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 درباره نشریه

 الف( اهداف 

 وتربیت تعلیمبینی در باب فلسفه نظری  فراهم آوردن روشن

 وتربیت تعلیمهای فلسفی در حوزه نظر و عمل انتشار دیدگاه

 وتربیت ایران و جهانهای فلسفی، تاریخی درباره تعلیمانتشار نتایج پژوهش

 ب( محورهای تخصصی 

 های فلسفی در: پژوهش

 وتربیت تعلیم تاریخ و ماهیت رشته فلسفه 

 وتربیت قدیم و جدید تعلیممکاتب و رویکردهای فلسفه 

 ها، اقدامات و...( ها، برنامهاندیشه و عمل تربیتی )سیاستتاریخ

 های تربیتیها و نظریهمفاهیم، گزاره

 آراء مربیان و فیلسوفان تربیتی

 های تربیتیشناسی پژوهشروش

 انواع تربیت 

 وتربیت ایران و جهانمسائل تعلیم

 1های گوناگون درسی و آموزش در رشتهبرنامه

 ج( انواع مقالات: 

 وتربیت تعلیمهای اصیل در موضوعات فلسفه مقالات برآمده از پژوهش

 وتربیت تعلیمجام شده در مباحث فلسفه مقالات مروری شامل مرور و تنظیم مطالعات آن

 راهنمای نویسندگان و پذیرش مقاله 

تقاضا می نویسندگان محترم  قرار  تنها به دستورالعملشود در تدوین و ارسال مقاله  از  های 

 گرفته بر روی تارنمای نشریه مراجعه کنند.  

 مقاله بدون نام نویسنده/گان به دبیرخانه مجله ارسال شود. 

خانوادگی، رتبه  نویسنده/گان لازم است در فایلی جداگانه عنوان مقاله، ذکر کامل نام و نام

 علمی، آدرس، شماره تلفن و نشانی الکترونیکی خود را به دبیرخانه مجله ارسال کنند. 

قبل از ارسال مقاله لازم است نویسنده/گان تعهدنامه رعایت موازین اخلاقی پژوهش را به  

 صورت الکترونیکی امضا نمایند.

 
 .رسانی نشریه در دسترس استتر در پایگاه اطلاعمحورهای جزئی  1



 

 

ای چند نویسنده داشته باشد، ارائه مقاله و تمام مکاتبات و مسئولیت مقاله با  چه مقالهچنان

نویسنده مسئول است. درج نشانی الکترونیک در پایین صفحه اصلی مقاله فقط به نویسنده  

های کارشناسی ارشد و دکتری، استاد  نامهمسئول اختصاص دارد. در مقالات مستخرج از پایان

 راهنما نویسنده مسئول مقاله خواهد بود. 

 شود. ترتیب درج مقالات در مجله با تشخیص سردبیر و با نظر به محتوای مقاله انجام می

 مسئولیت صحت یا سقم مطالب مقاله از جهت علمی و حقوقی به عهده نویسنده است. 

های دریافتی بازگردانده  حق رد یا قبول و نیز ویراستاری مقاله برای مجله محفوظ است و مقاله

 نخواهند شد. 

 تأیید نهایی مقاله برای چاپ در مجله با هیئت تحریریه مجله است. 

 های مجله با ذکر مأخذ آزاد است. نقل و اقتباس از مقاله
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 سخن سردبیر 

 )استاد دانشگاه تهران(  پرست نوعدکتر خسرو باقری 

 

انتشار این شماره از مجله، از دو جهت، رخدادی نیکوست. نخست این که پروفسور نوران 

دیویدز، از این شماره، عضو هیأت تحریریه شده است. این خانم محترم، رئیس گروه فلسفه  

وتربیت در دانشگاه اشتنلبو در آفریقای جنوبی است. ایشان در حوزه رشته خود بسیار  تعلیم

ها و مقالات بسیاری را منتشر کرده است. وی پیشنهاد  فعال و پرکار است و تا کنون کتاب

درنگ و با کمال میل پذیرا شد و این پذیرش برای مجله نیز  عضویت در هیأت تحریریه را بی

 موجب خرسندی و افتخار است.

 

ای در مورد تربیت معلم  جهت دوم این است که شماره حاضر، به طور اساسی، ویژه نامه 

ارائه حاصل  نخست،  مقاله  ده  فلسفه است.  انجمن  همایش  سیزدهمین  در  موفق  های 

نجان برگزار شد. در  ز وتربیت است که در سال گذشته با موضوع تربیت معلم در شهر  تعلیم

معلم مورد واکاوی و بررسی قرار گرفته است.  طی این ده مقاله، مسائل مهمی از عرصه تربیت

دبستان  یکی از این مسائل، تصور در مورد ماهیت کودکی است که با تمرکز بر کار مربیان پیش

مطرح شده است )مقاله اول(. زاویه دید در این خصوص، انفعال یا عاملیت کودک است. در  

های سنتی در انفعالی دیدن کودک و  فریط دیدگاهاین مقاله، سعی بر آن بوده که افراط و ت

های جدید در کنشگری تام قائل شدن برای کودک، مورد نقد و بررسی قرار گیرد  برخی دیدگاه

دوم مربوط به عاملیت خود معلم    مسئلهو دیدگاه ملایمی در خصوص عاملیت اتخاذ شود.  

دیدگاهی شکل معلم،  تربیت  مراکز  اگر  که  است  این  در  دوم(. سخن  )مقاله  و  است  دهنده 

اند، بلکه جریان تربیت توسط  تحمیلی در تربیت معلمان اتخاذ کنند، نه تنها خود به بیراه رفته

های تربیت معلم  اند. لازم است عاملیت معلمان در برنامهگونه معلمان را نیز به بیراه راندهاین

  مسئلهت معلم کنار گذاشته شود.  به رسمیت شناخته شود و دیدگاه نظامی یا پادگانی در تربی 

دیگر مربوط به رابطه معلم و شاگرد است )مقاله سوم(. در اینجا با این چالش مواجهیم که  

نگرد. ضرورت برقراری  معلم چه دیدگاهی در مورد شاگرد دارد و این »دیگری« را چگونه می

بر   تأکید  است.  چالش  این  با  مواجهه  در  محوری  نکته  شاگرد،  و  معلم  میان  تعاملی  رابطه 

دهند.  گری و اهمیت زاویه دید معلمان در برقراری این رابطه، نکات اساسی را تشکیل میروایت

اگر گفته شود که   مسئله )مقاله چهارم(.  تربیت هنری مطرح شده است  بر  با تمرکز  بعدی 
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ترین عنصر تربیت و تربیت معلم بوده، سخنی به گزاف نخواهد بود. در  تربیت هنری، مظلوم

های زبیاشناختی، تخیل اجتماعی و مسئولیت اخلاقی،  این بررسی، تلاش بر آن بوده که جنبه 

در بافتاری واحد برای تربیت هنری به نمایش گذاشته شود. این ترکیب، راهبردی برای تربیت  

بعدی، نگاه تطبیقی در حوزه فلسفه    مسئلهمعلمان هنر و معلمان به طور کلی خواهد بود.  

تعلیم و تربیت است )مقاله پنجم(. در عین حال که فلسفه در پی یافتن نگاهی عام و کلی  

سازد.  وتربیت را به نحوی دچار تکثر میهای مختلف بشری، فلسفه تعلیماست، وجود فرهنگ

و ک نیاز به وحدت  نفی  نگاه تطبیقی در  ثرت همبدون  فواید  به  فلسفی، توجه  نگاه  زمان در 

وتربیت، ضروری است. اگر معلمان و تربیت آنان با در نظر گرفتن این نیاز به  فلسفه تعلیم

های فلسفی صورت پذیرد، نوعی نگاه فرابومی و ثمربخش به ظهور خواهد رسید.  تطبیق دیدگاه

دیگر، ضعف بنیه تربیت معلم در ایران است )مقاله ششم(. سخن از این است که چرا   مسئله

های  اند. نگاهی تاریخی از دههنهادهای تربیت معلم در ایران نحیف شده و از بالندگی فرومانده

ساختن دانشسرای عالی نسبت به دانشگاه تهران، سلطه  سازد که طفیلیگذشته، آشکار می

رت آموزش و پرورش از آموزش عالی از جمله  وتربیت و تفکیک وزانگاه اقتصادی به روند تعلیم

عوامل به حاشیه رانده شدن تربیت معلم بوده است. بازشناسی عوامل ضعف، راه بازگرداندن 

دیگر در حوزه تربیت معلم، رابطه نگرش فلسفی    مسئلهنمایاند.  قوت به تربیت معلم را نیز می

تواند جزمیتی را بر  های تربیت معلم است )مقاله هفتم(. این رابطه میگرا و دشواریحقیقت

تعلیم فلسفه  از  اسناد  برخورداری  بر  نوعی توهم مبنی  آن  برحسب  وتربیت تحمیل کند که 

افکن خواهد حقیقت تام به ظهور خواهد رسید و این جزمیت بر فضای فکری معلمان نیز سایه

میت فراهم گردد.  بود. لازم است در نگاه فلسفی به حقیقت، راهی برای گریختن از این جز 

و شاگردان،   معلمان  میان  مناسب  بیشتر  مسئلهتعامل  تأمل  نیازمند  همچنان  که  است  ای 

است )مقاله هشتم(. اگر مراکز تربیت معلم، فرصتی برای عاملیت خود معلمان تدارک نبیند 

رود، برای شاگردان خود فرصتی جهت  اند، چنان که انتظار میو اگر معلمانی که چنین برآمده

ابراز وجود درنظرنگیرند و شرایط را برای گفتگوی دوجانبه فراهم نیاورند، کار تربیت و تربیت 

تواند همچنان از  تعامل مناسب معلم و شاگرد، می  مسئله معلم، دچار واماندگی خواهد بود.  

  برانگیزی در شاگردان است )مقاله نهم(. تنها هنگامیتای دیگر نگریسته شود و آن جرأزاویه

که معلم از نگاه ابزاری به شاگرد خودداری کند، اقتدارطلبی را به کناری نهد و عاملیت شاگرد  

ورزی سالم را در شاگرد پرورش خواهد داد. در غیر این  را به رسمیت بشناسد، امکان جرأت

ورزی  صورت، شاگردان یا منفعل خواهند شد یا شورش خواهند کرد که شکلی تخریبی از جرأت
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آنها در جریان تدریس دروسی  های فلسفی و مفروضهدیگر، نفوذ نگرش  مسئلهاست.   های 

)مقاله دهم(. نگرش استنتاجی محض و مطلق تواند، به طور  گرا میهمچون ریاضیات است 

دانش مانع خلاقیت  نگرش سازهضمنی،  که  میآموزان شود، چنان  نیز  به طور  گرایانه  تواند، 

آموزان به رسمیت بشناسد.  گرایی و دلبخواهی بودن را در ذهن فعال دانشضمنی، نوعی نسبی

ترکیب ثبات و تغییر، استنتاج و استقرا، یا اقتدار دانشی و خلاقیت، حاصل ترکیبی موزون 

 . گرا خواهد بودگرا و سازهمیان دو نگرش مطلق

هوش مصنوعی و   مسئلهاند. نگاه فلسفی به گشایانهدو مقاله واپسین مجله، به نحوی افق

وتربیت را به  تأثیر آن در تعلیم و تربیت، به منزله رسالت نوظهوری است که فیلسوفان تعلیم

خواند )مقاله یازدهم(. توجه به نقش میانجی والدین در جریان تربیت و اتخاذ  بررسی فرامی

تدابیری نوین در بازآفرینی نقش آنان تحت عنوان »مدرسه والدین«، موضوع مورد توجه دیگر  

 است )مقاله دوازدهم(. 
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Examining the Concept of Child Agency within the Framework of Two 

Approaches: The Child as a Social Actor and the Theory of the Human 

Agency, and Suggesting Educational Implications for Early Childhood 
1Educators 
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Abstract  

This study explores the concept of child agency, with a particular focus on the preschool 

stage, through the lenses of two perspectives: the child as a social actor and the theory of 

human agency. It further draws out educational implications for early childhood 

educators. The research employs descriptive, analytical, and inferential methods. 

Traditional adult-centered perspectives regarded the child as incomplete, passive, and 

incapable of playing a meaningful role in shaping his or her own life. In contrast, recent 

approaches—especially in sociology—have emphasized the child as a social agent. Each 

perspective implies a distinct educational stance. Traditional pedagogy involves one-

sided shaping, while the child-as-social-actor approach emphasizes mutual interaction. 

The theory of the acting human being, however, regards early childhood education as 

preparation for the realization of agency. Educators should therefore foster children’s 

awareness of consequences (cognitive dimension), support the transformation of impulses 

into informed inclinations (affective dimension), and gradually enhance self-control and 

responsible choice-making (volitional dimension). 

Keywords: child agency, child as social actor, Islamic theory of action, preparation, 

early childhood educators, preschool. 
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Extended Abstract 
This study explores the concept of child agency, with a particular focus on the preschool  

stage, through the lenses of two perspectives: the child as a social actor and the theory of 

human agency. It further draws out educational implications for early childhood 

educators. The research employs descriptive, analytical, and inferential methods. 

Traditional adult-centered perspectives regarded the child as incomplete, passive, and 

incapable of playing a meaningful role in shaping his or her own life. Within such views, 

the child was considered a blank slate upon which adults inscribed socially desirable 

traits. In contrast, recent approaches—especially in sociology—have emphasized the 

child as a social agent with agency, independence, competence, and a unique voice. From 

this standpoint, children are seen as active subjects rather than passive objects, capable of 

participating in social action, shaping their own childhood, and influencing their 

communities. 

From the perspective of the Islamic theory of human agency, however, both extremes 

reveal shortcomings. This theory defines agency as comprising three essential elements: 

(1) adequate awareness of the positive and negative consequences of one’s activities; (2) 

the transformation of instinctual drives into knowledge-based desires; and (3) the capacity 

for responsible choice. By this account, children cannot yet be regarded as full agents, 

though they are far from passive. Childhood is instead understood as a transitional stage 

toward agency, during which the cognitive, affective, and volitional components of 

agency gradually emerge. 

This interpretation cautions against equating activity with agency. While activity is 

observable in both children and animals, children’s activities unfold along a 

developmental trajectory that leads toward agency, whereas animal activity does not. 

Hence, children should not be confined to passivity but should be provided opportunities 

for action suited to their emerging abilities. 

Each perspective implies a distinct educational stance. Traditional pedagogy involves 

one-sided shaping, while the child-as-social-actor approach emphasizes mutual 

interaction. The theory of the acting human being, however, regards early childhood 

education as preparation for the realization of agency. Educators should therefore foster 

children’s awareness of consequences (cognitive dimension), support the transformation 

of impulses into informed inclinations (affective dimension), and gradually enhance self-

control and responsible choice-making (volitional dimension). 

The overall analysis indicates that research on early childhood education—and 

preschool in particular—will yield more constructive pedagogical outcomes if it is 

grounded in an approach that understands agency as gradually developing, that is, as a 

quality in the process of growth. Such an approach neither reduces the child to a passive 

being nor assumes full-fledged agency according to adult standards. Instead, it recognizes 

the natural condition of childhood, the capacities and abilities characteristic of this stage, 

and the importance of maintaining a balance between children’s rights and their 

developmental realities. 

Given that Iranian preschools face practical shortcomings, largely rooted in prevailing 

conceptions of childhood, this study offers pedagogical recommendations for teacher-
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child relations centered on the gradual cultivation of agency. It argues for a redefinition 

of early childhood education, particularly at the preschool level, around the principle of 

preparing for agency. Such a strategy would shape every aspect of education, including 

the learning environment, relationships with adults and peers, engagement with subject 

matter, teaching and learning processes, assessment, and curriculum design. 
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بررسی مفهوم عاملیت کودک در بستر دو رویکرد کودک به مثابه کنشگر 

 1اشارات تربیتی برای مربیان اوان کودکیارائه  اجتماعی و نظریه انسان عامل و 
 

 2معصومه کیانی 

 

 

 چکیده
در دوره پیش ویژه  به  عاملیت کودک  مفهوم  بررسی  پژوهش حاضر،  مثابه  هدف  به  رویکرد کودک  دو  در بستر  دبستان 

از   این بررسی،  تربیتی آن برای مربیان اوان کودکی است. در  اشارات  و استنتاج  کنشگر اجتماعی و نظریه انسان عامل 

محور، کودک به منزله  های سنتیِ بزرگسالهای پژوهشی توصیف، تحلیل و استنتاج استفاده شده است. در دیدگاهروش

ویژگی فاقد  میموجودی  گرفته  نظر  در  منفعل  کاملا  صورتی  به  و  بزرگسالان  برخی  های  رویکرد،  این  با  تقابل  در  شد. 

دارای  دیدگاه و  اجتماعی«  »فاعلی  همچون  کودک  از  و  برداشته  بلند  گامی  شناسی،  جامعه  در  ویژه  به  نوظهور،  های 

ها بر مبانی متفاوتی استوارند و پیامدهای متفاوتی را در فرایند  اند. هر یک از این دیدگاه»عاملیت« سخن به میان آورده

را رقم می  وتربیت تعلیم دهی یک جانبه  زنند. در حالی که تربیت در دیدگاه سنتی، نوعی شکلو نحوه ارتباط با کودک 

شود. اما از منظر رویکرد انسان عامل، ارتباط متقابل مربی و  می  گراست، در رویکرد کودک کنشگر، به صورت تعامل جلوه

را هنوز نمی منزله تمهید برای تحقق عاملیت  کودک  این حال، تربیت دوران کودکی به  با  توان مصداق تعامل دانست، 

گسترش یابد )بعد شناختی(  هایش  شود. بر این اساس، باید اجازه داد شناخت فرد از نتایج فعالیتمطلوب نگریسته می

گرایشو فعالیت به صورت  اولیه  و غریزی  از حالت سائقی  بر شناختهایش  مبتنی  )بعد  های  یابد  تکامل  نوظهور  های 

 هایش پیوسته افزایش یابد )بعد انتخابگری(.   گرایشی( و در عین حال، کنترل و تسلط او بر گرایش

: عاملیت کودک، رویکرد کودک به مثابه کنشگر اجتماعی، نظریه اسلامی عمل، تمهید، مربیان، دوره پیش  دیی واژگان كل

 دبستان.
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بررسی مفهوم عاملیت کودک در بستر دو رویکرد کودک به مثابه    (.  1404کیانی، معصومه ) 

اوان  مربیان  برای  آن  تربیتی  اشارات  و  عامل  انسان  نظریه  و  اجتماعی  .  کودکی  کنشگر 
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 مقدمه 
او به منصه ظهور رسیده است. رویکردهای   وتربیتتعلیمهای گوناگونی به کودک و در طول تاریخ نگاه

اند.   آورده  برابر معلم در نظر  در  به منزله موجودی منفعل  را  او  و  رانده  به حاشیه  را  سنتی، کودک 

  وپرورشآموزشهای این رویکرد را بررسی کرده و نتایج منفی آن در جریان های پیشین، ضعفپژوهش

هایی مانند در  محور به واسطه ویژگیرا نشان داده اند. از جمله، بیان شده است که رویکردهای معلم

های فردی آنها، منفعل ساختن،  توجهی به تفاوتمرکزیت قراردادن معلم و به حاشیه راندن کودکان، بی 

(، مانعی بر سر راه تفکر انتقادی، خلاقیت، و  Serin, 2018عدم توجه به نقد و پرسشگری کودکان )

 شوند.  مشارکت آنان در فرایند تربیت و درنهایت کاهش عزت نفس آنان می

ایران، این نگاه سنتی همچنان استقرار   وپرورش آموزشآنچه موجب شگفتی است این است که در 

های تحقیقات مربوطه، مفهـوم کودکی در ایران متأثر از پارادایم سنتی  قابل توجهی دارد. نظر به یافته

و چارچوب زیستی، بیولوژیکی و شناختی آن است که در آن، کودک فاقد هویت مختار و در حاکمیت  

  یشود و جایی برا شود. البته در آن حاکمیت هم، به دست فراموشی سپرده میبزرگسالی درك می

نمی دیده  کودك  خاص  براهویت  باید  چراکه  )   ی دنیا  یشـود،  شود  آماده  نرسیده،  راه  از  بزرگسالیِ 
Tahmasebzadeh Aheikhlar, Teimoori, & Imanzadeh, 2022; Cited in Kiyani, Saeedi & 

Khodamoradi, 2023  و کودکی  اوان  تربیتی  مراکز  در  و  عمل  در  نگاه  این  پیامدهای  از  برخی   .)

سویه معلم و کودک عمدتا و مبتنی بر الگوی  دبستانی عبارتند از: روابط یکطورخاص دوره پیشبه

سلسله مراتبی،  نگاه به معلم به عنوان منبع دانش و کودک به عنوان گیرنده منفعل، کیفیت ضعیف 

 & Poushneh., Khosravi) وتربیتتعلیمتعامل معلمان با کودکان، مشارکت پایین کودکان در فرایند 

Pourali, 2012ره ( اثربخشی ضعیف تدریس معلمان در مراکز آموزشی اوان کودکی و به طورخاص دو

)پیش این    ،(  Fallah, Ahmadi & Rezazadeh, 2015دبستان  آموزشی  محتوای  بین  تناسب  عدم 

های آموزشی فعال و عملی، عدم  ها و علائق کودکان، و عدم استفاده از روشدوران، با نیازها، ویژگی

.  ( Akhesh & et al., 2017های شخصی کودکان در فرایندهای آموزشی )حمایت از استقلال و انتخاب

و  این ضعف صدا  فاقد  وابسته،  فردی  عنوان  به  کودک  به  نگاه  دهنده  انعکاس  هرچیز  از  بیش  ها 

 دبستانی در ایران است. دوره پیش وتربیتتعلیمصلاحیت لازم و برخورداری از هویت ویژه در نظام 

بزرگسال رویکرد سنتی  به  واکنش  رویکردهای  در  نقد  با  کودکی  مطالعات  در حال حاضر،  محور، 

ای و ترکیبی، کودکان را  شناختی؛ و با اختیار کردن منظری بین رشتهگرایانه زیستی و روانسنتیِ تقلیل

ای  گیرند که به خودی خود، موضوعیت دارد و مقولهمی  همچون عاملان و کنشگرانی بالفعل در نظر

این   (.Zakai, 2017: 14-15مطالعه و موضوعِ پژوهشِ مهمی در سطح بین المللی است )مهم و قابل

های سنتی توسعه یافت که طبق آنها کودک بواسطه سن پایین و فرودستی به رویکرد در پاسخ به نگاه

نقش مؤثر در زندگی   ها نسبت به بزرگسالان، فردی ناتوان و فاقد صلاحیت برای ایفای لحاظ توانایی
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می قلمداد  )  خود  در  Marrow & Richards, 1996; Cited in Smith & et al., 2005شد  لذا   .)

نظریهدهه تحولات  اخیر  رویکردهای  های  ظهور  با  ویژه  به  کودکی  مطالعات  حوزه  در  پردازی 

شناختی جدید منجر به بازتعریف جایگاه کودک از »موضوعی منفعل« به »فاعلی اجتماعی«  جامعه

از جامعه   رویکردهای معاصر متأثر  از  یکی  اوان کودکی و مطالعات  و »عامل« شده است.  شناسی 

کودکی، رویکرد کودک به مثابه کنشگر اجتماعی است؛ طبق این رویکرد، کودک فردی است مستقل، 

ک سوژه فعال و نه  یتواند به مثابه  عامل، شایسته و معناساز که دارای صدای خاص خود است و می

اش  دهی كودكى خود و زندگی پیرامونی و جامعهكنش اجتماعى بپردازد و بدین ترتیب در شكلابژه، به  

( کند  نقش  باید  Hooshyar, Shamshiri & Izadpanah, 2023: 199-200ایفای  اساس،  این  بر   .)

مشارکت کودک، اظهار نظر آزادانه او و به حساب آوردن دیدگاهش در تصمیمات متأثر بر زندگی وی  

 (.Kiyani & Javidi, 2022تضمین شود )

رسد که دیدگاه سنتی و رویکردهای عاملیت محور جدید را باید در جریان یک کنش و  به نظر می

شود. به حاشیه رانده  واکنش درک کرد. به عبارت دیگر، نوعی افراط و تفریط در این تقابل دیده می

و   عامل  خود،  کودک،  که  است  شده  آن  به  منجر  سنتی،  دیدگاه  در  کودک  دیدن  منفعل  و  شدن 

کننده در مسیر تربیت خود در نظر گرفته شود. اما جای این پرسش وجود دارد که مقصود از  تعیین

عاملیت کودک چیست و کودک به چه میزان تعیین کننده مسیر خود در تربیت است و رابطه بهینه  

 میان کودک و بزرگسال چیست. این همه مستلزم تحلیل مفهومی در مورد عاملیت است. 

تعیین رابطه دقیق و مطلوب معلم و شاگرد، برحسب عاملیت، از اهمیت بسیاری برخوردار است  

تحق طبق  نفوذتر یزیرا  با  از  معلم  شده،  انجام  ومحبوب یقات  افرادیتر ن  می  ین  كه  بر است  تواند 

های آغازین، بیشتر و متأثر تر بویژه در سالنیین پایدر سن  یرگذار ین تأث یرگذار باشد و ایشاگردانش تأث

از نوع نگاه معلم به کودک و اعِمال این نگاه در جزء جزء فرایند تربیت و نحوه تعامل با اوست. در  

امر، محققان اظهار می این  بر  تأکید  به کودکستان و سپس  راستای  اوان کودکی که کودک  کنند در 

کند، رویکرد تربیتی به کودک و نوع نگاه معلم به او  شود و تجربه جدیدی را آغاز میدبستان وارد می

و لذا نحوه تعامل با وی، امری تعیین کننده در فرایند تربیت کودک و غنای تجربیات آموزشی او در  

 (.Kiyani, 2022این دوران است )

در پژوهش حاضر بر آنیم که در مورد نسبت معلم و شاگرد، برحسب عاملیت، و تعیین مرزهای  

محور را با نظریه دقیق آن به بررسی بپردازیم. برای این مقصود، مناسب است که رویکرد جدید کودک 

 ( عامل«  منزله  به  نظریه،   (Bagheri, 2022»انسان  این  در  بپردازیم.  آن  ارزیابی  به  و  ملاقات دهیم 

کودکی به منزله دوران گذار به عاملیت در نظر گرفته شده که دیدگاهی متفاوت با هر دو نگرش سنتی  

محور  رسد که نگریستن از منظر آن به دیدگاه کودک می  آورد و به نظرو جدید در مورد کودک را فراهم می

 های را به انجام خواهد رساند.    راهگشایی
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محوری و چه از دیدگاه  ت كودك، چه از منظر کودکیالبته تا کنون تحقیقات متعددی در مورد عامل

ر اشاره كرد: بررسی جایگاه  یتوان به موارد ز ینظریه انسان به منزله عامل انجام شده است. از جمله م

(، کاووشی در  Kiyani & Hashemi, 2025)    وپرورش آموزشعاملیت کودک در سند تحول بنیادین  

 Hooshyar, Shamshiriمفهوم »کودک به مثابه کنشگر اجتماعی« و شناسایی عناصر برسازنده آن )

& Izadpanah, 2023  تحلیلی بر جایگاه عادت و عاملیت در پرورش انسان، ژرف اندیشی در آرای« ،)

(، »تعیین اهداف و ملاحظات تربیت اخلاقی کودک با نظر به Dehghani & Afzali, 2020تربیتی« )

(، »رابطه Azad Manesh, Sajadieh & Bagheri, 2016می« )مفهوم عاملیت انسان در اندیشه اسلا

( طباطبایی«  علامه  دیدگاه  از  ساختار  و  و   & Sharafuddin, 2014Nazariعاملیت  »عاملیت   ،)

های  (، »بررسی فرصتBataille, 2020خودفرمانی؛ دیدگاه ضد اومانیستی ژرژ باتای در مورد کودک« )  

 ,Sirkko, Kyrönlampi & Puroilaکودکان برای عاملیت در کلاس اول یک مدرسه ابتدایی فنلاند« )  

( انجام شده است. با این  Kirby, 2019(؛ و »عاملیت کودکان در کلاس درس مدرن ابتدایی« )  2019

با   حال، تحقیقی که مفهوم عاملیت کودک را در مواجهه دیدگاه کودک به مثابه کنشگر اجتماعی 

درصدد  حاضر  پژوهش  رو،  این  از  است.  نشده  ملاحظه  باشد،  کرده  بررسی  عامل  انسان  نظریه 

رحسب مفهوم پاسخگویی به این خلأ پژوهشی و ترسیم خطوط مرزی نسبت میان معلم و شاگرد ب

 عاملیت است. 

کنشگر  منزله  به  کودک  نظریه  دو  هر  دید  از  عاملیت  مفهوم  تحلیل  به  بررسی،  این  انجام  برای 

های  اجتماعی و نظریه اسلامی عمل خواهیم پرداخت و حاصل نقادی در مورد این مفهوم را برای توصیه

 تربیتی در دوره پیش از دبستان مشخص خواهیم کرد.

 

 تحلیل مفهوم عاملیت 
در این قسمت، نخست به تحلیل مفهوم عاملیت و جایگاه کودک به منزله عامل در رویکرد کودک به  

منزله کنشگر اجتماعی خواهیم پرداخت. سپس، مفهوم عاملیت و جایگاه کودک در آن را بر اساس  

گیری در مورد عاملیت  نظریه اسلامی عمل تحلیل خواهیم کرد. سرانجام، در بررسی تطبیقی به نتیجه

 کودک خواهیم پرداخت. 

 

 مفهوم عاملیت کودک در بستر دیدگاه کودک به مثابه کنشگر اجتماعی  
سازنده  رویکرد،  این  نظری  است؛  مبنای  تعاملی  یادگیری  نظریه  و  اجتماعی  شناخت  نظریه  گرایی، 

متربیان از طریق مشارکت در فرآیندهای حل مسئله واقعی    گرایی بر ساخت ساختارهای دانشسازنده 

کند. نظریه شناخت  تأکید دارد و مبنایی نظری برای رشد شناختی در رویکرد تدریس تعاملی فراهم می
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تأکید می کودک  فردی  رشد شناختی  بر  اجتماعی  محیط  تأثیر  بر  نیز  این اجتماعی  با  مطابق  کند. 

سازند و رشد شناختی فردی را  رویکرد، کودکان به طور مشترک از طریق همکاری و تعامل، دانش می

 دهند. در یک محیط اجتماعی ارتقا می

یکی از موضوعات محوری در مطالعات کودکی به رسمیت شناختن عاملیت کودک است. مطابق با  

طور که  توان اظهار نمود که در نگاه نخست و غالب، هماننتایج حاصل از بررسی این مطالعات می

(Taye, 2019اظهار می )  کند عاملیت کودکان بر هویت و قدرت آنان به مثابه کنشگران اجتماعی و

می تأکید  تغییر  کنترل  عاملان  و  سازماندهی  هماهنگی،  تأثیرگذاری،  به  منجر  که  نحوی  به  کند، 

 شود.  شان رویدادهای روزمره مربوط به زندگی

شناسی اوان کودکی  شناسی رشد، و جامعهگرایی در روانهای سازنده این دیدگاه که متأثر از نظریه

است بر سه ایده کلیدی؛ توانمندی کودکان خردسال در ساخت معانی معتبر درباره جهان و جایگاه  

به روش آنان در شناخت جهان  توانایی  فروتر-های جایگزین و متفاوت  خود در آن؛  به   -نه  نسبت 

 Centre forها و بینش کودکان خردسال بر درک بزرگسالان مبتنی است )  بزرگسالان؛ تأثیر دیدگاه

115-Equity and Innovation in Early Childhood: 14تأکید می دیدگاه  این  با  مطابق  که  (.  شود 

کودکان از قابلیت و توانایی لازم جهت مشارکت در امور مربوط به زندگیشان، شنیدن صدا و احترام  

شان را دارا هستند و این امر  های روزانهدر مورد فعالیت  گیریبه نظرات آنان، قدرت انتخاب و تصمیم

 :James, 2009کند )  زمینه کسب صلاحیت اقدام برای ایجاد یک جامعه پایدار را برای آنان فراهم می

Cited in Borg, Pramling & Samuelsson, 2022  ) 

علاوه بر این، تصویب کنوانسیون حقوق کودک سازمان ملل متحد درباره حقوق کودکان و تأکید بر 

المللی زمینه دیگری برای تثبیت نگاه به  های سیاسی در سطوح محلی، ملی و بینآن در راس برنامه

انسان کودکان،  کنوانسیون،  این  مواد  با  مطابق  قرارگرفت؛  عامل  افراد  عنوان  به  فعال،  هکودکان  ایی 

شایسته با حقوق مشارکت، خودمختاری و تعیین سرنوشت زندگی خود هستند. به عنوان مثال، ماده  

دهد که در تصمیماتی که مربوط به آنهاست شرکت کنند. به طور مشابه، به کودکان این حق را می 12

ب مطابق با »ظرفیت  به ترتیب بر حق شنیده شدن کودکان و حق آنها برای راهنمایی مناس  5و    13مواد  

گیری در موضوعاتی که بر  کودکان برای تصمیم  در حال تکامل« آنها تمرکز دارد. به این ترتیب، ظرفیت

« جهت به رسمیت شناختن حقوق  2گذارد همراه با اصل »بهترین منافع کودک ها تأثیر میزندگی آن 

رسد اقتدار  (. مطابق با این موارد به نظر می.United Nations, 1989فردی آنان مورد توجه قرارگرفت ) 

با   بتوانند  است  ممکن  و حتی  اختیار هستند  دارای  کودکان  و  نیست  مطلق  کودکان  بر  بزرگسالان 

 
1 Retrieved from: https://www.unicef.org/child-rights-convention/convention-textchildrens-version. 
2 best interests of the child 
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( باشند  داشته  کنترل  زندگی خود  بر  و  درگیر شوند  اطراف خود   ,Jerome & Starkeyساختارهای 

از سال  2022 کنش  1990(.  مثابه  به  کودکان  دیدگاه  و  ترکیب شد  باهم  رویکرد  دو  این  بعد  گران  به 

دهد نگاه کنوانسیون حقوق  ها نشان می(. بررسی Kjørholt, 2005را تثبیت نمود )   اجتماعی شایسته

گرایی و نگاه جامعه شناسی اوان کودکی بر رویکرد  کودک درباره عاملیت آنان مبتنی بر رویکرد انسان 

گرایی، کودک به مثابه یک انسان، دارای »ذات«  گرایی اجتماعی مبتنی است. طبق رویکرد انسانسازنده 

های  بزرگسالان به عنوان سوژهو با  (Bataille, 2020و بنابراین، برخوردار از حقوق است )  و لذا فاعلیت

گرایی  اجتماعی، کودک ( اما مطابق با رویکرد سازندهAbeb, 2019حقوقی همسطح دانسته میشود ) 

شود و لذا  دارای ذات ثابتی نیست بلکه از طریق ساختارهای اجتماعی و فرهنگی محیط ساخته می

(. ازاینرو، کودک و Ibidشود تا فضایی ایجاد شود تا کودک بتواند در اجتماع نقش ایفا کند )تلاش می

(. لذا James & Prout, 2007: 7فرهنگی است و نه امری طبیعی )  -دوره کودکی برساخته اجتماعی

های کافی برای اینکه  های رشدیِ طبیعیِ ثابت برخوردار نیست. در عین حال، صلاحیتکودک از ویژگی

 باشد.  به عنوان عامل اجتماعی به حساب آید را دارا می

 Sheikheh etدر اینجا تفکر کودک مستقل از بزرگسالان و برخوردار از سرشتی اجتماعی است )

al., 2019کنندگان (. مطابق با نگاه به کودک به عنوان کنشگر اجتماعی شایسته، کودکان نه دریافت

کنشگران   و  بازیگران  بلکه  هستند  اجتماعی  ساختارهای  یا  دیگران  به  وابسته  صرفاً  نه  و  منفعل 

اجتماعی، و دارای ظرفیت لازم برای قبول مسئولیت اخلاقی نسبت به عمل خود هستند. این نگاه با  

نوان توانایی گسترش باور به سوژه خودمختار و مسئول مرتبط است، فلذا کنشگرمحوری کودکان، به ع

کنند آنان در ساخت و تعیین زندگی اجتماعی خود، زندگی اطرافیان و جوامعی که در آن زندگی می

مقام  (. نیز نقش صدای آنها و شنیدن آنرا به رسمیت شناخته، و Abeb, 2019شود )دیده  و درک می

برای آنان مفروض می با کنوانسیون حقوق  سوژگی را در قالب شهروند مسئول بودن  گیرد و مطابق 

ای از صدا، استقلال و حق مشارکت را به عنوان حقوقی که همه کودکان  کودک، مفاهیم آزادی خواهانه

 گیرد.  ( در نظر میSpyrou, 2018از آن برخوردارند و قادر به اعمال آن هستند )

عاملیت بحث  نمایانگر  ایده  محدودیت-این  برابر  در  آزاد  اراده  اعمال  بر  که  است  های  ساختار 

دهد. لذا عاملیت،  ساختارهای اجتماعی تأکید میکند و کودک را در مقابل جامعه و فرهنگ قرار می

یک خودِ مستقل، و رها از ساختارهای فرهنگی و اجتماعی خواهد بود که به ظرفیت افراد برای مقاومت  

 (.Abeb, 2019بخشد  )در برابر نابرابری و انتظارات فرهنگی و اجتماعی، رجحان می
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 1مفهوم عاملیت در دیدگاه نظریه اسلامی عمل و جایگاه کودک در آن
های مشهور درباره کودک بویژه در داخل کشور، برخاسته از نظریه اسلامی عمل یکی دیگر از دیدگاه 

(. نخست به عناصر عاملیت در این دیدگاه اشاره خواهیم کرد و سپس، جایگاه Bagheri, 2020است )

 کودک در آن را مورد توجه قرار خواهیم داد.  

گرایی  است. تفاوت این مبنا با آنچه در سازنده  2گرایانهگرایی سازهمبنای فلسفی این نظریه، واقع

دهد. بر این اساس، وجود دارد، این است که سازه پردازی انسان را در دامنه واقعیت مورد توجه قرار می

توان گفت که انسان سازنده معرفت و شناخت خود است، بلکه گرایی، نمیبرخلاف دیدگاه سازنده

های جهان است و بنابراین، ویژگی اکتشافی معرفت، علاوه بر  معرفت حاصل ارتباط انسان با واقعیت

ویژگی ابداعی آن، باید مورد تأکید قرار گیرد. از این منظر، سازنده گرایی بازتاب نوعی اومانیسم افراطی  

 Bagheri, 2020: Chapters 12گیرد )می  های جهان را نادیدهاست که خضوع انسان در برابر واقعیت

& 14 .) 

بر اساس این نظریه، عمل عبارت است از حالت یا رفتاری که مبتنی بر سه مبنای شناختی، گرایشی  

خواهد انجام دهد، آگاه می  اختیاری باشد. مقصود از شناخت این است که فرد از عملی که-و ارادی

باشد، یعنی به آن از حیث مضر یا مفید بودن و نیز مجاز یا ممنوع بودن آگاهی داشته باشد. منظور  

( فراتر رفته  4خود به خودی )ارتجالی   3های ها و رانهاز مبنای گرایشی این است که فرد از سطح سائق

باشد و میلی در پرتو شناختهای مبنای نخست دارا باشد. به صرف شناخت و بدون تمایل، عملی  

های خود  اختیاری این است که فرد در مورد گرایش -شود. سرانجام، مقصود از مبنای ارادیانجام نمی

گیرند و فرد باید تصمیمی  های مختلف و متخالف در تعارض با هم قرار میتصمیم بگیرد زیرا گاه گرایش

انجام می که عمل  بگیرد. هنگامی  اختیار  و  انتخاب  روی  آن  از  و  داشت  بارزی خواهد  ویژگی  شود، 

توان درباره عملش مورد پرسش قرار داد و او را نسبت  مسئولیت نسبت به عمل است. فرد عامل را می

به نتایج خواسته آن )نه نتایج ناخواسته( مسئول دانست و برحسب مثبت یا منفی بودن نتیجه، او را  

تند از: شناخت،  واجد »استحقاق« برای پاداش یا مجازات دانست. بنابراین، معیارهای عاملیت عبار 

 گرایش مبتنی بر شناخت، اراده و اختیار، و مسئولیت نسبت به عمل.     

عامل را از هم تفکیک کنیم. هر جا که  برای درک درست عاملیت، لازم است موجود عامل و شبه

باید از شبه عاملیت  همه عناصر اساسی عاملیت موجود نباشند، عاملیت تحقق نخواهد داشت و 

 
بخشی از مطالب مربوط به عاملیت کودک از دیدگاه نظریه انسان عاملل حاصل گفتگوی شفاهی نویسنده مقاله حاضر با آقای دکتر  1

 .خسرو باقری، واضع نظریه اسلامی عمل بوده است
2 Constructive realism 
3 drives 
4 spontaneous  
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سخن گفت. برای مثال، اشیا دارای عمل نیستند، گرچه ممکن است در زبان روزمره با مسامحه چنین  

کند، در ظاهر، عملی به  شود خورشید ما را گرم میدریافتی وجود داشته باشد. هنگامی که گفته می

خورشید نسبت داده شده، اما این عمل نیست زیرا خورشید شناختی از ما ندارد و در تابش به ما  

شود، »اثر«  نظر ندارد و تمایل و قصد و مسئولیتی هم برای این کار ندارد. آنچه از خورشید صادر می

توان  کند، میای موشی را تعقیب و شکار میاست نه عمل. در خصوص حیوانات، آیا هنگامی که گربه

دارد زیرا او با    شود؟ در فعالیت گربه، شناخت وجودگفت که عملی انجام داده و عامل محسوب می 

دهد. به علاوه، گربه تمایل به شکار موش زنده نیز دارد  دیدن موش، آن را به عنوان موش تشخیص می

و بنابراین اگر متوجه شود که با موش عروسکی روبرو است، آن را رها خواهد کرد. به یک معنا )یعنی  

انجام حرکت با نیروی درونی(، اراده شکار نیز در گربه وجود دارد، اما اراده به معنای انتخاب مسئولانه 

هایشان مورد سوال و مؤاخذه قرار  توان حیوانات را در فعالیترد، به این دلیل که نمیدر گربه وجود ندا

داد. بنابراین، فعالیت حیوان، شبه عمل است نه عمل و تعبیر درست آن، »رفتار غریزی« است. در  

کند و  نوشد یا حتی وقتی به هنگام تولد گریه میشیر مادر را میمورد نوزاد آدمی، آیا هنگامی که او  

پیش تکان میحتی  مادر  رحم  در  که  هنگامی  میتر،  فعالیتخورد،  این  برای  عمل  توان  تعبیر  از  ها 

کند.  استفاده کرد؟ پاسخ منفی است زیرا هیچ یک از معیارهای چهارگانه عمل در مورد آنها صدق نمی

 شوند.        اند و حداکثر »رفتار غریزی« هستند و عمل محسوب نمیعملها نیز شبهاین فعالیت

یابد. به عبارت دیگر، با ظهور بر اساس این نظریه، کمال اول انسان با ظهور »عاملیت« تحقق می

یابد. سپس؛ کمال دوم  دهی به ماهیت خویش آغاز فعلیت میعاملیت انسان، قابلیت او برای شکل

های مسئولانه و سازنده خود و دیگری به  انسان در گرو این است که عاملیت خود را در مسیر عمل

تواند با تکیه بر کمال اول خویش، خود را از کمال دوم محروم کند و  کار گیرد. در عین حال، انسان می

 های غیراخلاقی و تخریبی، خود را به حضیض رذیلت بکشاند.  با عمل

ها از آن جهت که منشأ  ( همه انسانBagheri, 2020: 723شناختی ) مطابق با این دیدگاه انسان

های درونی و امکانات  (. انسان عامل در حدود خاصی از تواناییIbid: 633اند  )عمل هستنند، عامل

ها، هنجارهای جامعه، شرایط زمانی و مکانی  ها، ارزشها و وسع فرد، ایدئولوژیبیرونی مانند توانایی

(. بنابراین، وجود اراده در آدمی به  Bagheri, 2009: 709 & 2022: 133ها قرار دارد ) مختلف و سنت

های وجودی  معنای تسلط کامل وی بر خویش و محیط پیرامونش و نیز اختیار نامحدود او در ساحت

، میدانی از زورآزمایی  (، وجود آدمی در واقعAzad Manesh, Sajadieh & Bagheri, 2016اش نیست )

قوا و نیروهای مختلف و عوامل تأثیرگذار بیرونی و نیز عرصه ظهور ضعفها و نیروهای درونی اوست و  

در نهایت، برآیند کلی کشمکش میان این عوامل و نیروها، عمل است، که از یکسو برایند همه این  

خصیت آدمی است. بنابراین، انسان  نیروها و از سویی دیگر، خود به صورت انباشته، تعیین کننده ش

توان به صورت موجودی فرض کرد که تحت تأثیر این نیروها به این سو و آن سو سوق داده شود،  را نمی
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شود که مسیر او را مشخص بلکه در نهایت، در کشمکش بین این نیروها، عمل انسان محقق می

 (. Bagheri, 2003; Cited in Farahbakhsh, Bagheri & Sajadieh, 2022کند )می

مطابق با این دیدگاه، بحث از ماهیت انسان و عاملیت او، پیش از بحث درباره رابطه فرد و جامعه  

رسد، این تقابل نیز در بستر عاملیت قراردارد. بنابراین، آنگاه که نوبت به بحث از رابطه فرد و جامعه می

شود. در اینجا، عاملیت مترادف با فردیت نیست، بلکه همانگونه که از عمل فردی سخن تعریف می

آید. در واقع، رابطه فرد و جامعه بر اساس  رود، از عمل جمعی و اجتماعی نیز سخن به میان میمی

های میان این دو گونه از عاملیت در حکم  گیرد. بررسی نسبتروابط میان دو گونه از عاملیت شکل می

 (.Bagheri, 2020: 635تعیین روابط میان فرد و جامعه است )

دبستان، با توجه به تعریف عمل و عاملیت در این نظریه، کودک، در اوان کودکی و بنابراین دوره پیش

طور کامل در او شکل نگرفته است.  شود زیرا هنوز عناصر عمل بویژه اراده بهفرد عامل محسوب نمی

عنصر  افزودن  با  اراده  و  گفت  سخناراده    نمیتوان ازمیل  فرض  بدون  چون  دهد که  باقری توضیح می

اوان  در  اراده  میل و  بین    مشخصیو نیز مرز   رسدمی  ظهورمنصه  به  آدمی  های  میلبه  رد  یا  و  تصویب  

،  غالب، به طور داردوجود  کودکدر آنچه و ندارد وجود کودک  زندگی نخست سالهفت  یعنی کودکی

  به کارگیری  ظرفیتدارای    حقیقیمعنای  در    راکودک    تواننمی، لذا  ارادهنه    وت  اس  شدیدامیال  همان  

بازشناسی  در  شناختی  وجهی  دارای  اراده  که    کندمی  اظهار. او  دانست  خوداراده  عامدانه    وعالمانه  

  اواندوران    درجنبه  دو    اینکه    استطرد    وگزینش  و    هاآنمقابل  در   مقاومتتوانایی  همچنین    و  امیال

بروز عاملیت  درجه    بهکودکی   برای  بنابرایناندنرسیدهحداقلی لازم  مقدماتی  مذکور، دورانی  ، دوره  . 

خود    ارادهبا  که  استعامل  انسانی  به  شدن  نائل    برایکودک    ضعیف  ارادهتقویت  و    امیالکنترل  جهت  

از همین حیث  Bagheri, 2012میزند )رقم  را  خویش  نهایی  هویت  و  کند  می  عمل (. به اعتقاد وی، 

اند؛  است که در قرآن کریم، کودکان قبل از بلوغ و ظهور عناصر لازم برای عمل، »طفل« نامیده شده 

این واژه به عدم استقلال کودک از والدین اشاره دارد و او را چون طفیلی نسبت به وجود آنها محسوب  

کریم مورد خطاب خداوند  واقع  می قرآن  از طرفی در  و  نیستند  کودکان عامل  به همین دلیل  کند. 

انجام تکالیف دینی نماید و مسئول اعمال خویش بداند )نشده   ,Bagheriاند که آنها را مکلف به 

ا تنها بلوغ جنسی نیست  (. گفتنی است که مقصود از بلوغ حاکی از عاملیت در اینج2022 & 2020

بلکه شامل بلوغ اجتماعی و اقتصادی نیز است. این وجوه بلوغ در اصطلاح قرآن، »رشد« نام گرفته  

است. برای مثال، در رابطه با کودکان یتیم که از والدین، اموالی برای آنها به ارث گذاشته شده، توصیه 

دهند که به رشد رسیده باشند، به این معنا که گردیده که هنگامی این اموال را در اختیار آنان قرار  

 1قادر به انجام معامله اقتصادی و درک سود و زیان مالی شده باشند. 

 
 ( 6فإذا آنستم منهم رشدا فادفعوا الیهم اموالهم« )نساء: »  1
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بر اساس این نظریه، با این که عاملیت هنوز در کودک تحقق نیافته، دوران کودکی دوران گذار به 

انتخاب  -شود. به عبارت دیگر، ابعاد مختلف عاملیت )شناخت، گرایش و ارادهعاملیت محسوب می

یابند. بنابراین، کودکی دورانی پویا و متحول است و  مسئولانه(، به تدریج در کودک ظهور و تکامل می

توان آن را دوران انفعال کودک محسوب کرد. اما چنان که پیش از این بیان شد، فعالیت و پویایی  نمی

بروز و تکوین ابعاد مختلف عاملیت در کودک، لازم است به   با عاملیت نیست. به موازات  مترادف 

ظهور رسیده را فراهم آورند تا  های به  لحاظ تربیتی، مربیان، امکان »تمرین« وی در بهره وری از توانایی

نایل شد، قادر به استفاده بهینه از عاملیت خود شده باشد. این   وقتی فرد به مرحله بروز عاملیت 

شود. رابطه تمرین و  تمرین شامل همه معیارهای چهارگانه )شناخت، گرایش، اراده و مسئولیت( می

عاملیت مشابه رابطه تمرین و مسابقه است. ممکن است فردی به مدت یک سال برای شرکت در  

توان گفت که او در  ای باشد، اما نمییک مسابقه کشتی، مشغول انجام تمرین در فرایندی چندمرحله

طی این مراحل تمرینی، به درجات مختلف مشغول مسابقه بوده است. مسابقه، هماوردی جدی میان  

یابد  قیاس، عاملیت هنگامی تحقق میشود. بر همین  رقیبان است که به برد و باخت واقعی ختم می

که ابعاد مختلف آن تحقق یافته باشند و مراحل تمرینی در دوران کودکی، درجاتی از عاملیت کودک  

 شود.       محسوب نمی

بر این اساس، در این نظریه عنوان دوران کودکی از لحاظ تربیتی، دوره تمهید نام گرفته است. این  

دوران باید به نحوی باشد که موجب تقویت و توسعه ابعاد مختلف عاملیت شود و از این رهگذر زمینه 

 :Bagheri, 2022: 241 & 243  Bagher, 2022;  نیل به عاملیت مطلوب در بزرگسالی فراهم گردد )

186-187 .) 
 

 ارزیابی تطبیقی دو دیدگاه در مورد جایگاه کودک در عاملیت  
شود که کودکان اختیار عمل  مطابق با دیدگاه کودک به مثابه کنشگر اجتماعی اغلب بدیهی فرض می

ای برای تأکید بر ظرفیت آنان جهت انتخاب و انجام کارها دیده عنوان وسیلهدارند و اختیار عمل به

باتوجه به محدویتمی های شناختی کودکان و لذا  شود. در این رابطه، برخی محققان معتقدند که 

تصمیمپذیریآسیب جهت  بهگیریشان  و  مستقل  فرایند، های  این  در  خود  اختیار  قدرت  کارگیری 

نیازمندی به ارائه آگاهی و حمایت لازم از سوی بزرگسالان، عامل نامیدن آنان با ابهام مواجه است  

(Bordonaro & Payne, 2012از این رو بر لزوم رعایت تعادل بین حقوق کودکان .)    با وضعیت طبیعی

 & ,Sirkkoآنها در دوران کودکی، نظر به وابستگی، انفعال و نیازمندی آنان به حمایت بزرگسالان )

Kyrönlampi, 2019    Puroilaکنند و به تعبیری، عدم رعایت این تعادل را از نقاط ضعف ( تأکید می

برمی رویکرد  سازنده  شمارند.این  رویکرد  پیامدهای  از  امر  که  این  است  عاملیت  به  اجتماعی  گرای 

به   توجه  عدم  کودکان،  اجتماعی  سراسر  ساختار  واقعیت،  اجتماعی  ساخت  بر  تأکید  بواسطه 
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های مربوط به تطبیق دانش ذهنی با واقعیت  های ذاتی و ماهیت طبیعی دوره کودکی و دشواریظرفیت

 و عدم تعادل مواجه است.   و ناهماهنگی عینی، در عمل با ناسازگاری

های موجود در این دیدگاه به کنوانسیون حقوق کودکان به عنوان یکی از یکی دیگر از ناهماهنگی

برمی اجتماعی   کنشگری  رویکرد  بستر  در  کودک  عاملیت  بر حقوق  مبانی  اگرچه  بیانیه  این  گردد؛ 

مختلف کودکان]افراد زیر هیجده سال[ مانند حق آزادی نظر و لزوم شنیدن صدای آنها، حق مشارکت  

زندگی به  امور مربوط  تأکید میآنان در  برای  شان  فاقد صلاحیت لازم  را  آنان  در عین حال،  اما  کند 

داند. این امر بیانگر  گیری درباره امور مهم زندگی نظیر استخدام، ازدواج، و دادرسی کیفری میتصمیم

ساز و سرنوشت  گیری کودک برای موضوعات مهمآن است که سند مذکور در عمل، به قدرت تصمیم

پذیری او نسبت به آنها اعتقاد ندارد. از این جهت، ضرورت دارد که رویکرد زندگی وی و مسئولیت

هایی مانند  کودک به مثابه کنشگر اجتماعی در باب عاملیت کودکان، موضع خود را نسبت به مؤلفه

 گیری مستقل کودک تصریح و بازتعریف نماید.اراده و اختیار کودک، تصمیم

های فرهنگی مختلف درآمیخته  علاوه بر این، عاملیت کودکان با وجوه اخلاقی و سیاسی در زمینه

ای، ساختاری، اخلاقی و سیاسی که چنین عاملیتی های زمینهاست، و همین امر لزوم توجه به جنبه

. همچنین، زندگی کودکان تحت تأثیر  (Sirkko et al. 2019سازد ) کند، آشکار میرا ایجاد یا سلب می

عواملی مانند بلوغ، جنسیت، جغرافیا، تجربه و شرایط معیشتی قرار دارد، بنابراین، عاملیت آنها نیز  

طور که محققان سازی شود. همانای که در آن قرار دارد، مفهومباید در بستر روابط اجتماعی وابسته

و  بحث رقیق  عاملیت  منفی،  و  مثبت  عاملیت  انواع  درباره  مختلفی  عاملیت  های  غلیظ،  عاملیت 

(. در این رویکرد از آن جهت Abeb, 2019)کنند  وابسته، مستقل، عاملیت هنجاری و غیره مطرح می

که بر نقش روابط اجتماعی در تکوین و تأثیرگذاری بر عاملیت کودک و به تعبیری، وجه تعاملی بودن  

این حال، درباره کیفیت  شمار میشود، مفید و از نقاط مثبت رویکرد مذکور به آن تأکید می با  رود. 

 دهد.  الذکر تبیین دقیقی ارائه نمیعاملیت کودک در بستر عوامل اجتماعی فوق 

انتقادهایی  به  منتج  اجتماعی،  کنشگر  کودک همچون  نظریه  مورد  در  عامل  انسان  نظریه    داوری 

شود نظیر آنچه در بالا ذکر شد. به عبارت دیگر، این داوری حاکی از آن است که عامل دانستن  می

شود، در حالی که فعالیت با عاملیت متفاوت  می  کودک منجر به برآمیختن مفاهیم فعالیت و عاملیت

کنند که عاملیت کودک از محور، مشخص نمیهای کودکاست. شاید به همین دلیل است که نظریه 

ها آن است  شود و چون فعالیت در همه دوران کودکی جریان دارد، اقتضای این نظریهمی  چه سنی آغاز

با مشکلات مختلفی مواجه است، مانند  این سخن  به طور کلی عامل محسوب شوند.  کودکان  که 

 ها و ابعاد عاملیت با ظهور خود عاملیت.  برآمیختن زمینه

توان اظهار کرد که، باقری از آن جهت که  درباره عاملیت کودک مطابق با نظریه اسلامی عمل می

گیری تدریجی عناصر عمل، غلبه مبادی میلی و گرایشی بر شرایط طبیعی دوره کودکی، مانند شکل
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گیری کامل قدرت اراده جهت اعمال عاملیت، طفیلی بودن او نسبت به  سایر مبادی در او، عدم شکل

والدین و وابستگی آنان به حمایت بزرگسالان را مورد توجه قرارمی دهد و لذا درباره عامل نامیدن آنان  

حال، باقری  تر از رویکرد دیگر )کودک به مثابه کنشگر اجتماعی( است. درعینکند، متعادل احتیاط می

بر تمهیدات تربیتی جهت تقویت اراده کودک و تقویت مبانی شناختی او به منظور وسعت حدود  

با   و همکاری  مربوطه  امور  در  مشارکت  داشتن صدای خاص خود،  از حقوق،  او  برخورداری   عمل، 

اقدام درباره امور   گیری و های مستقل، و تصمیمبزرگسالان در این فرایند، آزاد بودن وی جهت انتخاب

ها در  داند. توجه به این مؤلفهروزانه مخالفتی ندارد و این امور را با عامل نبودن کودک قابل جمع می

 رویکرد وی از دیگر نقاط مثبت دیدگاه وی است 

محور در مورد نظریه اسلامی عمل حاکی از آن خواهد بود که این نظریه،  های کودکداوری نظریه

توان از درجات مختلف عاملیت در دوران کودکی سخن گفت، می  داند، در حالی کهکودک را عامل نمی

کرده آن اشاره  به  آبیب و دیگران  نظریه اسلامی عملچنان که محققانی مانند  پاسخی که  اما    اند. 

تواند به این انتقاد بدهد این است که سخن گفتن از انواع عاملیت همچون عاملیت وابسته و  می

مستقل مورد نظر آبیب، هنگامی ممکن است که عاملیت به ظهور رسیده باشد و بخواهیم انواع و  

یافته، سخن اقسام آن را مشخص کنیم. اما با توجه به  این که عاملیت هنوز در دوران کودکی تحقق ن

 گفتن از انواع آن، موردی نخواهد داشت، بلکه باید از بروز و ظهور ابعاد مختلف عاملیت سخن گفت. 

توانند به نظریه اسلامی عمل وارد کنند، ابهام در مفهوم  می  محورهای کودکانتقاد دیگری که نظریه

بلوغ به منزله نقطه عطف در تحقق عاملیت است چرا که، عاملیت کودکان یک مقوله کیفی پیچیده  

تواند  و چندبعدی و مرتبط با عوامل درونی و بیرونی متعددی است، لذا لزوما ورود به دوره بلوغ نمی

تعیین کودک  مرزی  بودن  عامل  یا شبه  عاملیت  برای  عملکننده  اسلامی  نظریه  که  پاسخی    باشد. 

تواند در مورد این انتقاد مطرح کند این است که بلوغ مورد نظر تنها دربرگیرنده بلوغ جنسی نیست،  می

بلکه چنان که در توضیح دیدگاه مذکور گذشت، بلوغ علاوه بر جنبه جنسی، شامل بلوغ اجتماعی و  

گیری تربیتی، ناگزیر باید مرز مشخصی برای بروز عاملیت برای سهولت تصمیم  شود.می  اقتصادی نیز

در نظر گرفت. از این جهت، با توجه به شرایط زیستی )بدنی، جغرافیایی، فرهنگی و غیره( لازم است  

سن مشخصی برای بروز عاملیت و مسئول تلقی کردن فرد در اعمالش معین شود. طبیعی است که  

توان در کنوانسیون تواند در بستر شرایط مذکور همواره ثابت نباشد. این ضرورت را میمی   این سن

حقوق کودک نیز ملاحظه کرد که هجده سالگی را به عنوان نقطه عطف برای مسئول شمردن فرد در  

قبال اعمالش تعیین کرده است. از این رو، در کشورهای اروپایی، فروش سیگار و حتی برخی از مواد  

ره کودکی، موکول شده  مخدر و محکومیت کیفری افراد به بعد از سن هجده سالگی، یعنی پایان دو

 است.      
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 اشارات تربیتی مربوط به عاملیت انسان و ارتباط میان معلم و کودک 
در این قسمت، بحث را در دو فراز پیش خواهیم برد. نخست، اقتضای دیدگاه عاملیت انسان، به طور  

دیدگاه  اقتضای  کودکی،  دوران  بر  تمرکز  با  و سپس،  داد  قرار خواهیم  توجه  مورد  را  تربیت  در  کلی، 

 عاملیت را در تربیت کودک مورد ملاحظه قرار خواهیم داد. 

 

 عاملیت انسان و تربیت 
ای  اگر از منظر عاملیت انسان، به طور کلی، به تربیت بنگریم، رابطه تربیتی میان معلم و شاگرد، رابطه

در این فرایند، عاملیت معلم به  هایی خواهند داشت.  تعاملی خواهد بود که هر دو طرف در آن سهم

ای خود اشاره دارد  معنای توانایی او در اعمال نفوذ، انتخاب و اتخاذ موضع در مورد کار و هویت حرفه

 ,.Emans & et al)باشد  هایی مانند خودکارآمدی، کنترل درونی، مسئولیت پذیری میو شامل مؤلفه

درک شیوه(.  2025 برای  معلم همچنین،  عاملیت  مادی،  مفهوم  منابع  با  معلمان  فردی  تعامل  های 

شود  هایی که بخشی از آن در مدرسه و فراتر از آن است، استفاده مینهادهای اجتماعی و فرهنگ

(Datnow, 2020; Cited in Guerrero and Camargo-Abello, 2023  )    عاملیت معلم موجب میشود

گیری در مورد آنچه برای شاگردان در چارچوب اجرای  تا معلمان از منابع شخصی خود برای تصمیم

دهد تا گفتمان سیاست را  دانند، استفاده کنند؛ همچنین، به معلمان اجازه مییک سیاست بهتر می

نمایند و محدودیتبه شیوه  با محیط مدرسه متناسب  شده توسط فرهنگ  های اعمالهای خلاقانه 

های خود را در  کند تا هویتمی  کشند؛ علاوه بر این، به آنها کمک شده مدرسه را به چالش  بیتتث

شیوه تغییر  و  سیاستی  اصلاحات  دهند  چارچوب  قرار  بازتعریف  و  بازنگری  مورد  آموزشی  های 

(Guerrero & Camargo-Abello, 2023؛  مضافا اینکه، عاملیت معلم او را به)  سوی نقش تسهیلگری

کند  دهد، و علاوه بر ایجاد محیطی امن، به معلم کمک میکنندگی در فرایند تربیت سوق میو مراقبت

آموز، او را در مواجهه  دادن فعال و ارائه بازخوردهای سازنده به دانش تا با رفتارهای مراقبتی نظیر گوش

های تدریس را تا  (؛ نیز روش Bahadori & et al., 2023های تحصیلی و عاطفی حمایت کند )با چالش

و آنها را به مشارکت فعال در سراسر فرایند تربیت تشویق حد امکان بر نیازهای فردی آنها تطبیق داده  

 (.Namvar & Sajedi, 2023سازد )نماید و بدین ترتیب، انعطاف پذیری را در روند تربیت پیاده 

شود که وی از انفعال به سمت مشارکت فعال  از سوی دیگر، نقش تعاملی شاگرد نیز باعث می

های یادگیری  حرکت کند. به عنوان مثال، در فرایند یادگیری، در تعیین اهداف آموزشی یا انتخاب روش

می ارتقا  بیشتر  یادگیری  برای  را  او  انگیزه  و  نفس  به  اعتماد  امر  همین  که  کند  بخشد مشارکت 

(Chunchao & et al., 2025 زمانی که شاگرد در فرایند تربیت عاملیت دارد، به سبب مشارکت در .)
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عنوان  جزء جزء این روند از جمله در ارزشیابی و نظارت بر یادگیری خود، بازخوردهای معلم را نیز به

 بیند و نه قضاوت.  فرصتی برای بهبود و ابزاری برای رشد می

تعامل   را  آنها  رابطه  و جنس  تأکید  و شاگرد  معلم  عاملیت  بر  عامل،  انسان  نظریه  در  نیز  باقری 

تواند در تربیت دخیل باشد و منفعل و بدون  داند. از اینرو، شاگرد در رابطه تعاملی با معلم میمی

در اینجا تعامل، میان دو عامل برقرار خواهد بود؛ نه میان یک عامل با   (Bagheri, 2020اراده نیست )

اشیا که نام مناسب آن »اثرگذاری« است و نه میان اشیا با یکدیگر که نام مناسب آن »تاثیر متقابل«  

( حاصل Bagheri, 2020: 687-690; Bagheri, 2022: 230-238است  نیز  تربیت  ترتیب،  بدین   .)

بش رسمیت  به  را  یکدیگر  عاملیت  یعنی  است،  و شاگرد  مربی  میان  مطلوب  آن  تعامل  از  و  ناسند 

شاگرد -استقبال کنند. در ادبیات پژوهش، این تعاملات عمدتا در دو قالب همتراز مانند رابطه شاگرد

شود. از منظر باقری این تعاملات نه تنها  شاگرد مطرح می-معلم و ناهمتراز مانند رابطه معلم-یا معلم

دهد بلکه عاملیت و خودآگاهی متربی را نیز تحت تأثیر قرار میدهد. وی  ساختار یادگیری را شکل می

داند و معتقد است که طبق  تعامل ناهمتراز را مبتنی بر عدم تقارن دانش ولی تقارن در عاملیت می

است، معلم و    وتربیتتعلیمترین نوع تعامل بین معلم و شاگرد و قاعده  این نوع تعامل که اساسی

فرد عامل باهم دارای ارتباط دو سویه هستند. عاملیت    شاگرد هر دو به منزلة انسان و بنابراین به عنوان

به« «دهی به هویت خود اقدام کند و تدریس خــود را آموزاندن  شود که به كار شكلمعلم موجب می

خود را   یو نه آموزاندن »چه« درسی بداند. شاگرد نیز بواسطه عاملیتش در برابر معلم، یادگیر   یكس

آموز از معلم خواهد دانست و نه یادگیری صرف. در این نوع تعامل، هم دانش  ی آموختن »از« كســ

 (.Bagheri, 2022: 5آموز یادبگیرد )تواند از دانشآموزد و هم معلم میمی

ایفا می را  با دانش و تجربه بالاتر نقش تعاملی  کند اما منجر به سلطه یکجانبه در اینجا، معلم 

نمیشود و معلم، شاگرد را به مثابه فاعل شناسا و مشارکت کننده فعال درنظرمیگیرد و نه یک گیرنده  

شود  آموز نادیده گرفته میمنفعل. بنابراین، با رابطه مطرح در رویکردهای معلم محور که اساسا دانش

آموز محور که در آن اصل آموزش شود و رویکرد دانشو صرفا آموزاندن »چه« چیزی مهم دانسته می

)به محاق می تفاوت دارد  انتقال محتوای  Bagheri, 2013رود،  به  این نوع تعامل، معلم صرفا  (. در 

به مهارتهای تأملی و انتقادی    آموزپردازد بلکه در راستای تربیت اخلاقی و تجهیز دانشآموزشی نمی

کند تا یادگیری  کند و  بدین ترتیب، »آموزاندن به« را با »آموختن از« شاگرد ترکیب مینیز تلاش می

دیالیکتیکی شکل گیرد. وی تعامل همتراز را که مبتنی بر برابری در موقعیت و تجربه است، مکمل 

کند که در این نوع رابطه، شاگردان از طریق گفتگو و تبادل نظر، داند و اظهار میتعامل ناهمتراز می

بخشند؛ این نوع کنند و به این نحو به یادگیری خود عمق بیشتری میدانش را ساختاردهی مجدد می

پذیری بیشتری نسبت به یادگیری خود داشته  دهد تا مسئولیت رابطه همچنین به شاگردان فرصت می

مکاری، و حل مسئله و حل تعارضات را در خود تقویت کنند.  باشند و از همین رو مهارتهایی نظیر ه
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لذا باقری بر ترکیب و تلفیق این دو نوع تعامل تأکید میکند؛ تعامل ناهمتراز به عنوان بستر و زیربنای  

انتقال دانش و ارزشها و تعامل همتراز به عنوان بستر و زمینه ای برای رشد اجتماعی و خود اتکایی  

گیری نظام  آموز، موجب شکلآموز. این دو نوع تعامل با محوریت عاملیت معلم و عاملیت دانشدانش

( بود  انعطاف پذیر خواهد  و  پویا  او حاصل تعامل  Bahadori & et al., 2022آموزشی  نهایت،  (. در 

گوید؛ تعامل  کند. او از دو گونه ناهمترازی سخن مییعنی تربیت را نیز در حالتی ناهمتراز توصیف می

تر است و در تحول ناهمتراز یا حصول  گینناهمتراز و تحول ناهمتراز؛ در تعامل ناهمتراز، کفه مربی سن

 (. Bagheri, 2020: 696-697تر است )تربیت، کفه شاگرد سنگین

 

 عاملیت انسان و رابطه معلم با کودک  
به کودک،  انتساب عاملیت  که  باید گفت  به مباحثی که در مورد عاملیت کودک گذشت،  با توجه 

توان کودک را عامل دانست. اما به سبب این که کودک آمیز است و به معنای دقیق کلمه نمیمسامحه

یابد، ارتباط  در مسیر گذار به عاملیت است و رفته رفته ابعاد مختلف عاملیت در وجود وی ظهور می

توان آن  توان همانند دیدگاه سنتی، بر انفعال کودک مبتنی کرد و نه میتربیتی معلم و کودک را نه می

توانیم از واژه »مشارکت« کودک در جریان تربیت سخن می  را تعامل تام و کامل دانست. از این رو،

 بگوییم.

چنان که گذشت، در ایران هنوز نگاه به کودک کم و بیش بر اساس نگرش سنتی به کودک از بالا به  

های نظر و  بزرگسالی است و این امر موجب اغتشاش و ابهام در حوزه  پایین، در حاشیه و در سایه

(، لذا نخستین رهاورد این بحث، تغییر نگرش است. بر اساس  Izadpanah, 2020است )عمل آن شده

های سنتی که در آنها کودک به عنوان  آنچه مشارکت کودک در جریان تربیت نامیدیم، باید از دیدگاه 

مربی، شکل کنترل  تحت  و  منفعل  نگریسته میموجودی  خالی  یا ظرفی  و  پذیر  اجتناب شود  شود 

نگاه کودک مشارکت با  برای تمرینمطابق  با  جو، جایگاهی  دوران کودکی، متناسب  های عاملیت در 

 ظهور ابعاد شناختی، گرایشی، انتخابگری مسئولانه در نظر گرفته شود.  

توان جویی و تأثیر آن در کیفیت رشد و زیست متربی، مینظر به اهمیت رابطه مبتنی بر مشارکت

کودک در دوره اوان کودکی از جمله در تواند در رابطه بین مربی و  اظهار کرد که چنین ارتباطاتی می

که    دوره پیش دبستان برانگیزانندهموجب شود  ارتباط  در  آنها  مربیان  تا  درگیر شوند  کودکان  با  ای 

ها و تعاملات کلامی بین خود را تقویت کنند و در  های جدیدی کسب، و پاسخبتوانند دانش و مهارت

( و بدین ترتیب، معنای خاص  Yoshikawa & et al., 2013بردن از آن درگیر شوند )  یادگیری و لذت

همچنین    ین دوره آموزشیا  انیشان و دانش خویش از جهان پیرامون را بسازند. مربهایخود از فعالیت

پذیر بوده و از روحیه حمایتی برخوردار باشند و به کودکان  ضمن توسعه بعد دانشی خود باید انعطاف
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احترام بگذارند و اعتماد متقابل آنها را جلب نمایند. همچنین مهارتهای لازم جهت  بالاترین سطح 

 Alevriadou & etهای مشارکتی )  گیریارتباط کلامی، مذاکره و گفتگوهای هوشیارانه و نیز تصمیم

al., 2008; Cited in Moutafidou & Sivropoulou, 2010 انجام در  را  آنان  تشویق  کودکان،  با   )

طور همزمان، و هدایت کودکان های مختلف بههای مستقل، هماهنگ ساختن طیفی از فعالیتفعالیت

ها  این نوع فعالیت(.  Kagan & Smiith, 1998)  باشند  به صورت غیر مستقیم و نامحسوس را داشته

کند و آنان را بیش از پیش در فرایند  های تحقق عاملیت را در کودکان تقویت میها زمینهو مهارت

 سازد. خود درگیر می وتربیتتعلیم

و همکار معلم دانستن او،    وتربیتتعلیمطور که اشاره شد، مشارکت دادن کودک در فرایند  همان    

یکی دیگر از الزامات مهم نگاه به کودک به مثابه فرد عامل است؛ این امر به عنوان یکی از اصول  

شود. تعاریف  ( شناخته می1989بنیادین حقوق کودک در کنوانسیون حقوق کودک سازمان ملل متحد )

مختلفی از حق مشارکت کودکان ارائه شده است. به طورکلی، مشارکت به عنوان تاثیرگذاری کودک بر  

های  شود از همین رو، لزوما چند بعدی است و میتواند با شیوهتمام مسائل مرتبط با او تعریف می

کودک و به اشتراک  گیری توسط  مشارکت را از همکاری با بزرگسالان تا تصمیم  مختلفی انجام شود.

، مشارکت کودک فرایندی است که در آن کودکان به  وتربیتتعلیمکند. در بستر  گذاری آن توصیف می

 ,Corriaشوند )های مربوط به یادگیری، و قوانین محیط آموزشی درگیر میگیریصورت فعال در تصمیم

Aguiar & Amaro, 2021  برای عملی کردن حق مشارکت، ضروری است که به کودکان گوش داده و .)

به نظرات آنها اهمیت داده شود؛ در این فرایند، نحوه واکنش بزرگترها به نظرات کودکان و نحوه پرسیدن  

ای  نظرات آنان مهم است. از اینرو، مشارکت با فرهنگ شنیدن و اخلاق شنیدن به کودکان و با هر مرحله

(. لذا مشارکت موثر کودکان زمانی بهتر Tuğçe , Havva, 2021: 189) از فرآیند آموزشی مرتبط است

و  امکان از حمایت  کودکان  باشد،  اعتماد  بر اساس احترام و  بزرگسالان  با  آنها  روابط  که  پذیر است 

تشویق برای مشارکت برخوردار باشند و ارتباطات و اطلاعات به وضوح در اختیار آنها قرارگیرد. بنابراین، 

 (.    Gross-Manos, & Kosher, 2024شود )ای دارد و شامل احساسات نیز میمشارکت ماهیتی رابطه

، به معلمان و مربیان بویژه در وتربیت تعلیمحال، نظر به اهمیت لزوم مشارکت کودکان در فرایند  

ساز  ها و رویکردهایی در تدریس استفاده کنند که زمینهشود از روشرابطه با دوره اوان کودکی توصیه می

ارتباط مشارکت جویانه بین کودک و معلم، کودک و محیط آموزشی و کودک با کودکان باشد. این نوع  

 ارتباط، افزایش مشارکت کودکان و لذا پرورش عاملیت آنها را در فرایند تربیت در پی دارد.  

یادگیری کودکان، افزایش انگیزه و تشویق به درک   هدف رویکرد مشارکت جویانه، تحریک علایق 

های متنوع تدریس مشارکت جویانه است. مطابق با  شده از طریق روشتر و کاربرد دانش کسبعمیق

به  کودکان  رویکرد،  فعالاین  یاددهیطور  فرآیند  در  درگیر-تری  )می  یادگیری  برای Liu, 2924شوند   )

های متفاوت  نفره با توانایی  سه یا چهارهای  های گروهی و قرارگرفتن کودکان در گروهمثال، انجام فعالیت
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از روش به اهداف مشترک؛ استفاده  نیل  با مسائل جهت  کودکان  نمودن  های حل مسئله و مواجه 

های واقعی  نمودن آنان در پروژه   واقعی و هدایت آنها به سوی حل مسئله؛ یادگیری پروژه محور و درگیر

های  ریزی تحقیق، تحلیل و انجام پروژه، استفاده از یادگیریهای برنامهو زمینه چینی برای کسب مهارت

های دیجیتالی و غیردیجیتالی؛ ایجاد فضایی  مبتنی بر بازی برای آموزش مفاهیم مختلف اعم از بازی

ها و بروز خلاقیت کودکان  آزاد برای انتخاب فعالیت آموزشی موردنظر، ایجاد فضایی امن برای بیان ایده

یادگیری است. نیز  -در فرایند یاددهی دادن کودکانبرخی از راهکارهای مورد تأکید در رویکرد مشارکت 

انداز کودکان از سوی و درك چشم یکنند، بواسطه بررس( اظهار میSmith et al., 2005طور که )همان

معلم میمعلمان می این طریق،  از  درگیرنمود.  یادگیری  فرایند  در  را  آنان  تفسـتوان  بواسطه  ر یتواند 

او را مشـاهده و درك كنـد  و    یر ی ـادگیـت  یدهـد ظرفیمختلـف م ـ  یهـا تیكـه كودك به موقع  ییمعنـا

همین امر عاملی هدایت کننده در ارتباط بین معلم و کودک و سبک مشارکت کودک در فرایند یادگیری 

 شود. می

آیند و  ( کودکان با تمایل به درک دنیای اطراف خود به دنیا میBrunner, 1996همچنین، به باور ) 

با بزرگسالان، معلمان و پیش یادگیری کودکان تا حد زیادی در محیط آنها و در روابطی که  نیازهای 

شود. با این حال، این خود کودکان هستند که معانی و درک خود را از دنیای  همسالان دارند، ایجاد می

ایجاد می یادگیری کودکان، کنند. پژوهشاطراف  برای  ها نشان داده است که یک نقطه شروع مهم 

دربار  تأمل  و  تفکر  برای  آنان  تحریک  و  یادگیری  موضوع  کردن  زمینه    هنمایان  این  در  است.  آن 

(Samuelson, 2008  &Carlsonگفتگوهای تأملی را ابزاری مؤثر برای آگاه کردن کودکان از پدیده )  های

افتد و اینکه کودکان چگونه توانند، توجه را به آنچه اتفاق میدانند. این گفتگوها میبدیهی می  پنهان یا 

وگو با کودکان پیرامون  ( علاوه بر این، گفتThulin & Jonsson, 2016کنند جلب نماید )آن را تجربه می

ها یا مشاهده طبیعت و محیط پیرامون، به کمک سؤالات مسائل گوناگون از جمله بحث درمورد داستان

به  کند لذا مربیان باید زمان کافی به کودک بدهند تا راجعجویی او را تقویت می بازپاسخ، مهارت دلیل

سازی ظرفیت  جا که ممکن است برای غنیها را اصلاح کند. نیز باید تا آنهای خود فکر و آنپاسخ

با چالش مواجه  در  تا  کنند  کمک  او  به  کودک،  گشناختی  فرضیههای  بسازد.  وناگون،  گوناگون  های 

تواند با  همان میزان میچراکه، اگر کودک از لحاظ ابعاد مؤثر بر بعد شناختی وجود خود توانا گردد، به

تواند  ترین واکنش میطور که، نامناسبافزایش سن، امیال خود را با استیلای اراده مدیریت کند. همان

از   باید  معلمان  همین خاطر،  به  باشد.  معلم  یا  بزرگسال  از سوی  توجیه  بدون  و  سرکوب مستقیم 

های کودک در امور مرتبط استقبال کنند و زمینه را برای بروز آن در روال روزمره زندگی او  گیریتصمیم

ها شکل خواهد  رندگان مهم، حس مسئولیت در وجود آنگیعنوان تصمیمرو بهفراهم نمایند. از این

 (.Kiyani et al., 2023گرفت )
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 گیری  نتیجه
 این پژوهش با هدف تبیین مفهوم عاملیت در دوران کودکی از منظر دو رویکرد کودک به عنوان کنشگر 

شایسته و نظریه انسان عامل و اشارات تربیتی آنها در رابطه با تعامل بین مربی و کودک    اجتماعی

های تحقیق نشان داد که مفهوم عاملیت، به معنای دقیق  ها انجام شد. یافتهبویژه مربیان مهدکودک

کلمه، در دوران کودکی قابل ملاحظه نیست. کودکان در گذار به سوی عاملیت اند و در این مسیر، 

رسند. بر این اساس، رابطه معلم و کودک، نه چنان که در می ابعاد عاملیت، در تناوبی خاص به ظهور

توان آن را تعاملی  می دیدگاه سنتی مطرح بوده، رابطه ای یک جانبه با انفعال کودک همراه است و نه

ظهور عاملیت است تا  تام و تمام دانست. در واقع، تربیت در دوران کودکی، نوعی تمرین در ابعاد نو

 فرد بتواند با ورود به دوره عاملیت، نقش مناسب یک عامل را ایفا کند.   

جویی توان تربیت دوران کودکی را بر مشارکتمی  آید کههای انجام شده چنین برمیاز مجموع بررسی

هایش، در جریان تربیت در نظر گرفت. اگر متناسب با تحقیقات مربوط کودک، به موازات رشد توانایی

به تربیت دوره کودکی و به طور خاص دوره پیش دبستان، تلاش تربیتی بر رویکرد مشارکت جویی  

جوید، هم متناسب با وضعیت طبیعی و اقتضائات رشدی کودک در این دوران خواهد   ء کودک ابتنا

 بود و هم از تسلیم و انفعال کودک به استانداردهای بزرگسالی به دور خواهد بود. 

دبستانی در ایران در  ن حال، با توجه به اینکه مراکز آموزشی اوان کودکی و بویژه مراکز پیشیدر ع

عمل دارای مشکلات و نقاط ضعفی هستند که بیش از هر چیز متأثر از نوع نگاه به کودک در این 

دوران و رویکرد تربیتی متأثر از آن است، اشارات و رهنمودهایی تربیتی در رابطه با ارتباط مشارکت 

توان اظهار کرد که این اشارات به نوبه خود حکایت از ضرورت  جویانه بین معلم و کودک ارائه شد. می

بازتعریف تربیت در اوان کودکی و به طور خاص دوره پیش دبستان بر محور مقتضیات دیدگاه عاملیت 

با هم بزرگسالان،  با  با محیط آموزشی،  نگاه،  این  فرایند    سالان،انسان دارد.  با  با موضوعات درسی، 

های مربوط به این حوزه در ارتباط است و باید در همه  گیرییادگیری، با ارزشیابی، با تصمیم-یاددهی

 جویی کودک و توسعه آن مورد تبیین و تأمل قرارگیرد. این موارد به تفصیل و با تکیه بر مشارکت
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Abstract 

This article aims to provide an explanation of a new conceptualization of teaching and 

the process of professional development based on Gilles Deleuze's thought regarding the 

nature of the learning experience. This conceptualization offers a more adequate 

conceptual foundation for the nature of teaching and the phenomenon of professional 

development, which brings different expectations for the teaching profession. The present 

research is philosophical in nature, and the author has addressed the issue through the 

method of conceptualization, which focuses on reinterpreting or reconstructing aspects of 

existing conceptual structures that appear insufficient. Thinking about 

professional development is influenced by our understanding of the phenomena of 

professional development. Current professional education programs have been 

ineffective due to being based on an inadequate understanding of the nature of the 

phenomenon of professional development. In fact, the concept of professional 

development has been viewed from a limited perspective as an imposed 

process. Deleuze's explanation of the nature of the learning experience leads to a new 

definition of the nature of teaching, the process of professional development, and the 

teacher's agency in this process. In this view, teaching is considered as a problem and the 

teacher as an apprenticeship of signs, actively shaping their professional identity. 

Keyword: Gilles Deleuze, teacher professional development, learning experience, 

agency, apprenticeship to signs, teaching 
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Extended Abstract 
Current teacher professional development programs are often grounded in traditional, 

linear approaches that perceive teachers merely as implementers of predetermined 

curricular and policies. This instrumental view neglects the teacher's agency, creativity, 

and lived experience. In response to this conceptual and practical gap, the present study 

draws on Gilles Deleuze’s philosophical insights—particularly his notions of becoming, 

difference, repetition, the body without organs, and apprenticeship to signs—to 

reconceptualize the essence of teaching and professional growth. 

The primary objective of this study is to provide a robust and alternative conceptual 

framework that restores the teacher's agency in the process of professional learning and 

transformation. The study employs philosophical inquiry, specifically conceptual 

analysis, as its methodological foundation. Through a critical examination of dominant 

discourses on professional development and a Deleuzian reconfiguration of its underlying 

concepts, the study advances a new theoretical perspective. 

Key Findings 

Teaching as problem: Teaching is not a mere technical activity but a continuous encounter 

with signs and emergent possibilities within educational contexts. The teacher, as an 

apprentice to signs, actively engages with pedagogical problems, generating new 

understandings. 

Teaching as Ethical Responsibility: Teaching is redefined as an inherently ethical act. 

The teacher, as a moral agent, makes context-sensitive judgments rather than applying 

pre-established rules. 

The Teacher as the Telos of Good Teaching: Teachers bring their own difference into 

the pedagogical scene; they are not tasked with conforming to external ideals but with 

generating change through creative acts of interpretation and sign-production. 

Teacher Agency in Shaping Professional Identity: Teacher agency is conceptualized 

as a dynamic, ethical, and aesthetic process that emerges through the teacher’s interaction 

with complex educational realities. 

Teaching as Critical Praxis: Teaching is a dialogical and reflexive practice wherein both 

teacher and student engage in critical reflection that disrupts hidden assumptions and 

opens new possibilities for action. 

Teaching as Philosophical-Artistic Research: Every pedagogical encounter is a site of 

inquiry. The teacher-as-researcher explores and interprets signs as they arise through 

lived experience, thus engaging in an ongoing aesthetic-philosophical investigation. 

Conclusion 

The theoretical approach presented in this study challenges prescriptive and normative 

models of teacher education. It emphasizes the necessity of re-designing professional 

development programs to focus on teachers lived experiences, critical reflection, and 

pedagogical consciousness. From a Deleuzian perspective, teaching is not about 

transmission but about presence, invention, and liberation. Accordingly, professional 

development is not a linear progression through institutional mandates, but a 

transformative journey grounded in the teacher’s experiential encounters with real 

educational dilemmas. 
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و توسعه    یستدر   یت از ماه  ید جد  ی ارائه مفهوم پرداز (.  1404)  گندمی حسنارودی، فهیمه

مبتن  یاحرفه اند   ی معلمان  ماه  یل ژ   یشهبر  باب  در  دوفصلنامه  .  یادگیریتجربه    یتدلوز 
 .  55- 31 (، 2)9، فلسفه تربیت

  دوفصلنامه علمی ـ پژوهشی 

 

ای معلمان مبتنی بر ارائه مفهوم پردازی جدید از ماهیت تدریس و توسعه حرفه

 1اندیشه ژیل دلوز در باب ماهیت تجربه یادگیری
 

 2فهیمه گندمی حسنارودی 

 

 چکیده
ای مبتنی بر اندیشه ژیل  مسئله اصلی این نوشتار ارائه تبیینی از مفهوم پردازی جدید از تدریس و فرایند توسعه حرفه

باشد. این مفهوم پردازی مبنای مفهومی بسنده تری را برای ماهیت تدریس  دلوز در خصوص ماهیت تجربه یادگیری می

ای فراهم ساخته که انتظارات متفاوتی را از حرفه معلمی به همراه دارد. پژوهش حاضر از نوع فلسفی  و پدیده توسعه حرفه

هایی  گیری مفهوم که تمرکز اصلی آن بر تفسیر مجدد یا بازسازی جنبهاست و نگارنده بوسیله روش مفهوم پردازی یا شکل

اندیشیدن در  است.     رسد، به مسئله پاسخ دادهمی  از ساختارهای مفهومی موجود است که به دلایلی نابسنده به نظر

ای موجود به  های تربیت حرفهبرنامهای است.  ما از پدیده توسعه و بالندگی حرفه    ای متاثر از نوع فهممورد تربیت حرفه

مقوله توسعه و بالندگی  ای ناکارامد عمل کرده اند. درواقع  دلیل ابتناء بر یک فهم نابسنده از ماهیت پدیده توسعه حرفه

تبیین دلوز در باب ماهیت تجربه    عنوان فرایندی تحمیل شدنی نگریسته شده است.معلمان، از دیدگاهی محدود و به

ای و عاملیت معلم در این فرایند گشته  یادگیری منتهی به ارائه تعریف جدیدی از ماهیت تدریس ، فرایند توسعه حرفه

ای  ها نگریسته میشود که عاملانه هویت حرفهوز نشانهعنوان کارآماست. در این دیدگاه، تدریس به منزله مسئله و معلم به

 دهد.  خود را شکل می

 ها، تدریس یادگیری، عاملیت، شاگردی نزد نشانه های معلمان، تجربژیل دلوز، توسعه حرفه واژگان کلیدی:
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به حوز معلمان،  در  اصلی  کنشگران  محسوب  تعلیمه  عنوان  تربیتی  تغییرات  تحقق  عامل  وتربیت، 

بر (.  Fullan, 2007: 129شوند؛ زیرا تغییر تربیتی به تغییر در تفکر و عمل معلمان بستگی دارد )می

وتربیت به شمار  ای معلمان، عاملی اساسی در بهبود کیفیت تعلیمحرفهه  توسعه  این اساس، مقول
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مند،  های تحولیِ نظامبنای تلاشسنگه  مثابای اثربخش به حرفهه  و توسع  (Gore et al., 2017آید )می

 Sancarهای معلمان برای تدریس باکیفیت و اثربخش طراحی شده است ) در جهت افزایش توانایی

et al., 2021)آموزان اسهای دانش؛ هدف نهایی آن نیز، بهبود یادگیری(Zeng, 2023  .) 

بینشحرفهه  بنابراین، شناخت دقیق توسع این پدیده و چگونگی وقوع آن،  های  ای، فهم ماهیت 

سیاستارزنده  برای  را  جهتگذاریای  تعیین  و  برنامهها  حرفهگیریِ  تربیت  میهای  فراهم  آورد.  ای 

از خدمت   تربیت معلم پیشه  پذیر است که از مرحلای معلمان، فرایندی پویا و انعطافبالندگی حرفه

 Karami؛ Sancar et al., 2021یابد )ای یک معلم تداوم میشود و در تمام طول زندگی حرفهآغاز می

et al., 2022  .)ها و همچنین  ای آنای معلمان، مستلزم درک فرایند بالندگی حرفهحرفهه  تسهیل توسع

 (. Clarke & Hollingsworth, 2002 کند)شرایطی است که این بالندگی را حمایت و تقویت می

ای،  حرفهه  (، در خصوص مفهوم توسعSancar et al., 2021بر اساس پژوهش سانجار و همکاران ) 

ها  دو دسته تعریف قابل شناسایی است: نخست، تعاریفی مبتنی بر رویکرد سنتی که ناظر بر فعالیت

مهارت دانش،  بهبود  هدف  با  که  هستند  فرایندهایی  نگرشو  و  ارتقای  ها  راستای  در  معلمان  های 

اند؛ و دوم، تعاریفی برآمده از رویکردهای  دهی و تدارک دیده شده آموزان، سازمانهای دانشیادگیری

های فردی  اند. در این رویکرد، دانش پیشین، نیازها و ویژگیمحور مبتنینوین که بر دیدگاهی موقعیت

گیرد و در نهایت،  رار میالعمر مورد تأکید ق گر و ماداممعلمان واجد اهمیت است، یادگیری خودهدایت

درسی، همکاری میان معلمان، بافت  ه ها، برنامپردازی جامع، عواملی چون سیاستیک مفهومه با ارائ

ای معلمان در نظر  حرفهه  عنوان عناصر مؤثر بر فرایند توسعهای حمایتی را بهو جوّ مدرسه و فعالیت

 . گیردمی

توان دو گفتمان متمایز را شناسایی کرد که نظری مرتبط با موضوع، میه  ها و پیشینبر اساس یافته

دهند و بر مفروضاتی  ای معلمان ارائه میحرفهه  هر یک، تعاریف متفاوتی از مفهوم و فرایند توسع

 :خاص استوارند

ه  آید. در این رویکرد، توسع ، که گفتمانی سنتی به شمار میظرف تهیه  مثابگفتمان معلم به نخست،  

های  ها، سمینارها و دورهیابد که در قالب شرکت در کارگاهای معلمان به فرایندی رسمی تقلیل میحرفه

می تعریف  نادیدهآموزشی  با  گفتمان،  این  انگیزهشود.  دغدغهانگاشتن  تمایلات،  نیازهای  ها،  و  ها 

پندارد که صرفاً باید دانشی از بیرون دریافت کنند؛ بنابراین، ای معلمان، آنان را افراد ناکارآمدی میحرفه

ای مبتنی بر این گفتمان، های تربیت حرفهکاهد. در نتیجه، برنامهمعلم را به موجودی منفعل فرو می

اثربخش و ثمربخش عاملیت معلمان در ف ه  توجهی به مسئلبه سبب بی بالندگی خود، لزوماً  رایند 

 (.Gandomi Hosnaroodi et al., 2017نخواهد بود )

بهدوم،   معلم  عملیه  مثابگفتمان  خرد  واجد  معاصر فردی  معلم  تربیت  در  غالب  گفتمان  که   ،

ه عمل و تجربه  شود. این رویکرد، در تقابل با دیدگاه عقلانیت تکنیکی قرار دارد و بر فلسفمحسوب می
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این اساس، توسع بر  آموزش حرفهه  زیسته استوار است.  از طریق  نه  از بستر  ای،  بلکه  های رسمی، 

ترین منبع یادگیری معلم به شمار  »کتاب درسی«، مهمه  مثابای که بهشود؛ تجربهتجربه حاصل می

بااینمی مقام  آید.  در  را  خود  معلم،  که  است  این  دارد،  اساسی  اهمیتی  میان  این  در  آنچه  حال، 

اپیستمه، همچنان در فرایند عمل  ه  مثابدانش و معنا ببیند؛ در غیر این صورت، دانش بهه  تولیدکنند

افکند. به بیان دیگر، در این شرایط، معلم  تأملی معلم حاضر است و نگاه تکنیکی بر عمل او سایه می

مصرف تولیدکننه  کنندبیشتر  تا  شده،  تولید  دانشگاهیان  توسط  که  است  امر، ه  ددانشی  این  آن. 

پژوهی است که پیچیدگی  های از نوع اقداممراتبی و خطی به پژوهشنگاهی سلسلهه غلبه دهندنشان 

توان در  گیرد. دلیل این امر را میآفرینی سایر عناصر پداگوژیک را نادیده میموقعیت تربیتی و نقش

تصور انفعالی از مفهوم تدریس و فروکاستن نقش معلم به انطباق موقعیت آموزشی با اهداف از پیش  

 . وجو کردشده جستتعیین

ای  حرفهه  های عملی، محور توسعمعنای قدرت اقدام در موقعیتدر گفتمان کنونی، عاملیت معلم به

یافتن این قدرت است. اما  کارگیری و فعلیتای واقعی مستلزم بهحرفهه  رو، توسعشود؛ از اینتلقی می

 آفرین خواهد بود؟ ای، تحت این گفتمان رایج، تحولحرفهه پرسش اصلی اینجاست: آیا توسع 

توجهی به  ای معلمان، نشان از یک فقدان بنیادین دارند و آن، بیحرفهه  توسعه  ها در حوز پژوهش

توسعدرهمه  رابط فرایند  میان  ناگسستنی  و  درواقع، حرفهه  تنیده  تدریس است.  ماهیت عمل  و  ای 

انگارانه  پیچیدگیِ خودِ عمل تدریس، فراموش شده و این امر موجب گردیده تا تدریس از منظری ساده

تواند پندارند که گهگاه میای که آن را فعالیتی قابل انجام توسط هر فردی میگونه نگریسته شود؛ به 

از دستورالعمل کار خود  بهبود  این گفتمانبرای  بگیرد.  بهره  های موجود، در حقیقت عاملیت  هایی 

 .کننددرستی بازنمایی نمیبه  ای و تحقق تغییرات تربیتیاصیل و فعال معلم را در فرایند بالندگی حرفه

رو، نگارنده در این پژوهش، با تأکید بر ماهیت تدریس از یک بنیان نظریِ بدیل و موضعی  از این

ای معلمان بر اساس دیدگاه فلسفی ژیل دلوز  شناسانه، درصدد تبیین یادگیری و بالندگی حرفهمعرفت

اندیش کلیدی  مفاهیم  که  ه  و  آن است  فرایند »شدن« است. هدف  و  »تکرار«  »تفاوت«،  مانند  وی 

ای معلمان پوشش داده شده و رویکردی  حرفهه  های پیشین پیرامون توسعشکاف موجود در پژوهش

گیری گفتمانی  های دلوز، از شکلاندیشهه  کننده ارائه گردد. در این راستا، نگارنده بر پاینوآورانه و متحول

لم برای کنشگریِ منتقدانه کند؛ گفتمانی که در آن، قابلیت معای دفاع میحرفهه  توسعه  جدید در حوز 

 . شود ای تلقی میهای تربیتی، محور اصلی رشد و بالندگی حرفهو اخلاقی در مواجهه با موقعیت

ای  حرفهه  توسعه  تری برای توصیف ماهیت پدیدتواند مبنای مفهومی غنیاین فهم از عاملیت، می

ای که گفتمان جدید، انتظاراتی متفاوت از حرفه و نقش معلمی به همراه دارد. بر گونه فراهم سازد؛ به

پردازی  توصیف و تبیینی روشن از این گفتمان بدیل و مفهوم ه  اصلی این نوشتار، ارائه  این اساس، مسئل
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توسع از  اندیشه حرفهه  جدیدی  مبنای  بر  معلمان  تبیین  ای  از طریق  که  امری  است؛  دلوز  ژیل  های 

 . گرددشناسی تدریس از منظر وی ممکن میهستی

 روش پژوهش 
به نگارنده  و  است  فلسفی  نوع  از  حاضر  مفهومه  وسیلپژوهش  شکلروش  یا  مفهوم  پردازی  گیری 

این پژوهش کوشیده است. این روش توسط  ه  عنوان یک رویکرد ویژه پژوهش فلسفی، در حل مسئلبه

 Combsوتربیت مطرح شده )های پژوهش در حوزه تعلیمعنوان یکی از روش شناسیکومبز و دنیلز به

&Daniels, 1991)  هایی از ساختارهای مفهومی  و تمرکز اصلی آن بر تفسیر مجدد یا بازسازی جنبه

ای موجود به دلیل ابتناء  های تربیت حرفه رسد. برنامهموجود است که به دلایلی نابسنده به نظر می

ناکارامد عمل کردهتوسعه حرفهه  بر یک فهم نابسنده از ماهیت پدید ت در این جههمیناند. بهای 

 گردد که مبتنی بر یک فهم بدیل است.  پژوهش تصویر جدیدی از این پدیده ترسیم می
 

 ای حرفهه های توسع گفتمان
معنای  ه  توان شناسایی کرد. دربار های متفاوتی را میای، گفتمانحرفهه  در باب مفهوم و معنای توسع

ه زعم وی، گفتمان، شیو( تعریفی شایسته ارائه کرده است. به1989خودِ مفهوم »گفتمان«، جیمز جی )

گفتمان دنیاست؛  در  زندگی»بودن«  اشکال  واژهها،  که  ارزشاند  اعمال،  نگرشها،  باورها،  ها،  ها، 

اند. درواقع، یک گفتمان،  ها و حالات بدنی را نیز در هم ادغام کردههای اجتماعی و حتی ژستهویت

 ,Geeکند )نوشتن افراد را تعیین میه  یک »بسته هویتی«، چگونگی گفتار، اعمال و حتی شیوه  مثاببه

بالندهبر این اساس، بالندگی حرفه(.  1989 های مختلف معانی و تعابیر  شدن، در گفتمانای و معلمِ 

 . یابدمتفاوتی می

 : ای معلمان شناسایی کردحرفهه  توسعه توان در حوز در این میان، دو گفتمان عمده را می

 

 ظرف تهی ه مثابگفتمان معلم به
( آن را »رویکرد مبتنی بر Jackson, 1980ای معلمان در این گفتمان، که فیلیپ جکسون )تربیت حرفه

این ه  شود. در سایهای معلم تلقی میها و کاستیفرایند جبران ضعفه  منزلکمبودها« نامیده است، به

های درسی  شوند و از برنامههای تجویزی طراحی میصورت آموزش ای بههای تربیت حرفهنگاه، برنامه 

کنند. مشارکت شده پیروی میتعیینهای ارزشیابی مشخص و ازپیشمشتمل بر اهداف، محتوا و شیوه

حال، سودمندی دانشی  شود. بااینای تلقی میحرفهه  ها، معادل توسعحداکثری معلمان در این آموزش 

ه  های آیندگیریه تأثیر آن بر جهتگذارند، مورد تردید است؛ چراکها در اختیار معلم میکه این آموزش

های تربیتی، نامعلوم است و ممکن است این دانش با آنچه واقعاً در کلاس درس رخ  معلم در موقعیت

 ارتباط باشد یا قابلیت کاربست فوری نداشته باشد.  دهد بیمی
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آموزان و سایر عناصر یک موقعیت تربیتی،  علت این امر آن است که کیفیت تعامل معلم با دانش

باورها و نگرش تابع  باورها  عمدتاً  این  با  تربیت رسمی  از  اگر دانش حاصل  های درونی معلم است. 

اثر باشد. افزون بر این، پیچیدگی، ابهام و ظرافت  ای وی بیحرفهه  سازگار نباشد، ممکن است در توسع

های درسی،  های برنامهویژه در محیط کلاس درس، و نیز ملزومات و محدودیتهای تربیتی، بهموقعیت

های  کند، »اندیشه که دونالد شون تأکید میبرد. چنانکارگیری مکانیکی این دانش را از بین میامکان به

اند، در دنیای عمل که مسائل خود را  ای، که بر عقلانیت تکنیکی مبتنیدانش دقیق حرفهه  رایج دربار 

موقعیتبه درهمصورت  میهایی  عرضه  نامعین  و  نیست«)ریخته  کارگشا   & Imamjom’e  کنند، 

Mehrmohammadi, 2006: 31  .)ای رسمی،  های تربیت حرفهتوان نتیجه گرفت که برنامهبنابراین، می

 . شوندای معلمان منتهی نمیواقعی و بالندگی حرفهه  اماً به توسعالز 

 

 فردی واجد خرد عملی ه مثابگفتمان معلم به
کنش که  باورند  این  بر  گفتمان  این  صحنمدافعان  در  دانشی  ه  ورزی  تولید  برای  منبعی  عمل، 

  فرونسیس شود. این دانش که به آن »خِردَ عملی« یا  فرد است که از طرق دیگر حاصل نمیمنحصربه

شود، حاصل تجربه و بازسازی تجربیات زیسته است و مبنای »اتخاذ تصمیمات سنجیده در  گفته می

این دانش، از نوعی است که در عمل و از (. Eisner, 2002: 194آید )شمار میهای عملی« بهموقعیت

 ,Schön)یابد و معمولاً امکان بیان صریح آن وجود ندارد  طریق عملکرد خودجوش و ماهرانه بروز می

1987:  25, as cited in Heydari-Naghdali, 2019)  . 

