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 سخن سردبیر 

 )استاد دانشگاه تهران(  پرست نوعدکتر خسرو باقری 

 

 این شماره از مجله قرار بود در پایان سال گذشته منتشر شود اما با بروز جنگ دوازده روزه

سپس جنگ چهل روزه در روزهای نخست اسفند در پی آن دچار تأخیر شده    در خردادماه و

و اکنون فرصتی حاصل شده که به جامه طبع آراسته شود. این جنگ از ماهیت تجاوزکارانه 

مضاعفی برخوردار بود زیرا نه تنها تجاوزی جنایت کارانه به سرزمین ما بوده، بلکه تجاوزی به  

یران زمین نیز بوده است، چنان که متجاوزان متوهمانه سخن  وجهه علمی، تعلیمی و تمدنی ا 

از پس زدن جامعه ما به عصر حجر سخن راندند. تأخیر در انتشار مجله حاضر، شکل کوچکی  

تر آن را در حمله نظامی به دانشگاه های کشور و  از وجهه دوم این تجاوز است و شکل مهیب

کردیم. به هنگام حمله ددمنشانه به این مدرسه  به ویژه به مدرسه ابتدایی در میناب مشاهده 

یادداشتی را در سایت ن را عینا در  آدانم  های عمومی منتشر کردم که مناسب میابتدایی، 

 اینجا نقل کنم.       

   

 برای نونهالان میناب 

در نظر ما اصحاب تعلیم و تربیت، این سوال برجسته است که چرا دشمن، کودکان دبستانی  

هراسد. این درندگان، نخست  گیرد. او از آموختن و آموزندگان کلمات میرا سبعانه هدف می

ستانده جان  آنها  از  و  برده  مذبح  به  را  آزادگیکلمات  نهادهاند.  نام  تروریست  را  و    خواهان 

اند. ناقضان حقوق بشر را حامیان حقوق بشر شناسانده  ها را منادیان آزادی نامیدهتروریست

اند. نخستین جنایت،  و مبارزه برای ستاندن حقوق خود را تجاوز به حریم دیگران معرفی کرده

برای شکافتن مغزها گشوده می  گیرد ها صورت میدر ذهن این و آنگاه راه  شود. آنچه سحر 

تر برای آنان این ایشکند، آموختن و بازشناختن کلمات است. پس کار ریشهساحران را می

این است رمز جنایت هولناک   از بنیاد مسدود کنند. و  را  است که راه ورود به عالم کلمات 

اقدام جنونکودک این  اما  و شگفتکشان.  وامیآمیز  تأمل  به  را سخت  ناظران  و  انگیز،  دارد 

درد. و چنین است که  شود و پرده از رخسار وقیح خود میسرانجام، خود افشاگر خویش می

افکنند و طلسم آنان را  خردسالان ضعیف، طشت رسوایی دیوسیرتان ستبر را از بام به زیر می

 شکنند. در هم می
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اكنون شماره جد ی بار  انتشار می،  قابلیید مجله  از مقالات در یک  ملاحظهابد. تعداد  ای 

گیرند، اما یا به نحوی مکمل هم هستند یا در مقابل هم قرار دارند و امکان تفکر مقوله قرار می

کنند. از این رو، چینش مقالات به صورت پیاپی انجام شده تا این  را در خوانندگان فراهم می

 تعاضد یا تقابل محسوس باشد.  

گری در تربیت مورد چالش قرار گرفته و در مقابل  در مقاله اول، مفهوم بسیار رایج تسهیل

گر برای معلم پیشنهاد شده است؛ به این معنا که معلم و مربی، میانجی  آن، مفهوم میانجی

گری کاهش  توان نقش او را به تسهیلآشناکردن نسل جدید با میراث فرهنگی است و نمی 

 داد. 

گوش دادن    ،ین بررسی در مقاله دوم، گوش دادن به كودك مورد توجه قرار گرفته است. در ا

رابطه منزله  به  كودك،  رسم  یاخلاق  یابه  به  موجودیدر جهت  شناختن  مورد  ی ت  كودك  ت 

 ل قرار گرفته است.  یتحل

در مقاله سوم، جایگاه نیکوشنیدن، همچون مفهومی اساسی در اندیشه اسلامی، در تربیت  

اخلاقی مورد بررسی قرار گرفته و نظر بر آن است که نیکوشنیدن باید در نسبت با فضایل  

 اخلاقی، عقلانی، شهروندی و عملکردی مورد بازاندیشی قرار گیرد.  

در مقاله چهارم، برنامه فلسفه برای کودکان در شهر کرمان مورد آزمون قرار گرفته و نتایج  

قابل تأثیر  برنامه  این  که  است  آن  از  نوع  حاکی  و  پرسشگری  به  بخشیدن  ارتقا  در  توجهی 

 های کودکان دارد. پرسش

در مقاله پنجم، رویکردی انتقادی نسبت به برنامه فبک اتخاذ شده است. در این مقاله،  

ضمن اذعان به این که فبک از جهت مهارت های استدلالی مفید است، ادعا شده است که  

 تواند به پرورش تفکر انتزاعی )که مقتضای فلسفه است( در کودکان کمک کند. این برنامه نمی

در مقاله ششم، نگاهی از منظر اقتصاد سیاسی به اختلال نقص توجه صورت گرفته است.  

در نتیجه، این اختلال از پدیده ای صرفا فیزیولوژیک فراتر رفته و در بستر نظام مصرف گرای  

 تشتت آفرین سرمایه داری مورد تحلیل قرار گرفته است 

اتخاذ شده   تربیت  بر  آن  تأثیر  و  نولیبرالیسم  به  نسبت  انتقادی  نگاهی  هفتم،  مقاله  در 

آموزشی،   های  نظام  از  تمرکززدایی  رغم  به  نگرش مذکور،  که  است  این  مقاله  است. مدعای 

 مستعد آن است که مشکلات جدیدی همچون نقض عدالت آموزشی را به دنبال بیاورد.   
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های های زندگی مورد توجه قرار گرفته و به رغم سبکدر مقاله هشتم، نقش تربیتی دشواری

جدید زندگی در تأمین رفاه فراگیر برای کودکان، متضمن دعوتی از خواننده است برای نگریستن  

 های زندگی.     به ابعاد تربیتی سختی

زده کنونی مورد نظر قرار  در مقاله نهم، آموزش صلح به کودکان و ضرورت آن در عصر جنگ

های آموزش مدرن با نگرش معنوی و الهی  گرفته است. در این مقاله به ضرورت ترکیب مهارت

 اسلام برای آموزش صلح به کودکان تأکید شده است. 

گیری آموزش نوین کودک در ایران مورد بررسی قرار گرفته است. نظر در مقاله دهم، شکل

گیری نقش داشته است.  بر آن است که از دوره قاجار، دو عامل داخلی و خارجی در این شکل

عامل داخلی ناظر به تحولات درونی کشور مانند نقش روشنفکران و عامل خارجی، به طور  

 عمده، به تأثیر نظام آموزشی فرانسه تمرکز یافته است.   

یازدهم، ترب  در مقاله  انسان  قرار گرفته و  یت  یمفهوم  این مفهوم  افته مورد كاوش  پویایی 

های مدرن و پسامدرن تحلیل شده، حاکی  های مختلف تاریخی همچون دورانبرحسب دوران

توان یافت، جریان  در مفهوم تربیت، البته به رغم اشتراکی که در آنها می  از این که نسبیتی

 دارد. 

آموز ابتدایی در نظام آموزش و پرورش ایران در مقاله دوازدهم، به پدیدارشناسی سوژه دانش

پذیری در دوره  پرداخته شده است. این بررسی حاکی از آن است که جنبه شناختی و اطاعت

های دیگر تربیت، همچون ابعاد عاطفی و اجتماعی همچنان مورد  ابتدایی غلبه دارد و جنبه

 گیرد. غفلت قرار می
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Facilitator or Mediator? Rethinking the Meta-Challenge of Twenty-First-

Century Education and Its Foundational Presuppositions1 
Ramazan Barkhordari2  

 

Abstract 

In contemporary education, we encounter various challenges that can be 

transformed into problems and subsequently addressed through problem-solving 

processes. In contrast, there are challenges that more fundamentally shape the 

actions and dispositions of teachers and students. Amid these concerns, a central 

pedagogical question that arises in the present era is whether, within the triangle 

of student, teacher, and subject matter, the teacher ought to assume the role of a 

facilitator or a mediator. Each of these concepts carries its own underlying 

assumptions and presents distinct possibilities and limitations. For instance, the 

discourse of facilitation—largely inspired by the intellectual tradition of 

pragmatism—has become dominant in educational movements as the 

superstructure of a broader pedagogical paradigm. By contrast, the formation of 

the concept of mediation, with reference to the importance of culture, rests on a 

fundamental presupposition about human perfection and perfectibility, 

emphasizing the need to learn from humanity's finest achievements. A range of 

thinkers identified as philosophers of culture may be regarded as intellectual 

predecessors of this perspective. Within the presupposition of mediation—and 

the teacher as mediator—a form of continuity in individual experience, as well as 

a connection to a shared cultural heritage, is assumed. The present article seeks 

to examine the foundational elements of these two approaches, analyze the 

seemingly contradictory aspects of their coexistence, and explore how they might 

be coherently arranged in relation to educational aims. 

Keywords: facilitation, mediation, philosophy of childhood, Bildung. 
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Extended Abstract 
In today’s educational debates, two images of the teacher constantly compete 

with one another: the teacher as a “facilitator”, whose task is supposedly limited 

to providing a space for dialogue, experience, and student self-expression; and 

the teacher as a “mediator”, who carries and transmits humanity’s scientific, 

moral, and cultural heritage. This tension is usually discussed at the level of 

educational psychology or teaching methods; however, the issue has deeper 

philosophical layers that can be explored within the field of philosophy of 

education. 

The central question of this article is whether the teacher should serve as a 

facilitator of learning or as a mediator between the student and humanity’s 

cognitive-cultural heritage. In recent decades, the discourse of facilitation has 

gained a central role in educational orientations such as Philosophy for Children 

(P4C), constructivism, and cooperative learning, opening a space for debate 

among educational thinkers and practitioners. 

Nevertheless, another group of thinkers—within a tradition that this article 

refers to as the “tradition of mediation”—emphasizes the importance of cultural 

heritage, structured knowledge, and the historical continuity of the individual. 

Matthew Arnold considered education to be the transmission of “the best that has 

been thought and said.” If we compare Arnold’s view with the German Bildung 

approach, clear similarities emerge: in both frameworks, education is something 

more than the child’s spontaneous development, and its starting point is not 

individual psychology but a historical-cultural horizon. Yet the German account 

(in Horlacher’s interpretation) appears more structured and philosophical than 

Arnold’s, since it interprets Bildung as a foundational concept in cultural 

anthropology rather than merely a cultural recommendation for schools. 

In contrast, John Dewey, within the horizon of American pragmatism, 

conceives education as a social–experiential process in which children learn 

through participation in activities, problem-solving, and interaction with their 

environment. He insists that learning should not be reduced to rote memorization 

and that it must be connected to the learner’s lived experience. For Dewey, within 

the pragmatist framework, culture is the product of human interaction with the 

social environment, and education is the transmission of social experience 

through which society is sustained. Culture, in Dewey’s view, is not a static 

collection of inherited artifacts, but a dynamic and continuously reconstructed 

process. Society reproduces itself through communication and shared experience. 

In this article, attention is given to one of the focal points from which a form 

of facilitation arises in pragmatism and a form of mediation emerges in the 

Bildung tradition. Autonomy is selected as a shared point of concern in both 

approaches in order to compare their potential convergences and divergences. 

Based on what has been discussed, we witness two different approaches to the 

problem of education; however, if we consider an overarching horizon that seeks 
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a coherent educational purpose, a different formulation of the relationship 

between these two approaches becomes necessary. 

If we return to the concept of Bildung and to Horlacher’s interpretation of the 

“educated subject,” we can argue that resolving the conflict between “facilitator 

or mediator” requires a reformulation. One way to reformulate the relationship 

between these two approaches is through the lens of educational aims and 

purposes. Within the broader framework of educational activity, various activities 

can be classified according to whether they function as means or as ends. It is 

evident that in such a classification, not all educational activities are equal; 

depending on the perspectives they realize, they may function instrumentally or 

teleologically. 

If we accept that autonomy—within which a form of creativity is also 

embedded—is a fundamental educational aim within the human tradition, then a 

certain dependence and recognizability becomes possible. In this case, the 

educated subject is neither merely the product of one-way transmission of 

knowledge nor the result of the facilitation of pure individual experience. If 

experience is limited to solving immediate problems, the cultural and historical 

dimensions of Bildung may be marginalized. Bildung emphasizes that education 

must confront the learner with cultural heritage—not simply for its preservation, 

but so that the learner can reinterpret it in light of their own time. 
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ر چالش تربیتی قرن بیست و  ب  گر یا میانجی؛ درنگی در ا  تسهیل(.  1404) برخورداری، رمضان  

 .  23- 6(، 1)10فلسفه تربیت،  .  های آنو پیش فرض یکم 

  دوفصلنامه علمی ـ پژوهشی 

َ تسهیل  َ گر یا میانجی؛ درنگی در ا و پیش   ر چالش تربیتی قرن بیست و یکم ب

 1های آنفرض

   2ی رمضان برخوردار 

 

 چکیده
تواند تبدیل به مسئله شود و در نتیجه طی فرایند حل مسئله  ها داریم که میتربیت معاصر انواعی از چالشو  در تعلیم  

در    دهنده کنش و منش معلمان و شاگردان است.نحو بنیادینی شکلی وجود دارد که بهیهاچالش  در مقابلیابد.    پاسخ

  موضوع  و   معلم   شاگرد،   مثلث  در آیا معلم    نماید این است کهرخ می  عصر حاضر که در    تربیتی  پرسش اساسی   این میانه

  و   دارد  را  خود  هایفرض  پیش  مفاهیم  این  از  هرکدام.  میانجی  نقش   نوعی  یا  باشد  داشته  گرتسهیل  نقش  باید  یادگیری

مثال    هد.نمی  ما   روی   پیش  هاییمحدودیت  و  امکانات عنوان  تسهی به  فکری    عمدتا    گریلگفتمان  سنت  از  الهام  با 

تربیتی جنبشدر  پراگماتیسم   گفتمان به    های  یک  روبنای  شده  عنوان  غالب  تربیتی  مفهوم  .  استکلان  تشکیل  در 

پذیری انسان بر  فرض اساسی کمال و کمالبر پیش با نوعی تکیه با ارجاع به اهمیت فرهنگ  به منزله میراث  گریمیانجی

  را  شوند عنوان فیلسوف فرهنگ شناخته میشود. مجموعه متفکرانی که بهآموختن بهترین دستاوردهای بشر تأکید می

. در پیش فرض  تلقی کرد و در تاریخ تربیت با مفهوم بیلدونگ پیوند نزدیکی می یابد  عنوان پیشینه این تفکر  توان بهمی

.  است مفروض نوعی  میراث نوعی با ارتباط  نیز و  فردی تجربیات در پیوستگی نوعی میانجی، منزله  به معلم و گری میانجی

در مقاله حاضر ضمن بررسی برخی از عناصر بنیادین این دو رویکرد وجوه تناقض نمای همبودی آنها و نحوه آرایش سازوار  

 اهداف تربیتی بررسی شود. مقاصد و  آنها برحسب

 بیلدونگ گری، فلسفه کودکی، گری، میانجیتسهیل واژگان کلیدی:
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 مقدمه 
مانند کمبود فضا، نسبت نامتناسب معلم     -   های آموزشی به موازات مسائل اجرایی و مدیریتی نظام

وتربیت  تر وجود دارد که به سطح فلسفه تعلیم نوعی چالش بنیادین  - به شاگرد، یا مسئله کودکان کار

کند. این چالش به آموزان را تعیین میای، کنش و منش معلمان و دانشمربوط است و به نحو ریشه

بازمی اساسی  »  گردد:پرسش  نقش  باید  معلم  نقش  1گر تسهیلآیا  یا  کند  ایفا  را  یادگیری  در   »

 فرهنگی بشر؟ -« میان شاگرد و میراث معرفتی2میانجی »

تسهیل دههگفتمان  در  درگرایشگری  اخیر  چون  های  تربیتی  کودکان های  برای  ، 3فلسفه 

مشارکتی و    4گراییسازنده  سوی    5یادگیری  به  را  مناقشه  از  ای  عرصه  و  است  یافته  محوری  نقشی 

 اندیشمندان و فعالان تربیتی گشوده است. 

مانند محققانی  و  طراح  9لیپمن و    8ویگوتسکی ،  7پیاژه،  6دیویی  متفکران  بیشتر  را  معلم   ،

تجربهموقعیت برانگیزنده  و  یادگیری  می  های   ;Dewey, 1916; Piaget, 1970)دانند  یادگیرنده 

Vygotsky, 1978; Lipman, 1991)  یادگیری رویکرد،  این  و    در  شخصی  تجربه  تعامل،  محصول 

با پیش اغلب  آموزش،  از  فعالانه معناست. چنین فهمی  و فردگرایانه  فرضساخت  های دموکراتیک 

 . یادگیرنده 10خودآیینی وگوی افقی و هم ارز و همراه است یعنی ؛ احترام به عقاید، گفت 

متفکران از  دیگری  گروه  حال،  این  می  -  با  که  سنتی  حاضر»سنت  در  مقاله  در  را  آن  توان 

بر اهمیت میراث فرهنگی، دانش ساختاریافته و پیوستگی تاریخی فرد تأکید     -    نامید  گری«  میانجی

 دانست. های بشر« می( آموزش را انتقال »بهترین اندیشه1869) 11آرنولدکنند. می

وقفه بهترین چیزهایی که گفته و اندیشیده  کند: پیگیری بیآرنولد فرهنگ را چنین تعریف می 

ای  دهد که فرهنگ چیزی بر ساخته فرد به تنهایی نیست، بلکه پیکره شده است. این تعریف نشان می

 ه است. ها ساخته شدباشد که طی قرناز بهترین محصولات تاریخی می

 
1 facilitator  
2 Mediator  
3 Philosophy for children 
4 Constructivism  
5 Co-operative learning  
6 John Dewey 
7 Jean Piaget 
8 Lev Vygotsky  
9 Matthew Lipman 
10 autonomy  
11 Matthew Arnold 
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( آموزش را فرآیند گذار از  2007/1803فیلسوفان کانت )  در میانتر در تاریخ تأملات فرهنگی  پیش

ای میان فرد و »روح عینی« جامعه  ( معلم را واسطه1985/1835طبیعت به آزادی معرفی کرد. هگل )

)  دانست.  از منظر تاریخ تحول اتوریته به نظرمی برای کودک  1961آرنت  (  معلم »نماینده جهان« 

و    3اقتدارگرایی،  2اتوریته میان    1آرنتتواند صرفا  در جایگاه ناظر و مشاهده گر قرارگیرد.  است و نمی

گذارد. از نظر او، اتوریته به معنای تحمیل یا اجبار نیست، بلکه به معنای پذیرش خشونت تمایز می

اتوریته زمانی  .  (Arendt, 1961/2006)مشروعیت یک مرجع تاریخی است که ریشه در سنت دارد  

عنوان جهانی معنادار و قابل سکونت به رسمیت  کند که نسل جدید، جهان پیشینیان را بهعمل می

یابد، زیرا آموزش همواره در مرز میان ای میبشناسد. این مفهوم در حوزه تعلیم و تربیت اهمیت ویژه 

بحران در تعلیم و  با عنوان    4میان گذشته و آینده دهد. وی در فصلی از کتاب  گذشته و آینده رخ می
سو باید کودک را با جهانی که پیش از  ای دوگانه دارد: از یککند  که تربیت وظیفهاشاره می  5تربیت

(. Arendt, 1961/2006)  او وجود داشته آشنا کند، و از سوی دیگر باید او را برای نوسازی آن آماده سازد

اگر اتوریته کاملا  نفی شود، این انتقال جهان مشترک ممکن نخواهد بود. در چنین وضعیتی، نسل 

 . یابدشود و آموزش به فرآیندی صرفا  کارکردی یا مهارتی تقلیل میجدید بدون افق تاریخی رها می

  نه صرفا  امری برخاسته از تجربه فردیدر نظر دارد    6  جهان مشترکاین سنت، یادگیری را ورود به  

توان  از این منظر به عنوان پیامد در عرصه میزان نقشی که برای معلم در عرصه تعلیم و تربیت می.

 نگری معرفتی منجر شود.  تواند به نوعی گسست فرهنگی و سطحیگریِ محض میقائل شد تسهیل

های  های اخیر برخی از پژوهشاگر چه کانون توجه مقاله حاضر یک موضوع نظری است اما در سال

یا    7کمینه هایی که دخالت  های آموزشی و به ویژه نظامتجربی از منظر توجه به مسأله حافظه در نظام

فعالیت  8بیشینه هدایت  در  معلم  ضعفبرای  و  است  گرفته  صورت  دارند  تربیتی  برای  های  هایی 

اند ذکر کرده  - گرانه  و در راستای مفهوم مقاله حاضر معادل نقش تسهیل  -های دخالت کمینه  رویکرد

های  اند و به نفع مداخله یا هدایتگری بیشیته در برخی موقعیتو آن را محل یادگیری عمیق دانسته

 اند.استدلال کرده

 
1 H. Arendt 
2 Authority 
3 authoritarianism 
4 Between past and future 
5 The Crisis in Education 
6 Common World 
7 Minimum  
8 Maximum  
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هدایت،  دهند که رویکردهای با حداقل  برخی از این تحقیقات در علوم شناختی و تربیتی نشان می

 ,Kirschner)اند  کنند و در انتقال دانش پایدار و ساختاریافته ناکاممدت را فعال میبیشتر حافظه کوتاه

2006; Willingham, 2009; Hirsch, 2016) . 

  .کنندجای پرورش فهم عمیق، گاه احساس مشارکت را جایگزین دانش واقعی میاین رویکردها به

سازمان و  فرهنگی  دانش  انتقال  بر  مبتنی  میانجی  رویکردهای  مقابل،  موجب شکلدر  گیری  یافته، 

 ,Hirsch, 1987; Scholemشوند. )، فهم مفاهیم پیچیده و ایجاد پیوست هویتی می1حافظه بلندمدت

1986; Bloom, 1987.)   

بر این نکته تأکید دارد که انسان بدون    -  3آرنت تا    2هردراز    -  از سوی دیگر، سنت فلسفه فرهنگ

نمی فرهنگی  و  تاریخی  میراث  با  برسد.پیوند  بلوغ  به   ,Herder, 1774/2002; Hegel)  تواند 

1835/1985; Arendt, 1961  .)کننده تجربه« تقلیل یابد، طورکامل به »تسهیلبنابراین، اگر معلم به

نوعی  ارتباط دانش آموزش در معرض  با جهان فرهنگی قطع شده و  قرار    4گرایی معرفتی نسبیآموز 

انگارانه و  تواند سادهگری، در صورت افراط، میدهند که گفتمان تسهیلگیرد. این نقدها نشان میمی

 . حتی ضدتربیتی باشد

پیش دارای  رویکرد  دو  هر  آنکه  تسهیلفرضحاصل  هستند.  متفاوتی  فلسفی  بر  های  گری 

فرهنگی و نقش    –گری بر پیوند فرد با سنت معرفتیکند و میانجیخودآیینی و تجربه فردی تأکید می

دهد که  بارز اتوریته یا اقتدار مربی یا معلم تأکید دارد. با این حال، شواهد فلسفی و تجربی نشان می

گرانه ظرفیت متفاوتی برای ایجاد یادگیری عمیق، پیوست هویتی و انسجام فرهنگی  رویکرد میانجی

  .دهد گرایی و گسست فرهنگی سوقگری ممکن است یادگیری را به سطحیدارد، در حالی که تسهیل

به هر روی بنا بر آنچه که گفته شد به نظر پارادوکس )تناقض نمای( مشخصی در جمع این دو رویکرد 

خورد. در مقاله حاضر با مرور برخی از عناصر بنیادی متمایز هر  در نظر و عمل تربیتی به چشم می

 های متفاوت آنها برای تحقق اهداف متفاوت تربیتی بررسی شود. شود ظرفیتدو رویکرد تلاش می

کانون بحث  به در  از معلم  آموزش، دو تصویر  امروزِ  رقابت میهای  با هم  کنند: معلم  طور مداوم 

»تسهیلبه گفتمثابه  برای  فضایی  کردن  فراهم  کارش  تنها  گویا  که  خودابرازی  گر«  و  تجربه  وگو، 

دهنده میراث علمی، اخلاقی و فرهنگی  مثابه »میانجی« که حامل و انتقالآموز است، و معلم بهدانش

شود؛ اما این شناسی تربیتی یا روش تدریس طرح میبشر است. این تعارض معمولا  در سطح روان

تواند قابل بحث باشد.  تری دارد که در قلمرو مطالعات فلسفه تربیت میهای فلسفی و ژرفموضوع لایه 

 
1 Long-term memory 
2 Johann Gottfried von Herder 
3 Hannah Arendt  
4 Epistemic relativism 
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و    (  Bildung)  آلمانیِ بیلدونگ    فرهنگی تربیتی  ویژه سنتای و بهاگر این بحث را در افق فلسفه قاره

نیز سنت پراگماتیستی تعلیم و تربیت که در امریکا بسط و گسترش پیدا کرده است ببینیم تمایزها 

تر می شود. در سنت بیلدونگی که ملهم از فلسفه در سطح رویکردهای فلسفه تعلیم و تربیت روشن

گیرد و نسبت او با عقل،  « چگونه شکل می1یافته سوژه تربیت ای است سخن بر سر این است که »قاره

بودن انسان و تنوع  وطنی انتزاعی روشنگری، بر تاریخیدر واکنش به جهان  . فرهنگ و تاریخ چیست

کند که هر ملت  استدلال می 2هایی برای فلسفه تاریخ انسانیتایده کند. او در اثر ها تأکید میفرهنگ

  دیابهای آن تجلی میخاص خود است که در زبان، شعر، اسطوره و سنت    3Volksgeistدارای »روح« یا  

(.Herder, 1784–1791/2004  )جهان امری  نه  فرهنگ  و  بنابراین،  متکثر  بلکه  یکنواخت،  و  شمول 

 . تاریخی است 

عنوان حامل تجربه یابد. زبان، به در این چارچوب، انسان تنها در بستر فرهنگ خویش معنا می

از این منظر، فرهنگ شرط (  Herder, 1772/2002.)  د گیری آگاهی دار تاریخی، نقش بنیادین در شکل

 . امکان فهم و هویت است

که به منزله نقطه عزیمت بخش بزرگی از سنت    ؟«معروف »روشنگری چیستۀ  کانت در مقال

ای که خود مقصر آن است« تعریف  شود، روشنگری را »خروج انسان از نابالغیمدرن اروپایی تلقی می

(  Kant, 1784/1996« .)کارگیری فهم خویش بدون هدایت دیگریکند؛ نابالغی یعنی »ناتوانی در بهمی

که خودآیینی )استقلال( صرفا  یک حالت  این  نخستدر این تعریف، دو موضوع قابل توجه است:  

یا مهارت شناختی نیست، بلکه »وظیفه« است؛ وظیفهروان بالغ در  شناختی  ای اخلاقی که انسان 

این دوم  دارد.  بلکه در سطح »استفاده  قبال عقل خود  فرد،  در ساحت ذهن  فقط  نه  روشنگری  که 

از عقل« رخ می آنجا که سوژه میعمومی  یا روشنفکر عملا  دهد؛  نویسنده  تواند در مقام شهروند، 

ها را به پرسش بگیرد. به بیان دیگر، استقلال عقل در نزد کانت چیزی بسیار  ها، نهادها و قدرتسنت

حلق یک  در  نظر شخصی  بیان  توانایی  از  تعهد گفتۀ  فراتر  یک  عقل  استقلال  است؛  امن  وگوییِ 

 . سیاسی برای مشارکت عقلانی در سپهر عمومی است  –تاریخی

صورت مهارت تفکر انتقادی در  استقلال را عمدتا  به  4تفکر در آموزش و پرورشلیپمن در کتاب  

در کلاس مورد نظر وی، هدف این (.  Lipman, 1991)  کندپژوهشگر« بازسازی میۀ  بستر یک »جامع

وگو داشته  است که کودکان یاد بگیرند از معلم تقلید نکنند، پرسش کنند، استدلال کنند و با هم گفت

رسد لیپمن مفهوم خودآیینی یا استقلال مورد نظر کانت را به سطح »خودمختاری  باشند. به نظر می

 
1 Educated subject  
2 Ideas for the Philosophy of the History of Humanity 

 به معنای روح. Geistبه معنای ملت و    Volkاللفظی از دو جزء تشکیل شده است:طور تحتیک واژه آلمانی است که به 3
4 Thinking in Education 
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تقلیل می کلاس«  در  در  شناختی  »توانایی شرکت  نه  دقیق،  معنای  در  کانت،  نزد  دهد. خودآیینی 

عمومی است؛ یعنی  ۀ  وگو« بلکه »جرئت دانستن« و بر عهده گرفتن مسئولیت عقل در عرصگفت 

توان گفت که پیوند میان عقل و قانون، میان عقل و اخلاق، و میان عقل و تاریخ. به همین دلیل می

سیاسی و تاریخی استقلال   –کند، اما بعُد اخلاقیوگو و تفکر انتقادی تأکید میلیپمن، هرچند برگفت 

جای »روشنگری«، با توجه به تأکیدش بر منطق صوری و وارسی اشکال  گیرد و بهکانتی را نادیده می

 . کندها و مغالطات چیزی شبیه به »توانمندسازی شناختی« در مقیاس کلاس تولید میاستدلال

با واژه بیلدونگ  شناخته شده است نظر  اگر از منظرکانت به سنت آلمانی تعلیم و تربیت که 

می پدیدار  تربیت  از  دیگری  تصویر  سادهکنیم،  معادل  آلمانی،  معنای  در  بیلدونگ  برای شود.    ای 

«education  » سوژه از طریق مواجهه   1دهی شکل-خودمعنای فرایند  یا »آموزش« نیست؛ بیلدونگ به

شود و  رو میبا جهان فرهنگی است؛ فرایندی که در آن فرد با زبان، تاریخ، هنر، دین، علم و قانون روبه 

قاره ای است که مفهوم بیلدونگ   فکری  سازد. در پیوند با این سنتدر این مواجهه، خود را دگرگون می

دهد که روح تنها از طریق عبور  نشان می2  پدیدارشناسی روحشکل گرفته است و کسی چون هگل در 

از این رو انسان صرفا  با تکیه بر (.  Hegel, 1807/1977)  گردد« است که به خود بازمی3بیگانگی از »

  -شود؛ او باید در برابر چیزی که از خودش فراتر است  یافته بدل نمیتربیتۀ  خام خود به سوژۀ  تجرب

سنت، آثار بزرگ، مفاهیم انتزاعی، زبان حقوق و اخلاق ـ قرار بگیرد و از این مواجهه، »زخمی« و دگرگون  

ای به چنین برداشتی از نقش سنت های فکری و فرهنگی در عرصه سنت تربیت قاره  .بیرون بیاید

 گری انجامیده است. پدیدآیی مفهومی بنیادی به نام میانجی

دهد  کند. او نشان میبندی میهگل در پدیدارشناسی روح این منطق را به زبان دیالکتیکی صورت

ای از »بودن با خود« ندارد، بلکه حرکت آن چنین است: از خود،  که آگاهی و سپس روح، مسیر ساده

نویسد آگاهی »در آنچه بیگانه است،  به دیگری، و بازگشت به خود. در بندهای میانی اثر، هگل می

جست را  خویش  میحقیقت  بازمیوجو  خود  به  بیگانگی،  این  خلال  از  و   ,Hegel)  گرددکند 

مثابه  کند که روح »تنها در بیگانگی خویش، خویشتن را بهدر جای دیگر تصریح می(.  1807/1977,167

دهند که برای هگل، سوژه شدن، بدون  این تعابیر نشان می(.  Hegel, 1807/1977, 178)  یابدروح درمی

می بیگانگی  این  است.  ناممکن  »بیگانگی«  از  با عبور  انسانی،  دیگری  با  مواجهه  قالب  در  تواند 

رو، تجربه خام ـ  های اجتماعی، با قانون، با اثر هنری یا با مفاهیم انتزاعی رخ دهد. از همینساختار

ترین شکل آگاهی است، شود ـ در نزد هگل پستگونه که در سطح »آگاهی حسی« توصیف میآن

انسان  (.  Hegel, 1807/1977, 90–96)  چون هنوز میانجیِ زبان، مفهوم و دیگری در آن وارد نشده است

 
1 Self-formation  
2 Phenomenology of Spirit  
3 Alienation  
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شود؛ او باید در برابر چیزی قرار بگیرد  یافته بدل نمیخام خود به سوژه تربیتۀ  صرفا  با تکیه بر تجرب

مواجهه   این  از  و  ـ  اخلاق  و  زبان حقوق  عام،  مفاهیم  بزرگ،  آثار  ـ سنت،  است  فراتر  از خودش  که 

بیاید. این همان چیزی است که در زبان بیلدونگ، به معنای شکل گیری  »زخمی« و دگرگون بیرون 

می فهمیده  فرهنگی  جهان  با  مواجهه  خلال  از  مفاهیم    .شودسوژه  اهمیت  بر  هگل  روند،  این  در 

 :گویدباره میکند. او در ایناجتماعی، اخلاقی و تاریخی تأکید می

های خود بیرون رود و در برابر  »برای اینکه آگاهی به حقیقت خود دست یابد، باید از محدودیت

 (. Hegel, 1807/1977, 178) دیگری و بیگانگی قرار گیرد«

بنابراین، انسان از طریق درگیری با فرهنگ، زبان، تاریخ و حتی قوانین اجتماعی است که به خود  

تنها یک مانع، بلکه یک عامل ضروری  رسد. برای هگل، »بیگانگی« در این مسیر نهو هویت خویش می

برای رسیدن به خودآگاهی و حقیقت است. این به این معناست که سوژه باید از جهان فردی خود  

این فرآیند دقیقا  همان چیزی است  .  واسطه مواجهه با جهان بیرون، خود را بشناسدعبور کرده و به 

یافته وجود دارد؛  گیری سوژه و انسان تربیتعنوان شکل)تربیت آلمانی( به  Bildung  که در مفهوم  

 . شود فرایندی که از طریق آن، فرد در تعامل با دنیای فرهنگی و اجتماعی به خود تبدیل می

در مقابل بیگانگی، جزئی از    رسد که دگرگونی و »زخمی شدن«در نهایت، هگل به این نتیجه می

های فردی خود به  تواند تنها با تکیه بر تجربه فرآیند طبیعی رشد و تکامل آگاهی است. انسان نمی

رو شود تا در نهایت به »خود« برسد. در  خودآگاهی برسد. او باید با آنچه که از خود فراتر است روبه

چالش یا  »زخم«  مسیر،  پیشاین  اجتنابهای  امری  تنها  نه  سوژرو،  تحقق  برای  بلکه  ۀ ناپذیر، 

اهمیت نقش بیلدونگ در کتاب پدیدارشناسی روح هگل آنچنان است که   .یافته ضروری است تربیت

( بر این نظر است که "مساله اصلی پدیدارشناسی روح تاریخ  1395:347یکی از مفسران وی )ژورست، 

 نیست، بلکه بیلدونگ است" آنجا که مظهر روح حقیقت است. 

در اینجا تفاوت بنیادین چنین دیالوگی با دیالوگ مرد نظر متیو لیپمن به عنوان یکی از کاربران 

اند؛ شود. در دیالوگ مورد نظر لیپمن، »دیگری« عمدتا  همسالان کودکمفهوم تسهیلگری آشکار می

ای از مشارکین برابر کسانی که در دایره افق تجربی و زبانی مشابهی قرار دارند. جامعه پژوهشگر، حلقه 

وگو معنا بسازد. اما در منطق  کوشد روی تجربه خود تکیه کند و در گفتاست که در آن هرکس می

هم یا  همکلاسی  صرفا   دیگری  بیلدونگی،  جهان  هگلی/  است:  بیگانه«  »امر  بلکه  نیست،  نسل 

پیش از سوژه   ای کهتاریخمند، زبان حقوقی و اخلاقی، آثار فلسفی و هنری، و ساختارهای هنجاری

وپنجه نرم کند. در دیالوگ مبتنی بر مدار تسهیلگری لیپمنی،  ها دستاند و او باید با آنوجود داشته

ای که سوژه را زیر که با افق رادیکالا  بیگانهماند، بدون آنخود می  –دیگری    –  حرکت اغلب در مدار خود

می میسؤال  دلیل  همین  به  شود.  درگیر  بهبرد  لیپمنی  دیالوگ  گفت  مسیر  توان  با  بنیادی  طور 

که در گیری سوژه است، در حالیدیالکتیکی هگل فرق دارد: در هگل، عبور از بیگانگی شرط لازمِ شکل 
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وگو بیشتر مناسکی است برای بیان خود، نه فرایندی برای زخمی شدن توسط دیگریِ  لیپمن، گفت

 . تاریخی

دهد که چگونه این نشان می  2  سوژه فرهیخته و مفهوم آلمانی  بیلدونگ    در کتاب  1ربکا هورلاخر

ها،  یافته را نه محصول انباشت مهارتتربیتۀ  تدریج شکل گرفته و سوژمفهوم در سنت آلمانی به

دهد  او نشان می(. Horlacher, 2016) فهمد فرهنگی و تاریخی میۀ فرایند طولانیِ مواجهۀ بلکه نتیج

ۀ تنیدگی عناصر کانتی )خودآیینی عقل(، رمانتیسیسم )اهمیت فردیت و تجرباز درهم  Bildung  که

شود. در این افق، آموزش چیزی  گرایی آلمانی )نقش سنت و بستر تاریخی( زاده میدرونی( و تاریخ

بسیار بیش از »یادگیری فعال« یا »کسب شایستگی« است؛ آموزش فرایندی است که در آن انسان 

 . شودفرهنگی تبدیل می –اخلاقیۀ وارانه با جهان، به سوژ میانجیۀ از طریق مواجه

 -   دهد که سنت نقد فرهنگی در قرن نوزدهم و بیستمنشان می  3منتقدان فرهنگ جانسون در   

ها نیست، بلکه  ای از سلیقهبر این باور استوار بوده که فرهنگ مجموعه  -  ویژه در آثار متیو آرنولدبه

انسان است برای تعالی  فهم استدلال  ۀ  این نگاه به تربیت، زمین(.  Johnson, 2005)  افقی هنجاری 

ۀ  کند که وظیفاستدلال می  4فرهنگی و آنارشیکند. آرنولد در کتاب  کسانی چون متیو آرنولد را فراهم می

(  Arnold, 1869.)  اندها با »بهترین چیزهایی است که اندیشیده و گفته شدهآشنا کردن انسان  ،تربیت

ۀ  تواند از طریق مواجهای از اطلاعات، بلکه نیرویی پالاینده است که میفرهنگ از نظراو نه مجموعه

انسان با آثار بزرگ، او را از سطح زندگی خام و متعارف بالا بکشد. معلم در این الگو، »میانجی فرهنگی«  

، بر این  5هومبولت ای میان فرد و میراث ادبی، هنری، دینی و فلسفی بشر. آرنولد، مانند است: واسطه

فشارد که آزادی حقیقی بدون تماس با فرهنگ عمیق ممکن نیست؛ انسانی که از میراث نکته پای می

بودن خواهد بود  ومرج و سطحیاش در معرض هرجبشری محروم مانده است، اگر هم آزاد باشد، آزادی

(Collini, 1994.)   

شود: در هر  هایی آشکار میاگر دیدگاه آرنولد را با رویکرد بیلدونگ آلمانی مقایسه کنیم، شباهت

شناسی  عزیمت آن، نه روانۀ  کودک« است و نقطۀ  دو رویکرد، آموزش چیزی فراتر از »رشد خودانگیخت

تاریخی افق  بلکه  این  –فردی،  با  است.  خوانش  فرهنگی  )در  آلمانی  روایت  رسد،  می  نظر  به  همه 

عنوان مفهومی بنیادی  را به  Bildung  تر است، زیرا تر و فلسفییافتههورلاخر( نسبت به آرنولد ساخت

 ,Horlacher)فرهنگی برای مدارس  ۀ  شناسی فرهنگی  تعبیر می کند و نه صرفا یک توصیدر انسان

2016.) 
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ای  تجربی –مقابل، جان دیویی، در افق پراگماتیسم آمریکایی، آموزش را فرایند اجتماعی  ۀ  در نقط

 گیرندها، حل مسائل و تعامل با محیط، یاد میداند که در آن کودکان از طریق مشارکت در فعالیتمی

(.Dewey, 1938  )وار اطلاعات تقلیل  کند که یادگیری نباید به حفظ طوطیاو بر این نکته تأکید می

دیویی در چارچوب پراگماتیسم، فرهنگ را محصول تعامل    فرد پیوند بخوردۀ  زیستۀ  یابد و باید با تجرب

کند که آموزش انتقال تجربه اجتماعی است و جامعه از  داند و تأکید میانسان با محیط اجتماعی می

ای ایستا از میراث گذشته  فرهنگ در نظر دیویی مجموعه(.  Dewey, 1916)یابد  طریق آموزش تداوم می

و بازسازی پویا  را  نیست، بلکه فرآیندی  شونده است. جامعه از طریق ارتباط و تجربه مشترک خود 

 کند )پیشین(. بازتولید می

ضعف قرائت غالب از دیویی این است که تجربه را بیشتر در افق ۀ  اما از منظر بیلدونگ، نقط

فرهنگی را کمتر برجسته    –بیند و نسبت آن با سنت تاریخی  های فوری میاکنونِ اجتماعی و مسئله

تاریخی قرار   – جا، اگر در چارچوبی از مفاهیم بزرگ، آثار کلاسیک و افق اخلاقیکند. تجربه در این می

هایش در افق  زدگی« منجر شود؛ سوژه درگیر حل مسئله هست، اما مسئلهتواند به »اکنوننگیرد، می

یابند. بیلدونگ در  مانند و به سطح خودآگاهی تاریخی و اخلاقی ارتقا نمیتنگِ زندگی روزمره باقی می

رو شود؛ با زبان حقوق، مقابل، بر این اصرار دارد که فرد از خلال تجربه، با »دیگریِ تاریخی« نیز روبه

 . با سنت اخلاقی، با تاریخ اندیشه و هنر

آورد. رویکردهایی که معلم را  گری« سر برمیگری« و »میانجی»تسهیلۀ  جا دوباره مسئلدر این

کنند که نقش معلم نه انتقال دانند، معمولا  با تکیه بر دیویی و لیپمن استدلال میگر میصرفا  تسهیل

ای از تربیت و مفهوم بیلدونگ وگوهاست. اما اگر خوانش قارهها و گفتدهی تجربهدانش، بلکه سازمان

که در غیاب انتقال  دهد. نخست این را جدی بگیریم، این چرخش، سوژه را در معرض دو خطر قرار می

اش  شود و در نتیجه خودآیینیهای تاریخی و نمادین محروم میمیراث فرهنگی، سوژه از ریشه  میانجی

نشان داده است، حذف ظاهریِ »آموزش    1بوردیوطور که  که، همانگردد. دوم این بر زمینی سست بنا می

نمی منجر  آموزشی  عدالت  به  لزوما   سرمایمحتوامحور«  که  کسانی  برعکس،  در  ۀ  شود؛  را  فرهنگی 

کنند و طبقات فرودست، که در  گرانه بهتر عمل میهای تسهیلخانواده و محیط خود دارند، در کلاس

بوده زبان و میراث رسمی  با  تماس  عبارت  به (.  Bourdieu, 1986)  ماننداند، عقب میخانه کمتر در 

بی دیگر، تسهیل نابرابری فرهنگی میگری  بازتولید  بوردیو معتقد است که   .شودطرف، عملا  ماشین 

بخشی به  در فرآیند انتقال و مشروعیت –ها از مدرسه و دانشگاه گرفته تا رسانه  –نهادهای آموزشی 

ها نقش محوری دارند، اما این نقش لزوما  به سود همه یکسان نیست؛ زیرا آموزش رسمی،  این سرمایه 

در عمل، بیشتر برای کسانی مفید است که پیشاپیش از سرمایه فرهنگی بالاتری برخوردارند. کودکانی 

وگوی  کنند، معمولا  از سنین پایین با کتاب، گفتهایی با سرمایه فرهنگی بالا رشد میکه در خانواده
 

1 Pierre Bourdieu 
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شوند که در مدرسه و دانشگاه های خاص سخن گفتن و رفتارهایی آشنا میانتقادی، زبان معیار، سبک

می آشنا هستند؛  ارزشمند شناخته  فرهنگی« مسلط  »کدهای  با  ابتدا  همان  از  کودکان  این  شوند. 

ای را بفهمند و با معلم و  های مدرسه کند در کلاس مشارکت کنند، متنها کمک میکدهایی که به آن 

زبانی« داشته باشند. به همین دلیل، وقتی نظام آموزشی از الگوی کلاسیکِ محتوای رسمی درس »هم

کند( به سمت الگوهایی ظاهرا  مترقی مانند  محتوامحور )که در آن معلم مستقیما  مطالب را منتقل می

گرایی و  وگو، مشارکت فعال، تجربه الگوهایی که در آن تأکید بر گفت   –کند  گری« حرکت می»تسهیل

ها  کند، زیرا آنطور خودکار به نفع این گروه عمل میاین تغییر به  – آموز است  خودراهنمایی دانش

ابزارهای زبانی و فرهنگی لازم برای مشارکت در چنین فضایی را از پیش در اختیار دارند. در ظاهر،  

وگو  طور برابر قادرند در گفت آموزان بهدانشۀ  گرانه بر این فرض استوار است که همآموزش تسهیل

شان را شکل دهند؛  بندی کنند و مسیر یادگیریهای خود را صورتشرکت کنند، سؤال بپرسند، تجربه

پنهان می را  نابرابری  که  توهمی است  این فرض،  بوردیو  نظر  از  الگویی،  اما  در چنین  واقع،  در  کند. 

بهدانش دارد،  بالایی  فرهنگی  که سرمایه  از فرصتآموزی  گفتراحتی  و »کشف های  کارگروهی  وگو، 

کند، در حالی که کودک طبقات  کند و حضور خود را در کلاس تثبیت و تقویت میفردی« استفاده می

اش تجربه زیادی از زبان رسمی، کتاب، بحث انتقادی یا مواجهه  فرودست، که در خانه و محیط زندگی

شناسد،  ماند. او کدهای فرهنگی حاکم بر کلاس را نمین فضا عقب میبا میراث رسمی نداشته، در ای

گیرد.  وگوها قرار میواژگان و سبک بیان او با معیارهای مدرسه همخوانی ندارد و اغلب در حاشیه گفت

گرانه، که ظاهرا  دموکراتیک و برابرخواه است، در عمل به ابزاری برای بازتولید  بدین ترتیب، الگوی تسهیل

فرض طراحی  شود: معلم، آگاهانه یا ناآگاهانه، فرآیند یادگیری را بر مبنای این پیشنابرابری تبدیل می

کارگیری مفاهیم پیچیده دارند، آموزان توانایی مشابهی برای درک، تفسیر و بهدانشۀ  کند که هممی

طور توانند بهاند، میاما در واقع تنها کسانی که از ابتدا از منابع فرهنگی و زبانی قوی برخوردار بوده

 مؤثر در این فرآیند مشارکت کنند.

دهی  کند، بلکه سوژه را تولید و شکلدهد که قدرت صرفا  سرکوب نمی، فوکو نشان میهمچنین

گری سنت، صرفا   آموزشی که بدون چارچوب مفهومی قوی و بدون میانجی(.  Foucault, 1977)  کندمی

ای  تواند سوژه کند؛ بلکه میآزاد تولید نمیۀ  کند، لزوما  سوژآزاد« تأکید میۀ  بر »خودابرازی« و »تجرب

بی درونیسیال،  و مستعدِ  این چشمریشه  در  بسازد.  موجود  نظم  و  رسانه  بازار،  قواعد  انداز، کردنِ 

طرف  گر بیکشد و خود را به تسهیلمعلمی که از انتقال آگاهانه و انتقادی میراث فرهنگی دست می

نمادین کنار رفته است و میدان را برای نیروهای دیگر  ۀ  مبارزۀ  کاهد، ناخواسته از صحنوگو فرو میگفت 

بر تولید سوژه به  برابر الگوهای  )بازار، رسانه، ایدئولوژی( خالی گذاشته است این تأکید فوکو  ویژه در 

های شخصی تکیه دارند، حائز اهمیت است. فوکو معتقد  شدت بر فردگرایی و تجربه آموزشی که به 

آزاد« ممکن است به سادگی به بازتولید  ۀ  است که در چنین آموزشی، تأکید بر »خودابرازی« یا »تجرب
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هایی منجر شود که  شده منتهی شود. این فرآیند ممکن است به ایجاد سوژهگر درونیهای سلطهنظم 

های فردی و شخصی خود  بینند که در حال ساختن تجربه عنوان »افراد آزاد« میسو، خود را بهاز یک

طور ناخودآگاه از ساختارهای اجتماعی و اقتصادی که در آن قرار  ها بههستند، اما از سوی دیگر، آن

 دانددهی روح« میبلوم با الهام از افلاطون و روسو، آموزش را فرآیند »شکل  .کننددارند، تبعیت می

(Bloom, 1987  .)   خوان است؛ جایی که آموزش  طور قابل توجهی با مفهوم بیلدونگ هماین تعبیر به

 . (Horlacher, 2016) های وجودی فرد استپرورش( و گسترش افق-)خود  Selbstbildungبه معنای  

مهارت  و  کارکردگرایی  به  آموزش  تقلیل  نقد  بلوم  کتاب  اصلی  محورهای  از  استیکی    آموزی 

(Bloom, 1987  .)های فنی تقلیل یابد. این  ای برای تولید تخصصاز نظر او، دانشگاه نباید به مؤسسه

را صرفا  در قالب مهارتنقد را می برابر رویکردهایی قرار داد که خودآیینی  یا  توان در  های شناختی 

 . کنندهای تفکر تعریف میتکنیک

گیری شخصیت  در سنت بیلدونگ، آموزش همواره امری کلی و جامع بوده است؛ هدف آن شکل

بنابراین، دفاع بلوم از آموزش کلاسیک را  (.  Horlacher, 2016) و قوه داوری در نسبت با فرهنگ است

 توان دفاعی از بعد وجودی و فرهنگی خودآیینی دانست. می

 

 گری تربیتی در نسبت با مقاصد و غایات تربیتی های تسهیلگری و میانجیگفتمان

های مشخص گیریها و جهتبا مرور پیشینه بیلدونگ و پراگماتیسم به منزله  رویکردهایی که درونمایه

های  های تاکید متنوعی هستیم. در مقاله حاضر به یکی از کانونتربیت دارند شاهد تفاسیر و کانون

نوعی تسهیل آن  از درون  که  نوعی میانجیتأکید  پراگماتیسم و  به  گری در  بیلدونگی  گری در سنت 

آید توجه شد و خودآیینی به عنوان یکی از محورهای مورد توجه هر دو رویکرد به منظور  دست می

های احتمالی برگزیده شد. بر اساس آنچه که گفته شد دونوع مواجه  ها و همگراییمقایسه ناهمگرایی

متفاوت با مساله تربیت در رویکردهای یاد شده را شاهد هستیم؛ اما اگر در افقی بیندیشیم که غایتی 

سازوار را دنبال کنیم باید دست به صورتبندی متفاوتی از نسبت این دو رویکرد بر حسب منظومه 

بزنیم. تربیتی  خوانش   بهاگر    کلان  و  بیلدونگ  »  مفهوم  از  برگردیم،  1یافتهتربیتۀ  سوژهورلاخر   »

»تسهیلمی تعارض  که حل  بگوییم  از  توانیم  نوعی  دارد.  مجدد  صورتبندی  به  نیاز  میانجی«  یا  گر 

می را  رویکرد  دو  این  نسبت  منظومه  صورتبندی  در  داد.  انجام  غایات  و  مقاصد  حسب  بر  توان 

تربیتی میفعالیت از دستههای  نوعی  به  انداز فعالیتتوان  انواع چشم  و  بندی  بر حسب وسیله  ها 

های تربیتی هم ارز و مساوی نیستند  بندی همه فعالیتغایت قائل شد. آشکار است در این دسته

را تحقق می اندازی  که چشم  میزانی  به  را میبلکه  غایت  یا  ابزار  نقش  اگر  دهند  کنند.  ایفا  توانند 

 
1 Educated subject  
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بپذیریم که خودآینی که قسمی آفرینشگری در آن هم  مستتر است به منزله یک غایت تربیتی در 

یافته نه صرفا   تربیت ۀ  پذیر است در این صورت سوژمتن سنت نوع بشر، وابستگی، بازشناسی امکان

فرایندی است  ۀ  ناب فردی. او نتیجۀ  دانش است و نه محصول تسهیل تجربۀ  طرفمحصول انتقال یک

کند، اما این مواجهه را نه  عنوان میانجی آگاه، سوژه را با جهان فرهنگی مواجه میکه در آن، معلم به

توان  دهد. در این افق، میمشترک سامان میۀ وگوی عقلانی و تجربگرانه، بلکه در فضای گفتتحمیل

ای  شود که خودآیینی عقل، وظیفهتر از کانت، آرنولد و دیویی ارائه داد: کانت یادآور میخوانشی دقیق

کند که یابد؛ آرنولد تأکید میعمومی تحقق نمیۀ  سیاسی است و بدون شجاعت  ورود به حوز–اخلاقی

بدون آشنایی با بهترین دستاوردهای فرهنگ بشری، این خودآیینی بر هیچ چیز استوار نخواهد بود؛ 

اثر ها در تجربه و زندگی جمعی ریشه نگیرد، به صورت انتزاعی و بیدهد اگر ایندیویی هشدار می 

  (. Arnold, 1869; Dewey, 1938; Kant, 1784/1996) ماندباقی می

کم به معنای کانتی،  توان گفت که لیپمن در نگریستن به مفهوم استقلال دستبر این اساس می 

وگوی کلاسی«، و »خروج از نابالغی« را به »توان استدلال و  عمومی از عقل« را به »گفت ۀ  »استفاد

دهد. این تقلیل، بعد تاریخی، اخلاقی و سیاسی خودآیینی یا استقلال گری کودک« تقلیل می پرسش

کاهد. در مقابل، سنت بیلدونگ، گیرد و آن را به مهارت شناختی و روان شناختی فرو میرا نادیده می

دار با  میانجیۀ  ای است که از خلال تجربیافته، سوژه تربیتۀ  دهد سوژآنگونه که هورلاخر، نشان می

دار، ای که در عین حال آزاد و ریشهکند؛ سوژهسنت، فرهنگ و دیگری تاریخی، خود را بازسازی می

تواند صرفا   از این منظر، معلم نه می(.  Horlacher, 2016)  انتقادی و وفادار، و فردی و اجتماعی است

روح اطلاعات؛ او باید نقش میانجیِ نقاد را بر عهده بگیرد: بیۀ  دهندگر باشد و نه صرفا  انتقالتسهیل

کند، هم امکان پرسش و نقد و بازسازی را برای نسل شناسد و منتقل میکسی که هم میراث را می

او بیلدونگ را نه صرفا  انتقال فرهنگ یا درگیری با متون کلاسیک، بلکه »شکلی   .آوردجدید فراهم می

پیوند میان شکاف    2و تجربه   1برخی تلاش کرده اند با تمایز میان اکتشاف  .فهمداز گشودگی جهان« می

 3گرانه برخاسته از سنت بیلدونگی برقرار کنند. به نظر آهرنس رویکرد تسهیلگرانه و به نوعی میانجی

گشودگی جهان به معنای آن است که سوژه در فرآیندی آزمایشی و ناتمام، نسبت خود با جهان را در  

گذارد: اکتشاف، که حرکت در معرض بازاندیشی قرار دهد. آهرنس میان دو صورت گشودگی تمایز می

، که مستلزم به خطر انداختن افق موجود و امکان دگرگونی   شده است، و آزمایشهای نسبتا  تثبیتافق

آن است. در معنای قوی، بیلدونگ صورت آزمایشی گشودگی جهان است؛ یعنی فرآیندی که در آن  

رو با  از این(.  Ahrens, 2014)  کنداندوزد، بلکه افق وجودی خود را دگرگون میتنها دانش میسوژه نه 

 
1 exploration 
2 experiment 
3 Ahrens 
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توان گفت در اینجا با دو برداشت از خودآیینی  گیرد میکار میگیری از دو مفهومی که آهرنس بهبهره 

در سنت تسهیل تربیتی  غایات  و  )ابزار(  انداز مقاصد  منظومه چشم  در  که    -گرانه  مواجه هستیم 

ای برای تحقق نوعی خودآیینی  پراگماتیستی می توان از آن به عنوان یک ابزار نگریست که مقدمه 

رسد با در  یابد. به این معنا به نظر میبیلدونگی پیوند می  -گرانه  تر در سنت و رویکرد میانجیفراخ

چشم فعالیتنظرداشتن  در  غایت  و  ابزار  تربیتی  نحیف  انداز  خودآیینی  نوع  یک  با  تربیتی  های 

فربه میانجیگرانه میتسهیل گرانه رسید. آشکار است که عمل معلم و  توان رو به نوعی خودآیینی 

تر فرونسیسی  تشخیص او و پرورش نظام تربیت معلمی که بتواند چنین تشخیص و به تعبیر فلسفی

معلمی  تربیت  نظام  نوع   هر  اولویت  در  باید  نسبتی  پذیرش چنین  فرض  با  دهد   پرورش  او  در  را 

( از اهمیت رویکرد بیلدونگ در تربیت گفته 2012گیرد. در نهایت در تأیید دفاعی که هورلاخر )قرار

گری هم  که تسهیل  -توان گفت رویکرد بیلدونگی نوعی مواجه انتقادی با  رویکردی از تربیت  است می

قرار می آن  ذیل  مهارت   -گیرد  در  از  به مجموعه  را  آن  که  فرو میها و صلاحیتاست  که   کاهدها 

 است.  گیری شده المللی چون سواد خواندن و امثال آن جهتهای بیندر آزمون عنوان مثالبه

اند از مسیر تمایزی که در تلاش کرده  (Kivelä, Siljander, & Sutinen, 2012)  محققان دیگری

این رویکرد برای مقولات رشد و فرهنگ قائل هستند به نوعی همگرایی قائل شوند. در نظر آنها در  

سنت بیلدونگ، تأکید بر این است که آموزش باید فرد را به سوی »آنچه هنوز نیست« هدایت کند؛ 

نگ همواره متضمن نوعی گشودگی به  یعنی به سوی افقی که فراتر از وضعیت موجود قرار دارد. بیلدو

 .آینده است. این گشودگی، شرط امکان نقد و دگرگونی اجتماعی نیز هست

اند، اما در تأکیدهایشان توان گفت که بیلدونگ و رشد هر دو فرآیندهایی گشودهاز این منظر، می

کند؛ در حالی  هایی دارند. رشد در پراگماتیسم بیشتر بر پویایی تجربه و حل مسائل تأکید میتفاوت

با فرهنگ تمرکز  ای بر شکلکه بیلدونگ در سنت قاره گیری درونی، خودمختاری و نسبت انتقادی 

است که در آن    1(  formation)  ی«یاببیلدونگ صرفا  انباشت معرفت نیست، بلکه نوعی »صورت   .دارد

گیری، تأمل و نقد است. فرد از خلال  شود. این فرآیند مستلزم فاصلهنسبت فرد با جهان بازتنظیم می

سازد و در عین حال  خود را می  –چه ادبیات و هنر، چه علوم و تاریخ    –مواجهه با محتوای فرهنگی  

 .کندای نو تفسیر میجهان را به شیوه

ای صرفا  درونی یا  در پراگماتیسم نیز تجربه نقشی محوری دارد. اما تجربه نزد دیویی نه تجربه

ای اجتماعی و موقعیتی است. تجربه در تعامل با دیگران و در بستر مسائل واقعی ذهنی، بلکه تجربه 

ها فرد بتواند فعالانه درگیر  هایی فراهم آورد که در آنگیرد. آموزش، از این منظر، باید موقعیتشکل می

 
1  Formation  توان متعدی ترجمه کرد اما در بستر هر دو سنت پراگماتیستی و بیلدونگی  توان لازم و هم میرا از نظر گرامری هم می

نحیف تسهیل آیینی  از خود  که  ای  بهره  به  میانجی بنا  فربه  آیینی  یا خود  یعنی  گرایانه میگرانه  به صورت لازم  را  آن  توان  برند می 

 ترجمه کرد. صورت دهیخواه تربیتی این مفهوم را باید ترجمه کرد. البته در نظام های تمامیت  یابیصورت
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حال، اگر تجربه تنها به حل مسائل فوری محدود شود، خطر آن وجود با این   .شود، بیاموزد و رشد کند

کند که آموزش باید دارد که بعد فرهنگی و تاریخی بیلدونگ به حاشیه رانده شود. بیلدونگ تأکید می

که بتواند آن را در پرتو منظور حفظ صرف آن، بلکه برای آنفرد را با میراث فرهنگی مواجه سازد؛ نه به 

های که برای صورتبندی مجدد این دو رویکرد متفاوت  از این رو در تلاش  . زمانه خویش بازاندیشی کند

از سوی محققان یاد شده انجام شده است معطوف به بازتفسیر مقولات مشترک آنهاست. به عنوان  

های عزیمت متفاوت این دادن نقطه   گیری آنچه در مقاله حاضر پرداخته شد نشانبندی و نتیجهجمع

هایی که در  نحوه نگریستن به مساله تعلیم و تربیت شده است. اگر  دو رویکرد است که به تفاوت

های تربیتی  مندی خود از نگرشهای بهرهغرض ترسیم چشم اندازی از تربیت باشد که بتواند ظرفیت

را توسعه دهد بر حسب غایات و ابزارها پیشنهاد شد که دو تلقی فربه و نحیف به ترتیب از خودآیینی  

گی این دو رویکرد تواند به هم بهرهگرانه در یک منظومه تربیتی میگرانه و میانجیدر رویکرد تسهیل

 از هم بیانجامد. 
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Rethinking the concept of "listening to the child": from an educational act 

to a fundamental experience of encountering the other1 
Parvanh Valavi2 , Zahra Balivand3  

 

Abstract 

This article offers a philosophical rethinking of what it means to listen to the 

child, not as a communicative skill or an instrumental strategy for facilitating 

learning, but as an ethical encounter with the Other. The point of departure is the 

assumption that, within many educational relationships, listening is already 

constrained by adult expectations, intentions, and pedagogical aims. As a result, 

the child’s voice is often interpreted, regulated, or appropriated before it is 

genuinely heard. Adopting a conceptual–analytical approach and drawing on a 

Levinasian understanding of ethics, the article reconceives listening as an act that 

does not originate in the adult’s pedagogical will, but in the call of the Other—a 

call that places the teacher or parent in a position of ethical responsibility. From 

this perspective, listening to the child is understood as a response to presence and 

voice, rather than as a technique of guidance, control, or interpretation. The article 

argues that when listening is approached as ethical responsiveness, it neither 

implies the erasure of the adult subject nor leads to an idealization of absolute 

child autonomy. Instead, it opens a space of ethical openness in which the 

educational subject withdraws from positions of dominance, pre-judgment, and 

mastery. Rather than proposing practical prescriptions or adding to a repertoire 

of communicative competencies, this study seeks to cultivate a philosophical 

sensitivity toward the child—one that may be described as an attempt to listen to 

each child as if they were the only child in the world. Although such an orientation 

may initially appear merely inspirational, it holds the potential to prompt deeper 

reflection on educational ethics, the language of curriculum, and the meaning of 

shared existence within educational life. 
Keywords: child, listening, Other, ethical responsibility, educational relationship 
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Extended Abstract 
In contemporary education, listening to children is often understood as a communicative 

skill, a tool for participation, or a means to enhance learning. Such approaches limit the 

child’s voice within pre-defined objectives and expectations, failing to recognize the 

child’s independent and ethical presence. This paper, drawing on a conceptual-analytical 

method and the philosophical framework of Emmanuel Levinas, interprets listening to 

the child not merely as a skill or tool, but as a fundamental ethical event in the encounter 

with the Other—an event that places the adult in the position of responsibility prior to any 

educational goal. 

