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 سردبیر سخن

 (تهراف دانشگاق استاد) پرست نوع یباقر  خسرك دکتر

فرهنگی ك  در این شمارق از مجله ركابط میاف فرد ك فرهنگ، از سویی، ك ركابط دركف

گرایی فرهنگی، از سوی دیگر، مورد توجه قرار گرفته است. در مقاله نخست که بر سازندق بین

هر چند ركیکرد  ؛اجتماعی ك فرهنگی كزف بیشتری دارد هٔویاجتماعی تمرکز یافته، س

کید دارد، اما با نظر به رقیب أانساف ت هٔگرایی، در اصل بر نقش آفرینندگرایی یا سازق سازندق

گرایی شخصی جرج کلی، كزف اساسی را به آفرینندگی در كجه اجتماعی آف، یعنی سازق

ماعی ك فرهنگی دارند، تا جایی که رابطه فرد ك دهد. با همه اهمیتی که ركابط اجتآدمیاف می

 فرهنگ مورد نظر باشد، یافتن نقطه بهینه در این رابطه، حیاتی ك البته به هماف میزاف دشوار

 . است

تری به رابطه میاف فرهنگ ك عاملیت انساف در اسناد در مقاله دكـ، به طور صریح

انگر آف است که در این اسناد کوشش این مقاله بی ؛کید شدق استأكپركرش ایراف ت آموزش

شدق که بر هر دك عنصر فرهنگ ك عاملیت انساف توجه شود. با این حاؿ، مقاله حاکی از آف 

تلقی  ،است که كزف بیشتری به فرهنگ دادق شدق ك عاملیت انساف به قدر کافی دارای نقش

ای برای سنجه همچوف «نظاـ معیار اسلامی»نشدق است. به كیژق، جایگاق محوری مفهوـ 

زیرا  ؛كپركرش، نشاف از غلبه فرهنگ اجتماعی دارد ارزیابی هرگونه تلاش در نظاـ آموزش

تواند مفهوـ مذکور، خواق ناخواق، حاکی از برداشت اجتماعی ما از اسلاـ خواهد بود ك نمی

 ناظر به فهمی ناب ك نهایی از اسلاـ باشد.        

فرهنگی مورد توجه قرار دادق است.  ا از منظر ركابط دركفكپركرش ایراف ر  مقاله سوـ، آموزش

فرهنگی، تفکیک میاف كجه رسمی ك غیررسمی آموزش در کانوف توجه قرار  در فضای دركف

گرفته ك سعی بر كاسازی این دكقطبی شدق است. حاصل بررسی این است که كجه رسمی 

ق از نظاـ رسمی نیز برآكردق نشدق العاد آموزش در ایراف غلبه یافته، در حالی که انتظار فوؽ

یعنی تربیت غیررسمی، در  ؛است. نگاق كاسازانه دریدایی حاکی از آف است که قطب مغلوب

فرهنگی با جوامع دیگر،  نوبت غلبه قرار خواهد گرفت ك بسا که در شرایط نوین فرهنگی ك بین

 تری به نظاـ غیررسمی خواهد داد.قدرت افزكف

این مقاله در پی آف  ؛ت عقلانی از منظر هگل اختصاص یافته استمقاله چهارـ به تربی

است که سطوح ك ابعاد مختلف تربیت عقلانی را در دیدگاق هگل نشاف دهد ك ردپای آف را از 

حسی با جهاف تا بلوغ ك رشد آگاهی انساف در مراحل بالاتر را آشکار سازد.  هٔکودکی ك رابط

تربیت  ،این مقاله بنگریم، باید اذعاف کنیم که هگل فرد ك فرهنگ به هٔاگر از زاكیه رابط



 

لیست آ قکند ك برخلاؼ فیلسوؼ اید عقلانی را در چارچوب فرهنگی ك تاریخی تعقیب می

کشد ك حتی نقادی عقل را پیشین خود، یعنی کانت، عقل را از پركاز بر فراز تاریخ به زیر می

ماعی ك تاریخی هگل بسیار اساسی نهد. هر چند نگرش اجتجوید ك میدر بند فرهنگ می

اعتنا ماند. نقادی فرهنگ در بند فرهنگ چنداف تواف به آرماف کانت بیاست، اما نمی

کنندق نیست، به كیژق هنگامی که ركابط بین فرهنگی زمینه رهایی فرد را از فرهنگ  قانع

 خویش فراهم آكرد.

این دیدگاق، در برابر  ؛یی استگرامقاله پنجم در پی تحلیل تربیت اخلاقی از منظر شخص

یابد. در دیدگاهی همچوف دیدگاق هگل، به سوی قطب دیگر، یعنی فرد یا شخص، سوؽ می

زیرا  ؛گرایی زمینه مهم ك مناسبی برای تربیت اخلاقی محسوب شدق استاین دیدگاق، شخص

دهد. یمسئولیت دركنی ك شخصی نسبت به اعماؿ خود، كجه بارز فردی در اخلاؽ را نشاف م

رفتن گگرایی در شکل افراطی خود، به نادیدق با این حاؿ، مقاله بیانگر آف است که شخص

ها در حرکت به سوی قطب ابعاد اجتماعی ك تاریخی اخلاؽ منجر خواهد شد. این نوساف

شخص یا فرهنگ، نشانگر آف است که یافتن نقطه بهینه در میاف دك قطب مذکور، بسیار 

 ت.دشوار ك لغزندق اس

فرهنگی مورد کاكش قرار دادق است.  كپركرش ایراف را از زاكیه ركابط بین مقاله آخر، آموزش

بطور خاص، رابطه میاف فرهنگ ایراف ك فرهنگ غرب در عرصه تحوؿ بخشیدف به 

گرایاف كپركرش، کانوف توجه را به خود اختصاص دادق است. این مقاله از ارزیابی غرب آموزش

زاكیه  در نتیجه، ؛نظر کردق ك نابسندگی آنها را مفركض گرفته است گریزاف صرؼك غرب

ركها در مواجهه با فرهنگ غرب اختصاص یافته است. با این حاؿ، بررسی ارزیابی به میانه

ركها نیز در حالتی طیفی قرار دارند ك از سه موضع مقاله حاکی از آف است که میانه

در اقتباس از فرهنگ غربی سخن رفته است. نقد گری ك ابزارانگاری سازی، گزینشمتناسب

ء ك اهای آموزشی مبدهر سه موضع، به كیژق برحسب نادیدق گرفتن بافتار فرهنگی خاص نظاـ

تری از انواع مخلتف فرهنگی نیازمند الگوهای پیچیدق مقصد، نشانگر آف است که ركابط بین

 اقتباس است.

نگریستن به مسائل تربیتی از زاكیه ركابط  توانند نشاف دهند کهمقالات این شمارق می

بینانه ك  فرهنگی تا چه میزاف باریک میاف فرد ك فرهنگ ك نیز ركابط میاف فرهنگی ك بین

های هر چه خواند که به تحلیلمی ها محققاف را فراآفرین است. بازبینی این دشواری دشواری

 تری در این زكایا بپردازند.        دقیق

  



 

 

 

 

 
 یآف برا یتیترب یها ك دلالت یاجتماع ییگرا سازندق (.۱4۴۴)زهرق، ایرانپور مهین ك ،ریچنا

 27-5 .(، صص2)6 ،یتدوفصلنامه فلسفه ترب. یرپركرش فراگك آموزش

  پژكهشی ػ علمی دكفصلنامه

 

 1یرپرورش فراگو آموزش یآن برا یتیترب یها و دلالت یاجتماع ییگرا سازنده
 3 یرانپورا زهرق ك 2مهین چناری

 

 

 چکیده
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 مقدمه

به كجود آمدق  ی،مختلف علم ك فناكر  یها که در عرصه یا گستردق ییراتبا توجه به تغ

ك تحوؿ،  ییرتغ یناند که البته سرعت ا شدق ییردستخوش تغ یزن یآموزش یها است نظاـ

 یدگاقبه د ییتحوؿ با گذر از رفتارگرا ینا اکنوف هم. استآف جامعه  یشرفتمعلوؿ درصد پ

ا ك نها ییگرا شناخت از  یکی ییگرا سازندق یکردصورت گرفته است. رك 1گراییسازندق یتا

 یدجد یها یتها ك فعال یبازنگر  یتك هدا یریگ است که در شکل یمهم ینظر  یها چارچوب

ا سازند یینقش بسزا یآموزش طور کند که افراد ب یم یدکأت مورد ینبر ا ییگرا قدارد. عموما

 هاییدگاقاست که د ی(. چند۱392آذر ك کارداف،  یفتح ی،بسازند )حاتمفعالانه دانش را 

 یدگاقد ینند. اا گرا نفوذ کردق سازندق یطمربوط به مح یها در پژكهش یاجتماع ییگرا سازندق

 یاجتماع یندآفر  یک یادگیریك  آیدیبدست م یاز راق پژكهش علم یکه دانش عمل پذیردیم

ا است ك  تعامل  یجهشناخت را نت 2گرایی اجتماعیسازندق. یستن یشخص یتفعال یک صرفا

 داند.  یك مشارکت م

 یها است که هموارق نظاـ هایییدقآموزاف از پد دانش یفرد یها بحث تفاكت یافم ینا در

 كپركرش آموزشنظاـ  یت. در چند دهه گذشته اهمکشاند یرا به چالش م كپركرش آموزش
 یرفراگ كپركرش آموزشتلف مشخص شدق است. ك نقش آف در توسعه جوامع مخ یرفراگ
از امکانات  یبرابر ك مساك یریگ در بهرق ها انساف بر توجه به حقوؽ همه یاست مبتن ییالگو

ك به  ودرشد کل افراد جامعه ش ك یادگیریاست که منجر به  یك به دنباؿ فرصت جامعه

 ییگو عه فرصت پاسخآموزش، به جام ینارائه دهد در كاقع ا یتک افراد نقش معتبر  تک

 یك نوساز  یها، ك بازساز  با اصلاح نگرش ابدنباؿ آف است ت یرفراگ كپركرش آموزشدهد.  یم

همه کودکاف آمادق کند.  یدانش ك مهارت آموزگاراف، مدرسه را برا یمنابع موجود ك ارتقا

ارس مد یتوانمندساز  یهادرصدد است که راه« 3آموزش برای همه»با برنامه  كپركرش آموزش

 (.۱383 ی،کند )قدم یجادرا ا یکودکاف در جامعه محل یارائه خدمات به تمام یبرا

 یناست ك نمود چن یبر جداساز  یکشور مبتن ینظاـ آموزش یریگ حاؿ حاضر، جهت در

که نمونه بارز آف  نماییمیمشاهدق م یرا در تنوع مدارس در نظاـ آموزش فعل یاستیس

ك  یونسکوچوف  یمؤسسات یدکأت یگرد یاست. از سو ییآموزاف استثنا دانش یژقمدارس ك

                                                      
1. Constructivism 
2. Views of  social constructivism 
3. Education for all 
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تماـ عوامل  یرسازیبه فراگ یاست حرکت از جداساز  یهیاست. بد یرسازیبر فراگ  1یونیسف

قرار  یرثأت را تحت یابیارزش یلی كتحص یها از جمله معلم، مدرسه، دكرق یثر بر نظاـ آموزشؤم

 (.۱39۱ ی،)قدم دهد یم

 یکردیبا داشتن رك شناختی ركاف – یمکتب فلسف یکعنواف   به یاجتماع گراییسازندق

بر ساخت دانش توسط  یدکأبا ت ینهمچن یفرد یها ك توجه به تفاكت یانهگرا انساف

نظاـ  یبرا یمهم یتیترب یها تواند دلالت یم ی،ك نقش اجتماع در رشد فرد یادگیرندگاف

اؿ است که: ؤس یند پاسخ به ا. لذا پژكهش حاضر درصدشدداشته با یرفراگ كپركرش آموزش

 دارد؟ یرفراگ كپركرش آموزش یبرا یتیترب یها چه دلالت یاجتماع ییگرا سازندق یهنظر 

در  یز( ن۱398) یصورت گرفته است. فتح یقاتی، تحقحاضر یقابعاد تحق ینهٔزم در

 ك یادگیری یندآفر  یآف برا یها ك دلالت یاجتماع ییگرا سازندق یهٔنظر »با عنواف  یپژكهش

در  ؛محور دارد – یادگیرندق یستدر  یبرا یادیز  یها دلالت یهنظر  یننشاف داد، ا «یستدر 

آف ك نقش معلماف ك  بر یمبتن یستدر  ینگر، راهبردها کلاس درس سازندق های یژگیك نتیجه

ك  است داشته یادیز  یایمزا یهنظر  یننشاف داد ا یج. نتایدآموزاف در آف مشخص گرد دانش

 یرآموزش فراگ ینهٔدر زم کند. یفراهم م ییها فرصت ی،آموزشگاه یزندگ یاه همه جنبه یبرا

تحت عنواف  ای ( در مقاله2۴۱5)  2.ا. اکاترینا اند. را انجاـ دادق حقیقاتیت  یمحققاف خارج یزن

کند که  یم یافب «یهدر ركس یرفراگ كپركرش آموزشتوسعه  یك نظر  یخیتار  یمبان»

ك آموزش  است یهدكلت ركس یاجتماع هاییاستس یها یتلواز اك یکی یركپركش فراگ آموزش

 یندر جامعه بالا ركد. همچن یشافها معلوؿ ك خانوادق یها بچه یتکند كضع یم یسع یرفراگ

عنواف  با یا ( در مقاله2۴۱5)3 تایتیل ك بشردكستانه است. یاجتماعیدق عق یک یساز یر فراگ

 دارد: می یافب« داربست یجادبر ا ینمبت یاجتماع ییگرا ساخت یسآموزش تدر  یها مدؿ»

 افتد یدر آف اتفاؽ م یادگیریکه  - یبر چارچوب اجتماع یاجتماع یشناخت هاییهنظر تمرکز 

را  یادگیری یبرا یاجتماع هایینهك زم هایتموقع یتك اهم یطتعامل فرد با مح است که –

دارد ك در مورد  یستدر  هٔینبه هاییتموقع یجاددر ا اییژقنقش ك داربست د.ننک یبرجسته م

اطلاعات  ،بکند یدچه با یادگیری کارآموز بداند در  شانجاـ شود تا دان یدکه با یمراحل

ها از  ك مهارت یمتوسعه مفاه یرا برا یمختلف یها فرصت یدك معلماف با دهد یارائه م یشفاف

                                                      
1. UNESCO &  UNISEF 
2. Ekatrina, A. K. 
3. Letitia, T. 
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 یدر پژكهش یز( ن2۴۱6)1دكداگر ك یاتر ارائه دهند.  افراد باتجربه یژقبه ك یگراف،تعامل با د یقطر 

به  ییگرا سازندق یهنظر  ررسیبه ب «یادگیریك  یستدر  یبرا یمی: پاراداییگرا سازندق»با عنواف 

 یها آف است که جنبه یانگرپژكهش ب یجاند. نتا پرداخته یادگیریك  یستدر  یمعنواف پارادا

اتخاذ  یراب یادگیری یندآدر فر  یك عاطف یاجتماع یادگیریاز جمله ادغاـ  ؛یمهم

 فتحت عنوا یا ( در مقاله2۴۱6)2زیامیل  درس کاربرد دارد. یها در کلاس ییساختارگرا

مدرسه  یستمدر س ییر: تغکند می یافب «یرفراگ كپركرش آموزشبشردكستانه  یها یفناكر »

است.  كپركرش آموزشك  ینارزش ك درک معلماف ك نقش كالد یها یستمدر س ییرمستلزـ تغ

هستند که امکاف ارائه آموزش  ییها فرصت یدكستانه دارابشر  یتعامل یوزشآم یها یفناكر 

 .آكرد یرا فراهم م یعدر سطح كس یرفراگ

 یبرا تواند یم یاجتماع ییگرا که سازندق یتیترب یها دلالت ،ها کداـ از پژكهش یچه در

خلاء  ینهزم ینمورد توجه قرار نگرفته است ك  در ا ،داشته باشد یرفراگ كپركرش آموزش

ارتباط  ی،اجتماع ییگرا سازندق یتا ضمن بررس یمپژكهش برآن ینلذا در ا ؛كجود دارد یپژكهش

 . یمقرار ده یك بررس یلمورد تحل یرفراگ كپركرش آموزش یرا برا یهنظر  ینا بیتیتر یها ك دلالت

 پژوهش روش

استفادق  3اشدق فرانکن یبازساز  یها، از مراحل الگو استنتاج اهداؼ، اصوؿ ك ركش برای

. نگر كاقع یها گزارقك  یهنجار  یها گزارق: ركدیکار مالگو دك نوع گزارق ب یندر ا ؛شدق است

مربوط به  یها گزارق: هستندگونه  سه –اند  یزیتجو یتماه یکه دارا - یهنجار  یها گزارق
در  یدکه با ،یعمل یها مربوط به ركش یها گزارقك  مربوط به اصوؿ یها گزارق ،یتیاهداؼ ترب

بودق ك به ركابط ك مناسبات  یفیتوص ییتماه ینگر دارا كاقع یها بکار ركد. گزارق كتربیت تعلیم

 لئنا یکه برا اینمربوط به  یها : گزارقاند ها خود بر دك نوع گزارق ینامور ناظرند. ا یافم یكاقع

مناسب  ایلازـ  ییها‎نگرش یاها  ها، مهارت از اصوؿ، چه دانش یبرخ یابه اهداؼ  فشد

ك مؤثر  یدمف ییها چه ركش ها کسب دانش یبرا که ینمربوط به ای ها گزارق یناست. همچن

 ،شناسی ركاف هاییهنظر  هٔندکن یینتب هاییهشامل فرض تواند ینگر  م كاقع یها است. گزارق

 یركش برا ینباشد. در ا یاتیاله یا یزیکمتاف ی،شناخت معرفت هایگزارق ی،تجرب هاییافته

به اهداؼ، به  رسیدف یبرا یینگر مبنا كاقع یها گزارق یدبا ،یتینتاج اصوؿ از اهداؼ ترباست

                                                      
1. Dager,V. &Yadav, A. 
2. Zyamail, G. N. 
3. Frankena 
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هستند.  یزی(. هدؼ ك اصل هر دك گزارق تجو۱389 یه،ك سجاد یتوسل ی،آنها افزكدق شود )باقر 

 .یردگ یعمل قرار م ی، راهنمابر مبنا یتوجه به هدؼ ك مبتن اصل با

 یاجتماع ییگرا سازنده

كجود دارد ك در  یبافت اجتماع یکمعتقد است دانش در  یاجتماع ییگرا زندقسا نظریه

 یطك مح یادگیرندق ینتعامل ب ،ساختار دانش یلذا ابزار اصل ؛افراد مشترک است یافم

 ها یمعلم، خانوادق، دكستاف ك همکلاس تواند یم یاجتماع یطمح یناكست. ا یاجتماع

 ییگرا نوع سازندق ینتر  شدق یرفتهك پذ ترینشدق ناختهش یاجتماع ییگرا باشند. سازندق

 هاییتاست که متأثر از مشارکت در فعال یفرد یندفرآ یک یادگیری یکرد،رك یناست. در ا

 (. ۱396 یمنی،ا ینیاست )حس یاجتماع

شػکل  یتػػیترب هاییطدر مح یاجتمػاع یػیگرا سػازندق یرا بػرا ییمبنػػا 1یگوتسکیك دیدگاق

را كادار  یافمرب یادگیری،در  یاجتماع ینهزم یا یگرافاك بػر نقػش د یدتػأک یػژقػه كدادق اسػت. ب

چناف کػػه  قػرار دهند. آف یمػورد بػازنگر  یفػرد ینػدآبه عنػواف فر را  یادگیریکردق اسػػت تا حوزق 

ا دانش، توجه تقر  یسػاخت اجتماع یجػار  هدادق شػدق قبػل از علاقػ یػحتوض ػرد ف منحصربػػه یبا

بر  یدبػا تأک یگوتسػکیك یػهقرار داشت. نظر  یا یاژقك پ ییرفتارگرا یآموزش یکاربردهػا یػقاز طر 

 ی،را کاهش داد. به نظر ك یدتأک ینا یادگیری،در  یگرافنقش جامعه بزرگتر ك نقش مهم د

 شػػود، یمػػ یفػػػرد ك پػس از آف دركف یشػخص دركف ی،کودک ك جػهاف خػارج ینزباف نخست ب

 یکاربرد زباف به عنػػواف ابػزار حل مسػػأله بعدهػا هنگػام یها برا بچه ییدر توانا ییرتغ ینبزرگتر 

ن، زبػاف عػلاكق بػر کػاربرد یشود. بنابرا یم یدركن ی،کػه گفتػار اجتماع دهػد یدر رشػد آنػها رخ م

 علاكق بر(. ۱978 سکی،یگوت)ك دهػػػد یرخ م یکػػػارکرد بػػػدكف شػػػخص یػػػػکدر  یشػػخص دركف

یا   ها تاز طریق کاربرد علام کند که گذرگاق بین اشػیاء ك فکراین، كیگوتسکی بحث می

 بنػابراین تػاریخ انسػاف عبػارت ؛له افػراد دیگر میانجی شدق اسػػتهای زبػاف بػه كسػی سمبل

  .هانگػی علامتاز تػاریخ کنترؿ تدریجی انساف از خػود از طریػق اخػتراع تکنیػک فره است

به علاكق، كیگوتسػکی تػأکید بػر فرهنػگ ك جامعػه را در بحػث خود كسعت دادق است کػػه 

همػه کارکردهػای ذهنػی سػطح بػالا در اصل اجتماعی هستند ك در متن محیػط اجتمػاعی 

نػی هػای اك مسػتلزـ معاند. از نخسػػتین ركزهػای رشػد کػودک فعالیتفرهنگػی جاسػازی شدق

خودشػاف در نظػاـ رفتػار اجتمػاعی اسػت ك بػه سػوی هػػدؼ مشخص جهت دادق شدق است. 

                                                      
1. Vygotsky, L. S. 
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گػػیرد. ایػن سػاختار  عبور از شیء به کػودک ك کػودک به شیء از طریق افراد دیگر صورت می

یند رشدی است که ریشػه در ارتبػاط بیػن فػرد ك تاریخ اجتماعی آانسػانی پیچیدق محصوؿ فر 

 (.۱978)كیگوتسکی،  اك دارد

ا فرآیند دركف لاتر که كیگوتسکی به آف اشارق میکارکرد ذهنی با  شناختی ركاف کند مقدمتا

ای به كسیله مجموعه شناختی ركافد. ایػن کارکردها از طرح فراشػواسػػت ك میػاف افػراد آغػاز می

نػی اینکػه یادگیری یع ؛شػودیندهػای ذهنػی فػرد تعییػن میآاز مکػػانیزق کردف به كسػیله فر 

 شناختی ركافیػابد ك سپس به سوی فراهای گركهػػی کػوچػک رشػد می نخست در محیط

 (.۱979، 1)كرتزچ کندركی می پیش

این فعل ك انفعاؿ پیوسته بین فرد ك  ؛شود ػراف دركف دنیػای فػرد فهمیدق میبػا کمػک دیگ

 توصیػف شػدق اسػت« یبػػی رشػددامنه تقر »دیگراف به كسیله كیگوتسکی تحت عنواف 

تعریف كی، دامنػه تقریبػی رشػد توانػایی عقلانی فرد است که  بنابر(. ۱979)كیگوتسکی، 

ك یا  كسیله همساؿ تواناتره نػد کمکی، یک فرد بآیشػػود. طػی ایػن فر می اكموجب پیشرفت 

ز طریػق یػک سػری توسط این کمک، فرد قادر اسػػت ا دشوبػزرگسػاؿ دیگػر جػهت دادق می

 .بػػه رشػػد عقلانػػی شػػود حرکػت کنػد ك منجػر - شػود بػػه خػػودگردانػػی کػه منجػػػر -مراحػل 

زیرا این امػر بػه جػای آنکػه  ؛کنداهمیت دامنه تقریبی رشد تأکید می كیگوتسکی بر

برای  .شودی فرد میگیری توانایی عقلاناندازق سببگػیری کنػد، های شػخص را انػدازقدستاكرد

یعنػی اینکػه  ؛ن، ریشػه در تعػامل اجتماعی داردنػد دانسػتآیگرایاف اجتمػػاعی، فر سازندق

 از طریق تعامل - کػه بػه تجربیػات شخصی اك محدكد گردیدق است -دانػش فػرد از جػهاف 

زیرا نو  ؛آیػدنمی بدستشود. بنابراین، دانش هرگػػز منفعلانػه )زباف( بػػا دیگػراف میانجی می

ا كجود  شدق ػاختار شػناختی بػه موضػوع تجربهك تازگی فقط از طریػق جػذب سبودف  ای که قبلا

که  شود، مگر آفشػود. در كاقػع، یک تجربه تازق ك نو درک نمیحػاصل می ،داشته اسػت

ن است مکػآشفتگی نسػػبی را در نتیجه مورد انتظار ایجاد کنػػد. فقػط در چنیػن شػرایطی م

ا یک تعػػادؿ نسػبی را  ؛تجربه به انطباؽ منجر شود بنػابراین سػاختار مفػهومی بدیػع مجددا

تریػن منبػع پریشػانی بػرای  ایػن نکتػه ضػركری اسػت کػه تکػراری کنػد. تػأکید بػرایجػاد می

 (.۱992)فوف گلاسرزفیلد،  کنندق، تعامل بػػا دیگػراف اسػتدموضػوع شناختی رش

                                                      
1. Wertezch, J. V. 
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 گرایی اجتماعیهای سازندهلفهؤم
 مداری انسان .3

ست ك باید به حل مسائل که انساف خودش مسئوؿ یادگیری ا معتقدند گرایافسازندق

مسأله،  شامل: حل درس را کلاس در یادگیری اهداؼ ترینبر همین اساس مهمبپردازد. 

 هایمهارت ك شدان فعاؿ ك تأملی انتقادی، کاربرد تفکر هایمهارت ،کردف استدلاؿ

دانشی که باید توسط  كاقع، (. در2004، 1دانند )دیکوک، اسلپرس ك كتنمی نظیمیتخود

ا  توسط معلم )عضو بالغیادگیرندق کسب شود )یک عضوی با بلوغ کمتر در جامعه(   تر( معمولا

 ،۱993 ،2)هاتانو شود می ها برای حل مسأله ارائه ها یا استراتژی ای از مهارت مجموعهشکل   به

 .(۱54 ص:

 گری معلمنقش تسهیل .9

 به را آموزاف دانش ك کنندمی ایفا را گر ‎تسهیل نقش یادگیری، معلماف هایمحیط این در

 ضمن در ك کنند می استفادق شاف قبلی دانش از آموزاف ، دانشکنند تشویق می فکری رشد

ا  جدید موضوعات علمی به نسبت شاففهم رشد  دیگر آموزاف دانش نظرات ركی عمیقا

 که هنگامی دیدگاق، معلم (. در این1392اندیشند )برزگربفركیی، خضری ك شیرجهانی،  می

ا  نباید کند می تدریس کند،  مطرح می معلم که دهد. در مسائلی ارائه را موجود دانش صرفا

 یبرا ك بسازند را دانش تا کند می کمک آموزاف دانش به اما داندمی را اؿسؤ خود، پاسخ گرچه

 گیرد. می پژكهش، کمک بر مبتنی یادگیری ك مسئله حل همچوف ابزارهایی از این منظور

 گرفته نظر در گذشته تجربه فعلی از های نسخه ساختن عنواف به مسأله حل های استراتژی

 اینکه مداكـ ارزشیابی به را آموزاف گرا، دانشسازندق معلم .(6 :ص ،1996 ،3لاك) شود می

اصلی معلم، تشویق  نقش نماید. می کند، تشویق می کمک ادراک کسب به فعالیت چگونه

 (.1388مل است )کرمی، أیند تآیادگیری ك فر 
 های واقعی اجتماعی )یادگیری اصیل(قراردادن یادگیری در زمینه .3

 ك کلی حقایق ك اساسی، مفاهیم اصوؿ یادگیری بر هادانشگاق ك مدارس تأکید گذشته در 

این  تناسب است. عدـ بودق زمینه گرفتن نظر در بدكف ك انتزاعی کلش به آنها تدریس

 ك مدارس در که انتزاعی هایدانش از بسیاری ك شودمی دیدق كفور به ركزانه تجارب در ركیکرد

                                                      
1. Dikok, A. Slerprs, P. & Voeten, J. M. 
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 ركیکرد، كابستگی این زیرا نیستند؛ بازیافتنی كاقعی زندگی در شوند می ها تدریسدانشگاق

د، شو می گرفته نظر در جدا زمینه در یادگیری كقتی .گیرد یم نادیدق را شناخت ك موقعیت

 آنکه، جای به گیرند می نظر در آموزش محصوؿ نهایی عنواف به را دانش یادگیرندگاف، خود

 كاقع در ركد. امامی کارب حل مسأله برای پویایی بطور که نمایند تلقی ابزاری عنواف به را آف

ه ب که یادگیری، ركزانه است ایدق این پایه بر سازندق فعالیت یک عنواف به یادگیری اصوؿ

 درگیر كسیلهه ب یادگیرندق که است معنی بداف این ؛افتد می اتفاؽ کار ك مسأله حل صورت

یابد  دست یادگیری به تواندمی اجتماعی ك فیزیکی محیط با فعاؿ کنش یک طریق از شدف ك

 ها قرف طوؿ در دانش اینکه سویی، بااز  (.1391)ایزدی، صالحی عمراف ك منصوری بککی، 

معین  اجتماعی های زمینه در افراد فعالیت توسط مداكـ بطور دانش كلی است گرفته شکل

 (1،2002)كلز ودش می دگرگوف ك بازسازی
 های مختلفتوجه به دیدگاه .0

مختلف  توضیحات با یا متفاكت هایدیدگاق از كاحد موضوع یک بایستی در کلاس درس

 بیشتر فهم ك درک در یادگیرندق به، مختلف حواس از علاكق، استفادق به گیرد. قرار وجهت مورد

 دست دار معنی یادگیری به طریق این از ك کندمی کمک موضوع كجوق مختلف ك مطالب

 از برخی که کند می استدلاؿ(2010) 2كیتی (.1393د )معاكنیاف، آقایی ك احمدی میز، یاب می

معنا  آموزاف دانش به زندگی کلاس درس، در های مختلف یدگاقبا د کلیدی های چالش

، 2۴۱۴، )كیتی بخشد ه مسائل زندگی ارتقاء میبانتقادی آنها را نسبت  ك ركحیهٔ بخشد می

 .(29ص: 
 یند یادگیری به فراگیرآدادن تملک فر  .5

 به صورت تا باشند داشته هاییباید فرصت آموزاف دانش گراییسازندق دیدگاق طبق

 تا کنند فراهم آموزاف دانش برای هاییفرصت باید معلماف لذا ؛درآیند گیرندگاف خودسامافدای

 میزاف چه تا دهد می نشاف كیژگی این .باشند داشته نظارت شاف یادگیری بر حدكدی تا بتوانند

 باشند؛ داشته نظارت یادگیری محیط بر معلم با در همراهی شود می خواسته آموزاف دانش از

ا   ك خودشاف، تعیین یادگیری هایفعالیت ك مدیریت یادگیری، طراحی اهداؼ تعیین در مثلا

دارند )برزگر بفركیی، خضری ك  کنترؿ ك نظارت میزاف چه سنجش، به هایکلاس اجرای

 جامعه» یک تواند می درس کلاس یک اینکه بر مبنی كلز (. ادعای1392شیرجهانی، 
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مورد انتقاد كاقع  - شوند می گذاشته اشتراک به یضمن اهداؼ که جایی - باشد «مشارکتی

 است مشترک ممکن های فعالیت در کنندگاف شرکت که کند ادعا می كلز ،بعدی اثر در. شد

 آنها برای همکاری پوشانی هم از ای درجه اگرچه) باشند نداشته یکسانی عقاید یا اهداؼ

 . (5 :ص ،2002 ،1کلاکستوف ك كلز)( است ضركری
 بر دانش قبلیکید أت. 6

 فهم ك درک ك دانش به رسیدف که كرزندمی اصرار باكر این بر گرایی سازندق هاینظریه همه

 را شناخت گرایی، است. سازندق یادگیرندق قبلی دانش تأثیر تحت شدت مستمر به یندآفر  هر

ا   یندآفر  را آف بلکه داند نمی ذهن در خارجی هایكاقعیت تصاكیر معادؿ انعکاس منحصرا

 خود باید آموزاف دانش که آف بر تأکید با ك گیردر مینظ در فرد قبلی هایتجربه به كابسته

 یادگیری ندآیفر  در اك فعلی ك مفاهیم پیشین هایدانسته نقش بر ،شوند درسی مطالب درگیر

 برای منزله چارچوبی به قبلی دانش، گراییسازندق دیدگاق دارند. در تأکید جدید های دانسته

چه  که این ك یادگیری چگونگی بر ما دانش ك تفکر ماهیت ك ركد می کارب جدید های یرییادگ

بر  یادگیرندق به كسیله خود  دانش ساخت .گذارد می بگیریم، تأثیر یاد توانیم می را چیزی

یادگیرندق  سازهای ك ساخت در «کنندق تسهیل» به معلم نقش کاهش اساس دانش قبلی ك

  مورد تأکید است.
 خودارزیابی. 7

آموزاف کیفیت تفکر ك رفتار خود را حین  ارزیابی فرآیندی است که طی آف دانشخود

های خود  دهند ك تدابیری جهت بهبود فهم ك مهارت یادگیری، مورد قضاكت قرار می

یند آکند تا نقش مؤثری در بررسی فر  آموزاف را تشویق می دانش ،خودارزیابی. اندیشند می

آموزی زخوردهای مناسب آمادق سازند، خودباشند، خود را در خلاؿ با یادگیری خود داشته

تواند به  ابی، میمعلم نیز از طریق خودارزی. خود را ارتقاء بخشند ك یادگیرندگاف فعالی باشند

تری ایجاد کند ك از این طریق،  آموزاف برسد ك یادگیری عمیق درک بهتری از یادگیری دانش

 (.  2۴۴4، 2)آلاـ ا تجلی بخشدر  «ارزیابی برای یادگیری»

 نهاآ جای به ك شوند حذؼ شدق استاندارد هایآزموف ك هارتبهباید گرایی، سازندق دیدگاق از

 بیشتری نقش آموزاف دانش که ای گونه به د،شو تبدیل یادگیری یندآفر  از جزئی به ارزشیابی

کند، می بیاف ساندزر هک طور هماف دیگر عبارت به؛ کنند ایفا خودشاف پیشرفت قضاكت در
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 پایاف در تنها اینکه جای به ك گراستسازندق آموزش جدانشدنی مراحل از یکی ارزشیابی

 یادگیرندگاف دهدمی اجازق گراسازندق معلم. شود می اجرا آموزش تماـ در شود ارائه آموزش

 فرصت ایجاد ك فراگیراف به رزیابیداخو جازق. اباشند داشته ارزشیابی یندآفر  در فعاؿ نقش

 به را یادگیری مسئولیت آنها شود می موجب ارزشیابی یندآفر  گرفتن بدست آنها در برای

 (. 1386بگیرند )کرمی،  عهدق
 تشویق کارگروهی و تبادل اندیشه بین افراد .8

 باكر، این طبق ؛گیرند می شکل اجتماعی تعامل راق از انساف در ذهنی عالی یندهایآفر 

 اندیشه تبادؿ طریق از کند حل تواندنمی تنهایی به ای ق یادگیرند هیچ که ار  مسائل از بسیاری

 هدؼ با آموزاف دانش (.1978شود ) كیگوتسکی، می حل یادگیرندگاف میاف گركهی مشارکت ك

ا  دانش دیدگاق این در .دارند اجتماعی توافق، تعامل آكردف بدست ك مذاکرق  محصوؿ صرفا

 اینکه جای بهفرد  در کار گركهی، .است همدیگر با افراد قابلمت ارتباط ك تعامل یندهایآفر 

 که بیند می فردی عنواف به را خود ببیند، نمرات دهندق تخصیص ك دانش کنندق توزیع را خود

 شناخته است مشترک دانش ساخت به متعهد جامعه رهبر عنواف به را خود مسئولیت

 (.331 :ص ،1999 كلز،)
 سط فاعل شناساساخت فعالانه معرفت تو .9

ها، تجربه پایهٔ گرایی اجتماعی، دانش باید فعالانه در ذهن ك برسازندق اساس نظریهٔبر 

امکاناتی است تا  فراهم کردف بستر ك ،بنابراین نقش آموزش ساخته شود؛ها ك باكرها  علاقه

ر كیگوتسکی ك... که بر ظهوهای دیویی، پیاژق، آموز ساخته شود. اندیشه دانش توسط دانش

مستقیم ك شخصی  داشته است، همگی بر اهمیت تجربهٔثیر شگرفی گرایی تأهٔ سازندقنظری

کنند. کودکاف افکار خاص خود را ط پیراموف دلالت میکودک به عنواف فاعل شناسا در محی

 (.2۴۴6كلی به عنواف موجوداتی اجتماعی، شناخت آناف اغلب جمعی است )سانتراک،  دارند
 ت از طریق گفتمانساخته شدن واقعی .30

شناختی است که مفهوـ  شناسی ركافگرایی، گفتماف نوینی در عرصه سازندق نظریهٔ

ق است که با شود ك در كاقع یادگیرندزیربنایی آف این است که دانش توسط فراگیر ساخته می

کند ك دانش را  میپیشین خود، موقعیت جدید را تفسیر  های هبتوجه به دانش ك تجر

های اجتماعی ك گرایی اجتماعی، كاقعیتتواف گفت طبق دیدگاق سازندقمی نابراینسازد؛ ب می

تواند دریچه آیند. بدین صورت که هر گفتمانی میمی بدستتربیتی از طریق گفتماف 

. در ركیکرد کندها را کشف میكاقعیت ك حقایقی را بگشاید ك انساف در اجتماع خود كاقعیت
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شود ك اینکه دانش کید فراكانی میهای اجتماعی یادگیری تأزمینهبر  گرایی اجتماعیسازندق

 (.2۴۴6، 1شود )سانتراکآموخته ك ساخته می ،در تعامل
 توجه به نقش فرهنگ و زبان . 33

 رشد در را یاجتماع ك یخی، تار یفرهنگ یها جنبه یکگوتسیگونه که بیاف شد كهماف 

 یذهن یهاردکار کبالا،  هٔانگ سه عوامل تیاهم شرح دركی  .داند یم تیاهم با اریبس یشناخت

بر  .یذهن یعال یردهاکار ک -2؛ یذهن نینخست ردهایکار ک -۱: ندک یم میتقس دسته دك به را

گرایی كیگوتسکی فرهنگ ك زباف در رشد شناختی کودکاف همین اساس طبق دیدگاق سازندق

از  را دكرق سه زباف یشناخت رشد ای تحوؿ در همچنین یکگوتسیك بخش است. نتیجه

اساس دیدگاق بر  .یدركن گفتار ك خودمحورانه ، گفتاریاجتماع گفتار: دکن یمز یمتما یکدیگر

های مهم در رشد لفهی ك زباف اجتماعی از مؤت فرهنگ اجتماعتواف گفكیگوتسکی می

 شناختی کودکاف است.

 فراگیر وپرورش آموزشچیستی 

 که از اثر متقابل عوامل مختلف شکل گرفته یند پویا استآیک فر  2كپركرش فراگیر آموزش

ا در  است است ك این تغییر تغییر حاؿ ك با توجه به نیازهای مخاطبین ك شرایط موجود دائما

فراد گذارد. از آنجا که مخاطباف آموزشی، ااكلیه اثر می دهندهٔ ود بر عوامل شکلخ نیز به نوبهٔ

ا در حاؿ تغییر است؛ك محیط دا ثیر بلوغانسانی هستند ك انساف تحت تأ بنابراین حفظ  ئما

پویایی در یک نظاـ آموزشی تضمینی است برای حفظ کارآمد بودف آف. لازمه حفظ این 

شدگی است )کاکوجویباری ك هوسپیاف، شدگی یا محلیپویایی، تبعیت از خصیصه بومی

۱38۴.) 

 ك دارد پركرشك آموزش مسائل نسبت به متفاكتی دیدگاق كاقع در فراگیر كپركرش آموزش

 به عنواف مدرسه که است آف فشهد داند كمی کودکاف یتماـ نیازها یگوپاسخ را خود

یدگی، د آسیب نظر از متفاكت کودکاف اكقات باشد. اغلب کودکاف تماـ یبرا مطلوب محیطی

 حاشیه به یا کنندمی حذؼ اجتماع محلی ك هٔجامع از را آف مانند ك فقر زباف، ،ینژاد هٔپیشین

 به مؤسسات ك هاافراد، سازماف عملکرد ك نگرش تغییری معنا به آناف بر گرفتن در رانند؛ می

                                                      
1 .Santrock, J. W. 

2. Inclusive Education 
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 ك فرهنگ محلی هٔجامع زندگی در بتوانند برابر ك کامل به شکل کودکاف این که است ینحو

 (.1385باشند )قدمی،  سهیم آف در ك کنند مشارکت خود

ی بندطبقه ك زدف برچسب جدا کردف، اب متفاكتند. هم با جامعه افراد دانیممی کهچناف

 ركند در این كود شمی فراهم آناف به متفاكت یهانگاق ك تبعیضی هازمینه اغلب افراد، این

 ك شناسایی پی در فراگیر آموزش شود.می کنار گذاشته یا حذؼ کامل بطور هاتفاكت از برخی

 نظاـ ك آف مدرسه براساس که است یركند فراگیر كپركرش ش آموز .هاستتفاكت پذیرش تماـ

ك  کم توانی یدارا کودکاف – کودکاف تماـ بتوانند کنند که تغییر یا گونه به باید كپركرش آموزش

 سقف یک زیر را – اند گرفته حاشیه قرار در اجتماعی ك فرهنگیدلایل مختلف  به که کودکانی

( در 2۴۴8)1استابس .(1380شاف آموزش دهند )جویباری ك هوسپیاف،  همسالاف کنار در ك

همین راستا معتقد است: در ركیکرد آموزش فراگیر سعی شدق شرایط ك تسهیلاتی برای 

های برابر آموزشی ك پركرشی ك تقویت ارتباط اجتماعی مناسب دانش آموزاف با ایجاد فرصت

 (. ۱394نیازهای كیژق با همسالاف عادی فراهم شود )به نقل از غلامحسین زادق، 

 پرورش فراگیر و ی آموزشهاؤلفهم

 هایی است که عبارتند از: لفهؤفراگیر دارای م كپركرش آموزش
 هاهای فردی و ناتوانیتوجه به تفاوت. 3

های فردی ك ناتوانی افراد در های مهم در آموزش فراگیر، توجه به تفاكتلفهؤیکی از م

های درس زهای كیژق در کلاسآموزاف با نیا دهند دانشها نیز نشاف مییادگیری است. پژكهش

اند. همچنین عادی، نتایج بهتری در عملکرد تحصیلی ك رفتارهای سازشی خود نشاف دادق

آموزاف با نیازهای كیژق تری نسبت به دانشکودکاف عادی نیز در این مدارس نگرش مثبت

 (.1394، به نقل از غلامحسین زادق، 2008، 2اند )جکسوفآكردق بدست

های های فردی به یکی از چالشظراف معتقدند که توجه به تفاكتناما صاحب 

تواف در زیرا همه افراد را به صورت یکساف نمی ؛پركرش فراگیر تبدیل شدق استك آموزش

جامد. بدین صورت که افرادی انهای عادی جمع کرد ك این به مداخله در یادگیری می کلاس

فراگیر ممکن است ركند کلاس را کند کنند یا  های آموزش تواف ذهنی هستند در کلاس که کم

شود.  د. برای حل این مشکل، آموزش فردی شدق پیشنهاد مینکنندق شوها خستهآموزش

آموزاف با معموؿ برای دانش بطوربرنامه آموزش فردی شدق یک سند مکتوب است که 

                                                      
1. Stubbs, S. 

2. Gakson 
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ك دسترسی به درسی  نیازهای كیژق با هدؼ مستند کردف تمامی تقاضاها، اصلاحات برنامه

ریزی، نظارت ك ارزیابی تواند در سه حیطه برنامهشود ك میخدمات مورد نیاز طراحی می

  ، به نقل از2010، 1آموزاف با نیازهای كیژق مورد استفادق قرار گیرد )تورا آموزش دانش

 (.۱394غلامحسین زادق، 
 تحقق عدالت آموزشی .9

 گرفت قرار متخصصاف ستعدادها، مورد توجها اساسر ب آموزش حاضر، تأمین قرف اكایل در

اما  شد مطرح تحصیلی یهافرصت یبرابر  ك آموزشی حاضر، شعار عدالت قرف دكـ نیمه از ك

 اتخاذ نظر مورد اهداؼ با را متناسب خاصی یهاركش ك هاسیاست زماف از یابرهه هر در

 ؛بودق است كتربیت لیمتع متخصصاف توجه اخیر، کانوف یهادر ساؿ آموزشی عدالت .نمودند

-فعالیت پیامد در عدالت ك در فرآیند داد(، عدالت )دركف منابع در عدالت :شامل عدالت این

 (.1390است )ثناگو، نوملی ك جویباری،  ییادگیر  – یاددهی یها

 دسترسی یبرا یکساف یهاآموزشی، تأمین فرصت عدالت تحقق یهاراق مؤثرترین از یکی

 كپركرش از آموزش دارند حق انسانی آحاد همه ك است پركرش ك آموزش به جامعه افراد عموـ

اجتماعی،  پیشرفت یهاشاخص از کنونی یکی جهاف گردند. در برخوردار یکساف

 به خصوص کشورها مبنا همین بر است. آف از یمندبهرق ك چگونگی كپركرش آموزش

 كپركرش آموزشهمگاف به برابر دسترسی  یهافرصت ایجاد درصدد توسعه حاؿ در یکشورها

گرایاف در همین راستا مدعی هستند که فلسفه (. سازندق138 :، ص1381هستند )عبدكس، 

های درسی خود در تحقق  رابر برای همگاف است ك در برنامهیادگیری آنها مبتنی بر آموزش ب

د یکر عدالت آموزشی مبتنی بر رك ،اند. بر همین اساسعدالت آموزشی ك تربیتی کوشیدق

 كپركرش آموزشرسی همگانی افراد به نظاـ بدستاز: توجه  گرایی اجتماعی عبارت استسازندق

پذیر با تمرکز بر نیازهای های درسی انعطاؼهای فردی، طراحی برنامهبا توجه به تفاكت

محور ك ارائه مطالب به  های قابل انعطاؼ یادگیرندقز ركشتک افراد جامعه، استفادق ا تک

له، پركژق أهای منعطف مانند حل مساق یادگیرندق، ارزشیابی با استفادق از ركششیوق دلخو

های آموزشی آزادانه ك بدكف محدكدیت توسط یادگیرندگاف، امکاف ك...، امکاف انتخاب فرصت

تک  ی جهت کمک به ساختن دانش توسط تکپذیر از منابع چاپی ك غیرچاپاستفادق انعطاؼ

 (. 1394ومی فرد، یادگیرندگاف )سرمدی ك معص

                                                      
1. Torah, H. 
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 رشد توانمندی معلمان .3

  یناتوان  یدارا  هک  است یآموزان دانش  تماـ  جا دادف  ،هدؼفراگیر،  كپركرش آموزشدر 

 ؛( زدف  كاپس  حداقل  یاز الگو  ردفک  یركیپ  یعنی)  یعموم  آموزش  یها لاسکهستند در 

  ، به یر افراد عادیهستند، مانند سا  یناتوان  یدارا  هک  یك نوجوانان  افکودک  برنامه  نیا  براساس

قرار   لاسک  کیدر   هک  یآموزان . تعداد دانش ستآنها  یگیدر همسا  هکركند  یم  یا مدرسه

ا تعداد  ؛ یآمار   لحاظ  مورد نظر به  یها یناتوان  كقوع  زافیبا م  است  رند، متناسبیگ یم مثلا

.  نفر است  ثر سهکنفر ك حدا  کی  ، حداقل لاسکهستند در هر   یناتوان  یدارا  هک  یآموزان دانش

خود   هستند آموزش  یناتوان  یدارا  هک  یآموزان دانش  یا برنامه  نیچن  گر، براساسید  یاز جهت

نند. ک یم  افتیدر  ست،خود آنها  مشابه  یمیتقو  سن  یدارا  هک  ییها یلاسکنار همکرا در 

  معلماف  عهدق  به هستند  یناتوان  یدارا  هک  یآموزان دانش  آموزش  هیك اكل  یاصل  تیمسؤل

  پرسنل  یا برنامه  نی، در چن نی. بنابرا است  یعاد  آموزش  ر پرسنلیك سا  یعاد  یها لاسک

  ...( نقش ك  ستیوتراپیز یف  ،گفتار ك زباف  متخصص  )مثل  مربوطه  ر خدماتیك سا  ژقیك  آموزش

یابد ك تواف رشد می های معلماف نیز در برخورد با کودکاف کم لذا توانمندی. دارند  یتیحما

یابد پذیر تغییر مییادگیری نیز از حالت معمولی به حالت انعطاؼ -های یاددهی ركش

 (.۱396)حسینی ایمنی، 

 فرهنگ مشارکتی و تعاون .0

 ادیکه با هم  یانکودک ؛است ریفراگ یا جامعه سازنهیزم ،ریفراگ كپركرش آموزش یاجرا

باعث  ریآموزند. آموزش فراگ یرا م گریکدیدر کنار هم ك با مشارکت  یزندگ ك نیز رندیگ یم

همه کودکاف در مدارس  یاعتبارات برا نیك اختصاص ا ژقیآموزش ك یها نهیدر هز  ییجو صرفه

معه به معلولاف در جا یبدكف چوف ك چرا رشیبر پذ زیما ن ینید یها خواهد شد. آموزق یعاد

 فهیكظ کیبه عنواف  میامر در قرآف کر  نیدارند. ا دیکأحق مشارکت ت یدارا یعنواف عضو

آف حضرت ك  رقی)ص( مطرح شدق است )سورق عبس( ك در سخناف ك س اکرـ امبریپ یبرا

فراگیر علاكق بر مشارکت  كپركرش آموزشدر  قرار گرفته است. غیك تبل دیکأمورد ت اءشافیاكص

گیری ك ارائه توانند مشارکت بیشتری در تصمیمآموزاف، كالدین نیز  می معلماف ك دانش

 بخشی داشته باشند. خدمات آموزشی ك تواف

 افزایش حس کرامت انسانی .5

حس عزت  شی، افزافراگیر كپركرش آموزش ریثأت نیتر ك مهم نیتر بزرگ رسد به نظر می

 .استخاص  یازهاین یدارا ایتواف  آموزاف کم دانش هیركح تینفس، اعتماد به نفس ك تقو

آموزاف بدكف ترس از قضاكت  دانش نیکند که ا یرا فراهم م یتیموقعر، یآموزش فراگ چراکه
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ركابط مثبت با همسالاف خود  یبه برقرار  فقمو ینیب ك خودکم ریشدف ك بدكف حس تحق

نوع  نیرك شوند. ا به رك یكاقع یایبا دن یخود را پاسخ دهند ك از کودک یآموزش یازهایند، نشو

ك با گرفتن  رندیخود را در سطوح مختلف بپذ یها ییکودکاف توانا نیکند ا یاز آموزش کمک م

 دایپ زقیخود انگ یها توسعه مهارت ك شرفتیخود، نسبت به پ افیبازخورد مثبت از اطراف

ت، رنج ك گذش از کنار آف یتواف به سادگیکه نم یگر ید نکته(. 1396)پوشنه ك مالمیر،   کنند

 جادینوع آموزش، با ا نیکودکاف هموارق با آف مواجه هستند. ا نیا یهااست که خانوادق یدرد

ن، یر یجامعه مانند سا یکودکاف به عنواف اعضا نیا رشیمثبت در جامعه ك پذ یفضا

ك  شوندمواجه  یر تافراد با مشکلات کم نیا یها ك خانوادق نیکند که كالد یرا فراهم م یطیشرا

 داشته باشند. یکمتر  یفرزندشاف نگران یك پژكهش یآموزش یازهایبرطرؼ کردف ن یبرا

 فراگیر                                  وپرورش آموزشماعی برای گرایی اجت های سازنده دلالت

گرایی اجتماعی برای های تربیتی نظریه سازندقدر این بخش از مقاله دلالت

های ها هماف اهداؼ، اصوؿ ك ركشمنظور از دلالت شود؛ج میفراگیر استنتا كپركرش آموزش

کنندق جریاف تواند هدایتگرایی اجتماعی است که میسازندق نظریهٔتربیتی مستخرج از 

از ركش استنتاج قیاسی )الگوی بازسازی شدق  در این بخش فراگیر كاقع شود. كپركرش آموزش

 فرانکنا( استفادق شدق است.  
 فراگیر وپرورش آموزشگرایی اجتماعی برای ازندهاهداف تربیتی س

های فردی، اجتماعی ك  آموزاف با توجه به زمینه متعالی ساختن یادگیری دانش هدؼ اكؿ: 
 فرهنگی

شناختی ك کنندق طبیعی، زیستیند کاملآگرایی اجتماعی، تحوؿ فر در ركیکرد سازندق

اجتماعی   -س، نژاد، طبقه اقتصادیفرهنگی است که در تمامی افراد بدكف توجه به سن، جن

گیرد. تحوؿ ك یادگیری آدمی حاصل تعاملات اند، صورت میك فرهنگی که قرار گرفته

یابد ك ها، معنای فرهنگی میاساس شرکت در گركقی یا هر زمینه اجتماعی است که بر اجتماع

ك حسین زادق  ، به نقل از ابراهیمی قواـ۱997، 1شود )ریچاردسوفدركنی می ،حتی در فرد

-شود که نظریه ك عمل در خلاء انجاـ نمی(. طبق این دیدگاق تربیتی، فرض می۱387یوسفی، 

لذا هم دانش رسمی ك موضوعات تدریس ك  گذارند؛ می ثیرأت هاد ك ابعاد فرهنگی بر آننشو

                                                      
1. Richarson 
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ثیر سابقه تاریخی ك محیط فرهنگی که أد تحت تنتوانیادگیری ك هم نحوق ارائه مطالب، می

 د. نآنها را به كجود آكردق است، قرار گیر 

 آموزاف های بالقوق دانش شکوفا شدف توانایی هدؼ دكـ:
رخ  یر یادگی یندهایآفر  دنباؿ به تحوؿ ك رشد یندهایآفر  هک است معتقد یکگوتسیك

 هٔعهد از ییتنها به هک یانکودک است دادق نشاف یکگوتسینظر، ك نیا اثبات یبرا. دهد یم

 را ارهاک انجاـ بزرگسالشاف دكستاف ای بزرگسالاف مکک به ندیآ یبرنم فیالکت از یا پارق انجاـ

ا مسائل تا شوند یم رها خود حاؿ به افکودک یگر كقتید سخن به ؛آموزند یم  حل را مستقلا

 به افکودک ای بزرگترها مکک ك یار کهم با یكقت ك دهند یم نشاف از خود ییتوانا نوع یکنند، ک

 حل در کودک مستقلانه ییتوانا دهند. یم نشاف یشتر یب یینند تواناک یم اقداـ مسئله حل

 هندقد نشاف گرافید کمک به مسائل حل در اش ییتوانا ك اك رشد یفعل سطح معرؼ مسائل

 رشد بالقوق سطح ك یفعل سطح نیتفاكت ب ،تقریبی رشد منطقه از منظور اكست. بالقوق سطح

 یهاییتوانا ابراز به را آناف تواف یم افکودک تیهدا ك پاسخ ك پرسش یقدر  پس با است.

 كاداشت. یشتر یب

 فراگیر وپرورش آموزشگرایی اجتماعی برای اصول تربیتی سازنده 
 آموزان اجتماعی و فرهنگی دانش های فردی، توجه به تفاوتاصل اول: 

 یها توانایی بر ك است فرهنگی محصوؿ یک ابتدا در دانشگزارق توصیفی )مبنا(:  .۱

دانش  یفرد ساخت منظور به دار معنی یها فعالیت در ك دیگراف با مشارکت در یردف

 کند. می کیدتأ

های  آموزاف با توجه به زمینه متعالی ساختن یادگیری دانش گزارق تجویزی )هدؼ(: .2

 ، اجتماعی ك فرهنگیفردی

 های فردی، اجتماعی ك در آموزش ك یادگیری باید به زمینه گزارق تجویزی )اصل(: .3

 آموزاف توجه شود.  فرهنگی مختلف دانش

دِ كجو ،یجوامع انسان یمشهود در تماـ ساختارها یعیطب یها دقیاز پد یکیف گفت توا یم

از  یعیها را به شکل طب ن تفاكتیك کارآمد ا یسالم، انسان یک نظاـ آموزشیتفاكت است. 

آموزاف  اف دانشیدر م یفرد یها کند. كجود تفاكت یافت ك ادراک میها در  تیها ك قابل ییتوانا

ك  یك اجتماع یت اقتصادی، كضعیلیشرفت تحصیت، استعداد، پیاز نظر هوش، شخص

درس خود با آف  یها است که معلماف در کلاس ین مسائلیتر از مهم یکی یر یادگیقدرت 
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ز یبرخورد با شاگرداف مختلف ك ن هٔویاند که ش افتهیمعلماف به تجربه در  چراکه ؛ندمواجه

 .د باشدیکساف مفی بطورآموزاف  دانش هٔهم یتواند برا یس خاص نمیک ركش تدر یاز  یركیپ

های اجتماعی، یکی از اشکاؿ عمدق ك اساسی یادگیری در مشارکت در فعالیت از سویی،

گرایی اجتماعی است. یادگیری اجتماعی، فرد را قادر به تشخیص منابع، درک نظریه سازندق

سازد. براساس این اصل، این نوع یادگیری، کن حل مسئله میهای ممها ك شیوقمحدكدیت

فراگیر فراهم  كپركرش آموزشزمینه را برای کسب هنجارهای اجتماعی ك رفتارهای مناسب در 

سازد. در این نوع یادگیری، یادگیری اكلیه در یک زمینه حمایتی چه در خانوادق ك چه در می

شود. این مشترک کودکاف ك بزرگسالاف می های هبهایی برای تجره موجب ایجاد فرصتجامع

نگی نیز ها بر درک کودکاف، ساختارهای اجتماعی، تفسیر هنجارها ك مقررات فرهفعالیت

 ثیرگذار است.تأ

 
 آموزان به کمک معلم شکوفایی استعدادهای بالقوه دانشاصل دوم: 

 رشد یفعل طحس معرؼ مسائل حل در کودک مستقلانه ییتوانا گزارق توصیفی )مبنا(: .۱

)معلم( معرؼ سطح بالقوق رشد  گرافید به کمک مسائل حل در اش ییتوانا ك اك

 اكست.