گونه دانشی که پردازی از دانش، در تقابل با مفهوم »اپیستمه« قرار دارد؛ یعنی آناین نوع مفهوم

تدریس و یادگیری توسط پژوهشگران دانشگاهی ه  موجود در زمینای معتبر و ازپیشعنوان مجموعهبه

. (Cochran-Smith & Lytle, 1999شود )تولید شده و به معلمان جهت بهبود عملکردشان منتقل می

اصلی رویکردهایی نظیر  ه  چنین دانشی در رویکرد عقلانیت تکنیکی محوریت دارد. در مقابل، مفروض

به امروزه  که  ــ  پژوهنده  معلم  و  فکور  نظاممعلم  در  مرجح  رویکردهای  دنیا  عنوان  معلم  تربیت  های 

انجام  ه اند ــ بر این اصل استوار است که خرد عملی از طریق تأمل در تجربه، یعنی »تفکر دربار مطرح 

 (. Schön, 1983شود )کاری در حین انجام آن«، حاصل می

اقداممدل نظیر  روایتهایی  درسپژوهی،  تجربهپژوهی،  و  نمونهپژوهی  همگی  از  نگاری،  هایی 

ای هستند که تأکیدشان بر مشارکت فعال معلمان در یادگیری از طریق  حرفهه  رویکردهای جدید توسع

  :Clarke & Hollingsworth, 2002, as cited in Girvan et al., 2016عمل تأملی و انتقادی است ) 

مدرسه (.  130 رویکرد  این  نیز  ما  کشور  بهدر  توسعه  منزلبنیان،  برای  و ه  راهبردی  نگرش  دانش، 

(. Shirkarami, 2019; Gandomi hosnaroodi, 2016های معلمان مورد توجه قرار گرفته است )مهارت

شود. این تأمل در  ای در این معنا، معادل بهبود عمل از طریق تأمل در تجربه تلقی میحرفهه  توسع
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تر اتخاذ کرده و تعاملاتی  هایی سنجیدههای پداگوژیک، قضاوتسازد در موقعیتعمل، معلم را قادر می

 .تر در کلاس درس طراحی کنداثربخش 

توسع فرایند  در  معلم  عاملیت  گفتمان،  این  میحرفهه  در  شناخته  رسمیت  به  خویش  شود.  ای 

بالندگی حرفهعبارتی، معلم بهبه  ,Taylorکند )ای خود را مدیریت میصورت خودهدایتگر و فعال، 

هایی دارد. زیرا  با این حال، باید توجه داشت که این نگاه نیز نسبت به عاملیت، محدودیت (.  2020

پژوهی در عمل، صرفاً  هایی نظیر اقدامعقلانیت تکنیکی باقی مانده و پژوهشه  همچنان تحت سلط

ابزاری برای حل  ه  مثابای که معلم از آن به گونه پذیرد؛ به های موقعیتی صورت میدر قالب حل مسئله

 .  کندمسائل خاص کلاس درس استفاده می

تأمل، هویت حرفه از  برخاسته  ابتکارِ  و  مواجهه، خلاقیت  این  نظریدر  و  که ه  ای  معلم،  شخصیِ 

عنوان فرایندی مستقل  شود. پژوهش بهدرواقع مبنای اصلی عمل تدریس است، به حاشیه رانده می

گیرد، اما در نهایت، نتایج این مداخلات گردد و مداخلاتی توسط معلم صورت میتدریس میه  وارد حوز 

 .شونددرسی سنجیده میه صرفاً بر اساس تحقق اهداف مصوب برنام

پژوهش تربیتی است که در آن مرجعیت  ه  پژوهی، حاصل جنبشی در حوز بدیهی است که اقدام

پژوهی به  منبع تولید دانش به رسمیت شناخته شده است. اما در این گفتمان، اقدامه  مثابمعلم به

روش یک  و  سطح  نظریه  تولید  برای  بسترسازی  یعنی  ــ  آن  حقیقی  کارکرد  و  یافته  تقلیل  شناسی 

اقداممفهوم از  تلقی  این  ــ تضعیف شده است.  تربیتی  از پژوهی و سایر پژوهشپردازی  برآمده  های 

حوز ه  فلسف در  غالبی  تصور  در  ریشه  اهداف  ه  برنامه  عملی،  مجری  صرفاً  را  معلم  که  دارد  درسی 

 . داندشده میتعیینازپیش

های  ای در قالب گفتمانحرفهه  های توسعآیا برنامه:  رو، پرسشی اساسی همچنان باقی استاز این

آفرینی دارند؟ این پرسش ما را به سوی تأمل بر امکان برساخت یک گفتمان سوم  موجود، توان تحول

 . دهدسوق می

 

 عنوان یادگیرنده مادام العمر(  عنوان عامل تغییر )معلم بهگفتمان معلم به
اصلی برای تحقق تغییرات تربیتی و همچنین  ه  یک واقعیت بنیادین وجود دارد و آن اینکه تدریس وسیل

معلم    ه  عبارتی دیگر، کیفیت تعامل و مواجهای یک معلم است. بهحرفهه  بستری برای بالندگی و توسع

ای از آن  حرفهه  گفتمان فعلی توسع.  ای اوستکیفیت بالندگی حرفهه  کنندبا موقعیت تربیتی، تعیین

ناکافی به  جهت  معلم  آن،  در  که  برنامه است  صرف  مجری  تعیینعنوان  پیش  از  درسی  شده  های 

شود و تکلیف او، انطباق و هماهنگ ساختن جریان تعاملات موجود در کلاس درس با  محسوب می

و تدریس،  است که معلم در نقش یک رسانه، های درسی رسمی است. تلویح این طرز تلقی آن برنامه
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تدریس، که از جنس  ه  آموز است؛ و این تصور با ماهیت حرفانتقال اطلاعات به دانشه  سویفرایند یک

 . هنر و خلق است، در تضاد است

الشعاع یک معنای منفعلانه از تدریس، یعنی تدریس  ای معلم، تحتگیری هویت حرفهلذا، شکل

های ثابت و معلومی  است. در معنای منفعلانه از تدریس، هویت  عنوان یک عمل ابزاری قرار گرفتهبه

های  ای، در جهت ایجاد این هویتاز »معلم خوب« و »بالنده بودن« قابل طرح است و بالندگی حرفه

ها  نوایی و انطباق با آن هویتمعلوم معنا پیدا کرده است. لذا معلم، موقعیت پداگوژیک را در جهت هم

 ای است. حرفهه دهد. این، مبینِّ معنای محدود از توسعشکل می

بر   با تأکید  بازاندیشی در ماهیت تدریس،  بر این معنای نابسنده از تدریس، ما را ملزم به  تأمل 

دانش برای عمل و دانش عملی    کند.معنای فعال آن، می تدریس در معنای فعال آن، میدان تلاقیِ 

است؛ و تجلیِ عاملیت معلم در خلق مفاهیم و معانی، و در نتیجه، ایجاد تغییر تربیتی و همچنین  

بالندگی  .  ای خود استحرفهه  توسع فرایند  از تدریس، نشانگر عاملیت حقیقی معلم در  این معنا 

بر اساس این دیدگاه، نقش نهایی و واقعی معلم، »دآن استن« نیست؛ بلکه یادگیری  .  باشدخویش می

 (. Su, 2011برای بودن و زیستن در دنیای معلمی است )

های  طور مبسوط به تبیین این معنای فعال پرداخته خواهد شد. اکنون، برنامه این مقاله، بهه  در ادام

حرفه به تربیت  »معلم  تفکرِ  از  دفاع  مدعی  دنیا  یادگیرندای  اما  مادامه  عنوان  هستند؛  العمر« 

های واقعیِ تحقق این تفکر چیست تا صرفاً در حد یک شعار باقی نماند؟ لذا، ابتدا تعریف  زیرساخت

عنوان  یابد تا در پرتو آن، معنای دقیق تفکرِ »معلم به روشن و دقیقی از ماهیت تدریس ضرورت می

ه  تری از فرایند توسعالعمر« برملا گردد. پاسخ به این سؤال مهم و اساسی، تبیین دقیقمادامه  یادگیرند

 ای حقیقی نیز فراهم خواهد ساخت. حرفه

 

 ماهیت تدریس 
ه افتد، اما این بدان معنا نیست که همبه اعتقاد دیویی، »تربیت حقیقی از طریق تجربه اتفاق می

ای  ضدتربیتی، تجربه ه  ها تربیتی هستند. تجربه و تربیت معادل و مساوی هم نیستند. یک تجربتجربه 

ای  حرفهه  فرایند توسع(.  Dewey, 1938: 25کند« )است که رشد تجربیات دیگر را مختل یا متوقف می

تدریس، حاصل  ه  تجرب.  معلم استه  ترین تجربافتد و تدریس، مهمیک معلم از طریق تجربه اتفاق می

ای اثربخش، مبتنی بر حرفهه  تعامل بین معلم و عناصر یک موقعیت تربیتی است. بنابراین، توسع

 .تجربی استه تجربه و مطابق با فلسف

عنوان بستری برای رشد و  دلوز و دیویی هر دو بر یادگیری تجربی تأکید دارند. دیویی، تجربه را به

موقعیت طریق  از  معنا  مسئلهبازسازی  میهای  درحالیدار  بهبیند،  مفهوم »هستی  با  دلوز  ه  مثابکه 

کند. از دیدگاه  ای خلاقانه، بر خلق مفاهیم جدید تأکید میعنوان مواجههخوردگی« و تجربه بهچین
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های  گراییمحور و مبتنی بر روابط است که از دوگانهعنوان فرایندی خلاقانه، آیندهها، یادگیری بهآن

 (.Semetsky, 2010رود ) سنتی )مانند ذهن/جهان( فراتر می

دور از شناختی« است که طبق آن، انسان و جهان، بهشناختی ـ انساناین، مبینِّ »رویکردی جهان

 ,Bagheriگردد ) تنیدگی در مفهوم اساسی »موقعیت« آشکار میاند و این درهمدوگانگی، در هم تنیده

تجرب(.  725 :2020 ماهیت  باب  در  دلوز  تبیین  میان،  این  قابله  در  حاوی  یادگیری،  و  بوده  تأمل 

 . باشدای و تشریح الزامات گفتمان نوظهور میحرفهه هایی برای توسعدلالت

 

 »تجربه یادگیری« در اندیشه دلوز 
ها. در جریان تجربه کردن فرد  تجربه کردن از دیدگاه دلوز یعنی آزمایشگری و کنشگری درون موقعیت

پذیرد. از منظر دلوز، »بدن« با همه ابعادش؛ هیجانی، شناختی،  گذارد و از آن تأثیر میبر محیط اثر می

...  واسط و  تأثر است.  ه  عاطفی و جسمی  و  تأثیر  بر اساس ویژگی   در دیدگاه دلوز  بدن این  های  نه 

شود. این دیدگاه از  اش برای تأثیرگذاری و تأثیرپذیری تعریف میاش، بلکه بر اساس تواناییفیزیکی

بدن  دیگر  با  تعامل  و  قدرت عمل  اساس  بر  را  بدن  که  است،  گرفته  الهام  اسپینوزا  باروخ  ها  فلسفه 

شود، از  شامل هر موجودیتی میبیند. در فلسفه ژیل دلوز، بدن مفهومی گسترده و پویاست که  می

جان و حتی مفاهیم انتزاعی. در دیدگاه دلوز »بدن بدون  های انسانی و حیوانی گرفته تا اشیای بیبدن 

اندام یا  به1عضو  سازمان«  ساختارهای  از  که  موجودیتی  بیولوژیکی،  عنوان  ساختارهای  یافته)مانند 

ها  عنوان فضایی باز از امکانشود که بهها مطلقا آزاد است معرفی میفرضاجتماعی یا روانی( و پیش

با این حال، این دیدگاه   .کند و در حال تغییر و تحول مداوم است. و تحولات جدید و خلاقانه عمل می

عنوان یک موجود زنده،  انسان به   . روستهایی روبهدر مواجهه با واقعیت وجود انسانی با محدودیت

نمی تاریخی،  و  بهاجتماعی  ساختارهای  تواند  مانند  پیشین  ساختارهای  و  مفروضات  از  کامل  طور 

زیستی و بیولوژیکی، اجتماعی و فرهنگی مانند زبان و قوانین و هنجارهای اجتماعی و روانی مانند  

لاف کنند جدا شود. به این ترتیب، برخطور ناخودآگاه عمل میتجربیات گذشته و الگوهای فکری که به 

طور کامل »بدون اندام« شود یعنی از مفروضات جدا شود زیرا  تواند بهادعای دلوز، بدن انسان نمی

معنای نادیده گرفتن واقعیت  ها بهناپذیر از وجود او هستند و حذف آناین مفروضات بخشی جدایی

های درسی،  های آموزشی شامل برنامهمعلمان نیز در چارچوب سیستم  .مادی و تاریخی انسان است

نقش معلم ه  دهندکنند که  این ساختارها ذاتاً سازمانقوانین مدرسه، و انتظارات اجتماعی عمل می

نظر می به  آنها غیرممکن  از  کامل  رهایی  و  اساس  همچنین هویت حرفه  . رسداست  بر  معلمان  ای 

 
1 Body Without Organs 
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های  های سنتی آنها شکل گرفته است و ممکن است در تلاشهای پیشین، و نقشتجربیات، آموزش 

ها تأثیر بگذارد. از سویی  آنها برای ایجاد تغییرات، این مفروضات ناخودآگاه بر تصمیمات و اقدامات آن

اند.  هایی مانند زمان، منابع و فشارهای اداری مواجهای خود با محدودیتدیگر نیز آنها در زندگی حرفه

شوند. اما با این وجود این مفهوم  ها مانع از تحقق کامل ایده »بدن بدون اندام« میاین محدودیت

گفتمان به نقد  برای  مفهومی  ابزار  یک  حرفهعنوان  هویت  گیری  شکل  خصوص  در  موجود  ای  های 

 تواند مفید واقع شود.  معلمان دارای امکان تحول آفرینی است و می

شود. از منظر دلوز، شرط اساسی »مواجهه« نیز یک مفهوم کلیدی در اندیشه دلوز محسوب می

به با یک »مسئله« است. مسئله،  بدن  مواجهه  یادگیری،  تجربه  است.    1یک چندگانگی ه  منزلیک 

ای از روابطی است که مجزای از یکدیگر نیستند. این روابط در یک صیرورت دائم  چندگانگی، مجموعه

و پایان نایافته اند. مثال دلوز برای توصیف مسئله مثال جالبی است؛ مسئله به مانند دریایی تصور  

یادگیرنده شنا، کسی  »  شود که یک یادگیرنده مبتدی شنا ابتدا باید خود را به دل این دریا بزند.می

با امواج دریا. مواجهه    3های کامل بدن گیرد یعنی مواجههیاد می  2است که شنا را از طریق فرایند شدن

به تلاش و تکاپو می را  ناآشنا، شناگر  یا  و  را  با چیزهای آشنا  آموزشگر  او در ساحلْ حرکات  اندازد. 

خوبی بازتولید کند اما چون حرکت امواج با حرکات شناگر متفاوت  تواند آنها را به آموخته است و می

مینمی  است اتفاق  زمانی  یادگیری  کند.  شنا  ماهرانه  حرکات،  آن  از  تقلید  با  صرفاً  که تواند  افتد 

یادگیرنده (.  Semetsky, 2013: 82بخشد« )اش را در عمل تحقق میهاییادگیرنده ) یک بدن( توانایی

»یادگیری    کند که در عمل شناکردن مستغرق گشته است.عنوان یک کارآموزی ایفای نقش میشنا، به

های ویژه آن«)  دهنده آن و نقطه یعنی وارد شدن درون مسئله و غرق شدن در مجموعه روابط تشکیل

های یادگیرنده در یک مواجهه است. هنگامی که یادگیرنده ری ناظر به کنش( . بنابراین یادگی2004بوگ،  

ها همان چیزی هستند  طور کلی نشانهکند و بهها ارتباط برقرار میشود با نشانهبا مسئله مواجه می

که یادگیرنده اساساً در صحنه تجربه با آن سروکار دارد. مفهوم محوری دیگر در اندیشه دلوز، مفهوم 

در هر مواجهه  4نشانه  ابژهاست.  آن مواجهه، نشانهای  از خود ساطع میهای  را  کنند. درواقع  هایی 

ای از نیروها بر ها نتیجه برخورد فعال نیروها در یک مواجهه هستند، آنها در اثر غلبه مجموعهنشانه 

و ظهور یک نشانه مینیروهای دیگر ظهور می نیروهایی موجب رخداد  بنابراین  روی، یابند؛   ( شوند 

 Deleuze, 1972:  4, asها است )(. بنابراین هر عمل یادگیری عمل شناخت و تفسیر نشانه 2003

cited in Roy, 2003: 120  .)  بنابراین طبق این نگاه به یادگیری، تجربه ورزی و آزمایشگری، تنها مسیر

 
1 multiplicity 
2 becoming 
3 intense bodily encounters 
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افتد یعنی  نشانه ها« اتفاق می  1زعم دلوز »کارآموزی یادگیری از طریق آزمایشگری یا بهیادگیری است و  

با مسئله واقعی) زعم به(.  Deleuze, 1994: 164اعمال ذهنی انجام شده توسط فرد هنگام مواجهه 

یعنی تعهد به آغاز کردن از تجربیات منحصر به فرد و ویژه و نهایتاً کشف و ترسیم   2گراییدلوز تجربه

یادگیری   . مطابق این دیدگاه،(emetsky, 2013Sشود )می  3هایی که موجب تحقق هدف مطلوب شیوه

معنای دستیابی به یک شیوه جدید فهم و  معنای کسب مهارت و یا اطلاعات جدید نیست بلکه بهبه

 (.   Semetsky, 2010درک دنیاست )

های جدید، ای در یادگیری دارند. خلق ذهنیتنقش تعییین کننده  4بر اساس این دیدگاه، عواطف

دارند  فرایند  این  در  اساسی  نقش  ادراکات  و  احساسات  زیرا  است  خلاق  و  هنرمندانه  فرایند 

(Semetsky, 2006تعامل بدن با بافتْ همواره احساسات را برانگیخته و عواطف را موجب می .)  .گردد

سازند. عواطف، قدرت یک عواطف متفاوت از احساسات هستند. آنها انسان را برای اقدام توانمند می

یا کاهش می افزایش  را  کردن  برای عمل  )  بدن  که   (.  Hickey-Moody, 2013: 80دهند  اینجاست 

کند؛ تصور یعنی آمادگی برای اقدام و عمل؛ تصور، توانایی یا قدرت محض است،  آفرینی میتصور نقش

شود. غایت مطلوب یک امکان است، امکان متفاوت شدن.  محقق می 5واسطه آن غایت مطلوب که به

به را بازسازی می  6واسطه اعمالش در حقیقت »بدن انسانی دائماً  کند؛ این اعمال مشتمل بر خود 

عنوان شکلی از هنر است  کند. این بازسازی بههایی است که او در آن زندگی میروابط، علایق و بافت

 ,Hickey-Moodyهای یادگیری در مورد دنیای پیرامون هستند« )ها شیوه کند، اینکه بدن تولید می

2013; Deleuze, 2013: 82.)  شوند و این فرایند  در حقیقت عواطف، روش و مسیر یادگیری  تلقی می

خلق ذهنیت انسانی  کند )همان(.  شناسانه را پیدا مییادگیری، شکل یک پژوهش مبتنی بر درک زیبایی

افتد بلکه متأثر از احساسات و  های سخت و محکم اتفاق نمینوایی با معیارها و ارزشاز طریق هم

ول  تغییر و تحهای تجربی موجب  . بنابراین مواجهه با موقعیت(Semetsky, 2006عواطف فرد است )

شود. تجربه لایتناهی است و فرد یادگیرنده او می  7تعبیر دلوز شدت و قوت بخشیدن به زندگی  فرد یا به

های ویژه در جریان تجربه، مکان و  ها یا نقطهبرد. فاصلهسر می  پایان بهدر یک صیرورت دائم و بی

گیری ذهنیت از طریق تعامل با بافت  در منطق دلوز شکلفرصتی برای متحول و متفاوت شدن است. 

 
1 apprenticeship 
2 empiricism 
3 virtual 
4 Affect 
5 virtual 
6 actions 
7 intensify 
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 ;Semetsky & Lovat, 2011گیرد )اجتماعی فرهنگی، ترویج تأمل انتقادی و عمل اخلاقی، صورت می

McKay, et al 2014; Wallin, 2016 .) 

دیدگاه دلوز در خصوص یادگیری مبین یک تجربه تربیتی تحول آفرین است که از مرزهای متعارف  

می )فراتر  دلالت  (.Semetsky & Masny, 2013رود  واجد  دیدگاه  توسعه  این  مورد  در  مهمی  های 

 ای معلمان است.  حرفه
 

 ها« عنوان »کارآموز نشانهتدریس به منزله »مسئله« و معلم به
عنوان یادگیرنده ناگزیر از مواجهه با آن  ای نگریست که معلم بهتوان به منزله مسئلهتدریس را می

دانش ابژه است.  معلم،  اعمال  و  گفتار  و  آموزشی  محتوای  درسی،  برنامه  یا  آموز،  مواجهه  این  های 

( استعاره جالبی  Roy, 2003کنند. روی )هایی را از خود ساطع میهای نشانه« هستند که نشانه»رژیم

منزله یک »تئاتر تولید« است که بازیگران کند؛ به اعتقاد وی تدریس بهرا در مورد تدریس بیان می

آموز، برنامه درسی، مفاهیم و محتوای آموزشی و .... در این صحنه تئاتر متعددی شامل معلم، دانش

ای ملموس است که باید توسط نه کنند. بازی هر کدام از این عوامل پدیدآورنده نشانقش آفرینی می

معلم شناخته و تفسیر شود. قرار نیست هیچکدام از این بازیگران سرکوب یا محو شوند بلکه باید  

توسط معلم وارد صحنه تولید شوند. تدریس زمانی تبدیل به یک تئاتر زیبا خواهد شد که معلم به  

ها بداند. زمانی که معلم وارد فرایند ه نشانه کنندشناسی آگاه باشد و همواره خود را نیز تولیداین نشانه

هایی را که از عناصر یک  گیری متفاوت مواجه است. معلم نشانهشود با دو موضعشناسی مینشانه 

و درک می تربیتی شناسایی  نماید.  کند میموقعیت  بر اساس یک معنای غالب قبلی تفسیر  تواند 

های  های تولید شده از سایر ابژه ها و مفسر نشانه ه نشانه موضع دیگر اینکه، معلم خود را تولیدکنند

شود و خود نیز در فرایند تولید  عنوان یک کارآموز وارد مسئله تدریس میمواجهه بداند. اینجا معلم به 

دهد ها را به شیوه جدید مورد بررسی قرار میها نقش دارد. در پرتو این آگاهی، او همواره نشانه نشانه 

(Roy, 2003دلالت مفهوم کارآموزی این است که معلم عملاً درک و تجربه می .)  کند که خود نیز در

شود  ها میهای تولید شده در یک مواجهه نقش دارد. زمانی که معلم کارآموز در نشانه تولید نشانه

سازند دستخوش یک قادر است مفروضات هستی شناختی و مرزهایی که مدرسه و یادگیری را می

عنوان یک هنرمند در صحنه عمل خواهد  (. اینجا معلم بهRoy, 2003تحقیق تازه قرار دهد )  بررسی و

 کرد. 

گر عنوان مشاهدههایی است که در اثر تعامل وی بهدر حقیقت، تکلیف اصلی معلم شناسایی نشانه

گردد و در ها توسط معلم تفسیر میآید. نشانه در حین مواجهه پدید می 1با سایر موضوعات شناخت

 
1 object 
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آورد  ای را به وجود میها و تفسیر آنها لحظهشوند. درک نشانه این فرایند، آنها جزئی از وجود او می

ای است که فاصله و شکاف  است ) همان منبع(. لحظه  1که این لحظه، لحظه درنگ یا شک خلاق 

کند و  ها، احساسات و تفکراتش احساس تردید میای که معلم در نگرشگردد؛ یعنی لحظهایجاد می

گردند  هایی جدید و متفاوت را از جانب او به همراه دارد. این فواصل مدام ایجاد میدر نتیجه واکنش

گزیند. این  و مستلزم راهکارهای بدیل هستند. معلم خلاقانه و به اتکای دانش خود راهکارها را بر می

شناسانه، قدرت تصور و توانایی قضاوت یا همان هنرمندی  انتخاب، مستلزم داشتن حساسیت زیبایی

( قابلیتEisner, 2002است  می(.  سربر  فواصل  این  در  جدید  پداگوژیک  این های  در  دقیقاً  آورند. 

شکل به  شروع  صفات  که  است  کوچک  میفواصل  مجدد  ذهنیتگیری  ایجاد کنند،  جدید    های 

دهد.  گردند و تحولات رخ میهای خرد پدیدار میهای پیشین سست گشته و هویتشوند، هویتمی

مشترک تولید  فرایند  یک  تدریس  )   2بنابراین  فرایند  Roy, 2003است  یک  در  همواره  معلم   .)

ها مدام دستخوش تغییر و  شناسی مستمر مشارکت دارد؛ زیرا با برقراری روابط جدید، نشانهنشانه 

کند و  دهند. لذا جهت گیری معلم مدام تغییر میشان را از دست میشوند و معانی قبلیتحول می

شود. بنابراین یک جریان دائم آموز و با دانش میمنجر به برقراری روابط جدید معلم با خود، با دانش

گاه توقف ندارد. اما در حین این تکرار، معلم متفاوت  ای که هیچو مستمر وجود دارد مثل رودخانه

برد که باید مقولات غالب و متعارف را  شناسی معلم پی میکند. در فرایند نشانه شدن را تجربه می 

ب  با  بر گزیند. این یک ارتباط خلاقانه  را  لذا زبان جدیدی  و  افت عمل است که موجب  کنار بگذارد 

گیری مجدد کند. کارآموزی شود معلم شروع به قلمروزدایی کند و هویت جدید در او شروع به شکلمی

ها، به منزله فرایند تحول در نگرش و باورهای یک معلم است. اذعان به این نوع نگاه به تدریس  نشانه

 ای است.  های ویژهواجد دلالت
 

 تدریس به مثابه یک مسئولیت اخلاقی 
عنوان  شود. او اخلاقیات را بهپذیر محسوب میعنوان عمل تجربی و انعطاف به  3از دیدگاه دلوز اخلاق 

کند که فرد به جای وفاداری کامل به اصول اخلاقی ثابت، تعریف می  4گرانهای از قواعد تسهیلمجموعه

. در رویکرد دلوز به اخلاق، آنچه  (Jun & Smith, 2011کند )بر اساس آن قواعد اقدامات را ارزیابی می

و اینکه چگونه این   5مورد تأکید است روابط تأثیر و تأثر یا اجتماع است  بین افراد در یک مواجهه 

 
1 Creative hesitancy 
2 Co-production 
3 Ethics 
4 facilitative 
5 affective relations 
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دهند. لذا کار اخلاقی مستلزم  روابط توانایی عمل کردن و تعامل مثبت در یک اجتماع را افزایش می

فرایند آزمایشگری و تجربه کردن است تا آنچه خوب یا سودمند است در حین تجربه تشخیص داده  

های بهتر زیستن از طریق درگیر شدن فعال با دنیاست به جای تبعیت  شود؛ کار اخلاقی ابداع شیوه

 . 1از قواعد اخلاقی تجویزی 

دلالت این دیدگاه در خصوص تدریس آن است که در جریان تدریس، کار معلم انطباق موقعیت با  

او در حین کنشگری در موقعیت   یک دیدگاه پذیرفته شده و متعالی نیست. احساسات و ادراکات 

ها را به چالش  ای جدید نشانهگردد. زیرا او همواره باید به شیوهمنجر به خلق اصول و معانی جدید می

یعنی رفتار، گفتار    ای از جانب معلم استکشیده و ارزیابی کند. این امر مستلزم یک هوشمندی ویژه 

دهد و به نیازهای متنوع  های خود را در فرایند تدریس مدام مورد ارزیابی و تحلیل قرار میو واکنش

آموز، محتوا  یعنی دانشعبارتی او باید همه عناصر در موقعیت تربیتی به دهد.آموزان پاسخ میدانش

عمل   2عنوان کنشگر فکوری( به Reid, 2006و .. را در نظر بگیرد و آنها را سرکوب نکند یا به تعبیر رید )

یا واسط  گرایشات دانش  3کند که نقش میانجی  نیازها و  و  برنامه درسی مصوب  بین  ایفا  را  آموزان 

برنامه درسی یعنی    4کند. این مستلزم آن است که یک دیدگاه متعادل نسبت به همه مقوله های می

عنوان یک کنش سراسر اخلاقی  آموز و بافت اتخاذ کند. بنابراین اینجا تدریس بهموضوع درسی، دانش

کند و معلم واجد یک مسئولیت اخلاقی است. از طرف دیگر تحت چنین نگاهی، فضا  معنا پیدا می

طور مستقل و خلاق فکر کنند و افکار درونی خود را برملا سازند آموزان بتوانند بهدانش  برای اینکه

آموز است نه تحمیل  ها، کار معلم تسهیل تفکر در دانششود زیرا در جریان کارآموزی نشانهفراهم می

شود. زیرا از دیدگاه  ؛  تفکری که موجب ایجاد معانی جدید می(Snir, 2017دانش و افکار خودش )

باید مفاهیم موجود را به چالش کشیده و   بنابراخلق  دلوز آموزش  بزند.  ین این  معانی جدید را رقم 

های خود را کاوش و کشف  ها و قابلیتدهد تفاوتآموزان اجازه میرویکردْ اخلاقی است زیرا به دانش

 کند.  نموده و به رشد فردی و جمعی آنها کمک می

 

 منزله غایت یک تدریس خوب معلم به
ها  عنوان تولید کننده در یک مواجهه تربیتی او را در یک فرایند دائم خلق مفاهیم، دیدگاهنقش معلم به

های جدید و بدیع در نوبه خود موجب ایجاد جهت گیریدهد که آن بههای جدید قرار میو نگرش

دانشمواجهه در  تغییر  موجب  نتیجه  در  و  تربیتی  میهای  فردیت، شخصیت،  آموز  بنابراین  شود. 

 
1 prescriptive moral rules  
2 Deliberative practitioner  
3 mediator 
4 Common places 
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نشانه فرایند  در  که  معلم  غایات یک  و  تصور  و  کننده  ذهنیت  تعیین  دارند همگی  شناسی دخالت 

کیفیت و پیامد تدریس خواهند بود. نزد معلم هیچ طرح قبلی برای تغییر وجود ندارد. زیرا معلم در  

ای نیست.  جستجوی بازشناسی و انطباق موقعیت فعلی با یک موقعیت مطلوب یا یک هویت ویژه

، یک غایت مجزا  1زعم دلوز یعنی دیگربودن یا دیگر بودگی توان گفت غایت یک مواجهه، بهرو میایناز

هایی است که در این مواجهه تربیتی به ویژه توسط معلم  و مطلق نیست بلکه بخش لاینفکی از نشانه

آورد و قرار نیست موقعیت معنا است که معلم با خود تفاوت را به صحنه میاینشوند. این بهتولید می

را با یک آرمان بیرونی و تحمیل شده منطبق سازد. بلکه معلم با کنشگری و آزمایشگری خود و حفاری  

در دیدگاه دلوز    2ها، قادر است تغییر را به ارمغان آورد.  این معنا از مفهوم صحنه حضورو تولید نشانه

و هستی به مثابه فرایند است    3معنای »فروپاشی هر گونه نظم سلسله مراتبی« که به   گیردنشات می

(  Deleuze, 1999تعمق بر »صحنه حضور« در منطق دلوز )  گیرد.  قرار می  4و در مقابل با تفکر تعالی 

معنای نادیده گرفتن اصول اخلاقی و مفاهیم پیشینی که  دهد که تأکید دلوز بر آن بهنیز نشان می

تواند نقش هدایتگر را در تجربه داشته باشند نیست. اگر چه این اصول و مفاهیم فراتر از فهم  می

کنند و بخشی  دهی صحنه حضور تأثیر گذارند و به آن نفوذ پیدا میانسان وجود دارند ولی در شکل

کند. برای  توان گفت فرد این اصول را در زندگی روزمره تجربه میشود. درواقع میاز صحنه حضور می

های  عنوان پتانسیلتوانند بههای متعالی یک معلم میمثال، مفاهیمی مانند عدالت آموزشی یا آرمان

بالقوه دیده شوند که در موقعیت  5مجازی  یا بهپیدا می  6های آموزشی واقعیت یا  تعبیر دلوز به  کند 

شود،  نمی  های معلم تنها در یک لحظه و در موقعیت حادثگیریآید. بنابراین، تصمیمفعلیت در می

های آن موقعیت  گیری در موقعیت است و با پتانسیلها نیز هدایتگر تصمیمها یا قابلیتبلکه پتانسیل

ها ظهور  عنوان مبنایی برای تصمیم گیریآمیزد و مفاهیم و اصول جدید از درون موقعیت بهدر هم می

رسد و  ها به نوعی یکپارچگی و وحدت می( تفاوتBadiou, 1999یابند. اینجا به تعبیر آلن بدیو )می

آموز در فرآیند تحول  یابد. اینجا جایی است که معلم و دانشهای واقعی/ مجازی پایان میدو گانه

یعنی از قبل    ند،شوهای موجود در موقعیت گرفته میمداوم هستند و تصمیمات بر اساس پتانسیل

همچنین از منظر فرهنگی  نسبت داد.    توان رخداد آن را به یک عامل ویژهنمی  سازماندهی نشده و

بافت در  مفاهیم  و  اصول  این  که  این جهت  از  مفهوم صحنه حضور  نیز،  اجتماعی  اجتماعی  های 
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های ویژه و خاص خودشان را داشته باشند بسیار سودمند و راهگشا  توانند تفسیرفرهنگی متفاوت می

ای برای ایجاد محیطی است که  توان گفت مفاهیم دلوزی پایهسازد. میتر میباشد و فهم ما را غنیمی

علاوه بر اینکه مشوق یادگیری و رشد و بستری برای تقویت و ظهور خلاقیت است، مسئولیت اخلاقی  

( در کتاب خود تحت  Wallin, 2016سازد. والین ) آموزان را نیز برجسته میمعلم در تعامل با دانش

عنوان »یک رویکرد دلوزی به برنامه درسی: مقالاتی در مورد زندگی پداگوژیکال« با ظرافت به تبیین و  

است. در نهایت باید گفت دیدگاه  تشریح کاربردی بودن مفاهیم دلوزی در دنیای برنامه درسی پرداخته  

عنوان بخشی از فرایند آموزش  های اساسی بیرونی بهیک باز تعریفی از وجود ارزش  صحنه حضور«»

 کند. را ارائه می

معنای فرایند انتقال اطلاعات کاملاً منسوخ است زیرا برای معلم  توان گفت، تدریس بهبنابراین می 

شود. تدریس، هماهنگ ساختن عناصر  آموز و برنامه درسی نقشی کاملاً منفعلانه قائل میو دانش

یک موقعیت تربیتی با یک هدف قبلی نیست، این یک معنای مکانیکی از تدریس است که مغایر با  

معنای حضور هوشمندانه و اخلاقی در کنار  ماهیت واقعی یک مواجهه تربیتی است بلکه تدریس، به

تدریس  به عبارتی  کند.  عنوان یک کنشگر در این فضا مجتهدانه عمل میآموزان است و معلم بهدانش

و آنچه در    عنوان یادگیرنده در آن درگیر شده استبیشتر شبیه یک کاوش خواهد بود که معلم به

افتد خلق، کشف و آزادی یعنی رهایی از مفروضات پیشین و کاوش امکانات جدید نهایت اتفاق می

  (.Larsson et al., 2021برای زیستن است )
 

 ای خویشعاملیت معلم در شکل گیری هویت حرفه
شود که هدایتگر  کنشگری و آزمایشگری مجتهدانه معلم منتهی به خلق معانی و مفاهیم جدیدی می

معنای دریافت اطلاعات نیست بلکه یک فرایند خلاق است؛ عمل معلم است. در این معنا، یادگیری به

شوند و به هر  آزمایشگری با دنیای کلاس درس و مدرسه است؛ »مفاهیم در این آزمایشگری ابداع می

(، یادگیری »تشکیل فضایی از مواجهه  Semetsky, 2015: 4)   قضاوت پیشینی فروکاستنی نیست«

 1ادگیری لایتناهی(. از این دیدگاه، »یDeleuze, 1994, as cited in Masny, 2019ها است«)  با نشانه

است، یادگیری، فرایند خلاق ارزش قائل شدن و معنا بخشیدن به تجربه است ..... یادگیری شرکت  

یادگیری که ما را فراتر از مفاهیم    (Semetsky, 2006در فرایند بازتولید و تحول هویت خود است« )

این همان »هویت ساختنی  (.  Bogue, 2004: 328برد ) های عادت وار درک واقعیت میموجود و شیوه

است که دستاورد خود معلم است و او در شکل دهی به آن نقش اساسی دارد و از طریق عاملیت 

پس  (.   Bagheri, 2020:  100کند« )  دهد خویشتن خود را بنا میهایی که انجام میخود و نوع عمل

 
1 infinite 
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های بالقوه خود. پس معلم همان  شود برای بالندگی و مسیری برای تحقق تواناییتدریس بستری می

غایت متفاوت یا »دیگر بودن« است. یعنی یک معلم در آن واحد هم خودش است و هم یک تغییر.  

ها را  های پداگوژیک جدید، باید نشانهزعم دلوز هم تفاوت و هم تکرار. او به منظور خلق قابلیتیا به

صورت هیچ  مدام به چالش بکشد تا از دام محصور شدن توسط مرزهای متعارف رهایی یابد. درغیراین

افتد. هر معلمی خالق یک زبان ویژه تدریس  نمی  شدنی اتفاق   ای و هیچ ساخته تغییری در هویت حرفه

ود را بپذیرد. در  است. با این حساب معلم خوب کسی است که عاملانه مسئولیت ایجاد زبان ویژه خ

حقیقت، دو عامل اصلی در این فرایند یادگیری و تغییر هویت، اثرگذارند: وجود معلم؛ شامل افکار، 

با تمام نشانه ای حاصل تبادل  هایش، و هویت حرفهاحساسات، عقاید و تصوراتش و دیگری بافت 

بافت و کنش معلم است. بینش و تصور و دانشی که یک معلم با خود به عرصه یک مواجهه تربیتی  

آورد دارای اهمیت بنیادی است. یادگیری حاصل تأثیر و تأثرات معلم و بافت است. بنابراین هیچ  می

هویت پیشینی و قبلی وجود ندارد تا معلم بر اساس آن خود را شکل دهد هر چه هست درون خود  

 اوست و به شکل یک استعداد نهفته است و باید هویدا شود.  

نکته مهم آن است که عاملیت معلم در توسعه، خودْ دستاورد شرایط ویژه موقعیت تربیتی است  

که معلم ناگزیر از مواجهه با آن است. یعنی ساختارهای بافت و موقعیت تربیتی عامل اصلی در تحقق  

-شود. معلم کنشگر در یک موقعیت تربیتی نیست بلکه کنشگری او بهعاملیت معلم محسوب می

های درسی و موقعیت پداگوژیک است که موجب  کند. این برنامه واسطه آن موقعیت معنا پیدا می

عاملانهمی معلم  که موجب  شود  نیرویی  گیرد.  برعهده  را  یادگیری هایش  و مسئولیت  کند  تر عمل 

شود برآمده از موقعیت بیرونی است که معلم در آن قرار گرفته است. این عاملیت که از  یادگیری می

گردد حقیقی است و تحول را در پی دارد.  های ویژه محقق میطریق درگیر شدن و مواجهه با بافت

های تربیتی موضوعی واجد اهمیت  بنابراین قابلیت معلم برای کنش منتقدانه در مواجهه با موقعیت

 است.  

حرفه  هویت  مواجههبنابراین  در  همواره  معلم  یک  میای  شکل  تربیتی  این  های  کیفیت  و  گیرد 

اساس، معلم بودن معنا  ای یک معلم است. براینمواجهه تعیین کننده کیفیت بالندگی و توسعه حرفه

ندارد بلکه هر چه هست »معلم شدن« است؛ یعنی رسیدن به ادراکات، احساسات و تفکرات جدید 

(Hua, 2004, as cited in Sajjadi & Imanzadeh, 2012  شدن« پایانی ندارد و کنش هوشمندانه« .)

عنوان یادگیرنده و مجتهدانه معلم نقشی تعیین کننده در کیفیت فرایند »شدن« دارد. تفکر معلم به

الندگی خود  ای و پذیرش عاملیت حقیقی معلم در بالعمر در سایه این فهم از پدیده توسعه حرفهمادام

کند. در اثر مواجهه معلم با موقعیت  اش را طراحی و خلق میشود. معلم خود مسیر یادگیریمحقق می
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برملا  یادگیری  متعدد  و  متنوع  اشکال  یادگیریمی  1تربیتی،  این  و  و شوند  تعدد  برملاشدنی،  های 

 (.    Kang, 2007, 2015شود)العمر را موجب مییادگیری مادام 2چندگانگی 
 

ای که یک معلم تولید  )اشکال هنرمندانه 3عنوان کنش رهایی بخش یا انتقادی تدریس به

 کند( می
توان گفت: تدریس یک آواز بدون ساز است، معلم تنها سراینده این آواز نیست.  از منظر دلوزی می

شود.  دست آنها کوک میدانند و ساز تدریس بهدر گفتمان فعلی معلمان خود را سراینده این آواز می

تلویح استعاره تئاتر تولید آن است که عمل تدریس اساساً از جنس خلق یا بنا بر اعتقاد آیزنر، عمل  

است؛ لذا هر معلمی به مثابه یک هنرمند باید اثر هنری خود را ) تدریس( به دیگران عرضه   4ساختن 

(. بنابراین تدریس از این دیدگاه یک فعالیت  Eisner, 2002کند و در معرض نقد و گفتگو قرار دهد )

ای است که مستلزم خوب دیدن، خوب شنیدن و مشاهده کردن است. تدریس مستلزم هنرمندانه

شود؛  (. زمانی که معلم درگیر تدریس میSemetsky & masny,2013خلاقیت و تفکر انتقادی است )

هایی است که توسط معلم  آموز، محتوای آموزشی، گفتار و عمل خود معلم هر کدام مولد نشانهدانش

زیبایی تجربه  یک  تدریس  لذا  شود.  تفسیر  و  درک  و  باید  درک  مستلزم  که  است  شناختی 

استحساسیت زیباشناسانه  زیبایی»حساسیت  .های  چگونگی  های  که  هستند  ابزاری  شناسانه 

به آنها شکل مییادگیری و تحول هویت  این  (Hickey-Moody, 2013: 82)گیرد«  واسطه  از  . متاثر 

برنامه تدریس،  ماهیت  از  بهتوصیف  درسی  »محاورههای  شرکتعنوان  بین  ظاهر  ای  آن  کنندگان 

آموزان و معلمان پیچیده شده است، و امکان  فرد بودن دانششوند که به دلیل یکتایی و منحصربهمی

 :Pinar, 2012کنند« )بینی نشده و مقاصد طراحی نشده را نیز فراهم میرخدادهای جدید و پیش

(  یعنی فضای بین برنامه درسی طراحی شده Aoki, 2003/2005(. »فضای سوم برنامه درسی« )217

و طراحی نشده، مکان رخداد این محاوره پیچیده است؛ آوکی این فضا را »پداگوژی زنده یا درحال  

می نامد. عدم قطعیت و نامعلومی، پیچیدگی و ابهام از مشخصات برجسته چنین فضایی  5جریان«

ها و امیدهای سازنده است؛ مکانی است که فرد را برای خوب زندگی کردن  است؛ این فضا مولد امکان

 ,Aokiگزینند )آفرین در آن سکنی میهای تحولکشد؛ مکان نابسامانی است که راه حلبه چالش می

 
1 unfold 
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دانش2003/2005 و  معلم  که  است  مکانی  این  گفتگو(.  یک  درگیر  آن،  می  1آموز  طی  در  که  شوند 

واسطه تأمل و  آموز  بهای است که در آن معلم و دانشکند. این »گفتگو، مواجههحقیقت طلوع می

عنوان گفتگو، ( . تدریس به Freire, 1970: 88پردازند که قرار است متحول شود« )عمل به دنیایی می

ایده  ساده  تبادل  هدف  با  بحث،  بلکه  یک  شود،  تحمیل  حقیقتی  نیست  قرار  نیست؛  افکار  و  ها 

ای سرشار از  شوند؛ آن مواجههآموز در آن درگیر تفکر انتقادی میای است که معلم و دانشمواجهه

عنوان  (. بر این اساس، تدریس بهFreire, 1970فروتنی و خشوع است و پیامد آن اعتماد متقابل است )

است و در    2یک هدایتگری مدبرانه و ماهرانه و مبتنی بر اصول یاددهی و یادگیری خوب و شایسته  

 ( . Aoki, 2003/2005: 191شود« )یک موقعیت غمخوارانه انجام می

بخش و انتقادی است یا به تعبیر فریره، پرکسیس است؛  کنش آگاهانه، رهایی    بنابراین تدریس یک

 Freire, 1972, as cited"یعنی تأمل یا اقدام در دنیا  به منظور تحول یا دگرگون ساختن آن است" )

119: in Aoki, 2005,  شناسا فاعل  آن  در  که  است  دانستن  شیوه  "یک  موقعیت    3(؛  یک  درون 

شود که توسط غایاتی هدایت شده ای فکورانه درگیر در دنیای واقعی و عینی میپداگوژیک به گونه

آموز هر دو درگیر تأمل انتقادی در مورد  (. در کنش تدریس، معلم و دانشAoki, 2005: 116است" )

نگرانه و متفکرانه است که موجب رها شدن از مفروضات و  شوند. تأمل انتقادی عملی ژرفخود می

شود)همان منبع(.  در  شود و در نتیجه عمل جدید در پرتو دانش جدید ایجاد میمقاصد پنهان می

وتربیت و  عنوان یک ابزار نگریسته شود نه غایت تعلیمپرتو این نگاه به تدریس، برنامه درسی باید به

  های درسی مصوب باید خلاقانه در جهت خلق اشکال هنرمندانه تدریس تلاش معلم در ساختار برنامه

دانش و  معلمان  که  تئاتر است  مانند یک صحنه  تدریس  )برنامه کند.  نمایشنامه  اساس  بر  آموزان 

عنوان کنش  کنند. تدریس بهکنند اما هر کدام خلاقانه نقش خود را ایفا میدرسی مصوب( عمل می

کننده در برنامه درسی که در آن برنامه درسی مصرف  –آگاهانه و رهایی بخش با پارادایم تولیدکننده  

 شود سازگاری ندارد.  آموز و معلم ارائه میکنندگان یعنی دانشبه مصرف
 

 هنرمندانه -عنوان پژوهش فلسفیتدریس به
با نشانه برای کاوش  از آنجایی که تدریس مواجهه  هاست هر نشانه جدیدی واجد یک مسئله تازه 

شود که معلم باید خود را در  منزله یک مسئله تلقی میای به(. هر مواجههRoy, 2003: 171است )

لذا کنشگری کند.  بههای معلم در مواجههآن درگیر  تربیتی  و  مثابه یک پژوهش تلقی میهای  شود 

به نشانهمعلم  تفسیر  و  واکاوی  به  پژوهشگر  مواجههعنوان  حین  در  میها  ازاینها  هر  پردازد.  رو 
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2 Good pedagogic 
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شناسی  ای منبع  شناخت و یادگیری است. این فرایند مصداق یک پژوهش مبتنی بر زیباییمواجهه

های تربیتی یعنی کلاس درس و مدرسه، دچار تأثیر های خود با موقعیتمعلم در جریان مواجههاست.  

آورند. ادراکات جدید، شود که هر کدام درک جدیدی را برایش به ارمغان میو تأثرات عاطفی متعدد می

گردد که به تجربه معلم معنا بخشیده و موجب دگرگونی و تغییر  موجب خلق مفاهیم جدیدی می

می او  عملکرد  و  حضور باورها  صحنه  تدریس،  تجلی    1شوند.  حضور  صحنه  این  است.  معلم  یک 

عنوان یک »فیلسوف که قدرت و صلاحیت خلق مفاهیم جدید را دارد«  لذا معلم به  پژوهشگری اوست.

(Stuhr, 2015: 125)    به خلق معانی مشغول است که   به اتکای تأمل و قدرت خلاقیت و تصور خودو

ای از اعمال جدید آورنده فهم جدیدی است و این فهم »بودن« او در دنیایش را متأثر ساخته و دریچه

هایی  تواند برای پرهیز از گرفتارآمدن در دام عادات، روایتهمچنین معلم می  گشاید.را به روی وی می

گونه نیز مسیری برای توسعه خود های خود فراهم سازد و آن را مورد تأمل قرار دهد و ایناز کنشگری

 فراهم سازد.  
 

 گیری نتیجه
به بر  تأکید  با  دلوز  پیشهممنطق  و  دانش  نبودن  خطی  و  درهمبینیپیوستگی  و    2ریختگی ناپذیری 

(Masny, 2019  )ای معلمان را از یک منظر غیر خطی یا  کند تا فرایند توسعه حرفهما را ترغیب می

غیر سلسله مراتبی بنگریم. اگر چه تربیت رسمی که با رویکرد خطی تطابق دارد خالی از تأثیر نخواهد  

حرفه توسعه  و  یادگیری  پدیده  بررسی  اما  است. بود  محدودکننده  رویکرد  این  طریق  از  معلمان  ای 

به پژوهش با استناد  و  از مفاهیم دلوزی  با استفاده  ها نشان داده است کنشگری معلم در نگارنده 

ترین عنصر آن تجربی بودن آن  ای پسارسمی دارد که مهمهای تربیتی حکایت از تربیت حرفهمواجهه

کند.  ا بازآفرینی میاش ر ایآفریند و هویت حرفهمسیرهای یادگیری جدید را میکنشگر،  است. معلم  

است زیرا باورهای عمیق یا در اصل سبک زندگی    3آفرین و متمرکز بر اخلاق»این نوع تربیت، تحول

(. چنین تربیتی  Noddings, 2006, as cited in Semetsky, 2013, : 1کشد« )معلم را به چالش می

شود و  ها در عمل توسط معلم بازارزیابی و ارزش حقیقی آنها درک میکاملاً اخلاقی است زیرا ارزش

شود که مستلزم  ای معلم تبدیل به آزمایشی میکند. از این دیدگاه زندگی حرفه در نتیجه معنا پیدا می

 ,Semetsky»خرد تجربی پرکتیکال است که هم واجد عنصر اخلاق است و هم منطق و عقلانیت« )

ای در این نگاه، فرایندی سراسر خلاقیت است. بر این اساس، عاملیت معلم . توسعه حرفه(479 :2010

این نگاه به معلمی، مشوق آن است که معلمان  ای خویش غیرقابل انکار است.  در فرایند توسعه حرفه

 
1 Plane of immanence 
2 messiness and unpredictability 
3 ethical 
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نقش انتقالاز  مانند  ثابت  و  هویت حرفههای سنتی  و  روند  فراتر  دانش  بهدهنده  را  خود  عنوان  ای 

فرآیندی پویا و در حال تکامل بدانند. در نتیجه این دیدگاه معلمان را به سمت نوآوری در تدریس  

های درسی تجویزی  عنوان مجری صرف برنامهای که معلم را بههای توسعه حرفهگفتمانسوق دهد.  

ای را در راستای برآوردن انتظارات و تکالیف تعیین شده، توسط معلم دارد، توسعه حرفهمفروض می

های درسی تجویزی و  ترتیب معلم بالنده نیز کسی است که برای اجرای مطلوب برنامه ایننگرد. بهمی

نمی فروگذار  کوششی  هیچ  از  سیستم  انتظارات  ساختن  مهمبرآورده  هم  ترینکند.  معلم  نوایی  کار 

اند و تدریس  های درسی تجویزی پیشنهاد نمودهموقعیت تربیتی با موقعیت مطلوبی است که برنامه

تواند وجود داشته باشد. اینکه  شود. اما یک فهم بدیلی هم میعنوان وسیله نگریسته مینیز صرفاً به

کند و عاملیت سایر عناصر در معلم بالنده کسی است که یک موقعیت تربیتی را عاملانه هدایت می

لحظه را  تربیتی  موقعیت  نادیدهیک  اجرای  نمی  ای  برای  ابزاری  صرفاً  تدریس  معنا،  این  در  انگارد. 

شود بلکه تدریس در معنای حقیقی خود یعنی تعامل  های درسی تجویز شده نگریسته نمیبرنامه

گردد. بر این اساس  تربیتی متجلی میآموز و سایر عناصر در یک موقعیت  واقعی بین معلم و دانش

شود. چنانچه معلم نقش حقیقی خود را انجام  تدریس بستری برای بالندگی و توسعه محسوب می

اش محقق  ایشناسی درست شود، عاملیت او در فرایند توسعه حرفهدهد یعنی درگیر در یک نشانه

بهمی تدریس  که  زمانی  و هم  گردد.  یادگیرنده  در  گیرد هم موجب تحول  انجام  آن،  معنای حقیقی 

توأم است.  گردد. توسعه حرفهای یک معلم میتوسعه حرفه تربیتی  با تغییر  این فهم  بر  ای مبتنی 

عنوان مجری صرف مانع اصلی تحقق تغییرات تربیتی است. تدریسْ  بنابراین نگاه ابزاری به معلم به

آفرین  این است که تجربه تدریس تحول  بستر و فرصتی برای بالندگی معلم است و این مشروط به

آموز و معلم شود. با این توصیف  باشد یعنی یک تجربه پویا و خلاق که منتهی به تغییر در دانش

کند و  پژوه این حوزه خودنمایی میمند و دانش توان گفت یک مسئله اساسی پیش روی هر دغدغهمی

این است که چگونه می بهآن  را فراهم ساخت؟  این عاملیت حقیقی  در  توان شرایط تحقق  عبارتی 

ای در این معنا چه تغییراتی در برنامه درسی در سطح رسمی و  سازی برای توسعه حرفهجهت زمینه

یافته اساس  بر  است؟  ضروری  و  لازم  میمصوب  پژوهش  این  برنامههای  در  گفت  تربیت  توان  های 

ترغیب شوند مفروضات خود را درباره تدریس    هایی تدارک دیده شود که معلمانای باید فعالیتحرفه

 شناسایی و بازنگری نمایند.  
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Mirroring Aspect of Narrative and Its Application in Experiencing the 

"Other" in Educational Relationships: A Proposal for Empathic Teacher 

Education1 
 

Narges Sadat Sajjadieh2  
Abstract 

The educational relationship is a deep connection that depends on the ٍteacher's insights 

about themselves, the students, and the nature of this relationship. Therefore, presenting 

philosophical insights in teacher training is of particular importance. On the other hand, 

the complexity of philosophical literature has led to an unsuccessful explicit inclusion of 

philosophy in these programs. This writing, considering the necessity of the former and 

acknowledging this failure, aims to analyze the educational relationship and the role of 

the "other" within it, proposing a new framework for presenting these philosophical 

insights . Accordingly, we will first discuss the "other" and its role in the educational 

relationship from an analytical perspective; then we will define the concept of narrative 

and its components, and finally, we will provide a proposal grounded in implicit 

derivation, which will enable the understanding of the other through the narrative point 

of view. If we depict the educational relationship as interactive, its actualization requires 

the teacher to understand the student as the other and empathize with them. There are also 

distinct actors and stakeholders, such as families and colleagues, with whom the teacher 

must establish an interactive relationship . In the second step, if we consider narrative as 

a representation of events, the narrative pertains to actual events and its representation 

will depend on the viewpoint from which the narrative is told. Among the elements of a 

narrative, the viewpoint element allows for the shifting between characters, enabling us 

to experience the perspective of various characters within the story. Accordingly, in the 

end, an educational framework has been designed based on narrative and the element of 

viewpoint, which we have termed the "mirror-like quality of narration," with the aim of 

enhancing empathy and the understanding of others by educators. 
Keywords: Teacher Education, Empathy, The "other", Narration, Mirror-like. 
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Extended Abstract 
The challenges facing the current state of teacher education and the necessity of 

empowering teachers to engage with these challenges deeply and effectively are among 

the most important priorities and concerns of those involved in teacher training. Among 

these challenges, understanding the "other" and striving to enter their world is a 

significant gap in our society, which has created profound difficulties in our educational 

system. In the other word, the educational relationship is a deep connection that depends 

on the teacher's insights about themselves, the students, and the nature of this relationship. 

Therefore, presenting philosophical insights in teacher training is of particular 

importance. On the other hand, the complexity of philosophical literature has led to an 

unsuccessful explicit inclusion of philosophy in these programs. 

This writing, considering the necessity of the former and acknowledging this failure, 

aims to analyze the educational relationship and the role of the "other" within it, proposing 

a new framework for presenting these philosophical insights. Accordingly, we will first 

discuss the "other" and its role in the educational relationship from an analytical 

perspective; then we will examine the crossroads of teacher education. In this step we will 

attempt to reply to the question that which approach should be applied I teacher 

education?  theoretical approach or narrative/practical one? After that, we will define the 

concept of narrative and its components, and finally, we will provide a proposal grounded 

in implicit derivation, which will enable the understanding of the other through the 

narrative point of view.   

In recent years, two competing approaches to teacher education have emerged, each 

with its own distinct view of teaching and its underlying insights. The debate between 

these approaches, primarily conducted by their leading figures, Paul Hirst representing 

the theoretical approach and Wilfred Carr guiding the practical approach, has been 

analyzed from various perspectives by educational scholars. On one side of this dispute, 

Hirst, emphasizing the distinction between theoretical and practical reason, considers 

philosophy as belonging to theoretical reason and as an abstract activity. Therefore, he 

regards any philosophical reflection and evaluation of educational activities as a 

secondary activity requiring the mediation of concepts and theories. On the other side, 

Carr, referencing Aristotle's view of practical reason, argues that philosophy of education 

should be considered a practical philosophy. Carr believes that the functions of theoretical 

reason, such as conceptual clarification and theoretical justification, cannot occur 

independently of the philosopher's practical-social contexts. Therefore, theoretical 

philosophy of education is meaningless when disconnected from practical reason. The 

narrative/practical approach seems viable not as the exclusive method for teaching 

philosophical concepts to teachers, but rather as a framework for further practicing the 

understanding of these concepts. Within this framework, learned theoretical concepts can 

be presented with greater depth, complexity, and varied interpretations, leading to more 

direct, lasting, and meaningful experiences for teachers. 
 After define the concept of narrative and its components, and finally, we will provide 

a proposal grounded in implicit derivation, which will enable the understanding of the 

other through the narrative point of view. If we depict the educational relationship as 
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interactive, its actualization requires the teacher to understand the student as the other and 

empathize with them. There are also distinct actors and stakeholders, such as families and 

colleagues, with whom the teacher must establish an interactive relationship  .In the 

second step, if we consider narrative as a representation of events, the narrative pertains 

to actual events and its representation will depend on the viewpoint from which the 

narrative is told. Among the elements of a narrative, the viewpoint element allows for the 

shifting between characters, enabling us to experience the perspective of various 

characters within the story. The interplay between revelation, concealment, and the 

shifting position of the narrating mirror creates a significant characteristic in the narrative: 

the ability to address the "other." This "other," while possessing a different spatiotemporal 

context, also possesses distinct psychological and cosmological attributes. It is as if within 

a single narrative with two characters, at least two narratives are coexisting. Each of these 

narratives is expressed through different spatiotemporal, psychological, and cosmological 

lenses, thus conveying different accounts. 

Accordingly, in the end, an educational framework has been designed based on 

narrative and the element of viewpoint, which we have termed the "mirror-like quality of 

narration," with the aim of enhancing empathy and the understanding of others by 

educators. 
This shift in perspective can reduce the teacher's anger and frustration in a specific 

educational situation. It also creates an opportunity to reflect on the entire educational 

context and potential actions for the teacher. This empowers them to be better prepared 

for future encounters with similar situations and to consider alternative actions. 

Furthermore, in some instances, by changing their perspective and re-evaluating a critical 

educational situation, the teacher may discover viable solutions that could have been 

implemented to resolve the complex and intricate challenges of the situation. 

It seems that other components of narrative, such as time and coherence, also offer 

possibilities for philosophical discussions and explorations. Recognizing these 

capabilities and designing activities in teacher education based on them can contribute to 

enriching the philosophical dimension of teacher training and, ultimately, to instilling 

profound perspectives in teachers. At the same time, the dependence of these types of 

projects on skills and abilities such as narrative writing is among the obstacles facing this 

reform movement. This obstacle prevents some teachers who do not possess this 

capability from participating in the project. Selecting appropriate educational stories 

seems to be a suitable solution to mitigate this obstacle. 
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نرگس آینه(.  1404)   سجادیه،  رابطه  وجه  در  »دیگری«  تجربه  در  آن  بکارگیری  و  روایت  ای 

 .  ۷6-56(، 2)9، دوفصلنامه فلسفه تربیت. تربیتی:طرحی برای تربیت همدلانه معلم

  دوفصلنامه علمی ـ پژوهشی 

 

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

 1طرحی برای تربیت همدلانه معلم  
 

 2  نرگس سادات سجادیه

 

 چکیده
و وابسته به بینش معلم درباره خود، دانشرابطه تربیتی، رابطه ازاینای است عمیق  رابطه.  ماهیت این  رو، طرح  آموز و 

های  فلسفی در دوره تربیت معلم از اهمیتی ویژه برخوردار است. از سوی دیگر، دشواری ادبیات فلسفی باعث شده  بینش

تا حضور صریح فلسفه در این برنامه با کامیابی همراه نباشد. نوشتار حاضر با در نظر گرفتن ضرورت نخست و با نظر به  

کند تا ضمن تحلیل رابطه تربیتی و جایگاه »دیگری« در آن، قالب جدیدی را برای طرح این بینش  این ناکامی، تلاش می

کنیم؛ سپس به  تربیتی بیان میفلسفی بکار برد.  بر این اساس، ابتدا با رویکرد تحلیلی، »دیگری« و نقش آن را در رابطه  

پردازیم، پس از آن به مفهوم روایت و  وتربیت میتبیین رویکرد روایی و جایگاه آن در مقابل رویکرد نظری در فلسفه تعلیم

های  آن خواهیم پرداخت و در نهایت با رویکرد اشتقاق ضمنی، طرحی ارائه خواهیم داد که در آن، درک دیگری با  مؤلفه

زاویه دید در داستان، امکان از  را به صورت تعاملی تصویر کنیم، تحقق آن  استفاده  رابطه تربیتی  پذیر خواهد بود. اگر 

نفعان متمایزی چون  آموز در مقام دیگری توسط معلم و همدلی با وی است. همچنین کنشگران و ذیمستلزم درک دانش

هاست. در گام دوم، اگر روایت را بازنمایی  برقراری رابطه تعاملی با آنها و همکاران نیز وجود دارند که معلم ناگزیر از  خانواده

رویداد بدانیم، روایت ناظر به رویداد واقعی است و همچنین به بازنمایی آن از زاویه دید کانون روایت وابسته خواهد بود.  

سازد  کند و ما را قادر میها را فراهم میجایی میان شخصیتدر میان عناصر روایت، عنصر زاویه دید است که امکان جابه

های  مختلف روایت بنشینیم. بر این اساس، در پایان تلاش شده تا برای تقویت همدلی و امکان  تا در منظر نگاه شخصیت

ای روایت نام نهاده ایم،  درک دیگری توسط معلمان، طرحی تربیتی مبتنی بر روایت و عنصر زوایه دید که آن را ویژگی آینه

 ی شود.  طراح

 ی اینهوجه آ  یت،روا یگری،د ی، معلم، همدل یت ترب واژگان کلیدی: 
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 مقدمه 

های  مهم در حوزه  های  ضروری آن، همواره یکی از بحثتربیت معلم، برنامه آموزشی  و مؤلفه

از جمله    ناظر به آن صورت گرفته است.    های  زیادیفلسفه تربیت معلم بوده است و پژوهش

داند دار میآموزی، یادگیری و سیاستگذاری مسئله، تربیت معلم را از سه وجه مهارت1اسمیت-کوکران

(Cochran-Smith, 2024در این میان، فلسفه تدریس و نگرش معلم به دانش .)  آموزان و رابطه وی با

نیز فلسفه تربیت   2ها، از جمله مسائل مهمی بوده که در هر سه وجه، خود را نشان داده است. وینچ آن

داند و معتقد است وجود فلسفه تربیت در برنامه تربیت معلم،   ای مهم در تربیت معلمان میرا مؤلفه

سازد و این توان، های  این عرصه میمعلم را قادر به درک مسائل مفهومی حوزه تربیت و پیگیری بحث

 (. Winch, 2012) های مختلف بیابد و پی بگیردشود بتواند راه خویش را از میان دیدگاهباعث می

است. دیگری و درک    دیگریدر این میان، یکی از مسائل مفهومی مهم در جریان معلمی، مسئله  

پذیر نخواهد بود.   وی، محور تربیت و سنگ بنای تعامل تربیتی است و بدون فهم آن، تربیت امکان

آموز در کانون تربیت قرار دارد و هر رویکرد یا محتوای تربیتی بدون سامان بخشیدن رابطه معلم و دانش

به این رابطه، قادر به متأثر ساختن فرایند تربیت نخواهد بود. در این تعامل، درک دیگری و نگاه به  

 مسئله و موقعیت از زاویه وی، اهمیت زیادی دارد.  

از  ورزیاندیشهمفهوم »دیگری« در از جمله  یافته است.  این قرن، جایگاهی ممتاز  های  فلسفی 

ماهیت ناپایدار فرد )سوژه(، در منظر لویناس، جایگاه دیگری در زیست فرد تا بدان درجه است که  

سوژه در گذارِ مدام از خود به    یشود. از نگاه وی، هویتِ ایستا دستخوش تغییر می  ی مواجهه با دیگر 

را  ، دگرگون میی کرانگی دیگر و میل به بی  یدیگر  شود و سوژه در این تداوم، هستی و سوژگی خود 

 ی تواند نسبت به دیگر (. از منظر وی، سوژه نمی Khabazi Kenari and Sebti, 2016بخشد )تحقق می

فهمِ سوژه بدون تصورِ است. بر این اساس،  یتفاوت باشد، چرا که من بودنِ من، در گروِ بودنِ دیگر بی

صحیح )یا با وجود تصورات ناصحیحِ مدرن( از دیگری، ممکن نخواهد بود. بنابراین فهم دیگری و زاویه  

نگاه وی، نه تنها در تربیت بلکه در زیست فردی و اجتماعی افراد اهمیت خواهد یافت. این امر در  

   تربیت که بر کانون تعامل استوار است، ضرورت بیشتری دارد. 

توان او را درگیر ادبیات  نمی  درعین حال، برای تربیت معلم در موضوع فهم دیگری و زاویه نگاه وی، 

ها پرهیز داشت. این پرهیز که در کلیت آشنایی های  انتزاعی کرد و باید از آن دشوار فلسفی و بحث 

تعلیم فلسفه  با  بحثمعلمان  انضمامی  طرح  ضرورت  بر  شده،  مطرح  نیز  و  وتربیت  فلسفی  های  

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

 
1 Cochran-Smith 
2 Winch 
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اندیشی نسبت به امر پیچیده تواند معلمان را از سادهآورد فیلسوفان تربیت میباقری معتقد است ره

ها نشان دهد تربیت بی تأمل، چون خانه ساختن عنکبوت، سخت بی بنیاد  تربیت رها سازد و به آن

نویسد: »در هر اقدام ساده تو در مقام معلم، (. وی همچنین خطاب به معلم میBagheri, 2011است )

تواند سر برآورده و  اند، چنانکه از هر لایه فیلسوفی میهای  نامحسوسی از پیش جا خوش کردهلایه

اند و معتقدند (. کانلی و کلاندینین پا را از این فراتر نهادهBagheri, 2019:8سخنی با تو بازگوید« )

 Connelly andظریه )فلسفه( دارند )دانشجویان پیش از ورود به دوره تربیت معلم نیاز به یادگیری ن

Clandinin, 2000به حرفه معلمی، هر یک در خانواده از ورود  یافته، در  (. چرا که پیش  پرورش  ای 

ها، نگرشی خاص از تربیت و معلمی  اند و همه اینای زیسته و در نظامی آموزشی تحصیل کردهجامعه

 ها نهادینه ساخته است.   را در آن

ها و  در عین حال، دشواری مهم در اینجا، نحوه انتقال این مطالب فلسفی و فهم معلم از این لایه  

ادبیات پیچیده آن ها، نوعی اعراض  مطالب است. در کشور ما، نحوه انتقال این مباحث فلسفی و 

 Iravani, Sharafiمعلمان از بنیادهای فلسفی را به همراه داشته است. برای نمونه، ایروانی و همکاران )

& Yari Dehnavi, 2008  از دروس فلسفی خود و دشواری فهم ( معتقدند دانشجو معلمان عمدتاً 

ها، نقشی در حرفه خود نیز قائل نیستند. همچنین هاملین از فلسفه ملال ها گله داشته و برای آنآن

ارائه  ( و الیاس از چالش فلسفه تعلیمHamlin, 1997گوید )وتربیت سخن میآور تعلیم وتربیت در 

 (. Elias, 2016کند )نقش خویش و نفوذ در اذهان معلمان صحبت می

هایی  های  فلسفی، دیدگاههای اخیر، در مقابلِ طرح مستقیم و صریح بحثبر همین اساس در سال

اند. طرح ضمنی، به دلایل مختلفی پیشنهاد شده است.  های  فلسفی تأکید کرده بر طرح ضمنی نگرش 

از سویی، افرادی چون ویلفرد کار  با تأکید بر پیوستگی نظر و عمل تربیتی در کار معلمی و نیز مداخله  

عمل در تکوین نظریه فلسفی، اساساً فلسفه به صورت نظریه منفک از عمل را ناکارآمد و بی معنا  

معلم   عمل  معتقدند  و  نظریه دانسته  تکوین  دارددر  مداخله  تربیتی  بنابراین  Carr,2004)  های   و   )

ا توسط خود معلم بسهای عملی و چهفلسفه تربیت نه در انزوای از عمل بلکه در کشاکش موقعیت

موقعیت خواندن  پیچیده  با  شون  دونالد  همچنین  است.  ساختن  آنقابل  تربیتی،  قابل  های   را  ها 

داند و معتقد است رویکردهای نظری  نمی  ساختهای  فلسفی مشخص و خوشبندی در نظریه صورت

برآمده از اثبات با عقلانیت تکنیکی  نادیده جدا از عمل،  را  گرایی، ماهیت انسانی و پیچیده تربیت 

(. بر این اساس، وی با طرح معلم به مثابه پژوهشگر، تلاش دارد تأمل در  Schon, 1987انگارند )می

اندیشمندان با وتربیت به معلمان سازد. همچنین، برخی  عمل را جایگزین آموزش نظری فلسفه تعلیم

یق مفاهیم مطرح شده در آن توسط  تأکید بر پیچیدگی ادبیات فلسفی، این ادبیات را مانع از فهم عم

وتربیت،  نگاری مواجهه معلمان ایرانی با فلسفه تعلیمدانند. از جمله یاری دهنوی با زیستمعلمان می
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(. این استعاره که نشان  Yari Dehnavi, 2013گوید )از »فیلسوفان مریخی، معلمان زمینی« سخن می

 وتربیت برای معلمان دلالت دارد.  از دوری زبان این دو دارد، بر پیچیدگی و ابهام زبان فلسفه تعلیم

های فلسفی، روایت است. روایت با  های نافذ در بیان ایدهرسد یکی از قالبنظر میدر این میان، به

پیچ در  مخاطب  ساختن  تجربه همراه  و  زندگی  زیسته،  وخم  تجسم  اندیشه های  بستر  این  در  را  ها 

ها و مفاهیم فلسفی را  تواند برخی ایدهرو، روایت میسازد. ازاینها را بدنمند میبخشد و گویی آنمی

 بدون درگیر شدن در ادبیات مغلق فلسفی، در آینه خویش نشان دهد. 

بر این اساس، پژوهش حاضر بر آن است تا ابتدا نقش دیگری را در تدریس و تربیت توضیح دهد، 

تعلیم  فلسفه  از  )روایت(  نظری/عملی  دوانگاره  بازتعریف  با  آن  سپس  در  را  روایت  جایگاه  وتربیت، 

های  روایت برای تبیین این نقش و ارتباط مؤثر با دیگری  روشن سازد. پس از آن، به ارزیابی پتانسیل

های روایت، نگاه همدلانه و حساس به  بپردازد و در نهایت، طرحی ارائه دهد که با استفاده از ظرفیت

های  اساسی این پژوهش بدین قرارند: نخستین دیگری را وارد تربیت معلم سازد. از این رو، پرسش

س از این پرسش  شناختن وی است. پرسمیتپرسش ناظر بر نقش »دیگری« در تربیت و چرایی به

های ویژه آن وتربیت بپردازیم و از ظرفیتهای روایت برای طرح مباحث فلسفه تعلیمباید به ظرفیت

ویژگی نیز  پایان  در  کنیم.  پرسش  »دیگری«  به  پرداختن  برنامهدر  تربیت  های  برای  محور  روایت  ای 

پرسش میان،  این  در  یافت.  تفسیر خواهد  معلمان  مورد  همدلانه  تحلیلی  نگاه  با  را  دوم  و  اول  های 

با رویکرد تحلیلی و  با رویکرد به آن   1بررسی قرار خواهیم داد  را  ها پاسخ خواهیم داد و پرسش آخر 

پی خواهیم گرفت. به سخن دیگر، در پرسش آخر، با پیش    2استنتاجی به صورت اشتقاقی ضمنی 

شود تا طرح درسی برای تربیت معلم همدلانه طراحی شود. در این  فرض روایت و »دیگری«، تلاش می

کنیم از دو پیش فرض  کنیم و تلاش میطراحی، از استنتاج صریح ارسطویی و فرانکنایی استفاده نمی

 بخشی بهره گیریم. مطرح شده در حد الهام

 

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

ها را از زوایای  های  این فراروایتهای اروپامحور و خودمرکزبین، تلاش کرد تا »دیگری«بردن فراروایت

مختلف بنگرد، رسمیت بخشد و برای انسان و جهان امروز مرئی سازد. برای نمونه »فوکو معتقد است  

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

 
گیرد و در واقع، یک مفهوم به مفاهیم زیرساز خود تجزیه  ها و عناصر مقوم یک مفهوم مورد توجه قرار می در رویکرد تحلیلی، مؤلفه  1

 (.  Bagheri, Sajjadieh & Tavassoli, 2011شود )می
گوید نظریه پردازی با رویکرد مسئله نگر رویکرد استنتاجی به دو صورت صریح و ضمنی قابل استفاده است. آنچنان که برودی  می  2

 (. Broudy, 1969ها در عرصه کاربرد باشد )تواند به صورت اشتقاق ضمنی و الهام گرفتن از نظریهمی
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و اقتصادی  ماند، بلکه عرصهنظر محصور نمیه  پردازد. این بها تنها در حیطمی های عملی، نهادی 

های مختلف  مند دانستن صورت(. فوکو با موقعیتSajjadieh, 2022: 204کند« )انسان را نیز متأثر می

کند و »دیگری«  ها را با چالش مواجه مییافته میان انسانهای سخت تکوین عقلانیت این نوع مرزبندی

 شود.  تر میترتیب، »دیگری« به ما نزدیک آورد. بدینرا تا حدی از حاشیه به متن می

می »دیگری«  به  پرداختن  را  واسازی  مهم  ماموریت  »دیگری«،  بر  تأکید  با  دریدا  داند  همچنین 

(Bagheri, Sajjadieh & Tavassoli, 2011  وی معتقد است »تنها دیگری، کاملاً دیگری است که .)

تواند در عین مشارکت داشتن گذشته در ساخت حقیقت، در نوعی عدم تجلی و غیبتی خاص  می

( ترتیبDerrida, 2002: 112متجلی شود«  به سخن دیگر، دریدا معتقد است در  های  مختلف  (. 

سیاسی و معرفتی، همواره با دو قطب مواجهیم که در عین مشارکت تنگاتنگ در ساخت  -اجتماعی

گیرد و یکی  حقیقت و نهاد، و معنابخشی متقابل به یکدیگر، یکی در مرکز، و دیگری در محاق قرار می

شود. از نگاه وی، برای بر هم زدن این رابطه قهرآمیز، باید  لب و دیگری به مغلوب تبدیل میبه قطب غا

 با واسازی تلاش کرد این واژگونگی این روابط را پیش چشم آورد.  

اندیشه دریدا و نیز با ترکیب نگاه وجودگرایانه و اخلاقی با آن، فراتر از پرداختن  با الهام از  1لویناس

کند تا ماهیت رابطه را بر »دیگری« استوار سازد و حتی »خویشتن« را در پرتوی  به »دیگری«، تلاش می

»دیگری« معنا بخشد. در نگاه وی، در رابطه میان »خود« و »دیگری«، »دیگری« تقدم خواهد یافت.  

ساز تعالی »من« شود. این ایده که به ایده تعالی شهرت دارد،  تواند زمینهزیرا »دیگری« است که می

)لویناس،  نقش »دیگری« را در رابطه اینگونه توضیح می بر این اساس، سوژه یا »من«، 2001دهد   :)

اگرچه نامتناهی است،  اما مستعد ارتقاء به مراتبی بالاتر از وجود اکنونیِ خویش است. هنگامی که  

شود و در  یگیرد، گویی با ندای دیگری مواجه  م این »خویشتن« یا سوژه در مواجهه با دیگری قرار می

گیرد. در این موقعیت، چنانچه خود را در حالت گشودگی نسبت به دیگری قرار  جایگاه انفعال قرار می

شود. »بدین نحو که دیگری، بر من وارد شده، اکنونِ من را در هم  دهد، امکان تعالی سوژه فراهم می

کند. در این مقام، سوژه در جایگاهی در میانه بودن و  فرو ریخته و من را از تمامیتِ خویش برون می

 (. Ebrahimi, 2017: 56خاص تعالی است« ) گیرد که همان لحظهنابودن قرار می

اهمیت یافتن »دیگری« در زیست جهان انسان امروز، تنها در حوزه فلسفه محصور نمانده و سایر  

هایی که ماهیتاً  های  زیست بشری را نیز دستخوش تغییراتی ساخته است. در این میان، عرصهعرصه 

اند. از این رو،  ها، پای »دیگری« در میان است، مستعد تحول بیشتری بودهارتباطی هستند و در آن

 
1 Levinas 
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ای تعاملی، تحولی اساسی خواهد یافت. هنگامی که تربیت را به صورت  عرصه تربیت به عنوان عرصه

 های  یکسویگی تربیت را زیر سؤال برده ایم. گیریم، بطور ضمنی پیش فرضدر نظر می 1تعامل 

تواند صرفا محصول کنش معلم باشد و معلم در آن فعال مایشاء در نظر  نمی از این منظر، تربیت

شوند.  زیرا  گرفته شود. بر اساس همین دیدگاه است که رویکردهای معلم محور با چالش مواجه می

دانش بر  تمرکز  با  دیدگاهها،  تعلیماین  هدف  به  انحصاری  نگاهی  با  و  الانتقال  لازم  وتربیت،  های  

ها و  برند و درک، منطق، علائق و خواستهآموز را در مقام »دیگری« فرایند تربیت به حاشیه میدانش

میتصمیم نادیده  را  وی  خلق های   آموز،  دانش  از  که  تصویری  تربیتی،  دیدگاههای  این  در  گیرند. 

مد نظر مربی یا    شود، تصویری منفعل و بی حرکت از موجودیتی به سان موم است که به هر شکلمی

آید و واجد هیچ گونه تعین از پیشی یا خواسته و مقاومت پسینی نیست. طرح مفهوم  معلم در می

سازد. بر  ریزد و سمت شاگرد را در نامعادله پررنگ می»دیگری« در تربیت، این نامعادله را به هم می

، فهم در گروی تحقق  2جهان شاگرد باید توسط معلم درک شود و به قول گادامر این اساس، زیست

 (.  Gadamer, 1979های  معلم و شاگرد خواهد بود )»امتزاج افق«

از سوی دیگر، بر اساس این نگاه، رویکردهای شاگردمحور نیز در معرض نقد جدی قرار دارند. این 

تربیت و تبدیل آن به   3آموز در فرایند تربیت و با »یادگیری سازی« تاز کردن دانشرویکردها نیز با یکه

هنگامی    4سازند. از نگاه بیستا برند و تبدیل به »دیگری« می»یادگیری«، قطب معلم را به حاشیه می

شود، »آموزاندن« به نقشی حمایتی فروکاسته  آموز در مقام  یادگیرنده در مرکز قرار داده میکه دانش

سوادی خاموش فرهنگی« و  تواند منجر به پیامدهایی چون »بی(. این امر میBiesta, 2013شود )می

گسست نسلی شود. در این میان، لویناس با بازتعریف معلم در مقام »دیگریِ« دانش آموز، بر نقش 

»آموزاندن گفتمانی است که در آن، معلم،  ورزد. از نگاه او  آموز تأکید میبی بدیل وی برای تعالی دانش

دانش اختیار  در  را  جدید  کاملاً  میچیزی  قرار  نمیآموز  کنون  تا  او  که  چیزی  است«  دهد،  دانسته 

(Levinas, 2001: 180  .) 

از این رو، نگاه تعاملی به روابط معلم و شاگرد، مستلزم نگاه داشت هر دوسوی رابطه است. نگاه  

داشت این دو سو نیز به نوبه خویش، مستلزم تقویت درک »دیگری« در هر دو سوی رابطه است.  

ها و علائق و  آموزان خود را درک کند، از خواستهبنابراین از یک سو، معلم باید بتواند دنیای دانش

ها به هستی و محیط پیرامون خویش  ها آگاه باشد و بتواند از زاویه نگاه آنهای  آنمسائل  چالش

 ها و رویه معلم را درک کنند.  ها و هدفآموزان نیز باید قادر باشند، دغدغهبنگرد. از سوی دیگر، دانش

 
1 interaction 

2 Gadamer 
3 Learnification 
4 Biesta 
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در این نوشتار بر سوی معلم، متمرکزیم. معلم در مقام یکی از ذی نفعان و کنشگران مهم در جریان  

نفعان پیش روی  ترین کنشگران و ذینفعان مختلفی در ارتباط است. مهمتربیت با کنشگران و ذی

آن منظر  در  بتواند  که لازم است  آنمعلم  زاویه  از  را  وقایع  و  بنشیند  دانشها  کند،  آموزان  ها درک 

هستند. توانمندی درک »دیگری« و نگریستن به مسائل از زاویه وی، مهارتی است که در درجه نخست  

آموزان خود نیز نهادینه  رود و پس از این رویداد، وی باید تلاش کند تا آن را در دانشاز معلم انتظار می

نفعان و کنشگران دیگری در  ه ظهور ذیگرایانه به فرایند تربیت، منجر بسازد. از سوی دیگر، نگاهی کل

های  دیگری پیش روی معلم خواهند بود. »دیگری« هایی چون  فرایند تربیت خواهد شد که »دیگری«

تربیت   رو،  این  از  تربیتی.  و حتی سیاستگذاران  دیگر  معلمان  و  معاونین، همکاران  و  مدیر  والدین، 

معلمی که بتواند علاوه بر منظر خویش، انواع منظرهای دیگر را نیز در نظر آورد و تلاش کند تا از زاویه 

ها به وقایع جاری در فرایند تربیت بنگرد، امری اساسی و مهم است. در این میان، دوره »تربیت  آن

های   گونه که در بخش ای مهم و قابل توجه در آموزش و تمرین این ویژگی است. اما همانمعلم«، دوره

های مستقیم با ادبیات فلسفی برکنار باشد.  وشیِ این آموزش باید از روشپیشین بیان شد، رویکرد ر 

شود و مورد تحلیل و ارزیابی قرار  ای مهم برای این پیام، ارزیابی میدر ادامه، روایت به عنوان رسانه

 گیرد.  می

 

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

نگرند. بحث میان این دو رویکرد  های  مستلزم آن را به گونه خاص خود میکه هر یک، معلمی و بینش

در مقام نماینده رویکرد نظری و ویلفرد کار در    1ها یعنی پاول هرست که عمدتاً میان سردمداران آن

وتربیت قرار گرفته  اندیشمندان تعلیممقام راهبر رویکرد عملی پیش رفته، از ابعاد مختلف مورد تحلیل

است. در یک سوی این مناقشه، هرست با تأکید بر تمایز میان عقل نظری و عقل عملی، فلسفه را 

های  ورزی و ارزیابی فلسفی فعالیتاندیشهداند و بنابراین هرگونه  ذیل عقل نظری و فعالیتی انتزاعی می

 Hirstآورد )ها به شمار میگری مفاهیم و نظریهتربیتی را ، نوعی فعالیت درجه دو و نیازمند واسطه

& Carr, 2005  در سوی دیگر، کار، با ارجاع به دیدگاه ارسطو در باب عقل عملی معتقد است لازم .)

(. کار معتقد است  Carr, 2004ای عملی در نظر آوریم )وتربیت را به عنوان فلسفهاست فلسفه تعلیم

وض چون  نظری،  عقل  نمیوظایف  نظری،  توجیه  و  مفهومی  بخشی  بهوح  از توانند  مستقل  صورت 

ای  وتربیت به گونهاجتماعی فیلسوف صورت پذیرند و از این رو، فلسفه نظری تعلیم-های عملیزمینه

 (.  Hirst & Carr, 2005منفک از عقل عملی معنادار نخواهد بود )
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ها، برخی رادیکال و به نفع های  مختلف مواجه شده است. در میان تحلیلاین مناقشه با تحلیل

اند، رویکردی میانه و با حضور  اند و برخی دیگر تلاش کردهیکی از دو سوی مناقشه و حذف دیگری بوده

های هرست و کار را نوعی  هر دو رویکرد پیشنهاد دهند. از جمله باقری از یک سو، هر یک از دیدگاه

وتربیت،  ورزی در عرصه تعلیمداند و معتقد است حفظ کثرت انواع عقلگرایی فروکاهشی میوحدت

ورزی، لازم  (. وی معتقد است در عین حفظ این دو نوع عقلBagheri, 2013تری است ) حل مناسبراه

می بیان  نیز  گادامر  چنانچه  به  است   معتقد  فیلسوفان  میان  گفتگوهایی  مختلف  سنتکند،  های 

تعلیم نظری  فلسفه  و  پذیرد  وی  اجتماعی صورت  بخورد.  پیوند  عمل  عرصه  به  کند  تلاش  وتربیت، 

های   های نظری را در بافتمعتقد است بدون تأکید بر ترجمان انحصاری نظر در عمل، لازم است دیدگاه

 عملی محک زد.  

وتربیت  با اتخاذ موضعی نزدیکتر به هرست معتفد است نظرورزی در باب تعلیم  همچنین لانگ  

ای است که نظریه باید فاصله خویش را از عمل تربیتی حفظ کند. از نگاه وی، تنها از چنین فاصله

ای دوگانه توجه داشته باشند: وظیفه حفاظت  تواند اقدامات جدیدی را پیشنهاد کند و به وظیفهمی

 (.Long, 2020از انسجام و ارزش توجیهی دیدگاه و وظیفه خوانش دقیق زمینه عمل )

در نهایت، میساوا با عبور از دوگانه نظر/عمل و با تحلیل این مناقشه و بازخوانی مناظره میان  

، معتقد است مفهوم سازی مرتبط با عمل، علاوه بر تفکر تأملی و گزاره ای،  2و مک داول   1دریفوس 

( نیز هست  ادراک مهارتهای تجسدیافته در عمل  نیز  Misawa, 2020نیازمند  رو، میساوا،  این  از   .)

 وتربیت، باید از هر دو نوع مهارت و ادراک کمک گرفت.  معتقد است برای تحلیل تعلیم

های  دیگری نیز وجود دارد. در  در عین حال، در بحث تربیت معلم، علاوه بر این دوگانه، چالش

حالی که طرفداران رویکرد عملی، معقتدند  پیچیدگی عمل معلمی، مانع از آن است که بتوان آن را به  

های  مشخص تعیین کرد و آموزش داد، تربیت معلم با چالش مهم دیگری هم  صورت دستورالعمل

دست به گریبان است و آن، دشواری ادبیات فلسفی و به همین دلیل عدم ارتباط معنادار معلمان با  

داند که دو دسته کارگزاران و پژوهشگران  هاست. در این میان، کلاندینین، روایت را بستر مشترکی میآن

کنند می تربیت حاصل  از  معنادار  فهم هایی  و  بپردازند  تعامل  به  آن  در  گذارند   توانند  تبادل  به  و 

(Calndinin, 2020همچنین یازان .)با تأکید بر معناداری روایت برای معلمان و وجود نگاه کل گرایانه    3

تواند رویکردی هویت ساز  عاطفی در آن، معتقد است استفاده از روایت در تربیت معلم می-شناختی

 (. Yazan, 2019به شمار آید و به ساخت هویت معلمی کمک کند )
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از سوی دیگر، لغزندگی رویکرد روایی، مبهم شدن برخی از مفاهیم فلسفی در بین سطور و وقایع   

ها، تفسیربرداری افراطی مفاهیم در درون روایت و از دست رفتن روح تأمل و انتقاد در رویکرد  روایت

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

وتربیت شامل مواردی چون  وضوح بخشیدن به فهم ( معتقد است وظایف اصلی فلسفه تعلیم 167

های   های منطقی استدلالما از آنچه در گفتمان و عمل تربیت در جریان است، بررسی دقیق صورت 

عملی یا صورت گرفته در گفتمان و عمل تربیت و نیز پرسشگری درباره مفروضات این حوزه، در نگاه  

نسبت به استفاده انحصاری و    1روایی، معطل خواهند ماند و محقق نخواهند شد. همچنین هبرت

دهد و معتقد است استفاده از این رویکرد و رویکردهای  تأملیِ شون هشدار می-افراطی از رویکرد روایی

تواند  روایی منتج از آن، بدون در نظر داشتن رویکرد نظری و صریح و طرح انتقادات دقیق در آن، می

(. علاوه بر Hebert, 2015اندیشی منجر شود و ماهیت تأملی این رویکرد را زیر سؤال ببرد )به ساده

تأملی در آموزش مهندسی، معتقد است این آموزش -با زیر سؤال بردن رویکرد خود   2این، کاسیرس 

های  نظری دقیق و صریح را بگیرد و استفاده از آن به صورت انحصاری، کج تواند جای بررسینمی

 (.  Caceres, 2017فهمی هایی در افراد ایجاد خواهد کرد )

می به به نظر  فلسفی  مفاهیم  آموزش  انحصاری  رویکرد  عنوان  به  نه  روایی/عملی  رویکرد  رسد 

معلمان، بلکه در مقام  عنوان بستری برای تمرین بیشتر فهم مفاهیم فلسفی قابلیت طرح دارد. در  

تواند با عمق و پیچیدگی و البته تفسیرهای بیشتر طرح  این بستر، مفاهیم نظری آموخته شده می

تر، ماندگارتر و معنادارتر برای معلمان به همراه آورد. در ادامه ابتدا به  هایی بی واسطهشود و تجربه

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

 خواهیم داد.  
 

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

 آن را برای پرداختن به دیگری، بازشناسی کنیم.  

« narrara  ( را مورد واکاوی قرار دهیم، به دو واژه لاتین » narrationاگر بخواهیم ریشه واژه »روایت«)

( است،  Ahmadi, 2001: 176رسیم. در حالی که اولی به معنای دانش و شناخت )« میnarrareو »

( بازگو کردن و توضیح دادن است  توان گفت روایت، (. از این رو میHarper, 2024دومی به معنای 

 
1 Hebert 
2 Caceres 
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ها و  ترکیبی از دانستن و بازگو کردنِ آن است. به سخن دیگر، در درجه نخست، روایت حاوی دانش

 ها را دارد.  هاست و در درجه دوم، دغدغه بازگو کردن و توضیح دادن آنبینش

کند. زیرا هنگامی که سخن از دانستن به میان از سوی دیگر، روایت نسبتی با واقعیت برقرار می

دانم؟ امری که  آید، نیازمند مرجعی خواهیم بود تا دانستن را به آن منتسب کنیم: چه چیز را میمی

توان گفت روایت  ای از واقعیت برخوردار باشد، بنابراین میگیرد، باید از درجهدانستن بدان تعلق می

کند. اما پرسش اینجاست که این نسبت، از چه نوع است؟ ارسطو این  با واقعیت نسبتی برقرار می

نامد.  در تعریف واژه یونانی میمسس، تقلید و بازنمایی آمده است.  ( میmimesisنسبت را میمسس )

ای  ید صرف نبوده بلکه نحوهرسد منظور ارسطو از تعریف روایت با میمسس، تقلنظر میدر عین حال به

بازنمایی بوده است:  میمسس از نگاه او، »فعالیتی است خاص انسان و عبارت است از آفریدن چیزی  

را عرضه کند.    واقعیت  به شیوه خود،تواند  آن، چرا که هنرمند می  عینچیز دیگر باشد نه    شبیهکه  

آفرینش بدین صورت میمسیس، تقلید صرف، اعم از تقلید اتفاقی یا هر نوع تقلید دیگر نیست، بلکه  

(. بر این اساس، در عین پذیرش  Simms, 2021: 82چیزی دیگر است. «)  بازنماییچیزی برای    سنجیده

به نیز  آفرینشگری وی  راوی و  نگاه  زاویه  روایت،  بنابراین رسمیت شناخته میرابطه واقعیت و  شود. 

 شمار آورد.  بازنمایی را باید یکی از عناصر مقوم روایت به 

سازد، محوریت رویداد در آن است.  مؤلفه مقوم دیگر که روایت را از سایر انواع نوشتار متمایز می

یا  رخداد  یک    بازنماییداند: »ابوت با تأکید بر این دو مؤلفه، روایت را منحصر در همین دو ویژگی می

رود  توان گفت روایت بر بستر رویدادها پیش می. از این رو می(Abbott, 2018: 23)  «رخدادای  مجموعه

 های  لازم »روایت« تعبیر کرد.  توان به شرطیابد. از این دو ویژگی میو معنا می

شوند روایت، نسبت وثیقی با آدمی و زیست وی پیدا کند. از یک دو ویژگی لازم روایت، باعث می

بنابراین هر چیز که  سو، آدمی در چنبره واقعیت اسیر است و در منظومه واقعیت زیست می کند 

بخواهد در سپهر فهم وی قرار گیرد باید نسبتی با واقعیت برقرار کند و از سوی دیگر، زیست آدمی  

ای پیچیده و چندگانه از رویدادهای مختلف است. از این رو، فهم آدمی نیز  رویداد گونه است و زنجیره

از پیرامون خویش، فهمی رویدادی است. روایت با برخورداری از این دو ویژگی، بستر بسیار مناسبی  

 برای ارتباط با آدمی خواهد ساخت.  

توان آن را متشکل از عناصری چون زمان، شخصیت و راوی یا  در نگاهی ساختاری به روایت، می

خیزند. ترکیب عنصر بازنمایی  زاویه نگاه دانست. این عناصر از همان دو ویژگی بازنمایی و رویداد بر می

شود عنصری به نام زمان در روایت به ظهور برسد. زمان روایی با زمان واقعی، نسبت  و رویداد باعث می

گاه بسط می بلکه  ندارد.  به یک  بیان یک  در یک جمله  روایت، چند سال  در  گاه قبض.گاه  و  یابد 

 دهد.  شود و گاه، یک لحظه، کل روایت را به خویش اختصاص میمی
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اند، لاجرم باید بر دوش  عنصر مهم دیگر، شخصیت است. از آنجا که رویدادها در روایت، انسانی

این کنششخصیت برده شوند. در واقع،  را  های شخصیتها و واکنشها پیش  رویدادها  که  هاست 

 بر شخصیت، زاویه نگاه، یکی از عناصر مهم روایت است.  برد. علاوهپیش میسازد و بهمی

کند: »توالی و تسلسل گونه تعریف میکه آسابرگر، روایت را این   بر اساس همین تقسیم بندی است 

ها و از طریق صدای یک راوی یا تلفیقی از این  حوادث در زمان و مکان که به واسطه کنش شخصیت

گر و با طرح مفهوم (. وی با متمایز ساختن راوی از مشاهدهAsaberger, 2001:79شود« )دو نقل می

بهره  با  که  است  کسی  راوی  است  معتقد  مشاهده  زبانکانون  نمادهای  از  و  گیری  وقایع  شناختی، 

گر، کسی است که این وقایع از عینک  دهد، در حالی که مشاهدهرویدادها را به مخاطب انتقال می

د مذکور است. گذرند. بنابراین کانون مشاهده دارای سه بعپنداری، روانشناختی و ایدئولوژیکی وی می

زمانحالیدر از  حاکی  پنداری،  بعد  مشاهده -که  حالت  مکان  بیانگر  روانشناختی،  بعد  است،  گر 

-تر از این دو بعد، ناظر بر ابعاد جهانتواند عمیقاحساسی او است و بعد ایدئولوژیکی می-شناختی

 (.    Kenan, 2002: 70-Genette, in Remmon-78شناختی وی باشد)

سازد و با تغییر در ابعاد مختلف، ما این امکان  زاویه دید یا کانون مشاهده، جزئی از روایت را می 

روایت تا  کانون را خواهیم داشت  برای تغییر در جنبه پنداری  باشیم. تلاش  را شاهد  های  مختلف 

ها جابجا شویم، مکان و زمان مشاهده بخشد تا بتوانیم بین شخصیترا به ما می  مشاهده، این امکان

 را تغییر دهیم و واقعیت و رویدادها را از منظرهای مختلف بنگریم.  

شوند و ابعادی دیگر به خفا  در هر یک از این منظرها و زاویه ها، ابعادی از قضایا بر ما مکشوف می

کند و قلب زنده و پیش  روند. همین بازی میان کشف و کتم است که تعلیق را در روایت ایجاد میمی

آورد و  شود. این بازی میان کشف و کتم، امکان تفسیرهای مختلف را نیز فراهم میبرنده روایت می

 ای خاص تفسیر کند.  شود هر کس با تمرکز بر یک منظر، رویدادها را از زاویهباعث می

گیرد  گاه کامل و در جایگاه دانای کل قرار نمیدر واقع، در این جابجایی ها، کانون مشاهده ما هیچ

و   کرد  خواهند  تغییر  نیز  کانون  این  ایدئولوژیکی  و  روانشناختی  ابعاد  پنداری،  بعد  در  تغییر  با  و 

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

 

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

پرداختن به دیگری است. این دیگری، در عین برخورداری از موقعیت مکانیمی قابلیت  - کند و آن 

های روانشناختی و جهان شناختی متفاوتی هم خواهد داشت. گویی در درون  زمانی مختلف، ویژگی

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

 نیز بیان خواهند کرد.  

ها با الهام از این ویژگی و با بناکردن روایت بر مبنای آن، در حیطه ادبیات کودک، برخی داستان

های  متفاوتی برای مخاطب بیان کنند. برای نمونه، ایده این  اند تا از یک رویداد، داستانتلاش کرده

توان یافت. این داستان  های  »بزی و غازی« میای روایت را به صورت کاملاً آشکار در داستانویژگی آینه

با چالشی مواجه می بار  )بزی و غازی( است که هر  روایت دو دوست صمیمی  این ها،  نکته  شوند. 

شود. جهان  هاست. یعنی داستان، به صورت متناظر، دوبار تعریف میای« بودن آنداستان ها، »آینه

پیرامونی یکی هستند، رویدادها نیزداستان و شخصیت یا    ها و اشیاء  اما این منظر نگاه  مشترکند 

شود و در طول داستان، از یک رویداد، دو داستان خلق و تصویر کانون مشاهده است که متفاوت می

 شود.  می

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

خویشتن و کشف یا ظهور دیگری مدد رساند و در نهایت، خواننده بتواند بین دو یا چند شخصیت  

بازی کند. هنگامی که یکی از این دوشخصیت، »من« و »دیگری« باشند، این بازی کشف و خطا به  

 تواند به پذیرش و درک دیگری کمک کند. شود و میبازی من و دیگری تبدیل می

های  او اعم  تواند فرصتی برای درک دیگریاین ویژگی از داستان، اگر توسط معلم تمرین شود، می

های  ارتباطی کمک  آموزان، والدین، همکاران و مدیران فراهم آورد و وی را در مدیریت موقعیتاز دانش

کند. بر این اساس، اگر معلم قادر باشد، یک رویداد را از زوایای مختلف روایت کند و کانون مشاهده  

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

 

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

بار از  اند یا دانشجویان با تصور خیالی این موقعیت، یکهای  رویدادی ویژه که تجربه کرده موقعیت

های  مقابل درگیر در آن موقعیت، رویداد  و بار دیگر از زاویه دید شخصیت  -معلم-زاویه دید خودشان  

را روایت کنند. این طرح کارگاهی، نیازمند پیش نیازهایی است تا امکان تحقق داشته باشد. در ابتدا  

این پیش فرض نتایج اجرای آن خواهیم  ها متمرکز میبر  و تشریح  توضیح طرح  به  شویم و سپس، 

 پرداخت.  

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

ها تجربه شده بر این اساس، لازم است مخاطبان طرح، قادر باشند موقعیتی تربیتی را که توسط آن

ورزی است.  روی کاغذ و به صورت روایت درآورند. این قابلیت، مستلزم برخورداری افراد از قابلیت خیال 
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نویسنده حرفهدرعین که  این نیست  از مخاطبان،  انتظار  از  حال،  بیان منسجمی  باشند و صرف  ای 

 اند، کافی است.  موقعیت و رویداد محوری آن که در آن حضور داشته

که می دوم  نیاز  عنوان پیشپیش  به  امنیت  تواند  وجود  رود،  به شمار  نوشتن  برای جرأت  نیازی 

عاطفی در جمع و اعتماد متقابل افراد نسبت به یکدیگر است. هنگامی که فرد احساس امنیت  -فکری

اش، بعدها عاطفی نداشته باشد و احساس کند به خاطر روایت موقعیت مخاطره آمیز تربیتی-فکری

یا مورد بازخواست قرار خواهد گرفت، جرأت نوشتن را از دست خواهد داد.  دچار شماتت خواهد شد 

همچنین اگر فضای اعتماد همدلی در جمع برقرار نباشد، فرد روایتش را برای جمع نخواهد خواند و 

 بنابراین ابعاد مختلف کانون مشاهده نیز مشخص نخواهند شد. 