The theoretical and conceptual framework of this study rests on the foundational 

concepts of “Other,” “face,” “language,” and “ethical responsibility.” The Other, as a 

distinct and non-reducible being, calls the subject to asymmetric responsibility, 

establishing an ethical relationship not based on reciprocity but on the one-sided 

obligation to respond. From this perspective, listening to the child suspends interpretive 

dominance, preconceptions, and the haste of action, enabling the adult to engage in an 

ethical experience of the Other. 

The dimensions of ethical listening are analyzed in four interrelated axes. First, the 

child’s face, as the manifestation of their independent and living presence, activates the 

adult’s capacity for ethical responsibility. Second, language and dialogue provide the 

medium through which an ethical relationship emerges, emphasizing that listening is not 

only about understanding speech but about acknowledging the Other’s presence and 

creating conditions for ethical experience. Third, responsible listening entails the adult’s 

responsiveness in relation to the Other, a responsiveness that arises prior to any judgment, 

interpretation, or control. Fourth, Levinas’ notion of substitution guides the ethical 

orientation of the adult toward the Other; in this movement, the adult’s freedom is realized 

not as absolute autonomy but through ethical responsiveness. 

The innovation of this study lies in its re-conceptualization of listening to children not 

as an educational skill or tool, but as a pre-method ethical situation. Unlike studies that 

limit listening to communicative competence, child participation, or improving 

educational interactions, this research demonstrates that listening, before any objective or 

instrumental function, is the temporary suspension of adult interpretive and managerial 

authority and the acceptance of responsibility arising from the child’s presence and voice. 

Accordingly, listening does not primarily produce meaning or enhance performance, but 

creates the conditions for a deep ethical reflection on the adult-child relationship and the 

shared existence within the educational setting. 

The implications of this ethical rethinking can be distinguished across several levels: 

At the level of educational problem framing, listening to the child functions as the 

creation of an ethical problem itself, transforming education into a field of moral 

reflection rather than a site for pre-defined solutions. 

At the level of temporal organization of educational action, ethical listening introduces 

delay and suspension, allowing responses to emerge in relation to the Other, rather than 

being pre-programmed or efficiency-driven. 
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At the level of understanding the child’s voice, this perspective encompasses 

recognition of silence as well as speech, enabling ethical encounters even in the absence 

of explicit verbal expression. 

At the level of adult responsibility, educational obligation is understood as openness 

to the unpredictable aspects of the child, acceptance of incompleteness, and respect for 

difference, rather than control or direction of the child’s developmental path. 

Ultimately, this study shows that rethinking the meaning of listening is a prerequisite 

for cultivating philosophical and ethical sensitivity in educational interactions; a 

sensitivity that positions teachers and parents in a transformative ethical engagement, 

enabling education “in a different way,” where the child is not merely the subject of 

instruction, but the Other whose voice calls us to ethical responsibility. 
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پروانه؛   به کودک«: از کنشی    دادن بازاندیشی در مفهوم »گوش(.  1404)  بلیوند، زهراولوی، 

 .  41-24(، 1)10فلسفه تربیت، . ای بنیادین از مواجهه با دیگریتربیتی تا تجربه

  دوفصلنامه علمی ـ پژوهشی 

 

ای دادن به کودک«: از کنشی تربیتی تا تجربهبازاندیشی در مفهوم »گوش

 1بنیادین از مواجهه با دیگری 

 3، زهرا بلیوند 2پروانه ولوی

 چکیده 
ارتباطی یا ابزاری برای تسهیل  پردازد؛ نه بهدادن به کودک« میاین مقاله به بازاندیشی در معنای »گوش عنوان مهارتی 

مثابه مواجهه اخلاقی با دیگری. نقطۀ عزیمت مقاله بر این فرض است که در بسیاری از روابط تربیتی،  یادگیری، بلکه به

محدود میگوش بزرگسالان  مقاصد  و  انتظارات  در چارچوب  از  دادن پیشاپیش  رو، صدای کودک پیش  از همین  و  شود 

مفهومی درپرتو    - گیری از روش تحلیلیفرض، این مقاله با بهرهگردد. در برابر این پیششدن، تفسیر یا مهار میشنیده

از اخلاق، گوش لویناسی  را کنشی میخوانشی  ارادهدادن  از  از فراخوان دیگری آغاز    فهمد که نه  تربیتی بزرگسال، بلکه 

امانوئل لویناس    دهد. با تکیه بر فلسفهشود؛ فراخوانی که بزرگسال را در مقام معلم یا والد، در معرض مسئولیت قرار میمی

گویی به  مثابه پاسخدادن به کودک، هنگامی که بهکند که گوشهای تربیتی متأثر از آن، این نوشتار استدلال میو خوانش

انجامد؛ بلکه نوعی  حضور و صدای دیگری فهم شود، نه دلالت بر محو خود دارد و نه به خودمختاری مطلق کودک می

گیرد. درنهایت  داوری فاصله میکند که در آن، سوژه تربیتی از موضع سلطه، تفسیر و پیشگشودگی اخلاقی را پیشنهاد می

می مقاله  بهاین  مهارتکوشد  فهرست  بر  افزودن  توصیهجای  یا  ارتباطی  الهامهای  نوعی  امکان  کاربردی،  و  های  بخشی 

حساسیت فلسفی را در مواجهه با کودک ایجاد کند. حساسیتی که شاید بتوان آن را تمرینِ شنیدنِ و درک کردن کودک  

رسد،  بخش به نظر میکه گویی تنها کودک این جهان است« نامید. چنین افقی، هرچند در گام نخست صرفا  الهام»چنان

تری در باب اخلاق تربیتی، زبان برنامۀ درسی و معنای بودنِ مشترک در جهان  های عمیقساز بازاندیشیتواند زمینهمی

 آموزش باشد.

 تربیتی  اخلاقی، رابطه دادن، دیگری، مسئولیتکودک، گوش واژگان کلیدی:
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 مقدمه 

وتربیت معاصر بدل دادن به کودک« به یکی از مفاهیم پرتکرار درفضای تعلیمهای اخیر، »گوشدر دهه

شود.  شده است، مفهومی که اغلب در پیوند با مشارکت ، حقوق کودک و یا یادگیری فعال او مطرح می

دادهپژوهش نشان  متعددی  میهای  کودک  شنیدن صدای  که  یادگیریاند  تجربه  بهبود  به  و    تواند 

در این    .  (Davie & Galloway, 1996, Kellett, 2010)  تقویت حس عاملیت درکودکان منجر شود

شود که هدف  ارتباطی یا ابزاری آموزشی فهم میعنوان مهارتیدادن به کودک عمدتا  بهچارچوب، گوش

 .  وتربیت استآن کارآمدسازی فرایند تعلیم

مثابه یکی از  شدن صدای کودکان به  در همین راستا، مطالعات مرتبط با حقوق کودک نیز بر شنیده

کنوانسیون حقوق کودک، »صدا«   12با تفسیر ماده    اند. برای نمونه، لاندیارکان مشارکت تأکید کرده 

مؤلفه  از  یکی  میرا  آموزشی  فضاهای  در  کودک  مشارکت  اساسی  و   ( Lundy, 2007)  داندهای 

شود.  دادن به صدای کودکان نادیده گرفته میاند که اهمیت گوش های بعدی نیز نشان دادهپژوهش

دهی  ها سازمانها، نیازها و دیدگاه دادن به کودک، اغلب در قالب سازوکارهایی برای بیان خواستهگوش 

(. با این حال، حتی در این رویکردها نیز شنیدن صدای  Canning, Teszenyi & Pálfi, 2022شود )می

 ماند.  محور باقی میو هدف  کودک غالبا  در چارچوبی عملیاتی

گرفته است: آیا  وجود گسترش این مطالعات، پرسش بنیادینی در این میان کمتر مورد توجه قراربا

مثابه  ارتباطی یا ابزار آموزشی فراتر برد و آن را بهدادن به کودک را از سطح یک مهارتتوان گوشمی

ای اخلاقی و بنیادین در مواجهه با دیگری در نظر گرفت؟ به بیان دیگر، آیا شنیدن صدای کودک  تجربه 

تواند موقعیتی باشد که در آن نسبت ای برای دستیابی به اهداف تربیتی است، یا خود میصرفا  وسیله

 گیرد؟اخلاقی میان کودک و بزرگسال شکل می

گوش رویکردها،  این  از  بسیاری  اهداف  در  تحقق  و  آموزش  کارآمدسازی  افق  در  کودک  به  دادن 

شود؛ افقی که در آن، شنیدن صدای کودک به ابزاری برای بهبود عملکرد  شده فهم میتعریفازپیش

یابد. این رویکرد، همسو با آن چیزی است که بیستا آن را غلبۀ عقلانیت ابزارمند آموزشی تقلیل می

یادگیری بر معنای تربیت میو  برای  که عرصه نامد؛ عقلانیتی که در آن، آموزش بیش از آن محور  ای 

از نگاه    .(Biesta, 2010)یابد  گیری تقلیل میرویارویی اخلاقی با دیگری باشد، به فرایندی قابل اندازه

اخلاقی را در پی دارد؛ امری که آموزش را  گوییشدن« و پاسخبیستا، چنین تقلیلی خطر حذف »سوژه 

یابد که در پرتو اندیشه  این نقد، هنگامی معنا و عمق بیشتری می.  سازداز مواجهه با دیگری تهی می

اهداف افق  در  نه  دیگری  لویناس،  فلسفۀ  در  شود.  خوانده  لویناس  امانوئل  در  اخلاقی  نه  و  تربیتی 

را از خودبسندگی ای ظاهر میمثابه چهرهچارچوب کنترل و تملک مفهومی، بلکه به  شود که سوژه 

فرابیرون می نامتقارن  به مسئولیتی  و  گوش   .(Levinas, 1969)د  خوانمیکشد  به  ازاین منظر،  دادن 
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تواند صرفا  مهارتی ارتباطی یا ابزاری آموزشی تلقی شود، بلکه موقعیتی است که در صدای کودک نمی

که بیستا   شود؛ گشودگیآن، امکان گسست از عقلانیت ابزارمند و گشودگی به امر اخلاقی فراهم می

 . (Biesta, 2010) داندآن را شرط بازاندیشی در معنای تربیت می

بخش قابل توجهی از ادبیات موجود، توجه اخلاقی به کودک را مبتنی بر شناخت، فهم پیشینی و  

داند. در این نگاه، هرچه بزرگسال کودک را بهتر »بشناسد«، امکان کنش جهان او میآگاهی از زیست

فرض در آموزش، اغلب به صورت تلاش برای فهم  شود. این پیشتری در قبال او فراهم میمسئولانه 

دانشداستان زندگی  میهای  بروز  آنان  گفتار  معنای  تفسیر  و  فردی  نیازهای  شناسایی  یابد  آموزان، 

(Todd, 2003تاد نشان می .)  دهد که این تلقی از رابطۀ اخلاقی، اگرچه نیت خیرخواهانه دارد، اما

منجرشودمی مفهومی  تملک  و  شناخت  موضوع  به  دیگری  فروکاستن  به  این  .تواند  که  در  جاست 

گشاید. از منظر  دادن میای برای بازاندیشی در مفهوم گوشاخلاقی امانوئل لویناس افق تازهاندیشه 

ماند و سوژه را  ای است که در ناشناختگی خود باقی میدیگری نه ابژۀ شناخت، بلکه چهره«لویناس، 

فرا نامتقارن  مسئولیتی  بده  »  .(Levinas, 1969: 51)  خواندمیبه  پایه  بر  نه  اخلاقی،  بستان رابطه 

گیرد؛ فراخوانی  سویه »من« در برابر فراخوان دیگری شکل میگویی یک متقابل، بلکه بر اساس پاسخ

گیرد. از این منظر، شنیدن صدای دیگری نه  که الزاما  در افق فهم کامل یا شناخت پیشینی قرار نمی

مثابه گشودگی به امری ناهمگن و به تعبیر لویناس نامتقارن منزله درک وشناخت کامل او، بلکه به به

وتربیت با الهام از این  گران تعلیمبرخی پژوهش.  (Todd, 2003)  یابددر خودبسندگی سوژه معنا می

اند. استندیش با بسط مفهوم لویناسی، به بازاندیشی در نقش زبان، صدا و شنیدن پرداختهخوانش

کند که رابطه با دیگری در زبان و شنیدن تحقق  »چهره« در اندیشه لویناس، بر این نکته تأکید می

وگو گذاشتن لویناس با اندیشمندانی چون دریدا و ویلیامز نیز با به گفت   (.Standish, 2008)  یابدمی

گرای تفکر به سوی فهمی از اندیشه سوق دهد که اخلاق لویناسی ما را از سنت عقلآستین، نشان می

 .  (Williams, 2007) شود دهد که در آن صدا، گفتار و نشانه متجلی میمی

، پژوهش نیز  ما  به مسئلۀ شنیده در کشور  نیز  آموزشی  هایی  کودکان در فضاهای  نشدن صدای 

های نظری و عملی کنوانسیون حقوق  ناکامی  ( برKhaleghi Nezhad, 2021نژاد )خالقی  اند. پرداخته

شدن صدای کودک را در کنار مصلحت و ظرفیت، یکی از ارکان اساسی  کند و شنیدهکودک تأکید می

اند که اعطای حق ( نشان دادهValavi et al, 2017داند. همچنین ولوی و همکاران )تعامل تربیتی می

گری فعال او فراهم  تواند بستری برای تفکر مستقل و کنشکودک می  گوش دادن به صدایمشارکت و  

نیز برحق برشنیده شدن صدای کودکان به عنوان    (Sadeghi & Orangi, 2021)آورد. صادقی و اورنگی  

موجودی فعال و ذی صلاح تاکید می کنند. با این حال، این مطالعات نیز عمدتا  در چارچوب حقوقی  

 . پردازنداخلاقی شنیدن کودک میهایمانند و کمتر به بنیانیا ارتباطی باقی می
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توجه فلسفه اخلاق لویناس برای بازاندیشی در های قابلالبته باید اذعان داشت با وجود ظرفیت

بهبنیان کودک،  تربیت  اخلاقی  با چالشهای  رویکرد  این  و محدودیتکارگیری مستقیم  نیز  ها  هایی 

همراه است. محدودیت اول این است که  اندیشه لویناس بیش از آنکه ناظر به ارائه الگوهای عملی  

های انتزاعی و اخلاقی مسئولیت در قبال دیگری تأکید دارد. بنابراین، ترجمه  در تربیت باشد، بر بنیان

یا »تقدم دیگری« به راهبردهای  مفاهیمی چون »مسئولیت با ابهام  عینی  نامتناهی«  هایی  تربیتی، 

دوم این که، رابطه تربیتی میان بزرگسال و کودک ماهیتی نامتقارن دارد؛ در حالی که    .شود مواجه می

مواجهه بر  عمدتا   لویناسی  سوژهاخلاق  میان  میای  تأکید  مستقل  اخلاقی  کودک  های  یعنی  ورزد. 

تربیتی را    عنوان دیگریِ در حال شدن، هنوز به سطحی از خودآیینی نرسیده است که بتوان رابطه به

چهره لویناس تبیین کرد. نکته سوم این است که تمرکز لویناس  بهکامل در چارچوب اخلاق چهره   طوربه

نادیده  بر مسئولیت برابر دیگری، ممکن است به  تربیتی  گرفتن نقش ساختارها و نهادهایفردی در 

های اجتماعی، آموزشی و فرهنگی شکل  منجر شود؛ در حالی که تربیت کودک همواره در بستر نظام

کاربستمی برای  لویناس  نظریه  منظر،  این  از  در    گیرد.  اشاعه  و  تکمیل  نیازمند  تربیتی 

دلیل توجه این مقاله به فلسفه لویناس این است که او بر اما    .تر استتربیتی کاربردیهایپژوهش

طور واضح، در مواجهه با  کند که در آن، ما باید بهای در زندگی ما تأکید میتربیت به عنوان صحنه

کند که دیگری از چارچوب موجود خودمان عبور کنیم تا صدای دیگری را بشنویم. لویناس ادعا می

کند و این فرد فراهم می  بستۀ  مواجهه با دیگری فرصتی برای ایجاد امکانی جدید و بکر، فراتر از دنیای

 (. Levinas, 1996) توان در صحنه آموزش مشاهده کردنوع مواجهه را می

مثابه یک  دادن به کودک نه بهبر این اساس، نوآوری مقاله حاضر در نحوه بازخوانی مفهوم گوش

راهبرد    مهارت یا  به ارتباطی  بلکه  موقعیتآموزشی،  لویناس   عنوان یک  فلسفه  در  پیشینی  اخلاقی 

گوش  .است که  مطالعاتی  چارچوببرخلاف  در  را  به دادن  چون  صدا،  رسمیتهایی  شناسی 

اند، این مقاله نشان یادگیری یا بهبود تعاملات آموزشی فهم کرده- کودک در فرایند یاددهیمشارکت 

اخلاقی است که  ارتباطی یا مهارتی باشد، رخدادی    دادن به کودک پیش از آنکه امریدهد که گوش می

دادن نه ابزار تحقق اهداف  گیرد. از این منظر، گوش در آن بزرگسال در معرض فراخوان دیگری قرار می

تربیتی، بلکه تعلیق موقت سلطه تفسیری و مدیریتی بزرگسال و پذیرش مسئولیتی است که از چهره 

اخلاقی انسان با دیگری در اندیشه لویناس   در این راستا، ابتدا مواجهه  .خیزدو صدای کودک برمی

بنیادینی چون »دیگری«، »چهره«، دادن به کودک از منظر مفاهیم  شود و سپس مفهوم گوشتبیین می

گیرد. و در نهایت، پیامدهای فلسفی این خوانش »زبان« و »مسئولیت« مورد واکاوی و تفسیر قرار می

 : اند ازاصلی مقاله عبارتهایبر این مبنا، پرسش .شودوتربیت معاصر تبیین میبرای تعلیم

 ای اخلاقی با کودک قرار گیرد؟تواند مبنای رابطهدر پرتو اندیشه لویناس، چه فهمی از »دیگری« می
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گوش و  مفهوم  »زبان«  »چهره«،  »دیگری«،  چون  بنیادینی  مفاهیم  منظر  از  کودک  به  دادن 

 »مسئولیت«  اخلاق لویناسی چگونه قابل تفسیر است؟

وتربیت معاصر این خوانش چه پیامدهایی برای بازاندیشی در رابطه با گوش دادن به کودک در تعلیم

 به همراه دارد؟ 

 

 گوش دادن به دیگری  

چرخد. از نظر او، فلسفه غرب همواره به دنبال  شنیدن دیگری در اندیشه لویناس بر مدار دیگری می

یافتن راهی برای سرکوب غیریت است. نظریه تذکار افلاطون بر این معنا تأکید دارد که من از پیش 

دانم. پدیدارشناسی هوسرل با مفاهیم حیث التفاتی خود را  آنچه را که جویای دانستنش هستم، می

شناسی یا خودشناسی است  نشاند و رابطه هایدگر با هستندگان متضمن نوعی مندر مسند معنا می

. لویناس معتقد است مشخصه فلسفه غرب،  1کندیا سوژه، تأکید می   همانکه بر تقدم خود بر غیر،  

کوشد در باب اهمیت امر اخلاقی . بنابراین او می(Davis, 1996)  است  همان فروکاست غیر یا دیگری به  

 . دیگری یا غیر را به رسمیت بشناسد و به تحلیل آن بپردازد

از منظر او »دیگری« در قیاس با »خود« نامتجانس و منحصر به فرد است و در تعارض با »من«  

یابی مستمرِ هویت فرد  شود. در این معنا، من بودن به عقیدۀ  لویناس »عبارت است از بازتعریف می

مثلا    .  (Levinas, 1996, 51)  از طریق تمام اتفاقاتی که ممکن است در طی حیاتش برای وی رخ دهد«

های جنگی( را از سر ای )مانند سرطان یا آسیبدهندهممکن است فرد بیماری مزمن یا تجارب تکان

هایی موجب تفسیر فرد از هویت خود به نحوی متفاوت  بگذراند. مواجهه انسان با چنین موقعیت

شود: )من  نسبت به قبل از چنین تجربیاتی است. بدین ترتیب، نه تنها اکنون این فرد دچار تغییر می

ام(.  کند: )من چنان فردی بودم، حالا چنیناش نیز تغییر میحالا بیمارم یا ناخوشم(، بلکه دلالت گذشته

پیش را  پایدار  چیزی  خودتفسیرهایی،  »چنین  حال،  عین  میدر  را  فرض  آن  لویناس  که  گیرند 

می»هویت میبدوی«  نامیده  »من«  که  هویتی  کنامد؛  است  چیزی  همان  و  شود،  ناهمساز  اصل  ه 

تواند چیز دیگری جز  کند. »من« همان است که هرگز نمیمنحصر به فرد بودن با دیگری را بیان می

افلاطون، سقراط با یک برده که آموزش    منونای از  در صحنه  (.Sedgwick, 2021:450)  همان باشد«

ندیده، گفت  ریاضی  انجام میوگویی هدایتابتدایی  تا نشان دهد دانش پیش  شده  آموزش  دهد  از 

یادآوری نیازمند است درون   این آموزش . (Plato, 2024)  فرد وجود دارد و تنها به  از منظر لویناس، 

باشد، زیرا برده تواند ماهیتی تحمیلی بر دیگری داشتهخشونت است، میسقراطی، هرچند به ظاهر بی

زمانی صحبت می پاسختنها  و  او سؤال شود  از  که  باکند  و  کنترل معلم  واسطه شکل  هایش تحت 

 
 .مفهوم دیگری لویناس نوشته شده است، نه صرفا  مرور تاریخ فلسفه این مرور برای  فهم بهتر 1
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تربیت ممکن است در رابطه با دیگری حاوی  وهای تعلیمترین روشعبارت دیگر، حتی ظریفگیرد. بهمی

  ( Todd, 2003.)گردد نادیده گرفتن صدای کودک باشند و تجربه اخلاقی مستقلی برای او فراهم نمی

انتقال فلسفه اخلاقی لویناس به موقعیت کودک در کلاس درس، تأکید بر این نکته است که دیگری  

شود.  آموزشی ظاهر میای است که در تعامل  صرفا  یک سوژه نظری نیست، بلکه حضور واقعی و زنده

دهد، دیگری نه برای غلبه بر من، بلکه به عنوان موجودی مستقل و  طور که لویناس نشان میهمان

کودک در کلاس نیز دیگری است که صدایش باید شنیده    .(Levinas, 1986)  شودنامتجانس ظاهر می

ترتیب، توجه به دیگری در آموزش  آموزشی قرار گیرد. بدینفرض هر اقداماخلاقی او پیششود و تجربه

انتقال دانش نیست، بلکه مستلزم ایجاد شرایطی است که در آن شنیدن فعال و   صرفا  به معنای 

  .(Todd, 2003) نیاز هر فرآیند یادگیری و تربیتی شود اخلاقی صدای کودک، پیش

درک  به ترتیب،  می  لویناسیاین  ما  بلکه به  دانش،  انتقال  صرفا   نه  تربیت  و  آموزش  که  آموزد 

اخلاقی است که در آن دیگری، چه کودک، چه هر سوژه دیگر، باید به عنوان موجودی مستقل  موقعیتی

تواند سقراطی، اگرچه به ظاهر غیرتحمیلی است، میو غیرقابل فروکاسته شدن شنیده شود. آموزش  

غیریت به  توجه  تجربه بدون  سلطهدیگری،  صرفا   ای  نه  آموزش،  اولویت  بنابراین،  کند.  ایجاد  گرانه 

کودک به عنوان دیگری، همواره مرجع اصلی  یادگیری محتوا، بلکه فراهم کردن شرایطی است که حضور

 .تربیتی باقی بماندهر عمل

 

 گوش دادن به چهره )چهره و دیگری(
لویناسی به ما نشان داد که دیگری در کلاس، موجودی مستقل و  دادن به دیگری درامتداد تفکر گوش 

های  ترین تجلیشود. از این منظر، چهره کودک یکی از مهم نامتجانس است که صدایش باید شنیده

گوید و سازد. به عقیده لویناس، چهره سخن میاخلاقی و آموزشی را ممکن میدیگری است که حضور

تقدم چهره بر این واقعیت استوار نیست که (  Levinas, 1996.)  این سخن فراتر از بیان لفظی است

به من نشان می را  بر سخن گفتن درباره چیزی مبتنی است شخص دیگری  بلکه   ,Abbasi)  دهد، 

Fazeli, & Asghari, 2024 .) 

رسد. برای معلمان، مشارکت در  تربیتی به گوش میتواند صدایی باشد که از بسترهایچهره می

آمیز با دیگری، ممکن است به معنای تبدیل شدن به فراگیر و گشودن خود به  یک رابطه غیرخشونت

رو برخورد  که  باشد  بهدرگسست هستی  دارد.  به همراه  با چهره »دیگر،  عبارترو  مواجهه  در  معلم 

فعال شرکت می اخلاقی  فرآیند  یک  در  بلکه  نیست،  تنها شنونده  برای  کودک،  و ظرفیت خود  کند 

شوند که های تربیتی بسیاری دیده میروش  .(Todd, 2003: 31)  آزماید«پذیرش تجربه دیگری را می

گیرند. حتی در روش سقراطی، چهره دیگری در خلال  کنند و صدایش را نادیده میچهره را محو می
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محروم می و  ناشناخته  دانش  کار زایش  به  دیگری  توصیف  برای  را  اصطلاح »چهره«  لویناس  ماند. 

برد؛ »چهره حضور زنده دیگری است، اما حضوری غریب و مستقل از هر زمینه یا سیاق اجتماعی«  می

(Olia, 2009:122چهره بیانی است که شنیده و دیده می .) شود، اما هیچ قدرتی بر آن نداریم؛ حضور

»چهره (  Levinas, 1971.)  تر از هر تجربه دیگری است و ما در مقابل آن صرفا  مخاطب هستیمآن زنده 

های گذشته، شغل، جایگاه اجتماعی یا  »دلالت بدون سیاق« دارد و فرد دیگری در آن به شخصیت

شود. برعکس، چهره خود بیانگر است و حتی منبع معنا و حکمت تلقی  ظاهر فیزیکی محدود نمی

میمی که  باشد«شود  اخلاق  آموزگار  محدود  (.  Olia, 2007:128)  تواند  کلمات  به  تنها  گفتار چهره 

مینمی بنیان  را  اخلاقی  و  غیرلفظی  ارتباطی  بلکه  پیششود،  که  رابطهگذارد  هر  است نیاز    تربیتی 

(Levinas, 1971).   

شود. این مواجهه  ای عریان و مستقل مواجه میدر کلاس، وقتی کودک با معلم تعامل دارد، با چهره

ای فعال باشد،  گردد تا صحبت کند و معلم باید شنونده مند است؛ چهره به سمت معلم بازمیغیرنظام

شده. به عبارت دیگر، نسبت  های از پیش تعیینبدون تلاش برای تقلیل دیگری به مفاهیم یا نظریه

توان بر او غلبه داشت، بلکه تنها  معلم با کودک، نسبت با کسی است، نه چیزی، کسی که هرگز نمی 

   .(Sedgwick, 2021: 517–518)  توان صدایش را شنید و معنایش را دریافت کردمی

شود که انتظار  ای مواجه میدهد که معلم با چهرههایی رخ میدر موقعیت آموزشی، اغلب لحظه

ظاهر ساده، زند. تصور کنید کودکی در کلاس، هنگام پاسخ به یک پرسش بهدرسی را برهم میبرنامه  

می میمکث  نامربوطی  پاسخ  میکند،  اختیار  طولانی  سکوتی  یا  روشدهد  منظر  از  رایج  کند.  های 

شناختی یا نیاز به هدایت بیشتر  ، ضعف  آمادگیعدم    آموزشی، این سکوت یا پاسخ »نادرست« نشانه

دهد یا  کند، مسیر فکر را نشان میکند: سؤال را اصلاح میشود و معلم بلافاصله مداخله میتلقی می

سازد. اما از منظر لویناس، این لحظه دقیقا  لحظه ظهور چهره  پاسخ مطلوب را به کودک نزدیک می

به  نه  بهمثابه مسئله است؛ جایی که کودک  بلکه  را آشکار  ای شناختی،  ناهمساز خود  مثابه دیگریِ 

جای پر  کند. در این لحظه، گوش دادن اخلاقی به معنای تعلیق قدرت تبیینی معلم است؛ معلم بهمی

دهد چهره کودک، پیش از هر مضمون آموزشی، خود را  آورد و اجازه میکردن سکوت، آن را تاب می

نه فقدان معنا، بلکه امکان ظهور معنایی است که هنوز در قالب  شده،  بیان کند. این سکوتِ شنیده

دادنی، نه هدایت دیگری به سوی  (. چنین گوشJoldersma, 2014مفاهیم آموزشی جا نیفتاده است )

رود و نظم کلاس را، هرچند موقت،  های معلم، بلکه پذیرایی از حضوری است که از من فراتر میدانسته

   .آوردبه تعلیق درمی

ارتباطی کلاس  از عناصر  یکی  لویناس، چهره کودک صرفا   از منظر  تربیت  و  بنابراین، در تعلیم 

شود.  نیست، بلکه رخدادی اخلاقی است که پیش از هر برنامه، هدف یا محتوای آموزشی ظاهر می

گوش دادن به چهره کودک، نه به معنای استخراج معنا از گفتار او، بلکه به معنای ایستادن در برابر  
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. در این معنا، (Todd, 2003)گیرد  های مفهومی و تربیتی پیشی میحضوری است که همواره از نظام

با پذیرش آسیب بلکه  دانش،  انتقال  با  نه  آغاز میآموزش  برابر دیگری  شود. چهره  پذیری معلم در 

ای اخلاقی  ای شناختی باشد، رابطهتربیتی، پیش از آنکه رابطهکودک یادآور این نکته است که رابطه 

ای که در آن معلم، پیش از سخن گفتن، باید گوش بسپارد و پیش از آموزش دادن، باید  است؛ رابطه

 دیگری را به رسمیت بشناسد.  

 

 گوش دادن به زبان )زبان و دیگری(

با دیگری وارد  از نمودهای اساسی تجربه دیگری در اندیشه لویناس، زبان و گفتگو است؛ جایی که 

شناسیم؛ کسی که شبیه  کنیم و فرد را به عنوان دیگری و یک بیگانه میوگو میشویم و گفتارتباط می

شویم، تحت  وگو میای که با او وارد گفتآن بیگانه »(.  Jamshidi, 2016من نیست و متفاوت است )

 .( Levinas, 1971: 51) قدرت ما نیست و از چنگال غلبه ما بیرون است« 

شود. »گفته« آن لویناس به وضوح میان دو قلمرو زبانی یعنی »گفتن« و »گفته« تمایز قائل می

  شود شود، و »گفتن« خود عمل گفتن است که گفته در درون آن واقع میچیزی است که گفته می

(Olia, 2007:141.)    در اخلاق لویناسی، گفته اهمیت چندانی ندارد؛ بلکه »گفتن« است که مسئولیت

احیای حیات اخلاقی را بر عهده دارد. بر اساس نظر لویناس، تعالی اخلاق در گفتن و زبان شفاهی در  

در (  Levinas, 1981.)  کنند وگوی همدلانه میان من و دیگری را تعیین میگفتار است که اساس گفت

های ملفوظ برای غلبه  پردازیگیرد که حامل قوانین خشک و مکتوب و مضمونمقابل، »گفته« قرار می

برد و چگونه این دهد چگونه دیگری مرا زیر سوال میبر دیگری است. این اندیشه لویناس نشان می

های ورود به شرایط اخلاقی گوش دادن  تواند حفظ شود و در نهایت، راهگشودگی ارتباطی به دیگری می

   .گذاردبه کودک به عنوان دیگری را پیش روی ما می

در برداشت    :دهدرا در سه برداشت توضیح می  گوش دادن به زبان    1یادگیری از دیگری در کتاب    تاد

اول گوش دادن به عنوان یک جنبه ذاتی، در مقابل یک جنبه تصادفی، از گفتار و زبان در نظر گرفته  

به گوش دادن است. می برداشت ورود  این  به طوریعنی    شود.  به گفتار دیگری گوش  شنونده  کامل 

ماند. در برداشت دوم گفتار را یک فرآیند خلاقانه  کند اما تا حدودی از آن گفتار دور و خارج باقی میمی

های  دادن، نیازمند توجه به چگونگی تأثیر بازیو ناخودآگاهِ ساخت معنا می داند. در این برداشت گوش

گسیخته و سرگردان در زبان بر دیگری است، تأثیری که فراتر از درک شنونده است. این برداشت نشان 

دهنده انکاری است که پس از شنیدن حرف های گوینده در فرد ایجاد می شود. تاد شارون معتقد 

دادن وجود دارد، جایی که کسی که کردن و گوش است همیشه یک خطر ضمنی در عمل صحبت

 
1. Learning from the other 
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دهد. یعنی،  کند، یک شیوه تفکر قدیمی را در فرآیند ارتباط یک شیوه جدید از دست میصحبت می

گویید  شوم که آنچه شما میکنم، متوجه میدهم و به گفتار شما توجه میطور که به شما گوش میهمان

 کنم. دانستم منطبق شود، بنابراین ناخودآگاه در جهت انکار آن حرکت میتواند بر آنچه قبلا  مینمی

گوش  از  لویناس  فهم  برداشت سوم،  در  را شرح میو  گوش دادن  دیدن،  معنای  به  که  دادن دهد 

دهنده امید  و توجه به دگرگونی دیگری است که از طریق زبان قابل بازیافت نیست. بلکه نشان  )گفتن(

را برای افکار جدید و روابط جدید باز خواهد کرد، به این   و اعتمادی است که یک ارتباط، امکاناتی 

با در   .(Todd, 2003)  معنی که شنونده باید با وجود احساس تفاوت خود، صدای دیگری را تاب بیاورد

دادن را در امتداد تفکر لویناسی به عنوان نظر گرفتن هر سه برداشت، هدف تاد این است که گوش

توان نتیجه گرفت که در امتداد تفکر لویناس، ارتباط ما  یک شرط اخلاقی زبان معرفی کند. یعنی می

دهد: »گفته« که هستی را از طریق کلمات نشان با کودک همیشه به عنوان یک رویداد دوگانه رخ می

طور که سازد. هماندهد و »گفتن« که نوعی گوش دادن است و پذیرش شخص دیگر را میسر میمی

این فرایند گوش دادن به دیگری   .(Gibbs, 2000)  دادن است کند، »گفتن« تعمیق گوش گیبز بیان می

 . در پروژه فکری لویناس با تشکیل سوژه اخلاقی مرتبط است

توان دیدگاه لویناس را با آموزش  های تربیتی، میا پژوهشببرای گسترش بحث و مرتبط کردن آن  

زد. گوش پیوند  تربیتی  بلکه یک شرط و فلسفه  زبانی  فرآیند  نه تنها یک  لویناس  اندیشه  دادن در 

آموزش می در  که  دیگری است  با  مواجهه  برای  و  اخلاقی  معلم  تعامل  اصلی  عنوان محور  به  تواند 

کند، زبان در  طور که استندیش بیان میهمان  .(Joldersma, 2014)   آموز یا کودک تعریف شوددانش

اخلاقی با دیگری است؛  گیری ارتباطمحیط آموزشی صرفا  ابزار انتقال دانش نیست، بلکه بستر شکل

آموز، مستلزم پذیرش و احترام به دیگری است، حتی  دادن فعال به زبان کودک یا دانشبنابراین گوش 

   .(Standish, 2008) های ما مطابقت ندارددانستهزمانی که گفتار او با پیش

کند که استقبال از دیدگاه لویناس در آموزش، بدون توجه واقعی به نیازها و  می  نوردتوگ نیز تاکید

دانش بر  آموزگار  تسلط  خطر  است  ممکن  دیگری،  دهد  صدای  افزایش  را  . (Nordtug, 2013)آموز 

بودن به دادن به زبان باید فراتر از دریافت اطلاعات باشد و به نوعی حضور اخلاقی و بازبنابراین، گوش 

کند، آموزش »به مطرح می  سِفستروم  طور کهدیگر، همانعبارتتغییر در خود شنونده منجر شود. به

ها و ایجاد فضا برای ظهور صدای دیگری است؛ فضایی که در آن  ای دیگر« مستلزم پذیرش تفاوتگونه 

 (.Säfström, 2003آورد ) گیری اخلاق در آموزش را فراهم میدادن فعال، امکان شکل»گفتن« و گوش 

نشان می )دانشاسترهان  سوژه  لویناسی،  تربیتی  فلسفه  در  که  با دهد  کودک( همیشه  یا  آموز 

دادن به زبان دیگری، تبدیل به دیگری مواجه است و آموزش باید شرایطی فراهم کند که زبان و گوش

دادن به زبان، هم فرآیندی برای شناخت  از این منظر، گوش   .(Strhan, 2012)ای اخلاقی شود  تجربه 

اخلاقی است؛ فرآیندی که نه تنها شناخت مفاهیم بلکه ایجاد  دیگری و هم ابزاری برای پرورش سوژه 
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ها،  بر اساس این پژوهش  .گیردمیها و تقویت همدلی را در برفضای تجربه مشترک، احترام به تفاوت

دادن به زبان در آموزش و پرورش، نه تنها فعالیتی ارتباطی بلکه عملی  توان نتیجه گرفت که گوشمی

کند: »گفته« که هستی  دوگانه« لویناسی تبدیل می  اخلاقی است که ارتباط با کودک را به یک »رویداد

 ,Levinas) آورداخلاقی را فراهم میدهد و »گفتن« که امکان پذیرش صدا و تعاملکودک را نشان می

1969) . 

 دادن مسئولانهگوش
تر اشاره اساسا  در فلسفه لویناس، اخلاقی بودن به معنای مسئول بودن در قبال دیگری است. پیش

کنیم.  شود و ما نسبت به آن احساس مسئولیت میشد که چهره حضور زنده دیگری بر ما تحمیل می

زنم،  کند: »در مواجهه با چهره دیگری، دست به محاسبه یا عقلانیت نمیطور که لویناس بیان میهمان

کند که از نو بپرسم آیا در  کنم. تصور نامتناهی دیگری هر لحظه مرا وادار میبلکه احساس وظیفه می

کرده  رفتار  عادلانه  او  نمیحق  سخن  قدرت  و  اراده  دریچه  از  من  برای  ام.  را  خود  اراده  بلکه  گویم، 

 ,Levinas)  ام عمل کنم« وظیفه  زنم تا به برم و از شناخت او سرباز میپاسخگویی به دیگری به کار می

1978:31).  

می است،  مسئول  که  کسی  و  است  دیگری  به  بودن  پاسخگو  معنای  به  بودن  تواند مسئول 

بازخواست شود. »من« باید در مقابل دیگری پاسخگو باشد و از طریق این پاسخگویی، ساختار خود  

هنگامی که سوژه در      .(Moameni Rad & Sayyad Mansour, 2015)  را در حضور دیداری کشف کند

اخلاقی است و او مخاطب  هایها و گزارهیابد که چهره حامل پیامگیرد، درمیمواجهه با دیگری قرار می

ناپذیر است. سوژه هنگامی که از مقولات  هاست. پاسخگویی سوژه نسبت به دیگری اجتناباین پیام

ای ندارد  یابد که هویت پیشین او اصیل نیست، چارهیابد و درمیانتزاعی و موضوعات نظری رهایی می

جز آن که در جستجوی هویت حقیقی خود باشد. هویت حقیقی سوژه باید از سوی یک انسان دیگر  

 (. Abbasi et al., 2024خواند )میاخلاقی فراتعیین شود و حضور این دیگری، نگاه سوژه را به مسئولیت

کند که گشودگی در ارتباط ذاتا  ایثارگرانه است؛ به این معنا که »خودْ« خود  لویناس پیشنهاد می

کند. در این دیدگاه، فداکاری برخلاف تعاریف رایج،  را برای دیگری در یک حرکت خودجوش آماده می

ای با دیگری است که  به معنای مسئولیت در قبال دیگری است و نه نفی کامل خود. فداکاری رابطه

مسئول بودن در قبال دیگری، به معنای »جانشین« بودن برای    .(Todd, 2003)  کندتفاوت را حفظ می

دهیم، نه برای همخوان کردن او  اوست. جانشینی به این معناست که خود را به جای دیگری قرار می

تواند از نیازهای اولیه مادی آغاز  با امیال خود، بلکه برای برآورده کردن نیازهای او. این برآورده کردن می

 . تدریج به ابعاد اخلاقی و انسانی گسترش یابدشود و به
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پذیرد؛ بودن«، باید جانشین دیگری بود. »من« بودن از خود و در خود شروع و خاتمه نمیبرای »من

که بازگشتی به خود داشته باشد. در این فرآیند، خود با  کند، بدون آنبلکه به سوی دیگری حرکت می

 ,Talebzadeh & Sayyad Mansourیابد )مدد جستن از جانشینی، به فراسوی حدودش ارتقا می

توان آن را با یک مثال ملموس تصور کرد: تصور کنید در کلاس برای درک عمق این مفهوم، می(.  2013

افتد. ممکن است کیف را بلند کنید بدون  اید و کیف فردی از روی نیمکت به زمین میشلوغی ایستاده

که احساس کنید به کسی ظلمی شده است. حال فرض کنید همان فرد دوستش را به زمین هل  آن

نگرد. آیا در این لحظه نیازی به محاسبه یا  خورده با نگاهی عاجزانه به شما میدهد و کودک زمینمی

گیرد و فرمان اخلاقی بدون واسطه شناخت دارید؟ خیر؛ پاسخ اخلاقی پیشاپیش در شما شکل می

 . شود. این همان نفوذ ژرف جانشینی است که لویناس به آن اشاره داردظاهر می

پذیری را در انسان خودمدار زنده بنابراین، مفهوم جانشینی در فلسفه لویناس، فرهنگ ایثار و رنج

کند. او با تجلی چهره، فرهنگ و تربیت را به عنوان »مسئولیت در قبال دیگری« و »جانشینی« او  می

بر این اساس، اگر مسئولیت در اندیشه لویناس پیش از هر شناخت  .  (Levinas, 1998)  کندتفسیر می

ارتباطی یا ابزاری  توان به مهارتیدهد، در قلمرو تربیت نیز گوش دادن به کودک را نمیو داوری رخ می

های کودک منجر شود، پاسخی  که به فهم گفتهدادن، پیش از آنبرای انتقال بهتر معنا فروکاست. گوش

می آغاز  دیگری  چهره  با  مواجهه  از  که  پاسخی  او؛  احضار  به  قدرت،  است  تعلیق  به  مرا  و  شود 

در این معنا، گوش دادن به کودک نه    .(Levinas, 1969)  خواندها و شتاب تفسیری فرامیدانستهپیش

رابطه مرحله یک  امکان  بلکه شرط  آموزش،  فرایند  در  که  ای  است  کنشی  است.  آموزش  در  اخلاقی 

 اخلاقی است؛ وضعیتی که در آن آزادی معلم نه در خودمختاری مطلق، بلکه   1مستلزم نوعی هترِونومی

دادنی همواره با خطر، رنج و ایثار  چنین گوش  .(Zhao, 2014)  گویی به دیگری معنامی یابددر پاسخ

ها، کنترل معنا و حتی اقتدار تربیتی قرار همراه است، زیرا معلم را در معرض از دست دادن قطعیت

دیگر« را فراهم  ای(. با این حال، همین خطر است که امکان آموزش »به گونه Todd, 2003دهد )می

آوردن تفاوت و ظهور صدای دیگری  سازی صداها، فضایی برای تابکند؛ آموزشی که به جای همگونمی

دادن واقعی  دهد که استقبال سطحی از لویناس در آموزش، اگر به گوش گشاید. نوردتوگ هشدار میمی

 د تواند به شکلی پنهان از سلطه بر دیگری بدل شواخلاقی منجر نشود، خود میو پذیرش مسئولیت 

(Nordtug, 2013بنابراین، گوش .)شود که معلم بپذیرد دادن مسئولانه به کودک تنها زمانی محقق می

ای از بودن با اوست؛ بودنِ در پاسخ، پیش از تفسیر، دادن نه ابزار فهم بهتر کودک، بلکه نحوه این گوش 

 .  تربیتیپیش از قضاوت و پیش از مداخله

 
1 Heteronomy 
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 گیری نتیجه بحث و

دهم که گویی  ای گوش فرا  گونه بار بهآموزان کلاسم حداقل برای یکتک دانشکنم به تکمن سعی می»

 ( این جهان است«  نه در مقام (.  Fisher, 2012: 411او تنها کودک  این جمله ساده یک معلم، که 

منزله  توان آن را به گشاید که میپرداز بلکه از دل تجربه زیسته کلاس درس بیان شده، افقی را مینظریه 

های عملی تربیتی  هسته معنایی این پژوهش تلقی کرد. آنچه در این مقاله دنبال شد، نه ارائه دلالت

ای که های ذهنیفرضپردازی برای کنش آموزشی، بلکه تلاشی بود برای بازاندیشی در پیشو نه نسخه

به  را،  معاصر  تربیتی  میروابط  سامان  کودک،  با  نسبت  در  پیشویژه  اغلب فرضدهند؛  که  هایی 

کاهند.  تربیتی فرو میای برای مداخله  ارتباطی، ابزاری مدیریتی، یا مقدمه دادن« را به مهارتی»گوش 

های پیشین مقاله و با اتکا به متون  گونه که در بخش دادن به کودک، آن گوش  خوانش پدیدارشناختی

دادن را نه کنشی ثانوی، بلکه رخدادی بنیادی در نسبت میان  فلسفی تربیتی نشان داده شد، گوش

که موضوع آموزش، مخاطب برنامه درسی  سازد. در این افق، کودک پیش از آنخود و دیگری آشکار می

خواند.  یا گیرنده پیام تربیتی باشد، »دیگری« است که با حضور خود، معلم و والد را به مسئولیت فرامی

گونه که استندیش در زبان برنامه ای است که مفهوم »چهره« در فلسفه لویناس، آن این همان نقطه 

فهمیده کودک، نه چیزی که  یابد: چهرهتربیتی معنا میدهد، برای اندیشیدن به روابط  درسی بسط می

اندازد و سوژه تربیتی را از شتاب کنش  کند، وقفه مییا تفسیر شود، بلکه امری است که مقاومت می

 . داردو تصرف بازمی

که به »چه باید کرد« منتهی شود، ما را به »چگونه  دادن به کودک، پیش از آناز این منظر، گوش

بازمی هستیم«  نسبت  گوشدر  لحظهگرداند.  برای  والد،  یا  معلم  آن  در  که  نقشدادنی  از  های  ای 

شده، تعییندهد کودک، نه در چارچوب انتظارات از پیشنشیند و امکان میشده خود عقب میتثبیت

دادن در روابط  های گوشهایی که تاد از موقعیتبلکه در یگانگی و نابسندگی خود ظاهر شود. نمونه

توصیف می–بزرگسال و  (  Todd, 2003)  کندکودک  پاسخ  در  تأخیر  داوری،  تعلیق  بر همین  دقیقا    ،

که به تولید معنا منجر شود، حامل  دادن، بیش از آنپذیرش ناتمامی معنا دلالت دارند؛ جایی که گوش

تربیتی معاصر، نه در سطح    نوعی اخلاق حضور است. پیامد این خوانش برای بازاندیشی در روابط

قابل صورتتغییر روش از کودک  والد  و  افق فهم معلم  بلکه در سطح دگرگونی  اگر  ها،  بندی است. 

تربیتی از نسبت »دانای    روشی فهم شود، آنگاه رابطه-ای اخلاقی و پیشامثابه مواجههدادن بهگوش 

شود که در آن، معلم و والد نیز در معرض آموختن،  گیرد و به ساحتی وارد میناآگاه« فاصله می–کل

گیرند. در چنین نسبتی، کودک صرفا  موضوع تربیت نیست، بلکه حضوری  تأثیر و دگرگونی قرار می

کشد.  شده تربیتی را به پرسش میهای تثبیتاست که با صدای خود و یا گاه با سکوت خود، نظم

این مقاله میازاین از گوشرو،  آنکه به توصیه کوشد نشان دهد که چنین فهمی  از  های  دادن، بیش 
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سازد و امکان  کودک دگرگون می–های ذهنی ما را در باب رابطه بزرگسالشرطعملی منجر شود، پیش

آورد؛ روابطی که در آن، کودک نه صرفا  موضوع آموزش،  تربیتی معاصر را فراهم میبازاندیشی در روابط

پیامدهای این بازاندیشی را   .خواندمیبلکه دیگری است که صدایش ما را به مسئولیت اخلاقی فرا

 بندی کرد:توان در چند سطح متمایز صورتمی

دادن به کودک نه پاسخی به یک  دهد که گوشمندی تربیت، این مقاله نشان میدر سطح مسئله

کند. در این افق،  مثابه گشایش یک مسئله اخلاقی عمل میشده، بلکه خود بهتعریفمسئله از پیش

هایی را  کند، بلکه وضعیتکردن تولید نمیای برای حلگوید، لزوما  مسئلهگوید یا نمیآنچه کودک می

کشد که مقاومت در برابر شتاب حل مسئله را می خواهد. از این منظر، تربیت نه میدان حل پیش می

 . شوداخلاقی میمسئله، بلکه میدان درنگ 

ای اخلاقی، زمان تربیت را از  مثابه مواجههدادن بهمندی کنش تربیتی، فهم گوشدر سطح زمان 

دادن در این افق، کنشی است که با تأخیر، دهد. گوشوری و پاسخ فوری فاصله میمنطق شتاب، بهره

دهد پاسخ تربیتی نه از پیش، بلکه در نسبت با دیگری پدید وقفه و تعلیق همراه است و امکان می

 . شودآید. این تأخیر، نه نقص تربیت، بلکه شرط اخلاقی آن تلقی می

دادن صرفا  ناظر به شنیدن گفتار دهد که گوش در سطح فهم صدای کودک، این خوانش نشان می 

شود. سکوت، در این افق، نه فقدان معنا  شناختن سکوت کودک نیز میرسمیتنیست، بلکه شامل به

شدن به داده تربیتی مقاومت  یا ناتوانی در بیان، بلکه شکلی از حضور دیگری است که از فروکاسته

 . آوردای اخلاقی با کودک را حتی در غیاب بیان صریح فراهم میکند. این فهم، امکان مواجههمی

به نه  آن است که مسئولیت  بازاندیشی  این  نتیجه  بزرگسال،  تربیتی  مثابه در سطح مسئولیت 

صورت گشودگی نسبت به آنچه از سوی کودک  بینی مسیر رشد کودک، بلکه به کنترل، هدایت یا پیش

شود. مسئولیت در این معنا، پیش از آنکه معطوف به پیامدهای کنش  بینی نیست، فهم میقابل پیش

 . باشد، ناظر به نحوه حضور بزرگسال در نسبت با کودک است
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Säfström, C. A. (2003). Teaching otherwise. Studies in Philosophy and Education, 22(1), 

19–29 DOI: 10.1023/A:1021181326457 

Sayyad Mansour, A., & Talebzadeh, H. (2014). Moral responsibility in the thought of 

Emmanuel Levinas. Philosophical Research Journal of Tabriz University, 

8(14), 165–182. https://ensani.ir/file/download/article/20150503072759-9787-

59.pdf .(In Persian) 

Sedgwick, P. (2011). Descartes to Derrida: An introduction to European 

philosophy  (2nd ed.; M. Akhoundzadeh, Trans.). Tehran: Nashr-e Ney. (In 

Persian) 

Standish, P. (2008). Levinas and the language of the curriculum. In D. Egéa-Kuehne 
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Good Listening: A Virtuous Action in Character Education1     

  Samaneh Amini Mashhadi2   
 

Abstract 

The present study aims to analyze the concept of “good listening” in character 

education and to offer a practical framework for making understanding visible in 

classroom dialogue. Drawing on teachings of the Qur’an and Nahj al-Balagha 

concerning responsibility in listening, choosing the best speech, and refraining 

from following what one does not know, this paper seeks to present good 

listening, or understanding-oriented listening, not merely as a communication 

skill but as an ethical and intellectual action grounded in phronesis (practical 

wisdom). The main problem is that in talk-centered classrooms, participation is 

often measured by the amount of speaking; as a result, the “speaking self” is 

foregrounded and the “listening self” is marginalized. In such contexts, outward 

signs of attention may replace understanding, and “pretending to listen” may 

emerge. The study adopts a qualitative philosophical-analytical approach and 

proceeds through deductive argumentation. Drawing on character education and 

the three-stage model of Caught, Taught, and Sought (CTS), it explains good 

listening in relation to moral, intellectual, civic, and performance virtues. To 

distinguish good listening from pretending to listen, three minimal indicators are 

proposed: a brief meaningful pause, restatement of understanding, and a 

clarifying question. The evaluation of this action is formative and qualitative-

descriptive, relying on evidence of understanding, review of dialogue quality, and 

students’ self-reflection. The study shows that good listening can contribute to 

authentic dialogue, responsible interaction, and virtuous action in the classroom. 