 آموزاف شکوفایی توانایی بالقوق دانش گزارق تجویزی )هدؼ(: .2

در آموزش باید به شکوفا شدف استعدادهای بالقوق  گزارق تجویزی )اصل(: .3

 آموزاف به کمک معلم توجه کرد. دانش

گرایی اجتماعی از اهمیت ك نظریه سازندق كتربیت تعلیمها در قلمرك شکوفایی استعداد

نظر  فراگیر در كپركرش آموزشتواف آف را به عنواف یک اصل برای بالایی برخودار است ك می

تواف گفت برای اینکه کودکاف بتوانند به منطقه تقریبی بر مبنای این اصل تربیتی می گرفت؛

هایشاف شکوفا شود. این امر منوط به جریاف ها ك تواناییرشد دست یابند باید استعداد

 د.کنآموزاف را کشف  تک دانش است که باید استعداد تک كپركرش آموزش

 فراگیر وپرورش آموزشگرایی اجتماعی برای های تربیتی سازندهروش
 ارزیابیبکارگیری خودروش اول: 

وفا شدف استعدادهای بالقوق در آموزش باید به شک )اصل تجویزی تربیتی(: مقدمه اكؿ

 آموزاف به کمک معلم توجه کرد. دانش

ارزیابی در شکوفا شدف استعدادهای ربرد ركش خودکا نگر ركشی(: مقدمه دكـ )گزارق كاقع

 آموزاف مفید است. بالقوق دانش
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 کار گرفت.ارزیابی را بدر آموزش باید ركش خود نتیجه )توصیه عملی(:
 توضیح روش

آموزاف نیز در آف دخالت داشته  که دانش است ابی از کلاس به نحویارزشیاین شیوق  

های آف باشد، به جای آف که فقط ارزشیابی  باشند ك افزایش یادگیری یکی از هدؼ

تواند شور ك شوؽ یادگیری را در آناف تقویت کند.  میاین شیوق ارزشیابی آموزاف باشد،  دانش

یند آگیرند از اطلاعات ارزشیابی برای مدیریت فر  یآموزاف در این نوع ارزشیابی یاد م دانش

کار بستن آنچه که از آف با عنواف ارزشیابی برای یادگیری یاد یادگیری خود استفادق کنند. با ب

کنند که حاکی از تأثیر ارزشمند آف  های پژكهش ركشنی را دنباؿ می کنیم، آموزگاراف یافته می

 .است آموزاف بر میزاف پیشرفت یادگیری دانش

 ها دهنده سازمان ستفاده از پیشا روش دوم:

در آموزش باید به شکوفا شدف استعدادهای بالقوق  مقدمه اكؿ )اصل تجویزی تربیتی(:

 آموزاف به کمک معلم توجه کرد. دانش

 آموزاف، سازی استعدادهای بالقوق دانشدر شکوفا نگر ركشی(: مقدمه دكـ )گزارق كاقع

 آموز( مفید است. های قبلی دانش ها )دانش دقدهن کارگیری پیش سازمافب

های قبلی  )دانش اه دهندق از پیش سازماف آموزش بایددر  نتیجه )توصیه عملی(:

 .آموز( استفادق کرد دانش
 توضیح روش

مطرح  ،كتربیت تعلیم حیطهٔ نظر صاحب به عنوافین نظریه اكلین بار توسط دیوید آزكبل ا

ا  که مطالبی را به جدید مطالب بتواند یادگیرندق اك اگر عقیدهٔبه  .شد  مرتبط آموخته قػػبلا

 ،باشد یافته مطالب سازماف ای صحػػیح آغاز کند ك با زمینه آموزش را، فػػػراگػیر یا د كساز 

تمرین حفػظ کػػنػد بدكف  اثر تکرار ك بر عات جدید رالااما اگر اط .یادگیری معنادار خواهد بود

ا آموخته است بیابد یادگیری اكکه ارتباطی با مطالبی  آف  خواهد كار طوطی هٔجنب که قبلا

ر ك سازماف یفراگ یآمادگ اشتر بیب ،بودف مطالب یمعن یا بیدار  یآزكبل، معن نظر ازداشت. 

ند ك اگر کآغاز  یحینه صحیر با زمیتا ركش عرضه مطالب. اگر فراگ استط مرتبمطالب 

 .دار شود یتواند معن یم یر یادگیافته باشند، آنگاق ی مطالب سازماف
 گیری روش مشارکتیبکار  : روش سوم

،  های فردی در آموزش ك یادگیری باید به زمینه مقدمه اكؿ )اصل تجویزی تربیتی(:

 .آموزاف توجه شود اجتماعی ك فرهنگی مختلف دانش
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آموزاف در  ماعی ك فرهنگی دانشهای فردی، اجت زمینه ركشی(: نگر مقدمه دكـ )گزارق كاقع

 شود. ركش مشارکتی لحاظ می

 کار گرفت.باید ركش مشارکتی را ب نتیجه )توصیه عملی(:

 توضیح روش

 شوند های کوچک تقسیم می آموزاف به گركق كشی است که در آف دانشركش مشارکتی، ر  

های کوچک،  گیرد، سپس گركق تبادؿ نظر قرار می ك در دركف هر گركق مطلبی مورد بحث ك

در پایاف درس، معلم با  .دهند ز مباحث تبادؿ نظر شدق به کلاس ارائه میبندی خود را ا جمع

کند تا یادگیری  تلاش می گوییپاسخ آموزاف به تفکر ك ترغیب دانش سازی ك رح سؤالات غنیط

ؼ ركش سنتی، لابرخ در ركش تدریس مشارکتی(. ۱383، )کیامنش تر سازدآناف را عمیق

دهندهٔ کارگركهی،  گر ك سازماف ك معلم نقش تسهیل ستاآموز فعاؿ ك خودگرداف  نقش دانش

 .عهدق دارد ری را بریادگی هٔمشاكر ك كاسط

 گیری نتیجه

 سیبرنتیک ك شناسی ركاففلسفه،  در که دانش خصوص در است یانظریه گرایی سازندق

ای گرایی است، نظریهگرایی اجتماعی که یکی از انواع سازندقسازندق نظریهٔدارد.  ریشه

نیز از اثرگذاری بالایی برخوردار  كتربیت تعلیمجانبه است که در قلمرك  بعدی ك همه چند

 ك تعامل اساسی عنصر دك دارایکه  اجتماعی گراییسازندق بر مبتنی یادگیریدر است.  

همه مواردی  .شد خواهد فراهم آموزاف دانش انتقادی رشد تفکر برای ، زمینهاست مشارکت

هایی است که فراگیر دارای دلالت كپركرش آموزشجتماعی مطرح شدق در گرایی اکه در سازندق

 .های تربیتی استدر قلمرك اهداؼ، اصوؿ ك ركش

گرایی اجتماعی دارای تواف گفت نظریهٔ سازندقهای پژكهش اینک مییافته اساسبر 

ر دهندق اهمیت آموزش فراگیفراگیر است ك این نشاف كپركرش آموزشهایی همسو با  لفهمؤ

فراگیر برای این که بتواند به مرحله  كپركرش آموزشگرایی است. پردازاف سازندق برای نظریه

های عملی باشد. این مهم در پژكهش حاضر اجرا برسد باید مبتنی بر اهداؼ، اصوؿ ك ركش

فراگیر در  كپركرش آموزشد ك اهداؼ برای شاجتماعی انجاـ گرایی بر مبنای دیدگاق سازندق

 كپركرش آموزشها عمل کرد. راق تحقق اصوؿ تربیتی اصولی که باید بداف ك نیز ه شدگرفت نظر

دف های تربیتی است که قدرت اجرایی کر گرایی، ابتنای آف بر ركشمستخرج از دیدگاق سازندق

گرایی دارای نقاط تواف گفت نظریه سازندقمی بنابراین بخشد؛اهداؼ ك اصوؿ را تحقق می

البته دیدگاق مذکور دارای نقطه  فراگیر است. كپركرش آموزشاجرایی کردف قوت بالایی برای 

( که مبانی فلسفی ۱387) که براساس دیدگاق باقریاست ك آف، اینضعف مهمی 
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 ؛كیژگی علم با نظر به معلوـ، اکتشافی است ،اسلامی را تحلیل کردق جمهوری كتربیت تعلیم

رت دیگر، در علم نه تنها كاقعیت مستقلی به عبا. یعنی علم ناظر به كاقعیت چیزی است

تواف در نظر گرفت بلکه امکاف دریافت یا کشف آف كاقعیت مستقل نیز لحاظ  برای معلوـ می

گرایی اجتماعی لحاظ نشدق  ای در سازندق چنین نکته، (۱72: ،ص۱387، )باقری شدق است

كیژگی با نظر به عالم ، ابداعی بودف علم است که این  است. نکته دیگر در دیدگاق باقری

که بر ابداعی بودف علم گرایی اجتماعی  طور که دیدیم در سازندق مطرح شدق است ك هماف

پیشنهاد  ، كلی مفهوـ عالم ك معلوـ ك نسبت آنها با علم مشخص نشدق است.تأکید شدق

ش فراگیر براساس پركر ك های خود اصولی را برای آموزش شود که محققاف بعدی در پژكهش می

ضعف مهم دیگر، نقش  نقطهٔ اسلامی ایراف تدكین کنند. مبانی فلسفی جمهوری

باید بین اقتدار داشتن ك در جایگاق اقتدار  کنندق بودف معلم در دیدگاق مذکور است. تسهیل

تواف اك را  هایی است که می معلم دارای قابلیت در نوع اكؿ، قرار داشتن تفاكت گذاشت.

در جایگاق رسمی اقتدار ت كلی در نوع دكـ معلم تنها صاحب اقتدار ك مرجعیت دانس

دارای اقتدار  برای مثاؿ، معلمی که احاطه علمی بر موضوع درسی خود دارد، نشسته است؛

در جایگاق اقتدار های لازـ را ندارد ك تنها  از نوع اكؿ است ك موجه است. معلمی که كیژگی

زند. در  ر هر دك نوع اقتدار را کنار میگ معلم تسهیل هٔ، موجه نیست. ایدقرار گرفته است

 )باقری، شود رای آزادی شاگرد میتنها اقتدار نوع دكـ، مانعی بصورتی که باید در نظر داشت 

 (. 69-7۴: صص ،۱389
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 منابع
 انتشارات مدرسه. تهراف: .یرافا اسلامی جمهوریدر  كپركرش آموزشمطلوب  یالگو (.۱389) ی،خسركباقر  -

تهراف: پژكهشگاق  .كتربیت تعلیمپژكهش در فلسفه  یها ك ركش یکردها(. رك۱389نرگس ) یه،سجاد یبه؛ط ی،توسل ؛خسرك ،یباقر  -

 .یك اجتماع یمطالعات فرهنگ

 .یك فرهنگ یانتشارات علم تهراف: .(جلداكؿ) یرافا یاسلام یبر فلسفه جمهور  یدرآمد (.۱387) باقری،خسرك -

. یادگیری هاییطك تحوؿ در مح ییگرا سازندق یکردرك یدایش(. پ۱392اعظم ) یرجهانی،ش ؛نحس ی،خضر  ؛کاظم یی،برزگربفرك  -

 .یدانشگاق فردكس مشهد: یراف،ا كتربیت تعلیمانجمن فلسفه  یشهما ینچهارم

 یلیتحص یشرفتبر پ یسدر تدر  یاستفادق از نقشه مفهوم یرثأ(. ت۱392) یلاکارداف، ژ  ؛آذر، اسکندر یفتح ؛جواد ی،حاتم -

 .55-66، (2شمارق) ساؿ اكؿ ،یپژكهش یس. مجله تدر یزیکآموزاف دكرق متوسطه در درس ف دانش

      28 قشمار ) ییاستثنا یتكترب یم) قسمت اكؿ(. مجله تعلیغلبه بر جداساز  یبرا یراه یر(. آموزش فراگ۱383بابک ) ین،خوئ -

 (.29ك 

 .75-66(، 99ك 98) ییاستثنا كتربیت تعلیمله . مجیرآموزش ك فراگ ی(. فلسفه ك مبان۱388منش، صمد ) یساع -

(. ۱38۴مترجماف، ر،ف دانش ینك حس یعراقچ یدمهش یدی،)شاهدق سع یتیترب شناسی ركاف(. 2۴۴6) یوسانتراک، جاف، دبل -

 تهراف: رسا.

. ییگرا ازندقس بر یمبتن كتربیت تعلیمدر تحوؿ نظاـ  یعدالت آموزش یگاق(. جا۱394فرد، مرجاف ) یمعصوم ؛محمدرضا ی،سرمد -

 .63-7۴، (۱۴شمارق ) 3ساؿ  ی،ك مجاز  یآموزشگاه یادگیریفصلنامه پژكهش در 

. مجله ییگرا سازندق یشناس بر معرفت یدکأبر كب با ت یمبتن یادگیری ی(. طراح۱39۱تبار، سلاـ ) یسیك ؛محمدرضا ی،سرمد -

 .۱29-۱47، (4شمارق ) 2۱ساؿ  ،یادگیریآموزش ك  یها پژكهش

 تفکر(. تهراف: سمت یها ك راهبردها )آموزش مهارت یشرفتهپ یس(. ركش تدر ۱382) حسن ی،شعبان -

، رشته یدکتر  هٔآف )رسال ییادگیر _  یاددهی یها ك دلالت ییگرا سازندق یشناس معرفت ی(. مبان۱38۱اکبر ) یعل ینی،ف یخیش -

 مدرس. یتدانشگاق ترب (. تهراف:كپركرش آموزشك فلسفه  یختار 

  .. تهراف: دانشگاق هرمزگافیسممدرن پست یشناخت ك ركاف یتیترب یهٔنظر  یی،گرا (. سازندق۱383بر )اک یعل ینی،ف یخیش -

 .65-73، (3)شمارق  4ساؿ  ی،شناخت علوـ یها مجله تازق یی.گرا سازندق یدگاقد یابیك ارز  یین(. تب۱38۱) اکبر یعل ینی،ف یخیش -

 كپركرش آموزشآف در  یها ك دلالت ییگرا سازندق یدگاقاز نظر د سکییگوتك ك یاژقژاف پ یآرا ی(. بررس۱389نگار ) یلاناف،ش -

 مدرس.  یتدانشگاق ترب تهراف:. (كپركرش آموزشك فلسفه  یخارشد، رشته تار  ینامه کارشناس یاف)پا

، (2شمارق ) ۱5ساؿ  یی،استثنا كتربیت تعلیمموجود ك مطلوب. مجله  یت: كضعیر(. آموزش فراگ۱394) زادق، حسن ینغلامحس -

56-5۱. 

 یها . مجله پژكهشیسك تدر  یادگیری یندآفر  یآف برا یها ك دلالت یاجتماع ییگرا سازندق یه(. نظر ۱398رضا )محمد ی،فتح -

 .86-۱۴۴، (۱5شمارق ) 4. ساؿ یادگیریآموزش ك 

 -یصلنامه علم. فیتیك علوـ ترب یشناس در ركاف ییگرا بر سازندق ی(. درآمد۱38۱اکبر ) یعل ینی،ف یخیش ؛فردانش، هاشم -

 .۱25-۱45، (42شمارق ) ۱2ساؿ  ،)س( دانشگاق الزهرا یعلوـ انسان یپژكهش

. فصلنامه مطالعات یصنعت یها آموزش یمطلوب برا یآموزش یطراح یالگو یی(. شناسا۱387) یمرتض ی،کرم ؛فردانش، هاشم -

 .5۴-34 ،(8شمارق ) 2ساؿ  ،یدرس برنامه

 یبرا ییك ارائه الگو ییكپركش استثنا در آموزش یساز یر ك فراگ یجداساز  یکردهایرك ینظر  یمبان ی(. بررس۱383) یدمج ی،قدم -

 معلم. یتدانشگاق ترب تهراف: .(ی)رساله دکتر  یرافا كپركرش آموزش

 .۱-2، (۱25 )شمارق ییاستثنا كتربیت تعلیم. مجله یمقرار ده یرا مورد توجه جد یرك فراگ یقی(. آموزش تلف۱39۱) یدمج ی،قدم -

 یکی،الکتركن  یادگیریکاربرد  یکشور  یشهما ین. سومیکیالکتركن یادگیریك  یاجتماع یی(. ساختارگرا۱388) ینحس ی،ککارش -

 .یمشهد: دانشگاق علوـ پزشک

 . تهراف: سمت.یرفراگ كپركرش آموزش یفلسف ی(. مبان۱38۴) یسآل یاف،هوسپ ؛اصغر یعل یباری،کاکوجو -

. یدر آموزش عال یادگیرینگرش ك  یت،گرا بر رضا سازندق یادگیری های یطمح یرثأك سنجش ت ی(. طراح۱388) یمرتض ی،کرم -

 .2دكرق پنجم،  یراف،ا یفصلنامه انجمن آموزش عال
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 های یاندازها. فصلنامه نوآكر  چشم ها كدستاكرد یی،در دكرق ابتدا یجانبه ك مشارکت (. آموزش همه۱383) یرضاعل یامنش،ک -

 .۱4-34 ، (۱۴شمارق ) 3ساؿ  ی،آموزش

 یستدر  یندآدر فر  ییگرا سازندق یادگیری یهنظر  یراهبردها یزافم ی(. بررس۱393) یلال ی،احمد ؛یهمرض یی،آقا ؛فاطمه یاف،معاكن -

ك  یتیعلوـ ترب یمل یشهما ینمجموعه مقالات نخست .۱39۱-92 یلیشهر اصفهاف در ساؿ تحص ییمعلماف دكرق ابتدا

 ه سازاف.شیاند یمرکز پژكهش ،مركدشت شناسی ركاف

آموزش  یبر آف، برا یمبتن یك ارائه جهارچوب نظر  یالکتیکید یی(. ساخت ك سازگرا۱385محمود ) ی،مهرمحمد ؛زهرا یکناـ،ن -

 .54-24 ،(2شمارق ) ۱ساؿ  ی،فصلنامه مطالعات برنامه درس ی،علوـ تجرب

 ینامه کارشناس یاف)پا یتجرب آموزش علوـ یراآف ب یها ك دلالت یالکتیکید ییگرا ساخت ك سازق یین(. تب۱384زهرا. ) یکناـ،ن -

 مدرس. یتدانشگاق ترب تهراف: (.كپركرش آموزشك فلسفه  یختار  ارشد

 تهراف: انتشارات طلوع. .(، مترجمیبهركز عزبدفتر ) (. تفکر ك زباف۱37۴) یموكیچلوس یگوتسکی،ك -

 .یافتهراف: فرهنگ .(، مترجمادقز  اله قاسم یبحب) ك زباف یشه(. اند۱38۴) یونوكیچسم یف یل یگوتسکی،ك ػ -

نامه  یاف)پا یاضیآف در آموزش ر  یها ك دلالت ییگرا سازندق یفلسف یك نقد مبان ی(. بررس۱388محبوبه ) ی،خانقاه یعقوبی -

 ارشد(. تهراف: دانشگاق الزهراء. یکارشناس

 .29-۱7،  ۱8شمارق  یی،استثنا كتربیت تعلیم یهنشر  یست؟چ یر(. آموزش فراگ۱382) منش، صمد ساعی -
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ك نقد  یبررس (.۱399) نرگس، خسرك ك سجادیه، پرست نوع یباقر ؛ حمیدق، بخش فرح

دوفصلنامه فلسفه   .یفرد در اسنادبالادست یتاز منظر عامل یتتربك یمنسبت فرهنگ با تعل
 54-29 صص. ،(2)6، تربیت

  دكفصلنامه علمی ػ پژكهشی

فرد در  تیاز منظر عامل یتتربو یمو نقد نسبت فرهنگ با تعل یبررس

 1یاسنادبالادست
                                   

  4سجادیه نرگس ك 3 پرست نوع یباقر  خسرك ،2 بخش فرح یدقحم                                              

 کیدهچ
)سند تحوؿ  یفرد در اسناد بالادست یتاز منظر عامل كتربیت تعلیمك نقد نسبت فرهنگ ك  یبررس یپژكهش حاضر در پ

 یلبه هدؼ، اسناد مذکور با ركش تحل یدفرس ی( است. برایادینتحوؿ بن ینظر  یك سند مبان كپركرش آموزش ینادینب

نشاف دادق  یبررس یناند. در ا شدق« ساختار مفهوـ ارزیابی»ك  «یمفهوم یرتفس»از نوع  یمفهوم یلتحل یفی،ک یمحتوا

 یدچار نوع ینه،زم ینمذکور دارند، در ا یها  نسبت یفتوجه در تعر  قابل یکه نقش یشدق است که اسناد بالادست

ك  ولیتح ییگرا  تراز، سنت فرد، تعامل ناهم یتچوف عامل یمیطرؼ بر مفاه یکاسناد از  ینهستند. در ا یتعارض دركن

مار آكرد. از طرؼ به ش یآنها را از جمله نقاط قوت اسناد بالادست تواف یکه م شدق است یدفرهنگ تأک یاییتحوؿ ك پو

امر  ینشدق است. هم یدتأک «یاسلام یارنظاـ مع»آنها بر مقوله  یذکر شدق، بر ابتنا یماز مفاه یکهر  ییندر تب یگر،د

نسبت مورد نظر شدق است که مانع از  یینتب ینهموجود در اسناد در زم هیممفا ینب یتعارض دركن ینوع یجادموجب ا

 :شدق است که عبارتند از یتعارض بررس ینا یقپژكهش مصاد ین. در اشود یت منسب یناز ا یبه درک درست یدفرس

بر  یدبا تأک تراز مفهوـ تعامل ناهم یخوان ناهم ی،فرهنگ در اسناد بالادست یتابهاـ ماه ی،اسلام یارنظاـ مع یتمحور 

انتقاؿ فرهنگ ك  یافهم ممب یمفهوم یك مرزها یت،بر عامل ییك سنت گرا ییگرا غلبه فرهنگ ،«یاسلام یارنظاـ مع»

 انتقاد به فرهنگ.

 

 

 

 یاسلام یارنظاـ مع ،یاسنادبالادست ،یتكترب یمتعل ،فرهنگ ،یتعاملواژگان کلیدی: 
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 قدمهم

از منظر عاملیت از جمله مباحثی است که از دیرباز مورد  كتربیت تعلیمنسبت فرهنگ با 

باب این نسبت ارائه شدق است. از  های مختلفی در توجه اندیشمنداف بودق است ك دیدگاق

. 4اند پردازی کردق در  این زمینه نظریه 3ركرتی ریچارد ،2دیویی جاف ،1هرشاریک دكنالد جمله 

سازد ك  اهمیت تبیین این نسبت آنجاست که چگونگی آف، کل نظاـ آموزشی را متأثر می

وع این ارتباط تعیین پركرش بسته به ن ك های نظاـ آموزش ریزی ها ك برنامه گذاری سیاست

معلم ك  ،یک سو تکلیف نظاـ آموزشی، محتوا، از  گردد. بدكف ترسیم این نسبت می

آموز ركشن نبودق ك مشخص نیست که نقطه تمرکز نظاـ آموزشی ركی چه نسبتی باید  دانش

درسی در این زمینه چه موضعی باید اتخاذ کنند. از سوی  آموز ك برنامه اشد ك معلم ك دانشب

تواف تحلیل درستی از میزاف کارآمدی  ، نمی گر، بدكف داشتن تبیین درستی از این نسبتدی

های عملی موجود در  تواف با چالش در حوزق فرهنگ داشت ك لذا نمی كپركرش آموزشنظاـ 

  سوادی فرهنگی ك جبر اجتماعی مقابله کرد. این زمینه از جمله بی

دهندق  پركرش ك نشاف ك نقشه راق نظاـ آموزش از یک سو، به مثابه ،كپركرش آموزش اسناد

گونه فهم ما از مسائل پركرش هستند ك هر  ك مسائل آموزش فهم رسمی ك صریح ما از

گیرد، ك از سوی دیگر، این اسناد مدخل  پركرش از طریق این اسناد صورت می ك آموزش

یر ك تحوؿ ك اصلاح ك پركرش هم هستند ك به عنواف مبنایی برای تغی ك تغییرات در نظاـ آموزش

رك هرگونه  (. از این۱39۴زادق ك همکاراف، اند )صادؽ فعلی تصویب شدق كتربیت تعلیمنقد نظاـ 

پركرش مستلزـ بازخوانی ك بازنگری این اسناد است ك رفع  ك بررسی ك اصلاح در نظاـ آموزش

وب مورد را به سمت آف تحوؿ مطل كپركرش آموزشتواند نظاـ  نقاط ضعف این اسناد، می

دنباؿ بررسی نسبت مذکور در اسناد بالادستی ه انتظار، پیش ببرد. از این رك این پژكهش ب

، عاملیت فرد كپركرش آموزشرسد باید سه مفهوـ نظاـ  در بررسی این رابطه به نظر می است.

                                                      
1. Eric Donald Hirsch 
2. John Dewey  
3. Richard Rorty 

پركرش را آشػػنا کػػردف نسػػل جػواف بػػا حػػداقل دانػػش، نگػػرش ك  ك ه سػواد فرهنگػػی رسػػالت نظػػاـ آمػوزشهػرش بػػا طػػرح نظریػػ .4

پركرش را سػػادق کػػردف،  ك (. دیػػویی رسػػالت آمػػوزش۱988دانػػد تػػا امکػػاف همػػدلی ك انسػػجاـ اجتمػػاعی فػػراهم شػػود ) مهػػارت می

گرفتن دك مرحلػه بػرای  ریچارد ركرتی با در نظر (.2۴۱5داند )ارنشتاین ك همکاراف،  سازی میراث فرهنگی می پالودف ك متعادؿ

 (.2۴۱4 دهد )باقری، پذیری ك مرحله دكـ را به تهذیب ك پالایش فرهنگ اختصاص می تربیت، مرحله اكؿ را به امر فرهنگ
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یکی از نهادهای اصلی است که با  كپركرش آموزشك فرهنگ را در نظر گرفت. از آنجایی که 

پذیری افراد دارد، نسبت بین  فرهنگ در ارتباط است ك سهم زیادی در فرهنگ نهاد

شود که معطوؼ به فرد است ك از آنجایی که فرهنگ  با فرهنگ مطرح می كتربیت تعلیم

تواند با پذیرش ساختارهای اجتماعی همراق باشد از همین نقطه است که نسبت بین  می

رك در بررسی نسبت بین فرهنگ ك  ینشود از هم عاملیت فرد ك فرهنگ مطرح می

 شود. ،  عنصر عاملیت فرد كارد میكتربیت تعلیم

مستقیم به  بطوردهد که تاکنوف پژكهشی که  های انجاـ شدق نشاف می بررسی پژكهش

هایی در زمینه رابطه  بررسی این موضوع پرداخته باشد، انجاـ نشدق است. اما پژكهش

در پژكهش خود به  (۱384است، از جمله مهرمحمدی ) تربیت انجاـ شدق ك فرهنگ ك تعلیم

 بر فرهنگ تقدـ) -۱: گفته است سخن فرهنگ ك كتربیت تعلیم میاف سه نسبت اجماؿ از

)نظریه سواد فرهنگی  -3، (فرهنگ انتقاؿ در كتربیت تعلیم گزینشی نگاق) -2 ،(كتربیت تعلیم

شدق است ك   سمی پرداختهغیرر  كتربیت تعلیمبه   هرش(، در عین حاؿ در این پژكهش

های مذکور اتخاذ نشدق است. بنابراین  هیچ مبنای نظری جهت تبیین نسبت   همچنین

(، در ۱387گر چگونگی این نسبت نیست. همچنین سلطانی ) تبیین  حاصل این پژكهش

های فرهنگی ایراف ك بررسی اقتضائات آف برای فلسفه  تحلیل كیژگی»ای با عنواف  نامه پایاف

های فرهنگی ایراف )خلق ك خوی ایرانیاف( ك فرهنگ دینی؛  به بررسی كیژگی« كتربیت یمتعل

فرهنگ ناشی از حکومت، عادات ك سنن ك آداب ك رسوـ پرداخته ك سپس اقتضائات هر یک 

اثر باقری  كپركرش آموزشبا تأکید بر طرح درآمدی بر فلسفه  كتربیت تعلیمرا برای فلسفه 

دهد که فرهنگ ایراف از سه كجه ایرانی،  این پژكهش نشاف می تعیین کردق است. حاصل

 اسلامی، غربی برخوردار است.

ركیکرد تلفیقی به فرهنگ ایراف: »ای با عنواف  (، در مقاله۱394همچنین خلیلی ك همکاراف )

های سركش، شریعتی ك رجایی  ندیشهبه بازخوانی ا« های سروش و رجایی‎بازخوانی اندیشه

های  حاصل این پژكهش حاکی از آف است که هر سه اندیشمند، در اندیشه پرداخته است.

اند. كی با اشارق به  خود در باب فرهنگ بر سه عنصر )ایرانی، اسلامی ك مدرف( تأکید کردق

های موجود در هر دیدگاق، امکاف رسیدف به ركیکرد تلفیقی متوازف به فرهنگ ایراف  پتانسیل

بازسازی نقاظ ضعف بررسی کردق  تلف فرهنگ ایراف ك سنجش كرا از طریق كاکاكی ابعاد مخ

بندی فلسفه  صورت»( در مقاله دیگری با عنواف ۱395است. همچنین خلیلی ك باقری )

با در نظر گرفتن سه كجه )ایرانی، اسلامی ك « ضمنی در فرهنگ ایراف باستاف كتربیت تعلیم
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های  حاصل از فرهنگ ایراف را در دكرق كتربیت تعلیممدرف( برای فرهنگ ایراف، فلسفه ضمنی 

قش فرد در اجتماع ك آداب ك ن یایراف باستاف، استخراج نمودق است. كی همچنین به بررس

های تاریخی كی حاکی از آف است که نگاق  در ایراف باستاف پرداخته است ك بررسیرسوـ 

 كپركرش آموزشن نگاق، جبرگرایی کلانی به انساف ك توانایی اك كجود داشته است ك به تبع ای

های پژكهش كی نشاف  دنباؿ پركرش افرادی بودق که این شرایط را بپذیرند. یافتهه هم ب

 ای طولانی دارد. دهد که مسئله عدـ توجه به عاملیت فرد، در فرهنگ ایراف پیشینه می

 1كپركرش   سند تحوؿ بنیادین آموزشك  سند مبانی نظری تحوؿ بنیادیندر این پژكهش 

زمینه نسبت ذکر شدق، تحلیل ك بررسی شدق است. این دك سند چارچوبی برای تحوؿ در  در

بر  (۱39۱) درسی ملی سند برنامهدهند ك دیگر اسناد از جمله  پركرش ارائه می ك نظاـ آموزش

. از آنجایی که تبیین این نسبت مربوط به سطح کلاف اند‎مبنای این اسناد تدكین شدق

است در این پژكهش به بررسی این اسناد پرداخته شدق است  پركرشك آموزشگذاری  سیاست

پركرش باید از این اسناد مبنایی  ك گونه تحوؿ ك اصلاح در نظاـ آموزشبرای ایجاد هر  چراکه

درسی ملی آمدق است  این  طور که در تعریف سند برنامه از طرؼ دیگر، هماف شركع کرد.

یری است ؿ بنیادین ك به منزله نقشه جامع یادگهای اصلی سند تحو سند یکی از زیر نظاـ

شی را فراهم جانبه، گستردق ك عمیق در مفاهیم ك محتوای آموز  که زمینه ایجاد تحوؿ همه

تواند مبنایی برای  درسی ملی می دیگر سند برنامه عبارتبه  (؛۱39۱آكرد )سند برنامه،  می

وای کتاب ك ركش تدریس باشد ك از جمله تحلیل محت كپركرش آموزشتغییرات خرد در نظاـ 

گذاری است، در این پژكهش  با توجه به اینکه تبیین نسبت مذکور در سطح کلاف سیاست

های خردتر نظاـ  بداف پرداخته نشد ك بررسی آف به پژكهش دیگری که معطوؼ به حوزق

 باشد، موکوؿ شدق است. كپركرش آموزش

با ركش تحلیل محتوای کیفی، تحلیل  در این پژكهش برای رسیدف به هدؼ، اسناد مذکور

. اند مورد بررسی قرار گرفته« 1ارزیابی ساختار مفهوـ»ك « 3تفسیر مفهومی»از نوع  2مفهومی

                                                      
از طػػػػرؼ شػػػػورای عػػػػالی  ۱39۱در سػػػػاؿ  پركرش ك سػػػػند مبػػػػانی نظػػػػری تحػػػػوؿ بنیػػػػادین ك سػػػػند تحػػػػوؿ بنیػػػػادین آمػػػػوزش . 1

مبػػانی نظػػری »نظراف ك کارشناسػػاف، تحػت عنػػواف  ینػػد طػولانی تحقیػػق ك تفحػػص توسػط صػػاحبآكرش، پػػس از فر پر  ك آمػوزش

بػه منزلػه مبنػای نظػری بػرای تحػولات نظػاـ فعلػی « ایػراف اسػلامی تحوؿ بنیػادین در نظػاـ تربیػت رسػمی ك عمػومی جمهػوری

 (.  ۱39۴زادق ك همکاراف،  )صادؽ رسیدبه تصویب « سند تحوؿ بنیادین»تربیت رسمی ك عمومی کشور ك 

2. Conceptual Analysis 
3. Concept Interpretation 
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ابتدا با کمک ركش تحلیل محتوای کیفی با مفاهیم عاملیت، فرهنگ ك تربیت سراغ سند 

ارد. در مرحله خواهیم رفت تا مشخص شود چه تعاریفی از این مفاهیم در اسناد كجود د

كاسطه توضیح ارتباط مفاهیم با ه شود ب می  کلی تلاش بطورركش تحلیل مفهومی  بعد با

در این  ، ترجمه باقری(.۱387، 2ارائه شود )کومبز ك دنیل آنهاتبیین درستی از  ،سایر مفاهیم

های مختلفی که مفاهیم فرهنگ،  پژكهش با استفادق از ركش تفسیر مفهومی، ابتدا بافت

گردد تا ضمن مشخص شدف محدكدق  بکار رفته است، بررسی می آنهااملیت ك تربیت در ع

سپس با کمک ركش ارزیابی هر مفهوـ، تصویر این مفاهیم در اسناد نیز ركشن شود. 

آمدق از مرحله قبل مورد بررسی منطقی قرار خواهند گرفت ك  بدستساختار مفهوـ تعاریف 

به عبارت دیگر به بررسی  ؛هومی آنها ارزیابی خواهد شدهای احتمالی ساختاری ك مف تناقض

این موضوع پرداخته خواهد شد که آیا تعریف ارائه شدق از فرهنگ، تربیت ك عاملیت در 

همچنین در ارائه قرینه برای کاربرد زیاد مفهوـ ست؟ اه اكؿ از انسجاـ دركنی برخوردار كهل

توای کمی از نوع توصیفی استفادق خواهد نظاـ معیار اسلامی در اسناد، از ركش تحلیل مح

شد تا مشخص شود چه تعداد از یک کلمه یا مضموف در سند بکار رفته است )ایماف ك 

هایی که با  (. كاحد تحلیل در این بررسی، عبارت نظاـ معیار اسلامی ك عبارت۱39۴همکاراف، 

 اند، خواهد بود. تأکید خود سند مترادؼ ك هم معنی آف تلقی شدق

که نقشی قابل توجه در تعریف  -اسناد بالادستی این بررسی نشاف خواهیم داد که  در

در این زمینه، دچار نوعی تعارض دركنی هستند. در این اسناد از  -د دارن های مذکورنسبت

گرایی تحولی ك تحوؿ ك  تراز، سنت یک طرؼ بر مفاهیمی چوف عاملیت فرد، تعامل ناهم

بالادستی به  را از جمله نقاط قوت اسناد آنهاتواف  ست، که میپویایی فرهنگ تأکید شدق ا

بر مقوله  آنها یدر تبیین هر یک از مفاهیم ذکر شدق، بر ابتنا ،شمار آكرد. از طرؼ دیگر

همین امر که در ادامه نشاف خواهیم داد،  چنافتأکید شدق است.  «نظاـ معیار اسلامی»

موجود در اسناد در زمینه  تبیین نسبت مورد  موجب ایجاد نوعی تعارض دركنی بین مفاهیم

شود. در ادامه، این  درستی از این نسبت می شدق است که مانع از رسیدف به درکنظر 

نظاـ معیار »محوریت  زیر مطرح خواهد شد: اكینل ك ارزیابی در پنج بخش تحت عنتحلی
تراز با  تعامل ناهم خوانی مفهوـ ناهم، ماهیت فرهنگ در اسناد بالادستی ابهاـ ،«اسلامی

                                                      
1. Conceptual Structure Assessment 
2. Coombz & Daniels  
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مرزهای ك  گرایی ك سنت گرایی بر عاملیت فرهنگ غلبه ،«نظاـ معیار اسلامی»تأکید بر 
 .انتقاد به فرهنگك مفهومی مبهم میاف انتقاؿ فرهنگ 

 در اسناد بالادستی  «نظام معیار اسلامی»محوریت 

است،  ن پژكهشدر ای محور اصلی بحث «نظاـ معیار اسلامی» مفهوـ که توجه به این با

ابتدا این مفهوـ در اسناد مورد بررسی قرار گرفته تا تعریف ك حدكد ك ثغور آف مشخص 

نظاـ معیار »حاکی از این است که مفهوـ  1سند تحوؿ ك سند مبانی نظریگردد. بررسی 

طوری که اگر این اسناد را با کلیدكاژق اد کاربرد چشمگیری داشته است. بدر این اسن« اسلامی

مورد تحلیل کمی قرار بدهیم، متوجه فراكانی بالای استفادق از این « ـ معیار اسلامینظا»

نظاـ »با عنواف  سند مبانی نظری ك سند تحوؿدر « نظاـ معیار اسلامی. »شویم مفهوـ می

هم بکار رفته است. بررسی فراكانی این مفهوـ حاکی از « نظاـ معیار ربوبی»ك « معیار دینی

نظاـ معیار »مرتبه،  ۱73« نظاـ معیار اسلامی»، مفهوـ د مبانی نظریسناین است که در 

نظاـ معیار »مفهوـ  سند تحوؿ،مرتبه ك در  29« نظاـ معیار ربوبی»مرتبه ك  49« دینی

نظاـ »مرتبه بکار رفته است.  این آمار مربوط به بررسی فراكانی عین مفهوـ  27« اسلامی

های دیگر از  در قالب« نظاـ معیار اسلامی»هوـ است نه مشتقات آف. مف« معیار اسلامی

نیز بکار رفته « نظاـ معیار مبتنی بر دین حق»یا « نظاـ معیار متناسب با دین اسلاـ»جمله 

مرتبه در اشارق  3 سند تحوؿمرتبه ك در  24، نظیر این موارد، سند مبانی نظریاست که در 

لی با در نظر گرفتن مشتقات این مفهوـ، كجود دارد. بطور ک« نظاـ معیار اسلامی»به مفهوـ 

سند تحوؿ مرتبه ك در  275 سند مبانی نظریدر « نظاـ معیار اسلامی»تواف گفت مفهوـ  می
تواند نشاف از اهمیت این مفهوـ در نزد  این حضور پررنگ می مرتبه بکار رفته است. 3۴

است که این مفهوـ دهندق این  نویسندگاف اسناد باشد. تحلیل مفهومی اسناد نیز نشاف

ك  سند مبانی نظریکار رفته است ك در صلی ك زیرساز است که در اسناد بیکی از مفاهیم ا

 های تربیت بر آف تأکید شدق است. همه اصوؿ ك مؤلفه یبر ابتنا سند تحوؿ

برد این مفهوـ در اسناد بسیار كسیع است که در ادامه به برخی از این کاربردها ر دامنه کا

، رسیدف مبانی نظری تحوؿسند شود. در  وع بحث ارتباط بیشتری دارند اشارق میکه به موض

كضع مطلوب »در گرك تحقق حیات طیبه است که « قرب الی الله»به غایت زندگی انساف 

                                                      
، پركرش ك سػند تحػوؿ بنیػادین آمػوزشك  سند مبانی نظریبه اختصار  سند مبانی نظری تحوؿ بنیادیندر پژكهش حاضر،  1

 ك منظور از اسناد یا اسناد بالادستی این دك سند است. شود سند تحوؿ نامیدق می
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نظاـ »گرك  معرفی شدق ك تحقق حیات طیبه نیز در« زندگی بشػػر در همه ابعاد ك مراتب

ات یتحقق ح قاـ معیار اسلامی جهت اساسػػی نحونظ» ت:قرار دادق شدق اس «معیار اسلامی

(.  93 ص: ،۱39۴زادق ك همکاراف، )صادؽ« دینما به را در همه مراتب ك ابعاد آف مشػػخص مییط

در حیات طیبه، نقش برقراری توازف ك اعتداؿ را در همه  «نظاـ معیار اسلامی»همچنین این 

  عهدق دارد: ابعاد بر

ؼ معتبر حد توازف ك اعتداؿ در ن حق، به مثابه معر یارِ مبتنی بر دین اساس، نظاـ معیا بر

اری مانع از ین نظاـ معیت از چنید ك تبعیآ به به شمار مییات طیامور ك شئوف ح هٔهم

ركی در ابعاد  انهیص حد مطلوب اعتداؿ ك میت سػػلائق فردی ك گركهی )برای تشخیمکحا

 (. 99 ص: ،۱39۴اراف، گوناگوف زندگی( خواهد شد )صادؽ زادق ك همک

در تحقق حیات طیبه است. از طرؼ  «ظاـ معیار اسلامین» این امر حاکی از نقش محوری

رگذار در یم ك تأثیار ك راهنمای عمل عوامل سهیدیگر یکی از اصوؿ عاـ تربیت که به مثابه مع

 ،۱39۴،زادق ك همکاراف معرفی شدق است )صادؽ« انطباؽ با نظاـ معیار اسلامی»تربیت است 

كیژگی اختصاصی تربیت رسمی ك عمومی  «نظاـ معیار اسلامی»( ك همین انطباؽ با ۱84 ص:

كجه تمایز الگوی تربیت »است که كجه تمایز الگوی تربیت اسلامی با دیگر الگوهاست: 

« ها با نظاـ معیار اسلامی است اسلامی با الگوهای رقیب، انطباؽ همه ابعاد ك مؤلفه

ها  (. همچنین تأکید شدق که تربیت در همه ساحت259 ص: ،۱39۴اراف،زادق ك همک )صادؽ

های  کردهای مربوط به ساحتیتناسب با اصوؿ ك رك»باید با توجه به این نظاـ پیش ركد: 

به  ؛(27۴ص: ، ۱39۴زادق ك همکاراف،  صادؽ« )اسلامی اریت بر اساس نظاـ معیگانه ترب شش

نظاـ معیار »ها، هماهنگی با  ر همه ساحتعبارت دیگر معیار مطلوب بودف تربیت د

در تعریف این نظاـ گفته شدق  سند تحوؿك همچنین  سند مبانی نظریاست. در  «اسلامی

 است: 

 ا سازگار با آف، مشتمل برین اسلاـ ناب محمدی یهای مبتنی بر د مبانی ك ارزش

ن یرا دیز  ؛ف استه ناظر به همه ابعاد زندگی انساکهاست  سلسله مراتبی از ارزش

وی ك اخركی، مادی ك معنوی یهای امور اجتماعی ك فردی، دن اسلاـ به همه عرصه

ن یای از ا سم( هر چند نسبت به پارقیولار کزندگی بشر پرداخته است )نفی س

ردق کر کز ذیات را نیگر، جزئیتفا ك نسبت به بخشی دکات ایلک هٔها، به عرص عرصه

 (.122 ص: ،1390ادق ك همکاراف،ز  ( )صادؽ11 ص: ،1390است )سند تحوؿ، 
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، در اسناد بالادستی محتوای این «نظاـ معیار اسلامی»با توجه به تعاریف ارائه شدق از 

را در هر زماف ك مکاف  ها انسافهمه  به نحوی که ،اسلاـ ناب محمدی معرفی شدق ،نظاـ

 گیرد: دربرمی

اف کدر هر زماف ك مػ ها انساف)=اسػلاـ(، همه  ن حقیار دیحػوزق رهنمودهای نظاـ مع

ی، یایژگی توأمػاف ثبات ك پوین اسػلاـ با دك كیك زباف آف جهانی اسػت. لذا د

ت انساف به سوی ساحت ربوبی ینه هدایازهای فرد ك جامعه در زمیپاسخگوی ن

 (.109 ص: ،1390است )صادؽ زادق ك همکاراف،

محورهای اصلی اسناد  یکی از «ینظاـ معیار اسلام»بنابراین تا اینجا مشخص شد که 

های تربیت رسمی دارد ك دایرق  گری در همه ابعاد ك مؤلفه است که نقش کلیدی ك هدایت

 شموؿ آف فرازمانی ك فرامکانی است.

 مفهوم فرهنگ در اسناد بالادستیابهام 

دهد که در  این اسناد بخش  ایراف نشاف می اسلامی جمهوریبررسی اسناد بالادستی 

 سند مبانی نظریك چیستی آف اختصاص دادق نشدق ك تنها در یک جای  مجزایی به فرهنگ

نگ ارائه شدق است ك فرهنگ در تعریف اهمیت ك ضركرت تربیت، تعریف مختصری از فره

زادق ك  )صادؽ« کم ك مشػػتر کج تجارب جمعی مترایگر نتایها ك د معػػارؼ، ارزش هٔمجموع»

ها  ای از معارؼ ك ارزش نجا فرهنگ مجموعه( تلقی شدق است. در ای۱49 ص:،۱39۴همکاراف، 

نظر گرفته شدق که در طوؿ تاریخ برای انساف حاصل شدق است. همچنین  هایی در ك تجربه

بررسی شبکه معنایی فرهنگ نیز نشاف از کمرنگ بودف حضور این مفهوـ در اسناد 

میراث ك  یسواد فرهنگ ،سرمایه فرهنگی مفاهیم بالادستی دارد. این شبکه معنایی شامل

فرهنگی است. در بررسی مفهوـ سرمایه فرهنگی که جزء شبکه معنایی فرهنگ محسوب 

هایی که در  ها، آداب ك ارزش شود، به تعریفی مشابه اشارق شدق ك مجموعه باكرها، نگرش می

 گذر زماف برای بشر حاصل شدق، به عنواف سرمایه فرهنگی معرفی شدق است: 

ها ك هنجارهای مقبوؿ افراد جامعه که در  ها، نگرشبسط ك اعتلای مجموعه باكر 

های نهادینه حاکم بر ركابط فردی، مدنی  باكرها، عقاید، آداب، سنن، قوانین ك ارزش

ك اجتماعی ك انواع دانش، هنر ك فناكری محصوؿ تجربه ك خرد جمعی تجلی 

 (.152 ص: ،1390زادق ك همکاراف،  یابند )صادؽ می

به عنواف سرمایه فرهنگی معرفی شدق « تجارب متراکم بشری»همچنین در جای دیگر  

اجتماعی  م بشری )سػرمایه فرهنگی، معنوی كکگسػػترش ك ارتقای تجارب مترا»است: 
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سند (. مفهوـ سواد فرهنگی در ۱45-۱44 صص: ،۱39۴زادق ك همکاراف،  )صادؽ...« جامعه( 

توجه به مفهوـ سواد »نشدق است: بردق شدق، اما تعریفی برای آف ارائه  بکار مبانی نظری

زادق ك همکاراف،  بشر )صادؽ کهای مشتر  م ك ارزشیا سواد جهانی ك انتقاؿ مفاهیفرهنگی 

به میراث فرهنگی اشارق شدق سند مبانی نظری (. همچنین در چندین جای ۱8۱ ص: ،۱39۴

میراث توجه به »است، بدكف اینکه تعریف یا توضیحی در مورد آف ارائه شود. ازجمله 

« ارزشمند فرهنگ ك تمدف اسلامی ك ایرانی در راستای ایجاد هویت مشترک ایرانی ك اسلامی

حفظ ك ارزیابی ك تعالی میراث فرهنگی )اسلامی ك »( ك 3۴5ص: ، ۱39۴زادق ك همکاراف،  )صادؽ

 (. 34۴ ص: ،۱39۴زادق ك همکاراف،  )صادؽ« ایرانی( ك انتقاؿ آف به نسل جواف

ن در اکثر موارد ای که دهد رفته نشاف می بکاریی که كاژق فرهنگ در آنها ها بررسی ترکیب

کار رفته ك بر توجه به كجوق اسلامی ك ایرانی بودف آف تأکید بكاژق با صفت اسلامی ك ایرانی 

ق یرانی از طر یا -استمرار فرهنگ اسلامی: »1شود شدق است که دك مورد در ذیل ارائه می

)سند « ار اسلامییها براساس نظاـ مع ر فرهنگیامل نقادانه با ساتع ابی آگاهانه آف كیارز 

گر، یسػػوی د از»هم آمدق است:  سند مبانی نظری(. همچنین در ۱8 ص: ،۱39۴تحوؿ، 

نه ید زمیت رسػػمی ك عمومی ك بالاخص مدرسػػه، بایم بر نظاـ تربکه جو حاک چناف هم

زادق ك  )صادؽ« ندکا یرانی را مهیا -لامیری نسػػل جواف متناسػػب با فرهنگ اسػػیپذ تیترب

رسد فرهنگ در این  (. با توجه به تعاریف ذکر شدق، به نظر می4۴۱ ص: ،۱39۴همکاراف، 

ها ك آداب ك رسوـ که از گذشته به جای ماندق است  ای از ارزش اسناد عبارت است از مجموعه

های دیگر  ف را از فرهنگك اسلامی بودف ك ایرانی بودف دك مشخصه این مجموعه است که آ

 سازد.   متمایز می

در انگارق ایستا، هٔ ایستا ك پویا سخن گفت. دك انگار از تواف در تعریف مفهوـ فرهنگ می

شود ك باكر بر این است که اعضای یک  فرهنگ به عنواف ریشه یا بنیاف در نظر گرفته می

نقش بنیادی دارند ك  آنهاویت ای برخوردارند که در تعیین ه های هسته گركق خاص، از كیژگی

این انگارق، اعضای یک فرهنگ را به  افراطی ای تغییرناپذیر هستند. در سوی گستردق بطور

کنند. در  دهند ك بر انتقاؿ ك خالص بودف فرهنگ تأکید می ای پیوند می یک خاستگاق اسطورق

شود،  تر تأکید می ی کما چند به مفهومی از یک خاستگاق اسطورق تر این انگارق، هر سوی ملایم

گیرد ك تثبیت  های اكلیه شکل می هر فرد که در ساؿهویت اما معتقدند که هسته فرهنگی 

                                                      
 آمدق است. 4۴۴، 275، ، 26۴، ، 34۴، 259در صفحات سند مبانی نظری تحوؿ بنیادین های دیگر در  نمونه .1
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العمر برخوردار  کند، از اهمیت کاربردی ك ماداـ شود ك نوع تعامل كی با جهاف را تعیین می می

 است. 

ای فرهنگ،  اسطورقخاستگاق ( ۱ :از ندسه مفركضه ایستا بودف فرهنگ عبارت ،خلاصه بطور

اصرار انگیزشی اعضای  (3 های گركق دیگر ك ای در تقابل با كیژگی های هسته تصور كیژگی( 2

شناسی  آف بر خلوص گركق. در اینجا منظور از اسطورق توهم نیست، بلکه منظور ادعای انساف

هنگی یا ركایتی است که برای افزكدف ارزش متافیزیکی ك انسجاـ اجتماعی به یک گركق فر 

گوید،  در توصیف این ركیکرد می 2(. هالیدی55 ص: ،2۴۴8، 1شود )متركلند استفادق می

ا با اعضای فرهنگ های دیگر متفاكت هستند ك ارتباط یک فرهنگ  اعضای یک فرهنگ اساسا

تر به صورت ارتباط  های کوچک تر ك خردق فرهنگ ای، دینی ك نژادی بزرگ های قارق با فرهنگ

اند ك این  مساكی در آف پخش شدق بطورهای چنین فرهنگی  ت. مشخصهپیازی اس پوست 

ا با یک کشور ك زباف آف کشور در پیوند هستند )هالیدی،  مشخصه به  5 ص: ،2۴۱۱ها صرفا

 (.6ص: ، 2۴۱8 ،3نقل از بردلی

به از سوی دیگر، در مقابل انگارق ایستا از فرهنگ، بعضی از اندیشمنداف فرهنگ را 

( در تعریف ۱994) 4گیرند که در تحوؿ پیوسته است. از جمله بیسموت نظر میپویا در  صورت

 گوید:  فرهنگ می

ك چند كجهی است که در تحوؿ  عنی زندگی. فرهنگ یک كاقعیت زندقفرهنگ ی

ركز دیگر نیست. کند ك هیچ ركزی مانند  پیوسته است. فرهنگ هر ركز تغییر می

صص:  ) کند ا نیركهای اطراؼ تغییر میبلکه از طریق تعامل ب فرهنگ ایستا نیست

81-83 .) 

کنند ك  (  نیز در توصیف فرهنگ بر كجه پویا فرهنگ تأکید می2۴۴9) 5گرانگ ك پریتو

کند معتقدند که بعضی از اعتقادات اعضای یک فرهنگ در طوؿ زماف ممکن است تغییر 

 اپلمایکل   (.۱995، 6)به نقل از کانر استاک
کسانی است که ترجیح  (  نیز از جمله۱99۱)7

                                                      
1. Metro  Roland 
2. Holliday 
3. Bradley 
4. Bissoonath 
5. Gurung & Prieto 
6. Connors Stack 
7. Michael Apple 
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یند ببیند که در تنوع است ك پیچیدق ك در حاؿ تغییر )به آیک فر  به صورتداد فرهنگ را  می

های  تواف از جمله شاخصه بنابراین تغییر ك تحوؿ پیوسته را می (.۱995، نقل از کانر استاک

 این نوع نگاق به فرهنگ به حساب آكرد.