نیاز سوم، شوق به آموختن و حل مسائل تربیتی است. اگر مواجهات تربیتی برای افراد اهمیت  پیش

های  محیط فعالیت تربیتی برای  چندانی نداشته باشد و دغدغه حل مسائل تربیتی و درک دیگری

ها پررنگ نباشد، فرد انگیزه شرکت در این طرح یا فعالیت را هم نخواهد داشت. وجود این انگیزه  آن

افراد صورت  توسط خود  فعالیت  این  اساسی  بخش  که  دارد  اهمیت مضاعف  رو  این  از  دغدغه  یا 

 ها در آن، فعال باشند و بار اصلی را خود بر عهده گیرند. گیرد و از این رو، لازم است آنمی

توانیم این طرح یا فعالیت کارگاهی  نیازها تشکیل شد، میها و پیشهنگامی که جمعی با این ویژگی 

ها  ای به افراد )معلمان و دانشجویان( داده شد که از آن را اجرا کنیم. در این طرح کارگاهی، ابتدا برگه 

کنندگان، فرصتی های خاص تربیتی خویش بنویسند. به شرکتخواست، روایتی از یکی از برههمی

شد    ای داده شد تا روایت خویش از آن لحظه را بنگارند. همچنین از داوطلبان خواستهپانزده دقیقه

ها خواسته شد، پشت برگه را مورد توجه قرار  های خود را برای جمع بخوانند. در ادامه از آنروایت

یگر قرار دهند که در روایت پیشین  ها خواسته شد تا خود را جای فردی ددهند. در پشت برگه از آن

ها بوده است و در ادامه تلاش کنند تا واقعه را از منظر او بنگرند و از زبان  حضور داشته و در مقابل آن

خفا سپردن خویش تلاش کند دیگری را در روایت او روایت کنند. در این مرحله، لازم بود فرد با به

،  خویش زنده کند و از زاویه نگاه او، رویداد را روایت کند. به سخن دیگر در این حالت، آینه در روایت

دهد. در این بازتاب و در این تغییر کانون مشاهده، شود و روی دیگر سکه را بازتاب میبرعکس می

تواند تفاوت  شوند و فرد میابعاد پنداری، روانشناختی و چه بسا ایدئولوژیکی نیز دستخوش تحول می

 در این ابعاد را متوجه شود و علاوه بر درک خویش، به درک دیگری نیز نائل گردد.   ها و تفسیرهانگاه

در ادامه و پس از نگارش این وجه از منشور روایت و خواندن داوطلبانه آن، برخی از افراد، اذعان  

یا داشتند که نگاهشان به رویداد اتفاق افتاده تغییر کرده است. برخی اظهار می کردند حالا خشم 

گفتند از میزان عصبانیت شان از  کنند، برخی دیگر میاضطراب کمتری را از آن رویداد احساس می

 دادند.  شاگرد یا مدیرشان کاهش یافته و برخی دیگر حتی حق را به طرف مقابل یا همان »دیگری« می
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بر اساس این روش و اظهارات معلمان شرکت  یافته از جلسات کارگاهی برگزار شده  های حاصل 

تواند در عین کاهش خشم و ناکامی معلم از آن  داد این تغییر زاویه نگاه میها، نشان میکننده در آن

های  ممکن پیش روی  موقعیت تربیتی خاص، زمینه را برای بازاندیشی بر کل موقعیت تربیتی و کنش

های  مشابه تربیتی آمادگی  های  آتی با موقعیتمعلم فراهم سازد و وی را قادر سازد تا برای رویایی

برای تحقق در ذهن داشته باشد. همچنین در  بیشتری داشته باشد و کنش را  های  بدیل بیشتری 

تربیتی خطیر  موقعیت  بازخوانی  و  نگاه  زاویه   تغییر  فرایند  در  معلم  موارد،  راه حلبرخی  به  های   ، 

توانستند وضعیت  یافت که در موقعیت مذکور قابل تحقق و عمل بودند و میای دست میپیوسته

 پیچیده و بغرنج موقعیت تربیتی را حل کنند.  

های صورت گرفته در حوزه روایت، همدلی و تربیت معلم نیز نتایج پژوهش حاضر را تأیید  پژوهش 

 ,Strelkovaورزد )، بر تقویت و پرورش همدلی از طریق داستان تأکید می  1کنند. ازجمله استرلکوا می

et al. Wallin ,پردازند )می  2به شرح روش تقویت همدلی با داستان و همکاران    (. همچنین والین2021

توان احساسات معلمان  ها در تربیت معلم می(. نادینگز نیز معتقد است، با استفاده از داستان2018

  (. علاوه بر این، لاریتزن Noddings, 2011ها به تدریس را زنده کرد)را تحت تاثیر قرار داد و اشتیاق آن

(. Lauritzen, 2019تواند همدلی را در معلمان بیفزاید )های داستان، میدهد که چگونه کتابنشان می

ها بهره جسته و آن را برای  در نهایت، بوردونارو نیز از رویکرد روایی برای تقویت فهم نسبت به دیگری

 (.  Bordonaro, 2016تدریس و یادگیری درس تاریخ مؤثر یافته است ) 

رسد با توجه به اهمیت »دیگری« در روابط تربیتی و به ویژه تعامل معلم و شاگرد، لازم  نظر میبه

است در تربیت معلم، جایگاهی ویژه برای درک »دیگری« و همدلی با وی در نظر گرفت. از سوی دیگر  

وی  ای بودن روایت، بستر مناسبی برای قرار گرفتن در موقعیت »دیگری« و تماشای جهان از منظر  آینه

اند یا  های  تربیتیهای  نگاشته شده موجود باشند که حاکی از تعاملتوانند روایتها میاست. روایت

 شوند.  روایت هایی باشند که در لحظه توسط معلمان خلق می

 

 گیری بحث و نتیجه 
های  پیش روی وضعیت موجود تربیت و لزوم آموزش معلمان برای مواجهه عمیق و اثرگذار با چالش

های  فعالان حوزه تربیت معلم است. در این میان، درک  ها و دغدغهترین اولویتاین چالش ها، از مهم

رود که در  نظام  های  جامعه ما به شمار می»دیگری« و تلاش برای ورود به دنیای او، یکی از خلاء 

های  عمیق ایجاد کرده است. از سوی دیگر، دشواری ادبیات فلسفی و نگرانی  آموزشی ما نیز دشواری

 
1 Strelkova 
2 Method Empathy-Based Story (MEBS) 
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معلمان( با آن، همواره یکی از موانع حضور  - نسبت به برقرار نشدن رابطه معنادار معلمان )دانشجو

 های  آموزشی تربیت معلم بوده است.  های  عمیق فلسفی به دورهمطالب و بحث

ای معنادار در زندگی معلمان و تحلیل عناصر سازنده نوشتار حاضر با تمرکز بر روایت در مقام مؤلفه

آن، عنصر زاویه دید را مورد تأکید ویژه قرار داد و تلاش کرد تا با طراحی طرحی مبتنی بر آن، معلمان  

آمد میان  وها قرار دهد. این رفتهای  مختلف داستان و زاویه نگاه آنوآمد میان شخصیترا در رفت

وآمد در میان زوایای پنداری، روانشناختی و ارزشی مختلف را  زاویه دیدهای مختلف، امکان نوعی رفت

 آورد و از این رو، درک »دیگری« و جهان وی را تسهیل خواهد کرد. فراهم می

ها  هایی برای بجثهای  روایت چون زمان و انسجام نیز قابلیترسد، برخی دیگر از مؤلفهنظر میبه

این قابلیتو آزمون هایی در تربیت معلم  ها و طراحی فعالیت های  فلسفی داشته باشند. شناخت 

تواند به غنای بعد فلسفی تربیت معلم و در نهایت نهادینه ساختن نگاههای عمیق  ها، میمبتنی بر آن

هایی چون  ها و توانمندیها به قابلیتدر معلمان یاری رساند. در عین حال، وابستگی این نوع طرح

نویسی، از جمله موانعی است که پیش روی این حرکت اصلاحی وجود دارد. این مانع، باعث  روایت

نظر رح شرکت کنند. بهشود برخی معلمان که حائز این توانمندی نیستند، قادر نباشند در این طمی

 های  تربیتی مناسب، برای تعدیل این مانع مناسب باشد.  رسد گزینش داستانمی
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Abstract 

Art education for Iran’s teachers in the schooling system—and the lack of a fitting 

philosophical foundation for it—remains problematic. Using an analytical–inferential 

method, this study examines Maxine Greene’s works to outline a perspective for art 

education for Iran’s teachers. The analysis shows that art can play three core roles in 

education: first, in the cognitive domain, it opens new horizons and cultivates the social 

imagination; second, in the moral domain, it fosters wide-awakeness, sensitivity to the 

situation of the other, and intersubjectivity; and third, in the practical domain, it provides 

a basis for social action and engagement in transforming  the prevailing conditions. On 

this basis, an arts-centered curriculum should rest on sustained interaction among a 

philosophy of education, aesthetic experience, and moral responsibility. The practical 

implication is that teachers, grounded in such a foundation, can design transformative 

learning opportunities. Future research can investigate mechanisms for translating this 

philosophical outlook into teacher-education programs and into educational and 

curricular strategies. 

Keywords: Wandering art, transformative art, art education, Iran’s teachers.  
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Extended Abstract 
Art education for teachers in Iran’s schooling system remains problematic. On the one 

hand, the issue stems from the marginalization of the arts under function-oriented, test-

driven policies; on the other, from the absence of clear philosophical foundations to 

explain the “why” and “how” of art education. Using an analytical–inferential method 

and a systematic reading of Maxine Greene’s works, this study seeks to offer a credible 

outlook for the art education of Iranian teachers and to show how the arts—as a legitimate 

mode of understanding and world-making—can provide a basis for transformative 

learning. The article’s focus is not on practical prescriptions but on a conceptual 

formulation of the problem and on clarifying the internal relation among educational 

philosophy, aesthetic experience, and moral responsibility. 

In the first part, through a critical review of the status of the arts in educational systems, 

the article shows that neglecting the qualitative capacities of the arts reduces them to 

decorative activities and weakens their connections with symbolic understanding, the 

cultivation of imagination, and the formation of shared horizons of meaning. In the 

educational context of Iran, this situation converges with educational modernization, the 

dominance of imported models (especially behaviorism and positivism), and a rupture 

with indigenous traditions; in the absence of a coherent educational philosophy, it has 

resulted in theoretical and practical uncertainty in school art education and in teacher 

preparation. 

An analysis of official documents reflects the same void. An examination of the 

Teacher’s Guide for Art in Primary Education—one of the few official texts in this 

domain—shows that the guide offers no clear philosophical/educational grounding and, 

instead of articulating foundations, largely limits itself to lists of general goals and 

activities. Consequently, the relation among aims, methods, and assessment remains 

vague in the context of art education. Even the guide’s explicit reference to an “art 

education approach,” without sufficient theoretical explanation, in practice reinforces this 

ambiguity. 

The article then identifies teacher education as the axis of problematization in art 

education: a shortage of well-trained teachers and the absence of meaningful pathways 

for professional development are among the most significant obstacles to realizing a 

credible approach in art classrooms. A review of domestic studies confirms these 

challenges and shows that, even where acceptable content is formulated, the lack of 

capable teachers and clear preparation models loosens the link between ideas and 

practice; hence the need for a careful appraisal of existing art-teacher education programs. 

To answer the problem conceptually, the article turns to Maxine Greene’s educational 

philosophy. At the ontological level, Greene understands the human being as a subject in 

the making and the world as an open horizon of possibilities; learners and teachers are 

formed in relation to the world and to others, and the arts are among the meaningful ways 

of shaping these relations. At the epistemological level, aesthetic experience is regarded 

as a way of knowing: the arts, by introducing “shocks  to perception and opening new 

possibilities for seeing and saying, awaken perceptual sensibilities and create novel 

pathways for judgment and understanding. At the axiological level, moral/social 
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imagination is central: the capacity to “see the world from another’s perspective,” to build 

intersubjectivity, and to assume responsibility in the public sphere. Taken together, these 

three layers provide a conceptual basis for understanding art education as a process of 

cultivating imagination, moral sensitivity, and social agency. 

The article’s central claim is that a responsible response to the current state of art-

teacher education in Iran first requires a philosophical–educational groundwork on the 

basis of which a credible and warranted view of art education can be formulated. The 

focus on Greene matters because it enables answers to foundational questions of aims, 

principles, and perspectives in art education and moves the field from a state of drift 

toward an ethical–social horizon. Within this framework—and without entering into 

detailed practical recommendations—the article shows how the internal connection 

among educational philosophy, aesthetic experience, and moral responsibility can 

undergird a renewed understanding of art education and redefine the relations of the arts 

with learning, self–other, and the world. 

In conclusion, the article insists that the problem of art education in Iran is, above all, 

a problem of foundations: the lack of a clear philosophical account of what art education 

is and why it matters leads to ambiguity in design and practice. A Greenean reading, as a 

conceptual apparatus, makes it possible to grasp the arts not as the periphery of education 

but as an authentic mode for opening horizons of perception, cultivating social 

imagination, and shaping shared values in the public space—a mode that takes on 

meaning in relation to teacher education and that clarifies the conversation about the aims 

and principles of art education. 
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 چکیده
دار است. این پژوهش  تربیت هنری معلمان در نظام آموزشی ایران و نبودِ مبانی فلسفه تربیتی متناسب با آن هنوز مسئله

اندازی برای تربیت هنری معلمان ایرانی عرضه  کند تا چشمبا روش تحلیلی ـ استنتاجی، آثار ماکسین گرینی را واکاوی می

می نشان  گرینی  دیدگاه  تحلیل  میکند.  تربیت  در  هنر  که  در ساحت  دهد  نخست،  کند:  ایفا  اساسی  نقش  تواند سه 

های نو و پرورش تخیل اجتماعی است؛ دوم، در ساحت اخلاقی، موجب بیداری گسترده،  ساز گشودن افقشناختی، زمینه

تماعی  شود؛ و سوم، در ساحت عملی و کنشی، هنر بستر اقدام اجحساسیت به وضعیت دیگری و ایجاد بیناذهنیت می

را فراهم می بر تعامل  و درگیرشدن در تغییر وضعیت موجود  باید  برنامه درسی هنرمحور  کارکردها،  بر اساس این  آورد. 

که   است  آن  پژوهش  عملی  پیامد  استوار شود.  اخلاقی  مسئولیت  و  زیباشناختی  تجربه  تربیتی،  فلسفه  میان  مستمر 

توانند  های آینده میآفرین طراحی کنند. همچنین، پژوهشهای یادگیریِ تحولتوانند با چنین بنیانی، موقعیتمعلمان می
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 مقدمه  
بازگردیم؛ به نقوشی که انسان بر بیایید به سرآغاز تاریخ مصور بشر  ها بیش از ده هزار سال پیش 

کرده غارها حک  »غیرمستقیم« دیواره  و  تصویری  زبانی  با  تصاویر،  این  با  رویارویی  در  رو  روبه  1اند. 

ای از تخیل، تلاشی برای ارتباط، و کوششی برای مفاهمه است. انسان نخستین، با  شویم که جلوه می

اشکال، میبهره  و  نمادها  از  این،  گیری  و  کند؛  بیان  زیباترین شیوه  به  را  کوشید معنا و منظور خود 

 های هنر است. نخستین نشانه 

می هنر  به  بنیادینی  ظرفیت  معناافزا،  و  ارتباطی  تخیلی،  وجهِ  برای  همین  را  آن  که  بخشد 

سازد. هنر همچون  های اخلاقی، اجتماعی و چندفرهنگی، ضروری میویژه در ساحت، بهوتربیتتعلیم

تواند امکان درک متقابل، ایجاد بیناذهنیت، و ترسیم جهانی مشترک را فراهم  بخش، میفرازبانی رهایی

های تازه در ادراک جهان، ما را به سطحی از معرفت عمیق رهنمون  بر این، هنر با گشودن افقآورد. افزون

 حاشیه رانده شده است. محور، بهسازی و رقابتشود که در دل سازوکارهای بازاریمی

های هنر غفلت شده، بلکه گاه کاربرد آن به تنها از ظرفیتهمه، در گستره جهانی آموزش، نه با این

بی و  چون  ابزاری سطحی  عواملی  در  ریشه  وضعیت  این  ایران،  زمینه  در  است.  یافته  تقلیل  بنیاد 

وپرورش مدرن، و غلبه الگوهای وارداتی دارد که به غیاب مبانی نظریِ  ایستایی فلسفی، نوپایی آموزش

 ویژه در تربیت معلم، انجامیده است. منسجم، به 

اندازی معتبر در حوزه تربیت هنری  گاهی نظری و چشماین پژوهش، کوششی است برای یافتن تکیه

گرینی  ماکسین  تربیتی  فلسفه  اساس  بر  ایران  و  2معلمان  گام نخست، مسئله دوسویه غفلت  در   .

های هنر در تربیت  شود؛ و در ادامه، ظرفیتبدفهمی نسبت به جایگاه هنر در آموزش رسمی تبیین می

 شخصی، اخلاقی، اجتماعی و فرهنگی بررسی خواهد شد. 

ادعای اصلی مقاله آن است که برای مواجهه مسئولانه با وضعیت آشوبناک کنونی در تربیت هنری  

توان تصویری   تربیتی فراهم آید. بر این بنیان است که می-معلمان ایران، نخست باید بنیانی فلسفی

رو اهمیت دارد که از  موجه و معتبر از تربیت هنری ارائه کرد. تمرکز بر دیدگاه ماکسین گرینی از آن

های تربیت هنری پاسخ داد و  های بنیادین در باب اهداف، اصول و بینشتوان به پرسشخلال آن، می

اندازی مسئولانه و اجتماعی سوق داد. هرچند گستره نظری و سوی چشم این حوزه را از سرگردانی به 

زیبایی تخیل،  زمینه  در  گرینی  گزینتجربی  را  او  معلم،  تربیت  و  این  هشناسی،  برای  مناسب  ای 

 
مقایسه میان ادبیات و فلسفه و زبان خاموشِ نقاشی مضمون کتاب مشهوری است از آندرو مالرو به نام آواهای سکوت که مرلوپونتی  1

 ( Lacoste, 2021, p. 126لتان مدرن تفسیری بر آن نوشت با عنوان »زبان غیرمستقیم و آواهای سکوت« ) ههای مجلدر یکی از شماره 
2Maxine Greene  
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بعدی  وجو میجست را در مراحل  بازسازی مفهومی  و  ارزیابی  نقد،  انتخاب، ضرورتِ  این  اما  سازد، 

 سازد. های پیشنهادی دیگر منتفی نمیپژوهش و پژوهش

 
 های آموزشیهای تربیت هنری در گستره نظاممسائل و چالش

های آموزشی، جایگاه هنر به حاشیه رانده شده است؛ امری که تا حد زیادی ناشی  در بسیاری از نظام

اولویت بهاز  دروس  به  سنجشبخشی  بر  تمرکز  و  »کاربردی«  است اصطلاح  استاندارد  و  کمی  های 

(Robinson, 1993; Robinson, 2011)نه رویکرد،  این  فرهنگی  .  حساسیت  و  خلاقیت  تنها 

را تضعیف میدانش آنآموزان  بلکه  از تجربه جنبهکند،  را  راز و رمزهای  ها  تربیت، درک  های کیفی 

 سازد. گرایانه محروم میپذیری اثباتهایی فراتر از سنجشجهان، و مواجهه با حوزه

کند: سیطره ای از عوامل ساختاری و معرفتی اشاره میالیوت آیزنر در تحلیل این مسئله، به مجموعه

دهد؛ غفلت از انواع دیگر هوش و  محور که به »خرد ابزاری« اولویت میدیدگاهی صنعتی و فناوری

های هنری. چنین  محور و سطحی به هنر؛ و دشواری سنجش و ارزشیابی آموزشسواد؛ نگاه عاطفه

صورت تزیینی و تفننی  مثابه یک امکان شناختی جدی، بلکه به شود هنر نه بهشرایطی موجب می

 . (Eisner, 2002)تلقی شود 

داند. او با اشاره محوری قرن نوزدهم میو علم  1گراییآیزنر ریشه معرفتی این نگرش را در سلطه اثبات

جمهور وقت ایالات متحده، که خواستار »رنسانسی بزرگ در آموزش« شده  به سخن جرج بوش، رئیس

 ,Eisner)کند که »بدون توجه به هنر، رنسانس چگونه ممکن است؟«  بود، این پرسش را مطرح می

های بنیادین های رسمی و ظرفیتمشی. این پرسش، گویای شکاف ژرفی است که میان خط(3 :1994

 هنر در تجربه انسانی پدید آمده است.

آمیز آیزنر درباره »رنسانس بدون هنر«، یادآور این واقعیت تاریخی است که جنبش  سخن طعنه

نوزایی در اروپا با خیزش ادبیات و هنر آغاز شد؛ اما در اسناد رسمی و اصلاحات فراگیر آموزش عمومی  

ای یا غایب دارند. برای نمونه، در سند  شناسی اغلب جایگاهی حاشیههای اخیر، هنر و زیباییدر دهه

هیچ اشاره معناداری به هنرهای زیبا در اهداف کلان مدارس   در ایالات متحده،  2  «2000ملی »امریکا  

 . (Eisner, 1994: 3)شود دیده نمی

 
1 Positivism 

یا همان سند تحول آموزش و پرورش آمریکا که در اوایل دهه نود قرن  (  America, 2000)   2000آمریکا  منظور آیزنر سندی است به نام    2

 مشی اصلاحات آموزشی را تعیین کرده است. بیستم تهیه و خط
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، بر 2و نلسون گودمن 1های جروم برونردر تأیید همین خلأ است که ماکسین گرینی با الهام از دیدگاه

فقط از طریق ریاضیات و علوم  هایی که نهکند؛ گونههای گوناگون ادراک و شناخت جهان تأکید میگونه 

. گرینی یادآور  (Greene, 2001: 56)آیند  دست میتجربی، بلکه از رهگذر روایت، قصه و هنر نیز به

هایی بنیادین در  پوشی از جنبههای بدیلِ معرفت، به معنای چشماعتنایی به این شیوهشود که بیمی

 تجربه انسانی است. 

گنجاندن هنر در جدول هفتگی  البته، مغفول از وجوه مسئله است. صرفِ  یکی  تنها  ماندن هنر 

نمی برطرف  را  بنیادی  به چالشمدارس، مشکلات  اسپیرز  و  گودلیوس  این،  از  فراتر  هایی چون کند. 

اند  ای اشاره کردهرشتهشکاف میان نظر و عمل، عدم ربط فرهنگی، و ناتوانی در تحقق رویکردهای میان

(Gaudelius & Speirs, 2002) های سنتی معلمان  . همچنین، هوسدن و گیلن بر ضرورت گذار از نقش

 . (Heusden & Gielen, 2015)ورزند تر تأکید میتر و مشارکتیهایی انتقادیهنر به نقش

با تشخیص بحرانی مضاعف در تربیت هنری، دو گرایش آسیب کند:  زا را معرفی میگرت بیستا 

آموز استوار است؛ و  که بر فردگرایی شدید و تأکید افراطی بر سوژگی دانش  3انگاری« نخست، »بیان

گرفتن تمایزهای فردی، تربیت هنری را به  که با استانداردسازی اهداف و نادیده  4انگاری« دوم، »ابزاری

 .( Biesta, 2014)دهد ابزاری برای پیشرفت در سایر دروس تقلیل می

، بر نیاز به بازاندیشی در کارکردهای    5آینده آموزش فرهنگ و هنردر گزارش تازه یونسکو با عنوان  

های  تربیت هنری در پاسخ به مسائل معاصر همچون درک تنوع فرهنگی، عدالت فرهنگی، و بحران

. در همین راستا، هومارنیمی و هیلتونن لزوم توجه به  (UNESCO, 2023)جهانی تأکید شده است  

های تربیت  ها در برنامهنسلی، و مشارکت اقلیتوگوی میانهای محلی، گفتموضوعاتی چون فرهنگ

های رایج گذشته، مانند بهبود نمره دروس دیگر از طریق  هنری تأکید دارند، اموری که فراتر از دغدغه

یا نگرش تزئینی و احساس  ,Huhmarniemi & Hiltunen)گیرند  محور به هنر قرار میآموزش هنر 

2023). 

بندی کرد که  ای صورتگونه توان مسئله تربیت هنری را بههای پژوهشگران، میبا توجه به دیدگاه

ای از  شود: نخست، مجموعه رفتن آن، عمدتاً از دو منشأ ناشی میحاشیهماندن و به های مغفولریشه 

های تربیت هنری  ها و قابلیتگرفتن ظرفیتها درباره ماهیت هنر؛ و دوم، نادیدهها و مغالطهبدفهمی

 
1 Jerome Bruner 
2 Nelson Goodman 
3 expressivism 
4 instrumentalism  
5 The Future of Culture and Arts Education 
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(Mehrmohammadi & Kian, 2018: 28)ها  هایی دارند، اما تفکیک آنپوشانی. اگرچه این دو وجه هم

 تواند برای تحلیل مسئله مفید باشد.می

گذاران، بلکه برای معلمان پیشرو نیز  تنها برای سیاستها و رفع ابهامات مفهومی نهدرک مغالطه

ها آن است که تفکر، صرفاً از طریق زبان ممکن است و بنابراین، هنر اهمیت دارد. یکی از این مغالطه

از حوزه تفکر بیرون است. مغالطه دیگر، باور به یگانگی روش علمی برای دستیابی به معرفت معتبر  

شود برخی  پندارد، موجب میدرباره جهان است. این نوع نگرش که احساس را از شناخت جدا می

 & Mehrmohammadi)ای غیرشناختی و غیرضروری تلقی کنند  گیران تربیتی، هنر را پدیدهتصمیم

Kian, 2018: 28; Eisner, 1998) . 

بی  دیگر،  به ظرفیتاز سوی  برابر توجهی  در  مانعی مهم  نیز  متنوع هنر  کارکردهای  و  مثبت  های 

آموزشی   نظام  در  و سیاستی  که تغییرات ساختاری  تربیت هنری است. حتی در شرایطی  گسترش 

میبه رخ  قابلیتکندی  از  معلمان  آگاهی  میدهند،  هنر  تربیتی  برای  های  مهمی  آغاز  نقطه  تواند 

 آفرین باشد.گیری رویکردی مسئولانه و تحولشکل

دانند و عاملیت خود  های رسمی میاز منظر برخی معلمان که خود را مغلوب ساختارها و سیاست

شود. اما برای معلمانی که به  بخش تلقی میهای رهاییگیرند، تربیت هنری فاقد ظرفیترا جدی نمی

ای برای رهایی روح،  تواند روزنهاندیشند، هنر می( به »تربیت در افق عاملیت« می2023تعبیر باقری )

دیده و برخوردار از بینش  تقویت عاملیت و بازیابی فردیت انسانی باشد. چنین معلمانی، اگر آموزش 

 کار گیرند. های هنر را فهم کرده و آن را در فرآیند تربیت بهتوانند ظرفیتشناختی باشند، میزیبایی

ویژگی از  یکی  آیزنر  را چنین میالیوت  کودکان میهای مغفول هنر  به  که هنر  امضای  داند  آموزد 

آن فرد میشخصی  هر  یعنی  است؛  ارزشمند  منحصرها  نگاه  و  با سبک  را  بهتواند  جهان  فرد خود 

. این بینش، بنیانی برای پرورش عاملیت و استقلال شخصیت  (Eisner, 2002, Chapter 8)بازنمایی کند  

 در تربیت است. 

که ژان پل شناختی، ظرفیتی مهم برای پرورش اخلاقی دارند. چنانبر این، هنر و تجربه زیباییافزون

می امر  سارتر  بطن  در  اما  است،  متفاوت  کاملاً  چیزی  اخلاق  و  چیز  یک  ادبیات  »اگرچه  گوید: 

. جان دیوئی نیز به نقشی (Sartre, 1949 :62–63)  «1دهیم شناسی، امر اخلاقی را تشخیص میزیبایی

 ,Dewey)داند  داوری و بازکردن چشم ذهن میاخلاقی برای هنر قائل است و آن را عامل رفع پیش

2014: 478). 

 
1 discern 
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ها،  تواند ما را با تنوع فرهنگویژگی مهم دیگر هنر، تناسب آن با تربیت چندفرهنگی است. هنر می

، معلمان را از خواب عادت  1قول اسمیت، از طریق »ضربه فرهنگی«ها آشنا کرده و بهها و تمدنزبان

به آشنایی بیدار کند و  بینجامد  به چیزهای آشنا  روزمره  امور  از  و (Smith, 2002)زدایی  گودلیوس   .

ویژه با محوریت اسپیرز نیز بر این نکته تأکید دارند که »توجه به تنوع فرهنگی در نظام آموزشی، به

با فرهنگدرس هنر، دانش را به ارتباط  کند و اشتراکات میان میراث  های گوناگون ترغیب میآموزان 

 . (Gaudelius & Speirs, 2011: 209)سازد« ها را آشکار میآن

گذارد. از منظر ماکسین گرینی،  بر این، هنر ظرفیتی مؤثر برای تربیت اجتماعی در اختیار ما میافزون

به   را  فرد  که  اصولی  باشد؛  استوار  راستی  و  مراقبت  عدالت،  چون  اصولی  بر  باید  اجتماعی  تربیت 

می دعوت  جامعه  در  اخلاقی  او،  (Greene, 1995: 68, 167, 197)کند  کنشگری  باور  به  هنرها،   .

کاذب مقاومت کرده و زمینه بیداری    و  2بخشرضایت آرام  کننده وتوانند در برابر نیروهای منفعلمی

 3سازی« ( »هنجاری1984فردی و اجتماعی را فراهم سازند. این شکل از بیداری، با امتناع از آنچه فوکو )

 :Greene, 1995)تواند نمود یابد  ویژه در تجربه زیباشناختی مینامد، نسبت دارد؛ امتناعی که بهمی

135) . 
 

 های تربیت هنری در ایران تبیین مسائل و چالش
با   هنری  تربیت  است،  اخیر  قرن  در  آموزشی  نوسازی  فرایند  از  برآمده  که  ایران  آموزشی  نظام  در 

ویژه الگوهای  سو، غلبه الگوهای وارداتی در طراحی آموزش، بههای مضاعفی مواجه است. از یک چالش

گرا، موجب شده است که جایگاه هنر به حاشیه رانده شود. از سوی دیگر، نوسازی  رفتارگرایانه و اثبات

های بومی همراه بوده و در غیاب یک فلسفه تربیتی بومی، نوعی بلاتکلیفی  آموزش با گسست از سنت

 نظری و عملی در حوزه آموزش هنر و تربیت معلم پدید آمده است.

وپرورش مشاهده کرد. برای مثال،  توان در اسناد رسمی آموزشیکی از نمودهای این وضعیت را می

گاهی  که از معدود منابع رسمی در این حوزه است، تکیه  راهنمای معلمان هنر در دوره ابتداییدر سند  

خورد و تمرکز سند عمدتاً بر مباحث فنی و  فلسفی و تربیتی برای تربیت هنری معلمان به چشم نمی

است   شده  محدود   & ,Radiour, Shapourian, Sharifzadeh, Marzban, Mahdavi)تکنیکی 

Navabsafavi, 2012 ) 

زمینهژرف  ایلایهدر   به  باید  به  تر،  اشاره  باقری، ضمن  داشت.  توجه  نیز  تاریخی  و  فرهنگی  های 

کند که در کشورهای ، تأکید میوتربیتتعلیمشدن و غلبه نگاه اقتصادمحور بر  فشارهای ناشی از جهانی

 
1 culture shock 
2 bland 
3 normalization 
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اند. وی معتقد رفتن هنر مؤثر بودهتری نیز در به حاشیهاسلامی مانند ایران، عوامل فرهنگی خاص

های  مهری یا حتی تحریم برخی از گونهاست که تلقی فقهی خاصی از دین در تاریخ ایران، سبب بی

 .(Bagheri, as cited in Rezaei, 2015)سازی و موسیقی شده است هنری همچون نقاشی، مجسمه

دیده و متخصص یکی از مسائل مهم در زمینه تربیت هنری در ایران، کمبود نیروی انسانی آموزش 

های جدی نظام تربیت معلم در  برای ایفای نقش معلمی است. منیره رضایی این مسئله را از چالش

توجهی به تربیت  ها نیز بر نبود معلمان ماهر و کم. سایر پژوهش(Rezaei, 2013)داند  قلمرو هنر می

 ;Yasemi et al., 2014; Zolfagharian & Kian, 2014)اند  ای آنان در این زمینه تأکید کرده حرفه

Zamani Darani, 2017). 

حتی در شرایطی که محتوای مناسب یا برنامه درسی مطلوبی برای تربیت هنری معلمان تدوین شده 

الگوها و رویکردهای روشن در تربیت آن عنوان  ها، بهباشد، فقدان معلمان توانمند و همچنین نبود 

دهند که بررسی دقیق  ها نشان میای معلمان مطرح است. این چالشموانعی اساسی در توسعه حرفه

 های آموزش معلمان هنر، ضرورتی انکارناپذیر است.وضعیت فعلی برنامه

)ازجمله   دیگر  مقاطع  در  مشابه  اسناد  و  ابتدایی«  دوره  در  هنر  معلمان  »راهنمای  سند  تحلیل 

گاهی روشن در فلسفه  دهد که این متون فاقد تکیهها( نشان میهای درسی هنر و راهنمای آنکتاب

جای تبیین مبانی  دهد و در آن، بههستند. مقدمه این سند، انسجام نظری مشخصی ارائه نمی  تربیت

 های کلی هنری بسنده شده است.ای از اهداف و فعالیتفلسفی، صرفاً به ذکر مجموعه 

انجام   برنامه درسی هنر در دوره ابتدایی "تربیت هنری" است.  در این سند آمده است: »رویکرد 

شان تقویت شود،  های هنری در فضایی که کودکان، آزادانه تخیل و اندیشه کنند، حواسدادن فعالیت

شان توسعه یابد و استعداد و  های نهفته هوش و تفکرشان پرورش یابد، عواطف و احساساتظرفیت

 . (Radiour et al., 2012) شود« هایشان شکوفا شود، به "تربیت هنری" منجر میخلاقیت

هایی مهم از رشد کودک تأکید دارند، اما فاقد وجه ممیز یک رویکرد  هرچند این عبارات بر جنبه

مثابه یک نظریه یا مدل مشخص، بلکه اند. اصطلاح »تربیت هنری« در اینجا نه بهتربیتی منسجم

به که چگونه میصرفاً  این است  اصلی  پرسش  کلی مطرح شده است.  میان  عنوان یک هدف  توان 

)فعالیت به»مشغولیت هنری«  »تربیت هنری«  و  تجربی(  و  اجرایی  دارای  های صرفاً  فرآیندی  مثابه 

به چشم  این پرسش در متن سند  برای  کرد؟ پاسخی  برقرار  مبانی فلسفی، پیوندی موجه و معتبر 

 خورد. نمی
 

 ضرورت مبنای فلسفی تربیتی برای تربیت هنری معلمان ایران
سوی این طیف، فقدان توان بر طیفی گسترده مشاهده کرد؛ در یکمسائل تربیت هنری در ایران را می

مبانی نظری و فلسفی تربیت هنری و نبودِ برنامه درسی معتبر برای آموزش معلمان قرار دارد، و در  
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درستی اجرا کنند.  دیده و توانمند که بتوانند این نوع از تربیت را بهسوی دیگر، کمبود معلمان آموزش 

این دو وجه، یعنی ضعف مبنا و ضعف اجرا، در تعامل با یکدیگر، به تضعیف کلی تربیت هنری در  

 اند. نظام آموزشی انجامیده

تبیین یک نظر می در چنین شرایطی، به رسد نخستین گام در عرصه نظری و پژوهشی، تعیین و 

مبنای فلسفیِ معتبر است؛ مبنایی که بتواند تصویری روشن از تربیت هنری ارائه دهد، اهداف، اصول، 

ای معنادار برای طراحی برنامه درسی و تربیت  عنوان پشتوانهپذیر سازد، و بههای آن را استنتاجو دلالت

 معلمان عمل کند. 

های فلسفی خود چارچوبی برای برنامه درسی شامل اهداف، اصول،  هر دیدگاه تربیتی، بر پایه بنیان

کند، قاب تحلیلی برای فهم مسائل ارائه  های یادگیری و دیگر عناصر فراهم میروش، محتوا، فرصت

مدرن، ابزارگرایانه در برابر غیرابزارگرایانه، یا هایی مانند مدرن در برابر پستدهد و در برابر تعارضمی

 .(Smith, 1992)کند گیری و استدلال میمحور موضع فرایندمحور در برابر فراورده

یا روشنهای متفاوت به پرسشپاسخ تواند به  باره، میها در اینفرضکردن پیشهایی درباره هنر، 

اندازهای متفاوت در تربیت هنری بینجامد. برای نمونه، اینکه آیا هنر دارای ارزش ذاتی  گشودن چشم 

به و  دارد  ابزاری  ارزش  تنها  یا  اهمیت میاست  دیگر  یادگیری دروس  بر  اثرش  دو مسیر  دلیل  یابد، 

ای برای  . در نگاه نخست، هنر پنجره( Mehrmohammadi & Kian, 2018)کند متفاوت را ترسیم می

مثابه ابزاری برای پیشرفت  ادراک جهان، درک رمز و رازها و تحقق خویشتن است؛ اما در نگاه دوم، به

 شود. تحصیلی در سایر دروس در نظر گرفته می

آفرین باشند که توانند تحولتنها زمانی می  1در نهایت باید تأکید کرد که رویکردهای تربیت هنری 

بخش و اجتماعی از هنر نیز باشند.  افزون بر برخورداری از مبانی نظری منسجم، واجد قرائتی رهایی

ذاتی هنر فراتر  وجوی رویکردی اجتماعی برای تربیت هنری که از مسائل دروناین دغدغه، یعنی جست 

های اخلاقی، اجتماعی و انتقادی پاسخ دهد، تا حد قابل  رفته و به نیازهای جامعهآموزشی ما در حوزه

شناختی قابل مشاهده  توجهی در دیدگاه تربیتی ماکسین گرینی و تبیین او از تربیت هنری و زیبایی

 رو، در نوشتار حاضر به آثار او استناد شده است. است. از همین

 

 
محور، بیانگری، حل مسئله خلاق، شناختی، آماده شدن برای دنیای کار را در تربیت هنری مطرح  آیزنر رویکردهایی همچون رشته  1

ها، اهداف و نحوه نگرش به هنر است که وجه  یابیم پیشفرضبا تعمق در هر کدام از آنها درمی .(Eisner, 2002, Chapter 2) کندمی

تواند به تنوع نتایج و کارکردهای تربیتی بینجامد. برای مثال، رویکرد شناختی هنر را امری صرفاً  سازد  و این تفاوت می تمایزشان را برمی 

  .کندهای سطح بالای تفکر را دنبال می آموزان با هنر، پرورش مهارت عاطفی و احساسی تلقی نکرده و در مواجهه دانش 
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 نقش دیدگاه فلسفی ماکسین گرینی در تربیت هنری  
رسد از رهگذر  شود. به نظر میعنوان فیلسوف تربیت و مربی تأثیرگذار شناخته میماکسین گرینی به 

گونه که های تربیت هنری، آنها و دوگانهتوان در مواجهه با سرگردانیبازخوانی انتقادی دیدگاه او، می

هایی  هایی سنجیده و مبتنی بر دلایل موجه دست یافت و راه( اشاره کرده، به تصمیم1992اسمیت )

پرسش به  پاسخ  هستیبرای  عناصر  بررسی  به  ادامه،  در  گشود.  حوزه  این  بنیادی  شناختی،  های 

 .1پردازیم شناختی و تلقی گرینی از تربیت هنری میشناختی، ارزششناختی، معرفتانسان

 

 دیدگاه هستی شناختی و انسان شناختی
از نظر گرینی، آنچه در جهان اهمیت دارد انسان و »شدن« او است. هستی از دیدگاه او محصول  

برخی نیروها یا ارتباطاتی مانند تخیل، نیروهای تولید و ناخودآگاه است. هستی نوعی آفرینش جمعی  

یابد. جهان در نظر او متکثر،  تحقق می 3)زبان( و انجام دادن )عمل( 2آید که از راه بازنماییشمار میبه

اندازهایی است که نامعلومی و گشودگی آن، زمینه ها و چشمنسبی و چندبعُدی است و مملو از امکان

کند. از همین رو، ادراک جهان وابسته به تفسیر فردی هر انسان را برای ابتکار و خلق انسانی فراهم می

. در نگاه او، جهان عرصه خلق و امکان است و »همه دارای قدرت خلق  (Greene, 1973: 137)است  

 . (Greene, 2001: 181)جهان هستند« 

 :Greene, 1987)انسان در نگاه گرینی آزاد است و به واسطه این آزادی، در حال »شدن« است  

کند؛  شده و ناگزیر زیست میو با وجود آزادی، در جهانی پرتاب  4. او ناتمام، در حال پدیدار شدن (163

این با  نکرده است.  انتخاب  را  آن  که خود  او میجهانی  بر  آنچه  برای درک  انسان  برای حال،  گذرد، 

 ها، عمل در برابر جبرها و اصلاح کمبودها، آزادی دارد. تفسیر، خلق امکان

مصاحبه در  اجتماعی« گرینی  »تخیل  عنوان  با  آیرز،  با  می  5ای  تأکید  نکته  همین  »ما  بر  کند: 

کنیم که در جهانی غیرهستهنمی انتخاب  اما میتوانیم  کنیم،  زندگی  کنیم که در  ای  انتخاب  توانیم 

 (.Ayers, 1995)ای، چه کسی باشیم« جهانی تهدیدشده با خطر هسته

 
شناختی است و عمدتاً از رساله دکتری  شناختی و ارزششناختی، معرفتشناختی و انسان های هستی بندی شامل دیدگاهاین دسته 1

اش اقتباس شده است. گرینی خود چنین نظم مفهومی روشنی در ارائه آرای فلسفی  (Abdoli, 2018) »تربیت مبتنی بر تخیل« اثر عبدلی

هستی او  اندیشه  در  که  آنجا  از  همچنین،  انسان ندارد.  و  به شناسی  درهمشناسی  می تنیدهشدت  و  تقلیل  اند  نوعی  را  آن  توان 

 .اندشناسی دانست، این دو حوزه در نوشتار حاضر ذیل یک عنوان مشترک بررسی شده شناسی به انسان هستی

 
2 representing 
3 praxis 
4 emerge 
5 Social imagination 
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شناسد، اما در نهایت انسان را صاحب عاملیت  ها را به رسمیت میگرینی ساختارها و محدودیت

. او بر توانایی انسان برای خروج از خویشتن و همدلی با دیگران از  (Greene, 1995, 2001)داند  می

از چشمان یک غریبه ببیند و از طریق  رهگذر تخیل تأکید دارد؛ تخیلی که انسان را قادر می سازد 

ویژه، گرینی تخیل را گذرگاهی برای شدن در نسبت میان  . به (Greene, 1995: 3)های او بشنود  گوش 

 . (Taliaferro, 1988: 95)داند خود، دیگری و جهان می
 

 دیدگاه معرفت شناختی 
هایی که معناهای فردی  هاست؛ دیدگاه گرا و مفروضات آنگرا و عقلشناسی اثباتگرینی منتقد معرفت

پذیرند دانند و ابزارهایی چون شهود، عاطفه و تخیل را در فرآیند درک حقیقت نمیاعتبار میرا بی

ای که مدعی وجود یک پاسخ  (. او همچنین با فلسفه روشنگری مخالف است؛ فلسفه1995)گرینی،  

های  مدرنیسم، فمینیسم و نظریههایی چون پستصحیح برای هر پرسش بود و بعدها از سوی جریان

 .(Odenwald, 2010)انتقادی نیز به چالش کشیده شد 

تنها مسئول ساختن دانش خویش است، بلکه از رهگذر ارتباط با دیگری  در دیدگاه گرینی، فرد نه

 تر دست یابد.تواند شناخت خود را گسترش دهد و به فهمی عمیقمی

شناسی گرینی، باید به دیدگاه او درباره واقعیت نیز توجه کرد. او نه به ایستایی در تحلیل معرفت

های  سری واقعیتثباتی مطلق آن. به باور او، »جهان متشکل از یک کامل واقعیت باور دارد و نه به بی

تجربه ( Greene, 2001: 12)قابل لمس است«   به  با توجه  فرد  اما هر  های زیسته، فرهنگ، شکل  ، 

به را  اینای متفاوت درک میگونهزندگی و تخیل خود، جهان  از  رو، »واقعیت تفسیری است«  کند. 

(Greene, 1998: 21) . 

بر تفسیرپذیری، گرینی   از  با وجود این تأکید  برای همه دیدگاهبا پیروی  ها  اندیشمندان انتقادی، 

نیست   قائل  یکسان  اعتبار  و  امری  (McLaren & Torres, 1998: 197)ارزش  واقعیت  او،  دید  از   .

 .شده و ایستا که باید برای همیشه پذیرفته شودمشروط، ناتمام و قابل بازسازی است؛ نه حقیقتی داده

دانش همه  چشم گرینی  دارای  را  میها  ناتمام  و  محدود  این (Greene, 1988)داند  اندازی  از  رو، . 

ای که به نفی معنا یا اخلاق بینجامد. در نگاه او،  گونه گرا دانست، اما نه بهتوان او را تا حدی نسبیمی

آورند. هنرها  ای از درک جهان را فراهم می، بلکه نحوه (Greene, 1995)اند  تنها محرک تخیلهنرها نه

اند  شناختیرو، دارای نقشی معرفتکنند و از اینهایی در ادراک، آگاهی را بیدار میگاه با ایجاد ضربه 

 که باید در تربیت جدی گرفته شوند.
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 دیدگاه ارزش شناختی 
کند.  های اخلاقی خویش را بیان میصورت مستقیم یا ضمنی، دغدغهگرینی در بیشتر آثار خود، به

گیری در موقعیت، و  در نگاه او، اخلاق با مفاهیم کلیدی اگزیستانسیالیستی مانند انتخاب، تصمیم

آزادی پیوند دارد. هرچند او به اصولی چون آزادی و عدالت،که به ساخت جهان عمومی و خیر مشترک  

مثابه  شمول، بلکه به هایی جهانعنوان بخشنامهدهد، اما این اصول نه به کنند، ارجاع میکمک می

 اند که باید در موقعیت، از سوی فرد انتخاب، تفسیر و زیست شوند.معیارهایی

تأکید او بر تخیل اخلاقی و اجتماعی که در پی خیر عمومی است، گویای همین نگاه است. گرینی  

.  ( Greene, 1995)کند  در سخنانش، بر ضرورت درک جهان از منظر دیگری برای همدلی با او تأکید می

داند که به تحقق عاملیت اخلاقی  می  1گری انتقادی او تخیل مطلوب را نوعی تخیل دارای خودتأمل

 Greene, as)انجامد. از نظر او، باید بتوانیم کنش خود را بر پایه همدلی با دیگران شکل دهیم  می

cited in Ayers, 1995)  . 

روشنی نمایان است. او مسئولیت را در تخیل  ابعاد اگزیستانسیالیستی اخلاق در اندیشه گرینی به

وسیله مسئولیت فرد  کند که »تربیت اخلاقی باید بهبیند و تصریح میتفاوتی میو عمل در برابر بی

همچنین، یادگیری را امری مبتنی بر . (Greene, 1978: 48)برای حالت بهتری از جهان به اوج برسد« 

 .(Greene, 1978)شمارد داند و آن را بنیان اصلی فهم و تربیت برمیحساسیت اخلاقی می

 

 فلسفه تربیت هنری ماکسین گرینی
توصیف تحلیلمرور  و  بهها  گرینی،  زیباییهای  و  هنری  تربیت  به  که  اخیرش  آثار  در  شناختی  ویژه 

دهد او با تأکید بر تبیینی خاص از ماهیت هنر و تربیت  ، نشان می(Greene, 1995, 2001)پرداخته  

تخیل   تخیل،  مفاهیمی چون  بر  و  است  اخلاقی  و  انتقادی  اجتماعی،  رویکردی  ارائه  پی  در  هنری، 

 کند. های مشترک پافشاری میاجتماعی، مقاومت، بیناذهنیت، فضای عمومی و ارزش

دیدگاه  فلسفی  زمینهعمق  گرینی،  تربیتی  تربیت هنری  های  در  استنتاج  و  الهام  برای  مناسب  ای 

های  جای تخیل فردی، جنبهویژه با توجه به تأکید ضمنی او بر رویکردی که بهکند؛ بهمعلمان فراهم می

کانون هنر می را  با  داند. چناناخلاقی و اجتماعی تخیل  به فعالیت هنری  گرینی درباره اشتغال  که 

ام  گوید: »من قبلاً گفتهعبارت دیگر تخیل اخلاقی و اجتماعی، میتمرکز بر تخیلی غیرخودمتمرکز، یا به

که در جهانی که تخیل در آن زنده است، مردم توان آن را دارند که از طریق چشمان یکدیگر نگاه کنند 

دهد تا... با چشمان یکدیگر ببینند،  اجازه می و از منظر هم، جهان را دریابند... درگیری با هنر به آنان

خواهم باور داشته  تواند باشد گفتگو کنند... من میبا هم درباره خود، جهان، آنچه هست و آنچه می

 
1 Critical self-reflection 
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تر، آزادتر و افزوده  نامیم، در رویارویی با هنرها ژرفباشم چیزی که بعضی از ما آن را تخیل اخلاقی می

کند:  »زمان ظهور  . گرینی در ادامه این سخن ریچارد کرنی را نقل می(Greene, 2001: 109)شود  می

تواند تنها بر خود متمرکز باشد، دیده است و نمیای نو از تخیل فرا رسیده است، تخیلی که آموزشگونه 

، بلکه در پاسخ و مسئولیت نسبت به دیگری پدیدار 1که معنا نه از ذهنیت خودش تخیلی آگاه از این

 .(Kearney, 1988: 387, as cited in Greene, 2001: 109)شود« می

های او از نسبت میان هنر و تخیل در پیوند با اخلاق و اجتماع  ترین توصیفاین منظر، یکی از دقیق

توان دیگر عناصر تواند جهت رویکرد تربیت هنری معلمان را روشن سازد. از این منظر، میاست و می

تر ترسیم  مانند اهداف، اصول و خطوط راهنمای تربیت هنری را نیز در آثار او بازیافت و تصویری کامل

 کرد.

 

 انداز تربیت هنری معلمان ایران با اتکا به فلسفه تربیتی ماکسین گرینی چشم
دهد.  حال مهم تربیت است که هنر را در کانون خود قرار میتربیت هنری یکی از ابعاد مغفول و درعین

،  تغییراتی بر گیتار آبیو رهاسازی تخیل گونه که گفته شد، ماکسین گرینی در دو اثر اخیر خود،  همان

تواند به رهنمودهایی  کند که با خوانشی متمرکز، میتصویری نسبتاً منسجم از تربیت هنری ارائه می

  رو نهد.  ِ اندازی تازه نسبت به هنر و تربیت هنری پیشبرای تربیت هنری معلمان بینجامد و چشم

تربیت هنری از منظر گرینی، با معنای سنتی آن متفاوت است؛ معنایی که به گفته آیزنر به یک  

بیانگرانه محدود می ارج  (Eisner, 2002)شود  رویکرد صرفاً  به  گاه  گرینی،  تعبیر خود  به  شناسی  و 

سازد، تأکید بر پرسشگری نسبت به هنر  یابد. آنچه رویکرد گرینی را متمایز میصرف تقلیل می 2  هنری

اندیش است. این همان شیوه اندیشیدنی مثابه فرایند و فرآورده، معناجویی، و گسترش تفکر امکانبه

شده و تکراری زندگی روزمره بیابد هایی برای واقعیت تحمیلی، دادهاست که در پی آن است تا بدیل

(Greene, 1995, 2001) . 

های  سازد تا متفاوت شوند و به حوزهاز منظر گرینی، تربیت فرایندی است که افراد را توانمند می

و   یکتایی  تربیت،  خلال  از  فرد  هر  که  است  آن  شدن،  متفاوت  از  منظور  یابند.  راه  متکثر  معنایی 

کند: »تربیت هنری  فرد بودن خود را کشف و تجربه کند. در همین زمینه، گرینی تصریح میبهمنحصر

ها متمرکز است. این امر، امکان بروز  هایی چون رنگ، صدا، حرکت، و تجربه آنبر کندوکاو در مدیوم

 
1 Own subjectivity 
2 Art appreciation 
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جا  های متعدد برای به(، و روش1های متنوع یادگیری یک هنر )یا یک مصنوعهای بیان، راهانواع شیوه

 .(Greene, 2001: 6)آورد« گذاشتن اثری بر جهان را فراهم می

آغاز می ادراک فردی و ساحت عاطفی  از  تربیت هنری  گرینی،  نگاه  ابعاد  در  شود و سپس دیگر 

را نیز دربر می گیرد. توصیف او از معلم، نمایانگر نگاه خاصش به تربیت هنری  شناختی و حرکتی 

توانند نه تنها از منظر شناختی و بر اساس قواعد، بلکه با عواطف،  نویسد: »معلمان میاست؛ او می

 . (Greene, 2001 :6)آور با جهان ایجاد کنند« ای شگفترابطه 2هایشانذهن-نظام عصبی، و بدن

توان قرائتی ویژه از تربیت هنری به دست داد که  مبانی فلسفیِ تربیتیِ ماکسین گرینی، می  هبر پای

تازهافق آمادههای  و  آموزش  برای  میای  معلمان  رویکردی سازی  از  گذار  نشانگر  قرائت،  این  گشاید. 

سوی برداشتی اجتماعی، اخلاقی  توان »هنرِ سرگردان« نامید ـ بهفردگرایانه و منفصل به هنر ـ آنچه می

 آفرین از هنر است. و تحول

، و با توجه به تأکید او بر گیتار آبیو    رهاسازی تخیلویژه دو کتاب مهم او  با تأمل در آثار گرینی، به 

توان کارکردهای هنر  شناسی انتقادی و مسئولیت اخلاقی، میمفاهیمی چون تخیل اجتماعی، زیبایی

 بندی کرد: را در تربیت، در قالب سه محور کلی دسته

افزایش تخیل اجتماعی:  .1 و  در دیدگاه تربیت هنری ماکسین گرینی،    هنر در مقام پرورش 

ای برای پرورش تخیل اجتماعی و برانگیختن  ،  هنر عرصه3»هنر برای هنر«  هبرخلاف آموز 

های اخلاقی است. در این رویکرد، تخیلِ غیرفردمحور یا اجتماعی جایگاه مرکزی  حساسیت

به پیوندهای می ناظر  بلکه  از دیگران نیست،  یابد؛ تخیلی که خودبنیاد، بسته و منفصل 

مسئولیت استانسانی،  دگرخواهی  و  توصیف  .پذیری  چنین  را  اجتماعی  تخیل  گرینی 

از آنچه باید باشد ]و هنوز نیست[ و   4اندازهایی ها و چشم کند: »توانایی ابداع دیدگاهمی

تواند[ ممکن  مان، در مدارسمان ]میهای محل زندگیآنچه در جامعه ناقص ما، در خیابان

 
1 Craft 
2 body- minds 

دانند. در این دیدگاه، »هنر ( هنر را فاقد هر گونه مأموریت و هدف اجتماعی و اخلاقی میParnassianismیروان هنر برای هنر )پ 3

های شخصی داشته باشد. در آیین »هنر برای هنر«، هیج هدفی جز خود و فراتر از خود ندارد« و باید حالتی بی طرف یا فارغ از گرایش 

گرایانه یا امیدپردازانه ندارد مورد نظر است. به تر است و هنر محض که جنبه اخلاققالب و فرم بیان هنری از محتوا ارزشمندتر و مهم

دانست، دیدگاه »هنر برای هنر« نیز چیز زیبا را فارغ  عبارت دیگر، بر اساس دیدگاه کانت که ذات زیبایی را مستقل از منافع مادی می 

 ,Seyyed Hosseini, 2005, p. 477; Nouri Kotnabi)کند. بنابراین هنر، هدف است نه وسیله از کارکرد، فایده و بیان احتیاج تلقی می 

2006, p. 414) . 

 
4 Visions 
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های  . این نوع تخیل، ظرفیتی است برای بازسازی و اصلاح نقصان(Greene, 1995: 5)باشد«  

از نظر گرینی،   .هایی نو بر مبنای اصولی چون آزادی، عدالت و مراقبت واقعیت و گشودن افق

جدایی یکدیگر  از  اجتماعی  تخیل  و  و  هنرها  پرورش  بسترِ  هنرها  چراکه  ناپذیرند؛ 

میفعلیت فراهم  را  اجتماعی  تخیل  به  همانبخشی  کردهکنند.  تأکید  برخی  که  اند، گونه 

. بر همین  (Spector, Lake, & Kress, 2017) شود«  »تخیل اجتماعی بدون هنر متوقف می

جویانه و صرفاً عاطفی فراتر  کوشد تربیت هنری را از سطحی فردی، لذتاساس، گرینی می

، و غیرخودمتمرکز پیوند دهد؛ تخیلی که به تعبیر  یافتهبرده، آن را به تخیلی اخلاقی، تربیت

و  پاسخ  در  بلکه  فردی،  ذهنیت  درون  از  نه  را  »معنا  و  دارد  تأمل  خود  بر  کرنی،  ریچارد 

 . (Kearney, 1988: 387)کند« وجو میمسئولیت نسبت به دیگری جست

گفت .2 مقام  در  مرئیهنر  و  بیداری  برانگیختن  بیناذهنی،  انتقادی: وگوی  دیدگاه   سازی  در 

ماند.  جا متوقف نمیشود اما در همانای شخصی و وجودی آغاز میگرینی، هنر از تجربه

هنری صرفاً در سطح لذت فردی یا ابراز عاطفی باقی بماند، به ابزاری برای انفعال    هاگر تجرب

توده میو  بدل  آنوارسازی  می شود.  تأکید  گرینی  که  »بیداری  گونه  به  دستیابی  کند، 

وگو، و  گری، گفتهای شخصی، به پرسشمستلزم آن است که فراتر از دریافت   1گسترده« 

  2های زیباشناختی دست یابیم. او این بیداری را، به پیروی از شوتسفهم مشترک از تجربه

داند؛ نوعی حضور  (، نوعی آگاهی ژرف و هشیاری دائم نسبت به جهان و دیگران می1967)

 ,Greene)دارد  فعال در اکنون زیسته که ما را نسبت به واقعیت، حساس و گشوده نگاه می

فهمند  می  4فریره  3این بیداری را در پیوند با »هشیارسازی«  . راوتینز و ابراهیم(1995 ,1978

گرایی، امید و تخیل، به  گویند که بر پایه کثرتو از امکانی برای پداگوژی انتقادی سخن می

. گرینی با الهام از  (Rautins & Ibrahim, 2011) دارد  ای دموکراتیک گام برمیسوی جامعه

برای نام(، گفت1970فریره ) گذاری جهان،  وگو را نه فقط ابزار انتقال مفاهیم، بلکه کنشی 

نویسد: »]من[ هنر را به کشف تنوع داند. او میدرک واقعیت و دستیابی به خیر مشترک می

می وصل  جهان  در  شدن  بیدار  و  جماعت  ایجاد  و  فرهنگی،  دیدگاه  هنرها  کنم... 

تازهچشم ارائه میاندازهای  در مورد جهان زیسته  آثار هنری  ای  با  آگاهانه  دهند. مواجهه 

 .(Greene, 1995: 5)شود« آور از چیزهای معمولی میزدایی شگفتاغلب منجر به آشنایی

 
1 wide-awakeness 
2 Schutz 
3 conscientization 
4 Freire 



       94                                                                       1404بهار و تابستان ، 2، شماره 9سال 

 

 

واسطه  سازی چیزهایی که بهسازد؛ مرئیسازی بدل میاین دیدگاه، هنر را به ابزاری برای مرئی

های نژادی، طبقاتی و  اند. تبعیضهای مسلط نامرئی شدهساختارهای اجتماعی یا گفتمان

عادت بطن  در  اغلب  میواره جنسیتی  پنهان  روزمره  این  های  شکستن  با  هنرها  مانند. 

. (Abdoli, 2018)خوانند  دیدن جهان فرامیتأملی، ما را به دوباره  هها و ایجاد فاصلوارهعادت

داند؛ مقاومتی در برابر نیروهایی که افراد را به انفعال و  این نگاه، هنر را کنشی مقاوم می

عنوان  دهند. گرینی در پیوند با اندیشه فوکو، از هنر بهدر برابر وضع موجود سوق می  تسلیم

در »هنجاری  امتناعی  می  سازی« برابر  چارچوب،    .(Greene, 1995 :135)کند  یاد  این  در 

به دیدن،  بلکه دعوتی است  انتقال تکنیک نیست،  یا  آموزش مهارت  تربیت هنری فقط 

و دانشگفت  به معلمان  نقد، و دگرگونی. هنر  ریاکاریآموزان میوگو،  که چگونه  ها،  آموزد 

را آشکار   (Bagheri, Sajadyeh, & Tavassali, 2010)  1ها و »تضادهای موقعیت«عدالتیبی

با  طور که گرینی میهای دیگر را تصور نمایند. همانکنند و در پی آن، امکان گوید: »باید 

بی و  ظلم  زندگی عینیت،  چرا  وگرنه  کنم،  مقاومت  آن  برابر  در  و  مقابله  عدالتی 

از این منظر، تربیت هنری با نگاهی اخلاقی و    .(Greene, as cited in Ayers, 1995)کنم؟«

رنج به  نسبت  بیانتقادی،  جهان  نمیهای  است.  تفاوت  تغییر  و  ترمیم  پی  در  و  ماند 

رویکرد، میزیبایی این  در  ایده  شناسی  با  ِ زیباییتواند  ( 2019)  3بوآل  2شناسی ستمدیدگان

تر است. دستیابی به  پیوند یابد؛ هنری که در خدمت آزادی، نقد، و ساختن جهانی عادلانه

افق ژرفچنین  درکی  مستلزم  بتواند  هایی،  که  درکی  است؛  معلمان  میان  در  هنر  از  تر 

گرایی و  سطحی ه ای برای یادگیری و دیدن پدید آورد، و تربیت هنری را از ورطهای تازهامکان

 د. زدگی نجات دهتکنیک

اگر پرداختن به تخیل و تخیل اجتماعی، هنر و    های اجتماعی:هنر در مقام آفریننده افق .3

های اساسی گرینی بدانیم، در ارجاعات متعدد او  ترین موضوعات و دغدغهادبیات را از مهم

کند بینیم که به اموری همچون رؤیا، اتوپیا و آنچه هنوز نیامده اما خواهد آمد اشاره میمی

کند، »به  دهد. چنان که میلر اظهار میگشایی پیوند میو هنرها و ادبیات را با کارکرد افق

هست«، بلکه آنچه را که »ممکن »  توانند آنچه را کهتنها میاعتقاد گرینی، هنرها و ادبیات نه

 
های موقعیت« به عنوان یکی از مراحل پژوهش انتقادی در فلسفه تربیت مورد جستجو و برملا کردن یا »کشف تضادها و تناقض  .1

شده از با توجه به لحن این بخش از رویکرد تربیت هنری استنتاج  .( Bagheri, Tavassoli & Sajjadieh, 2011) توجه قرار گرفته است

خواهد مسائل پنهان را آشکار کند همین  رسد یکی از مراحل تربیت هنری مورد توجه معلمان در موقعیتی که هنر میگرینی، به نظر می

  .ها و تضادهای موقعیت که توسط ایدئولوژی یا روزمرگی پنهان شده استها، گسستکار است یعنی برملا کردن ترَکَ
2 Aesthetics of the oppressed  
3 Boal 
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سو به پیوند عمیق هنر و  . این سخن، از یک   (Miller, 2021)است باشد« نیز نشان دهند«  

ها در برنامه درسی موردنظر گرینی ادبیات با تخیل، و از سوی دیگر، به جایگاه مرکزی آن

افق و  با    هگشایاناشاره دارد. شاید این نگاه، حاصل تفکر اتوپیایی  گرینی باشد؛ کسی که 

 2هستی و تمنای »شدن«، خود را با عبارت »من ... هستم، اما نه هنوز«  1اعتقاد به ناکاملی 

. او در تبیین هنرها و تخیل اجتماعی، با تکیه بر دیدگاه ژان  (Pinar, 1988)کند  معرفی می

( سارتر  امکان1979پل  بر  تأکید  و  واقعیت(  دل  در  که  مستتر  هایی  و  پنهان  آشکار،  های 

ما    هها و امور ممکن و محتمل ـ که از چشم و ذهن بروکراتیز ها، گشودگیاند، بر افقشده 

کند. در واقع، ها را پیچیده در خودِ واقعیت تلقی میگذارد و آناند ـ انگشت میپنهان مانده

اتکای نظری گرینی یا الهام او از سارتر، در این باور نهفته است که »بازسازی زمان حال باید  

. در نگاه (Kohly, 2018)باشد«     3در پرتو امکان آینده صورت گیرد و متعهد به »فراتر رفتن« 

افق گشودگیگرینی،  و  خوش ها  از  نه  مثبتها  و  تخیل باوری  از  بلکه  سطحی،  اندیشی 

آفرین، و رؤیای فردایی آکنده از برابری و  ، تفکر اتوپیایی و تحول4دار« اجتماعی، »امید ریشه

می تغذیه  اندیش.  (Greene, 1995)شوند  انصاف  در  بلکه   هامید،  احساس،  صرفاً  نه  او، 

تحمل«  واکنشی است مقاومتی در برابر وضع موجود، که از دل نارضایتی از وضع »غیرقابل

چنان(Sartre, 1979)خیزد  برمی می.  او  خود  یاد  که  به  را  سارتر  پل  ژان  »عبارت  نویسد: 

که[ نور جدیدی بر مشکلات  توانیم وضعیت متفاوتی را تصور کنیم ]هنگامیآورم که »میمی

 ,Sartre)تحمل هستند«ها ]دیگر[ غیرقابلکه این  5گیریمتصمیم میافتد و های ما میو رنج

پذیریم که حالت دیگری را  ها را تنها زمانی مییعنی سختی و زمختی موقعیت (435 :1956

کنم،  در نظر داشته باشیم که در آن، اوضاع بهتر باشد... آنچه من در اینجا توصیف می

هایی  ورزد و به جادهای از تفکر اتوپیایی است: تفکری که از انطباق صرف امتناع میشیوه

راهنگرد که هنوز به شکل نظمی اجتماعی و کاملمی بودن در جهان  تر، به  های درخشانِ 

 . (Greene, 1995: 5)اند« نرسیده 

 

 
1 Incompleteness 
2 "I am...not yet" 
3 going beyond 
4 Radical hope 

  .تأکید از ماکسین گرینی است 5
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 گیری نتیجه
های  ماندن هنر یا فقدان نگرش صحیح به ظرفیترسمی، مغفول   وپرورشآموزش یکی از مسائل مهم در  

توان ابزاری برای  تنها میکارگیری نامناسب آن است. هنر را نهو در نتیجه، به  وتربیتتعلیمآن در امر  

تر  ای برای درک عمیقتر کردن آموزش یا ارتقای پیشرفت تحصیلی دانست، بلکه باید آن را شیوهجذاب

 . جهان تلقی کرد

های آموزشی، به بررسی وجوه مختلف ماندن هنر در نظام مغفول   هدر ابتدای مقاله، با مروری بر مسئل 

هنر پرداختیم. سپس، با    ههای بالقوانگاشتن آن و در مقابل، ظرفیتاین چالش، از جمله علل نادیده

مسئله به  اجمالی  زمیننگاهی  در  هنری  تربیت  مشکلات   همندی  میان  از  ایران،  معاصر  و  تاریخی 

 .عنوان محور اصلی تحلیل برگزیدیمگوناگون، موضوع تربیت معلم را به

های مهم در تربیت هنری معلمان ایران، فقدان رویکردی معتبر  که مشاهده شد، یکی از چالشچنان

سند راهنمای معلمان هنر  تربیتی است. این خلأ، هم در اسنادی همچون    -و منسجم از حیث فلسفی
رو، تلاش این پژوهش معطوف به فراهم  های مرسوم نمایان است. از اینو هم در آموزش  دوره ابتدایی

 . تر درباره تربیت هنری، با تکیه بر بنیانی فلسفی بودآوردن منظری برای تأملی ژرف

های  حرکت در این مسیر، با بررسی تحلیلی آثار ماکسین گرینی آغاز شد؛ فیلسوفی که در نوشته

به مسئلخود،  به  مداوم،  و  پیوسته  فلسف  هطور  آنچه  پرداخته است.  زیباشناختی  و   ه تربیت هنری 

دیدگاه    هسازد، این است که امکان بنای تربیت هنری را بر پایتربیتی گرینی را واجد ارزشی ممتاز می

 . آورداجتماعی فراهم می-اگزیستانسیالیستی و نیز رویکردی اخلاقی

برخی کاستی ابهامبا وجود  و  تعریف دقیق مفاهیمی همچون تخیل اجتماعی،  ها  یا  تبیین  ها در 

توان از دل  آیند، میشمار میاخلاق و عاملیت، که از عناصر کانونی در تربیت هنری مورد نظر گرینی به

درسی هنر، نظیر اهداف، اصول و غایات را استنتاج    ههای او، بسیاری از نیازهای بنیادین برناماندیشه 

 .کرد

های آتی، ارزیابی انتقادی و بازسازی مفهومی »تخیل اجتماعی«  عنوان پیشنهادی برای پژوهشبه

این مقاله،   هعنوان ادامتواند در کانون توجه قرار گیرد؛ پژوهشی که به ماکسین گرینی می  هدر اندیش

نتایج آن بههم ای مستقل از سوی نویسندگان منتشر زودی در مقالهاکنون در دست انجام است و 

 . خواهد شد
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Abstract 

The aim of the present research is to define and introduce “Philosophy of Comparative 

Education” as one of the branches of the field of Philosophy of Education. To achieve this 

goal, a conceptual analysis method (interpretation of concepts, conceptualization, and 

evaluation of the structure of concepts) has been used. Accordingly, the research first 

defines the concept, then outlines its functions, and finally explains the process of 

Philosophy of Comparative Education. The findings of the study show that Philosophy of 

Comparative Education refers to philosophical reflection on education from a 

comparative perspective. The function of this philosophy is to bring the dominant 

educational philosophies in different educational systems closer together. The process of 

Philosophy of Comparative Education includes selection, recognition, comparison, and 

synthesis. In the final section of the paper, a proposal is made for the establishment of a 

branch of Philosophy of Comparative Education . 
Keywords: Comparative philosophy, philosophy of education, Philosophy of 

Comparative Education, concept, function, process 
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Extended Abstract 
This article aims to formulate and introduce Comparative Philosophy of Education as a 

distinct subfield within the broader discipline of philosophy of education. Drawing on 

conceptual analysis (based on the Coombs & Daniels model), the study defines the 

concept, function, and process of this emerging domain. It responds to the theoretical 

deficiency in comparative educational philosophy—particularly within Iranian academic 

contexts—and seeks to establish a foundation for its development. 

The first section explores three philosophical orientations—Perennial Philosophy, 

Global Philosophy, and Comparative Philosophy—to clarify the conceptual position of 

Comparative Philosophy of Education. Perennial Philosophy emphasizes intuitive access 

to a singular, timeless truth; Global Philosophy seeks to synthesize shared elements across 

traditions to construct a new, inclusive framework; and Comparative Philosophy focuses 

on engaging diverse traditions through juxtaposition without aiming for synthesis or 

unity. Unlike the first two, Comparative Philosophy of Education reflects philosophically 

on educational phenomena through comparative reasoning. 

The article then defines Comparative Philosophy of Education as a subfield of 

philosophy of education, with a scope that includes the comparison of thinkers, schools 

of thought, concepts, topics, and educational systems. Its primary function is to bring 

dominant educational philosophies into dialogue and foster mutual understanding. The 

author critiques exclusivist and incommensurability-based objections, arguing for the 

possibility of constructing a shared philosophical language that enables meaningful 

engagement across traditions. 

The process of Comparative Philosophy of Education is articulated in four stages: 

selection, recognition, comparison, and creation. Selection involves identifying 

appropriate traditions or thinkers based on shared concerns; recognition requires deep, 

unbiased understanding of each side’s foundational texts and principles; comparison 

entails identifying real—not superficial—commonalities and differences, with attention 

to historical and cultural context; and creation refers not to synthesis, but to the emergence 

of a “third position”—a novel philosophical insight that transcends both original 

frameworks. 

The article illustrates this final stage through examples such as Henry Corbin’s 

comparative study of Islamic and Western philosophy, and the author’s own work on Plato 

and Farabi. In both cases, comparative inquiry reveals latent dimensions of each tradition 

and generates new philosophical perspectives. This “third position” is not a fusion of 

ideas, but a reflective product of the comparative encounter—an interpretive lens that 

enriches understanding of both self and other. 

In the discussion section, the author situates Comparative Philosophy of Education 

within a broader historical and institutional context. Inspired by Mason Orsel’s 1930s call 

for comparative philosophy as a scientific endeavor, the article argues that educational 

philosophy must likewise become comparative—positioning itself in relation to both 

Western and Eastern traditions. The current isolation of Iranian philosophy of education 

from global discourses is identified as a critical barrier. The author calls on the Iranian 

Association for Philosophy of Education to take leadership in formally establishing this 
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subfield, developing curricula, launching graduate programs, and organizing international 

conferences. 

Ultimately, Comparative Philosophy of Education is presented not only as a scholarly 

endeavor but as a philosophy of peace—one that invites educational systems into dialogue 

through the shared human condition. By foregrounding “human existence” as a universal 

point of convergence, this field can facilitate intercultural understanding, mutual critique, 

and the co-construction of a global philosophy of education. Iranian scholars must 

actively contribute to this process, offering their insights, refining them through dialogue, 

and positioning their perspectives within the global intellectual landscape. 
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.  یند: مفهوم،کارکرد و فرا یقی تطب   وتربیت یمتعله فلسف(. 1404میرزامحمدی، محمد حسن )

 .100-11۷  (،2)9دوفصلنامه فلسفه تربیت، 

  دوفصلنامه علمی ـ پژوهشی 

 

 1تطبیقی: مفهوم،کارکرد و فرایند   وتربیتتعلیم ه فلسف 

 2محمدحسن میرزامحمدی 

 

 چکیده 
صورت حاضر  تحقیق  معرفیهدف  و  تطبیقیتعلیمه  فلسف  بندی  شاخهبه  وتربیت  از  یکی  فلسفعنوان  رشته  ه  های 

میتعلیم )تفسیر مفهوم، مفهوموتربیت  مفهومی  از روش تحلیل  این هدف  برای تحقق  ارزیابی ساختار  باشد.  و  سازی، 

وتربیت تطبیقی تعریف  تعلیمه  گاه فرایند فلسفمفهوم( استفاده شده است. بر این اساس، ابتدا مفهوم، سپس کارکرد و آن

یافته است.  شده  بیان  میو  نشان  تحقیق  فلسفهای  که  دربار تعلیمه  دهد  فلسفی  تأمل  معنای  به  تطبیقی  ه وتربیت 

باشد.  وتربیت میهای تعلیمهای حاکم بر نظاموتربیت با نگاه تطبیقی است. کارکرد این فلسفه نزدیک کردن فلسفهتعلیم

ت، مقایسه و ایجاد است. در بخش پایانی مقاله پیشنهاد  وتربیت تطبیقی نیز شامل انتخاب، شناختعلیمه فرایند فلسف

 وتربیت تطبیقی ارائه شده است.تعلیمه فلسفه تأسیس شاخ

 وتربیت تطبیقی، مفهوم، کارکرد، فرایند  تعلیمه وتربیت، فلسفتعلیمه تطبیقی، فلسفه فلسف  کلیدی: گانواژ 

 

 مقدمه 
المللی و داخلی مورد استفاده  وتربیت در سطح بینتعلیمه  عنوان یک روش در فلسفه و فلسفتطبیق به

با مشکلاتی  گیرد. در سطح داخلی و در قالب پژوهشقرار می های دانشگاهی کاربرد روش تطبیقی 

(. Mirzamohammadi, 2020عنوان یک آسیب در این حوزه نام برد )توان از آن بهمواجه است و می

ای  بینی، انگاره و لااقل حوزهعنوان یک جهانالبته باید گفت که تطبیق از حد یک روش فراتر است و به

امروزه »فلسف دانش مطرح شده است.  بهه  از  رشتتطبیقی«  دارای جایگاه  ه  عنوان یک  دانشگاهی 

ه باشد. البته سابقهای فلسفه چه در خارج از کشور و چه در داخل کشور میای در میان رشتهویژه 

(. اگرچه نگاه به تطبیق  Orsel, 1926گردد )سوم قرن بیستم برمیه تاسیس این رشته در جهان به ده 

توان افلاطون را پیشگام آن  ها به قدمت خود فلسفه است و به درستی میفلسفه ه  عنوان مقایسبه

 (.Mirzamohammadi, 2018دانست )

 
  1404-06-30انتشار:   1404-02-17پذیرش:   1404-01-23بازنگری:   1403-08-26دریافت:  1
 mir.educated@gmail.comاستاد، گروه علوم تربیتی، دانشگاه شاهد، تهران، ایران. ایمیل:  2
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های فلسفی، تطبیق چه در سطح بین المللی و چه  عنوان یکی از رشتهوتربیت، بهتعلیمه  در فلسف

توان گفت  (. بر این اساس میCowen, 2010: 5برد و آسیب دیده است ) داخلی از فقر نظری رنج می

و محققان و     ای شدهتطبیقی صاحب دانش قابل توجه و انباشتهه های اخیر فلسفهر چقدر در دهه

وتربیت ادبیات  تعلیمه  اند، در فلسفنظران بزرگی در خارج و داخل در این حوزه معرفی شدهصاحب

خصوص در مطالعات داخلی تقریباً فراموش شده تطبیق تولید نشده و این عرصه به  ه  درخوری در حوز 

تطبیقی به زبان  ه  های اخیر در فلسفهایی که در سالتوان به عناوین کتابعنوان مثال میاست. به

( رسیده  به چاپ  و Davari Adakani, 2009; Pourhassan, 2022; Khatami, 2017فارسی  اشاره   )

دهد  ساده نشان می ه  وتربیت مقایسه نمود. این مقایستعلیم ه  تطبیق در فلسفه  همین روند را با حوز 

حوز  در  فلسفه  که  در  )تطبیق  )  تعلیمه  اخیر  است  اندک  بسیار  مقالات  و  کتب  تعداد  وتربیت(، 

Mirzamohammadi, 2014 .) 

مسئل  شده  گفته  آنچه  اساس  »فلسفه  بر  که  است  این  حاضر  تحقیق  وتربیت  تعلیمه  اساسی 

یافتگی تطبیق در فلسفه، تأسیس  که عامل توسعهکارکرد و فرایندی دارد. ازآنجایی  « چه معنا،1تطبیقی 

ه  رفت از مشکل تطبیق در فلسف رسد برای بروننظر می تطبیقی بوده است، بهه  فلسفه  رشته  و توسع

وتربیت تطبیقی  همت لازم به عمل آید. تعلیمه  وتربیت ضروری است تا نسبت به معرفی فلسفتعلیم

 گیرد.  این مفروضه در ادامه مورد بررسی و آزمون قرار می

 

 روش 
( و از انواع Coombs & Daniels, 2008: 44) در تحقیق حاضر از روش تحلیل مفهومی کومبز و دنیلز

سازی و ارزیابی ساختار مفهوم استفاده شده است. بر این اساس در  آن یعنی تفسیر مفهوم، مفهوم

وتربیت  تعلیم ه  تطبیقی، فلسفه  ابتدا، مفاهیم محوری مورد استفاده در تحقیق مانند تطبیق، فلسف 

می قرار  عینی  تفسیر  فلسفمورد  محوری  مفهوم  سپس  مفاهیم  تعلیمه  گیرند.  و  تطبیقی  وتربیت 

می و ساخته  پردازش  آن  آنپیرامونی  فلسفشوند.  مفهوم  مورد  تعلیمه  گاه ساختار  تطبیقی  وتربیت 

 گیرند. بازنگری و توجیه قرار می

  

 
1 Philosophy of comparative education 
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 ها یافته

 وتربیت تطبیقی تعلیمه مفهوم و کارکرد فلسف
فلسف مفهوم  پردازش  و  تدوین  »فلسفتعلیمه  برای  مفاهیم  ابتدا  است  لازم  تطبیقی  ه وتربیت 

»فلسف1جاویدان »فلسف2جهانی ه  «،  و  رهیافت3تطبیقیه  «  سه،  این  شوند.  تعریف  کشف  «  های 

 حقیقت هستند.  

نظام  ه  فلسف هر  و  است  واحد  حقیقت  که  است  استوار  مبنا  این  بر  خالده  یا حکمت  جاویدان 

های مختلف ناظر به آن حقیقت بوده و هر کدام  ها و زمانفلسفی، حکمی، عرفانی و دینی در فرهنگ

به سهم خود وجهی از آن را کشف و گزارش کرده است. در این رهیافت، کشف حقیقت شهودی است  

مند نیست، به این معنا که توان از طریق عقل و استدلال به آن رسید. همچنین حقیقت زمانو نمی

علاوه حقیقت توصیفی است، به این صورت که  آن دست یافت. بهه  صورت مقطعی به همتوان بهنمی

جاویدان چندوجهی است، بنابراین برای رسیدن به  ه  باید آن را کشف و بیان کرد. حقیقت در فلسف

 (.  Khatami, 2017: 50های مختلف بهره برد )اید از روشآن ب

تلفیقیه  فلسف یا  همه    جهانی  که  است  استوار  فرض  این  بر  است،  مدرن  رویکرد  بر  مبتنی  که 

توان از مجموع ها قابل تلفیق با یکدیگرند. اصل اولیه در این فلسفه این است که می ها و سنتفرهنگ

فلسفهفلسفه  جهان،  موجود  فلسفهای  در  ساخت.  جدید  که  ه  ای  است  این  بر  اعتقاد  جهانی 

های جهانی وجود دارد که اندیشمندان مختلف در  ها و میان تمدنهای مشترک در فرهنگپرسش

هایی  ها جوابتوانیم  برای این پرسشاند و ما میهایی دادهها پاسخهای مختلف به آنها و فرهنگزمان

مناسب و  بهترین  میان  تلفیق  پاسخبا  آن  به ترین  کنیم.  فراهم  فلسفها  کلی  دارای  ه  طور  جهانی 

صورت خلاصه به این شرح بیان نمود:  الف( وجوه مشترک  ها را بهتوان آنخصوصیاتی است که می

کند، البته در صدد تطبیق نیست؛ ب( ناظر به تلفیق در کلیات است و  ها را  با هم ترکیب میفلسفه 

کلی در فلسفه ها، به راه حل جهانی و بین فرهنگی  شود؛ از تلفیق وجوه مشترک به جزئیات وارد نمی

گرا  گیرد؛ د( انتخابها را در بر میفلسفهه  گرا و متنوع است، بنابراین همرسد؛ ج(کثرتبرای مسائل می

تواند بر اساس موضوع های مختلف نیست بلکه میاست و ملاک انتخاب الزاماً مبانی و اصول فلسفه

جاویدان همیشگی و مطلق  ه  مطالعه و یا نظر محقق باشد؛ ه( حقیقت در این فلسفه بر خلاف فلسف

نیست بلکه بر اساس اقتضائات جهانی شدن با حذف عناصر بومی و خاص، به دنبال تشکیل یک  

 (.Khatami, 2017: 58-62جدید است )ه فلسف

 
1 Perennial philosophy 
2 World philosophy 
3 Comparative philosophy 
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جاویدان از آن جهت که به دنبال  ه  در خصوص ارتباط میان سه رهیافت بالا باید گفت که فلسف

کند. برخی از  هاست فرق میتطبیقی که هدفش نزدیک کردن فلسفهه  حقیقت واحد است با فلسف

جاویدان که به سنت گرایان معروف هستند )مانند سید حسین نصر( معتقدند که ه  طرف داران فلسف

تطبیقی ه  تطبیقی که در آن وجوه معنوی و روش شهودی اصل نباشد، امکان تحقق ندارد. فلسفه  فلسف

تطبیقی به معنایی که  ه  در صورتی ممکن است که مبتنی بر حقایق ازلی و روش معنوی باشد. فلسف

مدرن فاقد قوه درک ابعاد معنوی ه  در آن فلسفه به معنای غربی ملاک باشد، ممکن نیست زیرا فلسف

تواند  مدرن غربی نمی ه  های شهودی دارند. فلسفهای شرقی است که همگی مایه دینی و پایهتحکم

(. Nasr, 1973های استدلالی است و از شهود فاصله گرفته است )حقیقت را دریابد زیرا مبتنی بر روش

فلسف دیگر  فلسفه ه  از سوی  کردن وجوه مشترک  یکی  با هدف  آنجهانی  میان  تلفیق  و  برای  ها  ها 

تطبیقی الزاماً روی وجوه مشترک  ه  که در فلسفکند درحالیدستیابی به یک فلسفه یگانه تلاش می

تطبیقی بر خلاف ه  ها هم بسیار مهم و اساسی هستند. فلسفشود و وجوه تفاوت فلسفهتأکید نمی

ه جاویدان دغدغه وحدت حقیقت و کشف حقیقت واحد را ندارد. همچنین بر خلاف فلسفه  فلسف

های فلسفی را به گفت و گو با هم وادار کند.   ها و اندیشه نی در صدد آن هم نیست که همه نظامجها

های متعددی که مدعی کشف  ها و ایده توان میان نظامتطبیقی مبتنی بر این فرض است که میه  فلسف

مشابهت و  نمود  ایجاد  مناسباتی  آنحقیقت هستند  میان  فلسفهایی  در  است  ممکن  یافت.  ه ها 

های فلسفی صورت گیرد، لکن باید توجه داشت که این  ها و اندیشه جهانی نیز نظامه  جاویدان و فلسف

 باشد. مقایسه به معنای تطبیق نمی

فلسف از معرفی مختصر سه مفهوم  فلسفه  پس  فلسفه  جاویدان،  و  البته  ه  جهانی  )که  تطبیقی 

ادامه نیز بیشتر مورد پردازش قرار می ترین گیرد(، اکنون به وضع و ساخت محوریمفهوم اخیر در 

فلسف یعنی  حاضر  تحقیق  میتعلیمه  مفهوم  پرداخته  تطبیقی  دیگری  وتربیت  عبارات  البته  شود. 

»فلسف تعلیمه  همانند  فلسف  1وتربیت«تطبیقی  در  تطبیقی  »مطالعات  یا  نیز   2وتربیت«  تعلیم ه  و 

کنار عبارت »فلسفمی این حوزه مورد تعلیمه  توانند در  ادبیات  وتربیت تطبیقی« مطرح شوند و در 

گرفته قرار  هم  بهاستفاده  لکن  میاند،  دقیقنظر  اخیر  عنوان  ازآنرسد  باشد.  »فلسفتر  که  ه جایی 

تطبیق در میان  ه  های فلسفه تثبیت شده است گنجاندن واژ عنوان یکی از شاخهوتربیت« خود بهتعلیم

گونه که وتربیت نیز همانتعلیمه  دو بخش آن، دقت لازم را ندارد. همچنین مطالعات تطبیقی در فلسف

تواند عرصه و باشد و نمیآید، تمرکز بر انجام تحقیقات تطبیقی در این رشته میاز عنوان آن برمی

 وتربیت تطبیقی را نشان دهد. تعلیمه ساختار فلسف

 
1 Comparative philosophy of education 
2 Comparative studies in the philosophy of education 
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عبارت »فلسف اکنون  فوق،  مراتب  به  توجه  برخی  تعلیم ه  با  گرفته است.  تطبیقی« شکل  وتربیت 

فلسف که  جایی  آن  از  نمیه  معتقدند  خود  فلسفتطبیقی  یک  میه  تواند  لکن  باشد  توان مضاف 

از فلسفه به هر یک  را  ....  ه  هنر، فلسفه  علم، فلسفه  های مضاف همانند فلسف»تطبیقی«  و  دین 

( کرد  براینPourhassan, 2022: 45اضافه  فلسف(.  »فلسفتعلیمه  اساس  نه  دیگر  تطبیقی  ه وتربیت 

نوینی شکل گرفته است. این عرصه یکی  ه  وتربیت« است ، بلکه عرصتعلیمه  تطبیقی« و نه »فلسف

منظور بررسی باشد. بهتطبیقی است و تمام ملاحظات فلسفی بر آن حاکم میه  های فلسفاز شاخه

ه وتربیت تطبیقی، لازم است ابتدا معنا و کارکرد »فلسفه تطبیق« و »فلسفتعلیمه  کرد فلسفمعنا و کار 

 طور مختصر بیان گردد.وتربیت« بهتعلیم

  -نامندفرهنگی میمیانه  که گاه آن را فلسف-تطبیقی را  ه  « فلسف1»دایره المعارف اینترنتی فلسفه

منظور یافتن منابعی جهت گفتگو بر داند که در آن فیلسوفان بههای فلسفه میمجموعهیکی از زیر

کنند. بر این اساس کارکرد مهم و  های فرهنگی زبانی و فلسفی کار میها و نحلهسر مسائل، جریان

فلسف سنته  اساسی  کردن  نزدیک  فلسفهتطبیقی،  تطبیق  به  که  افرادی  است.  فلسفی  ها  های 

دانند. البته کسانی هم هستند که اساساً  ها میمعتقدند، ماهیت این جریان را نزدیک کردن فلسفه 

گیرند که دانند و نتیجه میها را ممکن نمیها معتقد نیستند زیرا گفتگو میان آن بر تطبیق فلسفه 

توانند به یکدیگر نزدیک شوند. آنان با طرح نظریه »امتناع«، دلیل اصلی عدم  های فلسفی نمینحله 

دانند.  از نظر مخالفان های غرب و شرق را اختلافات مبنایی و اساسی دو سنت میپذیری فلسفهیقتطب

ناپذیری« و »مشکلات ساختارهای زبانی« نیز در شمار عوامل تطبیق  تطبیق »انحصارگرایی«، »قیاس

(. انحصارگرایی نگرشی تحقیرآمیز  Pourhassan, 2022: 66باشند )ها با یک دیگر میناپذیری فلسفه 

ناپذیری بر این فرض مبتنی است  های فلسفی دیگر غیر از فلسفه خود دارد. قیاسنسبت به سنت

های فلسفی فقط در چارچوب و مبانی خاص خود معنا دارند و امکان خروج از آن چارچوب  که سنت

و تطبیق با سنت دیگر را ندارند. مشکلات ساختارهای زبانی نیز به مسائل مربوط به ترجمه و انتقال  

های فلسفی،  مفاهیم یک سنت فلسفی به سنت فلسفی دیگر برمی گردد. معتقدان به تطبیق سنت

عنوان عامل تطبیق  های مشترک میان آنان بهها، به وجود زمینهضمن قبول تفاوت در مبادی فلسفه

بوط به ساختارهای این علم دانسته و با  ناپذیری و مشکلات زبانی را مرتأکید دارند. همچنین قیاس

آیند. در هر حال، زبان ها بر میدنبال ایجاد یک زبان مشترک برای گفتگوی فلسفهعبور از این فضا، به

 هاست.تطبیق زبان نزدیک کردن فلسفه 

وتربیت دانست. فارغ از اینکه  مسائل تعلیمه  توان تأمل فلسفی دربار وتربیت را میتعلیم ه  فلسف

رسد  نظر می(. بهBagheri, 1997تأمل معطوف به کشف ماهیت جهان و انسان، یا فهم رمز زبان باشد ) 

 
1 Internet Encyclopaedia of Philosophy (IEP)  
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این تعریف،کارکرد فلسف  به عناصر مختلف وتربیت فلسفهتعلیمه  بر اساس  نگاه فیلسوفانه  ورزی و 

درسی« با نگاه »تفهمی« نه »تبیینی« است. با این نگاه  ه  نظام تربیتی از »غایات تربیت« تا »برنام

ها« منجر شود و یا حتی ترکیبی  ها«، »تحلیل مسائل« و یا »انتقاد جریانتواند به »استنتاج راه حلمی

 ها باشد. از آن

ه وتربیت، معنا و کارکرد فلسفتعلیمه  تطبیقی و فلسفه  بر اساس معرفی مختصر معنا و کارکرد فلسف

میتعلیم بیان  تطبیقی  فلسفوتربیت  شاخهتعلیمه  گردد:  از  یکی  تطبیقی  فلسفوتربیت  ه های 

پردازد. قلمرو تطبیق در  وتربیت با نگاه تطبیقی میتعلیمه  وتربیت است که به تأمل فلسفی دربار تعلیم

تواند مشتمل بر الف( فلاسفه، مربیان و اندیشمندان؛ ب( مکاتب؛ ج( مفاهیم موضوعات  این شاخه می

های پژوهش تطبیقی در هر یک از موارد فوق، در وتربیت باشد. نمونههای تعلیمو مسائل؛ د( نظام

ها، مقالات و کتب،  سطح نظام دانشگاهی چه در داخل کشور و چه در خارج از کشور در قالب رساله

ای است که باید مورد دقت  ها نکتهفراوان به انجام رسیده است. البته اصالت و کیفیت این پژوهش

ها نهاده شده قرار گیرد. به عبارتی، اگرچه نام و عنوان تطبیق به صورت مستقیم و غیر مستقیم بر آن

دهد که تطبیق به معنای واقعی انجام نشده است  ها بعضاً نشان میلکن تأمل در محتوا و روش آن

 (. Mirzamohammadi, 2020)برای مطالعه بیشتر نگاه کنید به  

فلسف مفهوم  و  معنا  بیان  زمینهتعلیمه  با  تطبیقی،  فراهم    وتربیت  حوزه  این  کارکرد  معرفی  برای 

ها است،  تطبیقی نزدیک کردن فلسفه ه  وتربیت تطبیقی همانند فلسفتعلیمه  شود: کارکرد فلسفمی

باشند. در این خصوص البته  وتربیت مورد نظر میهای تعلیمهای حاکم بر نظام لکن در این جا فلسفه 

وتربیت غرب با شرق )مثلاً ایران و  های تعلیمهای حاکم بر نظامبرخی بر این اعتقاد هستند که فلسفه 

توانند به یک دیگر نزدیک اند و نمیوتربیت اسلامی( در مقابل هم ایستادهتعلیم ه  اسلام یعنی فلسف

( شریعتی  »فلسفShariati, 1979شوند.  کتاب  در  ایتعلیمه  (  انتخاب  وتربیت«  را  نگاهی  گونه  ن 

را انتخاب میمی باقری )کند.در مقابل، برخی به جای نگاه تخاصمی، نگاه تعاملی   ,Bagheriکنند. 

نظام2017 تعامل  این خصوص،  در  دیدگاه شریعتی  نقد  تعلیم( ضمن  را  های  و شرق  وتربیت غرب 

وتربیت نیز بر همین اساس شکل گرفته است. اگر ارتباط  تعلیمه  کند. تطبیق در فلسفپیشنهاد می

های تربیتی مختلف به وجود نیاید و استمرار نیابد، اساساً بحث از تطبیق موضوعیتی  میان فلسفه

دنبال یافتن وجه یا وجوه مشترک است تا بتوان بر اساس  وتربیت تطبیقی بهتعلیمه  یابد. فلسفنمی

آنها همدلی و سازگاری ایجاد نمود. البته وجوه  های تربیتی را به گفتگو با هم دعوت کرد و میان  آن نظام

ها پرداخته شود، لکن اساساً زبان تطبیق  ها نیز بایستی مورد نظر قرار گیرد و به آنتفاوت و اختلاف

رسد امروزه با قرار گرفتن در عصر جهانی شدن  نظر میزبان تفاهم، نزدیکی، آشتی و سازگاری است. به

های تربیتی پیش از پیش به هم نزدیک شده است. این های نظامهای نوین، دغدغهفناوریه  و توسع

تواند در کلیت فلسفه  کند، این گفتگو میتر میهای مشترک، امکان گفتگو میان آنها را آساندغدغه
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ها و....( قابل  ها، موضوعات، غایات، برنامههای تربیتی، یا عناصر مختلف آن )اندیشه حاکم بر نظام

ها« نه ترکیب است، نه  ذکر این نکته در این جا ضروری است که »نزدیک کردن فلسفه   طرح باشد.

ایجاد است و نه خود هدف تطبیق است. ترکیب نیست چون هرگاه دو فلسفه به هم نزدیک شدند، 

الزاماً به این معنا نیست که با هم یکی شده اند. اصولاً ترکیب قواعد و اصول خاص خودش را دارد و  

ها را از طریق تطبیق ندارد.  بلکه مسیری است برای  ها و اندیشهاین تحقیق نیز ادعای ترکیب فلسفه

اجبار بلکه با اختیار صورت  وگوی با یکدیگر که البته نه از روی  های فکری و فلسفی به گفتدعوت نحله

شود.  گیرد. ایجاد هم نیست چون ایجاد جزئی از مراحل تطبیق است و در ادامه توضیح داده میمی

ممکن است دو فلسفه به هم نزدیک شوند اما الزاماً چیزی ایجاد نشود. هدف تطبیق هم نیست زیرا  

کردن فلسفه نزدیک  از  فراتر  برآیند همهدف تطبیق بسیار  که  انتقادی است  ه  ها و همانا شناختی 

 مراحل یک عمل دقیق و کامل تطبیقی است. 

 

 وتربیت تطبیقیتعلیمه فرایند فلسف
فرایند به میان می از  از تنگناهای مهم  شناسی مطرح میآید، موضوع روشهرگاه بحث  یکی  باشد. 

های قبلی  باشد. اگرچه در بخشوتربیت فرایند یا مراحل انجام آن میتعلیمه  انجام تطبیق در فلسف

فلسف در  تطبیق  که  گفته شده  تحقیق  نمیتعلیمه  این  روش  به  محدود  از  وتربیت  یکی  لکن  باشد 

ه باشد. در خصوص فرایند یا مراحل تطبیق در فلسفهای اصلی آن، فرایند یا مراحل انجام کار میبخش

ها توسط »بردی«  شناسیترین روشهای مختلفی عرضه شده است. یکی از معروفوتربیت،گونهتعلیم

(Beredy, 1964در قالب چهار مرحل )  ست. این توصیف، تفسیر، همجواری و مقایسه ارائه شده اه

وتربیت مورد استفاده  تعلیمه  وتربیت، حتی در فلسفطور گسترده در مطالعات تطبیقی تعلیمروش به

ه (. البته کاربرد این روش در مطالعات تطبیقی در فلسفArani and Kakia Mine, 2019گیرد )قرار می

میتعلیم ایراد  مورد  برای  وتربیت  بیشتر  روش  این  همچنین  است.  غالب  آن  بر  عینیت  زیرا  باشد، 

ها توسط »فرامرز قراملکی«  شناسیهای آموزشی است.  یکی دیگر از روشعناصرکمی نظامه  مقایس

(Faramarzgharamaleki, 2006: 299ارائه شده است. وی فرایند مطالع )  تطبیقی را شامل: تعریف  ه

به )حتی ظاهری(، عبور از  تطبیق، استقصای حداکثری وجوه و موارد تمایز و تشاه  مسئله، تحدید دامن

داند.  موارد تشابه و تفاوت ظاهری به مواضع خلاف و وفاق واقعی، و تبیین مواضع خلاف و وفاق می

مهم »اتخاذ موضع« را )که در ادامه معرفی  ه  رسد این روش هم تا تبیین پیش رفته و مرحلنظر میبه

( پورحسن  است.  نکرده  بیان  به صراحت  لااقل  فرایند Pourhassan, 2022: 55  خواهد شد(،  نیز   )

داند. این روش هم که به سنتز ختم  تحلیل، مقایسه و سنتز میه  تطبیقی را شامل سه مرحله  فلسف
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گونه که بالاتر گفته شد، که همانرسد تطبیق را به ترکیب کاهش داده است. درحالینظر می شود، بهمی

 تطبیق همان ترکیب نیست.  

گونه گرفتن  نظر  در  ضمن  حاضر،  تحقیق  در  فوق  مراتب  به  توجه  از با  عبور  البته  و  فوق،  های 

فلسف کاستی فرایند  یک،  مرحلتعلیمه  های هر  قالب چهار  در  تطبیقی  انتخاب، شناخت،  ه  وتربیت 

انتخاب که در تطبیق بسیار مهم و خطیر است )با شرحی که در  ه  شود. مرحلمقایسه و ایجاد ارائه می

شناخت )با خصوصیاتی که در ادامه بیان خواهد شد(، مرحله مقایسه با  ه  ادامه خواهد آمد(،  مرحل

های  شناسیموضع سوم ، در روشه  ایجاد )نه ترکیب( با طرح ایده  و مرحل  طرح عبارت »در زمانی« 

 قبلی مورد توجه قرار نگرفته بودند:

باشد. همان گونه که گزینش طرفین می  ترین مراحل در فرایند تطبیق،اولین و یکی از مهم  انتخاب:

وتربیت  های تعلیمتواند شامل اندیشمندان، مکاتب، مفاهیم و نظامقبلاً گفته شد، طرفین تطبیق می

طور باشد. ملاحظات بسیار مهمی در این مرحله وجود دارد. طرفین تطبیق چند مورد باید باشند: به

شود. در این جا باید دلیل انتخاب دو  معمول در مطالعات تطبیقی، دو طرف برای مطالعه انتخاب می

به پژوهشگری   اگر  مثلاً  استنتاج    طرف مشخص شود.  و  هایدگر  و  فارابی  دیدگاه  از  وجود  »تطبیق 

مشخص کند   ( باید در ابتداMirzamohammadi, 2016پردازد )وتربیت« میهای آن در تعلیمدلالت

رسد بایستی این دو  نظر میاست. به  که چرا هایدگر و فارابی؛ و چرا »وجود« برای تطبیق انتخاب شده

وجود داشته باشند. حال اگر طرفین تطبیق بیش از  ه  فردی دربار مشترک، و نگاه منحصربهه  نفر دغدغ

شود. در این جا محقق باید استدلال کند که چرا نفر سوم ) و یا  تر میدو نفر باشند، شرایط پیچیده

اند. طبیعتاً ورود افراد سوم به بعد در تطبیق باید پوششی و تکمیل  بیشتر( به به ترکیب اضافه شده

کننده باشد. به این معنی که در موضوعی خاص، در تطبیق دو طرف کمبودی وجود داشته باشند که  

ین نباید نفرات اضافه شده )به غیر از دو نفر( در  نفر سوم )یا بیشتر( وارد شوند و آن را پر کند. بنابرا

های تربیتی نیز همین ملاحظه  فرایند تطبیق رها شده و معطل بمانند. در تطبیق مبانی فلسفی نظام

های تربیتی و بیان سطحی  باید مورد نظر قرار گیرد. ردیف کردن نام تعداد زیادی کشور برای تطبیق نظام

ها و مطالعات تطبیقی  واقعیتی است که در برخی کتاب  ها،وار برخی وجوه اشتراک و افتراق آنو فهرست

وتربیت باشد، انتخاب تعداد این  های تعلیموتربیت وجود دارد. اگر تطبیق در مبانی فلسفی نظامتعلیم

  عنوان مثال در قالبتر و به تعداد محدودتر انجام گیرد. بهدقیقه  ها بایستی با ملاحظه و محاسبنظام

  10وتربیت بیش از  این مقاله پیشنهاد شده بود که مبانی فلسفی تعلیمه  تدوین یک کتاب، به نویسند 

کشور را مورد تطبیق قرار دهد اما آنچه در نهایت مورد نظر مؤلف قرار گرفت، چهار کشور ایران، آمریکا، 

فرانسه و ترکیه بود. دلایل انتخاب سه کشور یاد شده برای تطبیق با ایران در مقدمه کتاب آمده است  

(Mirza Mohammadi, 2023 .) 
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باشد. شاید این نکته پیش بیاید که  دومین مرحله از مراحل تطبیق، شناخت طرفین می  شناخت:

درستی است، لکن شناخت برای انتخاب طرفین  ه  شود. این نکتشناخت از مرحله انتخاب شروع می

رسد. شناخت طرفین  تدریج در مرحله دوم به اوج خود میشروع است و بهه  و موضوع تطبیق مقدم

 تطبیق باید خصوصیات زیر را داشته باشد:  

صورت عمیق طرفین تطبیق را مورد شناخت قرار  : محقق باید در سطح وسیع و بهجامعیت .1

تواند از عناصر به ظاهر ساده مانند زندگی نامه طرفین تطبیق، تا مبادی و اصول  دهد. این شناخت می

شود هیچ داده ریز و درشتی در این خصوص از قلم نیفتاده و بر اندیشه آنان را در بر گیرد. توصیه می

زمین نماند. یک نمونه از شناخت کامل و جامع برای تطبیق، تلاش فارابی است. معلم ثانی سی سال  

دهد و آن گاه در کتاب  افلاطون( اختصاص می  از عمر ارزشمند خود را به مطالعه آثار و آراء ارسطو )و

بزرگ می فیلسوف  این دو  آراء  به تطبیق  اثر  معروف خود »الجمع«  این  توان نخستین  را میپردازد. 