Keywords: good Listening; character education; virtuous action; shared 

understanding; authentic dialogue.  
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Extended Abstract 
Drawing on Imam Ali’s saying, “May God bless whoever listens to a word of wisdom 

and retains it,” and informed by the Qur’anic connection between selective listening, 

“those who listen to speech and follow the best of it” (Qur’an 39:18), and the 

accountability of perception,“the hearing, the sight, and the heart, each will be 

questioned” (Qur’an 17:36), this study conceptualizes istimāʿ-e tafahhumī, or 

understanding-oriented and ethically accountable listening, within the framework of 

character education. From this perspective, listening is not a merely technical 

communicative skill, but a virtue-based educational practice in which attention is 

intentionally regulated, meaning is responsibly interpreted, and responses are ethically 

accountable. 

      Situated within Aristotelian virtue ethics, the study understands good listening as a 

practice shaped by character, practical wisdom (phronesis), and the moral purposes of 

education. Good listening, therefore, cannot be reduced to a fixed checklist of external 

behaviors. It must be discerned in relation to the concrete educational and relational 

situation in which listening occurs. Phronesis plays a guiding role by enabling the listener 

to determine when to pause, how to respond, whether to ask a question, and how far 

listening should continue in a given context. Thus, listening should not be evaluated by 

outward signs alone, but through the quality of understanding, judgment, and 

responsibility shown in classroom interaction.     

      The study addresses a recurring tendency in talk-centered classrooms, where 

participation is often implicitly equated with the frequency of speaking. When speaking 

becomes the main indicator of engagement, teachers may infer understanding from 

surface cues such as eye contact, nodding, or silence. In such conditions, compliance may 

slide into pretending to listen, where outward displays of attentiveness substitute for 

genuine comprehension. Following Burbules and Rice (2010), this dynamic reveals the 

tension between merely appearing attentive and engaging in genuinely virtuous listening.      

      In response, this study proposes a normative-operational framework aligned with the 

Caught–Taught–Sought (CTS) model of character education. This model integrates role 

modeling, explicit instruction, and guided practice. In the Caught dimension, students 

encounter good listening through the teacher’s conduct, the ethos of the classroom, and 

the experience of being heard. In the Taught dimension, good listening is named, 

explained, and practiced through classroom dialogue, reflective learning, group work, and 

moral cases. In the Sought dimension, students are gradually invited to use good listening 

in situations of ambiguity, disagreement, and misunderstanding, so that it may become 

part of their dialogical character. 

        The framework situates good listening across four building blocks of character: 

moral, intellectual, civic, and performance virtues (Arthur & Kristjánsson, 2022). 

Morally, good listening involves respect, fairness, and avoidance of humiliation or quick 

judgment. Intellectually, it requires attention, reflection, inquiry, and the assessment of 

reasons. Civically, it supports responsible dialogue, participation, and living with 

difference. As a performance virtue, it requires self-control, attentional regulation, and 

the management of immediate reactions. Within this framework, three minimal and 

observable indicators of shared understanding are proposed: a short meaningful pause, 

restatement of understanding, and a clarifying question oriented toward shared 
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understanding rather than disputation. These indicators help reduce communicative 

ambiguity, distinguish genuine understanding from pretending to listen, and sustain 

responsible classroom dialogue. 

        Methodologically, the study employs a qualitative, philosophical-analytical 

approach and develops its argument through a deductive mode of reasoning. It begins 

with normative premises concerning responsible, understanding-oriented listening and 

derives their pedagogical implications for classroom interaction. Accordingly, evaluation 

is redirected from surface displays of attentiveness toward interactional evidence of 

shared understanding. It is not conceived as a quantitative measurement of students’ 

character or as a tool for assigning character grades, but as formative, qualitative, and 

descriptive. Such evaluation relies on evidence such as pausing before responding, 

restating another’s meaning fairly, asking clarifying questions, revising one’s 

understanding, participating responsibly in dialogue, and engaging in brief self-reflection.  

        The dual purpose of this study is therefore twofold: first, to conceptualize istimāʿ-e 

tafahhumī, or good listening, as a virtuous and character-shaping practice; and second, to 

provide an actionable framework for making understanding visible in classroom dialogue 

through three minimal indicators operationalized within the (CTS) model. By bridging 

the gap between the internal virtue of listening and its observable classroom practice, the 

proposed framework offers a pathway for transforming the classroom from a space of 

performative attentiveness into a community of authentic, accountable, and 

understanding-oriented dialogue. 
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فلسفه  .  مند در تربیت منشنیکوشنیدن: کنشی فضیلت(.  1404)  امینی مشهدی، سمانه

 .  68-42(، 1)10تربیت، 

  دوفصلنامه علمی ـ پژوهشی 

 1مند در تربیت منش نیکوشنیدن: کنشی فضیلت

 

 2سمانه امینی مشهدی  

 چکیده 
در   برای آشکارسازی فهم  ارائۀ چارچوبی عملی  و  منش  تربیت  در  مفهوم »نیکوشنیدن«  پژوهش حاضر، تحلیل  هدف 

البلاغه دربارۀ مسئولیت شنیدن، گزینش نیکوترین  های قرآن و نهجوگوی کلاسی است. این نوشتار با الهام از آموزهگفت

را نه صرفا  مهارتی ارتباطی، بلکه کنشی اخلاقی،    کوشد نیکوشنیدن یا استماع تفهمّیسخن و پرهیز از پیروی بدون علم، می

های گفتارمحور، مشارکت  عقلانی و مبتنی بر فرونسیس )حکمت عملی( معرفی کند. مسئلۀ اصلی آن است که در کلاس

رود.  گردد و »خودِ شنوا« به حاشیه میشود و در نتیجه، »خودِ گویا« برجسته میگفتن سنجیده میغالبا  با میزان سخن

نشانه موقعیتی،  رویکرد  در چنین  آید.  به شنیدن« پدید  »تظاهر  و  بگیرند  را  توجه ممکن است جای فهم  های ظاهری 

ای  مرحلهپژوهش کیفی و فلسفی ـ تحلیلی است و استدلال آن استنتاجی است. پژوهش با تکیه بر تربیت منش و مدل سه

را در نسبت با فضایل اخلاقی، عقلانی، شهروندی و عملکردی تبیین    ، نیکوشنیدن(CTS) جوییالگوگیری، آموختن و پی

شود: مکث کوتاه معنادار، بازگویی  کند. برای تمایز نیکوشنیدن از تظاهر به شنیدن، سه شاخص حداقلی پیشنهاد میمی

فهم و پرسش روشنگر. ارزیابی این کنش نیز معنایی تکوینی و کیفی ـ توصیفی دارد و بر آشکارشدن شواهد فهم، بازبینی  

گفت دانشکیفیت  خودتأملی  و  میوگو  تکیه  میآموز  نشان  پژوهش  این  میکند.  نیکوشنیدن  زمینهدهد  ساز  تواند 

 .مند در کلاس باشدوگویی اصیل، تعامل مسئولانه و کنشی فضیلتگفت

 وگوی اصیل.مند؛ گفت؛  کنش فضیلتفهمِ مشترک ؛ منش ت یترب  نیکوشنیدن؛ : هادواژهیلک
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 مقدمه 

معِ  حكُمْا  ف و ع ى«در پرتوِ سخن امیرمؤمنان حضرت علی)ع( در نهج َّهُ امرْ أ س   1البلاغه که »ر حِم  الل

ن ه« گیری از آیۀ »هو با بهر َّبعِون  أ حس  َّذین  ی ست معِون  الق ول  ف ی ت که بر گزینش نیکوترین گفتار  2ال

ر  وَ الفْؤُ اد  كلُُّ أوُلـئكِ  ك ان   معْ  و البْ ص   دلالت دارد، و نیز آیۀ »ولا  ت قفُْ م ا ل يسْ  ل ك  بهِِ علِمٌْ إنَِّ السَّ

کوشد مفهوم  این پژوهش می  پذیری در فرایند ادراک تأکید دارد، که بر مسئولیت3ع نهُْ م سْؤوُلا « 

 تبیین کند.    5در تربیت منش  4مندعنوان کنشی فضیلت»نیکوشنیدن« را به

و مسئولانه است؛     آگاهانه،  معنامحور  به معنای شنیدنی  نیکوشنیدن  پژوهش،  این  در 

رود، معنای سخن دیگری را در بستر  کنشی که در آن شنونده از دریافت صرف صدا فراتر می

،  بنابراین دهد. کند و پاسخی سنجیده و اخلاقی ارائه می فهمد، درباره آن تأمل میموقعیت می

آموز واقعا   شود: آیا دانشبحث از نیکوشنیدن ابتدا از یک مسئلۀ ساده در کلاس درس آغاز می

 دهد؟های ظاهری توجه را نشان میفهمیده است، یا فقط نشانه

پذیری ادراک، تنها به دریافت حسی محدود نیست،  های قرآنِ کریم، مسئولیتدر افق آموزه

ازاین است.  مربوط  معنا  فهم  ژرفای  و  کیفیت  به  موقعیتبلکه  ارزیابی  در  و  رو،  تربیتی  های 

نه »صرف شنیده معیار  پاسخاخلاقی،  و  معنا  فهم  قصد شنیدن،  توجه،  بلکه  گویی  شدن«، 

است.  « و »استماع« نیز بازتاب یافتهع/سمعمسئولانه  است؛ تمایزی که میان مفهوم  »سما

انسان نخواهد بشنود؛ در  شدن غیرقصدی اشارهتواند به شنیده»سماع« می اگر  کند، حتی 

آمادگی حالی با  که  است  معنامحور  و  »استماع« کنشی قصدی  توجه مستمر    ،که  و  آگاهی 

 ( Motahhari, 1999: 272)همراه است 

درس  کلاسِ  و  مدرسه  فضای  میزان سخندر  با  غالبا   آموزشی  سنجیده  گفتن  ، مشارکت 

گیرد. در چنین  ترتیب،  »خودِ گویا« بیش از »خودِ شنوا« مورد تشویق قرارمیشود؛  بدینمی

نشانه گاهی  سرتکانبستری،  یا  چشمی  تماس  مانند  توجه  ظاهری  جایگزین  های  دادن، 

 Burbulesگیرد ) «  شکل می6ای با عنوان »تظاهر به شنیدن شوند و پدیدههای فهم مینشانه

 
 .76اى را بشنود، خوب فرا گيرد. نهج البلاغه / خطبۀ  .خداوند رحمت کند کسى را که چون سخن حکيمانه 1
 . 18كنند، اينانند كسانى كه خدا هدايتشان كرده، و اينان همان خردمندانند«  سورۀ زمر/   شنوند و از بهترينش پيروى مىآنان كه سخن را مى  2
 .36پيروى مكن؛ كه گوش و چشم و دل، همگى در برابر آن مسئول هستند.  سورۀ اسراء/ چيزى را كه دربارۀ آن علم ندارى،  3

4  listening as a virtue action  
5  character education  
6  pretending to listen  
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& Rice, 2010.)   باربلیز و رایس    بر اساس دیدگاه  (Burbules & Rice, 2010)  «   »تظاهر به شنیدن

همواره معادل نشنیدن یا فریب ارتباطی نیست، بلکه گاه بخشی از واقعیت تعامل انسانی و  

شود که به جایگزین پایدار فهم توجه است. تظاهر زمانی مانع نیکوشنیدن می  هایمحدودیت

یا طرح پرسش روشنگر بی بازگویی فهم  از  را  اگر  تبدیل گردد و شنونده  اما  نیاز نشان دهد. 

تواند نقشی گذرا در حفظ جریان  کوتاه، موقت و همراه با بازگشت آگاهانه به توجه باشد، می

های  وگو داشته باشد. بنابراین، نیکوشنیدن نفی مطلق تظاهر نیست، بلکه گذار از نشانهگفت

 3و پرسشِ روشنگر 2، بازگویی فهم  1ظاهری توجه به نشانگرهای واقعی فهم، یعنی مکثِ معنادار 

 است. 

و اخلاق مبتنی    5ورزی در شنیدن« «، »حرمت4ایتواند با »مسئولیتِ رابطهنیکوشنیدن می 

کنشی    6برفضیلت  بلکه  نیست،  ارتباطی  یا  و  فردی  مهارتی  صرفا   کنش  این  شود.  تبیین 

در  فضیلت دیگری  به  گشودگی  و  متقابل  احترام  شنونده،  عملی  داوری  به  که  است  مند 

روابط و  موقعیت پرتو کیفیت  نیکوشنیدن در  این منظر،  از  وابسته است.  های واقعی کلاس 

وگوی اصیل و توجه  یابد؛ هرچه فضای کلاس بر احترام، اعتماد، گفتفرهنگ مدرسه معنا می

گیری اجتماع به خیر مشترک استوارتر باشد، امکان آشکارشدن فهم، اصلاح سوءفهم و شکل

   (.Rud & Garrison, 2010یابد )یادگیری نیز افزایش می

که در بخشی از ادبیات آموزشیِ  دارد: نخست آناین ادبیات، دو خلأ پژوهشی وجود  اوجودب 

تکنیکیِ   کارکردی  به  بهفروکاسته میتعامل  معاصر، شنیدن  با  گونهشود؛  یادگیرندگان  ای که 

آنکه فهم آنان آشکارشود.  شوند، بیدادن ارزیابی میهایی مانند تماس چشمی، سرتکاننشانه

که باوجود تفاوت مفهومی صریح میان »سمع/سماع« و »استماع« در متون دینی و آندوم  

های تعاملی کلاس درس همچنان تفسیری قرآن کریم، نسبت این میراث معنایی با واقعیت

 ای در این بحث تربیتی است. حلقۀ مفقوده

 
1  pause for reflection 
2  restating understanding 
3  clarifying inquiry 
4 relational responsibility 
5  reverent listening    
6  virtue ethics  
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هایی عملیاتی برای  کوشد با گذار از سطح نمایش ظاهریِ توجه، شاخصژوهش حاضر میپ 

فضیلت تبیینی  و  کند  ارائه  شنیدن  به  تظاهر  از  نیکوشنیدن  گفتتمایز  از  و  محور  وگو 

ها  گیری فضیلتنیکوشنیدن به دست دهد؛ تبیینی سازگار با رویکردِ تربیت منش که بر شکل

های پایدار ادراک، داوری و کنش در بستر روابط معنادار تأکید دارد. براین اساس، با  و عادت

(  Arthur & Kristjánsson, 2022)  «1ویی جای »الگوگیری، آموختن و پیمرحلهتکیه بر مدل سه

می داده  چگونه نشان  روشنگر  پرسش  و  فهم  بازگویی  معنادار،  مکث  شاخص  سه  که  شود 

 مند تبدیل شوند. هایی فضیلتتوانند در کلاس به عادتمی

سه   چارچوب،  این  به  شاخصدر  نسبت مذکور  فهم،  آشکارسازی  سازوکارهای  عنوان 

و   4، شهروندی 3، عقلانی2نیکوشنیدن را با چهار بعُد فضیلت در تربیت منش، یعنی اخلاقی

این  .  دهندمی  نشان  5عملکردی فرونسیسدر  به 6میان،  و  دارد  راهبر  نقش  عملی(  )حکمت 

یا و  ها چگونه و تا چه اندازه گوش دهد، بپرسد، مکث کند  کند در موقعیتشنونده کمک می

 پاسخ دهد. 

مند در تربیت منش و  عنوان کنشی فضیلتهدف اصلی این پژوهش تبیین نیکوشنیدن به 

وگوی کلاسی است ؛ چارچوبی که بر سه شاخص  ارائۀ چارچوبی برای آشکارسازی فهم در گفت

ای »الگوگیری، آموختن و  مرحلهمکث معنادار، بازگویی فهم و پرسش روشنگر و نیز مدل سه 

استوار است.  ، پیشنهاد شده،  7ایل منش و فضبرای  جوبیلی  ز  وسط مرککه ت   (CTS)ویی«جپی

 اند از:های پژوهش عبارتپرسش

به .1 »نیکوشنیدن«  میچگونه  تفهمّی«  »استماع  فضیلتمثابۀ  کنشی  در  تواند  مند 

 تربیت منش باشد؟ 

به .2 روشنگر  پرسش  و  فهم  بازگویی  معنادار،  مکث  شاخصچگونه  های  عنوان 

 روند؟ کار میپذیرِ فهم در تعامل آموزشی بهمشاهده

 
1 Caught, Taught, Sought (CTS) 
2  moral virtues  
3 intellectual virtues 
4 civic virtues    
5 performance virtues  
6 Phronesis  
7 Jubilee Centre for character & virtues 
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(  CTSجویی« ) الگوگیری، آموختن و پی»ای  مرحلهها در مدل سهچگونه این شاخص .3

 شوند؟طراحی و نهادینه می

این شاخص .4 و چگونه  شهروندی  عقلانی،  اخلاقی،  یعنی  فضیلت،  بعُد  چهار  با  ها 

 یابند؟عملکردی، ارتباط می

و رویکرد    بر فضیلت  دینی، اخلاق مبتنی- های قرآنیترتیب، پژوهش حاضر با تکیه بر آموزهبدین

دهد. در  تربیت منش، چارچوبی برای تبیین و اعتلای نیکوشنیدن در تعامل آموزشی ارائه می

مرور می نظری موضوع  و چارچوب  پژوهش  پیشینۀ  ابتدا  پژوهش  ادامه،  روش  شود؛ سپس 

گردد و در  علوی تبیین  می–های قرآنیشود؛ آنگاه نیکوشنیدن در پرتو آموزهتوضیح داده می

نهایت، نسبت سه شاخصِ مکث معنادار، بازگویی فهم و پرسش روشنگر با چهار بعُد فضیلت  

 شود. به تفصیل بیان می

 
 پیشینه پژوهش  

 محور تا گشودگی فهمِ مشترک از نیکوشنیدنِ فضیلت

رفا  ارتباطی  ص تدریج از یک مهارت شنیدن« بهنیکووتربیت، »در ادبیات معاصر فلسفۀ تعلیم

محور،  فضیلترویکرد  در    ای تبدیل شده است.ای هنجاری، تربیتی و رابطهفراتر رفته و به مسئله

نیکوشنیدن وابسته به منش، داوری موقعیتی و کیفیت رابطه میان گوینده و شنونده است و  

  (. Rice & Burbules, 2010; Rice, 2011)  کردمحدودای از فنون ثابت  توان آن را به مجموعهنمی 

بر    (Rice, 2011)رایس تکیه  فضیلتبا  نشان میاخلاق  ارسطویی  نیکوشنیدن  محور  که  دهد 

مند و وابسته به داوری عملی است؛ کنشی که در آن شنونده باید تشخیص  کنشی موقعیت

کسی را، در چه شرایطی و با چه میزان توجه باید شنید. از این منظر، نیکوشنیدن  دهد چه

شنیداری  »منش  فضیلت1مستلزم  و  ذهن«  کیاست،  صبوری،  دقت،  مانند  گشودگی،  هایی 

گیرد  سازی شکل میهایی که در پرتو تجربه، تمرین و عادتکنجکاوی و شجاعت است؛ فضیلت

 یابند.  های ارتباطی بروز میو در موقعیت

انداز، شنیدن نه صرفا  دریافت پیام، بلکه نوعی حضور اخلاقی و مراقبتی در در این چشم

ورزی«  وتربیت بر »شنیدن همراه با حرمتای تعلیمشود. اخلاق رابطهرابطۀ آموزشی تلقی می

 
1 listening character 
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مشفقانه  »شنیدن  دارد؛1و  تأکید  رنج  «  علایق،  نیازها،  به  دقیق  توجه  با  که  و شنیدنی  ها 

گیری اعتماد،  سازد و در شکلآفرین را فراهم میهای رشدِ دیگری، زمینۀ ارتباطی و تحولامکان

گفت آداب  معنادار،  دارد  سکوتِ  نقش  یادگیری  اجتماع  و   ;Rud & Garrison, 2010)وگو 

Garrison, 2010)   . 

لاورتی- هاروتونیان  و  از   (Haroutunian‑Gordon & Laverty, 2011) گوردون  را  شنیدن  نیز 

بحث گفتحاشیۀ  به  مربوط  میهای  بیرون  فلسفۀ  وگو  در  مستقل  موضوعی  را  آن  و  آورند 

کنند:  دانند. آنان برای تحلیل هر تلقی از شنیدن، چهار محور را برجسته میوتربیت میتعلیم

هدف شنیدن، ماهیت شنیدن، نقش شنونده، و نسبت میان شنونده و گوینده. این چارچوب  

با نشانه نیز تنها  نیکوشنیدن  های ظاهری توجه فهم برای پژوهش حاضر راهگشاست؛ زیرا 

شود، بلکه به غایت تربیتی شنیدن، نقش شنونده در فرایند فهم، و کیفیت رابطۀ او با  نمی 

 گوینده وابسته است.   

در  با    (Waks, 2010)وکس        دیگری  فهم  با  آن  نسبت  و  شنیداری  تجربۀ  تحلیل 

و شنیدن    2کاتافاتیک   گذارد: شنیدنهای آموزشی، میان دو منطق شنیدن تمایز میموقعیت

هدف3آپوفاتیک  شنیدنی  کاتافاتیک،  شنیدن  نقش.  معیارهای  دار،  بر  مبتنی  و  محور 

کند  خوانی توجه میآموز به روانمعلوم است؛ مانند زمانی که معلم هنگام خواندن دانش ازپیش

تا سطح آموزشی او را تشخیص دهد. در مقابل، شنیدن آپوفاتیک شنیدنی گشوده، همدلانه  

های آماده  ها، اهداف عملی و داوریمحور است؛ در این حالت، شنونده موقتا  نقشو شخص

رو،  اش بفهمد. ازاینآموز را فراتر از عملکرد یا خطای آموزشیگذارد تا دانشخود را کنار می

کلاس درس به هر دو نوع شنیدن نیاز دارد: کاتافاتیک برای تشخیص و تصمیم آموزشی، و  

دانش فهم شخص  و  کرامت  حفظ  برای  بدینآپوفاتیک  کلاس  آموز.  در  نیکوشنیدن  ترتیب، 

 دار و شنیدن گشوده است. وآمدی سنجیده میان شنیدن هدفرفت

داند.  شنیدن را راهی برای بازاندیشی اخلاقی در فرایند ارتباط می  (Loureiro, 2025)و  لوریر     

دهد که شنیدن صرفا   او با تأکید بر پیامدهای اخلاقی شنیدن در نسبت با دیگری، نشان می

به محرک فوری  نیست،    واکنشی  می  بیرونی  باشد.بلکه  تأملی  و  درونی  فرایندی  ین  ا   تواند 

 
1 compassionate listening 
2 cataphatic 
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« دانست؛ یعنی نگرشی آگاهانه برای کاستن  1اخلاقِ  پویای شنیدنتوان نوعی »وضعیت را می

تر با  تر و مسئولانهای که شنونده بتواند از موضعی تأملیگونههای درونی، بهاز شتاب واکنش

 دیگری مواجه شود. 

شهروندی،         تربیت  در  چابووتا  همچنین  و    ( Knobloch & Chabvuta, 2025)  نوبلاک 

می توافق  نشان  که  جمعیدهند  می  2های  در  کلاس  متقابل  مسئولیتی  به  را  شنیدن  تواند 

گشودگی و کنجکاوی و گوینده  وگو تبدیل کند. در این چارچوب، شنونده با احترام، ذهنگفت

شوند. وگویی امن و  قابل فهم سهیم میگیری گفتبا صداقت و بیان تجربۀ اصیل، در شکل

وگویی به مهارتی شهروندی یرای فهم تفاوت و ایجاد قدرت مشترک در  بنابراین، شنیدن گفت

 ,Haroutunian-Gordon & Waks)  سگوردون و وک-هاروتونیانشود.  اجتماع یادگیری تبدیل می

: شنیدنِ دهندرا در چند محور توضیح میهای اصلی شنیدن برای معلمان  لشنیز چا(  2010

با همدلی و شفقت، شنیدن دیدگاه مخالف، شنیدن در موقعیت های  خوب، شنیدن همراه 

های پرتعامل. از این منظر،  آموز و مدیریت توجه در کلاسدموکراتیک، توجه به سکوت دانش

 شنیدن معلم با موقعیت، نوع رابطه و داوری عملی ارتباط وسیعی دارد. 

رود  دهد که شنیدن از سطح یک مهارت یا فناوری ارتباطی فراتر میها نشان میاین پژوهش 

شود. بنابراین، کیفیت  مند در عمل آموزشی تبدیل میای و موقعیتو به بعُدی هنجاری، رابطه

نمی  را  قاعدهنیکوشنیدن  با  در  توان  تنها  آن  دربارۀ  داوری  بلکه  یکسان سنجید؛  و  ثابت  ای 

 یابد. آموزان و حساسیت موقعیتی شنونده معنا میوگو، نیازهای دانشنسبت با زمینۀ گفت

دهند  شناسی شناختی، قرآنی و عرفانی نیز نشان میهای فارسی، مطالعات زباندر پژوهش

که شنیدن، صرفا  دریافت صوت نیست، بلکه با توجه، فهم، آگاهی، پذیرش و مسئولیت همراه  

ای و شناختی با  بررسی درزمانی، پیکره(  Azimi  & Afrashi, 2020). عظیمی و افراشیاست

ای از معانی چون فهمیدن،  که این افعال شبکه  کنندمی  بیانافعال حوزۀ شنیدن در فارسی،  

نیز در    (Mirzababaei, 2017)میرزابابایی  گیرند.  برمی  کردن و پذیرش را در شدن، توجهمطلع

ها  داند و آنمعناشناسی قرآن کریم، »سمع« و »أذُنُ« را مفاهیمی فراتر از دریافت صوت می

تجربه با  میرا  مرتبط  عقلانی  و  معرفتی  راستاای  همین  در  و   سازد.  پوده  ابرقویی 

نشان با    (  Abarghooei Pudeh and Sarfi, 2024)صرفی »سمع«  بر  مشتمل  آیات  تحلیل 

 
1 the kinetics of Listening 
2 Community agreements 
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گیری و مسئولیت انسان  دهند که سمع در قرآن، افزون بر قوۀ شنیدن، با فهم، ادراک، موضعمی

با طرح مفهوم »گوش هوش« تأکید    (A’vani, 2010)اعوانیدر برابر مسموعات مناسبت دارد.  

پیشمی از  گذار  اصیل مستلزم  که شنیدن  است.  کند  و گشودگی دل  آرایش  داوری  و  لاوژه 

تحلیل    (Lavzheh & Arayesh Tabiat, 2024)طبیعت   با  در    ارتباط  نیز  و »هوش«  »گوش« 

نشان می معرفتی میمثنوی  ادراک  مرتبۀ  به  هنگامی  که شنیدن،  دریافت  دهند  از  که  رسد 

نیز اثر   (Bayat, 2011)بیات  حسی فراتر رود و با فهم، تشخیص و حضور درونی همراه شود.  

داند. در این نگاه، شنیدن  سخن را وابسته به صفای نیت گوینده و آمادگی اخلاقی شنونده می

زمینه و  تربیتی  مهارتی،کنشی  سطح  در  است.  معنوی  تحول    ( Ghorbani,2015)قربانی  ساز 

شدۀ گوینده را  یابد که شنونده معنای تجربهدادن« زمانی تحقق میکند »هنر گوشتأکید می

نشانه به  و  او همراه شود  با  ارتباط چشمی، کیفیت  دریابد،  زبان بدن،  مانند  های غیرکلامی 

 صدا، ردّ کلامی و تشویق به صحبت توجه کند.  

می نشان  ادبیات  این  تعلیممرور  در  نیکوشنیدن  مهارتی  دهد  سطح  از  معاصر  وتربیت 

ای و وابسته به داوری موقعیتی تبدیل شده  محور، رابطهارتباطی فراتر رفته و به کنشی فضیلت

هنجاری به شاخص تلقی  این  تبدیل  برای  با وجوداین، چارچوبی روشمند  عینیِ  است.  های 

وگوی کلاسی کمتر تبیین شده است. همچنین، نسبت میان میراث  آشکارسازی فهم در گفت

های تعاملی کلاس درس همچنان نیازمند معنایی »سمع/استماع« در متون دینی و واقعیت

محور  رو، پژوهش حاضر با پیوند دادن این میراث معنایی با تلقی فضیلتواکاوی است. ازاین

ادار«، »بازگوییِ فهم« و »پرسشِ روشنگر« را از نیکوشنیدن، سه شاخص عملیاتیِ »مکث معن

 کند. ای تربیت منش پیشنهاد میرحلهمدر چارچوب مدل سه

 

 روش پژوهش   

پژوهش قلمرو  در  و  است  کیفی  پژوهش  این  فلسفۀ  رویکرد  در  تحلیلی  ـ  فلسفی  های 

میتعلیم قرار  روشنوتربیت  به  ناظر  تحلیلی  رویکرد  پژوهش  این  در  مفاهیم،  گیرد.  سازی 

استنتاجی به استخراج    شهای تربیتی است و رو فرضتمایزگذاری میان معانی و بررسی پیش

میدلالت هنجاری  و  فلسفی  مبانی  از  تربیتی  نتایج  و   Kiani & Sadeghzadeh) پردازدها 

Qhamsari, 2011)  . 
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دیدگاه   با  تلقی  مسائل    (Pring, 2012) پرینگ  این  از  بسیاری  زیرا  همسوست؛  نیز 

های ارزشی هستند. همچنین،  ها و داوریفرضسازی مفاهیم، پیشوتربیت نیازمند روشنتعلیم

تع(  Kristjánsson, 2025)کریستینسن  تأکید پرینگ،   اندیشۀ  در  اینکه  عملی  لیمبر  وتربیت 

ناظر به تربیت منش است،  پشتوانه نیکوشنیدن بهاخلاقی و  عنوان کنشی  ای برای تحلیل 

 کند.  مند فراهم میهنجاری و فضیلت

شود. در  استفاده می   1شدۀ فرانکناکردن مسیر این استنتاج، از الگوی بازسازیبرای روشن

دلالت الگو،  گزارهاین  و  هنجاری  مقدمات  میان  نسبت  از  تربیتی  واقعهای  بههای  دست  نگر 

های قرآنی ـ علوی  (. در پژوهش حاضر، مقدمات هنجاری شامل آموزهBagheri, 2010آیند ) می

نیز مبانی   و  پیروی بدون علم،  از  پرهیز  نیکوترین سخن،  گزینش  دربارۀ مسئولیت شنیدن، 

گزاره است.  منش  تربیت  و  فضیلت  بر  مبتنی  واقعاخلاق  بالفعل  های  وضعیت  به  نیز  نگر 

گویا« بر »خودِ شنوا«، سنجش  گفت تقدم یافتن »خودِ  از جمله  وگوی کلاسی اشاره دارند؛ 

گویی و دشواری  گفتن، امکان تظاهر به شنیدن، شتاب در پاسخمشارکت بر اساس میزان سخن

 تشخیص فهم واقعی. 

از   فرازی  و  المیزان  تفسیر  کریم،  قرآن  منتخب  آیات  شامل  پژوهش،  این  دینی  منابع 

ها  اند. معیار انتخاب آنالبلاغه، بر مبنای رابطه مستقیم با مسئلۀ پژوهش انتخاب شدهنهج

سه محور بوده است: مسئولیت انسان در برابر شنیدن، تمایز میان دریافت حسی و شنیدن   

فلسفۀ  ادبیات  منابع،  این  کنار  در  تأمل.  و   فهم  با  شنیدن  نسبت  و  معنامحور،  و  قصدی 

روشنتعلیم برای  منش  تربیت  و  به  وتربیت  هنجاری  مبانی  تبدیل  و  مفهومی  زبان  سازی 

از منابع ری  گیهای عملیاتی به کار گرفته شده است. بنابراین، پژوهش حاضر با بهرهشاخص

به را  نیکوشنیدن  منش،  تربیت  چارچوب  و  فضیلتدینی  کنشی  گفتعنوان  در  وگوی  مند 

 کند. کلاسی تبیین می

انجام می واقع شود: شناسایی گزارهفرایند تحلیل در پنج گام  وگوی کلاسی،  نگر گفتهای 

استخراج مقدمات هنجاری از منابع دینی و اخلاق مبتنی بر فضیلت، تحلیل مفاهیم کلیدی  

»سمع معنادار،  سماع/مانند  مکث  شاخص  سه  استنتاج  »نیکوشنیدن«،  و  »استماع«   ،»

شاخص این  دادن  قرار  و  روشنگر،  پرسش  و  فهم  »الگوگیری،  بازگویی  مدل  چارچوب  در  ها 

پی و  )آموختن  بدینCTSجویی«  توصیه(.  صرفا   یادشده  شاخص  سه  مهارتی  ترتیب،  هایی 

 
1 William Frankena (1908-1994) 
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از   بلکه  واقعیت  نسبتنیستند،  و  هنجاری  مبانی  گفتمیان  استنتاج های  کلاسی  وگوی 

 شوند. می
 

 افق قرآنی نیکوشنیدن: از ادراک حسی تا مسئولیت معرفتی و کنش اخلاقی 

ای منفعل با سخن نیست،  های قرآنی، شنیدن صرفا  دریافت حسیِ صوت یا مواجههدر آموزه

بلکه فرایندی آگاهانه است که با توجه، فهم، داوری، مسئولیت و کنش اخلاقی  ارتباط دارد.  

شدن« سخن نیست، بلکه  بر این اساس، مسئلۀ تربیتی در بحث نیکوشنیدن تنها »شنیده

»چگونگی شنیدن« و تبدیل آن به فهم، داوری سنجیده و رفتار مسئولانه است. در این افق،  

ادراک آغاز می از سطح  پایۀ حقیقت و کرامت  شنیدن  انتخاب آگاهانه و عمل بر  به  شود و 

 انجامد. انسانی می

( ن هُ«  أ حسْ  َّبعِوُن   ف ي ت الق ولْ   ي سْت معِوُن   َّذيِن   »ال آیۀ  از »استماع«    (،Qur’an, 39:18در  فراتر 

دادن آگاهانه و آمادگی برای دریافت معنا دلالت دارد. برخلاف  شنیدن صرف است و بر گوش

تواند شنیدنی گذرا یا ناخواسته باشد، استماع با قصد، توجه و فهم همراه  »سماع« که می

( مواجههMotahhari, 1999: 247است  نیکوشنیدن  پژوهش،  این  در  لذا  فهم(.  و  ای  جویانه 

ای که در آن شنونده پیش از پذیرش یا ردّ سخن، معنای آن  گر با سخن است؛ مواجههانتخاب

 کند. سنجد و موضعی مسئولانه اتخاذ مییابد، دلیل آن را میرا درمی

« صرفا  سخنی خوشایند، مشهور یا مطابق میل  سخن   از منظر فلسفی ـ تربیتی، »نیکوترین 

و حجت، کرامت انسانی    جویی، دلیلشنونده نیست، بلکه سخنی است که از حیث حقیقت

تواند در فهم منصفانۀ  و امکان رشد تربیتی برتری دارد. در کلاس درس، توجه به »أحسنه« می

رو، این آیه سخن دیگری، بیان دلیل پذیرش یا نقد، و اصلاح فهم خویش آشکار شود. ازاین

 وگوی کلاسی باشد بخش مکث معنادار و پرسش روشنگر در گفتتواند الهاممی

ر  و الفْؤُ اد  كلُُّ أوُلئكِ  ك ان     معْ  و الب ص  علاوه بر این در آیۀ »و  لا  ت قفُْ م ا ل يسْ  ل ك  بهِِ علِمٌْ إنَِّ السَّ

( » (، شنیدن در ارتباط با مسئولیت معرفتی و ادراکی انسان تبیین  Qur’an, 17:36ع نهُْ م سْؤوُلا 

شود. بر اساس تفسیر المیزان، گوش، چشم و دل از ابزارهای دستیابی به علم و تشخیص  می

باطل از  نمیحق  انسان  و  پیروی اند  چیزی  از  کافی  اطمینان  و  فهم  علم،  بدون  تواند 

(. در این نگاه، گوش تنها وسیلۀ دریافت صدا نیست، بلکه امانتی  Tabataba’i, 1995: 126کند)
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کار  دلیل بهجویی، سنجش سخن و پرهیز از پیروی بیمعرفتی است که باید در مسیر حقیقت

 رود. 

وگوی  آموز در گفتدانشمعلم و  تواند آن باشد که  های تربیتی این آیه نیز مییکی از دلالت

های خود را بازبینی کند، فهم خویش را آشکار سازد و در برابر داوری و موضع  کلاسی  شنیده

ای هنجاری برای هر سه شاخص نیکوشنیدن تواند پشتوانهگو باشد.  این آیه میخود پاسخ

شتاب داوری  مهار  برای  معنادار،  مکث  سازد.  ساختن  فراهم  آشکار  برای  فهم،  بازگویی  زده؛ 

دریافت شنونده و فراهم کردن امکان اصلاح آن؛ و پرسش روشنگر، برای پیشگیری از پیروی  

تواند صورتی از مسئولیت  ترتیب، نیکوشنیدن در افق قرآنی میدلیل یا تظاهر به فهم. بدینبی

 معرفتی و اخلاقی در فرایند تربیت تلقی شود. 

 

 جویی عملیافق علوی: از شنیدن حکیمانه تا پی

معِ  حكُمْا  ف و ع ى«فرمایند)ع( می  امیرمؤمنان حضرت علی امرْ أ  س  َّهُ  در این بیان،    .1  : »ر حِم  الل

یابد که به »وعی« یعنی دریافت آگاهانه و نگهداشت سنجیده  شنیدن زمانی ارزش تربیتی می

معنا بینجامد و شنیده را از سطح دریافت صوت به مرتبۀ فهم، پذیرش هدایت، مراقبت اخلاقی 

 ( Makarim Shirazi, Ashtiani & Emami, 1998)و عمل صالح اعتلا دهد

البلاغه، نیکوشنیدن نه مهارتی ساده در ارتباط، بلکه فرایندی تدریجی  در پرتو این فراز از نهج

جویی  رسد و در نهایت، به پیشود، به فهم سنجیده میو تربیتی است که از ادراک آغاز می

گردد. در این مسیر، »سمع« تنها نقطۀ آغاز است؛ اما »وعی«  مسئولانه در عمل منتهی می

دهد که شنیده باید از سطح صوت به مرتبۀ فهم معنادار و قابل بازبینی ارتقا یابد.  نشان می

تواند نشانۀ حداقلی گذار از شنیدن ظاهری به فهم حکیمانه از این منظر، »بازگویی فهم« می

کند و امکان اصلاح، تکمیل یا تأیید آن را باشد؛ زیرا شنونده با بازگویی، فهم خود را آشکار می

 سازد. وگو فراهم میگفت در

نشان می به جهتاین خطبه  باید  فهم حقیقی  که  و عمل مسئولانه  دهد  اخلاقی  گیری 

ازاین از دلالتبینجامد.  از شاخ رو، یکی  نیکوشنیدن، پشتیبانی  این آموزۀ علوی در   صِ های 

وگو آشکار و قابل بازبینی نشود، از سطح  بازگویی فهم است؛ زیرا فهم تا زمانی که در گفت

 
 . ۷6البلاغه،  خطبۀ نهج 1
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نمی فراتر  درونی  فراهم دریافت  را  مسئولانه  کنش  و  سنجیده  انتخاب  اصلاح،  زمینۀ  و  رود 

 سازد. نمی 

 

 نیکوشنیدن در تربیت منش 

فضیلت رویکردی  منش«  مهارت  محور»تربیت  ارتقای  صرفا   آن  هدف  که  رفتاری  است  های 

ادراک، داوری و کنش برای »زندگی  رشد فضایل و تقویت عادت  نیست، بلکه بر پایدار  های 

جتماعی تأکید دارد. در این نگاه، مدرسه تنها جایگاه انتقال دانش و ا  فردی  1خوب« و شکوفایی 

جامعه بلکه  هنجارهای  نیست؛  روزمره،  مناسبات  در  یادگیرنده  منش  که  است  تربیتی  ای 

رو، تربیت منش باید در همۀ  گیرد. ازاینمشترک، فرهنگ آموزشی و کیفیت روابط شکل می

آموز حضور  های آموزشی تا روابط معلم و دانشابعاد تجربۀ مدرسه، از برنامۀ درسی و فعالیت

مند«  داشته باشد و افزون بر یادگیری شناختی، به  پرورش »انسان خوب« و »شهروند فضیلت

 .( Arthur & Kristjánsson, 2022)توجه کند

شوند؛ بنابراین،  ها در تعاملات روزمرۀ مدرسه تمرین و تثبیت میدر این چارچوب، فضیلت

وگوی کلاسی  شیوۀ گفت  ،نیکوشنیدن نیز زمانی بخشی از تربیت منش است که در رفتار معلم

و نحوۀ مواجهه با خطا و اختلاف نظر دیده و تمرین شود. نیکوشنیدن صرفا  یک مهارت ارتباطی  

آموزد پیش از  آموز از طریق آن میمند است که دانشنیست، بلکه کنشی تربیتی و فضیلت

 دادن، سخن دیگری را با توجه، انصاف و تأمل بفهمد. پاسخ

« ضروری است.  2سوادِ فضیلت از سوی دیگر، برای پیگیری تربیت منش در عمل، توجه به »

فضیلت  است:ادراک  اصلی  مؤلفۀ  سه  دربرگیرندۀ  فضیلت،  تشخیص  3سوادِ  توانایی  یعنی   ،

نیازدارند؛موقعیت فضیلت  شدن  عملیاتی  به  که  فضیلت  هایی  معنای  یعنی  4دانش/فهم   ،

، یعنی توانایی  5ها از یکدیگر؛ و استدلال دربارۀ فضیلتها و تمایز آنشناخت معنای فضیلت

به شیوۀ  دربارۀ  فضیلتداوری  تمرین  و  موقعیتکارگیری  در  واقعی)ها   & Arthurهای 

Kristjánsson, 2022آید؛ زیرا  (. در این معنا، نیکوشنیدن بخشی از سوادِ فضیلت به شمار می

 
1 Flourishing 
2  virtue literacy 
3 virtue perception 
4 virtue knowledge and understanding 
5  virtue reasoning  
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و   و کنش مسئولانه در مدرسه، بدون شنیدن دقیق، گشوده  فهم موقعیت، داوری سنجیده 

 گیرد. درستی شکل نمیمنصفانۀ سخن دیگران به
 

 نیکوشنیدن و چهار بعُد تربیت منش 

 شوند:ها در چهار بعُد اصلی تبیین میدر تربیت منش، فضیلت

 و شفقت؛ صداقت های اخلاقی، مانند احترام، عدالت، تواضع، فضیلت .1

 های عقلانی، مانند داوری، استدلال، کنجکاوی، تفکر انتقادی و تأمل؛ فضیلت .2

 رسانی و مشارکت؛ های شهروندی، مانند مسئولیت اجتماعی، خدمتفضیلت .3

خویشتنفضیلت .4 مانند  عملکردی،  تابهای  پشتکار،  نظمداری،  تنظیم    آوری،  و 

 توجه.  

عملکردیفضیلت می  ۀ زمین  ، های  فراهم  را  فضیلت  ابعاد  سایر    & Arthur)کنندتحققِ 

Kristjánsson, 2022)  .  .اخلاقی، با احترام به  در بعُد  نیکوشنیدن با هر چهار بعُد نسبت دارد

داوری شتاب یا  تحقیر  از  پرهیز  و  فهم سخن   در  انصاف  است.  دیگری،  بعُد زده سازگار    در 

است.   دلیل  و سنجش  پرسشگری  تأمل،  بعُدعقلانی، مستلزم دقت،  امکان    در  شهروندی، 

عملکردی نیز    در بعُدکند.  ها را تقویت میوگوی مسئولانه، مشارکت و زیستن با تفاوتگفت

تنظیم توجه، خویشتن واکنشبه  و مهار  این  داری  نیاز دارد. در  فوری  فرونسیس های  میان، 

کند در هر موقعیت، نسبت میان  مثابۀ فرافضیلت نقش راهبر دارد و به شنونده کمک میبه

ازاینگوش کند.  تنظیم  سنجیده  را  پاسخ  و  پرسش  مکث،  هدایت  دادن،  با  نیکوشنیدن  رو، 

 Kristjánsson, 2015; Arthur)شود مند تبدیل میمند و موقعیتبه کنشی فضیلت  فرونسیس

& Kristjánsson, 2022.)  

 

    (CTS)  جوییای تربیت منش: الگوگیری، آموختن و پیمرحلهنیکوشنیدن و مدل سه

  جویی«آموختن و پی  ای »الگوگیری،به منظورعملیاتی شدن تربیت منش،  مدل سه مرحله 

(CTS)  کندارچوبی مناسب فراهم میچ(Arthur &  Kristjánsson, 2022)   . 

ها از طریق فرهنگ مدرسه، روابط تربیتی و الگوهای  (، فضیلتCaughtدر مرحلۀ الگوگیری )

صورت  شوند. در این مرحله، نیکوشنیدن پیش از آنکه بهرفتاری معلم و همسالان تجربه می

گفت متقابل،  احترام  فضای  در  شود،  داده  آموزش  تجربۀ  مستقیم  و  مسئولانه  وگوی 
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میشنیده شکل  دانششدن  میگیرد.  مکث  که  معلمی  مشاهدۀ  با  را آموز   او  سخن  کند، 

بازمی میمنصفانه  مطرح  روشنگر  پرسش  و  دریافت  گوید  را  نیکوشنیدن  اولیه  الگوی  کند، 

 کند. می

)در   آموختن  به(،  Taughtمرحلۀ  تمریننیکوشنیدن  و  صریح  داده  صورت  آموزش  پذیر 

شود و  آموز با زبان مفهومی و معیارهای نیکوشنیدن آشنا میشود. در این مرحله، دانشمی

مند شامل مکث معنادار، بازگویی فهم و پرسش روشنگر است.  آموزد که شنیدن فضیلتمی

گفت مانند  فعالیتراهبردهایی  تأملی،  یادگیری  کلاسی،  تحلیل  وگوی  و  مشارکتی  های 

    .ها را فراهم کنندتوانند زمینۀ آموزش این شاخصهای اخلاقی میموقعیت

پی مرحلۀ  ) در  دانشSoughtجویی  می(،  فرصت  موقعیتآموز  در  را  نیکوشنیدن  های  یابد 

واقعی تمرین و تثبیت کند. در این مرحله، نیکوشنیدن از سطح تقلید یا انجام تکلیف فراتر  

ترتیب، نیکوشنیدن ابتدا در  شود. بدینرود و به تعهدی پایدار در رفتار و روابط تبدیل میمی

می تجربه  میالگوگیری  مفهومی  وضوح  آموختن  در  پیشود،  در  و  عادتی  یابد،  به  جویی 

 گردد. ای تبدیل میوگو و زیست مدرسهمند در گفتفضیلت

 

 ها و ارزیابی تربیتیشدن نیکوشنیدن در کلاس: شاخصعملیاتی

توان  یابد و چگونه میپرسش آن است که نیکوشنیدن چگونه در عمل آموزشی کلاس تحقق می

ماند، بلکه ای کلی باقی نمیآن را ارزیابی کرد. پاسخ آن است که نیکوشنیدن در سطح توصیه

شود؛  در تعامل آموزشی آشکار می  پذیرپذیر و تمرینهایی حداقلی، مشاهدهاز طریق شاخص

نشان  شاخص را  تربیتی«  »ارزیابی  و  آموزشی«  »کنش  »فضیلت«،  میان  رابطۀ  که  هایی 

دهند. در این پژوهش، مقصود از ارزیابی، فراهم ساختن شواهدی برای آشکارسازی فهم،  می

 مند است. های فضیلتوگو و رشد تدریجی عادتارتقای کیفیت گفت
 

 سه شاخص حداقلی نیکوشنیدن

هایی که هر یک  شود؛ شاخصدر این بخش، نیکوشنیدن با سه شاخص حداقلی تبیین می

سازند و »فهمِ مشترک« را از امری مفروض  وجهی از این کنش را در تعامل آموزشی آشکار می

 کنند.پذیر و قابل پیگیری تبدیل میو پنهان به فرایندی مشاهده
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 لف. مکث کوتاه معنادار ا

بی یا  انفعال  نشانۀ  معنادار  کوتاه  مهار  مکث  برای  آگاهانه  کنشی  بلکه  نیست،  توجهی 

کردن »فضای اندیشیدن« است. این مکث به شنونده امکان  زدگی، تعلیق داوری و فراهمشتاب

تر ارائه  تر دریابد و پاسخی سنجیدهدهد از واکنش فوری فاصله بگیرد، سخن دیگری را دقیقمی

 کند.  

را می معنادار  کوتاه  تربیت منش، مکث  با فضیلتاز منظر  و  توان سازگار  های عملکردی 

زده  داری، تنظیم توجه و پرهیز از داوری شتابفرونسیس دانست؛ زیرا این شاخص به خویشتن

 (. Arthur & Kristjánsson, 2022) کندکمک می

البته هر سکوتی مکث معنادار نیست. مکث زمانی ارزش تربیتی دارد که به بازگشت فعال  

گیری  وگو، تأمل بیشتر یا پاسخ مسئولانه بینجامد؛ نه آنکه به سکوت منفعل یا کنارهبه گفت

تواند بخشی از مشارکت  وتربیت نیز سکوت میاز تعامل تبدیل شود. در ادبیات فلسفۀ تعلیم

تر  گیری اندیشه و مشارکت سنجیدهزمینۀ شکل  هیباشد، نه الزاما  نشانۀ فقدان توجه؛ زیرا گا

می فراهم  ازاینرا  دانشسازد.  سکوتِ  به  پرسشگرانه  توجه  میرو،  کمک  معلم  به  کند آموز 

مشارکتی همراه با مکث، تأمل  امکان  مشارکت کلاسی را فراتر از الگوی »پاسخ سریع« بفهمد و  

 (. Schultz, 2010د )ساز را فراهم می ترو فهم گسترده

 

 ب. بازگوییِ فهم 

بازگویی فهم، لحظۀ آشکارشدن دریافت شنونده است؛ جایی که شنونده برداشت خود را بیان 

از سطح  می این کنش، شنیدن  در  کند.  تکمیل  یا  اصلاح  تأیید،  را  آن  بتواند  گوینده  تا  کند 

فراتر می درونی  فرایندی گفتدریافت  به  و  تبدیل  رود  بازبینی  قابل  و  قابل مشاهده  وگویی، 

گرفتن  سو با حفظ کرامت گوینده و جدیشود. از منظر تربیت منش، بازگویی فهم از یکمی

او تقویت    سخن  را  سنجیده  داوری  و  مفهومی  دقت  دیگر،  سوی  از  و  دارد،  ارتباط 

بنابراین بازگویی فهم نشان   . ( Burbules & Rice, 2010; Arthur & Kristjánsson, 2022)کندمی

کند، بلکه با معنای سخن  های ظاهری توجه را بازتولید نمیدهد که شنونده صرفا  نشانهمی

 دیگری درگیر شده است. 

 

 ج. پرسش روشنگر 
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شود، نه برای غلبه بر دیگری یا  پرسش روشنگر برای رفع ابهام و تقویت فهم مشترک طرح می

گیرد و  می  دهد که شنونده معنا را فعالانه پیزدۀ سخن. این نوع پرسش نشان می ردّ شتاب

رود و  های ظاهری توجه فراتر میرو، از نشانهسنجد. ازایندریافت خود را با مقصود گوینده می

می آشکار  را  نیکوشنیدن  و  شنیدن«  به  »تظاهر  میان  چنانتمایز  و     کهکند.   باربلیز 

شوند،  تظاهر به شنیدن گاه تنها جریان تعامل را  مییادآور    ( Burbules & Rice, 2010)رایس

اما پرسش روشنگر میمیحفظ   از سطح حفظ ظاهری گفتکند،  را  این تعامل  به  تواند  وگو 

 تر ببرد. و دقیق سوی فهمی مشارکتی

عملیاتی تبیین  منظور  شاخصبه  این  میشدن  نمونهها،  به  کوتاهتوان  درس    ای  از 

گوید: »اگر  آموزی میکرد. دانشاشارهگیری« درمطالعات اجتماعی پایۀ ششم دبستان  »تصمیم

از   ناراحت نشوند.« معلم پس  تا  کنم  قبول  انجام دهم، شاید  را  دوستانم اصرار کنند کاری 

گویی فشار دوستان ممکن است  دهد: »اگر درست فهمیده باشم، میمکثی کوتاه پاسخ می

می سپس  است؟«  درست  بگذارد؛  اثر  تو  تصمیم  چه  روی  موقعیتی،  چنین  »در  پرسد: 

با چه کسی می و  باید سنجیده شود  این گفتپیامدهایی  در  کرد؟«  وگو، سه  توان مشورت 

آموز را به تأمل، سنجش پیامدها و  شاخص مکث کوتاه، بازگویی فهم و پرسش روشنگر، دانش

 دهد. گیری مسئولانه سوق میتصمیم

در مجموع، سه شاخص مکث معنادار، بازگویی فهم و پرسش روشنگر، فهم مشترک را از 

گفت فرایندی  به  پنهان  میامری  تبدیل  پیگیری  قابل  و  نیکوشنیدن وگویی  بنابراین،  کنند. 

برد و به عرصۀ توجه آگاهانه، فهم سنجیده و مشارکت  های فوری فراتر میوگو را از واکنشگفت

 دهد.  مسئولانه ارتقا می

 

 ( CTS)  جویی«ای »الگوگیری، آموختن و پیمرحلهها و مدل سهنیکوشنیدن، شاخص

های  توانند به عادتهای مکث کوتاه معنادار، بازگویی فهم و پرسشِ روشنگر زمانی میشاخص

گفت منش  از  بخشی  و  دانشپایدار  مدل  وگویی  چارچوب  در  که  شوند  تبدیل  آموزان 

پیای»الگوگیریمرحلهسه و  آموختن  مرحله    در قرارگیرند.،  ( CTS)جویی«،  هر  چارچوب،  این 

 کند. نقشی ویژه در تجربه، آموزش و تثبیت نیکوشنیدن ایفا می

  دهد: ها را در رفتار روزمرۀ خود نشان می(، معلم این شاخصCaughtدر مرحلۀ الگوگیری )

گوید و برای  آموز را منصفانه بازمیکند، فهم خود از سخن دانشدادن مکث میپیش از پاسخ
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آموزان نیکوشنیدن را پیش از آموزش  پرسد. به این ترتیب، دانششدن معنا پرسش میروشن

 کنند.   مستقیم، در رفتار معلم مشاهده و تجربه می

( آموختن  مرحلۀ  بهTaughtدر  نیکوشنیدن  نام(،  صریح  تمرین  صورت  و  تبیین  گذاری، 

دانشمی پرسش میآموزان  شود.  و  فهم  منصفانۀ  بازگویی  پاسخ،  از  پیش  مکث  که  آموزند 

فضیلت شنیدن  در  اصلی  رفتار  سه  شاخصروشنگر،  این  هستند.  میمند  در  ها  توانند 

 های اخلاقی تمرین شوند.  وگوی کلاسی، کارگروهی، ایفای نقش و تحلیل موقعیتگفت

های واقعی ابهام،  ها را در موقعیتآموزان این شاخص(، دانشSoughtجویی )در مرحلۀ پی

های  گیرند. با استمرار تمرین، دریافت بازخورد و تأمل در تجربهاختلاف یا سوءفهم به کار می

وگویی  روند و به بخشی از منش گفتوگویی، این رفتارها از سطح تکلیف آموزشی فراتر میگفت

 شوند. آموزان تبدیل میو مسئولیت ارتباطی دانش

 

 نیکوشنیدن و معیارهای ارزیابی تربیتی 

های صرفا  ظاهری توجه  یابد که از نشانهارزیابی کنش »نیکوشنیدن« زمانی ارزش تربیتی می

معیارهایی تکیه کند که فهم و کیفیت  دادن سر یا سکوت فراتر رود و بر کردن، تکانمانند نگاه

آموز  یِ منش دانشوگو را آشکار سازند. مقصود از ارزیابی در اینجا  ارزیابی کمّ گفت  هنجاری

وگو و تقویت تدریجی  کردن شواهدی برای رشد فهم، ارتقای کیفیت گفتنیست، بلکه فراهم

مند است. در این چارچوب، دو معیار اصلی برای ارزیابی نیکوشنیدن قابل  های فضیلتعادت

 طرح است. 