های انگارق ایستا  تواف بعضی از شاخصه ز فرهنگ، میتوجه به این تعاریف ارائه شدق ا با

طور که اشارق شد در انگارق ایستا، اعضای  از فرهنگ را در اسناد ردیابی کرد. از جمله هماف

ای برخوردار هستند که در تکوین هویت آنها نقش بنیادی دارند.  های هسته فرهنگ از كیژگی

 شدق: دربارق تکوین هویت گفته  سند مبانی نظریدر 

اف، همراق با توجه به ی( متربیرانی، ای، اسلامیت مشترک )انسانین ك تعالی هویتکو

شاف یتی( ایت جنسػیمشػترک )به خصوص هور یت فردی ك غیكجوق اختصاصی هو

مداكـ آف  یصالح ك اعتلا هٔجامع یر یگ لکک پارچه در راستای شیبه صورتی 

ژق( یه ك كیهای لازـ )پا تگیسیق کسب شایار اسلامی که از طر یبراساس نظاـ مع

  (.266 ص: ،1390زادق ك همکاراف،  رد )صادؽیگ صورت می

های اصلی ك  شود كجه اسلامی ك ایرانی بودف، از جمله كیژگی طور که ملاحظه می هماف 

انگارق   که در تعیین هویت افراد نقش اساسی دارد. دیگر شاخصه ای فرهنگ است هسته

قابل ردیابی است، عبارت است از دادف كزف زیاد به  مبانی نظری سندایستا از فرهنگ که در 

کاری  ها ك محافظه پذیری بین گركق انسجاـ فرهنگی در دركف یک گركق ك نادیدق گرفتن قیاس

دهد )متركلند،  های هنجاری امتیاز می های فرهنگی ایستا به عنواف الزاـ ضمنی که به سنت

در مواجهه با تکثر فرهنگی موجود در ایراف، ركیکرد ، سند مبانی نظریدر  (.69 ص: ،2۴۴8

 كحدت در کثرت معرفی شدق است که در توضیح این ركیکرد گفته شدق است: 

ها،  ك خردق فرهنگ یقوم یها تیکرد كحدت در کثرت که در آف، ضمن حفظ هویرك 

 ایکرد از حذؼ ین ركیابد. در ای ن ك تعالی مییاف آحاد جامعه تکویت مشترک میهو

ن دك قطب یکرد، بین ركیشػػود. در كاقع در ا یم یها خوددار  ادغاـ خردق فرهنگ

 یباف تنوع فرهنگیپشت« كحدت»آف  د که دریآ یكحدت ك کثرت تعاملی به كجود م

ک چهارچوب یشود که در  یم ییها بخش خردق فرهنگ عامل كحدت« تنوع»ك 

ها  ن خردق فرهنگیتعامل برسد در  برند. به نظر می یبه سر م یاسیك س ییایجغراف

زادق  دهد )صادؽ ركی می یفرهنگ ییافزا هم یك كاحد نوع ک)کثرت( ك فرهنگ مشتر 

 (.256 ص: ،1390ك همکاراف، 

 ؛بر طبق این ركیکرد
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وند یند انسػجاـ اجتماعی )پیآن فر ید بیری ك تحوؿ جامعه بایگدر ركند شػکل» 

م ك یافتگی )تقسیز یند تمایآ( ك فر جاد كحدتیافتن كاحدهای اجتماعی در راسػتای ای

« رش کثرت كتنوع( جمع نمودیافتگی كاحدهای اجتماعی به منظور پذیتشػخص 

 (. 224 ص: ،1390زادق ك همکاراف،  )صادؽ

كظیفه دكلت،  ،سند مبانی نظریدر خصوص چگونگی برقراری انسجاـ اجتماعی در 

ین كظیفه را دكلت باید از های مشترک معرفی شدق است که ا پایه ارزش تشکیل ملت بر

در این زمینه،  كتربیت تعلیمکه کارکرد  تحقق بخشد، بطوری كتربیت تعلیمطریق نظاـ 

 سازی زبانی ك فرهنگی بین متربیاف معرفی شدق است: نزدیک

که افراد، گروهها،  یا‎گونه  ن ارائه دهند، بهیآفر  كحدت یتیها موظفند ترب دكلت

به ناـ  یكاحدوام مختلف بتوانند در چهارچوب ها و اق صاحبـان خرده فرهنگ

نکه یا یها برا ن دكلتینند. بنابراک یکنار هػػم زندگ ز دریآم طور مسالمتبك  «ملت»

ك  آنهاخود با آرم یای از افراد متنوع را در چهارچوب مرزها بتوانند مجموعه

، ندیجهت نما واف ملتی كاحد سػػاماف دهند ك همهای مشػػترک تحت عن ارزش

عمومی كاحد، با  ت رسػػمی كیرد. نظاـ تربیتی كاحدی بهرق بگیرند از نظاـ تربیناگز 

، یبردبار  هٔیج ركحین تركیاف ك همچنین متربیب یك فرهنگ یزبان یسػػاز  کینزد

های متعدد ك متنوع در هر کشور را به  فرزنداف اقواـ ك صاحباف خردق فرهنگ

ا به شکلیند ك نتک یک میگر نزدیهمد  ت، ك ارتقای فرهنگ كیری، تثبیگ  جتا

شػػود  یتحت عنواف ملت كاحد، منجر م هافراد جامع ػػنیارزشهای مشترک ب

 (. 240 ص: ،1390زادق ك همکاراف،  )صادؽ

ترک های مش همچنین در راستای برقراری انسجاـ اجتماعی بر رسیدف به فرهنگ ك ارزش

( یرانی، ای، اسلامیشترک )انسان( ك یا هویت م24۴ص:  ،۱39۴زادق ك همکاراف،  )صادؽ

در جای دیگر برقراری انسجاـ  ( تأکید شدق است.255ص:  ،۱39۴زادق ك همکاراف،  )صادؽ

 اجتماعی در گرك تأکید بر زباف ك ادب فارسی ك فرهنگ اسلامی ك ایرانی معرفی شدق است: 

 -سلامیخ ك فرهنگ ایمانند زباف ك ادب فارسػػی ك تار  ید بر عناصر كحدت ملیتأک»

« یت مشترک ملیهو یر یگ بخش در راستای شکل تیگر هویرانی ك نمادهای دیا

  (.275 ص: ،1390زادق ك همکاراف،  )صادؽ

رسد در اسناد، با كجود تأکید بر توجه به خردق  با نظر به موارد ذکر شدق، به نظر می 

 ؛ری برخوردار استفتگی از كزف بیشتیاها، انسجاـ فرهنگی نسبت به تمایز ها ك تمایز  فرهنگ

می بر دك كیژگی اسلامبتنی که  -دیگر، تأکید اسناد بر رسیدف به فرهنگ مشترک  عبارتبه 
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گردد. این  ها می فرهنگ ها ك خردق منجر به نادیدق گرفتن تفاكت - بودف ك ایرانی بودف است

نی ك سازی زبا اگیری زباف ك ادب فارسی ك نزدیکها كقتی که بر فر  غفلت از خردق فرهنگ

شود. از  د، بیشتر نمایاف میکن فرهنگی متربیاف در جهت برقراری انسجاـ اجتماعی تأکید می

های دیگر انگارق ایستا از فرهنگ، این است که بر طبق این انگارق، توجه  جمله شاخص

ها از جمله طبقه، جنس ك  ها به ضرر سایر پدیدق گرایانه به یک مجموعه از پدیدق کاهش

، سند مبانی نظریرسد در  (. به نظر می69 ص: ،2۴۴8شود )متركلند،  یجنسیت تماـ م

شدق است که فركکاسته های قومی ك فرهنگی به دك كیژگی اسلامی بودف ك ایرانی بودف  كیژگی

 شود.  های قومی ك فرهنگی  تواند منجر به حاشیه رفتن كجوق دیگر از جمله هویت این امر می

کند ك  گرایی را تقویت می یستا این است که تمایلات جداییهای انگارق ا از جمله دلالت 

ا  گرایی فرهنگی ك برابری برای همه را تقویت می ی چندفرهنگی، کثرتآنهاآرم کند ك لذا تلویحا

های فرهنگی ك  بردارد ك خلق مصنوعی جزیرق زایی در برابر نقد فرهنگی در مقاكمت آسیب

دنباؿ دارد. فرهنگ در این معنا به مثابه   را بهگرایانه به زندگی اجتماعی  ركیکرد کاهش

های اشیا شکستنی یک موزق است که باید به هر قیمتی حفظ شود. از همین رك در این  خردق

های فرهنگی  کاری فرهنگی که فرهنگ را به حباب ركیکرد معلماف به اتخاذ ركیکرد محافظه

( چنین ۱993) 1کارتی زعم مک هبشوند.  دهد، تشویق می ق جسمیت میاستاتیک ك ایزكله شد

بخشی  ای مقاكمت در برابر تغییرات فرهنگی ك خودستایی ك مشركعیت کارانه ركیکرد محافظه

(.  در همین راستا، با توجه به مصادیق ذکر 69 ص: ،2۴۴8به جبرگرایی را در بردارد )متركلند، 

فرهنگی ك قومی به كجه های  رسد، فركکاهش كیژگی به نظر می سند مبانی نظریشدق از متن 

ها ك  تواند موجبات ایجاد نزاع اسلامی ك ایرانی به بهای رسیدف به انسجاـ اجتماعی، می

 سازد.  اختلافات قومی ك فرهنگی را فراهم 

چه در انگارق ایستا از فرهنگ، نقش تغییر ك انتقاؿ بسیار کمرنگ است )متركلند، اگر 

ر تغییر ك تحوؿ فرهنگی اشارق شدق است ك در ب سند مبانی نظری(، اما در 68 ص: ،2۴۴8

بیل، قاعدق نفی س   :که عبارتند از زمینه تحوؿ فرهنگی از سه ركیکرد ناـ بردق شدق است

د فقهی فراگیر در زمینه قاعدق نفی سبیل که از قواعگرایی تحولی.  سازی ك سنت تمدف

 ؛ است ل فرهنگی ك اجتماعی ك همچنین تعامل با جوامع دیگرمسائ

                                                      
1. MacCarthy 
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طه لای در تعامل باشند که راق برای س گونه هجوامع اسلامی با جوامع دیگر باید ب

های نظری ك  بیگانگاف بر آنها باز نشود ك ضمن تعامل با جوامع دیگر، در حوزق

سازی  فکری به آنها كابسته نباشند ك بلکه در راستای رسیدف به استقلاؿ ك بومی

 (.  201 ص: ،1390مکاراف، زادق ك ه دانش ك تخصص تلاش کنند )صادؽ

 گفته شدق:  سند مبانی نظریدر توضیح این قاعدق در 

گوناگوف بر مسػػلماناف باز بودق ك هست ك  اگرچه باب تعامػػل ك تعاطی با اقواـ ملل

اد، با جذب عناصر یبا تلاش ز  اند ك دقینکش گاق مسلماناف به دكر خود حصار  چیه

گونه تعامل   نیکن ایاند. ل اتر کردقیاسلامی را پو گر، فرهنگ ك تمدفیملل د هٔسػػازند

گانگاف یب هٔجاد سلطیا ل، تنها در صورتی که مسػػتلزـ نفیینفی سػػب هٔاسػػاس قاعدبر 

زادق ك همکاراف،  رش است )صادؽیمورد پذ ،ك موجب غنای جوامع اسلامی شود

 (.201 ص: ،1390

ل ركیکردهای تجددگرایی، سازی ركیکردی است که در اسناد در مقاب تمدف ركیکرد

. در این ركیکرد، عقل نیز در کنار تعالیم مداری ترجیح دادق شدق است گرایی ك سنت شریعت

جامع زندگی علاكق بر   که دین به عنواف برنامه ای برخوردار است. در حالی دینی از جایگاق كیژق

کند ك اصوؿ کلی ك  های سیاسی ك اجتماعی هم ایفای نقش می قلمرك زندگی فردی، در حوزق

یاد « منطقه الفراغ»ها که از آف تحت عنواف  دهد، اما در بعضی عرصه جزئی را ارائه می

زادق ك  شود )صادؽ ها به عقل سپردق می شود ك هدایت این عرصه شود، كارد نمی می

  (.2۱۱ ص: ،۱39۴همکاراف،

هٔ ك توسع یمتراکم بشر ، استفادق از عقل ك دانش )منطقه الفراغ( ریاخ هٔرك در عرص نیاز ا

کرد، ین ركیاساس ادارد. بر  یگاق ارزشػػمندی، جاینید یها ك ارزش یآنها در چهارچوب مبان

ا، در یر کتاب ك سنت ك اجتهاد ركشمند ك پویتفس ید بر مبنایتوانند ك با یمسلماناف م

 ین اسلامیتمدف نو یز یر  یپ یاف، به سوکات زماف ك می، متناسب با مقتضیاسلام هٔجامع

 (. 2۱۱ص: ، ۱39۴زادق ك همکاراف،  گاـ بردارند )صادؽ

گرایی  در راستای تحوؿ سنت ك فرهنگ به ركیکرد سنت سند مبانی نظریهمچنین در 

( است ك در توضیح آف ۱382تحولی هم اشارق شدق است. این  ركیکرد منسوب به باقری )

 گفته شدق:

. اما از سوی دیگر، این سنت در مجموعه اندیشه اسلامی، جایگاق اساسی دارد

ای  نظر نبودق، بلکه جنبه چوف ك چرای گذشته مورد تکریم بی به صورتگرایی،  سنت

عقلانی ك قابل دفاع در آف مورد توجه قرار گرفته است. هنگامی که از سیرق 
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آید، منظور این  است که در رفتارهای  پیامبر)ص( یا پیشوایاف سخن به میاف می

خواهد از  ی که میرد که كابسته به زماف ك مکاف نیست ك کسآناف منطقی كجود دا

د هر چند که شکل ق رفتار را تحقق ببخشد، باید این ركح یا منطایشاف پیركی کن

  (.82 ص: ،1392طبیعی، متناسب با زماف ك مکاف تغییر خواهد کرد )باقری،  بطورآف 

تواف با حفظ اصل ك اسػػاس  مبنای این ركیکرد، می قید شدق که بر سند مبانی نظریدر  

ازهای ركز متحوؿ یاف متحوؿ زمانػه ك نیركنی آف را بػػا جر یهای ب هیخی، لایگوهر تجػػارب تار 

 (. 97 ص: ،۱39۴زادق ك همکاراف،  کرد )صادؽ

 ؛ت فرهنگ در اسناد دچار ابهاـ استرسد ماهی با توجه به موارد ذکر شدق، به نظر می

بر ایستا بودف فرهنگ در اسناد كجود دارد، از طرؼ دیگر بر  شواهدی داؿ ،زیرا از یک طرؼ

که در اسناد تأکید شود  تحوؿ فرهنگ اشارق شدق است. این ابهاـ كقتی بیشتر نمایاف می

 «نظاـ معیار اسلامی»گونه تغییر ك تحوؿ در فرهنگ باید در چارچوب شدق است که هر 

ه رشد ك اعتلای فرهنگ باید مبتنی تأکید شدق است ک سند تحوؿصورت گیرد. از جمله در 

فرهنگ  یدار ك اعتلایجانبه ك پا همه یرشد ك تعال»بر نظاـ معیار اسلامی صورت گیرد: 

(. همچنین در ارزیابی این ۱8 ص: ،۱39۴سند تحوؿ،) یار اسلامیمبتنی بر نظاـ مع یعموم

ت که: آمدق اس سند تحوؿفرهنگ، نیز بر این مسئله تأکید شدق است. از جمله در 

ر یابی آگاهانه آف ك تعامل نقادانه با سایق ارز یاز طر  یرانیا -یاستمرار فرهنگ اسلام»

یعنی اگر قرار است  ؛(۱8 ص: ،۱39۴)سند تحوؿ، « ار اسلامییاساس نظاـ معبر ها  فرهنگ

 «نظاـ معیار اسلامی»های دیگر صورت گیرد باید بر مبنای  تعاملی بین این فرهنگ ك فرهنگ

 یفرهنگ افیتعامل م»نیز بر این مسئله تأکید شدق است:  سند مبانی نظری. در صورت گیرد

  (.۱55 ص: ،۱39۴زادق ك همکاراف،  )صادؽ« ار اسلامییاسػػاس نظاـ معبر  یالملل نیك تفاهم ب

رسد که در اسناد بالادستی در زمینه تحوؿ ك پویایی فرهنگ نوعی  در اینجا به نظر می

چه بر تحوؿ ك پویایی فرهنگ اشارق شدق، اما این تغییر ك تحولات اگر زیرا  ؛تعارض كجود دارد

نظاـ »صورت گیرد. این تأکید بر مبتنی بودف به  «نظاـ معیار اسلامی»ارچوب هباید در چ

 برد. ، مفهوـ فرهنگ را باز به سمت ایستا بودف می«معیار اسلامی

  «نظام معیار اسلامی»بر  کیدتراز با تأ تعامل ناهمتربیت به مثابه خوانی مفهوم  ناهم

دهد که تربیت در اسناد بالادستی  بررسی اسناد بالادستی حوؿ مفهوـ تربیت نشاف می

 یندی تعاملی بین مربی ك متربی تعریف شدق است که عبارت است از:آفر  به صورت
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د تعاملی( کنش ك یت انسػػاف )را بایهو یار ین ك تحوؿ اختیسػػاز تکو نهیعمل زم

به شمار آكرد کػػه در آف،  -افیاف ك متربیمرب -ن دك قطب فعاؿیه )بیدكسػػو كاکنشػػی

اف... ید مربیات ك برداشػػتن موانع( امر ضركری مورد تأکیجاد مقتضیعلاكق بر ا

 (.136 ص: ،1390زادق ك همکاراف،  )صادؽ

تراز ك افقی  در توضیح چگونگی این تعامل گفته شدق است که این تعامل، تعاملی هم

ـ برای حرکت شرایط لاز که یند از سمت مربی است، رآنیست. بلکه جهت حرکت در این ف

 ند ك مقصد این تعامل استقلاؿ متربی است:ک متربی را فراهم می

اف ك یی متربیزاف رشد ك توانایتوجه به مبا « تراز تعامل ناهم»ن یچگونگی ا سطح ك

ت اسلامی یری اساسی تربیگ جهت« کلی بطورت، متفاكت خواهد بود كلی ینوع ترب

اف را از كابستگی به سوی یجی است که متربیا ك تدر یدر كاقع حرکتی پو

 (. 136 ص: ،1390زادق ك همکاراف،  )صادؽ« بخشد ابی ارتقا میی استقلاؿ

ارائه « انساف عامل»شناسی  ( این تعریف از تربیت را بر مبنای دیدگاق انساف2۴۱6باقری )

. این دیدگاق که ملهم از متوف اسلامی است، 1باشد زیرساز اسناد میدادق است که از مبانی 

کند. در این دیدگاق موجودیت آدمی از دركف ك  تعریف می« عمل»انساف را براساس مفهوـ 

اند از فطرت، نفس امارق، نفس لوامه،  بیركف تحت تأثیر عوامل مختلفی است که عبارت

های بالفعل ك بالقوق که  ها ك ضعف ماعی ك محدكدیتعقل، ارادق ك اختیار ك نیركهای مؤثر اجت

(. 8۴ ص: ،۱382عمل آدمی است )باقری، ،ها اند که برآیند این کشمکش آدمی را احاطه کردق

در این ركیکرد انساف به منزله موجودی در نظر گرفته شدق که خود منشأ اعماؿ خود است ك 

(. در این دیدگاق عمل بر سه 26۱ ص: ،۱39۴سازد )باقری،  ها هویت خود را می با این عمل

( در خصوص این الگوی 2۴۱6مبدأ معرفت، میل ك ارادق در دركف فرد استوار است. باقری )

 گوید: تربیتی می

عامل با تأثیر شود. این ت تعامل تعریف می به صورترابطه تربیتی در این دیدگاق 

ر است که دك طرؼ به عبارت دیگر تعامل در صورتی برقرا ؛متقابل متفاكت است

اند از شناخت، میل  بر حسب مبادی عمل که عبارت آنهارابطه عامل باشند ك عمل 

شود که اگر ك فقط  ك ارادق انجاـ شود. یک رابطه تنها در صورتی تعامل محسوب می

اگر هر دك طرؼ رابطه شناخت، میل ك ارادق طرؼ مقابل ك همچین رفتار برخاسته از 

                                                      
از جملػػه بحػػث حیػػات طیبػػه، تعامػػل  ؛گاف سػػند، ملهػػم از ایػػن ركیکػػرد اسػػتهػػایی از سػػند بنػػا بػػه گفتػػه نویسػػند بخش .1

 .گرایی تحولی تراز، سنت ناهم
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که فرد عاملیت دیگری را  ت فرد را در نظر بگیرند. در صورتیاین مبادی یعنی عاملی

شود که در آف فرد  نادیدق بگیرد این رابطه از تعامل به یک عمل یک جانبه بدؿ می

به شیء کاهش دادق شدق است. به این ترتیب رابطه معلم ك شاگردی در فضای 

ه شکل دش کاندیشه اسلامی باید تعامل باشد. البته تعامل در شکل مناسب خو

دك اهل عمل هستند ك بنابراین رابطه  یعنی معلم ك شاگرد هر ؛است« تراز ناهم»

تراز است، معلم خورجین فرهنگ ركی  تعامل است، اما یک تعامل ناهم آنها

های تهی آمدق،  دكشش است با دانش ك ارزش ك تکنولوژی خود ك کودک با دست

 .(323-322صص: تراز است ) لذا این تعامل ناهم

ترین  مهم «نظاـ معیار اسلامی»قید شدق، تکیه بر  سند مبانی نظریدر تعریفی که در 

 كیژگی تربیت معرفی شدق است: 

های آف )از  ف، اتکای همه عناصر ك مؤلفهین تعػر یت در ایژگی تربین كیتر  مهم 

شػػرفت یپ ری كیگ ز شػػکلیت ك نیتعالی هو ن كیسػػازی جهت تکو نهیت ك زمیهدا

بهبود  جمعی ك درک ك های فردی ك ستگییصالح تا کسب شا هٔانبه جامعج همه

زادق ك همکاراف،  ار اسػػلامی است )صادؽیگراف( بر نظاـ معید ت خود كیمداكـ موقع

 (. 140 ص: ،1390

به  «نظاـ معیار اسلامی»تراز ك تکیه بر  در اینجا نوعی تناقض بین مفهوـ تعامل ناهم

بر تعاملی بودف جریاف تربیت تأکید شدق است، اما تأکید بر  یعنی اگر چه ؛خورد چشم می

این   چراکهخواف نیست.  یند تعاملی تربیت همآبا فر  «نظاـ معیار اسلامی»مبتنی بودف بر 

یند تربیت دلایل ك آکند که مربی در فر  ایجاب می «نظاـ معیار اسلامی»پایبندی ك ابتنا بر 

را  همسو نیستند، رد کند ك تنها شواهدی «سلامینظاـ معیار ا»شواهد متربی را که با 

، مربی با تبیین نکردف ك ارائه سخن به دیگر ؛که منطبق بر این نظاـ هستند تقویت کند

دهد که  یند تربیت جهت میآبه فر  «نظاـ معیار اسلامی»ندادف دلایل ك شواهد مخالف با 

  خوانی ندارد. این امر با مفهوـ تعاملی بودف تربیت هم

 گرایی بر عاملیت فرد  گرایی و سنت فرهنگبۀ غل

، معرفی شدق این اسنادبررسی اسناد بالادستی حاکی از آف است که تصویر انسانی که در 

 تواند در برابر ساختار مقاكمت کند ك آف را تغییر دهد:  انساف عاملی است که می

ػل تػوجه از قاب یحػد لػػذا هم كجػود آدمػػی تا اجتماعی اسػت یانسػاف موجود

گراف یش، با دیكجودی خو هٔتواند با توسػع هم می رد كیپذ یػر میط اجتماع تأثیشػرا

 هٔه بر ارادیتواف با تک یر خود قرار دهد. میارتباط برقرار کند ك اجتماع را تحت تأث
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ن یاجتماعی مقاكمت کرد ك حتی با شػػناخت جامعه ك قوان رین تأثیفردی در برابر ا

ر مناسبی بر نظاـ اجتماعی یتواف تأث ك عمل مناسب، می یاجتماع م بر تحولاتکحا

 (.70 ص: ،1390زادق ك همکاراف،  گذاشت )صادؽ

تواند هویت خود را براساس  ك همچنین در تعیین هویت خود نقش اساسی دارد ك می 

 های خود بسازد:  کنش

معرفت، دارد.  یخود، نقش اساس یایت ناتماـ ك پوین ك تحوؿ هویوکآدمی در ت

جه کسػب صفات ك یدر نت جمعی( مداكـ ك ل، ارادق، عمل )فردی كیباكر، م

زادق ك  اند )صادؽ ت انسافین ك تحوؿ هویوکت یها، عناصر اصل ك مهارت ها توانمندی

 (. 142 ص: ،1390همکاراف، 

شمار آكرد. اما در بررسی ه اسناد ب  قوت اطتواف از جمله نق ث عاملیت را میتوجه به بح

بت عاملیت با فرهنگ ك سنت در اسناد شواهدی كجود دارد که گواق این است که از این نس

گرایی ك  فرهنگ غلبهٔ كیژگی انساف در مواجهه با فرهنگ غفلت شدق ك همین امر موجب

گرایی بر عاملیت شدق است. اگرچه فرهنگ خاستگاق انساف است ك انساف در آف  سنت

تواند در فرهنگ نماند ك از سیطرق  ساف عامل است میشود، اما از آنجا که ان متولد می

شود، به چالش کشیدف ك نقد فرهنگ  فرهنگ خود را برهاند ك آنچه که باعث این رهایی می

، راق را بر «نظاـ معیار اسلامی»گونه نقد فرهنگ ك سنت بر ست. اما تأکید اسناد بر ابتنا هر ا

محدكد کردق است.  «نظاـ معیار اسلامی» این رهایی بسته است ك عاملیت فرد را در حصار

تأکید شدق است که  سند مبانی نظریهایی که در  ها ك شایستگی از جمله یکی از مهارت

تواند در مورد خود، دیگراف، جامعه ك  متربیاف فرا بگیرند مهارت نقد است که این نقد می

نظاـ معیار »بتنا نقد بر فرهنگ باشد. اما آنچه که با این نقد ملازـ شدق است، تأکید بر ا

 است: «اسلامی

گراف، درک ك یط اجتماعی، ارتباط فعاؿ با دیشناخت ك فهم شرا یاز جمله توانمند 

خردمندانه با مسائل ك  هارزشػػی نسبت به مسػػائل، مواجه ت اخلاقی كیحساسػػ

ك صدر  هٔرهػػای اجتماعی، تحمل نقد ك سػػعگراف ك سػػازكکایمشکلات، نقػػد خود ك د

ار، كضع ینظاـ مع یوسػػته بر مبنایمداراسػػت که افراد جامعه با اسػػتفادق از آف، پ

زاده و ‎گمارند )صادؽ ینند ك به اصلاح ك بهبود آف همت مک یموجود را نقد م

 (.8:2 ص: ،0931همکاران، 
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ری ك یگ شکل»همچنین اصلاح ك تحوؿ جامعه نیز باید براساس این نظاـ صورت گیرد:  

 ص: ،۱39۴زادق ك همکاراف،  )صادؽ« ار اسلامییای صالح براساس نظاـ مع داكـ جامعهتحوؿ م

 اساس این نظاـ باشد: نقد در حوزق فرهنگ ك سنت باید بر علاكق هرگونه اصلاح ك ه (.  ب۱25

 یستند؛ اما براینامطلوب ك ناپسػػند ن یها به تمام سػػت که سنتین یدیترد

دق از ناپسػػند، نقد مستمر آنها یامور پسػػندمطلوب از نامطلوب ك  یبازشناس

ز لازـ ین یزندگ یجار  یها ش، نسػػبت به ركاؿیراین نقد مستمر ك پیضركرت دارد. ا

 ین اساس، مهارت نقد مبتنیهر فرد ك جامعه است بر ا یبالندگ هٔیما چراکهاسػػت؛ 

، یفرد یزندگ ییحرکت استعلا یاز اصلین شیار اسلامی، پیبر چهارچوب نظاـ مع

 (.248-247 صص: ،1390زادق ك همکاراف،  )صادؽ است یخانوادگی ك اجتماع

ای یک سویه بین فرهنگ ك  باعث برقراری رابطه «نظاـ معیار اسلامی»این تأکید بر 

عاملیت شدق است که منتهی به مقهور شدف عاملیت در زیر چتر فرهنگ  شدق است. 

باز باشد ك از سیطرق سنت ك فرهنگ بیركف آید باید  بنابراین برای اینکه راق برای عاملیت فرد

  فرصت نقادی را برای اك فراهم کرد.

زیرا از طرفی در  ؛اند گویی شدق گاف سند دچار تناقضرسد که نویسند در اینجا به نظر می

این اسناد بر عامل بودف انساف ك ارزیابی ك نقد سنت ك فرهنگ ك کسب مهارت نقد تأکید 

 «اسلامی نظاـ معیار»یگر تأکید شدق است که این نقد باید بر مبنای شدق ك از طرؼ د

آید که اگر قرار است نقدی صورت گیرد چرا  صورت بگیرد. در اینجا این سؤاؿ پیش می

کلی یک نظاـ فکری منتسب به  بطورنباید مورد نقد كاقع شود؟  «نظاـ معیار اسلامی»

ش معیار را دارد ك در برابر نقد مصوف است؟ هایی برخوردار است که نق اسلاـ از چه كیژگی

 باشد.  ید که محتوای آف اسلاـ ناب ك حقیقتواند مصوف از نقد باش این نظاـ در صورتی می

در اسناد ارائه شدق، نویسندگاف اسناد  «نظاـ معیار اسلامی»تعریفی که از به با توجه 

آید که  ، این سؤاؿ پیش میادعای رسیدف به اسلاـ ناب را دارند ك در مقابل این ادعا

ك چه دلایلی برای دفاع از  اند؟ چنین ادعایی را مطرح کردق ای نویسندگاف سند، با چه پشتوانه

ناب بودف محتوای این نظاـ دارند؟ در این زمینه در این اسناد دلیل متقنی ارائه نشدق ك تنها 

 در مورد مبانی این نظاـ گفته شدق است: 

ركشمند  بطوری که یها گزارق م كی)مفاه یاسػػلام یها بر آموزق آف یها ك ارزش یمبان

ػػرـ )ص( ك کامبر ایعنی قرآف، سػػنت پی - معتبر اسلاـ یاز منابع معرفت

ند اجتهاد استخراج ك یآبرحسػػب فر  آنهاا در چهارچوب یك  -ن)ع( ك عقل یمعصوم
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شند) صادؽ زادق ك سازگار با یاسلام یها ا با آموزقیاستنباط شدق اند( استوار ك 

 (.184 ص: ،1390همکاراف، 

گرفته شدق  اگرچه ادعا شدق محتوای این نظاـ از قرآف ك سنت با ركش استنباط ك اجتهاد 

تواف ادعا کرد که نتیجه این استنباط ك اجتهاد، اسلاـ ناب ك حقیقت ناب  اما چگونه می

های زیادی از جانب  طور که كاضح است در راستای فهم حقیقت دین، تلاش است؟ هماف

فکری مختلف ارائه شدق است های  عالماف دین صورت گرفته که ماحصل آنها به صورت نظاـ

اما از آنجا که از طرفی  اند ی رسیدف به حقیقت  شکل گرفتهچه همه آنها در راستاکه اگر 

ای از  تواند با توجه به كسع خود به بهرق حقیقت در كرای درک ما قرار دارد ك بشر تنها می

های بشر  فرض یند رسیدف به حقیقت، پیشآحقیقت دست یابد ك از طرؼ دیگر در این فر 

تواند ادعای رسیدن به ‎نیز در آف دخیل هستند، لذا هیچ نظاـ فکری منتسب به اسلاـ نمی

های فکری  نظاـ اصل دین و ناب بودن و حقیقت محض بودن را داشته باشد. بلکه این 

میزانی که در برابر نقدها بتوانند ایستادگی به اسلاـ ناب هستند که برداشت یا خوانشی از 

کنند ك تبیین سازكاری با متن دین ك شواهد قابل دفاعی از متن اسلاـ برای توجیه خود ارائه 

 دهند، از كثاقت برخوردار هستند. 

ك به تبع آف نادیدق گرفتن  سند مبنی بر دسترسی به اسلاـ نابرك، ادعای  از همین

در طوؿ تاریخ تشیع شاهد تکثر ك تعدد آرا در مورد  ؛ زیرای نقد داردهای دیگر جا قرائت

های فکری متعددی از جانب علمای دین ارائه شدق که در  ایم ك مکتب احکاـ دین بودق

رد بررسی ك مداقه قرار که مو اند. اما با گذر زماف ف را داشتهمقطعی از تاریخ ادعای ناب بود

ا شواهد مخالفی مواجه شدند که نتوانستند در مقابل آنها مقاكمت کنند ك لذا بر ب ،اند گرفته

ها برخلاؼ ادعای  اعتبار آنها نقد ك خدشه كارد شدق است ك مشخص شدق که این مکتب

یار نظاـ معاند. لذا  قرائتی از اسلاـ بودق خودشاف مبنی بر دسترسی به اصل دین، تنها

تحت عنواف اسلاـ ناب محمدی صحبت شدق، ممکن است اسلامی نیز که در سند از آف 

شواهد مخالف بتواند تا زمانی که در برابر های دیگر  ـ باشد در کنار قرائتیک قرائت از اسلا

  از حجیت ك اعتبار برخوردار است. ایستادگی کند

دربارق برابری شهركنداف مطرح  الله نوری شیخ فضلتوان به حکمی که ‎در این زمینه می

برابری افراد در برابر قانوف یکی از دك ایراد مهمی است که شیخ ك همفکراف اك د، اشارق کرد. کر 

برابری شهركنداف را ضد اسلاـ )به  (۱326الله نوری ) . شیخ فضلگرفتند به مشركطیت می
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مسلماف ه به صراحت در مورد شهركنداف غیر ک ، بطوریدانست تعبیر خودش اسلاـ ناب( می

 گوید:  می

 فایده بگو تو ،نه اگر. است قانونالهی با منافی ،کثیره جهات از لسان و قلم زادی»آ 

ن این است که قرآ بنای و میدهی نشر را قبیحه کلمه این که چیست آزادی این

، آزادی نباشد. اگر فردا یهود و نصاری و مجوس و بابیه آمدند پای منبر و محراب ما

ایجاد شبهه کردند و قلوب ، خود را کردندنشر کلمه کفریه ، القای شیطنت کردند

-151 صص: ،1326)نوری، « ؟تو میخواهی چه کنی؛ منین را تضلیل کردندإصافیه م

 (.1398، به نقل از طباطبایی، 167

را به اسلاـ گركیدف آنها  ز حقوؽ برابر با شهركنداف مسلمافسپس شرط برخورداری آنها ا

به حکم »نویسد:  مسلماف در کشور اسلامی میر غی شهركنداف بهکند. كی  خطاب  مطرح می

پس، ای کسی که میل آف »افزاید:  ك می«! خالق قهار باید در بلد اسلاـ خوار ك ذلیل باشی

)نوری، « داری مساكی با مسُلمِ باشی ك در ب ل دِ اسلاـ، تو اسلاـ را قبوؿ نما تا مساكی باشی!

اف دینی لمامركزق از نظر عاست که ا حالی در(. این ۱398، به نقل از طباطبایی، 7۱ ص: ،۱326

اكاخر عمر خود فتوا داد حتی  الله منتظری در که آیت چناف ،ممکن است چنین نباشد

 دار باشد.ر باید از حقوؽ شهركندی مساكی برخونیز یاف ئبها

 مرزهای مفهومی مبهم میان انتقال فرهنگ و انتقاد به فرهنگ

تربیت با فرهنگ از منظر عاملیت نشاف  ك یاف تعلیمبررسی اسناد بالادستی حوؿ نسبت م

دهد که در این اسناد کارکردهای مختلفی در مقاـ تبیین این نسبت ارائه شدق است که  می

یکی از کارکردهای  سند مبانی نظریهایی از آنها اشارق خواهد شد. در  در ذیل به نمونه

معرفی « الی ك انتقاؿ فرهنگحفظ ك ارزیابی ك تع»مشترک نظاـ تربیت رسمی ك عمومی 

رانی( ك انتقاؿ آف به نسل یراث فرهنگی )اسلامی ك ایابی ك تعالی میحفظ، ارز »شدق است: 

 هٔت در همیكترب میند تعلی(. همچنین فرآ34۴ ص: ،۱39۴زادق ك همکاراف،  )صادؽ« جواف

اساس بخش جامعه اسلامی بر  ومی ك تعالیبخش فرهنگ عم قواـ»ت، یكترب میهای تعل ساحت

  (.22 ص: ،۱39۴)سند تحوؿ،  معرفی شدق است« ار اسلامیینظاـ مع

کارکرد اصلی تربیت « انتقاؿ فرهنگ ك ارتقای آف»یند تربیت، آهمچنین در توضیح فر 

 معرفی شدق است: 

ملی اجتماعی، لاجرـ در بسػػتر فرهنگ جامعه ك به ع هٔت به منزلیند تربیآفر 

رك انتقاؿ فرهنگ ك ارتقای آف از کارکردهای  نیارد ك از یگ بانی آف صورت مییپشػػت

ر ارزشػػمند یمندی مناسػػب از ذخا لذا بهرق ؛دیآ ت به شمار مییاف تربیاصلی جر 
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سازی  نهیز زمیت ك نیرانی در همه مراحل ك انواع تربیتمدف اسلامی ك ا فرهنگ ك

ا برای ن سازكکارهیها، از مهمتر  گر فرهنگیبرای تعامل فعاؿ فرهنگ بومی با د

 ص: ،1390زادق ك همکاراف،  اف خواهد بود )صادؽیت ملی متربین كتعالی هویتکو

191.) 

انتقاؿ، »، به نقش تربیت در سند مبانی نظریدر  در بحث از اهمیت ك ضركرت تربیت

 اشارق شدق است: « تداكـ ك تعالی فرهنگ

كکارهای هر جامعه در جهت بقا ك پیشرفت پایدار خود در طوؿ زماف، باید ساز 

ها ك دیگر  مناسب را برای انتقاؿ، تداكـ ك تعالی فرهنگ )مجموعه معارؼ، ارزش

یند تربیت با فراهم آنتایج تجارب جمعی متراکم ك مشترک( خود نیز فراهم نماید. فر 

آكردف زمینه پذیرش ك گرایش آگاهانه ك آزادانه افراد جامعه، به كیژق نسل فردا، 

ترین  ش برای اصلاح ك توسعه مداكـ آف، از زمرق مهمنسبت به فرهنگ اجتماع ك تلا

 (.149 ص: ،1390زادق ك همکاراف،  این سازكکارها به شمار آید )صادؽ

رسمی بر کارکرد انتقاؿ ك بسط ك اعتلای فرهنگ اشارق شدق  كتربیت تعلیمدر تعریف نظاـ 

 است: 

افته ی سازمافاست اجتماعی ك فرهنگی ك  ینهاد رسمی عمومی كتربیت تعلیمنظاـ 

 یاعتلای فرهنگ در جامعه اسلام ن عامل انتقاؿ، بسط كیتر  ه به عنواف مهمک

به در یات طیای از ح آموزاف جهت تحقق مرتبه سازی دانش ت آمادقیراف، مسئولیا

 .(10 ص: ،1390عهدق دارد )سند تحوؿ،  همه ابعاد را بر

های عاـ تربیت رسمی ك  گیدر جای دیگر بر نقد فرهنگ اشارق شدق است ك یکی از كیژ 

 سازی برای نقد مستمر سنت معرفی شدق است:   عمومی زمینه

ستند؛ اما برای یها به تمامی نامطلوب ك ناپسػػند ن سػػت که سنتین یدیترد

دق از ناپسػػند، نقد مستمر آنها یپسػػند ازشناسی مطلوب از نامطلوب ك امورب

ز لازـ یهای جاری زندگی ن ػبت به ركاؿش، نسػیراین نقد مستمر ك پیضركرت دارد. ا

ن اساس، مهارت نقد مبتنی یه بالندگی هر فرد ك جامعه است بر ایما چراکهاسػػت؛ 

ی زندگی فردی، یاز اصلی حرکت استعلاین شیار اسلامی، پیبر چهارچوب نظاـ مع

 (.247 ص: ،1390زادق ك همکاراف،  )صادؽ خانوادگی ك اجتماعی است

ظه شد در تبیین نسبت مذکور در اسناد، کارکردهای مختلف ك گاق طور که ملاح هماف

رسد  اند. در یک نگاق به نظر می متعارض در کنار هم در مقاـ تبیین این نسبت ذکر شدق

کردهای مختلف ك چه بسا مهم کار ه بزیرا  ؛تکلیف اسناد در رابطه با فرهنگ مشخص است
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گرفته تا نقد ك اعتلای فرهنگ. اما آنچه در  در این حوزق اشارق شدق است، از انتقاؿ فرهنگ

است.  آفرین است این است که از طرفی ركیه این کارکردها توضیح دادق نشدق  اینجا مسئله

نگ باید انتقاؿ دادق شود؟ هایی از فره یند انتقاؿ فرهنگ، چه بخشآمشخص نیست در فر 

ار است فرهنگ نقد شود چه كکاست باید انتقاؿ دادق شود؟ اگر قر  فرهنگ بدكف کم هٔآیا هم

ای باید صورت  تواف نقد کرد؟ انتقاؿ ك نقد فرهنگ در چه دكرق هایی از فرهنگ را می بخش

ای برخوردارند ك  گیرد؟ از طرؼ دیگر هرکداـ از این کارکردها، از مبانی ك ملزكمات جداگانه

توجه به مبانی  تواف آنها را بدكف طلبد ك نمی اجرای هر کداـ الگوی آموزشی خاصی را می

 زیرساز آنها در کنار هم قرار داد. 

آموز  به عنواف مثاؿ در کارکرد انتقاؿ ك حفظ فرهنگ لازـ است اطلاعات فرهنگی به دانش

آموز  شود. فرهنگ دانش اطلاعات در نظر گرفته می هٔپذیرند هٔآموز به مثاب منتقل شود ك دانش

انتقاؿ فرهنگ این نقص جبراف گردد. الگوی  شود که باید با به منزله نقص ك کمبود دیدق می

پركرش  ك رابطه معلم ك شاگرد در آموزشتربیتی مناسب برای این ركیکرد الگوی بانکی است که 

ای به بانک سپردق  طور که در بانک، سرمایه را شبیه ركابط بانکی توصیف کردق است. هماف

 ؛شود شت میمایه توسط فرد برداشود، از طرؼ دیگر این سر  شود ك در آنجا نگهداری می می

آموز که  دهد ك از طرؼ دیگر دانش آموز انتقاؿ می طرؼ دانشی را به دانش معلم نیز از یک 

معین،  كقتگیرندق این دانش است باید این دانش را در حافظه خود به دقت حفظ کند ك در 

در باب نوع تبیین  1رقاین الگو را پائولو فری آنچه را که نگهداری کردق، به معلم پس بدهد.

(. در کارکرد انتقاؿ ۱9 ص: ،۱392، به نقل از باقری، ۱993رابطه معلم ك شاگرد بکار برد )فریرق، 

کنندق  آموز منفی است ك در دكگانه تربیت ك فرهنگ تنها نقش دریافت فرهنگ، نقش دانش

آموز در دكگانه  شست که در نقد ك تعالی فرهنگ لازـ است دانا فرهنگ را دارد. این در حالی

تربیت ك فرهنگ نقش فعالی داشته باشد ك فرهنگ را نقد ك ارزیابی کند ك در جهت اعتلای 

آموز  یند نقد ك اعتلای فرهنگ ك نقش معلم ك دانشآآف قدـ بردارد. اما در اینجا چگونگی فر 

ك   رسیدف به مرحله نقد چه مهارتآموز برای  مشخص نیست. ركشن نیست که دانش

 باید کسب کند.  را هایی گیشایست

شود، باید كزف ك  كقتی که چندین کارکرد در کنار یکدیگر قرار دادق می ،سوی دیگراز  

ا ركرتی در بحث رابطه فرهنگ ك تربیت،  ؛اكلویت آنها نسبت به هم مشخص شود تربیت مثلا

                                                      
1. Paulo Freire 
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ی، رابطه کند. به زعم ركرت تقسیم می پالایش فرهنگك  جذب فرهنگرا به دك مرحله متناكب 

انساف با فرهنگ از کودکی تا قبل از دانشگاق، رابطه یک طرفه است ك تنها جذب ك پذیرش 

دانشگاق گیرد ك نقد فرهنگ ك پالایش آف ك تأثیرگذاری بر فرهنگ به دكراف  فرهنگ صورت می

دیگر در دكراف دانشگاق، افراد قادر خواهند بود که  عبارتبه  ؛شود ك پس از آف موکوؿ می

-84 ص: ،2۴۱4 ، پالایش کنند )باقری،آنهاهای فرهنگی خود را از طریق زیر سؤاؿ بردف  سنت

 آنچه که در این الگو مشخص است، ركشن بودف توالی کارکردها ك كزف هر کداـ است. (. 85

 گیری نتیجه

در پژكهش حاضر مفهوـ فرهنگ، عاملیت ك تربیت ك نسبت آنها در اسناد بالادستی 

رسد در این اسناد به همه این  چه در نگاق اكؿ به نظر میتحلیل قرار گرفت. اگر  مورد كاکاكی ك

اما تحلیل ك بررسی دقیق  تاس ك نسبت مذکور نیز تبیین گردیدقها پرداخته شدق  مؤلفه

حاکی از این است که در این اسناد در زمینه نسبت فرهنگ ك تربیت از منظر عاملیت 

نظاـ معیار »رض که ناشی از محوریت ك حاکمیت تعارض دركنی كجود دارد. این تعا

است، در سه محور )فرهنگ، تربیت ك عاملیت فرد( که مربوط به موضوع پژكهش  «اسلامی

 بودند، بررسی شد. 

تعارض مذکور، در زمینه مفهوـ فرهنگ، ناشی از این است در اسناد از سویی شواهدی 

ای برای  های هسته ل بودف به كیژگیئاه قمبتنی بر ایستا بودف فرهنگ كجود دارد از جمل

های قومی ك فرهنگی به كیژگی  یافتگی ك کاهش كیژگینگ، غلبه انسجاـ فرهنگی بر تمایز فره

ارق شدق است ك از اسلامی بودف ك ایرانی بودف. از سوی دیگر بر تحوؿ ك پویایی فرهنگ اش

ن زمینه ناـ بردق شدق گرایی تحولی در ای سازی، قاعدق نفی سبیل ك سنت ركیکردهای تمدف

، تأکید شدق که این تحوؿ ك پویایی محدكد به شرایطی است ك باید بر طرؼ دیگراست ك از 

صورت گیرد؛ که این ابتنا بر نظاـ معیار با ماهیت تحوؿ ك  «نظاـ معیار اسلامی»مبنای 

 پویایی فرهنگ در تعارض است. 

بین مربی ك  تراز به مثابه تعاملی ناهم چه در این اسناد بر تربیتدر زمینه تربیت نیز، اگر 

باعث بركز  «نظاـ معیار اسلامی»این تعامل بر محور  یاما ابتنا متربی تأکید شدق است

دهی افراطی ك از پیش تعیین  این ابتنا، باعث جهت چراکه ؛تناقض ك ناسازگاری شدق است

املی تربیت همخوانی شود ك این امر با ماهیت تع یند تربیت از سوی مربی میآبه فر  شدق

  ندارد.
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انساف عاملی  ،چه تصویر انسانی که در سند معرفی شدقدر زمینه عاملیت فرد نیز، اگر 

اما تواند فرهنگ ك سنت را نقد کند ك خود را از سیطرق فرهنگ ك ساختار برهاند،  است که می

نظاـ »اید بر گونه نقد ك اصلاح فرهنگ ك سنت از طرؼ فرد باز آنجا که تأکید شدق است هر 

محدكد  «نظاـ معیار اسلامی»مبتنی باشد، عاملیت كی زیر سلطه فرهنگ ك  «معیار اسلامی

 شود.  می

علاكق بر این تعارض که بین مفاهیم موجود در متن اسناد كجود دارد، از منظری دیگر، 

در این  چراکه ؛ناد در برابر این نسبت مشخص نیستتواف گفت بطور کلی تکلیف اس می

ناد، کارکردهای مختلف در مقاـ تبیین این نسبت در کنار هم قرار دادق شدق است، بدكف اس

بندی شوند ك سازكکار آنها تبیین شود. در این اسناد، گاهی از  اینکه این کارکردها اكلویت

انتقاؿ فرهنگ صحبت شدق است ك گاهی از انتقاد به فرهنگ، بدكف اینکه مرزهای این دك 

 شد. کارکرد، مشخص با

نظاـ »یابی به اسلاـ ناب تحت عنواف  تواف گفت ادعای اسناد مبنی بر دست در آخر می

ت از فراتر بودف حقیق چراکه های دیگر جای نقد دارد؛ فتن قرائتك نادیدق گر « معیار اسلامی

شود که  یند درک آف، منجر به این میآدر فر  های اك فرض محدكدق درک بشر ك دخالت پیش

تواند ادعای رسیدف  از حقیقت برای بشر حاصل شود. لذا هیچ نظاـ فکری نمی ای تنها بهرق

به اصل دین ك حقیقت محض را داشته باشد. بلکه هر نظاـ فکری منتسب به اسلاـ، تنها 

ها که به میزانی که در برابر نقدها ك شواهد مخالف  از اسلاـ است در کنار سایر قرائتقرائتی 

نظاـ معیار » ك ماهیت از آنجا که محوریتبنابراین  ؛وردار استمقاكمت کند، از حجیت برخ

است، لازـ است که این مقوله ك جایگاق ك حدكد ك  شدقها  موجب ایجاد این تعارض «اسلامی

 .ثغور آف در اسناد مورد بازبینی قرار گیرد
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 1یاسلام بعد از انقلاب یرانا یتیدر نظام ترب یرسم یتنقش ترب یواساز 

 5یامحمودن یرضاعلك  4همراق یضرغام یدسع ،3 یرمضاف برخوردار ، 2 یناصر نوركز                     

 چکیده
 یتترباست.  اسلامی انقلاب یركزیور بعد از پکش یتیترب در نظاـ رسمی یتنقش ترب یكاساز  ،پژكهش ینا یهدؼ اصل

ك  یگذار  ارزش نظاـ یزـ،مکان شامل: ساختار، رسمی یتترب یریگ گرفتن چهار بعُد از ابعاد شکل با کنار هم قرار یرسم

ا تقر  ،تربیتی هاییتفعال گسترش قابل به  ی،پهلو هٔخود در دكر یتکرد ك با تثب ییخودنما جارقا هٔاز اكاسط دكر یبا

از جمله  اسلامی انقلاب یها بر آرماف یهبا تک یزن ۱357بعد از ساؿ  رسمی یتترب هٔ. ركند توسعیافتدست  یا حظهملا

آف،  هایفیتبه منظور استفادق از ظر  رسمی یت. توجه ركزافزكف به بعُد تربیافتادامه  یانسان یتك ترب یساز  انساف

مطالعه با  ین. در ایدحقق کامل اهداؼ ك انتظارات مواجه گردبا عدـ ت یتی،ترب موجود نظاـ های یدكگانگ یقضمن تعم

 یها ك قطب رسمی یتترب یریگ شکل هایفرضیشپ یکشور با بررس یتیترب حاکم بر نظاـ یكاسازانه، دكگانگ یکردرك

ر دك ك ضركرت ه یتمکمل یانگرمربوط به هر دك بخش، نما یها قطب یشآلا هٔاند. مطالع قرار گرفته یلمؤثر، مورد تحل

چوف: مه یمتعدد ك مضاعف یها امکاف یتی،ترب نظاـ هگونهر دك هاییتك استفادق از ظرف یبخش است که با انجاـ كاساز 

 ینیب كاقع یراف،مختلف فراگ درشد ابعا هٔینخاص، فراهم نمودف زم یطدر برابر شرا یآمادگ ی،به عدالت آموزش یدسترس

در  یتیرع ك ارباب یها كارق طرح ییرتغ ی كمتکثر فرهنگ یها تفاكت یرشذپ یی،پاسخگو هٔینشدف زم در انتظارات ك فراهم

 .گرددیم رسیم یتترب

 

 

 یرافا یتینظاـ ترب یررسمی،غ یتترب ی،رسم یتترب ی،كاساز  واژگان کلیدی:
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 ramazanbarkhordari@gmail.com ؛تهراف یدانشگاق خوارزم كتربیتیمگركق فلسفه تعل یاردانش .3
 zarghamii2005@yahoo.com؛ تهراف یدانشگاق خوارزم كتربیتیمگركق فلسفه تعل یاردانش .4

 alirezamahmmudnia@yahoo.com ؛تهراف یدانشگاق خوارزم كتربیتیمگركق فلسفه تعل یاردانش .5
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 مقدمه

های بشری است. در یکی از ترین فعالیتترین ك گستردقامر تربیت یکی از پیچیدق

است. در تربیت  تقسیم شدق 3ك ضمنی 2غیررسمی ،1ربیت به تربیت رسمیها تبندی دسته

ك است ك در تربیت ضمنی بیشترین تأکید بر نگرش است  4رسمی بیشترین تأکید بر دانش

تربیت (. »2364 ص: ،۱997 ،5)لوارنس است رسمی بیشترین تأکید بر مهارتغیرتربیت در 

ه باید با همکاری فعاؿ كالدین، اجتماعات ك هاست کدكلت هٔچه رسمی ك چه غیررسمی كظیف

از آنجایی که گسترش   (.9 ص: ،۱388 پور،)میرزامحمدی ك ظفری «جوامع مدنی صورت پذیرد

اقتصادی به  هٔهای توسعترین شاخصكتربیت رسمی ك غیررسمی یکی از مهمهای تعلیمنظاـ

 ركد؛ لذا شمار می

از منظر اقتصادی مولد باشند ك بتوانند به پركرش افرادی که به معنای عاـ کلمه ك »

های خویش اقداـ کنند ك در عین حاؿ دارای تطابق ك سازگاری شغلی رفع نیازمندی

  -317 صص: ،1394)مرزكقی ك همکاراف،  «نیز باشند، دارای ضركرتی اساسی است

318 .) 

ای با اهدافی ك با استفادق از معلماف حرفه رسمی در دركف فضایی به ناـ مدرسهتربیت 

ا مشخص ك در دكر هاست ها ك مهارتها، ارزشبا محتوایی که شامل دانش زمانی ثابت هٔکاملا

ربیت رسمی مبتنی بر کلاس درس پذیرد. تهای آموزشی منظم صورت میبا اجرای فعالیت

)به سبک امركزی( در ایراف از  . تربیت رسمیاستآموزاف ك هدؼ آف، آموزش دانش است

ا به اكاسط دكرق دكر هٔسابق گردد. ی قاجار برمیك درازی برخوردار نیست ك شركع آف نهایتا

گویای این كاقعیت است که  ۱357تربیت رسمی کشور بعد از انقلاب ساؿ  هٔبررسی تاریخچ

 ه)صحیف «ایراف باید به مدرسه مبدؿ شود»نظاـ اسلامی با شعارهای بسیار کلیدی مانند: 

ّ تع»( یا ۱2۱ ص: ،۱۱نور، ج ارزش  ،(2۱۱ ص: ،۱3ج )صحیفه نور، «م عبادت استلیم ك تعل

قائل شد. اگرچه این سخناف هیچ منافاتی با تربیت  كتربیت تعلیمبرای  ایالعادق فوؽ

رسمی  غیررسمی بیش از تربیت غیررسمی نداشته ك ندارند ك حتی از جهاتی با تربیت

                                                      
1. formal education 
2. Nonformal education 
3. Informal education 
4. knowledge 
5. Lawrence , J. Saha 
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تربیتی کشور از زماف حاکم بر نظاـنزدیکی ك سنخیت دارند، با این همه، نگاق دك قطبی 

است چناف در کانوف توجهات قرار گرفته گیری تا حاؿ، سبب شدق تا تربیت رسمی همشکل

 های خود ادامه دهد.تر به فعالیتك با قدرتی مضاعف

 های یادگیری سازماف یافتهفرصت ئهغیررسمی به تأمین ك ارا كتربیت تعلیمدر مقابل، 

( عقیدق دارد که ۱98۴)1پردازد. در همین رابطه، فوردهاـكتربیت میی تعلیمخارج از نظاـ رسم

دارای انواع ك نهادهای رسمی ك غیررسمی است؛ تربیت غیررسمی به عنواف  كتربیت تعلیم

ه ك نوع نظارت است که در بندی، محتوا، سیستم ارائیک نظاـ یا سیستم دارای اهداؼ، زماف

، به كتربیت تعلیمت رسمی متفاكت است. در كاقع این نوع از ها با تربیبسیاری از زمینه

ا خارج از نظاـ آموزش رسمی معنای هر اقداـ آموزشی عمدی ك نظاـ مندی است که معمولا

های آموزشی ( بر این باكر است که فعالیت2۴۴7)3(. رز2،2۴۱۱)پائولسین شودانجاـ می

نهاد بودف، لاؽ ك منعطف مانند: مردـها ك یا محتواهای خاغلب به كسیله ركش 4غیررسمی

مدنی،  های پاسخگو به نیازهای جامعههای جبرانی، برنامههای متنوع، آموزشآموزش ئهارا

مشارکتی، ركیکرد یادگیری در  پذیر كمحور، آموزش ناهمگن، انعطاؼ های فراگیرندقآموزش

مبتنی بر های آموزشركزانه ك معطوؼ به عمل، آموزش مبتنی بر نیازهای محلی ك  عمل

(. ۱387دارابی، ؛ 2۴۴7، 6دهیمن؛ 2۴۱3ك همکاراف، 5)بلاک شونده میساختارهای نامتمرکز ارائ

العمری است که شامل تربیت بزرگسالاف، تربیت یند یادگیری ماداـآتربیت غیررسمی فر 

کارکناف، ای های توسعهای ك پرسنلی، برنامهحرفه هٔهای آموزشی شغلی، توسعمداكـ، برنامه

(. به 25-24 ص: ،۱394 )مرزكقی،است آموزاف های صنعتی به دانشآموزش ئهکارگراف ك ارا

ه مفهومی جامع از تربیت غیررسمی ك به منظور ارائ دلیل گستردگی مصادیق تربیت

های رسمی آموزشی ك تربیتی، که در خارج از محیط تواف به هرگونه فعالیتغیررسمی، می

 غیررسمی اطلاؽ نمود. پذیرد، عنواف تربیتك مدرسه صورت میمانند دانشگاق 
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العمر دانسته که در سه یندی ماداـآدر تشریح ابعاد تربیت غیررسمی، آف را فر  1یونسکو

د؛ اضافه شدف، جایگزینی ك مکمل بودف. این نوع از عملکرد تواند ظهور یابحالت یا نقش می

در هر سنی است. با این حاؿ تربیت برای تضمین حق دسترسی آموزش برای همه، 

ا منجر به دریافت مدرک نیز  ا یک ساختار ك مسیر پیوسته نبودق ك معمولا غیررسمی لزكما

را پوشش دهد که به  ییهاتواند برنامهیم یرسمر یغگردد. علاكق بر این تربیت نمی

 ،یزندگ یهاهارتم نهیدر زم ییهابرنامه نیك آموزش بزرگسالاف ك جواناف ك همچن یسوادآموز 

 (.2۴۱۱ ،2)یونسکو دکمک کن یفرهنگ ای یاجتماع ك توسعه یکار  یهامهارت

بر طبق آنچه که به اختصار در باب دك قسم اصلی تربیت بیاف گردید مشخص است که 

هر دك بعد تربیت دارای اهمیت بودق ك کنار گذاشتن هر کداـ از این دك كجه تربیت، باعث 

گردد که با ایجاد گردد. اما آغاز این چالش به آنجا برمیمهم تربیت میبركز اختلاؿ در امر 

صنایع،  میلادی به دلایل مختلف ك با توسعه ۱8ك  ۱7مدارس به سبک امركزی از حدكد قرف 

نظریات ك آرای مختلف تربیتی ك ... تربیت غیررسمی به مركر به حاشیه  هاشتغاؿ كالدین، ارائ

به عنواف یک منطق یا گفتمانی حاکم ك غالب مستقر گردید ك تا  رسمی راندق شد ك تربیت

عصر حاضر نیز با قدرتی مضاعف ك مستمر تداكـ یافته است. از نیمه دكـ قرف بیستم با 

 پائولو»(، ۱974)3«فلیپ کومبز ك احمد»ظهور اندیشمنداف منتقد متعددی از جمله: 

گرفت.  انحاء مختلف مورد توجه قرار به كتربیت تعلیم( ك... بحراف جهانی ۱985)4«رقیفر 

 گوید: ماندگی تربیت رسمی می عقب خواق در زمینه فراست

سازی زماف ك همگاـ تربیت رسمی از زماف فعلی جامعه عقب است ك با جامعه هم»

تواند با تغییرات اجتماعی فراكانی که در کف جامعه نشدق است. این سیستم نمی

ك با زندگی  افتدکلمه اتفاؽ می 5«هابرماسی»معنای  جهاف جامعه به - ك در زیست

جدا از مدرسه دارند ك  ها زندگیها تعامل کند. بچهمردـ ك با زندگی بچه ركزمرق

 ؛6 ص: ،1399خواق،  )فراست «ها همگاـ نیستبچه کلاس با زندگی ركزمرق

؛ ۱39 مرزكقی ك همکاراف،؛ ۱392صفارحیدری،؛ ۱392فر، همتی؛ ۱392 الهدی، علم

 (. ۱397حیدرزادگاف ك درازهی، 
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را بکار گرفته است. « 1كاسازی»برای خركج از این كضعیت دكگانگی، ركیکرد  دریدا

ای برای خواندف ك نوشتن ك ای نیز كاسازی را، راهی برای مرکززدایی ك شیوقعدق»همچنین 

ها ك نظم ختارسا دانند که همهنین حرکت به سویی نامعلوـ، مبهم ك تردیدآمیز میچهم

( نیز اظهار ۱388) 3(. آپیگنانسی ك گارات7۱ ص: ،2۴۴۴، 2)پالمر «کندپیشین را دگرگوف می

های زیرین معانی دركف یک متن، کردف لایه كاسازی راهبردی است برای آشکار»دارند که: می

 گیرندها باعث شدق است که شکل کنونی به خود اند ك یا نوع تلقی از آفکه یا سرکوب شدق

بسیار به « 6آلایش»ك « 5عدالت»، «4تضاد»(. در زیر چتر كاسازی سه اصطلاح مهم 82 )ص:

 خورد.چشم می

های متعددی در ساختارهای مختلف از جمله در تربیت قابل در بحث از تضاد؛ دكگانگی

ر ند، دركف آف ساختارها، امگردکه ساختارها ایجاد می مشاهدق هستند. از نظر دریدا زمانی

 شوند. خوب ك بد ك یا امر مهم ك غیرمهم تعریف می

ساختار به معنای ركابط بین اجزاست. در ساختارها همیشه یک چیز اصل است »

تواف امر تواف امر کانونی نامید ك یک چیز فرع است که آف را میکه آف را می

که  ای خطاب کرد. بنابراین، در هر ساختاری یک تقابل کلیدی كجود داردحاشیه

 (. 28 ص: ،1981 )دریدا، «این تقابل به نفع یکی از طرفین سوگیری شدق است

 . هاستهای تربیتی، حاصل سوگیریبر همین اساس اغلب تضادها در نظاـ

ها تحرک به دنباؿ ایدقهای ثابت ك بیدر حقیقت دریدا با زیر سؤاؿ بردف اندیشه»

توانند برخی از هایی که میهای پویا، جدید ك خلاؽ است. اندیشهك اندیشه

های فلسفی، فراگیرانی کردف اندیشهك با عملیاتی كتربیت را حلمشکلات تعلیم

 ص: ،1382 )بختیارنصرآبادی ك همکاراف، «تر ك نوآكرتر تربیت کند تر، مبدعخلاؽ

114  .) 

                                                      
فکنی، با اصطلاحات متنوعی مانند كاسازی، بنیاف Deconstructing در منابع مختلف زباف فارسی كاژق .1

 شدق است. گرفته بکارشکنی ك... فکنی، ساخت بن

2. Palmer, J. A. 
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عدالت؛ كاسازی راهکاری برای مرکززدایی عنصرهای برجسته ك تأکید بر  در زمینه

دهد؛ میكاسازی دریدا با هدؼ تحقق عدالت ركی ای ك سرکوب شدق است. رهای حاشیهعنص

جمله عدالت از خود  های تربیتی نیز در برخی شرایط برای حصوؿ به اهداؼ كیژقك نظاـ

رسد اگر بخواهیم یک كجه مشترک برای ای جز كاسازی ندارند. به نظر میآموزشی، چارق

تر از جستجوی عدالت د كاسازانه جستجو کنیم، مفهومی کاملهای آموزشی ك ركیکر   نظاـ

 نیابیم.

رسد هدؼ دریدا، جلوگیری از کشیدف خط قرمز بین نیز به نظر می« آلایش» در زمینه

های کوشد عدـ خلوص قطبیش، مفهومی است که دریدا به کمک آف میآلاهاست. قطب

 دیگر جدا کرد. قطع از یک وربطها را تواف آفتضاد را نشاف دهد ك این که نمی

این کند. آلایش استفادق می دریدا برای بیاف ارتباط بین کانوف ك حاشیه از كاژق»

های تضاد، مرز قاطع ك ركشنی ندارند بلکه هموارق مفهوـ بیانگر آف است که قطب

 (. 406 ، ص:1389)باقری ك همکاراف،  «گذارندبر یکدیگر تأثیر می

رغم  ك علی ك بخش تربیت از همدیگر جدا نبودقهای هر دها، قطباز منظر آلایش قطب

لذا در این نوشتار چگونگی ایجاد  ارتباط ك تعامل با همدیگر هستند؛ تضاد ظاهری، دارای

داؼ ها ك رسیدف به اهقطبآلایش های تربیت رسمی ك غیررسمی، نحوقتضاد بین قطب

ها ك چه اندیشه. ۱اند: رار گرفتهنظر قاؿ زیر مدارزشمند تربیتی  با طرح سه سؤ
. 2 اند؟راندف تربیت غیررسمی در نظاـ تربیتی کشور شدق هایی باعث به حاشیه فرض پیش
 هاآلایش این قطب زمینه .3رسمی ك غیررسمی کدامند؟  های تضاد در دك نظاـ تربیتقطب

هایی رسمی، چه امکافیتغیررسمی در نظاـ تربنظاـ تربیت كاسازانهٔ با مطالعه چگونه است؟

 پیش ركی نظاـ تربیتی کشور كجود خواهد داشت؟

 شناسیروش

( 2۴۴8، 1)گیوف که از ركیکردهای پژكهش کیفی است در این مطالعه از ركیکرد كاسازی

، به بازشناسی عوامل تضاد كتربیت تعلیماستفادق شدق است. در پژكهش كاسازانه، فیلسوؼ 

مطلوب طی  داخته ك مراحل پژكهش را برای رسیدف به نتیجهكتربیت پر در ساختار تعلیم

در كاسازی باید باكرهای نظری را كیراف ساخت تا به ذهنیت كاقعی که بنیاد چنین » کند. می

بخشی به ركش  (. برای كضوح4۱ ص: ،۱396 )ضیمراف، «دهد، پی ببریمباكرهایی را تشکیل می

                                                      
1. Given 
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. بازشناسی 2. در نظر گرفتن یک متن ۱: تواف مراحل زیر را در نظر گرفتكاسازی می

 . كاركنه5. قراردادف متن در زمینه 4ها . جستجوی آلایش قطب3های تضاد در متن  قطب

)باقری ك همکاراف،  فراركندق. تحلیل شبه7پردازی جدید . مفهوـ6های تضاد کردف قطب

 (.396 ، ص:۱389

حاؿ ك آیندق( در طراحی زمانی) گذشته،  تصویری کامل از مسئله، سه دكرق هبه منظور ارائ

هایی باعث به حاشیه فرضها ك پیشاند. در سؤاؿ اكؿ: چه اندیشهنظر قرار گرفتهسؤالات مد

ا تعلیم اند؟ به گذشتهغیررسمی در نظاـ  تربیتی کشور شدقراندف تربیت كتربیت رسمی تقریبا

گیری های شکلقی از مناسبتیابی دقیقاجار پرداخته شدق تا ریشه از اكاسط دكرق

های تضاد صورت پذیرد. در بررسی ها تربیت رسمی ك چگونگی تقابل قطبفرض پیش

)آلایش( تأکید  به كضعیت فعلیآنها به كیژق در بیشتر  های تضادهای تعاملی قطب زمینه

ا نظراست تاندازی از كاسازی مدچشم هه با طرح سؤاؿ سوـ بیشتر قصد ارائشدق ك در ادام

چه که در موضع غالب قرار گرفت، تحت مفهومی جدید، به جز آف قطب مغلوب، پس از آف»

(. با انجاـ كاركنگی که حرکت 42 ص: ،۱99۱)دریدا،  «در ساخت قبلی داشت، آشکار گردند

گیرد، در حقیقت به دنباؿ ترسیم فضای تربیتی مدنظر با تشریح برمی پردازی را درمفهوـ

ا به تحلیل شبه استدـ امکاف شرایط مناسب تربیتی های امکاف ك عشرط فراركندق که نوعا

 نظر دارد. 