 (. Davari Ardakani, 2018دانست )  مطالعه کامل و جامع تطبیقی در فلسفه

باشد.  آثار طرفین تطبیق میه  : شناخت وسیع و عمیق حاصل مطالعاستناد به آثار دست اول .2

های مورد مطالعه را مورد شناخت و فهم  ترین آثار طرفمحقق تطبیقی باید تمامی آثار و لااقل مهم

قرار دهد. ملاک اساسی برای اینکه فلاسفه مورد تطبیق چه آثار مهمی دارند، موضوع مورد مطالعه  

به باشد، است.  »معرفت«  مطالعه  مورد  موضوع  و  افلاطون  تطبیق  طرفین  از  یکی  اگر  مثال  عنوان 

رسالنمی )ه  توان  داشت  دور  نظر  از  را  »تئایتئوس«  به Plato, 1971مهم  را گونه (.  آن  برخی  که  ای 

 ( Naqibzadeh, 2012اند )نخستین رساله در موضوع معرفت دانسته

و اصول: .3 مبادی  به  فهم خاستگاه  توجه  تطبیق،  به شناخت دقیق طرفین  رسیدن  و  برای  ها 

درستی  طرفین تطبیق بهه  آنان بسیار مهم است. در صورتی که مبادی فلسفه  اصول اساسی اندیش

قابل قبول  ه  اهمیت متمرکز شده و نتیج  شناسایی نشود، مسیر تطبیق به سوی مسائل جزئی و کم

افلاطون ه  های فلسف(، خاستگاهYeager, 1997« در کتاب ارزشمند »پایدیا« )1آید. »یگردست نمیبه

ه  خواهد به مبادی و اصول اندیش داند. محقق تطبیقی که میرا شامل شعر، فلسفه، طب و سخن می

ها را در نظر بگیرد و آنگاه این مبادی و اصول را محور افلاطون شناخت پیدا کند، بایستی این خاستگاه

 تطبیق با طرف ) طرفین( دیگر قرار دهد.

گذارد و از قضاوت  در این مرحله محقق تطبیقی تمرکز خود را بر توصیف طرفین می  طرفی: بی .4

کند. البته باید توجه کرد که این مرحله از توصیف صرف فراتر رفته و چارچوب مقایسه  خودداری می

عنوان مثال در تطبیق اهداف  نامد. بهگیرد. »بردی« این مرحله از فرایند تطبیق را تفسیر میشکل می

)تعلیم فارابی  و  افلاطون  دیدگاه  از  اندیشMirzamohammadi, 2003وتربیت  توصیف  از  پس  ه  (، 
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وتربیت در نظر افلاطون، الگوی تطبیق در چهار  فلسفی و آراء تربیتی دو طرف، با ورود به اهداف تعلیم

مهمی که یکی از ظرایف بسیار مهم  ه  بعد جسمانی، اخلاقی، هنری و عقلانی شکل گرفت. البته نکت

باشد، این است که آیا این الگو برای طرف دیگر تطبیق )در اینجا فارابی( نیز قابل اجرا  کار تطبیق می

وتربیت  توان چارچوب اهداف تعلیمتربیتی فارابی نیز میه  است یا خیر؟ به این معنی که آیا در فلسف

طرف دیگر )در اینجا ه  بندی کرد؟ گاهی ممکن است الگوی تطبیق از اندیشرا در چهار بعد فوق صورت

تر تطبیق، طرفی که از نظر زمانی قدیمی  فارابی( استخراج شود. روال معمول این است که از میان طرفین

باشد، در میان صاحبان رأی در فلسفه، دارای وسعت  است، از نظر اندیشه بر طرف دیگر تأثیرگذار می

گیری الگوی تطبیق قرار گیرد. اما  اندیشه بیشتری است و خصایص دیگری از این دست، مبنای شکل

 گیرد. گونه نیست و گاهی طرف )طرفین( دیگر تطبیق محور تدوین الگو و چارچوب قرار میهمواره این

شود. مقایسه قبل، در این مرحله مقایسه انجام می ه  بر اساس الگوی شکل گرفته در مرحل  مقایسه:

اندیشه  افتراق در  و  که  های طرفین تطبیق میشامل وجوه اشتراک  آنگاه ممکن است  باشد. تطبیق 

عنوان مثال،  حداقل یک وجه اشتراک در مبادی فلسفی هر یک از طرفین تطبیق وجود داشته باشد. به

مقایس دغدغه  در  ملاصدرا،  و  مقایسه  هایدگر  در  و  دغدغه  »وجود«  فارابی  و  »اصلاح  ه  افلاطون 

تواند موضوع مشترک باشد. در این مرحله باید به دو نکته مهم و اساسی توجه کرد:  اجتماعی« می

اول اینکه موضوع مشترک، واقعی باشد. بنابراین بایستی از اشتراکات موهوم و غیرواقعی عبور کرد و  

های مشترک  مواضع وفاق و خلاف واقعی احصاء شوند. موارد متعددی وجود دارد که دو فیلسوف واژه

»ایده« در طول تاریخ فلسفه در زبان فلاسفه  ه  عنوان مثال واژ برند. بهکار می  را با مقاصد متضاد به

دوم اینکه مقایسه فقط دیدن وجوه ه  مختلف و با معانی متفاوت مورد استفاده قرار گرفته است. نکت

ه  ی که برخی از محققان در فلسف اگونه اشتراک نیست بلکه وجوه اختلاف نیز بسیار مهم است به

را مهم اختلافات  بر  تأکید  دانستهتطبیقی حتی  اشتراک  از وجوه  و  تر  اشتراک  وجوه  فهم  برای  اند. 

زمانی« به آن معنا است که  -ها قرار گرفت. »درمورد تطبیق، باید بتوان در زمان آنه  اختلاف فلاسف

زمان در  با حضور  بتواند  تطبیقی  تطبیق، شرایط شکله  محقق  اندیشطرفین  دریابد. ه  گیری  را  آنان 

اگرچه دغدغه  عنوان مثال، در مقایسبه فارابی،  و  مشترک هر دو فیلسوف اصلاح جامعه ه  افلاطون 

کرد با »مدینۀ« قرن  «ی  قرن چهارم قبل از میلاد آتن که افلاطون در آن زندگی می1است لکن »پولیتیا 

سوم و چهارم هجری ) نهم میلادی( عالم اسلام ) به مرکزیت بغداد( که فارابی در آن حضور داشت،  

توان به فهم این اختلافات اساسی دارند که جز با قرار گرفتن محقق تطبیقی در زمان این دو نفر نمی 

های بالایی  بر و نیازمند قابلیتاختلافات رسید. البته حضور در زمان فلاسفه کار بسیار پیچیده، زمان

 فرساست. است. به این دلیل است که انجام پژوهش تطبیقی اصیل و باکیفیت واقعاً طاقت
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وتربیت تطبیقی، ایجادْ  تعلیمه  ترین مرحله از فرایند فلسفترین و البته سختآخرین، مهم  ایجاد:

ه  اول اینکه تطبیق با مرحله  نام گرفته است. در توضیح این مرحله ذکر دو نکته ضروری است: نکت

های دانشگاهی در کشور ما  نامهها و پایانهای زیادی در قالب رسالهپذیرد. پژوهشمقایسه پایان نمی

وتربیت را با بیان وجوه اشتراک و افتراق  تعلیمه  شود که تطبیق در مطالعات فلسفانجام شده و می

رسانند. حال موضوع  دست آمده باشند( به پایان رسانده و میطرفین )البته اگر این وجوه نیز دقیق به

مقایسه،  ه  این جاست که اگرچه بیان این وجوه لازم است لکن هرگز کافی نیست و توقف در مرحل

کند که مثلاً اینکه »ابن سینا« با »آکونیاس« در  هدایت میوسو  منتقد را به این سمته  ذهن خوانند

و    این موضوع با هم مشترک هستند و در آن موضوع با هم اختلاف دارند چه دستاورد مهمی دارد؟

انجام این نوع از پژوهش چه    وتربیت این است،تعلیمه  اصولاً اگر دستاورد تطبیق در مطالعات فلسف

فوق،فایده به مراتب  با توجه  دنبال مقایسه،گام مهم  می  ای دارد؟  به  بایستی  توان گفت که تطبیق 

های قبلی مقاله گفته  گونه که در بخش دوم اینکه همانه  دیگری داشته باشد و آن ایجاد است. نکت

)یا بایستی که بیانجامد(.    انجامدوتربیت فراتر از روش است و به ایجاد میتعلیمه  شد، تطبیق در فلسف

حال باید دید که ایجاد چه چیز یا چیزهایی مورد نظر است که به تطبیقْ جایگاهی بالاتر از یک روش  

تواند رسیدن به چیزی باشد که در این مقاله  وتربیت تطبیقی در نهایت میتعلیم ه  بخشد. فلسفمی

نامیده می فلسف»موضع سوم«  نه  بلکه  ه  شود. موضع سوم  است،  تطبیق  آن طرف  نه  و  این طرف 

ه وتربیت تطبیقی است. در ادامه برای روشن شدن کامل مرحلتعلیمه  آفرینش محقق و محصول فلسف

باشد در هر  شود و دستاورد ایجاد که همان موضع سوم میتحقیق تطبیقی ذکر میه  ایجاد، دو نمون

 گردد:  ان مییک بی

مهم و اثرگذار، به تطبیق  ه  ( محقق بزرگ فرانسوی در یک مطالع Corbin, 1980»هانری کربن« ) .1

پردازد. هدف وی نزدیک کردن دو سنت فلسفی برای آگاهی  غرب میه  اسلامی ایرانی با فلسفه  فلسف

های  خصوص ظرافتهای یکدیگر است.کربن در تلاش است تا غربیان را به سنت شرقی و بهاز ظرفیت

های سنت  کند که تصویر درستی از قابلیتفلسفه اسلامی آگاه کند. به علاوه شرقیان را هم مطلع می

خواهد دو سنت فلسفی را با هم ترکیب کند بلکه درصدد است تا دست آورند. وی نمیفکری خود به

رق به غرب  شه  تصویری متفاوت از فلسفه ها را با یکدیگر تطبیق کند. حاصل تطبیق برای کربن ارائآن

نخورده و بی بدیل های دستکند که قابلیتو غرب به شرق است. وی به متفکرین غربی توصیه می

کند که  ها استفاده کنند. همچنین به متفکرین شرقی هم توصیه میشرق را بشناسند و از آنه فلسف

شود که تصویر جدید از  از دستاوردهای غرب مدرن استفاده کنند. با توجه به مراتب فوق مشخص می

تطبیق این دو فلسفه ممکن است  ه  ها پرداخته، تنها در سایدو سنت فلسفی که کربن به مطالعه آن

ه  های فلسفی مورد تطبیق، خود را در آینای ایجاد کرده تا هر کدام از سنتکه ایجاد شود. وی زمینه
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این کار، شناخت دقیق دیگری و خود است و البته این همان موضع سوم است ه  دیگری ببینند. نتیج

 که کربن به آن دست یافته است.  

حاضر به تطبیق فارابی با افلاطون ه  مقاله  در تحقیقی دیگر که بالاتر به آن اشاره شد، نویسند .2

دهد که قبل از تطبیق وجود نداشته است. البته نه به آن  پردازد و تصویری از فارابی به دست میمی

ای است که اگر به درستی انجام  گونه شود، بلکه تطبیق بهمعنا که افلاطون باعث ایجاد این تصویر می

ها ارائه دهد.  های وجودی فیلسوفان را بهتر نمایان سازد و تصویری متفاوت از آنتواند ظرفیتشود می

که   بنابراین موضع سوم همان تصویر متفاوتی است  افلاطون هم صادق است.  برای  همین موضوع 

 آید.  توسط تطبیق از طرفین آن به دست می

وتربیت کند؟  تعلیمه  تواند به ما در فلسفحال سوال این است که این وضع سوم چه کمکی می

عنوان یک محصول در سبد گذاشته شود و در کنار  تواند بهموضع سوم که دستاورد تطبیق است، می

فلسف »صورت«  محققان،  دستاوردهای  تجربتعلیمه  سایر  کند.  تکمیل  را  جهانی  زیسته ه  وتربیت 

های دوره تحصیلات تکمیلی درس »مکاتب فلسفی و آراء تربیتی« نشان  این مقاله در کلاسه  نویسند 

های تربیتی سوال قالب دانشجویان این  دهد که بعد از معرفی مکاتب مختلف فلسفی و نظریه می

رسد پاسخ این سوال این است که  نظر میباشد؟ بهتربیتی ما چه میه  است که مکتب فلسفی و نظری

های دیگران به نمایش  ایم( دستاوردهای خود را در نسبت با مکاتب و نظریهایم )یا نخواستهما نتوانسته

را در میان آن آن  ما توسط  ه  شود که فلسفها مشخص کنیم. بعضاً مشاهده می بگذاریم و جایگاه 

عنوان مثال »هانری کربن« سهم بزرگی محققان خارجی به دنیا و حتی خودمان معرفی شده است. به

« 1ایرانی و اسلامی به غربیان داشته است. همچنین »توشیهیکو ایزوتسوه  در شناسایی و معرفی فلسف

شرق دور، گام مهمی در  ه  اسلامی با فلسفه  ژاپنی، با شناخت و نزدیک کردن فلسفه  استاد برجست

ای  ما به جهان شرق و غرب داشته است. بر اساس مراتب فوق،  اگر قرار است ما فلسفهه  معرفی فلسف

وتربیت خود داشته باشیم، مسیر آن قرار گرفتن در کنار آن چیزهایی است که  ای برای تعلیمو نظریه

تنه  بهعنوان دستاورد تطبیق بایستی با دستاوردهای دیگران تنهاند. موضع سوم بهدست آوردهدیگران به

  وتربیت جهانی، ما نیز باید سهمیتعلیمه  شود، صیقل بخورد تا جایگاهش تثبیت شود. در فلسف

 آید.دست میهای تربیتی بهها و نظریهداشته باشیم. این سهم با قرارگرفتن در کنار سایر فلسفه

 

 بحث 
تطبیقی بیان کرد که اگر قرار است فلسفه علمی  ه  ، »ماسون اورسل« بنیانگذار فلسف1930در دهه  

شرق مشخص گردد و این دو سنت در کنار  ه  ما )غریبان( با فلسفه  بشود، بایستی که نسبت فلسف

 
1 Toshihiko Izutsu 



       115                                                                       1404بهار و تابستان ، 2، شماره 9سال 

 

 

توانیم پیام  گرای وی، ما میهم قرار بگیرند، یعنی فلسفه باید تطبیقی بشود. صرف نظر از نگاه عینیت

قرار است فلسف اگر  بگیریم.  او  از دیدگاه  وتربیت ما پیشرفت کند، لازم است که در تعلیمه  مهمی 

وتربیت شرق( قرار بگیرد و جایگاه  های تعلیموتربیت غرب )و البته سایر فلسفهتعلیمه  نسبت با فلسف

وتربیت تطبیقی« شود. در حال  تعلیمه  ها مشخص شود، به این معنا که »فلسفآن در میان این سنت

های ما، غالباً به کار خود مشغول  ها و پژوهشگاهوتربیت در سطح دانشگاهتعلیمه  های فلسفحاضر گروه

ف شده و مؤثری ندارند تا چه رسد به  های دیگر در داخل کشور هم ارتباط تعریهستند و حتی با گروه

وتربیت ایران که  تعلیمه  وتربیت دنیا ارتباط بگیرند. » انجمن فلسفتعلیمه  این که با جریانات فلسف

سازی برای این ارتباط باشد، حتی با پیشنهاد و تصویب »گروه  های ذاتی آن باید زمینهیکی از مأموریت

ای که نویسنده عضو هیئت مدیره بود، در عمل توفیقی در این  وتربیت تطبیقی« در دورهتعلیمه  فلسف

 زمینه به دست نیاورد. 

گری این جریان  وتربیت ایران هدایتتعلیمه گردد انجمن فلسفبا توجه به مراتب فوق، پیشنهاد می

ه های رشته فلسفعنوان یکی از شاخهوتربیت تطبیقی« را بهتعلیمه  »فلسفه  دار شود، رشترا عهده

های آموزشی و درسی آن را تدوین نماید، و رشته را در  ها و برنامهوتربیت تعریف کند، سرفصلتعلیم

های کشور در سطح تحصیلات تکمیلی ها و پژوهشگاهوتربیت در دانشگاهتعلیمه  های فلسفسطح گروه 

از همایش یکی  برگزاری  )البته در سطح بینمصوب کند. همچنین  انجمن  المللی( تحت عنوان  های 

تواند کمک  انجمن، میه  آن در نشریه  وتربیت و چاپ مقالات برگزیدتعلیمه  مطالعات تطبیقی در فلسف

-وهای مشابه، مانند »انجمن آموزشاین رشته داشته باشد. تجارب برخی از انجمنه  مهمی در توسع

تواند بسیار مینه میپرورش تطبیقی ایران« در این زمینه و نیز همکاری بین این دو انجمن در این ز 

کتب و سرانجام    ها،آن باشد که تحقیقات، مقالات،رود دستاورد این فعالیتکارگشا باشد. انتظار می

فلسف متخصصان  بینتعلیمه  نظریات  همتایان  با  مقایسه  در  کشور  گیرد،  وتربیت  قرار  المللی خود 

ه تطبیقی، فلسفه  ها باز شود. فلسفها مشخص گردد، و باب گفتگو و ارتباط علمی میان آننسبت آن

رفت از این  برد، برای برونسر می  که جهان در شرایط سخت دشمنی و جنگ به درحالی  صلح است.

نظر می به  نزدیک شدن گشت.  عامل  دنبال  که  بایستی  از مهمشرایط  یکی  عوامل،  رسد  این  ترین 

اوت، در کنار هم قرار بگیرند. تطبیق  ها فارغ از هرگونه تفشود انسانوتربیت باشد که باعث میتعلیم

وتربیت تطبیقی با محور قرار دادن وجه  تعلیم ه  تواند این مأموریت مهم را به انجام برساند. فلسفمی

ها را به گفتگو  آن های تربیتی باشد،تواند عامل نزدیکی نظاممشترک آدمی یعنی »وجود انسانی« می

نظام آن  گوناگون  تجارب  و  کند  زمینهدعوت  و  بریزد  مشترک  ظرف  در  را  )فلسف ها  تدوین  ه ساز 

خوبی  ما باید در این مناسبات سهمی تدارک دیده باشیم، بتوانیم آن را به  شود.   وتربیت جهانی(تعلیم

 ها آن را اصلاح و تکمیل کنیم.  عرضه کنیم، در انتظار باشیم آن را نقد کنند، و در ارتباط با سایر دیدگاه
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Abstract 

The teacher education institution in Iran, first established in Dār al-Moʿallem and later in 

the Higher Teachers’ College, was initially shaped by the social philosophy of 

overcoming backwardness through the expansion of public education. In its early years, 

it benefited from leading intellectual figures and special employment privileges for 

graduates. However, from the 1950s onward, its status declined and has since failed to 

regain prominence, resulting in institutional fragmentation. This study, using a historical–

analytical method, examines the philosophy and position of teacher education in Iran and 

identifies the main factors behind its decline. Key causes include: the absorption of the 

Higher Teachers’ College into the University of Tehran and the transfer of its resources 

to other faculties; American consultants’ policies favoring short-term training over 

residential colleges; removal of employment advantages for teacher graduates; reliance 

on quantitative and imported educational models detached from school needs; 

prioritization of research over teacher preparation; and the separation of the Ministries of 

Education and Higher Education, which widened the gap between academic knowledge 

and classroom practice. These developments institutionalized a sense of inferiority in the 

philosophy of teacher education that continues to shape the field today. 

Keywords: History of teacher education; Philosophy of teacher education; Higher 

Teachers’ College; Educational policy; American influence; Educational knowledge 
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Extended Abstract 
The development of teacher training institutions in Iran was closely tied to the social 

philosophy of overcoming underdevelopment through the expansion of public education. 

Owing to the nascent nature of higher education institutions, these establishments enjoyed 

a privileged social status and considerable governmental support. The Higher Teachers’ 

College attracted some of the most distinguished scholars of its time, and its graduates 

benefited from exclusive employment advantages.  However, a historical review of the 

Teachers’ College and universities in Iran reveals a steady decline in the status of teacher 

training institutions throughout the 1950s and 1960s, a regression from which they have 

yet to recover. The position and academic standing of the Higher Teachers’ Training 

Institute and its faculty—from its foundation in 1928 up until the early 1960s—compared 

to the subsequent decades, indicate a significant institutional fragmentation and erosion 

of prestige. This study, employing a historical-analytical approach, seeks to examine the 

status of teacher training institutions in Iran, the underlying philosophy governing them, 

and the factors that contributed to their diminished standing. The findings indicate that 

the combined effect of several factors led the Higher Teachers’ College—considered the 

emblem of teacher training in Iran—toward a state of weakness and eventual dissolution, 

embedding a sense of inferiority within the philosophy of teacher education: 1) The 

establishment of the University of Tehran in 1934, accompanied by the conversion of the 

Higher Teachers’ College into an affiliated institution and the transfer of its material and 

intellectual resources to the Faculties of Literature and Science; 2) The decisions of 

American advisors to the Plan Organization during the drafting of development programs, 

which deemed the three-year teacher training courses unnecessary and recommended the 

dissolution of primary teacher colleges in favor of one-year teacher training programs for 

prioritization of technical and medical fields to promote the country’s economic 

development; 3) The elimination of all special privileges previously granted to teaching 

graduates under the pretext of standardizing civil service benefits; 4) The transformation 

of the cultural-educational identity of the teacher training system through education 

policies emphasizing the dissemination of quantitative-oriented pedagogical knowledge 

and the promotion of American educators’ perspectives at the expense of addressing the 

actual needs of schools and the practical requirements of teaching in Iran; 5) "Prioritizing 

research activities over teacher education and eliminating the teacher training mandate 

from the objectives of the Faculty of Educational Sciences at the University of Tehran."; 

6) The institutional separation of the Ministry of Education from the Ministry of Science 

and Higher Education, while liberating university scholars from the previously 

demeaning attitudes of cultural administrators, simultaneously introduced a structural 

disjunction between school curricula and university programs. This fragmentation has 

consequently constrained the professional engagement of university faculty and 

progressively alienated them from the practical needs of the educational system that could 

otherwise benefit from their expertise. At present, this persistent divide is manifested in 

the profound misalignment between the Ministry of Education and the educational 

demands of society, on the one hand, and faculties of educational sciences along with 

their academic research and scholarly contributions, on the other. 
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  1340و    1330های در دهه یران معلم در ا  یتترب هاینیاتحول در بن (. 1404ایروانی، شهین )

 .  145- 118(، 2)9دوفصلنامه فلسفه تربیت، . یشمس

  دوفصلنامه علمی ـ پژوهشی 

 

 1ی شمس 1340و   1330های ران در دهه یت معلم در ایترب یهانایتحول در بن

 

 2شهین ایروانی 

 

 ده یچك
در پیوند با فلسفه اجتماعی تلاش  و سپس دانشسرای عالی تجلی داشت،  ها  كه در دارالمعلم   نهاد تربیت معلم در ایران

برای خروج از عقب ماندگی از طریق رشد تعلیمات عمومی شكل گرفت و با توجه به جوان بودن نهادهای آموزش عالی از  

التحصیلانش بهره مند بود. اما مرور  علمی و امتیازات ویژه استخدامی برای فارغهای  خدمات علمی مهمترین شخصیت

در طول دهه را در جایگاه نهاد تربیت معلم  ایران، روندی نزولی  و دانشگاه در  نمودار    1340و    1330هایتاریخ دانشسرا 

نمایاند. این مقاله با روش  شكستگی در این نهاد را مینوعی درهمو   سازد كه تا امروز فرصت صعود مجدد نیافته استمی

نهاد تربیت معلم در ایران و تلاش برای یافتن عوامل    تحلیلی در پی بررسی جایگاه و فلسفه حاكم بر   - بررسی تاریخی  

های پژوهش حاكی از آن است كه برآیند عوامل زیر موجب ضعف و انحلال این نهاد  فروكاهش این جایگاه است. یافته

تأسیس دانشگاه تهران با تبدیل دانشسرای عالی به یك    : شد و عنصر حقارت را در فلسفه تربیت معلم نهادینه ساخت

های ادبیات و علوم؛ تصمیم مشاوران آمریكایی سازمان  های مادی و معنوی آن به دانشكدهموسسه ضمیمه و انتقال سرمایه

های یكساله تربیت معلم با هدف تمركز بر  روزی سه ساله به نفع دورهبرنامه مبنی بر انحلال دانشسراهای مقدماتی شبانه

اقتصادی كشور فارغ  ؛ توسعه  امتیازات  تربیتی  الحذف  دانش  ترویج  بر  مبتنی  آموزشی  معلمی، سیاستگذاری  تحصیلان 

قیمت فاصله گرفتن از نیازهای مدارس و مقتضیات معلمی در مدارس ایران؛    بهها  گرا و ادبیات آموزشی آمریكاییكمیت

دانشكده علوم تربیتی    اهداف موریت تربیت معلم از  أتربیت معلم و حذف م   ههای پژوهشی ب اولویت بخشی به فعالیت

های برنامه درسی  منجر به تفكیك عرصهکه و وزارت علوم و آموزش عالی  وپرورشآموزشجداسازی وزارت  ؛ دانشگاه تهران

 و ایجاد شكاف میان منابع دانش و نیازمندان به آن تا امروز شده است. های درسی مدارسو اساتید دانشگاه از برنامه

  ها،ییكای، آمر یآموزش  ی استگذار یت معلم، سیت معلم، دانشسرای عالی تربیت معلم، فلسفه تربی خ تربیتار   واژگان کلیدی: 

 ی تیدانش ترب
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 ان مسئله یب
ع بوده و با فرهیختگی  یرف   یگاهی جا  یهمواره دارا   ی، معلمیخیمختلف تار   ی هادر جامعه ما در دوره

كه نهاد    یران است. زمانید در ای جد  یك نهاد آموزشیت معلم  یداشته است؛ اما ترب  قیعم  یپیوند

مانند مدرسه    ی عال  یهاآموزش  ی شتر نهادها یران پاگرفت، پ ین در ایت معلم با عنوان دارالمعلمیترب

از به معلم  یگاه كه از سر ن، مدرسه تجارت و مدرسه طب پاگرفته بود؛ اما آنیاسیدارالفنون، مدرسه س

آغاز شد كه تا چند    یآموزش   –  ی ان علمیك جر یل شد،  یآن تشك  یمدارس متوسطه شعبه عال   یبرا

ل كرد؛ یران تبدیك این نهاد آكادمیتر ت معلم را به مهمیترب  یعال  یا دانشسرای  یدهه، دارالمعلمین عال 

ن  یژه اولیوكردند و بهیس میجا تدر د در آنین اسات یجا بود كه توانمندتر ن نهاد آنیت ایقوت و اهم 

رشته   ی نهاد كه  اجتماع  یها بود  تخصص یجد  ی انسان  –   ی علوم  دروس  عنوان  به    وتربیتتعلیم  ی د 

 شد.  ی، در آن ارائه میس عملیو تدر   وتربیتتعلیممشتمل بر علم الاجتماع، علم النفس، اصول 
در    یاكنندهنییار تعیتوانست نقش بسیت معلم، مینهاد ترب  یبرا   یع یگاه رفیت و جای ن ظرفیچن

و در طول  دهه    1330گاه از اواسط دهه  ین جایند داشته باشد، اما ای ن فرآیبه ا  یبخشتیفیع و كیتسر 

را تا امروز تجربه   یگاه ین جایگر چنیكه هرگز جبران نشد و د  یگرفت. نزول  ینزول   یروند  یشمس  1340

با هدف رسی ا  ی بررس  ین نوشتار در پ ینكرد. ا كمك به    ی برا  یی هاها و درسافتیدن به در ین روند، 

  یت بخشیفین عامل كیرا معلم كماكان مهمتر یار مهم و تأثیرگذار است. ز ین نهاد بسیگاه ایجا  یاعتلا

 است.  ی اداشتن معلمان توانمند و حرفه یت معلم شرط قطعیبه آموزش است و ترب

ق  یاستفاده شده است؛ روش تحق  ی فیك  ی لیو تحل  یخیب دو روش تار یانجام پژوهش از ترك  یبرا

ها و عوامل موجد تحولات در نهاد تربیت معلم مورد  تاریخی برای فهم سوابق شکل گیری و جریان

  ی ست، بلكه در پیت معلم نینه تربیشیپ  یكه پژوهش صرفا در پ   ییاستفاده قرار گرفت. اما از آنجا

اول ییتغ  یمبانسی  برر  فلسفه  در  و پسیر  ترب  ین یه  معلم است،   ینهاد  یافتن  ت  برای  تحلیلی  روش 

های پشتیبان فلسفه تکوین نهاد تربیت معلم و تحولات آن،  از طریق تحلیل اسناد و  اندیشه ها، ایده

 آنها مورد استفاده قرار گرفت. ین پنهان و ضمنیو مضام ها امی افتن پیمتون و 

 

 رانیت معلم در ای نهاد ترب یانی بن یهامؤلفه
  107شده و تا امروز  یگذار انی ران بنیدر ا  1297كه از سال  یادهیجا به عنوان پدنیت معلم« در ای»ترب

  ی هاشود تا ابتدا مولفهیل تلاش مین دلیرد. به همیگیقرار م  یگذرد، مورد بررسیسال از عمر آن م

  یجابیا یها، عواملل آنیه بر شواهد و تحلین نهاد روشن شود و سپس با تكیبه ا دهندهشكل یاد یبن

 رد.    یگیآن، مورد بحث قرار م
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 شد؟(  یانگذار یت معلم چرا بنی ران  )تربیت معلم در ای ترب یر یگفلسفه شكل  -الف 
 ,Siasiزعم دکتر سیاسی دلیل گسترش دانشسراها، تحقق هدفِ »گسترش آموزش عمومی« است  )به

و افراد    یر یگآن، در علت شكل   ی ر یگدرباره روند شكل  یمتعدد  یها(، اما با وجود گزارش126 :2014

ر  ین وز یهجدهم رالدوله«،ین باره، تنها از »احمد بدَرِ نصیوجود ندارد. در ا یقیح دقیموثر در آن، توض

( م.ش  1298-1296معارف   برده  نام  نی(  شده  شناخته  چندان  كه  وزارت  یشود  دوره  در  اما  ست؛ 

دخترانه   مدرسه پسرانه،    36كه در دوره وزارتش    یاداشت؛ به گونه یاگسترده  یهات یاش فعالدوساله

  یناش   یلیرا از تعط  یار یر شهرها تأسیس كرد؛ مدارس بسین مدرسه در سایو متوسطه در تهران و چند

ل كرد.  یتبد  یقیدارالفنون را به مدرسه موس  یقیب ساختمان نجات داد؛ كلاس موسیا تخر یاز فقر  

( در دوره  1297ن سالنامه معارف  )در سال  یمات و اول یم و سپس اصول تعلین مجله اصول تعلیهمچن

  ین قدم در راه ترقیبه عنوان اول  یه مجان یمات ابتدائ ی از تعل  ین سالنامه و یوزارت او منتشر شد. در هم

، اقدام كرد و آنچه  یو مل  ی مدارس دولت ی ت معلم برایو توسعه معارف سخن گفت. بدر بود كه به ترب

  یی بود كه مدرسه ابتدا   یبه انجام رساند. و  مطرح كردند،   یه و دولت آبادیمانند رشد  یرا كه قبلاً كسان

توسعه داد و در آن سه    1297ژه دختران مسلمان بود، در سال  یبا نام فرانكو پرسان را كه و  یونر یسیم

(، 1297ل و پس از آن، بلافاصله در اواخر همان سال )یر و آن را به دارالمعلمات تبدیكلاس متوسطه دا

 .(Ghasemi Pouya, 1998)مه آن، تأسیس كردیضم ی ن را با دبستانیدارالمعلم 

 

 ت معلمی بخش تربقوام یهامولفه -ب
ت  یاو با نهاد ترب  ییتوان آشنایك احتمال موجه را می  ن كار افتاد،یبدر چگونه به فكر ا احمد  نكه  یدر ا

دوره در  وز   یا سالهشش  معلم  عنوان  به  كه  ایدانست  بلژ یرمختار  در  بود  یران  خدمت  مشغول  ك 

(Abdollahpour, 1990: 76)   الگو با  آنیدارالمعلم  یو  در  اقتباسن  كرد.  اقتباس  را  آن  و  آشنا    یجا 

ن با  یمانند دارالمعلم  یاز به معلم انجام شد و پیوند نهادینش بر اساس احساس نیرا گز یآگاهانه، ز 

  ی روز كاملاً روشن بود؛ »پروژه مدرسه به منزله نهاد تحول ساز و رهاساز   ق جامعه آنیاهداف و علا

و همگانی«، آن را واجد توجه    یه مجان ی« و پیوند آن با »پروژه آموزش ابتدائیماندگجامعه از عقب

گونه داشت و معلمان  یارزشمند و روحان  یا در جامعه وجهه  یگر، حرفه معلمید  یساخت. از سومی

ت معلم یداشتند. به علاوه، ترب  ی عیرف   یگاه اجتماعیخته، جایك گروه مرجع و فرهیمنزله  همواره به

  )Adinevand ,(2020  1شدمی  افت حقوق ثابت در جامعه فقیر آن زمانیو در   ی منجر به استخدام دولت

ن نهاد ابهامی وجود نداشت. از  یا  ین در کارکردهایافزود. بنابراكه خود به اهمیت و جذابیت آن می

 
ش از آن در  یبزرگ و ب  ی توان در بین داوطلبان كنكور شهرهای، میشغل  یهات فرصتی ز در دوره محدودیاین جایگاه مهم را امروز ن 1

 ورود به دانشگاه فرهنگیان مشاهده كرد.  یژه در مناطق محروم، در قالب علاقه و تلاش برایكوچك و روستاها به و یشهرها



       123                                                                       1404بهار و تابستان ، 2، شماره 9سال 

 

 

مهم اتهمه  دارالمعلیسات ر  برجستهید  كه  بودند  زمان خود محسوب  یتر ن  فرهنگ  اهل  و  معلمان  ن 

 . 1شدند یم

بن قوی اما  بیترب  یان  معلم  دارالمعلم یت  از  مركز یش  دارالمعلم2ی ن  با  عالی،    130۷)تأسیس    ین 

ن دوره  یده شد؛ در اینام  یعال   ی( دانشسرایشمس  1312خورد كه بعدها  )در سال  یوند می( پیشمس

تربی »ادب  یهاگسترش رشته ، »فلسفه و علوم  زبان  یعی «، علوم طبیتیات«  بعدها  و    ی خارج  یهاو 

نفره از هر دوره برنامه اعزام    15ه  یبرنامه تأمین استاد با اختصاص سهم  یك سو و نوعیاز    یاضیر 

برا به خارج  به علاوه،  یا  یآموزش  –  یعلم  ی، موجب غناوتربیتتعلیمرشته    یمحصل  نهاد شد.  ن 

بضاعت  یخوان اما بن درسینه به محصلیكمك هز   یمشتمل بر اعطا  یازات اقتصاد ی ص امتیتخص

)از   رتبه    ،3( یشمس  1309دانشسرا  با  ادار   ی بدون ط  4استخدام  )سانسهیل  ی برا  ی مراحل   Lawها 

enacted in 1929 )4   (یشمس  1312لان )از سال  یسانس به فارغ التحصیل  یو اعطا  (  Law enacted 

on March 10, 1934)  5 ان و ین دانشسرا، دانشجویا یبود كه دولت برا یاز اعتبار و ارزش ی، همه حاك

 افت.  یادامه  1313تا تأسیس دانشگاه در سال   یگانگیگاه و ین جایلان آن قائل بود. ایفارغ التحص

  ی)در راستا   ی ت اجتماعیحمابه واسطه    یان قو ی از بن  یازها، برخوردار ی ه بر نیتكبا    ب،ین ترتیبه ا

برا سواد  گسترش  ماندگ  ییرها  ی آرمان  عقب  برخوردار یاز  حما  ی(،  س  یاقتصاد   یها تیاز    ی اسی و 

 
معروف    –ب یقر  یعباسقل ن رهنما؛یب الله ذوالفنون؛ غلامحسی؛ حبی؛ دكتر ابوالقاسم بهرامیانی؛ عباس اقبال آشتیابوالحسن فروغ 1

دكتر    ل مرآت؛ی؛ اسماعیچاره گنابادین بیخ محمد حسی؛ شیر یب عبدالرزاق بغای؛ سرتینجم آباد   ی؛ مرتضخان(   ی و عباسقل  یبه موس

ع الزمان فروزانفر؛ عبدالله انتظام، حسن ی؛ دكتر صادق رضازاده شفق؛ بدیاسیاكبر س  ی ق؛ دكتر علیصد  یسی؛ دكتر عیمنار فرانسو

 (Mahbubi Ardakani, 1999, Vol.1: 417) فروزان 
ن ین دارالمعلمی،  به اول1312ر شهرها مطابق با قانون یها در سانیش تعداد دارالمعلمیس و افزایبعد از تاس ین مركز یعنوان دارالمعلم 2

 شد.   ی در تهران اطلاق م

نفر   15به بعد جهت تکمیل فن تعلیم و تربیت اعتبار کمک خرج تحصیل لااقل    1309وزارت معارف مکلف است از سال    -ماده اول   "3 

تصویب شده نخواهد بود( و در    1308اعتبار مزبور کمتر از مبلغی که در بودجه  ) دارالمعلمین عالی در بودجه خود منظور دارد  محصل در

قانون رفتار نماید") قانون طرز اعطای کمک خرج به محصلین دارالمعلمین عالی و ترتیب استخدام آنها پس از  السنه هم مطابق اینهذه

 (.1308آذر ماه  21مصوب ، فراغت از تحصیل
قانون    73و    67و    66دارندگان دیپلم لیسانس مدرسه دارالمعلمین عالی اعم از مدارس داخله یا خارجه مشمول مواد     -"ماده سوم 4

شوند و تا رتبه شش اداری  نخواهند بود و بدون طی خدمات ابتدایی با رتبه چهار اداری به خدمت معلمی پذیرفته می استخدام کشوری 

قانون  یابند و پس از آن تابع مقررات قانون استخدام کشوری خواهند بود" ) به مرتبه بالاتر ارتقاء می پس از توقف دو سال در یک رتبه  

 (.1308آذر ماه  21مصوب طرز اعطای کمک خرج به محصلین دارالمعلمین عالی و ترتیب استخدام آنها پس از فراغت از تحصیل، 
نماید. شرط اصلی ورود به این ها و دانشسراهای مقدماتی معلم و معلمه تربیت میدانشسراهای عالی برای دبیرستان  -ماده چهارم   "  5

ها کمتر از دوره تحصیلات آن  .باشدداشتن تصدیق فراغ تحصیل از دانشسراهای مقدماتی یا تصدیق متوسطه کامل میمدارس عالیه

آن نبوده دیپلم ختم تحصیلات  آن سه سال  قانونی  امتیازات  تمام  دارای  و  لیسانس  با  اختصاصی معادل  مزایای  بر  خواهد  ها علاوه 

 شمسی(. 1312اسفند ماه  19مصوب قانون اجازه تأسیس دانشسراهای مقدماتی و عالی  بود)
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بن  یتیحاكم  قوی و  توانمندتر   یعلم  یان    یزمان، دانشسرا  یعلم   یهاتی ن شخصیبه واسطه حضور 

 شد.  یمحسوب م ین نهاد آموزش عالیتر ت معلم مهمیترب  یعال

 

 ت معلمی ر در نهاد تربیی نقطه آغاز تغ تأسیس دانشگاه تهران،
بود،    ی كا مشغول فرصت مطالعاتیكه در آمر   ی د وقتی گویم  (Sediq A‘lam, 1932)  ق اعلمیصد  یسیع

ت یوز  دربار،  تصم   یو   ی ا نامه  ی مورتاش، طیر  از  مبنیرا  تأسیس    ی م دولت  دانشگاهیبر  با شعب    ك 

دش در یدر تهران مطلع ساخت و از او خواست كه با مشورت اسات  ی ساز راه  ی، طب و مهندسیپداگوژ 

پس از اطلاع از آمار    كه مورد مشورت قرار گرفتند،  ی ك دانشگاه را ارائه كند. استادانیكا، طرح  یآمر 

ران  یط، ایه كردند كه با توجه به شرایتوص  ران،یا  ی مارستانیز امكانات بیلان متوسطه و نیالتحصفارغ

پزشك  ی حت دانشكده  تأسیس  نیاز  به  توجه  با  تجه ی،  و  تأسیسات  به  استاد  یاز  استخدام  و  زات 

روت  یب  ییكاین رشته به دانشگاه آمر یا  ی را برا  یانیآن دانشجو  ینظر كند و به جا متخصص، صرف

 . اعزام كند

با شش    ی ز دانشگاهیت نین دانشكده بود و در نهایك دانشگاه با چندیل به تأسیس  یران مایاما ا

جا ؛ از آن(Law on the Establishment of the University of Tehran, 1934)دانشكده تأسیس شد  

ض یافتاد، حض   ی عال   یاز جمله دانشسرا  1ن یشیپ  ی ها بر دوش مدارس عال ن دانشكدهیكه بار تأسیس ا

از همیدانشسرا ن آغاز شد. عوامل انیز  ا  ی، برخیجیض تدر ین حضیجا  ر در  ییجاد تغ یبه واسطه 

ر  یمربوط به نسبت دانشسرا و دانشگاه تهران بود كه در ز   یو برخ  یعال   ی ت و هدف دانشسرایماه

 شود: می شرح

 

 در فلسفه دانشسرای عالی   یآغاز تزلزل و دوگانگ .1
ماده اول قانون تأسیس دانشگاه  اما    مدارس بود؛  یت معلم« برایهدف دانشسرای عالی از ابتدا »ترب

ای به نام دانشگاه، برای  دهد مؤسسه آمده است كه "مجلس شورای ملی به وزارت معارف اجازه می

فلسفه و  ادبیات  و  فنون  و  علوم  عالیه  درجات  نماید"  تعلیم  تأسیس  تهران  ا  .2در  ترتیبه  ب،  ین 

 
، مدرسه فلاحت به دانشكده   یاسیبه دانشكده حقوق و علوم س یاسی، مدرسه علوم سی ل مدرسه طب به دانشكده پزشكیر تبدینظ 1

 ات و دانشكده علومیبه دانشكده ادب یعالیو دانشسرا یكشاورز 
" قرار داشت و  یتیات، فلسفه و علوم تربی از "دانشكده ادب  یبه عنوان بخش   یتیشده، علوم ترب  ینیش بیانه شش دانشكده پیدر م 2

 مه دانشگاه شده بود. یز موسسه ضمین یعال یدانشسرا
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ر یر دایت دبیبا هدف ترب  1ها ل آنیذ  یهاشعب و رشته  ی تأسیس، تمام  یدانشسرای عالی كه از ابتدا 

بودند، پس    یت یدر قسمت علوم ترب  ی تیان آن موظف به گذراندن دروس تربیه دانشجویشده بود و كل

بایاز پ ت متخصص علوم و فنون و  یكرد: تربیت و هدف را دنبال مید دو مامور یوستن به دانشگاه 

گر  یكدیث با  ین دو هدف از دو حیمدارس كشور. اما ا  یر برایت دبیات و فلسفه، و در عرض آن، ترب یادب

 تفاوت داشتند: 

كه  نیداد. اما ایپاسخ م  ی نین و با روش معیاز مع ی ر به نیت دبیكه، دانشسرا با هدف تربنخست آن

و چگونه پاسخ بدهد،   یاز یقاً قرار است به چه نیمختلف«، دق  یهاه دانش یم درجات عالیهدف »تعل

محسوس و ورود به    و یواقع  یازهاین هدف در معرض فاصله گرفتن از نیل این دل یروشن نبود و به هم

 عرصه ابهام بود.  

دانشسرا و دانشگاه    -در هر دو نهاد    یو دانش معلم  یدو هدفِ آموزش دانش تخصص  كه،دوم آن

اما ایدنبال م  - ایشد،  ثانونین دو، در  اول وكدام هدف  با    یكه كدام هدف  گر متفاوت یكدیاست، 

ترب آموزش دانش تخصص یبودند. در  برایت معلم،  آموزش   ی ،  لذا مركز توجه آن،  بود.  معلم شدن 

نقطه    مختلف«،  ی هاه دانشیم درجات عالیآن! اما در »تعل  یر یم دانش بود نه به كارگیتعل  یدانش برا 

 بود.   یثانو ی اها جنبهس آنیو تدر  یهر رشته بود و معلم  یتمركز و توجه، دانش تخصص 

گاه دانشسرا یباشد، فروكاهش جا ین احساس دوگانگ یدكننده ایتوانست تشدیكه م   یگر یجنبه د

اقتدار، موسسه   یو دارا   ی ن نهاد علمیبا تأسیس دانشگاه بود. دانشسرای عالی به عنوان برجسته تر 

  یج جزئیز، به تدر یت نیکرد؛ و در نهاد همسو مییجد  ی د خود را با هدفیمه دانشگاه شد كه بایضم

را   یار یجان بسیگر، تأسیس دانشگاه توجه و هید  یاز سو 2شود كه خود، مادر آن بود. یااز دانشكده

اهمیا و  كرده  ایفراتر    یتی جاد  و  بود  میافته  خود  زمین  جانه یتوانست  كاهش  اجتماعیساز  و    یگاه 

 گونه كه شد!از دانشسرا باشد! همان ی اسیو س  ی اقتصاد یها تیحما

 

ه رانده شدن دانشسرای عالی با الحاق و حذف از ساختار  یف و به حاشی تضع .2

 دانشگاه

زمان  عالی  پ  یدانشسرای  به  شد،یكه  ملحق  تهران  دانشگاه  باغ    كره  بود.  مستقر  نگارستان  باغ  در 

ع مستظرفه كمال المك  بود. از  ی سپس مدرسه صنا  نگارستان ابتدا محل استقرار مدرسه فلاحت،

 
 یق ماهویعم ی وستگیل پیكه كه به دلح آنی خارجه و  فلسفه.  توض یهاات، علوم، زبانیادب  یهاات، علوم و رشتهیادب  یهاشعبه یعنی 1

با عنوان فلسفه و علوم   ی ارشته  یشمس  1312، از سال  یلادیم  1940-  1930  یهابا فلسفه در دهه  ی ت و روانشناسیم و تربیدانش تعل

 (.  ز آن حذف شدز ا ین ی تیر شد كه بعدها با عنوان رشته فلسفه مستقل شد و عنوان علوم تربیدا یتیترب
س یرنظر رئیاست كه ز  ی دستگاه مستقل  یعال یاعلام كرد كه دانشسرا – 22/6/1334 – دكتر اقبال در جلسه شورا ش از آنكه "یپ 2

 .(Sefatgol et al., 2021: 45)ز بود"ین یعال یس دانشسرا یات هم زمان رئیس دانشكده ادبیشود، رئیدانشگاه اداره م
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به طور كامل در   1311آن مستقر شد و از سال    یها از ساختمان  یكیدر    ین عال یدارالمعلم  130۷سال  

از زمان الحاق به دانشگاه تهران    .(Niroumanesh, 1994: 75-76)ار دانشسرای عالی قرار گرفت  ی اخت

.  یت یات، علوم و علوم تربیل شد؛ ادبیج به سه شعبه مستقل تبدیت، دانشسرا به تدر یر مامور ییو تغ 

: ساختمان دانشكده 1شامل سه ساختمان در كنار هم بود   یكه باغ نگارستان، مجموعه ا  یابه گونه

را برعهده   ی تیات، ساختمان دانشكده علوم و  ساختمان دانشسرای عالی كه ارائه دروس علوم تربیادب

دانشكده علوم به ساختمان خود در محوطه دانشگاه تهران منتقل شد،   1321در سال  یداشت.  وقت 

ساختمان دانشكده    133۷كه در سال    ید آن با خود برد. وقتیشعبه علوم دانشسرا را به همراه اسات

ات دانشسرا همراه با گروه  ی شعبه ادب  ی عنی  آن  ی ات در محوطه دانشگاه آماده شد، هسته مركز یادب

نیاز اسات  یبزرگ تراز اول دانشسرا  به    افتند ویات انتقال  یتخصص به دانشكده ادب  یز به اقتضا ید 

اما باغ نگارستان به دانشسرای عالی    .(Sefatgol et al., 2021: 9) خدمت دانشگاه تهران درآمدند  

ات  ی دانشكده ادب  ی از دانشكده، از جمله موسسات پژوهش  ی مهم  یها عودت نشد. بلكه كماكان بخش

خ به بعد،  باغ نگارستان به عنوان  ین تار یماند. از ا  یاست دانشگاه در باغ نگارستان باق یدفتر ر   یو حت 

و سپس دانشكده   یقات اجتماعی شد و موسسه تحقیات نام برده میساختمان شماره دو دانشكده ادب

  (.Sefatgol et al., 2021: 46)افت یجا استقرار ز در آنین یعلوم اجتماع 

و پیبه پ  1334، در سال  یطین شرایدر چن دانشسرای عالی از    یانیبابا بدكتر خان   یر یگیشنهاد 

ن بود كه  یشنهاد این پیبان ایو به وزارت فرهنگ عودت داده شد. استدلال پشت  2دانشگاه تهران جدا 

خانه باشد. دكتر  ل همان وزارتین بهتر است ذیكند، بنابرایت میر تربیوزارت فرهنگ دب  یدانشسرا برا

ن  ی، بالاخره ایقیو دكتر صد  یمهدو  ییحیژه دكتر  یوما و به  ی هاد: »با وجود مخالفتیگویم  ی اسیس

شورا  و  افتاد  جداساز   یاتفاق  تصو  یدانشگاه  وقت یرا  من  كرد.  با  یشن   یب  را  دانشسرا  گفتم:  دم، 

 (.Siasi, 2014 : 245-246) م« یكنیم میبه وزارت فرهنگ تقد 3دش یاسات

 
ر  یك زنجیكه فاصله دانشكده علوم به دانشسرا فقط  نید و ای گویار میدكتر هوش  یهادر خاطراتش از علاقه به كلاس  ی رهادیخانم م 1

 بود.
دانشگاه    ین موضوع در جلسات متعدد شورا یاز آن بود. ا  ی عال  یدانشسرا   یی جدا  1334ات در سال  یدانشكده ادب   یداد برا ین روی تر مهم  2

س دانشگاه یرنظر رئیاست كه ز   یدستگاه مستقل  یعالیاعلام كرد كه دانشسرا  –  22/6/1334  –مطرح شد. دكتر اقبال در جلسه شورا  

ز بود)صفت گل  ین  یعال  یس دانشسرا یات هم زمان رئیس دانشكده ادبیرا رئین نبوده، ز ی ن چنیش از ایقت تا پیشود. در حقیاداره م

  ی انیگر دكتر خانبابا بید  یارا در جلسهیبود. ز   یرات بعد ییتغ  ی برا  یساز نهین بحث زمیرسد كه ا ی(. به نظر م45، ص:1400و همكاران،

س  یرا به عنوان رئ  یانیدانشگاه دكتر خانبابا ب   یات را مطرح كرد. پس از آن شورا یاز دانشكده ادب  یعال  یك دانشسرا یگر بحث تفكیبار د

 همراه شد.  یبین موضوع با فراز و نشیالبته ا - 1335/ 14/3خ یدر جلسه به تار  -انتخاب كرد  یعال یدانشسرا
اساتیا   3 براین  ابراز تما  ی جداساز   ی د كه خود  بودند، بعدها  كرده  كردند و خودشان تقاضایاقدام  ادب  ی ل  دانشكده  به  ات  یبازگشت 

 ات را برعهده داشت. ی است دانشكده ادبیر  ی اسی(. در آن زمان دكتر س246 - 245، صص: 1393، یاسیداشتند)س
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ا ترتیبه  اصلین  مالك  و  درآمد  دانشگاه  تصرف  به  نگارستان  باغ  عملاً  پ  یب،    یعنیآن    ین یشیو 

ت  ین موقعیكه خود در ا  ی انیبابا بكرد. خانیخود جستجو م  یرا برا   ی گر ید محل دیدانشسرای عالی با

ر  برگز یبه  دانشسرا  شورای است  در  بود،  شده  پ  یده  بخشیدانشگاه  كه  كرد  اراض  یشنهاد  باغ    یاز 

كند  یآن سازمان برنامه تعهد م  ینگارستان را كه سازمان برنامه طالب آن است، واگذار كنند و در ازا 

رآباد  یام   یها نین ساختمان در زم ی دانشسرای عالی بسازد و تقاضا كرد كه ا  یبرا   یدیكه ساختمان جد

اما مطابق شواهد،    دانشگاه موافقت شد،  ین امر در شورا یبا ا.  (Sefatgol et al., 2021: 28-29)باشد  

 .   1دانشسرای عالی ساخته نشد ی برا یساختمان

تكه   یجار ینداشت. ابتدا به چند ساختمان است  ین، محل ثابت و مناسب یدانشسرای عالی پس از ا

در    یجار یك ساختمان است یبه    1338ان  یافت و در پایانتقال    یعصر كنونیچهار راه ول  یتكه در حوال

 ی دوشبهن خانهی. ا(Farastikhah, 2021: 330)د خندان( منتقل شد  یس  یران )حوالیم شمیجاده قد

از   یگزارش  –  12ص    4شماره    –هان  یروزنامه ك  1343تا زمان انحلال دانشسرا ادامه داشت: »در آبان  

ا  ی دوشبهخانه كه  كرد  منتشر  نویدانشسرا  میرج شفق  بود. شفق شرح  آن  كه چگونه  یسنده  دهد 

را    ییهامحل  یدر حال حاضر دارد اجاره بها  یر مكان  داده و حتییدانشسرا تا آن موقع هفت بار تغ

اختیم در  كه  نی پردازد  و  ( Farastikhah, 2021: 330)ست«  یارش  عالی  دانشسرای  انحلال  با   .

در   2ی مقدمات  یساختمان دانشسرا،  یتیقات تربیت معلم و موسسه تحقیآن با سازمان ترب  ینیگز یجا

؛ همان (Bojnourdi, 2020)واگذار شد    یتیقات تربیت معلم و موسسه تحقیبه سازمان ترب  1342سال  

 تعلق دارد.  یبالاتر از دروازه دولت كه امروزه به دانشگاه خوارزم یمجموعه ساختمان

ل نداشتن مكان نبود؛ بلكه از دست دادن بخش  یو مشكلات دانشسرای عالی تنها به دل  یكاست

مهرماه    29، در  11519تر آن بود: در روزنامه اطلاعات، شماره  یاز استادان، مشكل جد  ی و مهم  یاصل

  یمنتشر شد مبن –نا یدكتر ب – یتیقات تربیت معلم و تحقیس سازمان تربیاز قول رئ یخبر  - 1343

  رش دانشجو در دانشسرای عالی، یپذ  یبا وجود انتشار آگه   ینكه، به علت كمبود كادر آموزشیبر ا

 . (Ettela’at Newspaper, 1964)شد یسانس منتفی دوره ل یرش دانشجو برایامكان پذ

 
ز اتفاق افتاد.  یس، نیدرباره دانشكده معقول و منقول و استقرارش در مدرسه سپهسالار از بدو تاس  ین داستان یجالب است كه چن   1

است دانشكده با طرحِ  مشكلِ  نبود جا و  یع الزمان فروزانفر ر یت طلاب داشتند و بدیترب  یه مدرسه را برا یتخل  یان مدام تقاضایمتول

  ی ون و حت ین موضوع مورد اعتراض روحانیداشت، ا  یكرد. اما مدرسه چون وقف بود و متولیم  یه محل خوددار ینبود بودجه، از تخل

(. درباره  Teimouri, 2010)  ه شد ینوشتند و به دستور او مدرسه تخل  یاز به شاه نامهیاز علما ن  یا قرار گرفت و عده  ی ت الله بروجردیآ

 فراهم و انجام نشد. ین امكان و اقدامیچن یعالیدانشسرا
 (. 2020Bojnourdi ,) بنا شده بود یمقدمات  یدانشسرا  یبرا  1314ن ساختمان در سال یا 2
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دانشسرای عالی    1342خ دوم مرداد  یدر تار   یعنین خبر،  یك سال قبل از اعلام ایقابل توجه است كه  

آن را گرفته بود. چند سال    یجا  یتیقات تربیت معلم و موسسه تحقیو سازمان ترب  1رسما منحل شده

ت  یكساله تربی  یهامنحل شده بودند تا دوره  1338در سال    یمقدمات  یز،  دانشسراهایقبل از آن ن

-Gooya & Gholam Azad, 2019: 48)ت معلم اقدام كنند  یتر به تربعیمعلم به صورت روزانه و سر 

  1346، در سال  2ر موفق نبود یت دبیت معلم در كار تربی. اما پس از چهار سال، چون  سازمان ترب(49

 ا شد. یدانشسرای عالی اح  3مجدداً مطابق مصوبات 

ت معلم و  یر دانشسرای عالی به سازمان تربییجاد شود كه تغین تصور ایممكن است ا  در نگاه اول،

ك نام باشد. اما در واقع یر  ییست و چه بسا در حد تغین  یقیر عمیی، تغیتیقات تربیموسسه تحق

ایتوان دو تأثیر عمیست و م ین نیچن نام پییند و تغین فرآیق را در  كرد؛ نخستین تأثیر    ی نی بشیر 

ك سازمان  یت معلم بود. اما از  ی ترب  یبرا  یآموزش  یل دانشسرا به سازمان است. دانشسرا نهادیتبد

ت  یرود تا نفس تربیت معلم انتظار میبه امور ترب  ی فه ساماندهی شتر وظیت معلم، بیبا عنوان ترب

آنگاه كه عنوان  معلم؛ دوم آن این  یقاتیك موسسه تحقیكه،  نام  قرار میز در كنار  رد،  یگین سازمان 

-ت معلم و انجام پژوهشیبه امر ترب یشود و عملاً سامان بخش یر آموزشیغ یكردیتواند مقوم رویم

زود    ی لیابد. خییت میها اولورستانیها و دباز دبستانیت و تأمین معلم مورد نی،  بر تربیتیترب  یها

رویمعلوم شد كه چن نینم   یكردین  به  اولی تواند  برا  ی تمام  ی از  داشتن معلم پاسخ دهد.   یمدارس 

 
صبح امروز دکتر خانلری، وزیر فرهنگ،   11:" ساعت  11149، شماره    1342مرداد    3روزنامه اطلاعات،    – عالی    انحلال دانشسرای خبر     1

وزیر فرهنگ در   .شده در وزارت فرهنگ اطلاعاتی در اختیار خبرنگاران جراید گذاشتطی یک مصاحبه مطبوعاتی پیرامون کارهای انجام

های های اخیر این دستگاه نتوانست وظیفه خود را انجام دهد؛ عیب عالی به عمل آمده گفت: در سال  مورد تغییراتی که در دانشسرای

شد. بودجه هنگامی که بسیار در این دستگاه پیدا شد. یکی عدم انضباط معلمین و مدیران آن دستگاه بود که موجب بطئی کارها می 

داد و برای این مؤسسه اختصاص داده شده بود منظور و هدف وزارت فرهنگ را نه از لحاظ کیفیت و نه از جهت کمیت انجام نمی

را که تربیت می و منافع  معلمینی  فوائد  به منظور  در این مؤسسه شعبات دیگری  و  نبود  وزارت فرهنگ  احتیاجات  با  نمود مناسب 

وجود وزیر فرهنگ افزود: اصلاح این دستگاه با آن مقررات و قوانینی که داشت و با آن دستگاه اداری که به   .شخصی تشکیل یافته بود

عالی که به   ای بریزیم. بدین جهت دانشسرایآورده بودند عملی نیست و یگانه راه اصلاح آن زیر و رو کردن آن است تا از نو طرح تازه

 نامه قانونی که دیشب به تصویب هیئت دولت رسید منحل شد"این وضع درآمده بود به موجب تصویب
آموختگان سال 2 ا  1342  یهادانش  بعد  نوع سازمانیبه  ارز   یارا تجربه  ی دهن  در آن سالیم  یابیناموفق  نكنند.  اعتراضیها    یی هاز 

به وجود   یعالیمجدداً دانشسرا 134۷ها سبب شد كه از سال ن كوششیا كنند. ایرا دوباره اح یعال یدند دانشسرایكوشی داشتند. و م

 (.Golestanian, 2004, as cited in Ferasatkhah, 2022, pp. 328–329مستقل داشته باشد")  ی د و دوره كارشناسیایب
س  یتاس  یاحهیلا  یط  1342ستم آذرماه  یخ بیب كرد. سپس در تار یرا تصو  یعالیانحلال دانشسرا  1342ئت دولت در سوم مرداد  یه   3

ا  ی تیقات تربیت معلم و تحقیسازمان ترب ارائه كرد و  ،  1346رماه  یست و ششم تیخ بین سازمان را بوجود آورد. در تار یرا به مجلس 

ت  ی)تربیعالیبه عنوان »اساسنامه دانشسرا  یعالیگاه دانشسرایبه جا  ین مصوبه را با تقدم بخشیو مجلس سنا ا  یمل   یمجلس شورا

  ی موسسان آموزش عال  یامنا  یهائتیل هیقانون تشك   1350كم اسفندماه سال  یستم و  یب كردند. در بی(« تصویتیقات تربیمعلم و تحق

مصوب    یعالیشتر مواد اساسنامه دانشسراید و در همان روز بی رس  یمل   یب مجالس سنا و قبل از آن مجلس شورایبه تصو  یدولت  یعلم

 .  (Law on the Boards of Trustees…, 1972) منسوخ شد 1346
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در پرانتز در   یتیقات تربیت معلم و تحقیا شد و عنوان تربین مجدداً عنوان دانشسرای عالی احیبنابر 

ن اتفاق و تأسیس وزارت علوم  یان ایم  (331Farastikhah, 2021 :). فراستخواه  1كنار نام آن قرار گرفت 

میب یارتباط م و  در سال  یگویند  علوم  وزارت  تأسیس  از  تنها پس   " هو  1346د:  كه مجدداً  ت  یبود 

 ی گر به دانشسرایبار د  یتیقات تربیت معلم و تحقیت شناخته شد و سازمان تربیبه رسم  ییدانشسرا

تشکیلات اداری و آموزشی شامل دانشکدة   ی ، دارا1352درسال  افت؛ دانشسرای عالی  یر نام  ییتغ  یعال

روان دانشکدة  و  انسانی،  علوم  و  ادبیات  معلم  تربیت  دانشکدة  علوم،  معلم  علوم  تربیت  و  شناسی 

بود   سال  و    ( Safi, 2014)تربیتی  در  تغ  1353بالاخره  تربییبا  دانشگاه  به  نام  )دانشگاه یر  معلم  ت 

 ك دانشگاه درآمد.یجدا شد و به سلك  وپرورشآموزش از وزارت  یامروز( به طور كل  یخوارزم

 

از به  یبه شبه ن یت بخشی:اولو ت معلمی « و تربیتی قات تربیتأسیس سازمان»تحق .3

 از ین یجا
ت  ینهاد ترب  یاد یبن  یژگیك وی  رستان،یدبستان و دب  ی از مشخص و آشكار تأمین معلم برای ه بر نیتك

از  ی ن نیم، همیقبل از تأسیس دانشگاه بنگر   ین مدارس عالیتأسیس بود. هرگاه به عناو  یمعلم از ابتدا

مدرسه تجارت، مدرسه فلاحت،   ز مشخص است: مدرسه طب،یها نن مدرسهیدر عنوان ا  یحت   یمحور 

كه  نین علاوه بر این عناوین. در واقع ایو بالاخره دارالمعلم   یاسی(، مدرسه سی)آلمان  یمدرسه صنعت

علم م  یرشته  را مشخص  گونهیمرتبط  به  ن  یاكند،  را  رشته  آن  تأسیس  یكاربرد  با  دارد.  درخود  ز 

برایح تأمین نیدانشگاه، هدف صر  ر  ییتغ  ی قدر   ی م دانش تخصص ی طه خاص، به سمت تعلیح  یرو 

مختلف    یهااز حوزهیمورد ن  یانسان  یرو ی، كماكان تأمین نیالقاعده، هدف ضمن  یر داد، اما علیمس

 بود.

" است كه  برخاسته  یتیقات تربیده "تحقیپد  شود،یم  یاز معرف یجا به عنوان شبه ننیاما آنچه در ا 

ت یر اولویت دبیرا وارد كشور كرد و آن را بر ترب  یان مقولهیچن  یبود كه در آن مقطع زمان  یانیاز جر 

 بود.   یتیقات تربیموسسه تحق آن با ینیگز یداد و شاهد آشكار آن انحلال دانشسرای عالی و جا

  یسیانات عید در بین توجهات را بایاول، احتمالاً  یتیق در علوم تربینه، توجه به تحقیشیپ  یدر بررس

ح روند یافت كه در توضیكا«  یكسال در آمر یدر كتاب »   (Sediq A‘lam, 1932: 64-65)ق اعلمیصد

س معرفت النفس قابل  یل و تدر ی كه در تحص یسد: "نكته مهمینویم كایآمر  یهاآموزش در دانشگاه

مثل علوم    ی عنیدهند.  یق و مطالعه قرار م یمورد تحق  ین است كه آن را به طور عملیتوجه است ا

ق در  یتحق  –   یاستخراج قانون كل  – اتیج تجربیادداشت نتایثبت و    – ات مكرر  یتجرب  ی از رو  ی عیطب

اند اندازه گرفتن  ن معرفت النفس بدست آوردهیكه از ا  ی جیاز نتا  یكیكنند.  ی صحت آن قانون اقدام م

 
 ( یتیقات تربیت معلم و تحقی)ترب یعال ی دانشسرا 1
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ند هوش فلان  یگویشود مثلاً میان م یرند كه با رقم بیگیاندازه م  ی هوش است. هوش اطفال را طور 

 . "است 120شاگرد 

س  ین رئیاول  –من  یرج ایحات ایبر توض  ی« و تأسیس آن،  مبتن یتیقات تربیعنوان »موسسه تحق

د یگومی  منیشان در اسكاتلند به ذهنشان خطور كرد. ایل ایبود كه هنگام تحص  ی ادهیا  –ن موسسه  یا

م«.  یها را نداشته باشنیاز ا  یكیجا مواجه شده و فكر كرده كه »چرا ما  در آن  یان موسسهیكه با چن

رج  یا  .(Ayman, 2017)  اقدام كرد  ین موسسه پژوهشیتأسیس ا  ی برا  ران آمد،یبه ا  یجه وقتیدر نت

كه بعدها در انگلستان و   در دانشسرای عالی بود یتیلان رشته فلسفه و علوم تربیالتحصمن از فارغیا

 .  1ل داد یكا ادامه تحصیآمر 

  1343دانشگاه تهران برداشته شد. در سال    یتیدر تأسیس دانشكده علوم ترب  ن باره،یدر ا  یگام بعد

ست كه دانشكده  ین نینظر ا  گونه اعلام شد كه: »در طرح مزبور، نی كه دانشكده تأسیس شد، ا  یوقت

در   یتین است كه علوم تربیت معلم گردد، بلكه غرض ایگر تربید  یهان سازمانیجانش  یتیعلوم ترب

  یتی س گردد و مسائل علوم تربیم و تدر یتعل   یدانشگاه   ی تخصص  یها ر رشتهیدانشگاه تهران مانند سا

از  ین متخصص كه مورد نیك گروه معلمیه  یز به تهین حال نیرد و در عیق و مطالعه قرار گیمورد تحق

  یرا فدا  یتیت آموزش علوم تربی فیكمك شده باشد و »دولت مجبور نباشد ك   باشد، یمردم كشور م

توانند برآورند« یرا م   ی كم  ی ازهای گر نید  ی هان نحو سازمانیرا به ای د ز یاز بنماین مورد نیت معلمیكم

افت.   یز بعدها ادامه نیزان مشاركت نین می(. اما ا5۷4  :1345-1344 یلیدانشگاه، سال تحص  ی)راهنما

كشور دست   وپرورشآموزشكه دستگاه  نیم كار و با توجه به اینظر به اصل تقس  1348»از مهرماه    بلكه

مختلف    ی هانهی ن بالاتر به پژوهش در زمیاز اگر و  یر به پرورش متخصصان دیت دبیكم به اندازه ترب

د نظر  ین دانشكده تجدیا  ی هاد دانشگاه در اهداف و برنامهییبا تا  دارد،  یاز فور ی ز نین  وپرورشآموزش

ت معلم را  یترب ی هاكه كار سازمانآنین دانشكده بتواند بیاتخاذ شد كه ا  یبی كامل به عمل آمد و ترت

كه    ییكشور و به پركردن خلأ  یتیترب  یهاگر دستگاهید  یاتی و ح  یفور   یهایازمندیتكرار كند، به رفع ن

 «ت معلم غافل بماندیكه از موضوع مهم تربآنیشود همت گمارد، بیداً احساس میاكنون شدهم

  ب(. :135۷ -1356دانشكده،  ی)راهنما

مات وزارت  یها و تصمیاستگذار ی هنوز پژوهش در س  1404ت آن است كه تا امروز در سال  یواقع

شاهد آن    ن باره،یاصحاب پژوهش و متخصصان ا  ی هاهیندارد و شكوائ  ی سهم چندان  وپرورشآموزش 

ر  یت دبیافت كه بر تربیت  یآنقدر اهم  ی تیقات تربیش  تحقیسال پ  60ك به  یاست؛ پس چگونه نزد

 
  ی س كرد كه خدماتیتهران تاس  یایتالیابان ایدر خ  یك شركت خصوصی" را به عنوان  یروانشناس  ی، "موسسه مل  1330ی  من در دههیا 1

نه  یشی. در پ(Iravani, personal interview with Dr. Abbas Bazargan, May 6, 2024)  كرد یعرضه م  ی تیترب  ی در حوزه روانشناس

 ,Children’s Book Council) مستقر بود  یروانشناس یم كه كتابخانه شورا در محل موسسه ملیخوانیكتاب كودك م یس شورا یتاس

   من بود.یرج ایشورا،  همسر ا یانگذاران اصلیمن از بنیا ی لیاز آنجا بود كه ل ین همكار ی. ا (1982
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ت  یزان جمعیهنوز م   1355در سال    یعنیمات،  ین تصمیسالها پس از ا  یكه حت  یابد؟ در حال یت  یاولو

هنوز   وپرورش آموزشرای، ز  (Kachouian & Aghapour, 2006)ده بودیدرصد نرس 50با سواد كشور به 

  .1فراهم كند، ناتوان بود  یلیگسترش پوشش تحص  ی ه را براینكه امكانات اولیدر ا

ر  یاز به معلم و دبی ن  یعنیاز  ین نیگز یجا  ،یق آموزشیتحق  یعنیاز  ی است كه شبه ن  یان همان نقطهیا

ن  یا  یقربان  ی مقدمات  یدانشسراها  یان،  دانشسرای عالی و حت ین می شود و در ایمدارس كشور م  یبرا

 شوند.می گردند و منحلیتفكر م

 

 یی اروپا یت گرای فیدانش ك یبه جا ییكایآمر  یت گرایدانش كم ینیگز یجا .4
  یاقتصاد   ی هاه در عرصهیچهره انگلستان و روس  در كشور ما،  یخارج   یها نه حضور قدرتی شیدر پ

بعد از كا  یآمر تر است. اما  آموزش و فرهنگ پررنگ  یهاكا در عرصهیو چهره فرانسه و آمر   یاسیو س

حضور و  ها نفوذ خود را گسترد و  عرصه  یدر تمام،  1332  یژه پس از كودتایدوم و به و  یجنگ جهان 

 ت معلم شد:  یف نهاد تربیموجب تضع ل،یاش حداقل به سه دل یگذار استیس

 ر در جنس دانش،  ییتغ •

 توسعه  یها در برنامه ی و كشاورز  یبه رشد صنعت یبخشتقدم •

 ه اعزام دانشجو به خارج یص سهمیدر تخص یو پزشك یمهندس یهابه رشته یبخشتقدم •

 

 ر در  جنس دانش ییتغ – الف 

 1332  ی به طور کلی باید اذعان کرد که دانش عرضه شده در دانشسرایعالی و دانشگاه، قبل از کودتا 

دانش به سمت  آن  از  و پس  اروپایی  اسات   یاز جنس  كرد.  میل  آمریکایی  فرانسویاز جنس  در    ید 

ن ی ران حضور داشتند، فرانسه در آموزش محصلیدر مدارس متوسطه ا  یدارالفنون و معلمان فرانسو

ران  یت معلم در اینده تربید آین اساتیسهم عمده داشت. بنابر   وتربیتتعلیم ژه در رشته  یبه و  یاعزام

 -  یفرانسو  یج دانش و الگوی، منابع ترویعنوان زبان دوم آموزشبه  یكرد. زبان فرانسومی  تیرا ترب

ن  یران، به ایا  وپرورشآموزش بحار( درباره    ی)مشاوران ماورا  ییكایبودند؛ در گزارش مشاوران آمر   ییاروپا

ران اشاره یا  ینظام آموزش  یفرانسه و عامل ناكارآمد ساز   ید از نظام آموزشیموضوع تحت عنوان تقل

 . (Tousi, 1963)شده است 

 
" هنوز   سد: ینو  ین میچن  1340ران دراواسط دهه  یت مدارس ایف وضعیدر توص  یتیل تربیدر كتاب كندوكاو درمسا  یصمد بهرنگ 1

  ی ز كم كلاس یم. در شهرستانتبر یه كنیمدرسه رو ته ی بچه ها یبرا ی م محل كافیتوان یكنند و ما نم ی ران دو سره كار میاز مدرسه ایلیخ

ك معلم  ی. در تمام روستاها  یپنجاه و شصت نفر   ی م كلاس هایار هم دار یافت كه كمتر از چهل شاگرد داشته باشد. چه بسیتوان    یم

 . (Behrangi, 1969: p.7) دهد  یچند كلاس درس م یبرا
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كه در    یگرا بود؛ در حال گرا و عملآمریکایی بیشتر تجربه  وتربیتتعلیم، دانش  یدر آن مقطع زمان

دانشسرای   یتر حضور داشت. جوهره علمیقو  یاروپایی گرایشات فلسفی و نظر   وتربیتتعلیمدانش  

شان، از جنس  یا  یآموزش  ید و محتوایاسات  یل یتحص  –  یوند علمیل عمق پ یز به دل یعالی و دانشگاه ن

ز قدمت تعاملات  ینه تمدنی و نیشی ز از لحاظ پیبود. فرهنگ عمومی و حاکم بر دانش ما ن  ییدانش اروپا

تر بود تا آمریکا و انگلیس؛  نزدیک  -فرانسه و آلمان    -ران، به اروپا  یسازی آموزش در اما از زمان مدرن

برنامه اصل چهار ترومن و    ی ، اعضا1332مرداد    یها داشت. بعد از کودتا لذا سنخیت بیشتری با آن

كا بودند یآمر  یهاا كارشناسان دانشگاهید یاز اسات  ی، همگ1ت مرتبط بودند یكه با برنامه فولبرا یكسان

. (Baldwin, 2015:  321)و آموزش عالی ایران فعال شدند    وپرورشآموزشمختلف    ی هاكه در بخش

ن از جمله ترجمه آثار یتوسط انتشارات فرانكل ییكای ع آثار آمر یبه ترجمه سر  (Garlitz, 2008تز )یگارل

  یدرس  یها از انتشار كتاب  (Alinejad, 2016)نژاد  یكا اشاره كرده است. علیآمر   وتربیتتعلیمحوزه  

 Sefatgol)   2افتد یاتفاق م  یسیر زبان دوم آموزش از فرانسه به انگل یی دهد و تغ می  ن خبریتوسط فرانكل

et al., 2021: 68)ن ید. ایران گردیدر ا  وتربیتتعلیمدانش    یر فرهنگیر مسیینها منجر به تغیا  ی. تمام

ن تأثیر  یند ایاز فرآ  یار روشن یداشت. گزارش بس  ی جد  یز تأثیر یران نیت معلم ایتحولات بر عرصه ترب

ران« نگاشته  یا  یتیل تربیدر مدخل كتاب »كندوكاو در مسا  (Behrangi, 1969: 6)  یرا صمد بهرنگ

  یی كایآمر   ی هاژه كتابیبه و  –  یت یو ترب  ی روانشناس  یهااست كه ترجمه و چاپ كتاب  یاست: " چند

است ....    یی كایان آمر ی مرب  یهاترجمه شده، كتاب  ی هانود كتاب  یافته است. ... صد یران رونق  یدر ا  –

فلان    یكه رو  ید خواند كه بر اثر مشاهداتین جمله را خواهید ایها را باز كنن كتابیك از ایهر    یلا

با    یمقام بهمانجائیا كه فلان عالم عالیقدر دانش آموز به عمل آمده معلوم شده كه فلان و بهمان.  

عمیتجرب بیات  و  باستار  كه  است  كرده  ثابت  خود  نیق  معلوم  اغلب  ایستار.  و یست  مشاهدات  ن 

سند كه مثلا در فلان مدرسه نمونه بهمان ینویها هم موقت  یات در كجا بوده و به چه نحو. بعضیتجرب

 . الات متحده"یشهر ا

 
(  1946از    -ر كشورها  یكا با سایآمر   ی تبادل فرهنگ  ی كا برایآمر   یت)برنامه مصوب سنایون فولبرایسیس كمیق اعلم رئیصد  ی سیدكتر ع 1 

كه در    ی ران دعوت شدند و در اثر دقتیكا به ایكا اعزام و از آمر یچند صد نفر به آمر   1338تا    1329دهد كه از سال  ی ح میران توضیدر ا

دند و  یرس  یران به مقامات عالیكه اعزام شدند، در بازگشت به ا ی اشخاص ان و محققان به عمل آمد،یت و انتخاب دانشجوین اولوییتع

 (.Sediq A‘lam, 1974: 302-38خدمات ارزنده به كشور نمودند) 
فرهنگ بود چون    یبرا   یار مهمید: " آن وقت زمان بسیگوی م  1340ی  ات در اواخر دههیف دانشكده ادبین نصر در توصیدحسی دكتر س 2

موارد   یل یگرفت. مثل خیم ی فرانسه را به عنوان زبان اول خارج یداشت جا  یسیكم انگلدوم، كم یكا و جنگ جهانیاد نفوذ آمر یبا ازد

دانستند،  یم  ی ات كه زبان خارجیبا هشتاد تا نود درصد استادان دانشكده ادب یهنوز قاطبه استادان، تقر   ی ی سگر.... آن وقت در دههید

 ,.Sefatgol et alاد بود) یروبه ازد  ی سیانگل  ی. ول یسیدانستند و چند نفر هم انگلیم  یشان فرانسه بود. چند نفر آلمانزبان خارجه
2021: 68.) 
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« ییوید »جان دی. آنجا عقا1ها آشنا شدمن كتابیز با ایتبر   ی مقدمات  ین بار در دانشسرای"نخست

چ  یجا هشد.... در آنیرفته میچون و چرا پذیكردند و بیگر ممنزل جلوه  ی را به منزله وح  ییكایآمر 

م  یحرف ای در  از  نبود  روستایان  به  را  ما  كه  در    یین  كه  فرستاد  برایخواهند  اتاق  و    یك  سه كلاس 

م: از دانشسرا كه درآمدم و به روستا رفتم یم. من خودم را بگوییچهاركلاس و پنجاه شاگرد درس بگو

سپردم و    ی اش را به باد فراموشان دانشسرا كشك بوده. همه یمات مربیافتم كه تمام تعلیكباره در ی

  یها كه كتاب  یی هاز شد. آنین نی دا كنم و چن یرا پ   ی خودم فوت و فن معلم  ی د خودم برایدم كه بایفهم

ط كار ی از مح  ی كردند، خبر یس می راتدر   ییهاكه چنان كتاب  ییهامرا نوشته بودند و آن  ییدانشسرا

ا دست  یا و  ی دنهای  ن مدرسه ین و مجهزتر یدر بهتر   یمعلم  یاند مرا براخواستهیم  ییمن نداشتند. گو

 .(Behrangi, 1969: 8-9)ت كنند یكم تهران ترب

  یشتر شدند و ردپا یكا بیكردگان در آمر لیج تحصیتدر به این ترتیب، در عرصه تربیت معلم نیز به

ن  یكرد. ا  ییو سنجش شروع به خودنما  ی نیگرایی ع كرد کمیتیبا رو  ییكایآمر   وتربیتتعلیمدانش  

 ار پررنگ شد. یبس 1340ش در دهه یگرا

ران است؛ تا  یا  یدر ساختار و مقررات نظام آموزش  ییكاینظام آمر   ین یگز ین ادعا، جایگر ایشاهد د

  داشتند. اما در حوزه دانشگاه،   ی فرانسو  یدانشگاه و مدرسه هر دو الگو   ی، نظام آموزش1342سال  

، نظام آمریکایی در آموزش عالی  1342استش در سال  یجهانشاه صالح، رئیس دانشگاه تهران از زمان ر 

  ییكایآمر   یواحد  –  یمثال، نظام ترم  یکرد. برا  های ایران جایگزین نظام آموزشی فرانسویرا در دانشگاه

  یاستاد   یهای. كرس(University Guide, 1966–1967)  انه دانشگاه شدی ن نظام دروس سالیگز یجا

ران،  یا  ی. در آموزش عموم(Sefatgol et al., 2021)شكل گرفت  یآموزش  یها ها گروهآن  یحذف و به جا

و متوسطه اضافه    ییابتدا  یبه دو مقطع قبل  ییمقطع راهنما  ،ها درنظام مدرسهییكایشنهاد آمر یبا پ

»راهنما اندازهیلیتحص   ییشد؛  و  اساس سنجش  بر  دانشیعلا  یر یگ«  استعداد  و  برنامه  ق  در  آموز 

ترب  وپرورشآموزشوزارت   و  گرفت  تحص یقرار  مشاوران  ترب  یلیت  سازمان  تحقیبه  و  معلم  قات  یت 

،  یو دانشگاه خوارزم  1346ت معلم در قانون مصوب  یف محوله به سازمان تربیموكول شد )وظا  یتیترب

.) 

 

 توسعه های ت معلم در برنامه یگاه نهاد تربیف جایتضع  -ب

ران  یا  ی ن برنامه عمرانیم اول ی( در تنظ1327ش از تأسیس سازمان برنامه )یپ  ی حت  ییكایمشاوران آمر 

برنامه یبه دعوت ه  1326در سال   قالب  داشتند.  كنارهم    یعمران  یهائت دولت حضور  دوم،  و  اول 

به سو(Jannat, 2006)بود  یعمران  یها از طرح  یادن مجموعهیچ اما حركت  و  ی  ی.  برنامه جامع  ك 

 
 كرد.یل میز تحصیتبر  یمقدمات  یدر دانشسرا   1335تا  1333 یهادر فاصله سال یعنی 1330ی مه اول دههین ی صمد بهرنگ 1
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 ,MacLeod)( بود  1346-1341)  ی آغاز شد و حاصل آن برنامه سوم عمران  1330متمركز از اواخر دهه  

ن برنامه ین برنامه اولیا ن مرحله مشاوران هاروارد به سازمان برنامه دعوت شدند. دری. در ا(25 :2015

شدیا  1340-1339در    یانسان  یروین راستا   جاد  در  مشخصاً  اقتصاد   یكه  بود   یتوسعه    كشور 

(Baldwin, 2015: 233)  .ما با موضوع توسعه  یكه مستق  یی هال توسعه مشاغل و رشتهین دلیبه هم

های پزشکی و مهندسی از  رشتهجه  ی، در برنامه مورد توجه قرار گرفت. در نت ارتباط داشتند  ی اقتصاد

ها به  ز به دلیل گرایش ایرانییعلوم انسانی برخوردار شدند. به معلمی ننسبت به    یشتر یت بیاهم

از، دوره  ین نیپاسخ به ا  یجه برای افت. در نتی ت نیآن اولو  یفیتوجه شد اما توسعه ك  یتوسعه آموزش

ل با افزایش هیچ نهاد اعم از دانشگاه و  ین دل یرضروری دانستند و به هم یتربیت معلم طولانی را غ

ا یدر تعداد  یشیچ افزایی سوم هبرنامه سد: "ی نومی (Baldwin, 2015)آکادمی معلمی موافق نبودند؛ 

  موجود،  یشتر در نهادها یشنهاد نكرده بود. در عوض ثبت نام بیت معلم پ یترب  یسنت   ی نوع نهادها

  یت معلمانیترب  یبرا   یاضطرار   یها و گسترش برنامه  ی ره آموزش در تمام پنج دانشگاه استانیل دایتشك

ن شغل باشند را مطرح كرده بود" یج، حداقل قادر به احراز ایرا  یرغم نداشتن استانداردها   یكه عل

(p.251). 

ل ی، و تبدیروز سه ساله شبانه  ی مقدمات  ین زمان است كه ما شاهد انحلال دانشسراهایمقارن با ا

با هز كوتاه  یم تا در مدت ی هست  1338ت معلم در سال  یساله روزانه تربكی  ی هاها به دورهآن نه  یتر، 

. با قانون خدمات  (Gooya & Gholam Azad, 2019: 28 -29)ت شود  یترب  یشتر یتر، معلمان بكم

ف  یكارمندان دولت، از جمله معلمان، تعر   یتمام  ی كسان برای  ی، مقررات استخدام1345سال    یكشور 

اصل   اساس  بر  آن  در  كه  تمام یساز كسانیشد  سال    یازاتیامت   ی،  قانون  در  -فارغ  یبرا  1308كه 

ق اعلم،  ی)صد  (Sediq A‘lam, 1974: 54)شده بود، لغو شد  ی نیش بیلان دانشسرای عالی پیلتحصا

  تیكه در گذشته نهاد ترب  یاسیو س  یت اقتصادیبر حما  ین اقداماتی(. به واسطه چن54، ص:1355
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ر  ینظ ییهادر حرفه یجد  ییمند بود،  متزلزل شد و با ظهور رقبااز آن بهره  1330ژه تا دهه یمعلم به و

 .  2لطمه خورد   یمعلم یگاه اجتماع یبه جا 1ها بالاتر از سازمان یافت حقوقیبا در  ی و مهندس یپزشك

 

 دربرنامه اعزام دانشجو به خارج  یكاهش سهم علوم انسان -ج 

  ره توجه خارج شد.یز از دایدر اعزام دانشجو ن  ی، سهم علوم انسانیو پزشك   یفن   یها ت رشته یاولو  رو یپ

ات با كمبود استاد  ی(، دانشكده ادب1351-134۷است او )ید كه در دوره ر یگوین نصر مید حسیدكتر س

دا و استخدام كند.  یسته پیشا  ین او از دكتر صورتگر خواست تا افراد یمواجه بود. بنابرا  یسیزبان انگل

و طب    یز به جز مهندسیچ چیداد به هین بود كه " دولت بورس نمید او ایاز عوامل كمبود از د  یكی

،  تزلزل یارزشیجاد احساس بیها، دست کم موجب ا این . تمامی(Sefatgol et al., 2021: 6)و علوم" 

 شد.دانشی و رکود عملی تربیت معلم می

 

 وپرورش آموزش. استقلال وزارت علوم از وزارت 5

ع مستظرفه در بند اول ماده پنجم،  یوزارت معارف، اوقاف و صنا ین بار در قانون ادار یاول یآموزش عال

قرار گرفت یبا عنوان وظا اداره معارف مورد توجه  اداره تعل 3ف  بعدها  عالی.  وزارت فرهنگ  یمات  ه در 

ز از  یه و دانشسرای عالی را برعهده داشت. دانشگاه تهران نیل شد كه اداره امور مدارس عالیتشك

  یها ن اداره قرار داشت. با تأسیس دانشگاهیل همیكه استقلال گرفت، ذ  1321زمان تأسیس تا سال  

 
  ی جزو مدرسان جامعه شناس  یی سدر دهه  بود،   یو آموزش  یعلم  یز یر قات و برنامهیس موسسه تحقیرئ  )1391–  305(  یاحسان نراق  1

ر یو غ  یهمچون پزشك  یكه مشاغل  یازاتیدر كشور بر اثر امت  یح داد كه چگونه بازار كار معلمیتوض  یبود. در نشست  یعال  یدر دانشسرا

دانشگاه تهران كه موافقت وزارت    یئت علمیه  یاز اعضا یار یبس  یده است. و حتی(، لطمه دیمعلم  ی ایاند)افت مزاآن به دست آورده

  گر هستند. ید  یهادانشسرا به دست آورده بودند، اكنون در خدمت رشته  یو برا   یعال  یفرهنگ را جهت اعزام به خارج به نام دانشسرا

 یهانار تحول برنامهیدر سم  –بود    1341  –  1340  یهاو نظارت سازمان برنامه در سال  یز كه در آن زمان معاون هماهنگیشاپور راسخ  ن

به سبب نقش آن در    یت معلمینه اهمیمختلف در زم  یپس از اشاره به آرا   –در تهران    1355بهشت  یارد  30تا    28از    –ت معلم  یترب

و خدمات در    ی صنعت  یهادهد كه تحول دستمزد در بخشیشرح مآن،    ی و فرهنگ  یو اجتماع  ی و آثار اقتصاد  یه انسانیپرورش سرما

بارز به    یل استعدادها ین مناسبت است كه از تمایرفته است. به همیتر از دستمزد معلمان صورت پذعیغالب كشورها به مراتب سر 

و  ین چون آموزش رادیگز یاز كشورها استفاده از عوامل جا ی ن جاست كه به ناچار در بعضی كاسته شده و از هم ی اتا اندازه  یحرفه معلم

 ,Naraqi, 1976, as cited in Moshaikhi et al., 1976, as cited in Farasatkhah)ده استیر آن مدنظر واقع گردیو غ  یونیز یتلو  –

2022, p. 329).  
ل ینسبت به تحص  ی و نگاه منف  یو مهندس  یپزشك   یهال فرزندانشان در رشتهیها به تحصق خانوادهیعلا  یشه اجتماعیتوان ر ینك میا 2

  هنوز كماكان نفوذ خود را حفظ كرده است. 1330ش از دهه ین گرایافت. ایگذشته در  یهادهه یرا ط  یو معلم یر یدب یهادر رشته
های تشکیل کتابخانه و مجموعه .2  .شاگرد به خارجه  نمراقبت در امور تعلیمات عالیه و فرستاد.1  :وظایف اداره معارف  -ماده پنجم    3

گاهداری آثار قدیمه و  .ن5  .تحصیل عتیقیات و نظارت در حفریات . 4  .های تاریخی و علمی و صنعتیتأسیس موزه.3  .علمی و تاریخی

أسیس  . ت7  .هست  جانگاهداری اشیاء نفیسه و سایر اموال امکنه مقدسه و غیرها که ودایع ملی در آن . 6  .ها از اندراس و فناحفظ آن

 .ولایات های علمی و ادبی در مرکز و ایالات و خانه و کتابخانه و مجمعقرائت 
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گر ینك دیها در وزارت فرهنگ كه ادانشگاه  یمركز   یبا عنوان شورا  ییشورا  1344در سال  ها،  شهرستان

س دانشگاه تهران  یر فرهنگ و رئیاست وز یبه ر   شد، تأسیس شد كهیده مینام  وپرورشآموزشوزارت  

 Law on the Establishment of the Central)  افتییل میتشك  یدانشگاه   ی هات یاز شخص  یاو عده

Council of Universities, 1965 ).  ل یتبد  ی ه وزارت علوم و آموزش عالین شورا كه بعداً به هسته اول یا

كه ، دانشگاه نیكرد. تا ایاداره م   -به جز دانشگاه تهران   – شهرستانها را    ی ها همه  امور دانشگاه  شد، 

با توجه سپس    .(Siasi, 2014:  357 -358)مات آن شد"  یوست و تابع تصمین شورا پیز به ایتهران ن

های عالی و تخصصی، در بهمن سال  به اهمیت و نقش آموزش عالی و نیز تنوع و گستردگی آموزش

از تصویب قانون تأسیس شورای مرکزی دانشگاه  1346 ها، قانون تأسیس وزارت  یعنی دو سال پس 

وزارت   اختیارات  و  وظایف  کلیه  قانون  این  تصویب  با  رسید".  تصویب  به  عالی  آموزش  و  علوم 

دانشگاه  وپرورشآموزش  مرکزی  و هیأتدر شورای  عالی محول  ها  آموزش  و  علوم  وزارت  به  امنا  های 

عال.  (Hamshahri Online, 2009)گردید"  مدارس  و سپس  تهران  دانشگاه  مجموعه    یجدا شدن  و 

 امد داشت:  ی ك پیك دستاورد و یها از وزارت فرهنگ، دانشگاه

 ان بود. یز وزارت فرهنگ با دانشگاه و دانشگاه یرآمیتحق یاز رفتارها   ییدستاورد آن  رها •

ان منابع  یجاد فاصله انداختن میدانشگاه با مدرسه وا  یامد آن سست كردن تعامل و ارتباط علمیپ •

 بود.  ی علم یازها ی دانش و ن

 

 ز وزارت فرهنگ یرآمیتحق یاز رفتارهادانشگاه  ییرها - الف 

ر  ین رفتار تحقیدهد، ای كه لزوم استقلال دانشگاه تهران از وزارت فرهنگ را شرح م  یزمان  یاسی دكتر س

  ی كه من تصد  یتا روز   یشمس  1313دانشگاه از بهمن ماه    دهد: " یح مین توضیردستانه را چن یز و ز یآم

-رفت. دانشكدهیاز ادارات آن وزارتخانه به شمار م   یكی(، در زمره  1321دار شدم )وزارت فرهنگ راعهده

خانه بود.  ث با ادارات مختلف آن وزارتیها سروكارشان از هر حها و دبستانرستانیآن مانند دب  یاه

  ی كرد به همان سهولتیر فرهنگ به دلخواه خود عزل و نصب میها را وز ها و معلمان آندانشكده  ی روسا

دانشگاه هم    ینمود. شورایران و آموزگاران را عزل و نصب می ها و دبها و دبستانرستانیدب  ی كه روسا

ها  ر، آنین صورت كه وز یشد. به ایل میر فرهنگ تشكیشدگان وز و از همان منصوب یمسمیب   یاسم

ات او را مورد  یدند و نظر یشنیل مختلف میر را درباره مسایوز   ی ها راكرد و آن یرا به دفتر خود احضار م

 ( Siasi, 2014 : 146)  1دادند«یب قرار مین و تصویتحس

 
از خود نشان    یآمیز ر فرهنگ رفتارهای تملقیای از اساتید نسبت به وز كند كه عدهیرا نقل م  ییها ن نمونهیدر ادامه همچن  یاسیس 1

 . (Siasi, 2014, p.146)  دادند« رفتند و خودی به وزیر نشان میدادند)»دائم میمی
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چن كه  است  رفتار یروشن  اسات  ین  درباره  فقط  تمامینه  درباره  بلكه  و    یروهاین  ید،  امر  تحت 

افراد بالاتر باشد، تحمل   ی ختگیت در وزارتخانه نادرست است، اما هر قدر سطح دانش و فرهیمسئول

قطعاً مانع از رشد و    یاقهیت فراقانون و سلیر یشتر است. مدیب آن بین نوع رفتار دشوارتر و آسیا

ها و مدارس ن استقلال دانشگاهی شود. بنابرایمدرسه م  یمانند دانشگاه و حت   ینهاد آموزش  یبالندگ

مشروط  ها گردد. البته  و رشد آن یساز تعالنهیتوانست زمی، موپرورشآموزشا  یاز وزارت فرهنگ    یعال

 ن نبوده باشد!ی وزارت علوم، چن یعنید یوزارتخانه جد  یه حاكم بر روسا یرو كهنیبر ا

 

 دانشگاه و مدرسه یب به تعامل و ارتباط علمیآس -ب

  ی و محتوا  یم با مدرسه، معلمیمستق  ید دانشسرای عالی عضو وزارت فرهنگ و در ارتباط یدرآغاز، اسات

انه دانشگاه و مدرسه بود و با  یدر م  یطور كه دارالفنون نهادآموزان بودند و هماندانش  یبرنامه درس

درس متوسطه، جزوات  آن  یتوسعه مدارس  در  تدر دارالفنون  میها    یآموزش  یان محتوا یشد، میس 

م  یمستق  یآموزان ارتباطدانش  یمعلمان برا   یآموزش   یو  محتوا  معلمان،  ید دانشسرای عالی برا یاسات

س  یها تدر رستانیز در دبید، خود نیاز اسات   یار یكه،  بسنیتر از آن اواسطه وجود داشت. مهم یو ب

رستان البرز بود.  یهمزمان استاد دانشسرای عالی، دانشكده علوم و دب یمجتهد یكردند. محمدعلیم

د در مدرسه صحبت  یآموزان از حضور اساتان و دانشیز دانشجوی د و نیاز اسات  یار یدر خاطرات بس

ها  رستانیدر دانشگاه، دانشسرای عالی و دب  یاضید ر یاسات   ی ار یز شهر یرشك و پرویشده است. احمد ب

هم تألبودند.   كتابیف  یزمان  ترجمه  اسات  یبرا  ییهاا  توسط  مختلف  و  یدروس  عالی  دانشسرای  د 

  یمهدو   ییحین شاله توسط  یسی لیها،  ترجمه كتاب ف ن آنیتر از جالب  یكیشد.   یدانشگاه انجام م

 Sefatgol)  1ها انجام شد رستانیس فصول آخر آن در دبیاستاد دانشگاه تهران است كه با هدف تدر 

et al., 2021: 134) . 

د  ینك اساتین نهاد كه اید سابق ایوند اساتیاما در جدا شدن دانشسرای عالی از دانشگاه تهران، پ 

نا  ین انقطاع را در گزارش دكتر بی ج قطع شد. اوج ایتدر با دانشسرا سست و به  دانشگاه تهران بودند،

دانشسرا موفق به تأمین استاد نشدند و به ناچار نتوانستند   ید برایگویم كه مینیبیم  1343در سال  

 سانس را برگزار كنند.  یدوره ل

وند به طور  ین پ یل و فعال شد، هنوز ایها در وزارت فرهنگ تشكدانشگاه  یمركز   ی كه شورا  یزمان

ك وزارتخانه  ید، پرسنل  یاز وزارت فرهنگ جدا شد، اسات  ی مات عالی كه تعل  یبرقرار بود. اما زمان  ینس

 
د دانش آموزان  یاج شدین شاله ترجمه كرد تا احتیسیرا از فل  یا فلسفه علمیكتاب شناخت روش علوم    1323در سال    یدكتر مهدو 1

ن كتاب  ین مقدمه ایشان« برطرف سازد. همچنیبرنامه فلسفه ا  یبرا   ی ها را با فراهم آوردن »موادرستانیدب  یو ادب   یششم علم  یهاسال

ز با عنوان »ارزش و  ین فصل كتاب نیشد. آخر یس میمات آن« تدر یبا عنوان »علوم و فلسفه و تقس  یدر بخش  یدر سال پنجم ادب

 (. Sefatgol et al., 2021: 134گنجانده شده بود) یدر دوره ادب یحدود معرفت« در ضمن برنامه فلسفه اول
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-شیب، قابل پ ین ترت ی. به هم افتی  یشان در مدارس روند كاهشیالقاعده حضور ا یگر شدند و علید

و برنامه    یازها و دروس معلمی،  نیمعلم  یای د را با دنین فاصله، توجه و تماس اسات یاست كه ا  ینیب

 مدرسه كاهش دهد.   یدرس

ز اتفاق افتاد. دانشسرای عالی  ین  یمقدمات   یدرباره دانشسرای عالی و دانشسراها  ین فاصله حتیا

كه قبلا    یمقدمات   یت معلم شد اما دانشسراها یوست و دانشگاه تربیپ   ی به وزارت علوم و آموزش عال

مه  یماندند. داشتن مدارس ضم  یدر وزارت فرهنگ باق   مه دانشسرای عالی بودند،یدر حكم مدارس ضم

هر    یمعلم  ی عمل  ی هات مهارتیدر مدرسه داد و تقو  یخود را به درس كارورز   یز جایس نیتدر   یبرا

ب بیچه  مورد  ب  یتوجه یشتر  برآ  یمهر یو  ایقرارگرفت.  زمین شرایند  آسنهیط،  بن یساز  به    یهاانیب 

 ت معلم بود.  یترب یف یك – یعلم

 

 ی لیتكم یهاافتهیو  یبندجمع
ترب  ین بررسیا نهاد تربنیت معلم و ایعوامل موجده نزول نهاد  با وجود بن یكه چگونه  ان  یت معلم 

  ی و علم  ی ات حرفه یفیككند. اما مطابق شواهد،ید را روشن میدچار ضعف و تزلزل گرد  محكم آن،

حت  مدارس  طلا  یمعلمان  دوره  آن  كییدر  با  نهاد یفی،  از  انتظار  قابل  عالی    یت  دانشسرای  مانند 

گسترش نهاد    ی كه  برا  یدر دوران  یرسد كه حت یگونه به نظر منیندارد. در واقع ا   ی ت چندانیسنخ

معلمان    یت علمیفیشد، ك یتلاش م  ی داوطلبان معلم  ی ت معلم و استقرار آموزش مناسب  برا یترب

 باره وجود دارد: ن یح در ایكننده نبود. سه گزارش صر مدارس دلگرم

ایتر یمیقد گزارشین  متنن  تقیاز س  ی ها  اوایدحسن  در  كه  در    ی شمس  1300ل دهه  یزاده است 

"یگویحاتش درباره معلمان م یتوض كاف  –فقدان معلم    د:  بزرگیعا  ی نبودن معلم  راه سرعت    یق  در 

امدن  ین موجود و به كار نیق بودن نه عشر از معلمیاست و نالا  یم عموم یتعل  ی عنیحصول مقصود  

 ,Taghizadeh)ح و مطلوب است"  یم صحیت و تعلیمانع ترب  اند،كه به عهده گرفته  یافهیوظ   ی ها براآن

2013: 61)  . 

آموزش تمام  1330ن گزارش، گزارش كارشناسان اصل چهار در دهه  یدوم معلمان كشور    یاست. 

ن برنامه را  ی. اما اصل چهار بعدها ا1بود  وپرورشآموزش به    یبخشتی فیك   یها براآن  یهااز پروژه  یكی

برنامهیبا گستره مل ن شكست را ضعف  یشكست خورده خود اعلام كردند و علت ا  ی ها اش، جزو 

ها  ن آموزشیتوان استفاده از ا  یف هستند كه حت یاز معلمان آنقدر ضع  ی ار یبس»  معلمان دانستند:

 . (Garlitz, 2008)را ندارند« 

 
و رضا روزبه گزارش    یها در خاطرات صمد بهرنگ ن كلاسیو تجربه شركت در ا  یرهادیها در خاطرات خانم من كلاسیس در ایتجربه تدر   1

 شده است.  
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سد كه  ینوین میه برنامه سوم توسعه است. بالدوین گزارش مربوط به مشاوران هاروارد در تهیسوم

ن  ییتع  ی استانداردها  یرستانیدرصد معلمان دب  55و    یی درصد معلمان ابتدا  45حدود    1330در دهه  

»شرا مقررات  تحت  و  نداشته  را  وزارتخانه  توسط  اضطرار یشده  تدر یط  كردهی«  اس  علت  ن یاند. 