   آشکار فهمالف. شواهد 

و پنهان خارج شود و در   یکه از حالت درون  گیردیقرار م یکوشنیدنن یابیارز  یارمع یفهم زمان

یر  کند. به تعب  یلتکم  یااصلاح    یید،بتواند آن را تأ  یندهکه گو   یاگونهآشکار گردد؛ به  وگوگفت

باSchultz, 2010)  شولتز معلمان  جر   ید(،  بسپارند،    یوگوگفت  یانبه  گوش    معنای کلاس 

 یگیریمشارکت و فهم آنان را پ  یزانوگوها، مگفت  در مسیرو    یابند آموزان را در دانش  یهاگفته

وگو و امکان گفت  یانآشکارشدن فهم در جر   یکوشنیدن،ن  یابیارز   یاراساس، مع  ینکنند. بر ا

    توجه. یظاهر  یهانشانه یداست، نه بازتول یندهگو   یآن از سو ینیبازب
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 وگو کیفیت هنجاری گفت ب.

  دیاب هنجاری تحقق می  وگوییگفتصرفا  مهارتی فنی نیست، بلکه در چارچوب    نیکوشنیدن

وگو از  گفت  ،هایی ورزی است. در چنین موقعیتبا احترام، تواضع، گشودگی و حرمت  همراه  که

شود.  گیرد و امکان مشارکت معنادار فراهم میزده فاصله میهای شتابجدل، سلطه یا پاسخ

گیری به سوی خیر مشترک در محیط آموزشی را تواند زمینۀ جهتاین کیفیت هنجاری می

شود،  نمی  محدود(. از این منظر، نیکوشنیدن به رفتار فردی  Rud & Garrison, 2010)دفراهم ساز 

پیش تعلیق  مانند  مشارکتی  تعهداتی  چارچوب  در  حقیقتبلکه  کنجکاوی  جویانه،  داوری، 

کنند که در آن  ای فراهم میزمینه  ،. این تعهدات یابدوگو معنا میهمدلی و حفظ امنیت گفت

ارزیابی  بنابراین،  (.  Knobloch & Chabvuta, 2025پذیر شود)شنیدن مسئولانه و متقابل امکان

به شنیدن زیرا تظاهر  تمایز بگذارد؛  به شنیدن  تظاهر  و  واقعی  فهم  میان  باید  ،   نیکوشنیدن 

  (.Burbules & Rice, 2010)بازتولید ظاهر توجه بدون اتکای واقعی به فهم است

گفت هنجاری  کیفیت  نتیجه،  میدر  نشان  رفتارهای وگو  به  تنها  نیکوشنیدن  که  دهد 

فهم در مشاهده بازبینی  امکان  و  احترام  اعتماد،  به فضای  بلکه  نیست،  فردی محدود  پذیر 

نیکوشنیدن را های عملیاتی  بر این اساس، جدول زیر کاربرد شاخص  کلاس نیز وابسته است.

   .دهدجویی، نشان میدر سه مرحلۀ الگوی تربیت منش، یعنی الگوگیری، آموختن و پی

 
 منش  تی ترب  یامرحله ها در مدل سهآن ردو کارب  دنی کوشنی ن یات یعمل یها . شاخص1جدول 

 حداقلی   هایشاخص 

 نیکوشنیدن و فضایل 
 (  Caughtالگوگیری)

 
 ( Soughtجویی)پی ( Taughtآموختن)

مکث کوتاه معنادار 

 ملکردیع های فضیلت 

داری، خویشتن مانند: 

 تنظیم توجه و  

 زده؛مهار واکنش شتاب 

معلم با مکث پیش از 

پاسخ، تقدم فهم بر  

زده  واکنش فوری و شتاب 

 دهد. را در عمل نشان می

مکث پیش از پاسخ  

هنجار بخشی از عنوان به

داده  آموزش  وگوییگفت

مانند: تمرین ؛ شودمی

سه ثانیه سکوت پیش از 

 سخن. 

در   آموزدانش 

های ابهام یا  موقعیت 

اختلاف، با مکث  

کوتاه هیجان خود را 

کند و از تنظیم می

زده داوری شتاب 

 کند. میپرهیز 

 بازگوییِ  فهم 

 اخلاقیهای فضیلت 

انصاف؛   احترام، مانند:

معلم فهمِ خود از سخنِ 

آموز را منصفانه دانش 

بازگو و در معرض تأیید یا  

معیارهای بازگویی فهم، 

داری در امانت  :مانند

انتقال معنا و گشودگی 

آموز پیش از  دانش 

فهم  داوری یا نقد،

کند خود را بازگو می
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 ملاحظات اجرایی و امکان ارزیابی تربیتی 

یابد،  های نیکوشنیدن در کلاس درس صرفا  با توصیه اخلاقی تحقق نمیشدن شاخصعملیاتی

زمینه نیازمند  کلاسبلکه  است.  مستمر  بازخورد  و  تدریجی  تمرین  تربیتی،  های  سازی 

عادت غلبۀ  زمان،  محدودیت  فشارهای  پرجمعیت،  صحیح،  پاسخ  بر  متمرکز  یادگیری  های 

پیوسته  د اجرای  نتوانارزشیابی و ناآشنایی برخی معلمان با رویکرد تربیت منش، میو    آموزشی

بودن نیکوشنیدن ها به معنای ناممکنحال، این محدودیتد. باایننها را دشوار ساز این شاخص

های کوتاه، واقعی و تکرارشونده  آن باید در موقعیتاعتلای    دهد که  نیست؛ بلکه نشان می

 تمرین شود. 

های کلی پدید آید، به  بر این اساس، نیکوشنیدن بیش از آنکه با آموزش مستقیم یا توصیه

وگو نیاز دارد. معلم  هایی برای مشاهده، تمرین، خطا، تأمل و بازگشت دوباره به گفتفرصت

صورت  های روزمرۀ کلاس، مکث معنادار، بازگویی فهم و پرسش روشنگر را بهتواند در تعاملمی

دانش و  دهد  نشان  تمرین  عملی  به  را  دآنآموزان  گفتها  یا  ر  کارگروهی  کوتاه،  وگوهای 

به کنترل بیرونی   وگو های اختلاف و ابهام دعوت کند. در چنین رویکردی، مدیریت گفتموقعیت

داری، انصاف و  هایی مانند احترام، خویشتنشود، بلکه به تمرین فضیلتنمیمحدود  کلاس  

 گردد. مسئولیت مشترک در فهم تبدیل می

 عقلانیهای فضیلت 

 : مانند

 دقت و بازبینی 

دهد، اصلاح قرار می 

مانند: برداشت من این 

آیا درست    ه ...بود ک

 فهمیدم؟. 

به اصلاح، آموزش داده  

 شود. می

تا از درستیِ دریافت  

اطمینان یابد و به 

کرامت گوینده  

 احترام بگذارد. 

 پرسشِ روشنگر 

  یهای عقلانفضیلت 

 : مانند

وجوی معنا و  جست 

 دقت 

 فضیلت شهروندی

 : مانند

 وگوی مسئولانه گفت

های معلم با پرسش 

،  ابهام را کاهش  رروشنگ

وگو را به دهد و گفتمی

سوی فهم مشترک 

مانند:  ؛کندهدایت می 

توانید برای این مفهوم می

 مثالی بزنید؟ 

تفاوت پرسش روشنگر  

با پرسش جدلی آموزش  

شود. مانند:  داده می

منظورتان از این مفهوم 

 دقیقا  چیست؟ 

آموز با پرسش  دانش 

روشنگر به کاهش  

سوءفهم و پیشبرد  

وگو کمک گفت

کند و خود را  می

نسبت به  کیفیت 

فهم مشترک 

 داند. مسئول می 
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از آنجا که پژوهش حاضر ماهیتی فلسفی ـ تحلیلی دارد، هدف آن طراحی ابزار سنجش یا  

نیست. ارزیابی در اینجا معنایی تکوینی و کیفی ـ توصیفی    انآموز دهی به منش دانشنمره

وگو و کمک به رشد  دارد؛ یعنی فرایندی برای آشکار کردن شواهد فهم، بازبینی کیفیت گفت

گانۀ مکث معنادار، بازگویی فهم و پرسش  های سهتدریجی کنش نیکوشنیدن. بنابراین، شاخص

نشانه مشاهدهروشنگر،  تربیتیهایی  فهم  پیگیری  برای  رتبهپذیر  ابزار  نه  داوری  اند،  یا  بندی 

 .انآموز نهایی درباره منش دانش

های توصیفی  اکتفا کرد. یادداشت  برای کاهش سوگیری، نباید تنها به برداشت کلی معلم

دانش کوتاه  خودتأملی  همسالان،  بازخورد  ومعلم،  مکررمشاهده  آموز  موقعیت  های  های  در 

  یکرد،رو   یننیکوشنیدن فراهم کنند. در ا  اعتلایتری از  توانند تصویر دقیقوگویی میمتنوع گفت

صرفا  بر برداشت    یابیتا ارز   شود  یلکمتشواهد    باید با ایندارد، اما    یتمعلم اهم  یاحرفه  یداور 

نماند)  ی شخص استوار  بHarrison, Arthur, & Burn, 2016معلم  نمونه (.  یک  رای  از  پس   ،

دانشگفت کلاسی،   قالب خودتأمل  توانندمیآموزان  وگوی  پاسخ    یدر  پرسش  به چند  کوتاه 

را منصفانه بازگو کردم؟    یگریفهم خود از سخن د  یا دادن مکث کردم؟ آاز پاسخ  یش پ  یا دهند: آ 

 بهتر گوش دهم؟   توانمیبعد چگونه م  ۀدفع

 ی دارد. مکث زمان  یتاهم  یزمکث معنادار و سکوت منفعل ن  یانم  یزچارچوب، تما  یندر ا

فهم،    ییوگو، بازگوبازگشت فعال به گفت  ینۀو زم  ینجامدب  یشتردارد که به تأمل ب  یتیارزش ترب

روشنگر   م  یاپرسش  منفعل  سکوت  اما  سازد؛  فراهم  را  مسئولانه  از    یانشانه  تواندیپاسخ 

به شن  یا  گیریارهکن  توجهی،یب   یبرا  یفرصت  یدبا   یکوشنیدنن   یابیارز لذا  باشد.    یدنتظاهر 

 در کلاس فراهم سازد.  ییوگو فرهنگ گفت یجیتدر  یت و تقو  یشیرشد، بازاند

 

 گیری نتیجه

توان به دریافت حسی صوت  این پژوهش نشان داد که نیکوشنیدن یا استماع تفهمّی را نمی

مند در تربیت منش است که در  . نیکوشنیدن کنشی فضیلتمحدود کرد یا مهارتی ارتباطی  

و پاسخ فهم معنامحور، داوری سنجیده  آگاهانه،  با توجه  با سخن  آن شنونده  اخلاقی  گویی 

های قرآنی ـ علوی نیز شنیدن با مسئولیت ادراکی، گزینش  شود. در پرتو آموزهدیگری مواجه می

  وجهیتواند نیکوترین سخن و پرهیز از پیروی بدون علم ارتباط دارد؛ بنابراین، نیکوشنیدن می

 وگوی کلاسی تلقی شود.از مسئولیت اخلاقی و معرفتی در گفت
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پذیر  دستاورد اصلی پژوهش، تبیین نیکوشنیدن از طریق سه شاخص حداقلی و مشاهده

دهند که فهم است: مکث معنادار، بازگویی فهم و پرسش روشنگر. این سه شاخص نشان می

وگوی کلاسی نباید امری پنهان یا صرفا  ذهنی باقی بماند، بلکه باید در جریان تعامل  در گفت

ای »الگوگیری، آموختن و  مرحلهآشکار، قابل بازبینی و قابل اصلاح شود. در چارچوب مدل سه

هایی پایدار در منش  توانند از رفتارهای موقعیتی به عادتها می(، این شاخصCTSجویی« )پی

از منظر تربیت منش نیز نیکوشنیدن با  چهار بعُد فضیلت نسبت وگویی تبدیل شوند.  گفت

بعُد تأمل، پرسشگری  دارد: در  با دقت،  بعُد عقلانی  انصاف؛ در  احترام،  با  داخلاقی  بعُد  ؛  ر 

ها؛ و در بعُد عملکردی با تنظیم توجه،  زیستن با تفاوتو    وگوی مسئولانهشهروندی با گفت

 یابد.  می ارتباطهای فوری داری و مهار واکنشخویشتن

قید و شرط، کنار گذاشتن داوری یا پذیرش  با وجود این، نیکوشنیدن به معنای شنیدن بی

صورت موقت جریان تعامل را حفظ  هر سخن نیست. تظاهر به شنیدن ممکن است گاه به

در   است. همچنین،  نیکوشنیدن  مانع  پرسش شود،  یا  بازگویی  فهم،  اگر جایگزین  اما  کند، 

ویژه  وگو باشد، شنونده، بهزننده، نامرتبط یا مانع امنیت گفتهایی که گفتار آسیبموقعیت

،  ترتیب بدینوگو را متوقف یا هدایت کند.  تواند و گاه باید با حفظ احترام، مسیر گفتمعلم، می

و   معنادار  مکث  میان  تمایز  و  موقعیت  تشخیص  فرونسیس،  نیازمند  همواره  نیکوشنیدن 

 سکوت منفعل است. 

های  کند که نیکوشنیدن از طریق تمرینشدن، این پژوهش پیشنهاد میاز حیث عملیاتی

هایی مانند مکث پیش از پاسخ، بازگویی  یابد؛ تمرینرشد می  کوتاه، تکرارشونده و قابل مشاهده

پرسش طرح  و  دیگری  سخن  فرایندی،  منصفانۀ  باید  نیز  کنش  این  ارزیابی  روشنگر.  های 

های  آموز. پژوهشرشددهنده و کیفی ـ توصیفی باشد، نه سنجش کمی برای داوری منش دانش 

 اثرهریسون، آرتور  توانند با الهام از راهنمای ارزیابی تربیت منش برای مدارسِ تجربی آینده می

لیست  ها را در قالب ابزارهایی مانند چک(، این شاخصHarrison, Arthur, & Burn, 2016)و برن

پرسش یا  توصیفی  بازخورد  راهنمای  بومیمشاهده،  طراحی،  خودتأملی  در  های  و  سازی 

 های واقعی کلاس بررسی کنند. موقعیت
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Abstract 

The purpose of this study is investigating the effect of the Philosophy for Children 

(P4C) program on the quantity and quality of preschool children’s questions. The 

researchers aim to determine whether the P4C program can positively influence 

children’s questioning skills both quantitatively and qualitatively. Two specific 

questions are addressed: Does the P4C program increase the number of questions 

posed by preschool children? And does the implementation of the P4C program 

improve the level and quality of preschool children’s questions? To conduct this 

research, 80 preschool children were selected through available sampling. They 

participated in the P4C program across 20 sessions in 7 months. A mixed-method 

approach combining quasi-experimental and analytical methods was employed. 

Specifically, a one-group pretest-posttest quasi-experimental design was used. A 

24-week P4C curriculum was developed, with activities conducted once a week 

for one hour. The children’s questioning skills were assessed both before and 

after the program, focusing on the quantity and quality of their questions. The 

findings revealed that the implementation of the P4C program led to significant 

changes in the quantity and quality of the children’s questions. There was a 

notable improvement in their questioning skills, characterized by an increase in 

higher-level questions (level C, deeper questions) and a decrease in lower-level 

questions (levels A and B, more superficial questions). According to the study, 

the P4C program effectively enhanced questioning skills among preschool 

children, improving the level of their inquiries. 

Keywords: Questioning, Philosophy for Children (P4C), Questioning Levels, 

Preschool Education, Questioning Skill 
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Extended Abstract 
Asking questions is an important characteristic of children. Questioning is a key element 

in teaching and learning; a thought process that transforms experience into meaningful 

situations. The purpose of this study is to investigate the effect of implementing a 

philosophy for children program on improving the quantity and quality of questions asked 

by preschool children. The quality of questions is crucial in the questioning process, 

because good questions allow children to achieve greater depth of thinking . 

In the present study, researchers sought to investigate whether a philosophy for children 

program can be quantitatively and qualitatively effective on preschool children's 

questioning. To this end, two questions were examined: 1. Does a philosophy for children 

program have an effect on increasing the number of questions asked by preschool 

children? 2. Does implementing a philosophy for children program have an effect on 

improving the quality of questions asked by preschool children? 

In this study, two quasi-experimental and analytical methods were used. A single-group 

pre-test-post-test quasi-experimental design was used, which is one of the quasi-

experimental designs. For this purpose, a 24-week curriculum "Philosophy for Children" 

was prepared. The curriculum activities were implemented once a week for 24 weeks for 

one hour . 

The statistical population of this study is preschool children, and the sample studied is 

children from one of the preschool centers in Kerman city. Out of 7 classes, 4 classes were 

selected as a convenience sample and were included in the Philosophy for Children 

program. The population of children in the sample group was 80 . 

The level of children's questioning was examined before and after the program in terms 

of the number of questions and the level of questions. In this study, the level and type of 

children's questions in the pre-test and post-test were based on Philip Kamm's 

classification of questions, which is one of the useful and appropriate classifications for 

examining the quality and level of questions. He first classifies questions into two 

categories: open and closed, and believes that the first distinction we should make 

between questions is between closed and open questions. Closed questions have a specific 

and precise answer that is considered correct. Open-ended questions do not have a 

specific answer that is considered correct. In the next step, each of these categories is 

classified into two other categories; story-based questions and general questions.  

The results obtained indicate that the implementation of the "Philosophy for Children" 

program has caused a significant change in the type and quality of children's questions 

and has had a significant impact on improving the level of children's questioning. The 

changes have been observed mainly in the form of an increase in level C questions (deeper 

questions) and a decrease in level A and B questions (more superficial questions). 

According to the findings of this study, implementing a philosophy program for children 

in preschool has been effective in raising children's questioning and has improved the 

level of children's questions. 
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These results show that after completing this program, children have become more 

inclined to ask critical and deeper thinking questions, and as a result, their level of 

questioning has improved. The "Philosophy for Children" program has been able to move 

children's questions from lower levels (a and b) to higher levels (c and d). In other words, 

this program has improved the quality of questions and moved towards deeper and more 

conceptual questions 
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تأثیر اجرای برنامه فلسفه برای کودکان  (.  1404)   برهانی نژاد، محدثه؛ رمضانی فینی، معصومه

پرسش بهبود  پیشبر  کودکان  کرمان(گری  موردی شهر  )مطالعه  تربیت،  .  دبستانی  فلسفه 
10(1 ،)91-68  . 

  دوفصلنامه علمی ـ پژوهشی 

گری کودکان تأثیر اجرای برنامه فلسفه برای کودکان بر بهبود پرسش

 1دبستانی )مطالعه موردی شهر کرمان(پیش 

 3، معصومه رمضانی فینی2محدثه برهانی نژاد

 چکیده
پرسش کیفی  و  کمی  بهبود  بر  کودکان  برای  فلسفه  برنامه  اجرای  تأثیر  بررسی  پژوهش،  این  مقطع  هدف  کودکان  های 

. آیا برنامه فلسفه برای کودکان تأثیری در  1برای این منظور دو پرسش مورد بررسی قرار گرفته است:  .دبستان استپیش

. آیا اجرای برنامه فلسفه برای کودکان تأثیری در بهبود  2دبستانی دارد؟  های کودکان مقطع پیشافزایش تعداد پرسش

پرسش پیشکیفیت  مقطع  کودکان  بههای  دارد؟  حدود  دبستانی  پژوهش  انجام  پیش  80منظور  مقطع  دبستانی  کودک 

جلسه تحت برنامه    24ماهه و طی    8صورت نمونه در دسترس انتخاب شدند. این کودکان به مدت یک دوره تحصیلیبه

شبه روش  دو  از  پژوهش  این  در  گرفتند.  قرار  کودکان  برای  طرح  فلسفه  از  است.  شده  استفاده  تحلیلی  و  آزمایشی 

گری  آزمایشی است. سطح پرسشهای شبهآزمون تک گروهی استفاده شد که یکی از طرحپس  -ن آزموآزمایشی پیششبه

ها و سطح پرسش مورد بررسی قرار گرفت. نتایج بررسی  کودکان پیش از اجرای برنامه و پس از آن از نظر تعداد پرسش

های کودکان شده است و  نشان داد که اجرای برنامه فلسفه برای کودکان، باعث تغییر معنادار در نوع و کیفیت پرسش

 تأثیر معناداری بر بهبود سطح پرسشگری کودکان داشته و توانسته است سطح سؤالات کودکان را ارتقا دهد.

 گری ، مهارت پرسشدبستانیپرسشگری، برنامه فلسفه برای کودکان، سطح پرسشگری، پیش واژگان کلیدی:
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 مقدمه 

آموزان برای آینده و زندگی پیچیده قرن بیست ویکم نیازمند ارتقای کیفیت سازی دانشآماده

های دنیای  آموزان برای مواجهه با چالشکردن دانشوپرورش است. توجه جدی به آمادهآموزش

.  (Pouramir Rezadary, 2021)  رد اندرکاران حوزه تربیت قرار گیامروز باید در کانون توجه دست

های فکری از جمله پرسشگری است.  ترین رویکردها در امر تربیت، توجه به مهارتیکی از تازه

باشد، بیشتر بر آگاهی  شناسی رویکرد پرسشگری که برآیند فلسفه سقراط میاز نظر معرفت

کاربردن این روش نتیجه گرفت که  از نادانی تمرکز دارد تا کسب دانش و معرفت. سقراط با به

العمر باشد. در  های مادامآموز باید یادگیرندهداند. از این منظر معلم و دانشداند که نمیمی

پرسید تا تفکر آنها را پرورش دهد.  های عمیق فلسفی مییونان باستان سقراط از افراد پرسش

وی باور داشت که پرسشگری یک مهارت اساسی برای رشد تفکر و آگاهی است و معتقد بود  

عنوان  تری از مسائل برسند. این رویکرد بهتوانند به درک عمیقشگری افراد میاز طریق پرس

 Kamali Motlaqرود )ورزی به کار میروش سقراطی شناخته شده است و در آموزش اندیشه

& Noushadi, 2016شود، اما به هیچ یک از  ورزی سقراط با پرسش آغاز می(. در واقع فلسفه

ها را شکند، کاستیها را میشود؛ بلکه او با پرسشگری جزمیتها پاسخ داده نمیاین پرسش

و نقصنشان می را آشکار میدهد  تفکر    .ندکها  نیز معتقد است که پرسیدن خود  هایدگر 

می وقتی  است.  پرسشگر  که  است  کسی  اندیشمند  اندیشهاست.  واقع  در  ورزی پرسیم 

در  (.    Ebrahimi & Mehrmohammadi, 2019)  کنیم، زیرا پرسشگری عین اندیشیدن استمی

و گشودگی؛ »گفتمانی که در پی آشکارسازی  فهم  برای  ابزاری است  نیز پرسش    نزد گادامر 

و با ا  (Gadamer, 2004:357)وسیله پرسش گشوده شود«  چیزی است، نیاز دارد که آن چیز به

پرسش به یکدیگر، رسیدن به پاسخ از مسیری جز از این مسیر را عین رخوت  زدن تفکر و  گره

 ( Gadamer, 2004)داند و جمود فکری می

وتربیت باشد  های صاحب اندیشه باید نخستین هدف تعلیمدر عصر حاضر تربیت انسان

پرسشگری یکی از عناصر کلیدی در    .وتربیت باید ذهن کاوشگر باشدو محصول نهایی تعلیم

کند تا استدلال کرده، مشکلات را حل  آموزان کمک میتدریس و یادگیری است که به دانش

( کنند  درک  بهتر  را  مفاهیم  و  (. Harvey & Goudvis, 2007; Marzano, 2007; Walshکنند 

کند. موجب رشد تخیل آنها  های کودکان نقش مهمی در رشد شناختی آنها ایفا میپرسش

آفرینشمی برای  را  آنها  میشود،  تحریک  بیشتر  بههای  پرسشکند.  طور  کارگیری  به  ها 
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دهد که به اطلاعات جدید دست یابند، فهم  پذیر و کارآمد به کودکان این توانایی را میانعطاف

دهد تا درک فعلی خود را  پرسش به آنها اجازه می  . خود را افزایش دهند و مسائل را حل کنند

دانند  دهند یا نمیهای دیگر مرتبط کنند و همچنین از آنچه انجام میاز موضوع بیان و با ایده

 (. Ebrahimi & Mehrmohammadi, 2019)آگاه شوند 

 Filizکند )های معنادار تبدیل میپرسشگری فرایندی فکری است که تجربه را به موقعیت

KARADAĞ, 2023های خود  های مهم کودکان است. آنها با پرسشویژگی  (. پرسیدن یکی از

گیرند  درستی تربیت شوند، یاد میبه دنبال درک و کنکاش جهان پیرامون خود هستند و اگر به

تری مطرح کنند. اگر کودکان فرصت آموختن پرسشگری را در کودکی از دست  های بزرگپرسش

(  Ebrahimi & Mehrmohammadi, 2019)شوند  بدهند، در بزرگسالی افرادی مطیع و منفعل می

دار، دارای تردید، مشتاق یادگیری و کنجکاو هستند و به دلایل  مند، جهتافراد پرسشگر انگیزه

شود تا مشکلات حل شوند یا سؤالاتی مطرح  گذارند. در فرایند پرسشگری، تلاش میاحترام می

 (.  Filiz KARADAĞ, 2023حل را تسریع بخشد )شوند تا روند رسیدن به راهمی

از قدیمیهمچنین مطرح ابزارهای تدریس و یادگیری است. گفته  کردن سؤال یکی  ترین 

جای آموزش مستقیم آموزش  شود که سقراط دانشجویان خود را با طرح سؤالات فکری بهمی

داد. سؤالات در هر دو استراتژی شناختی و فراشناختی نقش دارند و با تسهیل استفاده از  می

کردن سؤال یک گام مهم در پردازش فعال  بخشند. مطرحفرایندهای ذهنی، درک را بهبود می

عنوان یکی از ابزارهای  ها پیش به( که از مدتFiliz KARADAĞ, 2023مواد آموزشی است )

هایی در تفکر و  مهم معلمان کارآمد معرفی شده است و عملکرد این معلمان بیانگر تفاوت

آموزان را فراهم  آموزانی است که فضای مطلوب برای طرح سؤال توسط دانشاستدلال دانش 

 .(Pouramir Rezadary, 2021) ند کنمی

های  های زندگی در عصر حاضر و پیچیدگیهای آموزشی متناسب با ویژگیبنابراین محیط

هایی برای ارتقای روحیه پرسشگری کودکان باشند. اما  زندگی کنونی باید درصدد تدارک برنامه

های کودکان بسیار کم و محدود است. تعداد  باوجود اهمیت پرسشگری معمولا  تعداد پرسش

دانش  از  پرسشکمی  پرسیدن  به  قادر  و آموزان  )هوشمندی  عمیق هستند  و  بالا  های سطح 

هایی که امروزه بسیاری بر این باورند که در کودکان وجود دارد و مواجهه  (. مهارت1399همکاران،  

 شود.  تدریج موجب تضعیف آن میبا بزرگسالان به
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اغلب می پرسشگری میمعلمان  که  دانشدانند  یادگیری  به  اما  تواند  کند،  آموزان کمک 

ها اطلاع کافی ندارند؛ بنابراین، ممکن ها و انواع مختلف پرسشبندیها از دستهبسیاری از آن

استفاده   یادگیری  تعمیق  برای  پرسشگری  از ظرفیت  پایین،  پرسیدن سؤالات سطح  با  است 

کار  Volger, 2005)  نکنند در  اخلال  برای  عاملی  را  پرسشگری  معلمان  گاهی  آنکه  ضمن   .)

می دانشتدریس  پرسشگری  به  دلیل  به همین  و  نمیدانند  نشان  روی خوش  دهند،  آموزان 

نظامبه در  که  معلمانی  محافظهویژه  و  سنتی  آموزشهای  پرورشکارانه  و  اند،  یافتهدیده 

 (.Ebrahimi & Mehrmohammadi, 2019)پذیری چندانی ندارند انعطاف

توانند با طرح سؤالات مناسب،  همه کودکان به طور طبیعی کنجکاو نیستند، اما معلمان می

ها را تحریک کنند. کودکان اغلب به مسائلی مانند معنای زندگی، ماهیت ذهن،  کنجکاوی آن

مند هستند؛ بنابراین، بهتر است آموزش را از سؤالات  مرگ و مفهوم درست و نادرست علاقه

دغدغه آنو  )های  کنیم  این  Lipman, Sharp & Oscanyan, 1980, p94ها شروع  در  که  چرا   )

می اتفاق  بهتر  موضوعات  با  درگیرشدن  و  بیشتر  همراهی  آنشرایط  برای  مطالب  و  ها  افتد 

 معنادارتر است.  

شدن به  منظور کمک به کودکان در جهت تبدیلدر فرایندهای تربیتی لازم است معلمان به

مهارت منظر  از  خودکفا  و  مدبر  مستقل،  پاسخافراد  ارائه  بپرسند  خود  از  فکری،  های  های 

های درسی بدون  کردن محتوای کتابای دارد؟ حفظهای کودکان چه فایدهمستقیم به پرسش

ها دارد؟ من  های زیربنایی چه تأثیر در زندگی آنفرضدرگیرشدن با عمق مفاهیم یا درک پیش

مند است یا فردی  کنم؟ فردی که به گفتگو و کشف علاقهچگونه در مواجهه با کودکان رفتار می

حقایق؟علاقه حفظ  به  همکارانش Lipman, Sharp & Oscanyan, 1980)   "مند  و  لیپمن   .)

کنند، زیان مضاعفی به شاگردان خود  معتقدند معلمانی که تظاهر به دانای مطلق بودن می

آموزان باید خودشان کشف کنند،  هایی که دانشکنند. زیرا چنین معلمانی با ارائه پاسخوارد می

رسد که  کنند. یا وقتی روزی میها را برای روزی که حمایت بزرگسالان وجود ندارد آماده نمیآن

ها را ندارد، ممکن  شوند که معلم همه جوابها متوجه میریزد، وقتی بچهمدل دانای کل فرومی

یک و  برود  بین  از  اعتمادشان  و  امنیت  نشدهاست  تشویق  زیرا  درمانده شوند،  دیگر  اند  بار 

پاسخ یافتن  برای  که  را  در  ابزارهایی  معلمانی  چنین  دهند.  توسعه  دارند  نیاز  خود  های 

کنند، نه فردی که از نظر فکری آل معلم داننده مطلق ایجاد میآموزان خود الگو یا ایدهدانش

باز، کنجکاو، خود انتقادگر و مایل به اعتراف به نادانی یا بلاتکلیفی است. علاوه بر این، وقتی  
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هایی  آید که دانش پاسخاست، کودک با این دیدگاه کنار می  چیزدانکند که همهمعلم تظاهر می

است که باید حفظ شود نه چیزی که باید کشف و خلق شود. معلم به دانای مطلق لذتی را زا  

می سلب  )کودکان  خود  برای  پاسخ  یافتن  از  رضایت  لذت   & Lipman, Sharpکند؛ 

Oscanyan,1980 ارتباط بین رضایت و داشتن یک فرد با تخیل باز، کنجکاو و از نظر فکری .)

 . بانشاط بسیار اساسی است

کنند.  عنوان الگوی رفتار عقلانی تلقی میلیپمن معتقد است که »کودکان بزرگسالان را به

حال  خواهید کنجکاوی آنها را تقویت کنید، تصویر یک بزرگسال بالغ و درعینبنابراین اگر می

پرسشگر را به آنها نشان دهید. چنین تصویری آزادی کودکان را برای کاوش، پرسیدن سؤالات  

به برخی پاسخبیشتر، بررسی گزینه نهایت رسیدن  و در  آزمایشی  های مختلف موجود  های 

کودکان را از کنکاش،   ،ها را داردکند. اما، اگر تصویر کسی را ارائه دهید که همه پاسختأیید می

راهپرسش برای  جستجو  و  جامعحلگری  میهای  دلسرد  )تر   & Lipman, Sharpکنید« 

Oscanyan, 1980, p95ویژه در عصر کنونی که عمر  طورکلی تحقق ایده کودک پرسشگر به(. به

های فکری ارزش والایی پیدا کرده است، مهم و ضروری  اطلاعات بسیار کوتاه است و مهارت

آنقلمداد می کیفیت  و  نوع سؤالات  که  است  این  راستا  این  در  باید  شود. موضوع مهم  ها 

 موردتوجه قرار گیرد.  

با پذیرفتن این زیربنای فکری که پرسشگری مهارتی مهم و اساسی برای زندگی در عصر  

می مطرح  ادعا  این  حال  است  پرسشکنونی  پرسیدن  که  مهمشود  عمیق  صرف  های  از  تر 

ها هم معمولا  سطح پرسیدن سؤال است، زیرا اگر سؤالات ساده و سطح پایین باشند، پاسخ

(. معلمان باید در  Dillon, 1982گردد ) های فکری محقق نمیپایین خواهند بود و ارتقای مهارت

های سطح بالا تلاش نمایند. سؤالات سطح بالاتر  های کودکان به پرسشراستای تقویت پرسش

دانشباعث می بگیرند چطور  شوند  یاد  و  کنند  تمرین  را  انتقادی  تفکر  و  پرسشگری  آموزان 

(. این امر مستلزم  Paul & Elder, 2008وتحلیل، مقایسه و ارزشیابی کنند )موضوعات را تجزیه

 ریزی دقیقی برای پرسشگری و تقویت آن در کلاس داشته باشند.  این است که معلمان برنامه

  1970برنامه فلسفه برای کودکان که توسط متفکر و فیلسوف آمریکایی متیو لیپمن در دهه  

کند تا از طریق پرسشگری به تفکر فلسفی بپردازند. لیپمن  معرفی شد به کودکان کمک می

توانند همانند بزرگسالان به تفکر فلسفی بپردازند و از طریق  ( معتقد بود که کودکان می2003)

های شناختی و اجتماعی خود را توسعه دهند. فلسفه برای کودکان  گفتگوهای فلسفی، توانایی
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آن میبه  بهها کمک  تا  نقد  کند  و  بررسی  به  فعال  به طور  اطلاعات،  منفعلانه  پذیرش  جای 

عمیق سؤالات  و  بپردازند  )مسائل  بپرسند  خود  اطراف  محیط  و  جهان  درباره   Kamaliتری 

Motlaq & Noushadi, 2016برنامه این  تشکیل  (.  تسهیل  پژوهشی  اجتماع  با  صدد    در 

انتقادی  های مهارت   و   استدلال،  ارزیابی   و   ساخت  عقیده،  ابراز  پرسشگری،  طریق   از   تفکر 

  و   همدلی  تأمل،  خطاپذیری،  بر  تأکید  با  معنا  ساخت  و  فلسفی  مسائل  حلبرای راه  جستجو

  ساده   مفاهیم   آموزش   کودکان  برای  فلسفه   هدف  ( همچنینBleazby, 2011است )  گشوده ذهنی

 ,Işıklar & Öztürkکردن است )تأمل  و  پرسش  آن  هدف  بلکه  نیست،  فلسفی  شده کلاسیک

2022.) 

ظرفیت تفکر، استدلال،  کند که  فلسفه برای کودکان این امکان را برای کودکان ایجاد می

های بحث خود را از طریق گفتگوی فلسفی توسعه دهند و توجیه کنند.  تفکر انتقادی و مهارت

دهد که به مسائل مختلف فلسفی و در واقع نوعی تفکر مبتنی بر پرسشگری را پرورش می

کردن و بحث  پردازد. هدفش این است که کودکان با پرسشگری، سؤالمعنایابی در زندگی می

رود که سؤالاتی را مطرح کنند که مورد  طورکلی از کودکان انتظار میوگوها یاد بگیرند. بهدر گفت

گیرند که بهتر فکر کنند و سؤالات  بحث قرار گیرد. در نتیجه، کودکان فعال در این فرایند یاد می

(. لیپمن اهمیت توانایی طرح پرسش را زمانی برجسته  Işıklar & Öztürk, 2022بهتری بپرسند )

میمی که  ارزیابی  کند  به  دعوت  و  کردن  مشروع  و  نهادینه  را  شک  یعنی  »پرسیدن  گوید: 

شود، زیرا  . پرسشگری لزوما  به یک پاسخ مستقیم منتهی نمی(Lipman, 2003:99)انتقادی.«  

کنند تا فرضیات را به چالش بکشند و  های جدیدی را برای جامعه تحقیق باز میها راهپرسش

امکان را فراهم می این  تا دیدگاهخطاها را کشف کنند، و  و  کنند  بگیرند  های جدیدی شکل 

(. این Medonca & Costa-Carvalho, 2019فرضیات قبلی درباره جهان دوباره بازنگری شوند )

 عنوان ابزاری برای بررسی مفاهیم پیچیده و ایجاد معنا قرار دارد.  روش بر پایه بحث و گفتگو به

عنوان روشی برای به چالش کشیدن فرضیات و  فلسفه برای کودکان همچنین به    برنامه

تشویق کودکان به تفکر باز و آزاد موردتوجه قرار گرفته است. این رویکرد شامل استفاده از  

مرورزمان  دهد تا بهسؤالات باز و توسعه تفکر مشارکتی است که به کودکان این امکان را می

کننداعتمادبه پیدا  سؤالات  پرسیدن  و  نظرات  بیان  در  بیشتری  بر    .نفس  مبتنی  همچنین 

ایدهبحث بررسی  سؤالات،  طرح  به  کودکان  آن  در  که  است  فلسفی  در  های  مشارکت  و  ها 

 1999(. هنگامی که در یک مصاحبه در سال  Cullen, 2016شوند )گفتگوهای تعاملی ترغیب می



       77                                                                                1404پاییز و زمستان ، 1، شماره 10سال  

 

دهد، چیست؟ پاسخ  ترین ابزاری که فلسفه  در اختیار کودکان قرار میاز لیپمن پرسیدند مهم

»مهم )داد  واداریم.«  پرسش  به  را  کودکان  که  است  این  ابزار  -Medonca & Costaترین 

Carvalho, 2019.)   و وی معتقد است پرسشگری در کلاس بهترین روش برای توسعه فکری 

 ,Moghimi & Shahnaziبرد )آموزان است که از روش دیالکتیکی سقراط بهره میعقلانی دانش

های راهنما  کند که چگونه مشارکت در نگارش کتابای اشاره میآن شارپ نیز در مقاله  (2023

ای از انجام فلسفه خوب، توانایی طرح پرسش مناسب در  نشان داده است که بخش عمده

( است  مناسب  و شرایط  از سالSharp, 2017زمان  دلیل شارپ، پس  به همین  نوشتن  (.  ها 

برای معلمان، متوجه شد که فعالیتکتاب های فلسفی های راهنما و توسعه منابع آموزشی 

 ,Medonca & Costa-Carvalhoشود )شده محدود نمیتعیینهای ازپیشتنها به اجرای تمرین

های خوب و معنادار را  ( بلکه بسیار مهم و ضروری است که کودکان توانایی طرح پرسش2019

 تر ظاهر شوند. کند تا در فرایند یادگیری خود فعالها کمک میکسب کنند. این توانایی به آن

باعث   خوب  سؤالات  زیرا  است،  حیاتی  بسیار  پرسشگری  فرایند  در  سؤالات  کیفیت 

(. از نظر برونر  Filiz KARADAĞ, 2023شوند کودکان به عمق بیشتری از تفکر دست یابند )می

پرسش طرح  چالشتوانایی  و  عمیق  پرسیدن  های  و  پرسشگری  تداوم  به  واقع  در  که  برانگیز 

میپرسش خوب  پاسخهای  هنر  از  پرسشانجامد،  به  مهمدادن  است.ها   ,Hoshmandi)  تر 

. هنر پرسشگری پیچیدگی خاصی دارد. برخی از سؤالات، پاسخ واضحی دارند و نیازمند  (2020

تفکر عمیق نیستند، مانند اینکه کتابخانه کجاست. اما سؤالاتی که نیازمند تفکر فلسفی یا  

کنند،  هایی که معنای مفاهیمی چون "منصفانه بودن" را مطرح میویژه آنانتقادی هستند، به

ورزی  تواند فرایند اندیشهنیازمند واکنشی متفاوت هستند. در این موارد، پاسخ مستقیم می

فرصت و  کند  مختل  را  ببردکودک  بین  از  بیشتر  کاوش  برای   & Lipman, Sharp)  هایی 

Oscanyan, 1980, p94 .) 

توان او را به چالش کشید تا در تخیلات  با پرسشگری بیشتر در پاسخ به سؤالات کودک، می

کند تا از منابع فکری تر کاوش کند. چنین رویکردی کودکان را ترغیب میو تصورات خود عمیق

دادن  تری ارائه دهند. حتی در مواقعی که پاسخبرداری کرده و پیشنهادهای خلاقانهخود بهره

جای محدودکردن آن،  وگو، بهتوان با باز کردن موضوع و ادامه گفترسد، میضروری به نظر می

 (.  Lipman, Sharp & Oscanyan, 1980  ,:95)  کودکان را به ادامه پرسشگری و تحقیق ترغیب کرد
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-های مفید و مناسب برای بررسی میزان کیفیت و سطح پرسش، طبقهبندییکی از طبقه

بندی است که فیلیپ کم مطرح نموده است. وی در ابتدا سؤالات را به دو دسته باز و بسته  

کند و معتقد است اولین تمایزی که باید میان سؤالات قائل شویم میان بسته  طبقه بندی می 

شود یا توسط  های بسته پاسخی دارند که صحیح قلمداد میهاست. سؤالو باز بودن سوال

های باز پاسخی ندارند که صحیح قلمداد شود  شود. سؤالچون و چرا پذیرفته میمتخصص بی

در گام بعدی وی هر کدام    .  (Kam, 2021)  شودچون و چرا پذیرفته نمییا توسط متخصصان بی

کند؛ سؤالات مبتنی بر داستان و سؤالات  ها را به دو دسته دیگر طبقه بندی میاز این دسته

 (.  1عمومی )نمودار

 سؤال بسته 

   (a) شوند.ها در داستان یافت میسؤال بسته مبتنی بر متن:  جواب

   ( b)  شوند.سایت و...  یافت میهای غیرداستانی، وبها در کتابسؤال بسته عمومی: جواب

 سؤال باز 

    (c) شود.دادن استفاده میسؤال باز مبتنی بر متن: از تخیل برای جواب

   (d) سؤال باز عمومی: سؤالاتی که به گفتگوکردن نیاز دارند.

 
 

این دسته بندی   2توان نشان داد. در نمودار شماره صورت زیر نیز میبندی فوق را بهدسته

 نماید.  را با پیچیدگی و توضیحات مفصل ارائه می

انواع پرسش

باز

عمومي مبتني بر متن

بسته

عمومي مبتني بر متن

 (Kam, 2021) طبقه بندی چهارگانه پرسش. 1یرتصو 
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 ها هستند؟ ورزی کدام پرسشهای باکیفیت و مناسب برای بهبود تفکر و اندیشهاما سؤال

گفتگو سؤالسؤال برای  را سریعهای خوب  که بحث  است  فلسفی  هایی  غنای  و  به عمق  تر 

شوند؛ اما مرتبط با داستان  هدایت کند، آنهایی هستند که بعد از خواندن داستان مطرح می

-هایی که از کودکان میهای فلسفی در مقابله با سؤالهای باز دارند. سؤالنیستند و پاسخ

خواهد دانش خود را درباره حقایق علمی تثبیت شده نشان دهند، قواعد محاسباتی را به کار  

ها به دنبال پاسخ درست  برانگیزتر هستند. این سؤالای را هجی کنند، اساسا  بحثبرند یا کلمه

های گوناگونی داشته باشند که هر کدام  توانند پاسخطلبند و مینیستند، تحقیق بیشتری را می 

سؤالکم این  باشد.  است صحیح  ممکن  یا  وبیش  محاسبه  با  که  دارد  اشاره  مسائلی  به  ها 

دادن به  شوند. برای پاسخهای معلم حل نمییادآوردن حرفمشاوره گرفتن از یک کتاب یا به

بنابراین هر قدر    (  Kam, 2021)های فلسفی لازم است کودکان برای خودشان فکر کنند  سؤال

های  بتوان در کلاس فلسفه برای کودکان طوری عملکرد که ذهن کودکان برای پرسیدن پرسش

پویاتر گردد، میفلسفی آماده  اندیشهتر و  امیدوار بود که قدرت  ورزی در  ورزی و فلسفهتوان 

 یافته است.  ها پرورشآن

 سوالاتی درباره داستان

سوالاتی  

که تنها یک 

 پاسخ دارند

سوالاتی  

که چند 

پاسخ ممکن 

 دارند

 سوالاتی درباره هر چیزی

جواب ها در کتاب های 

وب سایت  -غیر داستانی

 و...  یافت می شوند.

جواب ها در داستان 
 یافت مي شوند.

از تخیل برای جواب 

 دادن استفاده می شود.

بسته مبتنی بر 

 متن)تخیلی(

 باز مبتنی بر متن)تخیلی(

 تخیلی

بسته عمومی 

 )تحقیقی(

 باز عمومی )فلسفی(

 

سوالاتی که به گفتگو 

 کردن نیاز دارند

 ( Kam, 2021ها )طبقه بندی چهارگانه پرسش. 2یر تصو 
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های  عنوان روشی که یکی از مهارتبنابراین، در این پژوهش برنامه فلسفه برای کودکان به

گری و تقویت آن است، موردتوجه قرار گرفته است. هدف این پژوهش  مهم و اساسی آن، پرسش

 آموزان است.بررسی تأثیر روش اجرای اجتماع پژوهشی بر بهبود پرسشگری دانش

های متعددی صورت پذیرفتـه  در خصوص اثربخشی برنامه فلسفه برای کودکان، پژوهش

های آزمایشـی کـه تحـت برنامـه آمـوزش فلسفه  است. لیپمن در پژوهش خود نشان داد که  گروه

های سال بودنـد، نتـایج معنـاداری بـه نسـبت گـروه گـواه در توانایی  15تا    6برای کودکان سنین  

( در تحقیـق خود  Doohr, 1994(. در همین زمینه دوهر ) Kane, 1984استدلال به دست آوردند )

پذیری آنان های شناختی و انعطافنشان داد که برنامه آموزش فلسفه برای کودکان بر توانایی

هایی انجـام شـد کـه بـرای مثـال صفایی مقدم و همکاران مؤثر است. در داخل کشور نیز پژوهش 

(Safaei Moghaddam et al. 2021در یک پژوهش آزمایشی بر روی دانش )  آموزان شـهر اهـواز

های اسـتدلال آنها تأثیر مثبـت  نشان دادند که برنامه فلسفه برای کودکان بر پـرورش مهارت

( در تحقیق خود نشان دادنـد  Khoshnava, 2006داشته است. همچنین، مرعشی و همکاران )

دانش روی  بر  کودکان  برای  فلسفه  آمـوزش  مهارتکـه  پرورش  به   منجر  دختر  های  آموزان 

( در پژوهش خـود نشـان داد کـه  Khoshnava, 2015نوا )شود. از طرفی، خوشاسـتدلال آنـان می

شود. اسکندری  و کیانی آمـوزش فلسـفه  بـرای کودکان  منجر به  رشد تفکر انتقادی آنان می

(Eskandari & Kiyani, 2007 افزایش بر  داستان   که  دادند  نشان  خود  پـژوهش  در  نیـز   )

های فوق به تأثیرات مطلوب  آموزان مؤثر است. پژوهشگری دانشورزی و مهارت پرسشفلسفه

 های فکری و ارتباطی کودکان تأکید دارد. و مؤثر برنامه فلسفه برای کودکان در رشد مهارت

هایی نیز در ارتباط با تأثیر برنامه فلسفه برای کودکان بر پرسشگری کودکان انجام  پژوهش

 قرار است:  شده است که ازاین

اثربخشی قصهدر مقاله با عنوان  بر مهارت پرسشگری دانشای  آموزان گویی دیالکتیکی 

گویی دیالکتیکی در  ( نتایج نشان داد که اجرای برنامه قصهPouramir Razdari, 2021ابتدایی )

دانش پرسشگری  قصهبهبود  آموزش  است.  مؤثر  بهبود  آموزان  در  دیالکتیک  روش  با  گویی 

دانش پرسشگری  تفکر  همکاران  مهارت  و  هوشمندی  پژوهش  در  دارد.  مهمی  نقش  آموزان 

(Hooshmandi et al., 2021  که باهدف بررسی تأثیر برنامة آموزش فلسفه برای کودکان بر مهارت )

آموزان پایه اول ابتدایی صورت گرفت نتایج نشان داد که برنامه آموزش فلسفه  پرسشگری دانش

آموزان در درس علوم تأثیر مثبت داشته است و بین  به کودکان بر مهارت پرسشگری دانش
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آزمایش در پیشسطوح پرسش گروه  و پسهای  بلوم آزمون  اساس حیطه شناختی  بر  آزمون 

آزمون به  آموزان از سطح دانش در پیشهای دانشتفاوت معناداری وجود دارد و سطح پرسش

تجزیه پسسطح  در  ارزشیابی  و  مقالهوتحلیل  در  بود.  ارتقایافته  پژوهشگران آزمون  دیگر  ای 

(Mahroozadeh et al  تفکر مهارت  بر  داستان  بر  مبتنی  پژوهشی  اجتماع  روش  بررسی  به   )

دهد که تفاوت معناداری بین گروه  اند. نتایج نشان میانتقادی، استدلال و پرسشگری پرداخته

دادن گشودگی انتقادی، پرسشگری و مهارت استدلال وجود دارد.  آزمایش و کنترل در نشان

آموزان پسر ای با عنوان اثربخشی آموزش راهبردی تفکر بر پرسشگری دانشهمچنین مقاله

نشان می ابتدایی شهر سنندج  پنجم  و  پایه  بر بحث  تفکر مبتنی  راهبردی  آموزش  دهد که 

آموزان دارد )غریبی و همکاران، داری بر افزایش پرسشگری دانشفعالیت کلاسی تأثیر معنی

2013 .) 

در پژوهش حاضر، پژوهشگران به دنبال بررسی این موضوع هستند که آیا برنامه فلسفه  

بر پرسشگری کودکان پیشبرای کودکان می و کیفی  نظر کمی  از  دبستانی مؤثر باشد؟ تواند 

 بنابراین دو پرسش فرعی مورد بررسی قرار گرفته است:

پرسش تعداد  افزایش  در  تأثیری  کودکان  برای  فلسفه  برنامه  مقطع  آیا  کودکان  های 

 دبستانی دارد؟پیش

های کودکان  آیا اجرای برنامه فلسفه برای کودکان تأثیری در بهبود سطح و کیفیت پرسش

 دبستانی دارد؟مقطع پیش

 

 روش پژوهش 

آزمایشی و تحلیلی استفاده شده است. در ها از دو روش شبهمنظور رسیدن به پاسخ پرسشبه

 ,Creswell & Creswellآزمون تک گروهی )پس  -آزمون  آزمایشی پیشاین پژوهش از طرح شبه

 24آزمایشی است. به این منظور برنامه درسی  های شبه( استفاده شد که یکی از طرح2017

ای »فلسفه برای کودکان« تهیه شد. فعالیت های برنامه درسی هر هفته یک بار در طی   هفته

 هفته به مدت یک ساعت اجرا می شد.  24

جلسه    2روند اجرای این طرح بدین صورت بوده است که در ابتدای سال تحصیلی طی  

های کودکان در کلاس فلسفه برای کودکان استخراج شده است. همچنین در پایان سال  پرسش

های کودکان  جلسه شرکت در کلاس فلسفه برای کودکان، مجددا  پرسش  24تحصیلی و پس از  
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در شرایط مشابه در دو جلسه استخراج شد تا بررسی شود که چه تغییراتی و به چه میزان در  

 گرفته است.  ها صورتپرسش

بندی پرسش که توسط فیلیپ کم مطرح شده است،  در روش تحلیلی با استفاده از دسته

منظور  بندی شد. بههای کودکان که در ابتدا و انتهای سال تحصیلی ارائه شده بود، دستهپرسش

ها در هر دسته از نظر فراوانی مورد بررسی قرار گرفت ها، تعداد پرسشبررسی تغییرات پرسش

های کودکان به  ها در جداول ارائه شده است. همچنین تعدادی از پرسشکه در بخش یافته

 پژوهش در جدولی قرار گرفته است.  ذکر نام مستعار و رعایت اخلاق

دبستانی، و نمونه موردمطالعه کودکان یکی  جامعه آماری این پژوهش کودکان مقطع پیش 

صورت نمونه  کلاس به  4کلاس،    7دبستانی شهر کرمان هستند که از میان تعداد  از مراکز پیش

در دسترس انتخاب شدند و تحت برنامه فلسفه برای کودکان قرار گرفتند. جمعیت کودکان 

 نفر بوده است.    80گروه نمونه 

 

 هایافته

طور که ذکر شد در این پژوهش، هدف این است که تأثیر برنامه فلسفه برای کودکان بر  همان

های فلسفی مورد بررسی قرار دبستانی به سمت طرح پرسش های کودکان پیشبهبود پرسش

گیرد. ایده این طرح از جایی آغاز شد که پژوهشگر در کلاس فلسفه برای کودکان شروع به  

می میفعالیت  متوجه  و  علیکند  که  باشند،  شود  پرسش  از  باید سرشار  کودکان  اینکه  رغم 

 شود، ندارند.  اساسا  درکی از اینکه سؤال چه هست و چگونه ساخته می

این چالش نقطه آغاز اجرای این پژوهش شد و تمرکز فعالیت پژوهشگر در طی چند ماه،  

هایی را اجرا  بر پرسشگری کودکان قرار گرفت. در این راستا تسهیلگر در ابتدا جلسات و ایده

. پس از اینکه کودکان  1سؤال   - نمود تا کودکان با مفهوم پرسش آشنا شوند. مثل بازی سؤال  

غالبا  متوجه مفهوم سؤال شده بودند، چالش بعدی این بود که هنگام درخواست طرح سؤال  

کرد، در موارد متعدد کودکان دیگر سؤالاتی با همان  توسط مربی، اگر کودکی سؤالی مطرح می 

 ها آورده شده است: گونه سؤالای از اینکردند. در زیر نمونهمضمون را مطرح می

 چرا گوشش سبزه؟ 

 
. دو نفر روبروی هم می نشینند و به طور متناوب از هم سوال می پرسند، بدون توجه به اینکه پاسخ این سوالات چیست. سوالات  1

 الزاما ارتباطی با هم ندارند و تلاش می شود از کلمات پرسشی متفاوت استفاده شود.  
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 ای و مشکیه؟ چرا دمش قهوه

 چرا پشت گوشش سیاهه؟

 چرا شکشمش سفیده؟

 چرا بینیش سفیده؟ 

 چرا زیرش سفیده؟ 

خواهید کنجکاوی آنها را تقویت کنید،  مبتنی بر ادعای لیپمن که معتقد است »اگر می

 & Lipman, Sharpحال پرسشگر را به آنها نشان دهید« )تصویر یک بزرگسال بالغ و درعین

Oscanyan, 1980:95)    در این میان گاهی مربی ملزم به طرح سؤالی با مضمون متفاوت بود تا

زاویه دید آنها را کمی بازتر نماید. همچنین یکی از اقدامات مربی برای بهبود درک کودکان از  

اینکه سؤال چیست، بدین صورت بوده است که شیئی را به کودکان نشان داده و با پرسیدن  

از کودکان تلاش کرده است، مفهوم سؤال برای همه شفاف  سؤال از آن یا درخواست سؤال  

-شود. این توضیحات بدین لحاظ ارائه شده است که برای پژوهشگران هرگونه تغییر در پرسش

 های کودکان، ارزشمند و مهم تلقی شده است.  

گروه مجزا انجام شده است. صورت بندی سطح سؤالات هر    4های این پژوهش در  کلاس

شود. ستون اول بیانگر سطح سؤالات است. ستون  ها نشان داده میگروه در ادامه در جدول

دوم فراوانی سؤالات هر سطح در جلسه اول را نشان می دهد. در ستون سوم فراوانی سؤالات  

 ای فلسفه برای کودکان است. جلسه 20پس از گذراندن یک دوره حدودا 

 گروه اول 

 
 هاراوانی سطوح مختلف پرسش. ف1جدول  

 فراوانی سؤالات جلسه اول سطح سؤالات
فراوانی سؤالات جلسه 

 نهایی 

a 3 2 

b 4 2 

c 2 15 

d - - 
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 بررسی تغییرات فراوانی و درصد هر سطح پرسش . 2جدول  

 سطح
جلسه 

 اول

درصد جلسه  

 اول

جلسه 

 نهایی 

درصد جلسه  

 نهایی 
 تغییرات 

a 3 27.27% 2 9.09%  کاهش 

b 4 36.36% 2 9.09%  کاهش 

c 2 18.18% 15 68.18% افزایش 

d 0 0% 0 0% 
بدون  

 تغییر 

 

 تغییرات کلی 

"پرسش "aهای سطح  و   "bپرسش" کاهش از کل  آنها  و سهم  بهیافته  شدت کم شده  ها 

 است.

( را در جلسه  %71.4" افزایش چشمگیری داشته و بیشترین سهم )cهای سطح "پرسش

 نهایی به خود اختصاص داده است. 

 " هیچ تغییری نداشته است. dسطح "

 های آماری نتایج آزمون

 c (p<0.05p < 0.05p<0.05  ) های سطحافزایش معنادار پرسش

 b (p<0.05p < 0.05p<0.05 )و  a های سطحکاهش معنادار پرسش

 گروه دوم 
 هافراوانی سطوح مختلف پرسش. 3جدول 

 فراوانی سؤالات جلسه اول سطح سؤالات
فراوانی سؤالات جلسه 

 نهایی 

a 1 1 

b 1 1 

c 13 18 

d - 2 
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تغییرات فراوانی و درصد هر سطح پرسش . 4جدول    

 جلسه اول سطح
درصد  

 جلسه اول

جلسه 

 نهایی 

درصد  

جلسه 

 نهایی 

 تغییرات 

a 1 5.88% 1 4.35%  بدون تغییر 

b 1 5.88% 1 4.35%  بدون تغییر 

c 13 76.47% 18 78.26% افزایش 

d 0 0% 2 8.70% افزایش 

 

 تغییرات کلی 

"aهای سطح "پرسش این نشان میb" و  اندک است،  آنها  ثابت مانده و سهم  دهد که  " 

 .ها نداشته استسطح سؤالات ساده ثابت مانده و برنامه اثری بر این دسته از پرسش

افزایش  cسطح   با    5:  برابر  تعداد پرسش  %38.5پرسش،  در  افزایش  رشد  این  ها است. 