 قاجار ها و شرایط استقرار تربیت رسمی از اواسط دورهفرضیشپ

رسمی در دكراف بعد از پیركزی  اگرچه تأکید این پژكهش بر كاسازی نقش تربیت

ا از اكاسط دكرقگذاری تربیاست؛ اما از آنجایی که بنیاف اسلامی انقلاب  قاجار ت رسمی تقریبا

آف دكراف، امکاف رسیدف به  های حاکم برفرضصورت پذیرفته است بدكف توجه به پیش

غیررسمی ممکن نخواهد شد. بر همین مبنا، احتراـ ك  اندازی جامع در ارتباط با تربیت چشم

ها ك فرضسری پیشیر یکهای آموزشی را درگدریدا نظاـ»کنند که: ( بیاف می۱389) همکاراف

 )ص: «داند که باید در یقینی بودف آنها شک کردناپذیری میهای یقینی ك تغییر اندیشه

گذاری ك ارزش)ساختار، مکانیزـ، نظاـ رسمی قاجار، اجزاء چهارگانه تربیت (. از اكاخر دكرق۱48

 با نگاق اقتباسیهای تربیتی( با ترکیبی متأثر از ركیدادهای مختلف داخلی ك فعالیت

ور شکل آراـ در کش ( به نظاـ تربیتی غرب، آراـ6 ص: ،۱4۴۴ دانشمند ك همکاراف، )كحدتی

هایی پركراند؛ با ایجاد مکانیزـتوسعه ك پیشرفت را در ذهن می که نقشهگرفته ك در حالی

  ماندگی را داشت.رفت از كضعیت ضعف ك عقبمتنوع در فضای سنتی کشور سعی در بركف



 3000  ، پاییز و زمستان9، شماره 6سال                                                فلسفه تربیتفصلنامه دو      69

 بعُد ساختاری

ها، از های جامعه، ضمن تأثیرگذاری بر آنساختار تربیت به دلیل ارتباط خود با سایر بخش

پذیرد. یکی از نکات بسیار مهم در مورد این ساختار، ساختارهای مختلف دیگر نیز تأثیر می

 قبل از كركد به بحث، توجه به نقش الگویی غرب در ایجاد ساختارها ك تحولات مختلف آف

 دارد که؛ ( بیاف می۱399) بارق فرجیاست. در این

نخبگاف ایراف در این دكرق، امکانات درک مبانی تمدف جدید، نسبت علوـ ك فنوف »

بندی سیاسی، اقتصادی، اجتماعی ك فرهنگی تمدف یندهای صورتآجدید با فر 

وـ ك فنوف کارگیری علبمذکور را نداشتند، علت قدرتمندی اركپائیاف ك تنزؿ خود را با 

 (. 7)ص:  «جدید تبیین کردند

گیری ساختارهایی گردید که نه طبق قواعد ك شرایط این نوع از رفتارها باعث شکل

 های سبک جدید غربی را داشتند. ساختارهای سنتی کشور  بودند ك نه كیژگی

ر سه گفتماف سیاسی مسلط در ایراف د [معاصر] ( در این دكراف۱392) بشیریه به عقیدق

( گفتماف ۱»اند: پی تعریف ك تشکیل زندگی ك کردارها ك ساختارهای سیاسی بودق

( گفتماف 3ك  ؛( گفتماف مدرنیسم مطلق پهلوی2)حکومت پدرمیراثی(؛ 1پاتریمونیالیسم سنتی

ی (. سرآغاز تغییرات سیاسی مؤثر بر نظاـ آموزش64 ص:«)اسلامیایدئولوژیکی بعد از انقلاب

گرفت؛ جایی که تلاش شد تا در ساختار نهضت مشركطه پی هایفعالیت تواف از شركعرا می

قدرت سیاسی تحولات ك تغییراتی ایجاد گردد. در این رابطه یکی از موارد تغییرات، در 

 ساختار حکومت سلطنتی قاجار بود.  

که  های متعددی داشتدستاكردچوف انقلاب فرانسه تربیتی انقلاب مشركطه هم از منظر

ها ایجاد انتظار عمومی برای دایرنمودف ساختار جدیدی، تحت عنواف نهادهای آن هاز جمل

ف امکاف آمدچوف آموزش از دبستاف تا دانشگاق ك فراهم)مدرسه، دانشگاق ك ...( هم آموزشی

 هاها ك برنامه( عقیدق دارد که آف ایدق۱397) آحاد کشور بود. مناشری تحصیل برای همه

های مقابل[ ]قطب بلکه شرایط غالب  یت رسمی[ کمبودی نداشتندسترش ترب]ایجاد ك گ

 قدرتمند بودند. این سخن در كاقع اشارق به هماف گفتماف پاتریمونیالیسمی است. 

الذکر ك استقرار کامل نظاـ شدف تربیت غیررسمی با تکیه بر ابعاد فوؽ با به حاشیه راندق

ا تا اكایل د از تضاد  های حاصلق.ش دكگانگی ۱35۴ ههتربیت رسمی در سطح کشور تقریبا

                                                      
1. Traditional Patrimonialism 
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( در نقد ۱377) ها، مورد توجه اندیشمنداف مختلف قرار گرفت. برای نمونه شریعتیقطب

كتربیت مدرف با های حاکم بر تعلیمنظاـ آموزشی کشور در پیش از انقلاب، تقابل ارزش

ه، حقیقت/قدرت، هایی مانند انساف/جامعكتربیت اسلامی را به ایجاد دكگانگی تعلیم

 ك شركع دهه ۱34۴ دارد. با گذر از دههایدئولوژی/ تکنولوژی، پركرش ك آموزش عنواف می

دنباؿ ه دكش هم ببهداری دكشك در شرایطی که دك ایدئولوژی مارکسیسم ك سرمایه ۱35۴

اسلامی، ایدئولوژی  اسلامی در ایراف بر پایهافکار خود در مناطق مختلف بودند، انقلاب اشاعه

اساس این شعار ای آف نه شرقی ك نه غربی بود. بر نظامی را شکل داد: که یکی از شعاره

كتربیت، به های مختلف جامعه، از جمله ساختار تعلیمآرمانی، یافتن الگویی برای ساختار

نظر در این مطالعه، پس از ا در نظر گرفتن بعد ساختارسازی مدنمود. لذا ب ظاهر سهل می

کشور صورت نپذیرفت ك حتی  ای در نظاـ تربیت، تغییر ساختار عمدقاسلامی نقلاباپیركزی 

برخی از  عرصهتواف گفت که هماف ساختار تداكـ یافت ك تنها تفاكت برجسته، در می

 های تربیتی بود. ارزش

ساختار مؤثر دیگر، ساختار نظامی است. تشکیل ارتش به سبک جدید به دكراف 

(. بر همین اساس اكلین ۱399 )فرجی، گرددفاع در برابر دكُؿ تجاكرزگر برمیمیرزا برای د عباس

در  نظامی کلید خورد ك در ادامه با شکست غربی در عرصه رسمی به سبک های آموزشرگه

(، توجه ایرانیاف ۱2۴7) ( ك ترکمانچای۱۱92) گین گلستافنهای مقابل ركسیه ك معاهدات نجنگ

کرد.  گری جدید به اركپا ركکرد. در نتیجه، ایراف برای آموختن نظامیرا نسبت به غرب بیشتر 

كجود ه هایی را بمدرف، در ایراف، زمینه های آموزشی با قالبی از سبک آموزشبرگزاری کلاس

 رسمی تأثیرگذار بود. آكرد که حداقل در تسهیل پذیرش تربیت

ختارهای مهم ك تأثیرگذار در علاكق بر ساختار نظامی، نظاـ اقتصادی نیز از جمله سا

داری ابزار غالب صنعتی های نوزدهم ك بیستم میلادی سرمایهیند تربیت است. در قرفآفر 

؛ مدرف که در قالب مدرسه نمود یافتهنظاـ آموزشی»شدف را در دنیا فراهم آكرد. در حقیقت 

نژاد ك انی)سبح ( ك۱۴ ص: ،۱399 )برخورداری، «داری استنظاـ سرمایه محصوؿ مطالبهٔ

ت، آشنایی ایرانیاف با فرهنگ آكرد این تغییرات ك تأثیراره(. ۱55 ص: ،۱39۴ آباد، شرؼمنافی

رفت راف ك جستجوی بركفماندگی ایك بررسی دلایل برتری غرب ك علل عقب زدگیغرب ك بهت

 کرد. ها در ابتدا، به شکل تقلید، خودنماییکه بیشتر رهیافت از آف بود

رسمی ایراف، به  تکوین نظاـ تربیت تربیتی است. سیر دیگر، ساختار نظاـساختار مهم 

اند، حداقل در چهار دكرق قابل تفکیک است: های فکری که در آف مؤثر بودقجهت جریاف
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شاق، که شود ك تا پایاف سلطنت ناصرالدیناكؿ از ابتدای اعزاـ محصل به خارج آغاز می هٔدكر

شاق آغاز دكـ که از سلطنت مظفرالدین شد. دكرهٔارکردها دنباؿ میؼ ك کها، اهداهماف دیدگاق

سوـ که  جدید بودند. دكرقآموزش  هاندرکار توسعك تا انقلاب مشركطه، که تجددگرایاف دست

به ضركرتی که برای  از انقلاب مشركطه تا آغاز حکومت رضاخاف به طوؿ انجامید، بنا

شد، قوانین آموزشی با تقلید از الگوهای میتأسیس نهادهای نوین به سبک غربی احساس 

رسمی که از سلطنت رضاخاف  پایانی در سیر تکوین تربیت دكرق .رسیدغربی به تصویب می

راستا با پركرش همكآموزش توسعه پركرش انجامید.كآغاز شد ك به تشکیل كزارت آموزش

گسترش  .(۱385ك ناصح، اقباؿ )بنی گرفتمدرنیستی رضاخاف صورت میهای شبهسیاست

ها بود که با آموزش متوسطه ك عالی ك تأسیس دانشگاق آموزشی در این دكرق، بر محورنظاـ

خوانی داشت. این شیوق تا تشکیل كزارت مستقل مدرنیستی حکومت هم های شبهسیاست

 پركرش ك تفکیک كظایف آف، از امور مطبوعات، اكقاؼ ك... ادامه یافت.كآموزش

 ُ  )سازوکارها( انیزمعد مکب

رسمی تا حد زیادی متنوع ك شاید هم متفاكت باشند. از  گیری تربیتسازكکارهای شکل

کلیدی در استقرار  کرد که نقشی تواف به اعزاـ دانشجو به غرب اشارقتنوع سازكکارها، می

هن رسمی در ذ دهی ساختار تربیترسمی ایفا نمود. در كاقع بخشی از تفکرات شکل تربیت

این  دانشجویاف غرب رفته، متبلور شد ك پس از بازگشت به کشور، به ثمر نشست. ثمرق

نهادهای آموزشی مانند دارالفنوف، دانشگاق تهراف، دانشسرای عالی ك ...  تفکرات در تأسیس

 تبلور یافت.

که  مدرف بود رسمی، تأسیس مراکز آموزشی مکانیزـ مهم دیگر در راستای ایجاد تربیت

ا به صورت ناخواسته در برابر مراکز غیررسمی مانند مکتبتق ها ك مدارس سنتی قد خانهریبا

جای ه ترین تأثیرات اعزاـ دانشجو به غرب، دریافت این نکته بود که بعلم کرد. یکی از بارز

تواف از اساتید غرب برای آموزش در کشور استفادق نمود تا در فرستادف دانشجو به غرب، می

به عنواف اكلین  ۱23۴آموزشی داخلی تدریس نمایند. تأسیس دارالفنوف در ساؿ مراکز

ها ك انتظاراتی بود که مؤسسه یادگیری آموزش عالی در ایراف، یکی از پیامدهای طبیعی انگیزق

 پیش از این منجر به اعزاـ دانشجویاف به اركپا شدق بود. 

ك اجباری جزك كظایف  عمومی  تعلیمات ،1290با تصویب قانوف اساسی معارؼ در ساؿ 

آموزشی نظیر مدرسه، نیازمندی به معلماف به عنواف  مراکز توجه به توسعه .دكلت قرار گرفت

دك قطب از ابعاد پیش آشکار ساخت. این امر در كاقع ركیاركیی  از آموزشی را بیش نیركی
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ها با مؤسسین خانه)تقابل مدرسین مکتب انسانی را آشکار ساخت نیركی تربیت در زمینه

ها این تقابل ۱3۱2معلم در اسفندماق ساؿ مدارس مدرف(. با تصویب اكلین قانوف تربیت

 تر شد. جدی

ابتدایی در  قدماتی برای تربیت معلماف دكرقدانشسرای م 25به موجب این قانوف، »

ازی سسراسر کشور دایر گردید. مقرر شد، دانشسرای عالی تهراف به تربیت ك آمادق

 ،1398)آقازادق ك آزمند،  «دبیراف مدارس متوسطه اقدامات لازـ را به عمل آكرد

 (. 126-125 صص:

ا بر هماف قاعدقآموز  در ادامه گذشته تداكـ یافت ك جمعیت معلماف ركز  ش معلماف تقریبا

ه معلم ركند رك به رشدی را تجربنیز تربیت اسلامی انقلاب. پس از پیركزی شدبه ركز بیشتر 

آف معلماف بسیار زیادی استخداـ ك به اقصی نقاط کشور اعزاـ شدند که  نمود که در نتیجه

رسمی عمل کردند. در همین راستا در ساؿ  در كاقع به عنواف مركجین ك مدافعین تربیت

)سایت  قانوف تأسیس مدارس غیرانتفاعی به تصویب مجلس شورای اسلامی رسید ۱367

قبل از انقلاب، با كجود رشد ك گسترش  (. در قیاس با دكرق۱4۴۱ ،1های مجلسمرکز پژكهش

ا  اخیر هم  ( به كیژق در دهه۱4۴۱ ،2مدارس مدیار )سامانه درصدی۱2مدارس غیرانتفاعی حدكدا

توانستند فرصتی برای تربیت غیررسمی باشد اما این ساختار که میاند با كجود آف نتوانسته

ك بیشتر به لحاظ کاهش بار مالی از دكش کردق حفظ متمرکز رسمی، قیمومیت خود را 

سط این گركق از ایفای نقش نمودق است. کسب مقامات دكلتی تو كپركرش آموزش

مهم دیگری از نتایج تأثیرات اعزاـ دانشجو به اركپاست. با بازگشت این  دانشجویاف، نکته

 تن ك ارتقای آناف در بدنهگرف رارهای مناسبی برای قالتحصیلاف از دیار فرنگ، زمینهفارغ

 سیاسی اکبرصدیق، علی هایی مانند عیسیكجود آمد. بررسی سرگذشت چهرقه حاکمیت ب

ود از های خها ك برداشتدهد که هر کداـ از این افراد با انتقاؿ دیدگاقك... نشاف می

سیار رسمی( در ایراف ب )تربیت گسترش تربیت مدرف رشد ك های غربی، در زمینه آموزش

 اند. تأثیرگذار بودق

                                                      
1. https://rc.majlis.ir/fa/law/show/ ۱34254.  

2. https://madyar.org/Article/۱36 
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 ُ  گذاری()قانون گذاریارزش عد نظامب

 هٔگذاری در اركپا ك احساس خلأهای قانونی مرتبط با حوزآشنایی با نهادهای مدنی ك قانوف

آفرینی این قشر از دانشجویاف هایی بود که با نقشزمینهاز تربیت در کشور، یکی دیگر 

رسمی است.  های الگوی غربی تربیتین، هماف كیژگیهمراق شد. زیربنای تصویب این قوان

آموزشی،  نخستین قوانین»که: کند  ف میبیاتصویب این قوانین  هٔ( دربار۱397) پویا محمدی

كپركرش تدكین شدق ها ك ملزكمات آموزشدهی، ادارق، کنترؿ، تأمین هزینهبیشتر برای سازماف

، ۱32۴، ۱3۱9، ۱3۱6، ۱3۴2، ۱285 هایاؿراستا بررسی اهداؼ آموزشی س بودند. در همین

های زیادی کلی بودق ك در ساؿ که تا حدكد نشانگر آف است ۱354ك  ۱343، ۱34۱، ۱338

هم به صورت محدكد پرداخته  آموزاف، آفانتهایی به تفکیک ابعاد مختلف تربیتی دانش

ا 2۱۴)ص: «است  ۱322م مردادماق براساس قانونی که مجلس در شش ۱327از ساؿ  (. تقریبا

اسلامی، ضمن تأکید بر تصویب نمود، آموزش در کشور اجباری شد. بعد از پیركزی انقلاب

متوسطه  هٔاـ قانوف اساسی، تداكـ آف تا پایاف دكراصل رایگاف بودف تحصیل، طبق اصل سی

 نیز دائمی اعلاـ گردید.  

بندی نمود. سه دسته جمعرسمی را در  گذاری تربیتارزشهای تواف نظاـدر مجموع می

در تدكین  اند ك نمِود آف بیشترغربی برآمدق هایی که از دؿِ الگوی تربیتاكؿ: ارزشدسته در 

  دكـ:دسته رسمی است. در  عمومی تربیت های کلی كمقررات مربوط به چارچوب ك قوانین

 اندگرفته د توجه قرارپهلوی اكؿ ك دكـ مور  هٔکه در دكر ستیی اهاکه اکثریت معطوؼ به ارزش

ا بر باكرهای سنتی بر باكرهای باستانی، ایرانی ك همکه  چنین اركپایی تأکید داشتند ك بعضا

اسلامی ظاهر سوـ: که نمود آف پس از پیركزی انقلاب دستهزند ك در جامعه نیز دامن می

این به معنای رسمی است. البته  اسلامی در ابعاد مختلف تربیت های گردید، توجه به ارزش

های بلکه مقصود غلبه کلی آموزق یستاكؿ ك دكـ ن های دستهتوجهی ك یا کنار نهادف بی

. علاكق بر این، موارد گنجاندق شدق در اصوؿ است ـك دك اكؿ های دستهاسلامی بر  - ارزشی

نظاـ  هٔکنندگرفت که در نقش تقویت تواف به عنواف عاملی در نظرسفید را نیز میانقلاب

 دانش(، دكازدهم)ایجاد سپاق رسمی عمل نمودق؛ که از آف جمله مواد ششم ارزشی تربیت

 )تحصیل رایگاف( قابل ذکر است.     )اصلاحات آموزشی( ك پانزدهم

 های تربیتیبعُد فعالیت

آخرین بعُد، مربوط به بخش  براساس ابعاد اشارق شدق در ساختار نظاـ تربیتی،

که در قالب  پذیرد. در حقیقت آنچهه در سطح مدارس صورت میهای تربیتی است ک فعالیت
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نمایشی به ناـ  هٔشود، در پردپرداخته می گذاری ساخته كساختار، سازكکار ك نظاـ ارزش

ها نیز کتاب رسمی است ك گاق كاقعی ساختار تربیتگردد. مدرسه تجلیمدرسه متجلی می

 با ترسیم این تصویر از ساختار تربیت ند.هستهای تربیتی مصدر ك منبع غالب فعالیت

 راندف تربیت حاشیهبه « ابزارهای مهم»درسی یکی از  هایرسمی، اگر بگوییم کتاب

( ۱394) طهرانی امانی بود. در این رابطه بازكبندی ك نخواهد یگزاف غیررسمی هستند، سخن

 -یند یاددهیآفر رسمی کشور ما، یکی از ارکاف اساسی در  در آموزش» :دارنداظهار می

که با اعطای  (3 )ص: «درسی استیادگیری در مقاطع آموزشی ابتدایی ك متوسطه، کتاب

 یابد.مدرک تحصیلی اعتبار می

، ۱357رسمی کشور ك تا پایاف دكرق حکومت پهلوی در ساؿ  گیری نظاـ تربیتبعد از شکل

 آموزاف بود. ه دانشاصلی مدارس، آموزش علوـ طبیعی ك انسانی به سبک مدرف ب كظیفه

یه بر برخی بعد از انقلاب نهادی به ناـ امورتربیتی در مدارس ایجاد شد که با تک»

 را بر عهدق گرفت. هدؼ عمدهٔ« خصصمتمتعهدِ »مفاهیم مذهبی كظیفهٔ تربیت 

آموزاف ك جواناف ك اسلامی به نحو درست در میاف دانش این حرکت گسترش فرهنگ

اسلامی ذکر شد ك به این ترتیب دك نهاد متفاكت در بهای انقلادستاكردحراست از 

 «دیگر منفک گردیدحدكد بسیار زیادی از یک ها تامدارس تشکیل شد ك كظایف آف

 (. 292 ص: ،1392)اباذری ك محمدی،

 های تضاد در نظام تربیتی در شرایط فعلیآلایش قطب

شکل تقابلی بیشتر نمود دارد، ها در امر كاسازی بندیقطب چه که در ابتدا از مطالعهآف

ا از زمینهها به دلیل آفهاست، اما در باطن این قطبقطب ها ك بسترهای یکساف که معمولا

اند، ها كابستگی پیدا کردقخیزند ك یا به آف زمینهاجتماعی، فرهنگی، سیاسی ك ... برمی

در كاقع بیاف سادق از  های ركشنی ندارند. این کلاـهموارق بر یکدیگر تأثیر گذاشته ك مرز

هایی بودند که در حالت هایی که در بالا برشمردیم بیشتر قطبهاست. قطب آلایش قطب

قبل از  آفرین بودند که به شرایط ك كضعیت زمانی دكرقایجاد ك استقرار تربیت رسمی نقش

 كتربیت متعلیها در نظاـ های آلایش قطبتعلق داشتند. برای درک بهتر از زمینه ۱357ساؿ 

ا بعد از  های مهم ، ضركری است تا نگاهی به برخی از سیاستاسلامی انقلابکشور خصوصا

 گونه که ساعی ك همکارافها داشته باشیم. همافآموزشی در ذیل گفتماف حاکم بر دكلت

های اجتماعی های آموزشی به عنواف بعُدی از سیاستسیاست»: انددقکر ( عنواف ۱39۱)

 ها كبرنامه (. مطالعه۱۱9 )ص: گیردها قرار میها ك ركیکردهای دكلتگیری تأثیر جهتتحت
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های کلاف ها در ذیل سیاستدهد که این برنامههای آموزشی کشور نشاف میسیاست

ا اکثر دكلتها ماحصل گفتمافها قرار دارند. این سیاست دكلت ها های کلی است که معمولا

های سوـ ك چهارـ با شعار مقاكمت ك عدالت ؿ در دكلتاند. برای مثابرای خود برگزیدق

اـ قانوف اساسی، تعمیم حداکثری آموزش ابتدایی، اجتماعی، در پی تحقق اصل سی

های پنجم ك ششم با محوریت سازندگی ك رشد  اند. در دكلتکنی بیسوادی بودق ریشه

، فراهم کردف مقدمات شكپركر  آموزشهایی مانند تغییر بنیادی نظاـ اقتصادی پیگیر برنامه

کنی ، توسعه فضاهای آموزشی، اكلویت دادف به ریشهكپركرش آموزشاجرای نظاـ جدید 

هایی صدد اجرای برنامههفتم ك هشتم با شعار اصلاحات در  اند. در دكلتبیسوادی شدق

 آموزاف، های پیشرفت تحصیلی دانشهای درسی، اصلاح ركشمانند بازنگری در برنامه

ها، بکارگیری نیركی محوری در برنامه محور، پژكهش ایی، اجرای مدیریت مدرسهتمرکززد

های آموزشی ضمن خدمت انسانی در مناطق محركـ، تغییر در تقویم آموزشی، اجرای دكرق

تحوؿ بنیادین در نظاـ  محوری،  برنامه های نهم ك دهم با شعار عدالتاند. در دكلتبودق

ك های فنی های عادلانه آموزشی، افزایش مشارکت در آموزش، تضمین فرصتكپركرش آموزش

ها، تدكین اساسنامه مدارس دبستانیها برای پیشها ك برنامهای، تدكین سیاستحرفه

 لطف،)ابوذری اند غیردكلتی ك اجرای آزمایشی ارزشیابی پیشرفت تحصیلی را دنباؿ کردق

ساماندهی ك بهسازی با شعار اعتداؿ به های یازدهم ك دكازدهم ك (. در دكلت۱47 ص: ،۱393

های مردـ )تقویت مدارس غیردكلتی ك جذب کمک مالی در  مشارکت توسعه، نیركی انسانی

 تمرکززدایی، )طرح تعالی مدیریت مدارس( ارتقای مدیریت آموزشگاهی ،مدارس دكلتی(

گونه که فپرداخته شدق است. هما ()تفویض اختیار به مدیراف استانی ك مناطق ك مدارس

ها ك ارزش هرچند تأکید بر سنت اسلامی به عنواف منشأ همه»شود در ایراف می مشاهدق

( اما ۱392)بشیریه، است اسلامی جمهوریهنجارهای مقبوؿ، اصل اساسی ایدئولوژی نظاـ 

های سیاسی كجود دارد که با عنواف گفتماف سیاسی ك ... ها ك طیفگیریدركف نظاـ، جهت

 اند.قشناسایی شد

 (، آقازادق۱384در همین ارتباط بررسی برخی از تحقیقات از جمله صراؼ ك بزرگیاف )

که با كجود برخی  دهد( نشاف می۱39۱) (، ساعی ك همکاراف۱389) هیل(، عبدال۱388)

)با تأکید بر توسعه ك پشتیبانی از تربیت رسمی(  های کلی آموزشیاختلافات جزئی، سیاست

غیررسمی  گرفتن تربیت قرار ت که این سیاست، هماف تداكـ در حاشیهاس استمرار یافته

رسمی ك  است. كجه مشترک دك مفهوـ تربیت ها برقرار بودقحاؿ آلایش قطب است. با این
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ا تصویری که در ذهن افراد جامعه ك حتی قابل تأمّ « عدالت»در « كاسازی» ل است. معمولا

عدالت »د دارد این است که با اجرای تربیت رسمی، كجو كتربیت تعلیم ها در حوزقدكلت

دهد. با این یابد. كاسازی دریدا نیز با هدؼ تحقق عدالت ركی می تحقق می« آموزشی

 پردازیم.ها میقطب ها به بررسی چند زمینه از آلایشکلیدكاژق

 محوری فراگیرنده -عدالت آموزشی

كپركرش، آموزش ها در حوزقدكلت ثریتها، اکهای حاکم بر دكلتبا بررسی دقیق گفتماف

نظر را مد« عدالت آموزشی»تر بهتر ك کامل های آموزشی یا به عبارتیگسترش فرصت

)بلاک ك  محوری ت غیررسمی نیز توجه به فراگیرندقاند. در مقابل ادعای طرفداراف تربی داشته

نشیند که این امر ر می( است که در بستر تربیت غیررسمی بسیار بهتر به ثم2۴۱3همکاراف،

)به كیژق  های خودها ك قابلیتحسب تواناییستای تحقق عدالت است تا افراد بر نیز در را

 چه را که شایستگی کسبش را دارند، دریافت نمایندآفاجتماعی(،  های نابرخودارگركق

 (. ۱989 )فوردهاـ،

 هویت کسب

شود. هویت دارای طیف وب میبه عنواف یکی از اهداؼ مهم تربیت محس« کسب هویت»

هاست. هویت هاست که یک سوی طیف اشتراکات ك سوی دیگر آف تفاكتمتنوعی از كیژگی

غیررسمی  دیگر با تربیت است که بخشی با تربیت رسمی ك بخشدارای اشکاؿ مختلفی 

 هایی مانند هویت اجتماعی، هویت ملی، هویت دینی، هویت فردی،گیرند. هویتشکل می

در حاؿ حرکت ك تکوین هستند که از جویبارهای  ای فرهنگی ك ... همچوف ركدخانههویت 

پوشانی کنند ك امکاف رسیدف به هویتی کامل بدكف همتربیت رسمی ك غیررسمی تغذیه می

 گونه تربیت مقدكر نیست.دك

 «بازی -تدریس» های آموزشیفعالیت

دهد. خود اختصاص میه گی را بكیژق اكایل زنده بازی به عنواف یک نیاز اساسی بشر ب

)پر کردف اكقات فراغت( با آف به عنواف یکی از اهداؼ مهم  های مرتبطانجاـ بازی ك فعالیت

(. تدریس نیز به عنواف یکی از 27 ص: ،۱394 )مرزكقی ك همکاراف، تربیت غیررسمی است

مله ارکاف مهم تربیت رسمی حائز اهمیتی كیژق است. با گسترش علوـ مختلف از ج

های فردی ك گركهی در مدارس به بازی، استفادق از بازی شناسی ركافیادگیری ك  شناسی ركاف

های تدریس فعاؿ مورد تأکید فراكاف قرار گرفته است. امركزق این دك عنواف یکی از ركش
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اند که تصور تدریس بدكف هم درآمیخته آموزش با چناف در حوزق –بازی ك تدریس  -مفهوـ

 رسد.بازی امری محاؿ به نظر میبکارگیری 

 های مجازیآموزش حضوری با آموزش

اخیر، بستر  های مختلف در کشور حداقل در دههدر عرصه 1فاكا با توجه به توسعه

ای به این فضا منتقل شدق است. اگر های تربیت غیررسمی به صورت قابل ملاحظه آموزش

( داشته باشیم ك فناكری ۱388 )ضرغامی، لاعاتاز فناكری اط« 2ابزارگرایانه»بخواهیم ركیکرد 

اطلاعات را به عنواف ابزاری در اختیار نظاـ تربیتی فرض نماییم؛ به كضوح مشخص است که 

گوی سبقت را از تربیت رسمی ربودق است. البته اقدمات  ،تربیت غیررسمی در این عرصه

های هوشمند، کلاس رسمی همچوف: آموزش از راق دكر، مدارس متعددی در بخش تربیت

اما اپیدمی  ت فناكری اطلاعات صورت گرفته استمجازی، تألیف کتب درسی با محوری

ریزی در این زمینه بسیار است. بر همین بیماری کركنا نشاف داد که هنوز جای کار ك برنامه

 است که بعد از پشت سر نهادف ایاـ آمیخته یکی از موضوعات مهمی الگوی تربیتاساس، 

های اند. بکارگیری فناكری در هر دك عرصه ك ضركرتایی، بیشتر کشورها بداف پرداختهکركن

های حضوری ك مجازی را به گیری از آف فارغ از هر استنباط فلسفی، آلایش آموزشبهرق

 گذارد.شکلی جدیدتر به نمایش می

 رفع نیازها

ك آتی جامعه است که  های تربیت غیررسمی، انطباؽ آف با نیازهای آنییکی از برنامه

ا نیاز  های (. در مقابل در مدارس نیز فعالیت35 ص: ،۱394 )مرزكقی ك همکاراف، محورندعموما

 پذیرد که در كاقع هدؼصورت می« های زندگیمهارت»متنوعی با عناكین مختلف از جمله 

های ظاـ. از سوی دیگر از شعارهای امركز ناستها رفع نیازهای زندگی با  طریق مناسب آف

العمر )برای رفع نیازهای خود در آیندق( است که تربیتی، تبدیل فراگیراف به یادگیرندگاف ماداـ

ای در نظاـ تربیت عمدق تواند در نظاـ تربیت رسمی ك بخشبخشی از این رسالت می

 پذیرد.غیررسمی صورت می

                                                      
 ITCفناكری اطلاعات ك ارتباطات  .1

2. Instrumentalism 
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 سمی در آیندهر  های جدید واسازی تربیتامکان

شود، چیزی در كاقع آنچه مکمل نامیدق می ل تربیت رسمی است؛غیررسمی مکم تربیت

پردازی  )یا مفهوـ های جدیدهای جدید برای کماؿ است. امکافامکاف کنندقاست که فراهم

که در موضع غالب قرار گرفت، تحت  از آف قطب مغلوب، پس»جدید( متضمن این است که 

(. با در نظر گرفتن این 42 ص: ،۱99۱یدا، )در  «مفهومی جدید، متفاكت با قبل، آشکار گردد

ركز توسعه  های اطلاعاتی ك ارتباطی ركزبهگستری فناكریکه دامنك در شرایط فعلی مشیخطی

های ای از امکافتواف خلاصه، می۱91 دادف تجارب دكراف شیوع کوكید یابد ك با لحاظ قرارمی

 شرح ذیل برشمرد:ه د بگردتربیت حاصل می مهم را که از كاسازی در عرصه

 دسترسی به عدالت آموزشی .3

رسیدف به عدالت است. بکارگیری این ركیکرد در  ،کارکردها یا نتایج ركیکرد كاسازییکی از 

ا آای چوف عدالت آموزشی را به ارمغاف ارزندق دستاكردتواند نیز می كتربیت تعلیم كرد که تقریبا

در ركیکرد كاسازی، از چناف جایگاق اساسی ك های آموزشی است. عدالت نظاـ همهشعار 

)دریدا، به نقل  که عدالت هماف كاسازی است کند میمهمی برخوردار است که دریدا اشارق 

 (.2۴۴۱ ،2از بیستا

 آمادگی در برابر شرایط خاص  .9

 )از جمله ساختار تربیت نشاف داد که ساختارهای مختلف اجتماعی 3بحراف جهانی کركنا

به نحو  را های خودر شکنندق بودق ك در شرایط غیرمترقبه، ممکن است قابلیترسمی( بسیا

ا نظاـا دهند. این در حالیبای از دست قابل ملاحظه های تربیتی، مدعی ست که عموما

د. اما شیوع امواج ند فراگیراف را در شرایط بحرانی، یاری رساننتوانهایی هستند که می آموزش

 اؿ بردق است.نا، این ادعا را تا حدكد بسیار زیادی زیر سؤركک درپیمتلاطم ك پی

 فراهم نمودن رشد ابعاد مختلف فراگیران  .3

نیازهای فراگیراف نیست،  رسمی به تنهایی جوابگوی تمامی که گذشت تربیت  چنافهم

 غیررسمی است آموزاف در گرِكُ استفادق از تربیترشد کامل ابعاد شخصیتی دانش

 (. 2۴۱4 ك همکاراف،)فرمهینی

                                                      
1. Covid-19 
2. Biesta 
3. Coronavirus 
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 گویی  پاسخ بینی در انتظارات و فراهم شدن زمینهواقع .0

ها، تبع، انتظارات عمومی جامعه از آفه های اجتماعی نهادهای مختلف ك بمسئولیت

ا ركشن ك شفاؼ است. با انجاـ كاسازی در تربیت، مسئولیت پاسخگویی در  موضوعی کاملا

ا ردیف بودجهتی تعیین میدرسه برابر كظایف تربیتی نیز ب ای خاص گردد. نهادهایی که بعضا

 شوند.های خود میآموزشی نیز دارند، مکلف به پاسخ در برابر هزینه

 های بومی محلی()هویت های متکثر فرهنگی. پذیرش تفاوت5

های متعدد، دارای کشور ما به دلیل گستردگی جغرافیایی ك تنوع اقواـ ك فرهنگ

این  گیرند.توجهی قرار میرسمی مورد بی فردی است که با تربیته ر بهای منحص كیژگی

نیز نزدیک است.  كاسازی با رد هرگونه « 1گراییفرهنگتربیت چند»امکاف، به مفهوـ 

گرایی، به تمایز ك تفاكت احتراـ گذاشته ك خواستار محلی گرایی ك حمایت از ایدهٔ کلیت

 (.2۴۴۴، 2)تریفوناس گرایی فرهنگی است کثرت

  در نظام تربیتی:« های ارباب و رعیتیواره طرح». تغییر 6

اعتباری، به  های قانونی كرسمی با تکیه بر برخی پشتوانه نظاـ تربیت» حاؿ حاضر در

ك به هیچ عنواف قصد كاگذاری برخی از  تربیتی حضور دارد نظاـ مثابه ارباب در حلقهٔ

های جدید، تغییر چنین (. لذا یکی از امکاف۱۴ ص: ،۱399 )برخورداری، «ها را نیز نداردجایگاق

 سازند.هایی است که راق را بر تغییرات مسدكد یا دشوار میكارق طرح

 . ایجاد وحدت در ابعاد تربیت 7

های جدید در كاسازی از امکاف است؛ که بیاف گردید تربیت دارای ابعاد ك ارکانی هگونهماف

 تربیتی خواهد بود.  ظاـایجاد كحدت در ارکاف مختلف ن

  های فردی در آموزش:. اجرای اصل تفاوت8

پارادكکس بزرگی است که با  ،رسمی های فردی در تربیتشعار توجه به تفاكت

 گیرد. با انجاـ كاسازی در حوزقتوجهی قرار میهای گستردق مورد بیسازیداستاندار 

 گلیدق ك همکاراف،)کریمی گرددل میهای فردی شرایط نیل به عدالت آموزشی تسهی تفاكت

۱394.) 

                                                      
1. Multicultural Pedagogy 
2. Trifonas 
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 . فراهم شدن زمینه برای خلاقیت، نوآوری و نقد 9

 امور لذا، کلیه ؛اندهای جدانشدنی عصر حاضر شدقحرکت، تغییر ك شتاب از خصیصه

مسلط بر جامعه قطعی ك غیرقابل تغییر نیستند. بنابراین ضركری است که هموارق با دیدی 

 هایی برای بركز خلاقیت ك نوآكری ایجاد کرد.مورد بررسی قرار داد ك زمینه نقادانه آنها را

 گیرینتیجه

ا جدید، نظاـ تربیتی کشور مورد نقد شدر این گفتار سعی  د تا از موضعی متفاكت ك تقریبا

 - های دك بخش تربیتمناسب از قابلیت هایی برای استفادققرار گیرد تا از این رهگذر زمینه

گذار این است که کشورهایی که خود پایه قابل ذکر شود. نکتهٔفراهم  -غیررسمیرسمی ك 

 کشور ما از تأثیرات ك تبعات در حاشیه قرار رسمی مدرف در جهاف هستند به اندازق تربیت

 اند. دلیل عمدقگرفته، دچار چالش نشدق های صورتبندیدادف تربیت غیررسمی ك قطب

ها اما این چالش گرددمیمشترک تربیت رسمی ك غیررسمی باز  هایاین مسئله نیز به بستر

جایی که در دكراف اخیر انحصار میداف تربیت، اند. از آفماندگی نیز همراق شدقبا نوعی عقب

رسمی بودق، فضایی برای دیگر ابعاد تربیت باقی نگذاشته ك با نگاهی  دست تربیته ب

عی نمودق تا این رسالت سنگین را به تنهایی بر های خوب ك بد، تاکنوف سمنعبث از قطب

ك آرزكهای برباد  رفته دست های ازموقعیت که حاصل آف چیزی جز حسرتبکشد دكش 

چنین درکی از كضعیت فعلی، در ابتدا، شک ك تردید ك نگاق  لذا لازمه رفته نبودق است؛

 پذیر در ساختار نظاـ تربیتهای یقینی ك به ظاهر تغییرناها ك اندیشهفرضنقادانه به پیش

که شاید پژكهش حاضر،  رسمی است. ذات تفکر نقادانه در ایجاد تردیدهایی فلسفی است

بایست گامی کوچک ك حداقلی در شركع این مسیر دكر ك دراز ك دشوار باشد. بنابراین می

گذاری تترین ارکاف سیاسکلید توسعه ك پیشرفت کشور در عالیتربیت به عنواف شاق مسئلهٔ

ا این مهم فراتر از تواف ك  ای دائمی ك مستمر تبدیل گردد کهسازی، به دغدغهك تصمیم قطعا

مانند  یهای مهم ك کلیدیتواف به جایگاقپركرش است. در این رابطه میكظرفیت كزارت آموزش

به که با نگاهی تردیدی  كپركرش تکیه کردشورای عالی انقلاب فرهنگی ك شورای عالی آموزش

 ای جامع ك مدكف ك ارائه مدؿهای آف تاکنوف، به دنباؿ برنامهدستاكرد ك مطالعه بحث تربیت

نظراف ك کارشناساف دلسوز ك خبرق،  گیری از صاحبكتربیت با بهرقاز نهاد تعلیم یجدید

ا دایرق جهت ایجاد تحولی بنیادین در سطح کلی تربیت کشور باشند؛ شموؿ چنین  که مسلما

نهادها ك مؤسسات آموزشی، علمی، فرهنگی، هنری در سطح مختلف  تواند کلیهطرحی می

پردازی برگیرد. این حرکت نیازمند تلاش فکری گستردق ك عمیق ك همچنین نظریه کشور را در
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)كاسازی( حاضر را که ممکن است ایدهٔ  البته در این موضوعی است. آف در باب چگونگی

شد، كقتی  گفتهرسمی است. همچناف که  اد از كاسازی تربیتبرخی افر  تهدید نماید، كاهمه

د تواند که میشودیگری متولد میکانوف ك حاشیه صورت گرفت، ساختار جابجایی در 

ك كیرانی مدارس لذا كاسازی به معنای تخریب  شکلات ساختار قبلی را برطرؼ نماید؛م

راساس ركیکرد كاسازی، آنچه از تربیتی است ك ب بلکه ایجاد بنایی جدید برای نظاـ نیست

 غیررسمی خواهد بود. این تغییرات متولد خواهد شد چیزی فراتر از تربیت
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 ینبر مراحل تکو یمبتن یلانعق یتاهداؼ ترب (.۱4۴۴) فهیمه، حاجیانی ك علیرضا ،نوركزی

  ۱۴۱ -79. صص(، 2)6،تربیت فلسفه دوفصلنامه .هگل یدارشناسیدر پد یآگاه

  پژكهشی ػ علمی دكفصلنامه

 

 1هگل یدارشناسیدر پد یآگاه ینبر مراحل تکو یمبتن یعقلان یتاهداف ترب
 3فهیمه حاجیانی ك 2رضا علی نوركزی

 چکیده
از  یعقلان تیترب اهداؼمنظور استنتاج   هگل، به یدارشناسیپد کردیعقل در رك ـمفهو لیتحل هدؼ اصلی این پژكهش

فرانکنا است. در  یعمل اسیرفته، ركش ق کارب قیك ركش تحق یفیک یها . پژكهش حاضر از نوع پژكهشباشد یم یمنظر ك

عقل »، «عقل فعّاؿ»، «گر مشاهدق عقل»به  بیك تکامل خود به ترت شرفتیمراتب پ  پژكهش، عقل در سلسله نیا

عقل »در مرحله  یعقلان تیترب اهداؼکه  نتایج این پژكهش حاکی از آف است .دیگرد میتقس« عقل مطلق»ك  «یعمل

ّ کم» ،«تیفیک»شامل استفادق از مقولات « گر مشاهدق ك  ؛«یادراک حس»ك  «یحس نیقی»در مرحله  «اندازق» ك «تی

است.  «یذهن یخودآگاه»در مرحله « ایدق امر نیک»استفادق از  ك ؛«فاهمه»در مرحله « بازتاب تأملّ»استفادق از 

احتراـ به حقوؽ ك  نفسه یف تیشامل احتراـ به شخص چوف غا« فعّاؿ عقل» در مرحله یعقلان تیاهداؼ ترب نیهمچن

انه خردمند «تیغا»ك  «تین»، «قصد»شامل استفادق از  «یعقل عمل»در مرحله  یعقلان تیترب است. اهداؼ دیگراف

در  یعقلان تیدر فرد است ك اهداؼ ترب «یاتینگرش اخلاق» جادیك ا «یاتیاخلاق ینقد آگاه»به  یابیدستمنظور   به

 .است« ذات مطلق»شناخت منظور   به ینید یشامل استفادق از هنرها زین« عقل مطلق»مرحله 

 

 

 

 

 

 هگل، عقل، آگاهی، تربیت عقلانی، پدیدارشناسی: واژگان کلیدی

 

 

 

 

                                                      
 ۱۱/۱۱/۱4۴۴تاریخ پذیرش:                             ۱6/۴3/۱399تاریخ دریافت:  . 1
 nowrozi.r@gmail.com)نویسندق مسئوؿ(؛   گركق علوـ تربیتی دانشگاق اصفهاف دانشیار .2
 fahimeh.hajiyani@gmail.comزاد اسلامی كاحد اصفهاف؛ كتربیت دانشگاق آ تعلیم دکترای فلسفهٔ آموختهٔ  انشد .3
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 دمهمق

 را نسبت به مسائل ك كاقعیات موجود در پیشای  ذهن انساف هموارق ركیکرد دكگانه

نحوی که هموارق تمایل دارد هر چیزی را خوب بداند یا بد، ثابت بداند یا متغیر،   گیرد به می

ذهن بداند یا عین، كاحد بداند یا کثیر، بشری بداند یا الهی، خودآیین بداند یا دگرآیین ك 

به كاقعیت بنگرد.  آمیز تناقضك جانبه  نحوی یک  بهسپس از میاف این ركیکرد دكگانه غیرق. 

 2متناهیاست که چوف فقط قادر به درک امور  1فاهمهت جزمی یغافل از اینکه این خصوص

 به كاقعیتای  گزیند در حالی که عقل به شیوق است چنین ركشی را برای درک كاقعیت برمی

کند ك قادر است كاقعیت را در  می تافته این دقایق انتزاع متقابل ك درهم نگرد که از رابطهٔ می

 دریابد.  3اش نامتناهیصورت 

عقل برای رسیدف به این انتزاع نخست باید به این درک برسد که هیچ دكگانگی حقیقی ك 

رفت از این طرز فکر را كجود خصلت  راق بركف 4هگلاصیلی در جهاف كجود ندارد ك 

 را چنین توصیف 6رك هگل ركیکردش در پدیدارشناسی داند. از همین می اندیشه 5دیالکتیکی

ا علیه کل قلمرك آگاهی پدیداری عمل 7شکاکیتی»کند:  می کند ك به ركح این  می که مستقیما

نقشی که  رك این از(. ۱96:، ص۱399)هگل، «بخشد که حقیقت را بیازماید می شایستگی را

 رد:گی می رهگل برای پدیدارشناسی در نظ

مفهومی مذکور، های  رسانی به آگاهی برای به پرسش کشیدف تدریجی یقین یاری»

ناامیدی ك سپس یقین ترمیم شدق، سوی   بهحرکت از یقین آکندق به اعتماد 

مألوؼ خود ك مهیاشدف برای آزموف آشکار ك صریح جهت های  كاگذاشتن برخی ایدق

خود ك غلبه بر جانبه  یکبینی مواضع خود در هر مرحله، بازهای  محک زدف ایدق

 .(86-85 :، صص۱396، 8)استرف «باشد می آف، ك حرکت از نظر به عمل

                                                      
1. understanding 

2. finite 

3. infinite 

4. Hegel 

5. Dialectic 

6. Phenomenology
 

7.  Skepticism 

8. Stern 
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شکوفا ك  خود یخود  هایی است که مانند سایر ابعاد كجودی انساف به جمله توانایی عقل از

گردد. عقل اساس  مهیاهای پركرش آف  د بلکه باید شرایط ك زمینهشو تربیت نمی

تعقلّ خود  ك اگر فرد بخواهد به کماؿ انسانی ك الهی دست یابد، باید قوق استربیت كت تعلیم

جموعه تدابیر ك ابعادی است که تربیت عقلانی م .(۱386)مرزكقی ك صفری، پركرش دهدرا 

نظری ك عملی فراهم  یها موجبات رشد ك پركرش عقل را در جنبه یافته طور منظم ك سازمافب

متأثر از این  ،اهمیت کارکرد فوؽ(. ۱396رز، بهشتی ك صالحی، )رشیدی، کشاك آكرد یم

كجودی انساف منوط به تربیت  یها جنبه یركاقعیت است که شرط توفیق تربیت در سا

 ك در استعدادهای انساف را هدایت نمود تواف تمامی ی است. با تربیت صحیح عقل مینعقلا

 توسعه داد.  آگاهی ادراکی، شناختی ك عاطفی فراگیراف را یتنها

رسیدف به نوعی از آگاهی که منجر به درک حقیقت  (۱387)زعم مشکات ك دهباشی  به

ظهور عقل در جهاف  مظهر ترین که عالی فلسفی است؛ آف انسانی  یجهگردد ك نت مطلق می

گردد را باید  معرفت در ذهن پدیدار می صورت ترین كاقعی ك كالاترین ،است، که در آف مرحله

ركیکرد که  دارد یبیاف م( ۱393)كجو کرد. سفیدخوش د پدیدارشناسی هگل جستکر یدر رك

در تعیین غایات : استتواند تأثیرگذار  جوانب زندگی انساف می  پدیدارشناسی هگل در همه

: کند یبیاف م (۱383)فلاح رفیع .ارتقای سطوح معرفت ك آگاهی ك زندگی، معنادار کردف زندگی

شناسی ابعاد گوناگوف اجتماعی،  شناسی ك معرفت هستی  وزقدر دك ح هگل یدارشناسیپد

قابل  ،ن ابعادیاز ا یکه هر کتی ك حتی عرفانی دارد یخی، آموزشی، تربیفردی، اخلاقی، تار 

هگل نخستین فردی است  کند: خاطر نشاف می (۱394) ل ك درنگ عقلانی است. اردبیلیتأمّ 

 فرآیندك دست یافتن به حقیقت در قالب یک  مند که برای اكلین بار از شکلی از تفکر نظاـ

 .گوید یکلی سخن م

 پیشینۀ پژوهش

 اشارق کرد: تواف یاین پژكهش به موارد زیر م  یشینهٔدر بررسی پ

الگوی تربیت اخلاقی هگل بر مبنای »در پژكهشی با عنواف ( ۱398) همکارافك  محمودی

اند که این الگو  ترسیم کردق از تربیت اخلاقی هگل فرض یشالگویی پ ،«دیالکتیک آگاهی

 ،که در تکامل اخلاقی فرد دخیل هستندرا خانوادق، جامعه ك دكلت ی ها گانه ارتباط بین سه

دارد که در آف،  دقخانوانخستین گاـ این الگو، زیربنایی به ناـ  1بیلدكنگ. کند یمشخص م

                                                      
1. Bildung 
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ناـ دارد که در  مدنی جامعهٔدكـ،  هٔ. مرحلگیرد یمبنای اخلاؽ انتزاعی شکل متربیت فردی بر 

از ترکیب این دك گاـ، آخرین مرحله  یتنها ك در شود یآف، بر تربیت اجتماعی فرد تأکید م

  .شود یحاصل م «دكلت»که این گاـ در  گیرد یشکل م «رفع ك ارتقاء»یعنی 

گذار از شکاکیت ك ضركرت تفسیر »در پژكهشی با عنواف  (۱396) زادق زالی ك طالب

که هگل تصوری از  اند یدقبه این نتیجه رس« هگل در فلسفه 2ز امر مطلقا 1متافیزیکی

شدتّ مورد   متعلقات معرفت باشد، به شناخت را که در آف شناسندق امری جدای از خودِ 

 هگلی 3 سوژهٔبنابراین  ؛کند یك آف را سبب جدایی هستی ك معرفت قلمداد م دهد ینقد قرار م

شناخت ك در برابر متعلق شناخت  فرآیند، امری خارج از 5کانت 4استعلایی  سوژهٔبرخلاؼ 

گرفته ك با عنواف عاقل با معقوؿ خویش   نیست؛ بلکه خود در ضمن تقویم معرفت شکل

  متحد است.

بیاف « در فلسفه تاریخ هگل 6عقل ك خودآگاهی»با عنواف  یا در مقاله( ۱392) ثقفی

كلی  بیند یم معنا ك عقلانیت، كاقعیت، داخ، 7ایدق مطلقکه هگل عقل را عبارت از  دارد یم

که از طریق این ركح  ای یاین كاقعیت هرگز بودنی ایستا نیست. فعلیت ركح یعنی هماف آگاه

از طریق ركاف  8، مثاؿ مطلقشود ی. پس آنچه در تاریخ جهانی بررسی میابد یانسانی تجلیّ م

 انساف است.

به « رابطه پدیدارشناسی ك منطق هگل»ف با عنوا یا در مقاله (۱387) مشکات ك دهباشی

که معرفت یا شناسایی از نظر هگل حضور هر چیزی برای آگاهی است  اند یدقاین نتیجه رس

ناـ دارد. در طوؿ پدیدارشناسی، اگر معرفت در  «حقیقت»ك متعلق حاضر برای آگاهی نیز 

 یسو  یک گاـ به است، در كاقع شدق یهر جنبه ك مرحله، یک گاـ به ظهور مطلق نزدیک م

  است. رفته یتکوین ك ظهور دانش مطلق پیش م

                                                      
1  . metaphysical 

2. absolute 
3  . subject 

4  . transcendental 

5. Kant 
6. Self-Consciousness 

7. absolute idea 
8  . absolute idea 
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اینکه  رغم علیدهد که  نشاف می ،آمد دسته بآنچه که از بررسی تحقیقات پیشین 

 اند محققاف حوؿ محور عقل ك جایگاق آف در پدیدارشناسی هگل به بحث ك بررسی پرداخته

 آنها های در نظرات ك پژكهش یا هگل، اشارقعقلانی ك اهداؼ آف از نظرگاق   تربیت  ینهاما در زم

 یتاست که اهداؼ ترب اینشود. در پژكهش حاضر تلاش بر  طور صریح ك خاص دیدق نمیب

یک خلأ  عنواف  بهاین مبحث  چراکه ؛از دیدگاق هگل مورد بررسی ك تحلیل قرار گیرد یعقلان

ن پژكهش به دك سؤاؿ شود. بر همین اساس در ای های تربیتی احساس می اساسی در پژكهش

مراحل تکامل عقل در پدیدارشناسی هگل به چه صورت  -۱شود:  اساسی پاسخ دادق می
 ی از نظر هگل چیست؟ناهداؼ تربیت عقلا -2؟ است

 روش پژوهش

های تربیت عقلانی از منظر  ركش قیاس عملی جهت استخراج هدؼ ، ازاین پژكهش در

  مقدمه یک ك تجویزی  مقدمه از یک شکلمت عملی، قیاس ركش ؛دق استشهگل استفادق 

رسیدف به آف   یلهكس»دكمی به  ناظر است ك مشخصی« هدؼ»اكلی به  که است توصیفی

-48: ،صص۱389)باقری نوع پرست،  ناظر است آف از حاکی« نتیجه»، ك سومی به «هدؼ

 ،توصیفیمقدماتی   مقدماتی هنجاری آغازین ك یک گزارهٔ هٔبا افزكدف یک گزار باقری. (47

 گیرد. یک قیاس عملی در نظر می  یجهارزش یا هدؼ بنیادین را به شکل نت

 ها یافته

گزیند، ركیکرد  ترین ركیکردی را که ذهن در برخورد با جهاف برمی هگل اكلین ك مقدماتی

کند که فقط اطلاعات مربوط به اشیاء  می داند. در این ركیکرد ذهن تلاش می 1«یقین حسی»

 گرایی نه درک کند. گركهی از مفسراف این ركیکرد هگل را ناشی از نوعی معرفترا دریافت ك 

داند. گركهی  می دانند که براساس آف ذهن دانش شهودی را بر دانش مفهومی مقدـ می

دانند که براساس آف ذهن به این دلیل  میگرایی  دیگر چنین ركیکردی را ناشی از نوعی كاقع

زند که  می فادق از فعالیت مفهومی دست به شناخت جهافبه شکلی منفعلانه ك بدكف است

 . (۱۱6 :،ص۱396)استرف، ك به هماف صورت که هست بشناسد جهاف را بدكف تحریف

اینکه به محض اینکه   شود، از جمله می رك ركبهاما ركیکرد یقین حسی با تناقضاتی 

کنیم، دیگر خود شیء حسی درآمدق اظهارنظری   شیئی که به تجربه یقینمورد  در بخواهیم

اینکه یقین داشتن به   ك دیگر کار داریمكه ما با تصور انتزاعی آف سر در میاف نیست بلک

                                                      
1. sensory certitude/sensuous certainty 
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من از طریق "امر دیگر" یا از »شود:  می هستی شیء، از طریق مفاهیم است که در ذهن ایجاد

 طریق مطلب یقین دارـ ك این مطلب همچنین دركف یقین حسی، از طریق یک "امر دیگر"

  .(78 :ص ،۱395 )هگل، «یعنی من به كجود آمدق است

های متعدد برای ذهن  ، شیء خود را با كیژگی1«ادراک حسی» بعد یعنی مرحلهٔ در مرحلهٔ

داند. اما ذهن  می های محسوس سازد ك ذهن در این مقطع شیء را ترکیبی از كیژگی می نمایاف

مورد  در یء در تقابل قرار دهد تا بتواندهای ش در تلاش است تا یک كیژگی را با سایر كیژگی

 هگل:  که به گفتهٔگانه بیندیشد چراهر كیژگی شیء جدا

ا نسبت به سایر كیژگی 2های متعینّ اگر كیژگی» ا  ها بی کثیر مطلقا تفاكت ك صرفا

آیند بلکه در صورتی متعینّ به  د باشند دیگر متعینّ به حساب نمیمنحصر به خو

دیگر در مقاـ های  خودشاف تمایز بگذارند ك با كیژگیآیند که میاف  می حساب

 ( 243 :ص ،۱399)هگل،  «.شوند رك ركبهاضداد خود 

تنهایی در نظر بگیرد شیء، دیگر   شود که اگر یک کیفیت شیء را به می كلی ذهن متوجه

گماف  قند بی»گوید:  می طور که هگل ؛ زیرا همافهیچ یک از کیفیاتش را نخواهد داشت

از انحاء در نحوی   بهكاقعیتش  چراکهصِرؼ، سختی صِرؼ ك شیرینی صِرؼ نیست سفیدی 

  .(249 :ص ،۱399 )هگل، «كحدتش نهفته است

 کمک کند. 3گر : متربی باید با رویکرد یقین حسی و ادراک حسی به تکامل عقل مشاهده3مقدمه

شیء 4« هستی» شود، می رك ركبهاكلین چیزی که ذهن انساف در مواجهه با اشیاء با آف 

اجه کند که با هستی شیء مو می است. به این معنی که زمانی ذهن انساف تفکر خود را آغاز

ای  نخستین مقوله« هستی» 6گوید مقوله می ست که هگل رك آف ك از این 5شود ك نه نیستی

جدا یش ها اگر هر شیئی را از كیژگیگیرد.  می است که پیش از مقولات دیگر در ذهن شکل

مثاؿ اگر میزی  عنواف  به ؛بودف آف است "هست"ماند  می تنها چیزی که از آف باقی کنیم

                                                      
1. sense-perception  
2. determinate 
3. absolute intellect/absolute reason 

4  . being 
5. non-being 
6. category 
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های آف را از آف بگیریم قضیه ما به  همه كیژگیك براؽ باشد ك ما ای  چهارگوش، سخت، قهوق

 «. "این میز هستشود که " می این صورت

خاصیت ك  گونه هیچ« هست بودف»كلی جز « هست»یک چیز بگوییم که  فقطاما اگر 

که اگر خصوصیات چرا ؛«نیست»چیز نداشته باشد برابر با این است که بگوییم آف ای  كیژگی

گوید:  می که هگل ماند؛ چناف دیگر هیچ چیز از آف باقی نمی آف بگیریمرا از  شیءیک 

 «هستی نامتعینّ چوف تعینّ یا محتوایی در دركف خود ندارد، در كاقع هماف نیستی است»

  .(59 :، ص2۴۱7 )هگل،

آید،  می ك کیفیتی نیز ندارد. كقتی که چیزی به كجود 1زمانی که چیزی كجود ندارد، ماهیت

از ای  مجموعه»منظور از کیفیت یک شیء  گردد؛ می نیز 2«کیفیت»دارای ماهیت ك 

ا ثابت یک شیء است که باعث كیژگی شود آف شیء، چیزی باشد که الآف  می های نسبتا

گردد، محدكد ك  می . كقتی چیزی دارای کیفیت(۱89-۱9۴ :ص الف،۱393 ،3)ستیس «هست

که یک شیء، جز آنچه  شود می موجب« حد ك حصر»شود ك این محدكدیت یا  می متناهی

گردد که چمن، چمن  می موجب 4«حد ك حصر»مثاؿ  عنواف  بههست چیز دیگری نباشد. 

ها چمن را  این كیژگی .الاب راهای چمن را دارد ك نه ت باشد ك تالاب نباشد زیرا كیژگی

کند که چمن جز آنچه هست چیز  می آكرد ك همچنین معین ی که هست درمیصورت  به

 دیگری نباشد. 