آموزش  ی ت گسترش سر یوضع ترب  یآموزش همگان  یعنی ع  با مشكل  را  كه كشور  تعلیبوده  و  م یت 

 . (Baldwin, 2015) افته استیمعلمان مواجه كرده و به ناچار استانداردها كاهش 

اجرا و  آرزو  كه  است  همگان  ییروشن  آموزش  پروژه  س  یكردن  خود  تقیكه  حسن  از ید  زاده 

ار  یت بسیكرد. اما ظرفیجاد میكباره به صدها و هزارها معلم را ایاز  ی ن  آن بود،  یشنهاددهندگان اصلیپ

سه با حجم  ین و سپس دانشسراها و دانشسرای عالی در مقای« دارالمعلمیا محدود و »انگشت دانه

  پلم متوسطه داشتند،یو د  ییق ششم ابتدایكه تصد  یكه اصولاً تعداد كسان  یا هم در دورهازها، آنین

افت،  ییار كاهش میبس  ین استخدامیلازم از معلم  یها، به ناچار توقع داشتن حداقل1ار كم بودیبس

د  یدر حال  آموزش  نوع  هر  از  معلمان  تدر ین  یگر یكه  روش  در  روانشناسیز  و  مند  بهره  یت یترب  یس 

انبودند.   شرایدر  واقع  ط،ین  آس   ینگر فقدان  حاش  یهابیو  به  در  تربیاقدام  بردن  در  یه  معلم  ت 

شبه    ینیگز یتوجه و جا  ینیكه نماد ع  یتیقات تربیدادن به تحقتی ها و وزارت فرهنگ و اولودانشگاه

 شود.  یاتر و آشكارتر می ار گویازها بوده است، بسیاز با نین

احتمال علل  م  ی ناكام  یدر خصوص  كارشناسان اصل چهار،  توسط  معلمان  آموزش  توان  یبرنامه 

نیا  یآموزش   یكرد كه محتوا  ین یبشیپ با  برنامه  اكثر معلمان تناسب نداشته    یازها و سطح علمین 

ااست. همان با  نیترب  ین دوره، در دانشسراهایطور كه مقارن  بر منابع    یز محتوایت معلم  آموزش 

ط و  یآغاز شده بود كه  با شرا  ییویژه دیبه و  ییكایان آمر یمرب  یتیترب  یهادگاهیس دیو تدر   ییكایآمر 

آموز  كه در آن زمان دانش  یگرفت؛ صمد بهرنگیوند نمیران پیدر دسترس معلمان در ا  یواقع   ی هاامكان

دم كه  یدم، فهمیمحل خدمتم رس  یبه روستا   یسد كه وقتینویز است، میتبر   یدر دانشسرا  یمعلم

 یاف كنم و آنچه به ما در دانشسرا آموخته بودند، گرهیخودم را تعر   وتربیتتعلیمد دانش  یمن خودم با

خورد و علت آن را ضعف  یكند. لذا به اعتراف كارشناسان اصل چهار پروژه شكست میاز كار ما باز نم

م در  ید و طرق تازه تعلیات جدیس نظر یف كتاب و تدر یق اعلم تال یصد  یسیدانند. اما ع یمعلمان م

  یمعرف  یتید تربیك گام مهم در رشد و نفوذ دانش جدیرا به عنوان    ییویز ترجمه آثار دیدانشسراها و ن

 (.Sediq A‘lam, 1974: 1974)كند یم

ران  ی»اكند:  می  اشاره  یت معلم، به نكات مهمیشه اشكالات تربیح ر یز در توضیمشاوران هاروارد ن

  یهان وجود، روشیداشت. با ا  یناقص   ینهاد  یساختارها   ت معلم،ی ترب  یها برنامه  ین و اجرایتدو  یبرا

از  ی ك سوم تعداد مورد نیا  یك چهارم  یش از  یاز ب   ی بانی قادر به پشت  یمرسوم فراهم كردن معلم، حت 

 
   .Sediq A‘lam, 1974): (92  1322ر سال پلمه  دینفر د  990( و  21، ص: 1354ق اعلم، یصد) 1310پلمه در سال ینفر د 284تعداد    1
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  یمفروض برا  یهاخارج از كانال  یمشخص  یهااستیر نبوده است. سیع اخیرشد سر   یهاسال  یط

 .(Baldwin, 2015)«لازم هستند ی طولان یادوره

ك سو، همواره دغدغه و موضوع  یت، از  یفیب، مسئله فراهم آوردن معلم و معلمان با كین ترتیبه ا

ا متخصصان  و  ن یكارشناسان  ابتدا  از  و  است  بوده  عرصه  كم ین  نیز  گسترده  تهدیت  بر   یدیازها، 

ت معلمان بوده است.  یترب  ی برا  ی كاف  ی هاو فراهم آوردن فرصت  یس و معلم یبه تدر   یبخشتیفیك

ت معلمان،  یبه ترب یبخشتیفیت معلم و ك یگسترش نهاد ترب جاد ویا یها برا انه، تلاشی ن میاما در ا

 د.  یرشد، دچار ضعف و كاهش گرد یها، به جاب انواع حوادث و دورهیدر فراز و نش

تربیب است كه جر یعج و  یز گرفتار چنیت معلم پس از انقلاب نیت معلم و نهاد تربیان  فراز  ن 

تجربه كرده، و  1380و  1370ز در دهه یو انحلال را ن یلی، تعط1340همانند دهه  یبوده و حت ییفرودها

كمبود معلمان مواجه   یار و با مشكل جدیخارج از اخت   ی ماتیحوادث و تصم  ی امدهای هنوز هم با پ

 است.  

 

 هایی برای امروز درس
ت دهه  یسال است و وضع  40توسعه    یها مشاوران برنامه  یهازاده تا گزارشین گزارش تقیفاصله ب

ست؛ اما درباره  یق است و چندان روشن نیدق  یها یازمند بررسیز نی ن   یانقلاب اسلام  ی روز یبعد، تا پ 

با اقتدار درباره تغیا میامروز چه؟ آ داشت؟  روشن است كه    ییمعلمان ادعا  یفیر و رشد كییتوان 

دهنده است، اما  ده جذاب و یاری یك پدیجانبه دانستن گذشته و تحولات آن، هر چند برای فهم همه

های مفیدی برای شرایط امروز دارد؟ نكات  چه پیام  ها هرگز کافی نیست. سوال این است که این تجربه

 گردد: یامروز باشد، ارائه م   یبرا یی هاتواند حامل درسیكه م  ییهاافتهیر به منزله یز 

 

 ی عمل – یك فلسفه نظر یت معلم به منزله یلزوم فهم فلسفه ترب .1

ك نهاد  یو با صحبت از اهمیت و ضرورت و ارزش آن نیز، قابل تحقق نخواهد بود. در واقع فلسفه  

معنای  یفرهنگ  -  یآموزش به  برگزارهی ،  متکی  فلسفی  متن  نیست،ك  فلسفی  بر   های  متکی  بلكه 

گزاره رفتارهای س های واقعمجموعه  از  برخاسته  آن ینگر  اقتصادی درباره  و  اجتماعی  اسی، فرهنگی، 

ا  ی است. بخش مهم تربیاز  درباره  است.  رفتار  و  واقعیت  از عرصه  برخاسته   فلسفه  معلم، ین  ت 

د و سپس  یط، آن را ابتدا برافراشت و قدرت بخشیها و شرامات و برنامهی ملاحظه شد كه چگونه تصم

افتن  ین است كه ما هنوز بر  ید دارم ایمات و حوادث ناتوان ساخت. آنچه بر آن تأكی در گردباد تصم

مفلسفه اصرار  هنجارین  بییورز یهای  و  فلسفه ضمنم  شناخت  و  استخراج  به  نسبت    -  یتفاوت 

 مان هستیم. وتربیتتعلیمعرصه  یهادهیتوصیفی نهادها و پد
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 انیبا مدرسه، معلم و دانشگاه فرهنگ وپرورشآموزشز وزارت یرآمیتداوم رفتار تحق .2

ادامه داشته    كه بوده،  ین وزارتخانه با هر نام ین دهه است كه در ایردستانه چندیرفتار نادرست و ز 

ا   یهاافتن مولفهی  است، به  آن،یشكل دهنده  رفتار و علل موجده  برا  ن  اول  ا  یگام  رفتار یاصلاح  ن 

ام ی دار در ساختار و فرهنگ اشهیر  بدان  روز ین وزارتخانه است.  از    ییرها  ید كه  را  مدرسه و معلم 

ان خود برسد! تا  ین نوع رفتار ، به نقطه پایم و ایو شهروندان درجه چندم بودن شاهد باش   یزیردست

  یو ادار   ی ستادهای  حوزه  یر یم گی ارات تصمی افزودن سهم مدرسه از اخت  ی راه چاره، تلاش برا  آن زمان،

ان از دستگاه اداری وزارت خانه، امور صوابی است كه اجازه ی استقلال دانشگاه  فرهنگ  یو تلاش برا

ج اوج  یبتدر   یفیو ك  یخواهد داد تا مدرسه و دانشگاه فرهنگیان گشوده بال تر گردند و از نظر علم

 رند!  یبگ

 

 و دانشگاه ها وپرورشآموزشان وزارت  یم ی جاد پل ارتباطیلزوم ا .3

از استقلال دانشگاه فرهنگیپ  یحت  در واقع با وزارت  ،انیش  برای تعامل علمی دانشگاه    باید فکری 

ا  ی  یتیعلوم ترب  یهادانشكده  یلاتی وند تشكیبا پ  ین تعاملیست كه چنین  یدیکرد. ترد  وپرورشآموزش 

، با توجه به  وپرورشآموزشها، با وزارت  ر دانشكدهیمرتبط در سا  یها در رشته  ی آموزش  ی هاگروه  یبرخ

ها نخواهد بود. اما  د دانشگاهین و اساتیت مسئولیرش و رضایتابعه،  مورد پذ  ی رفتارش با واحدهاسوء 

ان  ی ها در ذیل وزارتخانه قرار گیرند. مد تا بدون این که دوباره اساتید و دانشکدهیشیاند  یاد چارهیبا

به    وپرورشآموزشاز وزارت  ی د فراموش كرد كه موضوع فقط نید. نبایوند لازم فراهم آین دو عرصه پیا

فرود آمدن از برج عاج   ی ز براین یت یعلوم ترب یهاست، بلكه دانشكدهیها ند و دانشگاهیتخصص اسات 

فرصت فراهم شدن  مساهای  و   با  چالش  و  برنامه  وپرورشآموزشل  یمواجهه  ارائه    ی آموزش  یها و 

  وپرورشآموزشمختلف    یهاوند با بخشیازمند پیكشورمان، ن  وتربیتتعلیمجامعه    یازهایمتناسب با ن

و بنابرایبه  هستند.  مدارس  و  ادارات  طرف  یژه  دو  هر  ترب  یهادانشكده  یعنین  وزارت    یتیعلوم  و 

 نیازی دو سویه و جدی به یکدیگر دارند.  وپرورشآموزش 
 

 ت معلمیت تربیگاه و ظرفیت جایتقو یت دانشگاه برایاز ظرف  یر یبهره گ .4

ترب انحصار  به  نگرییگرایش  مصلحت  یا  فرهنگ،  وزارت  و  عالی  دانشسرای  در  معلم  فاقد  ت  های 

ز  یپشتیبانی منطقی و واقع نگرانه در دوره پهلوی منجر به جدایی و انحلال دانشسرایعالی شد. امروز ن

،  یید رجایان و دانشگاه شه یر در دانشگاه فرهنگیت دبیت معلم و تربیاصرار بر حفظ انحصار ترب

م تا  میلیونیموجب  کافی  ها دانششود  از فرصت  اایآموز  از یدگیری، و دانشجویان  ن دو دانشگاه 

ت معلم است و  یون نهاد تربیهای یادگیری کیفی بیشتر محروم شوند. دانشگاه در واقع مدفرصت
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و    یوندد. با توجه به كمبود جدیت معلم كشور بپین خود را به آن ادا كند و مجددا به نهاد تربید دیبا

های  داشتن برنامه  یت دانشگاه برایت شناختن ظرفیو به رسم  یر ید معلم در مدارس، به كارگ یرو به تزا

 مضاعف است.   یضرورت ت معلم،یترب
 

 یو عبور از فرهنگ نخبگان یمشكلات نظام آموزشهای شهیفه دانشگاه در مطالعه ر یوظ .5

از ضعف عملكرد وزارت فرهنگ و    یشود، حاكیارائه م  یپژوهش  یها افتهیجا به منزله  نیچه در اآن

  ی ان را برایفه دانشگاه و دانشگاه ی ت معلم است و به نوبه خود، وظی ب به نهاد تربیان آن در آس یمتول

ت  یترب  یفیمتنوع و ك   یافتن الگوهایو    یدر عرصه اقدامات عمل  یر یو درگ  یآموزش و پژوهش اصول

فرهنگ دانشگاه  به  كمك  و  نی معلم  و  متولیان  وزارت  یز  آن  یحت   –  وپرورشآموزشان  چندان  اگر  ها 

نكنند   م    - استقبال  برابر  درایچند  اول  باره،نیسازد.  اقدام  ضرور یدو  از    ی ه  عبور  نخست  است. 

  ی هاانه در آموزش و پژوهشیگرامحور و بوم كرد مسئلهیت رویصرف و تقو  یو نظر   یانتقاد  یكردهایرو

ا تمركز صرف بر دانش  ی، بدون انكار  ید دانش بومیو تول   وتربیتتعلیم؛ و دوم، مسئله دانش  یدانشگاه

اما    هستند،  ی دیمنابع مف  یاو ترجمه  یربومیغ   یها قت است كه دانشیك حقین  یاست. ا  یربومیغ

است كه   یو روشنگر   یازمند بررسیما ن  یها در بستر مسائل و دانش بومنسبت و نحوه استفاده از آن

 انجام شود.   ید توسط كارشناسان دانشگاه یبا
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Abstract 

The metaphysical nature of truth, as one of the most important and influential axes in the 

realm of philosophy and philosophizing, has left tremendous effects on other parts of 

philosophy, including epistemology and axiology. The philosophers in order to justify 

their desired epistemological beliefs, returns to the ontological themes of truth and by 

citing the strength of their ontological beliefs, they give credibility to their 

epistemological themes and beliefs. This effect can be witnessed in the form of the 

appearance of a proposition called "justified true belief" in the epistemological 

discussions of classical and modern philosophies. On the other hand, the documents of 

development of Iran’s education and training system, which has a metaphysical realist 

nature, also refer to knowledge that should be considered in pedagogies, including in the 

teacher training system, and should be this point pointed out that the knowledge that is 

given to teachers in the form of curricula and pedagogy is a knowledge affected by the 

realistic metaphysical requirements of Islamic philosophy. In this article, we will point 

out what approach is based on the knowledge derived from the ontological-metaphysical 

basis of Islamic philosophy, which governs policy-making in the field of teacher training 

in the form of the theoretical foundations of upper-level documents of the education and 

training system, and what is this approach of knowledge. It will leave consequences on 

the pedagogy of teacher training and what kind of criticism is there. 

Keywords: Epistemological, Metaphysical, Philosophical Basis, Teacher Education, 

Explaining, Critics 
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Extended Abstract 
Creativity is one of the characteristics of the educational system, especially the higher 

education system, which is dynamic and goes beyond change or reform. As the word 

creativity suggests, creation or production is one of the goals of creativity in a system. 

Although this word is used frequently in educational programs, formulated goals, 

upstream documents of the educational system, etc., true creativity is actually one of the 

least evaluable outputs of the higher education system, especially teacher education in 

Iran. One of the reasons for this deficiency should be considered the Iranian higher 

education system's foundation on transcendental-metaphysical realism. In a way, it is no 

longer possible to view the university or the teacher education system as a place 

(geographical location) that has its own endogenous, natural, and inherent potential. 

The metaphysical nature of truth, as one of the most important and influential axes of 

the realm of philosophy and philosophizing, has left a tremendous impact on other parts 

of philosophy, including epistemology and value theory. As the proponents of philosophy 

also turn to the ontological themes of truth to justify their desired epistemological beliefs, 

and by citing the strength of their ontological beliefs, they give validity to their 

epistemological themes and beliefs. For this reason, the greatest impact of ontological 

realism on the issue of knowledge and epistemology can be traced. This impact can be 

witnessed in the form of the emergence of a proposition called "justified true belief" in 

the epistemological discussions of classical and modern philosophies. On the other hand, 

the developmental documents of the Iranian education system, which have a 

metaphysically realistic nature, also refer to knowledge that must be considered in 

pedagogies, including in the teacher training system. It should be noted that the 

knowledge that is given to teachers in the form of curricula and pedagogy is knowledge 

influenced by the metaphysically realistic requirements of Islamic philosophy. 

This article, while explaining the characteristics and components of linear thinking and 

the linear approach to knowledge on the one hand and explaining the inherent limitations 

of this approach in the context of pedagogy on the other, criticizes policy-making in the 

teacher education system and ultimately presents solutions to overcome the limitations of 

policy-making based on the linear approach to thinking and knowledge as follows: 

-Strengthening systemic thinking in student teachers and considering the problems and 

challenges facing teaching and learning as part of a larger system and improving feedback 

mechanisms from teaching and learning processes and continuously evaluating the results 

obtained from them. 

- Accepting ambiguities, doubts and questions and rejecting certainty regarding the 

validity of scientific and epistemological findings and accepting the existence of various 

solutions to solve problems and respond to ambiguities. 

- Encouraging creativity in pedagogy, or in other words, welcoming unconventional 

and new actions, events and approaches. True creativity is in the manifestation of the 

natural and endogenous talents of the educational system, which is the source of its own 

transformation, not based on external and commanding necessities arising from the 

principles of metaphysics governing the educational system. True creativity occurs by 

breaking with history and not repeating past failures and achievements. The essence of 
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creativity is in breaking with history and discontinuity from the past. Where a break or 

failure occurs, a new plan is launched.  

- Welcoming diverse non-linear scientific approaches and perspectives, including the 

interdisciplinary approach and the knowledge-integrated approach, in developing 

curriculum content focused on pedagogy. 

- Challenging scientific assumptions based on a linear approach to knowledge. 
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( سجادی  مهدی  سید  و  مریم  مبناگرایقتحق  ی شناختمعرفت  یم پارادا   .(1404نادری،    ی : 

  (، 2)9  ،دوفصلنامه فلسفه تربیت  .و نقد(  یین)تب  یرانمعلم ا   یت در ترب   گذاری یاستس  یفلسف

164-146. 
  دوفصلنامه علمی ـ پژوهشی 

 

گذاری تبیین و نقد مبنای فلسفی سیاست : گراحقیقت شناختیپارادایم معرفت

 1در تربیت معلم ایران

 3سید مهدی سجادی، 2مریم نادری 

 چکیده
از قلمرو فلسفه    هاترین و تأثیرگذارترین محور گرایی و به عبارتی ماهیت متافیزیکی حقیقت، به عنوان یکی از مهمحقیقت

دیگر بخش بر  اثرات شگرفی  از جمله معرفتو فلسفیدن،  ارزشهای فلسفه  و  به جای گذاشته است،  شناسی  شناسی 

باورهای معرفت اونتولوژیک حقیقت روی  چنانکه مدعیان فلسفه نیز برای توجیه  شناختی مورد نظر خود، به مضامین 

بخشند و به  شناختی خود اعتبار میآورند و با استناد به قوت باورهای اونتولوژیک خود، به مضامین و باورهای معرفتمی

ین  شناسی ردیابی نمود. ا گرایی اونتولوژیک را بر مسئله معرفت و معرفتتوان بیشترین تأثیر حقیقتهمین جهت می

های کلاسیک و مدرن  شناسی فلسفهای به نام » باور صادق موجه« در مباحث معرفتتوان در قالب ظهور گزارهتأثیر را می

گرایانه متافیزیکی برخوردار  ایران نیز که از ذات حقیقت  وتربیت تعلیمشاهد بود. از سویی دیگر اسناد بالا دستی نظام  

ها از جمله در نظام تربیت معلم نیز مد نظر قرار گیرد و  دهند که باید در پداگوژیاست، نیز بالتبع به دانشی ارجاع می

شود، دانشی متأثر از  های درسی و پداگوژی به معلمان داده میباید به این نکته اشاره نمود که دانشی که در قالب برنامه

گرایانه متافیزیکی متعلق به فلسفه اسلامی است. در این مقاله اشاره خواهیم داشت دانش برآمده از  اقتضائات حقیقت

اونتولوژیک   ، حاکم بر  وتربیتتعلیممتافیزیکی فلسفه اسلامی که در قالب مبانی نظری اسناد بالادستی نظام    - مبنای 

رو سیاست بر چه  مبتنی  معلم است،  تربیت  در حوزه  بر  گذاری  را  پیامدهایی  دانش، چه  از  رویکرد  این  و  یکردی است 

 پداگوژی تربیت معلم به جای خواهد گذاشت و چه نقدی بر آن وارد است.

 گرایی، مبنای فلسفی، تربیت معلم.شناختی، حقیقتمعرفت  واژگان کلیدی:

 

 مقدمه 
فلسفهبه  حقیقت،  متافیزیکی  ماهیت  عبارتی   به  و  گراییحقیقت اونتولوژیک  مبنای    هایمثابه 

کلاسیک، بخش مهمی از مباحث و مجادلات فلاسفه در طول تاریخ را به خود اختصاص داده است.  

  و   پیشینی  حقایق  کشف  به  معطوف  معرفت  آن  که  شودمی  ختم  معرفتی  به  اونتولوژیک  گراییحقیقت

 
  1404-06-30انتشار:   1404-06-05پذیرش:   1404-06-04بازنگری:   1404-05-09دریافت:  1
 dr.naderi.m@gmail.com. ایمیل:  دانش آموخته دکتری فلسفه تعلیم و تربیت و مدرس دانشگاه فرهنگیان تهران  2
 sajadism@modares.ac.ir. ایمیل: )نویسنده مسئول(.استاد فلسفه تعلیم و تربیت .دانشگاه تربیت مدرس 3
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موجهو    است  مفروض باور صادق  معرفت1»گزاره  گزاره  یک  مثابه  به   تحقق   بر  ناظر  نیز  شناختی« 

به معنایی دیگر کسانی که گزاره باور صادق موجه را مبنای    .است  نظر  مورد  فلسفه  اونتولوژیک  باورهای 

  گرایانههای حقیقتبدون شک تحت تأثیر گزاره  دهند،ورزی و تحقیق و پژوهش خود قرار میتفکر و علم

دانش  به  ایمقوله   که  پذیرفت  توانمی  اساس  این  بر  و  دارند  قرار  متافیزیکی مبانی    2نام  از  تابعی 

  اونتولوژیک  باور  هایمولفه  و  هاویژگی  تبع  به  نیز  دانش  هایاونتولوژیک است و ماهیت و معنی و مؤلفه

 . کرد یاد متافیزیکی گراییحقیقت  شناسیمعرفت عنوان تحت توانمی آن از که شوندمی تعیین

  نظامات   هستند،  گراییرود تمامی جریانات فلسفی که مبتنی بر حقیقتمی  بر این اساس انتظار  

  کنند،)باور صادق موجه( ارائه می  نظر  مورد  گزاره  ماهیت  از  که  تبیینی  اساس  بر  را  خود  معرفتی  و  فکری

ویژگی  3تفکر.  نمایند  توجیه و  ماهیت  از  که  تبیینی  بالتبع   کننده   تعیین  شود،می  ارایه  تفکر  های و 

  نیز  موجه،  صادق  باور  گزاره  به  ابتناء   خروجی  رو  این  از.  بود  خواهد  دانش  به  فلسفی  نظام  یک  رویکرد

  نکاتی   است  لازم  اکنون.  کنیمیاد می  4خطی  رویکرد  به  آن  از  که  است  دانش  از  رویکردی  به  یافتن  دست

 .     دهیم قرار اشاره مورد دانش خطی  رویکرد و موجه  صادق باور گزاره بر مبتنی تفکر ویژگی باره در را

 

 رویکرد خطی به تفکر  
مسئله تفکر همزاد با ظهور فلسفه در یونان اهمیت فراوان یافته است. اگر چه تا قبل از ظهور فلسفه 

از اندیشه و تفکر سخن می رسید قصه تفکر در  می  اما به نظر  گفتند،و سقراط، سوفسطاییان نیز 

. کردندسقراط متفاوت از چیزی بوده است که سوفسطاییان از آن به عنوان تفکر یاد میهای  اندیشه 

بوده   ایبه همین جهت دغدغه اصلی سقراط تفکر ناظر بر کشف حقیقت بوده است. این همان نقطه

است. افلاطون نیز در    ساختهها متمایز میاست که تفکر فلسفی را از دیگر تفکرات و دیگر اندیشیدن 

داشت. دانشی که به ادامه راه سقراط، به دستیابی به دانشی که هم موجه باشد و هم صادق تأکید  

تلاش تمام  اساس  این  بر  تبدیل شود.  فرد  روش  هایباور  یادگیری  و  منظر    هایفلسفی  از  فلسفی، 

افلاطون برای کسب دانشی است که نمایانگر حقیقتی باشد. حقیقتی که از جنس باور باشد و صدق  

. مطابق  کنندآن مورد تأیید و در عین حال موجه نیز باشد که امروزه از آن به "باور صادق موجه"  یاد می

با نگاه افلاطون به دانش، تفکر نیز باید معطوف به حصول به باور صادق موجه باشد و در نتیجه این 

قاعده خود را به عنوان قاعده جهانی پذیرفته و تاریخی، به اهل اندیشه ورزی تحمیل کرده است و بعد 

به دانشی از جنس باور صادق موجه    یابی، دستورزیاز آن معیار درستی روندهای تفکر و اندیشه

 
1 Justified True Belief 
2 Knowledge 
3 Thinking 
4 Linear Thinking 
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شده است که تاکنون نیز این معیار نزد فلاسفه و دانشمندان علم، از شأن و جایگاه بالایی برخوردار  

بپردازیم و آن را نقد    وتربیتتعلیماست اما قبل از اینکه به نقش و تأثیر این نوع نگاه به تفکر در  

   .کنیم، لازم است در باب این قاعده نیز سخنی گفته باشیم 

گردد.  طبق این قاعده معرفت عبارت است از باور صادق موجه. پیشینه این تعریف به افلاطون باز می

شناختی خود تمایز میان  افلاطون در رساله منون در ضمن نظریه »تذکر« در چارچوب نظریه معرفت

نماید. بنابراین نظریه، روح در انواع وجودهای قبلی خود همه امور را  معرفت و باور صادق را مطرح می

داند اما چون آنها را فراموش کرده می  تجربه کرده است. به این ترتیب، روح به یک معنا همه چیز را

گوید صرف رسیدن به جواب درست یک رود که میاست باید به یادش آورد. افلاطون تا آنجا پیش می

ای  مسئله به منزله معرفت نیست، بلکه در حکم باور صادق است. از نظر وی لازمه معرفت ارائه ادله

کند. در این  است که جواب بر آنها استوار است. افلاطون در رساله تئتتوس این تعریف را ارائه می

اند از معرفت به نماید که عبارتمحاوره افلاطون از زبان سقراط سه تعریف برای معرفت عرضه می

مثابه ادراک حسی، معرفت به مثابه باور درست و معرفت به مثابه باور درست به علاوه توجیه آن.  

شناخت که بتوان توجیه یا توصیفی )لوگوسی( از   توانالبته با این نتیجه منطقی که فقط چیزی را می

فلاطون این بود که بتواند با قاعده باور صادق موجه، به دانشی حقیقی آن عرضه کرد. دغدغه مهم ا

گانه میان معرفت، جهل  دست یابد و یا بتواند باور صادق را به دانش تبدیل کند. افلاطون تمایزی سه

می باور  که  بینابینی  مرحله  میو  قائل  وضعیتشودخواند،  یا  مراحل  این  از  کدام  هر  ذهن،  .  های 

موضوعی دارد. موضوع معرفت عبارت است از آنچه وجود دارد. موضوع جهل عبارت است از آنچه  

دانستن معرفت و باور را  وجود ندارد و موضوع باور چیزی است که میان وجود و عدم قرار دارد. او یکی

گاه خطا روا  کند که در مورد باور، خطا ممکن است در حالی که در معرفت هیچبه این دلیل رد می

 (.Hamlin, 1995:  10)نیست 

تفکر معطوف به گزاره باور صادق موجه را تفکر منطقی و عقلانی، ادراکی و   توان می رسدبه نظر می

آن است و اختلاف فلاسفه و   1حتی تأملی دانست که غایت نهایی آن کشف حقایق پنهان و بازنمایی

اندیشمندان حوزه تفکر نیز بر سر اعتبار و صحت و صدق حقایق بازنمایی شده است، نه اختلاف بر  

سر اصل بازنمایی. بازنمایی از جمله خصایص تفکر متافیزیکی است که ناظر بر تبیین حقایق پیشینی  

لانی و گاهی به شیوه ادراکی صورت به منظور کشف آن است. این تبیین گاهی با شیوه منطقی و عق

. چنانکه  شونداز تصورات پشتیبانی می  ای. این نوع تفکرات نیز پیشاپیش به واسطه مجموعهگیردمی

باورهای پیشینی  نیز در  بر این اساس میمی  این تصورات گاهی به رنگ  گفت که تفکر   توانآیند. 

 .معطوف به گزاره باور صادق موجه، مبتنی بر تصورات پیشینی  نیز هست

 
1 Re-presentation  
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اگر تفکر منطقی را تفکری مبتنی بر تصورات پیشینی بدانیم و بر این باور باشیم که برای فکر کردن 

باید به سراغ تصوراتی رفت که از قبل در ذهن داریم و اگر عمل فکر کردن را به قصد دستیابی به  

  مندمتعین و روش  ای دانشی بدانیم که از جنس باور صادق موجه باشد و در نتیجه فکر کردن را مقوله

ای  تفکر را ماهیتاً یک امر مبتنی بر طرح پیشینی و مبتنی بر مجموعه  تواناین صورت می  در  بدانیم،

از قواعد مشخص و هدفمند دانست که هدف آن کشف حقیقت است. به عبارت دیگر تفکر، جریانی  

است که ابتدا و انتهای آن پیشاپیش مشخص شده است)تفکر خطی( و در این میان کافیست فرد  

طی کند که از قبل تعریف شده است. چنانکه با خروج از آن فرایند روشمند،    را  مندمتفکر فرایندی روش

گردد. ارسطو نیز به عنوان فیلسوف واقع گرای کلاسیک نتایج حاصله از آن نیز مورد تردید واقع می

متعین تفکر وضع کرده است و بر این باور بوده    های ،اساسا منطق را برای جلوگیری از خروج از روش

به نتیجه درستی    توانندمنطق برای جلوگیری از خطای در فکر کردن است و کسانی میاست که اساس  

از فکر کردن دست یابند که این مسیر مشخص را طی کرده باشند. بر این اساس فکر کردن نیز همچون 

را یاد داد و یاد    تواندیگر مقولات، در زمره آموزش و یادگیری و یاددهی قرار گرفته است که می آن 

گرفت و به تدریج به این مبحث مهم، ملاحظات پداگوژیکی نیز افزوده شده است. آن گونه که ریاضی  

یا طبیعیات یا الهیات آموختنی است، فکر کردن نیز آموختنی است. زمانی که مقوله فکر کردن و تفکر  

این حدود   های پداگوژیک قرار گرفت، طبعا حدود و ثغوری نیز برای آن تعریف شده است و در کلیشه

و ثغور همان چیزی است که ما تاکنون از آن به قلمرو یاد کردیم. به عبارت دیگر فکر کردن در این قاب، 

قلمروپذیر است که هر کسی که بخواهد به فکر کردن بپردازد باید در قلمرویی حرکت کند که    ایمقوله

  مندپیشاپیش برای آن تعیین شده است. قلمرویی مشتمل بر شروع مشخص، فرایند متعین و روش 

  هاینتایج متصور و هدفمند. بر این اساس لازم است در فرایند تربیت و پداگوژی، به آموزش مهارت و

 . فکر کردن نیز توجه کافی صورت گیرد

بازنمایی نه صرفا به معنای ارائه  یکی از مهم بازنمایی است.  ترین وظایف تفکر به این معنی نیز 

  هایی ذهنی نیز از جمله بازنمایی  هایتصویری از امورات مادی همچون اشیا یا تصاویر و ... بلکه بازنمایی

. بازنمایی در قاموس تفکر منطقی و در قامت باور صادق  اندای نمودهاست که فلاسفه بدان توجه ویژه 

موجه، چیزی جز بیان تصوراتی ذهنی نیست که ما از امور داریم، نه آنگونه که آن چیز در واقع هست، 

. این ذهن از آنجایی که پیشاپیش  بیندبلکه آنگونه که ذهن ما آن را بر اساس باورهای پیشینی می

گرفته و فرایند روش را طی کرده و به سمت هدف    شخصیم  مندتحت تأثیر تصورات پیشینی قرار 

خواهد، گونه که هست، بلکه آنگونه که خود میمشخصی در حرکت بوده است، طبعاً آن سوژه را نه آن 

حاصل فرایندی مشخص و محدود به حدودی    آید،دهد. نتیجتا آنچه که به نمایش در مینشان می

است که پیشاپیش برای آن تعریف شده است. همچون وظایفی که پیشاپیش برای یک ماشین یا یک  

کامپیوتر تعریف شده است. تایم کران استاد فلسفه در دانشگاه کمبریج در کتاب خود با عنوان " ذهن  
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ذهنی، بر این باور   هایدرباره بازنمایی و نقش ذهن و زبان در بازنمایی هاییمکانیکی" ، با طرح پرسش

است که هر گاه ذهن را برای اندیشیدن محدود به حدود و قواعدی نماییم که از پیش تعیین شده 

و همچون یک ماشین بطور خودکار عمل   شود است، در آن صورت ذهن از کارکرد اصلی خود دور می

از آن به عنوان ذهن   و  کندکند. او این کارکرد ذهن را با کارکرد کامپیوتر یا یک ماشین مقایسه میمی

با توجه به تعریفی که از تفکر منطقی به مثابه    رسد. به نظر می(Crane, 2016کند ) مکانیکی یاد می

تفکر منطقی را نیز نوعی تفکر    توانمی  شود،مشخص می   مندیخاص و هدف  مندیتفکری با روش

تأکید بر تفکر منطقی، در واقع  ماشینی دانست که از ابتدا محدود به حدود و ثغور مشخص است.  

می کودکان  در  مکانیکی  ذهن  رشد  به  که  است  پداگوژی  از  فرایندی  تقویت  معنی  ذهن انجامدبه   .

درسی، اهداف از پیش    های پیرامون از جمله محتوای برنامه  های مکانیکی نیز بیشتر تحت تأثیر محرک

یادگیری و تحقیق که باید برای رسیدن به اهداف مورد    های که باید محقق شوند، روش  ایتعیین شده

نظر به کار آیند، قرار دارد. بنابراین با قلمروپذیر بودن تفکر منطقی، فرایندهای تربیتی متأثر از آن نیز 

در آن قرار گیرد، قرار خواهد   تواندو یا تفکر می  گیردبالطبع در دامنه حدود و ثغوری که تفکر در نظر می 

اما    آورد،چه زمینه پرورش قوای ذهن و قوت استدلال در متربی را پدید میگرفت. چنین تفکری اگر  

مهم تربیت را که همانا رشد خلاقیت در متربی است را به نحو شایسته    های یکی از آرمان  تواندنمی

محقق نماید. تربیت مبتنی بر تفکر منطقی از آن جهت که باید در قلمروهای تعیین شده، حرکت  

از صورت  تواندنماید، نمی باشد. خلاقیت  غیر  که    بندیچندان خلاقانه  یا اصلاح  است. چرا  و  نو 

  تواند و نمی  گیردبندی نو و اصلاح تماما در دائره قلمروی که از قبل تعریف شده است، صورت می صورت 

خلاقیت   توانداز آن قلمرو خارج شود و هر اقدامی که در درون قلمرو تعیین شده صورت گیرد، نمی

حاکم بر    هایمندیمحسوب شود. بنابراین تربیت معطوف به خلاقیت تنها با عبور از قواعد و روش

رخ دهد. تربیت مبتنی بر تفکر منطقی از آن جهت که باید در قلمروهای    تواندفرایندهای تفکر می

چندان خلاقانه باشد. قلمروهایی که تفکر منطقی برای تربیت    تواندتعیین شده، حرکت نماید، نمی

معین، محتوای شناختی تعریف و تأیید شده و اصول   هایاهداف مشخص، روش  شامل   کندتعیین می

لقی سنتی  یادگیری معین و مشخص است. اما تفکر نه صرفا ابزاری در خدمت خلاقیت )چنانچه در ت

-به تفکر اینگونه است(، بلکه خود عین خلاقیت است و هر چه تفکر بیشتر تقویت شود، باید علی

با قرار دادن    دانندتربیتی که تفکر را ابزار خلاقیت می  هایالقاعده خلاقیت بیشتری صورت گیرد. نظام

. چرا  نمایدتفکر در قلمروهای از پیش تعیین شده و منطقی، روند تربیت اصیل خلاقانه را محدود می

فکر کردن بر جریان کشف حقیقت است   هایکه تقدم تفکر بر خلاقیت، در واقع ناشی از تقدم روش

کشف   هایو بیشتر باید با معیارها و روش  شودو در نتیجه حقیقت چنانکه باید، دریافت و فهم نمی

گونه که نه آن   کشدتصویر میگونه که هست، به  خود منطبق شود. تفکر منطقی وضعیت تفکر را آن

   باشد. تواندمی
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تأکید تفکر منطقی بر بازنمایی نیز یکی دیگر از مواردی است که باید مورد توجه قرار گیرد. اصل 

متافیزیکی و بالطبع تفکر بر آمده از آن در کانون توجه قرار دارد، به معنی های بازنمایی  که در فلسفه 

ورزی و تفکر، انکشاف شوند. انکشافی  اعتراف به وجود حقایق پیشینی است که باید از طریق دانش

بودن حقایق نیز به این معنی است که ذهن آدمی باید تا آنجا توانمند شود که بتواند از راز و رمز  

که هست، بیان  حقایق موجود پیشینی سر در بیاورد و با نوعی رمزگشایی، آن را برای دیگران چنان

برداری از حقیقت  ای جز پردهنماید. ذهن و  تفکری که برای انکشاف تربیت شده است، طبعا وظیفه

ورزی متربی معطوف به  زاینده حقیقتی باشد و در نتیجه تمام کنش  تواندمورد نظر ندارد و خود نمی

که  . در حالیکندحرکت در دامنه، حدود و ثغور یا قلمرویی است که ذهن و تفکر انکشافی تعیین می

ترین خصایص ذهن و قدرت تفکر آدمی، قدرت کاشفیت  است که طی آن متربی بدنبال  یکی از مهم

ها و ایجاد ارتباط نو و خلاقانه  بین آنهاست که خود مستلزم عبور از کشف روابط جدید بین پدیده 

بسیاری از کشفیات علمی در طول    .اندقلمروهایی است که حقایق پیشینی برای فکر کردن تعیین کرده

های ای بوده است که رسالت اصلی آن انکشاف حقیقتتاریخ حاصل عبور از قلمروهای تفکر منطقی

های  متافیزیکی بوده است چرا که تفکر انکشافی برای رازگشایی است و تفکر اکتشافی برای تولید رمز

 (.  Sajjadi, 2023نوین )

 بر  ناظر  شناسیمعرفت  به  اونتولوژیک  گراییحقیقت  ایم،چنانکه در مبحث قبل بدان اشاره نموده

خطی به خود    -منطقی  ماهیت  تفکر  نیز  گزاره   این  بستر  در  و  شودمی  منتج  موجه  صادق  باور  گزاره

ایم( و نهایتا اینکه خروجی این نوع نگاه به تفکر نیز گیرد)که به اختصار به توصیف آن پرداختهمی

ظهور رویکرد خطی به دانش است. اگر چه برای دانش رویکردهای دیگری نیز وجود دارد، از جمله 

رشته تنیده1ای رویکرد  هم  در  رویکرد  می  2،  نظر  به  اما  حقیقت  رسد،  بر    نتیجه  در   و  گراییتأکید 

  پیامدهایی   وها  دلالت  خود  که  آوردمی  در  سر  دانش  خطی  رویکرد  از  نهایتا  گرا،  حقیقت  شناسی معرفت

ه خصوص آموزش ب  و   وتربیتتعلیم  فرایندهای  با  مرتبط   های گذاریسیاست  در  همچنین  و   پداگوژی  در  را

حاکمیت رویکرد خطی  های  و تربیت معلم در پی دارد. در اینجا قبل از ورود به بررسی پیامدها و دلالت

  دانش  به  خطی   رویکرد  های دانش بر فلسفه  تربیت معلم و نقد آن، لازم است به اختصار به ویژگی 

 : شود پرداخته در ذیل

تفکر خطی سنتی به یک رویکرد یا طرز فکر شناختی اشاره دارد که در آن افراد عمل پردازش را  

کنند  و هر گام به طور  می و  متوالی اخذ و تصمیمات و اطلاعات را بصورت گام به گام  دهند انجام می

 
1 Branching Approach 
2 Intertwined Approach 
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  های بنابراین ویژگی  .شودتر و پویا به گام بعدی هدایت میمنطقی و بدون در نظر گرفتن تعاملات پیچیده

 :نمود خلاصه ذیل  شرح به توانتفکر خطی را می

 عرضه اطلاعات و معلومات در قالب یک روند  متوالی خطی   •

 ها و معلومات . حاکمیت روابط علت و معلولی در تبیین و توجیه مناسبات بین داده •

دیدگاه • به  پایبندی  به  تمایل  و   انعطاف  قابل  غیر  و  ثابت    توجیه  ضرورت  و  هاذهنیت 

 علمی  هایگزاره کارانهمحافظه

تولید قلمروهایی برای اندیشیدن و لزوم رعایت حدود و ثغور و معیارها و استانداردهای فکر   •

  کردن

تصمیم • و  نتایج  بینی  پیش  و  گذشته  تجربیات  بر  داده  گیریاتکا  بر  پیرامون  معرفتی  های 

 اساس میراث تاریخی و تجربیات گذشته.

بندی سلسله مراتبی و تقدم و تاخر و منزلت  رتبه  نظام  اساس  بر  هااعتبارسنجی معرفت •

 (.  هانسبت به هم )حاکمیت مناسبات سلطه بین دانش هادانش

 

 رویکرد خطی به دانش 
انواعی برخوردار  در نزد فلاسفه و اندیشمندان متعلق به رویکرد خطی، دانش از درجات، مرتبت و 

نزد افلاطون،  تاخری حاکم است. چنانکه در  رتبی و تقدم و  نیز مناسبات  انواع دانش  بین  است و 

. برای غزالی نیز علم دین در گیرنداست و دیگر علوم لاجرم ذیل آن قرار می  المعارففلسفه به مثابه ام

باید تحت سایه آن قرار گیرند و متناسب با آن تعریف شوند.   هاراس انواع دانش است و دیگر دانش

 :گویدچنانکه مولوی تحت تأثیر نگاه غزالی به علم و پذیرش نظام روابط رتبی و منزلتی بین علوم می

 

 علم هندسه        یا نجوم و علم طب و فلسفه  هایخرده کاری

 که تعلق با همین دنیاستش       ره به هفتم آسمانش نیستش    

 این همه علم بنای آخور است     یا عماد بود گاو و اشتر است 

 بهر استبقای حیوان چند روز    نام آن کردند این گیجان رموز 

 ( Mulavi, 2020علم راه حق و علم منزلش       صاحب دل داند آن را با دلش )                        

 

و   با توجه به ذات الگوریتمیک و منطقی رویکرد خطی به دانش و ماهیت سلسله مراتبی و کنترل 

سازماندهی متمرکز دانش، طبیعی است که بپذیریم مناسبات و روابط بین انواع دانش در این رویکرد  

به دو ویژگی حاکم بر مناسبات و روابط    تواننیز خصوصیات خاص خودش را داراست. از آن جمله می
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اول خصیصه سلطه کرد.  اشاره  رویکرد خطی  در  دانش  انواع  دوم    جویانهبین  و  مناسبات  بر  حاکم 

 . خواهیخصیصه تمامیت

انواع دانش، صرف   هایبندیاین است که به هر حال در میان دسته  جویانهمنظور از ارتباط سلطه

و بر   نشیندلاجرم بر صدر می   ها،را بپذیریم، یکی از میان انواع دانش  بندینظر از اینکه کدام دسته

. این حکمرانی یا فرماندهی به این معناست که یک دانش از میان  کندحکمرانی می  ها دیگر دانش

از مرتبت و شأن   هابه جهت اصالت، اعتبار، سودمندی و فایده، نسبت به دیگر دانش  ها دیگر دانش

می باشد  نشسته  صدر  بر  که  دانشی  همین جهت  به  و  است  برخوردار  بالاتری  جایگاه  به    تواندو 

دانش دیگر  هدایت  و  دانش  هافرماندهی  محتوای  هم  و  کند  و    هااقدام  روش  هم  و  فرایندهای  را 

کند. چنانکه افلاطون و به تبع آن دیگر فلاسفه کلاسیک، فلسفه را بالاترین مربوط را تعیین    ورزیدانش

را هدایت کند و فلاسفه اسلامی نیز بر این باور بودند   ها دیگر دانش  تواندکه می  دانستنددانشی می

طور  باشد و همین  تواندکه نهایتا این وحی و دانش وحیانی است که معیار سنجش دیگر معارف می

صرفا    جویی. این سلطه کردندقلمداد می  هاکه دانش تجربی را مسلط بر دیگر دانش  هاپوزیتیویست

و قرار دادن آنها در مرتبت و جایگاه خود بسنده نکرده است، بلکه تا جایی    هابه اعتبارسنجی دانش

دیگر را نیز    هایپیش رفته است که زمینه از میدان به در کردن و از اعتبار ساقط کردن بعضی از دانش

سلطه دانش تجربی بر دیگر   گرا،تجربه هایبوجود آورده است، چنانکه در دوران مدرنیته و ظهور نحله

از جمله فلسفه و دانش دینی اعتبارزدایی    هاجایی پیش رفته بود که از بعضی از دانش  تا  هادانش

کرده و آنها را در عداد مهملات دانسته است که ارزش فراگیری و آموختن را ندارد. وقتی معیار صدق  

از جمله فلسفه و الهیات در زمره موهومات    ها دانشی صرف تجربه باشد، طبیعی است که دیگر دانش

که گویی   کندترسیم می  اییا مهملات قرار گیرند. آگوست کنت مراحل سیر گذار معرفتی را به گونه 

نیازی بشر بشر دیگر به دو مرحله قبل نیاز ندارد و صرفا در مرحله دانش تجربی خواهد ماند و این بی

 (.Tavassoli, 2013:  61به دیگر علوم به معنی اعتبارزدایی از آن علوم است )

لاجرم باید در دانشی که مسلط است،   هانیز به این معناست که همه دیگر دانش  خواهی تمامیت

جذب و هضم شود. خواه این دانش، فلسفه باشد، خواه دانش تجربی و خواه دانش وحیانی یا ربانی.  

ثغوری)قلمرویی( تعیین    خواهیاین تمامیت برای دانستن و دانش حدود و  باشد،  آنجا که ممکن  تا 

نباید با ذات و ماهیت محتوایی و غایی دانش     ها نحوی که یادگیری دیگر علوم یا دانش  به   کندمی

  ها،گفت که روابط و مناسبات موجود بین دانش  توانمسلط در تعارض یا مغایرت باشد. بنابراین می

  هایک دانش بر دیگر دانش  خواهیو تمامیت  جوییدر رویکرد خطی به دانش مبتنی بر قاعده سلطه 

   . است استوار

به زعم طرفداران این رویکرد، مسیر خطی در علم، مسیری پلکانی است که مراحل مشخصی دارد  

. این یک شیوه اندیشیدن و نگاه به مسائل است، اما به هیچ  شودو به جهت مشخصی منتهی می
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.  گیردآن را تنها شیوه علمی تلقی کرد. نگاه خطی به دانش از  پارادایم سادگی نشأت می  توانوجه نمی

  هایپارادایم سادگی بر نظم ثابت جهان هستی و امکان شناخت علمی قوانین آن تأکید دارد. مؤلفه

 Mohammadiگرایی )گرایی ساده، علیت خطی و تعینپارادایم سادگی عبارتند از: واقع  شناختی هستی

Chaboki, 2014:  74 .) 

در رویکرد خطی،    ایم،رویکردهای دانش بدان اشاره نموده  های با عنایت به آنچه که قبلا در باره ویژگی

 ,Sajjadiشود )خروجی و محصول دانش به مثابه قانون تعمیم یافته در سطح جهانی نگریسته می

ویژگی(2017 از  مســتقل  هم  علمی،  قوانین  گرایش  ها.  عینیت    های و  از  و  بوده  محقق  شخصی 

برخوردارند؛ و هم علم تولید شــده از خصوصیات اجتماعی و فرهنگی و تاریخی محل تولید مســتقل  

است. هدف محقق در رویکرد خطی، دستیابی به تعمیم و قوانین کلی رفتار انسان است و روابط علی  

به قوانین حاکم    توانعددی میهای  آماری و با دادههای  برقرار است که با روش  هامکانیکی بین پدیده

 (.Golshani & Quaidi, 2012:  54بر آن دست یافت )

چیزی جز قوانین    شود،بنابراین آنچه که تحت عنوان خروجی دانش در رویکرد خطی از آن یاد می

  ی ندیكه پداگوژی فراییظهور خود نیست. از آنجا  های تعمیم پذیر و مستقل از زمینه  آلجهانی  و ایده

تربیتر ه است، مهمیدوسو از جزمیپره  یتین اصل  به نظرات شاگردان و گفتییگراز    یوگوها، توجه 

ل كنند،  یران تحم یشده خود را به فراگرفتهیپذ  ی هاد ارزشیدر كلاس درس است. معلمان نبا  ی انتقاد

و اظهارنظر آنان ارج فراوان قائل باشند.    هاارزش  ی ران اعتماد و احترام داشته و براید به فراگیبلكه با

د به  یرو بانیندارد. ازا  یسازگار   یاساس  ی هایبا آزاد  ی بر اطاعت و فرمانبر   ی ت مبتنیده آنان تربیعق

  ی هات و نگرشینه مشاركت فعال را فراهم نمود، تا آنها خود هویآنها زم  یران اعتماد كرد و برایفراگ

ران را در نظر  یفراگ  ی فرد  ی هاد سلائق گوناگون و تفاوتی، بایریزی درسش را شكل دهند. در برنامهیخو

  یدرس   یهااز برنامه  یعنوان بخشد بهیز بایآموزان ندانش  یو فرد   ی عاد   ی هاداشت. به علاوه، تجربه

 رفته شود.یمدارس پذ

 

 معلم  تربیت گذاری مبنای فلسفی سیاست
، منجر به ترویج نوعی خاص از تفکر  متافیزیکی  گراییچنانکه تا به اینجا بدان اشاره شد، حقیقت

و همچنین خروجی ترویج تفکر خطی را نیز رواج رویکرد   ایمکرده  یاد  خطی  تفکر  به  آن  از  که  شودمی

  بیان  سو  یک  از   مقاله   این  در   ما  قصد  و  داراست  را   هایی ویژگی  خود  که  ایمخطی به دانش دانسته

  از  و   ایم و پیامدهای معرفتی بوده است که قبلا بدان پرداخته  دانش و   تفکر به  خطی   رویکرد  هایویژگی 

  در   و  معلم  تربیت  هایگذاریسیاست  بر  متافیزیکی  گراییحقیقت  پارادایم  حاکمیت  اثبات  دیگر  سوی

  پردازیممی  بدان  اکنون  که  است  معلم   تربیت  های پداگوژی  بر  دانش  و   تفکر  به  خطی  رویکرد  غلبه  نتیجه
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  معلم  تربیت  گذاریسیاست  کنونی  وضعیت   نقد  به  خطی،  رویکرد  های محدودیت  بیان  با  نهایتا   و

 سند   نظری  مبانی  ترتیب  به)  معلم  تربیت  هایگذاریسیاست  با  مرتبط  بالادستی  اسناد  در.  پردازیممی

 درسی   برنامه  فرهنگیان،  دانشگاه  اساسنامه  معلم،  تربیت  درسی  برنامه  کلان  طراحی  بنیادین،  تحول

بنیادین  تحو  سند  و  ملی میوپرورشآموزشل    پارادایم   حاکمیت  بر  که  نمود  پیدا  را  شواهدی  توان( 

 :  جمله آن از دارند  دلالت دانش و  تفکر به خطی رویکرد غلبه  بالتبع و  متافیزیکی گراییحقیقت

در الگوی نظری زیر نظام تربیت معلم و    وپرورشآموزش مبانی نظری سند تحول بنیادین   .1

  امین   ای تأمین نیروی انسانی؛ نقش معلم و مربی را در ادامه نقش انبیاء و اولیای الهی، اسوه

شاندن ک  چالش  به  برای  متربیان  ترغیب  وظیفه  که  دانست  توانا  عالمی  و  بصیر  راهنمایی  و

  و  هاشایستگی کسب  برای را  وجودی های ظرفیت توسعه  و  بسط جهت  کنونی  هایموقعیت

مأموریت اصلی تربیت معلم ایجاد    وظایف  بخش  در.  دارد  عهده  بر  طیبه  حیات  به  دستیابی 

  های ظرفیت  توسعه  و  رشد   برای  را   تکالیفی  بتوانند  مربیان  آن  طریق  از  که  است  هاییزمینه

  نظام گیری جهت رویکرد؛ بخش  در. نمایند فراهم  طیبه حیات مراتب  به دستیابی  و  وجودی 

تربیت معلم؛ در راستای رویکرد نظام تربیت رسمی و عمومی درک و اصلاح مداوم موقعیت  

بر اساس نظام معیار اسلامی )با تأسی از پیامبران و امامان به عنوان بهترین الگوهای نظری  

است   تربیت(  عملی   Theoretical Foundations of the Fundamental)و 

Transformation Document of the Education System in the Islamic Republic of 

Iran, 2013: 385-387). 

اشاره    3در منطق بازنگری برنامه درسی تربیت معلم در طراحی کلان برنامه درسی در بند   .2

دارد کسب شایستگی در جهت تکوین و تعالی پیوسته هویت معلمی بر اساس نظام معیار  

، تربیت معلم را به مثابه کانون تحقق مراتبی از حیات    4اسلامی باشد. همچنین در بند  

 . (Ahmadi & Musapour, 2016:  12, 15داند )طیبه می

در اساسنامه دانشگاه فرهنگیان در ماده یک ذکر شده دانشگاه فرهنگیان دانشگاهی است   .3

مبتنی بر معیارهای    وپرورشآموزشبرای تأمین، تربیت و توانمندسازی منابع انسانی وزارت  

  هویت گیری شکل و استعدادها فطرت، شکوفایی برای سازینظام اسلامی، توانمند در زمینه

انقلابی دانشجو معلمان، برخوردار از هیئت علمی و مدیران مومن،  -ایرانی-اسلامی  یکپارچه

اورمند به  ب  آفرین،  تحول  و   جو آراسته به فضایل اخلاق اسلامی، عامل به عمل صالح، تعالی

اهداف را تأمین و تربیت معلمان و مربیانی متقی،    2در ماده  .  جامعه عدل جهانی مهدوی

فضایل اخلاق و    دارای  انقلابی،  و  اسلامی   هایمومن و متعهد، معتقد به مبانی دینی و ارزش

اسلامی. افزایش سهم تولیدات    جمهوری  طراز  در  توانمند  و  کارامد  انسانی،  والای   هایارزش

نیاز    تربیتی مورد  و  آموزشی  بر مبانی و معارف    وپرورشآموزشعلمی در محتوای  مبتنی 
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اسلامی و .... ایجاد تحول و نوآوری در نظام تربیت معلم کشور و تغییر، اصلاح و ارتقای  

آخرین    تربیت  پژوهشی  و   آموزشی  های برنامه  و   هاروش و  اسلامی  مبانی  اساس  بر  معلم 

بهره و  علمی  فناوریتحولات  از    وتربیتتعلیم  اهداف  تحقق  جهت   نوین  های مندی 

 .(Statutes of Farhangian University, 2018: 4-5)اسلامی

رسمی و عمومی    وتربیتتعلیم در برنامه درسی ملی جمهوری اسلامی در چشم انداز نظام   .4

افق   فراهم  1404در    تربیت   زمینه  بومی  و   پیشرفته  الگویی   از   گیریبهره   سازی آمده: 

  آشنا   و  معاد  به  معتقد  و  مومن  موحد،(  بنیادین  تحول  سند  کلان  هدفهای   از  برگرفته)نسلی

  و   جوحقیقت  طبیعت،  و   دیگران  خود،  خدا،  برابر  در  وظایف  و   ها ئولیتمس  به  متعهد  و

و منتظر و تلاشگر در جهت تحقق   مدارولایت  ستیز،ظلم  جو،صلح  و  خواهعدالت  خردمند،

ارزش به  وفادار  اسلامی،  اخلاق  به  متخلق  باحیا،  و  پاکدامن  جهانی،  عدل    های حکومت 

و    اساس  بر  شایسته  زندگی  به  ورود  آماده  و  انقلابی  و  ملی  اسلامی، اسلامی  معیار  نظام 

 ، (ص)محمدی  ناب  اسلام  معارف  و  هاارزش  و  مبانی  بر  مبتنی  های ویژگی  دارای  هابرنامه

بر -اسلامی  تمدن  و   فرهنگ  علمی  های یافته  و   دستاوردها   از  مندبهره  کننده  تأکید  ایرانی، 

به عنوان جلوه  زمینه  تحقق  از  اینقش مدرسه  از حیات طیبه و    عدل   جامعه  سازمراتبی 

  و   رویکرد  در(.  8.  ص) تربیتی  و  درسی  هایکانون اصلی تحقق اهداف برنامه  و(  عج)مهدوی

  و   دینی  هایآموزه  با  سازوار  و  تربیتی  و  فرهنگی  هایارزش  بر  مبتنی  محتوا   کلی؛  گیریجهت

می  و   الهی  فطرت  شکوفایی  زمینه  که  است  قرانی فراهم  )ص.....را  الگوی  12آورد  در   .)

بهم  ب  خلقت  و  خلق  خدا،   خود،  با   آموز  دانش  ارتباط  عرصه  چهار   گذاریهدف ه صورت 

  پایه  های شایستگی  در(.  15.ص)شودپیوسته و با محوریت ارتباط با خدا تبیین و تدوین می

، تدبر در صفات و افعال خداوند متعال به عنوان خالق هستی و تدبر در نظام  تعقل  بخش

  رسالت   و   جایگاه   و   دینی  سالار   مردم   نظام  های ویژگی  با  آشنایی   آن،  های خلقت و شگفتی

مهارتب  عمل  بخش  در  اسلامی  ایران  جهانی و  آداب  کارگیری   زندگی  سبک  و  هاه 

ه کارگیری زبان عربی به عنوان زبان دین در بخش اخلاق رعایت تقوای  ب  و  اسلامی_ایرانی

ارزش به  زندگی و متعهد    و   کار  برای  شدن  قائل  ارزش  و  اخلاقی  هایالهی در تمام شئون 

شأن و جایگاه دین اسلام    درباره  مباحثی   به  شناختی دین  مبانی  در(.  16-18.ص)حلال  معاش

  جهت   آن  از  را   هاو مقاصد تربیتی آن در ارتباط با برنامه درسی اشاره دارد و بیان این گزاره 

  و   اجزا  همه  در  -حق  دین  عنوان  به  -  محمدی  ناب  اسلام  های آموزه  که  شماردمی  ضروری

 متربی،   به  نسبت  تلقی  طرز   انسان،  تربیت  غایی  مقاصد  جمله  از  درسی   برنامه  عناصر

  و  آموزشی  مواد  مربی،  و   معلم  جایگاه  یادگیری،  -یاددهی  هایدرسی، روش  برنامه  محتوای

 .(National Curriculum, 2019:  62د )دار  کاربرد ارزشیابی  شیوه
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ترین عامل انتقال  رسمی و عمومی مهم  وتربیتتعلیمدر فصل یکم سند تحول بنیادین، نظام   .5

آموزان برای تحقق حیات طیبه در همه ابعاد  دانش  سازیفرهنگ اسلامی و مسئول آماده

درك و اصلاح مداوم موقعیت   یبرا  لازم  یهازندگی است. تربیت یافتگان این نظام شایستگی

اسلامی کسب می معیار  نظام  اساس  بر  را  دیگران  و    ی فرآیند  وتربیتتعلیم   و   کنندخود 

  ی تعاملی، تدریجی، یکپارچه و مبتنی بر نظام معیار اسلامی است که هدایت افراد رابه سو

نظام معیار اسلامی    کند.مراتب حیات طیبه فراهم می  یتحقق آگاهانه و اختیار   یآمادگی برا

ارزش و  ناب محمد  یهامبانی  بر دین اسلام  بر سلسه    یمبتنی  با آن، مشتمل  یا سازگار 

هاست که ناظر به همه ابعاد زندگی انسان است. چون دین اسلام به همه  مراتبی از ارزش

حیات طیبه؛ وضع   .توجه دارد  یو معنو  ی، ماد ی، اخروی ، دنیویاجتماعی، فرد   یهاعرصه 

از   بر اساس نظام معیاراسلامی است. یکی  مطلوب زندگی بشر در همه ابعاد ومراتب که 

غایی، قرب الی الله است.  در فصل دوم    ی هامشخصات اصلی حیات طیبه تکیه بر ارزش 

اساسی است که لازم   یارزشی؛ بایدها ونبایدها   یها گزاره :  آمده  هاسند بخش بیانیه ارزش 

رسمی عمومی هماهنگ با آنها بوده و همه    وتربیت تعلیمنظام    ی هااست تمام اجزاء و مولفه

قرآن کریم    یهابراساس آموزه   هابند به آنها باشند این ارزش   یوکارگزاران پا  گذارانسیاست

رهبرکبیر حضرت امام خمینی و مقام    یو سنت پیامبراکرم )ص(، قانون اساسی، رهنمودها 

  ارزشی   یهاگزاره  .کلی تحول نظام آموزشی تهیه شده است  یاه و سیاست  یمعظم رهبر 

  بنیادین مهدویت و انتظار،  یهاآموزه  کریم،  قرآن  یها آموزه   :از  عبارتند  وتربیت تعلیمنظام  

نظر  مأموریت(   یمیراث  )بیانیه  تحول  سند  سوم  فصل  در   ... و  خمینی  امام  عملی  و 

زمینه دستیابی دانش آموزان   پایه،  یهامأموریت دارد با تأکید بر شایستگی  وپرورشآموزش 

، خانوادگی، اجتماعی و    یفرد  در دوازده سال تحصیلی به مراتبی از حیات طیبه در ابعاد

در فصل چهارم)چشم انداز(     مند، همگانی و عادلانه فراهم سازد. جهانی را به صورت نظام

، مبتنی بر نظام معیار اسلامی، فرهنگ و    1404رسمی عمومی در افق    وتربیتتعلیمنظام  

اسلامی زمینه  -تمدن  مهدو   سازایرانی،  عدل  جهانی  از   ی جامعه  برخوردار  و  )عج( 

دارا  یهایتوانمند منطقه،  سطح  در  ممتاز  نظام  یتربیتی  دیگر  با  سازنده    ی هاتعامل 

شکوفایی فطرت و استعدادها، برخوردار    ی برا  ی جهان، توانمند در زمینه ساز   وتربیت تعلیم

است از    یاجلوه  1404مدرسه در افق چشم انداز    از مربیان و مدیران مومن، خواهد بود و

ی. در فصل پنجم  وتربیتتعلیمهای  تحقق مراتب حیات طیبه، کانون عرضه خدمات و فرصت

هدف تحول)  انسانهای  سند  تربیت  به    هایی کلان(؛  متعهد  و  معتقد  و  مومن  موحد، 

و .. در فصل ششم سند    مدارقانون  جو،صلح  خواه،عدالت  جو،عاقل،حقیقت  ها،مسئولیت

ارتقاء معرفت و بصیرت دینی و سیاسی و... معلمان و دانش آموزان  کلان(؛    یتحول )راهبردها
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فرهنگیان   یا ، تربیتی، علمی و حرفهیهای اعتقاد یها و توانمندو توسعه مستمر شایستگی

تعمیق تربیت و آداب اسلامی،    عملیاتی و راهکارها(؛  یهافصل هفتم سند تحول ) هدف و در  

ترویج و تعمیق فرهنگ حیا، عفاف و    انقلاب اسلامی و    یها تقویت اعتقاد و التزام به ارزش

رسمی عمومی مورد تأکید    وتربیت تعلیمنظام    یها ها و ظرفیتحجاب متناسب با قابلیت

  وتربیت تعلیمگذاری در نظام  ایم که گفتمان غالب بر سیاستاست. بنابراین روشن نموده

بطور اخص گفتمان حقیقت تربیت معلم  اعم و در  گرایی متافیزیکی است که خود بطور 

می دانش  و  تفکر  به  خطی  رویکرد  غلبه  به   Document on Fundamental)شود  منتج 

Transformation of Education, 2019) . 

 

 نقد نظام تربیت معلم ایران
به    سازی حل مسئله موثر و تصمیم  مانع  تفکر  این  که  است   این  خطی   تفکر  های یکی از محدودیت

  پداگوژیک   هایدر حالیکه نظام تربیت معلم با توجه به ویژگی  شودخصوص در شرایط پیچیده و پویا می

ه نحوی که ب  است  نشده  بینی   پیش  رخدادهای  و   روزآمد  تجربیات  با  یادگیرندگان  مواجه  نیازمند  آن،

هیچ راه حلی، از پیش تعیین شده توسط منابع معرفتی معطوف به حقایق گذشته برای آن وجود ندارد 

  نخواهد  شده  ایجاد   های ولی با غلبه رویکرد خطی به تفکر و دانش، یادگیرنده قادر به عبور از چالش

  پیشین  معرفتی  منابع  در  باید  لاجرم  آمده  بوجود  مسائل  همه  پاسخ  که  است  باور   این  بر  که  چرا  بود

 .   باشد حل قابل سنتی  خطی  تفکر با یا باشد داشته وجود

است چرا که    1خطی به تفکر و دانش، غفلت از سیکل بازخورد  رویکرد  هاییکی دیگر از محدودیت 

  آن   معرفتی  هایطرفداران این رویکرد بر این باورند که مسیر طی شده برای تفکر و در نتیجه خروجی

و بازگشت به گذشته نیست    بازبینی   به  نیازی   بنابراین  و   است  نقص  بدون  الگوریتمیک   و  خطی  مسیر

 به   تعصب  علمی  هایدهند و در دفاع از اعتبار یافتهشأن مین  مقاومت  نقادانه،  هایو در برابر ارزیابی

  درسی  هایرونده چندانی در محتوای برنامهپیش  و   سازنده  تحولات   جهت  همین   به  و   شود می  داده   خرج

 . دهدنمی رخ روزآمد تحولات  با منطبق آموزشی و

آن است. رویکرد خطی    2تاریخی  مبناگرایی  دانش،  و  تفکر  به  خطی  رویکرد  هایاز دیگر محدودیت 

مبناگرایی تاریخی که مبتنی    نوعی  سمت   به  را  ما  گرایی،تفکر و دانش به واسطه ابتناء به حقیقت  به

  مبناگرایی   و  کنداست، هدایت می  بر نوعی از مناسبات سلسله مراتبی، منطقی، خطی و استعلایی  

  و   طبیعی   استعدادهای  خود،  نگریتاریخی  و خطی  کارانه،محافظه  ذات  و   ماهیت  واسطه  به  نیز  تاریخی

 
1 Peer Feedback 
2 Historical Fundamentalism 
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ه جای اینکه  ب  و  نمایدمی  تعریف  مشخصی  و  محدود  قلمرو  در  و  کرده  مهار  را  یادگیرندگان  بالقوه  و  ذاتی

  از  منبعث  هایبه وجه امکانی استعداد توجه نماید، به محدود نمودن استعدادها بر اساس ضرورت

  همزاد گراییحقیقت  با تاریخی گرایی  مبنا . کندتأکید می متافیزیکی محورحقیقت مبنای  یا خاستگاه

 .  (Sajjadi, 2017:  14است ) گرایی غایت با مساوی  نتیجتا  و است

بازنمایی  رویکرد  هایهمچنین از دیگر محدودیت بر  است به این    1خطی به تفکر و دانش، تأکید 

 با  باید  که  اندمعنا که تنها رسالت واقعی تفکر، انکشاف حقایقی است که به دلایلی از ما پنهان مانده

  از  است  تلاشی اساسا  بازنمایی.  شوند   آشکار  خطی،  تفکر  به  معطوف  دانش  و  منطقی  تفکر فرایندهای

  کنیممی  زندگی  آن  در   که  جهانی   چهره  رئالیستیک  و   واقعی   ترسیم  برای  مبناگرا  گرایانحقیقت  سوی

نکردهب  اما درک  را  آن  درستی    و   مبانی   به  پایبندی   با   مگر  نیست  ممکن   تصویرسازی  این  و   ایمه 

سخن    دیویی.  متافیزیکی  و   فلسفی  های خاستگاه بازنمایی  و  بازتولید  از  کسانی  است  باور  این  بر 

بر تصورات و ایدهتفکر  که  گویندمی نزد آنان به معنی طی نمودن فرایندی ذهنی مشتمل    های، در 

  2تصور«   با همراه  »تفکر را  تفکر این او . است سوالات  به پاسخ یافتن سمت به مفروض، شده پذیرفته

   (.Dewey, 1991گیرد )می بر در را متافیزیکی گراییحقیقت  نوعی که  کندیاد می

 

 گیری نتیجه

های سیستم آموزشی به خصوص سیستم آموزش عالی پویاست و چیزی  خلاقیت از جمله مشخصه

آفرینش یا تولید از جمله اهداف    آید،که از کلمه خلاقیت بر می فراتر از تغییر  و یا اصلاح  است چنان

آموزشی، اهداف تدوین شده، اسناد    هایخلاقیت در یک سیستم است. اگر چه از این کلمه در  برنامه

شود اما حقیقتا خلاقیت واقعی از جمله کمترین می  بالادستی نظام آموزشی و .... استفاده فراوانی 

قابل ارزیابی نظام آموزش عالی به خصوص تربیت معلم در ایران است. یکی از دلایل این    های خروجی

متافیزیکی    – استعلایی    گرایینقصان را باید در ابتنای سیستم آموزش عالی ایران مبتنی بر حقیقت

نمی  دیگر  که  نحوی  به  )مکان   تواندانست.  مکان  یک  مثابه  به  معلم  تربیت  نظام  یا  دانشگاه  به 

درون زا و طبیعی و ذاتی خود برخوردار است، نگریست.چرا که رویکرد  هایجغرافیایی( که از پتانسیل

حقیقت پارادیم  از  متخذ  که  دانش   به  تفکر خطی  نتیجه  در  و  تفکر  به  استعلایی  گراخطی   – یی 

ها  رنامهذاتی رویکرد مذکور از یک سو و سیطره آن  بر  بهای  متافیزیکی است و تنگناهای و محدودیت

گذاری نظام  های  و سیاست  پتانسیل  وتربیتتعلیمتربیتی  تجلی  امکان  طبیعی  های  ایران،  و  درونی 

تفکر خطی و رویکرد خطی به دانش  های  و مولفهها  کند.این مقاله ضمن بیان ویژگینمی  متربی را فراهم

 
1 Re-presentation 
2 Thought along Image 
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و تنگناهای ذاتی این رویکرد در بستر پداگوژی از سوی دیگر،به نقد ها  از یک سو و تبیین محدودیت

سیاستگذاری در نظام تربیت معلم پرداخته و درنهایت به ارایه راهکارهایی جهت برون رفت از تنگناها  

 سیاستگذاری مبتنی بر رویکرد خطی به تفکر و دانش به شرح ذیل پرداخته است.   های و محدودیت

  

  پیش  هایتقویت تفکر سیستمی در دانشجو معلمان و در نظر گرفتن مشکلات و چالش .1

مکانیسم  به  یادگیری،  و  یاددهی  روی بهبود   و  بزرگ  سیستم  یک  از  بخشی    هایعنوان 

 از فرایندهای یاددهی و یادگیری و ارزیابی مداوم نتایج بدست آمده از آن. بازخورد

  علمی   هاییافته  اعتبار  خصوص  در  انگاریپذیرش ابهامات، شبهات و سوالات و نفی قطعیت  .2

 . ابهامات  به پاسخ و  مسائل حل برای گوناگون هایحل راه وجود پذیرش  و معرفتی  و

رخداد .3 اقدامات،  از  استقبال  عبارتی  به  یا  پداگوژی  در  خلاقیت  رویکردهای  ها  تشویق  و 

درون و  طبیعی  استعدادهای  تجلی  در  واقعی  خلاقیت  جدید.  و  سیستم  غیرمتعارف  زاد 

بیرونی و دستوری    های آموزشی است که خود منشا تحول خود باشد، نه بر اساس ضرورت

خلاقیت حقیقی با گسست از تاریخ و .منبعث از مبانی متافیزیک حاکم بر نظام آموزشی  

دهد. ذات خلاقیت در گسست از پیشینه می   و دستاوردهای گذشته رخ  هاعدم تکرار عقبه

  و انقطاع از گذشته است. آنجا که گسست و یا شکست رخ بدهد، طرحی نو در انداخته

نه در اتصال به گذشته و نه در امتداد آن صورت گیرد، چنانکه   تواندشود. خلاقیت نمیمی

 ,Burnsبه رعایت گسست تاریخی است )فوکو نیز براین باور است که روش خلاقانه، منوط  

1994. )  

و    ای متنوع غیر خطی از جمله رویکرد رشته   علمی  اندازهایاستقبال از رویکردها و چشم .4

 . پداگوژی به معطوف درسی  هایتنیده دانش در تدوین محتوای برنامهرویکرد درهم

 به چالش کشیدن مفروضات علمی مبتنی بر رویکرد خطی به دانش. .5
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Abstract 

This article aims to examine three fundamental issues relevant to the field of teacher 

preparation. The first centers on the contradiction between self-determination and strict 

determinism. Effective teaching requires space for self-realization and professional 

individuality; therefore, the crucial question is whether the current teacher education 

systems enable future teachers to discover and develop their unique capabilities, or 

whether these systems, instead, prioritize external standards and homogeneous criteria 

over personal qualities and preferences. The second issue addresses the potential value 

conflict between teachers and students. In today’s diverse classrooms, differences in 

values and belief systems can hinder the formation of shared cultural and educational 

experiences. Such contradictions create situations where teachers’ actions are limited by 

the need to navigate between competing worldviews, making educational encounters less 

predictable and more complex. The third issue explores the tension between instructional 

strategies focused on persuasion versus those encouraging genuine dialogue. This raises 

a fundamental question about educational practice: should teacher-student interaction aim 

to persuade students to adopt designated perspectives, or should it foster open dialogue 

that acknowledges and values differing viewpoints? Ultimately, these contradictions are 

deeply embedded in the practice of education itself. By preparing teachers for 

unpredictable and diverse contexts, teacher education must address these dilemmas, 

recognizing that rigid or purely prescriptive approaches may be self-defeating and 

undermine the goal of nurturing adaptable, reflective, and authentic educators.  

Keywords: Education system, teacher training system, value system 
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Extended Abstract 
Teacher preparation is a persistent challenge for educational systems, particularly in 

centralized structures that seek to control every aspect of students’ learning. In such 

contexts, teachers act as agents for implementing national goals via centrally designed 

curricula. While monopolizing teacher education may appear logical, it presents three 

interrelated challenges: 

1. The problem of “being a teacher” and agency 

2. Conflicts between student and adult value systems 

3. The nature of teacher–student interaction in indeterminate school environments 

1. The Problem of “Being a Teacher” 

Using the metaphor “self-as-teacher” (Lily, 2021), the paper argues that preparing the 

system’s “ideal teacher” often suppresses personal identity and assumes a fixed “self.” In 

reality, selfhood is dynamic, formed through interaction and evolving with experience. 

This raises the question of teacher agency. Drawing on Haakonssen & Harris (2010), 

the text contrasts hard determinism—seeing humans as fully constrained by external 

causes—with soft determinism, which acknowledges the ability to act against impulses 

through reason. Fully centralized, residential teacher education that manages all candidate 

experiences risks creating what Reid called a “non-self-acting agent.” 

In practice, teachers face a dilemma: they want to help students become socially and 

morally integrated individuals, yet some behavioral issues seem beyond control. While 

targeted interventions (e.g., individual support for disadvantaged students) can help, the 

deeper question is whether the system truly believes teachers shape themselves or are 

shaped entirely by external directives. 

2. Conflict of Value Systems 

The second challenge stems from the mismatch between the values of children and 

adolescents and those of adults and official schooling. If schools teach content perceived 

as irrelevant to real life, students disengage. Shunk (2011) advises aligning teaching 

with real-life goals—skills like making friends, self-expression, or later-life 

competencies such as driving. 

Recent PISA results (OECD, 2023) show declining performance in maths, science, and 

reading since 2012, suggesting not cognitive decline but a loss of trust in schooling and 

a widening gap between school content and students’ aspirations. Greene (1981) 

emphasized guiding learners toward desired mental states, but such states may not be 

valued by students themselves. 

Shunk identifies five guiding questions: 

1. Can students learn the intended material? 

2. Is it teachable? 

3. Which methods are most effective? 

4. Are these methods feasible under constraints? 

5. Are school goals aligned with students’ real-life aims? 

Neglecting these fuels resistance and detachment, as school experiences fail to connect 

with students’ lived realities. 
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3. Teacher–Student Interaction 

The third issue involves what forms of interaction are possible in this value-conflicted 

context. Viewing teaching as cultural enrichment (Sen, 2021), the paper notes that if 

teachers and students have divergent answers to “What are schools for?” sustained 

dialogue falters. 

Walton’s (2007) six dialogue types—persuasion, information seeking, negotiation, 

inquiry, eristic, deliberation—highlight that most school discourse is persuasion-based, 

often sliding into monologue. Bereiter’s (2010) concept of knowledge building shows 

that only certain dialogue types, such as inquiry, foster new knowledge. Persuasion-

centered interaction limits depth and ownership of learning. 

Conclusion 

The underlying difficulty in teacher preparation lies in the system’s unclear answer to 

Greene’s question: What are schools for? When neither students nor institutions share a 

clear vision, contradictions emerge in preparing teachers. 

The three challenges are connected: 

• Narrow concepts of teacher identity weaken agency. 

• Misaligned value systems cause disengagement. 

• Limited dialogue restricts knowledge creation. 

Teacher preparation thus risks becoming an effort to train educators for uncertain, 

mismatched school realities. Shunk (2011) proposes aligning curricula with students’ 

genuine interests and life goals as the most viable path. For many students, the central 

value is life itself—experienced joyfully and directly. 

Schools, and by extension teacher education, must balance delivering official 

curriculum values with respecting and integrating student preferences. Only by bridging 

this divide can teacher preparation equip educators to create meaningful learning in 

dynamic, contested educational settings. 
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( محمود  چالش1404تلخابی،  ایران(.  در  معلم  تربیت  مفهومی  فلسفه .  های  دوفصلنامه 

 .  1۷8-165(، 2)9تربیت، 

  دوفصلنامه علمی ـ پژوهشی 

 

 1های مفهومی تربیت معلم در ایران چالش
 

 2محمود تلخابی 

 

 چکیده
گیری  پردازد که هر یک نقش مهمی در شکلسازی معلمان میمقاله حاضر به بررسی سه مسئله بنیادی در حوزه آماده

گرایی سخت اشاره  کنند. نخستین مسئله به تناقض میان تحقق خود و تعینای معلمان ایفا میهویت و اثربخشی حرفه

شود که  دارد. از آنجا که فرایند معلم شدن مستلزم امکان تحقق و پرورش فردیت و خودآگاهی است، این سؤال مطرح می

کند یا اینکه صرفاً  ها و ویژگیهای منحصر به فرد داوطلبان معلمی فراهم میآیا نظام تربیت معلم بستری برای رشد قابلیت

می پیش  را  معلم شدن  فرایند  ثابت،  استانداردهای  و  بیرونی  معیارهای  بر  تکیه  تفاوتبا  به  و  فردی  برد  و ترجیحات  ها 

گیری موقعیتی مبهم  پردازد که موجب شکلآموزان میهای معلمان و دانشقابل ارزشکند. مسئله دوم به تاعتنایی میبی

های ارزشی، معلمان در ایجاد تجربه فرهنگی  شود؛ چراکه در بستر تضاد نظامبرانگیز در فضای آموزشی میو بعضاً چالش

مواجه محدودیت  با  آنمشترک  عمل  قلمرو  و  میاند  قطعیت  عدم  دستخوش  میان  ها  نسبت  نیز  سوم  مسئله  شود. 

سازد که آیا هدف تربیت،  کند و این دغدغه را مطرح میمتقاعدسازی و گفتگوی اصیل را در تعاملات آموزشی بررسی می

ها. بدین ترتیب،  دهی به بستری برای گفتگو و تبادل واقعی دیدگاهآموزان است یا شکلها از سوی دانشصرفاً پذیرش ارزش

در  تناقض مذکور  بیهای  و  داشته  ریشه  تربیتی  عمل  و  نظام  آندرون  به  میتوجهی  با  ها  را  معلم  تربیت  فرآیند  تواند 

 ناکارآمدی و تعارض مواجه کند 

 ها : نظام آموزش، نظام تربیت معلم، نظام ارزشواژگان کلیدی
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 مقدمه 
به ویژه برای    -های آموزشی، آماده کردن معلمان همواره موضوع چالش برانگیزی بوده استبرای نظام

آموزان را مدیریت کنند. در  های یادگیری دانشهای آموزشی متمرکز که قصد دارند تمامی تجربهنظام

شوند که از طریق برنامه درسی متمرکز، اهداف آموزش ملی  چنین نظامی، معلمان، سفیرانی تلقی می

رسد که زیرنظام تربیت معلم و زیر  سازند. در یک نگاه کلی، این امر منطقی به نظر می را محقق می

نظام برنامه درسی مهمترین ابزارهای نظام آموزش متمرکز خواهند بود تا بر اساس اسناد ملی، تجارب  

ی متمرکز، زیر نظام تربیت معلم را به های آموزشاموزان را کنترل نمایند. از این رو، نظامیادگیری دانش

ها  اند تربیت معلم قابل واگذاری به نهادها و سایر دانشگاهگیرند و مدعیصورت انحصاری در اختیار می

نیست. اما در اینجا با سه مسئله اساسی مواجه خواهیم شد: مسئله اول این است که در تربیت  

شویم. به طوری که حقق  گرایی سخت مواجه میبا مسئله تناقض تعین خود و تعین  1معلمان مطلوب 

دار خواهد بود.  معلم« مسئله   -به منزله-و »خود  -آنچه نظام تربیت معلم انتظار دارد  -معلم مطلوب 

مسئله دوم ناظر به قلمرو عمل معلمان است به این معنا که تا چه میزان زیرنظام تربیت معلم، واقعیت  

آموزان مواجه  های معلمان و دانشپذیرد. درواقع، در اینجا با تناقض ارزشآموزان را میمدارس و دانش

دانش دادن حالت ذهنی  معلمان سوق  اگر قصد  بنابراین،  تربیتی  هستیم.  اهداف  آموزان در جهت 

شود و دفاع از ارزش و اهمیت  آموزان حالت ذهنی مطلوب تلقی نمی)مطلوب معلمان( باشد، برای دانش

کنند تا حد قابل توجهی تعارض میان  آن ممکن نخواهد بود. آنچه امروز معلمان در مدارس تجربه می 

های کودکان و نوجوانان، خاستگاه اهداف  ا و مطلوبه ها به معنی خواستههاست. نظام ارزشنظام ارزش

های  آموزان از روشها بی توجه باشد، دانشها در زندگی است و چنانچه مدرسه به این خواسته آن

که البته از پیچیدگی بیشتری    -در برابر تجارب یادگیری استفاده خواهند کرد. مسئله سوم   2مقاومتی 

این است که به فرض آماده کردن معلمان با انتظارات مورد نظر نظام آموزشی، چه    -برخوردار است

ین  نوع تعاملی در جهت توسعه و تربیت کودکان و نوجوانان قابل تحقق خواهد بود. با توجه به نامتع

های بزرگسالان و کودکان نوجوانان چه اشکالی از بودن بافتار مدرسه به دلیل تعارض میان نظام ارزش

 پذیر خواهد بود.   آموزان امکانتعامل و گفتگو میان معلمان و دانش

 بودن  -مسئله اول: معلم
( توضیح داد. این که Li, 2021)  3معلم« -به منزله-توان با کمک استعاره »خودمسئله نخست را می

نظام تربیت معلم بتواند معلم مطلوب خود را آماده کند، هم به نحوی به معنای انکار»خود« است، و  

 
 (inistry of Education, 2011Mراز جمهوری اسلامی )تمعلم  1

2  resistance 
3  Self-as-teacher  



       170                                                                       1404بهار و تابستان ، 2، شماره 9سال 

 

 

هم تلقی ثابت از »خود« است؛ در حالی که خود، مفهومی در حال تغییر است و  در نتیجه تعامل، 

ها، مفهوم خود نیز تغییر خواهد کرد. اما مسئله اصلی  گیرد و با تغییر تجربهبه طور موقت، شکل می

فرایند   نفی عاملیت فرد در  تعین  معلم شدنبه  نوع  از دو  گرایی  معطوف است. هکانسن و هریس 

گرایی  کنند که تعیناستدلال می(  1۷96-1۷10)ها در تفسیر دیدگاه رید  اند. آنسخت و نرم سخن گفته

دهد فرار کند و به  تواند از آنچه است و آنچه انجام میسخت شامل این موضوع است که انسان نمی

او غیرمنطقی است و نمی از اعمال  اخلاقی  ارزیابی  نتیجه،  را مناسب دانست.  عنوان یک  آن  توان 

استدلا این  موافق  به طور جدی  فیلسوفان  از  کمی  تعداد  روانشناسان،  لامروزه  از  برخی  اگرچه  اند. 

های زندگی و تجاربی که توسط والدین و دیگران به او  تحمیل شده است،  انسان را قربانی اولین سال

را یک توهم میمی نرم، قرار تعین. در مقابل این دیدگاه  1دانند دانند و صحبت از انسان آزاد  گرایی 

اعمال خود است  گیرد که استدلال میمی انسان عاملِ  تواند تصمیم بگیرد به  انسان می  –کند که 

ای عمل کند که خود آن را درست یا  ای عمل کند که در تقابل با امیال و تمایلات او باشد، به گونهگونه 

گیری کرده گرایی سخت موضعداند. رید در میان بسیاری از فیلسوفان، به شدت علیه تعینخوب می

کنند تصمیم بگیرند که در یک موقعیت معین به  ها دائماً سعی میاست، به این دلیل که وقتی انسآن

ای وجود دارد،  ها نکتهکدام روش عمل کنند، این امر مستلزم این باور راسخ است که در مشورت آن 

ها عامل اعمال و  انسآن  ها همچنان در انجام عمل ب آزاد هستند.که در حین انتخاب عمل الف، آن

رفتار خود هستند. تمایزی که در اینجا مطرح است، یک تمایز مهم است. از یک سو انسان را داریم  

شود. دومی  می  کند، از سوی دیگر، انسان به واسطه چیزی خارج از خودش هدایتمی  که آزادانه عمل

توان با ماشینی مقایسه کرد که روشن و تنظیم شده است تا به روش خاصی کار کند. رید معتقد می  را

چیزی شبیه به یک    –دید  توان این تحلیل را در مورد انسان به کاربرد و آن را یک تناقض میاست نمی

کنشگر تربیت  (Haakonssen & Harris, 2010)  2عامل غیرخود  در  کنشگر،  عامل غیرخود  تعبیر   .

معلم، معلم   -منزلهبه  -معلمان بسیار تأمل برانگیز است. نظام تربیت معلم چنان برای در تحقق خود

 گر خواهد شد.    شدن را به واسطه چیزی خارج از خود تلقی کند، گرفتار خطای عامل غیرخود کنش

گرایی که در بالا مورد بحث قرار گرفت، مسائل مهمی را برای تربیت معلم مطرح دو نسخه تعین

  بیند. از یک طرف او فکرمی  گرایی، معلم امروز خود را در یک دوراهی جدیکند. در نتیجه تعینمی

کند که این بخشی از وظیفه خود اوست که به دانش آموز کمک کند تا شخصیتی یکپارچه از نظر می

 اجتماعی و اخلاقی داشته باشد و از طرف دیگر معلم با یک نظریه روانشناختی روبرو است که تأکید

کند هر نوع نظم و انضباط خوب است. تقریباً بی فایده است زیرا اعمال برخی از دانش آموزان  می
 

درباره اراده آزاد تردید    .های فیزیکالیستی دارندعلاوه بر روانشناسان، برخی از متخصصان علوم شناختی و علوم اعصاب نیز گرایش   1

 ( Damsasio, 2020. نگاه کنید به )اندکرده
2 non-self-acting agent 
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تواند توسط معلم و حتی خود دانش آموز کنترل یا اصلاح شود. معلم در این شرایط چه کاری باید  نمی

به طرق مختلف به  ها  کنم همه ما قبول داریم که تعدادی از بچهگوید فکر میانجام دهد؟ برنسن می 

اند، کنم ما نیز قبول داریم که کودکانی که در شرایط محروم بزرگ شدهشدت محروم هستند. فکر می

ها، از مشکلات رفتاری گرفته تا مشکلات آموزشی.  گیرند، از همه راهها قرار میشدت تحت تأثیر آنبه

توان کاری مشخص برای مقابله با این  اما نکته حیاتی در اینجا این است که آیا ما نیز معتقدیم که می

توانیم انجام دهیم این است که وضعیت  یشرایط ناگوار انجام داد یا اینکه معتقدیم تنها کاری که م

امور را بپذیریم و در این شرایط بهترین کار را انجام دهیم. موارد فوق یک تصمیم بسیار جدی است  

رسد که زندگی مدرسه  که امروزه معلمان با آن روبرو هستند و برای بسیاری، جایگزین دوم به نظر می

جدی برای حل بسیاری از این مشکلات در حال انجام است. های  را دوام بیاورد. اما در عین حال تلاش

به کودکانی که به هر طریقی نیاز به توجه دارند، فرصت هایی مانند خواندن اصلاحی، پیگیری علایق 

و شاید مهم داده شده  آن خاص خود  به  این فرصت  از همه،  دادهتر  کنند  می  ها  که احساس  شود 

ها علاقه واقعی دارد. بیشتر کودکان، هنگامی که  و مشکلات فردی آنها به عنوان افراد  شخصی به آن

ها مایل به پذیرش دهند. آنها را به دست آورد، به انواع مختلف واکنش نشان میمعلم اعتماد آن

می قوانین  برخی  رعایت  آنضرورت  پشت  منطق  اینکه  بر  کودکان شوند، مشروط  کنند.  درک  را  ها 

ها به عنوان اند. آزادی آنها تحمیل کرده محروم، کودکانی هستند که بزرگسالان دائماً به نوعی به آن

یک شخص محدود شده است زیرا محرومیت یک محدود کردن جدی آزادی برای داشتن یک زندگی 

 .  (Berenson, 2005) عادی است

اما علاوه بر آنچه برسنن در تحلیل رابطه معلم و شاگرد، مسئله مربوط به عاملیت را مورد توجه  

رسد در اینجا با یک مسئله پیشینی مواجه هستیم که به نظام تربیت معلم قرار داده است. به نظر می

معطوف است. به این معنا که نظام تربیت معلم به عاملیت معلمان در فرایند معلم شدن چه نگاهی  

تعین با  را  به منزله معلم  واقع، خود  یا تعینگرایی سخت دنبال میدارد. در  نظر کند  به  نرم.  گرایی 

های دانشجو معلمان تحت مدیریت  رسد نظام تربیت معلم در شکل روزی که بتواند تمام تجربهمی

اقلی از عاملیت فرد  خود درآورد و محصول مطلوب را در اختیار نظام آموزشی قرار دهد به سطح حد

 اگرچه از نظر امکان و معقولیت محل تردید است.    -در فرایند معلم شدن باور دارد
 

 هامسئله دوم: تعارض نظام ارزش
ارزش نظام  میان  تعارض  به  دوم  )خواستهمسئله  نوجوانان  و  کودکان  نظام  های  و  ترجیحات(  و  ها 

این مسئله میارزش اساس  بر  بزرگسالان معطوف است.  آیا  های  که  کرد  را مطرح  پرسش  این  توان 

آموزشی مینظام به دانشهای  را  آنتوانند چیزهایی  که  بیاموزند  زندگی ها تصور میآموزان  کنند در 

ها و ترجیحات کودکان و نوجوانان و  خواستهها نیازی ندارند؟ اینجاست که تعارض میان  واقعی به آن
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شود. این نیروهای متناقض نظام تربیت معلم را  ها و ترجیحات نظام آموزش رسمی آشکار میخواسته

کند. راجر شانک برای حل این مسئله  دچار گسست و معلمان را دچار احساس ناکامی و شکست می

آموزان سازگار نماییم.  باید روشهای آموزش خود را با اهداف زندگی واقعی دانشکند که  استدلال می

هایی هستند که کودکان در تعامل روزمره با جهان پیرامونشان  منظور او از اهداف زندگی واقعی، فعالیت

ها روبرو هستند، چیزهایی مانند توانایی پیدا کردن دوست، توانایی صحبت کردن و بیان احساس  با آن

   .   (Schank, 2011)و افکار و بعدها رانندگی 

برنامه ناهمسویی  اخیر  شواهد  از  دانشیکی  واقعی  زندگی  اهداف  و  آموزشی  نتایج  های  آموزان، 

اموزان در دروس ریاضی،  دهد که عملکرد تحصیلی دانشاست. این مطالعه نشان می  1PISAمطالعات  

در دوره شیوع کوید   2022تا    2012علوم و خواندن از سال   سیر نزولی داشته است و این امر صرفاً 

رسد این امر ناشی از افت توانایی یادگیری  . به نظر نمی(OECD, 2023)شتاب بیشتری گرفته است  

یا فقر شناختی باشد، بلکه از یک طرف نهاد آموزش اعتبار خود را از دست داده است و از سوی دیگر 

گویی به  برانگیخته است، در حالی که مدرسه توان پاسخ  -به معنای واقعی-نسل جدید برای زندگی  

 کند: این برانگیختگی را ندارد. گرین چنین استدلال می

مدارس هنوز هم مسئولیت مهمی در توانمند کردن افراد برای زندگی در این دنیا دارند. معلم  

های ذهنی مطلوب، و توجه دادن به اهمیت و ارزش  بودن به معنای سوق دادن افراد به حالت

 ( .cited in Floden & Buchmann, 1990؛ Green, 1981های ذهنی است )آن حالت
 

آموزان به آن  اما مسئله این است که حالت ذهنی مطلوبی که قاعدتاً معلمان قصد سوق دادن دانش

توان از ارزشمندی  شود و به طریق اولی نمیآموزان حالت ذهنی مطلوب تلقی نمیرا دارند، برای دانش

کنند تا حد قابل  و اهمیت آن دفاع یا حتی صحبت کرد. آنچه امروز معلمان در مدارس تجربه می

ارزش نظام  میان  تعارض  ارزشتوجهی  نظام  به معنی خواستههاست.  و مطلوبها  و  ها  کودکان  های 

توجه باشد، ها بیها در زندگی است و چنانچه مدرسه به این خواستهنوجوانان، خاستگاه اهداف آن

های کودکان  م ارزشاین یعنی تعارض میان نظا  -رغبت خواهند بودآموزان نیز به اهداف مدرسه بیدانش

ها و ترجیحات یا نظام  و نوجوانان با بزرگسالان. در واقع، نظام تربیت معلم میان کشمکش خواسته

 های متعارض بزرگسالان و کودکان کش آمده است. ارزش

آنچه شما می  که  است  آن  دانشادعای شانک  به  یاد دهید، ممکن است چیزی  خواهید  آموزان 

خواهد یاد بگیرد. بنابراین، ما در تربیت کودکان با پنج مسئله اساسی مواجه هستیم.  نباشد که او می

توانند یاد بگیرند. دوم:  آموزان یاد دهیم، میخواهیم به دانشاول: باید مطمئن شویم آنچه که را می

 
1 Program for International Student Assessment 
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توان  خواهیم آموزش دهیم، قابل یاد دادن است. هر چیزی را نمیباید مشخص نماییم که آنچه را که می

باید مطمئن شویم که کدام شیوه واقعاً مییاد داد. سوم:  خواهیم  توانند آنچه را که می های آموزش 

های خاصی را برای آموزش آموزش دهیم را به دانش آموزان یاد دهند. تا زمانی که مدارس صرفاً روش

می کار  چبه  گرفت.  نخواهند  یاد  را  آموزشی  مواد  از  برخی  آموزان  دانش  به  برند،  توجه  با  هارم: 

های  ها، باید مطمئن شویم که آیا روشآموزان و سایر محدودیتهای دانشهای زمان و تواناییمحدویت

آموزان  سان است که چنانچه دانشیادگیری منتخب واقعاً کارامد هستند. برای مثال، گفتن این سخن آ

های  را در معرض تجارب واقعی قرار دهیم، یادگیری اثربخش خواهد بود. اما آیا با توجه به محدودیت

های آموزش خود را با اهداف  پذیر است. پنجم: باید روشزمان مدارس و سایر موانع، این کار امکان

آموزان سازگار نماییم. بنابراین، پرسش اساسی این است که نظامهای آموزشی چرا  زندگی واقعی دانش

 ها ندارند. ها در زندگی واقعی نیازی به آنآموزان بیاموزند که آن خواهند چیزهایی را به دانشمی

 توان این گونه خلاصه کرد: این پنج مسئله را می

 آموزان برای یادگرفتن توانایی دانش .1

 قابل آموزش بودن موضوعات  .2

 انتخاب روش اثربخش برای آموزش .3

 ها های به کارگیری روشمحدودیت .4

 آموزان با معلمان )برنامه درسی(همسویی اهداف دانش .5
 

شانک معتقد است برای حل این مسائل مهمترین چیزی که ما نیاز داریم بدانیم این که است که 

ای افتد. او معتقد است است که بین موضوعات درسی مدرسهیادگیری در ذهن آدمی چگونه اتفاق می

ای آنچه  و موضوعات درسی زندگی، تفاوت اساسی وجود دارد. به این معنا که موضوعات درسی مدرسه

 .دهدرا که افراد در زندگی واقعی نیاز دارند آموزش نمی

 دانش آموزان باید:    

های متفاوت  ها باید یاد بگیرند تا با انسآن کنند و چرا، آندریابند که دیگران چگونه رفتار می .1

 تعامل کنند. 

 ها را بیاموزند. احساسات و عواطف خود را بشناسند و نحوه برخورد با آن .2

 هایشان اعتماد داشته باشند. یاد بگیرند که بر خود تکیه کنند و به توانایی .3

 یاد بگیرند که به دیگران گوش دهند و گفته هایشان را واقعاً بشنوند. .4

 . (Schank, 2011)ها و منویات خود بپردازند یاد بگیرند که به بیان ایده  .5
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کنید، در اینجا مسئله تربیت معلم، مسئله معطوف به مدرسه است؛ به این طور که ملاحظه میهمان

معنا که انتظاراتی که از معلم تربیت یافته، تصویر شده است، در سطح مدرسه شرایط آماده ایفای 

چنین نقشی نیست. به عبارتی معلمان کارآمدی خود را به دلیل نامتعین بودن وضع مدرسه از پیش  

اند. منظور از نامتعین بودن وضع مدرسه، بودن در شرایط انکار و تناقض است، بزرگسالان از دست داده

ها  های ذهنی مطلوب آنهای و حالتکنند که به نحوی باید نسل جدید را به اهمیت ارزشتصور می

حالی کودکان و نوجوان    کنند(. در آگاه کنند )برخی برای این کار از اصظلاح توجیه یا تبیین استفاده می

تجارب مدرسهدر جستجوی حالت و  آن نمیهای ذهنی مطلوب خود هستند  با  را همسو  یابند.  ای 

اینجاست که مدرسه انتخاب والدین )بزرگسالان( است و کودکان و نوجوانان، در تجارب یادگیری تدارک 

( صرفاً از سر Agamben, 2022کنند بلکه به تعبیر )ها را زیست نمیشوند، آنور نمیدیده شده غوطه 

گذرانند. استدلال او این است که ترجمه ناپذیری رویدادها به تجربه، زندگی را تحمل ناپذیر ساخته  می

است. تجربه مواجه بی واسطه، مستقیم و شخصی است که در آن بتوان رویدادها را در گوهر خود  

به نحوی ناآگاهانه دست خوششان شد. در حالی،   ها را فقط از سر گذراند یازیست کرد نه این که آن

 ای است.   تجارب یادگیری تدارک دیده شده توسط مدارس ناتوان از خلق چنین تجربه 

 

 آموزان مسئله سوم: تعامل معلمان و دانش 
چنانچه که آموزش را یک فعالیت فرهنگی تلقی کنیم که به تعبیر آمارتیا سن در آن امکان یادگیری از  

یکدیگر نهفته است، آموزش، چیزی جز پر بار ساختن زندگی انسان از طریق ادبیات، موسیقی، هنرهای  

(. با این فرض، مسئله این است  Sen, 1401)  زیبا و دیگر اشکال بیان و کاربست فرهنگی نخواهد بود

 آموزان پاسخ مشابهی ندارند.  که برای این پرسش که مدارس برای چه هستند، معلمان و دانش

معلمان باید برای ورود به بحث در مورد اینکه مدارس برای چه هستند، توانمند شوند و آموزش  

کند، ببینند. باید منابع مورد نیاز برای بیان و تجسم هنجارهای مشترکی که ظاهراً جامعه ما را حفظ می

 Green, 1981, as cited) ها داده شود: عدالت، برابری، نگرانی، آزادی، تقابل، عقلانیت، نجابتبه آن

in Floden & Buchmann, 1990.) 

آموزان گویی هنجار مشترکی که به انسجام مدرسه و امکان تعامل و گفتگو میان معلمان و دانش

تعین است.  باخته  رنگ  برابر  بینجامد،  در  مقاومت  رسمی،  درسی  برنامه  جانب  از  فرهنگی  گرایی 

والتون شش  آموزان را در پی داشته است. مهمترین ابزار تعامل، گفتگو است.  یادگیری را از سوی دانش
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می معرفی  را  گفتگو  متقاعدسازی نوع  اطلاعات 1کند:  جستجوی  مذاکره 2،  جستار3،  مباحثه 4،  و  5،   ،

گفتگوهای فوق، تنها  ه  برایتر معتقد است از انواع شش گانکارل  .  (Walton, 2007)    6گفتگوی متأملانه

سطح بالایی برای استدلال  ه  جستار است که با خلق دانش تناسب دارد. جستار، چارچوب همیاران

شوند، شواهد مرتبط را له یا علیه یک گزاره خاص،  است؛ در این روش گروهی از مردم دور هم جمع می

دهند که قابل اثبات  ای به دست میمنظمی، نتیجهه  دهند، سپس با ترکیب شواهد به شیوسازمان می

 (. Bereiter, 2010است )

است، بنابراین اگرچه ممکن    حالت باورنمایید جستار، گفتگویی از نوع  گونه که ملاحظه میهمان

 ,Talkhabi)  گردداست تغییری در دانش مورد بحث ایجاد نماید، اما منجر به تولید دانش جدید نمی 

دارد که  بندی مسئله و حل مسئله پرداخته و اذعان میبرایتر به بررسی تعامل بین صورت  .  (2017

تر از حل مسئله است. همچنین گفتمان ساختن دانش را  بندی مسئله مهمبرای خلق دانش صورت

کند که گیری میمقایسه و چنین نتیجه  -از جمله بحث آزاد و استدلال  -های تربیتبا سایر گفتمان

 ها متفاوت است: گفتمان ساختن دانش از جهات زیر با آن

های دیگر در حالت  رسد، در حالی گفتمانگفتمان ساختن دانش در حالت طرح به انجام می .1

 باور قرار دارند.

بدیع برعکس سایر گفتمآن  .2 تولید مصنوعات مفهومی  به دنبال  ها، گفتمان ساختن دانش، 

 است. 