" همچنان  cسطح "  .تر استتر و عمیقهای پیچیدهدهنده تمایل بیشتر کودکان به پرسشنشان

 (%72) سهم غالب را دارد و حتی در جلسه نهایی کمی افزایش یافته است.

از  dسطح   افزایش  این سطح،  قابل    2به    0: در  تغییر  افتاده است. درصد  اتفاق  پرسش 

های سطح د و تمایل  دهنده ظهور پرسشپرسش نشان  2محاسبه نیست، اما افزایش مطلق  

انتقادی به سؤالات  تغییر میبیشتر  این  باشد.  تواند نشانتر است،  برنامه  اثربخشی  دهنده 

 افزایش یافته است. %8به  %0" از dسطح "

می نشان  پرسشاین  افزایش  بر  چندانی  تأثیر  برنامه  که  پایین  دهد  سطح  و  ساده  های 

دهنده ارتقای تفکر انتقادی  " نشانd" و "cهای سطح "نداشته است، رشد چشمگیر در پرسش

 های تحلیل کودکان است. و مهارت

 های آماری نتایج آزمون

 c (p<0.05p < 0.05p<0.05  ) و a های سطحافزایش معنادار پرسش

 b (p<0.05p < 0.05p<0.05 ) های سطحکاهش معنادار پرسش

 گروه سوم 
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 هافراوانی سطوح مختلف پرسش.  5جدول  

 فراوانی سؤالات جلسه اول سطح سؤالات
فراوانی سؤالات جلسه 

 نهایی 

a 3 6 

b 4 1 

c 2 7 

d - - 

 

 
بررسی تغییرات فراوانی و درصد هر سطح پرسش . 6جدول   

 سطح
جلسه 

 اول

درصد جلسه  

 اول

جلسه 

 نهایی 

درصد جلسه  

 نهایی 
 تغییرات 

a 3 27.27% 6 40% افزایش 

b 4 36.36% 1 6.67%  کاهش 

c 2 18.18% 7 46.67% افزایش 

d 0 0% 0 0% 
بدون  

 تغییر 

 

 تغییرات کلی 

می نشان  نتایج  پرسشاین  طرح  به  کودکان  علاقه  که  عمیقدهد  ج( های  )سطح  تر 

 یافته است.های سطح میانی )ب( کاهشیافته است، اما پرسشافزایش

" که سهم cخصوص سطح "اند، به" در جلسه نهایی افزایش یافتهc" و "aهای سطح "پرسش

 بیشتری را به خود اختصاص داده است. 

از  bهای سطح "پرسش آنها  رسیده    % 5.9به    %30.8" کاهش چشمگیری داشته و سهم 

 است.

 " تغییری نداشته است. dسطح "
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 های آماری نتایج آزمون

 c (p<0.05p < 0.05p<0.05  ) و a های سطحافزایش معنادار پرسش

 b (p<0.05p < 0.05p<0.05 ) های سطحکاهش معنادار پرسش

 

 گروه چهارم 

 
 هاسطوح مختلف پرسش . فراوانی۷جدول 

جلسه  سطح سؤالات سؤالات  فراوانی 

 اول

جلسه  سؤالات  فراوانی 

 نهایی 
a 2 2 
b 3 1 
c 2 14 
d 1 - 

 

 
 بررسی تغییرات فراوانی و درصد هر سطح پرسش . 8جدول 

 سطح
جلسه 

 اول

درصد جلسه  

 اول

جلسه 

 نهایی 

جلسه   درصد 

 نهایی 
 تغییرات 

a 
2 20% 2 10% 

بدون  

 تغییر 

b 3 30% 1 5%  کاهش 

c 2 20% 14 70% افزایش 

d 1 10% 0 0%  کاهش 

 

 تغییرات کلی 

 یافته است. " ثابت مانده و سهم آن کاهشaهای سطح "پرسش

 رسیده است.  %5.9به   %33.3" کاهش زیادی داشته و از bسطح "
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 ها را به خود اختصاص داده است. از کل پرسش %82.4یافته و شدت افزایش" بهcسطح "

 کاهش یافته است.  %0به  %11.1" از dسطح "

تر(  " )عمیقcهای سطح "دهد که پس از اجرای برنامه، تمایل به طرح پرسشاین نتایج نشان می

 یافته است. شدت افزایشبه

 

 های آماری نتایج آزمون

 c (p<0.05p < 0.05p<0.05  ) های سطحافزایش معنادار پرسش

 d  (p<0.05p < 0.05p<0.05 )و  b های سطحکاهش معنادار پرسش

 

 ها تحلیل کلی گروه

توجهی  " به طور قابلcهای سطح "ها، سهم پرسشدر تمامی گروه   "  "dرشد چشمگیر در سطح  

این نشان میافزایش برای کودکان توانسته است به طور  یافته است.  برنامه فلسفه  دهد که 

 تر را افزایش دهد. تر و مفهومیمؤثری سؤالات عمیق

پرسش "کاهش  سطح  گروه  b"های  همه  پرسشدر  سهم  "ها،  سطح  کاهشbهای  یافته  " 

پرسش بر  بیشتر  تمرکز  دلیل  به  است  ممکن  کاهش  این  عمیقاست.  کاهش  های  و  تر 

 های سطح میانی باشد. پرسش

( پایین  سطوح  در  کاهش  یا  ":  (a ,dثبات  سطح  پرسشaدر  سهم  یا  "،  مانده  ثابت  ها 

یافته طورکلی کمتر تغییر کرده است و در برخی موارد کاهش" نیز بهdیافته است. سطح "کاهش

 است.

توان نتیجه گرفت که اجرای برنامه فلسفه برای کودکان به افزایش  ها، میبر اساس این داده

پرسش کاهش  است.  منجر شده  کودکان  پرسشگری  و عمق  )کیفیت  و bو    aهای سطحی   )

های پرسشگری در  دهنده رشد تفکر انتقادی و مهارت( نشانcهای تحلیلی )افزایش پرسش

عنوان یک فرصت برای بهبود  تواند به( نیز می dهای سطح )کودکان است. عدم وجود پرسش

 بیشتر برنامه در نظر گرفته شود.

 گیریبندی و نتیجهجمع

کند که در آن  های برنامه فلسفه برای کودکان این است که محیطی امن ایجاد میفرضاز پیش

را به این عقیدهراحتی مطرح میکودکان سؤالات خود  بر  برنامه  این  متولیان  با  کنند.  که  اند 

تنها طبیعی است؛  آموزند که پرسشگری نه تشویق به تفکر انتقادی و حل مسئله، کودکان می
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هایی برای بحث و  کردن فرصتتوان با فراهمبلکه یک ابزار مهم برای یادگیری است؛ لذا می

های خود را بیان کنند و به سؤالات دیگران پاسخ  بگیرند که نظرات و ایده  گفتگو، کودکان یاد

 دهند. 

توان نتیجه گرفت که  آمده از محاسبات و آزمون ویلکاکسون، میدستبه نتایج بهباتوجه

های کودکان  اجرای برنامه "فلسفه برای کودکان" باعث تغییر معنادار در نوع و کیفیت پرسش

بهبود سطح پرسشگری   بر  تأثیر معناداری  برای کودکان  فلسفه  برنامه  اجرای  و   شده است 

است،  داشته  به  کودکان  عمدتا   پرسشتغییرات  افزایش  )پرسشصورت  ج  سطح  های  های 

تر( مشاهده شده است. بنا  های سطحیهای سطح الف و ب )پرسشتر( و کاهش پرسشعمیق

های این پژوهش، اجرای برنامه فلسفه برای کودکان  برای مقطع پیش از دبستان بر  بر یافته

 پرسشگری کودکان مؤثر بوده و توانسته  سطح سؤالات کودکان را ارتقا دهد. 

می نشان  نتایج  به  این  بیشتری  تمایل  برنامه،  این  گذراندن  از  پس  کودکان  که  دهد 

ها بهبودیافته  اند و در نتیجه، سطح پرسشگری آنتر پیدا کردههای تفکر انتقادی و عمیقپرسش

و   aتر )های کودکان را از سطوح پاییناست. برنامه "فلسفه برای کودکان" توانسته است پرسش

b( به سطوح بالاتر )c    وdها  دیگر، این برنامه باعث ارتقای کیفیت پرسشعبارت( منتقل کند. به

 تر شده است. تر و مفهومیهای عمیقو حرکت به سمت پرسش

 

 پیشنهادها 

هایی جامع و چندبعدی  گری کودکان پژوهش شود به منظور بهبود پرسشدر پایان پیشنهاد می

تأثیر  ها میشناختی انجام شود. این پژوهشهای مختلف آموزشی و رواندر زمینه توانند بر 

بازیروش تعاملی،  تدریس  فعالیتهای  و  آموزشی  توانایی  های  افزایش  بر  تجربی  های 

محیطپرسش نقش  بررسی  شوند. همچنین  متمرکز  کودکان  در  از جمله گری  یادگیری،  های 

های خلاقانه بسیار حائز های مدارس و فضای خانه، در تشویق کودکان به بیان پرسشکلاس

این پژوهش نه اهمیت است. اجرای  ارتقای  تنها میها  تواند به شناسایی راهکارهای مؤثر در 

های آموزشی نوآورانه  ساز توسعه برنامهبلکه زمینهگری کودکان کمک کند،  های پرسشمهارت

این   و معلمان در  والدین  نهایت، مشارکت  بود. در  نیازهای نسل جدید خواهد  با  و منطبق 

گری تواند به ایجاد یک سیستم حمایتی موثر برای ترغیب کنجکاوی و پرسشها میپژوهش

 در کودکان بیانجامد. 
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Abstract 

The present study, adopting an analytical-conceptual approach, examines the 

semantic challenges and conceptual coherence of teaching philosophy to 

children. The main focus is on Matthew Lipman's program (P4C) and the 

contradictions between its name, its stated objectives, and its actual processes. 

The article seeks to answer the question of whether the activities conducted 

within this program can be considered "philosophy" in its true sense, and to what 

extent the phrase "teaching philosophy to children" indicates the nature of this 

program. The research method is conceptual analysis, in which the author, 

through criticizing and comparing the viewpoints of philosophers such as 

Lipman, Brenifier, and Kitchener, as well as psychologists such as Guilford and 

Torrance, provides a more precise explanation of the key concepts of 

"philosophy," "critical thinking," "creative thinking," and "caring thinking." This 

analysis is conducted with the aim of clarifying the procedural and consequential 

dimensions of philosophy and aligning them with the content of implemented 

programs. The research findings indicate that defining philosophy as a "process 

of inquiry" along with "its results" constitutes the main challenge facing 

philosophy for children programs. Accordingly, although Lipman's program 

includes the essential tools for cultivating philosophical thinking (such as critical 

thinking, creative thinking, and reasoning skills), the "community of inquiry" 

activities within it do not necessarily lead to the production of well-reasoned 

philosophical theories concerning abstract and general issues. Furthermore, 

"caring thinking" functions more as a motivational prerequisite for entering 

discussions rather than as a third type of thinking alongside critical and creative 

thinking. 

Keywords: Philosophy for Children, Philosophical Thinking, Creative Thinking, 

Critical Thinking, Community of Inquiry 
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Extended abstract 
1. Introduction 

The "Philosophy for Children" (P4C) program, initiated by Matthew Lipman in 1970, has 

gained widespread international recognition and is now implemented in over one hundred 

countries, including Iran. Despite its popularity, the program faces significant conceptual 

challenges. The central question this article addresses is: To what extent does the phrase 

"teaching philosophy to children" accurately reflect the actual nature and outcomes 

of the P4C program? The research is motivated by the observation that there exists a 

fundamental dissonance between the program's nomenclature, its stated objectives, and 

its practical implementation. This conceptual ambiguity is particularly evident in Iran, 

where multiple localized adaptations—ranging from translation-based models to 

religious-native and classical literature approaches—have further complicated the 

theoretical landscape. The article aims to clarify the epistemological and pedagogical 

boundaries of P4C by critically examining its core concepts: philosophy, education, 

critical thinking, creative thinking, and caring thinking. 

2. Methodology 

This study adopts a qualitative, conceptual-analytical, and critical approach. Data 

were collected through a systematic library-based review and qualitative content 

analysis of primary and secondary sources. These include the foundational works of 

Matthew Lipman, John Dewey, and Lev Vygotsky, as well as critical writings by scholars 

such as Oscar Brenifier, Richard Kitchener, Robert Fisher, and Iranian researchers like 

Khosrow Bagheri and Saeed Naji. The analytical process involved three stages: (a) 

extracting key concepts from the source texts, (b) comparing and critically examining 

various definitions, and (c) synthesizing these analyses to evaluate the alignment between 

the P4C program's goals and established philosophical criteria. Through logical and 

inferential reasoning, the study arrives at its central conclusion regarding the need to 

reframe the program's identity. 

3. Main Discussion 

The article's core argument is structured around two interconnected themes: the 

conceptual challenge of defining "philosophy" and the inadequacy of Lipman's tripartite 

model of thinking. 

3.1. The Conceptual Challenge of Defining "Philosophy" 

The most significant challenge lies in the definition of philosophy itself. By comparing 

the definitions of Richard Kitchener (1990), a critic of P4C, and Oscar Brenifier (2012), 

a supporter, the article demonstrates that both implicitly require philosophy to be a dual 

entity: a process of inquiry and its product or results. Kitchener defines philosophy as 

a way of life involving engagement with great philosophical ideas and the formulation of 

reasoned conclusions. Brenifier defines it as a discipline of concepts aimed at providing 

"final explanations." However, Lipman explicitly states that the goal of P4C is to "activate 



       94                                                                                1404پاییز و زمستان ، 1، شماره 10سال  

 
the child's mind," not to provide final answers. This creates a critical gap: if philosophy 

is defined by its dual nature (process + product), then activities focusing solely on process 

cannot legitimately be called "philosophy." Furthermore, philosophical problems are 

inherently abstract, general, and non-empirical, whereas topics discussed in P4C 

communities of inquiry are often concrete and context-bound. This mismatch undermines 

the program's claim to be genuinely philosophical. 

3.2. The Inadequacy of Lipman's Tripartite Model 

The article then critically examines Lipman's three types of thinking. Critical thinking, 

while essential for philosophical inquiry, is not synonymous with philosophy; it lacks key 

elements such as conceptualization, formal logic, and engagement with philosophical 

tradition. Creative thinking, defined as the generation of novel and flexible ideas, is also 

necessary but insufficient for constituting philosophy. The most severe critique is 

reserved for caring thinking. The article argues that Lipman fails to provide a substantive 

cognitive definition of caring thinking, reducing it instead to a mere motivational 

prerequisite—a tool to generate interest through fictional stories and relatable characters. 

As Khosrow Bagheri (2011) notes, Lipman has instrumentalized "care," which should be 

an intrinsic ethical and epistemological virtue of philosophical inquiry, reducing it to a 

psychological strategy. This theoretical weakness reveals that caring thinking is not a 

distinct type of thinking at all, but rather a pedagogical device. 

The synthesis of these analyses leads to a critical conclusion: while the P4C program 

incorporates many essential tools of philosophical inquiry—critical reasoning, creativity, 

and elements of formal logic—the actual activities of the community of inquiry do not 

amount to doing philosophy. The program does not engage children with the great ideas 

of philosophical tradition, nor does it require them to produce systematic, generalizable 

theories. The goal is process-oriented: to teach children how to reason and discuss. 

However, this focus on process alone fails to meet the established criteria for 

philosophical activity as defined by both critics and supporters of the program. 

4. Conclusion 

The article concludes that the phrase "teaching philosophy to children" is fundamentally 

misleading. It creates unrealistic expectations and does not accurately reflect the 

program's true nature and outcomes. The activities of the community of inquiry are best 

understood as a preparatory exercise that equips children with the essential skills and 

dispositions—critical thinking, creative problem-solving, and argumentation—necessary 

for future engagement with genuine philosophical research. 
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احمد  تحلیلی(.  1404)  حقی،  آموزش    -بررسی  امکان  و  مفهومی  سازواری  معنا،  انتقادی 

 .  120-92(، 1)10فلسفه تربیت،  . فلسفه به کودکان با تمرکز بر رویکرد فبک

  دوفصلنامه علمی ـ پژوهشی 

انتقادی معنا، سازواری مفهومی و امکان آموزش فلسفه به   -بررسی تحلیلی

  1کودکان با تمرکز بر رویکرد فبک

 2احمد حقی 

 

 چکیده
های معنایی و سازواری مفهومی آموزش فلسفه به کودکان  مفهومی، به واکاوی چالش-پژوهش حاضر با رویکردی تحلیلی

شده و فرآیندهای  و تناقضات موجود میان نام این برنامه، اهداف اعلام (P4C) پردازد. تمرکز اصلی بر برنامه متیو لیپمنمی

را میهای صورتواقعی آن است. مقاله در پی پاسخ به این پرسش است که آیا فعالیت توان  گرفته در قالب این برنامه 

»فلسفه« به معنای واقعی آن دانست و عبارت »آموزش فلسفه به کودکان« تا چه حد دال بر ماهیت این برنامه است.  

فیهه و  های فیلسوفانی چون لیپمن، برنیروش پژوهش، تحلیل مفهومی است که در آن، نویسنده با نقد و مقایسه دیدگاه

تر مفاهیم کلیدی »فلسفه«، »تفکر انتقادی«،  کیچنر، و همچنین روانشناسانی نظیر گیلفورد و تورنس، به تبیین دقیق

ای فلسفه و تطبیق  سازی ابعاد فرآیندی و نتیجهپردازد. این تحلیل با هدف روشنعلاقه« می»تفکر خلاق« و »تفکر توام با  

برنامه با محتوای  اجرایی صورت میآن  یافتههای  میگیرد.  پژوهش نشان  مثابه »فرآیند  های  به  فلسفه  تعریف  که  دهد 

های آموزش فلسفه به کودکان است. بر این اساس، اگرچه  پژوهش« به همراه »نتایج آن«، چالش اصلی پیش روی برنامه

های استدلالی( است،  برنامه لیپمن شامل ابزارهای ضروری برای پرورش تفکر فلسفی )مانند تفکر انتقادی، خلاق و مهارت

های فلسفی مستدل در خصوص مسائل انتزاعی و عام  های »اجتماع پژوهشی« در آن لزوما  به تولید نظریهاما فعالیت

کند  ها عمل مینیاز انگیزشی برای ورود به بحثشود. همچنین، »تفکر توام با علاقه« بیشتر به عنوان یک پیشمنجر نمی

 تا نوعی سوم از تفکر در کنار تفکر نقاد و خلاق.  

 فلسفی، تفکر خلاق، تفکر انتقادی، اجتماع پژوهشی   آموزش فلسفه به کودکان، تفکر واژگان کلیدی:
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 مقدمه 

میلادی توسط ماتیو لیپمن به عنوان   19۷0برنامه آموزش فلسفه به کودکان اولین بار در سال  

پس از مدت کوتاهی  (.  Lipman, 2003: 11)  رویکردی نو در عرصه آموزش و تربیت مطرح شد 

این فیلسوف آمریکایی و استاد دانشگاه دولتی مونتکلیر، با تأسیس پژوهشگاه ویژه توسعه  

تلاش خود را برای توسعه طرح اندیشه خود در تمامی آمریکا و  (  IAPC)  فلسفه برای کودکان

سراسر جهان آغاز کرد. یک دهه طول کشید تا در سراسر آمریکا کلاس هایی با برنامه آموزش  

و پس از آن در سراسر جهان علاقه مندان (  Naji, 2010: 21)  فلسفه برای کودکان شکل گرفت

و حامیانی پیدا کرد به نحوی که هم اکنون در بیش از صد کشور دنیا از جمله در کشور ما این  

لیپمن مدعی  (.  Ghaidi, 2007: 34)  برنامه یا نسخه های بومی شده آن در حال اجرا می باشد

است که طرح ابتکاری وی که مبتنی بر مبانی فلسفی دور و نزدیکی در فلسفه غرب بوده و  

 (.Lipman, 2003) ای روانشناختی و آموزشی نیز داردحتی پشتوانه

وی به صورت مشخص در میان فیلسوفان نزدیک به خود از جان دیویی یاد می کند که به  

البته مانند لیپمن، دیویی  (.  Dewey, 1916)  کردنوعی فلسفه و تربیت را عین یکدیگر قلمداد می

آموزش متکی بر حافظه را که توجهی به ایجاد و توسعه استدلال و حل مسئله در کودکان  

نداشت را به شدت مورد انتقاد قرار می داد. همچنین لیپمن در آثار خود به سقراط و روش  

مبنای کار خاص او در آموزش فلسفه و تصور او و شاگردش افلاطون از فعالیت فلسفی بعنوان  

 (.Lipman, 2003: 20-25) خود در فلسفه برای کودکان اشاره کرده است 

در خصوص مبانی روانشناختی برنامه آموزش فلسفه به کودکان نیز، لیپمن به آراء و نظریات  

تربیتی ویگوتسکی متکی است. روانشناس روسی که بر خلاف پیاژه، نظریات رشد شناختی و  

به   اعتقادی  بود،  حاکم  غرب  پرورش  آموزش  جامعه  بر  بیستم  قرن  تمام  در  وی  اخلاقی 

های شناختی ساختاری در کودکان و نوجوانان نداشت؛ بلکه نقش زبان و فرهنگ را  محدودیت

در تربیت و شکل گیری مفاهیم و سبک های خاص استدلال در کودکان و بزرگسالان تعیین  

 (.Vygotsky, 1978) کننده می داند

جالب توجه است که این جریان نوظهور در آموزش و پرورش در مدت کوتاهی با انشعابات  

درونی و مخالفت های جدی برخی دیگر مواجه گردیده است. از جمله جریان موسوم به فلسفه  

که توسط اسکار برنی فیه در فرانسه ابداع گردیده است از همین انشعابات  (  PwC)  با کودکان

در دو  (  P4C)  رسد که انتقاد برنی فیه از برنامه لیپمن موسوم بهرود. به نظر میبه شمار می
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نکته اساسی است: اول اتکای بیش از حد متون مورد استفاده لیپمن بر فرهنگ و فلسفه عمل  

مانندی   رمان  های  کتاب  که  متون  از همان  استفاده  بر  تکیه مصرانه  دوم  و  آمریکایی  گرایی 

هستند که توسط لیپمن و همکارانش تعریف شده اند؛ و به نظر برنی فیه فرهنگ و مبانی 

توان در  همچنین می(.  Brenifier, 2012: 5-8)  یی را مورد توجه قرار نداده اندفلسفی غیر آمریکا 

لیپمن، فعالیت هایی را که توسط پریسپرسن دانمارکی و لاریسار تیونسکی (  P4C)  قالب رویکرد

دارد در  قرار  لیپمن  نظر  آنچه مد  از  را  متفاوتی  برنامه های بومی شده  اشاره کرد که  روسی 

 (.Naji, 2007: 10-107) کشورهای خود ابداع و اجرا کرده اند

پریسپرسن آنچه را که به عنوان نسخه دانمارکی فلسفه برای کودکان ارائه کرده است را با  

های لیپمن به آنها اشاره  توجیهاتی از فلسفه اگزیستانسیالیسم ترکیب ساخته که در نوشته

میلادی تاکنون در    1990خانم تیونسکی نیز در روسیه از سال  (.  Naji, 2007: 95)  نشده است

های بسیار متنوع تر از آنچه که در انجمن پژوهشی لیپمن و  مدارس روسیه دست به فعالیت

افتد را با همان هدف یعنی آموزش فلسفه به کودکان انجام داده است.  همکاران وی اتفاق می

با این حال وی در حال حاضر یکی از اعضای فعال »بنیاد محلی فلسفه برای کودکان« است  

و در آنجا آموزش فلسفه به کودکان از طریق بازی را پیگیری می کند. او از طریق این برنامه ها  

زی قابلیت های فکری و اخلاقی است که در فلسفه نهفته است؛  و بازی ها به دنبال فعال سا 

ارزشی   گیری  جهت  و  اخلاقی  وجدان  گیری  شکل  دنبال  به  اخلاقی  بعد  در  که  گونه  بدین 

دکان علاوه بر اهداف عقلانی است که معمولا  برای برنامه فلسفه برای کودکان بر  شخصیت کو

 (. Naji, 2007: 112-115) شمرده می شود

می  نشان  نیز  ایران  در  موجود  ادبیات  و  تجربیات  به  به  نگاهی  نسبت  رویکردها  که  دهد 

گیرد های گوناگون را در بر میپارچه نیست، بلکه طیفی از روشآموزش فلسفه به کودکان یک

قابل محور« است که تلاش  اند: نخست، رویکرد » ترجمهشناساییکه عمدتا  در سه جریان 

برنامهمی ایرانی کند  مدارس  بستر  در  ساختاری  تغییرات  کمترین  با  را  لیپمن  متیو  های 

دینی« است که  -؛ دوم، رویکرد »بومی(Akbari, 2013; Bagheri et al., 2016)  سازی سازدپیاده

های قرآنی،  های اسلامی و ایرانی، از ظرفیت داستانبا هدف همسوسازی تفکر انتقادی با ارزش

مینهج بهره  فلسفی  محرک  عنوان  به  اخلاقی  حکایات  و   ;Hajyousefi, 2015)  گیرد البلاغه 

Malekian, 2009)  متون از  فلسفی  مفاهیم  استخراج  بر  که  »ادبیات کهن«  رویکرد  و سوم،  ؛ 

)مانند کلیله و دمنه، شاهنامه و مثنوی( تمرکز دارد  ;Koushinejad, 2017)  کلاسیک فارسی 
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Mohammadi et al., 2019  .)  با این وجود، آنچه در این میان واجد شرایط یک واکاوی انتقادی

چالش درباره  بنیادین  تحلیل  یک  از  غفلت  معرفتاست،  این  های  کاربردی  و  شناختی 

به موارد،  از  بسیاری  در  که  چرا  »مهارترویکردهاست؛  پرورش  که  جای  مستقل«  تفکر  های 

برنامه این  برای کودکان است،  فلسفه  یا  هسته اصلی  اخلاق هنجاری«  ترویج »تلقین  به  ها 

یافته تقلیل  فرهنگی«  و  (.  Mohseni Tabrizi, 2010)  اند»حفظیات  رویکردی  چندگانگی  این 

بومی الگوی تطبیقیِ  این  سازیفقدان یک  کارآمدیِ  انتقادیِ  و  ارزیابی تحلیلی  شده، ضرورت 

 .سازدروندها در تحقق اهداف شناختیِ واقعی آموزش فلسفه به کودکان ایرانی را دوچندان می

شود که برنامه فبک با  های انتقادی خود یادآور میدر همین راستا، خسرو باقری در تحلیل

تأکید بر شاکله پراگماتیستی، فلسفه را بیشتر به یک مهارتِ ابزاریِ حل مسئله تقلیل داده  

می داده  آموزش  فلسفه  از  برنامه  این  در  آنچه  او،  منظر  از  تکنیکاست.  صرفا   های  شود، 

جوییِ وجودی و معنابخشیِ بنیادین تفکر  استدلالی و گفتگوی جمعی است که از بعُد حقیقت

قیدوشرط  گرایی، ناشی از پیروی بیباشد. باقری معتقد است که این تقلیلفلسفی تهی می

از عمل رویکردهای کلگرایی دیویی و چشملیپمن  از  تربیت  پوشی  و  تعلیم  فلسفه  نگرتر در 

 . (Bagheri, 2016: 42) است

از   استفاده  لحاظ مفهومی  به  در جهان  فعالیت ها  این  این وجود، وجه مشترک همه  با 

مفاهیم آموزش، فلسفه و کودکان است. نکته قابل توجه این است که این تلاش ها و فعالیت  

هایی که در راستای آموزش فلسفه به کودکان صورت پذیرفته اند، بار دیگر چالش های مفهومی  

ا هرسه  خصوص  در  این  را  از  پیش  شاید  است.  داده  قرار  محققان  روی  پیش  مفاهیم  ین 

محققان   و  کودک  مفهوم  خصوص  در  روانشناسان  فلسفه،  مفهوم  خصوص  در  فیلسوفان 

تربیتی در خصوص مفهوم آموزش به توافق نزدیک می شدند، اما چندی است که احساس  

ازنگری مفهومی مجددی احساس  می شود که این توافق ها با موانعی مواجه شده اند و نیاز به ب 

 . می شود که این مقاله با همین منظور تدوین شده است 

 

 روش تحقیق 

انتقادی صورت گرفته است. هدف  - پژوهش حاضر از نوع کیفی و با رویکرد تحلیل مفهومی

های مند برای واکاوی مبانی نظری و چالشاصلی این پژوهش، انجام یک مطالعه عمیق و نظام

کودکان به  فلسفه  آموزش  برنامه  »مطالعه  (  P4C)  مفهومی  روش  دلیل،  همین  به  است. 
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ای« و »تحلیل کیفی متون« به عنوان شیوه اصلی گردآوری و تحلیل اطلاعات به کار  کتابخانه

 . گرفته شده است

های این پژوهش از طریق بررسی دقیق و منظم منابع معتبر علمی و بر همین اساس، داده

پردازان  گذاران و نظریهفلسفی گردآوری شده است. این منابع شامل آثار اصلی و اولیه بنیان

فیهه و همچنین متون این حوزه، از جمله ماتیو لیپمن، جان دیویی، لو ویگوتسکی، اسکار برنی

باشد. فرآیند گردآوری به صورت هدفمند بوده و با تمرکز  تحلیلی و انتقادی محققان دیگر می

روان فلسفی،  مبانی  تعاریف،  استخراج  برنامهبر  برای  اعلام شده  اهداف  و  و    P4C  شناختی 

 . انجام شده است( PwC) رویکردهای رقیب آن بویژه فلسفه با کودکان

در فرآیند »تحلیل محتوای کیفی« ابتدا مفاهیم کلیدی مقاله، یعنی »آموزش«، »فلسفه«،  

»تفکر انتقادی«، »تفکر خلاق« و »تفکر توأم با علاقه«، از متن منابع استخراج گردید. سپس  

تعاریف مختلف ارائه شده برای هر یک از این مفاهیم، مورد مقایسه، تطبیق و نقد قرار گرفت.  

های مفهومی در کنار یکدیگر قرار داده شد تا بتوان میزان انطباق اهداف  عد، این تحلیلدر گام ب

با تعاریف سنتی و معتبر فلسفی ارزیابی شود. این فرآیند تحلیلی، با    P4C  و محتوای برنامه

گیری نهایی مقاله مبنی بر لزوم بازنگری در عنوان و  استدلال منطقی و استنتاجی، به نتیجه

 . اهداف این برنامه منجر شده است

 

 معنای آموزش فلسفه به کودکان

ما از معنای آموزش چه می فهمیم؟ به نظر می رسد این واژه از جمله واژه هایی است که همه 

افراد آن را به کار می برند و با استفاده از آن معنای واحدی را در نظر می آورند. این واژه معادل  

یگر  واژه یاددهی است و به فرآیندی اشاره دارد که طی آن دانش یا مهارتی از فردی به فرد د

انتقال می یابد. عموما از آموزش یا یاددهی انتظاری بیش از این نمی رود با اینحال متخصصین  

آموزش و پرورش علاوه بر انتقال دانش و مهارت ها، هیجانات، عواطف و در سطح بالاتر گرایش  

 (. Shabani, 2002: 45) ها را نیز آموختنی می دانند

کند که آموزش در معنای  با این وجود، خسرو باقری در مبانی علوم تربیتی خویش تأکید می

عمیق و فلسفی خود، صرفا  انتقال دانش یا حتی مهارت نیست؛ بلکه ایجاد »تثبیت« و »قوام«  

بر این اساس می توان آموزش  .  (Bagheri, 2001: 115در رفتار، نگرش و نحوه ادراک فرد است)
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را فرآیندی دانست که طی آن دانش، مهارت و گرایش خاصی از فردی به فرد دیگر انتقال یافته  

 . و منجر به ایجاد قضاوت، نگرش و رفتار نسبتا  پایدار در فرد پذیرنده می گردد

در میان سه مفهومی که در عبارت»آموزش فلسفه به کودکان« به کار رفته است، پیچیده  

ترین مفهوم فلسفه است؛ چرا که شاید نتوان در بین کاربران این واژه اعم از غیرمتخصص و  

ترین  یا متخصصین فلسفه توافقی حتی نسبی را پیدا کرد. به همین دلیل شاید بتوان اصلی

واژه   دقیق  تعیین معنای  را در  کودکان  به  فلسفه  آموزش  رویکرد  پیش روی  چالش مفهومی 

مذکور   رویکرد  فلسفه  معنای  از  ابهام  رفع  یعنی  زمینه  این  در  اگرچه  نمود.  قلمداد  فلسفه 

(  Ghaedi, 2007)  مقالات مفیدی نیز به تحریر درآمده است که از آن جمله می توان به مقاله

تحت عنوان »امکان آموزش فلسفه به کودکان: چالش بر سر مفهوم فلسفه« و مقاله فرانس 

فلسفه    - دانیل ماری و همکاران وی تحت عنوان »آیا فلسفه برای کودکان فلسفه واقعی است  

تفکر انتقادی و فلسفه برای کودکان« اشاره کرد که به طور مستقیم به همین موضوع پرداخته  

و نیز برای نمونه از میان مقالاتی که به صورت غیر مستقیم این  (  Daniel & Auriac, 2011)  اند

به عنوان»بررسی و تحلیل برنامه    اند. به مقالات سعید ناجی و همکارانمسئله را واکاوی کرده

 ,.Naji et al« )فلسفه برای کودکان و نوجوانان با نظر به میزان ابتنای آن بر پراگماتیسم دیویی

و یحیی قائدی، تحت عنوان»بررسی بنیادهای نظری برنامه درسی فلسفه برای کودکان  (  2011

توان گفت این مبحث  با این وجود می(.  Ghaedi, 2006)  از دیدگاه فیلسوفان عقل گرا« اشاره کرد

هنوز نیاز به تدقیق و بحث بیشتری دارد، تا بتوان موضع درست و قابل قبولی را در خصوص  

 . کاربرد واژه فلسفه در عبارت مورد بحث یعنی آموزش فلسفه به کودکان اتخاذ کرد

برخی از محققان تعاریف گوناگون فلسفه را تحت دو عنوان کلی جمع بندی کرده اند. اول  

 ,Daniel & Auriac)  فلسفه به عنوان یک رشته تحصیلی و دوم فلسفه به عنوان فلسفیدن

البته این جمع بندی ایرادهایی دارد که این افراد برای دست یافتن به تعریفی که بتواند  (.  2011

نظر محققان را برای حمایت از رویکرد آموزش فلسفه به کودکان جلب نماید آنها را نادیده  

 . استگرفته

اولین ایراد در این تقسیم بندی نادیده گرفتن تفاوت های اساسی میان تعاریفی است که  

اند. به عنوان مثال تعریف شفیلد مبنی  تحت هر کدام از عناوین دوگانه مذکور گردآوری شده

و تعریف دیویی  (  Sheffield, 1996: 21)  بر اینکه فلسفه به معنای پرسیدن و پرسشگری است

 .Dewey, 1938, pp)  از فلسفه به عنوان روش تحقیق که تنها یک بخش از آن پرسیدن است
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  دانندهای زبانی میو تعریف فلاسفه تحلیلی که فلسفه را تحلیل مفاهیم و گزاره (  371-386

(Wilson, 1992; Curtis, 1985 ) همه از نوع تعاریفی هستند که فلسفه را روش تحقیق قلمداد

می کنند. البته مسلم است که هر کدام از آنها تصوری از آموزش و پرورش خواهند داشت که  

با رویکرد سایر هم رده های خود تفاوت اساسی دارد. همانگونه که تعاریف ذیل عنوان» فلسفه  

های اساسی داشتند تعاریف ذیل عنوان »فلسفه  به عنوان روش تحقیق«یا »فلسفیدن«تفاوت  

بعنوان رشته تحصیلی« نیز با یکدیگر تفاوت های آشکاری دارند. در این راستا اگر ما تعریف  

را که فلسفه را به عنوان رشته ای از مفاهیم و روابط بین این مفاهیم برای درک بهتر   فیه برنی

طبیعت، انسان و جهان، اعم از جسمی، علمی و اجتماعی و غیره که با هدف ارائه توضیحی  

شود می  ارائه  دامنه  (Brenifier, 2012: 2)  نهایی  فلسفه  قطعا   بپذیریم،  کند  می  توصیف   ،

وسیعی از اطلاعات دانش ها و مفاهیم را اعم از حسی، علمی، تمثیلی و انتزاعی در بر خواهد  

 . گرفت

های قیاسی و تمثیلی گرد هم آمده  دانش ها و مفاهیم عمدتا انتزاعی که به وسیله استدلال

و سعی در ارائه پاسخ به سوالاتی عام و کلی در خصوص همه اجزای اصلی هستی دارند. اگرچه  

همانگونه که برنی فیه خود در ادامه ارائه تعریف خود بیان کرده است تعریف وی طرح دوگانه  

طی که با هدف ارائه توضیح  ای از ماهیت فلسفه را ارائه می دهد. چراکه رشته مفاهیم و رواب

نهایی گرد هم آمده اند قطعا  بر اساس روش خاصی گردآوری، طبقه بندی، تحلیل و ترکیب  

شده اند؛ که آن روش قابل شناسایی و ارزیابی نیز هست. برنی فیه قدرت به کارگیری درست  

ه« می داند و معتقد است که »هنر فلسفه« این است که به تولید  این روش را »هنر فلسف

ایده ها محدود نمی شود؛ بلکه به تشریح، بررسی، مشخص کردن و اولویت بندی ایده ها می  

پردازد. هر کسی می تواند ایده هایی داشته باشد اما هنر تولید ایده های بزرگ و عام چیز  

رسد که آنچه را برنی فیه هنر فلسفه می داند به نظر می (.  Brenifier, 2012: 211)  دیگریست

همان روش تحقیق فلسفی یا فلسفیدن است؛ که نتیجه آن باید به شکل گیری نظریه ای عام  

در خصوص مسائل کلی هستی و زندگی بشری بیانجامد. البته رای و نظر حاصل از این پژوهش  

سجم فکری ارائه می گردد.  فلسفی همان رشته مفاهیم و روابط است که به عنوان یک کل من

بنابراین برنی فیه فلسفه و فلسفیدن را دو روی یک سکه می داند که هر کدام بدون دیگری  

 . اعتبار لازم را ندارند



       102                                                                                1404پاییز و زمستان ، 1، شماره 10سال  

 

دانند که بیش از فلسفیدن متکی  برخی تعریف کیچنر از فلسفه را نیز از جمله تعاریفی می

فلسفه را روشی از زندگی می داند که تحقق   به نتایج حاصل از پژوهش فلسفی است. کیچنر

تفکر درباره یک مسئله فلسفی )نظیر جبرگرایی  .  1آن معیارهایی دارد. این معیارها عبارتند از:  

ایجاد کردن سوالات فلسفی و متحیر شدن به وسیله چیزهایی که  .  2در مقابل آزادی اراده(  

ایجاد عقایدی در حمایت از  .  4های فلاسفه بزرگ  مطالعه پاسخ.  3مسلم انگاشته می شوند  

عدم توانایی  .  6مشارکت در انواع گوناگونی از محاورات درباره فلسفه.  .  5گیری ها.  برخی نتیجه

این بدان معناست که فلسفه علاوه بر این که ترکیبی  (.  Kitchener, 1990: 425)  در توقف فلسفه

از روش پژوهش و نتایج حاصل از آن است، باید در مورد مسائل فلسفی و در گروه های فلسفی 

و به صورت مستمر و دامنه دار صورت پذیرد. در واقع فلسفه یک فعالیت موقتی و تمرینی  

ت که واقعا  در پی دست یابی به  نیست؛ بلکه فلسفه به معنای یک فعالیت جدی ذهنی اس

یک نتیجه اقناع کننده است. آیا تعریف برنی فیه مورد توافق همه یا اکثر فیلسوفانی که فلسفه  

در خصوص   کلی  پاسخگوی سوالات  جامع،  تبیینی  نظام  یا  مکتب  رشته،  یک  عنوان  به  را 

 گیرد؟ شناختی، معرفت شناختی ارزش شناختی و... است قرار می  مسائل عام هستی

عموما  فیلسوفان در مورد اینکه چه مسائلی مسائل فلسفی به شمار می روند توافق دارند.  

اگرچه این به این معنا نیست که هر مسئله جزئی را که مطرح می شود، مورد وفاق فیلسوفان  

قرار دارد. بلکه شکل کلی مسائل فلسفی می بایست از عمومیت و سطحی از انتزاع برخوردار  

ل و تبیین آن از عهده روشهای تجربی و علمی برنیاید. پس عام و انتزاعی بودن باشد که تحلی

مسائل و مفاهیم فلسفی در مقابل حسی و جزئی بودن مفاهیم ومسائل علمی، می تواند  

این در (.  Russell, 1912: 89)  ملاکی برای آن چه فلسفه نامیده شود مورد استفاده قرار گیرد

حالی است که برنی فیه مسائل فلسفه را اعم از جسمی، علمی و اجتماعی بیان می کند. البته  

شاید فیلسوف یا فیلسوفانی به برخی از این مسائل بپردازند؛ اما اگر به صورت جزئی بخواهند  

علمی   و  تجربی  های  روش  کارگیری  به  از  ناچار  دهند  قرار  تحلیل  مورد  را  آنها  وجوه حسی 

وفعالیتخو شده  وارد  دانشمند  کسوت  در  و  بود  کردهاهند  شروع  را  علمی  پس  های  اند. 

موضوعات مورد علاقه فیلسوفان مسائل انتزاع یافته و غیر حسی اند. همچنین حل مسائل  

جزئی و کاربردی یا حتی فرضیه سازی ها و آزمون فرضیه های محدود که در پی پاسخ به سوال  

چوب یک دانش مشخص هستند را نمی توان فعالیت فلسفی قلمود  یا سوالاتی خاص در چهار 

کرد. البته داشتن اندیشه انتزاعی و ذهن فلسفی برای نظریه پردازی در علوم از لوازم کار است.  
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اما این یک فعالیت فلسفی نیست. نظریه ها، فرضیه ها وحتی مفاهیم فلسفی از عمومیت 

و کلیتی برخوردار هستند که در قالب روش های کمی و تقلیل دهنده قابل آزمون نمی باشند.  

اند که وجه عام این نظریه ها و فرضیه ها و مفاهیم برای پاسخگویی به سوالاتی شکل گرفته

مسائل هستی را اعم از وجود ترکیبی یابسیط خالص شده آن، مورد پرسش قرار می دهند. به  

عنوان مثال اینکه تفکر چیست؟ با این سوال که فرایندهای تفکر چیست؟ دو سوال متفاوت  

یا   شناسی  معرفت  نام  به  فلسفه  از  ای  شعبه  را  یکی  که  هستند  واحد  موضوعی  مورد  در 

دیگری را شعبه ای از زبان شناسی به نام روانشناسی   لوژی مورد بررسی قرار می دهد واپیستمو

 . شناختی یا مجموعه ای از علوم موسوم به علوم شناختی مورد بررسی قرار می دهند

بنابراین نمی توان از کیچنر و همفکران او انتظار داشت که پرداختن به موضوعات و مفاهیم 

حسی روزمره را به عنوان فعالیتی فلسفی به معنای واقعی آن قبول کنند. این نوع از مباحثه  

ها واقعا  فلسفی نیستند. از سوی دیگر روش پژوهش فلسفی متکی بر پرسش و پاسخ، تجزیه  

نتقاد و ارائه دلیل و استدلال منطقی است. روشی که در تعاریف برنی فیه و کیچنر  و تحلیل، ا

به صورت ضمنی مورد اشاره قرار گرفته اند. شاید در این زمینه بتوان نقطه اختلاف این دو را  

در یک نکته مهم دید و آن این است که کیچنر بر ضرورت بررسی آرا و پاسخهای فلاسفه بزرگ  

در حالی که برنی فیه تنها بر اولویت بندی ایده ها صرف نظر از این که ارائه    تاکید می کند؛

دهنده آنها از فلاسفه بزرگ باشد یا هر کس دیگری است. گرچه باز هم بر نی فیه در ادامه  

ایده های بزرگ و عام چیز دیگریستتاکید می اما هنر تولید  )کند که»   »Brenifier, 2012: 

های  بنابراین او نیز به صورت ضمنی نظر کیچنر را مبنی بر ضرورت پرداختن به نظریه(.  211

 . فلاسفه بزرگ که همان تولید کنندگان ایده های بزرگ و عام هستند می پذیرد

می قرار  توجه  مورد  فلسفه  از  خود  درتعریف  فیه  برنی  که  دیگری  هدف  مسئله  به  دهد، 

فیلسوف از فلسفه ورزی اشاره دارد. وی هدف فعالیت فلسفی را »ارائه توضیح نهایی« می  

البته این نکته مورد تاکید کیچنر نیست. وی در تعریف خود بر ایجاد (.  Brenifier, 2012)  داند

و ارائه نظریه شخصی و جدید از سوی فیلسوف را مورد تاکید قرارمی دهد؛ اما معتقد است  

بنابراین می توان گفت  (.  Kitchener, 1995: 425)  فیلسوف نمی تواند مانع حرکت فلسفی شود 

از نظر کیچنر پاسخ های ارائه شده توضیحات نهایی قلمداد نمی شوند بلکه ممکن است در  

 . آینده دور یا نزدیک دستخوش تغییر شوند
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مقایسه میان این دو تعریف از میان همه تعاریفی که به فرایند و نتیجه، یعنی هر دو بخش  

یک فعالیت فلسفی توجه دارند نشان می دهد که پیدا کردن وجه مشترکی که بتواند مبنای  

کار در آموزش فلسفه واقع گردد حال اینکه این آموزش برای کودکان باشدیا برای بزرگسالان  

ست. آیا ما تعاریفی را که فیلسوفان اگزیستانسیالیست، تحلیلی، حامیان جدید  کار آسایی نی

افلاطون ونو واقع گرایان، پیروان مکتب انتقادی و همه گروه هایی که در جریان فلسفه غربی  

شرکت دارند را مورد بررسی قرار داده ایم؟ اصولا آیا آنها خود را ملزم به ارائه تعریفی از فلسفه  

الیت فلسفی می دانند؟ آیا لازم است ما به دیدگاههای سایر فلاسفه از جریان های  قبل از فع

فکری غیر غربی نیز نگاهی بیندازیم؟ در حالیکه برنی فیه به نوعی از حامیان جریان آموزش  

تفکر فلسفی به کودکان به شمار می رود و کیچنر از منتقدان و مخالفان این رویکرد است؛ اما  

یارهای کیچنر همان میزان از دست مایه های تایید آموزش فلسفه به کودکان  در تعریف و مع

را می توان یافت که در تعریف برنی فیه دلایل مخالف آن را. به عنوان نمونه اگر همان گونه که  

هایی را که کودکان درقالب  برنی فیه می گوید هدف فلسفه ارائه توضیحی نهایی باشد فعالیت

دهند نمی توان فعالیت فلسفی قلمود کرد؛ چرا که همان گونه انجام مییک اجتماع پژوهشی 

گوید در این برنامه ها هدف فعال سازی ذهن کودکان است و نه ارائه پاسخ که متیو لیپمن می

البته بر اساس نظر کیچنر فعالیت فلسفی و ارائه نظریه توسط او  (. Lipman, 2003: 75) نهایی

لیپمن همراه شد و کودکان را فیلسوف  را پایان دهنده فعالیت فلسفی نمی داند می توان با 

نامید. از سویی دیگر مفاهیم و موضوعاتی را که در یک مباحثه فکری کودکان در آن شرکت  

می جویند از نظر برنی فیه موضوعات و مفاهیم فلسفی هستند؛ اما کیچنر آنها را مسائل  

هر دوی آنها موافق خواهند بود که  (. Kitchener, 1990: 428) پیش پا افتاده و بی ربط می داند

کودکان فیلسوف نیستند چرا که ایده های آنها ایده های عام و قابل توجهی به شمار نمی روند.  

از روش های ذاتی   را  فلسفی  با مسائل  و تحیر در مواجهه  ایجاد سوال  این حال کیچنر  با 

بر فلسفی بودن فعالیتهای    فلسفه می داند و این نکته مورد تاکید لیپمن و حامیان او اصرار

کودکان است. نکته ای که در تعریف برنی فیه از فلسفه به آن توجهی نشده است. البته لیپمن 

و حامیان وی تعریفی از فلسفه را به عنوان مبنای عمل خود ارائه می دهند که بیش از نتیجه 

عنوان پشتوانه فکری بر روش و فرایند عمل فلسفی تاکید دارند و نظریات فلاسفه ای را به  

خود ذکر می کنند که بر استقلال رای افراد و شخصی بودن پاسخ های ارائه شده و ضرورت  
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اند. لذا باید قبل از هر گونه نتیجه گیری نظر آنان را در خصوص  پرسش و انتقاد تاکید کرده

 . چیستی و چرایی و چگونگی آموزش فلسفه به کودکان پرسید

 

 دیدگاه پیشروان برنامه آموزش فلسفه به کودکان در باب چیستی فلسفه تربیت 

در آثار اصلی خود، اولین هدف خود را از برنامه آموزش فلسفه به کودکان تلاش  (  2003لیپمن )

 ,Lipman)  برای ارائه دوره های درسی در خصوص تفکر انتقادی در کودکان بیان کرده است

اما این تنها هدفی نیست که او در برنامه آموزش فلسفه به کودکان به دنبال آن (.  8-11 :2003

نامیده می شود؛ تلاشی است برای   است وی معتقد است که آنچه »فلسفه برای کودکان« 

گسترش فلسفه با این هدف که بتوان آنرا همانند نوعی آموزش به کار برد. این فلسفه آموزشی  

ای واداشتن ذهن کودک به کوشش در جهت پاسخگویی به نیاز و  است که در آن از فلسفه بر 

لیپمن اذعان دارد تفکر انتقادی (.  Lipman, 2003)  شوداشتیاقی که به معنا دارد بهره برده می

 . اگرچه بخشی از فلسفه است، اما تمام فلسفه نیست 

وی در این رابطه در کتاب "تفکر در آموزش" چنین می گوید: »تفکر انتقادی شامل مفهوم  

سازی، منطق صوری و هیچگونه مطالعه ای از نوع فلسفه سنتی نیست؛ یعنی تفکر انتقادی  

 ,Lipman« )گیردیکی از مواردی را که من کوشیده ام در فلسفه برای کودکان ارائه کنم، در بر نمی

با این وجود وی در جای دیگر محتوای اصلی برنامه خود را در سه نوع تفکر انتقادی،  (.  26 :2003

آیا این سه نوع تفکر را که  (.  Lipman, 2003: 30)  خلاقانه و تفکر توام با علاقه اعلام می کند 

لیپمن اجزای برنامه آموزش فلسفه برای کودکان می اگر  متیو  اند؟ قطعا  داند؛ همان فلسفه 

همانگونه که در بخش قبل طرح شد فلسفه را حاصل دو بخش فرایند پژوهش فلسفی و نتیجه  

آن بدانیم، باید پرسید که تفکر نقاد و تفکر خلاق و تفکر توأم با علاقه در کدام بخش از فلسفه  

 . ها با فلسفه به وضوح روشن شودبه کار می روند؟ بنابراین لازم است واژه ها بررسی و رابطه آن

 

 معنای تفکر انتقادی 

همکاران و  اطهری  که  تعداد    همانگونه  اندازه  به  انتقادی  تفکر  تعاریف  تعداد  اند،  گفته 

وی به طور خلاصه تعاریف متفاوتی  (.  Athari  et al., 2009: 2)  متخصصان در این حوزه است

ارائه می است چنین  آورده  به دست  واژه  این  از  که  بر  را  که  استدلال  بر  مبتنی  تفکر  دهد: 

تصمیم به انجام کاری یا باور به چیزی تاکید می ورزد ویا تفکری که بر مبنای ارزیابی دقیق از  

رسد،  رود و با در نظر گرفتن همه عوامل مربوط به نتایج عینی میقضایا و مشهودات پیش می
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و یا تفکر منتقدانه، تفکر استدلالی و فکورانه در مورد مشکلاتی است که بیش از یک راه حل  

گیرد می  قرار  استفاده  مورد  انتقادی  تفکر  مورد  در  که  است  تعاریفی  جمله  از  دارد،    واحد 

(Athari  et al., 2009: 2-6  .)  البته تعریفی که این محققان خود در مورد تفکر انتقادی ارائه

دهند این است که »تفکر انتقادی یک فرآیند خود تنظیم و هدف دار می باشد که توجه  می

 ,.Athari  et al)  «مستدل و قابل تامل به شواهد، زمینه، مفاهیم، روش ها و معیار ها دارد

2009: 7-8.) 

اند نقل  نیز در تحقیقات خود تعاریف مشابهی را با آنچه اطهری و همکاران یافته شعبانی 

البته وی معتقد است که »بعضی دیگر آنرا به تفکر سطح  (.  Shabani, 2002: 119)  کرده است

بالا مانند تقویت و تداوم فعالیت های شناختی برای حل یک مسئله پیچیده محدود کرده  

، در کتاب ها و مقالاتش از تفکر انتقادی به عنوان  (Beyer, 1985) .(Shabani, 2002: 120)«  اند

 (.Beyer, 1985: 8) مجموعه ای از مهارت ها یاد می کند

نیز، در توصیف و تحلیل تفکر انتقادی اشاره به مهارتهای خاص می  (  Needler, 1985)نیدلر  

انیس  کند تحلیل  .  و  تجزیه  در  دقت  به  متفکر  که  است  انتقادی  وقتی  تفکر  است  معتقد 

مباحث کوشش کند، به دنبال شواهد ارزشمند باشد و به قضاوت و نتایج سالم برسد. او هدف  

از آموزش تفکر انتقادی را تربیت انسان هایی می داند که از اغراض شخصی دور و مامور به  

همچنین او تفکر نقاد را »یک نظام تفکر مستدل و  (.  Ennis, 1985: 14)  صراحت و دقت باشد 

اگر (.  Ennis, 1985: 13« )واکنش نسبت به هر آنچه در باورمان هست یا نیست قلمود می کند

 ,Ellis)  این تعاریف و تعاریف بسیار دیگری که از تفکر نقاد ارائه شده است از جمله تعاریف

1997)  ،(Norris, 1985)  ،(Moore & Parker, 1994  ) و  (Paul & Binker, 1989  ) را در نظر گرفته و

با قضاوت لیپمن درخصوص تفکر انتقادی بسنجیم، خواهیم دید که لیپمن به درستی تفکر  

یک فیلسوف (.  Lipman, 2003: 26)  انتقادی را تنها بخشی از فلسفه می داند و نه تمام فلسفه

درحال خود را مامور به صراحت می داند و اگر کسی در اندیشه ورزی جانبدارانه عمل کند  

توان او را فیلسوف دانست، اما این تنها ماموریت یک فیلسوف نیست. فیلسوف در این  نمی 

ماموریت با دانشمندان تجربی ریاضی دان ها و بسیاری دیگر شریک است. بنابراین اگر ما  

تفکر انتقادی را در صراحت و عدم جانبداری بدانیم؛، آموزش تفکر انتقادی برای کسانی که  

ند لازم است، اما کافی نیست. حتی تاکید بر این که تفکر انتقادی،  آموزش فلسفه می بین

تواند نیز نمی (  Athari  et al., 2009: 2)  تفکر استدلالی و فکورانه برای حل یک مشکل است
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دلیلی بر مطابقت تفکر انتقادی با تفکر فلسفی باشد چراکه استدلال و تفکر لازمه هر فعالیت  

پژوهشی، اعم از علمی، فلسفی یا حتی هنری است. با این حال برای رسیدن به قضاوتی بهتر  

و کامل تر باید یکبار دیگر به دو مفهوم تفکر انتقادی و تفکر فلسفی توجه کرد. متیو لیپمن  

وص عدم مطابقت تفکر فلسفی و انتقادی معتقد است که تفکر انتقادی شامل مفهوم  در خص

این بدان معناست که تفکر انتقادی دو  (.  Lipman, 2003: 26)   سازی و منطق صوری نمیشود

بخش از ضروری ترین عناصر یک پژوهش فلسفی را فاقد است. همچنین معتقد است تفکر 

باشد نمی  فلسفه سنتی  این بدان معناست که  (.  Lipman, 2003)  انتقادی شامل مطالعه  و 

تفکر انتقادی اگرچه در دستیابی به نتایج فلسفی نقش تاثیر گذار و غیر قابل انکاری را ایفا  

گیری یک گزاره یا مقاله یا اندیشه فلسفی نیست. آیا تفکر خلاق  می کند اما تنها عامل شکل

کننده تفکر انتقادی برای شکل دهی به جریان تفکر فلسفی است؟ سوال فوق را همان تکمیل

 . باید با بررسی مفهوم تفکر خلاق پاسخ داد

 

 خلاق  تحلیل معنایی مفهوم تفکر

برآیند   ها  تعریف  این  البته  اند.  داده  ارائه  خلاق  تفکر  از  را  متعددی  تعاریف  روانشناسان 

تحقیقات ایشان است که در قالب جمله یا جملاتی ارائه شده است. از جمله؛ گانیه آفرینندگی  

دارد که یک کشف  یا همان خلاقیت را نوعی از حل مسئله میداند. وی در این راستا اظهار می

اعِمال   این  فعالیت حل مسئله سرچشمه میگیرد.  از  اثر هنری مطمئنا   یا یک  بزرگ  علمی 

آفرینش، مانند رفتار حل مسئله بر مقدار زیادی دانش قبلا  آموخته شده متکی هستند. چه  

این دانشها از نوع دانش عمومی شناخته شده در علوم باشند؛ چه از نوع دانش خصوصی  

بسیاری از اندیشمندان آفرینندگی اظهار داشتند که پیش از   شده به وسیله هنرمند.   شناخته

آفرینش یک اثر درباره مسائل مربوط به آن، برای مدتی طولانی عمیقا  به مطالعه و تفحص  

مشغول بوده اند. در واقع اگر مطلب غیر این بود تعجب آور می نمود. در اظهارات این افراد  

های آفریننده ای که منجر به کشفیات  و کوششهیچ چیزنشان نمی دهد که بین حل مسئله  

بر اساس این  (.  Gagne, 1977: 165)  دارای آثار مهم اجتماعی می شود تفاوت زیادی وجود دارد

 . تعریف از گانیه آفرینندگی فرایند مستقل یا حتی متفاوت از حل مسئله به شمار نمی رود

تفکری خاص با شرایط و مقدمات ویژه نیست که بتوان آن را آموزش داد؛ یا تقویت کرد؛  

بلکه آموزش حل مسئله اگر کامل باشد سرانجام باید منجر به بروز خلاقیت ها و ایجاد ها  
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داند نه فرایندی جداگانه. بر  گردد. در حقیقت وی خلاقیت را نتیجه فرآیند حل مسئله می

اساس تعریف پژوهشی تورنس نیز، تفکر خلاق عبارت است »از فرآیند حس کردن مشکلات،  

مسائل، شکاف در اطلاعات، عناصر گمشده، چیزهای ناجور، حدس زدن و فرضیه سازی درباره  

ه آزمودن آنها  این نواقص و ارزیابی و آزمون این حدس ها و فرضیه ها، تجدید نظر کردن و دوبار 

چنانچه مشاهده می شود این تعریف خلاقیت  (.  Torrance, 1974: 442« )و بالاخره انتقال نتایج 

ای میان فرایند حل مسئله و آفرینندگی ارائه نداده و تمامی مراحل را که در  نیز تفاوت ویژه

 . فرآیند حل مسئله توسط محققان طرح می گردد با عنوان تفکر خلاق ارائه نموده است

در تعریف وابسته به بقا از آفرینندگی، پس از تاکید بر قدرت کنار آمدن فرد    البته تورنس

با موقعیت های دشوار اشاره می کند؛ که وقتی که شخصی هیچ راه حل از پیش آموخته و  

است نیازمند  آفرینندگی  از  ای  درجه  به  ندارد  ای  کرده  در  (.  Torrance, 1985: 443)  تمرین 

حقیقت فرآیند حل مسئله در جایی که نتواند بر اساس راهکار های قدیمی و آموخته شده  

منجر به حل مسئله شود، با ارائه راهکاری جدید برای مسئله جدید و قدیمی تکمیل می گردد؛  

اصلی تمام  ۀ  یعنی مسئله حل می شود. لذا این اظهار نظر وولفولک، که معتقد است »هست

تازه   راه های  به  آفرینندگی  تازگی تشکیل می دهد.  را مفهوم  آفرینندگی  به  مفاهیم مربوط 

چندان بیراه (  Woolfolk, 1987: 149« ) اصیل و تخیلی اندیشیدن درباره انجام کارها می انجامد

نمی نماید اگرچه در این اظهار نظر یک مفهوم تازه مشاهده می شود و آن مفهوم تخیل است  

تخیلی اندیشیدن احتمالا  همان نقطه تفاوت میان سایر فرایندهای حل مسئله با حل مسئله  

به صورت آفریننده است. ضمن آن که وی در تعریف خود تفاوت دیگری را با تورنس و گانیه  

کار می کند و آن توجه به این نکته است که تفکر خلاق آفرینندگی فرایند است و نه صرفا   آش

 .نتیجه

ای با عنوان »تحقیق به معلم چه  اگرچه تورنس در طراحی آزمون خلاقیت خود که در مقاله

های اساسی خلاقیت را سلیس بودن، انعطاف پذیری،  گوید؟« بدان استناد شده است ویژگیمی

بیان این ویژگی برای عمل  (.  Torrance, 1974: 426)  اصالت و ساختار ماهرانه داشتن می داند

خلاقانه توسط تورنس بیانگر این نکته است که وی بروز عمل خلاقانه را حاصل یک فرآیند  

تورنس درباره  خاص می نظر  را در خصوص  پیشین خود  اگر بخواهیم تحلیل  بنابراین  داند. 