شود؛ به این طریق که ذهن زمانی  یمیا مقدار حاصل  5«کمیتّ»از مفهوـ کیفیت، مفهوـ 

ا  یمدست  6«یگانه»یا « كاحد»به تصور  یک درخت را  یابد که یک شیء هستی یافته مثلا

رسد که چندین شیء هستی یافته  یم 7مشاهدق کند ك زمانی از تصور كاحد به تصور مجموع

ك « یک چیز»را جدا از « یک»از یک نوع را مشاهدق کند ك ذهن ممکن نیست بتواند 

 تصور کند.« چند چیز»را جدا از « چند»

                                                      
1. quiddity 
2  . quality 
3. Stace 
4. limitation 
5. quantity 
6. one 
7  . sum 
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شود. بنا به تعریف  یم یا تناسب حاصل« اندازق»، مفهوـ «کمیتّ»ك « کیفیت»از مفهوـ 

معنایش این ك  ؛(۱۴7 :، ص2۴۱7)هگل،  1«اندازق عبارت است از کمیتّ محدكد کیفی»هگل 

ست که هر کیفیتی با مقادیر ك مشخصات کمیّ معینی ك در حد معینی پیوند دارد که اگر ا

ه ی بتغییر کمّ  خورد ك یماین مشخصات کمیّ از حد معینی فراتر رفت، این تناسب به هم 

مثاؿ  عنواف  بهد. شو یمك کیفیت قبلی تبدیل به کیفیتی تازق  شود یتغییر کیفی منجر م

که با عبور از این  است درجات صفر ك صد آب یت ك کیفیتكحدت بین کمّ  نقاط مرزی»

)هگل،  «دیآ یمی پدید ا تازقك کیفیت  خورد یم، كحدت بین کمیتّ ك کیفیت به هم ها اندازق

 (.۱۴9 :، ص2۴۱7
 .هستند : مقولات کیفیت، کمیتّ و اندازه، برای رویکرد یقین حسی و ادراک حسی لازم9دمهمق

 گر را تکامل دهد. نتیجه: متربی باید با مقولات کیفیت، کمیتّ و اندازه، عقل مشاهده

گذارد. در  می کنار آنها در مرحله فاهمه، ذهن تصویر ظاهری اشیاء را به نفع تصویر علمی

گردد که در این میاف به مفهوـ  می های جهاف حسی یدقپدبه دنباؿ ذات این مرحله ذهن 

مثاؿ نیركی  عنواف  به سازد؛ یمهای مختلف نمودار  صورت  بهرسد. نیرك خود را  می 2«نیرك»

های برؽ یا آذرخش یا  برؽ مثبت یا منفی یا جریاف موجود در سیم صورت  بهبرؽ خود را 

ك تظاهرات  ها جلوق. اما مفهوـ نیرك مفهومی است که بدكف سازد یممغناطیس ك غیرق نمودار 

های  ذات پدیدق عنواف  بهتواند  نمی رك این ازمحسوس آف، هستی مستقلی از آفِ خود ندارد، 

متضاد  مفهوـ نیرك مفهومی است که خود را به دك مفهوـ حسی شناخته شود. از طرؼ دیگر

ا  ك کداـ بدكف دیگری امکاف كجود ندارند. هگل در  کند که هر می تبدیل همكابسته به کاملا

زند که به دك مفهوـ الکتریسته مثبت ك منفی  یمرا مثاؿ  3این زمینه مفهوـ الکتریسیته

ا از طریق آف »گوید:  می شود ك یمتقسیم  ا این است که هر یک صرفا اقتضای ذاتشاف مطلقا

  .(285 :ص ،۱399 )هگل، «دیگری كجود داشته باشد

  بهرا  آنها د كشو می حاکم بر پدیدارهای حسیهای  آگاهی متوجه قانوف ،بعد در مرحلهٔ

شوند ك همیشه به  یمها همیشه تکرار  قانوف چراکه ؛شناسد می های حسی یدقپدذات  عنواف

های حسی در نظر بگیریم  یدقپدذات  عنواف  بهکنند. اما اگر قوانین را  یمیک طریق عمل 

                                                      
1  . Qualitative Quantum 

2. force 
3. electricity 
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ها داشته باشند ك در عین حاؿ باید بتوانند علت كجودی  دقیپدباید كجودی مستقل از 

ی محسوس خود ها جلوقها را توضیح دهند، در حالی که قوانین كجودی مستقل از  یدقپد

ی ها دادقاك تحت  قانوف در پدیدار حضور دارد،»زند: سا می خود را نمودار آنها ندارند ك توسط

بنابراین اگر  ؛(۱۱4 :ص ،۱395)هگل،  «ت داردیافتگی هموارق متفاك هموارق مختلف، فعلیت

 ماند.  چیزی جز مفاهیمی توخالی باقی نمی آنها حسی جدا کنیم ازهای  پدیدق قوانین را از
 گر کمک کند. : متربی باید با رویکرد فاهمه به تکامل عقل مشاهده3مقدمه

تا رابطه میاف آف  دکوش می کند ك می ذهن هر مفهوـ را به دك جزء تجزیه ،در مرحله فاهمه

اند ك هر جفت با هم  یوستهپدك به هم  بنابراین در این مرحله مقولات ذهنی دكبه دك را دریابد.

، مثبت ك منفی، 2ك نایکسانی 1مقولاتی همچوف یکسانی ناپذیر دارند؛ ییجداكحدتی 

 بدكف هم امکاف كجود ندارند. هگل این كابستگی مطلق 6ك معلوؿ 5علت ،4ك چیز 3خاصیت

کند از میاف این مقولات،  یمتفکری که سعی  ك شیوهٔ 7«بازتاب»مفاهیم ذهنی به یکدیگر را 

  انحلاؿ جلوهٔ»ر كی نقش این بازتاب نامد. از نظ می «لبازتاب تأمّ »ذات را تشخیص دهد 

فیندلی ك ) «.ها است تا اندیشه بتواند به آنچه پنهاف است، یعنی ذات برسد ظاهری پدیدق

 هایی استفادق تشخیص ذات هستی از قانوفمنظور   بهل ( بازتاب تأمّ 27۴ :ص ،۱395 ،8بربیچ

  «.12ك دلیل 11اساس» ك 10«تخالف»، 9«همانی این»کند که عبارتند از: قانوف  می

ك « الف» صورت  بهاین است که اگر ذات چیزها را « همانی این»منظور هگل از قانوف 

گونه اختلاؼ ك  چوف ذات در ابتدا در خود هیچنشاف دهیم، « ب» صورت  بهرا  آنها نمایش

شود. اما بیاف قضیه به این  می بیاف« الف، الف است» صورت  بهنایکسانی ندارد، این قضیه 

                                                      
1. identity 
2. difference 
3.  property 
4  . thing 
5  . cause 
6  . effect 

7. :reflection .هگل این كاژق را به عنواف تشبیه تفکر به بازتاب انعکاس نور استفادق کردق است 
8. Findlay & Burbidge 
9. identity 
10. variety or diversity 
11. basis/foundation 
12. reason 
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که در این صورت فقط شناختی « انساف، انساف است»صورت مانند این است که بگوییم 

در ضمن برای آنکه تفکر رخ  .گونه ارزشی ندارد ایم که هیچ یک ركیه از حقیقت را بیاف کردق

 صورت  بهیعنی قضایای منطقی باید  ؛محموؿ جدا باشد« الفِ »موضوع از « الفِ »دهد باید 

زمانی  ،بیاف شوند یا به عبارت دیگر ،«انساف فانی است» مثاؿ عنواف  بهیا « الف، ب است»

 گیرد.  می که از رابطه منطقی یکسانی، نایکسانی پدید آید، تفکر صورت

تواند برای ذهن قابل شناخت  گر این نایکسانی توسط ذات هستی رخ ندهد، ذات نمیا

یابد.  درمی« تخالف»باشد. ذهن نایکسانی موجود در ذات طبیعت را ابتدا توسط قانوف 

گونه  هایی هستند که فقط از یکدیگر متفاكتند اما میانشاف هیچ منظور از تخالف، هستی

آنکه اجتماعشاف ناممکن  یز از یکدیگر متفاكت باشند، بیهر جا که چند چ»تضادی نیست: 

ذهن با مقایسه  ،بعد . در مرحلهٔ(239 :ص ،2۴۱7 )هگل، «شود گردد، تخالف پیدا می

شود ك این  می آنها میاف« 2ك ناهمانندی 1همانندی»متخالف با هم متوجه كجود های  هستی

ه كجود نوعی نایکسانی میاف ركد که ذهن متوج می همانندی ك ناهمانندی تا جایی پیش

ا  شود که در آف، دك عنصر می «همانندی ك ناهمانندی»  به هم كابسته ك در عین حاؿکاملا

ا  ناـ دارد. رابطه تقابل میاف ضدهای  3«تقابل»؛ این گونه نایکسانی اند تقابلبا هم در کاملا

 برقرار است. « مثبت ك منفی»حقیقی همچوف 

ا که به رغم یکسانی با خود دارای اختلاؼ ك نایکسانی گردیدق در اینجا هگل چنین ذاتی ر 

ر ارتباط در این است که چیز با چیزهای دیگ« هستی»با « چیز»نامد. فرؽ  می «چیز»است، 

یکساف  4«مادق»های موجود در جهاف هستی از یک «چیز» ك پیوستگی دارد. چوف همهٔ

دارای « چیز»بیند. اما هر  اختلافی نمی گونه فرؽ ك یچه آنها لذا ذهن میاف ؛اند شدقتشکیل 

های «چیز»های دیگر اثر بگذارد ك یا از «چیز»تواند بر  یماست که به موجب آف « خاصیتی»

رغم كجود مادق  ها علی«چیز»گردد که  می موجب« خاصیت»دیگر اثرپذیر باشد ك همین

                                                      
1. likeness 
2. unlikeness 
3. contrariety 

ك  نیکػراف ك نػامع یگػوهر بػ یعنػی ؛اسػت یونػانی Apeiron ایػ Uliهمػاف  یبه معنا شتریب نجایقابل ذکر است که مادق در ا . 4

همػه آف را بػه یػک مفهػوـ  ،ارسػطو ( ، فیثاغورث، افلاطػوف كAnaximander) «ماندریآناگز »که  زهایصورت چ یچهرق ك ب یب

 اند. دریافته
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ود به نمایش مختلفی را از خهای  مختلفی ظاهر شوند ك تجلیّ 1های صورت  بهیکساف 

 بگذارند. 

صورت یا »است ك از طرؼ دیگر، به تمامی « مادق»چیز از یک طرؼ به تمامی  ،بنابراین

شود که ذات ك نمایش دك چیز نیستند، بلکه یک چیز  یمدر اینجا ذهن متوجه «. 2نمایش

اش ذات است ك ركیه دیگرش نمایش. به همین ترتیب جهاف  یهركیک  ؛است که دك ركیه دارد

لذا ظاهر یا نمایش آف، هماف ذات  ؛ستی نیز چوف از چیزهای بسیاری تشکیل شدق استه

یابد ذاتی  یدرمآف است ك چیزی جدای از نمایش، در پشت این ظاهر كجود ندارد. ذهن که 

رسد که جهاف، قائم به ذات خود نیست  یمدر پشت این نمایش كجود ندارد، به این نتیجه 

 دیگر یعنی حقیقت مطلق ك فقط نمایشی از آف است.ك به تمامی كابسته چیزی 
 برای رویکرد فاهمه لازم است.« بازتاب تأملّ: »9مقدمه

 گر را تکامل دهد. عقل مشاهده« بازتاب تأملّ»نتیجه: متربی باید با 

ا  ذهن که در گرایش نظری ،خودآگاهیاز اكلین مرحله در  محورش شکست 3ابژکتیوکاملا

آكرد تا  می محور ركی4ار دادف خود در مرکز جهاف به گرایش سوبژکتیوبا قر  خوردق است اکنوف

محدكد ك شاید بتواند به رضایتی عقلانی دست یابد. در این مرحله آگاهی با دیدی 

فقط خود در این میاف  یكسعی دارد با تماـ قدرت خود را بر جهاف تحمیل کند.  نظرانه تنگ

کند تا خود ك حقانیت خود را  می یگری را طردشناسد ك هر نوع شناخت د یرا به رسمیت م

  به اثبات برساند.

تواند  یمتواند درک کند که  ینمفرد  ،نامد می 5«میل» مرحلهٔ در این مرحله که هگل آف را

بدكف اینکه فردیت، هویت ك آزادی خود را از دست دهد، نظرات دیگراف را نیز بپذیرد ك از 

 تا جایی پیش مستقل از خود را نداردد عقاید دیگرِ خودمحوری تحمل كجو آنجا که هر فرد

یقین » گوید: یمطور که هگل  ركد که حاضر است حتی از جاف خود نیز بگذرد تا هماف می

                                                      
هػایی  در اینجا منظور از صورت هماف شکل به معنای رایج این كاژق نیست، بلکه مجموعه همه صػفات ك بنیػاد همػه فػرؽ . 1

آیػد. صػورت بػه ایػن معنػی  گونػه چیػز درمػی شػود ك بػه صػورت ایػن یػا آف محػدكد ك معػین مػی Apeironاست کػه بػر اثػر آنهػا 

 ارسطو است.Morfi یا  Eidosف هما
2  . Phenomenon 
3. objective 
4  . Subjective 
5. desire 
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)هگل،  «خودشاف به برای خود بودف را در دیگری ك در خودشاف به مرتبه حقیقت برکشند

  .(359 :ص ،۱399

که اگر فرد دیگر را از میاف بردارد، دیگر فرد  شود یممتوجه   سرانجاـ هر فرد خودمحوری

که  مقابلی كجود ندارد تا عقیدق خود را به كی بقبولاند ك نظر خود را بر كی تحمیل کند چناف

شود، برای اینکه چنین  می یقین به خود از رفع کردف این دیگری حاصل»گوید:  می هگل

-345 :صص ،۱399 )هگل، «باشد شدنی صورت پذیرد باید این دیگری هم كجود داشته رفع

تر را  افراد قدرتمندتر که حاضر به تسلیم در نبرد نیستند، افراد با ارادق سست رك این از( 346

  سازند. می خود 1را بردق آنها برند ك یمخود  دهند، زیر سلطهٔ می که زندگی را بر مرگ ترجیح

جهاف حسی  3یها ابژقداكـ با م بطور سركکارشکند ك  می کار 2چوف برای ارباببردق اما  

 هایش آگاق ها ك توانایی یتقابلبه  آنها کند بلکه توسط جهاف را نفی نمی رك یناز ااست، 

 که در( ارباب) مستقل قخودآگاگردد که با تصور فرد  یمی از خود ا تازقشود ك دارای تصور  می

ركی اعیاف حسی دارای کارکردف بر  كاسطهٔ  باقی ماندق، متفاكت است. كی بهمیل  مرحلهٔ

پركر  برد تبدیل به فردی تن می گردد ك در مقابل، ارباب که از حاصل کار بردق بهرق می استقلاؿ

  گردد. می تر تر ك كابسته ركز به بردق كابسته گردد که ركزبه می عمل ك بی
 .گر کمک کند به تکامل عقل مشاهده« خودآگاهی »گذر از مرحله : متربی باید با 3مقدمه 

کنند که با کارکرد  می هایی را توصیف ابژقها  زمانی که ذهن درمی یابد که مقوله

  دادف، قضاكت  ی یعنی حکمكرز  اندیشه فرآیندكرزی تطابق دارد شركع به بررسی خود  اندیشه

ا ذهنی بماند  نمیای  یكرز  اندیشهکند. اما چنین  می کردف ك غیرق   کردف، استنتاج تواند صرفا

ا مفهومی باقی اگر چراکه ماند ك چیز جدیدی از آف استنتاج  می این چنین باشد اندیشه صرفا

 شود.  ینم

ی ناب هرگز قانع نیست که در خودش بماند بلکه آنقدر فراگیر كرز  اندیشهاز طرفی دیگر 

دهد ك با این کار به امری غیر از خودش ك  می خود را تشخیصهای  است که محدكدیت

 - 5ك قیاس 4یعنی حکم - سویه استدلاؿ ذهنی یک ،اندیشد. بنابراین می مفاهیم صِرفش نیز

                                                      
1. slave 
2. master 
3. objects 
4. judgment 
5. syllogism 
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باید  رك این ازبرای رسیدف به نتایجی که انضمامی ك مطمئن باشد نیاز به جهاف عینی دارند؛ 

 هایش بیندیشد موجب تواند به فراسوی محدكدیت می از خود فراركی کنند. اینکه ذهن

  باشد.شود که ذهن خلاؽ، جامع ك فراگیر  می

 گذر ذهن از ذهنیت به عینیت ك از عینیت به ذهنیت موجب تشکیل ایدق در ذهن

متقابل فردی را با محیطش درهم آمیزد های  شود که فرد کنش می شود؛ همچنین موجب می

خاص خودش را داشته باشد ك هنگاـ تهدید از  ك حتی بتواند در مقابل محیط، برنامهٔ

 عنواف  بهاندازهای محیط مقاكمت کند. همچنین به افراد  یکپارچگی خودش در مقابل دست

از نوع خود بیندیشد. در ضمن جهاف عینی را كارد ذهن  1«جنس»مشترک یا هماف ای  مقوله

 خود ك جزئی از ذهن خود سازد ك بدین طریق به شناخت یا دانش دست یابد.

اندیشه پرداختن به جای   بهکند ك  می در اثر این شناخت، اندیشه ركیکرد جدیدی را اتخاذ

آنچه که باید »یعنی 2«امر نیک»از ایدق « آنچه که در جهاف هست»یا « امر حقیقی»ایدق 

امر نیک یک غایت در خود ك برای خود است. »به عقیدق هگل  چراکه ؛کند می آغاز« باشد

 :ص ،2۴۱7 )هگل، «امر نیک؛ سعادت ك آرزكهای خیرخواهانه، یک باید سوبژکتیو است

از ساختار مفهومی که مراحل متعینّ آف را به هم ای  ذهن با ایجاد شبکه رك این از .(377

ی که با صورت  بهدادف به جهاف   خود را با شکلهای  کند تا اندیشه می کند، تلاش می كصل

  عینی تحقق بخشد. بطورمفاهیمش جفت ك جور شود، 
 لازم است.امر نیک برای رسیدن به خودآگاهی  : کسب ایده9ٔمقدمه

 گر را تکامل دهد. امر نیک، عقل مشاهده نتیجه: متربی باید با کسب ایدهٔ

کار ك ترس از مرگ، در تنهایی مطلق ك تباق شدق، با  هٔبردق به كاسط ،در رابطه ارباب ك بردگی

یابد که در آف درماندگی خود را  می کند ك به ذهنیتی از خود دست می خود از نو ارتباط برقرار

کند. بردق که به دلیل به رسمیت نشناخته شدف دچار سرخوردگی شدق  می انکار نقض ك

کوشد که حداقل از دركف آزاد باشد. كی پس از  می است ك آزادی خود را از دست دادق است،

شود ك نسبت به شرایط زندگی،  می اختیار کردف آزادی ك استقلاؿ دركنی بر خود متکی

اش  د. این فرد در درک ك قضاكت خود ك رفتار عملیگرد می تفاكت حاکمیت ك خدمت بی

                                                      
1. genus 
2. good work idea  
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کند. رأی چنین  می گردد ك حقیقت ك نیک ك بد را خود تعیین می کنندق خودمختار ك تعیین

 شود. می مبدؿ به خودرأییای  خودآگاهی

چه را که در مراحل قبلی  گردد. فرد شکاک هر می در مرحله بعد فرد خودرأی، شکاک

یعنی آداب ك اخلاؽ رایج ك معیار ك قانوف را نیز  خواند؛ می ئندانست نامطم می مطمئن

 شناسد. هگل شمارد. اك هیچ امر یقینی ك هیچ خوب ك بد كاقعی را در جهاف نمی می نامعتبر

 کوشد تا نشاف دهد که این نوع آزادی تفکر، فریبندق است. زیرا اگر فرد شکاک بپذیرد که می

سرانجاـ به این نتیجه خواهد رسید که تفکر ضعیف ك تواف نسبت به همه چیز شک کرد  می

سازد که دست یافتن به رضایت عقلانی  می ناتواف است. از آنجا که فرد شکاک خود را مجاب

ا منجر به نوعی عقل  گردد.  می ستیزی نومیدانه ناممکن است، چنین تفکری عملا

 کهاز آنچه  یستشناسد ك تصور در  ینم یدرست به خود را هٔحالت اك خواست نیدر ا

پردازد تا به خوشبختی كاقعی  می جویی صِرؼ به همین دلیل ابتدا به لذتّ خواهد ندارد. می

یابد، به لذتّ ك رفاق دیگراف توجه  دست یابد اما چوف در چنین امری رضایت عقلانی نمی

اگر افراد  را بنا کرد که در آفای  تواف جامعه می»د که شو می دهد ك به این امر معتقد می نشاف

 ،۱396)استرف،  «یابند می همگی به نوای قلب خود گوش دهند، به خوشبختی كاقعی دست

معنی كی که در تعارض با معیارهای عمومی جامعه  ی بیها فا(؛ اما دیگراف با فرم227 :ص

را اختیار کردق گرایی  ركیکرد فضیلت چنین فردیبعد  کنند. در مرحلهٔ قرار دارد، همراهی نمی

دهد اما كی تنها زمانی دست به  می دؼ خود را نه مبارزق با جامعه بلکه اصلاح آف قرارك ه

اش نیز در خطر  زند که همه شرایط برای انجاـ عمل مهیا باشد ك منافع شخصی می عمل

 نباشد. 
 کمک کند. 1آگاهی به تکامل عقل فعاّل  : متربی باید با گذر از رویکرد فردگرایانه3مقدمه 

كی هر فرد غایتی مطلق به  عقیدهٔ  كرزد. به می حتراـ متقابل میاف افراد تأکیدهگل بر ا

ا به می شمار برای تحقق اهداؼ ای  كسیله منزلهٔ  ركد که هیچ فرد دیگری حق ندارد از كی صرفا

به دیگراف همچوف اشخاص باش ك  2شخص»دارد که  می بیاف رك این ازخود بهرق گیرد؛ 

  .(۱58 :، ص۱378)هگل،  «حرمت گذار

                                                      
1. active reason 
2. person 
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از نظر هگل هر شخص در برابر اشخاص دیگر دارای حقوقی است که این حق تنها در 

تواند به كقوع بپیوندد که در آف افراد عقلانی به حق یکدیگر احتراـ بگذارند،  میای  جامعه

دارای آزادی انتخاب باشند ك بتوانند خود در خلق ك ابداع قوانین، نهادها، حقوؽ ك آداب ك 

در همین قوانین تربیت، پركرش ك  آنها ـ جامعه خود مشارکت کنند که در نهایت خودرسو

یابند. در این قوانین آنچه که اكلویت دارد تحقق امر نیک ك توجه به خیر عمومی  می رشد

گیرد بنابراین افراد آف را از آفِ خود دانسته  می نشئت است. چنین قوانینی چوف از ارادق افراد 

چوف محدكدیتی بر ارادق خود نگاق نمی کنند ك آف را بهترین كسیله تحقق غایات ك ك به آف هم

 آكرند. می منافع خویش به حساب
  نفسه و احترام به حقوق دیگران برای رویکرد فردگرایانه : احترام به شخص چون غایت فی9مقدمه 

 آگاهی لازم است.

سه و احترام به حقوق دیگران، عقل فعاّل را نف نتیجه: متربی باید با احترام به شخص چون غایت فی

 تکامل دهد.

فرد از طریق « گری عمل همچوف خودبیاف»در نخستین شکل از آگاهی اخلاقیاتی یعنی 

خواهد به چیستی خود پی ببرد. اما چوف هنوز فرد ركیکرد مبتنی بر  ارزیابی کارهایش می

گر است که یک کار، کار بدی به  تنها با تأملّی مقایسه»گیرد ك  قضاكت را در پیش نمی

 (؛ لذا كی تماـ اعماؿ خود را به یک اندازق ارزشمند683 :ص ،۱399 هگل،«)آید می حساب

 کند. می هموارق خود را تصدیق ك تأیید رك این ازداند،  می

خواهد  می ، فرد1«نقد آگاهی اخلاقیاتی»در دكمین مرحله از آگاهی اخلاقیاتی یعنی 

مثاؿ قانوف کلی  عنواف  به؛ اند آمدق بدستکه از غایات اخلاقی  ای یکلقی براساس قواعد اخلا

های  (؛ تصمیم بگیرد که در موقعیت7۱4 :ص ،۱399 )هگل، «همه باید حقیقت را بگویند»

از آنجا که  خاص چگونه عمل کند ك بدین طریق، عمل اخلاقی صحیح را انجاـ دهد. اما

های متعدد  ها ك موقعیت یزقانگفرد هموارق درگیر شرایط برای عمل همیشه یکساف نیست ك 

های کلی ك عاـ باید متناسب با آف شرایط تمایزیابی شوند ك  ك گاق دشواری است که این قانوف

به كظایف جزئی ك خاص آف موقعیت تبدیل گردند؛ ك باز هم فرد در انتخاب درست میاف این 

های اخلاقی کلی، برای  این قاعدقهمه كظایف خاص، دچار شک ك تردید خواهد شد؛ لذا 
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لذا ذهن از این مرحله نیز  دهند؛ راهنمایی زیادی به فرد نمی تعیین چگونگی عمل درست

 شود. می «كجداف»یعنی  1«نگرش اخلاقیاتی»ك كارد مرحله  کند میگذر 

داند که در موارد  می فرد معتقد است که با عمل به كجداف خود« كجداف»در مرحله 

عمل کند ك هیچ تنشی را میاف كظایف محض ك كظایف خاص احساس  خاص چگونه

كاسطه خویش  این نبوغ اخلاقی که ندای دركنی دانش بی»کند؛ اما مسئله اینجاست که  نمی

تواند فهم کاملی از نتایج ك  (؛ نمی۱۴83 :ص ،۱399 )هگل، «داند می را به منزله ندای الهی

كجداف هر شخص ممکن است عملی را درست پیامدهای عمل داشته باشد. همچنین چوف 

تواند  ینملذا كجداف  ؛تشخیص دهد که با تشخیص كجداف شخص دیگر متفاكت باشد

 معیار اخلاقی ثابتی را برای تشخیص عمل اخلاقی درست به همگاف ارائه دهد. 
 کند. کمک 2: متربی باید با نقد آگاهی اخلاقیاتی و نگرش اخلاقیاتی به تکامل عقل عملی3مقدمه

ك  4، نیت3داند، این سه مرحله عبارتند از: قصد می هگل تکامل اخلاؽ را طی سه مرحله

پذیری فرد در قباؿ  داند، مسئولیت می . كی آنچه را که در این میاف مهم5غایت خردمندانه

ای  نشدق  بینی یشپشدق ك   بینی یشپاعماؿ خود است. از نظر كی عمل هر فرد دارای نتایج 

نشدق آف، معلوؿ   بینی یشپشدق آف، حاصل قصد فرد ك نتایج   بینی یشپتایج است که ن

لذا فرد باید فقط مسئولیت اعمالی را بپذیرد که قصد انجاـ آف را  ؛عواملی خارجی است

کند در نتیجه اگر فرد مسئولیت نتایج  یمداشته است ك چوف ضركرت اعماؿ را ذهن تعیین 

ی بر انجاـ آف نداشته بپذیرد ذهن خود را زیر سؤاؿ بردق نشدق عملش را که قصد  بینی یشپ

توانم پاسخگوی عملی باشم  یممن تنها در صورتی »است ك حق آف را زیر پا گذاشته است: 

  (347 :، ص۱378)هگل،  «من مسئوؿ آف بودق باشد؛ این حق معرفت است هٔکه اراد

عمل خود، نتایج ضركری آف را که پذیر  بینی یشپ، فرد باید از میاف نتایج «نیت»در مرحله 

آیند ك از عمل جدا نیستند بپذیرد ك خود را  یمدر كاقع جزئی از خودِ عمل به حساب 

ی را آگاهانه ك از ركی ارادق به سمت ا گلولهتواند  ینممثاؿ کسی  عنواف  بهمسئوؿ آف بداند. 

فرد را شخصی شلیک کند ك در عین حاؿ مسئولیت نتیجه آف، یعنی کشته شدف یک 
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اگر این آگاهی غایتی را به فعلیت نرساند، باز هم این غایت را »نپذیرد. بنا به سخن هگل: 

(. هر عمل علاكق بر قصد ك نیت دارای غایتی است 698 :ص ،۱399 )هگل، «ارادق کردق است

تواند خوب یا بد  یمکه این غایت یا هدؼ، محرک فرد برای انجاـ عمل است. این غایت 

مثاؿ فرد از شلیک کردف گلوله به سمت فرد دیگر هدفی خاص را دنباؿ  عنواف  به ؛باشد

 .. باشد.. یی كجو انتقاـتواند دفاع از خود در مقابل دشمن ك یا  یمکند که  یم
 : قصد، نیت و غایت خردمندانه برای نقد آگاهی اخلاقیاتی و نگرش اخلاقیاتی لازم است.9مقدمه 

 نیت و غایت خردمندانه، عقل عملی را تکامل دهد.نتیجه: متربی باید با قصد، 

كاقعیت شود که  یمذهن پس از گذر از ركیکرد ابژکتیو محور ك سوبژکتیو محورش متوجه 

اندیشه، یک کل یگانه را بالاترین سطح آف یعنی تا یعنی هستی آف  سطحترین  از نازؿ

، «هستی»در مرحله است. هنگامی که  1آف، هماف ركح مطلقمحتوای  کهدهد  تشکیل می

، چیزی آنها گردند که آف سوی یمپذیر  یافپا، محدكد ك «حد ك حصر»چیزها به موجب 

خورد  یبرمکه به نیركها ك قوانینی  2«فاهمه علمی»در سطح نامحدكد ك نامتناهی قرار دارد؛ 

 «ایدق امر نیک»ندارد؛ در سطح خودآگاهی که به  آنها که جهاف هستی در خود تبیینی برای

.. .خورد ك یبرمعنصری شهودی ك باطنی  عنواف  به« كجداف»رسد ك در سطح اخلاؽ که به  یم

در حرکت خود به سمت کماؿ، امر مطلق را از کند. ذهن  یمدر كاقع ركح مطلق را مشاهدق 

امر مطلق مطابق ذات خود در  چراکهکند  یمترین تا بالاترین صورت كجود آف مشاهدق  یینپا

ركد ك این شناخت  می به ترتیبی که ذهن در شناخت امر مطلق به پیشهمه چیز است. 

 گردند.  می تر گیرند نیز کامل می گردد، ادیانی که در طوؿ تاریخ شکل می تر کامل

)مرحله دین  طبیعت است ،کند می نخستین صورتی که ذهن در آف مطلق را درک

 ؛پرستد می کند ك آف را می طبیعی(. به همین دلیل طبیعت برای ذهن جنبه خدایی پیدا

داند که جهاف را از  ای می در دین مبتنی بر نور، چوف آگاهی نور را آفرینندق»مثاؿ  عنواف  به

(. اما خدای طبیعی به 3۱2 :ص ،۱396 )استرف، «پرستد کشد، آف را می دؿ تاریکی بیركف می

ن برای این که مطلق را ذه رك این ازپذیری اعیاف طبیعی ناقص ك نابودشدنی است؛  علت پایاف

 زند که این امر منجر به این می به حد کماؿ خود دریابد دست به خلق ك آفرینش اعیاف زیبا
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 هایی را بسازد که دارای ارزش ك جایگاق دینی هستند. هگل از این مرحله شود که مجسمه می

  کند. یاد می« دین هنری»عنواف   تحت

را خدایاف خود بدانند ها  کند تا مردـ این بت ش میدین هنری، هنرمند دینی تلا  در مرحله

این خدایاف قرار گیرد؛ اما چوف آگاق است که خود این  تأثیر تحتکوشد که  می ك خود نیز

به فراموشی بسپارد ك هر ها  تواند خود را در این مجسمه را ساخته است، لذا نمیها  مجسمه

ها، باعث حضور خدایاف در  سمهچند پرستندگاف ممکن است احساس کنند که این مج

ا بازنمودی از خدا ها  داند که این مجسمه میانشاف شدق است، كلی خود هنرمند می صرفا

 هستند. 

 ازکند تا خدایاف خاموش خود را به سخن كادارد؛  تلاش می ،هنرمند دینی ،بعد در مرحلهٔ

نفس »یز پرستیدق شوند: نویسد تا در قالب کلمات ن می سركدها ك دعاهایی آنها برای رك این

انسانی درآمدق است هنوز زباف نیست؛ هنوز هستی متعینّی  صورت  بهکه ای  مجسمه

(. اما ۱۱47 :ص ،۱399 )هگل، «.صداست نیست که در خودش دركنی باشد؛ هنوز امر بی

این کار فاقد »سازد:  موقت حاضر مینحوی   بهکنند که سركد، خدا را  پرستندگاف احساس می

ا  رك این از است...زباف  کار حتی اگر از امر حیوانی نیز به کلی خلوص یافته باشد ك منحصرا

 صدایی است که فقط خودی بیركنی را نشاف قالب خودآگاهی را به تن کند، قالبِ هنوز بی

 ( ۱۱46ص  ،۱399 )هگل،« .دهد نه خودی دركنی را می

ها ك مراسمات، در قالب  در بازی کوشند تا خدایاف خود را بعد پرستندگاف می  ٔدر مرحله

 بدهند ك هم غركر ملی خود را در آنها تری به قهرماناف كرزشی بازنمایی کنند تا هم جلوق زندق

توانند به شایستگی خدایاف  نیز نمی گونه اینیابند که  اما سرانجاـ درمی ند.متجلیّ ساز  آنها

 1، یک خصوصیت متعینّ الوهیتهایی که فقط یک ركح ملی مجسمه»خود را بازنمایی کنند: 

یک تکینگی جسمانی هستند  آنها را دربردارند، اگرچه افتخار قوـ خاص خویش هستند؛ اما

یافتگی ك جدیت معنا ك نیز خصوصیت دركنیِ ركحی که حامل زندگی،  که در آف تفصیل

-۱۱86 :ص ،۱399 )هگل، «آرزكها، نیازها ك عرفیات خاص قوـ خویش است، زكاؿ یافته است

۱۱85.) 
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 2، تراژدی1حماسههای ادبی یعنی  صورت  بهبعد قالب مطلق از هنرهای تجسمی  در مرحلهٔ

یابد. خدایاف در حماسه که راكی بیركف از داستاف قرار دارد، همچوف  می تغییر 3ك کمدی

شوند، اما در تراژدی چوف قهرماف داستاف  راهنما ك ستایشگر اعماؿ پهلواناف در نظر گرفته می

کند، افراد تسلط بیشتری بر  گوید ك در تراژدی نقشی را بازی می جانب خود سخن می از

یی خودآگاهند که از حقوؽ ها انسافافراد در تراژدی، »تقدیر خود، در نسبت با خدایاف دارند: 

دانند که چگونه این امور را  طبیعت خاص خود باخبرند ك می  ك مقاصد خود ك از قدرت ك ارادق

به دلیل نقش شخصیت در تراژدی، ذهن دیگر این  .(3۱7 :ص ،۱396 )استرف، «داظهار کنن

کنند، بلکه در عوض امر الهی  داند که زندگی قهرماناف را هدایت می هایی نمی خدایاف را عامل

ها در کمدی نیز  شود. بازنمودف خدایاف با استفادق از نقاب همچوف تقدیر در نظر گرفته می

 )خدایاف(، بازیگری دیگر قرار دارد. در که در پس این همه بازنمایی بیانگر این مطلب است

ا انتزاعی می  گردند. نتیجه خدایاف تبدیل به اموری مطلقا

یابد که تنها از طریق ركیارك شدف  ، ذهن درمی«دین كحیانی«  بعد یعنی مرحلهٔ در مرحلهٔ

سد اما سرانجاـ با این معضل تواند خود را بازیابد ك اك را بشنا با خدا در قالب انساف می

تواند  می شود که چگونه خدا که در قالب فردی تجسد یافته است، در عین حاؿ می رك ركبه

ركح در مقاـ »شود؟ یعنی  در مقاـ افراد متمایز، سهیم می ها انساف  ذات خود را با همهٔ

 ترف،)اس «خویشتنی فردی هنوز به هماف میزاف خویشتن کلی، خویشتن همه کس نیست

برای حل کردف این معضل، امر الهی باید قالب انسانی خود را رها کند ك  .(32۴ :ص ،۱396

ا امر الهی را  یابد که تنها در صورت كحیانی است که می ذهن درمی  مثابهٔ  بهتواند حقیقتا

  مطلق دریابد.
 کمک کند.: متربی باید با شناخت ذات مطلق به تکامل عقل مطلق 3مقدمه

محتوای معنوی ك کالبد مادی یا صورت تشکیل ینی از دك بخش یعنی مطلق یا هر هنر د

 از آفای  خود خدا ك نه کنایه عنواف  بهشدق است. اما چوف زردشتیاف کهن، ركشنایی را 

گذاشتند ك در  پرستیدند؛ لذا میاف چیز مطلق یا معنوی ك چیز پدیدار یا مادی فرقی نمی می

كاف باستاف این جدایی میاف مطلق ك کالبد مادی را به نحو نتیجه هنر نیز نداشتند. هند
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را بیركف از حیطه حس ك  ها فاانس 1«برهمن»گاق خدایی به ناـ  ،چراکهکردند  یممبهم حس 

تواف از آف هیچ شناختی کسب کرد ك گاق عین محسوسی  دانستند که نمی می اندیشه

ك در هنر هندی برای رفع تضاد میاف ر  پرستیدند. از همین می خدا عنواف  بههمچوف گاك را 

کردف عنصر محسوس با مطلق، اعیاف محسوس را  جنس هممحسوس ك   مطلق ك عین

)چندین سر ك دست  ها های خدایاف را با تعدد انداـ اند ك یا تندیس اندازق بزرگ نشاف دادق بی

 توانا گردند.  اند که شاید آف تصاكیر بتوانند برای ابلاغ مفاهیم خدایی ك پا( نشاف دادق

ا  كلی هنوز ك کالبد مادی آشکارتر گردیدق استدر هنر مصری، فرؽ میاف ذات خدایی   کاملا

مثاؿ افسانه  عنواف  به ائی مصری سرشار از رمزپردازی است؛درک نشدق است. هنر کن

های مصریاف هستند. كلی در  ها همه کنایاتی از اندیشه گانه، پرستشگاق ققنوس، اهراـ سه

ا  ایرانیاف ك هندكاف به فرؽهنر  خوریم. در این هنرها،  آگاهانه میاف صورت ك معنی برمیکاملا

اند ك جهاف پدیدار را در سوی دیگر. هنر عرفانی هندكاف ك ایرانیاف،  سو نهادق مطلق را در یک

 داند. ها می پدیدق  یركی آفریدگار جهاف ك پیدا در همهٔخدا را ن

رسد که معنی یا محتوایش مشخص  صورت ك معنی می زمانی به هماهنگی میاف ،هنر

لذا  ها هستند؛ انسافهایی فردی ك شخصی همچوف  باشد ك چوف خدایاف یونانی دارای هستی

ك صورت  تواند توسط قالب مادی، خود را نشاف دهد می در این نوع هنر، معنی به آسانی

خدایاف یونانی به »گوید:  یمهگل  هک چنافکند.  بیركنی، معنای دركنی را به تمامی بازنمایی می

را به  آنها تواف یمك  هستند  یکنزد ،دهند یمسطح حسی چیزهایی که مادق هنر را تشکیل 

 ،از آنجا که به عقیدق یونانیاف .(27 :، ص۱39۱)هگل،  «شکلی انسانی به آسانی تصویر کرد

ابدی خود به سر  پایاف ك شادمانه ك صفای یبخدایاف همیشه دكر از جهاف ك در آرامش 

 ی آناف حاکم است.ها مجسمهی بر چهرق ا جاكدانهبرند، لذا هموارق حالت شادی آراـ ك  یم

خود به   چوف خدای دین مسیح برخلاؼ خدایاف یونانی دكر از جهاف ك در آرامش شادمانه

ك گردد  یمگذارد ك دارای گوشت ك پوست ك استخواف  یم بلکه به جهاف كاقعی گاـ برد سر نمی

گردد؛ لذا هنر  یمهای جهاف هستی  یزقستاز طریق زندگی مسیح ك درد ك رنج كی، كارد 

، به توصیف ستیزق ك درد ك 3که هنر خاص مسیحی است برعکس هنر کلاسیک 2مانتیکرُ 

                                                      
1  . Brahman 

2  . romantic 
3  . classic 
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های قركف كسطی به  شمارد. نقاشی یمها را جزك دقایق جزئیت ركح  پردازد ك این یمرنج ك بدی 

پردازند. كلی در  یمز جمله زندگی ك مرگ ك رستاخیز مسیح ك غیرق شرح چنین موضوعاتی ا

مانتیک آف است که ركح را در شرط اساسی هنر رُ  چراکه ؛توصیف درد ك رنج نباید مبالغه کرد

حتی اندكق مریم عذرا از گم شدف »گوید:  یمستیس  که چنافحاؿ سازش با خود نشاف دهد 

 «لاؿ آف، پیركزی ركح ك آشتیش را با خود دیدتواف از خ یمپسرش نیز اندكهی است که 

 .(66۱ :ب، ص ۱393)ستیس، 
 : هنرهای دینی برای شناخت ذات مطلق لازم است.9مقدمه

 نتیجه: متربی باید با هنرهای دینی، عقل مطلق را تکامل دهد.

 یر یگ جهینت

در این پژكهش به تحلیل اهداؼ تربیت عقلانی مبتنی بر مراحل تکوین آگاهی در 

هگل تا انساف در  عقیدهٔ  دیدارشناسی هگل پرداخته شد. نتایج این پژكهش نشاف داد که بهپ

ارباب ك  د، کرامت كی در رابطهٔشو نگیرد، با كی همچوف شیء برخورد نمیمرحله میل قرار 

یجاد قوانین، ضركرت ا  به ك ندک پیامدهای زیانبار آف را تجربه نمی ركد ك مین سؤاؿبردگی زیر 

 جانبهٔ یک گردد. همچنین كی در رابطهٔ ك حفظ کرامت انسانی آگاق نمی رابطه اخلاقی ایجاد

گردد  می به نقایص هر یک از این مواضع آگاق ،گزیند ابژکتیومحور ك سوبژکتیومحوری که برمی

توجه به  که بی ،یابد که نه با ركیکرد شناختی صِرؼ ك نه با اندیشیدف انتزاعی صِرؼ ك درمی

چنین رضایتی  ،خواهد به رضایتی عقلانی دست یابد می ؼ خود ك عقاید غیر خودجهاف اطرا

 آنها ك قرار دادفجانبه  یکممکن نیست بلکه چنین رضایتی متضمن گذر از این دك ركیکرد 

به جانب امر مطلق ك ركحی  آنها ك سپس گذر از ركحای  در یک كحدت توسط عنصر كاسطه

 است. 

بارق ركح مطلق را در صورت حقیقی  توانایی را ندارد که به یکچوف ذهن ابتدایی بشر این 

 خود درک کند، به همین منظور بشر در ابتدا ركح مطلق را در قالب محسوس طبیعت

خواهد این ركح مطلق را به حد کماؿ  می پذیر است ك ذهن یابد، اما چوف طبیعت پایاف می

زند تا بتواند ركح مطلق موجود  می رینتیجه خود دست به خلق ك ساختن آثار هن دریابد، در

در طبیعت را برای خود بازنمایی کند ك از آنجا که آثار هنری آفریدق ذهن انساف ك ساخته ركح 

ها ك  اما زمانی که متوجه ضعف یابد می تر را به ركح مطلق نزدیک آنها نتیجه بشر هستند در

برای بیاف ذات چ قالب محسوسی برد که هی می پی ،گردد می نواقص هنر در بیاف امر ركحی



 3000  ، پاییز و زمستان9، شماره 6سال                                                فلسفه تربیتفصلنامه دو      300

امر  صورت  بهگردد که خدا را  می است که دارای این قابلیت رك این از خدایی توانا نیست ك

  ركحی در قالب دین كحیانی دریابد.
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 یاخلاق یتترب یشناخت انساف یها اصوؿ ك ركش ی،ك نقد مبان یبررس (.۱4۴۴)ادریس، اسلامی

 ۱3۴ -۱۴3 ص.ص (،2)6 ،تربیت فلسفه صلنامهدوف .گرا شخص

  پژكهشی ػ علمی دكفصلنامه

 

 1گرا شخص یاخلاق یتترب یشناخت انسان یها اصول و روش ی،و نقد مبان یبررس
 2 یاسلام یسادر 

 چکیده
، از گراست. برای نیل به این هدؼی تربیت اخلاقی شخصشناخت انسافی ها ركشهدؼ این مقاله، بررسی ك نقد اصوؿ ك 

ی شناخت انسافهای گیری از ركش نخست، اصوؿ ك ركششدق است؛ با بهرق دك ركش قیاس عملی ك نقد دركنی استفادق

-گرایی ك اصوؿ ك ركششناختی شخصی مبانی انسافجدهای بر ركش دكـ، چالش یه تک باك  گراتربیت اخلاقی شخص

ی شناخت انسافها حاکی از آف است که براساس مبانی  فتهشوند. یاهای تربیت اخلاقی مبتنی بر آف کشف ك معرفی می

گیری، تشکیل اجتماع ك تواف به اصوؿ تربیت اخلاقی؛ مانند انجاـ فعالیت اخلاقی، ترغیب به تصمیم یمگرایی شخص

آكردف فرصت برای انجاـ عمل اخلاقی خیر، خ لق موقعیت  های تربیت اخلاقی؛ همچوف فراهمپركرش تشخص ك ركش

کردف  های زندگی ك عمل ك شخصی سازی برای ارزشیابی آف، اقداـ خودانگیخته به مشارکت در اجتماعب ك زمینهانتخا

گرایی ك ناسازگاری با شرایط دنیای معاصر در یافت. علاكق بر این، ناسازكاری دركنی در مفهوـ آزادی، آرماف  آموزش دست

توجهی به الگو،  گرایی افراطی ك کمی فضائل اخلاقی، خصوصیگیر مفهوـ اجتماع، تأکید صرؼ بر نقش انساف در شکل

 آیند.های جدی این ركیکرد تربیت اخلاقی به شمار میچالش

 

 

گرا، اصوؿ شناختی تربیت اخلاقی شخصگرا، مبانی انسافگرایی، تربیت اخلاقی شخصفلسفهٔ شخص واژگان کلیدی:

های تربیت اخلاقی  گرا، چالششناختی تربیت اخلاقی شخصافهای انس گرا، ركششناختی تربیت اخلاقی شخصانساف

 گراشخص
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 مقدمه

آید. ركیکرد ، ركیکرد نوینی در قلمرك تربیت اخلاقی به شمار می1گراتربیت اخلاقی شخص

گرایی است. این فلسفه بر شخص هٔگرا، الهاـ گرفته از مبانی فلسفتربیت اخلاقی شخص

اف موجودی ركحانی ك برخوردار از تقررّ، استقلاؿ ك آزادی در شخص ك كاقعيتّ اك به عنو

، ترجمهٔ ۱952، 3؛ مونیه43۱-432، صص: ۱946، 2ماریتن ك فیتزجرالد)هستی تأکید دارد 

 هٔفلسف (. با كجود این،2۱7، ص: 2۴۴6، 6بوفرُد ، به نقل از۱9۴8، 5؛ بوف۱۱، ص: 4مایرتِ

شود ك با تحلیل مفهوـ  هستی محدكد نمی گرایی به بررسی انساف به عنواف نوعی ازشخص

، 9؛ برایتمن26، ص: ۱9۴8؛ بوف، ۱۱6، ص: ۱993، 8، ترجمهٔ سانداک7كیُتیلا)تجربه ك احکاـ آف 

ها به مثابه جهت ك مقصد شخص ( ك كاکاكی ارزش273، ص: ۱984؛ بوفرُد، 55، ص: ۱933

ردازد. از آنجا که پشناسی نیز میشناسی ك ارزش(، به مباحث معرفت98 ۱9)بوفرد، 

گرا گرایی به تحلیل انساف، معرفت ك ارزش گرایش دارد، بالتبع تربیت اخلاقی شخص شخص

 گانه متأثر باشد.تواند از این موضوعات سهنیز می

تواف انتظار داشت، متحوؿّ آنچه از تربیت بطور عاـ ك تربیت اخلاقی بطور خاص می

یی؟ ك چگونه؟ برای یافتن پاسخ درستی برای این ساختن انساف است. اماّ به چه سمت ك سو

شناسی، سنگ بنای  ها باید توصیف دقیقی از انساف ك كضعیت كی عرضه کرد. انسافپرسش

ها پرتو  اجزاء ك عناصر آف همچوف اهداؼ، اصوؿ ك ركش هر ركیکرد تربیتی است ك بر

گرا یت اخلاقی شخصتواف گفت، ترب(. بر این اساس، می۱5، ص: ۱385باقری، )افکند  می

شناسی آف تحقق پیدا نخواهد کرد. از آنجا که شخص انسانی، محور  بدكف نظر به انساف

ركیکرد تربیت  هٔتواند شالود   گرایی است، همین تأکید نیز میهای فلسفی شخص تحلیل

گرا، ( نیز معتقد است در تربیت اخلاقی شخص2۴۱9) 10گرا باشد. کونیکااخلاقی شخص

                                                      
1. Personalistic Moral Education 
2. Fitzgerald 
3. Mounier  
4. Mairet 
5. Bowne  
6. Buford 
7. Wojtyla  
8. Sandok  
9. Brightman  
10. Kunika 
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 1خص انسانی ك ارزش ك کرامت ذاتی آف، بسیار اساسی است. همچنین، گولیشکتوجه به ش

گرا، کماؿ ك توانمندسازی شخص انسانی ( برآف است که هدؼ تربیت اخلاقی شخص2۴۱7)

گرا، بر شخص انسانی ك کرامت ذاتی گیری اخلاؽ شخصاست. از دید كی، شکل

گرا، ناظر فرآیند تربیت اخلاقی شخصناپذیر كی استوار است. گولیشک اعتقاد دارد  جدایی

به سود رساندف به شخص انسانی ك خود بودف ك تضمین کرامت كی از طریق گذر از انساف 

تربیت  هٔتواف گفت، در زمینطبیعی به انساف شخصی است. با توجه به این مباحث، می

دارد. علاكق گرا، پرداختن به مبانی انساف شناختی این ركیکرد، بسیار اهمیت اخلاقی شخص

شود  پردازی می شخص، مفهوـ هٔگرایی، انساف در چارچوب مقولبر این، از آنجا که در شخص

(، بنا نهادف ۱57، ص: ۱384، ترجمهٔ حلبی، 2ك شخص نیز اشارت اخلاقی دارد )کاپلستوف

گرا بر بنیاد شخص انسانی ممکن ك موجه است. از سوی دیگر، چوف تربیت اخلاقی شخص

های تربیت اخلاقی اثر گرا مانند اصوؿ ك ركشعناصر تربیت اخلاقی شخصاین مبنا بر 

 گرا سخن گفت. شناختی تربیت اخلاقی شخصهای انسافتواف از اصوؿ ك ركشگذارد، می می

شناختی های انسافگرا، به اصوؿ ك ركشمربوط به تربیت اخلاقی شخص هٔدر پیشین

خود تنها به اهداؼ تربیت اخلاقی  هٔع( در مطال۱396) پرداخته نشدق است. اسلامی

گرا توجه کردق است. در این مطالعه، شخص شدف به عنواف غایت ك پركرش فضائل  شخص

( در ۱998است. بوفرد ) گرا استنتاج شدقاهداؼ میانی تربیت اخلاقی شخص هٔاخلاقی به مثاب

گرایی  شخصشناسی  گرا بر مبنای ارزشخود تنها به تأسیس تربیت اخلاقی شخص هٔمقال

گرایی ك کاربرد  شناسی شخص( در پژكهشی به مباحث معرفت2۴۴8) 3نظر داشته است. اینو

آف در قلمرك تربیت پرداخته است. كی با تکیه بر خصلت ارتباطی تجربه در تشکیل معرفت، 

گیرد. استقلاؿ شناختی آموز در ارتباط با دیگری شکل می معتقد است یادگیری دانش

معنای خودکفایی تاـ شخصی نیست بلکه این نوع استقلاؿ، با دیگری ك از  یادگیرندق به

در مقالهٔ خود مبحث مهم انساف  (2۴۴9) 4طریق دیگری به كجود خواهد آمد. زاچاركؾ

دهد اما آف را نه در استنتاج اصوؿ  را مورد توجه قرار می شناختیِ ارزش ك کرامت ذاتی انساف

                                                      
1. Goliszek 
2. Copleston 
3. Enau 
4. Zacharuk 
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 2ك باراندالا 1بندد. کارمنر چارچوب آموزش فراگیر به کار میهای تربیت اخلاقی بلکه د ك ركش

شناختی ای معرفتنظریهٔ ارتباط امانوئل مونیه، یادگیری مشارکتی را که مقوله ( با تکیه 2۴۱5)

تواند مضامین خوب ك گرایی مونیه میبرآنند که شخص اند كدادقاست، مورد بحث قرار 

 آكرد. عمیقی برای این نوع یادگیری فراهم

گرا توجه های بالا یا به عنصر اهداؼ تربیت اخلاقی شخصکه ركشن است، پژكهش  چناف

گرا به کار گرایی را در تربیت اخلاقی شخصشناختی شخص اند یا مبانی انساف کردق

حاضر، گامی است برای برطرؼ کردف این خلأ پژكهشی. بر این اساس، با  هٔاند. مطالع نگرفته

های این مبانی در حوزهٔ تربیت گرایی، دلالتنساف شناختی فلسفهٔ شخصتکیه بر مبانی ا

گرای  های فیلسوفاف شخصشود. در این مطالعه، اندیشهگرا پیگیری میاخلاقی شخص

ا در دست -ك كیُتیلا  3اركپایی چوف ماریتن، مونیه، مک مورای گرایاف  شخص هٔکه عموما

گرفته  شناختی در نظره عنواف مبانی انسافب -شوند بندی می گرایای خداباكر طبقه كاقع

های های تربیت اخلاقی در چارچوب دك عنصر اصوؿ ك ركششوند. همچنین، دلالت می

اند. این کار با ركیکردی انتقادی شوند که در پیشینه مغفوؿ كاقع شدقتربیت اخلاقی ارائه می

های اف شناختی، اصوؿ ك ركشپذیرد؛ به این صورت که پس از ارائه مبانی انسنیز انجاـ می

های تربیت اخلاقی مبتنی بر گرا، ابتدا این مبانی سپس اصوؿ ك ركشتربیت اخلاقی شخص

 گیرند.آف مورد نقد ك ارزیابی قرارمی

 های پژوهشسؤال

تواف برای تربیت گرایی، چه اصولی را میشناختی فلسفهٔ شخصبراساس مبانی انساف. ۱

 اخلاقی شناسایی کرد؟

تواف برای تربیت هایی را میگرایی، چه ركششناختی فلسفهٔ شخصبراساس مبانی انساف. 2

 اخلاقی شناسایی کرد؟

 های تربیت اخلاقیِ مبتنی برگرایی ك اصوؿ ك ركششناختی فلسفهٔ شخصمبانی انساف. 3

 هایی دارد؟آف چه چالش

                                                      
1. Carmen  
2. Barandalla  
3. Macmurray  
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 روش پژوهش

ی در چارچوب الگوی برای پاسخ به دك پرسش پژكهشی نخست، از ركش قیاس عمل

ك  ۱۱۱، ص: ۱389، به نقل از باقری، ۱966، 1فرانکنا) شودشدق فرانکنا استفادق می بازسازی

( ك برای پاسخ به پرسش سوـ، از ركش نقد دركنی استفادق ۱۱8-۱22، صص: ۱389باقری، 

گرا، قیاس عملی كضع شناختی تربیت اخلاقی شخصشود. برای استنتاج اصوؿ انساف می

شدق است. مقدمهٔ   نگر تشکیلشود که از یک مقدمهٔ هنجارین ك یک مقدمهٔ كاقعمی

نگر، حاكی گراست ك مقدمهٔ كاقعهنجارین، دربردارندهٔ هدؼ غایی تربیت اخلاقی شخص

گرایی است. این مقدمهٔ شناختی برگرفته از فلسفهٔ شخص های توصیفی ك تبیینی انسافگزارق

  گرِك آف گرا دره تحقق هدؼ غایی تربیت اخلاقی شخصگرایی است کنگر، مبانی شخصكاقع

شناختی تربیت اخلاقی آید، اصوؿ  انسافدست می عنواف نتیجهٔ قیاس به است. آنچه به 

گرا، شناختی تربیت اخلاقی شخصهای انسافگراست. همچنین، برای استنتاج ركششخص

ن دك مقدمهٔ هنجارین ك شود. این قیاس عملی نیز متضم  قیاس عملی دیگری ارائه می

گراست که از قیاس نگر است. مقدمهٔ هنجارین، حاكی اصوؿ تربیت اخلاقی شخص كاقع

های توصیفی ك تبیینی نگر، دربردارندهٔ گزارقشوند. مقدمهٔ كاقععملی اكؿ استنتاج می

گرایی است که تحقق اصوؿ تربیت اخلاقی شناختی برگرفته از فلسفهٔ شخص  انساف

گرایی یاد شخص ها نیز با عنواف مبانیسازند. از این گزارقپذیر میمکافگرا را ا شخص

گراست. های تربیت اخلاقی شخصآید، ركشدست می شود. آنچه از این دك مقدمه به می

های تربیت اخلاقی نکتهٔ اساسی این است که برای حفظ تناظر منطقی میاف اصوؿ ك ركش

 شود.وط به خود مطرح ك توضیح دادق میگرا، هر ركشی متناسب با اصوؿ مربشخص

ها ك نقد دركنی، ركش پاسخ به آخرین پرسش پژكهشی است. براساس این نقد، کاستی

های تربیت گرایی ك اصوؿ ك ركششناختی فلسفهٔ شخص های جدی مبانی انسافچالش

هٔ شناختی فلسفحوزهٔ مبانی انساف ها درشود. این کاستیآف بیاف می اخلاقی مبتنی بر

گرا های تربیت اخلاقی شخصدهند سپس به فرآیند اصوؿ ك ركشگرایی ركی میشخص

گرایی خود های شخصکنند. دركنی بودف این نقد از آف ركست که معیارِ نقدِ آموزقرخنه می

گرایی كجود دارد، هایی که در شخصها هستند. در كاقع، ناسازكاری ك تناقضاین آموزق

 شوند.شناسایی می

                                                      
1. Frankena 
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 گرال تربیت اخلاقی شخصاصو
 مقدمۀ هنجارین

 1گراشخص شدن، هدف غایی تربیت اخلاقی شخص

این بخش، دربردارندهٔ گزارهٔ هنجارینی است که بیانگر هدؼ غایی تربیت اخلاقی 

گرایی است، شناختی فلسفهٔ شخص گراست. ازآنجاکه شخص شدف، بنیاد انساف شخص

نابراین، شخص شدف، هدؼ غایی تربیت ب توجه به آف در تربیت اخلاقی ضركری است؛

ای برای تحقق بایدهای گراست. اگر در این فلسفه، شخص شدف، كسیلهاخلاقی شخص

سوی شخص  حیاتی انساف تلقیّ شدق باشد پس تربیت اخلاقی مبتنی بر آف نیز باید به 

گرا، شخص شدف را پاسخی گیری پیدا کند. در كاقع، تربیت اخلاقی شخصشدف جهت

 داند.ب ك ضركری برای مسئله بنیادین ك هنجارین حیات ك خوشبختی انساف میمناس

 یشناخت انساننگر یا مبانی مقدمۀ واقع

 : عاملیت شخص3 یمبنا

این فلسفه، شخص، عامل  گرایانه به شخص دارد. درگرایی، ركیکردی عملفلسفهٔ شخص

یط است اماّ بازیچهٔ است. عاملیت شخص بداف معناست که شخص متأثر از موقعیت ك شرا

، 2دی آلفونسو) آنها نیست. شخص، اثرگذار است ك توانایی تغییر موقعیت ك شرایط را دارد

شود. عمل شخص، بیانگر فعلیت ك (. اثرگذاری شخص در عمل نمایاف می۱9۱، ص: 2۴۴2

تواند تبدیل به شخص بالفعل شود. از دید تحقق اكست. فرد، شخص بالقوق است که می

، عمل، كاسطهٔ این تبدیل است. از آنجا که فعلیت، عین هستی است ك عمل نیز گراشخص

کند. بر فعلیت است پس عمل، هستی است. شخص تنها در عمل است که هستی پیدا می

، ص: ۱952 )مونیه، ترجمهٔ مایرتِ،« هستی، عمل است»اساس، مونیه معتقد است که   این

83.) 