گیرد و در صورت موفقیت گفتمان، با  پیشرفت این نوع گفتمان با نظر به اهداف صورت می .3

 آمیز پیشرفت را شناسایی کرد.  های موفقیتتوان جنبهنگاه به سیر پیشرفت گفتمان، می

ه معیار ارزیابی در گفتمان ساختن دانش مفید بودن در »اینجا و اکنون« است نه در یک زمین .4

 خاص.  

نائل میسایر گفتمآن .5 شوند، اما  ها نیز چنانچه در ساختار مناسبی انجام شوند، به اهداف 

 . (Bereiter, 2010) توان به جریان عادی رفتاری فروکاست تولید دانش جدید را هرگز نمی

 

 
1 persuasion  

2 information- seeking  

3 negotiation  

4 inquiry  

5 eristic  

6 deliberation dialogue  
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رسد تنها گفتگو  تجارب تعاملی تدارک دیده شده در مدارس، بر اساس طبقه بندی والتون، به نظر می

از نوع متقاعدسازی را امکان پذیر ساخته است. این نوع گفتگو نه تنها فرصتی برای ساختن دانش  

کاهد و در این حالت  فرو می  1)مونولوگ(    کند بلکه به سرعت گفتگو )دیالوگ( را به تک گوییایجاد نمی

 رود.   تعامل در شکل حداقلی خود نیز از دست می
 

 گیری جمع بندی و نتیجه
رسد مسئله اصلی تربیت معلم در پاسخ نامتعین به پرسشی ریشه دارد که گرین مطرح  به نظر می

کرده است. او استدلال کرد که معلمان باید آماده شوند تا با توانایی خود توجیه کنند که مدارس برای 

آموزان روشن نیست که مدرسه برای چه است! و شاید چه هستند. واضح است که وقتی برای دانش

سازی معلمان با  خود مدرسه هم مردد است که برای چه و یا برای که است. در چنین شرایطی آماده

 مسائل مختلفی مواجه خواهد بود.  

بررسی   معلم شدن و خوددر این مقاله سه مسئله مورد بررسی قرار گرفت. در مسئله اول، موضوع  

گردید و برای تربیت معلم، توجه به عاملیت خود مورد تأکید قرار گرفت. در مسئله دوم، تناقض میان  

آموزان و معلمان مطرح شد. در بررسی مسئله دوم، این موضوع مطرح شد که های دانشنظام ارزش

سازی  آموزان نسبت به آماده ها و ترجیحات دانشتواند بدون توجه به خواستهنظام تربیت معلم نمی

آموزان بررسی گردید. معلمان اقدام نماید و در پایان، مسئله سوم، ناظر بر تعامل میان معلمان و دانش

نوع تعاملی که در درون    ها(بررسی این مسئله نشان داد که با وجود مسئله دوم )تناقض نظام ارزش 

گیرد، صرفاً از نوع متقاعدسازی خواهد بود و این سطح  آموزان شکل میمدرسه میان معلمان و دانش

آموزان نخواهد بود و از طرف دیگری به یادگیری عمیق و ساختن  از گفتگو، از یک سو مطلوب دانش

 دانش منتهی نخواهد شد.      

های  سازی معلمان، همسو ساختن برنامهشاید به تعبیر شانک راه نجات مدرسه و به تبع آن آماده

آموزان باشد. در غیر این صورت، قلمرو عمل معلمان، شکاف میان  درسی با ترجیحات و تمایلات دانش

 آموزان خواهد بود. ها و ترجیحات نظام آموزش رسمی، و تمایلات و ترجیحات دانشخواسته

می نظر  دانشبه  ترجیح  آشکارترین  شاید  شادمانهرسد  به  است،  »زندگی«  و  آموزان  ترین 

باشند.  کودکانه داشته  را  آن  دستکاری  فرصت  و  جهان  بلاواسطه  تجربه  امکان  که  حالتی  ترین 

کاری ندهد ارزش زیستن ندارد  زنند جهانی که فرصت دستای فریاد میآموزان به طرز ناباورانهدانش

های اخلاقی این نوع مواجهه با جهان را آموزش دهد. بدین ترتیب،  ها و چارچوبو مدرسه باید فرصت

مسئله تربیت معلم، مسئله دوگانگی است و تعبیر تربیت معلم کش آمده، تجربه دوئیتی است میان 

 
1  Monologue  
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ها و ترجیحات  های برنامه درسی رسمی از یک سو، و پذیرش، احترام و پاسخ به خواستهاشاعه ارزش

با وجود این مسائل سه گانه، تربیت معلم، اقدامی برای آماده ساختن    -آموزان از سوی دیگر  دانش

 معلمان برای موقعیت نامتعین خواهد ماند.   
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creating assertiveness skills by the teacher1 
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Abstract 

The present article aims to understand how Gabriel Marcel's philosophical perspective 

influences and applies in creating Assertiveness skill by the teacher. The approach of this 

study is an analytical-deductive method. In this way, a careful analysis of Gabriel Marcel's 

theories allows for conclusions about the skill of Assertiveness. According to the insights 

gained from Marcel's theories, in the topic of secondary reflection, not having a vertical 

and utilitarian view and recognizing the identity and universal individuality; in the topic 

of problem and mystery, conscious empathy and acting towards universal growth and 

excellence, loyally and responsibly are among the requirements for developing the skill 

of courage. Also, based on the category of being and having; the absence of an 

instrumental attitude based on dominance and subordination in the teaching-learning 

process; forming an emotional connection combined with love and leading to a 

commitment to generously accompany the learner, can lay the groundwork for the 

aforementioned skill. In the I-you relationship, accepting the recipient as a unique 

individual, with all their strengths and weaknesses, preserves the recipient's inherent 

dignity as a prerequisite for acting courageously. Establishing a connection with the 

learner as a valuable and free individual, being at her disposal out of desire and love, and 

constantly striving to combat obstacles to achieving this goal are among the things that 

were taken from the topic of readiness and availability in relation to developing the skill 

of Assertiveness. To create and strengthen the effective and important skill of 

Assertiveness, in addition to the teacher's ethical attitude and behavior as an effective 

model in relation to the learner, the training and institutionalization of the points stated 

depend on the teacher's skill and scientific ability to design and apply programs, methods, 

content, and challenging and active assignments in a principled and consistent manner, 

and to link them with the realities of the learner's life through mental and practical 

exercises. On the other hand, the principled empowerment of teachers in terms of attitude 

and knowledge is not possible without providing the ground and considering the 

requirements of this matter by policymakers and trustees of the education system. 
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Therefore, regardless of any instrumental and political view, and considering the gap that 

exists in this field, this matter should be prioritized. 

Keyword: Philosophical theories, Gabriel Marcel, Assertiveness skill, Teacher 

Extended Abstract 
Introduction 

This study examines how Gabriel Marcel's philosophical theories influence and apply 

them in creating Assertiveness skill by teachers. Numerous research results indicate that 

assertiveness training is important due to its individual and social consequences and 

impacts. Therefore, this article examines why and how discussions derived from Gabriel 

Marcel's philosophical theory can be effective in creating and strengthening assertiveness 

skills. It uses an analytical-deductive methodology to analyze and deduce Marcel's 

philosophical theory. The focus of this article is on the subject of secondary reflection 

and primary reflection; problem and mystery; I-You Relationship; being and having; 

accessibility and inaccessibility in order to examine why and how to utilize these subjects 

in teaching Assertiveness skill. 

 

Methodology 

The approach of this study is an analytical-deductive method. This is a qualitative method. 

The analytical research method is one of the most important research methods in various 

sciences, which allows researchers to gain deeper insights into complex phenomena by 

examining and analyzing existing data.  The deductive research method is a top-down 

approach that starts with a theory and then derives insights from this theory that are 

relevant to the topic at hand. 

 

Findings 

Teaching the skill of Assertiveness, based on the main Subject of Gabriel Marcel's 

philosophical theory: 

1. In the subject of secondary reflection; not having a vertical and utilitarian view 

and recognizing universal identity and individuality; lays the groundwork for 

developing the skill of Assertiveness. 

 

2. In the issue of problem and mystery; conscious empathy and acting towards 

inclusive growth and excellence, loyally and responsibly, are among the 

requirements for developing the skill of Assertiveness. 

 

3. Based on the category of being and not being, an instrumental attitude can be 

based on dominance and subordination in the teaching-learning process; 

forming an emotional connection combined with love and trying hard to 

accompany the learner can be the basis for this skill. 

 

4. Accepting Learner as a unique individual, taking into account all their 

strengths and weaknesses, can help preserve their inherent dignity and pave 

the way for them to act courageously. 
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5. Interacting with the learner as a valuable and free individual, being available 

out of desire and love, and constantly trying to fight this issue are among the 

things that are taken from the category of being ready and being in relation to 

building the skill of Assertiveness. 

 

    The following is very important for teaching and institutionalizing the skill of 

Assertiveness: 

 

1. The impact of the teacher's ethical attitude and behavior as an influential 

model in relation to the learner 

 

2. The teacher's scientific skills and capabilities to design and implement 

principled and consistent programs, methods, content, and challenging and 

active assignments. 

 

3. Connecting programs and assignments to the realities of life is comprehensive, 

through mental and practical exercises. 

 

4. Exercises for emotional and cognitive awareness of the challenges and 

consequences of each type of relationship . 

 

 

Conclusion 

The results of the research reveals  that for effective teaching of assertiveness skills, the 

teacher must first of all have scientific, emotional, and attitudinal capacity. This requires 

a non-instrumental, empathetic, and non-commanding view of higher-level officials 

towards teachers, and as a result, a principled and logical foundation for carrying out this 

important task. However, the results of research in this field are not very satisfactory. 

Finally, the present study, considering the role of the teacher in advancing assertiveness 

skills training, recommends: 

 

• Using effective and action-based approaches and methods in empowering 

teachers 

• Conducting research to analyze and criticize the factors and obstacles to 

teacher    empowerment in various fields. 

• Rational and unbiased use of relevant and influential global theories 
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  یریو به¬کارگ  یر تاث  ی مارسل و چگونگ  گابریل ¬یفلسف  یدگاه د  ی واکاو  .(1404اکبرزاده، فهیمه )

 .  200- 1۷9(، 2)9دوفصلنامه فلسفه تربیت،  .توسط معلم  یمهارت جرأتمند  یجادآن در ا 

  دوفصلنامه علمی ـ پژوهشی 

 

کارگیری آن در ایجاد  گابریل مارسل و چگونگی تاثیر و بهواکاوی دیدگاه فلسفی

 1مهارت جرأتمندی توسط معلم 

  

 2فهیمه اکبرزاده 

 

 چکیده
کارگیری دیدگاه  فلسفی گابریل مارسل در ایجاد مهارت جرأتمندی توسط  حاضر، با هدف فهم چگونگی تاثیر و بهه  مقال

های  استنتاجی، است. براین اساس، بررسی و تحلیل دقیق نظریه-معلم است. رویکرد این پژوهش، کیفی و روش آن، تحلیلی

های حاصل  با توجه به برداشتآورد.  گابریل مارسل، امکان استنتاج موثرتری پیرامون مبحث مهارت جرأتمندی فراهم می

گرایانه و به رسمیت شناختن هویت و فردیت  از نظریات مارسل؛ در مبحث تعمق ثانویه؛ نداشتن نگاه عمودی و منفعت

عمل نمودن، از جمله    فراگیر؛ در مبحث مسئله و راز؛ همدلی آگاهانه و نسبت به رشد و تعالی فراگیر، وفادارانه و مسئولانه

گری بودن و داشتن؛ عدم نگرش ابزاری و مبتنی بر سلطهمقوله  یجاد مهارت جرأتمندی است. همچنین، بر اساس  ی ا هالازمه

سلطه یاددهیو  فرآیند  در  شکل-پذیری  همراهی  یادگیری؛  برای  تعهد  به  منجر  و  محبت  با  توام  عاطفی  ارتباطی  دادن 

عنوان فردی منحصر به  پذیرش فراگیر بهساز مهارت مذکور باشد.در رابطه من_تو،  تواند زمینهسخاوتمندانه با فراگیر، می

ای برای  عنوان لازمههکرامت ذاتی فراگیر را ب فرد و همانگونه که هست، با در نظرگرفتن تمامی نقاط ضعف و قوتی که دارد،

در اختیار او بودن از روی  عنوان فردی ارزشمند و آزاد،  برقراری ارتباط با فراگیر بهنماید.  جرأتمندانه رفتار نمودن حفظ می

میل و عشق و تلاش مداوم برای مبارزه با موانع تحقق این مهم، از جمله مواردی است که از مبحث آمادگی و در دسترس  

بودن در رابطه با ایجاد مهارت جرأتمندی برداشت شد. برای ایجاد و تقویت مهارت موثر و مهم جرأتمندی، علاوه بر نوع  

سازی نکات بیان شده منوط به  عنوان الگویی تاثیرگذار در ارتباط با فراگیر، آموزش و نهادینهار معلم بهنگرش اخلاقی و رفت

-ها، محتوا و تکالیف چالش ها، روشکارگیری اصولی و پیگیرانه برنامهمهارت و توانمندی علمی معلم جهت طراحی و به

ف زندگی  واقعیات  با  آن  دادن  پیوند  و  فعالانه  و  بهبرانگیز  تمرینراگیر،  میواسطه  عملی  و  ذهنی  سوهای  از  ی،  یباشد. 

امر، توسط   این  ملزومات  نظرگرفتن  در  و  زمینه  آوردن  فراهم  بدون  دانشی،  و  نگرشی  نظر  از  معلم  اصولی  توانمندسازی 

سیاستگزاران و متولیان نظام آموزشی، امکانپذیر نیست. بنابراین، باید فارغ از هر نوع نگاه ابزاری و سیاسی و با توجه به  

 که در این زمینه وجود دارد، این مهم در اولویت انجام قرار گیرد.   ای ءخلا

 معلم   ،مهارت جرأتمندی  ،گابریل مارسل ،: نظریات فلسفیکلیدی واژگان
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 مقدمه 
ست که پرداختن به تمامی این جوانب، پرورش  اها و ابعاد متعدد و متفاوتی  ، دارای جنبهوتربیتتعلیم

های مرتبط  گرداند. در این میان، تربیت اجتماعی و کسب مهارتانسان متعادل و کارآمد را ممکن می

باشد، چرا که بنا بر باور بسیاری از اندیشمندان و  با آن، از ضرورت و اهمیت بیشتری برخوردار می

  گرفته استی زندگی اجتماعی شکلاساس زندگی انسان، بر پایهپردازان اسلامی و غربی، اصل و  نظریه

، در حدی که فراگرفتن ( Tabatabaei, 1989: 48)این مهم، در فطرت و ذات او به امانت قرار داده شده  و  

ها، برای رشد و پویایی انسان و زندگی شایسته و موثر در جامعه، ضرورت بسیار زیادی  دارد  این مهارت

(ohe, 2008C)هکه بهر  های مهم ارتباطی و اجتماعی است ازجمله مهارت  ،1یا جرأتمندی  . قاطعیت-

ورزی، توانایی ابراز  . جراتیری از آن، در ارتباطات و تعاملات روزمره و رسمی، اهمیت بسیاری داردگ

ای که نیازها و احساسات مثبت و منفی فرد، به روشنی مشخص افکار و احساسات است، به شیوه

، نوعی توانایی،  برای اظهار وجود با اعتماد به نفس، بدون اینکه  به رفتار (Mirzaei, 2021: 42)شود  می

کنترل یا  پرخاشگرانه  ارتباطات  منفعلانه،  در  یادگیری  قابل  کفایت   و  مهارت  گرانه منجر شود. یک 

سازد، به نحوی که بدون تحقیر دیگری،  فردی که شخص را به بروز صادقانه احساسات قادر میبین

 .(Bishop, 2017: 4-6برد شود ) وقعیت برد_منجر به م

دهی است که مابین رفتار منفعلانه و تهاجمی  رفتار جرأتمندانه، یک نوع سبک ارتباطی و پاسخ   

می و  قرار  دربارهگیرد  قضاوت  پیرامون  فرد  هر  برای  اساسی  و  حقیّ  عواطف خویش  و  رفتار،تفکرّ  ی 

می ایجاد  آن،  پیامدهای  و  مسئولیتّ  به حقوق  (Rakos, 1991)  نمایدپذیرفتن  رسیدن  برای  تلاش   .

 Tanck)  ها، بیان صحیح احساسات خود و کاهش تنش(Smith, 1985)مشروع خود توام با احترام  

& Robbins, 2008:396  گفتن نه  توانایی  خواسته  و  (  معقول  خودابراز  نمودن  سرزنش  بدون    ها، 

(Wolpe, 1985:236)  پرهیز از خودمداری در عین دفاع از حقوق فردی ،( Anghel & Jitaru, 2019: 

ویژگی97 و  تعاریف  جمله  از  مهارت  (،  آموزش  ضرورت   با  رابطه  در  است.  جرأتمندی  مهارت  های 

که   است  این  نشانگر  تحقیقات،  پیشینه  مدارس،  در  مهارت  جرأتمندی  تقویت  و  ایجاد  از  غفلت 

و   تحصیلی  عملکرد  در  نقص  بزهکاری،  نظیر:  رفتاری،  اختلالات  بروز  موجب  جرأتمندی،  اجتماعی 

اجتماعی ضد  رفتارهای  ازمدرسه،  فرار  الکلیسم،  آینده،  شناختی،  در  روانی   & Neissi)  اختلالات 

Shahini, 2001: 12)  ،گرددخودکشی، اعتیاد، خشونت و فرار از خانه میو همچنین (Haj Amini et 

al., 2008).    آموزان، منجر به تاثیر  آموزش جرأتمندی به دانش  ی هابرنامه  ی اجرااز سویی، آموزش و

(، افزایش عزت نفس،  Naami et al., 2016: 181-200)رویی  ها و کاهش کممثبت در خودپنداره آن

   شود.می (Parray & Kumar, 2020: 64-69) کاهش پرخاشگری و استرس

 
1 Assertiveness  



       184                                                                       1404بهار و تابستان ، 2، شماره 9سال 

 

 

که مابین ابراز وجود، عزت نفس و رضایت از رابطه وجود دارد، یادگیری مهارت  دلیل ارتباطیهب    

جرأتمندی، پیامدهای مثبت درون فردی ، برون فردی، اجتماعی و نهایتا، سلامت روان و ذهن را رقم  

افزایش سازگاری اجتماعی و اعتماد به   این مهم، از طریق.  (Moss & et al., 2021: 235-238) زندمی

، خودانتقادی، ارتباط و نقد سازنده در ارتباط با اطرافیان و دفاع  (Naderi et al., 2009: 51-52) نفس

تحقیقات، موید این  (. نتایج  Samfira, 2020)  گیرد از حقوق خود بدون احساس خودخواهی، انجام می

پیشگیری  ،  (Hatami Fard, et al., 2011: 180امر است که سازگاری اجتماعی و پیشرفت تحصیلی )

تامین   تحت تأثیر    (Sarkova et al., 2008: 153)  بهداشت روانیبهزیستی و  از اعتیاد و بزهکاری، 

افراد دارای ابراز وجود ضعیف، از عزت   ، زیرا،یابدی مبتنی بر آموزش جرأتمندی، افزایش میمداخله

های نامعقول دیگران، همچون مصرف مواد، روابط جنسی، نفس کمتری برخوردار بوده و در رد خواسته

 . (Hajihoseini et al., 2011: 53بزهکاری، تجاوز و دیگر جرائم و انحرافات دچار ضعف هستند )

به منظور ارتقاء رشد فردی  ایجاد و تقویت مهارت جرأتمندی،    براساس مباحث بیان شده، ضرورت   

و اجتماعی انسان، امری اجتناب ناپذیراست. ازسویی، با نظر به قابل یادگیری بودن مهارت جرأتمندی،  

های آموزشی و تربیتی منبعث از خلأ نگرشی ترین عامل عدم تحقق این مهم را، کاستیتوان، مهممی

نظام آموزش رسمی و مدرسه  وپرورشآموزشو دانشی  بالاخص  با محوریت  رسمی و غیررسمی،  ای، 

گیری از  معلم برشمرد. با توجه به نوع مسئله مطرح شده، یکی از راهکارهای موثر در این رابطه، بهره

گیری کارآمد  و بهره  شناسی است. نظریاتی که قابلیت استنتاجنظریات موثر درحوزه فلسفه و جامعه

اندرکاران سطوح در حیطه تربیتی به منظور افزایش توانمندی و پرنمودن خلأ نگرشی و دانشی دست 

بنابراین، استنتاج و تحلیل دیدگاه باشند.  را دارا  از جمله معلم  آموزشی  نظام  های فلاسفه مختلف 

انسانی، یعنی؛  جهانی و شهیر، نظیرگابریل مارسل که پیرامون مسائل اساسی و موث ر در ارتباطات 

که تا چه اند، برای مشخص نمودن اینپردازی نمودهتفکر، همدلی، عشق، امید، وفا، بودن و...، نظریه

توان با استناد به اینگونه نظریات، در حیطه دانش و نگرش تربیتی تغییر و  اندازه و به چه صورت می

اجتماعی جرأتمندی    بخش در ایجاد و پرورش مهارتتیجهتحول ایجاد نمود و به رویه و عملکرد موثر و ن

یازید، امکانپذیر می ورزی، مبانی فکری و  های تربیتی جراتباشد. از سوئی، اگرچه در دیدگاهدست 

برای این امر استفاده نشده  فلسفی مختلفی موثر بوده، اما، تاکنون از مبنای فکری گابریل مارسل 

پرداخته خواهد شد، چرا که لازم است دیدگاه مارسل و قابلیت بالای  است که در مقاله حاضر به آن  

 آن برای نگریستن از زاویه جدیدی به مهارت جرأتمندی، تشریح شود.  

 ذیل، انجام خواهدگرفت:     بر این اساس، واکاوی نظریات گابریل مارسل، با هدف پاسخ به پرسش

جرأتمندی فراگیران،  سازی، ایجاد و تقویت مهارت  تواند در زمینهنظریات گابریل مارسل چگونه می

 توسط معلم به کارگرفته شود؟
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 مروری بر دیدگاه فلسفی گابریل مارسل  

 تعمق اولیه و تعمق ثانویه  
بین تأمل و زندگی، رابطه وجود دارد  و ضروری است که ما این واقعیت را درک کنیم  از منظر مارسل، 

دهد، یا به دیگر معنا، هایی است که زندگی خود را نشان میکه تأمل بخشی از زندگی و یکی از راه

تواند اشکال بسیار  های زندگی، برای صعود از یک سطح به سطح دیگر است. تأمل، مییکی از راه

(. در این زمینه، مارسل Marcel, 1950: 80)  متفاوتی به خود بگیرد و در سطوح مختلف آشکار شود

محور،  تفکر ثانویه را بالعکس تفکر اولیه، تفکری عملکردی، مسئلهبرد و  از تفکر اولیه و ثانویه نام می

داند. از نظر وی، در تفکر ثانویه است که انسان در راز هستى جانبه نمیفنی، از بالا به پایین و یک

(. این نوع تفکر، تفکری Marcel, 2003: 9بخشد )تأمل نموده  و مشارکتش را در راز هستى، ژرف مى

نیازمند  فردی، مکاشفه و  بر فرآیندی دیالوگی  باز وگشاده نسبت به هدف خود است که مبتنی  ای، 

می درونحضور  را  ثانوبه  تفکر  مارسل،  میباشد.  ظاهربینی  از  فراتر  و  برای  نگرانه  را  انسان  که  داند 

اما،    گیرد،ر اولیه تجزیه و تحلیل صورت میسازد. در تفکرویارویی با یک دیگری و یک اتفاق، آماده می

ها،  گیرد که در آنهایی را در برمیبخشد و حیطهتفکرثانویه، به جای تجزیه و تحلیل کردن، وحدت می

در جایی که تأمل  (. به دیگربیان،  Treanor, 2017رود )تمایز میان "در من" و "در مقابل من"، از بین می

ای دارد که ابتدا در برابر آن قرار گرفته است، عملکرد تأمل  اولیه تمایل به از بین بردن وحدت تجربه

تأمل، این  بازیابی است؛  به دست می  ثانویه اساساً  دوباره  را   (. Marcel, 1950: 82)  آورد آن وحدت 

های امور  رسان ما برای تجربهمارسل، تامل ثانویه را یک جنبه مهم از دسترسی ما به خویشتن و یاری

می برازورزانه  در  تاملی سنجشگرانه  حقیقیداند،  ارتباط  به  منجر  باید  که   مفهومی  تفکر  و  اب  تر 

 ,Marcelتر با خود و هرکس دیگری شود. تاملی که با بودن و مسائل مرتبط با آن  سروکار دارد )صمیمی

 . (Marcel, 2013) ( و مانند تفکر اولیه حسابگرانه و یکسویه نیست80–79 :2013
 

 مسئله و راز  
شوند، بنابراین، ما باید تأملات فلسفی بر اساس راز بیان میدر مبحث مسئله و راز، به زعم مارسل،  

گیری کنیم، راز با این ناحیه از  در مورد پیوند بین تأمل، حضور و راز در ژرفای فراتاریخی زندگی نتیجه

راز، حقایقی . (Marcel, 1950: 197-210) شود، منطبق استژرفا که شاید به سوی ابدیت گشوده می

فراگیرنده انساناست  دادهKeen, 2002)  ی  از  که  پرسش هستی، (  در  را  آن  و  رفته  فراتر  های خود 

. بنا بر باور مارسل، (Marcel, 1905: 19)  توان یافت پیرامون مسائلی مانند: شر، اختیار و عشق می

راز، معرفت و اشراقی است که در هر مشارکتی هست و ذات امور رازآمیز این اقتضا را دارد که تنها  

توان از طریق آن سنخ آگاهى عقلى که اندیشه ثانویه نام دارد، به آن نزدیک شد. به این معنا که مى
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کردن همراه با عشق، وفاداری و رویکردهای عینی  واسطه عملنفوذ تعمق ثانویه به راز و وجود هستی، به

ی آدمی در  انسانی، اختیار، شر، امید و ...( امکان میابد. مارسل، مشارکت خودآگاهانهدیگر)هستی

ائید و روشنگر داند که موجب شناخت راز که نوعی معرفت و حقیقت قابل ت زندگی را نوعی عمل می

اش، ارزش وفا و عشق را  داند. به زعم وی، هرکس باید خودش واقعیت آزادى زندگی انسان است، می

 . (Marcel, 2003: 43) نماید در ارتباط با دیگران و راه مشارکت در راز هستى را کشف
 

 بودن و داشتن   
گیری رابطه من  (، بودن، یک راز است و در آن، امکان تعالی و شکلMarcel, 2013)  از منظر مارسل 

-که فرد چیزی دارد تمایل سه_تویی، بالعکس رابطه مبتنی بر داشتن، وجود دارد. به زعم وی، زمانی

کردن فرد از شی و دلبستگی بیش از  . اطاعت2کردن شی از فرد  . اطاعت1شود:  طرفه در او ایجاد می

دن شی و آن را مزیتی برای خود دانستن. انسانی که ارتباطش با دیگری از نوع  کر . تصاحب3حد   

 ,Mosleh)  بردداشتن است به دلیل نگاه ابزاری به دیگری، با هدف تصاحب دیگری، ارتباط را پیش می

. نگاه افراطی و ارتباط از نوع داشتن و تملک، حاصل رابطه من_آن است. این نوع نگاه و ارتباط، (2002

دهد و  هر قدر که انسان عصر  اش قرار میانسان را در معرض خطر اسارت و غفلت از رازهای وجودی

د بکند، به  حاضر خود را تسلیم جامعه فناوری کنونی برای انکار واقعیت اموری که قابل تملک نیستن

می بیشتر  او  خاطر  تشویش  میزان  با  ( Keen, 2002: 33)  شودهمان  مواجهه  مارسل،  باور  بر  بنا   .

تواند درسطح بودن هم اتفاق بیفتد که این مواجهه فقط  دیگربودگی یا مواجهه با اشخاص دیگر، می

 . (Treanor, 2017: 41) گیردبیرونی نیست و براساس حضور و مشارکت شکل می

 

 رابطه من_تو 
. در  1شود:  از نظر مارسل، فراتر رفتن از خود در دو جهت مشاهده می  _تویی،در مبحث رابطه من

. در رابطه با خود. به زعم وی، ایگو هر چه بیشتر خودش باشد، بیشتر با دیگری 2رابطه با دیگران  

زند، پس  ارتباط با خود، دوباره بیناذهنیت است که حرف اول را میدر    است و نه به سوی خودش. 

(.  Marcel, 1971: 177-191زندگی من در آن سوی تضادها قرار دارد: من و دیگری، وحدت و کثرت )

شود. وی،  فلسفه با "ما هستیم" آغاز میرابطه با دیگری تا حدی اهمیت دارد که مارسل اذعان دارد؛  

الانفسی نقطه شروع مناسب برای تفکر عینی و واقعی را، ما،یعنی با هم بودن، آگاهی التفاتی و بین

( این نوع ارتباط »من_تویى« نام دارد و مارسل تأمل در این نسبت را  Marcel, 2003داند )می  بودن

ارتباطى رازآمیزکه طرفین براى یکدیگر   .(Mosleh, 2005: 218  )  داندترین موضوعات فلسفه مىاز مهم

حضور دارند و هریک از آنها نسبت به دیگرى حالتى گشوده از نوع ایثار دارد. در این حالت، خود  

النفسه تلقى شده و عشق و مشارکت در آن به اوج خود  عنوان غایت و هدفى فىارتباطِ برقرار شده به
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(. رابطه من_تویی  Keen, 2002: 56)  سازد رسیده است، مشارکتى خلاق که هر دو طرف را غنى مى

دهنده آمیز براساس احترام و نجاتای محبتدهنده ما و موجب رابطه_او، شکلبالعکس رابطه من

 باشد.  انسان از رنج تنهائی می

نتیجه، وفاداری موجب  به زعم مارسل، تعهد به خود، نوعی غرور است و وفاداری، خالی از غرور، در   

گیرد و خود را در آزادی  گردد. این التزام و وفاداری در رابطه من _تویی شکل میتعهد به دیگری می

. التزام از لحاظ تو، یعنی نیاز دیگری به کمک و التزام از لحاظ (ski, 2000ńBoche :149)    آفریندمی

به و  دیگری  به  برای کمک  آمادگی  ایثار،  نوعی  نبودن استمن،  اسیر خود  .  ( Marcel, 2003)  نوعی 

  عوامل موثر بر رابطه من_تویی، احساسات، حس مشترک اندوه و شادی بشری و آداب و رسوم جامعه

گیری جامعه واقعی و رابطه  تویی در حدی است که شکلباشد. از نظر مارسل، اهمیت رابطه من_می

تعالی یافتن انسان در رابطه او با دیگران و در رابطه با توی مطلق  من _تویی مطلق در گرو آن است و  

ویژگی زندگی جمعی و در ارتباط با دیگران  نوع و  .  (1988Copleston , :400)  گرددیا خدا ممکن می

 (. Macquarie, 1998) بودن، منوط به وفاداری است

 

 ناپذیری پذیری و دسترسدسترس
عنوان معیارهای ارزیابی روابط بین اشخاص  توان آنها را بهمارسل بر دو نوع کلی رفتار با دیگران که می

می تاکید  گرفت،  کار  دسترسبه  از:  رفتارعبارتند  نوع  دو  این  دسترس  1پذیری کند.               2ناپذیری و 

(Marcel, 1946دسترس .)پذیری به میزان آماده و حاضربودن من برای کسی اشاره دارد. دسترس-

های مختلف داشته باشد، اما، همواره ریشه در میزانی از بیگانگی دارد و  اپذیری ممکن است شکلن

( آن است  از  با سایر Keen, 1955: 40غرور مثالی  روابط  گرو  را در  انسان  (. مارسل، تغییر و تحول 

داند. به زعم وی، حضور و آمادگی،  کند، میها و اهمیت دادن به جهانی که در آن زندگی میانسان

فرد    دیگران بودن، متفاوت با مجاورت فیزیکی است. مواجهه  ویژگی ذاتی انسان است و این در محضر

عنوان "او" که ناشی  . مواجه شدن با دیگری به1با دیگری، بسته به نگرش وی به دو صورت خواهد بود:  

جویانه، فنی، حسابگرانه، عملکردی و غرور بیش از حد است. حاصل این نوع مواجهه،  نگرشی تملکاز  

موجود نبودن یا همان در دسترس و دراختیار نبودن، تنزل ارزش دیگری و متعاقبا ارزش خود، ناامیدی  

عنوان فرد  بهعنوان "تو" که ناشی از در نظرگرفتن دیگری  . مواجه شدن با دیگری به2و تنهایی است.  

دهد، او را ارزشمند دانسته و نسبت به  آزاد است. در این نوع مواجهه، فرد، وجود دیگری را تنزل نمی

 (. Treanor, 2017: 47-52او باز است )

 
1 Availability 
2 Unavailability 
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شود. چنین انسانی، برای  انسان دارای آمادگی معنوی و در دسترس، در ارتباط، دچار ناامیدی نمی 

دیگری حضور دارد و در دسترس و اختیار او است، به این معنا که با  قرار دادن منابع خود در برابر 

عتماد دست میابد.  دیگری و آزاد بودن و نفوذپذیر بودن در برابر او، به یک شیوه برای توصیف عشق و ا

گیرد و در  به زعم مارسل، عشق، واقعیت اساسی وجودشناختی است که در جریانی دوطرفه شکل می

وی، عشق را نوعی مشارکت  (. Mosleh, 2005: 223داند )آن، عاشق، معشوق خود را قابل اعتماد می

. حاضربودن (eston, 1988Copl)  سازدبودن فراهم میای برای در دسترسکه زمینه  دانددر هستی می

بر این اساس، از روی وظیفه نیست، بلکه از روی میل، بهترین را برای دیگری انجام دادن و بخشی از  

تلاش   خود را با او  به اشتراک گذاشتن است. از نظر مارسل، لازمه حضور داشتن و دردسترس بودن،

نتیجه این امر، اخلاص   کنند.و تکاپوی مداوم برای مبارزه با نیروهایی است که خودمحوری را ترغیب می

 (. Marcel, 2013) داشتن در دارد

 

 آموزش مهارت جرأتمندی براساس دیدگاه فلسفی گابریل مارسل
براساس تحلیل دیدگاه فلسفی مارسل و استنتاج حاصل از آن، در مبحث تعمق ثانویه، پیرامون آموزش  

ای باز و افقی برقرار نماید و در مدیریت  مهارت جرأتمندی، پیش از هر چیز، معلم باید با فراگیر، رابطه

بودن و انفعال را به او     بودگی، تابعنماید، احساس شیکلاس درس و تعاملاتی که با فراگیر برقرار می

بودن برای رویارویی با دیگری است. آمادگی برای   ترین مسئله درتعمق ثانویه، آمادهانتقال ندهد. مهم

رویارویی با دیگری، به معنای در نظرگرفتن و به رسمیت شناختن هویت و فردیت فراگیر و منعطف  

شود، معلم فراگیر را  راگیر، موجب میباشد. به رسمیت شناختن موجودیت فبودن نسبت به او می

فراتر از ابزاری به منظور دستیابی به اهداف خود ببیند و هرگونه رفتاری  در مقابل او  و با او  را جایز  

سویه و غیرمنطقی نخواهد بود و از آنجا که به او نگاه  آموز یکنداند. در نتیجه، تعامل وی با دانش

نماید. خودداری از رفتارهایی که  تر رفتار میوی، مسئولانه  وتربیتتعلیمطلبانه ندارد، در قبال  منفعت

را افزایش می و یا خشم درونی فراگیر  یا عزت نفس او را تضعیف و تحقیر میتابعیت  کند،  دهد و 

 نمودهای رفتار مسئولانه معلم در قبال فراگیر است.  

معلم متکی بر تفکر ثانویه، با سبک مقتدرانه کلاس را مدیریت نموده و واکنش او در برابر نقاط     

های غیرمنطقی و غیرهمدلانه نیست، بلکه برای دیالوگی موثر و بدون ضعف فراگیر، براساس قضاوت 

های  ا و ارزشآورد. توجه به نیازهگرفتن دفاع از حق خود، فرصتی فراهم میتوهین، سرزنش و نادیده

فراگیر، علاوه  بر فراهم نمودن بستری برای تاثیرپذیری فراگیر از معلم، اعتماد به نفس لازم و منطقی  

شود، نماید. نگرش حاصل از تعمق ثانویه، موجب میورزی را نیز فراهم میبرای رفتار مبتنی بر جرات

به رسمیت بشناسد و در امر تدریس، عنوان بخش مهمی از هویت او،  معلم  فکر و نظر فراگیر را به
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هایی  کارگیری فعالیتواسطه بهگیرد که فراگیر را در رابطه و مشارکت واقعی قرار دهد. بهکارهایی بهروش

گروهی و پرسشگری فلسفی است، از سویی، فراگیر، مجال بروز و جرات ابراز و  که حول محور بحث

ای مناسب برای رویارویی  شود که وی، خود را به شیوهنقد عقیده میابد و از دیگر سو، فرصتی فراهم می

 موثر با دیگری آماده نماید.  

فعالانهارائه چالش    نقد  و  تحلیل  و  قالب    برانگیز  در  زندگی،  اساسی  مفاهیم  محتواهایی حاوی 

عنوان یک فرد منحصر به فرد که هویت،  ای برای باور به دیگری بهداستان، فیلم و نمایشنامه، زمینه

نماید. در خلال اینگونه ها، تفکر و نقاط ضعف و قوت خاص خود را دارا است، ایجاد میها، ارزشویژگی

، نقدپذیری، نقدنمودن و نگریستن به هر موضوع و مسئله از زوایای مختلف  ها، فراگیرها و روشفعالیت 

می درک  این  به  و  گرفته  یاد  و  را  را شنید  مختلف  باید صداهای  بحث،  موثر  پیشبرد  برای  که  رسد 

خودمحوری را تعدیل و برای دفاع از حق و خواسته خود، اصولی را رعایت نمود. همچنین، بهره جستن  

هایی نظیر: ماهیت انسان چیست؟ من کیستم؟ و ...،  انبه با موضوعات و پرسشو درگیری همه ج 

عنوان  ها، نیازها و نقاط ضعف و قوت خود بهها، تفکرات، ارزشای  پیرامون آشنایی فراگیر با ویژگیزمینه

ث  نماید. این نوع خودباوری، باعیک انسان، فراهم نموده و بستری برای خودباوری منطقی، ایجاد می

ای ببیند، در ارتباطات، نگاه از  آنکه بخواهد خود را عاری از عیب و محور هر رابطهشود، فراگیر، بیمی

داند، در  بالا به پایین نداشته و با نظر به این که همنوع خود را طبیعتا دارای نقاط ضعف و قوت می

های فردی مابین  گری و تفاوتپذیری بالاتری نشان دهد. به دیگر بیان، نقاط ضعف دیتعاملات انعطاف

پذیرد. اذعان  گونه که هست میو دیگری را همان  را، دلیلی بر موجه بودن نگاه ابزاری به دیگری ندیده

به تفاوت این تفاوتداشتن  به  نهادن  برچسب  بدون  فردی،  ندیدن و های  از دیگری  برتر  را  ها، خود 

اشتراکاآماده پذیرش  به  توجه  با  گفتگو  برای  تفاوتبودن  عین  در  زمینهت  رفتار  ها،  ایجاد  برای  ای 

بیند  گری و زورگویی میکند. فراگیر با چنین نگرشی، نه خود را برتر با حق سلطهجرأتمندانه، ایجاد می

کند در  گیرد تا دیگری بر او سلطه یابد، بنابراین، سعی میو نه هویت و موجودیت خود را نادیده می

 ظ نموده و جرأتمندانه، ابراز وجود نماید . تعاملات، حد تعادل را حف

قضایی، حلقه کندوکاو فلسفی نقش، کاوشگری پردازی، ایفایهایی مانند: بدیعهدر این رابطه، روش   

همراه با ارائه موضاعاتی نظیر؛ شناخت خود، چرایی و چگونگی پذیرفتن خود و دیگری، تفاوت در عین  

مب ارتباط  پیامدهای  مشترک،  انسانی  اهداف  براساس  همکاری  و  همدلی  ارزش  بر هماهنگی،  تنی 

انگاری، به دلیل قابلیت درگیرنمودن فعالانه و خلاقانه فراگیر،کاربرد آموزشی و تربیتی  ظاهربینی و شی

فراهم می یابد، فرصتی  ربط  فراگیر  زندگی و تجارب واقعی  به  اگر  فرآیند مذکور،  تا  موثری دارد.  کند 

جانبه و از  ه و با تفکر خود، همهفراگیر خود را به جای دیگری بگذارد و با بیان احساس خود، همدلان

که خود را به جای دیگری  زوایای مختلف، به افراد و مسائل ارتباطی و انسانی بیاندیشد. فراگیر، زمانی

تر دیگری، گامی  کند. درک بهتر و عمیقگذارد، رنج مورد قضاوت و سوءاستفاده قرارگرفتن را درک میمی
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گرایانه و ترغیب برای پذیرفتن و ارج نهادن به  دیگری، همانگونه که هست،  برای پذیرش غیرمنفعت

دهد،  چه در ارتباط با دیگری رخ میصورت، فرد برای گفتگو با دیگری و رویایی با هر آنخواهد بود. دراین

ها و نیازهای  خواسته  آماده خواهد بود. در نتیجه، منفعت خود را نسبت به دیگری، مقدم ندانسته و

نماید و اگر در این رابطه، حق با او نباشد، جرات  گرفتن حقوق دیگری، طلب میخود را بدون نادیده

 بیان آن را خواهد داشت.  

مهارت  آن      آموزش  با  رابطه  در  راز،  و  مسئله  مفهوم  با  رابطه  در  مارسل  دیدگاه  واکاوی  از  چه 

انسانجرأتمندی حاصل می اشتراکات اصیل و اساسی مابین  به  بدین شرح است؛ توجه  ها،  شود، 

نماید، چرا  تری با وی برقرار  گردد، معلم، فراگیر را بهتر درک نموده و ارتباط عمیق و نزدیکموجب می

تنیده با واقعیات هستی  داند، مسائلی درهم که فراگیر را مانند خود، انسانی درگیر مسائل انسانی می

و زندگی فراگیر که اگر درک نشود، تعامل موثر و سازنده با وی، ممکن نخواهد شد. ارزشمند شمردن 

ای برای رشد و تعالی  شود، زمینههویت و واقعیات وجودی  فراگیر، اگر با تعهد و وفاداری معلم همراه  

نمودن فراگیر، برای  زندگی و ارتباطات بهتر و  آورد، زیرا، معلم، مسئولانه سعی در آمادهوی، فراهم می

شناساندنانسانی نمود.  خواهد  به  تر،  امید،  و  رنج  وفاداری،  عشق،  مانند؛  مفاهیم مفاهیمی  عنوان 

ورزانه، از این جمله نمودن فراگیر برای ارتباطات جرات  اساسی و مشترک زندگی بشری، به دلیل مهیا

ورزانه، دیالکتیکی و های فلسفهگیری از روششود که معلم با  بهرهاست. این مهم، زمانی محقق می 

هایی حاوی مفاهیم مذکور، ذهن فراگیر را به  بحث گروهی، همراه با خوانش متون، رمان و نمایش فیلم

ها، حوادث، بتنی بر خوداکتشافی را رقم زند. کندوکاو پیرامون شخصیت چالش بکشاند و شناخت م

شود، فراگیر از لحاظ شناختی و عاطفی، تحت تاثیر  ارتباطات و پیامدهای واقع در محتوا، باعث می

 پنداری و همدلی نماید.  عنوان نماینده نوع بشر، احساس همذاتقرارگرفته و با قهرمان داستان، به

ها و دردهای مشترک بشری، به تحمل بیشتر انسان  (، شناخت رنجLyotard, 2016)  به زعم لیوتار   

با سختی نابسامانیدر مقابله  و  بهتر دیگری، میها  به  ها و درک  این اشتراکات  انجامد. شناساندن 

با روش اگر  برنامهفراگیر،  و  انجام گیرد، میها  یا  های مناسب،  و  نگاه عجولانه، خشمگینانه  از  تواند 

آنکه ارزش و افکار  یشگیری نماید، چرا که در تعاملات و مسائل حاصل از آن، فراگیر، بیمنفعلانه وی، پ

تر از دیگری بداند، خود را به جای طرف مقابل گذاشته و با نگاهی همدلانه، قضایا را از  خود را مهم

ای نامعقول دیگران، به صورت منطقی برخورد ه کند با مخالفتبیند. در نتیجه، سعی میدید او هم می

های خود، حقوق طرف مقابل را نادیده نگیرد. در این رابطه، فراگیر، دیگران را  نموده و در بیان خواسته

داند، بنابراین، تمایل به بحث هایی که حاصلش رفتارغیرمنطقی است، نمیمبرا از مسائل و چالش 

گری، دفاع از حقوق خود توام با احترام و بدون پایمال نمودن  منطقی حتی در صورت رفتار نادرست دی

 شود. و نادیده گرفتن نیازها و حقوق طرف مقابل، جزئی از نگرش و واکنش وی می



       191                                                                       1404بهار و تابستان ، 2، شماره 9سال 

 

 

ها و ارتباطات،  گردد فراگیر، خود را در قبال دیگر انسانشده، موجب میشدن نگرش بیاننهادینه   

دهد. به این معنا که برای  مسئول دانسته و تعاملاتی مبتنی بر معیارهای متعهدانه و وفادارانه شکل  

ها و مسائل  تهای ارتباط موثر، تلاش نموده و در صورت ناملایماصلاح نگرش خود وکسب مهارت

دهد.  ناخوشایند در روابط، امید خود به دیگری را حفظ نموده و واکنش معقول و متعادلی نشان می

وی  با چنین دیدگاهی، جرأتمندانه رفتارنمودن را، مسئولانه رفتارنمودن دانسته و مدیریت ارتباط را 

شود. فراگیر، اگر  آن، روبرو می  های مرتبط باشمرد، در نتیجه، امیدوارانه و منطقی با چالشمهم می

بیاموزد که باید دوستی و عشق را، اصل و محور ارتباط  قرار دهد، به دلیل پایمال ننمودن حق دیگری،  

منفعت و  سرکوبگرانه  و  از سویی،  پیامدها  نظرگرفتن  در  دلیل  به  دیگرسو،  از  و  ننموده  رفتار  طلبانه 

برای خود، دیگری و جامعه، غ آسیب کند. نگرش یرمسئولانه و غیرمنفعلانه، رفتار نمیهای محتمل 

به نگاه مسئولانه و همدلانه،  بر  بهعنوان لازمهمبتنی  رفتار جرأتمندانه،  برای  فعالیتای  و  واسطه  ها 

-سازیهای شبیهپردازی،کاوشگری قضایی و نمایشهای فکری و عملی نظیر؛ ایفای نقش، بدیعهروش

ها، نگارش انشاء و  شود. انجام مصاحبهفلسفی، ایجاد و نهادینه میشده توام با گفتگو و پرسشگری  

های  ها، چاشهای خلاقانه پیرامون خود را جای دیگری گذاشتن، شناخت افراد مواجه با رنجداستان

عنوان تکالیفی که مفاهیم مذکور را با تجارب و زندگی واقعی فراگیر حاصل از موجود بودن و ارتباط، به

 هد، منجر به فهم بهتر چرایی و چگونگی این مهم، خواهد شد.دپیوند می

  تحلیل مبحث بودن و داشتن و استنتاج حاصل از آن، نشانگر این است که رفتار مبتنی بر مقوله 

نماید. بنابراین، معلم، باید با  داشتن،  در امور شخصی و ارتباطی، مانعی برای ابراز وجود، ایجاد می

از دست دادن و    منوط به وابستگی، اطاعت و هراس  آموزش موثر به فراگیر بفهماند که پیامد رابطه

های دیگران است. همچنین، فراگیر باید  چون و چرای خواستهطردشدن ناشی از آن، موجب پذیرش بی

ی مستقل و واکنش منفعلانه نسبت به ادای حق و حقوق خود، از  بیاموزد، رفتار بدون رای و اندیشه 

صورتی در  است،  نگرش  این  به  پایبندی  لازمهدیگرآثار  وجود،که  ابراز  برای    ی  شدن  قائل  ارزش 

تر از آن، شناخت و رفع عوامل وابستگی و پذیرش های منطقی خود و پیش احساسات، نیازها و خواسته

پذیری است. لازم است، فراگیر از  های سلطهمنظور خارج شدن از آسیبهای مرتبط با آن، بهچالش

، چرا که در این نوع ارتباط، فرد،  کردن آگاه شودپیامدهای نامطلوب ارتباط مبتنی بر میل به تصاحب

های دیگران ارزشی قائل  خواهد، در نتیجه، برای نیازها، احساسات و خواستههمه چیز را برای خود می

انگارد، سعی بر تحمیل افکار و عقاید نیست و از آنجا که در هر ارتباطی، خود را ارجح و صاحب می

اش اگر، لازمههایش پاسخ دهد، حتی ت نموده و به خواستهخود دارد. بنابراین، دیگری باید از او اطاع

انگارانه دارد، تا زمانی افراد را  ارزشمند  های منطقی خود باشد. فردی که نگرش شیگذشتن از خواسته

احترامی، سرکوب  شمرد که در خدمت منافع او باشند، در غیراینصورت، رفتار او با دیگری، توأم  با بیمی

 واهد بود. گری خو سلطه



       192                                                                       1404بهار و تابستان ، 2، شماره 9سال 

 

 

با آموزش موثر مهارت جرأتمندی به    از نگرش و رفتارهای بیان شده، درارتباط  منظور پیشگیری 

ی اول، معلم با به رسمیت  معلم باید پیش از هر چیز، خود، جرأتمندانه فکر و رفتار نماید. در وهله

ند، چرا که اگر شمردن حقوق و هویت خود، نباید اجازه دهد نگاهی از بالا به پایین به او داشته باش 

های غیراصولی و  ها و تهدیدات بیرونی، تابع باورها و دستورالعملبراساس منافع شخصی و یا ترس 

نماید که نیازها و حقوق فراگیر، در هردو  گیرانه و یا مستبدانه رفتار میمنفعلانه باشد، با فراگیران سهل

انه و از بالا به پایین نسبت به فراگیر،  انگار صورت، پایمال خواهد شد. از سوئی، نداشتن نگرشی شی 

 های فراگیرمحور منجر شود. روش گیری از اهداف و روشایجاد تعامل منطقی و نهایتا، بهره  تواند بهمی

خوانی، نمایش فیلم با محتوایی که نوع ارتباط مبتنی  ایفای نقش،کاوشگری به شیوه قضایی، داستان

اطاعتبر اطاعت فرد؛  از  از شی؛ تصاحبکردن شی  فرد  بهکردن منفعتکردن  را  واسطه  طلبانه شی 

میبحث قرار  نقد  و  تحلیل  مقایسه،  معرض  در  دیالکتیکی،  و  گروهی  فعالانههای  طرز  به  ای،  دهد، 

شود،  های مذکور، موجب مینماید. فعالیتهای فرضی در این زمینه، روبرو میفراگیران را با موقعیت 

جویانه و یا ساز رفتار سلطهمن_آن که زمینه  ها و پیامدهای رابطهفرضمل، پیشفراگیران، پیرامون عوا

شوند  ای بیاموزند. همچنین، فراگیران متوجه میپذیر و غیرجرأتمندانه است، به شکل فکورانهسلطه

ی  که انسان در هیچ یک از ارتباطات انسانی بیان شده، به تعالی دست نخواهد یافت، چرا که لازمه

آموزان، الی یافتن، مشارکت جستن انسان در جهان و شکل گرفتن رابطه من_تویی است. دانشتع

به به را  رابطه من_تویی  به  رابطه من_آن  از  یافتن  ارتقا  و چگونگی  معلم، چرایی  واسطه هدایتگری 

 تری در این رابطه دست یابند. گذارند تا به درک عمیقنمایش و بحث می

هایی، هم از لحاظ محتوا و هم از لحاظ روش، زمینه ابراز وجود جرأتمندانه  گیری از چنین روشبهره   

که فراگیر خود را  دارای حق ابراز عقیده و تفکر مستقل بداند و در عین سازد. هنگامیرا فراهم می

های مشارکتی  عالیتها و فگرفته از منفعت غیرمنطقی خود در بحثحال، چگونگی کنترل رفتار نشات

دهد، نظرهای دیگران را شنیده  نمودن دیگری و با استدلال صحیح نظر می  را یاد بگیرد، بدون سرکوب

آموزد، به دلیل  نماید. دراین فرآیند، فراگیر یاد میو  براساس معیارهای عقلانی و توام با احترام، نقد می

ای را نپذیرفته  طلبی، هر نظر و عقیدهدلیل منفعتترس از تمسخر و طرد شدن از جانب دیگران و یا به  

طلبی، هر عقیده و نظری را به دیگران  ای را مجاز نداند و به دلیل منفعت، غرور و زیادهو هر مغالطه

های زندگی، ارتباط   ها و تکالیف نظری و عملی مرتبط با واقعیت واسطه تمرینتحمیل ننماید. فراگیر به

 گیرد. به طرزموثرتری فرا میمبتنی بر  تعادل را، 

که پیرامون آموزش مهارت جرأتمندی براساس مبحث رابطه من_تویی گابریل مارسل، برداشتی   

ای غیرعاطفی،  گردد، بدین شرح است: ارتباط من_تویی بالعکس رابطه من با یک او، رابطهحاصل می

هم، طلبانه و یکسویه نیست. با توجه به این ماز سر تصادف و بدون آگاهی و بر اساس اهداف منفعت

شود فراگیر با شناخت دقیق و معیارهای منطقی  های پیش و در حین ارتباط، موجب مییادگیری مهارت
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رابطه هر  از سر تصادف،  نه  درارتباط شکلو اخلاقی،  ادامه دهد.  و  نموده  آغاز  را  براساس  ای  گرفته 

شود نه  معیارهای مذکور، فرد مقابل، همانگونه که هست، با همان نقاط ضعف و قوتش پذیرفته می

ایده که  چراآنگونه  است،  منفعتآل  و  ظاهری  سطحی،  معیارهای  انکه  و  شناخت  در  تخاب  طلبانه 

واسطه این سوئی، خودفهمی و خودارزیابی بهمنطقی و اخلاقی، دلیل ایجاد و تداوم رابطه نیست. از

معیارها، اصلاح نگرش و رفتار در تعاملات و نهایتا، درخواست معقول از دیگران بدون سرکوب و پنهان  

مبتنی برگفتگوی منطقی  ای درست و  ها به شیوهنمودن احساسات واقعی، دستیابی به نیازها و خواسته

ناپذیر بودن وجود نقاط ضعف خود، باعث  محور را در پی خواهد داشت. آگاهی از اجتنابو مشارکت

کاهش نگرش منفی در مورد خود و حفظ عزت نفس در هر شرایطی است. همچنین، آگاهی فراگیر از  

قاط ضعف دیگری، موجب  عنوان ناحتمال وجود خطاهای شناختی و کلامی در تعاملات و گفتگوها به

بیان خواستهمنطقی   مواجهه نیازهای دیگری میتر وی در  به  تقاضای  های خود و پاسخ  گردد. عدم 

ی منطقی، از دیگر نتایج این  های ارتباط به شیوهتغییر سریع رفتار و آمادگی برای رویارویی با چالش

 نگرش است .

ی من_تویی، وفا و تعهدی خالی از غرور است. فراگیر باید بیاموزد، رفتار  محوری در رابطه  نکته     

ها، نیازها و احساسات دیگری است و باید برای کمک به دیگری و  جرأتمندانه، نوعی تعهد به خواسته

نه، در نظرگرفتن نیازها  ایثار و سخاوت در مورد دیگری، آمادگی داشته باشد. این آمادگی، برخورد همدلا

اش کنارگذاردن اگر، لازمهگردد، حتیهای منطقی و پایمال ننمودن حق دیگری را موجب میو خواسته

تفاوت های غیرمنطقی خود باشد. علاوه بر این، بیغرور، منفعت و پذیرش اشتباهات و رد خواسته

های نامعقولش، لازمه رابطه مبتنی بر  تهنبودن و آگاه نمودن طرف مقابل از پیامدهای نامطلوب خواس

تعهد و جرأتمندی است. اما، شخصی که اسیر خود است، آماده کمک به دیگری نیست، چنین فردی،  

برای حفظ  رابطه و  بود  نخواهد  و سخاوت  ایثار  بر  مبتنی  و  اعتماد، همدلی  براساس  دیگری  با  اش 

 نماید.  ا منفعلانه رفتار میجویانه و یها و دستیابی به نیازهایش، سلطهخواسته

از منظر مارسل، شناخت راز هستی در گرو ارتباط مابین آدمی و معنای انسان، نهفته در رفاقت        

و رفتار متقابل حاصل از آن است. براین اساس، فراگیر باید بیاموزد، در رفتار متقابل و مبتنی بررفاقت،  

ها در قبال دیگری باشد  گرفتن وظایف و مسئولیتتعهد به خود، نباید مانع تعهد به دیگری و نادیده

گرفتن حقوق و نیازهای منطقی خود شود. همچنین، شناخت  و تعهد به دیگری، نباید موجب نادیده

ها و عامل پیوند برادری در جامعه، از جمله عوامل موثر بر یافته، ارزشاحساسات، آداب و رسوم نظام

گونگی تاثیرگذاری این عوامل بر ارتباطات  آموز باید با چرایی و چرابطه مبتنی بر رفاقت است که دانش

پردازی، ایفای نقش، هایی مانند: کاوشگری قضایی، بدیعهروش  انسانی، آشنا شود. فراگیر به واسطه

برانگیز  های فعالانه، با محوریت تحلیل و نقد مفاهیم چالشگویی فبکی، بارش مغزی و دیگر روشقصه
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در ارتباط یعنی: غرور، ترس، تنهایی، وفاداری، تعهد، ایثار، سخاوت، اندوه و شادی مشترک بشری، به  

 درک موثر مفاهیم مذکور دست میابد.

شناخت چرایی و چگونگی تاثیرگذاری عوامل بیان شده بر ارتباط و تعاملات، منجر به فهم بهتر     

احساسات و نیازهای خود و دیگری و متعاقبا همدلی مبتنی بر منطق و عاطفه در ارتباط خواهد شد.  

ز کند، آموزد چگونه خواسته و احساسات خود را در عین حفظ حد و مرزها ابراهمچنین، فراگیر می

های دیالکتیکی  ها و نیازها، موجب جدایی، تنهایی و نابودی ارتباط گردد. بحثآنکه، بیان خواستهبی

دهد. این مباحث،  تری از دلایل و پیامدهای تنهایی به فراگیر ارائه می پیرامون غرور و ترس، تصویر روشن

دن، چرایی اهمیت ارتباط موثر و متعادل  های وفادرانه فکر و عمل نموهای موثر، پیرامون لازمهبا گفتگو

های انواع ارتباط  د. بحث و تمرین فکری در مورد چالششوتر میدر رشد و تعالی افراد و جامعه، غنی

و عوامل و موانع موثر بر آن و تعمیم آن به تجارب زندگی واقعی در قالب تکالیف و تحقیقات میدانی،  

ها، هم از لحاظ روشی و هم از لحاظ محتوایی،  ها و فیلمانها، داستمصاحبه، تحلیل محتوای کتاب

می موثر  ارتباط  در  وجود  ابراز  مهارت  به ضرورت کسب  نسبت  فراگیر  آگاهی  این  موجب  در  گردد. 

جویانه و یا منفعلانه، ناشی از عدم شناخت لازم و کافی  گیرد ابراز وجود سلطهفرآیند، فراگیر یاد می

و    عوامل و موانع ارتباط و برای وی  رفتارهای مذکور است که پیامدهایی در سطح فردی و اجتماعی 

یادگیری و کسب نظری و عملی   برای  دیگران در پی خواهد داشت. افزایش انگیزه و آمادگی بیشتر 

 مهارت جرأتمندانه، حاصل این نوع آگاهی است .  

آموزش مهارت جرأتمندی بر اساس برداشت حاصل از مبحث آمادگی و در دسترس بودن، به این 

باشد. در رابطه من_او،  ی من_تو میی من_او و رابطهدو نوع ارتباط مدنظر مارسل؛ رابطهمنوال است:  

ناامیدی  عامل زمینه ساز، نگاه عمودی و حسابگرانه به دیگری است. پیامد این نوع ارتباط، ترس و 

به این    باشد که به نوعی، هم زمینه و هم پیامد، مانعی برای ابراز وجود جرأتمندانه است. با نظرمی

های دیگری و  نکته، فراگیر، باید بیاموزد نگاه از بالا به پایین، یعنی ندیدن و نشنیدن نیازها و خواسته

به برای فهم دیگری و حفظ و  از آن، یعنی عدم تلاش  رابطه که در هر صورت،  ناامیدی حاصل  بود 

شود. رابطه من_ تویی، یعنی نگاه غیرحسابگرانه و افقی به دیگری  ای غیرجرأتمندانه را موجب میرابطه

که پیامد آن اعتماد، عشق و امیدواری است. فراگیر، باید بداند، اعتماد و عشق، ایجادگر و حافظ رابطه 

گردد. اعتماد و  ها در روابط میاحساسات و خواستهاست و موجب بیان صادقانه و همراه با احترام  

شود. ایثار، عشق، از سطح اولیه و ابتدایی آغاز و به مراحل بالاتر و نهایتا، ایثار و فداکاری منتهی می

که  یعنی با ارزش شمردن هویت و وجود دیگری، بدون در نظرگرفتن سود و منفعتی که دارد، در حدی

واسطه و نیازهای خود برای ارزش نهادن به موجودیت دیگری، بگذرد. فراگیر، بهها  فرد بتواند از خواسته 

تواند طلبانه و غیرحسابگرانه، می رسد که با نگرش و رفتار غیرمنفعتمناسب، به این درک می آموزش

شود  ای منصفانه باشد. رابطه منصفانه و مبتنی بر عشق و اعتماد، با دیدگاهی آغاز میآغازگر رابطه
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ها، توام با احترام و منطق، بیان و یا پذیرفته شود و در تعاملات، غالب  که در آن احساسات و خواسته

 و مغلوب وجود ندارد. 

فراهمبه   برنامهآوردن لازمهمنظور  مهارت مذکور،  عاطفی  و  روشهای شناختی  و  آموزشی  ها  های 

دادن به جهان پیرامون،   معلم، باید، فراگیرمحور، فعالانه و مبتنی برعمل باشد. فهم چرایی اهمیت 

م قالب  در  اساس،  این  بر  انسان  تحول  و  تغییر  چگونگی  و  دیگران  نگرفتن  نادیده  حتوایی  ضرورت 

 کارگیری روش گردد. بههای دیالکتیکی موثر میساز درگیری فکری فراگیران و بحثبرانگیز، زمینهچالش

با   برنامه فلسفه برای کودکانخوانی به شیوه  پردازی و داستانکاوشگری قضایی، ایفای نقش، بدیعه

مند بودن  و چگونگی فایده  ها، ضرورتمحوریت موضوعاتی که نقاط ضعف و قوت روابط با سایر انسان

دهد، به دلیل  زندگی شخصی و جمعی در پیوند با هم را مورد بحث و بررسی قرار میآن و اهمیت   

ها و حقوق فردی، درعین توجه به نیازها و حقوق دیگری و بررسی  دریافت ضرورت توجه به خواسته 

می آماده  جرأتمندانه  رفتار  برای  را  فراگیر  نگرشی_رفتاری،  تعادل  این  به  دستیابی  -چگونگی 

ها، موانع، عوامل و فواید انواع ارتباط، به فراگیر در واکاوی ارتباطات خود  شناسایی ویژگیسازد.ازسوئی،  

می یاری  تعاملات،  منطقی  مدیریت  متعاقبا،  پرسشو  طرح   . چالشرساند.  فرآیند  های  در  برانگیز 

آنکه موجب تنزل موجودیت و تضعییع حقوق  آموزش، نظیر: در چه شرایطی باید نه گفت؟ چگونه بی

های حاصل از پیامدهای نه گفتن، روبرو شد؟ در توان با چالشدیگری شویم، نه بگوئیم؟ چگونه می

به چه  اعتماد در تعاملات،  تاثیر غرور، عشق و  و  چه شرایطی، آری گفتن مجاز است؟چرا؟ جایگاه 

های مرتبط و برگرفته از نکات  ست؟ و دیگر پرسشصورت است؟ ناامیدی حاصل کدام فرآیند ارتباطی ا

های  ها و نگرشفرضساز به چالش کشیدن پیشتواند زمینهمحوری دیدگاه مارسل که تعمق در آن، می

 خود و نهایتا، کشف راهکارهای حفظ ارتباط باشد؟ 

خلاقانه    و  چالشی  بسطی،  تکالیف  حلقهتعیین  در  پژوهش  و  مصاحبه  قالب  در  دوستان،  ،  ی 

های مرتبط و توضیح  شود. خوانش داستانشدن ذهن فراگیر میمدرسه، محله و خانواده، موجب غنی

با تجارب واقعی  و تفسیر آن، داستان با هدف خود را جای دیگری گذاشتن، بحث در رابطه  نویسی 

اند، یا زمانی  ای داشتهمون چرایی و چگونگی برخورد با افراد در روابط متعدد، آن زمان که خواستهپیرا

تواند فراگیر را  نسبت به عوامل، موانع و پیامدهای مرتبط  اند، میی وی را نادیده گرفتهکه نیاز وخواسته

نه شدن مهارت جرأتمندی، شکل  صورت، بستری برای ایجاد و نهادیبا انواع رابطه، آگاه نماید. دراین

که معلم گیرد. الگو بودن معلم، از لحاظ نگرشی و رفتاری، بیش از هرچیز، حائز اهمیت است و اینمی

در هیچ صورتی از فراگیر و عملکرد او ناامید نشود و براساس عشق و تعهد، صبورانه، برای تغییر دادن  

 خود و فراگیر، آماده باشد. 
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 گیری بحث و نتیجه 
 ها دانسته و تمامی نظریات وی، بر گرو رابطه با دیگر انسان گابریل مارسل، تغییر و تحول انسان را در

باشد. تمند، از جمله این تحولات میأتردید، تبدیل انسان به یک فرد جرهمین مبنا استوار است. بی 

گیری از نظریات گابریل مارسل، آن چه حاصل شد، تائید موضوع مذکور و تایید فرضیه امکان بهره 

منظور ایجاد تحول نگرشی و رفتاری فراگیر یا به دیگر بیان، آموزش مهارت جرأتمندی، توسط معلم  به

تحلیل  است. و  بحث  که  نهمانطور  داد،  نشان  به دو صورت میها  مارسل،  آموزش ظریات  در  تواند 

واسطه تاثیری که در نگرش و متعاقبا رفتار معلم با  جرأتمندی توسط معلم به کارگرفته شود؛ هم به

می ایجاد  روشفراگیر  در  هم  و  محتوایی  کند  بهو  معلم،  نهادینهکه  و  آموزش  مهارت  منظور  سازی 

   گیرد.به کار می جرأتمندی، به طور مستقیم و غیرمستقیم،

چه از دیدگاه گابریل مارسل استنتاج شد، در مبحث تعمق ثانویه؛ به رسمیت شناختن    براساس آن   

ی معلمی و در رفتار با فراگیر و  گرایانه به حرفههویت و فردیت فراگیر، نداشتن نگاه عمودی و منفعت

در مدیریت کلاس درس، میبهره مقتدرانه  از سبک  زمینهگیری  مه تواند  ایجاد  ارت جرأتمندی  ساز 

خود و نسبت به رشد و تعالی فراگیرعمل   شود. در مبحث مسئله و راز؛ وفادارانه و مسئولانه در حرفه 

ها و  ی رنجگرایانهنمودن، درک و همدلی و متعاقبا تعادل در رفتار با فراگیر براساس پذیرش و فهم واقع

جرأتمندانه است. عدم رفتاری توأم با    های ایجاد نگرش و رفتاردردهای مشترک بشری، ازجمله لازمه

پذیری غیرمنطقی نسبت به فراگیر و هرآن کس که  نگاه ابزاری و یا رفتاری ناشی از وابستگی و اطاعت

گیری از مبحث بودن و داشتن  تواند موثر براین ارتباط باشد، مواردی است که نشانگر قابلیت بهرهمی

دادن ارتباطی عاطفی  بحث رابطه من_تویی؛ برقراری و شکلباشد. در مدر ایجاد مهارت جرأتمندی می

و   بر معیارهای منطقی  فراگیر و مبتنی  با  از غرور  اعتماد و داشتن تعاملی خالی  براساس محبت و 

-تواند در زمینهشود، میاخلاقی که نهایتا، تعهد و التزام برای یاریگری و همراهی در رابطه را منجر می

کارگرفته شود. تاثیر آموزش مهارت جرأتمندی مهارت مذکور را  جرأتمندی بهسازی و آموزش  مهارت  

بودن؛ شکل در دسترس  و  آمادگی  در مبحث  فراگیر  شکل دهد.  با  متقابل  و  ارتباطی دوطرفه  دادن 

در اختیار او بودن از روی میل و عشق و نه حسابگری و جبر، ناامید  عنوان فردی ارزشمند و آزاد،  به

ها در تحقق این مهم و تلاش مداوم برای مبارزه با  ها و چالشنشدن از وی، در صورت وجود کاستی

شوند، از جمله مواردی  عاطفی در رابطه را موجب میموانعی که خودمحوری، عدم تعهد و ارتباط غیر

 ساز  فکر و عمل جرأتمندانه است. و زمینه لازمهاست که 

بر نگرش و رفتار معلم به    با فراگیر، آموزش تمامی موارد بیان شده، علاوه  عنوان الگو در ارتباط 

هایی که هم از لحاظ روشی و هم از لحاظ محتوایی با درگیری  کارگیری و طراحی فعالیتواسطه بهبه

نماید.  سازد، لازم میا میفکری و عملی، فراگیر را با چرایی و چگونگی رفتار جرأتمندانه در ارتباطات آشن 
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های فکری و اخلاقی مذکور به این معنا که فراگیر، در فرآیند یاددهی_ یادگیری، ضرورت کسب مهارت

های نوین و عملی،  ها به شیوهرا ،برای ارتباط موثر با دیگری، کشف و درک نموده و با کسب این مهارت

ظریات گابریل مارسل، امکان  که نورزانه رفتار نماید. نتیجه اینبتواند در ارتباطات خود، متعادل و جرات

ایجاد مهارت جرأتمندی را دارا است، اما، آنچه ضروری  بهره نماید، نگرش، میگیری موثر در زمینه 

برانگیز و فعالانه  ها، محتوا و تکالیف چالشکارگیری روشدانش و مهارت کافی معلم، در انتخاب و به

م، درحیطه نظر و عمل است. براین اساس، پیش  سازی کارآمد این مهبا هدف آموزش موثر و نهادینه

معلمی و نگاه    از هرچیز، معلم باید هویتی مستقل، ارزشمند و آزاد داشته باشد و نگاه وی به حرفه

اطاعت ابزاری،  نگاهی  نباید  معلمی،  و  معلم  به  بالادستی،  مسئولان  نگاه  بالاخص،  طلبانه، دیگران، 

دمنفعت باشد،  غیرمسئولانه  و  نمیراینطلبانه  هرگز  معلم،  دست  صورت،  دیگر  با  ارتباط  در  تواند 

و    گیرانهطلبانه، مستبدانه، سهلی منفعلانه، خصومت و فراگیران، به جز شیوه  وتربیت تعلیماندرکاران  

 ناامیدانه، ابرازوجود نماید.   یا

طلبانه، برای توانمندسازی   بنابراین، مسئولان باید بدون نگاه از بالا به پایین، غیرهمدلانه و اطاعت   

معلم، درحیطه نگرشی و عملی، اقداماتی پیگیرانه در سطح خرد و کلان، انجام دهند. همانطور که نتایج  

ن نوع نگرش و در نتیجه، عدم  ها نشان داد، در نظام آموزشی ایران، به دلیل وجود ایحاصل از پژوهش

باشند که پیامدهای  بسترسازی اصولی و منطقی، بروندادهای نظام آموزشی فاقد مهارت جرأتمندی می

و جنبه ابعاد  در  را موجب شدهنامطلوبی  اجتماعی  و  فردی  این مهم، ضرورت   های مختلف  است. 

نماید.بانظر به  مینه را صدچندان میدر این ز   وتربیتتعلیماندرکاران  پرداختن پیگیرانه و جدی دست

عنوان سازی معلم، بههای موثر و عملی برای توانمندمباحث بیان شده، انجام پژوهش پیرامون روش

های برگرفته از   در این زمینه و تحلیل و نقد عوامل و موانع، با نظر به مولفه  وتربیتتعلیممحور اصلی 

 کننده خواهد بود.کمک در تکمیل نتایج این پژوهش،نظریات مرتبط و موثر، 
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Abstract 

The purpose of this study is to address the application and philosophical role of 
mathematics. It seeks to demonstrate that mathematics education can contribute 
to the improvement of thinking and the development of students’ philosophical 
disposition. To achieve this objective, the analytical–inferential method has been 
employed. In this research, by reviewing the foundations of two approaches in 
mathematics education—absolutism and constructivism—we have inferred their 
philosophical functions. Absolutist mathematics education ought to convey: the 
effort to understand fixed rules, the value of transmission and communication, 
avoidance of superficiality, and the re-descriptive nature of being. Constructivist 
mathematics education, on the other hand, ought to communicate: the acceptance 
of theories as justified beliefs, the constructive power of the human mind, 
conscious participatory interaction, and the genealogical examination of topics 
and concepts. These principles are not contradictory but rather complementary 
on a continuum. Based on the findings, in an optimal state, the relationship 
between philosophical foundations and mathematics education will unfold in two 
stages. First, philosophical foundations guide the process of education and 
consequently the teaching of mathematics. That is, diverse philosophical 
approaches direct the choice of objectives, the development of content, methods 
of instruction, the roles of teacher and student, and ultimately, assessment in 
mathematics education. Second, mathematics education guided by philosophical 
foundations will shape the philosophical disposition of students. This constitutes 
an ongoing cycle, since the mind develops dynamically and thought becomes 
generative. 
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Extended Abstract 
This study examines the philosophical foundations of mathematics education, specifically 

investigating how different pedagogical approaches can shape students' cognitive 

development and philosophical character. The research employs an analytical-deductive 

methodology to compare two fundamental epistemological perspectives in mathematics 

education: absolutism and constructivism. The study focuses on these contrasting 

approaches because they represent the primary philosophical divisions in mathematics 

education. Absolutism: Views mathematical knowledge as consisting of fixed, 

transcendental truths that exist independently of human cognition. Constructivism: 

Considers mathematical understanding as relative and shaped by temporal, spatial, and 

cultural factors 

Research Questions : 

1. How does an absolutist approach to mathematics education contribute to the 

formation and development of students' philosophical character? 

2. How does a constructivist approach foster the cultivation of philosophical 

thinking through mathematics education? 

The Absolutist Perspective in Mathematics Education 

The absolutist paradigm originates from the ontological belief in perfect, immutable 

entities. This epistemological position maintains that science has two fundamental 

responsibilities: (1) the discovery of these eternal truths, and (2) their systematic 

transmission. Within this framework, mathematics emerges as the quintessential 

discipline for uncovering fixed, a priori truths through its precise definitions and 

invariable rules. Absolutist mathematics education manifests in two primary instructional 

approaches: Direct transmission of established mathematical knowledge; Guided 

exploration of predefined concepts and principles. In both methods, the essential 

objective remains students' mastery of fundamental mathematical competencies. The 

teacher assumes the role of knowledge authority, presenting mathematical truths that 

students are expected to assimilate without challenging their validity. Philosophical 

Implications for Character Development: 

1. The search for understanding fixed rules.: Cultivates disciplined thinking 

oriented toward comprehending absolute mathematical principles 

2. The value of Epistemological Transmission: Emphasizes the value of 

accurately receiving and internalizing established knowledge 

3. Avoid superficiality (Depth of Understanding): Encourages thorough 

investigation of mathematical structures to transcend superficial comprehension 

4. The redefining nature of existence: Develops the ability to represent complex 

realities through mathematical formalization 

The Constructivist Approach in Mathematics Education 

Constructivism fundamentally reconceptualizes knowledge acquisition as an active 

process of meaning-making rather than passive reception. This epistemological 
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framework posits that knowledge emerges through cognitive self-organization, where 

learners construct mental models to organize their experiential world rather than seeking 

to mirror an objective reality. Dual Perspectives on Mathematical Knowledge:  1-Radical 

Constructivism: Maintains mathematical knowledge as contextually justified belief 

systems, fundamentally challenging absolutist notions of mathematical truth. 2-Moderate 

Constructivism: While acknowledging human construction of knowledge, preserves the 

ontological possibility of mind-independent reality while recognizing its epistemological 

inaccessibility. This epistemological stance fosters intellectual humility - the recognition 

that all knowledge claims are inherently provisional, thereby discouraging dogmatic 

adherence to any particular viewpoint. Philosophical Implications for Character 

Formation: 

1. Fallibilist Disposition: 

Cultivates an understanding of scientific theories as provisional hypotheses, 

discourages ideological rigidity while promoting critical engagement with knowledge 

claims 

2. The constructive power of the human mind: 

Enhances intellectual self-efficacy by emphasizing the mind's constructive capacities, 

fosters innovative thinking through active knowledge creation processes 

3. Conscious participatory interaction: 

Encourages interdisciplinary dialogue and cooperative knowledge-building, develops 

skills in team-based problem solving and peer learning 

4. Genealogical study of topics and concepts.: 

Engenders awareness of conceptual evolution across temporal contexts, what were the 

factors that led to the interest in the subject? and What were its competing topics . 

The research reveals that absolutist and constructivist approaches in mathematics 

education maintain a complementary rather than antagonistic relationship. This 

complementarity manifests through their respective contributions to cultivating a robust 

philosophical character. Finally For effective character development through 

mathematics education, the study recommends: 

• Comprehensive training in both philosophical traditions 

• Cultivation of positive dispositions toward both approaches 

• Implicit cultivation of intellectual virtues through mathematical practice 
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گیری  (. کاربرد آموزش ریاضی در شکل1404پورکریمی هاوشکی، مجتبی و رسول اسکندری ) 

 .  225-201 (،2)9دوفصلنامه فلسفه تربیت،  منش فلسفی.

  دوفصلنامه علمی ـ پژوهشی 

 

 1گیری منش فلسفی کاربرد آموزش ریاضی در شکل

 

 3رسول اسکندری، 2مجتبی پورکریمی هاوشکی 

 

 چکیده
هدف این پژوهش پرداختن به کاربرد و نقش فلسفی ریاضیات است. هدف آن است تا نشان داده شود آموزش ریاضی  

  -یابی به هدف فوق از روش تحلیلی  منظور دستآموزان شود. بهتواند  باعث بهبود تفکر و رشد منش فلسفی دانشمی

گرا در آموزش ریاضی به  گرا و ساختاستنتاجی استفاده شده است. در این پژوهش با مروری بر مبانی دو رویکرد مطلق

گرا باید بتواند: تلاش برای فهم قواعد ثابت، ارزش انتقال  ایم. آموزش ریاضی مطلقاستنتاج کارکردهای فلسفی آنها پرداخته

یز باید بتواند  گرا ننگری و ماهیت بازتوصیفانه هستی را منتقل نماید. آموزش ریاضی ساختو فهماندن، دوری از سطحی

باورهای موجه، قدرت ساختپذیرش نظریات به تبارشناسانه  مثابه  تعامل آگاهانه مشارکتی و بررسی  گرایانه ذهن بشر، 

کننده هم هستند.  موضوعات و مفاهیم را منتقل نماید. اصولی که در تضاد و تناقض با هم نیستند و در یک پیوستار کامل

گونه خواهد بود که مبانی  های فوق در حالت مطلوب، نتیجه رابطه مبانی فلسفی و  آموزش ریاضیات به اینبر اساس یافته

مختلف   رویکردهای  یعنی  ریاضی خواهند شد.  بالطبع تدریس  و  آموزش  فرایند  باعث هدایت  گام نخست  در  فلسفی 

نهایت ارزشیابی در درس    آموز و دردهنده به انتخاب هدف، تدوین محتوا، روش تدریس، نقش معلم و دانشفلسفی جهت

آموزان  دهنده منش فلسفی دانشیافته با مبانی فلسفی شکلریاضی خواهند شد. در گام دوم آموزش ریاضی  هدایت

 دار خواهد بود به این دلیل که ذهن در حالت پویا رشد کرده و تفکر زایا خواهد شد.ای ادامهخواهد شد و این چرخه

 گرایی، کارکرد فلسفی ریاضیاتگرایی، ساختآموزش ریاضی، مطلق :واژگان کلیدی

 

 مقدمه و بیان مسئله 
توان در رابطه با آموزش ریاضی از هم تفکیک نمود. رویکرد اول  در برنامه درسی به  می  دو رویکرد را 

تدریس  های  یعنی برنامه درسی، محتوای کتب ریاضی و روش  نگرد.می  گونه ای تخصصی به ریاضی

رشته محوری در ریاضی باشند. نگاه تخصصی و رشته محوری،  های  باید بتوانند تحقق بخش استلزام

ها نیز نشان دهنده آن است که کشورهای موفق  رویکرد غالب در حوزه آموزش ریاضی است. پژوهش
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هایی دارند. خصوصا فهم مفاهیم ریاضی  در حوزه ریاضی در مدارس ابتدایی توجه به چنین آموزش

(Leung et al.,  2006.)  توجه به ریاضی و فهم  قواعد و قضایای   بر این اساس از همان دوران ابتدایی

(. توصیه مدافعان این رویکرد این است که بایداز Sriraman, English, 2010: 175آن را مد نظر دارند )

و...استفاده    های ریاضیاتی مثل حل مسائل ریاضی، شمارش، ضربمنظور تقویت مهارتهایی بهروش

چنین امری سوق دادن فرایندهای حل مسئله ، اکتشاف و    (. گواهVan den Bos et al., 2013نمود )

(. Nash & Lowe , 2004: 11های ریاضی کودکان به سوی آشنایی مفاهیم ریاضی است )بازی   حتی

ها در حوزه ریاضی باید به بررسی نحوه یادگیری مفاهیم و قواعد ریاضی  پژوهش  بر اساس این رویکرد  

 Bishopعلاقگی آنها نسبت دهند )آموزان یا بیسادگی عدم فهم را به ناتوانی دانشپرداخته و نباید به

et al., 2007: 108و حتی اصول برنامه درسی در راستای بهبود فهم  ها  باید به تغییر در روش  (. بلکه

ها  در آموزش ریاضی است. پژوهشها  اقدام نمود. توجه به این رویکرد نقطه اشتراک غالب پژوهش

در قالب تحلیل محتوا در پی آسیب شناسی کتب بوده اند و خواه پژوهش هایی که با    خواه آنهایی که

اتخاذ چارچوبی نظری در تلاش برای ارائه مبانی، اصول و روش هایی در راستای بهبود یادگیری بوده  

های  اند. به عنوان مثال در حوزه تحلیل محتوا: تحلیل محتوای کتاب  از منظر انطباق محتوا باهدف

برنامه  روانآموزشی، اصول  روشریزی،  و  )شناختی  تدریس.  از Adibnia, 2008های جدید  تحلیل   .)

دهنده، توجه به نکات اصلی، توجه به تشابه و    سازی، پیش سازمانمنظر داشتن طرح درس، مسئله 

(. بر همین اساس عملکرد معلم  Dawai, 2000تضاد مفاهیم، توجه به فهم و خلاقیت،  و نظایر آن )

معلم و  اعمال خلاقانه  های  و دانش آموز نیز مورد بررسی و قضاوت قرار گرفته است. یعنی هدایت

تدریس   های  دانش آموز باید در نهایت ختم به فهم مسائل و قضایای ریاضی شود. در ارزیابی روش

شود.به عنوان مثال تأکید بر اهمیت فرایندهای فراشناختی بر یادگیری  می  نیز چنین تاکیدی لحاظ

( ، تأثیر استفاده از موسیقی در زمینه عینی  Zare & Mohammadi Ahmadabadi, 2011)ریاضیات  

(، افزایش حافظه کاری و ذخیره و پردازش بیشتر  QasemTabar  et al., 2011سازی مفاهیم ریاضی )

(، استفاده از رایانه در یادگیری  Aminzadeh & Hassanabadi, 2010منظور بهبود یادگیری ریاضی )به

مندی و  (، توجه به مسائل فرهنگی و اجتماعی تأثیرگذار بر علاقهAsare & Zadshir, 2016ریاضی )

(، افزایش حس خود کارآمدی و علاقه به فهم و استنتاج  Pahlevan & Kajbaf, 2012فهم ریاضیات )

( ریاضیات  فهم  برای  قواعدی  و  بحثBehrangi et al., 2015اصول  تأثیر  توانایی  (،  بر  کلاسی  های 

گیری از همکاری گروهی، بهبود شیوه تدریس، توجه  (، بهره Ahmady et al., 2015استدلال ریاضی )

منظور کاهش اضطراب و افزایش رغبت در درس ریاضی  به سرگرمی، تغییر در آزمون و نظایر آن به

(Alam Al-Hudaei, 2000  توجه،)  یبه عوامل نگرشی و علاقه در عملکرد ریاض  (Dowker et al., 

 Amini(، بررسی تأثیر استفاده از تکنولوژی در ایجاد علاقه و یادگیری و فهم مفاهیم ریاضی )2012
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Far et al. 2011; Demitriadou et al., 2020  ریاضیات یادگیری  بر  بازی  از  استفاده  تأثیر   .)

(Brezovszkya Boglárka et al., 2019 .پژوهش هایی ناظر بر این رویکرد هستند ) 

ها  در کنار رویکرد فوق یعنی بهبود کیفیت تدریس ریاضی در راستای فهم ریاضی، برخی از پژوهش

در کنار تخصص گرایی و رشته محوری، ریاضی را از منظر کارکردها و نقش ریاضی  در زندگی مورد  

ای ریاضی در ذیل این نگاه قرارداد. کارکردهایی که  رشتهبررسی قرار داده است. در واقع ماهیت میان

 توان آنها را به دودسته تقسیم نمود:می

ها و ابزارها و رشد علوم طبیعی  گیری سازهساز یعنی نقش ریاضی در شکلکارکردهای تمدن .1

(Kline, 2010می را  کارکرد  این  سخت(.  ماهیت  یعنی  توان  نهاد.  نام  نیز  ریاضی  افزاری 

 دادن و یا تغییر دنیا و جهان فیزیکی است.کارکردی که هدفش استفاده از ریاضی در شکل

خصیصه ای که تاکید    کارکردهای فرهنگ ساز یعنی پرورش بعد غیر مادی و روحانی انسان. .2

توان در دیدگاه اندیشمندان تربیتی نیز مشاهده نمود . به عنوان مثال، جان لاک  می  بر آن را

تفکر و  استدلال  قدرت  بهبود  را  درسی  برنامه  در  ریاضیات  به  توجه  از  داند می  هدف 

(Naghibzadeh, 2015 را کارکرد  این  یعنی  می  (.  نهاد.  نام  ریاضی  افزاری  نرم  توان ماهیت 

متعددی این رویکرد های  استفاده از ریاضی در راستای بهبود تفکر و منش انسانی. پژوهش

زمینه  این  در  اند.  نموده  دنبال  تأثیراتی می  را  بررسی  به  که  نمود  اشاره  پژوهشی  به    توان 

شود.  می  ثبت و منفی نسبت به ریاضی در سایر دروس ایجادپردازد که به واسطه نگرش ممی

به عنوان مثال، نگرش مثبت به ریاضی انگیزه بخش برای مطالعه تمامی علوم و نگرش منفی  

می پایه  علوم  دروس  از  دوری  یا  (Mackenzi et al., 2023)  شودسبب  بازی،   و  به  توجه 

(. در زمینه تحلیل  Ebadi, 2017منظور تقویت حافظه )ها، ستون و نوشتن اعداد بهعلامت

(؛ Rahimi et al., 2016آموزان )محتوا نیز تحلیل کتب ریاضی از منظر تحقق خلاقیت دانش

با محیط واقعی   برای سازگاری و انطباق  ریاضی از منظر میزان آمادگی افراد  تحلیل کتب 

( ؛Farahani et al., 2012زندگی  دغدغه   (  تحقق  منظر  از  ریاضی  کتب  تحلیل  یا  های  و 

 (.  Moghadam & sohrabi, 2012فرهنگی، اجتماعی و سیاسی )

توجه به رویکرد دوم یعنی توجه به کارکردها و تاثیرات ریاضی در بعد فکری یا نرم افزاری در کنار  

آموزش تخصصی ریاضی مورد توجه پژوهش حاضر است. هدف این پژوهش بسط و توسعه رویکرد  

کارکردی در زمینه بهبود منش فلسفی دانش اموزان است. بر این اساس، پژوهش پیش رو در تلاش 

استنتاج اصولی به منظور بهبود منش فکری)فلسفی( به واسطه آموزش ریاضی به گونه ای   برای

 فلسفی است.
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شکلدررابطه در  ریاضی  آموزش  نقش  یعنی  پژوهش  این  موضوع  فلسفه با  و  تفکر  ورزی  گیری 

این  پژوهش از  برخی  به  ادامه  در  است.  انجام شده  غیرمستقیم  یا  طور مستقیم  به  متعددی  های 

 ها خواهیم پرداخت: پژوهش

( معتقد است اعتقادات بنیادین در باب ریاضی تأثیرگذار بر افکار و  Spindler, 2022)  1اسپیندلر 

حال است.  اخلاقی  حوزهباورهای  سایر  و  ریاضی  ارتباط  به  توجهی  غالب  جریان  ندارد.  آنکه   ها 

تواند  مثال در دیدگاه افلاطون ریاضی فرامادی و مستقل از بافت و فرهنگ است؛  لذا نمیعنوانبه

 ها داشته باشد. دلالت هایی در سایر حوزه

اند که یادگیری رویکردهای  (. در پژوهش خود به این پرداختهKastberg, 2022کسبرگ و همکاران )

مختلف  دارای تأثیری متقابل در آموزش ریاضی است. از یک سو به معلمان ریاضی در تدریس ریاضی  

نماید  و از سویی دیگر با فراگیری این قواعد شیوه نگرششان و نوع برخوردشان نیز دچار  کمک می

 تغییر خواهد شد.  

آموزان ( در پژوهش خود به اهمیت آموزش نظریه احتمال برای دانشKusnetsova,  2019سوا )تکوزن

نتایج نشانریاضی می دهنده آن هستند که تدریس موضوعی نظیر احتمال  پردازد. در این پژوهش 

مندی  به مطالعه این نظریه، فهم ارزش این نظریه در فلسفه و  شناخت  نتایج عملی  منجر به علاقه

 آن در زندگی شده است.

اند که ریاضی دارای  ( در پژوهش خود به این پرداختهAsli & Zsoldos, 2021اشلی و شولدوس )

یابد که هم معلم با این تأثیرات آشنا می  ای است. اما این نقش تنها زمانی تحققرشتهماهیتی میان

 باشد و هم نگرش مثبتی به آن داشته باشد. 

( گرایی در  اند که افلاطون( در پژوهش خود به این پرداختهChuan & Tsai, 2020چوهان و سای 

گرایی در ریاضی ابعاد اجتماعی  ریاضی توجهی به ارتباط ریاضی با دنیای واقعی ندارد. یعنی افلاطون

می منتفی  را  ریاضی  یادگیری  و  ساختتدریس  مقابل  در  معنای  داند.  با  آشنایی  بر  تأکید  گرایی 

نظام رویکرد ساختاجتماعی  بر اساس  آنها دارد.  کاربرد اجتماعی  نمادین  و موارد  ریاضی  های  گرا 

بهتواند شکلمی معرفی  از  باید  ریاضی  واقع  در  باشد.  انسان  تفکر  و  منش  مجموعه دهنده  عنوان 

عنوان رشته و دانشی برای زندگی واقعی لحاظ  که مخصوص افراد خاصی است به  2ارزشمندی از دانش 

 شود. 

( پرداخته است که میYenealem, 2020یونالم  این  به  به( در پژوهش خود  را  ای  گونهتوان جهان 

زبان جهانی و یک مبنا برای انتزاع، تعمیم و  ریاضیاتی ترسیم نمود. ریاضی ظرفیت فراهم نمودن یک 

 
1 Spindler 
2 prized body of knowledge 
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مهارت و  منطقی  و  انتقادی  دلایل  دهنده  بسط  و  ریاضی  ترکیب  است.  تحلیل  و  مسئله  حل  های 

نماید. زمانی که به تعامل اش زمینه تحول عدالت اجتماعی را فراهم میهمچنین با ظرفیت انتقادی

شود در واقع مطالعه ذات بنیادین دانش، واقعیت و وجود مدنظر است. فلسفه و ریاضی پرداخته می

مثال پرسش از اینکه آیا عدد وجود دارد  و یا چه نوع وجودی دارد )وجودش به چه معنا است(  عنوانبه

عنوان  تواند بهشود. یا استفاده از علائم و نمادها میشناسی مطرح میزمینه پرسش از وجود و هستی

ها زمینه ورود به  افتهمدلی در تمامی موضوعات کاربرد داشته باشد. همچنین سؤالاتی در باب اعتبار ی

   نماید.شناختی را فراهم میمباحث معرفت

اند که منبع دانش  (. در پژوهش خود به این پرداختهUredi & Doganay, 2023اورادی و دوگانای )

های حاصل از دانش ریاضی با زندگی واقعی  ریاضی مسائل زندگی واقعی است و استنتاج و دلالت

ای  هایی است که در هر زمینهها و روشاند. به واسطه این ساختار، ریاضیات شامل مهارتتنیدهدرهم

یابد. فواید ریاضی از یک سو شامل بهبود  کاربرد داشته و از دوران قبل از مدرسه تا پایان عمر ادامه می

و تقویت استدلال، تفکر و بحث افراد است و از سویی دیگر بسیاری از موضوعات دنیای واقعی دارای  

 تبیین شود.  تواند با ابزارهای ریاضی اند و این ساختار ثابت میساختاری ثابت

های فوق تأکید بر تأثیر عام  آموزش ریاضی بر تفکر، باور و عمل دانش آموزان دارند. تحقق  پژوهش

مندی به ریاضی، تلاش برای بسط ریاضی و همچنین کاربرد ریاضی  چنین هدفی را به واسطه  علاقه

از مؤلفهمی  گیری منش فلسفی دنبالدر شکل نقد  ترکیب و  که تفکر، تحلیل،  های  نمایند. منشی 

های بیان شده در پی بسط تأثیر ریاضی  با پیشینهشوند. پژوهش حاضر دررابطهاصلی آن محسوب می 

گیری منش فلسفی به گونه ای خاص و نظام مند است. بدین صورت که با رجوع به مفروضات  در شکل

بپردازد.  فلسفی دو رویکرد رایج در آموزش ریاضی به استنتاج اصولی در راستای ایجاد منش فلسفی  

مطلق یعنی  ریاضی  آموزش  در  غالب  رویکرد  دو  مفروضات  به  رجوع  با  فوق  هدف  و  تحقق  گرایی 

گیری از استلزامات این دو  گرایی است. اصولی که با الهام از آنها معلمین ریاضی در کنار بهرهساخت

 رویکرد در آموزش ریاضی بتوانند منش فلسفی مقتضی هر دو را نیز فراهم نمایند.  

با ضرورت این پژوهش باید توجه داشت که تحقق اهداف آموزشی  مستلزم دانش رشته ای  دررابطه

و میان رشته ای است.یعنی هم باید به دانش نظری و تخصصی توجه داشت و هم به اثرات، آرمانها،  

. در واقع هر موضوع آموزشی هم دارای محتوای تخصصی   (Marsh, 2013:  249) ها هنجارها و ارزش

ای  و  هم محتوای جانبی) نتایج غیر تخصصی که بیشتر بر  ایجاد مهات و نگرش تاکید دارد(   رشته -

ای در ریاضی اشاره دارد به اهداف اصلی و قصد شده رشته ریاضی  رشته  -است.محتوای تخصصی  

ر  که درس ریاضی به دنبال تحقق آنها است. این محتوا چیزی است که باعث تمایز ریاضی از سای

شود.   محتوای جانبی به انتظارات غیر ریاضیاتی اشاره دارد که ما عامدانه از قبل درس دروس می

دست دنبال  به  در  اثرات  ریاضی  و  پیامدها  شده  قصد  اهداف  کنار  در  البته  هستیم.  آنها  به  یابی 
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ای که منتقل  های ناخواستهناخواسته و ضمنی نیز باید لحاظ شود. پیامد ضمنی اشاره دارد به نگرش

)می براینEbadi, 2017شوند  به(.  ریاضی  آموزش  و  تدریس  کنار  در  باید  یکاساس  رشته  عنوان 

کننده پرداختن به  ها توجه نمود. در واقع دلیل توجیهتخصصی به کارکردهای آن نیز در سایر حوزه

  -ای و قصد شده  در صورت فراگیری  رشته  -جهت است که  پیامد تخصصی  چنین همگرایی ازاین

آموختگان  مرور فراموش خواهد شد. حتی دانشبه–خواه  مبتنی بر حفظ و خواه  مبتنی بر یادگیری  

نمود. حتی  رشته ریاضی در صورت عدم کاربرد و مرور قواعد یادگرفتن شده  آنها را فراموش خواهند  

و  ماهیتی آکادمیکی  در صورت دوام کاربردی محدود خواهد داشت. یعنی مباحث تخصصی صرفاً 

دانشقابل و  دانشجویان  برای  ضمنی  فهم  و  جانبی  پیامدهای  اما  است؛  ریاضی  رشته  آموختگان 

بهقابلیت که  بههایی هستند  نخواهند دید.  به خود  فراموشی  رنگ  به  عنوانراحتی  بتوانیم  اگر  مثال 

گری،   مکاشفه  گروهی،  بحث  استدلال،  قدرت  نظیر  جانبی  اهداف  ریاضی  اعمال  انجام  واسطه 

  عنوانراحتی فراموش شود. بهها بهسازی را در افراد تقویت نماییم، بعید است که این قابلیتفرضیه

در آینده منجر  هایمان ایجاد نماییم این خصایص  مثال اگر بتوانیم منش ساختن و نوخواهی را در بچه

 طلب و خلاق در تمامی ساحات از جمله ریاضی داشته باشیم.  به آن خواهند شد که نسلی توسعه

اندازی فلسفی و منسجم از ماهیت غیر ریاضیاتی  در راستای تحقق هدف فوق یعنی ارائه چشم

ریاضی این پژوهش در تلاش است تا با رجوع به دو رویکرد از رویکردهای مطرح در آموزش ریاضی  

اندازی کلی برای  گرایی استلزامات غیر ریاضیاتی آنها را استنتاج و چشمگرایی و ساختیعنی مطلق

جهت است که نظریات دلیل انتخاب این دو رویکرد ازاین  تدوین، آموزش و تدریس آنها فراهم نماید.

به ریاضی  در  قابلمتنوع  رویکرد  دو  در  وجه  تقسیم  طورکلی  که  نظریاتی  اول  دسته  هستند.  بندی 

مشترک تمامی آنها وجود قوانین ثابت و فرازمانی و مکانی در ریاضیات است و دسته  دوم نظریاتی  

گیری و ترویج ریاضیات  که وجه مشترکشان نسبیت و  تأثیر عوامل زمانی، مکانی و فرهنگی در شکل

 اساس، سؤالات این پژوهش به شرح زیر خواهد بود: براین است.

آموزش ریاضی مطلق گرا چگونه منجر به ایجاد و پرورش منش فلسفی دانش آموزان خواهد   -1

 شد؟

آموزش ریاضی ساخت گرا چگونه منجر به ایجاد و پرورش منش فلسفی دانش آموزان خواهد    -2

 شد؟

 

 شناسی پژوهش روش
کار گرفته شده تحلیلی   به  ازنظر طرح، جزو تحقیقات کیفی است. روش   استنتاجی    -این تحقیق 

وتربیت است. این  های مطرح پژوهشی در فلسفه تعلیم است. روش تحلیل و استنتاج، یکی از روش
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وتربیت، موضع فلسفی معینی را مبنا قرار  شود که پژوهشگر مسائل تعلیمروش زمانی به کار برده می

وتربیت پاسخی فراهم که بتواند برای مسائل تعلیمنحویخواهد آن را کاربردی کند، به دهد و میمی

کند. تحلیل در این پژوهش دارای دو گام است. گام اول توصیف، یعنی بررسی موضوع مدنظر و گام 

آوری اطلاعات با رجوع به (. در این پژوهش، جمعBagheri, 2010:  137های لازم )دوم، تعیین شرط

های فلسفی به طور عام و  به طور خاص با آموزش ریاضی، دیدگاه کتب و مقالات انتشاریافته دررابطه

چارچوب نظری سعی    با آموزش ریاضی انجام شده است. در قسمت تبیین)فلسفه ریاضی( دررابطه 

نظران آموزش ریاضی رجوع شود، کتب و مقالاتی که عمدتاً  شده است تا به کتب و مقالات صاحب

ماهیتی نظری و توصیفی دارند. در قسمت پیشینه و بیان مسئله به مقالات پژوهشی رجوع شده که 

آسیب یا  و  اثربخشی  چگونگی  بررسی   به  روش  عمدتاً  اند.  پرداخته  ریاضی  آموزش  شناسی 

دیدگاه تجزیه مطالعه  از  که پس  است  انجام شده  این شکل  به  مطلقوتحلیل  فلسفی  و  های  گرایی 

 ایم.  گرایی در آموزش ریاضی به استنتاج اصول فلسفی پرداختهساخت
 

 گرایی در آموزش ریاضی گرایی و ساختتبیین دو رویکرد  مطلق
که هدف این پژوهش توجه به استلزامات غیر ریاضیاتی رویکردهای غالب ریاضیات در زندگی  ازآنجایی

استنتاج   به  سپس  و  ریاضی  آموزش  حوزه  در  مطرح  رویکرد  دو  تحلیل  به  ادامه  در  لذا  است؛ 

عنوان دو رویکردی  که  گرایی بهگرایی و ساختاستلزاماتشان  خواهیم پرداخت. در این زمینه به مطلق

 اند اشاره خواهیم نمود. همواره در  برابر هم قرار گرفته

 گرایی در آموزش ریاضیات مطلق
وجو نمود. بسیاری از فلاسفه توان در آرای اندیشمندان یونان باستان جستگرایی را میمنشأ مطلق 

به را  افلاطون و ارسطو جهان  از جمله  کامل میآن دوران  آنها معتقد  عنوان یک موجود  نگریستند. 

بی قلمروی  چنین  در  که  بیبودند  نتایجی  بتوان  باید  درعیننقص،  و  بهرهنقص  بدون  از  حال  گیری 

آورد تکنیک به دست  را طبقهIzmirli, 2020)  1های تجربی  افلاطون جهان  و  بندی(.  بالاترین  و  شده 

دانست. جهان مثل محل  ترین مرتبه را جهان مادی میها یا مثل و پستترین مرتبه را جهان ایده کامل

فانی. موجودات حقیقی   و جهان فیزیک محل استقرار موجودات  استقرار موجودات حقیقی است 

(. ارسطو حقایق مطلق و کامل  Plato, 2010:  168بخشند )می  بازنمود خود را در قالب مفاهیم تبلور

نهاد   نام  صورت  آنها  به  و  جهان  همین  در  بلکه  مثل  درجهان  نه  را  آنها  ما  باورداشت  را  افلاطون 

(Aristotle, 1971:  67 ایده است  مسلم  آنچه  صورت (.  و  افلاطونی  وجود های  گواه  ارسطویی  های 

 
روش قیاسی شیوه ای بود که می توانست چنین انتظاری را تحقق بخشد. یکی از اشکال رایج تفکر در این دوران که تاکنون نیز ادامه  1

داشته استدلال قیاسی است. استدلال قیاسی، یعنی شروع با برخی از حقایق شناخته شده )یا فرضی( و استفاده از قوانین منطق برای  

 .هاگیری رسیدن به برخی نتیجه
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موجودات کامل و ثابت هستند؛ لذا وظیفه اصلی علم در گام نخست کشف این حقایق و در گام دوم  

 انتقال و آموزش آنها است. در دیدگاه افلاطون موجودات حقیقی بازنمود خود را در قالب مفاهیم تبلور

یا همان  ها  معرفتی ملزم به کشف ایده های  اساس  تمامی حوزه(. براینPlato, 2010:  168بخشند )می

هایی که هدفش کشف حقایق  موجودات حقیقی و ارائه آنها در قالب مفاهیم هستند. یکی از حوزه

 ثابت و کامل است ریاضی است. 