خلاقیت تکمیل نماییم باید گفت که در نهایت طی این مرحله فرآیند حل مسئله، فرآیند ویژه  

خلاقیت برای تکمیل فرآیند کلی حل مسئله وارد عمل شده و متفکر را برای برون رفت از بن  
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بست شناختی یاری می دهد. یک جریان با ویژگی های خاص که به ایجاد راهکارها و آثار نو  

 . می انجامد

در صورت پذیرفتن این دیدگاه می توان پژوهشگران دیگری را در عرصه خلاقیت معرفی کرد  

در  (  196۷که خلاقیت را فرآیندی با ویژگی های منحصر به فرد می دانند از جمله گیلفورد )

کتاب خود با عنوان »ویژگیهای یک ایده خلاق«، چهار ویژگی مورد تاکید تورنس را با عناوین  

سلیس بودن، تازگی، انعطاف پذیری و پیچیدگی مطرح ساخت. البته وی برای این ویژگی های  

چهارگانه و چند ویژگی فرعی دیگر درفرآیند حل خلاقانه مسائل از جمله)گسترش، ترکیب،  

سا و  استتحلیل  کرده  ارائه  خلاق  تفکر  مقابل  در  را  واگرا  تفکر  کلی  عنوان  دادن(،    زمان 

(Guilford, 1967: 592-593  .)  بنابر این احتمال وجود دارد که گیلفورد عنوان خلاقیت را برای

بیان منظور خود نارسا یا گنگ می دانسته و برای ارائه تصویری واضح تر و کامل تر از جریان  

حل مسئله ای که به ایجاد راهکارهای تازه می انجامد اصطلاح تفکر واگرا را ارائه داده است.  

ین برداشتی به چشم می خورد که تفکر واگرا را چیزی غیر از  اگرچه در میان پژوهشگران چن

تفکر خلاق قلمود نمایند و یا در آثار گیلفورد تصریحی دال بر مجزا قلمود کردن این دو تفکر  

تفکر واگرا را از نظر گیلفورد معادل  (  Fisher, 1990ر )از یکدیگر یافت نمی شود. از جمله فیش

همان تفکر خلاق می داند با این حال اگر بخواهیم به دقت مفاهیم را به کار بریم، گیلفورد  

خلاقیت را محصول فرایندی قلمود کرده است است که برای آن فرایند نام تفکر واگرا را انتخاب  

خلاقیت محصول تفکر خلاق است تنها    کرده ونه تفکر خلاق. چراکه احتمالا  بیان این نکته که

ارائه گذاری این همان گونه )توتولوژیک( است که هیچ کمکی به شناخت چیستی این نوع از  

تفکر نخواهد کرد؛ بلکه تنها به ماندن این مفهوم و فرآیند برای پژوهشگران می انجامد. بنابراین  

ی فرآیندی را که منجر به بروز  در صورت تمایل واقعی به شناخت خلاقیت لازم است ویژگی ها

 .نتایج خلاقانه می گردد به صورت کامل تری مورد بررسی قرار داد

مجموعه ای از ویژگی هایی را که پژوهشگران خلاقیت در مورد این فرآیند ذهنی  (  1990فیشر)

یا فکری خاص، که آن را تفکر خلاق می دانند در یک جدول مقایسه ای با آن دسته از ویژگی  

هایی که برای تفکر انتقادی شناسایی شده اند ارائه نموده است. وی این ویژگی ها را به شرح  

فکر خلاق اکتشافی، قیاسی، مبتنی بر فرضیه سازی، بی قاعده، جسورانه،  ذیل بر می شمارد؛ ت

این در  (.  Fisher, 1990: 70)  است(  De Bono, 1992)  و جانبی(  Guilford, 1967)  چپ گرا، واگرا

قبلی،   ذکر شده  زیر  موارد  مقابل  در  ترتیب  به  را  انتقادی  تفکر  پژوهشگران  که  است  حالی 
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تحلیلی، استقرایی، آزمایشی فرضیه ای، صوری، بسته، راستگرا، همگرا و عمودی می دانند.  

البته فیشر بر این نکته نیز تاکید دارد که یک اشتباه رایج در خصوص تفکر خلاق این است  

این بدان معناست که تفکر  (.  Fisher, 1990)  که خلاقیت هیچ ارتباطی با تفکر انتقادی ندارد

تواند فرآیند مستقلی از کل جریان تفکر به شمار رود بلکه؛ خلاقیت با همه ویژگی  خلاق نمی 

های منحصر به فردی که برای آن برشمرده شده یک فرآیند و جریان ذهنی است در کنار جریان  

های ذهنی جانبی دیگری که فعالیت جریان تفکر را می آفریند. با این نگاه سایر سوء برداشت  

در خصوص خلاقیت ذکر می نماید به خوبی قابل فهم می  (  Fisher, 1990)  هایی راکه فیشر

باشند. وی معتقد است سوء برداشت دوم این است که »خلاقیت در بعضی از رشته ها یافت  

در حالیکه خلاقیت لازمه هر (  Fisher, 1990: 71« )شود و در برخی دیگر دیده نمی شودمی

فعالیت اصیل فکری است؛ اعم از اینکه این فعالیت فکری در حوزه علوم تجربی باشد یا در  

حوزه هنر بگنجد و یا یک فعالیت صنعتی یا فلسفی به شمار رود؛ در هر صورت عنصر خلاقیت  

تکرار مکرراتی   است که تضمین کننده اصالت و پویایی این فعالیت فکری است، اگر نه، تنها،

 . خواهد بود که دیگران قبلا  به آن دست یافته اند

کند این است که خلاقیت امری است متکی بر  سوء برداشت سومی که فیشر از آن یاد می

توانایی هایی فردی و بدون توجه به راهنمایی های دیگران. این در حالی است که هر جریان  

آفرینشی خلاقانه«   بیان کرده است است »اعمال  گانیه  رابرت  از جمله همانگونه که  فکری 

ه متکی هستند؛ چه این دانش  مانند رفتار حل مسئله بر مقدار زیادی دانش قبلا  آموخته شد

ها از نوع دانش عمومی شناخته شده در بین مردم باشند، چه از نوع دانش خصوصی شناخته  

بنابراین بهره برداری از دانش دیگران چه از طریق  (.  Gagne, 1977: 165)  شده به وسیله هنرمند

ای    مطالعه آثار و چه از طریق مشاوره های شفاهی نه تنها منافی خلاقانه بودن اثر یا اندیشه

نیست، بلکه می تواند و حتما  زمینه ساز تفکر خلاق و اثر خلاقانه است. و در نهایت سوء  

  برداشت چهارم از نظر فیشر این است که خلاقیت مستلزم داشتن ضریب هوشی بالاست 

(Fisher, 1990: 73  .)بعدی و  در حالی که تفکر امری عمومی است و البته هوش نیز امری تک

ایستا نیست که بتوان در خصوص رابطه میان هوش و نوعی خاص از تفکر و هوش چنین  

قضاوتی سطحی ارائه نمود و این قضاوتی است که فیشر گزارش می دهد که تحقیقات علمی 

آنچه که از این وضع می توان نتیجه گرفت این است  (.  Fisher, 1990)  نیز آن را تایید کرده اند

که خلاقیت امری بی ارتباط با جریان کلی تفکر و سایر سبک ها یا فرایندهای تفکر نیست  



       111                                                                                1404پاییز و زمستان ، 1، شماره 10سال  

 

بلکه کاملا  با آنها در ارتباط است و بخشی از این جریان کلی را شکل می دهد همچنین می  

توان گفت خلاقیت امری مبهم و اسرارآمیز نیست که به صورت ناخودآگاه شکل می گیرد و  

در نتیجه بدون مقدمه و آموزش در برخی افراد آشکار می گردد بلکه خلاقیت حاصله نوعی  

ه ویژگی های خاصی موجب به وجود آمدن آن شده است. در نهایت  خاص از تفکر است ک

شود یا به عبارت دیگر آن می توان نتیجه گرفت آنچه به عنوان تفکر خلاق از آن نام برده می

شود؛ امری است قابل آموزش، حال یا به عنوان  نوع فرآیند فکری که منجر به بروز خلاقیت می

فرآیندی مستقل می توان با آموزش کودکان یا بزرگسالان بخشی از فرآیند کلی یا به عنوان  

 . جهت دستیابی به فرایند تفکر خلاق اندیشید و برای آن برنامه ریزی کرد

 

 چیستی تفکر توام با علاقه

در آثار متیو لیپمن تعریف دقیقی از آنچه وی با نام تفکر توأم با علاقه به عنوان یکی از اهداف  

سه گانه برنامه آموزش فلسفه به کودکان ارائه نموده است ارائه نشده است. با این حال ضروری  

است این مفهوم نیز مورد بررسی قرار گیرد تا ماهیت هدف گذاری برنامه آموزش فلسفه به  

کودکان به دقت شناسایی شود. متیو لیپمن یکی از ویژگی های منحصر به فرد برنامه آموزش  

آن می گردد وجود علاقه می داند    فلسفه به کودکان را که موجب تاثیرگذاری هرچه بیشتر 

(Lipman, 2003: 120  .)  در کودکان  که:»  نماید  می  بیان  گونه  این  این مطلب  توضیح  در  وی 

 P4C  خصوص کاری که علاقه بسیار شدیدی به آن دارند بیشتر تلاش می کنند«. به دلیل زیر 

درباره کودکانی همانند .  2شامل داستان های تخیلی است  .  1بیشتر مورد علاقه آنهاست؛ چون:  

این برنامه آنها را وارد گفت و گویی درباره موضوعات بحث برانگیز همچون  .  3خودشان است  

 (.Lipman, 2003) اخلاق می سازد

وی بلافاصله عامل دیگری را در کنار علاقه به عنوان ویژگی برنامه آموزش فلسفه به کودکان  

رسد رابطه تنگاتنگ و حتی شباهت بسیاری با عامل علاقه داشته  طرح می کند که به نظر می

تواند  وی معتقد است که این برنامه می(. Lipman, 2003: 122)  باشد و آن عامل هیجان است

تفکر را برای کودکان به امری مهیج و احساسی تبدیل سازد و این کار از طریق ایجاد امکان و  

آنها صورت می پذیرد   فضای مناسب برای کودکان جهت سخن گفتن درباره خود و تحلیل 

(Lipman, 2003  .)  پیگیری جدی برای  انگیزش کافی در دانش آموزان  و  ایجاد علاقه  ضرورت 

آموزش های معلمان امری نیست که لیپمن برای اولین بار به آن اشاره کرده باشد. از زمانی که  
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اروپا ظاهر شدند یعنی در قرون   نوگرا در  تا دوران معاصر ما تقریبا     18و    1۷مربیان  میلادی 

با این حال  (. Dewey, 1916: 79) اندتمامی فیلسوفان تعلیم و تربیت بر این مسئله تاکید کرده

نکته ویژه ای که در کلام متیو لیپمن مشاهده می گردد این است که وی تفکر توأم با علاقه را  

یکی از سه بخش اصلی برنامه آموزش تفکر به کودکان اعلام کرده است. با وجود این که به  

ر از تفکر،  نظر نمی رسد تفکر توأم با علاقه را نوع خاصی از تفکر بداند که در کنار دو نوع دیگ

دهنده نوعی جامعه تر از تفکر به نام تفکر فلسفی  یعنی تفکر خلاق و تفکر نقادانه تشکیل

به ماهیت،   ارائه کرده است  از علاقه  این صورت می بایست در تعریفی که  باشد چراکه در 

ی  ویژگی ها و نتایج احتمالی تفکر توام با علاقه یا مفهوم علاقه اشاره می شد؛ در حالی که و

تنها اشاره می کند که اولا  کودکان در خصوص کاری که علاقه بسیار شدیدی به آن دارند بیشتر  

. تخیلی  1بیشتر مورد علاقه آنهاست؛ زیرا    P4C  و ثانیا  (  Lipman, 2003: 120)  تلاش می کنند

ها   داستان  کودکان  2بودن  خود  با  داستان  های  همانندی شخصیت  بودن 3.  انگیز  بحث   .

 (.Lipman, 2003) موضوعات؛ می داند

بنابراین در بند اول متیو لیپمن علاقه را مقدمه لازم برای ورود به بحث های فلسفی قلمداد  

می کند و در واقع وی علاقه را جزئی از اجزای تشکیل دهنده فلسفی نمی داند. همچنین در  

بخش بعدی سخنان خود بروز علاقه را ناشی از عواملی می داند که در آموزش وی گنجانده  

تخیلی .  1واقع از نظر وی علاقه نتیجه به کارگیری این عوامل سه گانه، یعنی؛    شده است. در

ها   داستان  کودکان  .  2بودن  خود  با  داستان  های  بودن .  3همانندی شخصیت  انگیز  بحث 

موضوعات؛ می داند. بر این اساس علاقه نه جز تشکیل دهنده برنامه وی به شمار می رود و  

نتیجه   و  لیپمن  برنامه متیو  توان گفت علاقه مقدمه لازم  بلکه می  تفکر  از  نوعی خاص  نه 

  ضروری ترکیب خاصی است که لیپمن در برنامه خود به کار برده است. البته این مسئله نیز

 قابل بحث و انتقاد است که آیا حقیقتا  نتیجه ضروری این ترکیب ایجاد علاقه است یا خیر؟ 

کند بسیار راهگشا است. باقری  بر این مؤلفه وارد می(  1390در اینجا نقدی که خسرو باقری ) 

را که ریشه در اخلاق و ساحت  (  Caring« )معتقد است که لیپمن مفهوم »نگرانی« یا »علاقه 

های شناختی تقلیل  شناختی برای شروع بحثارزشی انسان دارد، به یک ابزار انگیزشی و روان 

داده است. از منظر فلسفه تعلیم و تربیت، »علاقه به حقیقت« و »نگرانی نسبت به مفاهیم«  

ای برای واداشتن یک فضیلت اخلاقی و هدف غایی تربیت است، اما لیپمن آن را به وسیله

کودک به تفکر انتقادی و خلاق تبدیل کرده است. این رویکرد، تفکر توام با علاقه را از یک نوع  
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روان  مقدمه  یک  به  ابعاد،  سایر  بر  حاکم  و  مستقل  ارزشیِ  میتفکرِ  تنزل  و  شناختی  دهد 

 ,Bagheri)  دهنده ضعف بنیادین برنامه فبک در پرداختن به بعد اخلاقیِ فلسفه استنشان

2011: 58 .) 

یک جمع بندی موقت از مباحثی که مطرح شد می تواند این گونه باشد متیو لیپمن در  

برنامه آموزش فلسفه به کودکان آنگونه که خود اذعان داشته است عناصری را قرار داده است  

که تامین کننده هدف اصلی او و متناسب با عنوان برنامه او نمی باشند. چرا که وی خود بیان  

»تفکر انتقادی اگرچه جزء ضروری برنامه وی به شمار می رود اما این عنوان  داشته است که  

شامل مفهوم سازی، منطق صوری و مطالعه فلسفه سنتی که وی سعی کرده آنها را در برنامه  

بررسی مولف نیز نشان داد که عناصر دوگانه  (. Lipman, 2003: 26« )خود بگنجاند نمی باشد 

دیگری که لیپمن در کنار تفکر انتقادی بعنوان اجزای سه گانه تشکیل دهنده برنامه خود از  

نام می با علاقه، هیچآنها  توام  از  برد، یعنی تفکر خلاق، تفکر  کدام شامل آن عناوین خاص 

قبیل )منطق صوری، مفهوم سازی و مطالعه فلسفه سنتی( نمی شوند. اما این نتیجه گیری  

شاید کمی سطحی باشد. چرا که مطالعه برنامه لیپمن و آثار او نشان می دهد که وی همه  

اش مورد توجه قرار داده است و البته شاید در بیان دقیق محتوای  عناصر مذکور را در برنامه

عبارات مختلف استفاده   برنامه خود در جایگاه های گوناگون اعم از نوشته ها و مصاحبه ها از

کرده و بر بخش ها و ضرورت های متفاوتی تاکید ورزیده است که بیانات وی را دچار تناقض  

نما گویی و ابهام آفرینی ساخته است. بنابراین لازم است برای کشف دقیق تر تعریف مد نظر  

ت که سعی  لیپمن از فلسفه تلاش بیشتری صورت گیرد. به هر حال خود لیپمن بیان کرده اس

نموده تا مفهوم سازی، منطق صوری و مطالعه بخش هایی از فلسفه سنتی را در برنامه خود  

توان با بررسی آثار و اجزای برنامه وی مورد بررسی این ادعا را می(.  Lipman, 2003: 85)  بگنجاند

قرار داد اگر چه این کاریست که پژوهش حاضر در پی آن نیست اما در حد ضرورت پژوهش  

های دیگران تصدیق کننده ادعای متیو لیپمن می باشند. از جمله رابرت فیشر در کتاب خود  

که با نام آموزش و تفکر توسط خانم کیان زاده به  « Teaching Thinking Continuum»با عنوان

فارسی ترجمه شده است ذیل عنوان »برنامه فلسفه برای کودکان چیست؟« سازه های اصلی  

برنامه فلسفی برای کودکان را در قالب جدولی معرفی کرده است. این جدول به صورت اجمالی  

، در کتاب بیمارستان عروسک  نشان می دهد که برنامه مذکور شامل بخش های مفهوم سازی 

ساله،    ۷تا    6ساله، استدلال در مورد تفکر در کتاب الفی، ویژه کودکان    6تا    3ها ویژه کودکان  
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ساله، استدلال در مورد زبان   8تا  ۷استدلال در مورد طبیعت در کتاب کیووگاس، ویژه کودکان 

ساله، مهارت های بنیادین استدلال در کتاب کشف    10تا    8در کتاب جن و پری ویژه کودکان  

ها،   ساله  سیزده  تا  دوازده  ویژه  لیندا  کتاب  در  اخلاق  اصول  در  استدلال  استوتلمیر،  هری 

ساله ها، استدلال در مطالعات اجتماعی در    15تا    14استدلال در زبان در کتاب سوکی ویژه  

ظاهرا  این جدول بخش مهمی از آنچه (. Fisher, 2003: 50) ساله ها به بالا 16کتاب مارک ویژه 

گیرد. این بدان معناست که لیپمن به صورت موضوعی،  را که لیپمن ادعا کرده است در بر می

منطق صوری، مفهوم سازی و بخشهایی از فلسفه سنتی را در برنامه خود گنجانده است. اما  

تواند آشکار کند که آیا در این برنامه تفکر انتقادی و تفکر خلاق هم گنجانده  این جدول نمی

برای   که  راهنمایی  های  کتاب  تحلیل محتوای  با  بایست  می  ابهام  این  و  یا خیر  است  شده 

تدریس هر کدام از این کتاب ها توسط لیپمن و همکارانش نگاشته شده است روشن ساخت.  

و این مسئله  تایید  ب   اما در فرض  توان تصدیق کرد که  لیپمن می  ادعاهای متیو  رنامه  تأیید 

 .لیپمن واقعا  شامل ابزارهای ضروری برای تشکیل یک اندیشه فلسفی است

دهند که  های فبک نشان میدر بررسی تحلیلی برنامه  با این وجود، خسرو باقری و خسروی

سازی شده است تا  سازی در متون لیپمن، بیشتر شامل مفاهیم روزمره و عرفیِ درونیمفهوم

سازیِ فلسفی نیازمند مواجهه  مفاهیم بنیادین و انتزاعی فلسفی. به نظر آنان، آموزش مفهوم

گونه  مستقیم با آرای فلاسفه و رویارویی با تناقضاتِ نظریِ عمیق است، در حالی که متون رمان

پردازند که ظرفیت لازم  پاافتاده و اختلافات نظرِ فردیِ کودکان میفبک بیشتر به مسائل پیش

 (. Bagheri & Khosravi, 2013: 78) سازی فلسفی ندارندرا برای پرورش دقیق مفهوم

فعالیت هایی را که در قالب  (  1992و وایت )(  1990پس این مسئله که برخی ازجمله کیچنر )

و بر اساس برنامه وی صورت می لیپمن  گیرد را فعالیتی اجتماع پژوهشی تحت نظر پیروان 

 ,Kennedy)  دانند، نکته درستی است. علاوه بر این منتقدان، دیوید کندیواقعا  فلسفی نمی

سازی تفکر  کند که برنامه فبک بیش از حد روی ابزاریدر نقد این رویکرد عنوان می(  2006

با   مواجهه  در  کودکان  تجربه  هرمنوتیکیِ  و  زیسته  وجودی،  بعُد  از  و  است  متمرکز  انتقادی 

دهنده فلسفه به معنای حقیقی  تواند بازتابمسائل بنیادین غافل مانده است؛ از این رو نمی

دارد که مبانی پراگماتیستی و  نیز در سطح داخلی بیان می(  2016و جامع آن باشد. باقری )

در  ذهن فلسفه  آموزش  برای  مفهومی  سازواری  یک  به  رسیدن  از  مانع  برنامه،  این  محور 
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می غیرغربی  شد  بسترهای  مشاهده  فلسفه  تعریف  بررسی  در  که  همانگونه  واقع  در  شود. 

 . فلسفه ترکیبی است از فرآیند و نتیجه که این نکته از نظر لیپمن دور نمانده است

های تالیف شده توسط لیپمن شامل نظریات فلسفی فیلسوفان بزرگ و  با این وجود کتاب

همچنین در اجتماع پژوهشی  (.  Kinder, 2009)  باشندهای سنتی فلسفه غرب یا شرق نمیایده

می)گروه لیپمن تشکیل  ی  برنامه  اساس  بر  که  فلسفی  هایی  نظر  تبادل  و  به بحث  و  شوند 

نظر   ارائه  به  پردازند( کودکان ملزم  لیپمن می  تالیف شده توسط  فلسفی  رمان های  پیرامون 

قطعی خود در مورد موضوعات نمی باشند. این بدان معناست که این برنامه اگرچه کودکان را  

یب و آماده می کند  برای انجام یک فعالیت پژوهشی فلسفی پیرامون موضوعات گوناگون ترغ

 .یابی به نتایج نهایی یا نظریات فلسفی نیست اما به دنبال دست

 

 نگری مفاهیم آموزش و فلسفهباهم

آموزش فلسفه به کودکان به چه معناست؟ همانگونه که در تعریف آموزش گفته شد، آموزش  

یک فرآیند عمدی است که هدف و حاصل آن یادگیری است. همچنین اشاره شد که فرآیند  

آموزش شامل همه انواع فرصتهایی است که می تواند در تحقق این هدف )یادگیری( موثر واقع 

به کارگیری منابع مکتوب، ارائه مباحث شفاهی، بازدیدها، گفتگوها    شوند. فرصت هایی مانند 

و... که بر اساس طرحی حساب شده سازماندهی شده اند ودر زمان و موقعیت مناسب خود  

های گوناگون یادگیری در قالب  ارائه می شوند. بنابراین آموزش فلسفه به معنای ارائه فرصت

ل مجموعه دانش و مهارت های ضروری برای انجام  طرحی از پیش تعیین شده با هدف انتقا

یک پژوهش فلسفی و ایجاد انگیزه و گرایش کافی برای به کارگیری این دانش و مهارت ها در  

 .راستای مسائل و پاسخ به سوالات عمده زندگی یادگیرنده است 

با این وجود انتظار نمی رود که یک فرد در هنگام آموختن یک دانش یا مهارت بلافاصله  

نیز باشد. آموزش فراهم کننده   اثری اصیل در آن زمینه  تولید کننده یک نظریه مستقل یا 

مقدمات ضروری است که تولید اثر یا ایده به آنها نیاز دارد و در آموزش فلسفه نیز نظر به  

اند قابل  نیز به آن اشاره کرده(  McCall, 1990  و  Morris, 1991)  اما این نکته که   همین امر است.

توجه است که کودکانی که آموزش فلسفی دیده اند در مقابل بزرگسالانی که آموزش فلسفی  

اند تمایل بیشتری به بحث و گفتگو درباره ایده های ارائه شده توسط دیگران و خودشان  ندیده
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 :Morris, 1991: 111; McCall, 1990)  های خود و دیگران دارندو آشکار کردن روابط میان ایده

18 .) 

در حقیقت برنامه آموزش فلسفه به کودکان یک برنامه آموزشی است و این انتظار که در  

حین آموزش فلسفه به کودکان منتظر ارائه نظریات اصیل فلسفی توسط آنها باشیم، انتظار  

نابجایی است. همانگونه که ما در حالی که دانشجویان فلسفه که در دوران جوانی و بلوغ فکری 

گاهی با پراکنده گویی ها، بیان نادرست استدلال ها، عدم درک کامل مفاهیم    به سر می برند

ربط مواجه می بی  و دلایل  پراکنده  بیان موضوعات  داشت که در  و  انتظار  باید  البته  شویم! 

 . آموزش فلسفه به کودکان از این دست اشتباهات بسیار بیشتر نیز باشند

هایی را که  با این حال حتی اگر سخت گیرانه قضاوت کنیم و محتوای تالیفات و آموزش

لیپمن در برنامه های خود ارائه نموده است را از محصولات نتایج گرانبهای موجود در نظریه  

های جامع فلسفه سنتی، عاری بدانیم نمی توانیم این مسئله بسیار مهم را نادیده بی انگاریم  

ر  که برنامه لیپمن توجه دقیقی به گنجاندن اجزای تشکیل دهنده فرآیند پژوهش فلسفی د

برنامه آموزشی خود داشته است. در بررسی دعاوی لیپمن و اجزای برنامه وی مشخص شد  

که؛ تفکر انتقادی اگرچه تمامی آنچه را که در یک پژوهش فلسفی لازم است شامل نمی شود؛  

اندیشه انتقادی ضروری است. همچنین گنجاندن تفکر    اما برای یک پژوهشگر فلسفه داشتن

خلاق در برنامه لیپمن امری ضروری است، چرا که یک پژوهشگر فلسفه می بایست به دنبال  

راههای نوع و راه حل های تازه باشد. در نهایت نیز لیپمن دیگر لوازم پژوهش فلسفی را که 

استدلال در برنامه خود قرار داده است.    عبارتند از از منطق صوری، مفهوم سازی و مهارت های

بنابراین برنامه آموزشی وی اگر فاقد حتی یک کلمه از اندیشه های فلسفی فیلسوفان بزرگ  

باشد و هیچ اثری از تاریخ فلسفه در آن یافت نشود، می تواند برنامه ای برای آموزش تفکر  

ارائه می دهد که بر اساس آن می    فلسفی قلمود شود. بدین معنا که این برنامه آموزش هایی را

نظریات   و  فلسفی  مفاهیم  درک  در  را  بیشتری  توانایی  دیدگان  آموزش  داشت  انتظار  توان 

فلاسفه به دست آورده و در ارائه نظریه ها و دلایل مورد قبول خود نیز توانایی استدلال آوری  

 . بیشتری از خودشان نشان دهند

اما این مسئله که آیا کودکان قادر به درک مسائل پیچیده و مفاهیم انتزاعی هستند یا خیر  

نکته بسیار مهمی است که قبل از هر اقدامی برای آموزش فلسفه به کودکان باید مورد بررسی 

قرار گیرد. در واقع اگر امکان درک مفاهیم انتزاعی و مسائل پیچیده غیر حسی برای کودکان  
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وجود نداشته باشد آموزش اینگونه مسائل به آنها بی فایده خواهد بود؛ اما این مسئله ای  

است که قضاوت در مورد آن در صلاحیت تحقیقات فلسفی نیست بلکه پژوهشگران آموزش  

و پرورش و رشد شناختی هستند که می بایست با تحقیقات میدانی و تجربی به بررسی امکان  

ته و در مورد آن قضاوت نهایی خود را ارائه دهند. ظاهرا  امروزه بسیاری  وقوع این موضوع پرداخ

از پژوهشگران مرتبط با این مسئله خلاف آنچه که در گذشته مشهور بوده است، به پذیرش  

 ;Morris, 1991)  امکان درک مفاهیم و مسائل انتزاعی و غیر حسی توسط کودکان تمایل دارند

Gardner, 1991 .) 

آموزش   برنامه  قالب  در  ارائه شده  آموزشهای  نتایج  مورد  در  که  پژوهشهایی  اینکه  ضمن 

فلسفه به کودکان برقدرت استدلال آوری و درک مفاهیم انتزاعی صورت گرفته اند نیز، این  

نظریه را تایید می کنند؛ که کودکان درصورت آموزش دیدن توانایی درک مفاهیم انتزاعی و ارائه  

 ,Trickey) ,(Fisher, 2005) ,(Marashi et al., 1386)  منطقی را بدست می آورنداستدلالهای  

2006), (Naji & Ghazi Zadeh, 1386) و (Haymes, 2002.) 

 

 گیری نتیجه

توان گفت که عبارت »آموزش فلسفه به کودکان« برای برنامه  گیری نهایی میبه عنوان نتیجه

ارائه شده توسط متیو لیپمن انتظاراتی را در خوانندگان و مخاطبان خود ایجاد می کند که با  

اهداف آشکار و پنهان این برنامه کاملا  همخوان نیست. این بدان دلیل است که فلسفه از نگاه 

برنامه،   مخاطبان  سایر  و  تمایز  متخصصان  وجوه  که  است  پژوهشی  نتایج  و  فرآیند  از  اعم 

آشکاری با سایر علوم دارد؛ از جمله انتزاعی بودن مفاهیم، متکی بودن استدلال ها بر قیاس  

هایی که عمدتا  غیر تجربی هستند و تعمیم یافتگی موضوعات. در حالیکه مفاهیم و موضوعات  

ا و  مورد بررسی در اجتماع پژوهشی  انتزاع و تعمیم یافتگی که مفاهیم  از  از آن سطح  لزاما  

مسائل فلسفی از آن برخوردار هستند بهره مند نیستند. از سوی دیگر فلسفه شامل نتایجی  

های مستدل عقلانی در مقابل سوالات فلسفی. یعنی سوالاتی  است که عبارتند از؛ همان پاسخ

شناختی، معرفت شناختی، انسان شناسی،  که در خصوص وجه عام مسائل گوناگون هستی

اخلاق و جامعه مطرح می شوند. در حالی که بحثهای اجتماع پژوهشی الزاما  با هدف ارائه  

پاسخ های نهایی یا حتی پاسخ های نسبتا  پایدار صورت نمی گیرد و کودکان تنها در پی ارائه  
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نظر، بحث چند جانبه در خصوص ارائه نظریات ارائه شده، نقد و ارزیابی پاسخ ها و استدلال  

 .له یا علیه پاسخ های خود و دیگران هستند

لذا به سختی می توان شباهتی میان یک فعالیت فلسفی جدی و واقعی و آنچه در اجتماع  

پژوهشی به وقوع می پیوندد پیدا کرد. با این حال اجتماع پژوهشی توانسته است مقدمات  

تسریع در درک مفاهیم انتزاعی و توسعه توانایی های فکری لازم برای ورود به پژوهش های  

کودکان فراهم آورد. پس این برنامه اگرچه یک فعالیت فلسفی به شمار واقعا  فلسفی را در  

می وجود  این  با  رود  است.  نمی  کودکان  به  فلسفی  تفکر  آموزش  برنامه  یک  که  گفت  توان 

برای این نوع فعالیت های  (  1990»آموزش تفکر فلسفی به کودکان« عبارتی است که فیشر)

برنامه   این  این عبارت ضمن آنکه معرف هدف و کارکرد اصلی  انتخاب کرده است.  آموزشی 

 . کنداست از به وجود آمدن انتظارات نادرست از این برنامه نیز پیشگیری می
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The Political Economy of Attention in the Age of Technocapitalism: 

Reconsidering Attention Deficit Disorder (ADD) through Bernard 

Stiegler's Philosophy1 
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Abstract 

The sharp increase in diagnoses of attention deficit hyperactivity disorder 

(ADHD) over recent decades raises a fundamental question: should attention 

deficit be understood primarily as an individual neurological condition, or does it 

reflect a deeper crisis in the relationship between human beings and the 

technological environment of digital modernity? Drawing on the philosophy of 

Bernard Stiegler, this article argues for the latter interpretation. Stiegler conceives 

technology not as a neutral instrument but as an inherently pharmacological 

phenomenon—simultaneously therapeutic and toxic, capable of both cultivating 

and undermining human cognitive capacities. From this perspective, attention 

deficit is better understood as a historically situated condition produced by the 

socio-technical organization of digital capitalism than as a purely individual 

pathology. The article argues that contemporary digital capitalism has intensified 

the toxic dimension of technology through algorithmically driven systems 

designed to capture and monetize human attention. By transforming attention into 

an economic resource, these systems disrupt the intergenerational transmission of 

culture, erode the capacities for sustained, reflective, and critical thought, and 

weaken the conditions necessary for the formation of autonomous subjectivity. 

Consequently, what is commonly diagnosed as "attention deficit" should be 

interpreted not merely as an individual cognitive disorder but as a symptom of 

the systematic degradation of cognitive, cultural, and educational capacities 

within the contemporary attention economy. Rather than limiting itself to 

diagnosing this crisis, the article advances a constructive educational response 

grounded in Stiegler's philosophy. It argues that restoring human capacities for 

attention requires the redesign of educational institutions, the cultivation of 
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technologies that support rather than exploit attentive practices, and the 

reorientation of digital technologies toward the production of shared horizons of 

meaning and collective responsibility. Such an approach, the article contends, 

offers a promising framework for rethinking education in the digital age and for 

recovering the conditions necessary for human flourishing. 
Keywords: Bernard Stiegler, attention, pharmakon, digital capitalism, cognitive 

proletarianization, education 
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Extended abstract 
Introduction 

The sharp rise in ADHD diagnoses raises a fundamental question: is attention deficit 

merely an individual neurological disorder, or does it reflect a deeper crisis in humanity's 

relationship with digital technology? This article argues for the latter interpretation 

through Bernard Stiegler's philosophy, contending that ADHD is better understood as a 

symptom of digital capitalism's systematic exploitation of human attention rather than a 

purely individual pathology. 

 

Research Methodology 

This qualitative study employs conceptual analysis and educational implication 

derivation within the philosophy of education framework. The research examines 

Stiegler's key concepts—pharmakon, attention, grammatization, transindividuation, 

individuation, and proletarianization—through close reading of his major works, then 

derives pedagogical strategies for countering attention destruction. 

 

Main Discussion 

Stiegler reconceptualizes attention as a techno-phenomenal construct rather than an innate 

capacity. Drawing on Husserl's phenomenology of time-consciousness, he demonstrates 

that consciousness's temporal structure is constitutively shaped by "tertiary memory"—

material inscriptions of human experience in technical artifacts. Humans are 

fundamentally "default" creatures whose incompleteness necessitates technical 

supplements. For education, this means every pedagogical technique constitutes an 

"attentional form" through which students learn not only what to attend to but how to 

attend. 

Technology functions as a pharmakon—simultaneously poison and remedy. 

Technologies can either cultivate cognitive capacities (as nootechnics) or control the spirit 

for commercial purposes (as psychotechnics). In digital capitalism, the toxic dimension 

has been activated through algorithmic systems designed to capture and monetize 

attention, transforming libido from a symbolic resource into surplus value. This fragments 

collective memory by replacing "long circuits" (intergenerational transmission) with 

"short circuits" (immediate social media exchanges), producing systematic 

disindividuation. 

Stiegler positions attention as foundational to individuation—the process through which 

individuals achieve identity through connection to collective memory. Transindividuation 

occurs when individual experiences become exteriorized through techniques of 

attention—language, writing, art—and transformed into intergenerational knowledge. 

The school is crucial for facilitating this process through techniques of reading, writing, 

and reasoning. 

The contemporary crisis stems from the third wave of grammatization (digitalization), 

which destroys theoretical knowledge through automation of decision-making, judgment, 

and imagination. This produces "hyperattention"—rapid task oscillation seeking higher 

stimulation—which is not merely a cognitive style but a neurological adaptation to digital 

environments. The result is generalized proletarianization: individuals lose practical skills 

(savoir-faire), ethical wisdom (savoir-vivre), and theoretical capacity (savoir-théorique). 
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Schools transform into skill-producing factories, students pursue marketable skills rather 

than ideals, and knowledge becomes salable data. 

 

Findings and Educational Implications 

The epidemic of attention disorders represents a systematic symptom of digital 

capitalism's political economy. Two strategic responses emerge: 

First, reconstruct institutions of care—family, school, religious institutions—whose 

primary function is intergenerational transmission. These institutions are damaged by 

digitalization, commercialization, and privatization. Their technical foundations—

writing and reading—must be strengthened, not replaced by smart devices. New care 

institutions should be created to produce shared knowledge, strengthen collective 

memory, and rebuild capacities for attention and reflection. 

Second, reorient psychotechnics toward nootechnics through regulatory frameworks 

mandating algorithmic transparency, prohibiting addictive design patterns, supporting 

open-source technologies, and establishing age-appropriate social media restrictions. 

Nootechnics cultivate cognitive capacities rather than automate judgment; they enable 

active participation in knowledge production rather than chaining users to consumption 

cycles. 

 

Conclusion 

Schools transformed into skill-producing factories become instruments of cognitive 

proletarianization. The educational response requires redefining knowledge as a common 

good—valued not for market sale but for individuation and care for the world. Education's 

future lies not in adapting to cognitive capitalism but in cultivating attentional capacities 

necessary for autonomous subjects capable of critical thought, ethical responsibility, and 

collective meaning-making—precisely the capacities systematically destroyed by the 

contemporary attention economy. 
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محمد امیری،  علی؛  دانشمند،  عصر  (.  1404)  وحدتی  در  »توجه«  سیاسی  اقتصاد 

برنار  تکنوسرمایه مبنای فلسفۀ  بر  توجه  اختلال نقص  پدیدۀ  بر  بازاندیشی فلسفی  داری: 

 .  15۷-121(، 1)10فلسفه تربیت، . استیگلر
  دوفصلنامه علمی ـ پژوهشی 

اختلال   داری: بازاندیشی فلسفی بر پدیدۀ در عصر تکنوسرمایهجه« اقتصاد سیاسی »تو

 1فلسفۀ برنار استیگلر نقص توجه بر مبنای 

 3، محمد امیری2علی وحدتی دانشمند 

 چکیده
آیا این پدیده  افزایش چشمگیر تشخیص »اختلال نقص توجه« در سال برانگیخته است:  اخیر، پرسشی اساسی  های 

های عصر دیجیتال به شمار  تر در رابطۀ انسان با فناوریصرفا  یک ناهنجاری فردیِ مغز است، یا اینکه نشانۀ بحرانی عمیق

های برنار استیگلر، فیلسوف معاصر فرانسه، در پی پاسخ به این پرسش است.  گیری از اندیشهآید؟ این مقاله با بهرهمی

توانند  هم می ؛ هایی مبهم، غیرقابل تعین و دوپهلو هستندها نه ابزارهایی خنثی، بلکه پدیدهاستیگلر معتقد است فناوری

دهد که  آیند آن را به انحطاط بکشانند. مقاله نشان میزمان و همهای شناختی انسانی یاری رسانند و همبه رشد ظرفیت

سلطۀ سرمایه کنونیِ  آن چیره شده است.  در بستر  بر جنبۀ سازندۀ  و  فناوری فعال شده  ویرانگرِ  دیجیتال، جنبۀ  داری 

الگوریتمشرکت طراحیِ  با  فناوری  بزرگ  تبدیل  های جلبهای  برای سودآوری  کالایی  به  را  ذهن  دسترس  در  زمانِ  توجه، 

گسلد، ظرفیت تفکر عمیق، مسئولانه و نقادانه را به  ها را میاند. این فرایند، پیوندها و اتصالات فرهنگی میان نسلکرده

کند  سازد. مقاله استدلال میکشد، و در نهایت، انسان را از تواناییِ ساختن فردیتی مستقل و معنادار تهی مینابودی می

امروز آنچه  می  که  نامیده  توجه«  نظام»نقص  زوالِ  نشانۀ  باشد،  فردی  آنکه یک اختلالِ  از  بیش  تواناییشود،  های  مندِ 

کند، بلکه راهکارهایی  شناختی و فرهنگی در عصرِ اقتصادِ توجه است. با این حال، مقاله به توصیفِ بحران بسنده نمی

دهد: بازطراحیِ نهادهای آموزشی، تقویتِ نقشِ فناوری های توجه در پرورشِ  رفت از این وضعیت ارائه میتربیتی برای برون

فناوری و هدایتِ  بهتوجه،  مسئولیتهای دیجیتال  و  افق  تولید  میسوی  بازسازیِ  پذیری جمعی،  برای  تازه  مسیری  تواند 

 رفتۀ انسانی بگشاید.  های ازدستظرفیت

 .سازی، تعلیم و تربیتداری دیجیتال، پرولتاریاییبرنار استیگلر، توجه، فارماکون، سرمایه :واژگان کلیدی
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   مقدمه

عصبی  1توجه   نقص  اختلال اختلال  است - یک  بی  و  رشدی  پایدار  الگوی  یا    2توجهی با  و 

شود که با سطح رشدی فرد تناسب ندارد و در عملکرد  مشخص می  3تکانشگری-فعالیبیش

 ,American Psychiatric Association)کند  اجتماعی، تحصیلی یا شغلی او اختلال ایجاد می

2022, pp. 67–70)پزشکی، دستخوش  . این اختلال از زمان نخستین شناسایی آن در حوزه روان

ای  دوره  -    19۷0تحول مفهومی چشمگیری شده است. یکی از آخرین این تطورات، در دهۀ  

  پزشکی« به چالشرخ داد. زیرا در این دوره، ظهور جریان »ضد روان  –بحرانی برای روانپزشکی  

این جریان  کشیدن پزشکی به  منتقدان متعلق  داشت.  را در پی  روان  سازیِ شرایط سلامت 

اساسا  ساخته و پرداختۀ    اختلالکردند که بسیاری از مسائل این حوزه تحت عنوان  استدلال می

توماس  و  (Foucault, 2001)های پزشکی. منتقدانی چون میشل فوکو بوده و نه بیماریاجتماع 

پزشکی را مورد تردید قرار دادند و بر این باور  های روانبندیاعتبار طبقه  (Szasz, 1970)  ساس

 های قدرت و سازوکارهای کنترل اجتماعی دارند. ها ریشه در پویاییبودند که این نظام

شود.  با تعامل میان عوامل زیستی و اجتماعی مشخص می  نیز  ADDپیشینۀ تاریخی اختلال  

اغلب با همبودهایی همچون اختلالات خلقی و اضطراب    ADD  اند که ها نشان دادهپژوهش

های ژنتیکی و تأثیرات  ای پیچیده میان زمینههمراه است. این امر حاکی از آن است که رابطه

شود. در حالی  های این اختلال منجر میتر از خاستگاهمحیطی وجود دارد که به درکی ظریف

های معاصر که رویکردهای اولیه به شدت به سوی مدل صرفا  پزشکی گرایش داشتند، دیدگاه

زمینه عوامل  شکلاهمیت  در  را  تجربهای  به  بهدهی  مبتلا  افراد  رسمیت    ADD  های  به 

یاری    ADD  شناسی شناختی نیز به گفتمان ضددارویی پیرامون. روان (Mills, 2022)شناسند  می

به چهرهرساند،  آثار  طریق  از  نیسرویژه  اولریک  چون  روش(Neisser, 1976)   هایی  که  های  ، 

ها غالبا   داد. نیسر معتقد بود که این روشمیآزمایشی متداول در این حوزه را مورد انتقاد قرار  

گیرند و این امر به فهمی پراکنده و ناقص از شناخت انسانی  های ذهنی افراد را نادیده میتجربه

تر تأکید دارد؛ رویکردی که هم فرایندهای  شود. این نقد بر ضرورت رویکردی تلفیقیمنجر می

  را در نظر گیرد. تداوم تحول در درک  ADD  های زیستۀ افراد مبتلا بهشناختی و هم تجربه

 
1 Attention Deficit disorder 
2 Inattention 
3 Hyperactivity-Impulsivity 
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ADDهای اجتماعی نسبت به سلامت روان و پیچیدگی  تر در نگرش، بازتابی از تغییرات گسترده

شناسی، فلسفه و  های گوناگون از جمله روانوگوی مداوم میان رشتهرفتار انسانی است. گفت

تأکید    ADD  ای در ارزیابی و درمانزمان عوامل فردی و زمینهپزشکی، بر ضرورت بررسی همروان

 کند.  می

های  ها کمتر مورد توجه قرار گرفته، نسبت این اختلال با بحرانبا این حال، آنچه در این پژوهش

نظام فناوری های دیجیتال است.  پرورش  تربیتی عصر  به  آنکه  از  امروز، بیش  آموزشی  های 

ای از زنجیره اقتصاد  عنوان بنیاد یادگیری و اتصال نسل ها بپردازند، خود به حلقه»توجه« به

داری شناختی پیروی می كنند. در این چارچوب، اختلال  اند و از منطق سرمایهتوجه تبدیل شده

ای از بحران  نقص توجه نه صرفا  یک کژکارکرد عصبی یا اختلال فردی قابل درمان، بلکه نشانه

سازی دیجیتال، کارکرد  تربیتی است که در آن نهاد مدرسه نتوانسته است در برابر موج دستوری

 .یابی را حفظ کندهای تأمل و فردیتانتقال فرهنگی و پرورش ظرفیت

شناسی باز شناخت؛  زیست- شناسیبنابراین ضروری است که اختلال توجه را فراسوی روان

الگو چارچوبچراکه  و  عصبها  اختلالی  صرفا   را  کنونی  مسلط  مفهومی  با  -های  تکاملی 

کنند که تنها ریشه در کژکارکردهای  فعالی و تکانشگری تعریف میتوجهی، بیشهای بیویژگی

محرک با  عمدتا   و  دارد  مغز  روانفردیِ  میهای  درمان  شیمیایی  داروهای  و  این  گردان  شود. 

اجتماعی ساخت  اساسا   اما  است،  عملیاتی  بالینی  نظر  از  هرچند  و  - پارادایم،  توجه  فنی 

کند. از این منظر، مقاله حاضر تلاش دارد تا با اتکا به فلسفۀ برنار  های آن را پنهان میآسیب

پدیدۀ نقصان توجه ارائه دهد و نشان دهد که درمان این بحران،  استیگلر، خوانشی تربیتی از  

 ها و ساختار نهادهای تربیتی است.  در گرو تحول بنیادین در مأموریت، روش

 بیان مسئله 

زمینه و  فلسفی »توجه«  به ساخت  است:  پرداختن  دو جهت ضروری  از  آن  اجتماعی  های 

مثابۀ واحد تحلیلِ منفک از  فرد را بهپزشکی و روانشناختی  که رویکردهای زیستنخست آن

گیرند؛ دوم آنکه در تبیین تولید سیستماتیک  فناورانه در نظر می- تر اجتماعیبسترهای کلان

به  بیماری ناتوانی مستلزم گذار  این  ناتوانند.  اقتصاد سیاسی  و  تاریخی  روانی در بستر  های 

مثابۀ ناهنجاری فردی، بلکه  را نه به    ADDای است که بتواند  تحلیلی فلسفی و اقتصادِ سیاسی
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های توجه  آسیب  و انبوه  « و تولید صنعتی1داری متأخر عنوان پیامد ساختاری منطق »سرمایهبه

ویژه تحلیل او از تکنیک مبتنی بر  به-   (2020- 1952)  2برنامۀ فلسفی برنار استیگلر  .فهم کند

چارچوبی   -« شناختی و عاطفی5سازیِ « و نظریه »پرولتاریایی4«، نقد »فقر نمادین 3»فارماکون

در قامت نشانۀ سیستماتیک اقتصاد سیاسی   ADDساز برای بازتعریف  ای دگرگونمفهومی

این داعیه را طرح  فراهم می  توجه در دوران معاصر کند. ما بر مبنای نظریات برنار استیگلر 

تشخیص  می انفجاری  شیوع  که  »سرمایهADDکنیم  ظهور  با  ذاتی  همبستگی  داری  ، 

بهره6شناختی با  که  دارد  و  «  میل  توجه،  مغز،  دسترس  در  زمانِ  از  صنعتی  کشی 

به عنوان انرژی   - های توجه پایدار و فروپاشی میل  «، باعث فرسایش ظرفیت7توجهی »بیش

عنوان یک اختلال زیستی در  توان صرفا  بهرا نمی     ADDشود. از این دیدگاه،  می  - زایندۀ توجه 

  ( با محیطی دانست 9بیمارگونه )در مقابل سازگاری   8نظر گرفت، بلکه باید آن را نوعی انطباق

پایۀ بر  بیش  که  گسست  تحریک  و  حد  پیاز  است.  - فضادرپی  های  گرفته  شکل  زمانی 

ای و فراگیر، ای چندوظیفههای رسانهویژه با ظهور محیطهای فناورانه عصر دیجیتال، بهدگرگونی

های ارتباطی، بلکه خودِ ماهیت »توجه« انسانی را به کانون تحولات اقتصادی و  نه تنها شیوه

 . (Crogan & Kinsley, 2012)اند سیاسی تبدیل کرده

پرسش محوری این مقاله آن است که با اتکا به آرای برنار استیگر چگونه می توان ماهیت،  

شدن توجه را در اقتصاد سیاسی بازشناخت و این فرآیند چه پیامدهایی  فرایند تولید و کالایی

سوژ جامعهبرای  در  نوجوانان  اجتماعی  روابط  و  قسمت    گی  در  همچنین  دارد؟  معاصر 

 
1 Late Capitalism 
2 Bernard Stiegler 
3 pharmacological analysis 
4 symbolic misery 

شود. حیات انسانی اساسا  »حیات نمادین« است؛ یعنی از  جهانِ خود محروم میوضعیتی که در آن انسان از توانایی »معنابخشی« به جهان و زیست 

های نمادینِ صنعتی با تولید انبوهِ  داری مصرفی، نظامیابد. در عصر سرمایهها( معنا میها، داستان طریق تولید، مبادله و بازتولید نمادها )زبان، هنر، آیین

سازند. این وضعیت گیرند و انسان را از توانایی خلق معنا محروم میی تخیل جمعی را میهای تهی و استانداردشده، جای نمادهای اصیلِ زاییده نشانه

 .انجامداعتمادی و ناتوانی در رویاپردازی برای آینده میمعنایی، تنهایی، بیبه بی
5 proletarianization 
6 cognitive capitalism 
7 hyper attention 
8 adaptation 
9 adoption 
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شود راهبردهایی برای جلوگیری از تخریب سیستماتیک توجه در  گیری مقاله سعی مینتیجه

خورند  های پیشین، مواردی به چشم میداری ترسیم شوند.  در میان پژوهشعصر تکنوسرمایه

اند و  که از ضرورت فراتر رفتن از نگاه صرفا  روانشناختی به اختلال نقص توجه سخن گفته

الهام هرکدام  داشته  هایی بخشیالبته  حاضر  پژوهش  ; Cohen & Morley, 2009)اند  برای 

Honkasilta & Koutsoklenis, 2022  ;Nilsson Sjöberg, 2018  ;Sjöberg & Dahlbeck, 2018) ؛

های سیاسی و فناورانۀ این  شرطیک از آنها موفق به ارائۀ پردازشی منسجم از پیشاما هیچ

های تربیتی این بحران، یعنی  ویژه آنکه دلالتاند. بهاختلال در قالب یک اقتصاد سیاسی نشده

درسی و فرایند یادگیری، کمتر  نحوه تأثیر آن بر کارکرد نهاد مدرسه، نقش معلم، ماهیت برنامه

کوشد تا این خلأ را با تمرکز بر نسبت میان  مورد کاوش نظری قرار گرفته است. مقاله حاضر می

 استیگلر پر کند. »توجه« و »تربیت« در اندیشۀ  

های کیفی در حوزه فلسفه تعلیم و تربیت است که رویکرد کلی  پژوهش حاضر از نوع پژوهش

تحلیل مفهومی  های  بوده و در مسیر خود از روش  (Burbules & Warnick, 2006)  انتقادیآن  
(Burbules & Warnick, 2006)    یابی تربیتیدلالتو  (Broudy, 1955)    بهره گرفته است. تحلیل

های فلسفی است که هدف آن ایضاح، بازسازی و  های رایج در پژوهشمفهومی یکی از روش

تحلیل منطقی مفاهیم، روابط میان آنها و مفروضات نهفته در یک دستگاه نظری است. در 

مراقبت،   توجه،  فارماکون،  جمله  از  استیگلر،  برنار  اندیشه  بنیادین  مفاهیم  پژوهش،  این 

سازی از خلال آثار اصلی وی و ادبیات ثانویه  یابی و پرولتاریاییسازی، ترافردیت، فردیتدستوری

در    . اند تا انسجام نظری و نسبت آنها با یکدیگر آشکار شودمرتبط تحلیل و بازسازی شده

برای مقابله با این موج تخریب سیستماتیک    هایینهایت سعی شده تا با نگاه اشتقاقی، دلالت

 توجه، از اندیشۀ استیگلر استنباط شوند.  