گرا، خود انجاـ عمل، پیش از د. از دید شخصگرایی، عمل، ارزش ذاتی دار در شخص 

است. انجاـ  رك، عمل، یک ارزش پیش اخلاقی اتصاؼ آف به خیر یا شر، ارزش دارد. از این

گرا، راز ارزش ذاتی خود از انجاـ ندادف آف ارزشمندتر است. از دید شخص  خودی  عمل به

                                                      
ركیکػػرد »طػػور مبسػػوط در مقالػػهٔ دیگػػری از اینجانػػب بػػا عنػػواف هػػدؼ ك بیػػاف دلایػػل ایػػن اسػػتنتاج بشػػیوهٔ اسػػتنتاج ایػػن  .1

 آمدق است. ۱396، مجله فلسفه تربیت، «گرا به تربیت اخلاقی ك اهداؼ آفشخص
2. D'Alfonso 
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اسطه عمل ظهور ك ك بخشی آف نهفته است. شخص در خفاست لکن به  عمل در فعلیت

کند. علاكق بر این، میاف شخص ك عمل، آگاهی، آزادی، حقیقت اخلاقی، الزاـ فعلیت پیدا می

بنابراین، خود انجاـ عمل، فعلیت ك نمود تمامی این  پذیری كاسطه است؛ ك مسئولیت

رك، هرگاق شخص نتواند عمل کند، دینامیزـ  فرآیندهای دینامیزـ فعاؿ شخصی است. از این

شود؛ یعنی به  گردد ك اك تنها به آنچه در اك در جریاف است، محدكد می اؿ متوقف میفع

 (.264-265، صص: ۱979، 1كیُتیلا، ترجمهٔ پتُاتسکی) فردیت خویش

 : آزادی، بنیاد عمل اخلاقی و شخص شدن9 یمبنا

گرا، گرایی، آزادی، بنیاد عمل اخلاقی ك شخص شدف است. شخصشخص هٔدر فلسف

کند. از دید كی، تعامل میاف ارادق ك عقل تلقیّ می هٔداند ك آف را نتیجمی یر از ارادقآزادی را غ

خودی خود جهت  ارادق، مطلق خواست است ك به هر سو ك جهتی در حرکت است؛ ارادق به

آید؛ عقل، بنا بندی کند. در این حالت، پای عقل به میاف میتواند اكلویتمعینی ندارد ك نمی

شناساند ك مثاؿ خیر را برای د، به خیر نظر دارد. عقل، راق خیر ك صواب را میبه ماهیت خو

های کند. این كضعیت، در موقعیتکشد ك ارادق را به سوی آف هدایت میارادق به تصویر می

شود؛ ارادق، ناتواف است از اینکه گزینه ك مسیر خود را بیابد، از تعارض بیشتر آشکار می

سازد. در این خیر، مسیر مطلوب را برای ارادق آشکار می هٔاسایی گزینرك، عقل، با شن این

تواند هم به خیر ك  شود. ارادق میخیر، آزادی خواندق می هٔحالت، حرکت ارادق به سوی گزین

هم به شر تعلق گیرد ك نسبت به هر دك ممکن است اما هرگاق با تکیه بر نیركی عقل به سوی 

عقلانی معطوؼ به خیر است )ماریتن،  هٔشود؛ آزادی، ارادق میخیر حرکت نماید، آزادی آفرید

شود یا در میاف چند گزینه. تنهایی ارائه می  (. خیر یا به5-2۱، صص: ۱97۱، 2سالیواف هٔترجم

سازد: تعالی افقی ك تعالی  گرا، دك نوع تعالی را مطرح میبر مبنای این دك حالت، شخص

گیرد اماّ در تعالی لاش زیاد به خیر تنها تعلق میعمودی. در تعالی افقی، ارادق بدكف ت

عمودی، ارادق نیازمند تأمل عقلانی زیاد برای گرایش به خیر است. شخص در تعالی عمودی 

-۱3۱ك  ۱۱9، صص: ۱979است که به معنای كاقعی کلمه آزاد است )كیُتیلا، ترجمهٔ پتُاتسکی، 

۱3۴ .) 

                                                      
1. Potocki  
2. Sullivan 
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تواف گفت، چوف آزادی، گرایش به خیر دارد، با توجه به تحلیل بالا در خصوص آزادی، می

گرایی، آزادی بیشتر گیری عمل اخلاقی است. همچنین، در شخصبنیاد محکمی برای شکل

است. کانوف آزادی، انتخاب است. این نوع آزادی، پیامد مثبت  به معنای آزادی انتخاب

گزینهٔ دیگر را بطور  کند نهشناختی دارد؛ زیرا شخصی که این گزینه را انتخاب میانساف

بنابراین، آزادی انتخاب، بنیاد شخص شدف نیز  غیرمستقیم خود را انتخاب کردق است.

(. علاكق بر این، اگرچه انتخاب خیر در میاف چند 63، ص: ۱952مونیه، ترجمهٔ مایرتِ، )هست 

ص دهد اماّ این كضعیت، امکاف آزادی شخگزینه، به بهترین كجه، آزادی شخص را نشاف می

تواند آزادی انتخاب را کند؛ شخص، در هر دك حالت، میبا یک گزینه را نفی نمی هٔدر مواجه

 تجربه کند.

های ها، عوامل ك ضركرتگرایی، آزادی انتخاب، در شرایط، موقعیتشخص هٔدر فلسف

گیرد. كراثت، تربیت خانوادگی، شخصیت آدمی در بخش دركنی ك بیركنی شکل میتعینّ

بخش هستند. این شرایط، مناظر  ها ك عوامل تعینّ محیط اجتماعی ك.. ضركرت دكراف کودکی،

ها، نافی آزادی تواف آنها را نادیدق گرفت. ضركرتاندازهای شخص هستند که نمی ك چشم

گرا چنین استدلاؿ بخشند. شخصانتخاب شخص نیستند بلکه به آف چارچوب ك حدكد می

اند. براساس این شرایطی را دارند که در آف قرار گرفتهنماید که اشخاص توانایی ارزیابی می

نماید. ارزیابی، دهی میاش را سازمافکند ك آیندقخود را بررسی می هٔارزیابی، شخص، گذشت

دهد که شخص از دكراف کودکی کسب کردق است. توانایی تأیید یا رد صفات شخصیتی را می

تجربی مخالف است که  هٔشناسان های ركافقگرایی با آف دسته از دیدگابر این اساس، شخص

ترین کنند. اساسیبخش تلقیّ میهای تعینّآدمی را چوف مومی در دست شرایط ك ضركرت

آف است که در تحلیل نهایی، شخصیت را حاصل كراثت ك  شناسی ركافخطای این نوع 

؛ 59-6۱، صص: ۱952گیرد )مونیه، ترجمهٔ مایرتِ، داند ك آزادی انتخاب را نادیدق میمحیط می

(. براساس استدلاؿ بالا ك شواهد تجربی 92-93ك  9-۱7، صص: ۱956ركلند،  هٔمونیه، ترجم

شوند ك  بخش، مانع آزادی انتخاب شخص نمیهای تعینّتواف گفت، شرایط ك موقعیتمی

توانند ای هستند که با كجود آزادی انتخاب میای دارند ك علل ناقصهآنها،  ماهیت زمینه

گرایی ك آزادی ك گرایی به جمع میاف تعینّرك، شخصمل شخص را تحققّ بخشند. از اینع
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تواف جزء گرایی را میمسئولیت اخلاقی شخص اعتقاد دارد. بنابراین، در بحث آزادی، شخص

 دانست. 1دیدگاق سازگارگرایی

 : هویت اجتماعی شخص3 یمبنا

ا اجتماعی میگرایی، برخلاؼ دیدگاق فردگرایی، شخفلسفهٔ شخص  داند. شخص ص را ذاتا

 بنابراین، جدا گیرد؛ می شبکهٔ اجتماعی قرار شود ك درانسانی هنگاـ تولد كارد جامعه می

ساختن شخص از جامعه ك تحلیل اك بدكف زمینهٔ اجتماعی، به نتایج انتزاعی ك غیرمنطقی 

، ص: ۱952مایرتِ، ؛ مونیه، ترجمهٔ 435- 436، صص: ۱946ماریتن ك فیتزجرالد، ) انجامدمی

گرایی، این تصویر از هویت شخص (. با كجود این،2۴۱، ص: ۱993؛ كیُتیلا، ترجمهٔ سانداک، 2۴

سازد که در آف، داند ك نوعی از ركابط اجتماعی را مطرح میاجتماعی شخص را کافی نمی

گرایی، میاف دك شود. برای انجاـ این کار، شخص می آفرینی شخص بیشتر آشکارنقش

شود. جامعه، بیانگر نظامی از ركابط اجتماعی تمایز قائل می «اجتماع»ك  «جامعه»هوـ مف

دهندهٔ نظامی از که اجتماع، نشاف تواند تکوفّ یابد در حالی است که بدكف قصد ك انتخاب می

گرا، كاقعیت پویا ك پذیر نیست. از دید شخصركابط اجتماعی است که بدكف انتخاب امکاف

، صص: ۱979كیُتیلا، ترجمهٔ پتُاتسکی، ) مفهوـ اجتماع قرابت بیشتری داردفعاؿ شخص با 

تری از ركابط (. اجتماع، بیانگر مفهوـ متعالی۱58، ص: ۱999؛ مک مورای، 278-277

ترین مبنای شخص شدف عنواف اساسی  اجتماعی است؛ زیرا زمینهٔ تحقق آزادی یا انتخاب به

گرایی مانند سازد. شخصگرایی جدا میاز جمع گرایی رااست. این دیدگاق، مسیر شخص

به اجتماعی بودف ذاتی شخص اعتقاد دارد اماّ برخلاؼ آف، به انتخابی بودف  گرایی،جمع

مراتبی است که  گرا، جامعه، امری سلسلههویت اجتماعی كی نیز نظر دارد. از دید شخص

؛ مک مورای، 29ك  25صص:  ،۱952مونیه، ترجمهٔ مایرتِ، ) مرتبهٔ متعالی آف، اجتماع است

 (.۱57، ص: ۱999

  این، پیوند عمیق، یکی دیگر از نقاط افتراؽ اجتماع از جامعه است. بر این علاكق بر

تواند محل مناسبی برای زندگی شخص باشد بلکه اساس، مونیه معتقد است که جامعه نمی

اط عاشقانه ك دید كی، میاف اشخاص اجتماع، ارتب از اجتماع كطن اصلی اشخاص است.

نظر  (. مورای نیز با مونیه هم25-26، صص: ۱952مونیه، ترجمهٔ مایرتِ، ) عمیق برقرار است

های مثبتی چوف عشق، محبت، همدلی ك برادری عامل اجتماع انگیزق دید كی، در است. از
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 تر است. درتر ك شخصیاجتماع، پیوند، عمیق رك، در ارتباط میاف اشخاص است. از این

مک مورای، )خویشتن ك خودمحوری استوار است  انگیزهٔ ترس، تمرکز بر ، جامعه برمقابل

 (.۱57-۱58 ك ۱45-۱46، صص: ۱999

 همتایی شخص: یگانگی و بی0 یمبنا

دهد. خصلت گرایی بیشتر به انساف انضمامی ك متمایز علاقه نشاف میشخص

تأکید دارد. در این ركیکرد، همتایی ك تفاكت گرا بیشتر بر یگانگی، بیشناختی شخص انساف

متمایز، یگانه ك  شناختی ركافشناختی ك  زیست های انسافِ انضمامیِ برخوردار از كیژگی

همتاست. هر گرا بر آف است که هر شخصی، یگانه ك بیهمتا اهمیت دارد. شخص بی

ف تواجایگزین ك تکرارناپذیر است ك از هیچ شخصی نمی  فرد، غیرقابل شخصی، منحصر به 

همتایی شخصی، ترین خطرات یگانگی ك بی اساس، یکی از مهم  برداری کرد. بر این کپی

شناختی ك  گرا با هر نوع گرایش جامعهسازی سنن ك آداب اجتماعی است. شخص یکساف

گرا، حفظ یگانگی ك سازی کند، مخالف است. از دید شخصسیاسی که بخواهد یکساف

ی ك اجتماعی است. یگانگی شخص به معنای همتایی شخص، یک كظیفهٔ مهم فرد بی

دیگری  کردف نیست. یگانگی شخص به معنای التزاـ به زندگی عمل« تنها»زیستن ك  «تنها»

است اماّ اصالت كی، گشودق است  ك در هماف حاؿ، محو نشدف در آنهاست؛ شخص، اصیل

گرایانه تخابگرایی، بنیادی ان(. فلسفهٔ شخص45-46، صص: ۱952مونیه، ترجمهٔ مایرتِ، )

ترین شرط تحقق این گرایی، اساسیهمتایی شخص قائل است. شخصبرای یگانگی ك بی

كاسطه انتخاب خیر، شخص  داند. فرد یا شخص بالقوق به امکاف را آزادی انتخاب می

همتاست. افراد در طی زندگی شود. از سویی دیگر، انتخاب هر فردی، فعلی یگانه ك بی می

دهند. این تنوع ك یگانگی هم در خود ای انجاـ میمتنوع، متمایز ك یگانههای  خود انتخاب

 کند. هایی که فرد انتخاب می عمل انتخاب كجود دارد ك هم در خیر یا ارزش

 : انجام فعالیت اخلاقی3 اصل

اصل انجاـ فعالیت اخلاقی با مبنای عاملیت شخص تناظر منطقی دارد. از آنجا که فرد 

شود، اصل تربیت اخلاقی ناظر به آف، انجاـ فعالیت اخلاقی شخص میكاسطه عمل،   به

آموز باید فعالیت اخلاقی است. طبق این اصل، برای نیل به هدؼ غایی شخص شدف، دانش

آموز بودف دانش گرایی به تربیت، تأکید بر فعاؿداشته باشد. یکی از خدمات مهم شخص

كاسطه عمل   قی است ك چنین حیاتی بهاخلا است. از آنجا که شخص شدف، بیانگر حیات

رك، اصل انجاـ فعالیت اخلاقی با  کند. از اینشود، عمل نیز طنینی اخلاقی پیدا میمحقق می
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بودف متربی به معنای تأکید بر   بنابراین، تأکید بر فعاؿ این مبنا تناظر منطقی خواهد داشت؛

ای پیش ركد که این  گونه ت اخلاقی بهاساس، اگر فرآیند تربی فعالیت اخلاقی اكست. بر این 

ماند. به  باز می «کسی شدف»کند ك از تنزؿ پیدا می «چیزی»آموز به تأکید نقض شود، دانش

سازد. خویش را می «خود اخلاقی»كاسطه انجاـ فعالیت اخلاقی،  آموز به بیاف دیگر، دانش

ین ركیکرد، شکوفایی در گرِك نیل به این مقاـ، دستیابی به رشد ك شکوفایی است؛ زیرا در ا

گرا بر آف است که پاداش رك، شخص شخص شدف یا تحقق خود اخلاقی است. از این

 انجامدآموز میفعالیت، دركنی است به این معنا که به شکوفایی ك تعالی خود دانش

 (.۱52-۱53، صص: ۱964، 1سادرکویست)

 گیری: ترغیب به تصمیم9 اصل

که گفته  با مبنای شخص، متناظر با بنیاد آزادی است. چناف گیریاصل ترغیب به تصمیم

گرایی، آزادی را انتخاب خیر شد، شخص شدف درگرِك آزادی است. از سوی دیگر، شخص

اساس، اصلی که از  کند؛ بنابراین، شخص شدف در گرِك انتخاب خیر است. بر این تعریف می

گیری، بیانگر ت. اصل ترغیب به تصمیمگیری اسآید، ترغیب به تصمیمدست می این مبنا به

آموز باید به گرا دانشاین قاعدهٔ تجویزی است که برای نیل به اهداؼ تربیت اخلاقی شخص

گیری را نداشته باشد، نباید از كی آموز تجربهٔ تصمیمگیری ترغیب شود. اگر دانشتصمیم

 های زندگی تصمیم بگیرد. انتظار داشت که در سایر موقعیت

گیری، انتخاب است. هرگاق گیری، از دك جنبه قابل بررسی است؛ نخست، تصمیمتصمیم

شخص  «فعل»گیرد، دست به انتخاب زدق است. از آنجا که انتخاب، آموز تصمیم میدانش

عنواف فعل، پیامدهای تربیتی  گیری به گیری نیز فعل شخص است. تصمیماست، تصمیم

های خاصی باید  ، محتوای معینی نیست که در زمافگیریاساس، تصمیم خاصی دارد. بر این 

تواف آف را آموزش دادق شود بلکه فعالیتی است که در زمینهٔ همهٔ محتواهای آموزشی می

کند خوبی حل می  عنواف فعل، مسئله انتقاؿ را نیز به  گیری بهتجربه کرد. همچنین، تصمیم

های زندگی  سایر موقعیت خوبی آف را در  آموزی که این فعل را تجربه کردق باشد، بهزیرا دانش

گیری بیشتر به پركرش مهارت حل مسئله یا سایر حیث، پركرش تصمیم گیرد. از این  می بکار

 های دیگر قابل انتقاؿ است. علاكق بر آسانی به موقعیت های تفکر شباهت دارد که به  مهارت

دارد. تربیت های خاصی برحذر می معنواف فعل، معلم را از القاء تصمی  گیری بهاین، تصمیم
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عنواف فعل ك   گیری بهتصمیم تأثیر مبانی فلسفی خود، میاف گرا، تحتاخلاقی شخص

که  گیری، فعل شخص است درحالیشود. تصمیمعنواف محتوا تمایز قائل می تصمیم به 

گیری، كاکنش شخص در برابر موقعیت است در تصمیم، محتوای شخصیت است. تصمیم

 اساس، که تصمیم، برآیند ك محصوؿ ارتباط شخص با موقعیت است. بر این  حالی

بنابراین، معلم  گیری خود شخص دارد نه دیگری؛تصمیم ترین تصمیم، ریشه در اصیل

های  آموز ك تصمیمگیری خود دانشهای خود باید زمینهٔ تصمیم جای القاء تصمیم به 

ساز ساختن خود یا تنها این حالت را زمینه گراشخصی را فراهم آكرد. تربیت اخلاقی شخص

داند. البته، این سخن بداف معنا نیست که تربیت اخلاقی آموز میشخص شدف دانش

گرایاف از آزادی محدكد کند. شخصآموز دفاع میگیری مطلق دانشگرا از تصمیمشخص

ا محدكد آموز ر گیری دانشگرا نیز تصمیمکنند. تربیت اخلاقی شخصشخص حمایت می

های طبیعی ك اجتماعی  ضركرت آموز، تحت تأثیرگیری دانشداند. از دید آف، تصمیممی

ها دفاع کند، باید  گیری فارغ از این ضركرتجای اینکه از تصمیم است. فرآیند تربیت به 

آموزاف را با نقش ك انواع آنها آشنا سازد. براساس این ركیکرد، تصمیمی که با ملاحظهٔ دانش

 ساز شخص شدف است. ها ك موانع گرفته شود، تصمیم اصیل ك زمینه رتضرك

گیری، معطوؼ به خیر است اگرچه این امکاف كجود دارد که شخص از ركی دكـّ، تصمیم

گرا، جهل، ضعف ارادق ك غلبهٔ نفسانیات به شر نیز گرایش پیدا کند. تربیت اخلاقی شخص

گزینه مطرح شدق باشد. از آنجا که  دك یا چندداند که در میاف خیری را محر ک انتخاب می

گیری، معطوؼ به گزینش خیر در میاف دك یا گیری نیز انتخاب است بنابراین، تصمیمتصمیم

گیری، فعالیتی پیچیدق ك دشوار است.                 رك، تصمیم چند گزینه است. از این

از آنها اعتقاد دارد. با كجود این،  داند ك به انواعیگرایی، خیر یا ارزش را متکثر میشخص

اساس،  داند. بر این ها میهای اخلاقی را بنیاد تمامی ارزش گرایی، فضائل یا ارزششخص

گیری اصیل متربی باید معطوؼ به خیر یا ارزش اخلاقی باشد. این نوع خیر است که تصمیم

بداف معناست که  انجامد؛ این سخنآموز میبه شخص شدف یا ساختن خود اخلاقی دانش

آموز است. زمانی این فضائل در گیری دانشپركرش فضائل اخلاقی مستلزـ تصمیم

 آموز رشد خواهند کرد که كی در باب آنها تصمیم بگیرد ك آنها را انتخاب کند. دانش

 : تشکیل اجتماع3 اصل

اصل تشکیل اجتماع، ناظر به مبنای هویت اجتماعی شخص است. مفهوـ اجتماع، 

شود ك پیوند عمیقی گر نظامی از ركابط اجتماعی میاف اشخاص است که انتخاب میبیان
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میاف آنها كجود دارد. اجتماع، بیش از هر چیزی، بیانگر انتخابی بودف شبکهٔ ركابط اجتماعی 

آید، اصل ناظر به آف، تشکیل اجتماع است. از آنجا که اجتماع بدكف انتخاب پدید نمی

دهندهٔ این قاعدهٔ تجویزی است که برای نیل به اهداؼ  نشاف است. اصل تشکیل اجتماع،

 آموزاف باید تشکیل اجتماع دهند.گرا، دانشتربیت اخلاقی شخص

آموزاف است. گیری یا انتخاب دانشتشکیل اجتماع اشخاص انسانی در گرِك تصمیم

تواند می گرا باید شبکهٔ ركابط اجتماعی خود را انتخاب کنند. این شبکهآموزاف شخصدانش

کنند. علاكق گركق همسالاف باشد یا گركهی که پیراموف موضوع خاصی ک نکاش یا فعالیت می

آموزاف بخواهند تشکیل بنابراین، هرگاق دانش گیری، معطوؼ به خیر است؛این، تصمیم بر

توانند در باب اجتماع دهند، این اجتماع ناظر به خیر است. در این اجتماع، آنها می

ضائل اخلاقی ك مسائل مربوط به آنها به ک نکاش ك بحث ك گفتگو بپردازند. برای چیستی ف

آموزاف در تلاش برای ارائه درک درست ك جامعی از این فضائل )فضیلت  نمونه، دانش

تلاش برای ارائه حقایق خطرآفرین یا ناسازگار با عرُؼ )فضیلت شجاعت( ك  گویی(، در راست

 کنند. ی دیگراف )فضیلت بردباری( را تجربه میتلاش برای پذیرفتن نقدها در

گیری نیست. عنواف اشخاص انسانی تنها كابسته به تصمیم تشکیل اجتماع متربیاف به  

آموزاف احساس نزدیکی ك همدلی در این اجتماع، پیوند عمیق نیز كجود دارد ك دانش

وف همدلی، محبت، عشق های مثبتی چانگیزق های اجتماعی انتخابی،کنند. در این شبکه می

گرا اگرچه تربیت اخلاقی شخص کند.ك برادری، به غنا ك عمق ركابط اجتماعی آنها کمک می

داند اماّ آنها را بنیاد تشکیل اجتماع ها را مهم میبرای تشکیل اجتماع متربیاف، این انگیزق

 کند. تلقیّ نمی

به تشکیل اجتماع اشخاص  مسیحی خود، -گرا بنا به مبنای دینیتربیت اخلاقی شخص 

خواند. این نوع  «اجتماع مؤمناف»تواف می انسانی ك شخص خدا نیز نظر دارد. این اجتماع را

اجتماع بیشتر در مدارس دینی یا مدارس كابسته به کلیسا كجود دارد. تشکیل این اجتماع 

رستش كی ك آموز به شخص خدا ك پگیری ك انتخاب است. ایماف دانشنیز كابسته به تصمیم

گیری ك انتخاب است. در كاقع، ایماف ك آموز، نمود این تصمیمعنایت خداكند به دانش

گرا، های الهی است. بنابراین، خدای شخص آموز در ارزشپرستش، تحقق مشارکت دانش

تواف دریافت کرد که خدای اخلاقی است که ارتباطی اخلاقی با جهاف دارد. از این آموزق می

های اخلاقی است.  های الهی به معنای مشارکت كی در ارزش آموز در ارزششمشارکت دان

علاكق بر این، تشکیل اجتماع مؤمناف، بیانگر پیوند عمیق میاف متربیاف ك شخص خداكند 
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 است. این پیوند، ناشی از عشق است. پیامد تربیتی عشق این است که خدای شخصی، در

 آموزاف است. پی رشد اخلاقی دانش

گرا، دین ك تربیت دینی تربیت اخلاقی شخص تواف دریافت که دراین تحلیل می از 

تنها با تربیت اخلاقی منافات ندارد بلکه شرط ك زمینهٔ تحقق آف است. این سخن بداف  نه 

گرا نیازمند تربیت گیری تربیت اخلاقی شخص عنواف جهت معناست که تربیت فضیلت به 

( اعتقاد دارندکه تربیت مسیحی ك التزاـ به 2۴۴8م ك فیرمین )آموزاف است. كیلهلِدینی دانش

 1الدین آموزاف است. صلاحای اثربخش برای تربیت منش خوب دانشهای الهی، زمینه ارزش

 هٔتواند بستر مناسبی برای اجرای برنام( نیز بر آف است که فضای تربیت اسلامی می2۴۱۱)

 آموزاف کمک کند.نشتربیت منش باشد ك به رشد فضائل اخلاقی دا

 : پرورش تشخص0 اصل

همتایی شخص متناظر است. از آنجا که هر اصل پركرش تشخص با مبنای یگانگی ك بی 

فرد، تکرارناپذیر ك مشخص است، اصل تربیت اخلاقی  همتا، منحصر به بی شخصی، یگانه،

یزی گرا، پركرش تشخص خواهد بود. اصل پركرش تشخص، بیانگر این قاعدهٔ تجوشخص

 های متربیاف را در نظر همتایی ك تفاكتبی گرا باید یگانگی،است که تربیت اخلاقی شخص

گرا، تربیت اخلاقی به بهانهٔ اساس استوار سازد. از دید شخص  گیرد ك برنامهٔ خود را بر این

سازی استاندارد گیرانه، یکنواختی رفتار كانضباط ك اثرگذاری آموزشی نباید کنترؿ سخت

های شخصی ك ای شخصی را ایجاد کند. این ركندها، به نادیدق گرفتن تفاكتنموده

(. اصل پركرش تشخص، ۱5۴، ص: ۱964سادرکویست، ) انجامدآموزاف میبخشی دانش شکل

آموزاف در نظاـ آموزشی معاصر دانش کردف سازی ك بهنجاركاکنشی در برابر مسئله استاندارد

آموزاف همتایی شخصی دانش برای احیای یگانگی ك بیگرایانه است. این اصل، ندای شخص

 است. 

 همتایی، انتخاب است. از آنجا که انتخاب، بنیاد یگانگی كترین بنیاد یگانگی ك بیاساسی 

گیری نیز ناظر به این بنیاد ك نمود آف همتایی شخص است ك اصل ترغیب به تصمیمبی

گیری اك موزی ریشه در ترغیب به تصمیمآدانش تواف دریافت کرد که یگانگی هراست، می

دهندهٔ آف است که اصل پركرش تشخص بدكف اصل ترغیب به  دارد. این سخن، نشاف

گیری را تجربه ك تمرین کند. آموزی باید تصمیمهر دانش پذیر نیست.گیری امکافتصمیم

                                                      
1. Salahuddin 



 337  ... های روش اصول و ی،و نقد مبان یبررس                             3000 ، پاییز و زمستان9، شماره 6سال  

ه است. گیرد، هم از حیث فعلی ك هم از حیث خیر، یگانآموز هر تصمیمی را که میدانش

های شخصی كی احتراـ بگذارد. احتراـ معلم، در اجازق دادف به  اینجا، معلم باید به تصمیم

شود. البته، اجازق دادف، رها ساختن نیست بلکه های شخصی آشکار می ظهور این تصمیم

آموز را به خیر حقیقی خود هدایت اجازهٔ همراق با نظارت است. از این طریق، معلم، دانش

های  کردف تصمیم رنگ سازی ك هماستانداردسازی، بهنجار کردف، یکنواختکند. می

 ترین مانع تحقق این یگانگی است.  آموزاف، بزرگ دانش

 های تربیت اخلاقیروش
 : انجام فعالیت اخلاقی3 اصل

 خیر اخلاقیمبنا: عمل 

  داند؛ فرد بهگرایی، عمل را كاسطهٔ گذر از كضعیت فردی به كضعیت شخصی میشخص

داند: نخستین گونهٔ عمل، گرا، عمل را چهار نوع میشود. شخصكاسطهٔ عمل، شخص می

است. هدؼ اصلی این عمل، تسلط بر مادق ك سازماندهی آف است. ساختن، قلمرك  ساختن

است. در این عمل، فرد  های صنعتی است. دكـ، عمل، فکورانه تجربی در فعالیت کاربرد علوـ

ها بر زندگی انساف است.  ا ك تقویت ك بسط حاکمیت ارزشه پی تشخیص ك درک ارزش در

، عمل، اخلاقی است. این عمل از مشارکت می بر سوـ، عمل اجتماعی مبتنی باشد. چهارـ

مونیه، ) گیرد می طریق اعتلای فاعل ك رشد فضیلت ك كحدت شخصی اك مورد ارزیابی قرار

 (. 86-9۴، صص: ۱952ترجمهٔ مایرتِ،

گرا، عمل اخلاقی را یا خیر شدف پیوند تنگاتنگی دارد. شخصعمل اخلاقی با شخص 

داند یا شر. از دید كی، خیر ك شر، در خود عمل مأكا دارند نه در كاقعیت متافیزیکی. از می

سوی دیگر، چوف شخص، عامل است ك با عمل خود پیوند كثیقی دارد، خیر یا شر عمل، به 

براین، خیر اخلاقی، به معنای خوب بودف بنا شود؛ خیر یا شر بودف شخص نیز منجر می

، ۱979كیُتیلا، ترجمهٔ پتُاتسکی، ) شخص خواهد بود ك شر اخلاقی، به معنای بد بودف اك

  گرا از عمل اخلاقی بهشخص تواف استنباط کرد که هرگاق(. از این تحلیل می96-۱۴۱صص: 

دارد. در كاقع،  گوید، به عمل اخلاقی خیر نظرعنواف كاسطهٔ تحقق شخص شدف سخن می

ظهور حقیقی شخص در گرِك عمل اخلاقی خیر است. عمل اخلاقی شر، به سقوط اخلاقی 

شود ك چنین عملی، مایهٔ فضیلت ك شرافت كی نیست؛ عمل اخلاقی شر، عامل منتهی می

 تعالی است. مانعی برای شکوفایی ك
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 فرصت برای انجام عمل اخلاقی خیر آوردن فراهمروش: 

گرا انجاـ فعالیت اخلاقی ك با نظر به مبنای فوؽ، تربیت اخلاقی شخص برای تحقق اصل

آكردف فرصت برای انجاـ عمل اخلاقی خیر استفادق کند. اگر عمل   باید از ركش فراهم

آموز باید فرصت ك شرایطی را اخلاقی خیر كاسطهٔ تحقق شخص شدف است پس برای دانش

ـ دهد. انجاـ عمل اخلاقی خیر، یک حق است فراهم آكرد که بتواند عمل اخلاقی خیر انجا

آكردف  رك، كظیفهٔ نظاـ تربیتی، فراهم  زیرا دستیابی به رشد ك شکوفایی حق است. از این

كرزی است. خیر، در خود عمل اخلاقی مأكا دارد. از سوی دیگر، فرصت برای این نوع عمل

از آنجا که منش خوب نیز کند. گرا، خیر اخلاقی را ارزش آرمانی منش خوب تلقیّ میشخص

گرا از خیر اخلاقی، فضیلت ای از فضائل اخلاقی است بنابراین، مراد شخصالگوی پیچیدق

آكردف فرصت برای انجاـ عمل اخلاقی  گرا از فراهم شخص  رك، هرگاق اخلاقی است. از این

 آمیز نظر دارد.  گوید، به انجاـ عمل فضیلتعنواف ركش سخن می خیر به 

کند. ركیکرد فسیر، به طرح ركش حاضر در فضای تربیت منش خوب کمک میاین ت 

های تربیت منش از  اساس، یکی از ركش گرا به تربیت اخلاقی، منش است. بر این شخص

آمیز است. طبق این ركش،  آكردف فرصت برای انجاـ عمل فضیلت  گرایی، فراهممنظر شخص

آمیز انجاـ دهند.  رشد کنند باید اعماؿ فضیلتآموزاف برای اینکه فضائل اخلاقی در دانش

این ركش، یادآكر این سخن مشهور ارسطوست که برای معمار شدف باید معماری کرد یا برای 

(. بر همین منواؿ، 88، ص: ۱38۱ارسطو، ترجمهٔ پورحسینی، ) نواخت تارزف شدف باید تار

ا، برای راست دف باید شجاعانه عمل کرد ك گو باشیم، برای شجاع ش گو شدف باید راست مثلا

های  آمیز، یکی از ركش برای عادؿ شدف باید عمل عادلانه انجاـ داد. انجاـ عمل فضیلت

ك  1؛ برکویتز۱388مؤثر برای پركرش منش خوب است )لیکونا، به نقل از آرمند ك مهرمحمدی، 

ها به تحقق ك تن  (. انجاـ این نوع عمل نه258، ص: 2۴۱3، 3؛ بائر79-8۴، صص: 2۴۴4، 2بیر

های  عنواف یکی از ساحت  آموز بهانجامد بلکه ساحت عملی دانشپركرش فضائل اخلاقی می

های مهم تربیت منش خوب،  دهد. یکی از كیژگیكجودی آنها را نیز پركرش می هٔگان سه

اساس، هرگاق از ركش انجاـ  پركرش ابعاد شناختی، عاطفی ك عملی متربیاف است. بر این 

                                                      
1. Berkowitz 
2. Bier 
3. Baehr 
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عنواف ركش ناظر به پركرش بعُد عملی   تواف از آف بهركد، میآمیز سخن می تعمل فضیل

 آموز نیز سخن گفت.دانش

 گیری: ترغیب به تصمیم9 اصل
 مبنا: انگیزش و واکنش

داند  گرا، انگیزش را اثری میتنیدق اشارق دارد. شخص  این مبنا، به ساخت دككجهی درهم

هایی هستند که به  ها هماف خیر یا ارزش ذراند. این محرکّگ جای می ها بر ارادق به  که محرکّ

، ۱979كیُتیلا، ترجمهٔ پتُاتسکی، ) کننددلیل مطبوع بودف خود، ارادهٔ شخصی را تحریک می

انگیزش استوار باشد، انفعاؿِ محض  گیری تنها بر(. با كجود این، اگر تصمیم۱28-۱3۴صص: 

شخص منافات دارد. برای طرد این کاستی، پی دارد ك این با ساختار فعاؿ  شخص را در

 «معرفت»سازد. كاکنش، متشکل از دك مؤلفهٔ بنیادی  گرا مفهوـ كاکنش را مطرح میشخص

تنهایی یا خیر در دركف چند  حیث معرفت، كاکنش، شناخت خیر به  است. از «الزاـ»ك 

ی است، سوی آنچه ارزش یا خیر عقلان گیری به گزینه است. براساس شناخت، تصمیم

  سوی خیر نیست بلکه میل به گیری، میل محض به  بنابراین، تصمیم کند؛گرایش پیدا می

كاسطه شناخت است. این نوع كاکنش، توسل به حقیقت یا صدؽ است. با كجود این، 

گیری کافی  گرا، شناخت خیر حقیقی را برای تحقق كاکنش شخص ك تصمیمشخص

ی تکمیل كاکنش شخصی، الزاـ است. كی بر آف است که داند. از دید كی، شرط کافی برا نمی

 X»آید:  خیر شناخته شدق، استعداد کسب صفت هنجار را دارد. اینجا، دك گزارق فراهم می

. گزارهٔ حاكی باید به الزاـ اشارق کند؛ الزاـ، فعالیت یا «را باید انجاـ داد X» ك «خیر است

تا زمانی که شخص  بنابراین استوار است.عملی است که بر شناخت یا علم به گزینهٔ بهتر 

كیُتیلا، ترجمهٔ ) دهدبه تشخیص گزینهٔ بهتر دست نیابد، تجربهٔ فعالیت الزاـ ركی نمی

  (.۱6۴-۱64 ك ۱33-۱39، صص: ۱979پتاُتسکی، 

 سازی برای ارزشیابی آنانتخاب و زمینه تیموقع خلقروش: 

گرا، این مبنا، تربیت اخلاقی شخص به گیری ك با توجه برای تحقق اصل ترغیب به تصمیم

کند. طبق این ركش،  می سازی برای ارزشیابی آف را تجویز ركش خ لق موقعیت انتخاب ك زمینه

های انتخاب  گیری ترغیب کرد باید كی را در موقعیتآموز را به تصمیمبرای اینکه بتواف دانش

که آشکار است، این  رد. چنافقرار داد ك برای كی امکاف ارزشیابی شخصی را نیز فراهم آك

كجهی است. نخستین كجه آف، به خ لق موقعیت انتخاب اشارق دارد. براساس این  ركش، دك

آموز بتواند دست به انتخاب  هایی را ایجاد کند که در آنها دانش كجه، معلم باید موقعیت
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برانگیزانندگی  کند. ریشهٔگیری ترغیب میآموز را به تصمیمها، دانش زند. این نوع موقعیت

گردد؛ موقعیت انتخاب، پرُبار از موقعیت انتخاب، به كجود خیر یا ارزش مندرج در آف برمی

گیری متربی لازـ است ارزش است. اگرچه كجود موقعیت انتخاب برای تحقق ك رشد تصمیم

گرایی ك انفعاؿ متربی در برابر صفت مطبوع خیر اماّ کافی نیست. این حالت، به تعینّ

ضركرت   انجامد. برای پرهیز از آف باید زمینهٔ فعالیت كی را نیز فراهم آكرد. این سخن، به می

دكمین كجه ركش حاضر اشارق دارد. براساس این كجه، فرآیند تربیت اخلاقی باید شرایطی 

آموز برای ارزشیابی موقعیت انتخاب فراهم کند. ارزشیابی، بیانگر فعالیت شناختی دانش

دهد. ارزشیابی، كی در برابر موقعیت انتخابِ حاكی خیر كاکنش نشاف می است. از طریق

جای كی   باشد به این معنا که معلم نباید به آموز باید فعالیت خودانگیختهارزشیابی دانش

دست به قضاكت زند بلکه باید زمینهٔ قضاكت ارزشی را فراهم آكرد؛ معلم تنها راهنمای 

 آموز است. ارزشیابی دانش

 : تشکیل اجتماع3 لاص
 مبنا: مشارکت

گرایی فراتر های دك دیدگاق فردگرایی ك جمعگرایی با تأکید بر مشارکت، از کاستیشخص 

کردف شخصی با شخص دیگر کردف ك عملگرا مشارکت را توانایی زندگیركد. شخصمی

 این، شود ك هم خیر اجتماع. علاكق برداند که در آف، هم خیر شخصی حفظ می می

شخصی است ك  مشارکت، دربردارندهٔ ذهنیت ك عینیت است. ساحت ذهنی مشارکت، خیر

اثرگذاری شخصی است زیرا  شخصی، آزادی انتخاب ك ساحت عینی آف، خیر اجتماع. خیر

کند. هرگاق مشارکت ركی دهد، شخص آزادانه كاسطه آف، شخص، نمود ك فعلیت پیدا می به 

شخص حفظ  «ساحت ذهنی»یا  «خیر شخصی»رك، یندست به چنین کاری زدق است ك از ا

ها ك اهدافی است که همهٔ اشخاص مدنظر دارند ك اجتماع، ارزش مقابل، خیر شدق است. در

تحقق  کنندق، در شخص شرکت كاسطه عمل خود به آنها دست پیدا کنند. کوشند که به می

ارد که عضویت صِرؼ گرا اعتقاد درساند. شخص خیر اجتماع سهیم است ك به آف یاری می

خیر یا اهداؼ اجتماع، مشارکت اصیل  اجتماع یا پیركی کورکورانه ك غیرآزادانهٔ اشخاص از در

یک اجتماع کاری شرکت کند لکن تنها  تصور است که شخصی در نیست. از دید كی، قابل 

 ه خیرشدق برای نیل به اهداؼ خاصی باشد. پیاـ این استدلاؿ آف است ک ریزی ای برنامه مهرق

-283، صص: ۱979كیُتیلا، ترجمهٔ پتُاتسکی، ) اجتماع باید توسط اشخاص، انتخاب شود

 (.2۴۴-2۴4ك  ۱74، صص: ۱993؛ كیُتیلا، ترجمهٔ سانداک، 28۴
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 ی زندگی و عملها اجتماع درروش: اقدام خودانگیخته به مشارکت 

گرا، اقداـ شخصبرای تحقق اصل تشکیل اجتماع ك با نظر به مبنای فوؽ، تربیت اخلاقی 

کند. هرگاق تشکیل های زندگی ك عمل را تجویز می خودانگیخته به مشارکت در اجتماع

عنواف دستورالعملی جزئی قابل  اجتماع در گرِك مشارکت ك تداكـ آف باشد، اقداـ به آف به 

كصف، این اقداـ باید خودانگیخته باشد به این معنا که بر انتخاب  استنباط است. با این 

رك، تربیت اخلاقی  خود شخص استوار باشد. انتخاب، مؤلفهٔ سازندهٔ مشارکت است. از این

آموز باشد. کند که بر مبنای انتخاب ك قصد آگاهانهٔ دانشگرا، از اقدامی دفاع میشخص

 براساس این ركیکرد، تنها اقداـ خودانگیخته به مشارکت است که به خیر شخصی منجر

 بخشد.ا تحقق میشود ك آزادی انتخاب ر  می

گرا، برای مؤلفهٔ دیگر این ركش، مشارکت اجتماعی است. براساس تربیت اخلاقی شخص

تنها نافی  تشکیل اجتماع باید مشارکت اجتماعی داشته باشیم. مشارکت اجتماعی نه 

بنابراین، اقداـ خودانگیخته  آموز نیست بلکه زمینهٔ تحقق ك شکوفایی آف است؛آزادی دانش

ساز رشد اكست. اجتماعی، اقداـ آگاهانه ك عامدانه به حیات اجتماعی ك زمینه به مشارکت

های اخلاقی نیز  علاكق بر این، مشارکت اجتماعی، عامل مهمی برای تحقق ك رشد ارزش

صورت اجتماعی   کنند بلکه بههای اخلاقی یا فضائل اخلاقی در انزكا رشد نمی هست. ارزش

گردد. از آنجا که مشارکت به مؤلفهٔ بنیادی انتخاب برمی یابند. ریشهٔ این امرتحقق می

اجتماعی، تبلور انتخاب است ك فضائل اخلاقی نیز صفات شخصیت انتخاب شدق هستند 

پس مشارکت اجتماعی، قلمرك مناسبی برای تحقق ك پركرش فضائل اخلاقی است. علاكق بر 

بنابراین، مشارکت  این، چوف آرماف شخص شدف، بیانگر پركرش فضائل اخلاقی است

، 1اجتماعی، زمینهٔ مناسبی برای تحقق شخص شدف نیز خواهد بود. علاكق بر این، یوهانسن

( نیز اعتقاد دارند که مشارکت 2۴۱۱) 6ك ا یلود 5، كالکر4لوئیز -، بولتوف3مور -، کب2ُبراكنلی

ژی مشارکت، های اخلاقی است. از دید آنها، پداگوارزش های یادگیری اجتماعی، یکی از راق

                                                      
1. Johansson 
2. Brownlee 
3. Cobb Moore 
4. Boulton  Lewis 
5. Walker 
6. Ailwood 
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آموز با زمینهٔ ای است که در آف، رشد اخلاقی دانشتبلور کلاف الگوی تربیت اخلاقی زمینه

 خوردق است.  اجتماعی، فرهنگی ك تعامل كی با سایر اشخاص گرق

آخرین مؤلفهٔ این ركش، به دك نوع اجتماع اشارق دارد؛ اجتماع زندگی ك اجتماع عمل. این 

 کردف ك عمل ك نوع شیوهٔ مشارکت است. مشارکت، توانایی زندگیدك نوع اجتماع، ناظر به د

کردف شخصی با شخص دیگر است. از سوی دیگر، مشارکت نیز عامل سازندهٔ اجتماع تلقیّ 

هایی از اجتماع زندگی شد. اجتماع خانوادق، اجتماع مؤمناف ك اجتماع همسالاف، نمونه

هایی از اجتماع تماع کارگراف معدف، نمونههستند ك اجتماع پژكهشی، اجتماع کارآموزی ك اج

ها ك  گرا، هر دك نوع اجتماع در تحقق ك رشد ارزشعمل هستند. بنابر تربیت اخلاقی شخص

رك، پركرش فضائل اخلاقی متربی تنها مستلزـ  فضائل اخلاقی متربی مؤثرند. از این

ندازهٔ زیادی كابسته به یافته در فضای مدرسه نیست بلکه رشد آنها تا ا  های تشکیل اجتماع

خانوادق ك گركق همسالاف نیز است. این استدلاؿ، تأییدکنندهٔ این سخن لیکوناست که تربیت 

منش خوب ك فضیلت اخلاقی تنها محدكد به فضای کلاس نیست ك باید سایر نهادهای 

 (.۱388به نقل از آرمند ك مهرمحمدی، ) اجتماعی نیز در آف مشارکت داشته باشند

 پرورش تشخص: 0 اصل
 مبنا: فهم عینی شخص انسانی

همتایی شخص را رشد تفکر گرفتن یگانگی ك بیترین علتّ نادیدق گرایی، اساسیشخص

نقد  بنابراین، فهم عینی شخص انسانی، ناظر به  داند؛انتزاعی ك اصالت بخشیدف به آف می

های ها ك جنبه تفاكت شود که نسبت بهرك نقد می از آف اصالت انتزاع است. اصالت انتزاع

یگانهٔ شخص انسانی حساس نیست. تفکر انتزاعی، نوعی اقتصاد ذهن است؛ به این معنا 

دهد.  می های مشترک افراد یک نوع، آنها را تحت مقولهٔ كاحدی قرار که با شناسایی كیژگی

سازی، های یگانهٔ افراد است. مقولهها ك جنبه شود، تفاكتآنچه در این میاف مغفوؿ كاقع می

های کلی بسیاری سازی با خ لق مقولهگرایی است. مقولههای اساسی انتزاع یکی از كیژگی

همتای انساف را فراهم آكردق است بلکه به شیء های یگانه ك بیتنها زمینهٔ غفلت از جنبه نه 

ای به انساف گی پنهاف، بیانگر ركیکرد كیژق گی پنهاف كی نیز دامن زدق است. شیء شدق شدق

عنواف كسیله یا شیء برای نیل به چیز  ای ظریف تنها به است که در آف، شخص به شیوق

رك اهمیت دارد که  گی پنهاف، انساف انضمامی، از آف شود. در شیء شدقدیگری تصور می

نمونه ك مصداؽ مناسبی برای مقولهٔ کلی است. در چنین كضعیتی، انساف انضمامی یگانه ك 

ا درک نمیهاهمتاست ك حساسیتبی شود. علاكق بر این، آزادی كی به عنواف ی كیژهٔ اك کاملا
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 شود زیرا شخص آزاد چیزی بیش از مقوله استترین شاخص شخص نیز تهدید میاصلی

 (.35-38، صص: ۱999؛ مک مورای، ۱86-۱87ك  ۱7۴، صص: ۱956مونیه، ترجمهٔ ركلند، )

 آموزش کردن یشخصروش: 

با نظر به مبنای فهم عینی شخص انسانی، تربیت  برای تحقق اصل پركرش تشخص ك 

کند. طبق این ركش، حفظ یگانگی،  می کردف آموزش را تجویز گرا، شخصیاخلاقی شخص

کردف  همتایی ك تفاكت اشخاص، مستلزـ فرآیند آموزشی شخصی شدق است. شخصیبی

های  ركشآموزاف است. یکی از  سازی ك یکنواخت کردف دانشآموزش، بیانگر طرد یکساف

یادگیری » آموزاف، ركشها ك یگانگی دانش آموزشی مهم برای شخصی کردف ك حفظ تفاكت

شوند.  های نامتجانس کوچک تقسیم میآموزاف به گركقاست. در این ركش، دانش «مشارکتی

هایی از قبیل حل مسأله، ها ك برای مهارتگركق هٔها، برای همموضوع هٔاین ركش، در مورد هم

، به نقل از ۱994، 2؛ کوهن39، ص: 2۴۱6، 1شود )گیلیزی ك استدلاؿ بکار بردق میساز  مقوله

 (. 43، ص: 2۴۱6گیلیز،

تواند به حفظ تشخص مطالعهٔ حاضر بر آف است که این ركش در باب مسائل اخلاقی می

آموزاف ك بنیاد آف کمک کند. از آنجا که فضائل اخلاقی، محور بحث اخلاقی دانش

تواند به دك شیوق به یگانگی انتخاب ك تشخص آنها کمک کند؛ معلم می گرایی است، شخص

تواند در باب کند. برای نمونه، كی میای اخلاقی می در شیوهٔ نخست، معلم، طرح مسئله

آموزاف در قالب گویی، نقش ك حدكد آف طرح مسئله کند. دانش ماهیت فضیلت راست

ند به حل این مسئله بپردازند. از آنجا که تواننفرق نامتجانس می های چهار یا شش گركق

های كیژهٔ خود پاسخ خاص خود را در اختیار اعضاء  آموزاف بنا به توانمندیهرکداـ از دانش

آموزاف به طرح حل آنها شخصی خواهد بود. در شیوهٔ دكـ، خود دانش دهند، راق می گركق قرار

ید این مطالعه، شیوهٔ دكـ بهتر از دهند. از دکنند ك خود به آف پاسخ میمسئله اقداـ می

کنند ك هم تواند یگانگی انتخاب آنها را حفظ کند زیرا هم مسئله را انتخاب میشیوهٔ اكؿ می

ای اخلاقی را مطرح کند سپس معلم  تواند مسئلهآموزی میپاسخ را. در این شیوق، هر دانش

کند ك از این طریق، زمینه را برای عنواف مسئله اخلاقی مناسب تأیید می  ای از آنها را بهپارق

 آكرد.فعالیت مشارکتی آنها فراهم می

                                                      
1. Gillies 
2. Cohen 
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 گرایی و تربیت اخلاقی مبتنی بر آنشناختی فلسفۀ شخصنقد مبانی انسان
 گرانقد آزادی شخص

گرایی، آزادی، بنیاد عمل اخلاقی ك شخص شدف است. آزادی، حاصل در فلسفهٔ شخص

بخشد ك آف را به سوی امر خیر قل، به ارادق، جهت میارادق ك عقل است. ع هٔتعامل میاف قو

کند. بنابراین، آزادی، به معنای انتخاب خیر در میاف چند گزینه یا یک گزینه هدایت می

ركست؛ نخست، این تفسیر، به غایت  هایی ركبهاست. این تحلیل آزادی، با چالش

آکوئینی، بیش از اندازق  -طوییتأثیر سنتّ ارس گرا، تحتگرایی كاقعگرایانه است. شخص عقل

 ّ کند. در این عقل اعتماد دارد ك آف را علتّ بنیادی تحققّ آزادی انتخاب تصور می هٔبه قو

ای از دیدگاق، توجهی به سایر مبانی انتخاب مانند عواطف نشدق است. ركشن است پارق

مثاؿ، حس خیر متمایل است؛ برای  هٔهای آدمی ریشه در عواطف دارد ك به گزینانتخاب

تواند به مثبتی است که می هٔدكستی که مبنای ایثار ك از خودگذشتگی باشد، عاطف نوع

ّ  هٔانتخاب گزین خیر همیشه راق صواب  هٔعقل در فهم گزین هٔخیر منجر شود. علاكق بر این، قو

های متعارض، شخص، با جد ك جهد فراكاف متأملانه کند؛ گاهی اكقات در موقعیترا طی نمی

شر را  هٔکند ك گزینخیر خطا می هٔاندیشد اماّ باز در تشخیص گزینرك میهای پیشهبه گزین

حاضر بر این نظر است که  هٔنماید. آیا در این حالت، شخص، آزاد نیست؟ مطالعانتخاب می

کند چراکه كی اندیشیدق است ك با در چنین موقعیتی نیز شخص، آزادی انتخاب را تجربه می

شر حرکت کردق است. اگر بیاف شود نیركها ك منابع  هٔسوی گزینتکیه بر عقل خود به 

، عوامل گرا باید در تحلیل آزادی انتخابدیگری، عقل را دچار خطا کردق است، پس شخص

 ّ  عقل را نیز در نظر بگیرد. هٔدیگری غیر از قو

گرا آشکار است. مونیه دكـ، محوریت آزادی در اخلاؽ فضیلت ك تربیت فضیلت شخص

( معتقد است برای تحققّ هر عملی از جمله عمل اخلاقی، سه مبنای ۱29-۱36صص:  ،۱956)

پذیری ك تصمیم آزادانه لازـ است که در این میاف، تصمیم آزادانه،  آگاهی تأملّی، انعطاؼ

گیری تصمیم آزادانه امری اساسی است. كی بر آف است که عوامل مختلفی، مانع شکل

رك، كی شخص را از این که به داـ عواطف  ز آنهاست. از ایناست که هیجاف ك عاطفه، یکی ا

گیری سازد. در اینجا نیز به ساحت عاطفی شخص ك نقش آف در شکلبیفتد، متنبه می

ای از گرا، نمونهبا توجه به اینکه تربیت اخلاقی شخص توجهی شدق است.فضائل اخلاقی بی

های  ییر ك دگرگونی در تمامی ساحتتربیت منش خوب است ك این ركیکرد نیز به ایجاد تغ

گرا با تواف گفت، تربیت اخلاقی شخصشناختی، عاطفی، ارادی ك عملی نظر دارد، می
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های آف، ناظر به  رك، اصوؿ ك ركشنگرانه تربیتی خود ناسازگار است ك از این گیری کل جهت

 آموزاف نیست.ابعاد كجودی دانش هٔتحوؿ اخلاقی در هم
 نقد اجتماع

ركست. نخست، دیدگاق  های اساسی ركبه گرا در باب اجتماع با چالشق شخصدیدگا 

گرا، میاف اجتماع ك شخص، گرا در باب اجتماع، ناسازكاری دركنی دارد. شخصشخص

گرا،  داند. از طرؼ دیگر، شخصهمبستگی قائل است ك اجتماع را سرزمین اصلی شخص می

ش اساسی این است که آیا در عال م كاقع، میاف جامعه ك فرد، به قرابت معتقد است. پرس

انگاری ك تفکیک سفت ك سختی كجود دارد؟ پاسخ، منفی است. انساف با چنین دكگانه

شود. چنین نیست که در تمامیت خویش اعم از كجه شخصی ك فردی در اجتماع حاضر می

گرا یدگاق شخصهای فردی برخوردار نباشد. ناسازكاری دركنی داجتماع كاقعی، انساف از جلوق

شود که كی به تجلی تمامیت انساف در نحوهٔ عمل ارتباط را در باب اجتماع زمانی آشکار می

عنواف مظهر فردیت، در اجتماع هستی ك  های آف به  انجاـ دهد. به بیاف دیگر، بدف ك حالت

 هکند؛ چنین نیست که ركح باعماؿ كجود دارد. انساف با تمامیت خویش ارتباط برقرار می

 آفرینی کنند.  تنهایی حاضر باشند ك در تشکیل انساف نقش تنهایی یا بدف به 

گرایانه است. اگرچه درست است که گرایی در باب اجتماع، آرمافدكـ، دیدگاق شخص

الاصوؿ در اجتماع باید پیوندهای عمیق، گرـ ك صمیمانه كجود داشته باشد، اماّ این  علی

ها، تعارض  های زندگی باشد. یکی از این كاقعیت خی كاقعیتسخن نباید مستلزـ غفلت از بر 

تصور است   اساس، قابل های متنوع آف، سرشار از تعارض است. بر این است. زندگی ك گونه

قبوؿ است   ها، تعارض كجود داشته باشد. اگرچه قابلعنواف یکی از این گونه  در اجتماع به

كجود آید اما این سخن به معنای  مشترک به های که اجتماع پیراموف باكرها ك فعالیت

های متفاكت اشخاص نیست. هر شخصی،  ها ك ترجیح گرفتن تفاكت سازی ك نادیدق یکساف

شوند. علاكق بر این، ركابط ای آشکار میهای متمایز ك یگانه گیری یگانه است، بنابراین، جهت

ها، كجود تعارض  ل این كاقعیتزند. حاصهای یگانه دامن می قدرت نیز بیشتر به این ترجیح

در حیات اجتماع است. البته، كجود تعارض ك کشمکش را باید به معنای حداقلی ك سازندهٔ 

عنواف  ای که اعضاء بتوانند آف را حل کنند. برای نمونه، خانوادق به  گونه آف تعبیر کرد به 

تنها پیوندهای  هااجتماعی اصیل از تعارض برخوردار است. چنین نیست که در خانوادق

ناپذیر  عمیق ك صمیمانه كجود داشته باشد. در اجتماع، كجود این نیركهای دافعه اجتناب
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کند، هماهنگ ساختن نیركهای جاذبه ك دافعه ك است اما چیزی که اجتماع را حفظ می

 سوی كحدت ك همبستگی است.  دهی آنها به  جهت
 همتایی شخصنقد یگانگی و بی

پی دارد. نخست،  برانگیز در در باب یگانگی شخص دك پیامد چالشگرایی دیدگاق شخص

خود ك دنیای خویشتن  «سازندهٔ»همتاست، های یگانه ك بیاز آنجا که شخص، زاییدهٔ انتخاب

همتا هستند، خودها ك دنیاهای متکثر ك ها، یگانه ك بیانتخاب است ك از سوی دیگر، چوف

ا كیژق ك خصوصی. این كضعیت، به شوند؛ یعنی، دنیاهاگوناگونی ساخته می  نوعی ی کاملا

تواند نگرش، اهداؼ ك انجامد. در این چارچوب، هر شخصی میمی «گرایی افراطیخصوصی»

ا خصوصی برای زندگی گرایی افراطی زمانی تبدیل به کردف داشته باشد. خصوصی ركش کاملا

ر دیگری، ارتباط ك مشارکت گرایی نظیهای مهم شخصای از مؤلفهشود که با پارقچالش می

 رك، ناسازكاری دركنی ایجاد شدق است. ناهماهنگ است ك از این

شود: سازی به چالش دیگری منجر میهمتایی ك طرد یکسافدكـ، تأکید زیاد بر بی

گیری از الگو موجه نخواهد بود. در  . هرگاق شخص یگانه باشد، سرمشق«توجهی به الگو کم»

گرا ك فركرفته در دنیای خویش است. قائم به خود،  خصوصی این چارچوب، هر شخصی،

 گیری دینی. با جهت۱برانگیز است: گرایی چالشتوجهی به الگو از دك جهت برای شخص کم

 -كاسطه گرایش دینی  گرایی بهگرایی ناسازكاری دركنی دارد؛ توضیح اینکه شخصشخص

ل است. در این فلسفه، مسیحی خود، ارزش زیادی برای شخصیت عیسی مسیح قائ

عنواف   رك، شخصیت كی به عیسی)ع(، نمود کامل فضائل اخلاقی معرفی شدق است. از این

عنواف   توجهی به الگو را به الگویی کامل برای پیركی مؤمناف تصور شدق است. حاؿ، اگر کم

 فعنوا همتایی ك یگانگی شخصی بپذیریم، پیركی از عیسی مسیح به نتیجهٔ اصرار بر بی

گرایانهٔ خود نیز . با اخلاؽ فضیلت2شود. پذیر میترین الگوی این فلسفه چالشکامل

جهت درست است که توسط   ناسازكاری دركنی خواهد داشت. در اخلاؽ فضیلت، عمل از آف

رك، زمانی عمل فرد، درست ك نیک خواندق  شخص الگو ك صاحب فضیلت انجاـ شود. از این

توجهی به الگو را  (. اگر کم95، ص: ۱38۱اد نیک باشد )ارسطو، شود که عین اعماؿ افر می

گرایی از همتایی ك یگانگی شخصی بپذیریم، تقریر شخصعنواف نتیجهٔ اصرار بر بی به 

های مهم اخلاؽ فضیلت خواهد بود. همچنین، این آسیب نیز فضیلت، فاقد یکی از شاخصه

ز تربیت منش خوب رخنه خواهد کرد. ركش ای اعنواف نمونه  گرا بهدر تربیت اخلاقی شخص

های رایج ك اثرگذار تربیت منش خوب متربیاف است که همهٔ پیركی از الگو، یکی از ركش
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تواف گفت، فقداف ركش بنابراین، می کنند؛هواخواهاف این نوع تربیت از آف طرفداری می

 .گراستهای تربیت اخلاقی شخص ترین چالشپیركی از الگو، یکی از جدی

 گیرینتیجه

پی ارائه  گرا به عنواف ركیکردی به ساحت اخلاقی تربیت، درتربیت اخلاقی شخص

سازكکاری برای دگرگونی اخلاقی متربی است. از آنجا که هر ركیکردی به تربیت متوقف بر 

گرا نیز از این قاعدق ای در باب انساف است، ركیکرد تربیت اخلاقی شخصتصور كیژق

گرا، نقطهٔ عزیمت مناسبی شناسی تربیت اخلاقی شخصرك، انساف این مستثنی نیست. از

برای توصیف پاسخ این ركیکرد به چرایی ك چگونگی تربیت اخلاقی است. فرض اساسی       

. «تواند شخص شودانساف، فردی است که می»شناسی این ركیکرد آف است که انساف

راز کردنی است. شخص شدف، رسالتی شخص، امری دادق شدق نیست بلکه اکتسابی ك احِ

ها ك استعدادهای شخصی  اخلاقی است که هر فردی به كاسطهٔ فعلیت بخشیدف به قابلیت

شناختی، بیانگر گذر ك حرکت از حالت فردی به باید به آف دست پیدا کند. این تصویر انساف

ص شدف گرا، شختواف دریافت که غایت تربیت اخلاقی شخصشخصی است. بنابراین، می

 باشد.است که هماف پاسخ این ركیکرد به چرائی تربیت اخلاقی می

آنچه در این مطالعه، کانوف توجه قرار گرفته است، چگونگی نیل به شخص شدف است. 