 ,Ernestنماید )دانشی مطلق با تعاریف و قواعدی ثابت و پیشینی لحاظ می  گرایی، ریاضی را مطلق 

( با توجه به ماهیت پیشینی و ثابت این علم، آموزش ریاضی یا صرفاً انتقال و فهماندن 4-5 :1993

دانش و  معلم  یعنی  اکتشافی،  یا  است  ریاضی  ریاضی  دانش  قواعد  و  مفاهیم  کشف  به  باید  آموز 

( ریاضی،  Ernest, 2005: 1بپردازند  در حوزه  نوافلاطونیان  امروزه  کانتو(.  گودل  2، هرمیت 1مانند  ، 3و 

دانند که مستقل و خارج از ذهن ما وجود هایی میمفاهیم و موضوعات ریاضی مثل اعداد را واقعیت

ها را درک نماییم. در این راستا هرکدام از مفاهیم و نمادهای ریاضی بازنمودی از  دارند و ما باید آن 

( هستند  جهان  مهم Sriraman & English, 2010: 214-215حقایق  گرایان  مطلق  برای  که  (.آنچه 

مورد نیاز در آن سطح تسلط پیدا کنند. استاد حقایق  های  است  این است که دانش آموزان بر مهارت

(. در این شیوه تلاشی Izmirli, 2020آموزد )می  دهد و دانش آموز  آنها را بی کم و کاستمی  را ارائه

 برای نقد و یا  احساس نیاز برای به زیر سوال بردن اعتبار دانش منتقل شده وجود ندارد. 

 

 گرایی در آموزش ریاضیاتساخت
ساخت اصطلاح  اولیناگرچه  برای  میگرایی  اما  شد،  مطرح  پیاژه  ژان  توسط  ایدهبار  های  توان 

گرایی را  در آثار فیلسوفان اولیه یونانی مانند هراکلیتوس، پروتاگوراس و سقراط یافت. در واقع،  ساخت

انسان معیار همه چیز است، و   پروتاگوراس که  ادعای هراکلیتوس که همه چیز جریان دارد، ادعای 

گرایی  وضوح در راستای ساختتوان بهدانم را میچیز نمیدانم که هیچقاعده سقراطی  که من فقط می

دانش به طور منفعلانه دریافت    گرایی این ایده است که(. بنیان ساختIzmirli, 2020تفسیر کرد )

(. دانش نتیجه Yan et al., 2020شود ) شود، بلکه به طور فعال توسط پژوهشگران ساخته مینمی

تواند با  فعالیت سازنده یک سوژه فردی است، نه کالایی که به نحوی در خارج از فرد قرار دارد و می

ادراک یا ارتباطات زبانی منتقل یا القا شود؛ بنابراین، دانش یک فرایند شناختی خودسازماندهی شده 

 
1 Canto 
2 Hermit 
3 Goedel 
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در مغز انسان است که هدف آن دستیابی به تصویری واقعی از دنیای واقعی نیست، بلکه تشکیل  

 (.Izmirli, 2020شود، است )گونه که تجربه میدوام از جهان آنسازمانی قابل

گرایی   است. ساخت  1گرایی، در حوزه ریاضی مدنظر متفکرینی چون پل ارنست و جرج پولیا ساخت 

 تأمل است از دو منظر قابل

دانش ریاضی مانند سایر علوم، نوعی   گرایی معتقد استگرایی در  تقابل با مطلقساخت .1

آزمون خود را نشان  (  باوری که در قالب مفاهیم قابلErnest, 1993: 4باور موجه است )

که  می مفاهیم  این  هستند.  مفاهیم  این  با  مرتبط  و  ساخته  ریاضی  نمادهای  دهد. 

اند. پس هم مفاهیم و هم  بخش نمادها هستند مشتق از تجارب ما از جهان واقعیهویت

مثال، عمل تجربی شمارش نیاز به عدد  عنوانشوند. بهنمادها در تعامل با محیط ساخته می

جهت در کنار ساخت مفاهیم و نمادها توجه  (. ازاین Ernest, 2005:  6را ایجاد نموده است )

مثال تعریف عدد  عنوانبه بررسی مفاهیم ریاضی در سیر تاریخ نیز حائز اهمیت است. به

(. Bishop, Karen, Van Bendegem, 2007:  88در دوران باستان، رنسانس و عصر حاضر )

های  های ریاضی از استانداردهای متفاوتی در دورهرد که اثباتسیر تاریخی اشاره به این دا

اساس عناصر تاریخی و فرهنگی برای  (. براین Izmirli, 2020کنند )مختلف تاریخ پیروی می

(. باید توجه داشت که ارائه  Yan, Suyue & Ma, 2020آموزش ریاضیات ضروری است )

به را  رشته  این  از  مفهومی  فرهنگی،  و  تاریخی  زمینه  یک  در  حوزه  ریاضیات  یک  عنوان 

کند. همچنین،  مطالعاتی پویا و دائماً در حال تغییر که قابل رد و تجدیدنظر است تأیید می

بین تاریخی خصلت  را نشان میرویکرد  ریاضیات  این حقیقت که همکاری  المللی   دهد. 

اند بوده  فراملی، همبستگی جهانی و مشارکت دانشمندان همیشه مظهر توسعه ریاضیات

(Izmirli, 2020 .) 

  ساخت گرایی  در حالتی ملایم تر معتقد است هرچند معرفت علمی توسط انسان ساخته .2

شود، اما این نفی کننده وجود یک واقعیت هستی شناختی بیرونی مستقل از اندیشه  می

بشری نیست. صرفاً ادعای غیرقابل دسترس بودن آن است. پذیرش این اعتقاد منجر به آن 

خواهد شد تا با اعتراف به خطا پذیر بودن اعتقاداتمان هرگز با اطمینان به خاموش کردن  

ما خواهیم پذیرفت که هیچ راهی    (. لذاMill, 2011 :215-216م )اعتقادات دیگران  نپردازی

یافته است وجود ندارد. همچنین   برای تأیید اینکه فرد به دانشی قطعی از جهان دست 

بلکه  ندارد،  وجود  علم  در  واحدی  معتبر  مؤثر  می  گوناگونهای  روش  روش شناسی  توانند 

 
 1 Polya 
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بر این ساس باید عدم قطعیت و حل مسئله را جایگزین قطعیت    .(Izmirli, 2020باشند )

 (.Akbayir & Tedikci, 2022و انتقال مفاهیم صرفا انتزعی نمود)

 

 گرایی فلسفی مطلقهای استلزام
گیری منشی است که بر اساس . یکی از اهداف آموزشی شکلتلاش برای فهم قواعد ثابت .1

آن افراد در مسیر کشف حقایق تلاش نمایند. تلاشی که ثمره آن یا اثبات  یا باور موجه و  

پذیرش  در یک موضوع برای همگان باشد. در راستای تحقق هدف فوق مفروضه دوم قابل

ریاضی می گرایی در  بر اساس مفروضات مطلقمطلق  باشد.  آموزش تواند مفید  گرایی در 

های فکری  دانشی مطلق با تعاریف و قواعدی ثابت و پیشینی است و تلاشریاضی، ریاضی

یابی به آنها باشد. پذیرش چنین اصلی از علمی معتبر که بر بستر باید در راستای دست

دست سمت  به  حرکت  زمینه  شده  ساخته  انتزاعی  در موضوعاتی  مطلق  قواعد  به  یابی 

نماید. باید توجه داشت که افلاطون بنیان  های دیگر مانند اخلاق و دین را فراهم میحوزه

-Plato, 2004  :  165گرفته است)انسانی را از علم ریاضی وامتعاریف انتزاعی ثابت در علوم

های  جهت مهم است که امروزه اندیشهای در هستی ازاین(. اعتماد به چنین خصیصه166

گرایی افراطی در حال گسترش بوده و داعیه  ساخت شخصی یا اجتماعی  گرا و ساختنسبی

حال دارند.  حوزهدانش  در  امروز  دنیای  نیاز  دستآنکه  انسانی  مفاهیمی  های  به  یابی 

پذیرش برای همگان است. در غیر این صورت تفاسیر  ماهیتی خودسرانه خواهد یافت  قابل

. در نتیجه مفاهیمی  ( Gadamer, 2008 : 15)  ظ تهی از معنا خواهند بودلفها  و اندیشه

توانند بیشتر از آنگه هدایت گر باشند محدودیت نظیر آزادی، عدالت، شجاعت، حکمت می

آفرین باشند. تاکید بر تلاش در این اصل ضامنی است برای اینکه هیچ فرد یا گروه و جامعه  

یافته است.  یا دین و مشرب فکری به خود اجازه ندهد تا ادعا نماید  که به حقیقت دست

چرا که طرح چنین ادعایی زمینه شکل گیری تعصب، تحمیل آراء یک فرد یا طیف بر دیگران  

(265 : Mill, 2011 و محرومیت از آشنایی با دست آوردهای جدید را  به همراه خواهد .)

 داشت.  

. یکی از اهداف نظام آموزشی ایجاد منش کوشش محور و بها دهنده  ارزش انتقال و فهماندن .2

تمامی علوم  آموزان به نظر از نتایج مادی آن است. یعنی دانشاندوزی صرفبه دانش و دانش

ها را ارزشمند تلقی نمایند. مفروضه  های معرفتی بها داده و تسلط و فراگیری این حوزهو حوزه

به  تواند در این راستا نیز مفید واقع شود. در مفروضه دوم باتوجهگرایی میدوم ما از مطلق

ماهیت پیشینی و ثابت علم ریاضی، آموزش ریاضی در گرو  انتقال و فهماندن دانش ثابت 
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توجهی  ریاضی به طور کامل است. انتقال مفهومی است که امروز در مباحث تربیتی مورد کم

آموز در این شیوه است. اما باید توجه نمود  قرار گرفته است. علت آن حالت انفعالی دانش

مند شده تمامی مباحث علاقهآموزان نسبت بهتوان انتظار داشت که دانشکه همواره نمی

توان محتوای غنی را تا آن زمان رها نمود. به  و فعالانه به کشف و ساختن بپردازند؛ لذا نمی

هستند که کودکان در دوران تحصیل  تعبیر دیویی رویکردهای کوشش محور معتقد به این  

شوند که در آن دوران برای آنها هیچ نفعی ندارد. این موضوعات در با موضوعاتی مواجه می

توجهی به این موضوعات و رفتن به سمت لذت و رغبت  آمد. بیها خواهند  آینده به کار آن 

به آن می آینده خالی  منجر  برای  را  کودکان  انضباط و کوشش  شود که دست  اما  نماییم. 

نماید که فرد در قبال مسائل پیشرو که عمدتاً تحمیلی هستند، توانایی  زمینه این را فراهم می

در کنار مبحث انفعال باید به    (Dewey, 1942: 34)  مواجهه و حل مسئله را داشته باشد

ها، حفظ  این نکته نیز توجه نمود که بسیاری از موضوعات مانند اسامی اشخاص، مکان

فرد   هر  که  هستند  موضوعاتی  اینها  دارند.  حفظی  و  انتقالی  ماهیتی  آن  نظایر  و  اشعار 

توان ایرانی بود و با اسامی شعرا، مفاخر  مثال نمیعنوانای باید با آنها آشنا باشد. بهفرهیخته

 های تاریخی و فرهنگی مهم کشورمان آشنا نبود. ملی و مکان

گری یکی از اهدافی که نظام آموزشی باید ایجاد نماید منش کاوش  نگری.دوری از سطحی .3

آموزان به این جای پذیرندگی و انفعال است. تحقق هدف فوق در گرو آن است که دانشبه

را  باور دست یابند که محتوای ارزشمند کتاب ها تنها بخش کوچکی از دریای عظیم علم 

اند. بخش عظیمی از علم پنهان و نیازمند کشف و انتشار است. مفروضه کشف و نشان داده

تواند در این  راستا نیز مفید و تأثیرگذار باشد. در مفروضه دوم، گرایی  میدوم ما از مطلق

به شیوه نیز کسبریاضی  اکتشافی  دانشمی  ای  و  معلم  یعنی  به کشف گردد.  باید  آموز 

بهره  بپردازند.  ریاضی  قواعد  و  زمینه مفاهیم  ریاضی  آموزش  در  فرایندی  چنین  از  گیری 

نگرانه به علوم توجه نمود.  ای سطحیگونهپذیرش حقایق پنهان را فراهم نموده؛ لذا نباید به

از سطحی و  دوری  رویدادها  از  حرکت  به سمت  را  ما  پنهان  حقایق  وجود  فرض  با  نگری 

حرکت از سطح رخداد   1های زیرین پنهان سوق خواهد داد. به تعبیر باسکاررخدادها به لایه

است   رخدادها  ایجادکننده  سازوکارهای  و  ساختارها  شامل  که  سطحی  واقع،  سطح  به 

(Bhaskar, 1998:  20  کشف ما را از تفسیر به تبیین و از تبیین به جدی انگاری هستی .)

برای جستمی آن تلاش  ثمره  که  انگاری  ما  کشاند. جدی  لذا  وجوی حقایق پنهان است؛ 

کارآگاهان دنیای واقعی خود خواهیم بود.  این اصل همچنین این جسارت را به ما خواهد  

 
1  Bhaskar 
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داد که جهان را پدیدارشناسانه بررسی نماییم. یعنی بتوانیم مفاهیم رایج  را به تعبیر هوسرل  

گونه که هستند و خود را به ما  ( و آنها را آنKhabbazi Kenari, 2015در پرانتز قرار داده )

بینیم یا دیگران به ما  گونه که ما آنها را میدهند  مشاهده و درک نماییم نه آننشان می

ها است؛ لذا زمینه نقد و رهایی بخشی از  اند. این اصل ازآنجاکه ناظر به واقعیتنشان داده

 ساختارهای محدودیت آفرین را نیز ایجاد خواهد نمود. 

بازتوصیفانه هستی.   .4 بین  ماهیت  روابط  فهم  قدرت  افزایش  آموزشی  نظام  اهداف  از  یکی 

ای که  گونه بخشی بهبخشی به آن است. عینیتهای یک موضوع و عینیتعناصر و مؤلفه

برای همگان قابل فهم بوده و بتوان آن را آموزش داد و همچنین زمینه تعمیم را فراهم نماید. 

تواند مفید باشد. مفروضه سوم اشاره به این گرایی میدر این راستا  مفروضه سوم  مطلق

دارد که  در دیدگاه افلاطون و نوافلاطونیان، هر مفهوم، نماد و بازنمود یک ایده )موجودات  

جهان   حقایق  از  بازنمودی  ریاضی  نمادهای  و  مفاهیم  از  هرکدام  و  است  انتزاعی(  واقعی 

اهیتی  مبتنی بر یافتن مدل و الگو خواهد بود. مدل  هستند. آموزش ریاضی در این حالت م

های ریاضیاتی، ساختار  و الگویابی به این معنا است که  بتوان با استفاده از علائم و نشانه 

توان مطرح کرد که یک موضوع غیر ریاضی را نمایان ساخت. در این سطح، این سؤال را می

به کدام  از شاخهمسئله موردنظر  مربوط است و چگونه  یک  و...  های هندسه، کسر، جبر 

(. در  Alamiyan, Lotfinejad, Habibi, 2019:  5سازی ریاضیاتی کرد )توان آن را مدلمی

این سطح، مفاهیم و قضایای ریاضی باید بتوانند یک موضوع غیر ریاضیاتی را بازطراحی یا  

ای کاربرد است. درواقع  ها و علوم دار باز توصیف ریاضیاتی نماید. عملی که در تمامی حوزه

دانند؛  ای در راستای کاربرد ریاضیات میسازی را، شیوهبر همین اساس است که برخی مدل

(. موضوعاتی Rafiepour, 2015نمایند )و حرکت از ریاضیات محض به کاربردی قلمداد می

 & Jabal Ameliپذیر )ها در سیستم تولید انعطافچون: مدل ریاضی طرح استقرار سلول 
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Eastwester, 2001 نمونه مدل(  از  بهای  رشتمان)تقسیم عنوانیابی هستند.  تصویر   مثال 

 صورت زیر است:که به 1سلول( 

 

کنیم تا بتواند بر اساس نظم دهیم، او را راهنمایی میآموز نشان میبعد ازآنکه این شکل را به دانش

آموز باید از قبل به درکی موجود در این استقرار آن را به زبان ریاضی نشان دهد. در این فرایند دانش

از قواعد ریاضی رسیده، سپس در ذهن خود مرور و تحلیل و سپس ساختار سلولی را بر اساس آن  

تواند با روابط موجود بین شماره مرحله  آموز پس از چند مرحله مینشان دهد. در همین مثال دانش

گردد برسد و این یعنی کشف الگوی رشد  ضرب می  2ها که در عدد  ها به الگوی رشد آنو تعداد سلول

ها  زمانی که به سایر حوزه  سلولی که در جهان واقعی موجود هست. چنین نگاهی)یافتن مدل و الگو(

به دنبال یافتن یک ساختار با روابط  ها  شود که افراد در تمامی حوزهمی  شود منجر به آنمی  منتقل

مبهم و فاقد انسجام  های  و طرحها  شود که بسیاری از ایدهمی  مشخص باشند. چنین امری منجر به آن

 شناسایی و مورد نقد قرار گیرند. 

 

 گراییفلسفی ساختهای استلزام 
گیری منشی علم یکی از اهداف نظام آموزشی شکل  مثابه باورهای موجه:پذیرش نظریات به  .1

تعصب و متواضع است. در واقع تعصب و غرور ثمره برداشت سطحی حال بیپژوه و درعین

کننده آن را عالم و متخصص  ورزی است. برداشتی که علم را ثابت و محدود و کسب از علم 

ای بودن علم در برابر ثبات و مطلق بودن ای و فرضیهآنکه اعتقاد به سازهنماید. حاللحاظ می

یابی به این هدف، آن زمینه تواضع و عدم تعصب را فراهم خواهد نمود. در راستای دست

از ساخت ما  اول  که  گرایی میمفروضه  این دارد  به  اول اشاره  باشد. مفروضه  تواند مفید 

 

1-  
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آزمون دانش ریاضی مانند سایر علوم، نوعی باور موجه است باوری که در قالب مفاهیم قابل

مثابه باورهای موجه منجر به آن خواهد شد   دهد. اصل پذیرش نظریات به خود را نشان می

با نظریات اثبات شده   های موقت در نظر آورده و هیچگاه دررابطهمثابه فرضیهکه علوم را به

دارانه و متعصبانه عمل نکنیم. باید به این امر توجه داشت که کنندگان آنها جانبو اثبات

باور موجه لزوماً انکارکننده حقیقت نیست؛ بلکه این فرض وجود دارد که یا حقیقت به طور 

ای  ایم؛ لذا جنبهای خاص بودهآید و یا ما چون معطوف به حل مسئله کامل به دست نمی

ایم و یا اینکه ابزارها و فهم ما ناقص و ناکافی است. باور موجه  تهخاص از حقیقت را یاف

وگو، استدلال و تکافوی عدله را در مباحث علمی به همراه خواهد  همچنین ضرورت گفت

وگویی  به تعبیر استوارت میل باعث رشد و پیشرفت علوم خواهد داشت. خصیصه گفت

 (.Mill, 2011 : 247شد )

بشرقدرت ساخت .2 و  گرایانه ذهن  نوآور، خلاق  ایجاد منش  آموزشی  نظام  اهداف  از  یکی   .

ساختریسک  از  ما  دوم  مفروضه  راستا  این  در  است.  میپذیر  باشد. گرایی  مفید  تواند 

مفروضه دوم اشاره به این دارد که نمادهای ریاضی ساخته شده و مرتبط با مفاهیم هستند.  

نفس و  ایجادکننده منش   دهنده اعتمادبهگرایانه ذهن بشر افزایش توجه به قدرت ساخت

بر آنکه به  نوآورانه است. منشی که به تعبیر استوارت میل حالتی است که افراد  علاوه 

ها و ابداع راه نو برای  پردازند؛ بلکه آگاهانه و اختیاری به تغییر سنتهای تازه میکشف راه

(. در واقع تا زمانی که ما جسارت ساختن و تغییر  Mill, 2011 : 267پردازند )می  اعمال شان

عنوان را نداشته باشیم، وابسته به دستاوردهای دیگران خواهیم بود. دستاوردهای دیگران به

کاری  عنوان محافظهقوانینی ثابت لحاظ خواهند شد و ما مطیع آنها خواهیم بود. آنچه که به

شود برایند چنین تفکری است. یعنی قوانین ثابتی وجود داشته و دیگران به آن لحاظ می

اند؛ لذا وظیفه ما حفظ و پاسداشت آنها است. به تعبیر استوارت میل اگر خلاقیت رسیده 

های جدید و نبوغی نباشد در نهایت این پاسداشت به پاسداشت ذهن ما از آشنایی با ایده

 (.Mill, 2011 :268تبدیل خواهد شد )

ای( و  رشتهیکی از اهداف نظام آموزشی ایجاد منش تعاملی )بینتعامل آگاهانه مشارکتی.   .3

باتوجه واقع  در  است.  تیمی(  )کار  درهممشارکتی  هستیبه  موضوعات  تنیدگی  شناختی 

(Bhaskar, 2006پژوهش میان .)شود. همچنین بالطبع آن  ای امری ضروری تلقی میرشته

کار تیمی و ایجاد فرهنگ مشارکت نیز ضروری خواهد بود. در راستای تحقق چنین منشی  

تواند مفید باشد. مفروضه سوم اشاره به این دارد که  گرایی میمفروضه سوم ما از ساخت

اند. پس هم  بخش نمادها هستند مشتق از تجارب ما در جهان واقعیمفاهیم که هویت

اما باید توجه داشت که به دلیل   شوند.مفاهیم و هم نمادها در تعامل با محیط ساخته می
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ای به کمال خود  رشتهای مشارکتی و بینگونهماهیت چندوجهی موضوعات، تعامل صرفاً به 

خوبی به این امر واقف است. او  هدف  خواهد رسید. دیویی یکی از متفکرینی است که به

ها بلکه  از روش حل مسئله و تجربه متقابل را نه بالابردن قدرت کشف و حل مسئله بچه

محیط   با  مؤثر  مواجهه  برای  کارگروهی  واسطه  به  افراد  متقابل  تعامل  برای  نمودن  آماده 

)می بر کشفیات Simpson & Stack, 1954داند  اجتماعی  انسجام  و  او مشارکت  برای   .)

خوبی گواه این است که علمی و حل مسائل ارجحیت دارد. در واقع رشد و توسعه علمی به

های گروهی  ای رشد نماید. بلکه فعالیترشتهای انفرادی و همچنین تکگونه تواند به علم نمی

 ای امکان رشد و توسعه را به همراه خواهد داشت. رشتهو در قالب تعاملات بین

بردن به علل  و  بررسی تاریخی هم از جهت پیبررسی تبارشناسانه موضوعات و مفاهیم.   .4

گیری دستاوردهای فرهنگی و تمدنی گذشته و هم ایجاد تهعد و قدردانی از  چگونگی شکل

گذشتگانی که زندگیشان را صرف خدمت به میهن و مردم کرده اند و بالیدن به هویت ملی 

تواند گرایی مییکی از اهداف نظام آموزشی است. در این راستا مفروضه چهارم ما از ساخت

مفید باشد. مفروضه چهارم اشاره به این دارد که باید به بررسی مفاهیم ریاضی در سیر  

ای مطلق است و نه به  تاریخ پرداخت. تبارشناسی نه فلسفه تاریخ به معنای یافتن قاعده

تاریخی بهمعنای  بلکه  نسبیت  و  به  مثابهنگری  تاریخی  دوره  هر  و  گونهبررسی  مجزا  ای 

وپرداخته  فرد است. اینکه یک موضوع چگونه در یک برهه زمانی خاص ساختهمنحصربه

بوده، موضوعات رقیب آن چه  نظر چه  به سمت موضوع مورد  شده است. عوامل رغبت 

)بوده  و  Foucault, 2024: 39-45اند  رفته  حاشیه  به  اشخاص  و  اسامی  تبارشناسی  در   .)

 نیازها، تمایلات، صفات شخصیتی به مرکز خواهند آمد. 

 

 از دو رویکرد مطلق گرا و ساخت گرا در آموزش ریاضی   برآمده: اصول فلسفی 1جدول شماره 

آموزش  ردیف از  برآمده  فلسفی   اصول 

 گراریاضی مطلق

ریاضی   آموزش  از  برآمده  فلسفی  اصول 

 گرا ساخت

 مثابه باورهای موجهپذیرش نظریات به  تلاش برای فهم قواعد ثابت  1

 گرایانه ذهن بشرقدرت ساخت ارزش انتقال و فهماندن 2

 تعامل آگاهانه مشارکتی نگری دوری از سطحی 3

 بررسی تبارشناسانه موضوعات و مفاهیم  ماهیت بازتوصیفانه هستی  4

  

نظر از تمایزات بنیادین این دو رویکرد اما  در تحلیل اصول فوق باید به این نکته اشاره نمود که صرف

عنوان مکمل هم در نظام آموزشی مورد استفاده قرار گیرند. در واقع  توانند بهاصول استنتاج شده می
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نشان میهمان پژوهش  این  که مقدمات هنجارین  برآورده طور  این اصول  تمامی  اهداف  دهد،  کننده 

گیری و  منظور تحقق اهداف خود بهرهنظر از تمایز رویکردها در عمل بهآموزشی هستند. آموزش صرف

گیری و رعایت تمامی این اصول است که یکپارچگی  طلبد. بهرهرعایت تمامی اصول استنتاج شده را می

گرایی و رشد متوازن فرد و جامعه را به همراه خواهد داشت. در غیر این صورت یا ما به سمت مطلق

و    تغییر  نگرش  خلاقیت،  نظیر  خصایصی  کنارگذاشتن  آن  منفی  ثمره  که  یافت  خواهیم  سوق 

کنارگذاشتن  ریسک  همچنین  بود.  خواهد  تاریخی  و  اجتماعی  فرهنگی،  بسترهای  بررسی  پذیری، 

های ثابت، کشف و انتقال  اعتبار دانستن ارزشتوجهی و بیگرایی نیز پیامدهایی منفی نظیر بیلقمط

دانش را به همراه خواهد داشت. ثمره آن  نیز داشتن نگرشی سطحی و کاملاً ذهنی از دانش و معرفت  

 خواهد بود. 

 

 گیری بحث و نتیجه
جای  هدف پژوهش حاضر نشان دادن کاربرد غیر ریاضیاتی ریاضیات در زندگی است. به تعبیری به

جریان معمول حرکت از فلسفه به ریاضیات از ریاضیات به فلسفه حرکت نماید. جریان اول یعنی  

حرکت از فلسفه به ریاضیات هدفی است که بسیاری از مقالات در حوزه آموزش ریاضی به آن پرداخته  

های از مبانی رویکردهای مختلف فلسفی در آموزش ریاضی اند. در این مقالات هدف استنتاج دلالت

بر ریاضی  است. جریان دوم؛ یعنی حرکت از ریاضی به فلسفه برخلاف جریان اول  قصد دارد باتکیه

بار آورد.    عنوان علمی انتزاعی اما معتبر در کنار آموزش  قواعد ریاضی، افراد را با منش فلسفی  به

اساس ریاضی از حالت انزوایی و تخصصی خارج شده و  حالتی پویا و فلسفی به خود خواهد  براین 

زمان در حال بارآوردن  گرفت. کتاب، کلاس و معلم ریاضی در کنار انتقال محتوای تخصصی ریاضی هم

آموزان خود خواهد بود. منشی که با فراموشی قواعد تخصصی ریاضی فراموش  منش فلسفی دانش

گرایی فلسفی قادر به درک وقایع و مسائل  نخواهد شد. منشی که به واسطه داشتن تفکر عمیق و کل

 با آنها خواهد بود.  های مناسب دررابطهحلزندگی و اتخاذ تدابیر و راه

اند.  گرا در راستای تحقق هدف فوق مورد توجه قرار گرفتهگرا و ساختدر این پژوهش دو رویکرد مطلق

این دو رویکرد از فلسفه وارد حوزه آموزش ریاضی شده و ماهیت و چگونگی  برنامه درسی، محتوا، 

دانش و  معلم  نقش  و  ارزشیابی  تدریس،  باتوجهآموزش،  را  تغییر  آموز  دستخوش  مفروضاتشان  به 

تواند  اند. اما ما در این مقاله نشان داده ایم که  در مرحله بعدی این آموزش ریاضی است که مینموده

یا ساختبچه  فلسفی مطلق  با منش  را  زندگیها  و  پویا  فرایند  تعبیری  به  نماید.  آشنا  بخش گرایی 

به جریان  واقع باتوجه  فلسفه نباید در کلاس ریاضی قطع شده بلکه  باید تکثیر و گسترش یابد. در

شوند تبدیل به  اول در حوزه آموزش ریاضی مفروضات فلسفی زمانی که در نظام آموزشی وارد می
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شوند. در این حالت فلسفه در خدمت آموزش خواهد  دهی به فرایند آموزش میاصولی برای جهت

بود. فلسفه در حکم روغنی خواهد بود که موتور آموزش را  برای ادامه حرکت روان و آماده نگه خواهد  

داشت. آموزش با کمک فلسفه به حرکت خاص خود ادامه خواهد داد. اما در جریان دوم که مدنظر 

ریاضی  در خدمت فلس آموزش  بوده است  ریاضی در حکم شیوهما  آموزش  ای است در  فه است. 

 های فلسفی.راستای ایجاد و تعمیق اندیشه 

مطلقیافته ریاضی  آموزش  که  است  داده  نشان  پژوهش  این  ساختهای  و  بتوانند گرا  باید  گرا 

گرا باید بتواند: تلاش  آموزان ایجاد نمایند. آموزش ریاضی مطلقهای فلسفی  زیر را در دانشویژگی 

نگری و ماهیت بازتوصیفانه هستی را  برای فهم قواعد ثابت، ارزش انتقال و فهماندن، دوری از سطحی

مثابه باورهای موجه، قدرت  گرا نیز باید بتواند پذیرش نظریات بهمنتقل نماید. آموزش ریاضی ساخت

گرایانه ذهن بشر، تعامل آگاهانه مشارکتی و بررسی تبارشناسانه موضوعات و مفاهیم را منتقل ساخت

 نماید.

گرایی در این پژوهش نه در تقابل با هم  گرایی و ساختارتباط اصول استنتاج شده برآمده از مطلق

گرایی با اصول بحث شده کنندگی به این صورت است که مطلقکننده هم هستند. تکمیلبلکه کامل

پذیر است؛ اما  دهنده تصویری از هستی است که در پرتو آن امید به  آبادانی زندگی  بشر امکانارائه

نگری است. اما این حرکت زمانی ثمربخش و مداوم خواهد  شرط آن جدیت، جسارت و دوری از سطحی

ها و دستاوردها را مطلق نپنداشته و همواره امکان تغییر یا تعدیل و یا رد آنها بود که معرفت و یافته

 بود. وجود داشته باشد همچنین این فرایند از طریق عمل مشارکتی ممکن خواهد 

 در پایان آنکه ایجاد منش فلسفی به واسطه آموزش ریاضی مستلزم رعایت نکات ذیل است: 

 های فلسفی فوق آشنا باشد. معلم باید با مبانی و اصول دیدگاه .1

 ها باشد. مند به مبانی و اصول این دیدگاهمعلم باید دارای نگرش مثبت و علاقه .2

ایجاد منش باید نتیجه جانبی و ضمنی آموزش تخصصی ریاضی باشد. یعنی اگر معلم از  .3

مندی به با اشراف کامل و علاقه  -اصول رویکردهای فوق در تدریس ریاضی استفاده نماید  

آموزان باشد. در گیری منش فلسفی در دانشثمره این آموزش باید شکل   -رویکردهای فوق  

 گیری خواهد بود: نتیجه چنین فرایندی قابل شکل
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به موضوع بحث و ضرورت حرکت از ریاضیات به فلسفه و ایجاد افقی برای زندگی فلسفه  باتوجه

 آموزان، ضرورت دارد که به لحاظ کاربردی به پیشنهادهای زیر مورد نظر قرار گیرد: ورزانه برای دانش

توجه به دروسی چون فلسفه، فلسفه علم، کاربرد ریاضیات در زندگی بشر در برنامه درسی  .1

ریاضیات تدریس  به  که  تربیتی  علوم  خواه  و  ریاضی  رشته  خواه  معلمان    دانشگاهی 

 پردازند. می

 طراحی و تدوین کتب ریاضی به گونه ای که اصول فلسفی فوق در آن ارائه شود.  .2

ای مکمل نه به مثابه رقیب در آموزش ریاضی.  توجه به رویکردهای متنوع فلسفی به گونه .3

رویکردهایی که هر کدام یک جنبه از واقعیت را مورد توجه قرار داده و تنها در صورت بررسی 

 رشد و توسعه را ممکن خواهند نمود. ها تمامی جنبه

منظور اثربخشی و کارآمدی ایده اصلی این پژوهش یعنی کارکرد فلسفی ریاضیات ضروری است  به

ها باید به بررسی امور زیر توجه داشته باشند:  رابطه انجام گیرد. پژوهشهای میدانی دراینکه پژوهش

اینکه  در صورت فایده بخش بودن   -2بررسی فایده بخش بودن و آسیب شناسی چنین آموزشی    -1

.فراهم نمودن  -3ریاضی و معلمان ریاضی دارای چنین ظرفیت و توانی هستند یا خیر  های  آیا کلاس 

 بستر و شرایط مناسب برای چنین هدفی. 
  

تدریس تخصصی 
ریاضی

اشراف و علاقه 
مندی و کاربرد 

قواعد رویکردهای 
فلسفی در آموزش 

ریاضی

ایجاد منش فلسفی
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Abstract 

This article aims to outline a perspective on the mission of the philosopher of education 

in Iran by examining the philosophical challenges posed by artificial intelligence (AI) in 

the field of education. Moving beyond superficial debates, the study focuses on 

understanding the nature of AI while emphasizing responsibility and foresight, thereby 

exploring the possibility of distinguishing between “authentic education” and “pseudo-

education” at three levels: individual, social, and educational governance. The study 

adopts a critical approach and employs thematic analysis to examine selected texts 

published in leading international journals of philosophy of education. The research data 

consist of sixteen articles published between 2021 and 2025. The inclusion criteria were 

the presence of the term “artificial intelligence” in the title, abstract, or keywords, along 

with an explicit engagement with fundamental questions and paradigmatic shifts in 

education. The findings indicate that continuous questioning, openness to the 

potentialities of AI, and the formulation of fundamental educational questions—while 

taking local considerations into account—are key imperatives that philosophers of 

education in Iran must place at the center of their intellectual engagement, thereby 

avoiding superficial inquiries and neglect of context-specific challenges. 
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Extended Abstract 
This article, entitled “The Mission of the Philosopher of Education and the Question of 

Artificial Intelligence: A Glance at Iran”, seeks to critically reconsider the relationship 

between philosophy of education and the transformations driven by artificial intelligence 

(AI). The central concern is to clarify the mission of philosophers of education in an era 

where AI technologies are rapidly reshaping key concepts such as learning, human 

identity, critical thinking, and educational justice. Based on a thematic analysis of sixteen 

articles published in leading journals of philosophy of education between 2021 and 2025, 

the study identifies three core dimensions of this mission: 

The Individual Dimension: AI threatens learners’ critical thinking and cognitive 

independence by fostering what the paper terms “outsourced thinking.” The philosopher 

of education must defend authentic education against the rise of “quasi-education,” which 

reduces learners to passive consumers of algorithmic outputs. 

The Social Dimension: Contrary to common claims, AI often deepens rather than reduces 

educational inequalities. It divides learners into “consumers” in underprivileged contexts 

and “creators” in elite settings, thereby reinforcing structural injustices. Philosophers of 

education should highlight these risks and advocate for educational justice and social 

cohesion. 

The Governance Dimension: In Iran, policy discourses around AI remain superficial, 

contradictory, and constrained by political, cultural, and infrastructural limitations. Here, 

philosophers of education can play a “lantern-bearing” role, akin to Kant’s vision of the 

philosophical faculty, by bringing ethical, cultural, and philosophical insights into 

policymaking processes. 

The article argues that a critical understanding of what AI is must precede any practical 

engagement with it. Without such theoretical and philosophical groundwork, responsible 

educational responses to AI remain impossible. At the same time, the philosopher of 

education should not merely sound alarms; rather, they must identify and orient the 

potential benefits of AI toward fostering authentic human education.  With specific regard 

to Iran, the study highlights the relative absence of philosophical engagement with AI in 

the local discourse. While international scholarship raises fundamental questions 

concerning epistemic trust, the aims of education, and the future of the university, Iranian 

contributions tend to remain at a practical or instrumental level. This calls for a “renewal” 

of philosophy of education in Iran—one that transcends academic insularity and engages 

directly with social, political, and ethical challenges. 

In conclusion, the article frames the mission of the philosopher of education in the age 

of AI around two guiding pillars: Socratic questioning and Kantian responsibility. 

Together, these pillars safeguard authentic education from being reduced to algorithmic 

training, defend justice against market-driven inequities, and ensure that human moral 

and cognitive agency is preserved. This vision, particularly within the Iranian context of 

infrastructural constraints and cultural tensions, underscores the urgency of a proactive 

and context-sensitive philosophy of education. 
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ف(.  1404اسدی، احمد )بنی به   نگاهییمن   ی؛و مسئله هوش مصنوع  یتترب  یلسوفِ رسالت 

 .  253-226(، 2)9 یت،. دوفصلنامه فلسفه تربیرانا

  دوفصلنامه علمی ـ پژوهشی 

 

 1نگاهی به ایران رسالت فیلسوفِ تربیت و مسئله هوش مصنوعی؛ نیم 
 

 2اسدی احمد بنی
 

 چکیده
های هوش مصنوعی  اندازی برای رسالت فیلسوف تربیت در ایران، به تحلیل چالشمقاله حاضر با هدف پیشنهاد چشم

های سطحی موجود، با تمرکز بر شناخت هوش مصنوعی و تأکید  در عرصه تربیت پرداخته است. این مقاله فراتر از چالش

نگری، امکان شناسایی تربیت اصیل را در مقابل »شبه تربیت« در سه سطح فردی، اجتماعی  پذیری و آیندهبر مسئولیت

انتقادی کیفی و مضمونو حکمرانی تربیتی بررسی می از رویکرد مرور  از  کند. مطالعه  متون انتخابی  محور برای تحلیل 

بین معتبر  دادهه  المللی فلسفنشریات  کرده است.  استفاده  منتشر شده طتربیت  مقاله  پژوهش شامل شانزده  ی  های 

یا    2025تا    2021های  سال عنوان، چکیده  در  مصنوعی«  واژه »هوش  وجود  اساس  بر  مقالات  انتخاب  معیارهای  است. 

پرسشکلیدواژه به  پرداخت  همچنین  و  دگرگونیها  و  بنیادین  یافتههای  است.  بوده  تربیت  در  پارادایمی  نشان  های  ها 

تربیت،  ه  های اساسی در حوز های ممکن هوش مصنوعی و طرح پرسشدهند که پرسشگری مداوم، گشودگی به حالتمی

ورزی خود قرار دهند و از گرفتار شدن در  از جمله نکات کلیدی هستند که فیلسوفان تربیت در ایران باید در کانون اندیشه

 های بومی پرهیز کنند.توجهی به چالشهای سطحی و بیپرسش

 فیلسوف تربیت، هوش مصنوعی، حکمرانی تربیتی، تربیت اصیل، شبه تربیت   :واژگان کلیدی

 
 

 مقدمه 
تر اســـت؛  های دیگر زندگانی بشـــر پراهمیتحضـــور هوش مصـــنوعی در عرصـــه تربیت، از تمامی حوزه

که در ســـایر درحالی  .ســـروکار دارد  آدمیانســـان، یعنی تربیت ه  چرا که بیان کانت با دشـــوارترین وظیف

کم در  دســت  –، هدف نهایی از بکارگیری هوش مصــنوعی هاهها و مخاطر ها، باوجود تمامی بیمعرصــه

بخشـیدن به امور زندگی او اسـت، ولی در عرصـه تربیت،  ها یا سـرعترهانیدن انسـان از کاسـتی -ادعا  

ــان بـا داده ــل میـل درونی بـه دانـایی و حقیقـت، بلکـه هـایی رویـارو میانســـــ ــود کـه نـه بـه الزام حـاصـــــ شـــــ

ها در زمانی  های پرشـتاب، و پردازش انبوه دادهشـده، رایانشریزیهای از پیش برنامهمحصـول الگوریتم

ــد.تواند رویاروییاند. این رویارویی، نه فقط رویارویی فناورانه، بلکه میاندک   ای معرفتی و وجودی باشـــ
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که همواره با رنج و شـــکنج همراه بوده   -وجوی دانش و طلب تربیت اصـــیل  در چنین فضـــایی، جســـت

به شــواهد روزافزون این تواند به امری بدل شــود که باید آن را »شــبه تربیت« نامید. باتوجهاســت، می

 .وضعیت، پرسش از رسالت فیلسوف تربیت در چنین شرایطی، پرسشی بنیادی و ضروری است

ــنوعی و پهن  ــبت هوش مصـ ــمگیر ادبیات جهانی درباره نسـ ــد چشـ تربیت، ه  همچنین برخلاف رشـ

ــفـ ا نوعی عقـبتربیـت ایران نـهه  آثـار موجود در فلســـــ رابطـه روبروینـد، بلکـه مـانـدگی مزمن دراینتنهـا بـ

ــانه ــودها دیده میتوجه نیز در آنتفاوتی قابلهایی از بینشــ ــود که در 1شــ ــاره شــ . باید به این نکته اشــ

ها  خصوص ادبیات پژوهشی مرتبط با هوش مصنوعی در ایران، مقصود فقط ادبیات مربوط به چالش

ــنوعی در تربیت یا اقدامات بههای  و فرصـــــــت ــند ملی هوش هوش مصـــــ ــویب ســـــ هنگامی چون تصـــــ

مصـنوعی یا برپایی سـازمانی به این نامه نیسـت؛ که از قضـا در این زمینه مطالعات و اقداماتی صـورت 

نظری و فلسـفی های  گردد که به لایهمی گرفته اسـت.  مقصـود ما از این فقدان بیشـتر به مطالعاتی بر

 اند.ترپردازند و از این نظر به حرفه و رسالت فیلسوف تربیت نزدیکهوش مصنوعی می

های نظری، هوش مصنوعی کمابیش در کانون توجه مطالعات قرار گرفته  همچنین در سایر حوزه

پردازی حکمرانی بومی ـ اسلامی  اند آن را در چارچوب نظریهها کوشیده است؛ برای نمونه، برخی پژوهش

های اخلاقی و حقوقی آن، عمیق بپردازند و  ، یا به چالش( Khosropanah Dezfoli, 2024) کار گیرندبه

. همچنین آثاری به  ( Fallah Tafti & Abdekhodaei, 2025) گری آن ارائه دهندچارچوبی برای تنظیم

در همین  .(Tofangchi et al., 2022) اندهای نوین پرداختهگرایی و نسبت بدن و فناوریفراانسان ه اید

با هوش مصنوعی نیز   بر رسالت تربیتی معلم در مواجهه  راستا، از قضا در برخی مطالعات داخلی 

های سوگیرانه هوش مصنوعی«  عنوان »مربی انتقادی برای ارزیابی خروجیتأکید شده و نقش او به

ها نشان  .این نمونه (  Zarghami-Hamrah & Ahmadi-Hedayat, 2025)  مورد توجه قرار گرفته است

گیری است، اما هنوز  یات فلسفی مرتبط با هوش مصنوعی در ایران رو به شکلدهد که هرچند ادبمی

ه ای محسوس دارد که در قسمت مربوط به ایران با جزییات بیشتری دربار های جهانی فاصلهبا جریان

های پرشتاب هوش مصنوعی دوچندان  آنها آشنا خواهیم شد. اهمیت این موضوع در پرتو دگرگونی 

بحثمی چراکه  فراهوش مصنوعیشود؛  تولید  توانایی(  2ASI)  هایی همچون  از  عبور  انسانی،  و  های 

پیش  پرسش یادگیری  ـ  یاددهی  الگوهای  و  معلمی  معنای  انسان،  چیستی  درباره  را  بنیادینی  های 

دهد که کاربرد ایران نشان میه  زمان، تجربه زیست. هم(  Tanchuk, 2025; Kornilaev, 2021)  کشندمی

آموزان رو به گسترش ابزارهای هوش مصنوعی در میان دانشجویان و دانشه  ضابطروزمره و اغلب بی

رو فیلسوف تربیت بیش از پیش باید به این تحولات توجه کند؛ چه از منظر شتاب فناوری، است. ازاین
 

پژوهش  1 و  تربیت  »فلسفه  ایران  در  تربیت  فلسفه  نشریه تخصصی  دو  بین  تعلیماز  مبانی  به هوش نامه  مقاله  تنها یک  وتربیت« 

 مصنوعی پرداخته که آن هم توسط متخصص برنامه درسی نگاشته شده است 
2 Artificial Super intelligence 
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سان پرسش های ارتباطی و چه از منظر فرهنگ بومی رویارویی با فناوری. بدین چه از منظر زیرساخت

های هوش مصنوعی چه رسالتی  فیلسوف تربیت در برابر چالش:  گیردمحوری این مقاله چنین شکل می
 دارد؟

 شناسی پژوهش روش
ــمون  مرور انتقـادی کیفیاین پژوهش از نوع  ــت که با رویکرد مضـــــ محور به تحلیـل متون پرداختـه  اســـــ

طی   1تربیت  ه  های پژوهش شـــامل شـــانزده مقاله منتشـــرشـــده در نشـــریات معتبر فلســـفاســـت. داده

اسـت. معیارهای انتخاب مقالات به دو دسـته تقسـیم شـد: معیارهای سـخت   2025تا   2021های  سـال

کلیـــدواژه یــا  ــنوعی« در عنوان، چکیـــده  واژه »هوش مصـــــ بــه  )وجود  نرم )پرداختن  هــا( و معیـــارهــای 

های پارادایمی در آموزش، های بنیادین درباره نســبت تربیت و هوش مصــنوعی، طرح دگرگونیپرســش

شــده پس از خوانش انتقادی و  های تربیتی(. مقالات انتخابپژوهانه در زمینههای آیندهیا ارائه دیدگاه

ها در نســبت با زمینه ایرانی  دهی شــدند و یافتهکدگذاری مفهومی، در قالب مضــامین اصــلی ســازمان

های  هتحلیل کمی و نه تحلیل مضــمون دادبازتفســیر گردید. بر این اســاس، مطالعه حاضــر نه یک فرا

گیری از روش تحلیل مضـــــمون در ســـــطح اســـــناد علمی  میدانی، بلکه یک مرور انتقادی کیفی با بهره

ای  اســـت. شـــایان ذکر اســـت که منابع پژوهش در دو ســـطح بررســـی شـــدند: نخســـت، مقالات هســـته

( که مبنای تحلیل مضــمون قرار گرفتند؛ دوم،  1جدول شــماره تربیت  در چهار نشــریه معتبر )ه  فلســف

ســــــازی و  ای و اجتماعی که برای غنیرشــــــتههای فلســــــفی، ســــــیاســــــتی، میانمنابع تکمیلی در حوزه

 .کار گرفته شدندها بهمندی یافتهزمینه

های  همچنین لازم اســت اشــاره شــود که هدف اصــلی این مقاله ورود تخصــصــی به یکی از چالش

تربیت  ه  تربیت  و هوش مصنوعی نیست، بلکه بنا به سکوتی که اصحاب فلسفه  بنیادین حوزه فلسف

ای  در ایران نســبت به این امر اختیار کردند، تلاش شــد با طرح و بررســی برخی مباحث کلیدی، زمینه

تربیت  و هوش مصـنوعی فراهم  ه ای میان فلسـفرشـتهوگوهای میانهای تازه در گفتبرای گشـودن افق

هایی که در میان فیلســوفان تربیت در ســطح جهانی  ســازی مفاهیم و پرســشگردد. مقاله با برجســته

یت  های نوین و امر ترباند، فیلســــوف تربیت ایرانی را به تأملی نو در نســــبت میان فناوریمطرح شــــده

ها با ساختار، مسائل به پیوند آنرو، گزینش مباحث و محورهای بحث باتوجهکند. از همیندعوت می

تر، پس از  افزون بر این نکات و از همه بســا مهم  .گرفته اســتاندازهای تربیت در ایران صــورتو چشــم

ها، تلاش کردم مقاله  شناختی آنهای نظری و روشگیریقرائت انتقادی مقالات مرتبط و تحلیل جهت

 
ازاین چهار نشریه عبارت  1 انجمن فلسفه تربیت    (Journal of Philosophy of Education)نشریه فلسفه تربیت:  اند  به  وابسته 

وابسته به انجمن فلسفه تربیت استرالیا،   (Educational Philosophy and Theory) وتربیت تعلیم  و نظریه  بریتانیا، نشریه فلسفه

 (Educational Theory)  تربیتی  ، و نشریه نظریه(Studies in Philosophy and Education) مطالعاتی در فلسفه و تربیت
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ســـــــوی تولید چارچوبی مســـــــتقل و  حاضـــــــر را از قالب یک مطالعه مروری صـــــــرف فاصـــــــله دهم و به

محور حرکت کنم. در این راســتا، دو رویکرد مکمل را در دســتور کار قرار دادم: نخســت، افزودن  مســئله

ــلی مقالات موجود که در مواردی میپرســــش تواند به غنای نظری بحث یاری  هایی فراتر از خطوط اصــ

ه ویژه در حوزه فلسفمندی ایرانی و اقتضائات بومی، بهبه زمینههایی باتوجهرساند؛ و دوم، طرح پرسش

ــاوری ــا فن ب ــه در برخی موارد، پیچیــدگیتربیــت  و مواجهــه  نوظهور. البت هــای مفهومی و نظری  هــای 

حال، بر پایه  انجامید. بااینای جدید لزوماً به تعمیق بحث نمیچنان گســــترده بود که طرح مســــئلهآن

برانگیز پیشــروی پژوهشــگرانی قرار دهم که این رویکرد، امیدوارم توانســته باشــم چارچوبی اولیه و تأمل

ای هسـتند که در پیوند با هوش مصـنوعی و تحولات  در پی فهم و مواجهه با مسـائل پیچیده و فزاینده

 .یابندتری میروز ابعاد تازهشتابان پیرامونی، روزبه

 
 . مقالات اصلی بررسی شده1جدول 

 نشریه  ارجاع مقاله
مضمون اصلی  

 شدهاستخراج
 شماره 

Tanchuk & Taylor 

(2025). Personalized 

Learning with AI Tutors 

Educational 

Theory 

  اعتماد معرفتی 

(Epistemic Trust )  در تعامل

 های هوش مصنوعی با معلم

1 

Sidorkin (2025). 

Educating AI 
Educational 

Theory 

مرز انسان/ماشین و نقد 

  انگاریانسان

(Anthropomorphism ) 

2 
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Sidorkin (2024). Why 

is it our problem? 

Educational 

Philosophy and 

Theory 

پذیری و نسبت  مسئولیت

 انسان با هوش مصنوعی 
3 

Perepelytsia & 

Khrabrova (2025). 

Education and 

University in the age of 

AI 

Philosophy of 

Education 

تحول نهاد دانشگاه و  

 AI آموزش عالی در عصر
4 

Peters, Jackson, 

Papastephanou, Jandrić, 

et al. (2023). AI and the 

Future of Humanity 

Educational 

Philosophy and 

Theory 

پیامدهای وجودی و  

برای انسان و   AI فلسفی

 تربیت
5 

Pagès (2025). 

Teaching as an act: 

Lacan and philosophy 

of education 

Journal of 

Philosophy of 

Education 

بازاندیشی مفهوم  

های  »آموزش« در پرتو نظریه

 AI فلسفی و
6 

Kornilaev (2021). 

Kant’s doctrine of 

education and AI 

Journal of 

Philosophy of 

Education 

بازخوانی اندیشه کانت 

 AI درباره تربیت در نسبت با
7 
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Lee (2023). 

Otherwise than teaching 

by AI 

Journal of 

Philosophy of 

Education 

های  ها و امکانمحدودیت

 AI آموزش توسط
8 

Jackson (2024). The 

manliness of AI 

Educational 

Philosophy and 

Theory 

ابعاد فرهنگی و جنسیتی  

 هوش مصنوعی 
9 

Jackson, Sidorkin, 

Jandrić, et al. (2025). 

The voice of AI 

Educational 

Philosophy and 

Theory 

و  AI بازاندیشی صدای

 پیامدهای تربیتی و فلسفی آن 
10 

Fisher & Tallant 

(2024). Teaching and 

knowledge 

Journal of 

Philosophy of 

Education 

رابطه میان آموزش و  

 AI معرفت در بستر
11 

Cox (2023). AI and 

the Aims of Education 

Studies in 

Philosophy and 

Education 

در اهداف تربیت:   AI نقش

ساز، مدیر یا موجود انسان

 اطلاعاتی 
12 
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Burbules (2025). 

Artificial Intelligence in 

Education: Use it, or 

Refuse it? 

Educational 

Theory 

تصمیم اخلاقی در استفاده  

 AI یا عدم استفاده از
13 

Bogia (2025). 

Distribution Double 

Bind 

Educational 

Theory 

پیامدهای اخلاقی و توزیعی  

  های آموزشی در عصرسیاست
AI 

14 

Ariel & Hayak 

(2025). The Paradox of 

AI in ESL Instruction 

Educational 

Theory 

نابرابری آموزشی و دوگانه  

 نوآوری/ستم در آموزش زبان
15 

Aboodi (2025). 

Outsourcing Critical 

Thinking to AI 

Educational 

Theory 

سپاری تفکر تهدید برون

 انتقادی به هوش مصنوعی 
16 

 

 هوش مصنوعی در کانون پرسش

 درآمدی بر چیستی هوش مصنوعی 
مایة علوم کامپیوتر ریشـه دارد،  پاسـخ به این پرسـش، گرچه در تاریخ و درون  هوش مصـنوعی چیسـت؟

توان آن را صـــرفاً یک مســـئلة فناورانه دانســـت. امروزه هوش اما به ســـبب گســـترة تأثیرگذاری آن، نمی

 ,Hendler & Mulvehill)    ای چندوجهی بدل شـــــده اســـــت که ابعاد اجتماعیمصـــــنوعی به پدیده

تنها پیامدهای  از آن جداشـــــــدنی نیســـــــتند؛ ابعادی که نه(  Jackson et al., 2025)  و فرهنگی(  2016

  هایی مانندباتدارند. نمونة بارز این تحول، چتهای اخلاقی و انسانی را نیز در پیمثبت، بلکه نگرانی

ChatGPT  شــده و تقویتی«  انســانی« و »یادگیری نظارتوگوی شــبهگیری از »گفتهســتند که با بهره
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وگومحور بودن، تعامل انســان و ماشــین را  همین ویژگی گفت  .(Peters et al., 2025) اندتوســعه یافته

ســازد. آیا این ارتباط را باید تنها نوعی تعامل مصــنوعی  های فیلســوف تربیت وارد میبه کانون پرســش

وگو توان برای آن وجوهی از ارتباط انسانی هم قائل شد؟ آیا گفتو فاقد ابعاد انسانی تلقی کرد، یا می

حتی مشــابه ارتباط  —ای دیگر از ارتباطتوان آن را گونهای فناورانه اســت، یا میبا ماشــین فقط مواجهه

 تعبیر کرد؟—انسان با انسان

ــلامت روان نوجوانان، از جمله  باترخدادهای اخیر پیرامون نقش چت ــنوعی در ســ های هوش مصــ

های بنیادینی را درباره جایگاه  ، بار دیگر پرسشOpenAI پروندة قضایی خانوادة آدام ریِن علیه شرکت

دهد که جوامع انسـانی، آگاهانه یا  سـازد. تاریخ تکنولوژی نشـان میفناوری در زندگی انسـان مطرح می

باوجود خطرات بالقوه.  .  جهانشـان نفوذ کننداند تا در زیسـتها اجازه دادهناآگاهانه، همواره به فناوری

رســـــد که آزمون و خطاهای پرهزینه بخشـــــی از مســـــیر تکامل فناوری اســـــت،  از این منظر، به نظر می

ــنـاختـة فراوانویژه در حوزهبـه ــنوعی کـه هنوز ابعـاد نـاشـــــ حـال، این ی دارد. بـااینهـایی مـاننـد هوش مصـــــ

ها را به بازاندیشی گذاران بکاهد؛ بلکه باید آنواقعیت نباید از مسئولیت اخلاقی فیلسوفان و سیاست

ها به رعایت اســتانداردهای ایمنی و اعتمادپذیری ســوق دهد.  در حدود مداخله، نظارت و الزام شــرکت

، آن GPT-4o  با آگاهی از مخاطرات نســخه OpenAI اند که شــرکتاش مدعیدر پروندة آدام، خانواده

که این گرفتن از رقبا و افزایش ارزش بازار، زودتر از موعد عرضــه کرده اســت، درحالیمنظور پیشــیرا به

ــویق رفتارهای آســـیبوگوهای طولانی با نوجوان، بهنســـخه در گفت ــگیرانه، به تشـ زا  جای مداخله پیشـ

 (.The Guardian, 2025; Reuters, 2025) منجر شده است

ــبیه  ــین، پرســــشهمچنین توانایی یادگیری و شــ ــانی در ماشــ ــازی رفتار انســ ای را پیش  های تازهســ

های نوین هوش مصـــــنوعی را به موضـــــوعی نظری و انتقادی بدل کشـــــد که ماهیت تعاملی فناوریمی

ها حکمرانی  ای دارد که در آن الگوریتمصــحنهظاهر انســانی، پشــتحال، این تعامل بهســازد. بااینمی

های عظیم  دادههای ذخیره شـــــونده در پایگاهدادهکنند و کاربران، ناخواســـــته در تولید و تغذیة کلانمی

هایی غیرشــــــفاف یا خارج از کنترل  ها ممکن اســــــت در آینده به شــــــیوهآن مشــــــارکت دارند. این داده

ها  این فناوری دهندههای توســـــعهکاربران مورداســـــتفاده قرار گیرند. همچنان که اعتبار و نیت شـــــرکت

از جمله  —ای، مســــــائل انســــــانی و حقوق بشــــــریدر چنین زمینه.  همواره محل بحث و تردید اســــــت

دهند که منافع  نشـان می  (uronews, 2024E) 1کارگیری هوش مصـنوعی لاوندربه  منازعاتی مانند غزه

محور، فراتر از مرزهای تخصـــصـــی یا  های دادههای ناشـــی از کاربرد هوش مصـــنوعی و فناوریو آســـیب

وگویی باز و  اند. این دســـــت از مســـــائل نشـــــان دهنده این اســـــت که ما  نیازمند گفتهای خاصگروه

 .ها هستیمها و تولیدات این فناوریبا چگونگی استفاده از دادهشفاف دررابطه

 
1 Lavender 
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 هوش مصنوعی و مسئله تربیت 
آغاز   -اعتنا  ولی دارای اســتدلال قابل –های افراطی و تاریخی  مســئله هوش مصــنوعی را از بدبینی

فیلســــوف منتقد فناوری که    2راســــتا با تحلیل گونتر آندرس( در این زمینه هم2025)  1باخکنیم. هییم

بـار بـه بینی و گـاه فـاجعـهپیشتوانـد پیـامـدهـایی غیرقـابـلهـای فزاینـدة فنـاوری میبر این بـاور بود توانـایی

 ,.Jackson et alکند )همراه داشـــته باشـــد، وضـــعیت مشـــابهی را برای هوش مصـــنوعی ترســـیم می

اند؛  یافته« دسـت3شـهرهای وارونه»آرمان  به های معاصـر(. به بیان او در اندیشـه آندرس انسـان2025

شـد ولی دسـتیابی به ای آرمانی خلق میشـهرهای سـنتی که اندیشـهبه بیان دیگر در مقایسـه با آرمان

ــهرهـای وارونـهآن ممکن نبود؛ ولی در آرمـان ــر امروز بـه فنـاوری  ،شـــــ ــتـهبشـــــ ای  هـایی چون بمـب هســـــ

رو در عصـــر حاضـــر انســـان قادر به تصـــور  اطلاع اســـت؛ ازاینیافته ولی از همه پیامدهای آن بیدســـت

ــتـاوردهـای آنچـه خود تولیـد کرده نیســـــــت. گیری از این مفهوم، هوش بـا بهره  بـاخهی    پیـامـدهـا و دســـــ

ــنوعی را نـه فقط یـک ابزار خنثی، بلکـه پـدیـده دانـد کـه نظم اجتمـاعی  ای فرهنگی و اجتمـاعی میمصـــــ

قدرتی، و ازخودبیگانگی را در انسان تقویت کند و در عین حال، احساس شرم، بیخاصی را تثبیت می

د که تولید محتوا با کمک هوش مصـــنوعی، جای تعهد انســـانی، خلاقیت  دهســـازد. او هشـــدار میمی

منفعل تبدیل کرده اسـت. وی با اسـتفاده از    هکنندفکری را گرفته و انسـان را به مصـرف  هفردی، و مبارز 

دهد که هوش مصـنوعی نیز همانند ویپ، خطر را در « )سـیگار الکترونیکی(، نشـان می4»ویپ هاسـتعار 

ای اســـت که کند. این پدیده، در نگاه او، بخشـــی از فانتزی فناورانهای خوشـــایند پنهان میقالب تجربه

ای که در آن، انسـان همچون رابطه—دهدها سـوق میای اجباری و ناآگاهانه با ماشـینانسـان را به رابطه

شـود )همان(. این نگاه گرچه برخاسـته از  دهد تا ببیند چه میها را فشـار میخبر، تنها دکمهکودکی بی

بر شــواهدی که موجود اســت برای فیلســوف تربیت محل ه  نگرشــی منفی به فناوری اســت، ولی با تکی

ــت؛ بـه ویژه آنکـه بکـارگیری این فنـاوری ــانی را کـاهش دهـد و  هـا میاعتنـای جـدی اســـــ توانـد تعهـد انســـــ

 ای را در او پایه گذاری نماید.مصرف گرایی افراطی اندیشه

های  عنوان یکی از بنیاندر کنار نگاه پر از تردید به هوش مصنوعی، »شناخت« یا »معرفت« هم به

های  با پرســــش—شــــودکه گاه در نقش معلم نیز ظاهر می—اســــاســــی تربیت، در مواجهه با این فناوری

 « اســــت5»اعتماد شــــناختی  هها، مســــئلترین این پرســــشرو شــــده اســــت. یکی از مهمبنیادینی روبه

(Tanchuk & Taylor, 2025.)  هاند: نخســــــت، »انگیز در این زمینه، چند معیار کلیدی قابل بررســــــی  

 
1 Heybach 

2 Günther Anders (1902-1992) 
3 Inverted utopians 
4 Vape 
5 Epistemic trust 
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پرســـــش که آیا هوش مصـــــنوعی حقیقت و فهم را بر منافع تجاری، ســـــیاســـــی یا  بدین  «؛  1شـــــناخت

ــده ایدئولوژیک ترجیح می ــودآوری طراحی شــ ــاختار آن تنها برای جذب مخاطب یا ســ دهد؟ که اگر ســ

«؛ این معیار بررسی 2باشد، تعهد آن به حقیقت محل تردید خواهد بود. دوم، »دربرگیرندگی شناختی

ــنوعی دیـدگـاهمی ــتی در نظر میهـای متنوع را بـههـا و دادهکنـد کـه آیـا هوش مصـــــ گیرد یـا برخی را  درســـــ

های کند؛ به بیان دیگر آیا هوش مصنوعی گشودگی معرفتی در برابر اندیشهمند حذف میطور نظامبه

عـدالتی معرفتی  توانـد بـه بیکنـد؟ امری کـه میگونـاگون دارد یـا در این زمینـه تعصــــــــب آمیز رفتـار می

پذیری و امکان نقدپذیری «؛ این معیار ناظر بر میزان مسـئولیت3گویی شـناختیبینجامد. سـوم، »پاسـخ

صــــحت و اعتبار   ه«؛ که به ســــابق4این ابزار در برابر کاربران و جامعه اســــت. چهارم، »دقت شــــناختی

ای از ضــعف  شــده توســط هوش مصــنوعی توجه دارد. تکرار خطاها در این زمینه، نشــانهاطلاعات ارائه

ای دوطرفه  «؛ این معیار به رابطه5شــــــود. و پنجم، »شــــــفافیت متقابل شــــــناختیعملکرد آن تلقی می

که فقط تحت  گیری هوش مصـنوعی را درک کند، نه آناشـاره دارد که در آن کاربر بتواند منطق تصـمیم

 .سویه قرار گیردنظارت یک

در ارتباط با این مباحث و با تاکید بر پیچیدگی مباحث مرتبط با هوش مصنوعی به این نکته باید 

هایی برای  های بیان شــده فقط معطوف به زمان حال نیســتند و در دل آنها تلاشاشــاره کرد که چالش

حفاظت از مســئله شــناخت در گرو بکارگیری هوش مصــنوعی نیز در حال جوانه زدن اســت. همچنان  

ــنجش، بلکـه آرمـانکـه  تـانچـاک و تیلور )همـان( این معیـارهـا را نـه هـایی برای ســــــــاختن  تنهـا ابزار ســـــ

ــئولانـهمحیط هـایی کـه در آن یـادگیرنـده، جـامعـه، و فنـاوری  محیط—کنـدتر معرفی میهـای معرفتی مســـــ

ور  گیری اعتماد شـــناختی نقش دارند. در این راســـتا گر چه ســـرعت پیشـــرفت و ظهزمان در شـــکلهم

اعتماد شــناختی در    هدهد که مســئلهای کارآمدتر از انواع هوش مصــنوعی نشــان میروزافزون نســخه

هـا نیز کمتر نمـایـان  و در پژوهش—حـال، آنچـه کمتر مورد توجـه قرار گرفتـهحـال بهبود اســــــــت، بـا این

ها ابزاری برای  پرســــــش از هدف این بهینگی اســــــت: به نظر باید پرســــــید آیا این پیشــــــرفت—اســــــت

ــنوعی میآوری اطلاعــات رایگــان از کــاربرانجمع توانــد  انــد؟ بــه بیــان دیگر، بهبود عملکرد هوش مصـــــ

بســـتری برای وابســـتگی بیشـــتر انســـان به این فناوری باشـــد. ولی این همه ماجرای شـــناخت که تا به 

( بر این باور اسـت که شـاید 2024) 6شـده نیسـت؛ همچنان که اسـتیو فولرامروز امری انسـانی تلقی می
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— (  2025et al.Peters ,) « خود دســــت برداریم1زمان آن فرا رســــیده از برخی از »تعصــــبات زیســــتی

هایی که مرز میان انسـان و ماشـین را نه بر اسـاس توانایی شـناختی، بلکه بر اسـاس خاسـتگاه  تعصـب

ــتی تعریف می ــاده  .کنندزیســـ ــود فولر به بیان ســـ ــیده که مقصـــ ــاید وقت آن رســـ تر این اســـــت که شـــ

 اندیشیدن را از آنِ موجودات دیگر همچون هوش مصنوعی بدانیم.

ای از عدالت که پیامدهای آن شــــــود؛ گونه»عدالت آموزشــــــی« مربوط می هچالش دیگر به مســــــئل

ــه باقی نمیهیچبه ــطح مدرســــ آفرین  نقش تحول هماند. با وجود ادعاهای رایج دربار وجه محدود به ســــ

کارگیری این دهند که بهنشــــان می(  Ariel & Hayak, 2025)  هاهوش مصــــنوعی در آموزش، پژوهش

ــی را کـاهش نمیتنهـا نـابرابریفنـاوری نـه هـا را نیز دارد. در  دهـد، بلکـه ظرفیـت تعمیق آنهـای آموزشـــــ

ــرفمدارس محروم، دانش ــیر »مصــ ــیری که آنان را به کننده« قرار میآموزان عمدتاً در مســ گیرند؛ مســ

هـای  مهـارتکـه  آنکنـد، بیهـا تبـدیـل میبـاتگرهـا و چـتای چون ترجمـهکـاربران منفعـل ابزارهـای آمـاده

ــیر »خـالق«  زبـانی، تفکر انتقـادی یـا درک فنـاوری را بیـاموزنـد. در مقـابـل، دانش آموزان ممتـاز در مســـــ

بینند تا خود ابزارهای هوش مصـــــنوعی را طراحی، تحلیل و توســـــعه دهند. این دو مســـــیر  آموزش می

قدرتی و  کننده« وابسـتگی، بیآموزان دارد: مسـیر »مصـرفدانش  هآموزشـی پیامدهایی عمیق برای آیند

ــیه ــینی را بازتولید میحاشــ ــی به کند، در حالینشــ ــترســ ــتقلال، خلاقیت و دســ ــیر »خالق« اســ که مســ

که ابزاری  جای آنترتیب، هوش مصــنوعی بهســازد. بدینهای شــغلی و دانشــگاهی را فراهم میفرصــت

ــد، بـه عـاملی برای تثبیـت و تعمیق بی ــی بـاشـــــ ــاخبرای تحقق عـدالـت آموزشـــــ تـاری تبـدیـل عـدالتی ســـــ

 .شودمی

گذاری و حکمرانی، باید در کانون توجه قرار  های ســیاســتایران و در لایه  هویژه در جامعاین نقد، به

ــوف تربیت در این زمینه می ــالت فیلســــ ــد؛ بهتواند بینشگیرد. رســــ که امروزه برای  ویژه آنافزایی باشــــ

ها اخلاقی تلقی  »چیسـتی« آن  هانداز ها بهفیلسـوف تربیت، اندیشـیدن به »چگونگی« اجرای سـیاسـت

  هدهد که نحو « نشـــــان می2توزیع همعرفی مفهوم »گیر دوگاندر این رابطه  (. Bogia, 2025شـــــود )می

ــیاســــــت ــی، بهاجرای ســــ ــیلی، میهزینهکمک  هویژه در حوز های آموزشــــ ــأ  های تحصــــ تواند خود منشــــ

توجهی به ســـــازوکارهای اجرایی، حتی در  کند که بیای باشـــــد )همان(. بوگیا تأکید میهای تازهنابرابری

هشـداری که —محور، ممکن اسـت به بازتولید سـتم سـاختاری بینجامدهایی با اهداف عدالتسـیاسـت

های نوین آموزشــــی نیز باید جدی گرفته شــــود. این نکته در ایران بیشــــتر از آنرو  در مواجهه با فناوری

توان  قابل توجه و تاکید اســــت که گســــتره جغرافیایی و تنوع اقشــــار گوناگون را تنها با توزیع برابر نمی

 وعده عدالت داد.

 
1 Substrate bias 
2 Distribution Double Bind 
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ها و  تر، »اندیشــیدن« در عصــر هوش مصــنوعی هم با چالشکیفیت »تفکر انتقادی« و از آن مهم

گیری گســــــترده و غیر اصــــــولی از  دهند که بهرهابهامات فراوانی مواجه اســــــت. مطالعات نشــــــان می

ای که افراد با  گونهتواند با کاهش ظرفیت تفکر انتقادی همراه باشـد؛ بههای هوش مصـنوعی میفناوری

 ,Gerlich) آورند« روی می1سـپاری ذهنیواگذاری مسـئولیت اندیشـیدن ژرف، در عمل به نوعی »برون

مدت آثار خود را کمتر آشــــکار ســــازد، اما در بلندمدت گرچه این پدیده ممکن اســــت در کوتاه  (.2025

اند. به بیان  هایی رو برو کند که در امر اندیشـیدن مسـتقل ناتوانتواند جامعه را با نسـلی از انسـانمی

ــیدن را به الگوریتمدیگر، زمانی ــان اندیشــ ــئولیتها وا میکه انســ پذیری و  نهد، پیامدهای آن برای مســ

. دوباره مثال خودکوشــی آدام  (Aboodi, 2025) کننده خواهد بودکنشــگری اخلاقی او نامعلوم و نگران

ــیناز این  در آمریکا را مرور کنیم! ــپاری تفکر انتقادی به ماشـــ ــت واســـ ــن اســـ تواند  های میرو، پر روشـــ

ــدچالش ــته باشــــ ــئله فقط به جنبافزون بر    .هایی چندلایه برای فرد و اجتماع در پی داشــــ   ه این، مســــ

شــود؛ بلکه درگیری احســاســی انســان با این فناوری و تلقی آن شــناختی هوش مصــنوعی محدود نمی

ــنوعیبه ــات مصــ ــاســ تر، از جمله انزوا از تواند پیامدهایی ژرف« نیز می2عنوان موجوداتی دارای »احســ

ــتـه بـاشـــــــد ــتگی افراطی بـه این ابزارهـا را بـه همراه داشـــــ در چنین   .(Dishon, 2025) اجتمـاع و وابســـــ

تنها بر ابعاد مختلف  گیری نوعی وابســتگی فناورانه باشــیم که نهشــرایطی، ممکن اســت شــاهد شــکل

جای  آورد؛ افرادی که بههایی غیرکنشــگر پدید مییابد، بلکه به تدریج انســانزندگی انســان ســلطه می

 .شوندکنندگان منفعل و منزوی بدل میتعامل مؤثر، به مصرف

با گســــترش هوش مصــــنوعی، پرســــش از ســــرنوشــــت هویت انســــان در فرآیند یادگیری با جدیت 

آموزد؟ کنشـگری شـناختی او چگونه  بیشـتری مطرح شـده اسـت. انسـان در عصـر اطلاعات چگونه می

که جان لاک و جان دیویی او را موجودی  دانش« اســـت، چنان  هشـــود؟ آیا همچنان »ســـازندتعریف می

گونه که در مدل »مدیریت اطلاعات«  کند؟ یا آندانســــتند که تجربه را بازســــازی و معنا را خلق میمی

های آماده  گری دادهشـــــود، کنش شـــــناختی انســـــان به نقشـــــی منفعل در انتخاب و غربالمطرح می

ــت؟ در کنـار این دو، دیـدگـاهی رادیکـال ــان بـهکـاهش یـافتـه اســـــ عنوان »موجود  تر نیز وجود دارد: انســـــ

ای از اطلاعات اســت که گر، بلکه تنها گرهی در شــبکه« دیگر نه ســازنده اســت و نه گزینش3اطلاعاتی

در    (.Floridi, 2011, 2014, as cited in Cox, 2024شـود )ها شـکل گرفته و هدایت میتوسـط ماشـین

ــان رنگ می ــناختی انســـ ــتقلال شـــ ــعیتی، اســـ ــرف دادهچنین وضـــ های از پیش  بازد و یادگیری به مصـــ

انداز به رســمیت شــناخته شــود، پرســش بنیادین آن شــود. اگر این چشــمشــده فروکاســته میپردازش

کند که آموزش باید اسـت که دفاع فیلسـوف تربیت از آموزش اصـیل چه خواهد بود؟ کاکس تأکید می
 

1 Cognitive offloading 
2 Artificial emotions (AE) 
3 Inforg (Information Organisms) 
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 آموز بتواند از طریق کنش، معنا بسـازد، نه صـرفاً اطلاعات را دریافت کند فضـایی فراهم آورد که دانش

(Cox, 2024)ای بود . این پاسـخ گرچه قابل توجه اسـت ولی اگر بسـتر فراگیری هوش مصـنوعی به گونه

که دانش آموزان گوی ســبقت را در تعامل و لذت با هوش مصــنوعی از معلم ربوده برباید و زیر ســلطه 

کن که این بستر »شبه تربیتی«  می ای به معلم کمکهای سریع آن قرار گیرد چه ابزاری یا شیوهپاسخ

 را به سوی تربیت اصیل سوق دهد؟

تربیت   هآفرین خود، همچون شــمشــیری دولبه در عرصــهای تحولهوش مصــنوعی، با تمام ظرفیت

«  1بار شـناختی »تواند منجر به افزایش گیری نادرسـت، میظاهر شـده اسـت؛ ابزاری که در صـورت بهره

  بار شناختی   هبر اساس نظری  .(Demiralay, 2025)  ای در یادگیرندگان شودو در نتیجه اضطراب حرفه

(Sweller, 1994)ای باشد که بار شناختی  گونهدهد که طراحی آموزشی به، یادگیری مؤثر زمانی رخ می

ــاخـت طرح ــروری کـاهش یـافتـه و تمرکز ذهنی بر ســـــ هـای مفهومی معطوف گردد. در همین  وارهغیرضـــــ

تنها کمکی به یادگیری  راسـتا، اگر هوش مصـنوعی بدون توجه به اصـول شـناختی به کار گرفته شـود، نه

با این حال،    .سازدهای اضافی، فرآیند فهم و معناپردازی را مختل میکند، بلکه با ایجاد پیچیدگینمی

ســــرعت در حال واکنش به در آموزش، پژوهشــــگران نیز به AI  زمان با گســــترش ســــریع کاربردهایهم

ــتند. نمونهچالش ــته از این تلاشای بهای آن هســ ــناختی، چارچوبی  ها با تکیه بر نظریهرجســ های شــ

عنوان ابزاری برای مدیریت عنوان تهدید، بلکه بهدهد که در آن هوش مصنوعی نه بهمفهومی ارائه می

ماشـین  –، و یادگیری مشـارکتی انسـانAI ههای مفهومی با واسـطوارهتطبیقی بار شـناختی، ایجاد طرح

کند که ، پیشــنهاد می2CTML  و  CLT  هایگیری از نظریهشــود. این چارچوب، با بهرهبه کار گرفته می

تواند از بروز بار شـــــــناختی  صـــــــورت پویا و متناســـــــب با نیازهای فردی یادگیرندگان، میمحتوا به  هارائ

 (. Twabu, 2025اضافی جلوگیری کرده و درک و نگهداری مفاهیم را بهبود بخشد )

ها، گویای ماهیت پیچیده، چندوجهی و در ها و تلاش برای پاســـــخ به آنزمانیِ ظهور چالشاین هم

تنها  ای زایشــــگری که در برابر انتقادات، نهتربیت اســــت. گونه هحال زایش هوش مصــــنوعی در عرصــــ

ــتادگی می ــت. از اینکند بلکه بهایســــ ــتمر در حال بهبود و بازتعریف خود اســــ ــالت  طور مســــ رو، رســــ

فیلســـــوف تربیت در چنین جهانی، صـــــرفاً هشـــــدار دادن یا مقاومت نیســـــت، بلکه رســـــالت او بســـــا 

تربیت« اســـــت. این های متنوع این فناوری و مراقبت از تربیت اصـــــیل در برابر »شـــــبهشـــــناختن لایه

ای فراهم آورد تا  های رو به رشـــــــد هوش مصـــــــنوعی، زمینهزمان با پذیرش ظرفیتشـــــــناخت، باید هم

نســــانی از تکاپو بازنایســــتد و بتواند در دل این تحولات، معنا، اســــتقلال و کنشــــگری خود را  تربیت ا

ــد در جوامعی مـاننـد ایران کـه زبـان یـادگیرنـدگـان غیر از زبـان بـه نظر میهـا افزون بر این  .حفظ کنـد رســـــ

 
1 Cognitive Load Theory (CLT) 

2 Cognitive Theory of Multimedia Learning 
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ای دیگر نشــان اســت، نظریه بار شــناختی ممکن اســت خود را بگونه -یعنی انگلیســی  -رایج علم دنیا

ــنوعی کـه میدهـد؛ بـه عنوان نمونـه، فراگیری انواعی از هوش توانـد در زمـان انـدکی هم ادعـای  هـای مصـــــ

تواند در  خوانش انتقادی اســناد علمی را داشــته باشــد و هم مدعی تولید متن علمی از آنها باشــد، می

تواند  ظاهر کاهش بارشـناختی را بدنبال داشـته باشـد ولی در اصـل این نوع بکارگیری و تداوم هوش می

 ظرفیت شناختی انسان را کاهش دهد و در عوض وابستگی افراطی به این فناوری را پدید آورد.

و در انتها، هوش مصـنوعی قادر اسـت حریم خصـوصـی را نقض کند، تعصـب را ایجاد کند و اصـول 

مالکیت معنوی را مختل نماید همچنین قادر اســت محتوای مضــر تولید کند و زمینه ســو اســتفاده از  

ــی را فراهم کند )داده (. باز هم باید نمونه بروز و تلخ آدام را به خاطر  Shalevska, 2024های شــــــخصــــ

ای چون ایران قابل توجه تر اسـت. این داشـت! اما این مسـئله در خصـوص هوش مصـنوعی برای زمینه

هـای مجـازی پیش از  هـای رویـارویی بـا فنـاوریخیزد؛ از جملـه آنکـه چـالشتوجـه از چنـد نـاحیـه بر می

های  های گوناگون عمومی این فناوریهوش مصــنوعی همچنان باقی اســت. دوم آنکه پیشــرفت نســخه

ــمنـد در خـارج بـا نمونـه ــلـه قـابـل توجهی دارنـد. میزان اعتمـاد مردم بـه تولیـدات  هوشـــــ هـای داخلی فـاصـــــ

هـا قرار گیرد. افزون بر اینکـه در  هـا و پرســـــــشداخلی و خـارجی فـارغ از هر نتیجـه بـایـد در کـانون تحلیـل

توان به این های مختلف شــکل گرفته نمیهایی که با ایران در عرصــهها خارجی با تکیه دشــمنینمونه

تری دنبال شــــود.  ها چندان اعتماد کرد و بســــا جمع آوری داده از کاربران ایرانی با اهداف خاصنمونه

ــنـده می کنم. در حوزه اکادمیـک ایران  در این زمینـه تنهـا به یک نکتـه در زمینـه اکادمیـک و تربیـت بســـــ

های آتی  دیدی نیست در سالدر حاضر ابزارهای تشخیص تولیدات آکادمیک چندانی جانی ندارد. تر 

توان از عرصـــــــه علمی مراقبت کرد که به این وضـــــــعیت بهتر خواهد شـــــــد ولی تا آن زمان چگونه می

های شــبه علمی دچار نشــود. تا چه میزان فیلســوفان و اندیشــمندان داخلی در حال  انواعی از آلودگی

 های موجود و ممکن در این زمین مشغول اند؟پرداختن به پرسش

های بنیادین را تنها از منظر ای که باید در این بخش به آن اشــاره کرد، این نیســت که پرســشنکته

عنوان پدرخوانده گیران توســـعه هوش مصـــنوعی دنبال کنیم. همچنان که ســـم آلتمن، بهخودِ تصـــمیم

وگوی ، ســــه پرســــش اســــاســــی را برای گفت(Open AI)  آی  یآهای اوپنتی« و ســــرویسپیجی»چت

ها، چگونگی  گوید برای چگونگی اداره این سـیسـتمها مطرح کرد: او میجهانی در خصـوص این فناوری

(  Altman, 2023ها  )ها و چگونگی دســترســی عادلانه به این فناوریتوزیع عادلانه مزایای ناشــی از آن

ــنباید »گفتگوهای جهانی« شـــکل گیرد. معنای دیگر طرح این پرســـش ــخ روشـ ی  ها این اســـت که پاسـ

ــت متولی از ایده  ــت. به بیان دیگر دسـ ــی در نزد متولیان امر نیسـ ــاسـ ــوالات اسـ ــت از سـ برای این دسـ

ــورت گزینشـــی و  تواند تهدیدفراگیر تهی اســـت و این به خودی خود می ــد. بنا به آنچه به صـ آمیز باشـ

های فلســفی فناوری هوش مصــنوعی گفته شــد باید دقت داشــت که با توجه به تنها با تکیه بر جنبه

ــونده آن، پرســـــش ــت انتظار  های بنیادین دیگری را نیز میذات این فناوری و ماهیت دگرگون شـــ بایســـ
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داشــت. به ســخن دیگر در برابر فیلســوف و از جمله فیلســوف تربیت نســبت به هوش مصــنوعی باید 

ــد به این معنا که هم پرســـش ــته باشـ ــودگی ذهنی قرار داشـ های بنیادینی را طرح کند و هم با  یک گشـ

تری بـاشـــــــد. از اینرو وعـده متولیـان کنونی هوش هـای تـازهتوجـه بـه مـاهیـت آن منتظر ایجـاد پرســـــــش

«، »هوش مصـــــــنوعی فوق  1های مصـــــــنوعی عمومیمصـــــــنوعی که انتظار دارند پس از گذار از »هوش

« شکل گیرد و انسان را به دنیایی با هوش فوق پیشرفته سوق دهد نیز محل تردید یا دست 2پیشرفته

ــط  کم پرســـــــش اســـــــت. بـه ویژه آنکـه خود این متولیـان نگران بـه خـدمـت گرفتن این فنـاوری هـا توســـــ

(. هر چند با وجود و گســـــترش هوش مصـــــنوعی  Altman, 2023های ســـــرکوب گر هســـــتند )حکومت

ــیم که نوع حکومت ــته باشـ ــتمگر دچار دگرگونیاحتمالاً باید آمادگی این را داشـ ــی  های سـ ــاسـ های اسـ

ــا خود این فناوری ــود و بسـ ــت حاکمتشـ ــتمگریهای  ها ابزاری در دسـ های نرم فعلی برای انواعی از سـ

 باشند!

 

 فیلسوف تربیت و هوش مصنوعی
ــنوعی جـای این ترین چـالشحـال در کنـار نگـاهی بـه برخی از مهم هـای نظری در ارتبـاط بـا هوش مصـــــ

پرســش باقی اســت که کنشــگری فیلســوف تربیت در ارتباط با این موضــوعات چگونه باید باشــد؟ برای  

پاســـخ به این پرســـش باید به این نکته باز گردیم که اســـاســـاً رســـالت فیلســـوف تربیت چیســـت؟ برای  

ها به آن تربیت  و بررسـی جدیدترین پرداخته پاسـخ به این پرسـش واکاوی فشـرده تاریخ رشـته فلسـف

ه هایی که اخیراً در خصوص چیستی فلسفدر میان دیدگاهتواند چشم انداز خوبی را فراهم نماید. می

ــده ــفWhite, 2024اند، وایت )تربیت  مطرح شـ ــفتربیت  را گونهه ( فلسـ دانند  کاربردی میه ای از فلسـ

ه های آموزشی در بستر تجربسازی اهداف تربیتی، و نقد سیاستآن تحلیل مفاهیم، روشنه  که وظیف

تربیت  —با تمایزگذاری میان دو سطح از تربیت 3هرستبکتربیتی است. به بیان او در مقابل، ه زیست

ــانیمثابه فرهنگبه ــف مثابه آموزش نهادی مدرنو تربیت به پذیری انســ تربیت  ه  بر آن اســــت که فلســ

باید نســبت خود را با این دو ســطح روشــن کند و از فروکاســتن تربیت به صــرف آموزش نهادی پرهیز  

کنـد )همـان( این دو رویکرد الزامـاً در تقـابـل گونـه کـه جـان وایـت تـأکیـد مینمـایـد. بـا این حـال، همـان

ــتنـد، بلکـه می ــانیهـا همتوان میـان آننیســـــ ویژه در جـایی کـه تربیـت نهـادی حـامـل  هـایی یـافـت؛ بـهپوشـــــ

 شود.های انسانی و فرهنگی میارزش

از این منظر، نگارنده قصد ندارد در موضع انتخاب میان این دو دیدگاه قرار گیرد، بلکه بر این باور   

ــنوعی ــترش فراگیر هوش مصـــــ ــت کــه در مواجهــه بــا گســـــ هــای کلیــدی تربیــت را  کــه موقعیــت—اســــــ

 
1 Artificial general intelligence 
2 superintelligence 
3 Bakhurst 



       242                                                                       1404بهار و تابستان ، 2، شماره 9سال 

 

 

ــعاع قرار داده اســـتتحت ــروری اســـت ابتدا پرســـش—الشـ ــفضـ ــطح انتزاعی و  ه  های فلسـ تربیت  از سـ

ــبت تربیت با این تحولات را به ــند که بتوانند نســـ ــطحی برســـ مثابه تربیت حفظ کنند؛ بنیادین به ســـ

مثابه پرورش انســــــان در جهانِ در حال دگرگونی مثابه آموزش صــــــرف، به تربیت بهیعنی از تربیت به

پر روشـن اسـت این سـخن به هیچ روی معادل نادیده گرفتن اندیشـیدن بنیادی در خصـوص    .بازگردند

ــاس ایـده ــنوعی نخواهـد بود. بر این اســـــ ــبـت تربیـت بـا هوش مصـــــ هـای وایـت کـه در آنهـا تـاکیـد بر نســـــ

ای که ابتکار عمل از آن این دسـت از فیلسـوفان باشـد و در عمل هم  کنشـگری فیلسـوف تربیت به گونه

های اکنده از نا امیدی و تلاش های امیدوارنه از رویدادها باشـند نه بینش افزاییدنبال آشـکار سـازیبه 

رسـد های انتقادی به متخصـصـان برای مقاله حاضـر راه گشـاسـت. گرچه به نظر میباری آگاهی بخشـی

ــیه ــید که هم نگاهی به ســـطح افزون بر این توصـ ها باید به چرخه تاثیر گذاری فیلســـوف تربیت اندیشـ

افراد عادی داشـــته باشـــد، هم احوال اجتماع را مد نظر داشـــته باشـــد و هم ســـطوح بالای تاثیر گذاری  

ــت اندازی  مانند لایه ــتگذاری و حکمرانی را. امری که پوسـ ــیاسـ ــته   -به ویژه در ایران  –های سـ برای رشـ

 سازد.تربیت  و رسالت فیلسوف تربیت را ضروری میه فلسف

تواند نقش آفرینی موثری داشـته باشـد.  همچنین سـه تکیه گاه برای پاسـخ به پرسـش این مقاله می

ای اســـت که ســـقراط در تاریخ از خود بجای نهاده اســـت؛ پرســـش گری! ســـقراط به گواه نخســـت رویه

ــش ــخ به پرســـ ــش آفرینی و به بیان  ها میتاریخ، بینش افزایی را نه به الزام در دل پاســـ دید بلکه پرســـ

ــت. در کنـار این کـانـت نیز دریچـه هـای ژرف را مقـدم بر هر امر دیگری میتر طرح پرســـــــشدقیق دانســـــ

ترین مســـئله و دشـــوارترین وظیفه انســـان دهد:  در نظر او تربیت بزرگدیگری را پیش روی ما قرار می

مسـئله    ترینبایسـت تربیت شـود. بنابراین در نزد کانت مهماسـت و آدمی تنها موجودی اسـت که می

(. کانت در  Kornilaev, 2021گردد )فلســفی به تربیت انســان و چگونگی تبدیل افراد به انســان باز می

آید نقش و رسـالتی بنیادین را  ای که سـخن بر سـر هدایت دانشـگاه به میان میجای دیگری به هنگامه

به   –دهد. در زمانه او که همراهی حاکمیت و دین دانشــگاه الهیات  در برابر دانشــکده فلســفه قرار می

را به صــــدر نشــــانده بود و حاکمیت نهاد دانشــــگاه را از آن خود کرده بود،   -بیان او شــــه بانوی الهیات

ــد که از آن  ــد و پیش قراولی برای راهبری این نهاد در نظر گرفته شـ ــط او به نقدی رندانه رو برو شـ توسـ

ــفه بود )هدایت گری دان ــکده فلســــ ــخن نکرده بود و   (. او گرچه بهKant, 1798شــــ ــراحت ســــ این صــــ

دانشـکده فلسـفه را خادمی چراغ به دسـت توصـیف کرده بود اما در عمل هدایتگری را از آن دانشـکده  

ورزید. حال اگر به عصــر حاضــر باز گردیم این دو دیدگاه یعنی  دانســت و بر آن اصــرار میفلســفه می

ــفه می ــگری ژرف و دیگری ایفای نقش هدایت گری فلسـ ــشـ ــوف یکی هنر پرسـ ــگام فیلسـ بایســـت پیشـ

 تربیت در برابر دنیای هوش مصنوعی است.  

های پر بسامد تواند عرصه تربیت را فارغ از چالشترین مسائلی که میبر پایه آنچه گفته شد مهم

ــوص این فنـاوری، دچـار چـالش کنـد در مطـالعـات موجود در   مـاننـد نگرانی رایج بیـان شــــــــده در خصـــــ
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های کارآمد و به هنگام، مســــــئله هایی چون ســــــرعت تغییرات بســــــیار زیاد، فقدان قانون گذاریگزینه

ــگی برای جلوگیری از   ــتن آن بـه عنوان غـایتی همیشـــــ ــئولیـت آدمی و تلاش برای زنـده نگـاه داشـــــ مســـــ

های پیش به برخی  فروپاشی انسانیت، و در آخر شناخت و مسائل مرتبط با آن دانست. که در بخش

ــاره شــــد. از بین این همه، به نظر میاز مهم تواند از  رســــد رســــالت فیلســــوف تربیت میترین آنها اشــ

خواســتگاه حفظ مســئولیت انســانی و تلاش برای بینش افزایی ســر برآورد و به ســوی مقصــدهای ســه  

 گانه فردی، اجتماعی و حکمرانی پیش رود. به بیان دیگر شـاید نتوان با توجه به هسـتی فناوری هوش 

های روز افزون آن متناســــب با ســــرعتی که های نهفته در بروز آوری و بیان توانمندیمصــــنوعی و نیت

توان در ســـمت مســـئولیت انســـانی و اهمیت آن مداوم  شـــاهد آن هســـتیم، اندیشـــه ورزی کرد. اما می

باقی ماند و با مشـاهده و بسـا آینده نگری وابسـته به تحولات تلاش کرد تا مسـئله مسـئولیت انسـانی 

را زنده نگاه داشت. اگر فیلسوف تربیت بتواند در این زمینه کنشی مطلوب را از خود بروز دهد به نظر 

بایست از سد مسئولیت انسانی عبور کند، دست کم آمد چون می هر آنچه که در آینده پدید خواهد

 پیامدهای ناموزون کمتری را شاهد خواهیم بود.