 اقتصاد توجه 

تحولات   با  پیوند  در  همواره  بنیادی  ذهنی  قابلیت  یک  عنوان  به  »توجه«  مفهوم  شناخت 

دگرگونی دچار  فناورانه  و  فرهنگی  عمدتا   اقتصادی،  توجه  آغاز،  در  است.  شده  اساسی  های 

های خاص و حذف  شد که امکان تمرکز بر محرکعنوان فرآیندی فعال و انتخابی تعریف میبه

کند: »در  کرد. ویلیام جیمز از این منظر توجه را چنین تعریف میها را فراهم میسایر محرک

 ,James)اختیار گرفتن روشن و واضح یک موضوع از میان چندین موضوع ممکن توسط ذهن 
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1891, p. 404)« دادهپژوهش.  نشان  معاصر  اعصاب  علوم  شبکههای  که  پیشانیاند  –های 

  ADD  ها به شکلروند و اختلال در عملکرد آنای بستر زیستی این فرآیند به شمار میآهیانه

می است«  ظاهر  همراه  کاری  حافظه  و  اجرایی  کنترل  در  نقص  با  که   & Castellanos)شود 

Tannock, 2002, p. 620)  .  از ابعاد با این حال، تحلیل اجتماعیِ مفهوم »توجه« افق فراتری 

 گشاید. در این چارچوب، توجه نه تنها یک عملکرد ذهنی، بلکهفردی می- شناختیصرفا  روان

شود كه موجود ارگانیك را در نسبت با رانۀ مرگ و دادستد  اقتصادی تلقی می- 1منبعی لیبیدویی 

ای،  های رسانهداری شناختی و گسترش فناوریكند. با ظهور سرمایههای میل، تنظیم میبا ابژه

گیری  ساز شکلمعامله بازتعریف شد و همین امر زمینه  عنوان یک منبع کمیاب و قابلتوجه به

ویژه  داری متأخر، بهمفهوم »اقتصاد توجه« گردید. این مفهوم چارچوبی برای تحلیل سرمایه

های دیجیتال، فراهم کرده است و بر این مبنا، توجه انسانی کالایی حیاتی برای  در بستر رسانه

 .  شود سازی، گردش و هدررفت سرمایه محسوب میذخیره

در  (Simon, 1971)طور صریح توسط هربرت سایمون اصطلاح »اقتصاد توجه« نخستین بار به

: »ثروت اطلاعات به  گویداو در جایی می« مطرح شد.  2بار اطلاعاتی واکنش به پدیده »اضافه

کند. آنچه اطلاعات مصرف  معنای فقر چیز دیگری است: کمیابی آنچه که اطلاعات مصرف می

  آفریند« رو، ثروت اطلاعات، فقر توجه میکند کاملا  واضح است: توجه گیرندگان آن. از اینمی

(Simon, 1971, p. 40).  ها،  سازی دادهبلعد« و در عصر انبوهاز دید او، »اطلاعات توجه را می

 .  کندمحدودیت توان تمرکز و آگاهی انسان، توجه را به منبعی کمیاب و استراتژیک تبدیل می

دهۀ   اواخر  گلدهابر  1990از  چون  اندیشمندانی  اینترنت،  گسترش  با   ،(Goldhaber, 1997) ،

به    (Beller, 2006) و بلر    (Davenport & Beck, 2001)، داونپورت و بک  (Franck, 1999)فرانک  

. گلدهابر استدلال کرد که فضای مجازی  پرداختندبسط مفهوم اقتصاد توجه در عصر دیجیتال  

توجهِ مخاطب محدود و کمیاب   اما  فراوان  اساسا  یک »اقتصاد توجه« است، زیرا اطلاعاتْ 

ها و فضاهای مجازی روز به  است. سازوکارهای جذب، نگهداشت و فروش »توجه« در رسانه

ای که کسب توجه نوعی »ثروت ماندگار«  گونهاند، بهتر و هدفمندتر شدهتر، پیچیدهروز گسترده

سازی و  کند. فرانک نیز بر آن بود که ارزش اجتماعی توجه در فرایندهای اجتماعیایجاد می

 
1 libidinal 
2 Immense information overload 
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شود که هویت  گیرد و در این معنا توجه نوعی ارز اجتماعی محسوب میتولید اعتبار شکل می

دهد. در همین راستا، او تأکید داشت که در اقتصاد توجه، توجهْ معادل  و اقتدار فرد را شکل می

گلدهابر  نیز بر این باور بود که »اگر اقتصاد  (.  p. 45)    »پول« و نوعی سرمایۀ نمادین است

بلرشبکه است«.  توجه  آن  جدید  ارز  پس  بنامیم،  جدید  اقتصاد  را  که    ای  کرد  استدلال 

ای »سینماگرایی« منطق حاکم بر اقتصاد توجه است و در این چارچوب، توجهْ نیروی کار اصلی

 شود. است که به کالا تبدیل می

سازی تعامل،  شده برای بیشینههای پیچیده طراحیهای دیجیتال و الگوریتمبا گسترش رسانه 

بخشی به محتواهای سریع، هیجانی و سطحی،  ها با اولویتاین روند شدت یافت. الگوریتم

های  اهمیت اقتصادی توجه در شاخص.  (Wu, 2017) جلب نگاه را بر عمق تحلیل ترجیح دادند  

شده تجسم یافته و مستقیما  بر درآمد  ها، بازدیدها و زمان صرفها، لایککمی مانند کلیک

ای توجه را از یک  تحولات رسانه.  (Zuboff, 2019)  گذاردها اثر میگذاری پلتفرمتبلیغاتی و ارزش

مدت، سطحی و واکنشی سوق  عمل شناختی عمیق، پایدار و تحلیلی به سمت فرایندی کوتاه

 . (Carr, 2020)اند داده

مثابۀ یک جهش نسلی توصیف کرده است  كه  این پدیده را به  (Hayles, 2007)کاترین هایلز  

دهد، که او در مقابل »توجه  نامد رخ میمی  « یا »ا ب ر توجه«1توجهی از طریق آنچه وی »بیش

واسطۀ جذب توجه توسط یک شئ واحد، پایدار در طول  دهد كه در واقع به« قرار می2عمیق 

اما،  توجهی«  رمان(. »بیش  مثال خواندن  )برای  گردد  زمانی طولانی مشخص می  دوره  یک 

برعکس، با نوسان سریع میان وظایف مختلف، در جریان منابع متعدد اطلاعات، در جستجوی  

شود. وی معتقد است  یسطح بالاتری از تحریک، و داشتن تحمل ضعیف و کسالت آشكار م

بیش   3گی چندوظیفه با  و  می  ADDتوجهی  نتیجه  و  است  دانشمرتبط  که  آموزان  گیرد 

های قشری هستند که به آنان در تمرکز کمک  دبیرستانی و دانشگاهی در جستجوی محرک

ریتالین  علت  این  به  و  دکسدرین 4کند  آماده5،  برای  را  معادل  داروهای  سایر  و  برای  ،  سازی 

 
1 hyperattention 
2 deep attention 

3 multitasking 
4 Ritalin  
5 Dexedrine  
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های جبرانی به منظور حفظ مزایای توجه عمیق  کنند و چنین تاکتیکامتحانات مهم مصرف می

 اند. از طریق مداخله شیمیایی در عملکرد قشری توسعه یافته

شناختی، بلکه مفهومی فرهنگی عصبدهند که توجه نه یک فرایند رواناین تحولات نشان می

گیری آن ساختارهای فردی و جمعی توجه دخیل هستند. در این  است که در شکل  فناورانهو  

استیگلر   برنار  می  (Stiegler, 2010b)زمینه،  تحلیل  فناوری  فلسفه  در بستر  را  او  توجه  کند. 

اند  تاریخی- های اجتماعیها صرفا  ابزارهایی خنثی نیستند، بلکه سیستممعتقد است تکنیک

بودگی« در  دهند. از منظر استیگلر، انسان همواره با »درمیانکه شکل »توجه« را تغییر می

- ای روانیشود؛ بنابراین، توجه نه ظرفیتی فردی و ذاتی، بلکه تواناییگاه فنی خود تعریف میبوم

 . طور تاریخی و فناورانه مشروط شده است اجتماعی است که به

شود، رقابت نابرابر میان »توجه عمیق« مورد نیاز  های درس مشاهده میآنچه امروز در کلاس

شده  « تغذیهتوجهی برای خواندن یک متن، توجه به معلم و درگیری با مدارهای نسلی و »بیش

– های اجتماعی است. مدرسه اگر نتواند الگوی جایگزینی  های هوشمند و شبکهتوسط گوشی

آموزش  فرایند  و دیجیتال سازی  به    - به جز هوشمندسازی مدارس  ارائه دهد،  برای »توجه« 

دهد. از این  آموزان را به سمت انتشار سوق میخورد و دانشسادگی در این رقابت شکست می

عنوان »پناهگاه توجه عمیق« است؛ مکانی  رو، نخستین وظیفۀ تربیتی، بازتعریف مدرسه به

وگو و تفکر تأملی، در مقابل بمباران  های تعلیق، نوشتار، مطالعه، مکث، گفتکه در آن، تکنیک

 شوند.  های دیجیتال، بازسازی میمحرک

 پدیداری توجه -ماهیت تکنو

برساخته بلکه  ذاتی  توانایی  نه  توجه  استیگلر،  برنار  اندیشه  بنیاد  تقاطع  در  در  پیچیده  ای 

از- جمعی- روانی  1یابی فردیت استیگلر  واسازی  بر  مبتنی  دیدگاه  این  است.    دوگانۀ  فنی 

وی را    «2ها، تجربۀ »زمانمندیبودگی بنیادینِ انسان در تکنیکانسان/تکنیک است؛ درمیان

ای از ابزارها،  « یا تکنیک را نه صرفا  مجموعه3استیگلر، »تخنه دهد.  تأثیر قرار میعمیقا  تحت

نشاند. این حافظه، که او آن را گاه  « بنیادین بشریت می4افکنده مثابۀ حافظۀ »برونبلکه به
 

1 individuation 
2 Temporality 
3 Techne 
4 exteriorization 
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است   ایشکنانهخواند، همان بسترِ شالوده« می2فیلوژنتیک « و گاه »حافظۀ اپی1»حافظۀ ثالثیه

های پدیداریِ »توجه«اش را شکل  شناختی انسان، تجربۀ زمانمندی او و شیوهکه افق هستی

های آینده بشریت در درون آن و دهد. در این نگاه، تکنیک افقی است که تمامی امکان می

کند که فلسفۀ غربی،  صراحت اعلام میشود. استیگلر بهیابد و متحقق میتوسط آن، معنا می

نحوی  در طول تاریخ پرفرازونشیب خود، همواره این مفهومِ بنیادین را یا نادیده انگاشته یا به

فعالانه سرکوب کرده است، گویی همواره در هراس از مواجهه با این راز که انسانیت ما عمیقا   

بی از خویشتنِ  بیرون  بوده است.  مان است واسطهدر گرو چیزی  فرایند    ،  از منظر استیگلر، 

از    –ای هوشمند قوام بخشید  مثابۀ گونهیعنی آن سیر تکاملی که انسان را به  –زایی«انسان»

های  ها و سیستمیعنی توسعۀ ابزارها، روش  –زایی«همان لحظات آغازین، با فرایند »تکنیک

ناپذیر بوده است. انسان و تکنیک دو پدیدۀ مجزا و متقابل  تنیده و جداییدرهم   –تکنیکی  

شناختی  ناپذیر و انتقالی یک فرایند واحدِ هستیزاد، دو جنبۀ تفکیکنیستند، بلکه دو هم

و یک »نقص   اپیمتئوس  یونانی  اسطورۀ  استیگلر در  را  واحد  فرایند  این  هستند. سرچشمۀ 

تر  معنای ناتوانی ذاتی انسان در بقا و مهم. این نقص، به(Stiegler, 1998b)جوید بنیادین« می

از آن در فرایند »تفردیابی« بدون اتکا و مدد مصنوعات بیرونی است. انسان، برخلاف بسیاری  

آید؛ موجودی که  ، موجودی »نارس« به دنیا میای نسبتا  کامل مجهزنداز جانوران که با غریزه

اش، بلکه در »میانه« و در  شناختیاش نه در درونِ تنهایی زیستگیری هویت فردیبقا و شکل

با شبکه فعال  تکنیکتعامل  و  ابزارها  از  میای  که خود  مفهوم  سازد، ممکن میهایی  گردد. 

ای  »خود« نیز در این چارچوب، دیگر آن جوهرۀ درونی و خودبسندۀ سنتی نیست، بلکه پدیده

تکنیکی  محیط  و  ابزارها  اشیاء،  با  پویا  تعامل  در  فرد،  زیستیِ  مرزهای  از  بیرون  که  است 

انسان همواره در یک »موقعیت میانی« به سر میپیرامونش معنا و تحقق می نه  یابد.  برد: 

 
1 Tertiary Memory 
2 Epiphylogenetic 

گردد. این حافظه نه در ژنتیک  شود و خارج از بدن انسان ذخیره می ها و مصنوعات فرهنگی مادیّ می ای که در ابزارها، نوشتهحافظه

دو سطح دیگر حافظه )اولیه    شرطنسلی و فرافردی قرار دارد. این سطح از حافظه، پیشای میانزیستی و نه در روان فردی، بلکه در لایه

فیلوژنتیک« را به  دهند. استیگلر »اپی گیری و ساختار خود را از دست میهای فردی جهترود و بدون آن، حافظهو ثانویه( به شمار می

ای فراتر دهد، بلکه در لایهبرد که تکامل انسان دیگر صرفا  در سطح زیستی )فیلوژنتیک( یا روانی )اونتولوژیک( رخ نمیکار میاین معنا به

 .یابدها، ادامه میاز هر دو، یعنی در سطح مصنوعات فرهنگی و تکنیک 
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-اش ذاتا  »هستیخود حل شده. هستی  کاملا  در درونِ خود محبوس است و نه کاملا  در بیرونِ 

 طریقِ« تکنیک است.  -از- با« و »هستی 

شود گذشته را در  ها است که قادر میکند که انسان از طریق فناوریاستیگلر استدلال می 

ها دائما  »بازسازی«  کمک همان تکنیکها »حبس« کند، حال را بهافکندۀ تکنیک حافظۀ برون

ای ممکن »پرتاب« کند. تکنیک، امکانِ امتدادِ تجربه و  سوی آیندهو تفسیر نماید و خود را به

از محدودیت فراتر  را  فراهم میاندیشه  بااینهای زیستی لحظه حال  فرایند  سازد.  این  حال، 

انگیزِ ساختنِ هستی از طریق ابزار، همواره با »فقدان بنیادینِ« اولیه همراه است؛ گویی  شگفت

ای استوار، بلکه بر بستر آن  انسان همواره چیزی را گم کرده است و هستیِ خویش را نه بر پایه

ابزارهایش میفق به  اتکا  با  و  نه یک  (Lemmens, 2014)  سازددان  استیگلر  نزد  فقدان،  این   .

قابل یا نقیصۀ  انسانی و در عین  ضعف  از شرایط  جبران، بلکه بخشی ضروری و گریزناپذیر 

حال، »شرطِ امکانِ« انسان بودن است. انسان موجودی است که بودنش در گرو »نبودِ« یک  

های  کند. استیگلر با ردِ قاطعِ دوگانهبنیان پیشینی است و این نبود یا فقدان را با تکنیک پر می

چون طب تأکید می/یعیسنتیِ  یا درون/بیرون،  انسان مصنوعی، ذهن/بدن،  که هستیِ  کند 

 .های ساختگی استاین تقابل بودگی«همواره و اساسا  حاصل »در میان

برای فهم بهتر دیدگاه استیگلر دربارۀ توجه، مناسب است تا به خوانش او از پدیدارشناسی  

کند: »حافظه  بعدی توصیف میآگاهی را جریانی سهتوجه نزد هوسرل بازگردیم. هوسرل زمان

بی1اولیه )نگهداشت  اکنونی«  »تأثر  گذرا(،  تجربه  و  2واسطه  حال(  لحظه  حضوری  )ادراک   »

)پیش3نگاشت »پیش هوسرل «  آینده(.  واکاوی  (Husserl, 2012, pp. 22–64)  بینی  های  در 

و قوانین حاکم بر    - مانند یک ملودی    -   «4بنیادین خود، به بررسی منشأ ظهور »اشیاء زمانمند 

بعُدی را  سه  زعم هوسرل، هر لحظۀ آگاهی ادراکی، یک پیوستارتجربه ما از آنها پرداخت. به

 دهد: تشکیل می

 
1 Primary Retention 
2 Secondary Retention 
3 Protention 
4 Temporal Objects 
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واسطه و حضورِ زنده در لحظه اکنون )مثلا  آگاهی بی: ادراکِ حال /  یادسپاری اولیه (1

 شنیدن نتُِ در حال اجرا(

دهنده آنچه اخیرا  گذشته است )نگهداری  نقاطی که نشان: حافظه/  یادسپاری ثانویه (2

 های پیشین ملودی در ذهن(نتُ

افکنیِ فعالانه نسبت به آنچه قرار است رخ دهد  بینی و طرحپیش: انتظار/  طرح افکنی (3

 های بعدی ملودی()انتظار برای نتُ

  - نگاشت آینده فوری ادراکِ حالِ حاضر، حفظ گذشته نزدیک، و پیش  - این سه لحظه آگاهی 

دهند. توالی این  یا پیوستارِ زمانیِ واحد را تشکیل می   اند و یک »حالِ گسترده«در هم تنیده

سازند. هوسرل نام این  نوبۀ خود، جریان پیوسته آگاهی زمانمند را میهای گسترده« به»حال

گذارد. توجه، همان جریانِ فعالِ حفظ گذشته در حال  می  دار را »توجه«پیوستارِ فعال و جهت

 . و گشودگی به سوی آینده در ادراکِ حاضر است

دهد اما با کشف نقصی بنیادین در  پذیرد که این ساختار، بنیان توجه را شکل میاستیگلر می

می فکری  انقلابی  متولد  آن،  زمانی،  ساختار  این  خود  که  گرفت  نادیده  »هوسرل  آفریند: 

این نقیصه با مفهوم محوری  . (Stiegler, 1998a, p. 179)«شده استهای حافظۀ بیرونیفناوری

فیلوژنتیک« است، جبران می اپی  ثالثیه« که همتای پدیدارشناختی »حافظه  شود:  »حافظه 

حافظه دیجیتال.  کدهای  تا  گلِی  الواح  از  فنی  ابزارهای  در  حافظه  مادی  ثالثیه تجسد  های 

  ها نه تنها محتوای یادسپاری اولیه و ثانویه را از پیش اند. آنشرط دو شکل دیگر حافظهپیش

کنند. استیگلر با پذیرش این  های جمعی را نیز تعیین مینگاشتسازند، بلکه جهت پیشمی

نادیده گرفته شده تأکید میتحلیل هوسرلی، بر جنبه این پیوستارِ  ای رادیکال و اغلب  ورزد: 

دهی  ها شکل گرفته، جهتشکلی بنیادین، توسط تکنیکای و بهطور فزایندهزمانیِ آگاهی، به

گری در  با مداخله  - ای  های نمادین و رسانهویژه تکنیکبه  - ها  گردد. تکنیکو حتی تحریف می

گذارند، بلکه خاطرات  کنیم تأثیر میلگوهای توجه، نه تنها بر آنچه در حال حاضر ادراک میا

هایمان نگاشت« ما، یعنی رویاها، آرزوها و ترسرا بازتعریف کرده و حتی بر نحوه »پیش  جمعی

کنیم، ریشه در تجربه زیسته  گذارند. بنابراین، آنچه ما به آن توجه مینسبت به آینده، تأثیر می

 شده در جامعه دارد.  های از پیش موجود و انباشتهما در مواجهه با تکنیک
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ها بر ما حاضر شده است. آنچه در لحظه  ما تابعی است از آنچه پیشتر از طریق تکنیک  ادراک

شود، همگی آغشته افکنی می شود و تصویری که از آینده در ذهن طرحاکنون بر فرد حاضر می

اثر    ، ها گزینش، حفظ و انتقال یافته است. به بیان دیگرای است که توسط تکنیکبه گذشته

شود؛ و برعکس،  کننده آن چیزی است که در جریان آگاهی ظاهر میها بر ذهن، تعیینتکنیک

دهد. این چرخه است که  بعدی را شکل می  های تکنیکریزینحوۀ حضورِ ما در جهان، برون

- افکنی و رویاپردازی برای آینده را مشروط به بستر تکنو کشش رو به جلوی آگاهی یعنی طرح

 سازد. پدیداری حاکم می

ها از چنین قابلیتی برخوردار هستند؟ استیگلر با  اما پرسش اصلی این است که چرا تکنیک

ها، »شیء  ، بر این باور بود که تکنیک(Winnicott, 1982)استفاده از نظریات دونالد وینیکات  

کند احساس امنیت  « هستند. با رسیدن مرحله جدایی کودک و مادر، کودک سعی می1انتقالی 

کرده است را به چیزی دیگر منتقل کند. وینیکات  و مراقبتی که قبلا  از طریق مادر دریافت می

انتقالی« می را »شیء  میاین چیز  انتقالی  هر شیء نامد. شیء  یا  عروسک،  پتو،    تواند یک 

کند تا اضطراب ناشی از  کند. این شیء به کودک کمک میدیگری باشد که کودک انتخاب می

 جدایی از مادر را کاهش دهد و احساس آرامش و امنیت را حفظ کند. 

در بافت نظریه وینیکات، مفهوم »شیء« یا »ابژه« به معنای خاصی طرح شده است. در  

کند. در اینجا، ابژه )مادر  کاوی، ابژه به چیزی اشاره دارد که فرد با آن رابطه روانی برقرار میروان

شود که کودک در مراحل  عنوان بخشی از دنیای بیرونی در نظر گرفته مییا شیء انتقالی( به

که   شودپندارد. در مرحله »نابودی ابژه«، کودک متوجه میاولیه رشد، آن را بخشی از خود می

عنوان  مادر یک وجود مستقل و بیرونی است، نه بخشی از خودش. این فرایند، مفهوم ابژه را به

می هم  که  مطرح  چیزی  باشد،  خود(  از  )مستقل  بیرونی  هم  و  خود(  از  )جزئی  درونی  تواند 

من«  - زمان »من« و »غیراساس، شیء انتقالی بیرون از انسان نیست؛ بلکه هم  این   کند. بر می

بالقوۀ  »فضای  دوگانه،  ماهیت  این  و  می2است  پدید  را  انتقال  این  برای  نیاز  مورد  آورد  « 

(Winnicott, 1982, p. 108)می کودک  انتقالی، جایی است که  و . فضای  بازی  از طریق  تواند 

تخیل، به رشد خلاقانه ذهن خود بپردازد. این فضا نه کاملا  واقعی است و نه کاملا  تخیلی،  

 ای مرزی بین واقعیت و فانتزی است.بلکه منطقه

 
1 Transitional object 
2 Potential Space  
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پدیداری  -تکنو  ایدهد، نه توانی ذاتی بلکه برساختهاگر توجه، چنانکه استیگلر نشان می

ها و فرم های ساخت توجه« كه براساس آنتواند نسبت به »تکنیکگاه تربیت نمیاست، آن

بیه شده  تشكیل  بها  باشد.مدرسه  دانش تفاوت  که  نهادی  با»تکنیکمثابه  را  های  آموزان 

کند، در واقع فكنی حافظه« مانند نوشتن، خواندن، محاسبه و استدلال منطقی آشنا میبرون

های توجه« آنان است. هر تکنیک تربیتی )از معماری  و مهندسی  مشغول ساختن »شکل

آرایی کتاب درسی تا شیوۀ تدریس معلم( یک »پیکربندی توجه« است که در آن  فضا، صفحه

که چگونه توجه    آموزندآموزند که به چه چیزی توجه کنند، بلکه میآموزان نه فقط میدانش

 کنند و چگونه از سیستم عصبی  خود در برابر استثمار  شناختی محافظت نمایند. 

   دوسویگی ذاتی تکنیک

»فارماکون  یک  و  دارد  دوسویه  ماهیتی  استیگلر  برای  انتقالی«  »شیء  از  است؛  1استفاده   »

استیگلر، معتقد است که اگر کودک نتواند به طور متعادل از شیء انتقالی استفاده کند، ممکن  

گذاری روانیِ متعادل به این معناست که فرد بتواند انرژی است به آن وابسته شود. سرمایه

ها اختصاص دهد.  ای سالم و متوازن به اشیاء، افراد یا فعالیتروانی )لیبیدو( خود را به شیوه

که نتواند از آن جدا شود،   شودقدر به یک شیء یا فعالیت وابسته میدر این حالت، فرد نه آن

عنوان مثال، اگر کودک بتواند از  تفاوت است که هیچ ارتباطی با آن برقرار نکند. بهنه آنقدر بی

عنوان ابزاری برای کاهش اضطراب استفاده کند، بدون اینکه تمام انرژی روانی شیء انتقالی به

گیرد. اما اگر  گذاری روانی او به صورت متعادل انجام میخود را به آن اختصاص دهد، سرمایه

گذاری  کودک تمام انرژی خود را به شیء انتقالی اختصاص دهد و نتواند از آن جدا شود، سرمایه

 روانی او نامتعادل است و به اعتیاد منجر شود. 

اینکه ابزاری برای کاهش اضطراب باشد، به    جایدر وضعیت وابستگی، شیء انتقالی به 

شود. استیگلر با این تفسیر از فناوری، معتقد است  عاملی برای وابستگی و اعتیاد تبدیل می

فناوری فناوری استفاده کند،  از  نتواند به طور خلاقانه  اگر فرد  توانند  توجه می  های جلبِ که 

جای اینکه ابزاری  ها بهدستگاه روانی فرد را تحت کنترل خود درآورند. در این حالت، فناوری

شوند.  ، و وابستگی تبدیل میمصرف و دور انداختنبرای رشد خلاقیت باشند، به عاملی برای 

 
1 Pharmakon 

زمان  دهد که فناوری ذاتا  دوپهلوست: هم های قربانی، نشان میفرهنگی خود در فلسفه یونان، پزشکی باستان، و آیین-های تاریخیاین مفهوم، با ریشه

با آن و بافت اجتماعیسازنده و تخریب از نحوه تعامل انسان  فناوری، بلکه  از ذات  فرهنگی است که فناوری در آن جای  -گر. این دوگانگی نه ناشی 

 .گیردمی
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شود که فضای انتقالی که قبلا  مبتنی بر خلاقیت و تخیل بود،  این وضعیت وابستگی باعث می

جویانهای قرار گیرد که  تعیین شود و فرد در فرایند انطباق  از بیرون و توسط تکنوسرمایهداری

 رود. در آن خلاقیت و رابطه مسئولانه با خود و دیگران از بین 

گیری  جای بهرهجوییِ ناشی از فقدان خلاقیت بدین معناست که فرد، بهسازگاری و انطباق

فناوری از  بهخلاقانه  صرفا   انتقالی،  اشیای  یا  آنگونهها  با  را  خود  منفعلانه  هماهنگ  ای  ها 

که میمی ابزارهایی  در چنین وضعیتی،  آفرینشسازد.  و  تخیل  پرورش  گری توانستند بستر 

تبدیل می فرد  رفتار  کنترل  برای  به سازوکارهایی  نهباشند،  رابطه  نوع  این  امکان  شوند.  تنها 

کند، بلکه به محدودیت خلاقیت و برقراری پیوندی مسئولانه و پایدار با فناوری را تضعیف می

پیش از  قلمرویی  به  انتقالی  فضای  میتعیینتقلیل  بدینشده  بهانجامد.  فرد  جای  ترتیب، 

خود را از    شود و ظرفیت خلاقانهدر جهان، به انفعالی وابسته فروکاسته میمشارکت فعال  

 .  دهددست می

را سرمایه و ذخیره قوای »توجه« و »مراقبت« در انسان  1استیگلر در امتداد فروید، لیبیدو  

»ذهنمی طریق  از  تنها  که  رسانه2ها فناوریداند  و  هنر،  زبان،  مانند  قابلیت    –ها  « 

ابژه3گذاری »سرمایه در  می«  پیدا  را  سرمایهها  فراصنعتی،  عصر  در  اما  با  داریکند.  مصرفی 

کند.  تبدیل لیبیدو به منبعی برای ارزش افزوده، آن را از حوزه نمادین به حوزه کالایی منتقل می

از آن به لیبیدویی« است که استیگلر  یاد    عنوان »انهدام میل و توجه«این همان »استثمار 

  -به بعد    2008  ویژه ازسالبه  - های اقتصادی داری مصرفی، برای گذار از بحرانکند. سرمایهمی

جای توسعه در تولید کالا بر توسعه مصرف معطوف کرده است، به این معنا  تمرکز خود را به

 که کالای مصرفی باید فورا  از چرخه مصرف خارج شود و با کالای جدیدی جایگزین گردد.  

میل  توجه«، کالای جدید را ابژه  ها در خدمت بازاریابی باید بتوانند با »جلبفناوریروان

ایجاد »بیش با  این چرخه مستمر  و  4توجهی قرار دهند.  لیبیدو را فرسوده  انتشار توجه،  و   »

را از بین    دیگریگذاری لیبیدو بر  مستهلک ساخته و ظرفیت توجه پایدار )مراقبت( و سرمایه

کرده و رسیدن فرد   نسلیبلند و میانتوجهی، اتصالات کوتاه را جایگزین اتصالات  برد. بیشمی

 
1 Libido 

 شودگذاری عاطفی صرف می ای که در فرایندهای توجه، مراقبت و سرمایهانرژی روانی و سرمایه 2
2 Nootechnics 
3 Investment 
4 Hyper attention  
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نماید. با انهدام میل و توجه و  )اتصال روان فرد با روان جمع( را مختل می  1به سطح ترافردی 

یابی روانی و جمعی در سطح ترافردی  تبع آن گسست اتصالات بلند فرهنگی، امکان فردیتبه

های »احساس وجود«،  اعتمادی و تنهایی، ظرفیتاز بین خواهد رفت و در نتیجه با بروز بی

های صرفا  فردی، خود را نشان خواهند  »خویشتن دوستی« و »صیانت نفس« در مقام وضعیت

دهد که بحران خودشیفتگی معاصر، صرفا  یک اختلال روانی نیست،  داد. استیگلر نشان می

. تنها با  سازدبلکه نشانه فروپاشی نظام نمادین است که حیات انسانی را اساسا  ممکن می

مراقبت   بر  مبتنی  لیبیدوییِ  اقتصادِ  استثمار    - بازسازی  نه  ویرانگرِ می  - و  چرخه  از  توان 

 معنایی گریخت. بی

ای با تکنیک، به سمت منفی این رابطۀ دوسویه سوق یافته  بنابراین انسان در چنین رابطه

کند. استیگلر ارتباط اقتصاد  و رابطه مسئولانه خویش را با خود، دیگران و سیاره فراموش می

طور  تدریج اما بهکند: »اقتصاد لیبیدویی قرن بیستم بهگونه بیان میقدرت این- لیبیدو را با روان

کنندگان را  قدرتْ رفتار فردی و جمعی مصرف- است... روان کامل توسط بازاریابی دگرگون شده

 .  (Stiegler, 2011, p. 150)کند« ها به سمت کالاها کنترل میبا هدایت لیبیدوی آن

طلبد.  گذاری تربیتی میپذیرش ماهیت فارماکولوژیکال فناوری، رویکردی دوگانه در سیاست

امکان فناوری در آموزش  از »بوماز یک سو، نفی مطلق  فناوری بخشی  گاه  پذیر نیست؛ زیرا 

تکنیکیِ« انسان امروز است. از سوی دیگر، پذیرش یکسرۀ آن، نظام آموزشی را به ابزاری در  

کند. به عبارت دیگر، »سواد دیجیتال« صرفا   داری تبدیل میهای سرمایهفناوریخدمت روان

و یا ارائه اطلاعات درباره مخاطرات و فواید فناوری نیست، بلکه درك    مهارت فنی و كاربردی 

»تعلیم لحظه  به  مدرسه  وضعیت  بهورود  باید  معلمان  مسیر،  این  در  است.  عنوان  ناپذیر« 

آموزان برای ارائه آنان تنظیم نشده  های عصبی دانش»مراقبان توجه« درك كنند كه گیرنده

است و هر لحظه آبستن انفصال میان آنچه بیان می گردد و آنچه درك می شود است. این  

لحظه نیاز به ایجاد »فضای انتقالی« و درگیری میل دانش آموز با ابژه میل به آموزش در او  

ای بهاست.  مدرسه  که  است  آن  مستلزم  بهن  دیجیتال  ابزارهای  تحمیل  امری  جای  عنوان 

آموزان های توجه« را فراهم آورد؛ فضایی که در آن دانش  ناپذیر، فرصت »بازی با تكنیكاجتناب

 توانند با تخیل خود، با تكنیك ها به صورت معنادار درگیر شوند. می

 
1 Transindividual 
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 توجه؛ عنصر بنیادین فردپیدایی 

ای است که در مرز  ترین سطح، تنها یک فرآیند شناختی نیست، بلکه پدیدهدر بنیادی  1توجه 

 «attendere»شناسی این مفهوم از لاتین  میان روان فرد و ساختارهای جمعی قرار دارد. ریشه

معنای   »2کردن  مراقبت»به  فرانسه  زبان  در  آن  کاربرد  و   »étre attentionnê»    معنای به 

روانی است و  - «، گویای ماهیت دوگانه آن است: توجه هم توانش عصبی 3»اندیشناك بودن 

اجتماعی  روانکاوانه دونالد      .(Stiegler, 2012)فرهنگی  - هم کنشی  تلفیق دیدگاه  با  استیگلر 

سیموندون    وینیکات تکنیک  فلسفه  شکل(Simondon, 1989)و  بنای  سنگ  را  توجه  گیری ، 

«، زیرساخت  5عنوان اولین »فرم توجه داند. بر این اساس، توجه مادر به نوزاد به« می4»فردیت 

دهی تجربه  سازد. بدون این تعامل اولیه، فرد قادر به شکلهای توجه بعدی را میتمام ظرفیت

 .(Stiegler, 2010b, p. 34) شخصی یا ساخت دانش نظری نخواهد بود 

کند که فردیت یک »حالت ثابت«  « تأکید می6سیموندون در نظریه »فردپیدایی روانی و جمعی

 ناپذیر دارد: نیست، بلکه فرآیندی پویا و دائما  ناتمام است. این فرآیند دو جنبه جدایی

فردیت روانی: فرایندی درونی و ناپایدار است که در آن فرد همواره در حال دگرگونی  (1

و هویت نمیخویش است  ثابت  تنها  اش هرگز به وضعیتی  روانی  این تحول  رسد. 

 .   (Simondon, 1989)شود که در یک فرآیند جمعی ادغام شود زمانی کامل می

حافظه (2 و  زبان  نمادها،  طریق  از  فرد  آن  در  که  است  فرایندی  جمعی:  های  فردیت 

همبرون از  سطحی  به  میذاتافکنده،  جمع  با  سطح  پنداری  دو  این  اما  رسد. 

»ترافردیجدایی از طریق  و  با جمع  پیوند  تنها در  فردیتِ اصیل،  و  «  شدنناپذیرند 

یابد. فرد بدون جمع، هویتی ناپایدار و سرگردان دارد و جمع بدون فرد، به  تحقق می

 شود. روح و غیرخلاق بدل میساختاری بی

 
1 Individuation 
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3 thoughtful 
4 Attention 
5 Attentional Form 
6 Psychic and Collective Individuation 
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نه یک وضعیت پایدار،    1یابی، تمایزیابی یا تشخص روانی پس نخست باید بدانیم که فردیت

پایان است که فرد از طریق آن هرگز از تغییر و دگرگونی خود  ای گذرا در جریانی بیبلکه مرحله

نمی و تحقق میباز  واقعیت  آنجا  تا  تنها  روانی  فرایند تشخص  این  یابد که در  ایستد. دوم، 

 ثبت و گنجانده شود.  «2ترِ »فردیت جمعی یا اجتماعی فرایند گسترده

از طریق تجربه ادراکات لحظهبه بیان دیگر، فرد  انباشته و  لحظه  بههای زیسته، خاطرات 

یابد. این هویتِ روانیِ شکننده، تنها زمانی  خود، تنها به یک هویتِ موقتی و ناپایدار دست می

که استیگلر    –کند که در بستر اجتماعی و فرهنگیِ مشترک  معنادار شده و ثبات نسبی پیدا می

رسمیت شناخته شود. پیوندِ ناگسستنی این دو  ثبت و به  –نامد  می  «3گاه تکنیکیآن را »بوم

»ترافردی سیموندون،  را  جمعی  و  روانی  آن  می  «4شدن بعدِ  طریق  از  که  مکانیسمی  خواند؛ 

ریاضی( بهتجربه فرمول  )مثل کشف یک  فردی  )زبان،  واسطه تکنیکهای زیسته  های توجه 

   گردند نسلی بدل میشوند و به دانش بینافکنده« تبدیل مینوشتار، هنر( به »حافظه برون

(Stiegler, 1998a ) 

ها و دانش پیشینیان سازی ارزش« است: درونی6« و »اتصال 5ین فرآیند مستلزم »انتقال ا

دهد. استیگلر دو نوع  « فراتر برده و به سطحی ترافردی ارتقا می7که فرد را از مرزهای »خودیت 

 کند:اتصال فرهنگی را متمایز می

ها از طریق روایت، هنر و آموزش که  ها، دانش و تجربه: انتقال آرمان8اتصالات بلند  (1

 مستلزم زمان، تأمل و مشارکت فعال است. 
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های اجتماعی که  کننده در شبکهمصرف- : تبادل فوری تولیدکننده 1اتصالات کوتاه  (2

 ( Stiegler & Rogoff, 2010) کندنمادها را به کالاهای استانداردشده تبدیل می

توان در فرایند و ثمره انتقال بین  شدن« را میکننده این »ترافردینماد بارز و مکانیسم محقق

روان طریق  از  »توجه   ها تکنیک- نسلی  بر  مبتنی  خود  در هسته  که  »مراقبت 2یافت،  و   »3 »

فرم های توجه و    4سازی انگیز و بنیادینی است که فرد با درونیاست. انتقالْ آن لحظه شگفت 

فراتر می فردیِ خویش  روانِ  تنگِ  از مرزهای  کردن،  توجه  با  نحوه  انسان  فرایند،  این  رود. در 

های  یافته از طریق نهادها و تکنیکها، دانش، نمادها و حافظه جمعیِ انتقالسازی ارزشدرونی

می پیوند  جمعی  حافظه  به  را  خود  حافظه شخصیِ  بدینفرهنگی،  و  به سطحی  زند  ترتیب 

 یابد و با  فرهنگْ اتصالی بلند پیدا می کند. « ارتقا می5»ترافردی 

های متمایز، در نهایت  کند که انواع گوناگون جوامع انسانی و فرهنگاستیگلر تأکید می 

ها )به معنای  حاصل الگوهای خاصِ »توجه«، عواطف و روابطی هستند که از طریق تکنیک

رسانه ابزارها،  مناسک،  زبان،  شامل  کلمه،  میوسیع  شکل  نهادها(  و  بازتولید  ها  و  گیرند 

های  کارگیری تکنیکواسطه بهبه  –ها  از خانواده تا مدرسه و رسانه  –شوند. نهادهای تربیتی  می

»جلب عادتواره«توجه خاصِ  توسعه  و  مناسک  افراد شکل    های6،  توجهِ  به  تنها  نه  جمعی، 

میمی بازتولید  را  خاصی  شناختیِ  و  احساسی  رفتاری،  الگوهای  بلکه  این دهند  کنند. 

مراتب  های جمعی، شالوده تمامی روابط اجتماعی، ساختارهای همبستگی، سلسله وارهعادت

گرفته از طریق  دهند. این شبکه پیچیده شکلقدرت و تقسیم کار در یک جامعه را تشکیل می

توجهتکنیک بههای  کلان  در سطح  که  است  یا  ، همان چیزی  »ایدئولوژی«  عنوان »اخلاق«، 

ایدهیک جامعه ظاهر می«  7»منشِ  خانوادگی،  روابط  که  است  جمعی  این منشِ  های  شود. 

شکل  هدایت را  جامعه  یک  روح  یا  »شخصیت«  کلام،  یک  در  و  بنیادین  اعتقادات  کننده، 

شبکهمی ایجاد  طریق  از  منش،  این  »اعتماد دهد.  »اعتبار «  های  محصول    –«و  خود  که 

 
1 Long-circuits 
2 Attention 
3 Care 
4 Internalization 
5 Transindividual 
6 Habitus 
7 Ethos 
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سوی دیگران و انرژی توجه و میل )لیبیدو(ی افراد را به  –های نمادین و نهادی هستند  تکنیک

می هدایت  بدیننهادهای جمعی  و  به  کند  را  عواطف جمعی  و  انسانی  روابط  ترتیب چرخه 

 . آوردگردش در می

همان انسانی،  فردِ  که  بپذیریم  اگر  استیگلر تصویر میپس،  و  که سیموندون  کنند،  گونه 

سازد،  طور پیوسته در فرایند تفرد، هم خود و هم دیگران را دگرگون میای است که بههستنده

میآن روشن  پیشگاه  که  دگرگونشود  این  بنیادین  مهارتنیاز  دانش،  همان  و سازی،  ها 

« بین نسلی  های توجه در سطح کلان، یک فرایند »انتقالهایی است که از طریق تکنیکتوانایی

  –«1ها، نمادها و فرهنگِ »پیشافردی . این انتقال، در محیطی آغشته به سنترا شکل می دهند

دهد و فرد را به سطحی »ترافردی«  رخ می  –ها نهفته است  افکنده تکنیککه در حافظه برون

می نسلارتقا  انتقال،  حیاتیِ  فرایند  این  دل  در  پیچیدهدهد.  چرخه  وارد  جدید  از  های  ای 

جلب»تکنیک میهای  )بهتوجه«  تربیتی  نهادهای  در  که  بهشوند  مدرسه(  گرفته  ویژه  کار 

با تمرین و درونیمی این تکنیکشوند.  که ممکن است شامل خواندن، نوشتن،    –ها  سازی 

فرد نه تنها به مخزن    –های دیجیتال باشد  محاسبه، مشارکت در مناسک یا استفاده از رسانه 

مثابه یک »روان«  طور دیالکتیکی، بهزمان و بهشود، بلکه همدانش و حافظه جمعی متصل می

 . یابدعی، »تفرد« میفردی و عضوی از یک »کل« جم

«  4داند که »بلوغ ای  میناپذیرِ سکهرا دو روی تفکیک 3و مراقبت  2استیگلر توجه  درنتیجه،

مراقبت در  نهد.  « هم در سطح روان فردی و هم در عرصه جمعی را بنیان می5و »مسئولیت 

مثابه پرورشِ روح و ذهن  یابد، بلکه بهاینجا صرفا  به نگهداری جسمانی از دیگری تقلیل نمی 

(Stiegler, 2010b)های  ها و میراث نمادین به نسل، حرکتی است که در آن انتقال دانش، ارزش

مثابۀ  گردد. همانند هایدگر که »پروا« را بهآینده، با بارِ مسئولیتی اخلاقیِ سنگین همراه می

کند؛ حرکتی  پذیرشِ فعالِ مسئولیت در قبال ساخت و معنابخشی به وجود خویش تعریف می

کند که این »خودبودگی« یا  سازد، استیگلر استدلال میکه تحقق »خودبودگی « را ممکن می

 
1 Preindividual 
2 Attention 
3 Taking Care  
4 Maturity 
5 Responsibility 
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شود. با  گیرد و تثبیت میفردیتِ اصیل، صرفا  از رهگذرِ »توجه« و »مراقبت« فعال شکل می

  پذیریعنوان مسئولیتورزد که ساختارِ »پروامندی« بهاین حال، استیگلر بر این نکته تأکید می

جمعی  که تنها در بستر پیچیده  - رادیکال نسبت به وجود، همواره فرایندی است اساسا  روانی

»فردیت پویای  »بومو  تکنیکیابی«در  طریق  از  تکنیکی«  است  گاه  تحقق  قابل  توجه  های 

(Stiegler, 2010b, p. 186)  . 

علاوه بر خوانش وجودگرایانه از مراقبت، تأکید استیگلر بیشتر بر جنبۀ نهادی مراقبت و  

وپرورش  نتایج آن یعنی مسئولیت، بلوغ و رسیدن به سطح ترافردی است. از این منظر »آموزش

مراقبت است، اما نه مراقبت از بدن یا نیازهای فیزیکی. این مراقبت، مربوط به  - یک نوع فرا

روح  گیرند، یک های افراد کنار هم قرار میشد. وقتی روحنامیده می روحها چیزی است که قرن
. مراقبت فقط زنده ماندن نیست  بلکه  (Stiegler, 2010b, p. 177)سازند«  یا فرهنگ می  جمعی

دهد؛ زیرا دیگران جزئی از هویت و فردیت ما  مراقبت از خود از طریق مراقبت از دیگران رخ می

پذیری و توجه به پیوند عمیق بین خود  هستند. مراقبت از انسانیت، نیازمند تربیت، مسئولیت

گیرد ]...[  »توجه، همیشه در پایه هر سیستم مراقبتی، در مدارس شکل می  و دیگران است.

  زمان مدارهای طولانی تجربۀ شود، آموزش و انتقال همنامیده می عقلاین شکل از پذیرش که 

گیری اتصالات بلند جدید است: افراد مستقلی که وقف بلوغ و نقد و قبل از  انسانی و شکل

 . (Stiegler, 2010b, p. 60)هستند«  ذاتیاند، قادر به مبارزه با تنبلی و بزدلی هر چیز نقد شده

  شدن«شرط »ترافردیاست که خود، پیش«  بنابراین، توجه سنگ بنای فرایند »فردپیدایی

این انتقالِ  .  (Stiegler & Rogoff, 2010)نسلی« است  است؛ فرایندی که ذاتا  یک »انتقال بین

بنیادین، مستلزم پرورش و تربیتِ قوای توجه در هر دو سطح روانی و جمعی است، زیرا تنها  

  - «  1بپیوندد و آنچه را یونانیان باستان »فیلیا دیگریشود به از این مجرا است که فرد قادر می

نامیدند، پدید آورد. فیلیا خودْ محصول گذارِ  می  - دوستی به معنای پیوند اجتماعی بنیادین  

های نامرئی اما استواری  گیری آن رشتهبه قلمرو دیگران و شکل  وجودیِ فرد از حصار خودیت

  - دهند. بنابراین، توجه و مراقبت  « و زندگی جمعی را تشکیل می2است که شالوده »مدنیت 

امکانِ    - چه نسبت به خویشتن و چه نسبت به دیگری   اندیشه استیگلر، بنیاد هرگونه  در 

 
1 Philia 
2 Civility 
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»بلوغ« اخلاقی و پذیرش »مسئولیت« در قبال خود، دیگری و آینده مشترک است. با بسط  

پذیری فرد در قبال دیگران و پیوند آن به  عنوان عنصر کلیدی مسئولیتاین مفهوم »توجه« به

 .Stiegler, 2012, p)شود  سطح ترافردی، وجوه اجتماعیِ آن تحت عنوان »مراقبت« آشکار می

1). 

اگر فردیت یابی )چه در سطح روانی و چه جمعی( در گرو »توجه« و »مراقبت«  بنابراین 

عنوان فرایندی صرفا  شناختی یا مهارتی تعریف شود.در  تواند بهگاه تربیت دیگر نمیاست، آن

وپرورش، نمی تواند انباشت اطلاعات یا حتی ایجاد شایستگی در فرد این صورت  هدف آموزش

یا تمایزیابی« فراگیران تعریف می گردد. این    یابیباشد، بلكه این هدف در »کمک به فردیت

درسی رسمی، به »فضایی برای انتقال« تبدیل شود؛  مستلزم آن است که مدرسه، فراتر از برنامه

ها و فضاهایی برای  ایجاد زمان.شوندفضایی که در آن »اتصالات بلند« فرهنگی بازآفرینی می

روایت و برساخت دانش مشاركتی که ستونتفکر جمعی، همدلی،  و  پردازی  های »مراقبت« 

 دهند. »بلوغ« اخلاقی را شکل می

 سازی زایش ابرتوجه در موج سوم دستوری

است: فرآیند تبدیل    «1سازی توجهی، مفهوم »دستورینقطه عطف در بحث ابرتوجه یا بیش

امور پیوسته )مثل گفتار، ملودی و تولیدات فرهنگی ( به واحدهای گسسته )مثل حروف الفبا،  

ق.م( با اختراع    ۷- 8های موسیقی و کدهای دیجیتال(. این فرآیند در یونان باستان )قرن  نتُ

نامیدند. اوج آن در صنعت چاپ رخ      2گذار تمدنی شد که آن را لوگوس الفبای صدادار، پایه

. امروز، فناوری دیجیتال  (Stiegler, 2012, pp. 7–8)ها ایجاد کرد داد که انقلابی در توجه انسان

 مرحله جدیدی از »دستوری سازی« است.  

شود، بلکه حرکات و رفتارهای انسانی را نیز در بر  سازی صرفا  به زبان محدود نمیدستوری

های  کند، ماشینهای متعدد تکثیر میطور که نوشتار چاپی گفتار را در نسخهگیرد. همانمی

ای تازه در  کنند. قرن نوزدهم آغازگر مرحلهها نیز حرکات کارگر را بازتولید میصنعتی و ربات

ای آنالوگ که در قرن بیستم به تولید و بازتولید »اشیای زمانی  سازی بود؛ مرحلهفرایند دستوری

 
1 Grammatisation 

 بازتولید  فرایند تبدیل امور سیال، پیوسته و کیفی به عناصر گسسته، کمی و قابل
2 Logos 
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تمام  در  را  حسی  امر  تکثیر  امکان  و  انجامید  سینماتوگراف(  و  فونوگراف  )مانند  صنعتی« 

فراهم ساخت که وضعیت  .  (Benjamin, 1968)  اشکالش  آمد  پدید  مرحله سوم  آن،  از  پس 

ای فراصنعتی تعلق دارد که در آن  دیجیتال امروزین را شکل داده است. این مرحله، به جامعه

ریزی« همراه با خوانش و محاسبه در  ریزیِ« عملکردهای خوانش و محاسبه، از »درون»برون

سازی متمایز سخن گفت:  توان از سه نوع گسستهترتیب میگذشته متمایز شده است. بدین

سازی های خاصی از اجتماعینوشتاری )حروفی(، آنالوگ و دیجیتال. هر یک از این انواع، شیوه

می ایجاد  متفاوتی  معرفتی  پیامدهای  دستوریو  در  مثال،  برای  امکان  کنند.  آنالوگ  سازی 

محاسبه وجود ندارد، حال آنکه فناوری اطلاعات دقیقا  برای پردازش و محاسبه طراحی شده  

حالی که    ماند، درسازی برای گیرنده نامحسوس میبر آن، در نظام آنالوگ گسستهاست. علاوه

صورت واحدهای گسسته و قابل دستکاری ظاهر  هایی از سیگنال بهدر دستگاه دیجیتال، بخش

»تعاملمی امکان  که  است  ویژگی  همین  بر  شوند.  کاربر  مستقیم  عمل  توانایی  و  پذیری« 

   آورد. اطلاعات را فراهم می

به را  تاریخی  تعادل  معاصر،  دیجیتال  تحول  بیاما  است.  سابقهطرز  ساخته  دگرگون  ای 

زیمرمن تجربی  مطالعات  استناد  با  می    استیگلر  اشاره  با  نیز  زودهنگام  مواجهه  که  کنند 

فعالی در کودکان مرتبط است. زیمرمن   توجهی/بیشهای دیجیتال با افزایش اختلال کممحیط

ها پذیری  به عنوان یک ویژگی بیولوژیک مغز اشاره می كند؛ انسانو انعطاف   1زایی به سیناپس

عنوان تابعی از محیطشان  شوند که آماده بازپیکربندی شدن بهبا یک دستگاه عصبی متولد می

کند که طی آن اتصالات نورونی که  عبور می  2است. دستگاه مغزی یک نوزاد از فرایند هرس 

شوند  هایی که فعال نمیگونه که آنشوند، درست همانشوند تقویت و مستحکم میفعال می

یابد، حتی  پذیری مغزی در سراسر نوزادی و نوجوانی ادامه می شوند. انعطافپژمرده و ناپدید می

جنبه انعطافاز  این  معاصر،  توسعۀافته  جوامع  در  بزرگسالی.  در  خاصی  بدان های  پذیری 

 
1 Synaptogenesis  
2 pruning process 

کمتر مورد استفاده تضعیف شده و حذف می شوند و اتصالاتِ پرمصرف تقویت و تثبیت  فرایندی طبیعی در رشد مغز که طی آن، اتصالات عصبیِ 

گیری »بازپیکربندیِ« دستگاه عصبی بر اساس تجربیات رسد و نقش اساسی در شکلگردند. این فرایند در دوران نوزادی و نوجوانی به اوج خود میمی

های  ها و عادتشود که آن دسته از تواناییشود و هرس سیناپسی باعث میپذیریِ بالا متولد میمحیطی دارد. به عبارت دیگر، مغز انسان با انعطاف

توجهی«  شوند، محو گردند. در جامعۀ معاصر، الگوهای »بیش صورت پایدار درآیند و آنهایی که استفاده نمی شوند، بهطور مکرر تمرین میشناختی که به

کنند که اتصالاتِ مرتبط با توجه پایدار و تفکر عمیق، تضعیف  سمتی هدایت می های دیجیتال، فرایند هرس سیناپسی را بهشده توسط رسانهتغذیه

 .شوند

file:///C:/Users/ASUS/Downloads/adhd3%20(1).docx%23_ENREF_3


       147                                                                                1404پاییز و زمستان ، 1، شماره 10سال  

 

با محیط هایی که مصرف رسانه یک عامل مسلط  معناست که اتصالات سیناپسی در مغز 

میاست   محیطتکامل  در  رشدشان  که  کودکانی  مییابند.  رخ  رسانه  سلطه  تحت  دهد  های 

بندی  اند مفصلهایی که تحت این شرایط به بلوغ نرسیدهمغزهایی دارند که متفاوت از انسان

این پدیده را می.  شده است پیشانی )مسئول  توان در کاهش فعالیت قشر پیشنوروبیولوژیِ 

های هیجانی( مشاهده کرد  توجه اجرایی( و افزایش حساسیت سیستم لیمبیک )مسئول پاسخ

(Zimmerman et al., 2007) . 