های شخص شدف است. با این كصف،  پاسخ به این چگونگی، بیانگر قواعد ك دستورالعمل

شناختی تربیت ا کلی هستند که اصوؿ انسافای از آنهاین قواعد از یک سنخ نیستند؛ پارق

شناختی های انساف اند که ركشای دیگر، جزئیشوند ك پارقگرا خواندق میاخلاقی شخص

شناختی تربیت اخلاقی         شوند. اصوؿ انسافگرا نامیدق میتربیت اخلاقی شخص

تشکیل اجتماع ك گیری، گرا عبارتند از؛ انجاـ فعالیت اخلاقی، ترغیب به تصمیمشخص

آكردف  گرا؛ شامل فراهمشناختی تربیت اخلاقی شخصهای انسافپركرش تشخص ك ركش

سازی برای ارزشیابی آف، فرصت برای انجاـ عمل اخلاقی خیر، خ لق موقعیت انتخاب ك زمینه

کردف آموزش  های زندگی ك عمل ك شخصی اقداـ خودانگیخته به مشارکت در اجتماع

تواند پاسخ  حاضر بر آف است که طرح این نوع اصوؿ تربیت اخلاقی می هٔباشد. مطالع می

ها،  این ركش هٔگرا به كاسط مناسبی به مسائل اخلاقی باشد. همچنین، تربیت اخلاقی شخص

گرا ای برای عملنماید ك زمینههای عملی، ارادی ك شناختی متربیاف تأکید می بر رشد قابلیت

آكرد. از طرؼ دیگر، تربیت  رآیند تربیت اخلاقی فراهم میبودف، تحقق آزادی ك تفکر در ف

شود بلکه با گرا، تنها در تحوؿ استدلاؿ ك معرفت اخلاقی متربی متوقف نمیاخلاقی شخص
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تکیه بر ركش فراهم آكردف فرصت برای انجاـ عمل اخلاقی خیر، به رشد ساحت عملی ك 

ف شکاؼ میاف نظر ك عمل نیز توجه رك به پر کرد انجامد ك از این كرزی متربیاف میعمل

 کند.  می

های تربیتی خاص، نقاط قوت ك  گرا به كاسطهٔ اصوؿ ك ركشاگرچه تربیت اخلاقی شخص

امتیازهایی دارد اما این سخن بداف معنا نیست که در آف هیچ چالشی كجود ندارد. 

گرا با اخلاقی شخصهایی که در بالا به آنها اشارق شد، بیانگر ناسازكاری دركنی تربیت  چالش

گرا از های تربیتی خود هستند. عدـ پیركی تربیت اخلاقی شخصمبانی فلسفی ك آموزق

آفرینی  گیری دینی خود در مسألهٔ تحقق فضائل اخلاقی ك مغفوؿ كاقع شدف نقشجهت

خدای شخصی در این فضائل، تأکید بیش از اندازق بر دنیای خصوصی شخص ك یگانگی ك 

توجهی به الگو ك نقش آف ك  پی افکندف دگرگریزی ك تشخص ستیزی، کمهمتایی كی ك بی

هویت اجتماعی،  هٔآزادی ك هم در مقول هٔگرا هم در مسألنگری شخص نقض ركح کل

 هایی از ناسازكاری دركنی این ركیکرد تربیت اخلاقی هستند.  نمونه
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در  رك  یانهم یاقتباس های یاستس یكاساز  (.۱4۴۴) كحدتی دانشمند، علی ك ایركانی، شهین

 ۱54 -۱3۱ صص. (،2)6 ،تربیت فلسفه دوفصلنامه .یرافمعاصر ا یاصلاحات آموزش

  پژكهشی ػ علمی امهدكفصلن

 

 1یرانمعاصر ا یدر اصلاحات آموزش رو ‌یانهم یاقتباس های یاستس یواساز
 3یركانیا ینشهك  2دانشمند یكحدت یعل                                        

  چکیده
در  یكرز  استیس مواجهه ك یچگونگ ،گراف اصلاح یرك شیپ یپرسش اصل راف،ینهاد آموزش در ا یزماف آغاز نوساز از 

ك کنشگراف  یاجتماع گراف اصلاح. است  بودق در جریاف تعاملات سیاسی با آف یك اقتباس آموزشمقابل مدرنیته غربی 

ای از این  د. مجموعهانگرفته شیآف پ قباؿدر را  یاستیك س دقیپرسش برگز  نیا یرا برا یکداـ پاسخ هر یتیترب

اند. هدؼ  نه در تقابل دك قطب پذیرش ك رد الگوهای آموزشی كارداتی از غرب داشتهای میا ها سعی در اتخاذ ركیه سیاست

( 2خاف ك میرزایوسف مستشارالدكله،  در آرای میرزاملکم تناسب (۱رك یعنی  این مقاله بررسی انتقادی سه سیاست میانه

تهدی ك رضا ركزبه  از منظر كاسازی های محمدعلی مج در تلاش ابزارانگاری (3در آرای عبدالرحیم طالبوؼ ك  گری گزینش

اند که باعث شدق است نتایجی  بودق نقاط کوریها دارای  دهد که هر کداـ از این سیاست دریداست. كاسازی نشاف می

های میاف  برخلاؼ مقاصد اكلیه در اندیشه مدافعاف آنها پدید آید. سیاست تناسب با تأکید بسیار بر اشتراکات، تفاكت

 هیاكل جدا شدف از بافتاربا  ی آموزشیالگوها یجیتدر  رییبه تغ گری گزینش استیسمقصد را نادیدق گرفته، نظاـ مبداء ك 

ك سیاست ابزارانگاری با تمرکز فراكاف بر دستیابی به نتایج تربیتی  توجه بودق بی های نو از آنها خوانش ظهور ك خود

به حاشیه رفته به كاسطهٔ این  های دیگریك  غیرمنتظرقیج تربیتی گرا را پدید آكردق که بر نتا بینی شدق، نظامی نخبه پیش

 است.   گرایی، چشم پوشیدق نتیجه

 

 

 

 اصلاحات آموزشی، اقتباس آموزشی، دریدا، نظاـ آموزشی ایراف واژگان کلیدی:
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 alivahdati@ut.ac.ir ؛)نویسندق مسئوؿ( دانشگاق تهراف یتتربك یمفلسفه تعل یکتر د آموختهٔ انشد . 2
 siravani@ut.ac.irدانشگاق تهراف؛ فلسفه تعلیم ك تربیت دانشیار  .3
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 مقدمه

نوسازی نهاد آموزش در ایراف معاصر، کنشگراف تربیتی را هموارق با معضل پذیرش یا رد 

است. منابع مختلف نیز بر تقابل این دك،   های آموزشی كارداتی از غرب مواجه ساختهالگو

طلباف تجددخواق ك مدافع پذیرش غرب ك  بندی میاف اصلاح گیری یک صف یعنی شکل

، 1اند )کویاگی کار ك مدافع حفظ اقتدار سنتی در نهاد آموزش تأکید کردق گرایاف محافظه سنت

ن تقابل، یک كضعیت معماگونه را در ایراف معاصر دربارهٔ نوع (. ای۱396؛ مناشری، 2۴۴9

کنوف نیز در جامعه  كتربیت در غرب پدید آكردق که تا های اتخاذ شدق در قباؿ تعلیم سیاست

های مختلف همانند  ما حاکم بودق ك گاق صدای مدافعاف هر کداـ از این دك سیاست به بهانه

كتربیت یا هنگاـ رشد ك گسترش یک الگوی  ق تعلیمالمللی دربار  پذیرش یا رد یک سند بین

 شود.  داری که زادگاق اصلی آف یکی از جوامع غربی بودق است، شنیدق می مدرسه

بندی  های دكگانهٔ دیگر، در این مسأله نیز تأکید بر یک تقسیم بندی اما همانند صف

گرفته است ك به این  رك را نادیدق های میانه های مواجهه با غرب، سیاست دكگانه از سیاست

ترتیب فرصت ك زمینه را برای کنشگرانی که تمایلی به قرار گرفتن در یک سو از این دك قطب 

گراف به ترجمه الگوهای  ( به خوبی به تمایل گركهی از اصلاح۱38۱برد. رینگر ) ندارند از بین می

کند که  ك تأکید میکند. ا اشارق می –یعنی هماهنگ ساختن آنها با اقتضائات بومی  –غربی 

ا  سازی ك غربی های قبلی که مدرف اندیشانه در پژكهش بندی سادق از طیفباید   سازی را عمدتا

دهند، فاصله گرفته  گرایی را به علما نسبت می سازی ك كاپس به نواندیشاف غیرمذهبی ك بومی

نظر رینگر،  سازی در . معمای مدرفآشکار شودسازی  به پدیدق مدرف میانههای  ك طیف كاکنش

معمایی است که اگرچه در دكراف پهلوی اكؿ، به مدد اقتدار رضاشاق مدتی به سمت 

های بومی ك  چهل شمسی، با قدرت گرفتن گفتماف هٔسازی متمایل گشت اما بعد از ده غربی

كتربیت به خود مشغوؿ  گرانه را در حوزق تعلیم اصلاح هٔگرا، همچناف اندیش اصالت

نگریستن به اصلاحات آموزشی ایراف در قالب ( نیز معتقد است 2۴۴9). کویاگی است  ساخته

های معطوؼ به  تر این جریاف از جمله اندیشه دكگانهٔ اصلاح طلب/ ارتجاعی، ابعاد پیچیدق

زادق  . پژكهش حسنی ك صادؽسازد ای در نگاق دك قطبی را پنهاف می سازی فضاهای میانه فعاؿ

گرایاف اشارق کردق ك از ركیکردی  خواهاف ك سنت ؿبندی تحو ( نیز به صف۱4۴۴قمصری )

                                                      
1.‌Koyagi 
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سازی نهادهای فرهنگی جدید با تجارب کشورهای  تلطیف جریاف شبیه»رك با عنواف  میانه

 اند.   ( یاد کردق35)ص: « غربی

رك ك بانیاف آنها به تفصیل  های میانه کداـ به این سیاست های پیشین، هیچ پژكهش

اند. همچنین  های رایج گفته سازی كرت توجه به آنها در دكگانهای نکردق ك تنها از ضر  اشارق

است. بر این اساس،  ها سخنی به میاف نیامدق  گاق از سرنوشت ك پیامدهای این سیاست هیچ

رك  های اقتباسی میانه تری از سیاست پژكهش حاضر به دنباؿ آف است تا شناخت دقیق

ها با نظر به پیامدهایشاف به آف گرفتار  ستهایی که هر یک از این سیا بدست دادق ك تناقض

های میانه، نه در  اند، آشکار کند. در كاقع كجه تمایز پژكهش حاضر تمرکز بر سیاست شدق

اند ك همچنین  گونه که در آرای مدافعاف آنها جلوق کردق کلیتّ بلکه در فردیتِ آنها ك آف

ركی در  . به این ترتیب، میانهارزشیابی نتایج در نسبت با مقاصد اكلیه بانیاف آنهاست

شود.  ها در این بحث آشکار می مواجههٔ غرب از کلیتّ خود خارج شدق است ك تنوع سیاست

رساف  تواند به خوبی در این مسیر یاری طور که در ادامه خواهد آمد، فلسفه دریدا می هماف

یی را باعث ها اندیشد ك چنین كضعیت های معماگونه می باشد؛ زیرا از سویی به كضعیت

داند. از سوی دیگر، دریدا در بررسی  های جدید در عرصه اندیشه ك عمل می زایش

هایی همانند گفتار/نوشتار ك طبیعت/تربیت، نشاف دادق که به بررسی آغشتگی ك  دكگانه

پذیرد،  مند بودق است ك نه تنها برتری دادف یکی بر دیگری را نمی ها، علاقه آلودگی میاف قطب

 ت: معتقد اس

ه راق حل سادق را برگزینیم ك یکی از مفاهیم دكگانه را بر دیگری برتری کبه جای آن»

 1دهیم، باید مفاهیم ك الگوهای جدیدی را جستجو کنیم، ك به دنباؿ اقتصادی

)دریدا،  «باشیم که از این نظاـ متافیزیکی مبتنی بر تضاد ك تقابل اجتناب کند

 . (22 :، صب 2001

پردازد ك در این تصویر اجمالی،  به اختصار به كاسازی دریدا می پژكهش حاضر نخست

های اقتباسی  نسبت آف را به پژكهش حاضر ركشن خواهد کرد. سپس به بررسی سیاست

خواهد پرداخت. در  –های آنها  به معنای ركشن ساختن تناقض –رك ك بعد كاسازی آنها  میانه

 مفهوـ مذاکرق در نزد دریدا ارائه خواهد کرد.  ركی بر مبنای نهایت الگویی بدیل برای میانه

                                                      
1. Economy 
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 روش پژوهش

رك ك همچنین ارائه شواهد تاریخی در  های اقتباسی میانه در شناخت ك توضیح سیاست

اند. پژكهش تاریخی بطور خاص در  این رابطه، نویسندگاف از ركش پژكهش تاریخی بهرق بردق

ناـ  1ها پژكهش بر ركی تاریخ اندیشه رك ها بودق ك از این این مقاله معطوؼ به اندیشه

است. در یک   ها، از كاسازی دریدایی استفادق شدق است. در آشکار ساختن تناقض گرفته 

های یک متن )ك  بیاف کلی، كاسازی در نزد دریدا، نوعی خوانش برای آشکار ساختن تناقض

اطلاعات سطح ها در  هر پدیدهٔ اجتماعی( است. در اینجا مقصود، آشکار ساختن تناقض

(. هدؼ اصلی دریدا آف است که نشاف دهد 2۴۱۱ك خسركی،  ركیین یک متن نیست )باقری

متن یک نویسندق، چگونه با در مرکز قرار گرفتن یک امر ك به حاشیه رفتن امور دیگر، در 

سازد تا به تعبیر  گیرد. این خوانش كاسازانه ما را قادر می قرار می ها  دیگریتسخیر اشباح 

شود ك از این طریق در مرکز قرار  وهی، دیگر میاف آنچه که در یک سیاست گفته میفک

آید، جدایی  افتد ك از این طریق از حاشیه به مرکز می گیرد ك آنچه در عمل اتفاؽ می می

(. کپوتو نیز در ۱39۱بینی نشدق یک سیاست نیز بیندیشیم )فکوهی، نیفکنیم ك به نتایج پیش

 د: کن بارق بیاف می این

توانست اتفاؽ بیفتد ك آنچه که  كاسازی دیگر مرزهایی مشخص میاف آنچه که می»

ا آراـ ك ساکت، انگشتاف بودایی خود را  است برقرار نمی  اتفاؽ افتادق کند، بلکه کاملا

 (.102، ص: 1997، 2)کپوتو« ركد ای از نتایج غیرقابل کنترؿ اشارق می به سمت سیارق

 واسازی؛ نگاهی اجمالی

سفه دریدا ك مضموف اصلی آف یعنی كاسازی، مناقشات زیادی را برانگیخته ك فل

های متعددی در دفاع یا بر ضد خود ایجاد کردق ك همین مسأله ارائه یک تعریف یا  خوانش

تواف با نگاهی به نحوهٔ استفادهٔ كاسازی  است. اما می تصویری مختصر را برای آف دشوار کردق 

ای برای شناخت فلسفه دریدا  ی از این کاربست را به عنواف مقدمهاز سوی خود دریدا، گزارش

که از اك برای  3ای به دكست ژاپنی نامهدر نظر گرفت. دریدا خود در متنی کوتاق با عنواف 

دهد تا به جای  ترجمهٔ مناسب دیکانستراکشن در زباف ژاپنی یاری خواسته بود، ترجیح می

                                                      
1.‌Intellectual history 

2.‌Caputo 

3.‌Letter to a Japanese friend 
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ند. اك كاسازی را یک نفی سراسری ك یک تخریب تعریف كاسازی، صفاتی را از آف سلب ک

الف(.  ۱988داند؛ كاسازی به دنباؿ تخریب ك در عین حاؿ بازسازی است )دریدا،  نمی

همچنین كاسازی یک تحلیل به معنای فركکاهش یک مفهوـ به عناصر ذاتی آف نیست. 

دهد. به علاكق  ار میگرایی، خود این فعالیت تحلیلی را در معرض كاسازی قر  دریدا در نقد ذات

كاسازی یک ركش نیست که بتواف آف را همانند یک ابزار برای پژكهش دانشمنداف علوـ 

سخن با عنواف  دربارهٔ گراماتولوژیانسانی ك اجتماعی دانست. اما دریدا در بخشی از کتاب 
ا گوید. اك كاسازی ر  کمی با لحن اثباتی دربارهٔ كاسازی نیز سخن می گزاؼ؛ پرسش از ركش

 یک متن.  1نقاط کورداند. اما خوانشی متفاكت با دقت بر ركی  گونه خوانش متن می یک

تواند  در متوف ركسو، یک نقطهٔ کور است که میمکمل دهد كاژهٔ  برای مثاؿ، اك نشاف می

است. ركسو، از سویی  متن ركسو را تبدیل به غیر آف چیزی کند که اك در ابتدا قصد داشته 

داند اما مکملی خطرناک؛ چراکه باعث تضعیف فرهنگ  برای گفتار مینوشتار را مکملی 

خواهد حضور خود را پس از  شود. از سویی، خود اك آنجا که می شفاهی ك ركابط اجتماعی می

ركسو ناپسند  یاگر نوشتار براشود.  نگاری متوسل می نامه زندگی مرگش ادامه دهد، به خود

است  مطلوبآكرد ك اگر  می ینامه رك یبه نگارش زندگ پس از مرگ، یماندگار  یچرا برا ،است

رساف  بنابراین نوشتار برای گفتار هم یاری داند؟ چرا آف را مادكف گفتار ك مخرب فرهنگ می

کنندق. مکملیت نیز یک نقطهٔ کور در متوف ركسو است که كاسازی این  است هم منحرؼ

به آف  است، یغرب کیز یمتاف انگریاکه نمنیا نیمتوف ركسو، در ع»سازد:  متوف را ممکن می

، 2۴۱5، 2یبرناسکون« )کند می یمتن ركسو خودش را كاساز  م،ییبهتر بگو ای زند؛ ضربه نیز می

 (. 2۱ :ص

به حاشیه راندق « دیگریِ »كاسازیِ نقاط کور هر متن، در كاقع حرکتی برای به میاف آكردف 

حالی که از نظر دریدا، تماـ  است. در« حضور متافیزیک»شدق توسط یک تلاش مبتنی بر 

ارسطویی تا قوای فاهمه کانتی، سعی در  4افلاطونی ك اكسیای 3تاریخ فلسفه از مثُلُ

ركست که كاسازی یک  است. از این بازگرداندف کثرت به كحدت ك تمایز به همانندی داشته 

یگری، از شود. دریدا برای به میداف آكردف د ركیکرد حساس به تفاكت ك دیگری دانسته می

                                                      
1. Blind spots 

2.‌Bernasconi 

3.‌Eidos 

4.‌Ousia 
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حرکت  1مفاهیمی همچوف دیفرانس حضور ك به کمک شبه مسیری مخالف با متافیزیک

کند. دیفرانس، خود یک متافیزیک است اما متافیزیک مبتنی بر تفاكت دركنی میاف امور  می

 یحاک فرانسید»حضور.  با هم ك نه تفاكت میاف داؿ ك مدلوؿ خارج از آف همچوف متافیزیک

است که به  یاز فضاساز  یحاک فرانسیها است؛ د ها ك اثر تفاكت تفاكت کیستماتیس یاز باز 

 عبارت فرانسید» نیبنابرا. (27، ص: ۱98۱)دریدا، « شوند کمک آف امور به هم مرتبط می

تفاكت را به چشم  گر،ید یعامل تفاكت است ك از سو ییکه خود از سو یگذار  ست از فاصلها

 (. 26 :، ص2۴۴4 ،2یلوس« )آكرد می

گیری چگونه ممکن است؟ دریدا معتقد است  این توجه به دیگری، در سیاست ك تصمیم

شدق در مقاـ    های کنار گذاشته هستیم؛ شبحِ گزینه 3شناسی شبحبرای این کار نیازمند یک 

است ك   ك شکنندق فینح ،یمیبر آف است که هر تصم دایدر های سیاست منتخب.  دیگری

 یز یر  برنامه شیاز پ یبودق ك بدكف آف تنها با کنش میتصم یبرا یشرط امکان یشکنندگ این

 : میاصوؿ مواجه هست یبر مبنا افتهیشدق ك تحقق 

ای که  شدق  محاسبه برنامهٔکه از هر  دیآ دیتواند پد می یتنها زمان میتصم کی»

 چیکند، فراتر ركد. ه نیمتع یمعلول ایشدق  یز یر  برنامه یبه علت لیرا تبد تیمسئول

 1988 دا،یدر « )یر یناپذ میكجود ندارد جز از گذر تصم یقلاك اخ یاسیس تیمسئول

 (. 116 :، صب

 یپ از یبرا یجنون ازمندیرك ن نیامور است ك از ا یجار  كضعکردف  به دنباؿ زخمی م،یتصم

زماف ك  هٔکریبر پ یجراحت م،یتصم هرشود که  امر باعث می نیك ضربه زدف است ك هم فآمد

 نیمتع همهر آنقدر  ،یمیرك هر تصم نیگذارد. از ا یبه جا یز خود ردك ا کندمکاف كارد 

  شبح خود قرار دارد.هماف  ای 4ماندق یباق ریباشد، در تسخ

 یر یناپذ میتصم ریل است که به تسخمّ أدرست بعد از اتخاذ براساس دانش ك ت ،میتصم

نشدق  ینیب شیدق ك پگرفته ش دقیرد شدق، ناد یها نهیاشباحِ گز  نیپس، ا نیآمدق ك از ادر 

                                                      
1.‌Differance 
2.‌Lucy 

3.‌Hauntology 
4.‌Residual 
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ِ یهستند که تصم ای  در مصاحبه دای. در (2۴۴4، 1هگلند) خواهند کرد دیرا تهد شدقگرفته  م

  :کند می فیگونه توص نیرا ا نیشیپ دانشتجانس با  عدـ نیدارد ا 2بردزككرث چاردیر که با 

 داشته یآمادگ م،یتصم کیاتخاذ  یبرا یفرد به لحاظ نظر  کیهر چقدر هم که »

از آف نامتجانس  شیبا انباشت دانش پ دیبا ،یقیحق یر یگ میتصم کیلحظهٔ  باشد

معنا، نه  نیتواف متصور بود. در ا یرا نم یتیمسئول چیهصورت  نیا ریباشد. در غ

رك  دیبا زین میتصمرا نداند بلکه خود  زیهمه چ رد،یگ می میکه تصم یفرد دیتنها با

 (.37 :، ص1994 دا،یدر « )ار داشته باشدقابل انتظر یای ناشناخته ك غ ندقیآ یبه سو

در این پژكهش به معنای نشاف « كاسازی یک سیاست»گفته،  با توجه به مطالب پیش

دادف نقاط کور آف سیاست به هنگاـ خوانش آف به مثابهٔ یک متن است. این نقاط کور، آف 

د کرد. اند، خواه سیاست را تبدیل به چیزی مخالف آنچه که بانیاف آف در سر داشته

های رقیبی  همچنین این كاسازی نشاف خواهد داد که چگونه یک سیاست در تسخیر گزینه

اند ك به این ترتیب، آلایش ك مکملیت میاف آنها  شدق  است که به هنگاـ تصمیم کنار گذاشته

آشکار خواهد شد. همچنین در اثنای این كاسازی، زمینه برای مطرح شدف ك به میاف آمدفِ 

 شدق نیز فراهم خواهد آمد.   راندق حاشیه  به   های دیگری

 رو در اقتباس آموزشی های میانه واسازی سیاست

در این قسمت نخست لازـ است توضیحی دربارهٔ دك مفهوـ محوری در این مقاله یعنی 

ارائه شود. نخست دربارهٔ اقتباس آموزشی باید  رك های میانه سیاستك  اقتباس آموزشی

منابع مختلف به عنواف یک شرط پیشینی برای مطالعات تطبیقی در  گفت، این مفهوـ در

شود؛ به این معنا که نخست میاف نظاـ آموزشی )یا یک  كپركرش در نظر گرفته می آموزش

سیاست آموزشی بطور خاص( در مبداء ك كضعیت موجود در مقصد، جاذبه ك گرایش ایجاد 

واهد رفت؛ به عبارت دیگر، به هنگاـ شدق ك سپس نظاـ آموزشی مقصد به دنباؿ اقتباس خ

در مبداء در سطحی فلسفی ك  من در مقصد ك دیگریای پیشینی میاف  اقتباس، مواجهه

 (، 2۴۴4، ۱993) 3پسیلیمانند  ف یافراد  یها پژكهشگیرد.  كرزی صورت می پیش از سیاست

منجر شد تا ( 2۴۴6) 2(، بیچ2۴۴4، 2۴۴2، 2۴۴۴) 1کمسی -اشتاینر،  (2۴۴5، ۱985) 4پاپکویتز

                                                      
1.‌Hagglund 

2.‌Richard Beardsworth 
3.‌Phillips 

4.‌Popkewitz 
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به  فراتر، یكپركرش برگردد ك حت آموزش یقیتطب یها پژكهش یمفهوـ اقتباس به هستهٔ مرکز 

ا  پرسش نیا نظاـ آموزشی در برابر  کیشود تا  باعث می زیچه چ ها پرداخته شود که اساسا

ه از کاز آن شیشود تا پ باعث می زیك چه چ ودش یفتگیك ش رتیدچار ح گریدنظاـ آموزشی 

های  ها در نظاـ استیس جمع افیدر م استیس آفسیاست آموزشی اقتباس شود،  کی

 نظرها را به خود جلب کند.  گر،یآموزشی د

هایی دارند که در دكگانهٔ پذیرش  رك نیز اشارق به سیاست های اقتباسی میانه سیاست

رك را  نهاند تا راهی میا سراسری غرب ك رد سراسری آف قرار نگرفته ك به نحوی تلاش کردق

 ی/شورش را برارشیمنطق دكگانه پذ رایز  تواف ستود؛ ها را می پیشنهاد دهند. این سیاست

اش با غرب در آف قرار  یبا مراكدات فرهنگ یرانیا هٔجامعای که  معماگونه تیخركج از كضع

 نیچن یر یناپذ میقبوؿ تصم به شتریب یقدر  بیترت نیدانستند ك به ا می یگرفته بود، ناکاف

منطق »: دیگو می استیسدر عرصه  لیطور که کراتوچو بودند. هماف کینزد یطیشرا

ا  ستین دیکه سف یز یکه چ ابدیتواند در  ینم ریانگارانهٔ بله/خ سادق ك  ستین زین اقیس الزاما

« له به ما بکندأمس یستیچ قیفهم دق یبرا یتواند در عرصهٔ عمل کمک ینم بیترت نیا به

 (. 3، ص: 2۴۴7، 3)کراتوچویل

 سیاست تناسب

شود، سیاست تناسب است.  نخستین سیاستی که در این قسمت مطرح می

خاف نخستین مدافع این سیاست، دربارهٔ متناسب ساختن تعالیم اسلاـ با  میرزاملکم

چارلز خاف بود.  تأثیر آرای پدر خود، میرزایعقوب كضعیت جامعه آف ركز ایراف، بسیار تحت

 دقیملکم در استانبوؿ گذرانرزایك م عقوبیرزایرا با م یه مدتک ینگار فرانسو ركزنامه زمر،یم

 :سدینو گونه می نیا اسلاـدربارهٔ  عقوبیرزایم دیعقابود، در مورد 

تواند از اسلاـ، ببرد. در  حکومت می کیبود که  ییها بهرق فتهٔیش یاك، از دكراف جوان

ع بود که هماهنگ از ادارهٔ اجتما ینبود بلکه نظام نید  کینگاق اك، اسلاـ تنها 

اك با  ساختن آف... نیجانش ایتر خواهد بود از حذؼ   کردف آف با مظاهر تمدف آساف

رنسانس  کیکرد، به دنباؿ  جادیا تیحیکه لوتر در مس یالگو گرفتن از رنسانس

                                                      
1.‌Steiner-khamsi 

2.‌Beech 
3.‌Kratochwil 
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که تنها برآمدق از قرآف است، دفاع  ی. به منظور تحقق آف، اك از اسلامبود یاسلام

 (. 7 :، ص1973، 1به نقل از الگار 1892 زمر،یم) کرد می

که ملکم در سر داشت، اك هموارق معتقد بود  یساز  یغرب افیجر  شرفتیدر پ عیتسر  یبرا

ك تطابق كجود دارد. اما  یهماهنگ ،ك تمدف یرشد ك ترق اصوؿاسلاـ ك  یها آموزق افیکه م

 یاك را راهبرد هٔدیعق نیا اند، ملکم پرداخته یها شهیکه به اند یسندگانیاز نو یار یبس

اند. در   طبقهٔ ركشنفکراف دانسته افیخود در م دیعقا جیترك یبرا اکارانهیطلبانه ك ر  فرصت

اسلاـ  یها در آموزق یاصلاح یها تیملکم به كاقع به ظرف ایسواؿ مطرح است که آ نیكاقع ا

 لاؼکه برخ دید تر می مناسب ،یسنج تیکه براساس منطق موقع نیا ایاعتقاد داشت ك 

خود را  دیبرد، عقا آف بکار می افیاسلاـ ك متول قباؿ رك خشن را د حیصر  یآخوندزادق که زبان

 یها مخالفت ق،یطر  نیبه ا تااسلاـ به مردـ ارائه دهد  یها از آموزق ینیتزئ یدر قالب پوشش

  باشد؟ رایعلماء پذ یرا از سو یکمتر 

مسلماناف تنها  یهد از آنجا که براد می شنهادیگراف ك ركشنفکراف پ اصلاح اف،یبه غرب كا

است که خداكند را  یکسان هیخداكند ك جهاد عل عبادتدارد  تیای که اهم لهأمس

اعتقاد دارند مخالفت  ثیبه تثل که یحیمس یکه از کشورها یز یرك با چ نیپرستند، ك از ا ینم

قرآف  بهمستند  اما آف را کنندك تمدف را از غرب اخذ  یاصوؿ ترق  كرزند، بهتر است تا می

 کنند: 

 م،ییسازند، اخذ نما را که اساس تمدف شما را می یآف اصول دیکه با ستین دیترد»

فلاف  ای ریکه فلاف سف مییك بگو میر یبگ سیرا از لندف ك پار  آف ،کهنیا یاما به جا

، آساف است که آف (شود ینم رفتهیکه هرگز هم پذ) دیگو ك چناف می نیدكلت، چن

 یامر به آسان نیکه منبع آنها اسلاـ است. ثبوت ا مییك بگو میینمااصوؿ را اخذ 

ك  رافیکه در ا یمختصر  یترق نیهم.  ...میا را به تجربه دانسته نیك ا داردامکاف 

را  یك اصوؿ غرب دیعقا یافراد کهاست  تیكاقع نیا جهٔینت افته،یتحقق  یعثمان

 فرانسهاز انگلستاف،  ایركپاست ا دیمنبع آف عقا ندیکه بگونیا یاخذ کردند ك به جا

اسلاـ  یقی. آف افکار ك اصوؿ حقمیندار  یکار  افییگفتند ما با اركپا آلماف آمدق، ای

 (.164 :، ص1396)اصیل، « اند! نمودقاز ما اخذ  افیهستند که فرنگ

                                                      
1.‌Algar 
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ترین  مستشارالدكله نیز یکی دیگر از مدافعاف این سیاست است. اك در مهم میرزایوسف

 سیاقامت اك در پار  یها که در ساؿ (۱356)مستشارالدكله، « رساله یک کلمه»نی اثر خود یع

قانوف به  ییك ضركرت برپا تیبه اهم ،افتهیانتشار  یقمر  ۱287به نگارش درآمدق ك در ساؿ 

 یاز قانوف اساس یاثر، با الگوبردار  نیدر نگارش ا ك است کشور تأکید کردق یجهت ترق

کلمه،  کیدر نگارش رسالهٔ  وسفیرزایکند. م می یا معرفقانوف ر  یها«کود»فرانسه، 

 باآنها را   است ك تلاش کردق است فرانسه دست زدق یقانوف اساس مبانیاستخراج   به

 کیآنها را به اثبات رساند. منظور اك از  ییسو ك هم دهدمطابقت  ثیك احاد یقرآن یها آموزق

رغم  یعل ز،ین رافیبودق ك در ا یجوامع غرب یقانوف است که رمز ترق همافاثر،   نیکلمه در ا

 راف،یا یخیتار  گاقیجا یابیبه جهت باز  اکنوفبر آف، مغفوؿ ماندق ك  یاسلام راثیتأکید م

 است. یآف ضركر  یاجرا

از قرآف ك  یك مورد قبوؿ كاقع شدف آف، شواهد یمبان نیا یسوساز  هم یدر تلاش برااك 

ا  ،یوؿ فرانسوکه آف اص دهدآكرد تا نشاف  می ثیاحاد در قرآف موجود بودق ك مسلماناف  تماما

  :اند ل شدقاز آنها غاف

اصوؿ  قیاكقات خود را به تحق یمزبور چند دكستپس از اتماـ صحبت با  »

رطب ك لا مصداؽك تعمق همهٔ آنها را به  قیفرانسه صرؼ کردق بعد از تدق نیقوان

 . (80 :هماف، ص« )مافتیتطابق  دیمج با قرآف نیکتاب مب یف لاا ابسلای

ك  ییگرا نشاف دادف هم یشاهد تلاش برا ،ییجو یمبان یراستابعد از تلاش در  نیبنابرا

 افیم یجد ینظر  اختلاؼجا نیا. البته در  میاسلاـ هست یبا مبان یمبان نیا افیم یسازكار 

فاكت ت پنجصورت که مستشارالدكله با اشارق به  نیاست به ا  مختلف ظهور کردق سندگافینو

نظر  زین یاسلاـ، به تفاكت در مبان یفرانسه ك حقوؽ شرع یحقوؽ عرف یمبان افیم یاصل

در  وسفیرزایها را كجه برجستهٔ م تفاكت نیتوجه به ا سندگاف،ینو از  یاست. برخ  داشته

( ۱389 ،یگلستان یك عامر  یازغند)اند  دانسته کورکورانه دیك اجتناب از تقل ییگرا یبوم افیجر 

گانه با  فقرات نوزدق افیم اشتراکنشاف دادف  یکه اك برا یبا توجه به تلاش گرید یك برخ

ای  اند. عدق  کردق یمعرف «یاشتراک مبان»را به عنواف مدافع  كیاست،   قرآف کردق یها آموزق

 تینها  است اما در  کورکورانه بودق دیمخالف تقل وسفی رزایمعتقدند اگرچه به ظاهر م زین

به علت ترس از طرد شدف توسط علما ك عموـ  یاركپا بودق كل نیقوان خیتنس اك نظر كجههٔ

ا  دقیعق نیمردـ، ا  (.۱382،یآجودان) است  نکردق افیب را صراحتا
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 ك رافیحاکم بر جامعه ا یهنجارها ییگو،  تواف گفت خاف ك مستشارالدكله می دربارق ملکم

 تحولات افیم ییسو ف داشته تا همدسته از ركشنفکراف، آنها را بر آ نیبرساختهٔ ا تیهو

نه با  نجایدر ا اصلاحیدر دركف نشاف دهند. در كاقع کنش  حاضر راثیغرب را با م یایدن

 افیتناسب م یبلکه با هدؼ برقرار  یجمعیا  یمنافع فرد نیشتر یبه ب یابیهدؼ دست

ك  گراف اصلاح یفرد تیهودر آف دكرق ك   یاسیس یها جامعه ك گركق نیهنجار  تیكضع

 نیبه هم دیصورت گرفته است. شا ،اند خود در نظر گرفته یاز آنها برا کی که هر یرسالت

 شود. متهم می یاکار یتوسط مخالفاف خود به ر  ی،کردیرك نیچنبا داشتن باشد که  لیدل

 خورسندی نیز در این رابطه معتقد است: 

 را در  نهاآ نکهیك ا «یخود»فرهنگ  های داشتهافراد بر  نیدر خصوص تأکید ا»

است  نیکه كجود دارد ا یگر یداند، احتماؿ  دقید ینم  یغرب یتناقض با دستاكردها

را در ای  زقهر فکر تا با عامه مخالفت خود هنذ گوشه ركشنفکراف در نیکه تماـ ا

وقیبا ش زقافکار تا نیتضاد ا که عدـ یصورتتنها در  پنداشتند ك می اندداشته هنذ

عموـ  یاز سو نهاآ رشیپذشود، احتماؿ  اندقیف كانماجها نگرش به یسنت یها

 یدكرق افکار ك حت نیشد. چراکه در تماـ ا خواهد شتریب ،مردـ ك مخالفاف تجدد

« است  شدق یم زیپرهك از آف  ردقخو یبرچسب اجنب ،یفرنگ هراسباب ك ظوا

 (. 220، ص: 1389)خورسندی، 

 واسازی سیاست تناسب

خود خارج کرد؟ چه  یسیاست اقتباسی را از جا یبرا یبند لمفص نیتواف ا اما چگونه می

 دافیرا به م یآف كجود دارد که كاساز  تحققك نحوهٔ  استیس نیاامکاف  طیشرا افیم یتناقض

 شود؟  لیتبد خودشبه ضد  استیس نیشود ا آكرد ك باعث می می

راکه چ ؛است ریناپذ میمعماگونه ك تصم استیس نیدر ا خود مفهوـ تناسبكاقع  در

 یکه از قواعد هنجار  یر یتفس افیآف هستند تا  م ازمندین ییسواز  استیس نیمدافعاف ا

تناسب ك انسجاـ برقرار کنند  دارند شیگرانهٔ خو اصلاح تیکه از هو یر یجامعهٔ خود  ك تفس

آف  تناسب عدـ ایدارد تا بتواف تناسب  یگر ید اریمعبه  ازیخود ن ،تناسب نیا گرید یك از سو

 یچراکه خود برا دیرا دكبارق تناسب نام اریمع نیتواف ا ی، نملاكققضاكت قرار داد. به ع را مورد

مشتمل بر  یندآیبه تناسب در فر  یابیدست ،نیاست. بنابرا  كضع شدق تناسب،سنجش 

 ریآلودق شود. به تعب زیتناسب ن عدـ به دیکه به ناچار با ردیگ ك خطا قرار می یسع

 : نیتگنشتایك



 3000  ستانپاییز و زم، 9، شماره 6سال                                              فلسفه تربیتدوفصلنامه       309

ه هر کچرا ؛شود نییاز خود[ تب شیقاعدق ]پ کیتواند به کمک  ینم یکنش چیه»

تواند  می یز یتا با آف قاعدق هماهنگ شود ... اگر هر چ ردیپذ صورت می یعمل

تواند محقق شود تا از آف  می نیای هماهنگ شود، بنابرا قاعدقمحقق شود تا با 

  .(201، بخش 1953، 1ینتگنشتایك« )کند ی نیزخطقاعدق ت

  :معتقد است یعرف زیرابطه ن نیمه در

 یتناقضتوانند مرتکب  یمتناسب عمل کنند، آنها نم یآنکه کنشگراف به نحو یبرا»

امکاف کنش متناسب ك خودکنش متناسب نشوند؛ آنها به  طیشرا افیم یرفتار 

، 2012 ،2یعرف« )قادر باشند متناسب عمل کنند تاکنند  ناچار نامتناسب عمل می

 (. 190 :ص

دهد که  نشاف می یاست اما كاساز  یتناسب به دنباؿ كفاؽ ك آشت استیگرچه ساپس 

 یت،غا کیتناسب  یتناسب ك تفاكت دنباؿ کرد. آنچه برا عدـ ریمسكفاؽ را از  نیا دیبا

تخاصم را در  داینقد كاسازانه. در  یبرا استی سرآغاز  دایدر  یشود، برا مطلوب محسوب می

 یتنها زمان ،تناسب اساس، نیداند. بر ا می یكرز  استیس یبرا یضركر  یمقابل كفاؽ، امر 

 نیکنند ك ا تیفعال گریکدیمشخص از  یبا مرز  یاسیمحقق خواهد شد که اجتماعات س

رك هر کداـ، به  نیکداـ از اجتماعات خواهد بود. از ا هر یبرا یجمع یتیهو ازمندین یمرزبند

صورت است که اجتماع  نیتنها در اخواهد آكرد ك  یرك یگر یدبا  یگذار  تفاكت افیسمت جر 

 نظر، كفاؽ ك اجماع را تجربه خواهد کرد. دمور 

 یکردهایركدهد که  نشاف می زین یاقتباس یها استیتحوؿ س افیاساس، جر  نیبر هم

 یها کوتاق از صحنه رقابت یدر زمان م،یدیخاف ك مستشارالدكله د مشابه آنچه در ملکم

شرؽ ك  افیم یك تخاصم ذات زیمدافع تما یها استیخود را به س یك جا شدق حذؼ یاسیس

که در ادامه  شتنیبر مفهوـ بازگشت به خو هیتک با ،شورش یها استیدهد. س غرب می

 یظاهر  یآشت یبرقرار  یك هرگونه تلاش برا كرزند میتأکید  یذات زیتما نیبر ا ،کنند ظهور می

ا  افیم  .3ددانن می اکارانهیر  یمتفاكت را تلاش دك فرهنگ ذاتا

                                                      
1.‌Wittgenestein 

2.‌Arfi 
خویشػػػتن را دارد، امػػا داؿ کلیػػػدی در بازگشػػت بػػػه اگرچػػه سیاسػػت تناسػػػب نیػػز بػػػه نحػػوی در دركف خػػػود بازگشػػت بػػه  .3

  شود. است. چنین ضدیتی در سیاست تناسب دیدق نمی« دیگری»خویشتن، ضدیت ك مخالفت با غرب به عنواف یک 
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 تیذهن یگرا عناصر اثبات افیم تناسب یبرقرار  یناموزكف ك نامنسجم برا یها شلات آثار

گرا ك  تیکل یها قرائتك  یبا خداباكر  ییك فردگرا یخودآگاه ،یمدرف همچوف آزاد یایدر دن

مشاهدق  زین رافیكپركرش در ا آموزش یدر اسناد تحولتواف  را می یاسلام یها گرا از آموزق جمع

گونه  کند ك آف را این یاد می 1ذهنیت با كاسطهكحدت از چنین كضعیتی با عنواف  .نمود

 کند:  توصیف می

رك با آنکه ذهنیت  در این طرح، ذهنیت انساف كابسته به ذهنیت خداست. از این»

گاق مستقل از ذهنیت خدا نیست ك به این معنا  شود، هیچ انساف انکار نمی

ا به تضاد اساسی بین ذهنیت انسانی ك الهی است. این كضعیت معم باكاسطه  ولا

شود که یکی از  شود که به نوبهٔ خود باعث بركز تضادهای دیگری می منجر می

گسیخته بین تأیید ك نفی ذهنیت انسانی از  حادترین آنها نوساف دائمی ك ركاف

، در 1382)كحدت، « سو، ك بین ذهنیت فردی ك جمعی از سوی دیگر است یک

 (. 6، پاراگراؼ «ه مثابه ذهنیت با كاسطهخود ب»بخش 

ك توجه به  ییفردگرا ،یدر قباؿ دكراف کودک یکه موضع اسناد تحول یمثاؿ در حال یراب

اهداؼ ك  زکه صحبت ا ی، زمان(34۴: صادؽ زادق ك همکاراف، ص) استکودک  ژهٔیك یازهاین

کنندق ك  تیاهد»معلم به عنواف  تیمرجعشود،  اسناد می نیدر ا یرسم تیاصوؿ ترب

مورد تأکید قرار  شدت به (۱۴ :، ص۱39۴ ،یفرهنگ انقلاب یعال یشورا« )ریك بص نیای ام اسوق

 کی تیمحور  یبه عرصهٔ آموزش، نف یردكلتیغ یکه از كركد نهادها یدر حال ای. 2در یگ می

مدارس سخن  یدرس تحوؿ برنامه افیدر جر  یمحور  کتاب یبه جا یمحور  ك برنامه یکتاب درس

در ادارهٔ نظاـ  یی، بر تمرکزگرا(45 :، ص۱39۱ ،یفرهنگ انقلاب یعال یشورا) شود ه میگفت

 . 3شود خاص افزكدق می ینیب جهاف کیبراساس  یآموزش

                                                      
1.‌Mediated subjectivity 

 ایػ یفػرد یهػا یدآزا رشیپػردازد، تنػاقض اك در پػذ می یعتیباكاسطه در شر  تیذهن شهیاند یکه به ردپا یزمان زیكحدت ن .2

 کند. می برجستهرا  کوین هٔاز الگو ك اسو تیتبع

 یمهػػدها تیكتربیػػت کػػودک ك سػػپردف مسػػئول کػػودک تعلیم یسػػازماف ملػػ لیتشػػک ،یػػیتمرکزگرا نیػػا ینمونػػه بػػرا نیآخػػر  .3

ركانػػی ك های بنیػػادین نگػػاق کنیػػد بػػه )ای هػػای بیشػػتر از ایػػن ناسػػازكاری . بػػرای تحلیلاسػػتكپػػركرش  کػػودک بػػه كزارت آمػػوزش

 (. ۱397كحدتی دانشمند، 
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 گری سیاست گزینش

 ؛گری است گزینش افیخورد، جر  به چشم می یاصلاح یها شهیکه در اند یگر ید افیجر 

ها را در دركف مرزها  ملت ریسا 1قموف اتیربتجتواف  که می است نیفرض بر ا افیجر  نیدر ا

که از  ردیگ قرار میرك  میانه یها استیسرك در دسته  از آف استیس نیتکرار کرد. ا زین

 باد ك نک می نظر صرؼ اتیتجرب نیا یها نهیها ك زم شهیر  ،یبر سر  مبان ینظر  یها چالش

اجماع ك جلب  یبرقرار  یوبه نح ،یخارج اتیکنار گذاشتن عناصر نامطلوب در تجرب یادعا

 زیرا ن یك بوم یتیآنها دربارهٔ از دست رفتن عناصر هو یساختن نگران طرؼنظر مخالفاف ك بر 

همانند  یاصلاحخرد  یها کنش طهٔیتواند در ح گری می گزینش نی. ااردبه همراق خود د

صلاحات ها ك ا استیس ایكپركرش ك  آموزش یز یر  ك بودجه هیمعلم، مال تیترب ،یدرس برنامه

 . ردیكپركرش صورت پذ آموزش نیك قوان یتیترب یها فلسفه همانند لافک

که از این نیك در ع رددا میغرب برحذر  یسراسر  رشیاز پذ برای مثاؿ طالبوؼ،

  د،یگو سخن می یمآب یفرنگ باغرب ك شرؽ ك مبارزق  نیادیك تقابل بن یفرهنگ سمیونالیناس

 یفنقانوف ك علوـ  تیاز جمله حاکم ید تمدف غربك ارزشمن دیعناصر مف نشیتنها بر گز 
ك  یکه علوـ فن است  دقیعق نیمیانهٔ خود، بر ا کردیرك نی. طالبوؼ در اكرزد اصرار می

دك  نیا افیركشن م یکه مرز  ییگو ؛ریگرفت ك فرهنگ ك آداب را خ دیغرب را با یتکنولوژ 

مراقب  دیاب»: گوید که می چناف .داشتدر اختیار  گریکدیها را بدكف آنتواف متصور بود ك  می

 یز ینظم ملک چ كك جز علم ك صنعت  یرا هموارق حفظ کن شیخو یمل تیتا که هو یباش

 یساز  هماهنگ یبرا شلاترسد اك در  به نظر می (. ۱94 :، ص۱347طالبوؼ، « )میاستعارق نکن

 (. ۱994 ،2ایک) کند اتخاذ می یستیپراگمات یکردیسنت ك تمدف غرب، رك

 گری ی سیاست گزینشواساز 

ای که در  تواف از منظر كاسازی به این سیاست نگریست؟ دریدا با توسعه اما چگونه می

هیچ چیز بیركف از متن كجود »کند:  کند، این عبارت مشهور را بیاف می معنای متن ایجاد می

 در ییمعنا چیه»گوید:  ( یا در جایی برای توضیح بیشتر می۱58، ص: ۱976)دریدا، « ندارد

ای اجازهٔ اشباع شدف  نهیزم چیه ،حاؿ نینخواهد بود ك در ع افتیقابل در  نهیاز زم ركفیب

(. در كاقع، کنش تربیتی در هر نظاـ آموزشی همانند 8۱ :، ص۱979  دا،یدر « )افتینخواهد 

                                                      
1.‌Best practices 
2.‌Kia 
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یک متن است که تکرارپذیری را در دركف خود مفركض دارد. چراکه متن، با دغدغهٔ غیاب 

در  یامکاف، هموارق چناف امکان نیا»شود تا مکملی باشد بر این غیاب؛  می گویندق، نوشته

ا  نینقش بسته ك از ا متن یِ ساختار کاربرد ایکاربرد  امکاف  نیاست ... ا نقش بسته رك ضركرتا

 (.48 :، ص۱988 دا،یبه نقل از در  ،۱۱4 :، ص۱395  ل،یرك« )استاز ساختارش  یای ضركر  پارق

ا  ،یتیکنش ترب ن،یبنابرا به له أمس نیاست ك هم ریتکرارپذاست،  متنرك که  از آف صرفا

 زند. اقتباس دامن می

 د،یآ برمی 1آف لاتین شهٔیطور که از ر  هماف یر یذپماجرا آف است که تکرار  گرید یاما سو

است،  ریاگر تکرارپذ (نشاف، کنش، تجربه)آكرد. متن  می دیپد زمافهمك تفاكت را  یهمانند

شود تا  بود. اگر متن نوشته می نخواهدصرؼ  یبردار  ك گرته یسیركنو یمعنا تکرار به نیا

در  یخوانش هرشوند، چراکه  هستند که هربار متولد می دیجد یها  خوانش نیخواندق شود، ا

ای اجازهٔ اشباع شدف  نهیزم چیهکه نیا ن،یدهد. بنابرا ای منحصر به فرد رخ می نهیبستر  زم
گاق آنقدر ناب ك  هیچ ،یتیتجربهٔ ترب کی دآمدفیپد نهٔیموزد که زمآ به ما می افتینخواهد 

در  ییمعنا چیه گرید یشود. از سو نهیجدا کردف تجربه از زم ازاشباع نخواهد بود که مانع 
 شیرك نهٔیتواف به بستر ك زم یکه نم آموزد می زین نخواهد بود افتیقابل  در  نهیاز زم ركفیب

 دیكركد به بافت جد ك هی. بلکه با جداشدف تجربه از بافت اكلتوجه بود بی ،یتیتجربهٔ ترب کی

ا  تفاكت ظهورانتظار  دیبا  یتیك ترب یآموزش اتیتجربرا داشت.  زیمتما یدارهایپد ها ك اساسا

 (ندهست همراق ینظاـ ارجاع کیدر  یگذار  که با نشاف ییها کنش) یکنش متن کیبه عنواف 

 ایبخواهند  ات،یتجرب نیت که کنشگراف ك مبدعاف ااس یامکان نیتکرار دارند، ك ا تیقابل

 یادیکه ممکن است دقت ز نیاست. اما با كجود ا  بسته نقشنخواهند، در ساختار تجربه 

امکاف تکرار آنها در مقصد شود،  ك ءدر مبدا اتیتجرب نیتولد ا نهٔیزم  قیصرؼ شناخت عم

 آف یمتفاكت از آنچه که برا ی،دیجد داریانتظار پد دیباز هم بعد از اخذ ك تکرار، با

خاص، به  یاز نظام یتیکنش ترب کی نشیگز  نیداشت. همچن است، را شدق ی ز یر  برنامه

ا  نیا» ی:بردل ریبلکه به تعب ،ستیارتباط آف عنصر با آف نظاـ ن یقطع کل یمعنا  عنصر دائما

  (.۱36 :، ص2۴۴۱، 2یبردل« )رفت ك آمد است در دیك کالبد جد هیکالبد اكل افیم

                                                      
1.‌Iterabilitiy= iter (دكبارق) + itara ( گرید ) 

2.‌Bradley 
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له به أمس نیبه هر دك كجه ا یتوجه از بی ییها نشانه ،گری گزینش یها استیدربارهٔ س

 –موفق غرب بود  اتیاز تجرب نشگزی مدافع خود که – طالبوؼخورد. گاق همچوف  چشم می

 کردیاز رك یخود حاک نیك ا) رسد می گوشبه  اتیتجرب نهٔیك اشباع زم یسراسر  رشیپذ ندای

 یقانوف اساس نیب از ات،ی. اك در مسائل الح(نسبت به غرب است یانر یدكگانهٔ ركشنفکراف ا

دهد.  کتاب قرار می افیك ترجمهٔ آف را در پا دقیرا برگز  یمختلف، نسخهٔ ژاپن یکشورها

در  الاجرا لازـای  کند ك آف را قاعدق می زیتجو رافیا یرا برا تهیاز مدرن یژاپن یالگو نیهمچن

 (.۱54 :، ص۱379؛ كحدت، 2۱2 :ص ،۱356طالبوؼ، ) داند یم رافیا

ك تکرار آف  نهیجدا کردف تجربه از زم یگری به سو گزینش استیدر دكراف حاضر، س گاقك 

 استیبه عنواف نمونه، س ؛ركد ای می نهیزم طیدر نظر گرفتن شرا بدكف یدر دركف نظاـ آموزش

 یمالز  یـ آموزشنظا اتیاقتباس از تجرب با ،یدهه نود شمس لیمدارس در اكا یهوشمندساز 

دنباؿ شد.  كپركرش آموزشدر مجموعهٔ كزارت  یعال گذارافاستیس یفراكاف از سو تیك با جد

 افیدر جر  یمفهوـ استناد شد که تنها در مالز  نیای از ا طرح، به نسخه نیا یالبته در اجرا

است.   به آنها همراق شدق اطلاعات یشدف فناكر  ریمدارس با سراز  یك در آف هوشمندساز  بود

 استیس نیا افیم لازـك انسجاـ  وندیپ یطرح از عدـ برقرار  نیدربارهٔ ا یمختلف یها پژكهش

 : دیگو بارق می نیدر پژكهش خود در ا ای. داكدندارد تیحکا رافیجامعه ا یبا بافتار فرهنگ

مدارس  لوت،یپا های رستافیدر دب یطرح، حت نیا یساؿ از اجرا 6با گذشت »

كزارت  اند... هدؼ چنداف موفق نبودق نیبه ا یابیستهوشمند تهراف در د

 مشکلاتیبا  زیدر ارتباط با معلماف ن ،یهوشمندساز   طرح یكپركرش در اجرا آموزش

به نفس  اعتماد كنگرش  رییتغ»، «معلماف آشنا به  فاكا تیترب»مانند  ؛ركست ركبه

که  یمعلمان یها لاشدر جبراف ت یقانون یهاتیمحدكد»، «فاكا یر یمعلماف در بکارگ

 ،1391 ا،یداكدن« )«کنند می دیتول یرا در خارج از ساعات کار  یکیالکتركن یمحتوا

 (. 85-84 :، صص1395ك همکاراف،  لاییدرط

 سیاست ابزارانگاری

شود، سیاست ابزارانگاری نسبت به  سومین سیاستی که در این مقاله كاکاكی می

. محمدعلی مجتهدی مدیر دبیرستاف البرز ك های غرب در عرصه علم ك فناكری است پیشرفت

به ترین مدافعاف این سیاست هستند.  رضا ركزبه مدیر ك مدرس دبیرستاف علوی از برجسته

آنها،  یتیترب کردیرك افیم نیادیبن یها كجود تفاكت نیدر ع ،یدك مرب نیا یرسد برا نظر می

 لیتواف ذ می نحوی به را دك ره ف در نظر گرفت، هر چندآنا افیم اشتراکتواف دك محور  می

کادر  نشیدك نفر در گز  نیاست. ا یگرایی علم کرد. محور نخست، نخبه یبررس ییابزارگرا
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دادند.  از خود نشاف می یفراكان یر یگ ك به خصوص دانش آموزاف خود سخت معلماف ،ییاجرا

کردند،  می بیترغ ی(پزشک) یعیك طب یعلوـ مهندس در لیشاگرداف خود را به تحص آنها

 یها کلاکردند ك م می یبند رتبه یلیتحص یها ییدانش آموزاف را به لحاظ استعداد ك توانا

. آنها معتقد بودند (۱394)ایركانی،  بستند بکار می یدانش آموزاف كركد رشیپذ یرا برا یکمّ 

 (در نسخهٔ ركزبه) یك مذهب  ی(در نسخهٔ مجتهد) یبه اهداؼ مل یابی دست منظوربه 

 کیبه  لیدك، تبد نیگرایی در نظر ا نخبه قت،ی. در حقاستگرایی  راق، نخبه نیکارآمدتر 

درست  نیمدرسه گشته بود ك ا ازبه اهداؼ فراتر  یابی دست یبرا یاجتماع یمهندس زـیمکان

 کند.   را در آنها آشکار می کردیرك نیا ی(استیس) یاسیاست که بعد س یهماف امر 

غرب است. آنها نسبت به علوـ  دیبه دانش جد انهیزارگرامحور دكـ اشتراک، اتخاذ نگاق اب

علوـ  یادهایها ك بن شهیبه دنباؿ شناخت ر  ،یتوجه بی نیا تبعتوجه بودند ك به  بی یانسان

گاق از  دك به غرب، علم آف بود ك هیچ نیا. محل تمرکز نگرش امدندیغرب برن یایدر دن دیجد

 ،یتیترب های تیاگرچه در آغاز فعال ،کهچرا ؛نکردند نگاقبه آف  یانتقاد نکیپشت ع

ها،  زقیانگ نیدرآمدف ا تینیدر کار بود، اما در عرصهٔ عمل  ك به ع یك مذهب یهنیم یها زقیانگ

کشور  شرفتیتوسعه ك پ یبرا ازیمتخصصاف علوـ مورد ن تیترب یتلاش برا افتی یآنچه برتر 

اتفاؽ افتادق در حدكد پنجاق ساؿ  ولاتتحدر  شهیر  انهیابزارگرا نگاق نیگفت ا دیبود. البته با

 دیدر نسبت به علم جد رافیمعاصر ا ركشنفکرافکنشگراف دارد. در كاقع، عموـ  نیاز ا شیپ

 یتیعمل ترب عرصهٔنگاق را كارد  نیتنها ا یدك مرب نیاند ك ا داشته انهیغرب، نگاق ابزارگرا

  .(۱389)خورسندی،  اند کردق

 واسازی سیاست ابزارانگاری

  :ردیگ صورت می جیبر نتا یمبتن یبا منطق استیس نیمنظر مارچ ك اكلسن ا از

خاص  یجیبه نتا یابی انتظار دست را[ اصلاحی یها ]کنش شرافِ یکه پ یکسان»

 شیپ یها نهیگز  یامدهایپ افیکه م نندیب می یانساف را به منزلهٔ کنشگر  ،دانند می

ونه گ نیا زیرا ن گرافید یها ك انتخاب دقیسنج یك جمع یاز منظر اهداؼ فرد رك

 . (941 : ، ص1998ك اكلسن،  1مارچ« )کنند می لیتحل

 نیا امارسد.  به نظر می لاییعق ،نگر ك به تبع تیغا یاستیس است،یس نیا ،نیبنابرا

شرط امکاف  افیشود؟ م چگونه از مفصل خود خارج می یابزارانگار  استیاز س یبند مفصل

                                                      
1.‌March 
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آكرد؟ در  می دافیرا به م یكجود دارد که كاساز  یتضاد چه ی آفنیع تحققك  استیس نیا

تواف بر  می ایاست. اما آ  بر آنها بنا شدق احاطهك  یبر آگاه ج،یگفت سنجش نتا دیپاسخ با

 ،1رهایمتغ ریسا بودفثابت  طیدر شراگزارهٔ  ایاحاطه داشت؟ آ میتصم کی جیهمهٔ نتا

 یمبتن  مینشدق، تصم ینیب شیپ یجیهموارق نتا ایآ ست؟ین استیس نیا یفرض ضمن شیپ

در کنار  جینسبت به نتا یادانن  دا،یخود ندارند؟ از نگاق در  ریرا در تسخ جینتا سنجشبر 

توسط اشباح قرار  ریها را در معرض تسخ میتصم ج،ینتا بر یمبتن یر یگ میتصم یتلاش برا

انتظارش را  به آنچه که نسبت تیمسئول یدر فضا میتصم کیاگرچه  ،نیدهند. بنابرا می

 زین رادر قباؿ آنچه که انتظارش را ندارد  یتیمسئول حاؿ، بی نیشود، اما در ع دارد گرفته می

 یكاساز  یامدهایاز پ یکی ،تیدر حدكد مسئول یصورت است که بازنگر  نیبه دنباؿ دارد. به ا

 است.ی ر یگ میتصم یبرا

نسبت به  مربی دك تواف گفت نگاق ابزارانگارانهٔ هر می استیس نیا یدر كاساز 

 یذهن خود داشته اند، خارج شدق ك هر دك درکه آنها  هیاكل یبند از مفصل ،كتربیت تعلیم

عمل  لانهرمسئویغ ك اخلاقیر یغخود  یاقتباس استیدر س ،گرایی بر نخبه هیآنها با تک

مهم در  امدیدك پ ینسبت به علوـ انسان یتوجه ك بی یتیترب یعدالت بی جادیاند. ا کردق

آموزاف در  دانش رشیدر پذ ضیمنجر به تبع استیس نیاست. ا  ك ركزبه یمجتهد گرایی بهنخ

به  یتوجه ك بی یعیك طب یاضیدركس ر  یبه سو مدرسهی درس مدرسه، چرخش آشکار برنامه

 تیر یدر مد دیك انضباط شد یر یگ سخت ،(372، ص: ۱388ی )همایوف کاتوزیاف، سانعلوـ ان

مدرسه گرایی در دركف خود استعارهٔ  است. نخبه  داشته یرا در پ فادارق آتمرکز در  ك مدرسه
شدق  نییتع شیاز پ یتیترب جیبه نتا دفیرس یچراکه تلاش برا داشته؛ را به مثابهٔ کارخانه

ها  نسبت به تفاكت یکردیرك نیگفت چن دیبارك  نیآف است. از ا افیبان یاصل یمشغول دؿ

  است.  توجه بی

 در این دك سیاست به ضد خود هیشدف مقاصد اكل لیتبد یتواف برا نمونهٔ آشکار را می دك

آكردق بود در  یرك یتیگرایی ترب به نخبه رافیا یتوسعه ك آبادان دیبه ام که یذکر کرد. مجتهد

در  یاك در خارج از کشور ماندند ك سهم یها تلاشکه حاصل نیاكاخر عمر خود نسبت به ا

 : دیگو می نیچن ،یا کند. اك در مصاحبه یم گلایهنکردند،  فایا رافیتوسعه ا

                                                      
1.‌Ceteris Paribus 
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. اما از شما دیکرد هیعال تحصیلاتکنم که  بار تشکر می کیمن از شما  افیآقا»

ك شما  دیها کمک کن چارقیك به ب دیبازگرد رافیداشتم به ا توقع رایز  ؛دلخور هستم

 :، ص1394 ،یركانیدر ا 1369 ،ییرفخرایم« )دیك ماند دیخودتاف به خارج رفت یبرا

81 .) 