پردازد، در خصــوص  با تکیه بر رســالت فیلســوف تربیت و کاری که یک فیلســوف اســاســاً به آن می

خود هوش مصـــــنوعی بر هر امر دیگری در این حوزه   فهم و شـــــناختهوش مصـــــنوعی باید گفت که 

ــروری ــت.اولویت دارد و این ضـ ــید  ترین کار اسـ ــاره به گفتSidorkin, 2024کین )ور سـ ــهور    ه( با اشـ مشـ

کند که رویکردهای  ســـازد«، اســـتدلال میویتگنشـــتاین مبنی بر اینکه »دنیای محدود زبان محدود می

ــناخت از آن را ممکن ــنوعی باید به میدان آیند تا شـــ ــوص هوش مصـــ ــفی در خصـــ ــازند تا  فلســـ تر ســـ

مســـئولانه و مؤثرتر از هوش مصـــنوعی در جامعه محقق شـــود. روی دیگر این ســـخن به این   هاســـتفاد

ــنوعی چیســــــت و بنیانمعنی اســــــت، تا زما گر آن چگونه  های نظریِ هدایتنی که ندانیم هوش مصــــ

 توان درباره پیامدهای بلندمدتِ این فناوری رویکرد درستی را اتخاذ کرد.اند، نمییافتهسازمان

 

 نیم نگاهی به ایران
های گفته آید افزون بر ملاحظهایران بحث هوش مصــــــنوعی به میان میه هنگامی که با توجه به زمین

های دیگری نیز ســـــروکار خواهیم داشـــــت که باید به آنها توجه شـــــود. در ایران  شـــــده در بالا با مولفه

های اجتماعی همواره با  های بعدی چون شـبکههای دیجیتال از زمان اینترنت تا قالببکارگیری فناوری

اما و اگرهایی همراه بوده اســــــت. همچنان که در حالی امروز برخی با فراگیر شــــــدن هوش مصــــــنوعی  

های مجازی همچنان  آورند ولی در ایران فیلترینگ اینترنت و شبکهسخن از مرگ اینترنت به میان می

ای در جامعه ایرانی محل نگرانی  در کانون توجه و بحث قرار دارد. در کنار اینها شکایت از سواد رسانه

های  ها به توانایی زیر ســاخت(. یکی دیگر از چالشIrna, 2025, August, 11گذاران اســت )یاســتســ
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ــو بکارگیری این فناوریفنی در ایران باز می هایی اســــت که ایران با  ها هم درگیر تحریمگردد. از یک ســ

ها  کند و از دگر ســــــو  فیلترینگی که از داخل ایران بر برخی از این فناوریآنها دســــــت و پنجه نرم می

ــوداعمال می ــی نیز گونه1شـ ای نظام طبقاتی از . همچنین پراکندگی جغرافیایی و فقدان عدالت آموزشـ

ها را در اقشــار متفاوت پدید آورده اســت که با برخی از مطالعات جهانی پیش  اســتفاده از این فناوری

ای  های فنی و ســواد رســانهگفته همســو اســت؛ بطوریکه افراد طبقات بالاتر معمولاً به دلیل دســترســی

ــتر از این فنـاوری ــتـای تعـالی و ارتقـا موقعیـت حرفـهبیشـــــ برنـد در حـالی کـه ای خود بهره میهـا در راســـــ

ــتر به این فناوریطبقات پایین بدلیل فقدان ــده بیشـــــ ــله  ها پناه میهای گفته شـــــ برند تا جبران فاصـــــ

اجتماعی خود را نشــان دهند. امری که از هر دو ســو ســبب شــکاف طبقات اجتماعی خواهد شــد. در  

های بیشــتری همراه خواهد بود.  چنین فضــایی ایفای نقش فیلســوف تربیت با اما و اگرها و پیچیدگی

های ســـنتی همانند نگارش مقاله و پناه بردن به گوشـــه نشـــینی  ن روســـت باقی ماندن در نقشاز همی

 تواند الزاماً اثر گذار و جریان ساز باشد.در دانشگاه نمی

ــاع پژوهش ــد های  اوضــ ــت. درحالیکه رشــ ــنوعی در ایران نیز نیازمند دقت اســ مرتبط با هوش مصــ

ــزدهای  مقالات و منابعی که ظرفیت ــنوعی را گوشـ ــتمی هوش مصـ ولی برخی از   2کنند قابل توجه اسـ

هایی جدی در  های نظری هوش مصـــــــنوعی، پرســـــــشبحثه آثار علمی منتشـــــــرشـــــــده در ایران دربار 

  انگیزند. در این میان، پژوهش های بومی برمیپردازیگیری از این فناوری در نظریهخصـــوص نحوه بهره

با عنوان »نظریه حکمرانی مدرن، ولایی و حکمی  (  KhosroPanah Dezfoli, 2024)  خسروپناه دزفولی

بر اســاس ادبیات معاصــر، هوش مصــنوعی و ســوره مائده« تلاش دارد با اســتفاده از هوش مصــنوعی،  

ــر فناوری ارائه دهد. با این حال، بررســــی دقیق متن نشــــان  چارچوبی برای حکمرانی اســــلامی در عصــ

دهد که ارتباط این اثر با هوش مصــنوعی صــرفاً در ســطح اســتفاده ابزاری از آن برای تولید تعاریف  می

های الگوریتمی یا اعتبار نتایج  لیل انتقادی نســـــــبت به ســـــــوگیریگونه تححکمرانی باقی مانده و هیچ

حاصــــل از هوش مصــــنوعی ارائه نشــــده اســــت. این در حالی اســــت که در برخی مطالعات داخلی، از  

 (  Zarghami Hamrah & Ahmadi Hedayat, 2025ضـرغامی همراه و احمدی هدایت )  جمله پژوهش

ــنوعی مورد عنوان »مربی انتقـادی« برای ارزیـابی خروجی، نقش معلم بـه ــوگیرانـه هوش مصـــــ هـای ســـــ

دهنده خلأی نظری در مواجهه با  تأکید قرار گرفته اســــت. فقدان چنین رویکردی در اثر مذکور، نشــــان

 .های معرفتی و اخلاقی هوش مصنوعی در بخشی از تولیدات علمی داخلی استپیچیدگی

 
ر(« سابق در ایران قابل استفاده نیست چون از سوی  ئیتوابسته به شبکه مجازی »ایکس)تو   «Grok»عنوان نمونه هوش مصنوعیبه  1

در ایران قابل استفاده نیست چون هر دو    نیز«NOTEBOOK LM» چت جی پی تی و نوت بوک ال ام «ChatGPT» .ایران فیلتر است

 .ایران را تحریم می دانند
از آنجا که دسترسی به این پژوهش ها آسان است و با مسئله پژوهش حاضر ارتباط مستقیمی ندارد در متن مقاله اشاره ای به آنها    2

 .نشده است
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به بررسـی مفهوم »اندیشـیدن« در ادبیات هوش مصـنوعی    (Ghaeminia, 2006نیا )ش قائمیپژوه

پردازد. پرســش اصــلی آن اســت که آیا معنای اندیشــیدن در حوزه هوش مصــنوعی با تلقی  و دین می

ــنــده بــا تبیین تلقی مکــانیکی از تفکر در هوش دینی از این مفهوم هم یــا خیر. نویســـــ خوانی دارد 

کند  محور از اندیشــیدن در ادبیات دینی، تلاش میمصــنوعی و در مقابل، تعریف انحصــاری و انســان

توان اندیشیدنی را که در سنت  نشان دهد که میان این دو برداشت، تمایزی بنیادین وجود دارد و نمی

ــناخته میدینی به ــان شـــ ــنوعی بازآفرینی کرد. وی  عنوان ویژگی ذاتی انســـ ــود، در قالب هوش مصـــ شـــ

، ضمن اذعان به ظرفیت هوش مصنوعی در آشکار ساختن  (Mehrnews, 2025, April 30)  ها بعدسال

نامد؛  افلاطونی« می–تر وجود انسـانی، رویکرد خود را در مواجهه با این فناوری »سـقراطیهای ژرفلایه

شــــــناســــــی  های آن توجه دارد. او با طرح مفهوم »انســــــانها و هم به ضــــــعفرویکردی که هم به قوت

ورزد. مقایســـه دو دیدگاه این شـــناســـی فلســـفی«، بر تمایز این دو تأکید میفناورانه« در برابر »انســـان

دهنده تحول تدریجی در نگاه او نسـبت به هوش مصـنوعی اسـت، اما تأکید مداوم بر اندیشـمند نشـان

ــان ــانجدایی انسـ ــی فناورانه از انسـ ــناسـ ــفی، گویای نوعی عقبشـ ــی فلسـ ــناسـ ماندگی در مطالعات  شـ

ــبـت بـه جریـان ــطح بین  هـای نظریداخلی نســـــ ــت. در حـالیرایج در ســـــ هـای  کـه در پژوهشالمللی اســـــ

ــنده کردن به جنبه ــناخت این پدیده جهانی، بسـ ــنوعی نوعی فروکاســـت در شـ های فناورانه هوش مصـ

 ,Hendler & Mulvehill)  نامند« می1اجتماعی–های فنیرو، آن را »ســـامانهشـــود و از همینتلقی می

های  گیریافزون بر این، فضـــــای پیچیده و پویای هوش مصـــــنوعی، ضـــــرورت احتیاط در نتیجه  .(2016

 .گرددهای قطعی و همیشگی در این حوزه میبینیشود و مانع از ارائه پیشبلندمدت را یادآور می

 ها در کنار چالشـــهایی که در آغاز این بخش به اختصـــار به آنها اشـــاره شـــد، این دســـت از پژوهش

تواند این پرسـش را بیشـتر در کانون توجه قرار دهد که رویارویی ما با این فناوری کمتر توانسـته در  می

نظرورزی و فلســـــفی جریان داشـــــته باشـــــد و از اینرو ادبیات تولیدی در این زمینه نیز تنک و  های  لایه

 بنیه باشد.کم

ــوف تربیــت چــه کمکی می  هــای حکمرانی و  توانــد بــه لایــهو امــا در آخر؛ برای انکــه بــدانیم فیلســـــ

ها در رویارویی با هوش مصـنوعی آشـنا شـویم.  سـیاسـتگذاری کند، لازم اسـت ابتدا با وضـعیت این لایه

ــان می ــتگذاری و حکمرانی امروزی در برابر فناوریمطالعات در این زمینه نشـــ ــیاســـ های هوش دهد ســـ

ــنوعی بـا مجموعـه ــت کـه فراتر از چـالشهـا روبـهای از چـالشمصـــــ ــونـد.  هـای فنی قلمـداد میرو اســـــ شـــــ

ــطح ملی نیز اجمـاعی وجود نـدارد، هـا نـاهمســــــــاندهـد کـه اولویـتمطـالعـات نشــــــــان می انـد و در ســـــ

و   2های اخلاقیآموزان، چگونه ادغامهایی مانند چگونگی آموزش معلمان و دانشخصـــوص در بحثبه

 
1 socio-technical system 
2 ethical integration 



       246                                                                       1404بهار و تابستان ، 2، شماره 9سال 

 

 

گیر و همچنین بین  ها بین نهادهای تصــــمیمهایی. تضــــاد دیدگاهدســــترســــی عادلانه به چنین فناوری

أکیـد بر ظرفیـت—هـای اجراییحوزه ا تمرکز بر تهـدیـداتاز تـ ــرعـت چـالش—هـا تـ هـای محیطی مـاننـد ســـــ

ــعـتغییرات فنـاوری را تشــــــــدیـد میه  وقفـبی هـای معلمـان و عموم مردم از طریق  توانمنـدیه  کنـد. توســـــ

تواند به افت کیفیت  های دسترسی به فناوری میراهبردهای آموزشی کارآمد حیاتی است، اما نابرابری

های مربوطه را با مخاطره مواجه سـازد. به طور ویژه، ماهیت  گذاری منجر شـده و اجرای برنامهسـیاسـت

طمئن، پیچیده و  های فوری، نامعنوان فناوریکه اغلب به—های نوظهورگذاری در حوزه فناوریسـیاسـت

ــیف میبا اثر زمینه ــوند )ای توصـ ــده را در جهت  (میBower et al., 2025شـ تواند رویکردهای اتخاذشـ

ــخ های بومی و اجتماعی دچار تزلزل کند. افزون بر این، یکی از  های مؤثر و متناســـــــب با واقعیتپاســـــ

ــترده این فناوری اســــت.  چالش ــده، قدرت تخدیری و فراگیری گســ های کلیدی که کمتر به آن توجه شــ

ــخاین ابعـاد می ــمـت  تواننـد بـه پـاســـــ ــونـد کـه در نهـایـت بـه ســـــ ــریع و اغنـاگرایـانـه منجر شـــــ هـای ســـــ

حد و حصـر دانش  گیرندگان و مدیران سـوق یابد؛ از سـوی دیگر، گسـترش بیزدایی از تصـمیممسـئولیت

های بلندمدت منجر شگذاری از کفایت و ســــازگاری با چالتواند به بازماندن ســــیاســــتها میو مهارت

تمامی این   .های پیشــرفته هوش مصــنوعی همســو نباشــندها با برنامهویژه اگر ســیاســتگذاریگردد، به

 تواند در کانون توجه فیلسوف تربیت قرار گیرد.ها میچالش

 

 گیری بحث و نتیجه
ــنوعی در دنیای امروز به عنوان یک پدیده چندوجهی با تأثیرات عمیق اجتماعی، فرهنگی و  هوش مصـ

های زیربنایی مرتبط با این شــناختی مطرح شــده اســت. در این مقاله، از منظرهای مختلف به چالش

ــانی و  ها فراتر از ابعاد فنی و به حوزهفناوری پرداخته شــــد و نشــــان داده شــــد که این چالش های انســ

ــائل، بدبینی ــده اســـــت. یکی از اولین مســـ ــیده شـــ ــفی کشـــ های تاریخی و افراطی در برابر هوش فلســـ

فقط ابزارهایی ها نهباخ، این فناوریمصنوعی است که از منظر فیلسوفانی همچون گونتر آندرس و هی

با مفهوم   های این فیلســـوفانروند. اندیشـــهشـــمار میخنثی، بلکه تهدیدهایی جدی برای انســـانیت به

ــتعاره »ویپ« در هم»آرمان ــنوعی را پدیدهآمیختهشــــهرهای وارونه« و اســ ای معرفی  اند که هوش مصــ

قدرتی و وابســـــتگی افراطی انســـــان منجر تواند به انزوا، بیکند که در ظاهر مفید، ولی در باطن میمی

 .شود

ــنوعی به چالش   ــناختی« در مواجهه با هوش مصــــ ــناخت« و »اعتماد شــــ همچنین، مفاهیم »شــــ

ها، هوش مصـنوعی نه تنها در فرآیند یادگیری، بلکه در سـاخت  کشـیده شـده اسـت. بر اسـاس پژوهش

کند. مســـئله »انگیزه شـــناختی« و پرســـش از اولویت دادن  و تحریف معرفت نیز نقش مهمی ایفا می

های هوش مصـــــنوعی، از اهمیت بالایی  حقیقت یا منافع تجاری و ســـــیاســـــی در طراحی ســـــیســـــتم
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گویی شناختی« و »شفافیت  برخوردار است. علاوه بر این، معیارهایی مانند »دقت شناختی«، »پاسخ

ــامانه ها به حقیقت و عدالت معرفتی مدنظر  متقابل شــــناختی« باید برای ارزیابی میزان تعهد این ســ

ــد، این خطر  ــده باشــ ــودآوری و جذب مخاطب طراحی شــ ــنوعی تنها برای ســ قرار گیرد. اگر هوش مصــ

ــتگی به آن موجب کاهش توانمندی ــان گرددوجود دارد که وابسـ ــتقل انسـ ــناختی و تفکر مسـ   .های شـ

ــنوعی   ــی« در دوران هوش مصـ ــد، »عدالت آموزشـ ــئله دیگری که در این تحقیق به آن پرداخته شـ مسـ

دهند که این آفرین بودن هوش مصــنوعی در آموزش، شــواهد نشــان میاســت. برخلاف ادعاهای تحول

های آموزشـــی و  های آموزشـــی محروم، موجب تشـــدید نابرابریویژه در محیطرخی موارد بهفناوری در ب

ــرفتبـدیـل دانش ــنوعی میآموزان بـه مصـــــ ــود. در مقـابـل، کننـدگـان منفعـل ابزارهـای هوش مصـــــ شـــــ

ــیر »خالق« قرار میدانش ــعه مهارتگیرند و فرصـــتآموزان ممتاز در مسـ ــتری برای توسـ های  های بیشـ

 .های ساختاری در جوامع منتهی شودعدالتیتواند به تقویت بیخود دارند. این شکاف آموزشی می

ــت.  در بعـد فردی، چـالش »تفکر انتقـادی« نیز بـه ــتـه اســـــ ــنوعی برجســـــ ویژه در دنیـای هوش مصـــــ

ها ممکن اســت به دهند که اســتفاده بیش از حد و بدون چارچوب از این فناوریها نشــان میپژوهش

ها را از مســئولیت تفکر مســتقل خود محروم کند. این امر  ســپاری ذهنی« منجر شــود و انســان»برون

گیری  های فردی تأثیر منفی خواهد داشـت، بلکه ممکن اسـت به شـکلگیریتنها بر کیفیت تصـمیمنه

های پیچیده، ناتوان از تفکر انتقادی و حل مســئله نســلی از افراد منجر شــود که در مواجهه با چالش

در نهایت، مســئله »هویت انســان« در عصــر هوش مصــنوعی مورد توجه قرار گرفت. آیا   .خواهند بود

عنوان موجودی منفعل در  شـود، یا بهعنوان سـازنده دانش و فعال شـناختی تعریف میان هنوز بهانسـ

ویژه مفهوم »موجود اطلاعاتی« که انســــــان را  ها؟ رویکردهای مختلف بهفرآیند انتخاب و پردازش داده

تواند به تضـــعیف اســـتقلال شـــناختی و  کند، میای تعریف میهای دادهای در شـــبکهعنوان گرهتنها به

هایی موضــعی  رو، فیلســوف تربیت باید در برابر چنین چالشهای انســانی منجر شــود. ازاینتوانمندی

 .نگر اتخاذ کند و بر اهمیت حفظ استقلال و آزادی تفکر انسانی تأکید ورزدفعال و آینده

های کلیدی در مواجهه با هوش عنوان چالشدر کنار این مسـائل، حریم خصـوصـی و تعصـب نیز به

ــتفاده از این  ــبات در طراحی و اسـ ــده اســـت. نقض حریم خصـــوصـــی و بروز تعصـ ــنوعی مطرح شـ مصـ

های اجتماعی و آموزشــــی مشــــکلات جدی ایجاد کند. این مســــائل ویژه در زمینهتواند بهها میفناوری

های فردی، بلکه در سـطح اجتماعی و حکمرانی نیز باید مورد توجه قرار گیرند فقط بر اسـاس نگرانینه

در پایان، رســــالت فیلســــوف تربیت در عصــــر هوش   .های احتمالی جلوگیری شــــودتا از ســــوءاســــتفاده

طور هاســـت، بلکه باید بهمصـــنوعی نه تنها معطوف به نقد و هشـــدار نســـبت به تهدیدات این فناوری

های آن برای ارتقای فرآیندهای تربیتی بهره گیرد و در عین حال مراقب باشــــــد که از ظرفیت مســــــتمر

 .این تحولات موجب کاهش استقلال انسانی، تفکر انتقادی و عدالت آموزشی نشوند
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توان به چند مورد اشـــاره کرد: نخســـت آنکه دامنه  های مطالعه حاضـــر میدر خصـــوص محدودیت

های تربیتی بود، از اینرو  تربیت  و نظریهه بررســی تنها محدود به نشــریات تخصــصــی مرتبط با فلســف

تر تربیت  دور از انتظار نیســت تعداد قابل توجهی از آثار مرتبط با موضــوع مقاله در نشــریات عمومی

یا نشــریات مرتبط منتشــر شــده باشــند که از دید بررســی این مطالعه دور مانده باشــند. دو دیگر آنکه 

های  و مدل AIهایی چون هوش مصـنوعی،  دامنه واژگانی که این مطالعه را سـامان داد نیز به کلید واژه

هـا در  واژهزبـانی بزرگ محـدود بود و همچنین محـدودیـت دیگری کـه اعمـال شـــــــد مربوط بـه بودن این  

هایی چون انقلاب صنعتی چهارم  ها بود. این درحالی است که کلید واژهعنوان یا چکیده و یا کلید واژه

ــنعتی چهـارم، فنـاورییـا فنـاوری هـای لبـه دانش و واژگـانی از این هـای نو پـدیـد، فنـاوریهـای انقلاب صـــــ

های مرتبط را نمایان سـازد. در این توانسـت حجم بیشـتری از مقالهدسـت، به احتمال زیاد، همگی می

توان اشــاره کرد بررســی این مقاله فقط به مقالات نشــریات بین المللی محدود شــد و  همین راســتا می

ای برده نشـد. سـوم آنکه برای تمرکز  های مکتوب چون کتاب بهرهدرآنها از سـایر انواع مقالات و نوشـته

شد که همزمان یا پس از اعلام هایی محدود میبیشتر تلاش شد دامنه تاریخی بررسی تنها به نوشته

تر دیگر این مطالعه تنها مقالاتی را  ها محدود شـد؛ به بیان دقیقرسـمی اسـتفاده عمومی از این فناوری

بررسی کرد که پس از تاریخ ...... یعنی تاریخ استفاده عمومی و فراگیری هوش مصنوعی چت جی پی  

دانیم تاریخ هوش مصـــنوعی دســـت که به ....دهه  تی، منتشـــر شـــده بودند. این درحالی اســـت که می

های  رســــد و اندیشــــمندان بســــیاری از جمله اندیشــــمندان فلســــفی و علوم انســــانی از زاویهپیش می

 گوناگونی به این پدیده نگاه کنند. 

های بعدی های گفته شـده را به عنوان پیشـنهادات پژوهشتوان تمامی محدودیتدر این راسـتا می

ــاخهدر نظر آورد. افزون بر اینکه می ــنهاد کرد شـ ــنوعی و تربیت در  توان پیشـ ــوع هوش مصـ ای با موضـ

ــفه  ــوع    وتربیتتعلیمانجمن فلســــ ــیس گردد و همایش بعدی این انجمن نیز به این موضــــ ایران تاســــ

ــف ــریه مرتبط با حوزه فلسـ ــور یعنی  ه  بپردازد. همچنین ویژه نامه و فراخوانی برای دو نشـ تربیت  درکشـ

ــف ــریه »فلســ ــه  توانند با فراخوان« میوتربیتتعلیمتربیت« و  »پژوهش نامه مبانی  ه  نشــ هایی اندیشــ

 های اندیشمندان این حوزه را به تکاپو وا دارد.ورزی
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Abstract 

Childhood, particularly in its early years, represents one of the most sensitive stages of human 

development, during which many cognitive, emotional, social, and moral foundations are 

established. At this stage, the family, and especially parents, are the primary and most influential 

agents in a child’s upbringing. The purpose of this study is to examine the concept of the “Parents’ 

School” as an intermediary institution between the family and the educational system, and as a 

platform for empowering parents. Drawing upon the foundations of emergentism and employing 

the method of inferential analysis, this research redefines the theoretical, philosophical, and 

practical dimensions of this notion, thereby designing a systemic, interdisciplinary, and context-

based framework for parental education within the lived reality of family life. The findings indicate 

that, within the framework of emergentism, the Parents’ School can be recognized as a participatory 

and intersubjective educational arena—an environment in which parents’ learning emerges through 

a complex network of lived experiences, interpersonal interactions, critical reflection, and 

engagement with cultural and generational differences. Contrary to linear and reductionist models, 

this space is grounded in the emergence of novel qualities arising from the dynamic and multi-

directional interactions of parents with one another, with the school institution, and with their own 

children. In the conceptual analysis of the Parents’ School, “parental learning” is not a one-way 

transmission of knowledge, but rather a dynamic, non-linear, and meaning-making process. In this 
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process, parents not only reassess their prior knowledge, but also, through social interactions and 

encounters with other parents, redefine their attitudes, identities, and educational roles . 

Keywords: Deductive analysis, early childhood education, parent school, emergentism . 

Extended Abstract 
This study explores the theoretical, philosophical, and practical reconstruction of the 

“Parent School” concept as an intermediary institution between family and the formal 

education system, designed to empower parents in early childhood education. Rooted in 

the emergentist paradigm, the research addresses the critical developmental period of 

early childhood, when cognitive, emotional, moral, and social foundations are established 

and parents serve as the primary agents of upbringing. While traditional parent education 

programs often emphasize linear transmission of knowledge and skills, this work 

redefines parental learning as a dynamic, non-linear, meaning-making process embedded 

in lived social interactions. The analysis positions the Parent School not as a 

supplementary classroom, but as a participatory learning field where parents engage in 

reflective dialogue, encounter diverse perspectives, and renegotiate their parental identity 

and role through social and cultural exchange.  Drawing on conceptual analysis and 

inferential reasoning, the study synthesizes interdisciplinary literature on parenting, early 

childhood development, and emergentist theory to design a systemic framework that 

situates parental learning within the real-life contexts of family life. The emergentist 

perspective frames the family as a living, multi-layered system where new qualities arise 

from complex interactions rather than from the sum of individual parts. Within this 

framework, the Parent School becomes a generative space fostering empathy, flexibility, 

cultural awareness, and critical reflection—qualities that emerge from parents’ reciprocal 

interactions with one another, with schools, and with their children.  The methodology 

employs deductive analytical techniques to extract key components of the Parent School 

model from the emergentist framework, integrating philosophical underpinnings with 

actionable educational strategies. The research question guiding the analysis asks how an 

emergentist approach can reconceptualize parent education as a collaborative process 

where the growth of parent, child, and family unfolds through dynamic interplay between 

actors and contexts.  Findings from previous empirical studies, systematically reviewed, 

reveal significant gaps: while the literature recognizes the role of parents in child 

development, few works have developed a coherent, independent framework for the 

Parent School, particularly in enhancing early childhood education. Case studies and 

program evaluations cited demonstrate that value-oriented and positive parenting 

interventions can enhance parental self-efficacy, improve parent–child relationships, and 

support family well-being across diverse contexts, including families of children with 

special needs and migrant or refugee backgrounds. These outcomes underscore the 

necessity of a structured yet flexible approach that integrates parental learning into 

authentic life settings rather than relying on decontextualized training sessions.  The 

theoretical synthesis positions the Parent School as fulfilling three interrelated functions: 

first, an interpretive–pedagogical function, where parents, through mutual engagement 

and exposure to alternative viewpoints, reconstruct their understanding of childrearing; 

second, a social function, where a network of supportive relationships builds social 

capital, mutual trust, and a sense of belonging; and third, a bridging function, linking 

formal education and the informal, experiential learning of the family, thereby fostering 
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a shared language between parents and educators.  Within the emergentist lens, learning 

is situated, culturally responsive, and dialogical, occurring in fluid, open-ended contexts 

where meaning is co-constructed rather than prescribed. This approach transforms parents 

from passive recipients of expert advice into active co-creators of educational meaning, 

capable of adapting to contemporary cultural and generational shifts. Moreover, by 

facilitating sustained interaction between home and school, the Parent School can move 

beyond tokenistic parental involvement towards deeper, more reciprocal partnerships that 

reshape both family and institutional practices. The conceptual framework identifies key 

interwoven elements: situated learning grounded in lived parental realities; critical 

reflection that enables parents to transcend fixed notions of parenting; dialogic exchange 

as a mechanism for mutual understanding and legitimacy; parental agency as an evolving 

interpretive capacity; and cultural dynamism that acknowledges diversity in values, 

norms, and identities. Together, these components form a living conceptual network 

where parental identity is continuously renegotiated through participation in authentic 

social contexts.  The study argues that the Parent School has potential as a policy-relevant 

model capable of informing new designs for educational governance that treat home and 

school as complementary rather than competing domains. Its adaptability to varied socio-

cultural settings makes it a viable structure for promoting parental empowerment, 

enhancing child development, and strengthening community cohesion. By reframing 

parent education as an emergent, co-constructed process, this model departs from 

prescriptive, skill-based workshops and instead creates an environment where parents 

collaboratively generate, test, and refine educational meanings.  The implications extend 

beyond family–school relations, pointing to broader societal benefits: the reinforcement 

of social networks, the revitalization of intergenerational connections, and the cultivation 

of resilient, reflective parenting practices suited to the complexities of contemporary 

childhood. Ultimately, the research concludes that the emergentist-informed Parent 

School represents not merely an educational program but a transformative pedagogical 

space—fluid, participatory, and deeply embedded in the socio-cultural realities of 

families—that can foster enduring change in the relationships between parents, children, 

schools, and the wider community.  Through the lens of Emergentism, the Parent School 

emerges as a living field of learning in which parents are not only recipients of knowledge 

but also active participants in the creation of educational meaning. This approach ensures 

that learning outcomes are directly relevant to parents’ lived realities and adaptable to 

evolving social contexts. In this sense, the Parent School is both a product and a producer 

of social change, embodying a shift from hierarchical, prescriptive education to 

collaborative, transformative practice.  The study’s comprehensive integration of 

philosophical analysis, empirical evidence, and practical recommendations positions the 

Parent School as an innovative response to the educational needs of the present era. By 

fostering critical dialogue, strengthening social bonds, and bridging formal and informal 

learning spheres, it offers a model for sustainable parental engagement that supports not 

only child development but also the health and vitality of families and communities as a 

whole. 
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ه  انگار   یینتب(.  1404اسدی، زهرا؛ صفایی مقدم، مسعود؛ سید جلال هاشمی و پروانه ولوی )

ی.  دوران کودک  یت ترب  یو نقش آن در  اعتلا   یی،گرانوخاسته  یکردبراساس رو  ینمدرسه والد 

 .  2۷4-254(، 2)9 یت،دوفصلنامه فلسفه ترب
  دوفصلنامه علمی ـ پژوهشی 

گرایی و نقش آن در   مدرسه والدین براساس رویکرد نوخاسته ه تبیین انگار 

 1اعتلای تربیت دوران کودکی

 5، پروانه ولوی4، سید جلال هاشمی 3، مسعود صفایی مقدم 2زهرا اسدی 

 چکیده
ترین مراحل رشد انسانی است که بسیاری از بنیادهای شناختی،  های آغازین، یکی از حساسویژه در سالدوران کودکی، به

ترین عاملان  ویژه والدین، نخستین و مهمگیرد. در این دوران، خانواده، و بههیجانی، اجتماعی و اخلاقی در آن شکل می

از انجام این پژوهش بررسی مفهوم »مدرسه والدین« بهتربیت کودک عنوان نهاد واسط میان خانواده و نظام  اند. هدف 

و   (Emergentism) گرایی آموزشی، و بستری برای توانمندسازی والدین، بوده است. این پژوهش با تکیه بر مبانی نوخاسته

از این انگاره پرداخته و  این  بازتعریف نظری، فلسفی و کاربردی  طریق به طراحی چارچوبی    روش تحلیل استنتاجی، به 

های این  اقدام کرده است. یافته  مند برای آموزش والدین در متن واقعی زیست خانوادهای و زمینهرشتهسیستمی، میان

از آن است که مدرسه والدین، در چارچوب رویکرد نوخاسته عنوان یک میدان تربیتی  تواند بهگرایی، می پژوهش حاکی 

های زیسته،  ای پیچیده از تجربهذهنی بازشناخته شود؛ فضایی که در آن یادگیری والدین از طریق شبکهمشارکتی و میان

میان تفاوتتعاملات  با  مواجهه  و  انتقادی  تأمل  میفردی،  نسلی شکل  و  فرهنگی  و  های  خطی  الگوهای  برخلاف  گیرد. 

دسویه والدین با یکدیگر، با نهاد مدرسه و با فرزندان  گرا، این فضا بر پایه ظهور کیفیات نوین از دل تعاملات زنده و چن تقلیل

سویه دانش، بلکه فرآیندی  در تحلیل مفهومی انگاره مدرسه والدین، »یادگیری والدین« نه انتقال یک  .خود بنا شده است

کنند، بلکه از خلال  های قبلی خود را بازبینی میپویا، غیرخطی و معناساز است؛ فرآیندی که در آن، والدین نه تنها آموخته

نمایند. در اینجا، یادگیری  ها، هویت و نقش تربیتی خود را بازتعریف میتعاملات اجتماعی و مواجهه با دیگر والدین، نگرش

های تربیتی" و "تولید معنا در بسترهای واقعی" است؛ و مدرسه والدین نه کلاس درس، بلکه  به معنای "زیستن در موقعیت

گیری یک شبکه مفهومی نوخاسته است؛  دهد، شکلدر این میدان، آنچه رخ می  .ادگیرنده استیک میدان اجتماعی ی

ذهنی"،  وگوی بینمند"، "تأمل انتقادی"، "کنشگری والدانه"، "گفتتنیده مانند "یادگیری موقعیتای از مفاهیم درهمشبکه
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دهد و آن را از رویکردهای  یابی تربیتی". این شبکه، بنیاد نظری مدرسه والدین را تشکیل می"پویایی فرهنگی"، و "هویت

   .سازدمحور یا تکرارشونده متمایز میتکنیکی، مهارت

 گراییاوان کودکی، مدرسه والدین، نوخاسته وتربیت تعلیمتحلیلی استنتاجی،  واژگان کلیدی: 

 مقدمه 
سازترین مراحل زندگی انسان  ترین و سرنوشتهای آغازین آن، از حساسویژه سالدوران کودکی، به

یا »مرحله بنیادین شخصیتآید. روانشمار میبه سازی«  شناسان رشد این دوره را »دوران طلایی« 

های شناختی، هیجانی، اخلاقی و اجتماعی کودک در همین دوره  نامند؛ چرا که بسیاری از بنیانمی

میپی )ریزی  این سالErikson,&  Erikson 1981شود  بستر  در  با (.  کودک  تعاملات  آغازین،  های 

منزله نخستین مواجهه کودک با یک نظام اجتماعی، از نقشی  ویژه روابط اولیه با والدین، بهخانواده، به

دهند که کیفیت تربیت  ها نشان می. پژوهش( 2024et al.Slobodin ,کننده برخوردار است )تعیین

بر آینده کودک دارد؛ از سلامت روانی و هیجانی گرفته تا   در اوان کودکی، اثراتی عمیق و بلندمدت 

 & Holdenهای اجتماعی، و حتی سطح رضایت از زندگی در بزرگسالی )موفقیت تحصیلی، مهارت

Miller, 1999 & Holden & Edwards, 1989.)   بر همین اساس، تربیت صحیح و متعادل در این

فردی،   ضرورت  یک  تنها  نه  توانمند  دوران،  و  سالم  نسلی  ساخت  برای  اجتماعی  ضرورتی  بلکه 

، همواره  وتربیتتعلیمشناسان و متخصصان  رو، رواناز همین  (.Farrington & Malvaso,2025است)

 Fadayi etهای نخست زندگی تأکید دارند )جانبه از فرآیند رشد کودک در سالبر لزوم حمایت همه

al., 2025  .) 

ای به نقش محوری والدین در تربیت فرزند شده است. مسئولیت  های اسلامی نیز توجه ویژهدر آموزه

خطیر تربیت فرزند، از جمله وظایف اصلی والدین شمرده شده که تأثیر آن در سعادت فردی و اجتماعی  

رو، بسیاری از تعالیم دینی بر لزوم آموزش (.  از همینJavadi Amoli, 2011کودک غیرقابل انکار است )

(. نگاهی تطبیقی به  Mohammadi et al., 2018و آمادگی والدین پیش از فرزندپروری تأکید دارند )

دهد که هر دو حوزه بر ضرورت تربیت والدین شناسی نوین، نشان می های روانمتون اسلامی و یافته

(. به عبارت دیگر، والدگری  Mousavi,2016ای ضروری برای تربیت کودک تأکید دارند )به عنوان مقدمه

 . پیشینی است  وتربیت تعلیممؤثر، خود نیازمند 

ćDekovi بدیل و اساسی است )در این میان، نقش والدین در هدایت و پرورش کودک، نقشی بی

& Janssens, 1992برای کودک اند و روابط  (. والدین نخستین الگوهای رفتاری، هیجانی و شناختی 

 et Yangگیری شخصیت کودک دارد )اولیه آنان با فرزند، نقش زیرساختی در سلامت روانی و شکل

, 2021al. های  شیوهه  رغم نیت خیر، از دانش تخصصی کافی دربار (. با این حال، بسیاری از والدین، به

می موارد  برخی  در  نقیصه  همین  نیستند؛  برخوردار  کودک  تربیت  آسیبعلمی  بروز  به  های  تواند 

 (.  2024et al.Chen ,شناختی و رفتاری در کودک منجر شود )روان
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ها، بلکه فرایندی پویا، چندلایه ای از تکنیکهای اولیه نه صرفاً مجموعهبا این حال، تربیت در سال

میان میو  رخ  کودک  اجتماعی  و  روانی  زیستی،  پیچیده  ساختارهای  دل  در  که  است  دهد  کنشی 

(Kezemi, 2018از این منظر، تربیت کودک را نمی .)  توان از منظری خطی و ایستا تحلیل کرد. نیاز به

 Najafi, 2018نگاهی نوین، سیستمی و پویا برای درک این پدیده پیچیده، ضرورتی انکارناپذیر است )

, 2024et al.Burke &  .) 

 

 گراییچارچوب نظری: نوخاسته
ای در تحلیل و طراحی فرآیندهای  های تازهتواند افقگرایی« به عنوان چارچوبی نظری، می»نوخاسته

 & MacWhinney, 2019, Mousavi et al., 2018ویژه در حوزه »آموزش والدین« بگشاید )تربیتی، به

Sanders, 2008.)  میان1گرایینوخاسته پارادایمی  بهرشته،  که  است  پیچیدگی  به  معطوف  و  جای  ای 

های  کنش و ظهور کیفیات نو در سیستمها به اجزای منفرد، به تعامل، برهمگرایانه پدیده تحلیل تقلیل

می تأکید  ) پیچیده  نظام  (.Santos, 2023ورزد  دیدگاه،  این  مبنای  صرفاً  بر  نه  خانواده،  مانند  هایی 

ها  ای از افراد یا روابط خطی، بلکه ساختارهایی زنده، پویا و چندسطحی هستند که رفتار آن مجموعه

گیرد  بینی شکل میپیشصورت غیرخطی و غیرقابلدهنده و شرایط محیطی بهاز تعامل اجزای تشکیل

(Hasker, 1982  .)گرایی، یک »کل بیش از مجموع اجزا« است؛ نهادی که خانواده از منظر نوخاسته

یک از اعضای  هیچهایی که در  شود؛ ویژگیاش پدیدار میهای جدیدی از بطن تعاملات درونیویژگی 

 (.Nida Rümelin, 2023تنهایی وجود ندارند )منفرد خانواده به

سازد. اگر  این نگرش سیستمی و نوخاسته، درک ما را از تربیت، آموزش و یادگیری نیز دگرگون می 

اجتماعی است، آنگاه والدگری نیز  -روانی-های پیچیده در یک شبکه زیستیکودک محصول پویایی

(. آموزش والدین، در این Cambray,2020ای خواهد بود )نیازمند بازتعریف در بستر چنین پیچیدگی

مند، چندبعدی و متأثر دیدگاه، صرفاً انتقال دانش یا مهارت نیست، بلکه فرآیندی است پویا، زمینه

 ,Ferrarisاز عوامل فرهنگی، اجتماعی، روانی و فناوری که باید در متن واقعی زیست والدین معنا یابد )

2018 & Bates et al., 2017.)  

توان نهاد واسطی در نظر گرفت که بین سطح فردی والد  در چنین چارچوبی، »مدرسه والدین« را می

ها( و سطح ساختاری خانواده )الگوهای ارتباطی، دینامیک قدرت، سبک تربیتی(  )دانش، نگرش، مهارت

کوشد تا بسترهایی فراهم  (. این نهاد، با تکیه بر اصل ظهور، میKezemi, et al., 2018زند )پل می

آورد که در آن، کیفیات جدیدی در سبک والدگری ظهور کند؛ کیفیاتی چون ذهنیت منعطف، ارتباط  

(.  از Rastegar, 2021 & Karimi et al., 2023محور )مؤثر، همدلی، توازن هیجانی و تربیت اخلاق

 
1Emergentism  
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شود، بلکه در ایجاد  این منظر، کارکرد مدرسه والدین تنها در انتقال محتواهای آموزشی خلاصه نمی

در اینجا، مفهوم (.  Scarsone et al., 2016یابد )های نو در والدین معنا میشرایط برای »ظهور« ظرفیت

مند از بازتاب، تعامل، معنای دریافت منفعل دانش، بلکه فرآیندی زنده و زمینهیادگیری والدین نیز نه به

مثابه کنشگران فعال، در فرآیندی  تجربه و اصلاح مستمر الگوهای تربیتی است. والدین در این فضا به

(. به عبارتی مدرسه والدین، Kong & Yasmin, 2022کنند )غیرخطی، شخصی و چندمسیره رشد می

خانو که  جایی  است؛  والدین  توانمندسازی  برای  آموزشی  میادهفضایی  اصول ها  مبنای  بر  توانند 

تر از مراحل تحولی  های فرزندپروری را فراگیرند و با درک دقیقشناسی رشد، دانش تربیتی و روشروان

(. Fapohunda & Adediji, 2024-Edwardsکودک، رفتارهای تربیتی خود را متناسب و کارآمد سازند )

انتقاله  مدرس نقش  تنها  نه  نگرش ه  دهندوالدین  در  بازاندیشی  برای  بستری  بلکه  دارد،  های  دانش 

 ,.Hosseini et alکودک است )–های ارتباطی والد های تربیتی، و تقویت مهارتوالدگری، اصلاح سبک

, 2007et al.Oyserman 2019 & آموزند که چگونه به نیازهای روانی، هیجانی  (. در این فضا، والدین می

چگونه   و  سازند  برقرار  را  اقتدار  و  محبت  میان  تعادل  چگونه  دهند،  پاسخ  خود  کودک  معنوی  و 

 et Sadler  , 2021 &et al.Sharifiطلبی کودک را در بستری امن و محترمانه هدایت کنند )استقلال

, 2024l.a .) 

 

 روش شناسی 
ه های انگار استنتاجی، به تحلیل مفهومی و واکاوی آموزه-گیری از رویکرد تحلیلیاین پژوهش با بهره

مؤلفه به  اتکا  با  ادامه،  در  و  پرداخته  والدین  نوخاستهمدرسه  مؤلفههای  برنامه  گرایی،  کلیدی  های 

اوان کودکی سامان    وتربیت تعلیمآموزشی مدرسه والدین را استخراج و برای ارتقای نقش خانواده در  

گیرد، در پی آن است مثابه یک سیستم پیچیده و پویا در نظر میکه خانواده را به  این پژوهش  دهد.می

محور  جای نگاه خطی و دستوری، الگویی سیستمی، پویشی و اخلاقتوان بهکه نشان دهد چگونه می 

های  یازهای متنوع کودکان و خانوادهگویی به نبرای آموزش والدین طراحی کرد، الگویی که ظرفیت پاسخ

که است  آن  پژوهش  این  محوری  پرسش  اساس  این  بر  باشد.  دارا  را  بهره   امروز  رویکرد با  از  گیری 

توان به بازتعریفی از آموزش والدین دست یافت که در آن، رشد والد، فرزند گرایی، چگونه مینوخاسته

 ها، سامان یابد؟مثابه فرآیندی مشترک، در تعامل پویای اجزا و زمینهو خانواده، به

 

 پیشینه پژوهش 
کودکان اشارهمطالعات پیشین نشان می تربیت  والدین در  به نقش  اگرچه  که  اما  دهند  هایی شده، 

عنوان یک چارچوب مستقل و هدفمند کمتر مورد توجه قرار گرفته است.  مفهوم »مدرسه والدین« به 
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اند، ولی  صورت پراکنده به اهمیت مشارکت خانواده در آموزش کودکان پرداختهها بهبیشتر پژوهش

اوان کودکی ارائه نشده   وتربیتتعلیمتبیین نظری منسجمی درباره نقش مدرسه والدین در ارتقای  

 سازد.تر این انگاره را برجسته میرو، خلأ موجود در ادبیات پژوهشی، ضرورت بررسی دقیقاست. از این

محور بر خودکارآمدی والدین و  . در پژوهشی با عنوان »اثربخشی آموزش الگوی فرزندپروری اخلاق1

والد ارتباط  )–کیفیت  فرزندپروری  Esmaeili & Dehdast, 2025فرزندی«،  آموزش  تأثیر  بررسی  به   )

آزمون و گروه  پس–آزمونآزمایشی با طرح پیشاین مطالعه نیمه  های اخلاقی پرداختند.مبتنی بر ارزش

صورت تصادفی در دو  آموزان مدرسه خدیجه کبری تهران انجام شد که بهوالد دانش  20کنترل، بر روی  

گروه آزمایش در یازده جلسه آموزشی گروهی شرکت کردند که   .گروه آزمایش و کنترل تقسیم شدند

نتایج تحلیل واریانس آمیخته  .  محور طراحی شده بود محتوای آن بر اساس الگوی فرزندپروری اخلاق

طور معناداری افزایش یافت و  نشان داد که پس از مداخله، خودکارآمدی والدین در گروه آزمایش به

والد ارتباط  کرد–کیفیت  پیدا  بهبود  نیز  یافته  . فرزندی  میاین  نشان  بر  ها  مبتنی  آموزش  که  دهد 

تواند به تقویت نقش والدین در تربیت فرزندان و بهبود روابط خانوادگی کمک  می  های اخلاقیارزش

 کند.

بر Nemati et al., 2024)نعمتی  .  2 والدگری مثبت  آموزش  برنامه  با عنوان »تأثیر  ( در تحقیقی 

سلامت روانی و رضامندی زناشویی مادران دارای کودک با اختلال یادگیری ویژه« به بررسی اثربخشی 

های والدگری مبتنی بر تعامل مثبت و همدلی پرداختند. نتایج این مطالعه نشان داد که اجرای  آموزش 

شود، بلکه کیفیت  های تربیتی مادران میتنها موجب بهبود قابل توجه در سبکهایی نهچنین برنامه

کند  دهد. این پژوهش تأکید میروابط زوجین را نیز بهبود بخشیده و رضایت زناشویی را افزایش می

حمایت و  مثبت  والدگری  بهکه  روانگرانه،  سلامت  در  کلیدی  عامل  یک  خانوادهعنوان  دارای  ی  های 

ساز ایجاد تواند زمینهکند و آموزش هدفمند والدین میکودکان با نیازهای ویژه نقش اساسی ایفا می

 تعادل و پویایی بهتر در ساختار خانواده باشد.

رضوانی  .  3 و  مقالهAlami & Rezvani, 2023)عالمی  در  تربیت (  شیوه  »بررسی  عنوان  با  ای 

شناسی«، با رویکردی  مندانه کودک در هفت سال اول از منظر منابع اسلامی و مکاتب روانسیادت

گیری از  اند. آنان با بهرههای آغازین زندگی کودک پرداختهتطبیقی به تحلیل اهمیت زیربنایی سال

شده در  شناسی رشد، بر نقش محوری بازی، محبت، و آزادی هدایتهای اسلامی و مفاهیم روانآموزه 

کردهشکل تأکید  کودک  سالم  میگیری شخصیت  استدلال  نویسندگان  به  اند.  اسلام  نگاه  که  کنند 

های  راستا با یافته»سیادت کودک« در هفت سال اول، که با احترام به فردیت کودک همراه است، هم

شناسی نوین در خصوص نیاز کودک به تجربه، کنشگری و احساس ارزشمندی در بستر روابط  روان

محور در نظریات اسلامی، سازی جایگاه تربیت سیادتعاطفی ایمن است. این مقاله، ضمن برجسته
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شناسی معاصر پرداخته و راهبردهایی برای تلفیق  محور در روانبه سازگاری آن با اصول تربیت کودک

 این دو دیدگاه در نظام تربیتی خانواده ارائه داده است. 

بعدی فرزندپروری  ای با عنوان »الگوی سه( در مقاله Hosseini et al., 2023)حسینی و همکاران  .  4

های اسلامی برای اسلامی با تأکید بر پرورش فرزند صالح«، به ارائه یک چارچوب نظری مبتنی بر آموزه

این الگو بر سه بعد کلیدی تأکید دارد: تکریم )احترام به شخصیت و کرامت  .  اندتربیت فرزند پرداخته

مهارت و  معارف  )آموزش  تعلیم  و  کودک(،  اخلاقی  رویکردی  با  رفتار  )اصلاح  تأدیب  و  لازم(  های 

دهند  شناسی رشد، نشان میهای روانگیری از منابع اسلامی و یافتهنویسندگان با بهره   آمیز(.محبت

یکدیگر، زمینه با  بعد در تعامل  این سه  فرزندانی  که  به متعادل، مسئولساز پرورش  پذیر و متعهد 

تنها به رشد فردی کودک کنند که این رویکرد، نه ها تأکید میشوند. آنهای دینی و اجتماعی میارزش

این مقاله با ارائه    های خانواده و جامعه نیز نقش بسزایی دارد.کند، بلکه در تقویت بنیانکمک می

کند تا راهکارهایی عملی برای والدین و مربیان در جهت تربیت فرزندان یک مدل مفهومی، تلاش می

 صالح ارائه دهد. 

کودک،  –های فرزندپروری اسلامی بر کیفیت رابطه مادردر پژوهشی با عنوان »تأثیر آموزش مهارت  .5

روان والدگری مادران«بهزیستی   ,.Bagheri Sajzi et al)  باقری و همکاران  شناختی و خودکارآمدی 

مهارت2021 آموزش  اثربخشی  بررسی  به  پرداختند (  اسلامی  فرزندپروری  مطالعه    .های  این 

مادر دارای فرزند دبستانی انجام    90آزمون و گروه کنترل، بر روی  پس–آزمونآزمایشی با طرح پیشنیمه

ها نشان داد  نتایج تحلیل داده  صورت تصادفی در دو گروه آزمایش و کنترل تقسیم شدند.شد که به

کودک  –های فرزندپروری اسلامی تأثیر مثبت و معناداری بر بهبود کیفیت رابطه مادرکه آموزش مهارت

روان بهزیستی  افزایش  کلی(،  مثبت  رابطه  و  تعارض  وابستگی،  ابعاد  ابعاد  )در  )در  مادران  شناختی 

خو ارتقاء  و  خود(  پذیرش  و  هدفمندی  دیگران،  با  مثبت  ارتباط  رشد شخصی،  دکارآمدی  استقلال، 

های  های اسلامی در آموزش مهارتگیری از آموزهدهد که بهرهها نشان میاین یافته  .ها دارد والدگری آن

 کودک و سلامت روانی مادران کمک کند. –تواند به بهبود روابط والدفرزندپروری می

های آموزش والدگری برای  ای با عنوان »اثرات برنامه( در مطالعه2022Lee & Kim ,)لی و کیم  .  6

شده  های تربیتی طراحیمند و فراتحلیل«، به بررسی تأثیر برنامه والدین مهاجر و پناهنده: مرور نظام

زمینه با  والدینی  پرداختهبرای  متفاوت  فرهنگی  برنامه های  این  که  داد  نشان  نتایج  نهاند.  به  ها  تنها 

می کمک  والدین  شناختی افزایش خودکارآمدی  و  عاطفی  رشد  تسهیل  در  مهمی  نقش  بلکه  کند، 

ایفا می بر ضرورت وجود  کودکان  نوعی  به  فرهنگی،  و  انطباقی  رویکردی  بر  تأکید  با  مقاله  این  کند. 

 های نخست تربیت کودک اشاره دارد. سازوکارهایی منسجم برای ارتقای توانمندی والدین در سال

و همکاران  .  ۷ کنترل2021et al. Jespersen ,)یسپرسن  کارآزمایی  یک  اجرای  با  تصادفی،  (  شده 

برنامه  بر ذهناثربخشی  تأکید  با  آموزشی  تعامل پاسخای  و  یافتهآگاهی  کردند.  ارزیابی  را  های  محور 
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گو  اند، در ایجاد روابط عاطفی مثبت و پاسخها شرکت کردهپژوهش نشان داد والدینی که در این دوره 

گیری با فرزندان خود عملکرد بهتری داشتند. این مطالعه، اهمیت آموزش منظم والدین را در شکل 

 .تعاملات سالم اولیه میان والد و کودک برجسته کرده است

های آموزش مند بر برنامهای تحت عنوان »مروری نظام( در مقالهLee et al., 2018)  نلی و همکارا.  8

برنامه در  پدران  فعال  مشارکت  که  دادند  نشان  پدران«،  مشارکت  محوریت  با  تربیتی  والدگری  های 

تواند بهبود قابل توجهی در سبک فرزندپروری و سلامت روانی خانواده ایجاد کند. این پژوهش، بر  می

سازند،  گر تربیتی که والدین، به ویژه پدران، را در فرآیند رشد کودک دخیل مینقش نهادهای هدایت

 . تأکید دارد

با انجام یک فراتحلیل گسترده در مورد تأثیر آموزش   (2016et al. Grindal ,)گریندال و همکاران  .  9

های آموزش اوان کودکی، به این نتیجه رسیدند که تلفیق آموزش والدگری با  والدین در چارچوب برنامه

بر رشد اجتماعیهای کودکبرنامه تأثیری دوچندان  تأکید –محور،  کودکان دارد. پژوهشگران  عاطفی 

نادیده گرفتن بعد آموزشی والدین، به کاهش اثربخشی مداخلات رسمی در سنین پایین   کردند که 

 . منجر خواهد شد

 

 های پژوهشیافته
مثابه یک ساختار نوین تربیتی،  »مدرسه والدین« بهه  دهد که انگار های این پژوهش نشان مییافته

فراهم آورد. تحلیل    وتربیتتعلیمتواند بستری برای تعمیق پیوندهای میان خانواده و نظام رسمی  می

دهد که مدرسه والدین صرفاً محملی برای انتقال  مفهومی این انگاره در پرتو مبانی فلسفی، نشان می

عنوان فضایی برای بازاندیشی در معنا،  شناختی نیست، بلکه بههای فرزندپروری یا دانش روانمهارت

اجتماعی معاصر قابل فهم است. در این چارچوب، -های فرهنگینقش و مسئولیت والدگری در زمینه

سویه برای اصلاح رفتار فرزندان ارائه دهد، آنان  هایی یکمدرسه والدین به جای آنکه به والدین توصیه

توانند از  گیرد؛ کنشگرانی که میجو و معناساز در نظر میهایی یادگیرنده، مشارکت وژهرا در مقام س

های خود و دیگران، به بازتعریف نقش  های گوناگون، و تأمل در تجربهوگو، مواجهه با دیدگاهخلال گفت

این بازتعریف،    (.Crozier et al., 2007 & Deslandes, 2005خویش در فرآیند تربیت کودک بپردازند )

نوخاسته رویکرد  پرتو  تحمیلدر  ساختارهای  طریق  از  نه  شبکه  هشدگرا،  دل  در  بلکه  بالا،  از  از  ای 

یابد. به بیان دیگر، مدرسه والدین  مند تحقق میهای موقعیتهای زیسته و بازاندیشی تعاملات، تجربه 

نوخاستهمی میدان  به  جای  تواند  به  والدین  آن،  در  که  شود  تبدیل  نسخه ای  از  اجرای  های 

های نظری  گیری تربیتی نقش فعال ایفا کنند. پژوهششده، در فرایند تولید معنا و جهتتعیینپیش

نگرش  این  مؤید  نیز  والدگری،  رشد  و  مشارکتی  یادگیری  حوزه  نمونه،  در  برای  وینی  مک اند. 
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(MacWhinney, 2006و بستر  Santos, 2023)  سانتوس  (  در  والدین  که  دارند  تأکید  نکته  این  بر   )

های فرهنگی و اجتماعی، ظرفیت درونی خود را برای یادگیری،  فردی و مواجهه با تفاوتتعاملات بین

 . دهند بازنگری در نقش تربیتی، و انطباق با شرایط نوظهور توسعه می

تفسیری است که  –در چنین نگاهی، مدرسه والدین نه صرفاً نهادی آموزشی، بلکه فضایی تربیتی

بروز می تواند ساختاری  یابند. این فضا میدر آن، معناهای نوین والدگری و کنشگری تربیتی امکان 

پراکند عناصر  زدن  بازپیوند  برای  تعاملی  و  باشد؛    همنعطف  رسمی  آموزش  نهاد  و  خانواده  تربیتی 

به   نگرش  در  تحول  بنیادین  ارکان  از  یکی  عنوان  به  پژوهش،  این  فلسفی  تحلیل  در  که  عنصری 

 . اوان کودکی برجسته شده است  وتربیتتعلیم

مثابه یک فضای یادگیری نوخاسته  توان آن را بهمدرسه والدین، میه در تداوم تحلیل مفهومی انگار 

و مشارکتی در نظر گرفت؛ فضایی که در آن، فرایند یادگیری والدین نه در قالب انتقال دانش از مبدأیی  

به سوژه  گفت دانا  تعامل،  رهگذر  از  بلکه  ناآگاه،  تجربهای  با  مواجهه  و  تأمل،  متنوع شکل  وگو،  های 

های  گیرد. در این چارچوب، والدین در مقام »یادگیرندگان اجتماعی«، در معرض بازاندیشی در تلقیمی

گیرند. مدرسه والدین، با فاصله خویش قرار می  ههای تربیتی، و هویت والدانرایج از فرزندپروری، سبک

ب تربیت،  به  ابزارانگارانه  و  فنی  رویکردهای  از  میگرفتن  پیش  ستری  از  نه  »معنا«  آن،  در  که  سازد 

 . شودهای زیسته پدیدار میهای فرهنگی، و تجربه شده، بلکه در دل مناسبات اجتماعی، زمینهتعیین

بنیان اساس  نوخاستهبر  رویکرد  باز،  های  غیرخطی،  فرایندی  بستر،  این  در  والدین  یادگیری  گرا، 

دهد، نه صرفاً کسب مهارتی  مند و انباشته از معناهای ضمنی است. آنچه در این فضا رخ میموقعیت

شکل و  هویت  بازسازی  نگرش،  در  تحول  نوعی  بلکه  است  مشخص،  تربیتی  خودآگاهی  گیری 

(Cambray, 2020 والدین، در مواجهه با دیگر والدین، مربیان و مفاهیم تربیتی نوظهور، درگیر نوعی .)

تربیت در حال رشد و یادگیری بازشناخته    هشوند که در آن، خود نیز به عنوان سوژ فرایند تفاهمی می

  هنیافتسازمان  گرایی، به مثابه »یادگیریشوند. این سطح از یادگیری، در چارچوب مفهومی نوخاستهمی

یادگیری یعنی  است؛  تبیین  قابل  دل  معنادار«  در  اما  صلب،  و  رسمی  ساختارهای  از  خارج  که  ای 

 . یابدمند، معنا و جهت میبسترهای تعاملی و بافت

پذیر و دهد که در این زمینه، مدرسه والدین نوعی میدان تربیتی انعطافتحلیل فلسفی نشان می

می نقشچندصدایی  ایفای  جای  به  والدین،  آن  در  که  میدانی  پیش  آفریند؛  از  و  منفعل  هایی 

شوند. چنین تغییری، بیانگر گذار از والدگری  شده، به کنشگرانی فعال، متأمل و نقاد بدل میتعریف

و گفت والدگری مشارکتی  به  اطاعت،  بر  مبتنی  و  از طریق  سنتی  نه  این دگرگونی،  وگومحور است. 

تجربهدستورالعمل در  فعال  مشارکت  نتیجه  در  بلکه  مستقیم،  حاصل  های  اشتراکی  یادگیری  های 

درونی شیوهمی و اصلاح  بازشناسی  ظرفیت  تدریج،  به  که  والدین شود؛ مشارکتی  در  را  تربیتی   های 

 .کندتقویت می
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کمپل و  تأکید بر این جنبه از مدرسه والدین در متون پژوهشی نیز قابل مشاهده است. برای نمونه،  

( بر این باورند که یادگیری Niemi et al., 2004)  نیل و همکاران    ( وCampbell & Palm, 2004)پالم  

های واقعی زندگی، از خلال تعامل با دیگران، و در  والدین زمانی اصیل و پایدار خواهد بود که در زمینه

( نشان Go & Pang, 2021)  گو و پنگ  چنینهای تربیت کودکان شکل گیرد. هممواجهه با پیچیدگی

توانند به عنوان فضاهایی برای کنش تربیتی جدید عمل دهد که نهادهایی چون مدرسه والدین میمی

نقش از  را  والدین  که  فضاهایی  خارکنند؛  بازتولیدگرانه  و  سنتی  موقعیت  های  در  را  آنان  و  کرده  ج 

 . دهدبازآفرینی تربیتی و انتخاب آگاهانه قرار می

نظام   مکمل  نهادی  یا  آموزشی  برنامه  یک  صرفاً  تحلیل،  این  منظر  از  والدین  مدرسه  نتیجه،  در 

عرصه بلکه  نیست؛  تولید  آموزشی  و  والدانه،  نقش  بازسازی  تربیت،  مفهوم  در  بازاندیشی  برای  ای 

تنها در سطح کارکردی، بلکه در کودکی است. چنین برداشتی، نه  وتربیتتعلیم  همعناهای نوین در حوز 

هایی که  هایی ژرف بر فهم ما از آموزش، رشد، و کنشگری تربیتی دارد؛ دلالتسطح فلسفی نیز دلالت

 .بخش تغییر در نسبت میان خانه و مدرسه باشدهای تربیتی آینده، الهامتواند در طراحی سیاستمی

 

 های مدرسه والدین مؤلفه
توان به این نکته بنیادین اشاره کرد که چنین  »مدرسه والدین«، می  هدر امتداد تحلیل فلسفی انگار 

مثابه یک پاسخ کارکردگرایانه به نیازهای والدگری معاصر، بلکه در قامت یک میدان  نهادی نه تنها به

تنیده و در  های گوناگون به صورت درهممفهومی نوخاسته قابل فهم است؛ میدانی که در آن، مؤلفه

کند.  گیری نهاد را تعیین میآورند که هویت و جهتای از مفاهیم را پدید میتعامل با یکدیگر، شبکه

هایی است که آن را گرایی، این میدان واجد خصیصهاز منظر استنتاجی و با تکیه بر رویکرد نوخاسته

رد که نه  هایی را شناسایی کتوان مؤلفهسازد. در این چارچوب، میاز الگوهای آموزش سنتی متمایز می

 . کنندزاد و پویا عمل میهای یک شبکه مفهومی درونعنوان گره به صورت منفرد، بلکه به 

مثابه بنیان نظری این شبکه، جایگزین الگوی انتقال خطی دانش  مند، بهنخست، یادگیری موقعیت

های  شود. این نوع یادگیری بر این فرض استوار است که معنا نه در انتزاع نظری، بلکه در دل تجربه می

ترتیب، دانش تربیتی نه از بیرون  آید. بدین زیسته و در پاسخ به مسائل واقعی حیات والدانه پدید می

دوم، تأمل انتقادی را باید  . آوردجهان والدین سر برمیشود، بلکه از درون مناسبات زیستتحمیل می

شده از والدگری را فراهم  های تثبیتای دیالکتیکی در نظر گرفت که امکان فراروی از تلقیمثابه مؤلفهبه

تفسیری است که در بطن – ه کنشی اجتماعیآورد. در اینجا، تأمل صرفاً عملی ذهنی نیست، بلکمی

های ها و سبکگیرد. از این منظر، بازاندیشی در نقشمواجهه با دیگری، تفاوت و تعارض شکل می

 . شود تربیتی، به بخشی از فرایند بازسازی خودِ والد بدل می
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سازوکار بنیادین تکوین معنا   همنزلعنوان ابزاری برای انتقال معنا، بلکه بهوگو نه تنها بهسوم، گفت 

وگو بستری ذهنی )نظیر هابرماس(، گفت زبان بین  هکند. در پرتو فلسفدر این شبکه مفهومی عمل می

چهارم، کنشگری والدانه در این   .شوداست که در آن تفاهم، درک متقابل و مشروعیت تربیتی زاده می

های  دهد. والدین در اینجا، نه مجریان سیاستای از سوژگی تربیتی ارائه میبندی تازهمیدان، صورت 

ازپیش نقش  طراحیتربیتی  یادگیری،  و  تعامل  بستر  در  که  هستند  معناساز  کنشگرانی  بلکه  شده، 

در تفسیر و قدرت در بازاندیشی   کنند. این کنشگری از دل آزادی طور مستمر بازتعریف میخویش را به

 . شدهآید، نه از انقیاد به هنجارهای تثبیتپدید می

تربیتی همواره در حال سیالیت و  –پنجم، پویایی فرهنگی بیانگر آن است که معناهای  اجتماعی، 

های فرهنگی، طبقاتی، نسلی و جنسیتی، امکان  اند و آموزش والدین باید با حساسیت به تفاوتتحول

مثابه فرآیندی انباشته و  یابی تربیتی بهبروز و بازسازی هویت والدانه را فراهم آورد و سرانجام، هویت

های یادگیرنده است. این  ها، بلکه متکی بر بودن در موقعیتتنها وابسته به آموختهچندسطحی، نه

 . های تربیتی و اجتماعی است هویت، محصول بازاندیشی مستمر و مشارکت فعال در موقعیت

این مؤلفه  نوخاسته است؛ شبکهها، شکلبرآیند  آموزش گیری یک شبکه مفهومی  ای که در آن، 

ای چندصدایی، تفسیری و پدیدارشناختی برای خلق  سویه، بلکه عرصهوالدین نه فرآیندی خطی و یک

زای تحول است، بدین معنا که ظرفیت تحول نه در بیرون از  معناست. این شبکه، واجد منطق درون

 . ها نهفته است آن هفردی و بازاندیشانهای بینزیسته و در کنش هوالدین، بلکه در خود تجرب

بندی فلسفی  یک صورت  همنزلمثابه نهاد، بلکه بهبنابراین، مدرسه والدین در این خوانش، نه تنها به

می بازشناخته  معاصر  جهان  در  تربیتی  یادگیری  امکان  الگوهای  از  زدن  کنار  با  که  صورتی  شود؛ 

گشاید. این رویکرد، والدگری را  معنا، مشارکت و کنشگری می  ههای تاز بازتولیدی، بستری برای امکان

دهد؛ موقعیتی که در  افزا ارتقا میاز وضعیتی انفعالی و ابزارانگارانه به موقعیتی وجودی، بازتابی و هم

 Smithتر است )ای بیرونی، بلکه امکانی برای خودفهمی عمیقآن، آموزش والدین، نه پاسخ به مسئله 

et al., 2002) . 

 

 افزایی میان آموزش رسمی و غیررسمی مدرسه والدین و هم
افزایی مدرسه والدین، ظرفیت آن در ایجاد همه  گفته، یکی از ابعاد مهم انگار در راستای تحلیل پیش

تربیت، یعنی آموزش رسمی و تربیت غیررسمی در خانواده است.    هتاریخی و گاه گسست  همیان دو حوز 

پل    همنزلتواند بهدهد که مدرسه والدین میتحلیلی نشان می–بررسی این ظرفیت در چارچوب فلسفی

)ارتباطی و میدان مفاهمه این دو عرصه عمل کند  سو، نهاد آموزش (. از یکDunst, 1999ای میان 

شده، و محتوای رسمی مبتنی است؛ و  رسمی عمدتاً بر ساختارهای استاندارد، اهداف از پیش تعیین
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مند است. مدرسه والدین با  مند، و اغلب نانظاماز سوی دیگر، تربیت در خانواده امری سیال، موقعیت

ها  فهمی میان آنوگوی بین این دو نظام، امکان نزدیکی، همفکری و همفراهم آوردن بستری برای گفت

 . آوردرا پدید می

دهد که والدین، با مشارکت در ساختار مدرسه والدین، به درکی  ها نشان میدر این زمینه، تحلیل

های پیش روی نظام  های آموزشی، و چالشتر نسبت به اهداف تربیتی، سیاستتر و مشترکعمیق

محور از مقررات  یابند. این نوع درک، فراتر از آگاهی سطحی یا اطاعتدست می  وتربیتتعلیمرسمی  

سازد. والدین مدرسه است، بلکه نوعی مشارکت تفسیری و فعال در فرایند تربیت کودک را ممکن می

عنوان شریکانی در اندیشه و  های آموزشی، بلکه بهکنندگان توصیهمثابه دریافتدر این میدان، نه به

رک تربیتی« میان  گیری نوعی »زبان مشتساز شکلشوند. چنین مشارکتی، زمینهعمل تربیتی ظاهر می

ها، و پذیرش چندصدایی شود؛ زبانی که بر مبنای درک متقابل، احترام به تفاوتخانه و مدرسه می

 .(Bronfenbrenner, 1978تربیتی بنا شده است )

های رسمی یا  اعمال سیاست  هافزایی میان خانه و مدرسه، صرفاً نتیجگرا، این هماز منظر نوخاسته

مند و تعاملی است  زا، زمینهایجاد ساختارهای ارتباطی از بالا نیست؛ بلکه محصول فرایندهای درون

تر، مدرسه والدین در  دهد. به بیان دقیقهای واقعی و معنادار والدین و مربیان روی میکه در دل تجربه

یابد تا با  کند که در آن، نظام رسمی آموزش فرصت میمقام یک ساختار میانجی، بستری فراهم می

زیست نیز میخانواده  همنطق  و خانواده  گفتگو شود؛  وارد  در معرض  ها  را  تربیت  از  فهم خود  تواند 

که صرفاً در قالب  –کی از مشارکت  های مکانیای با برداشتبازنگری و توسعه قرار دهد. چنین رابطه

تر فاصله دارد و به سطحی عمیق  –یابددهی، جلسه اولیا، یا پیروی از مقررات مدرسه معنا میگزارش 

 . انجامدساز از همکاری میو تحول

 ,Croake & Glover)کروک و گلوور  راستاست.  های نظری در ادبیات تربیتی نیز هماین تلقی، با یافته

کنند که هماهنگی میان والدین و  ها در آموزش، تأکید می( در تحلیل خود از مشارکت خانواده1977

ای،  وگوی دوسویه، درک زمینهنهاد آموزشی تنها زمانی معنادار و پایدار خواهد بود که بر اساس گفت

در تصمیم واقعی  آنگیریو مشارکت  گیرد.  تربیتی شکل  که مشارکت ها هشدار میهای  های دهند 

اعتمادی، سوءتفاهم یا انفعال  انجامد، بلکه گاه موجب بیافزایی نمیتنها به همسطحی یا نمادین، نه

های مبتنی بر تعاملات مستمر و معنادار، نوعی پیوند درونی میان  شود. در مقابل، مشارکتوالدین می

 . تربیتی مشترک منتهی شودگیری یک فرهنگ تواند به شکلکند که میوالدین و مدرسه ایجاد می

ای، نقش توان نهادی دانست که با ماهیتی ترکیبی و فرارشتهبر این اساس، مدرسه والدین را می

کند. این اتصال، نه در قالب یگانگی  گر در اتصال دو ساحت رسمی و غیررسمی تربیت ایفا میتسهیل

دهد؛ امری که در  های متقابل رخ میگیری از ظرفیتها و بهرهسازی، بلکه با پذیرش تفاوتیا یکسان

نوخاسته بهمنطق  نظامگرا،  پویایی  در  ذاتی  تلقی میعنوان خصلتی  تربیتی  این منظر، های  از  شود. 
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گذاری تربیتی  تواند در خدمت طراحی الگوهای نوین سیاستمدرسه والدین واجد ظرفیتی است که می

افزایان یکدیگر در فرآیند پرورش  قرار گیرد؛ الگویی که در آن، خانه و مدرسه نه رقیب یا بدیل، بلکه هم

 .شوندکودک معاصر تلقی می

 

 مدرسه والدین، میدان نوخاسته یادگیری اجتماعی والدین 
های اجتماعی،  مدرسه والدین، نقشی است که این نهاد در تقویت سرمایه   هانگار   هاز دیگر ابعاد برجست

ایفا می والدین  تربیتی  و  )فرهنگی  پرتو  Zellman & Waterman, 1998کند  در  نقش  این  تحلیل   .)

نوخاسته یا  رویکرد  آموزشی  صرفاً  فضای  یک  از  فراتر  والدین،  مدرسه  که  است  آن  از  حاکی  گرا، 

شود؛ میدانی که در  محتواهای فرزندپروری، به یک »میدان اجتماعی یادگیری« بدل می  هدهندانتقال

شبکه به  ورود  با  والدین  بینآن،  روابط  از  بازآفرینی  ای  و  خویش  تربیتی  هویت  بازسازی  به  فردی، 

میسرمایه خود  اجتماعی  و  فرهنگی  گفت های  دل  در  فرایند،  این  تجربهپردازند.  های  وگوها، 

های خانوادگی، و تأمل در  های تربیتی و فرهنگهای سبکشده، مواجهه با تفاوتگذاشتهاشتراکبه

 (. Davis-Kean, 2021دهد )های مشترک پرورش فرزند رخ میمسئله 

  ه پیوندی است؛ بدین معنا که به واسط – ای، مدرسه والدین واجد عملکردی اجتماعیدر چنین زمینه

نوعی شبک یکدیگر،  کنار  والدین در  گیرد که حمایت اجتماعی شکل می  هحضور مستمر و معنادار 

هایی همچون اعتماد متقابل، احساس تعلق، همدلی اجتماعی و مشارکت تربیتی فعال را در  مؤلفه

کنند و به آنان  تدریج نقش حفاظتی و توانمندساز برای والدین ایفا میها، بهپروراند. این شبکهخود می

های تربیتی را نه در انزوا، بلکه در بستری جمعی و اشتراکی  دهند تا بار عاطفی و مسئولیتامکان می

شود،  کننده تلقی نمییفردی و گاه منزو  هتجربه کنند. از این منظر، تجربه والدگری دیگر یک وظیف

 . گرددافزا تبدیل میذهنی و همبلکه به کنشی اجتماعی، بین

با پرورش سرمایه اجتماعی در میان   والدین  آن است که مدرسه  بیانگر  این پدیده،  تحلیل نظری 

نه بیوالدین،  یا  انزوا  احساس  کاهش  موجب  میتنها  کودک  تربیت  مسیر  در  بلکه  پناهی  شود، 

ها با  کند. این امر، بویژه در جوامعی که خانوادهخودباوری و اعتماد به نفس والدانه را نیز تقویت می

یا شکافگسست  روابط خویشاوندی  فرسایش  نسلی،  روبههای  فرهنگی  اهمیت  های  از  رو هستند، 

های  تواند نقش جایگزینی برای شبکهها، مدرسه والدین میدوچندان برخوردار است. در این موقعیت

 . وردحمایتی سنتی ایفا کرده و بستری نوین برای بازتولید سرمایه فرهنگی و اجتماعی فراهم آ 

های اجتماعی مرتبط با  کنند. برای نمونه، در پژوهشمطالعات نظری نیز این برداشت را تأیید می

اعم از اعتماد، هنجارهای تعاملی، و احساس  –خانواده و تربیت، تأکید شده است که سرمایه اجتماعی  

 ,.Balaj et al)بلج و همکاران  کند. نقش اساسی در کیفیت فرایندهای تربیتی ایفا می –تعلق گروهی
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های  گیریتنها در تصمیمدهند که والدینی که در فضاهای تعاملی مشارکت دارند، نه ( نشان می 2021

های فرزندپروری از  آوری بیشتری نیز در مواجهه با چالشکنند، بلکه تابتر عمل میتربیتی سنجیده

 . دهندخود نشان می

اجتماعی تعریف کرد؛  –یادگیری  همثابه یک میدان نوخاستتوان به در نتیجه، مدرسه والدین را می

های  سرمایه  ههای تربیتی، و توسعمیدانی که در آن، تولید معنا، تقویت روابط انسانی، بازسازی نقش

به اجتماعی  و  همفرهنگی  میصورت  رخ  و  زمان  تربیت  تعلیم،  میان  مرزهای  ویژگی،  این  دهد. 

کند؛ الگویی  نوردد و الگویی ترکیبی و سیال از رشد والدانه و کودکانه ترسیم میپذیری را درمیجامعه

پذیری  کنند، و جامعهسازند، رشد میگیرند، بلکه با یکدیگر یاد میکه در آن، والدین نه تنها یاد می

 .یابندمجدد می

 

 گیریبندی و نتیجه جمع
میدر جمع کلی  نوخاستهبندی  رویکرد  پرتو  در  گفت؛  انگار توان  استنتاجی  تحلیل  اساس  بر  و  ه  گرا 

آموزشی، واجد    ه»مدرسه والدین«، دلالت بر آن دارد که این انگاره فراتر از یک ساختار اجرایی یا برنام

تواند چارچوبی نوین برای بازاندیشی در نسبت میان والدین و  تربیتی است که می–ظرفیتی مفهومی

به   وتربیتتعلیمنظام   والدین  این چارچوب، مدرسه  فراهم سازد. در  تربیتی  کودک  مثابه یک میدان 

شود؛ میدانی که در آن، والدین از جایگاه منفعل یا صرفاً پیرو، به  ذهنی ظاهر میسیال، پوینده و میان

 . شوندپذیر تبدیل میکنشگرانی یادگیرنده، معناپرداز و تحول

تنیده را ایفا کند:  همتواند سه کارکرد اصلی و درهای این پژوهش، مدرسه والدین میاز منظر یافته

های تربیتی  های نظری و تجربهتفسیری، که در آن والدین در مواجهه با دیدگاه–نخست، کارکرد تربیتی

محور، تعامل–پردازند؛ دوم، کارکرد اجتماعیدیگران، به بازتعریف نقش خود در فرآیند پرورش کودک می

شبکه ایجاد  خلال  از  بینکه  روابط  و  حمایتی  تعلق،  های  حس  والدین،  مدرسه  بستر  در  فردی 

نهادی و پیوندی، که  دهد؛ و سوم، کارکرد میانپذیری و سرمایه اجتماعی والدین را ارتقا میمسئولیت

ی غیررسمی تربیت خانوادگی را  افزایی میان نهاد رسمی آموزش و فضا وگو، مفاهمه و همامکان گفت

 (. Eccles & Harold, 1993سازد )فراهم می

گرا، به یک »موقعیت تربیتی دهد که مدرسه والدین در بستر رویکرد نوخاستهها نشان میتحلیل

شود؛ موقعیتی که در آن معناها از پیش مقرر نیستند، بلکه در فرایندهای تعامل،  گشوده« بدل می

ها،  دهد تا با نظریهتنها به والدین امکان میشوند. این گشودگی، نه وگو زاده میتأمل، تجربه و گفت

ها را به عاملیت تربیتی ارتقا  های تربیتی معاصر مواجه شوند، بلکه آنهای متفاوت و چالشفرهنگ
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در  می فعال  مشارکت  و  رفتاری،  الگوهای  در  بازنگری  مداوم،  یادگیری  قابلیت  با  که  عاملیتی  دهد؛ 

 . شودتعریف می وتربیت تعلیمفرآیندهای  

یافته دهد که مدرسه والدین برخلاف ساختارهای سنتی آموزشی،  ها نشان میاز سوی دیگر، این 

های  مند است. این نهاد با گردآوردن والدین، مربیان و اندیشه ای و زمینواجد خصلتی ترکیبی، فرارشته

فراهم می یا تربیتی متنوع در یک میدان مشترک، شرایطی  در خانه  نه صرفاً  تربیت کودک  تا  آورد 

میانی و مشارکتی شکل گیرد. این حوزه، نقطه تلاقی دو منطق گاه متعارض    همدرسه، بلکه در یک حوز 

است؛ و مدرسه والدین    –ساختاری آموزش و منطق زیسته و غیررسمی خانواده–یعنی منطق رسمی–

 . کندتربیتی را ایفا می هگر این مفاهمنقش میانجی و تسهیل

محور و انتقالی در طراحی  های این پژوهش، ضرورت عبور از رویکردهای خطی، نسخه در نهایت، یافته

پذیر،  سازد و بر اهمیت ایجاد فضاهایی یادگیرنده، انعطافساختارهای مربوط به والدین را برجسته می

ای  که در این تحلیل تبیین شد، نه صرفاً برنامهو مبتنی بر مشارکت دلالت دارد. مدرسه والدین، چنان

ای برای نوسازی رابطه میان والدین، کودک، نهاد آموزش و جامعه است؛  برای آموزش والدین، بلکه انگاره 

پذیر و متفکر در جهان  جو، انعطافهایی مشارکت توان به پرورش انسانای که در بستر آن میرابطه

 . متغیر امروز امید بست

 : ها را به شرح زیر خلاصه کردگیری یافتهبندی و نتیجهتوان جمعدر نهایت، می

به .1 والدین  نوخاسته عمل میمدرسه  یادگیری  میدان  آن،  مثابه یک  در  که  میدانی  کند؛ 

کننده در تولید معنا، بازاندیشی نقش دانش، بلکه مشارکت   هکنندوالدین نه فقط دریافت

 .اندهای تربیتیخود و بازآفرینی تجربه

نظریه .2 میان  پیوند  امکان  تجربهاین ساختار،  و  تربیتی  زیستهای  فراهم    ههای  را  والدین 

 . کندهای تازه از تربیت کودک فراهم میای برای ظهور فهمسازد و زمینهمی

های  یابند و در نتیجه، در سبکوالدین در مدرسه والدین به خودآگاهی تربیتی دست می .3

 .کنندهای تربیتی خود بازنگری میهای ارتباطی و نگرشفرزندپروری، شیوه

به  .4 والدین  هممدرسه  مؤثری  غیررسمی  طور  تربیت  و  رسمی  آموزش  نهاد  میان  افزایی 

را تسهیل می به شکلخانواده  و  کودک کند  مربیان  و  والدین  میان  زبان مشترک  گیری 

 .نمایدکمک می

های  ای که والدین در این فضا، شبکهگونهنقش اجتماعی مدرسه والدین برجسته است؛ به .5

دهند که موجب افزایش  حمایت اجتماعی، اعتماد متقابل و سرمایه فرهنگی شکل می

 . شود ها میحس تعلق و مشارکت اجتماعی آن

وگومحور والدگری از حالت فردی و پراکنده، به کنشی مشارکتی، اجتماعی و گفت  هتجرب .6

 . مند سازگاری دارد گرایی و یادگیری زمینهشود که با اصول نوخاستهتبدیل می
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مثابه یک آموزی، بههای مهارتدهد که مدرسه والدین باید فراتر از کارگاه ها نشان مییافته .۷

مند در نظر گرفته شود که ظرفیت بازسازی روابط خانواده  ساختار تربیتی چندلایه و زمینه

 . و مدرسه، و توانمندسازی والدین را در خود دارد 

ذهنی،  پذیری یک الگوی تربیتی میانمدرسه والدین، دلالت بر امکان  هدر مجموع، انگار  .8

که می دارد  فرهنگی  و  پاسخمشارکتی  زمینتواند  در  تربیتی عصر حاضر  نیازهای    هگوی 

 . دوران کودکی باشد وتربیتتعلیم
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  وتربیت ¬ یمدر تعل  یکتاب: اخلاق هوش مصنوع   یابیو ارز    ی معرف(.  1404)   برخورداری، رمضان 

 .  284-2۷5(، 2)9دوفصلنامه فلسفه تربیت، . پومستا-یاسکاهولمز و پور  یراستهو

  دوفصلنامه علمی ـ پژوهشی 

 

وتربیت ویراسته هولمز و  : اخلاق هوش مصنوعی در تعلیم معرفی  و ارزیابی کتاب
 پوریاسکا-پومستا 1

 

 2رمضان برخورداری 

 

 
 مقدمه 

تعلیمکتاب   در  مصنوعی  هوش  چالشتجربه:  3وتربیت اخلاق  مناقشهها،  هولمز   ها ها،  و    4ویراسته 

ای از مقالات انتشارات راتلج است. این کتاب شامل مجموعه  2023نشر سال    5پومستا   -پوریاسکا  

وتربیت  در نسبت اندرکاران تعلیمروی دستهای پیشترین چالشاست که هر یک  به یکی از مهم

های متخصصان مختلف را در مورد هوش مصنوعی  باهوش مصنوعی پرداخته است. این کتاب دیدگاه

وتربیت مطرح کرده است.  وتربیت هم از منظر درون  فضای تربیت  و هم  بیرون از حوزه تعلیمدر تعلیم

وتربیت  را  در فهم  تواند همه عاملان در سطح خرد و کلان تعلیم های نویسندگان میماحصل دیدگاه

های یادگیری را در کالج  وتربیت به کار آید. هولمز، علوم و نوآوریو کاربست هوش مصنوعی در تعلیم

المللی  کند و مشاور هوش مصنوعی و  آموزش در مرکز بین وتربیت و جامعه لندن تدریس میتعلیم

مصنوعی پوریاسکا    هوش  اروپاست.  اتحادیه  شورای  و  در  -یونسکو  مصنوعی  هوش  استاد  پومستا 

تعلیمتعلیم دانشکده   رسانة   و  ارتباطات  فرهنگ  گروه   در  کالج  وتربیت  در  جامعه   و  وتربیت 

 وتربیت  لندن است.   تعلیم

 
  1404-06-30انتشار:   1404-06-23پذیرش:   1404-06-23بازنگری:   1404-06-08دریافت:  1
 r.barkhordari@khu.ac.ir. ایمیل: دانشیار دانشگاه خوارزمی  2
به منزله رویدادی یکپارچه را به آن واگذار    تعلیم و تربیتبر سر اینکه با ورود هوش مصنوعی به عرصه تعلیم و تربیت آیا می توان    3

است یا تعلیم و تربیت. بر همین اساس    education کرد تردید دارم . نیز تردید دارم که آیا  در اینجا آموزش معادل مناسب تری برای

به میزانی که هوش مصنوعی بتواند مراد ما در اولی یا دومی حاصل کند می تواند توافق یا اختلاف نظر وجود داشته باشد. در اینجا هر  

 دو را به کار برده ام به تناسب محتوا.م
4 W. Holmes 
5 Porayska-Pomsta 

https://orcid.org/0000-0002-5613-285X
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های الگوریتمی  در ابتدای  کتاب  اشاره شده است که هوش مصنوعی از قبل نیز به بسیاری از برنامه

های  های هوشمند آموزشی به عنوان دستیار هوشمند، سیستمدر آموزش کمک کرده است. سیستم

یادگیری دانش  1شدهسازییادگیری شخصی برای کمک به  آموزان و سیستمبرای بهبود  های خودکار 

آموزان کمک کرده است. هوش مصنوعی همچنین از طریق طیف  دانشهای  معلمان در ارزیابی آموخته

از شبکهگسترده  وبلاگای  اجتماعی،  پلتفرمهای  برنامهها،  و  بازی  که های  همراه  تلفن  کاربردی  های 

میبه ادغام  یادگیری  فرایندهای  با  یکپارچه  )زیست صورت  اکوسیستم  بر  اثر 2بومشوند،  یادگیری    )

نگارش شویم )سالمی  19-گیری کوویدکه ما ناخواسته وارد سومین سال همهگذاشته است. درحالی

آموزان و والدین، های هوش مصنوعی در آموزش، همچنان در پی  توانمندسازی دانشکتاب(، فناوری

مدارس و معلمان، اساتید و مؤسسات در سراسر جهان هستند و محتوا، فرایندها و نتایج یادگیری را  

کنند. یکی از موارد تأکید در کتاب  با هدف کاهش افت تحصیلی و حمایت از ارتقای مهارت، تقویت می

جهان به اصول و معیارهای اخلاقی نیاز    حاضر توجه  دادن خواننده  به این موضوع مهم است که

فناوری شود  حاصل  اطمینان  تا  تحولدارد  انسانی های  اهداف  خدمت  در  مصنوعی  هوش  آفرین 

وضوح از کشورهای عضو خود شنیده  س. این همان درخواستی است که یونسکو به هستند، نه برعک

هایی منصفانه، مسئولانه و  حلاست و نیز از آنها خواسته است تا اطمینان یابد هوش مصنوعی راه

کند، استقلال و عاملیت را تقویت کرده و با تبعیض مبارزه  کند، با سوگیری مقابله میشفاف ایجاد می

فرگشتیمی روانی،  تربیتی،  فلسفی، اخلاقی،  تأملات  تقاطع  این مضامین عرصه  اجتماعی    3کند.  و 

  ای را به  اندیشیدن در باره مسائل مستحدث مرتبط به آن رشتهرسد قلمروی میاناست و به نظر می

 خواند. به تامل فرا می

توان آن را کتابی پیشگام  مقاله حاضر معرفی و شرحی مختصر از مضمون اصلی این کتاب که می

 در این عرصه دانست است.

 کتاب از  دو بخش تشکیل شده است:

اول  به پرسش  بخش  دارد  تلاش  که عمدتاً  است  مقالاتی  درباره چیستی ملاحظات  شامل  هایی 

شامل مقالاتی است    بخش دوماخلاقی  به واسطه ورود هوش مصنوعی به تعلیم و  تربیت بپردازد و  

روی ورود هوش  های پیشترین مسئله را به منزله یکی از مهم   5انصافو    4عدالت که  بیشتر مسئله   

 
1 personalized learning 
2 Ecosystem  
3 evolution 
4 fairness 
5 Equity 



       276                                                                       1404بهار و تابستان ، 2، شماره 9سال 

 

 

رسد تمایز  به نظر می  1دهد. می  وتربیت، با مقالات متنوع  موردبررسی قرار مصنوعی به عرصه تعلیم

فیلسوف    3جان رالز  نوشته   2ای در باب عدالتنظریهکم در کتاب معروف  روشن عدالت و انصاف را دست

 توان یافت. معروف امریکایی می

 عناوین مقالات بخش اول عبارتند از:

 ( 4آموختنِ متفاوت آموختن )جوتا ترویرانوس .1

 (5های اخلاقی )آلیسون فاکسهوش مصنوعی و تحقیق در آموزش: شناسایی چالش .2

 ( 6ها )ایوانا بارتولتی وتربیت: فرصتی محصور در چالشهوش مصنوعی در عرصه تعلیم .3

تعلیمالزام .4 در  مصنوعی  هوش  اخلاق  برای  محوری  شاگرد  بروسیهای  )لیونل  ،آنا 7وتربیت 

 (9و ساندرا کورتزی  8ماریا کاستیو 

 ( 10وتربیت )ناتالی ای اسموها اعتماد در  تعلیموبیراه هوش مصنوعی قابلراه .5

 بخش دوم کتاب )مسائلی از درون( شامل مقالات زیر است: .6

 (12و شایان دورودی  11برابری و هوش مصنوعی در آموزش )کنت هولشتاین  .۷

 (14، هنسول لی 13عدالت الگوریتمی در آموزش )رنه کیزیلیس .8

 
به  عدالت شوند. به طور کلی عدالت و انصاف مفاهیم مرتبط، اما متمایزی هستند که اغلب ممکن است به جای یکدیگر استفاده می  1

ها بر اساس نیازهای به معنای اختصاص دادن منابع و فرصت  انصافهای یکسان برای همه است و معنای فراهم کردن منابع و فرصت 

 (google,2025).خاص افراد برای دستیابی به یک نتیجه عادلانه است
2 A theory of justice (1971) 
3 J. Rawls (1921-2002) 
4 JUTTA TREVIRANUS 
5 ALISON FOX 
6 IVANA BARTOLETTI 
7 LIONEL BROSSI 
8 ANA MARÍA CASTILLO 
9 SANDRA CORTESI 
10 NATHALIE A. SMUHA 
11 KENNETH HOLSTEIN 
12 SHAYAN DOROUDI 
13 RENÉ F. KIZILCEC 
14 HANSOL LEE 
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به هوش مصنوعی برای آموزش    1فراسوی عدالت: نگریستن از منظر )بی( عدالتی ساختاری  .9

 ( 5رومان-و ازکیل دیکسون 4، الیجا میفیلد3، سو لین بلاجت2)مایکل مدی

همپوشانی تجویزهای اخلاقی  به معلم انسانی و دستیارهای هوش مصنوعی آنها )بندیک  .10

 (6دو بولی 

،درخشان 7.تلفیق  اخلاق هوش مصنوعی  از طریق برنامه درسی محاسباتی)آیریس هاول 10 .11

 (9، ایوان پک8میر

بهنتیجه .12 تعلیمگیری:  پورایسکاسوی  )کاسکا  به هوش مصنوعی اخلاقی  - وتربیت معطوف 

 (11و وین هولمز  10ومستا پ

 

از عناوین فصل که  برمیهمچنان  کتاب   بوده های  آن  بر  نویسندگان  هر یک  به جنبه  آید  از  که  ای 

تعلیمجنبه آموزش/  و  پیوند هوش مصنوعی  به   مربوط  به محتوای  های  پرداختن  بپردازد.  وتربیت 

فصل همه  بهمقالات  دروننحویها  بتواند  باتوجه  که  کند،  بازنمایی  را  آن  را مایه  کدام  هر  اینکه  به 

پذیر  عنوان معرفی کتاب امکاناند، در مجالی کوتاه بهنویسندگانی با عنوان و محوری خاص نگاشته

توان حاوی نگاهی فراگیر  رسد فصل دوم کتاب را به نحوی مینیست؛ در نتیجه ازآنجاکه به نظر می

بندی فشرده صورت  دانست که نویسندگان تلاش دارند رابطه هوش مصنوعی و اخلاق را به صورتی 

کنند و دیگر مقالات مرتبط در این کتاب کم و بیش از آن اثر گرفته است.گزارش حاضر با تاکید بر این  

شود. عنوان فصل عبارت است از: هوش  می  دیگر هم ارجاع داده های  فصل است و در جاهایی به فصل

است.  وی در    12های اخلاقی؛ نویسنده آلیسون فاکس مصنوعی و پژوهش در آموزش: شناسایی چالش

عنوان توسعه و کاربرد ( به AIزعم او هوش مصنوعی )کند. بهابتدا تعریفی از هوش مصنوعی ارائه می

 
1 fairness “Structural (in)justice  
2 MICHAEL MADAI 
3 SU LIN BLODGETT 
4 ELIJAH MAYFIELD 
5 EZEKIEL DIXON-ROMÁN 
6 BENEDICT DU BOULAY 
7 IRIS HOWLE 
8 DARAKHSHAN MIR 
9 EVAN PECK 
10 KAS´KA PORAYSKA-POMSTA  
11 WAYNE HOLMES 
12 ALISON FOX 
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هایی  است که باهدف شناسایی  برنامه  ML( پذیرفته شده است، و ML) 1های یادگیری ماشینفناوری

بندی  ها برای خوشهها توسط مدلها و ساختارها در پردازش مقادیر زیادی از دادهبهتر الگوها، خوشه

شده  ساخته  الگوها  شناسایی  فناوری    اندو/یا  این  به  نویسنده  تعریف،  این  به  در  بنا  های 

هایی که از  بندیعنوان امری توسعه یابنده نظر داشته است و با توجه دستهوتربیت بهآموزش/تعلیم 

تأملات  در باب اخلاق وجود داشته به رویکردهایی قائل شده است. در این مقاله از چهار سنت تفکر 

( 5گرایانه، و وظیفه4ای ، رابطه 3شناختی ، بوم 2نامیده شده است )پیامدگرا  CERDاخلاقی که  اختصاراً  

های تفکر  برای ارزیابی تحقیقات آموزشی در نسبت باهوش مصنوعی صحبت شده است. این سنت

 عنوان چارچوبی برای سازماندهی فصل استفاده شده است اخلاقی به

کند. تفکر اخلاقی  بر ارزش ارزیابی سودمندی در برابر ارزیابی ریسک تأکید می  پیامدگراتفکر اخلاقی  

برای شناسایی طیف کامل افراد متأثر از یک مطالعه در این زمینه، بر افراد مستقیماً درگیر    شناختیبوم

اخلاقی   تفکر  به  را  توجه  تحلیلی  چنین  دارد.  تکیه  آن،  می  ایرابطهدر  شامل  معطوف  که  کند 

)هوش مصنوعی در آموزش(    6AIEDهای درگیر در  گیری در مورد چگونگی  مواجه با طیف انسانتصمیم

زمان ها  در آموزش باید  همها و الگوریتمو تحقیقات آن است. در واقع از نظر فاکس، گنجاندن ماشین

دهندگان و همچنین کاربران )جوانان و بزرگسالان یادگیرنده، مربیان و  معطوف به  طراحان و توسعه

والدین مسئول جوانان(، حامیان مالی و رهبران آموزشی از نظر توجیه اخلاقی باشد. یکی از مسائل  

، محققان باید در AIEDهای پیرامون  به عدم قطعیت  این است که باتوجه AIEDخاص در تحقیقات  

تأثیر آن وعده توان به افراد درگیر و تحتتوان و چه چیزی را نمینظر داشته باشند که چه چیزی را می

داد؛ و بنابراین هم همکاری و هم شفافیت موردتوجه هستند. این امر به کاربرد بعد چهارم و نهایی  

شود که طیف تعهداتی که محققان  مربوط می   گرایانهوظیفهیعنی تفکر اخلاقی     –  CERDچارچوب  

را روشن می  AIEDآموزشی درگیر در تحقیقات   کنند  آنها توجه  به  بازاندیشی در مورد  باید  سازد. 

 مشارکت، رضایت، گمنامی و تعهد محقق  از محورهای اساسی در این زمینه است. 

های موردنیاز  ، شناسایی دادهAIEDگیری در مورد طراحی و رویکرد به تحقیقات  یکی از نتایج تصمیم

ویژه یک محیط غنی  به  MLشود است.  ها تأمین میو  نیز پاسخ به پرسش از چه کسی/کجا این داده

ها  به این سادگی نیست. تقاطع مدلها  است، اما همیشه گرد آوری داده  AIEDاز داده برای تحقیقات  

 
1 machine learning 
2 consequential 
3 ecological 
4 relational 
5 deontological 
6 Artificial Intelligence in Education 
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ها و بسترهای اطراف )انسانی و اجتماعی( یک بودن موارد مورد آزمون(، داده )آموزش، آزمایش  و زنده 

نیز باید  AIEDبلکه محققان  AIEDهای  تنها مدلآورد که نهمی گیری پیچیده را پدیدفضای تصمیم

انتخاب داده امر شامل  این  باشند.  نظر داشته  را در  ارزیابی و هماهنگی  یادگیری،  آن  ها و  در مورد 

 شود. وتحلیل آنها ادعا کرد نیز میآوری و تجزیهتوان در نتیجه تولید، جمعآگاهی از آنچه که می

جنبه از  دادهیکی  از  استفاده  و  تولید  ماشین، های  یادگیری  و  مصنوعی  هوش  بسترهای  در  ها 

با آن انجام می  تبعیضها و  تشخیص سوگیری برای  شود، چالشاست. سرعتی که پردازش  را  هایی 

ای برای محققان برای اجتناب از تشخیص و  کند، اما نباید بهانهبودن چنین حاکمیتی ایجاد میعملی

باشد. سوگیری تبعیض   پنهانکاهش  فرایندهای  با  )ها  مرزگذاری  و  اجرای  redliningسازی  هنگام   )

در زمره ها  اقلیت  ها مرتبط است. بر همین اساس  تبعیض بر اساس جنسیت، نژاد و ویژگیالگوریتم

ز باید  مرتبط با این موضوع است. این مسئولیت فقط بر عهده محققان نیست، طراحان نیهای  چالش

ها و فرایندهای مؤثر و سریع با معیارهای اخلاقی متعادل  متوجه باشند اولویت خود را برای ایجاد مدل

آزمایش برای  توسعه  بودجه  امر شامل صرف  این  و مسیرهای حسابرسی شفاف  کنند.  تعادل  های 

 1توانند وظیفه مراقبت دهندگان هوش مصنوعی میهای اخلاقی خواهد بود. توسعهمستندسازی شیوه

مدل تعلیم  هنگام  را  مجموعهخود  از  استفاده  با  نمایش  دادهها  برای  اجتماعی  متنوع  و  کلان  های 

باز صورت منبعباید در فضایی به ها  داده  تر تنوع در جمعیت نشان دهند. علاوه بر این، مجموعه عادلانه

توسعه و  محققان  که  گیرند  قرار  دسترس  نشاندر  برای  هم  با  بتوانند  ارزشدهندگان  های  دادن 

 دموکراتیک و فراگیر فعالیت کنند. 

 شدند، با تجمیع مجموعه تلقی نمی AIEDهای یادگیری در ابتدا بخشی از حوزه که تحلیلدرحالی

ها فراتر از کاربردهای  ، استفاده از دادهMLها و استفاده از آنها در سناریوهای  برای ایجاد پروفایلها  داده

میزان  مورد  در  تفکر  مطرح شد ضرورت  که  مسائلی  فاکس  نظر  به  بنابراین  است؛  رفته  اولیه خود 

در کسب رضایت آگاهانه مناسب و    AIEDشفافیت مورد نیاز مربیان، طراحان یادگیری و محققان  

را مطرح می شناختی خاص تحقیق در هوش مصنوعی و  کند. سؤالات روشحفظ حریم خصوصی 

شود. محققان  عنوان بخشی از توجیه برای رفتار اخلاقی آن در نظر گرفته  یادگیری ماشین نیز باید به

سازی رفتار فردی و جمعی  ای که برای مدلهای دادهدانش برگرفته از مجموعه  هایمحدودیت  باید از

می تعمیماستفاده  مورد  در  شده  مطرح  ادعاهای  بر  آگاهی  این  باشند.  آگاه  یافتهشوند  های  پذیری 

گذارد و جنبه مهمی در ارزیابی  های شناسایی شده اثر میکنندهبینیمطالعه و/یا قابلیت کاربرد، پیش

با محدودیت های داده  های شفافیت در مجموعهسودمندی احتمالی مطالعه است.  به نظر فاکس 

مدار باید های هوش مصنوعی اخلاقسیستم  -که از نظر تبعیض و سوگیری  اهمیت دارد  –موجود  

 
1 Caring  
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ها باید تلاش کنند تا فراگیری و پوشش بیشتری از  محل توجه  توسعه دهندگان آن باشد. این مدل

را کاهش دهند.  نکته  ها  پذیری ناشی از حذف برخی  داده  نظر تکثر جمعیتی  داشته باشد و آسیب

کند این است که توجه به این موضوع  شامل قابل توجهی که فاکس در این مقاله بر آن تاکید می

نه  تولید مجموعهمحققان  بلکه در سیستمتنها در  داده جدید،  یادگیری عمیق  های مدلهای  سازی 

 را بیاموزند. سیالیت هویتو  خاص بودندهد ابهام، ها اجازه میتطبیقی جدید است که به ماشین

در مورد    201۷تا    1992های  مطالعه بین سال  309کند در آن از  فاکس به یک فرا تحلیل اشاره می

یعنی آنهایی که به یادگیرندگان به عنوان معلم یا همکلاسی کمک   -های اجتماعی« معرفی آنچه »ربات

به این نتیجه رسید که آنها ظرفیت »تبدیل شدن به بخشی از زیرساخت آموزشی با ارائه    –کنندمی

های  هایی که در محیطآموزان به روشیک تجربه یادگیری متناسب با یادگیرنده، حمایت و چالش دانش

عنوان  به  غیرانسانی  عوامل  کارکرد شامل  این  دارند.  را  نیستند  در دسترس  فعلی محدود  آموزشی 

-ردازان کنشگرپشناختی یا شبکه هر محیط یادگیری است، چیزی که قبلاً نظریهبخشی از وبِ بوم

فراتر از تفکر    AIED( مورد بررسی قرار  داده بودند.  از این منظر  Latour, 2004مانند لاتور )   1شبکه

ها، به تفکر در مورد آنها به هوش مصنوعی به عنوان بازتاب یا جایگزین انسانهای  در مورد  عامل

ها رفته است. از این امر به ها و غیرانسانهای ممکن بین انسانعنوان تشکیل بخشی از مجموعه 

(.  از این  Edwards, 2010; Bayne, 2015شود )می  « به آموزش یاد2گرایانهعنوان رویکرد »پساانسان

شود؛یادگیری به عنوان یادگیری حقایق دیده منظر دیگر تمایزی بین یادگیرندگان و مربیان دیده نمی

ای برای  رشتهشود.این امر مطالعه بینفهم فردی در کنار هم دیده می  شود؛ بلکه به عنوان توسعه نمی

واسطه عنوان  به  در حال حاضر  آنچه  کشیدن  رفتار    3به چالش  مدیریت  و  عملکرد  یادگیری،  برای 

ها به این روش، به عنوان  ها و الگوریتمشود را ایجاب میکند. تصور مجدد نقش ماشینگیری میاندازه 

دارد. حتی  می  های اخلاقی خود واناپذیر از تحقیقات، ما را به گنجاندن آنها در بررسیبخشی جدایی

ها  انسان  4ها همان سطح عاملیت های غیرانسانی مانند الگوریتماگر همه موافق نباشیم که موجودیت

مورد بررسی و ارزیابی قرار دهیم، زیرا نتایج اقدامات،    شناختی معرفترا دارند، باید آنها را در سطح  

عملکردها یا محاسبات آنها تأثیر جدی در عرصه یادگیری و رفتار انسانی  دارد. نکته مهم دیگری که  

اشاره بدان  پایان  که سوگیریمی  در  است  این  مدلهای  شود  در  را های  الگوریتمی    هوش مصنوعی 

 
1 Actor-network theorists 

2posthumanist  طور اساسی  گرایی کلاسیک پدید آمد و به گرایی رویکردی فلسفی و انتقادی است که در واکنش به انسانپساانسان

، مرز میان انسان و غیرانسان را  (anthropocentrism)   محوریانسان کشد. این دیدگاه با نقد  جایگاه ممتاز »انسان« را به چالش می 

 .(Wolfe, 2010) داندای و وابسته به فناوری، حیوانات و محیط زیست میکند و هویت انسانی را شبکهبازتعریف می
3 proxies 
4 Agency  
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به  نمی که  به عنوان موضوعی  آموزشی مرتبط   مسئلهتوان  رو  می  عدالت  این  از  نادیده گرفت.  شود 

نه  تنها به دسترسی  یادگیرندگان به فناوری هوش مصنوعی بلکه به  خود فناوری    1عدالت آموزشی 

  را  عرضه   -بنا به ادعا بی غرضهای  چونان داده-هوش مصنوعی به منزله بستری که حقایق علمی را  

 کند توجه داشت.  می

منظر   دو  از  می  این چالش  بیشتری  میان    نخستیابد.  اهمیت  تنشی  یا  تعارض  منظر   این  از 

در   2اینکه باید میان انصاف  دوم آید که  باید دست به انتخاب زد و مساوات فردی  و گروهی پیش می

مساوات در فرایندها )از منظر تکلیف گرایانه( تمایز گذاشت.   فرآورده )از منظر پیامدها و پیامدگرایی و 

های هوش مصنوعی آموزشی  وتربیت /آموزش، فناوریسخن اینکه  با درنظرداشتن بافت تعلیمکوتاه

های تربیتی که جنبه اخلاقی دارند از حیث  توجه به پیامدهای  منظور فهم  انتخابدارد بهما را وامی

تمایز قائل    4دادن کارها اخلاقی انجامو    3انجام کار اخلاقی ناخواسته همیشگی و ابعاد متعدد آن، میان  

 شویم. 

کننند که الگوی  می  بندی مقالات است،  پومستا و هولمز اظهاردر فصل پایانی که به نوعی جمع

عمیقی در منطق اقتصادی زندگی ما دارد؛    هبریم، ریشاستانداردی که در هوش مصنوعی به کار می

گرایانه )اغلب در قالب  های فایده گیری و ارزشآنجا که موفقیت بر اساس مزایای مشخص و قابل اندازه

ای که ما اهداف اجتماعی خود را  شود. این منطق در شیوههزینه، زیان، سودمندی و غیره( ارزیابی می

مشکل این الگو در هوش مصنوعی    .کنیم نیز نفوذ کرده استها عمل میتعریف کرده و برای تحقق آن

»بهینه چارچوب  در  مسائل  حل  برای  آن  اصرار  در  ز   رایج  در  و  موضعی«  محدود  مینهسازی  های 

های  عملکردی هوش مصنوعی است. افزون بر این، این مشکل در »خطاپذیری انسانی« یا محدودیت

برای هم و  بتوانند همیشه  که  اهدافی  تعیین  در  ما  ناتوانی  در  یعنی  دارد؛  ریشه  نیز  نفعان  ذی  ه او 

سازی کلی« حرکت    اخلاق و سودمندی باشند، یا بتوانند در جهت دستیابی به »بهینه  هکنندتضمین

شود )مثلاً افراد  می  یاد     5یادگیرندگانی که از آنها به عنوان طیف تنوع عصبی به عنوان مثال     .کنند

شوند و این امر موجب  عنوان »انحراف از هنجار« دیده می طیف اوتیسم یا اختلالات یادگیری( اغلب به 

نیست، بلکه در کل      AIED  شود. این موضوع البته تنها مختصها میگذاری یا حتی طرد آنبرچسب 

اقتصادی حضور دارد. طراحی فناوری در صورتی که ملاحظاتی که  -های اجتماعی آموزش و سایر حوزه

 . ها را بازتولید یا حتی تشدید کندتواند این سوگیریپیش تر بدان اشاره شد را نادیده گیرد می

 
1 Educational fairness  
2 equity 
3 doing ethical things 
4 Doing things ethically 
5 Neurodivergent 
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 : دهند کهشده در این کتاب نشان میهای مطرحبسیاری از مثال

 . شوندها در دسترسی به منابع آموزشی محروم میبرخی گروه •

 .گردندشوند یا به شکل نادرست بازنمایی میازحد نمایانده میها بیشبرخی گروه •

 :به همین دلیل، لازم است همیشه بپرسیم •

 کنند؟ به چه کسانی خدمت می AIED  هایسیستم •

 بینند؟ برند و چه کسانی زیان میچه کسانی سود می •

شناسی پژوهش هم وارد شوند، تا هم شفافیت بیشتر داشته باشیم و  ها باید در روشاین پرسش

صرفاً    AIED  همچنین باید توجه داشت که. ها را آشکار کنیمهم بتوانیم نقاط قوت و ضعف سیستم

های بنیادی فلسفی و اخلاقی نیز ساخت ابزارهای هوشمند آموزشی نیست، بلکه به پرسش  هدربار 

دهد که حتی مفاهیمی مانند »مساوات«  نشان می  ۷« در فصل  1پردازد. برای نمونه، »کیزیلیس و لی می

شوند و این مسئله بر آموزش اثر  ای متفاوت تفسیر میگونه ها بهو »عدالت« در ریاضیات الگوریتم

ای از کاربردهای هوش مصنوعی، مسائل اخلاقی خاص خود را دارد. در مورد آموزش،  هر حوزه   .گذاردمی

 . آتی داردهای تر هستند چون مستقیماً نظر به شکل دهی نسلاین مسائل بسیار حساس

 : دهد کهنیز مجموعه مقالات کتاب نشان می

ساده • پاسخ  پرسشهیچ  برای  آموزش/ های  ای  و  مصنوعی  هوش  با  مرتبط 

 . وجود ندارد  وتربیتتعلیم

 . های قطعیکند، نه پاسخها را مطرح میای از پرسشهر فصل مجموعه •

ها حول محورهایی مثل: »چه ابزاری باید ساخته شود؟«، »این ابزارها پرسش •

در آموزش   AIED  کنند؟«، و »نقش واقعیها را کم یا زیاد میچگونه نابرابری

 .نسل آینده چیست؟« طرح شده است

به  AIEDبنابراین،   حوز باید  یک  و  -علمی  هعنوان  پاسخگویی  شفافیت،  که  شود  تعریف  اخلاقی 

 AIED دهد کهشده در این کتاب نشان میمباحث مطرح چندصدایی را در دستور کار خود قرار دهد.

برای    شناسی پژوهش روشباشد،هم یک    کاربردی  هفلسفتواند هم یک  )هوش مصنوعی در آموزش( می

های آموزشی در سطح  برای پرداختن به چالش مهندسی انتقادییادگیری و آموزش و هم یک  همطالع

   . اجتماعی

بندی گزارش  مختصر کتاب با نظر به برآمدن حوزه ای نوظهور در عرصه به عنوان جمع

 وتربیتتعلیمهمچنان پرداختن به پرسش بنیادی فلسفه    وتربیتتعلیممطالعات فلسفه  

یابد. البته این پرسش در کتاب حاضر می  وتربیت برای چه؟  اهمیتی دوچندانیعنی تعلیم

 
1 Kizilcec & Lee 
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با مطرح کردن پرسش جانبی قابل  های  آنچنان عمیق و گسترده پرداخته نشده است اما 

تواند زمینه را برای  تاملات فیلسوفان تربیت به مسئله نسبت می  توجهی که داشته است  

از جمله تحلیلی، انتقادی،    -مختلف پژوهشیهای  از منظر  وتربیتتعلیمهوش مصنوعی و  

هایی  که در طی چند دهه اخیر ممارست ورزیده اند آماده کند و روشن بینی  -پدیدارشناختی

 ایجاد کند.  وتربیتتعلیمبرای همه عاملان 
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