مدنظر قرار  یك استعداد علم نیرا در دك مولفهٔ سطح تد یتیگرایی ترب که نخبه زین ركزبه

خود از مولفهٔ دكـ کوتاق آمد ك تنها بر مولفهٔ نخست تأکید  یکار داد، در اكاخر دكراف  می

 کرد:  می

باشد ك بچه  نیکه خانوادق متد نیگفت: هم آموز ركزبه می در مورد انتخاب دانش»

ك  سوزنظر معلماف دل ریز  دتوان است ك می یاستعداد متوسط باشد، کاف یدارا

« ستیك نخبه ن زهوشیآموز ت به دانش ازیشکوفا شود. ن شیمتخصص استعدادها

 . (240:، ص1394  ،یركانیادر  65 :، ص1386، یخزعل)

 ؛کردرح را مط یمشابه استدلاؿ زین نیتواف دربارهٔ مولفهٔ تد که بطور مشابه می یدر حال

ك آنها  یعلم تیتواف انتظار ترب افراد می یبرا اتیك مقتض طیفراهم آمدف شرا باطور که  هماف

  گونه خواهد بود. نیهم زین ینید تیداشت، دربارهٔ ترب آموزی نخبه تبدیل شدف به دانش

 گیری نتیجه

سخن رك در جریاف اقتباس آموزشی در ایراف معاصر  در این مقاله از سه سیاست میانه

بر  یك مستشارالدكله مبتن خاف ملکم یها تناسب با نظر به تلاش استیس( ۱گفته شد: 

 استیس( 2؛ جامعهٔ اك یفرهنگ طیکنشگر ك شرا اصلاحیاهداؼ  افیتناسب م یمنطق برقرار 

عناصر مطلوب ك رد عناصر  رشیبر امکاف پذ یطالبوؼ مبتن یها گری با نظر به تلاش گزینش

 یك مجتهد ركزبه یها با نگاق به تلاش یابزارانگار  استیك س( 3 ؛ یتیترب یالگوهانامطلوب از 

 . در غرب یآموزش یك الگوها دیدر رابطه با علوـ جد ییگرا یجهنتك  ینگر  تیغا یك بر مبنا

اند،  داشته یکه در پ یجیك نتا امدهایبا توجه به پتوانند  کداـ می هر ها این سیاست

، تخاصم ك عدـ است آنچه که به دنباؿ آف بودق خلاؼر تناسب، ب استیس. كاسازی شوند

یابی به  در ادامه تبدیل به ضركرتی برای دستعدـ تناسب  نیاداشته ك  یتناسب را در پ

ك  اشتراکبر  استیس نیتأکید مضاعف در ا نیهمچنشود.  معیاری برای سنجش تناسب می

 نیا افیم تفاكتا ایرانیت(، )از حیث اسلامیت ی یبوم راثیك م یغرب یالگوها افیم شباهت

به  یابی دست یبرامدت  ای کوتاق به برنامه لیرا تبد استیس نیا ییگرفته ك از سو دقیدك را ناد

 شورش استیند سهمان –را  ییها استیس ،گرید ی، ك از سواست کردق یاسیمقاصد س
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 استیند. ستأکید دار  یتفاكتِ ذاتبار بر  نیاآكرد که  می دیپد - گرا نسبت به غرب ذات

ك كركد به مقاصد  خود هیالگوها با خركج از خانهٔ اكل یجیشکل تدر  رییبه تغ ،گری گزینش

عناصر  نشیآكرد که تنها با گز  را به كجود میناصحیح انتظار  نیتوجه بودق ك ا بی دیجد

 یآكرد. ابزارانگار  دیپد دیدر نظاـ جد زیرا ن هیاكل قصودتواف هماف م نظاـ می کیاز  مطلوب

به  دفیرس یبرا لاشت در جهت انهیگرا نخبه یانتظار، نظام مورد جیبا تمرکز بر نتا زین

 نیکه به كاسطهٔ ا ییآنها ك منتظرق ریغ جینتا آكردق که  از دیرا پد غرب یها شرفتیپ

مدارس  در یرفتن علوـ انسان هیپوشد.  به حاش اند، چشم می رفته هیحاشبه  ییگرا جهینت

آموختگاف  دانش یاز مهاجرت دائم یمجتهد یتیركزبه، نارضا ك یمجتهد تیر یتحت مد

خود  یاكاخر دكراف کار  درتوسط ركزبه  یگرایی علم گذاشتن نخبه کنار كالبرز  رستافیدب

 هستند. استیس نیآشکار ا یها از تناقض ییها نمونه

ل دك تواف این پیشنهاد را مطرح کرد که در موقعیت تقاب در پایاف از موضعی دریدایی می

آكر  گرایی که هر دك در تاریخ معاصر ایراف، ضركری ك الزاـ گرایی ك بومی قطب همانند غرب

هستند، باید به مذاکرق میاف این دك ركی آكرد. از نظر دریدا، مذاکرق درست زمانی باید رخ 

« ناپذیر مذاکرق یعنی مداخله میاف دك امر مذاکرق»پذیر نباشند:  دهد که دك قطب مذاکرق

دك  افیم ریناپذ یك خستگ افیپا بی ،یرفت ك آمد دائم یعنیمذاکرق (. ۱3، ص: 2۴۴2یدا، )در 

ای است که در این  های میانه . این نکته برخلاؼ سیاستای توقف شود آنکه در نقطه قطب بی

رك پی بردق بودند،  ها به ضركرت اتخاذ موضعی میانه رساله مطرح شدند. اگرچه این سیاست

راق میانهٔ ای در  شدند که باعث توقف در نقطه متافیزیک حضوررفتار نوعی اما هر کداـ گ

اند. منطق  را پدیدق آكردق مسئولیتی ك در پی آف بیتفاكت توجهی به مسالهٔ  شدند ك بی

دانسته  دیگریکند که در هر سیاست میانه، مداـ باید به آنهایی که  مذاکرق، یادآكری می

معنا،  ت،یهو) خود ینف یبه معنا نیااند، توجه شود.  فتهشدق ك به این بهانه به حاشیه ر 

ك )است که آنچه اکنوف در دركف  یاسیامر س نیتذکر به ا یمعنابلکه به  ست،ین (کیز یمتاف

ك  نیناب، متع یآف را حضور  دیگرفته ك نبا قراركضع  نیدر ا یتیقطع چیاست بدكف ه (ركفیب

شدف به یک برنامه برای حذؼ  د از تبدیل رك بای . همچنین هر سیاست میانهثابت دانست

ناپذیری را همچوف شرطی برای اصلاح ك تغییر  های معماگونه پرهیز کند ك تصمیم كضعیت

 :دایدر  ریبه تعبمفركض بگیرد. 
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ا  دیما با» اتخاذ  یمیتصم میتا بتوان میای را تجربه کن معماگونه تیكضع نیچن حتما

...  مییای سخن بگو ندقیآاز  میتا بتوان م،یر یبگ را برعهدق یتیمسئول میتا بتوان م،یکن

 . 1(63 :الف، ص 2001 دا،یدر « )شانس است کیمعما 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                      
تلاش برای ارائه های طرح های تازق برای تحوؿ نظاـ آموزشی ك نادیدق گرفتن تلاش های پیشین ك عدـ درک صحیح از  .1

کاستی های آنها  یکی از شواهدی است که از تلاش ها برای این معمازدایی از اصلاحات حکایت دارد. برای  توفیقات ك

 (۱399نمونه نگاق کنید به )كحدتی دانشمند، 
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  :کتاب یانتقاد یلتحل 
"Wellbeing, Equity and Education :A Critical Analysis of Policy 

Discourses of Wellbeing in Schools" 
 1(اسپرات یفرنوشته جن)

 2مرضیه عالی

 چکیده
ل یرد تحلکیبا رك «در مدارس یستیبهز  یگذار  استیس یها گفتماف یل انتقادی، انصاؼ ك آموزش: تحلیتسیز  به»تاب ک

عدالت ك انصاؼ  با وند آفیاف در مدارس ك پکودک یستیز   راموف بهیپ یآموزش یها یگذار  استیك نقد س  یگفتماف به بررس

ك  یدانش آموزش یدر حوزق زندگ ینقد گفتمان یها كشاز ر  ادقت استفیانگر اهمیور بکتاب مذکپردازد. نقد  یم یآموزش

رك  نیگرفته شود. از ا بکارن عرصه یپژكهشگراف ا یتواند به عنواف نمونه برا یه مکاست  یتیترب یها یگذار  استیس یفضا

ضمن  در كهشگرژ پ ل ك نقد قرار گرفته است.یمورد تحل یشناس تاب از نظر ساختار ، محتوا ك ركشکن یا ،ن مقالهیدر ا

است ك از جهت توجه به  یتیمند اسناد ترب ارزشمند از نقد ركش یا ه نمونهکتاب را از آف جهت کن یا ،تابکل یتحل

رد کیگر با توجه به ركید ییل در نظر گرفته اما از سومّ أن ك قابل تیدر مدرسه اثر كز  یآرماف ارزشمند عدالت اجتماع

 یگفتمان یل فضایاما در تحل .دیجاد نمایا یتیگذاراف ترب استیس یبرا ینركش یها نتوانسته افق ،سندقینو ،یانتقاد

م یمختلف از مفاه یرهایبه تقر  گذاری یاستمختلف در س یردهاکیچگونه ركکه دهد  یم نشاف میم بر مفاهکحا

 .است دقیانجام

 

 

 

 

 
 کودکاف یزندگ ،انتقاد، یستیز  ، بهیل گفتماف، عدالت آموزشیتحل واژگان کلیدی:

 

 

 

 

 

 

                                                      
1  . Jennifer Spratt 

 تهراف دانشگاقیار استاد .2

 کتاب رورم 



 

 قدمهم

 یقیعم یها هیث لایاز ح یموضوع عدالت ك ناانصاف ،ر به مدرسهیاخ یردهاکیدر رك

كرزاف  شهیاف در مدرسه مورد توجه اندکودک یك عاطف یجانیط هیهمچوف ساختار ركابط ك شرا

ك ارتقاء آف در  1زیستنسطح به یر بررسیرك در مطالعات اخ نیمدرسه قرار گرفته است. از ا

در نظر  یجاد عدالت آموزشین عامل ایتر  وف توجه قرار گرفته ك به عنواف مهمانکمدرسه در 

 زیستنبه بر تمرکز سمت به 2موفقیت به دستیابی گرفته شدق است ك تمرکز مدارس را از

اقدامات  گفتماف تحلیل از استفادق با کتاب (. اسپرات در این2۴۱3اریه، )بن دادق است تغییر

 در این کشور مفهوـ چگونه که دهد تلاش نمودق است تا نشاف اسکاتلند، در شدق انجاـ

 انصاؼ ك تواند در امر می این چگونه ك شود گرفته می بکار آموزشی های زمینه در زیستن به

 اصطلاحی جذاب یزیسته امركزق بهکن باكر است یمؤثر كاقع گردد. اك بر ا اجتماعی عدالت

گذاراف  هیجلب حمایت سرما برای «3ناسبموضوعی م» منزلهٔ به جهاف سراسر در ك است

، بهزیستی ساختاری (2۴۱6)4شود. به تعبیر بورگونوریو پل می گرفته بکارآموزش  هٔحوز

ُ چند همچناف این  زیستن،موضوع به به توجه بسیار رغم علی ،رك عدی ك پیچیدق دارد از اینب

 هدؼبنابراین، است.  راق را برای تفسیرهای متعدد گشودق گریزپا، مفهومی هٔامر به مثاب

 پیراموف کهرا هایی  کند این است که انواع گفتماف کتاب دنباؿ می که اسپرات در این اصلی

که  یافتهتر از آف به این موضوع دست  ك مهمکردق  کیکتف ،شکل گرفته زیستنبه مفهوـ

ه ك پیامدهای آف در زمین است وند خوردقیچگونه این مفاهیم به دیگر اهداؼ تحصیلی پ

 گفتماف مسئله لیتحل با نوع مواجهه نماید. این میل یر تحلین مسیعدالت اجتماعی را از ا

 به زباف از تواف می چگونه هک دهد می نشاف زیستن،به مورد در «به رسمیت شناخته شدق»

 با اگر حاؿ، عین در. بهرق گرفت تر سخت یکایدئولوژی اهداؼ پوشاندف برای نرـ، ظاهر

در  آموزش برای را هایی فرصت زیستنمبحث به بنگریم، به این موضوع متفاكت دیدگاهی

اف در کودک یرا برا یارزشمند زندگی تواند  یه مکند ک فراهم می کودکاف آزادی تجربهٔ جهت

 (.2۴۱6 ارهارت ك انگل، )پرچ، به ارمغاف آكرد یآموزش یها نظاـ

                                                      
1. wellbeing  
2. achievement 
3. good thing 
4. Borgonovi and Pál 



 

 از یکی عنواف را به زیستیاسپرات تلاش نمودق است تا در این کتاب موضوع به

مورد توجه قرار دهد، موضوعی که امركزق در سراسر  2۱ در قرف گذاری سیاست های دغدغه

در  یا ك معیارهای سالانه کنند آف را به مثابه امری مهم برای خود تلقی می ها دكلت جهاف 

 تردف) نمایند می منتشر ییها اساس آف گزارشزیستن ارائه ك بر ملی برای سنجش به سطح

ای قابل قیاس در حوزق  به عنواف مقوله کودکی، زیستن در دكراف. به(2۴۱6 ملی، آمار

تحققیاتی اینوسنتی  مرکز) است مورد توجه بودق ثركتمند کشورهای بین المللی بین

زیستن به ملی های شاخص تا جایی که( 2۴۱3، 2مرکز تحقیقاتی یونیسف ؛2۴۴7، 1یونیسف

 آمار مورد در فدراؿ المللی بین مجمع) شود می گزارش متحدق ایالات در ساله هر کودکاف

  (.2۴۱6 3خانوادق ك کودکاف

نوف مورد توجه پژكهشگراف عرصه تربیت در ایراف قرار نگرفته ك پژكهش اما این موضوع تاک

نجا که در آبه چاپ نرسیدق است. از  به حاؿتا  رابطه یا اثر مشخصی در این

از  ك شوند  زیستی کودکاف شناخته می به مدارس مسئوؿ ،نیهای اخیر جها گذاری سیاست

 شخصی بسیار های حوزق را به مدارس حدكد كظایف ،یهای آموزش گذاری طرفی سیاست

 یها وند با ناانصاؼین موضوع در پیباعث شدق است ا ،اند تسری دادق افکودک زندگی

ر مورد توجه یاخ یهاه در سالکباشد  ین موضوعاتیتر  از مهم یکیدر مدرسه  یاجتماع

هاي عميق  زيرا شناخت اين موضوع ك لايه قرار گیرد؛ت یكترب میكرزاف تعل شهینشگراف ك اندک

رك لازـ  تواند به بهبود كضعيت آموزش ك در نهايت عدالت اجتماعي منجر شود. از این آف مي

از زندگی  است پژكهشگراف عرصهٔ تربیت با استفادق از ركیکردهای پژكهشی بهینهٔ این عرصه

 تواند بسیار مؤثر باشد.  کودکاف را مورد كاکاكی قرار دهند ك این اثر از این جهت می

 معرفی کتاب و تحلیل خاستگاه آن

زيستي در  زيستي، انصاؼ ك آموزش: تحليلي انتقادي از گفتماف سياسي به به»كتاب 

 4ك انصاؼ آموزشي اي است كه تحت عنواف يادگيري فراگير اكلين كتاب از مجموعه« مدارس

توسط انتشارات اشپرینگر به چاپ رسیدق است ك  2۴۱7است که برای اكلین بار در ساؿ 

نامه دکتری زیر نظر لانی فلوریاف ك  حاصل پركژق تحقیقاتی است که نویسندق در قالب پایاف

                                                      
1.UNICEF Innocenti Research Centre 
2  . UNICEF Office of Research 
3. Federal Interagency Forum on Child and Family Statistics 
4  . Inclusive Learning and Educational Equity 



 

در انگلستاف انجاـ دادق  2كتربيت دانشگاق آبردين  اساتید دانشكدق تعليم 1مارتین ركس

 است.

صفحه ك مشتمل بر دق فصل نگارش شدق است که با توجه به  ۱37اثر مورد بحث در 

چندكجهی بودف عنواف کتاب، فصوؿ اكؿ، دكـ ك سوـ به تبیین هر یک از كجوق مفهومی 

های این مفاهیم مانند رابطه  بطور جداگانه اختصاص یافته ك در فصوؿ بعدی ترکیب

ها اختصاص یافته ك به مركر در متن،  زیستی در سایت زیستی ك یادگیری ك گفتماف به به

تر مفاهیم در تحلیل  تر ك اختصاصی نویسندق سعی نمودق است از کلیات بکاربردهای جزئی

اسناد تربیتی بپردازد. در فصل انتهایی نیز با توجه به اینکه کتاب، حاصل طرح پژكهشی در 

این شناسی،  روشاز آنجا که از نظر های آموزشی در کشور اسکاتلند است ك  گذاری سیاست

زیستی پرداخته  مفهوـ به ك گراف فردی کنش بین کتاب با ركيكرد گفتماني به بررسی رابطه

آكری شدق توسط  های جمع های پژكهشی ك اسناد ك دادق است. فصلی نیز به پیوست

 پژكهشگر اختصاص یافته است.

 
هیم کلیدی آغاز شدق است که در ادامه، از نظر ساختار محتوایی، این کتاب با برخی مفا

گیرد؛ بنابراین، نویسندق پس از فصل اكؿ که مباحث مقدماتی در  کتاب، مورد بحث قرار می

 دكـ، فصل شناسی پژكهش در فضای تربیت را مورد بحث قرار دادق است، با توجه به ركش

قرار دادق ك تلاش  را مورد بحث گذاری سیاست ك گفتماف به مقدماتی مربوط کلیدی مفاهیم

عمومی ك  دكـ، مقدمهٔ نمودق است تا تبیین دقیقی از آنها ارائه دهد. در كاقع فصل

                                                      
1  . Lani Florian and Martyn Rouse 

2  . University of Aberdeen School of Education 



 

در این فصل با نظر به  .ناآشناست مفاهیم این با که است ای خوانندق برای شناسی ركش

عمومی مورد بحث قرار  مثابه ركشی به ركیکرد نویسندق ك تأسی اك از دیدگاق فوکو، گفتماف

 ك تأثیرات کنند ابراز می جهاف به نسبت را خود دیدگاق مردـ از طریق آف، گیرد که می

 گیرد. می قرار بررسی مورد قدرتمند های گركق در پیوند با ها گفتماف نقش ك گفتماف اجتماعی

در این زمینه لازـ به توضیح است که اگرچه مفاهیم مختلفی که در نظریه ایدئولوژی 

که توسط بوردیو مطرح گردید شباهت مفهومی زیادی با  میداففهوـ شود مانند م مطرح می

( که یکی از اندیشمنداف برتر در این حوزق ۱999) 1از منظر فوکو دارد اما  میلز گفتمافمفهوـ 

پردازد که ایدئولوژی ك آنچه فوکو آف را گفتماف می نامد  است به تبیین این نکته می

 ها عبارتند از: از جمله این تفاكت های اساسی با یکدیگر دارند. تفاكت

 بستگی آشکار به برنامه سیاسی ندارد.  -

شوند؛ انقلاب ك نحوق  های ملهم از ایدئولوژی، به ركیکردهای یوتوپیایی منتهی می دیدگاق -

 كنه سرانجاـ هاست اما در گفتماف چنین نیست.  سرکوب طبقه کارگر از جمله این 

ظریه گفتماف نه فقط بحث دربارهٔ مقاكمت، بلکه باب برخلاؼ نظریه ایدئولوژی، ن -

کند ك در این شیوق، از دكلت، در تحلیل ركابط قدرت،  برداشتی متفاكت از قدرت را نیز باز می

 گردد. مرکززدایی می

 کند:  فوکو در این زمینه اظهار می

 ساز است. اكؿ این که استفادق از مفهوـ ایدئولوژی برای من به سه دلیل مشکل»

خواق ناخواق همیشه در تضادی مجازی با چیزی مانند حقیقت قرار دارد. حاؿ آنکه 

حقیقی ك گفتمانی که  ،من معتقدـ مسئله این نیست که میاف یک گفتماف علمی

بلکه مسئله این است که از لحاظ  تمایز ایجاد کنیم ،شود چیز دیگری قلمداد می

شوند که این  گفتماف تولید می یک تاریخی ببینیم که چگونه حقایق ك نتایج در

به  ،ایدئولوژی هٔحقایق به خودی خود درست یا غلط نیستند. مشکل دكـ دربار

ا  کند. سوـ اینکه ایدئولوژی  به چیزی مثل سوژق ارجاع می نظرـ این است که ضركرتا

کند در  نسبت به آنچه که به عنواف زیربنا یا شرایط اقتصادی یا مادی عمل می

کنم این مفهومی است که  گیرد. به این سه دلیل فکر می ی قرار میای ثانو رابطه

 (؛ 36، ص: 1980)فوکو،« احتیاط از آف استفادق کرد تواف بی نمی

                                                      
1. Mills 



 

با این كصف نویسندق در این اثر مفهوـ ایدئولوژی ك گفتماف را درهم تنیدق در نظر گرفته 

 داند.  است ك گفتماف را بر ایدئولوژی ارجح می

پرداخته شدق ك در همین راستا سعی کردق  گفتماف ك ایدئولوژی بین به ركابطرك  از این 

 مورد بستری عنواف را به آموزشی های گذاری ها، سیاست ها ك مثاؿ است تا در ذیل نمونه

 ك معلماف رفتارهای ك ها گفتماف اقدامات بر توانند می افراد آف طریق از که دهد قرار بحث

 ك قدرتمند تأثیرات دهد ك بنا داشته است تا نشاف بگذارند أثیرت مدارس در متخصصاف سایر

تأثیراتی  کودکاف تجربیات بر مراتب به تواند می که دارد كجود گذاری سیاست در قابل رقابتی

که ( ۱992)پرسش سن  گیری از كاـ با سوـ از همین منظر اسپرات در فصل. عمیق بگذارد

مفهوـ عدالت اجتماعی در مدارس مطرح پرسشی دربارهٔ « انصاؼ چیست؟»گوید  می

 سعی دارد به این بپردازد که آموزش در عدالت درک چگونگی کند ك در راستای بررسی می

 تکامل كاگرا بطور لیبرالیسم مفهوـ چگونه که دهد می نشاف چیست؟ این امر برای تحصیل

 نئولیبراؿ ك لیبراؿزیستی  مخالف به ظاهر ایدئولوژیکِ به های موقعیت ایجاد موجب ك یافته

 آموزش ذاتی ارزش ایدئولوژی اكؿ،. طلبند می آموزش از را مختلفی امور هرکداـ که است شدق

به مثابه  را اجتماعی عدالت ك کند می ارزیابی دموکراتیک ك امر شخصی یک عنواف به را

ا  را آموزش ایدئولوژی دكـ،. داند می همه برای 3ك تکامل 2سازی ، غنی1شکوفایی  برای صرفا

 ك دانش ها، مهارت ارتقاء لحاظ به را اجتماعی عدالت ك کند می ارزیابی خود اقتصادی مقاصد

 فصل این در. گیرد در نظر می( انسانی سرمایهٔ) اشتغاؿ برای نیاز مورد شخصی های كیژگی

 گرفته است قرار بررسی مورد زماف هم بطور در آموزش، ها ایدئولوژی این ایفای نقش چگونگی

در مجموع  .تحلیل شدق است انصاؼ به مربوط پیامدهای همراق به آموزش ترکیبی اهداؼ ك

 آمارتیا قابلیت نویسندق سعی کردق است در این فصل معنای محوری عدالت را با ركیکرد

نماید ك به عنواف معنایی محوری در تحلیل عدالت مورد استفادق قرار دهد؛ زیرا  معرفی 4سن

شرط  اجتماعی عدالت داند که از منظر شامل سواد ك آموزش نیز می آماریتا سن آزادی را

از  آموزش دیدگاق، این در بنابراین. (2۴۴4ارزشمند است )سن ، یک زندگی هدایت تحقق ك

اسپرات بر این باكر . امور ارزشمند مورد توجه است کردف های برابر برای دنباؿ منظر فرصت

                                                      
1. fostering 

2. enrichment 

3  . fulfilment 

4. Amartya Sen’s Capability Approach 



 

های  هایی دربارهٔ كیژگی پرسش ك دارد آموزش برای توجهی قابل پیامدهای است که این امر

 نماید. ها مطرح می ها یا شایستگی آموزش قابلیت

 اصطلاح چگونه كه دهد می زیستی نشاف پردازی به چهارـ با عنواف مفهوـ در فصل

 ك ای حرفه های رشته از كسیعی طیف از ركد، می كار بافت تربیت به که در هنگامی زیستی، به

ك این شرایط اگرچه  هرکداـ درک خاصی از معنای آف دارند گیرد كه بهرق می دانشگاهی

سردرگمی  ك سوءتفاهم به منجر تواند ای است اما می رشته بین بحث ك محملی برای تلاش

 کند ك پنج اشارق می (2۴۴8) 1نویسندق در این فصل به پژكهش ایركت ك كایتینگ .هم بشود

 ارتقاء گفتماف ... .دهد می قرار بحث مورد کند ك می یشناسای زیستی را اصلی به گفتماف

رژیم  كرزش، جسماني مانند سلامت با مرتبط رفتارهای ك سلامت متمرکز بر جسمی سلامت

 ك درک بر عاطفی ك اجتماعی سواد شناختی ركاف است. گفتماف پرخطر رفتارهای ك غذایی

 مراقبت، گفتماف .است مرکزمت اجتماعی های موقعیت در خود مدیریت ك احساسات کنترؿ

 نهادي بین های زمینه در ك دهد می پیوند کودکاف اجتماعی های مراقبت حوزق با را آموزش

 همراق قائل هستند زندگي کودکاف برای متخصصاف شركطی که با مضموف این. است مشهود

 ردمو «2كودكي كليت» در حقوؽ، ك ركابط اخلاؽ، قبیل از مباحثی مدرسه بافت در .است

مفهوـ  از ارسطو تعریف از برگرفته 3شکوفایی فلسفی گفتماف. گیرد می قرار استناد

؛ در این ركیکرد (2۴۴9 سن) است توانمندی ركیکرد زیربنای که بودق 4گرا فضیلت خوشبختی

 شود . پردازی می خوشبختی از طریق دلایل یک زندگی ارزشمند مفهوـ

به  اجتماعی، عدالت كاسطه گفتماف به ار  محیطی زیست پایداری ،5پایداری گفتماف

 های اما گفتماف پایداری مبحث جدیدی نیست؛ اگرچه .سازد می زیستی مرتبط به

 در تازهٔ های گفتماف کنند، مرتبط می فردی زیستی به را به 6محیطی آموزش که محور مدرسه

اسناد  ما درها قابل مشاهدق است؛ ا پژكهش که از نظر نگارندق اگرچه در ظهور هستند حاؿ

  .است جزئی موضوعی شدق، گزارش این اثر در که اسکاتلندی
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 زیستی، نگارندق سعی در تبيين ك به یادگیری بین پنجم با عنواف رابطه مفهومی فصل در

زمینه  در ذکر آف رفت، فصل چهارـ در که زیستی به های گفتماف چگونه که این موضوع دارد

كرزد  تأکید می( 2۴۴7) 1فیلدینگ اك بر دیدگاق  .کنند یایفای نقش م اجتماعی عدالت آموزش

 تنیدق درهم بطور عمیق تحصیل، شخصی ك عملکردی های جنبه چگونه که دهد می ك توضیح

از این ركابط بهرق  آموزش، به ایدئولوژیک مختلف ركیکردهای چگونه اینکه ك است شدق

 با یادگیرندق سازماف»ركیکرد  بین نگگیرند. نویسندق در این فصل با نظر بر دیدگاق فیلدی می

شوند  ای مدیریت می به گونه شخصی احساسات ك ركابط آف در که نئولیبراؿ ك «بالا عملکرد

در  که یادگیری« فرد محور یادگیرندق اجتماع یک»ك  که در خدمت اهداؼ کاربردی قرار گیرند

ا  که افتد اتفاؽ می صورتی در آف فقط شود ك  باشد، تمایز قائل می رمعنادا ك شود انجاـ شخصا

 با یادگیرندق سازماف در کند نشاف دهد که چگونه سعی می فیلدینگ با استفادق از الگوی

 تقویت مشورتی برای ركیکردی با عاطفی ك اجتماعی سواد سایه در زیستی، به بالا، عملکرد

دیگر اك تبیین از سویی  .یابد می پركرش كار بازار حمایت تحت انسانی های سرمایه انواع

 فعاليت يك را( يادگيري) آموزش عملکردي جنبه «محور يادگيرندق فرد شبکه» کند، می

 با این همه، .کند مي خدمت شکوفايي عنواف به بهزيستي ارتقاء منظور به كه داند مي كاقعي

 مدارس مقایسه فیلدینگ، پژكهش کند که موضع این کتاب برخلاؼ نویسندق تأکید می

 کند مشخص که نیست این دنباؿ به همچنین فقط. است گفتماف جستجوی بلکه نیست

هر کداـ از  که است این دنباؿ به عوض در است، از دیگری بهتر ها گفتماف این از یک کداـ

 پوشانی دارند.  کند ك چگونه با یکدیگر هم کجا ك چگونه ظهور می ها گفتماف این

ناـ دارد، نویسندق سعی  2سکاتلندیسیاست ا در زیستی ششم که گفتماف به در فصل

 آموزشي هاي گذاری سیاست در زیستی به سازی مفهوـ نمودق است به بررسی چگونگی

 زیستی سلامتی ك به های گذاری سیاست بر تمرکز نگارندق در این فصل با. بپردازد اسکاتلند

 «ودکک هر برای حق گرفتن» سیاست ك اسکاتلند در دكلت «تعالی برای درسی برنامه»

های دكلت اسکاتلند  گذاری ك تحلیل آف قصد دارد نشاف دهد سیاست( 2۴۱2 اسکاتلند دكلت)

ا  زیستی در زمینه آموزش از منظر به است ك  مرتبط عاطفی ك اجتماعی با گفتماف سواد عمدتا

 ك در آف کمتر مورد توجه قرار گرفته است. همچنین در تجزیه جسمانی سلامت گفتماف

                                                      
1. Fielding  
2  . Discourses of Wellbeing in Scottish Policy 



 

 ای شیوق کودکی به زیستی به چگونه دهد کند نشاف نویسندق تلاش می ها تسیاس این تحلیل

کند که با این همه، از نظر  بر دركف فرد دارد؛ اك تبیین می تمرکز ك شود سازی می مفهوـ فردی

 قابل های ركش به را خود رفتارهای ك گیرند چگونه احساسات آموزاف یاد می ركیکرد کلی دانش

 .كنند هدایت ك بشناسند را ریسك ك كنند مدیریت اجتماعی قبوؿ

پذیری بر احساسات ك عواطف،  دهد که در این ركیکرد نوعی از کنترؿ همچنین نشاف می

 زیستی است ك در ادامه گفتماف محور گفتماف حاکم بر اسناد دكلت اسکاتلند دربارق به

داند  می تر حاشیه بی زیستی به چارچوب ها از این منظر در را از میاف سایر گفتماف پایداری

کند مورد  تغییر نزدیک ای آیندق در است ممکن که نوظهور گفتماف منزله یک كلی آف را به

 دهد. بحث قرار مي

 پردازد ك ركابط می اسکاتلندی هاي سیاست بررسی به هفتم نگارندق همچناف در فصل

نویسندق در این . ندک می تحلیل انتقادی ای شیوق به را یادگیری ك زیستی به بین گفتمانی

ا، در اسناد، به فصل بیاف می  ك یادگیری برای نیاز پیش یک عنواف زیستی به دارد که عموما

 کلی اما بطور است؛ شدق کشیدق تصویر به مطلوب تمایلات ك ها توسعه نگرش از حمایت

 دكلت تلاش دارد کند حاکی از آف است که اسکاتلندی ارائه مي هاي تفسیری که از سیاست

 با یادگیرندق سازماف الگوی در ك انسانی سرمایه پركژق یک از زیستی را به حمایت به گفتماف

 کند که در اختصاص دهد ك آف را به این موضوع مستند می (2۴۴7فیلدینگ ) بالا عملکرد

 کودکی دكراف شکوفایی از ای جنبه عنواف به آموزش ذاتی ارزش نوعی، بين نهادي به مباحث

 شدق است.  هگرفت نادیدق

 دادق قرار بررسی مورد را شدق ارائه مصاحبه های نویسندق دادق هشتم، فصل نگارندق در

 هاي آموزشي گذاری سیاست در شدق بیاف زیستی به های گفتماف چگونه دهد نشاف تا است

ا  گذاری، در سیاست گراف کنش ك معلماف توسط همچنین قصد . شوند می پردازي مفهوـ مجددا

 در بینشی ك کنند دریافت می متفاكتی افراد بطور ها را گفتماف چگونه که دهد دارد نشاف

 ارائه )گفتاری( را 1زباني اجتماع یک در ها گفتماف عملکرد نحوق به مربوط های پیچیدگی مورد

 اسکاتلندی آموزگاراف گفتار که در های سیاسی کند که گفتماف همچنین تبیین می .دهند می

 انفعالی بطور شوندگانی که مصاحبه از در بیاف بسیاریعمومیت یافته است 

 شود. کنند نیز تکرار می می قبوؿ را های مکتوب گذاری سیاست

                                                      
1. speech community 



 

ای را  بالقوق خطرات که در كهله اكؿ، کند هایی ارائه می استدلاؿ نهم نیز، نویسندق فصل در

رك که  آف از اجتماعی زیستی برای عدالت های غالب غیرقانونی به که پذیرش گفتماف

 شدق خاصی سوؽ تعیین پیش از اهداؼ سمت به کودکاف را های  شخصیت ك احساسات

یا  1قابلیت ركیکرد از استفادق تر، با در كهله بعد ك کمی مثبت .کند دهند، مطرح می می

 همه چگونه دهد که ارائه ك نشاف می تری جامع دیدگاق منزله یک چارچوب، به ها، شایستگی

 معلماف، که را ارزش نقشی که ای یکپارچه شوند گونه به توانند می زیستی به های گفتماف

در این فصل نگارندق قصد . بدانند دارند، فرزنداف زیستی به در فرد، به منحصر ك خاص بطور

 ابعاد همه یادگیری، ك آموزش امر در فراگیر ركیکردهای با تواف  دارد تبیین کند که می

 زندگی رهبری برای آیندق بزرگسالاف ك کودکاف آزادی که کرد ویتتق ای گونه به را زیستی به

در نهایت نویسندق در فصل دهم که فصل پایانی این اثر است  .در نظر گرفته شود ارزشمند

پردازد ك سعی دارد  می تحقیق در استفادق مورد های ركش تشریح به «پیوست»ك در قسمت 

خوانندگاف در درک بهتر اعتبار تفسیرهای حاصل آكری شدق به  با ارائه مدارک ك شواهد جمع

 از متن کمک نماید. 

 ها نقد شکلی اثر: امتیازات و کاستی

هایی، باعث تمایز کتاب از سایر کتب در حیطه رشته  پس از مركر کلی کتاب، چند كیژگی

شوند که از نظر ظاهری بر جذابیت آف افزكدق است. کتاب با طرح جلدی  كتربیت می تعلیم

گونه که در  آمیز در حیطه اندیشه دارد ك هماف ق؛ اما مبهم سعی در القای جهانی ابهاـساد

زدایی  کند، خوانندق را به کشف جهاف ابهاـ ها تأکید می آمیز سیاست متن به ماهیت ابهاـ

کند. از طرفی در ابتدای هر فصل نویسندق با ارائه تصویری  شدق از خلاؿ انتقاد ترغیب می

مورد نظر خود از مطالب فصل به زبانی کودکانه ك در قالب تصویرهای نقاشی  نمادین نتایج

سازد بلکه بر جذابیت ك اهمیت  کند که نه تنها خوانندق را با هدؼ فصل آشنا می ارائه می

 افزاید.  موضوعات متن می

( که به اهمیت نگاق انتقادی ك ماهیت ۱به عنواف مثاؿ در ابتدای فصل اكؿ صفحه )

پردازد با ارائه تصویر ذیل در سمت راست نشاف  ای آموزشی در ساختار اجتماع میه سیاست

شود  آموزی می گذاراف منجر به شکار زندگی دانش دهد که چگونه منافع چندگانه سیاست می

                                                      
1. Capability 



 

های کودکاف در حاؿ غرؽ شدف در  با ترسیم بادبادک ۱۱ك همچنین در فصل دكـ صفحه 

 د به نجات این فضا ك گفتماف حاکم بر مدرسه پرداخت. دهد که بای تلاطم دریا نشاف می

 
نکته دیگری که در نقد شکلی ك ساختاری این اثر دارای اهمیت است این است که 

نویسندق فرآیند دقیق مراحل پژكهش ك اسناد ك شواهد را به صورت توضیحی ك کامل ك در 

تر  های ركشن ر نمونه( ارائه کردق است. اگرچه ذک۱29-۱34انتهای کتاب در صفحات )

توانست به پژكهشگراف کمک کند؛ اما نویسندق با اختصاص این بخش از محتوا لایه  می

های انتقادی از  سازد ك راهنمایی برای پژكهشگراف در مسیر پژكهش پشت متن را نمایاف می

شود. همچنین محتوای مفید اما نه چنداف طولانی کل کتاب ك تقسیم منطقی  این قبیل می

باحث ضركری در فصوؿ بطوری که مقدمات مورد نیاز ذهن خوانندق را به ترتیب ارائه م

زماف کتاب به  ترین نقاط قوت ظاهری متن است. در نهایت اینکه چاپ هم  کند، از مهم می

بردای سریع افراد در قالب فایل ك لینک مطالب از نظر  صورت دیجیتاؿ ك امکاف بهرق

 ك مطالعه اثر افزكدق است.  الکتركنیک بر سهولت دسترسی

 نقد محتوایی اثر

ترین كیژگی ممتاز اثر ركیکرد انتقادی است که مؤلف نسبت به  از منظر محتوایی، مهم

موضوعی رایج در جریاف آموزش ك سلامت اتخاذ کردق ك سعی نمودق است با شواهد کافی 

 مفهوـ مورد نظر را مورد تحلیل قرار دهد. 

فکری  ه به شرحِ نظری این ركیکرد پرداخته ك با توضیح مکاتبنویسندق در فصوؿ اكلی

 ك اركپایی فلسفهٔ برگرفته از گفتماف پساساختارگرای ادبیات در حیطه گفتماف بین مختلف

تفاكت  است، آمریکایی -آنگلو اصل دارد ك در گفتماف به زبانی دیدگاق که فرهنگی اندیشه

 بررسی نیست بلکه انهشناس زبافین کتاب در ا کند که هدؼ است ك تبیین می قائل شدق

از حوزق تحلیل  امر، این ساف بدین .شوند هایی است که بیاف می ثیر اجتماعی گفتمافأت



 

ارتباط نزدیکی با  ،که استفادق از زباف استوار استگفتماف انتقادی که براساس این فرض 

در  گفتماف انتقادی تحلیلریشه  .آید های زندگی اجتماعی دارد، به دست می دیگر جنبه

)كف لیوف،  توسعه یافت ۱97۴شناسی که در دهه  ای از زباف ، شاخهاست شناسی انتقادی زباف

 آف اثرات اجتماعی زباف از حیث تحلیل گفتماف برای اما ركیکرد اسپرات در این کتاب (.2۴۴9

 زباف چگونه که نشاف دهد ،رك نگارندق در این کتاب سعی کردق است از این. است مورد توجه

 مورد در کاكش با. شود می استفادق مدرسه بر مبتنی زیستی حاکم بر به کنونی هژمونی در

 نشاف اثر در این اند، شدق جمع زیستی به محور اصطلاح حوؿ که ها گفتماف پیچیدگی

 متعددی معانی تواند می گستردق سیاست از استفادق با جذاب کلمه یک چگونه که دهد می

ا  اصطلاحات چگونه که کند تبیین می این امر. دکن منتقل را  توسط توانند می جذاب ظاهرا

 کودکاف منافع خدمت در است ممکن که دستور کارهایی کردف پنهاف برای قدرتمند های گركق

 است ممکن زیستی چگونه به های گفتماف که دهد می نشاف همچنین. شوند استفادق نباشد،

 انتقاد بدكف است ممکن افراد از برخی کنند ك اینکه چگونه یرتغی مختلف افراد ك ها گركق بین

ا  ك  حالی در دهند، نسبت غالب های گفتماف ك ها ایدئولوژی این موضوع را به ناآگاهانه، احیانا

 ك دانش سیستم دركف در را سیاسی های گفتماف از تری سادق درک است ممکن دیگراف که

 برجسته را آموزش در انصاؼ های فرصت ك راتامر خط این کنند ك ایجاد خود های ارزش

 .کند می

زیستی به عنواف یک  علاكق بر نقاط قوت مطرح شدق، نگاق بومی ك محدكد به موضوع به

تواند بر اهمیت  مفهوـ فراگیر از جمله نقدهای كارد بر این اثر است. در كاقع شاید آنچه می

مومیت داشتن نظریات مطرح در آف یک کتاب در مقایسه با یک گزارش پژكهشی بیافزاید ع

نسبت به یک گزارش پژكهشی است. به دلیل همین محدكدیت این اثر اگرچه از حیث 

ا فرآیند پیچیدق فرآیند انجاـ پژكهش ای دارد حائز ارزش ك  های انتقادی ك گفتمانی که عموما

است؛ قابل های مطرح شدق توسط نویسندق هر چند عمیق  ها ك دیدگاق اهمیت است اما یافته

ا به عنواف یک نمونه از پژكهش قابل تأملّ است. نکته دیگر آنکه  تعمیم ذهنی نیست ك صرفا

های اسکاتلند را به عنواف هدؼ در  زیستی در سیاست اگرچه اثر ادعای تحلیل گفتماف به

کند اما مرحله اصلی گفتماف که ایجاد تمایز ك تعیین مرز میاف  فصل اكؿ بیاف می

زیستی است را از نظریه ... اقتباس کردق ك در سراسر متن به آف استناد  بههای  گفتماف

کند که این  کند تا جایی که در فصوؿ انتهایی از گفتماف پایداری ناـ بردق ك تأکید می می



 

ا می تواند گفتمانی فراگیر  گفتماف هنوز در بستر تربیت بطور جدی نمایاف نشدق اما احتمالا

 شود. 

 ی مبانی اثربررسی نظم منطق

ركد که نگارندق سیر  با توجه به اینکه کتاب در كاقع نوعی گزارش پژكهشی است انتظار می

ا  منطقی مطالب ك محتوای اثر را برای مخاطب تشریح نماید با همین قصد هماف گونه که قبلا

توضیح دادق شد نگارندق در فصل دهم کتاب قصد نمودق است که به شرح فرآیند پژكهش 

د. نویسندق هدؼ خود را از این کار ك اختصاص فصل آخر به توصیف فرآیند پژكهش بپرداز 

حفظ نظم منطقی موضوعات دانسته است اما هنگامی خوانندق با این فصل در انتهای 

گیرد ك منطق منابع  شود ك در جریاف ترتیب سؤالات پژكهشی مؤلف قرار می کتاب مواجه می

شود که کل کار را با ابهامی  تر می طقی بحث برایش ركشنك اسناد ارجاع شدق ك حتی ركاؿ من

 کلی مورد مطالعه قرار دادق است. 

نویسندق در فصل دهم سؤالات را که مبنای اصلی ترتیب منطقی مباحث هستند چنین 

 کند:  ذکر می

زيستي در مدارس: چگونه توسط اعضاي  سؤاؿ اكؿ: استفادق از پنج ركیکرد گفتماني به به

 شوند؟  گذاري ك معلماف نشاف دادق مي ياستجامعه، س

زیستی، در  سؤاؿ دكـ: کداـ گفتارها برای نشاف دادف رابطه بین یادگیری ك سلامتی ك به

 شود؟  گذاراف استفادق می سیاست ثبت شدق ك توسط سیاست

 کنند؟  های مختلف چگونه با یکدیگر تعامل برقرار می سؤاؿ سوـ: گفتماف

شود که اگر نویسندق سؤالات  ابتدا تا انتهای کتاب باعث ابهاـ ذهنی می تعلیق این فرآیند از

کرد نظم منطقی  اصلی پژكهش را به صورت پیش درآمد ك یا در فصل مقدمه ارائه می

 شد.   مباحث بهتر حفظ می

 نقد اعتبار منابع

مواجه  ك تحلیل آنهاهای گفتمانی  ای از کنش امتزاج پیچیدقبا گفتماف از آنجا که تحلیل 

موضوع را در ارتباط با این پیوندها مورد درپی  پیك لازـ است پژكهشگر گفتمانی  است 

ای متنوع از منابع استفادق نمودق است. اسناد نهادی که  تحلیل قرار دهد، این اثر از مجموعه

كپركرش اسکاتلند  هستند ك شامل اسناد نظاـ آموزشهای اجتماعی کنش  حوزقنشانگر 

گراف آگاق در عرصه  هایی با معلماف ك کنش ند طرح تعالی مدرسه ك غیرق؛ مصاحبهشود مان می

ا در فصل هفتم مورد استناد قرار گرفته تربیت از حیث به اند. منابع  زیستی کودکاف که عموما



 

ا  ك اسنادی که از حیث ركش شناسی مسیر انجاـ مطالعه را برای پژكهشگر گشودق که عموما

های مربوط به مبانی  اند ك در نهایت متوف ك دادق استفادق قرار گرفتهدر فصوؿ اكلیه مورد 

زیستی، آموزش ك انصاؼ.  های مختلف به به نظراف دربارق دیدگاق نظری ك ركیکردهای صاحب

منابع جهت مراجعه  APAدر همه این موارد در کل اثر با رعایت اصوؿ منبع نویسی 

ها نویسندق تمرکز را بر  وص مصاحبهخوانندگاف به دقت ذکر شدق است اما در خص

ها در اختیار خوانندگاف  هایی گذاشته که از مباحث داشته است ك اصل مصاحبه برداشت

های پژكهشی متن مصاحبه با رعایت اصل  قرار ندارد. این در حالی است که در اغلب گزارش

ار مسیر پژكهشی گیرد تا اعتب منداف قرار می محرمانه بودف در دسترس پژكهشگراف ك علاقه

برای فرد ركشن باشد. همچنین با توجه به اینکه از اسناد بومی در سیستم آموزشی 

های نویسندق كابسته به موقعیت هستند؛  اسکاتلند استفادق شدق است بسیاری از استنباط

 بنابراین منابع، کارآیی چندانی برای خوانندگاف غیربومی ندارند.

 و اهمیت آن برای پژوهشگران انطباق اثر با نیازهای جامعه

نگارندق در این اثر با ركیکرد تحلیل گفتماف انتقادی ك با استفادق از سبک تحلیل كندایک 

 باف دايك سعی نمودق است نمونهٔ پژكهشی را به صورت دقیق ك مشركح ارائه کند. ك (2۴۴9)

نشاف دهد  کند میسعی  در تعامل میاف گفتماف، شناخت ك اجتماع اي  رشته میافركيکردي 

فتماف افراد گچگونه ؟ ذاردگ تأثیر مػی افرادفتار ك نوشتار ركزانة گچگونه ايدئولوژي بر  که

 ؟دارد اثر فتمػاف در بازتولیػد ايػدئولوژي در اجتمػاعگك چگونه  کنند؟ درک میايدئولوژيك را 

شود.  بررسی می ففتمػاگفتار ك تعاملات کلامی با عنواف عاـ گبنابراين، کاربرد زباف، متن، 

میاف  شػود کػه در اي ارائه مػی اجتماعی تتعريف شناختی از ايدئولوژي در قالب شناخ

(. با توجه به اینکه این سبک یکی از 2۴۴۱)كف دایک،  تمشترک اس گركقاعضاي يك 

های پیچیدق در تحلیل گفتماف اسناد است ك با نظر به اینکه موضوع مورد تحلیل در  شیوق

های اخیر مورد توجه پژكهشگراف ك  زیستی کودکاف موضوعی است که در ساؿ عنی بهاین اثر ی

تربیتی قرار دارد، ارائه چنین نمونهٔ پژكهشی در ضمن  ك علوـ شناسی ركافگراف عرصه  کنش

 تبیین مبانی پژكهش در این حیطه برای پژكهشگراف بسیار مورد نیاز ك مفید است. 

 گیری نتیجه

های نقد باشد که به  تواند یکی از شیوق نهاف در امور ركزمرق میهای پ بررسی گفتماف

كپركرش  های آموزش گزینی بخشی بیشتر زندگی کودکاف کمک نماید. اگرچه در سیاست رهایی

ا مفاهیمی همچوف خوشبختی، امید ك به شوند ك  بخشی طرح می زیستی با هدؼ رهایی عموما



 

شوند؛ اما در نگاق  ها تجویز می ك خانوادق به عنواف آرماف تربیت به مؤسسات ك نهادها

ا این  های رقیب در ذیل متن، می انتقادی از جهت گفتماف تواند ماجرا برعکس باشد ك اتفاقا

های اقتصادی ك بازارهای پنهاف دیگری قرار گیرد. این کتاب نه  آكیز سیاست مفاهیم دست

کند  به زندگی کودکاف ارائه می تنها در فصوؿ انتهایی پیشنهاداتی برای نوع نگاق متفاكت

گذاری تربیتی در یک  ای که با مستندات سیاست بلکه با نمونهٔ پژكهشی ك شیوق مواجهه

کند تا بتوانند در سطح  كرزاف عرصه تربیت کمک می کند به اندیشه کشور مشخص ارائه می

بپردازند ك  های تربیتی در کشور خودشاف به تحلیل انتقادی های بومی ك داخلی نظاـ سیاست

های  شرایط زندگی بهتری را برای کودکاف فراهم نمایند. به اعتقاد نگارندهٔ این اثر، گفتماف

کنند؛ اك  شوند ك کار می در گفتار ركزمرق طبیعی كارد می« عقل سلیم»مختلف تحت هدايت 

زیستی با  کند نشاف دهد که چگونه مفاهیمی مانند به با چنین نگاهی سعی می

شوند، بنابراین ایستا  زي مجدد ك با قرار گرفتن در بافت جدید، مجدد تفسیر میپردا مفهوـ

یابند. از این جهت این کتاب بسیار مفید است اما آنچه این اثر را  نبودق ك انتقاؿ ك تغییر می

دچار محدكدیت کردق است، محصور بودف متن ذیل یک دیدگاق مشخص انتقادی است. با 

های چندگانه در زندگی است، این کتاب  زیستی نیازمند مواجهه توجه به اینکه مفهوـ به

رك  های بیركنی نمایاف ساخته ك از این ها ك كجوق این موضوع را در دؿ گفتماف تمامی دیدگاق

تواند عرصه کنش  ها جای دادق است ك نمی های آف را در ذیل چتر گفتماف تمامی جلوق

 زیستی کودکاف بگشاید.  ارتقاء به مشخصی را برای فعالاف حوزق تربیت در جهت
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Deconstruction of Moderate Borrowing Policies in Contemporary 

Iranian Educational Reforms 
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Abstract 
Since the modernization of the Iranian school, the main question for 

reformers to deal with was how to interact and borrow from western education. 

Social reformers and educational activists have responded to this question and 

adopted a policy confronting it. The purpose of this article is to critically 

examine three moderate policies, namely: 1) Appropriation in the views of 

Mirza Malkum Khan and Mirza Yusuf Mustashar al-Dawla, 2) Selection in the 

views of Abdul Rahim Talibov, and 3) Instrumentalism in the efforts of 

Mohammad Ali Mojtahedi and Reza Roozbeh applying Derridean 

Deconstruction. Deconstruction shows that each of these policies has blind 

spots that have led to results contrary to the original intentions of their 

defenders. Appropriation, with its strong emphasis on commonalities, ignores 

the differences between the two systems of education. Selection has been 

inattentive to the gradual change of educational patterns by separating from 

their original context and the emergence of new interpretations. Instrumentalism 

with its focus on achieving the expected educational results has created an elitist 

system that ignores the unpredicted educational results and others marginalized 

by this consequentialism. 
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Abstract 
The purpose of this article is to investigate and criticize the anthropological 

foundations and principles of personalistic moral education. To this end, 

methods of practical analogy and internal criticism have been used; using the 

first method, the anthropological principles of personalistic moral education and 

relying on the second method, the serious challenges of the anthropological 

foundations of personalism and principles of moral education based on it have 

been discovered. The findings suggest that based on the anthropological 

foundations of personalism, principles of moral education such as doing moral 

activity, encouraging decision making, community formation and personhood 

education can be achieved. In addition, serious challenges of this approach to 

moral education are internal inconsistency in the concept of freedom, idealism 

and incompatibility with contemporary world conditions in the concept of 

community and extreme privatization and not paying attention to the moral 

pattern. 
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The goals of Intellectual education based on Hegel's 

phenomenology stages of consciousness development  
Reza Ali Nowroozi
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Abstract 

The main purpose of this paper is to analyze the concept of intellect in 

Hegel's phenomenological approach to infer the goals of intellectual 

education from his viewpoint. The present study is descriptive research, 

and the research method is Frankenna's practical analogy. This study 

considers intellect to be divided into the hierarchal stages of "observant 

intellect," "active intellect," "practical intellect," and "absolute intellect," 

respectively, in terms of development and evolution. Results of the 

present study indicate that intellectual education at the stage of 

"observant intellect" includes the use of the "quality," "quantity," and 

"size" in the stage of "sensory certitude," "contemplation reflection" in 

the stage of "comprehension," and "good work idea" in the stage of 

"mental consciousness." Besides, the goals on intellectual education at 

the stage of "active intellect" include respect for the person as a goal in 

essence, and respect for the rights of others. The goals behind intellectual 

education at the "practical intellect" stage include the use of wise 

"purpose," "intention," and "aim" to achieve "moral consciousness 

critique" and the formation of "moral attitude" in the individual. The 

goals of intellectual education at the stage of "absolute intellect" include 

the use of religious arts to perceive the "absolute essence." 
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Deconstructing the role of formal education in the Iranian 

educational system with emphasis on the period of the Islamic 

Revolution 
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Ali Reza Mahmmudnia4  

Abstract 
The main goal of current research is deconstruction of the role of formal 

education in the Iran’s education system in the period of Islamic Revolution. 

Formal education by putting together the four dimensions of the formation of 

formal education, including structure, mechanism, valuation and educational 

activities, appeared almost from the middle of the Qajar period, and expanded 

considerably with its consolidation in the Pahlavi period The development of 

formal education continued after 1979, relying on the ideals of the Islamic 

Revolution, including humanization and human education. Increasing attention 

to the dimension of formal education in order to use its full capacity, while 

deepening the existing dualities of the education system, faced with the 

complete failure of goals and expectations. In this study, with a deconstructive 

approach, the dominant duality of the country's education system has been 

analyzed by examining the assumptions of the formation of formal education 

and the effective poles. The study of the Contamination of the poles related to 

both sectors shows the complementarity and necessity of both sectors, that by 

carrying out the reconstruction and using the capacities of both types of 

educational systems, there are many and multiple possibilities such as: access to 

educational justice, preparation for the conditions Especially, providing the 

context for the development of different aspects of the learners, realistic 

expectations and providing the context for accountability, acceptance of 

multiple cultural differences, change of master-servant schemas in education. 
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Abstract 
The present paper seeks to study and critique the relation of culture and 

education regarding agency in education documents of Iran. In order to reach 

this aim, the education documents are studied through qualitative content 

analysis and conceptual analysis methods especially concept interpretation 

method and conceptual structure assessment method . This study revealed that 

there is an internal contradiction in this documents despite the main role they 

have in explaining this relation. In these documents, concepts like agency, 

asymmetrical interaction, dynamic of culture and developmental traditionalism 

have been emphasized which can be regarded as the strength points of 

documents, on the other hand it is stressed that all this concepts must be 

grounded on the Islamic criterion system, And this lead to the internal 

contradiction between these concepts in these documents. This paper studied the 

evidences of this contradiction and classified them as the governance of the 

Islamic criterion system,  ambiguity of the meaning of the culture, contradiction 

of asymmetrical interaction with emphasizing  on the Islamic criterion system, 

dominance of the traditionalism on agency and ambiguous conceptual 

boundaries between  culture transmission  and culture criticism. 

 

 

 

Keywords: agency, culture, education documents, Islamic criterion 

system 

  

  

                                                      
1. PhD Students of  Philosophy of Education, University of Tehran; hamidehfarahbakhsh@gmail.com 

2. Professor of Philosophy of of Education, University of Tehran & Member of Philosophy of Education Society 

of Iran (Corresponding Author); khbagheri@ut.ac.ir   
3. Assistant Professor of Philosophy of Education of University of Tehran; n.sajadieh@gmail.com  
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Abstract 
The purpose of this study is to explain the theory of social constructivism and 

infer the educational implications of this theory for inclusive education. The 

research method is deductive inference of Frankenna reconstructed model. The 

theory of social constructivism in the field of goals, principles and methods of 

education had many implications for inclusive education. Among the 

educational goals that were achieved are: to elevate students 'learning according 

to individual, social and cultural contexts, to develop students' potential 

abilities, in the field of principles: to pay attention to individual, social and 

cultural differences of knowledge Students, flourishing students' potential 

talents with the help of the teacher, in the field of method: using self-

assessment, using pre-organizers, using participatory method. 
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