ها و نیز بر طراحی، ساخت،  قدرتگرایی بر روانتوان نتیجۀ حاکمیت مصرفاین پدیده را می

ها که نخست با رادیو  های دیجیتال دانست. این فناوریسازی فناوریویژه گسستهتوزیع و به

  1990های دیجیتال در دهۀ  و سرانجام با فناوری  1950، سپس با تلویزیون در دهۀ  1920در دهۀ  

سازی و هدایت مستمر توجه  گسترش یافتند، در سراسر جهان انتشار پیدا کردند و به صنعتی

قدرت« را باید عصری دانست که مشخصۀ آن تصرف  انجامیدند. از این منظر، »عصر روان

که بر    - قدرت« نزد میشل فوکو  قدرت، در امتداد مفاهیم »زیستصنعتی توجه است. روان

های کنترل« ژیل دلوز قابل  و »فناوری  - مثابۀ ماشین تولید« تأکید داشت  کنترل »جمعیت به

فهم است. با این تفاوت که از نیمۀ دوم قرن بیستم به بعد، مسئله دیگر صرفا  کنترل جمعیت  

مثابۀ ماشین مصرف«  ها بهدهی »انگیزهبرای تولید نیست، بلکه بیش از آن، به کنترل و شکل

شنیداری، ارتباطات راه دور و - های دیداریحاصل همگرایی رسانه  شود. این فرایند،مربوط می

ایفا می بازاریابی نقشی محوری  این چارچوب،  نه فقط انفورماتیک است. در  آن  کند؛ هدف 

های ما، تصرف زمان در  ریزی برای خواستهتحریک تقاضا، بلکه در معنای دقیق کلمه، برنامه

 هاست.  پذیر ساختن آندسترس مغزها و قابل دسترس و کنترل

می توضیح  طریق   او  از  توجه  سرقت  با  الگوریتمی  و  دیجیتال  های  فناوری  که  دهد 

الگوریتم  –1ها فراداده شبکهمثل  اجتماعی  های  »ترافردی  –های  تنظیم  مسیرهای  را  سازی« 

 2ای که به فردیت زدایی پدیده  –کند  سازی ایجاد میکنند و این امر استانداردسازی و همگونمی

 
1 Metadata 

ی یک ویدیو، تعداد دهند؛ مانند زمان ارسال یک پیام، موقعیت مکانیِ کاربر، مدت زمانِ مشاهده ها ارائه میهایی که اطلاعاتی دربارۀ سایر داده داده 

توانند الگوهای  های کاربران، می آوری و تحلیلِ فراداده های دیجیتال با جمعها، و الگوهای رفتاریِ کاربران در فضای مجازی. در اقتصاد توجه، پلتفرم کلیک 

توجه،  های جلب مندسازیِ تبلیغات، طراحیِ الگوریتم بینی کنند و از این اطلاعات برای هدف توجه، علایق، ترجیحات و حتی وضعیت عاطفیِ آنان را پیش

 .آفرینی در اقتصاد توجه هستندها منبع اصلی ارزش برداری نمایند. فراداده سازیِ محتوا بهرهو شخصی
2 Disindividuation 
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سازی، موضوعْ اساسا  یک فردیت جمعی مبتنی  منجر می شود. در توسعه نوع سوم دستوری

از   حاصل  سود  کنونی،  غالب  وضعیت  در  عوض،  در  نیست.  مشاركتی  و  نقادانه  تفکر  بر 

بردار از این  های بهرهسازی دانش و روابط، منحصرا  در خدمت منافع تجاری شرکتدستوری

ها را تشکیل  اعضایی است که واقعیت این شبکه  گیرد و علیه منافع وجودیها قرار میشبکه

گرایی سپرده شود، قطعا  به  دهند. اگر این عرصه تنها به نیروهای بازار و فرهنگ مصرفمی

 زدایی منجر خواهدشد. کوتاه شدن شدید مدارهای فردیت جمعی و فردیت

 در اینجا یک تمایز هنجاری اساسی، ضروری است: 

کنند و   هایی که به رشد روح و فردیت آن کمک میها و شیوهتکنیک :1فناوریها ذهن (1

 . سازندپذیر میفردیت روانی و جمعی را امکان

روند و با  های روح و علیه آن به کار میهایی که با صرف سرمایهتکنیک: 2فناوریها روان (2

 کنند. بندی میهدف کنترل روح را قالب

روان محیط  یک  عنوان  به  کتاب  مثال  تبدیل  سازبرای  خِردساز  محیط  یک  به  زمانی  تنها   ،

ای مرتبط و نقاد را گشوده و تشکیل دهد. به عبارت دیگر، کتاب  شود که محیط عمومیمی

دانند چگونه بخوانند، بنویسند و با تشکیل مدارهای  باید به مخاطبانی خطاب شود که می

جمعی، از نوشتن ظرفیتی مسئولانه و نقادانه بسازند. این رابطۀ متقابل که در    3بلند ترافردی 

گیرد، اساسا  آن خواننده )گیرنده( در موقعیت نویسنده )فرستنده( برای فردیت یافتن قرار می

کند. این رابطه متقابل است که چیزی مانند یک خیر  فناوری متمایز میخِردفناوری را از روان

نه صرفا  چیزی که متعلق به همه است، بلکه چیزی که از طریق    –  نهدعمومی را بنیان می

تكنیكی در  -شود. بر این اساس هستی اجتماعیرابطه متقابل نویسنده و خواننده محقق می

مدرسه مقدم بر كاربرد نوع خاصی از فناوری قدیم و جدید است، به این معنا كه هر فناوری  

زبان همان محیط روانی تعیین می گردد. برای   چه كتاب و یا گوشی هوشمند توسط دستورِ 

ماندگار مبتنی بر انطباق و  ای در مدرسه به صورت ضمنی و درونزمان و شبكه- مثال اگر فضا 

ها در مدرسه انطباقی و كنترلی خواهد بود.  كنترل شكل بگیرد، اتصالات هر نوع فناوری با روان

 
1 Nootechnics 
2 Psychotechnics 
3 Transindividuation 
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ای، توجه  در محیطی كه مقدم بر هر رابطۀ دوطرفه  فناوریهابه زبان ساده تر امكان ایجاد ذهن

 شناسد، وجود ندارد. و فردیت یابی را به رسمیت نمی

 سازی؛ پیامد انهدام توجه پرولتاریایی

برد. استیگلر  توجهی«، ظرفیت تفکر عمیق تحلیل میسازی با تحریک مداوم »بیشدیجیتالی

« را  وضعیت  می  1فلاکت این  درک  نمادین«  به  قادر  انسان  آن  در  که  وضعیتی  خواند: 

نیستپیچیدگی معنا  خلق  یا  جهان  فردیت.   (Stiegler, 2010a, p. 64)  های  زدایی  نتیجه، 

فرد بودن( را از  های منحصربهها ظرفیت »تفرد« )ابداع شیوهسیستماتیک است یعنی سوژه

  2یابیقادر به فردیت  - سوژه در »محیط گسسته«  .  (Stiegler, 2015, p. 203)دهند  دست می

»فردیت مستلزم  واقعی  کار  زیرا  همنیست،  و  کار  محیط  در  همکاران«  فردیتیابی  با  یابی 

Stiegler, 2015, p. 92()  گونه  کند. همانرا نابود می  3است. تخریب توجه، ظرفیت بازاندیشی

های  دهد، بازاندیشی به عنوان »استقلال در اندیشه« نیازمند زیرساختکه دریدا نشان می

ها تخریب  فناوریکه امروزه توسط روان  (Derrida, 1998, p. 37)  « است4ایِ »فن یادآور حافظه

 د.  شونمی

بینند که هویتشان  کنندگانی میجوانان امروز خود را نه وارث میراث فرهنگی، بلکه مصرف

»سبک زندگی  برخاسته از  شود. استیگلر این پدیده را  با برندها و ترندهای زودگذر تعریف می

می5آمریکایی  یکسان«  فرهنگ  هجوم  کاذب  خواند:  نیازهای  به  را  جمعی  رویاهای  که  ساز 

می تقلیل  مارکسی  .  (Stiegler, 2010a, p. 95)  دهدمصرفی  مفهوم  بسط  با  استیگلر  برنار 

محروم  - سازی  پرولتاریایی از  است  عبارت  اولیه  تعریف  طبق  تولیدکننده،  که  سوژه  سازی 

نظریهمصرف و  اندیشیدن  دانشِ  زیستن،  دانشِ  دادن،  انجام  دانشِ  از  طراح  پردازی  کننده، 

(Dillet, 2017).   شرط ضروری این فرایند  مند توجه عمیق، پیشدهد که تخریب نظامنشان می

سازی است و امروزه است. مارکس تأکید کرده بود که طبقه کارگر تنها اولین قربانی پرولتاریایی

داری دیجیتال با ایجاد »اقتصاد  سرمایه.  های جامعه را درنوردیده استاین پدیده  همه لایه

 
1 Symbolic misery 
2 individuation 
3 anamnèsis 
4 hypomnémata 
5 American Way of Life 
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پرولتاریایی است،  کرده  تبدیل  وجودی  بحرانی  به  را  تحولات  این  یافته  توجه«  تعمیم  سازی 

های  کننده را از ظرفیتگونه که کارگران انقلاب صنعتی از ابزار تولید بیگانه کرد، مصرفهمان

 .   توجه خود بیگانه می کند

داری شناختی با تبدیل دانش به »داده«، انسان را به آخرین حلقه زنجیره ارزش  سرمایه

داری منجر به تغییر شکل ارزش  شدن دانش زیر سلطه سرمایهافزوده تقلیل داده است. بیرونی

شود، زیرا دانش دیگر به خاطر خودش وجود ندارد، بلکه برای فروش، مصرف و مبادله وجود  می

دارد. بر اساس این الگو، هدف آموزش امکان پذیر ساختن بهترین عملکرد سیستم اجتماعی  

هایی است که بیشترین کارامدی اقتصادی و تقاضا را در بازار جهانی  از طریق آموزش مهارت

دانش تا  شده  موجب  این  ایدهدارند.  دنبال  به  حاضر  حال  در  آرمانآل  آموزان  و  های  ها 

 ,Fitzpatrick)های کسب درآمد و معاش را دنبال کنند  مهارت  سیاسی نباشند، بلکه - اجتماعی

2020 ;Forrest, 2020) . 

کند که هر یک متناظر با  سازی شناسایی میسه مرحله کلیدی در فرایند دستوری  استیگلر

پرولتاریایی از  شکلی  و  دانش  از  ;  Fitzpatrick, 2020, pp. 350–352)است  سازی  نوعی 

Lemmens, 2011, p. 34).   

 1سازی مکانیکی )قرن نوزدهم(؛ نابودی دانش چگونگیدستوری (1

  -های دستی بود که تجسم دانش عملی و مهارت  -های بدنیِ کارگران  با انقلاب صنعتی، ژست

آلات به حرکات استانداردشده تقلیل یافت. برای مثال، حرکات ظریف دست  از طریق ماشین

ای از عملیات مکانیکیِ تکرارشونده تبدیل شد که هر  یک صنعتگر در تولید پارچه، به زنجیره

سازی حرکات«، دانش چگونگی )دانشی  داد. این »گسستهکارگر تنها بخشی از آن را انجام می

ها انتقال داد. نتیجه  که در بدن و تجربه زیسته کارگران نهفته بود( را از آنان گرفت و به ماشین

مهارت تبدیل شدند که ارزش  سازی جسمانی بود: کارگران به افرادی بیاین فرایند، پرولتاریایی

 آنان صرفا  به »نیروی کار« تقلیل یافته بود.   اقتصادی 

   2سازی آنالوگ )قرن بیستم(؛ نابودی دانش چراییدستوری (2

 
1 Savior faire/ techne/ knowing how 
2 Savior vivre/ phronesis/ knowing-to-live 
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های  سازی عواطف و خواستهدر قرن بیستم، صنایع فرهنگی )سینما، رادیو، تلویزیون( با بیرونی

نمونه،   را مصادره کردند. برای  انسان، دانش چرایی )حکمت عملی و توانایی تفسیر جهان( 

تنها میل  گرایی(، نهتبلیغات تجاری با استانداردسازی احساسات )مثل »خوشبختی« = مصرف

داد، بلکه توانایی آنان در اندیشیدن انتقادی درباره نیازهای واقعی  کنندگان را شکل میمصرف

ها را به موجوداتی منفعل تبدیل کرد که  سازی عاطفی، سوژهبرد. این پرولتاریاییرا از بین می

 گیرند.   ها وام می»چرایی« اعمالشان را از رسانه

 1ویکم(: نابودی دانش چیستیسازی دیجیتال )قرن بیستدستوری (3

ها( و به  ها، الگوریتمدادههای شناختی )هوش مصنوعی، کلانو فناوری  2امروزه، خودکارسازی 

  - گیری، قضاوت، و حتی تخیلیعنی قدرت تصمیم  - های شناخت انسان  ترین لایهسراغ ذاتی

های رفتاری  گر نتفلیکس یا اسپاتیفای، با تحلیل دادههای توصیهاند. برای مثال، سیستمرفته

کنند. این فرایند،  دهی میبینی و جهتشناختی آنان را پیشکاربران، ترجیحات هنری و زیبایی

)توانایی تعریف پرسش انسان میدانش چیستی  از  را  بنیادین و تولید معنا(  به  های  گیرد و 

های منفعلِ دیجیتالی که  سازی شناختی است: سوژهسپارد. نتیجه، پرولتاریاییها میماشین

 اند.  تر آن را برایشان تعیین کردهها پیشخواهند«، زیرا الگوریتمدانند »چه میحتی نمی

می هشدار  سهاستیگلر  این  که  پرولتاریاییدهد  به  گانه  شناختی(،  عاطفی،  )رفتاری،  سازی 

 ,Dillet)  انجامدمثابه »خالق معنا« میتخریب سیستماتیکِ دانش و فروپاشی سوژه انسانی به

2017, p. 9-12  ).  عنوان »داده« ای برای فروش  مثابه یک ارزش ذاتی، بلکه بهدانش دیگر نه به

می تعریف  دیجیتال  بازارهای  دانشگاهدر  »کارخانهشود.  به  مدارس  و  مهارت«  هایها  تولید 

شوند که هدفشان نه پرورش اندیشه، بلکه تربیت نیروی کارِ منطبق بر نیازهای بازار  تبدیل می

شوند،  ها واگذار میاست. هنگامی که تمامی عملکردهای ذهنی )از محاسبه تا تخیل( به ماشین

»تفرد«  انسان توانایی  منحصربهیعنی خلق شیوه  - ها  در جهان های  بودن  از دست    - فرد  را 

 دهند. می

محور« تبدیل شود که صرفا  نیازهای  ای برای تولید نیروی کار »مهارتکارخانهاگر مدرسه به

می پاسخ  را  بازار  پرولتاریاییفوری  ابزار  به  خود  شد.   دهد،  خواهد  بدل  شناختی  سازی 
 

1 Savior theorique/ episteme/ knowing what 
2 Automation   
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های آینده را از سه سطح بنیادین دانش  وپرورشِ منفعل در برابر اقتصاد شناختی، نسلآموزش

های عملی و جسمانی(، »دانش چرایی« )حکمت  کند: »دانش چگونگی« )مهارتمحروم می

عملی و اخلاقی( و »دانش چیستی« )تفکر نظری و انتقادی(. بنابراین، سهم تربیتی در مقابل  

مثابۀ یک »خیر عمومی« است. مدرسه باید به جایی  سازی، بازتعریف »دانش« بهپرولتاریایی

یابی« و »مراقبت از جهان«  تبدیل شود که دانش نه برای فروش در بازار، بلکه برای »فردیت

درسی باید میان »دانش نظری« و »دانش عملی« پیوندی آگاهانه  شود. برنامۀ  گذاری میارزش

آموزان فرصت دهد تا نه فقط »چگونه انجام دهند«، بلکه »چرا انجام  برقرار کند و به دانش

دهند« و »چه معنایی برای زندگی جمعی دارد« را بیندیشند. آموزشی که در آن افراد در  می

های خالق معنا«،  مثابۀ »سوژههر سنی بتوانند »دانش از دست رفته« خود را بازسازی کنند و به

 کننده اطلاعات«، به زندگی اجتماعی ادامه دهند.نه »اشیای مصرف

 گیری نتیجه

  ای از دریچه اقتصاددر حال حاضر تخریب سیستماتیك توجه در سطوح روانی، جمعی و سیاره

های رقیب در این  های فناوری با پشتیبانی و سیاستگذاری دولتسیاسی با طراحی ابرشركت

گر  زمینه در حال افزایش است و فارماكون فناوری در بستر اقتصادی و سیاسی خود روی تخریب

حکم به عدم    (Natsiopoulou, 2025)خود را به ظهور می رساند. اگر برخی همانند ناتسیوپولو  

با   مقابله  در  مربیان  و  والدین  مسمومتوانایی  توسط  موج  تربیتی  نهادهای  و  مدارس  سازی 

توان خطوی را در اندیشۀ استیگلر  اند اما نویسندگان معتقدند میکاپیتالیسم دیجیتال داده

 برای مقابله با این موج ترسیم کرد.  

توان ای و اجتماعی نمیهای سیارهدر درجه نخست نیاز است توجه گردد كه در مقابل تهدید

واحد درمان را صرفا  فرد قرار داد بلكه آنچه نیاز است درواقع نوعی جامعه درمانی و سیاره  

سازی سویه هایی در خصوص فعالدرمانی است. با این نگاه آنچه می توان به عنوان استراتژی

درمانی فارماكون در جهت تولید توجه عمیق و مراقبت معرفی كرد در دو نوع ظهور سیستم  

 اجتماعی قابل طرح است:  - های تكنیكی

 ها و نهادهای مراقبت فناوریبازسازی ذهن (1

زبان، خانواده،   قالب  در  كه  »انتقال«  اصلی  وظیفه  با  مراقبتی  نهادهای  در  انتقای  مدارهای 

یافته ظهور  عبادتگاه  و  هممدرسه  فناوریاند  با سیستم »سودجویانه«  رقابت  در  های  اكنون 
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اعتماد،  دیجیتال، دچار آسیب جدی شده ارتباط بین نسلی،  تا  باعث شده  این آسیب  اند. 

سازی تكنیك  اعتبار و در كل آنچه افق جمعی یك »ما« كه توسط تولید توجه از طریق درونی

ایجاد می  ... نوشتار، مطالعه،  و  فرهنگ شفاهی  بازی،  زبان،  مانند  بگسلد.  هایی  از هم  شد 

سازی و خودكارسازی تمامی فرایندهای تکوین توجه توسط بازاریابی صنعتی در حال  دستوری

سازی عموم  تخریب تمامی مدارهای دانش عملی و نظری است كه در نهایت به پرولتاریایی

بین   در سطح  مراقبت  ابر سیاست  یك  اجرای  و  تدوین  بنابراین   منجر خواهد شد.  جامعه 

ای برای مقابله با تخریب و تضعیف نهادهای مراقبتی توسط ابزارهایی  المللی، ملی و منطقه

سپاری و... ضروری است. هر كدام از  سازی، برونسازی، خصوصیسازی، تجاریمانند دیجیتال

های  های تكنیكی خود است كه به سختی قابل جایگزینی با فناورینهادهای مراقبت دارای پایه

های تكنیكی  های نوشتن و مطالعه به عنوان پایهتال هستند. برای مثال تكنیكآنالوگ و دیجی

نهاد مدرسه جزء معدود سدهای مقابل انتشار و اختلال توجه هستند كه باید توسط این نهاد  

سازی با وسایل كمك آموزشی هوشمند  واسطه ادعای هوشمندسازی و مدرنتقویت شوند و به

 جایگزین نگردند.  

توان به ایجاد نهادهای درمانی  زمان با بازسازی و بازطراحی تاریخی نهادهای مراقبت، میهم

المللی، ملی و محلی اندیشید که مأموریت اصلی آنها تولید،  و مراقبتی جدید در سطوح بین

های فردی  انتقال و بازتولید تجربه و دانش مشترک، تقویت حافظه جمعی و بازسازی ظرفیت

مثابه فضاهایی برای بازآفرینی  و جمعی برای توجه، تأمل و مشارکت باشد. این نهادها باید به

های نظری و عملی، و بازسازی اعتماد اجتماعی  وگوی میان دانش نسلی، گفتپیوندهای میان

داری  مدت اقتصاد داده و سرمایهعمل کنند؛ امری که تنها از طریق مقاومت در برابر منطق کوتاه

پذیر است. به بیان دیگر، سیاست مراقبت نباید صرفا  معطوف به حفاظت از  کانپلتفرمی ام

اکولوژی باید به طراحی  باشد، بلکه  انتقال  نهادهای موجود  و  های جدید یادگیری، مشارکت 

  های دارویی عنوان تکنیکهای دیجیتال بههایی که در آنها فناوریفرهنگی نیز بینجامد؛ اکولوژی

(Pharmakon  )فردیت فرایندهای  خدمت  در  و  و  انتقادی  تفکر  تعمیق  جمعی،  و  روانی  یابی 

اندازی مستلزم آن است  های خلاقانه به کار گرفته شوند. تحقق چنین چشمگسترش ظرفیت

سیاست بازسازمانکه  به  و  رود  فراتر  فناوری  بازارهای  تنظیم  سطح  از  عمومی  دهی  گذاری 

شرایطی  چنین  در  تنها  بپردازد.  فناوری  و  خانواده  رسانه،  فرهنگ،  آموزش،  میان  مناسبات 

ای  های ظهور شکل تازهسازی شناختی جلوگیری کرد و زمینهتوان از تداوم روند پرولتاریاییمی
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بر دانش، توجه و آینده مشترک را فراهم ساخت؛ آینده ای که در آن  از حاکمیت مشارکتی 

قابلیت بلکه بر پایه پرورش  نه بر مبنای استخراج و مصرف توجه،  ارزش  انسانی،  تولید  های 

 انتقال میراث فرهنگی و خلق دانش مشترک استوار باشد.  

 فناوری ها به سمت ذهنفناوریتعدیل و تبدیل روان (2

و توسعه دانش   1به همین تناسب، در کنار طراحی و تقویت نهادهای تولیدکننده نگانتروپی

طراحی،  شیوه منطق  معماری،  زمینه،  ماده،  در  مداخله  با  است  لازم  زیستن،  جدید  های 

ها، امکان نوعی  های مالکیت، نحوه کاربری و به طور کلی در وضعیت ارگانولوژیک فناوریشیوه

باز که  های متنزاد در مسیر تکامل آنها فراهم شود. برای مثال، گسترش فناوریگسست درون

کنند و از این طریق در برابر  امکان مداخله، بازطراحی و تبادل دانش از پایین به بالا را فراهم می

می مقاومت  دانش  انحصار  و  میاستانداردسازی  انشعابکنند،  ایجاد  به  درون  تواند  هایی 

باز بودن به تنهایی کافی نیست؛ آنچه اهمیت  های بسته فناوری بینجامد. با این حال، متننظام

است، یعنی اینکه طراحی آن تا چه اندازه   - نه روان    –فناوری به سمت خرد    گیریدارد جهت

یابی روانی و جمعی  امکان مشارکت در تولید دانش، تأمل انتقادی، یادگیری جمعی و فردیت

 .  کندرا تقویت می

گذاری عمومی  گری و سیاستگذاری، تنظیمهای قانونها نیز از طریق ظرفیتدر این میان، دولت

های دیجیتال عمدتا   توانند در جهت تغییر مسیر تکامل فناوری مداخله کنند. اگرچه فناوریمی

های اخیر نشان داده است  یابند، اما تجربه سالدر منطق بازارهای جهانی و فراملی توسعه می

های سنی، الزام به شفافیت الگوریتمی،  ها همچنان قادرند از طریق وضع محدودیتکه دولت

فناوری از  حمایت  اعتیادآور،  طراحی  الگوهای  برخی  متنممنوعیت  توسعه  های  و  باز 

های عمومی دیجیتال، مسیر توسعه فناوری را به سمت اهداف اجتماعی و تربیتی  زیرساخت

، تصمیم اخیر دولت بریتانیا مبنی بر ممنوعیت دسترسی افراد زیر  هدایت کنند. برای نمونه 

به شبکه  16 قابلیتسال  با محدودسازی  همراه  اجتماعی،  افراد های  با  ارتباط  هایی همچون 

دهد که حتی در اقتصادهای مبتنی ، نشان می (UK Government, 2026)  ناشناس و پخش زنده
 

نظمی، پراکندگی و زوال انرژی است. نگِآنتروپی )یا آنتروپی معکوس( به فرایندهایی ها به سمت بیآنتروپی گرایش طبیعی سیستم 1

نمایند. بازتولید می کنند و نظم و معنا را  نظمی جلوگیری میدهی مجدد انرژی و اطلاعات، از افزایش بیشود که با سازماناطلاق می

ترین سازوکار تولید نگِآنتروپی شناختی و  مثابه مهمشوند. تربیت بهویژه فرهنگ انسانی، فرایندی نگِآنتروپیک محسوب میزندگی و به

 کندی جمعی و همبستگی اجتماعی جلوگیری می فرهنگی، از فروپاشی حافظه
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ها تقدم یابد و دولت، حفاظت  تواند بر منطق سودآوری پلتفرمبر بازار نیز اصل »مراقبت« می

 . های آینده را به عنوان یک مسئولیت عمومی تلقی کندهای شناختی و روانی نسلاز ظرفیت

های دیجیتال یا افزایش  بر این اساس، سیاست فناوری نباید صرفا  بر توسعه زیرساخت

هایی حرکت کند که  فناوریوری اقتصادی متمرکز باشد، بلکه باید به سمت طراحی ذهنبهره

هایی هستند  ها فناوریفناوریدهند. ذهنهای شناختی و فرهنگی انسان را افزایش میظرفیت

گیری، فرایندهای تفسیر، تخیل، استدلال و  که به جای اتوماسیون قضاوت، حافظه و تصمیم

دهند؛ و  کنند؛ به جای استخراج توجه، آن را پرورش میمشارکت در تولید معنا را تقویت می

های مصرف، امکان مشارکت فعال آنان در تولید، نقد و  سازی کاربران به چرخهبه جای وابسته

فراهم می  را  فناوریانتقال دانش  امتداد  آورند. چنین  بلکه  نهادهای مراقبت،  رقیب  نه  هایی 

توانند از طریق بازآرایی رابطه انسان، تکنیک و اجتماع، به تولید  ارگانولوژیک آنها هستند و می

نگانتروپی شناختی و فرهنگی یاری رسانند. از این منظر، مسئله اصلی نه نفی فناوری، بلکه  

ای که فناوری از ابزار استخراج ارزش لیبیدینال  تغییر رژیم طراحی و حکمرانی آن است؛ به گونه

میان انتقال  مراقبت،  جمعی،  عقلانیت  بازتولید  برای  زیرساختی  آیندهبه  خلق  و  های  نسلی 

 . مشترک تبدیل شود
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Abstract 

The relationship between the political system and the school education system is 

one of the fundamental issues in the philosophy of education that has increased 

in recent decades, along with the global spread and influence of neoliberalism. In 

the meantime, Hayek's ideas, due to their roots in epistemological, 

anthropological, political and economic philosophy, have played an important 

role in redefining the state, the market and education. However, his independent 

works in the field of education have been less systematically examined. 

Therefore, the aim of the present study was to explain the relationship between 

the political system and the school education system from the perspective of 

neoliberalism using educational ideas and analyzing its consequences, which was 

done with conceptual understanding and philosophical inference. The research 

information sources included Hayek's original works as well as analytical and 

critical sources related to neoliberalism, philosophy of education, educational 

policy-making and political economy, which were selected as samples by 

purposive sampling from 6 Hayek's sources, 4 sources from commentators and 6 

sources of critics. Data were collected through documentary study, systematic 

note-taking, and source analysis and analyzed based on criteria of scientific 

validity, relevance to the research problem, and capacity to infer educational 

implications. The findings showed that Hayek's thought, emphasizing the 

limitation of human rationality, spontaneous order and limited government, leads 

to the strengthening of market mechanisms, competition, freedom of choice and 

reducing government intervention in the organization of education. As a result, 

the school is shifting from a public and state-oriented institution to a competitive 

and choice-oriented institution. A critical evaluation of these implications also 
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showed that this approach, along with potentials such as decentralization and 

increased institutional diversity, is accompanied by challenges such as 

commodification of education, weakening of educational justice, reduction of 

government responsibility, and widening educational inequalities. Therefore, 

utilizing the potential of this approach requires striking a balance between 

freedom, efficiency, educational justice, and public responsibility of the 

government.  
Keywords: Friedrich August von Hayek, Neoliberalism, Minimal State, Market-Oriented 

Schooling, Critical Analysis, Political System, School Education 
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Extended abstract 
Introduction and Purpose: The relationship between the political system and the school 

education system is a fundamental issue in the philosophy of education, as a society’s 

conception of the state, freedom, the individual, justice, social order, and the common 

good directly or indirectly shapes the aims, structure, and functions of educational 

institutions. In recent decades, this relationship has entered a new phase alongside the 

global expansion of neoliberalism and its growing influence on public policy. Within this 

context, the thought of Friedrich August von Hayek occupies a distinctive position 

because of its coherent epistemological, anthropological, political-philosophical, and 

economic foundations. However, Hayek did not produce a systematic work devoted 

specifically to education. Therefore, the educational implications of his thought cannot 

be reconstructed merely by identifying explicit statements about education. The central 

problem addressed in this study is how Hayek’s theoretical foundations shape the 

relationship among the state, the market, and school education, and what consequences 

this relationship entails for the aims, structure, and functions of schooling. Accordingly, 

the purpose of this study was to explain the relationship between the political system and 

the school education system from a neoliberal perspective, with particular emphasis on 

Hayek’s thought, and to critically analyze its educational implications. 

Method: This theoretical-philosophical study was conducted within the field of 

philosophy of education using conceptual analysis and philosophical inference. Since 

Hayek did not develop an independent theory of education, the study was designed as an 

inferential inquiry in the philosophy of education, whereby educational implications were 

derived through the logical reconstruction and analysis of the foundations of his 

intellectual system. The information sources consisted of two main categories: first, 

Hayek’s primary works on epistemology, political philosophy, social order, economics, 

and liberty; and second, analytical and critical sources addressing Hayek’s thought, 

neoliberalism, philosophy of education, educational policy, and the political economy of 

education. Through purposive sampling and based on criteria including direct relevance 

to Hayek’s thought, relevance to its theoretical foundations, scholarly credibility, 

usefulness for deriving educational implications, and capacity for critical analysis, six 

primary works by Hayek, four interpretive sources, and six critical sources were selected 

as the core analytical sources. Data were collected through documentary study and 

systematic note-taking and were analyzed through a multistage process involving the 

identification of fundamental concepts, conceptual analysis, reconstruction of Hayek’s 

internal theoretical framework, reconstruction of the relationship among the state, the 

market, and schooling, inference of educational implications, and critical evaluation. To 

enhance the credibility of the analysis, the findings derived from Hayek’s primary works 

were compared with interpretive scholarship and examined in light of contemporary 

literature in the philosophy of education. 

Findings: The findings were organized around three main dimensions. First, analysis of 

Hayek’s intellectual foundations showed that the limits of human knowledge, the 

dispersion of knowledge, his critique of constructivist rationalism, and the theory of 

spontaneous order constitute the epistemological and social core of his thought. From 
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Hayek’s perspective, the complexity of social order and the dispersion of knowledge 

among individuals constrain the capacity of any centralized authority to design and 

comprehensively direct social institutions. At the level of political philosophy, these 

premises lead to an emphasis on individual liberty, the rule of law, limited government, 

and constraints on centralized planning; at the economic level, they support market 

mechanisms, competition, and decentralized processes of social coordination. 

Accordingly, the reduction of centralization and the expansion of choice and institutional 

diversity can be regarded as important educational possibilities that may be inferred from 

Hayek’s thought. 

Second, the findings indicated that transferring these premises to the field of education 

transforms the relationship among the state, the market, and schooling. Within this 

framework, the state moves away from directly administering all dimensions of education 

and toward a regulatory role centered on establishing and safeguarding general rules. At 

the same time, mechanisms such as freedom of choice, competition among providers, 

institutional autonomy, organizational diversity, and non-governmental participation 

acquire greater significance. Consequently, schools tend to move from predominantly 

state-centered institutions toward institutions characterized by greater autonomy, choice, 

and competition. Nevertheless, this implication does not entail the complete withdrawal 

of the state from education, since even within a Hayekian framework, general rules, the 

rule of law, and certain public responsibilities remain necessary for maintaining social 

order. 

Third, the critical evaluation of these implications revealed that an emphasis on 

decentralization, freedom of choice, and institutional diversity may create opportunities 

for greater school autonomy, flexibility, and responsiveness. However, extending market 

logic to education also entails significant risks. The most important include the 

commodification of education, the reduction of educational aims to economic efficiency 

and market value, the weakening of the state’s public responsibility, widening inequalities 

among social groups, and diminished attention to the cultural, ethical, and civic functions 

of schooling. From the perspective of contemporary philosophy of education, schooling 

cannot be reduced to an institution for producing human capital or responding to 

individual demand; it is also a public institution with responsibilities concerning 

democracy, justice, identity formation, and the common good. 

Conclusion: The findings indicate that the educational implications of Hayek’s thought 

cannot be reduced to a simple endorsement of privatization or the replacement of the state 

by the market. Rather, these implications derive from a theoretical chain connecting the 

limits of human knowledge, the critique of centralized planning, spontaneous order, 

liberty, limited government, and market mechanisms. Hayek’s thought therefore offers 

significant resources for questioning excessive centralization and strengthening 

institutional autonomy and diversity in education. Nevertheless, the direct extension of 

market logic to schooling may conflict with the public and justice-oriented functions of 

education. The fundamental issue, therefore, is not a binary choice between the state and 

the market, but rather the determination of the appropriate scope and conditions of 

intervention by each and the development of an educational governance model capable 

of balancing freedom and choice with educational justice, the common good, and the 
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public responsibility of the state. Accordingly, drawing on the potential contributions of 

Hayek’s perspective to educational policy can be justified only when freedom and 

economic efficiency are situated within the requirements of educational justice, equality 

of opportunity, and the preservation of the public and civic functions of schooling. 

 

 

  



       163                                                                                1404پاییز و زمستان ، 1، شماره 10سال  

 

 

 

 
محمد عباسی،  معصومه؛  مطور،  مهدی؛  مدرس(.  1404)   رضای،  تا  حداقلی  دولت    ۀاز 

.  یای در نئولیبرالیسم هایك بازارمحور: تحلیل انتقادی نسبت نظام سیاسی و تربیت مدرسه

 .  192- 158(، 1) 10فلسفه تربیت، 
  دوفصلنامه علمی ـ پژوهشی 

بازارمحور: تحلیل انتقادی نسبت نظام سیاسی و    ۀاز دولت حداقلی تا مدرس

 1یای در نئولیبرالیسم هایكتربیت مدرسه
 

 4محمد عباسی ، 3معصومه مطور ، 2مهدی رضایی 

 چکیده
های اخیر،  وتربیت است که در دههای از مسائل بنیادین فلسفه تعلیمنسبت میان نظام سیاسی و نظام تربیت مدرسه 

دلیل  های هایک، بهای یافته است. در این میان، اندیشهشدن و نفوذ نئولیبرالیسم، ابعاد تازهزمان با گسترش جهانیهم

بازتعریف نسبت دولت، بازار  شناختی، فلسفه سیاسی و اقتصادی، نقش مهمی در شناختی، انسانابتنا بر مبانی معرفت

های تربیتی اندیشه او  وتربیت تألیف نکرده و دلالتحال، وی اثر مستقلی در حوزه تعلیمو آموزش ایفا کرده است. بااین

رو، هدف پژوهش حاضر تبیین نسبت میان نظام سیاسی و نظام تربیت  مند بررسی شده است. ازاینصورت نظامکمتر به

بر اندیشهمدرسه با تأکید  با رویکرد تحلیل  های هایک و تحلیل دلالتای از منظر نئولیبرالیسم  های تربیتی آن بود که 

مفهومی و استنتاج فلسفی انجام شد. منابع اطلاعاتی پژوهش را آثار اصلی هایک و همچنین منابع تحلیلی و انتقادی  

داد که به روش  آموزشی و اقتصاد سیاسی آموزش تشکیل می  گذاریوتربیت، سیاستمرتبط با نئولیبرالیسم، فلسفه تعلیم

ها از طریق  منبع منتقدان به عنوان نمونه انتخاب شدند. داده  6منبع مفسران و    4منبع هایک،    6گیری هدفمند  نمونه

منابع گردآوری و براساس معیارهای اعتبار علمی، ارتباط با مسئله پژوهش   مند و تحلیلبرداری نظاممطالعه اسنادی، فیش

تربیتی تحلیل شدند. یافتهو ظرفیت استنتاج دلالت تأکید بر محدودیت عقلانیت  های  با  ها نشان داد اندیشه هایک، 

انسانی، نظم خودانگیخته و دولت محدود، به تقویت سازوکارهای بازار، رقابت، آزادی انتخاب و کاهش مداخله دولت در  

محور گرایش  محور به نهادی رقابتی و انتخاب. در نتیجه، مدرسه از نهادی عمومی و دولتانجامددهی آموزش میسازمان

هایی همچون تمرکززدایی و افزایش  ها نشان داد که این رویکرد، در کنار ظرفیتیابد. همچنین ارزیابی انتقادی این دلالتمی

چالش با  نهادی،  کالاییتنوع  نظیر  گسترش  هایی  و  دولت  مسئولیت  کاهش  آموزشی،  عدالت  تضعیف  آموزش،  شدن 

های این رویکرد مستلزم برقراری توازن میان آزادی، کارآمدی،  گیری از ظرفیترو، بهرههای تربیتی همراه است. ازایننابرابری

 عدالت آموزشی و مسئولیت عمومی دولت است.  

حداقلیکلیدی:    گانواژ  دولت  نئولیبرالیسم،  هایک،  فون  آگوست  نظام  فریدریش  انتقادی،  تحلیل  بازارمحور،  مدرسه   ،

 ای  سیاسی، تربیت مدرسه
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 مقدمه و تبیین مسئله 

ای همواره یکی از مسائل بنیادین در فلسفه رابطه میان نظام سیاسی و نظام تربیت مدرسه

تعلیم و تربیت و اندیشه سیاسی بوده است؛ زیرا نوع تلقی از دولت، شهروند، آزادی و عدالت،  

گذارد. از یونان باستان تا دوران طور مستقیم بر اهداف، ساختار و کارکرد نظام آموزشی اثر میبه

مدرن، این نسبت همواره موضوع تأمل، مناقشه و بازاندیشی اندیشمندان بوده است. افلاطون  

، آموزش را ابزاری برای تحقق نظم سیاسی مطلوب و تربیت  سیاست و ارسطو در    جمهوردر  

کردند. در دوران مدرن نیز اندیشمندانی همچون شهروندان متناسب با غایات دولت تلقی می

ژاک روسو، ایمانوئل کانت، کارل مارکس، جان دیویی، آنتونیو گرامشی و پائولو  جان لاک، ژان

فریره، هر یک با تکیه بر مبانی فلسفی متفاوت، درباره نسبت دولت، جامعه و آموزش و نقش  

دیدگاه شهروندان  تربیت  در  کردهآن  ارائه  متمایزی  و  های  آموزش  فکری،  سنت  این  در  اند. 

شود، بلکه نهادی اجتماعی و سیاسی  پرورش صرفا  فعالیتی فردی یا نهادی خدماتی تلقی نمی

های فرهنگی و تربیت شهروندان نقشی  ارزشدهی به نظم اجتماعی، بازتولید  است که در شکل

کند. از همین رو، حدود و کیفیت مداخله دولت در آموزش، همواره یکی  کننده ایفا میتعیین

 ;Reeve, 1998گذاری آموزشی بوده است )ترین مسائل فلسفه تعلیم و تربیت و سیاستاز مهم

Cowen, 2024; Curren, 2008  .) 

با گذر زمان و تحول در ساختارهای سیاسی، اجتماعی و اقتصادی در نیمه دوم قرن بیستم،  

شدن، افزایش نقش نهادهای فراملی و تغییر  ویژه پس از جنگ جهانی دوم، گسترش جهانیبه

ای جدید  ای وارد مرحلهالگوهای حکمرانی، نسبت میان نظام سیاسی و نظام تربیت مدرسه

به نئولیبرالیسم  دوره،  این  در  جریان  عنوانشد.  اثرگذارترین  از  اقتصاد  یکی  در  فکری  های 

سیاسی و حکمرانی، با تأکید بر آزادی اقتصادی، رقابت، سازوکار بازار، محدودسازی مداخله  

های  گذاری عمومی، از جمله سیاستدولت و تقویت انتخاب فردی، تأثیر عمیقی بر سیاست

بر جای گذاشت ) (. در  Harvey, 2007; Mirowski & Plehwe, 2009; Burgin, 2012آموزشی، 

نظام از  بسیاری  بهنتیجه،  آموزشی،  دهه  های  از  و    1980ویژه  متمرکز  الگوهای  از  بعد،  به 

محور به سمت الگوهایی حرکت کردند که در آنها مفاهیمی چون رقابت، انتخاب مدرسه،  دولت

جایگاه  پاسخ مشارکت بخش خصوصی  و  عملکرد  ارزیابی  کارآمدی،  یافت  پررنگگویی،  تری 

(Ball, 2012; Verger et al., 2016  این تحولات، آموزش را بیش از پیش در معرض منطق بازار .)

سازی، واگذاری خدمات آموزشی،  و سازوکارهای رقابتی قرار داد و مباحثی همچون خصوصی
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ترین موضوعات فلسفه تعلیم و  استقلال مدارس و بازتعریف نقش دولت را به یکی از مهم

گذاری آموزشی تبدیل کرد. با این حال، این پرسش همچنان مطرح است که  تربیت و سیاست

های مختلف نئولیبرالیسم،  اند و در میان روایتها بر کدام مبانی نظری استوار بودهاین دگرگونی

 اندیشه کدام متفکران بیشترین تأثیر را در بازتعریف نسبت دولت، بازار و آموزش داشته است.  

شود، جریان فکری همگنی صورت یکپارچه تلقی میالبته نئولیبرالیسم، برخلاف آنچه گاه به

مجموعه بلکه  روایتنیست،  از  خاصی  ای  نظری  مبانی  بر  یک  هر  که  است  متفاوت  های 

فون میزس  لودویگ  اندیشمندانی همچون  این سنت،  فون  ،  1استوارند. در  آگوست  فردریش 

، هر یک از منظری متفاوت از اقتصاد بازار  5جیمز بوکانان،  4گری بکر ،  3میلتون فریدمن ،  2هایک 

اند. در مقابل، متفکران سنت اردولیبرالیسم،  رقابتی و محدودسازی مداخله دولت دفاع کرده

، ضمن پذیرش اقتصاد بازار، بر نقش فعال دولت در  7و ویلهلم روپکه  6از جمله والتر اویکن 

گیری انحصارها  ایجاد و صیانت از نظم رقابتی، تضمین حاکمیت قانون و جلوگیری از شکل

(. افزون بر این، حتی در میان متفکرانی Peck, 2010; Mirowski & Plehwe, 2009اند )تأکید کرده

های مهمی وجود دارد؛ برای  شوند نیز تفاوتبندی میکه معمولا  ذیل عنوان نئولیبرالیسم طبقه

های مبتنی بر کارایی اقتصادی، آزادی انتخاب و نظریه سرمایه  مثال، فریدمن عمدتا  با استدلال

از بازار و دولت محدود، بیش از آنکه بر    کند، در حالی که دفاع هایکانسانی از بازار دفاع می

معرفت مبانی  بر  باشد،  استوار  اقتصادی  نظم محاسبات  نظریه  و  حقوق  فلسفه  شناختی، 

انگاری همه این رو، یکسان(. ازاینCaldwell, 2004; Friedman, 1962تکیه دارد)  8خودانگیخته

ویژه  های نظری آنها، بهتواند به نادیده گرفتن تفاوترویکردها ذیل عنوان »نئولیبرالیسم« می

 در تبیین نسبت دولت، بازار و نهادهای اجتماعی، بینجامد.  

های  ، یکی از چهرهفردریش آگوست فون هایکهای مختلف نئولیبرالیسم،  در میان روایت

جایگاهی متمایز دارد. اگرچه آثار او معمولا  در کنار  های وی  شود و اندیشهبرجسته قلمداد می

 
1 Ludwig von Mises 

2 Friedrich A. Hayek 

3 Milton Friedman 

4 Gary Becker 

5 James Buchanan 

6 Walter Eucken 

7 Wilhelm Röpke 

8 Spontaneous Order 
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گیرد، اما  مورد بررسی قرار می  ویژه اقتصاددانان مکتب شیکاگو،  بهدیگر متفکران نئولیبرالی،  

شناختی و فلسفه سیاسی شناختی، انساناز مبانی معرفت  ایمجموعهدستگاه نظری وی بر  

روایت از  بسیاری  از  را  آن  که  است  بهاستوار  نئولیبرالیسم،  متعارف  مکتب  های  سنت  ویژه 

(. برخلاف رویکردهایی که عمدتا   Caldwell, 2004; Kukathas, 1989سازد ) شیکاگو، متمایز می

کنند، هایک دفاع خود از بازار و دولت محدود را بر  های اقتصادی از بازار دفاع میبا استدلال

نظم خودانگیخته و نقش قواعد انتزاعی در  ، محدودیت عقل انسانی، مسئله پراکندگی دانش

 ,Hayekتر، هایك ). بیانی دقیق(Hayek, 1945, 1948a, 1960نهد )هماهنگی اجتماعی بنا می

كند كه: »ویژگی خاص مسئلۀ یک نظم اقتصادی عقلانی دقیقا  ( استدلال می519-520 :1945

شود که دانش مربوط به شرایطی که باید از آن استفاده کنیم، هرگز  از این واقعیت ناشی می

بهبه بلکه صرفا   ندارد،  یا یکپارچه وجود  و تکهصورت تکهصورت متمرکز  ناقص  پراکنده،  های 

مسئلۀ   بنابراین  دارند.  اختیار  در  مختلف  جداگانۀ  افراد  که  است  دانشی  متناقض  غالبا  

بلکه مسئله این است که    ...اقتصادی جامعه صرفا  مسئلۀ تخصیص منابع »مفروض« نیست

شناسد، برای اهدافی که  چگونه بهترین استفاده را از منابعی که هر یک از اعضای جامعه می

نسبی میاهمیت  افراد  این  خود  فقط  را  مسئلۀ  شان  اختصار،  به  یا  کنیم.  تضمین  دانند، 

هیچبهره به  خود  تمامیت  در  که  است  دانشی  از  همچنین  گیری  است«.  نشده  داده  کس 

افراد زیادی پراکنده است،  »اساسا ، در نظامی که دانش مربوط به واقعیت های مرتبط میان 

ای که  توانند اعمال جداگانۀ افراد مختلف را هماهنگ کنند، درست به همان شیوهها میقیمت

را هماهنگ سازد. … کل    اشهای مختلف برنامهکنند بخشهای ذهنی به فرد کمک میارزش

کند، نه به این دلیل که هر یک از اعضایش کل میدان  سیستم مانند یک بازار واحد عمل می

می نظر  در  حوزهرا  که  دلیل  این  به  بلکه  فردیگیرد،  و  محدود  دید  بههای  کافی شان  اندازۀ 

های متعدد، اطلاعات مرتبط به همه منتقل شود. … اگر  پوشانی دارد تا از طریق واسطههم

عنوان چنین مکانیسمی برای  بخواهیم کارکرد واقعی سیستم قیمت را درک کنیم، باید آن را به

جویی در دانش است  ترین واقعیت دربارۀ این سیستم، صرفهانتقال اطلاعات بنگریم. … مهم

فردی چقدر کم نیاز دارند بدانند تا بتوانند   کنندگانکند؛ یعنی اینکه شرکتکه با آن عمل می

(. از این منظر، »بازار صرفا  سازوکاری  Hayek, 1945: 526-527)اقدام درست را انجام دهند. «  

هماهنگ برای  اجتماعی  نهادی  بلکه  نیست،  کشف  اقتصادی  و  افراد  پراکنده  دانش  سازی 
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راه که هیچ مرجع متمرکزی  حلمستمر  و بهرههایی است  را توان گردآوری  آن  از  گیری کامل 

 ندارد«.  

»عقل آنچه  نقد  با  سازههایک  می1انگارگرایی  می«  استدلال  »نهادهای  نامد،  که  کند 

ها، نه حاصل طراحی آگاهانه دولت یا  اجتماعی، از جمله حقوق، بازار، زبان، اخلاق و سنت

 ,Hayek، بلکه محصول فرایند تکاملی تعاملات انسانی در طول زمان هستند« )ریزانبرنامه

شوند که در واقع نتیجه عمل انسان هستند، اما  ها با نهادهایی مواجه می( و »ملت6 :1988

(. بنابراین این باورها »که انسان قادر  Hayek, 1960: 63نتیجه اجرای طراحی انسانی نیستند« )

با خواسته را مطابق  اطراف خود  و »تواناییاست جهان  و مهارتهایش شکل دهد«  های  ها 

از عقل سرچشمه می و غرور كشنده بشری عمدتا   بودن  نادرست  باورهای  هستند    2گیرند« 

(Hayek, 1988: 9  .) 

خود،   محدود  دانش  به  اتکا  با  بتواند  مرکزی  مرجع  هر  یا  دولت  اینکه  تصور  او،  نظر  از 

به را  اجتماعی  پیچیده  دقیقساختارهای  طور  به  یا  کند،  هدایت  و  طراحی  کامل  تر  طور 

می را همیشه  تكاملی  نوع بشر  »محصولات  »اینكه  و  بهبود بخشید«  انسانی  نبوغ  با  توان 

دانایی می »توهم  از  ناشی  دهد«  شكل  خود  آرزوهای  با  مطابق  را  جهان  »غرور  3تواند  یا   »

(؛ توهمی که ظرفیت یادگیری، نوآوری و سازگاری  Hayek, 1988: Introductionكشنده« است )

اقتدار به منظور    مراتبکند. زیرا »در سازماندهی خود در یک سلسلهجامعه را تضعیف می

افزایش کارایی، ممکن است در واقع در حال نهادینه کردن نادانی باشیم. در حالی که از دانشِ 

راس« )در  نفر  آن چند  می  اندکِ  استفاده  میبهتر  اطمینان حاصل  که  کنیم، همزمان  کنیم 

نگه ما  دانش  از  خارج  تاریکِ  مناطق  در  کاوش  از  جامعه  عظیم  میاکثریت  شوند«  داشته 

(Hayek, 1960: 10  بنابراین »یک سازمان واحد و جامع، کارآمدترین روش نیست . . .  و به .)

طریق اولی، روشی نیست که بیشترین کمک را به توسعه سریع و گسترش دانش جدید کند« 

(Hayek, 1960: 11  .) 

برپایی یک نظم خاص و از پیش تعیین شده نیست، بلکه    گذار از این منظر، »نقش قانون

بتواند خود را مستقر و نوسازی کند«   آن، یک آرایش منظم  ایجاد شرایطی است که تحت 

(Hayek, 1960: 61قانونِ آزادی. . . شامل قواعد رفتار عادلانه است. . . که هدف آن .)  ها دستیابی
 

1 Constructivist Rationalism  

2 fatal conceit 

3 Pretence of Knowledge 
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ای از مقاصد  به هیچ مقصود خاصی نیست، بلکه ایجاد امکان برای دستیابی به تنوع گسترده

(، »تکیه بر قواعد انتزاعی یک ابزار ضروری است، زیرا عقل  Hayek, 1948a: 120فردی است. )

( و »دولت  Hayek, 1960: 66بشر برای تسلط بر جزئیات کامل و پیچیده واقعیت ناکافی است« )

از اجبار استفاده کند مگر در اجرای قواعد عام، قدرتی برای دستیابی به اهداف خاص   تواندنمی 

(. بنابراین  Hayek, 1960: 237تواند موقعیت مادی افراد خاصی را تعیین کند« )ندارد. . . و نمی

نقش دولت نه طراحی و اداره مستقیم نهادهای اجتماعی، بلکه ایجاد و پاسداری از قواعد  

گیری نظم خودانگیخته را فراهم  عام، انتزاعی و ثابتی است که امکان تعامل آزاد افراد و شکل

 سازد.  

از دولت محدود، پیش از آنکه بر ملاحظات کارآمدی اقتصادی    ترتیب، دفاع هایک. بدین

استوار باشد، ریشه در تلقی او از حدود معرفت انسانی، فرایند تکامل نهادهای اجتماعی و  

توجهی  های قابلای که دلالتگیری از دانش پراکنده دارد؛ مبانینقش آزادی در کشف و بهره

سازمان شیوه  و  آموزشی  نهادهای  ساختار  دولت،  جایگاه  تحلیل  تربیت  برای  نظام  دهی 

 ای به همراه دارند.  مدرسه

اگرچه بخش عمده آثار هایک به مباحث اقتصاد، فلسفه سیاسی، حقوق، نظم اجتماعی و 

نظریه معرفت اختصاص یافته و وی اثر مستقلی در حوزه تعلیم و تربیت تألیف نکرده است،  

گذاری آموزشی و  مهمی برای تحلیل آموزش و پرورش، سیاست  هایاما مبانی نظری او دلالت

از خدمات  نظام تربیت مدرسه اندیشه هایک، آموزش صرفا  یکی  ای به همراه دارد. در پرتو 

دهی آن نیز باید با ملاحظاتی همچون عمومی نیست، بلکه نهادی اجتماعی است که سازمان

ها و پرهیز از تمرکزگرایی  حلمحدودیت دانش، آزادی انتخاب، رقابت نهادی، کشف تدریجی راه

هماهنگ باشد. از این منظر، موضوعاتی مانند حدود مسئولیت دولت در آموزش، تمایز میان 

ها، مشارکت نهادهای غیردولتی،  تأمین مالی و ارائه خدمات آموزشی، آزادی انتخاب خانواده

دهندگان خدمات آموزشی را و رقابت میان ارائه  گیریاستقلال مدارس، تمرکززدایی از تصمیم

هایی اجرایی یا اقتصادی تلقی کرد، بلکه باید آنها را پیامدهای منطقی  توان صرفا  سیاستنمی 

معرفت )مبانی  دانست  هایک  فلسفه سیاسی  و   ,Hayek, 1960: 375-380; Hayekشناختی 

1948b: 167-180  .) 
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های  از همین رو، تحلیل اندیشه هایک در حوزه تعلیم و تربیت، موضوع مهمی بوده و در دهه

شناسی  گذاری آموزشی و جامعهاخیر توجه پژوهشگران حوزه فلسفه تعلیم و تربیت، سیاست

 های تربیتی اندیشه هایک معطوف شده است.  آموزش به بازخوانی و تحلیل دلالت

پژوهش این  میمرور  نشان  میها  را  خارجی  مطالعات  که  کلی  دهد  دسته  دو  در  توان 

 بندی کرد: طبقه

پژوهش نخست،  بهدسته  که  هستند  اندیشههایی  مستقیم  و  طور  هایک  فردریش  های 

های آن برای آموزش، نقش دولت، آزادی انتخاب، تمرکززدایی و سازماندهی نظام آموزشی دلالت

با بازخوانی آثار اصلی هایک، مبانی نظری  (  Devine, 1999)  اند. برای نمونه، دیوین را بررسی کرده

دیدگاه او درباره آموزش را در چارچوب نظریه نظم خودانگیخته و محدودیت معرفت انسانی  

دهد که  نیز با تحلیل فلسفه سیاسی هایک، نشان می  (Kane, 2025تبیین کرده است. کین )

وی میان مسئولیت دولت در تضمین آموزش همگانی و تصدی مستقیم آموزش تمایز قائل  

تلقی می مدنی  تکلیفی  بداند،  ایجابی  آنکه حقی  از  بیش  را  آموزش  و  کند. همچنین  است 

( انتقادی، ظرفیت  ( Bierly, 2025بایرلی  رویکردی  و محدودیتبا  های دیدگاه هایک درباره  ها 

 و لیبرالیسم آمریکایی بررسی کرده است.   ارسطوییتمرکززدایی آموزشی را از منظر سنت 

پژوهش دوم،  پیامدهای  دسته  هایک،  اندیشه  بر  انحصاری  تمرکز  بدون  که  هایی هستند 

کردهسیاست واکاوی  را  نئولیبرالیسم  از  متأثر  آموزشی  موضوعاتی  های  مطالعات،  این  اند. 

خصوصی مدرسه،  همچون  انتخاب  آزادی  رقابتی،  سازوکارهای  گسترش  آموزش،  سازی 

سازمان نقش  استانداردسازی،  سیاستپاسخگویی،  این  تأثیر  و  فراملی  عدالت  های  بر  ها 

 ,Ballاند )ها، برنامه درسی و هویت مدرسه را مورد بررسی قرار دادهآموزشی، برابری فرصت

2012; Verger et al., 2016; Lingard, Sellar & Lewis, 2017 .) 

پژوهش هرچند  نیز،  فارسی  ادبیات  نئولیبرالیسم،  در  لیبرالیسم،  نسبت  درباره  هایی 

 ,Mohammadi & Zibakalamمحمدی و زیباكلام )گذاری آموزشی مانند  شدن و سیاستجهانی

 ,Arafi & Kazemi(، اعرافی و كاظمی )Mohammadi & Ekradi, 2014(، محمدی و اكرادی )2014

(، 1402لطیفی )  (،Hosseini & Seyed Hossein Zadeh, 2023زاده )(، حسینی و سیدحسین2024

 ,Tabatabai-Hosniحصنی )(، طباطبائی  Darkesh & Firrozabadi, 2023داركش و فیروزآبادی )

لیاقتنیک  (،2023 پاکنشان،  و  نصرآبادی  بختیار  )دار،  (، Nikneshan et al., 2012سرشت 

شكاری، محمدصالحی و ابولقاسم    ،(  Ghasemi & Yousefikhah, 2022خواه )قاسمی و یوسفی



       170                                                                                1404پاییز و زمستان ، 1، شماره 10سال  

 

(Shekari, Mohammadsalehi & Abolghasi, 2016  )     انجام شده است، اما این مطالعات غالبا

اند؛ یا به تبیین کلی پیامدهای نئولیبرالیسم در آموزش، مانند  یکی از دو رویکرد را دنبال کرده

اند، یا این مفاهیم را عمدتا  بر  سازی و استانداردسازی پرداختهبازارمحوری، رقابت، خصوصی

پایه آرای متفکرانی چون میلتون فریدمن، گری بکر یا ادبیات عمومی اقتصاد آموزش تحلیل  

مند و با اتکا به آثار اصلی هایک،  صورت مستقل، نظامهایی که بهاند. در مقابل، پژوهشکرده

های تربیتی اندیشه وی را بازسازی و تحلیل کرده باشند، بسیار محدود است. بنابراین  دلالت

موزشی، هنوز خلأیی جدی در تبیین نسبت  با وجود گسترش مطالعات مربوط به نئولیبرالیسم آ

معرفت مبانی  مؤلفهمیان  با  هایک  سیاسی  فلسفه  و  تربیت  شناختی  نظام  اصلی  های 

آزادی  مدرسه درسی،  برنامه  مدرسه،  ساختار  آموزشی،  عدالت  دولت،  نقش  جمله  از  ای، 

سازی و تربیت شهروندی وجود دارد. این خلأ در ادبیات فارسی آشکارتر  انتخاب، خصوصی

های  است؛ زیرا پژوهشی که با اتکا به آثار اصلی هایک و با تفکیک دیدگاه وی از سایر روایت

صورت منسجم بازسازی و تحلیل کرده باشد،  های تربیتی اندیشه او را بهنئولیبرالیسم، دلالت

 شود.  كمتر مشاهده می

کوشد با مراجعه مستقیم به آثار اصلی فردریش هایک و  بر این اساس، پژوهش حاضر می

نظام معرفتتحلیل  فلسفی،  مبانی  نظام  مند  میان  نسبت  وی،  اندیشه  سیاسی  و  شناختی 

ای را از منظر نئولیبرالیسم هایکی تبیین کرده و پیامدهای آن را  سیاسی و نظام تربیت مدرسه

، پرسش اصلی این است كه »نسبت  گذاری و نهادهای تربیتی تحلیل کند. لذا برای سیاست

های  ای از منظر نئولیبرالیسم و با تأکید بر اندیشهمیان نظام سیاسی و نظام تربیت مدرسه

 شود و چه پیامدهای تربیتی را به همراه دارد؟« فردریش هایک چگونه تعریف می
 

 روش تحقیق 

فلسفی و در قلمرو مطالعات فلسفه تعلیم و تربیت است که با  - پژوهش حاضر از نوع نظری

تبیین   انجام شده است. مسئله اصلی پژوهش،  رویکرد تحلیل مفهومی و استنتاج فلسفی 

مدرسه تربیت  نظام  و  سیاسی  نظام  میان  بر  نسبت  تأکید  با  نئولیبرالیسم  منظر  از  ای 

های تربیتی این اندیشه است. از  های فریدریش آگوست فون هایک و استخراج دلالتاندیشه

نه   پژوهش  موضوع  است،  نکرده  تألیف  تربیت  و  تعلیم  درباره  مستقلی  اثر  هایک  که  آنجا 

های تربیتی نهفته  های صریح او درباره آموزش، بلکه بازسازی و استنتاج دلالتتوصیف دیدگاه
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معرفت مبانی  انساندر  وی  شناختیشناختی،  اندیشه  اقتصادی  مبانی  و  سیاسی  فلسفه   ،

های استنتاجی در فلسفه تعلیم و تربیت قرار  رو، پژوهش حاضر در زمره پژوهشاست. ازاین

گیرد؛ بدین معنا که پیامدهای تربیتی یک دستگاه فلسفی از طریق تحلیل منطقی مبانی می

 شود.  آن استنتاج می

دهی شدند. دسته نخست، آثار اصلی هایک بود  منابع پژوهش در دو دسته اصلی سازمان

شناختی، فلسفه سیاسی، نظریه نظم اجتماعی و دیدگاه وی درباره دولت،  که مبانی معرفت

کنند. دسته دوم، آثار تحلیلی، تفسیری و انتقادی درباره اندیشه  آزادی، قانون و بازار را تبیین می

ها و مقالات معتبر حوزه  آموزشی بود که از میان کتاب  گذاریهایک، نئولیبرالیسم و سیاست

نئولیبرالیسم   مطالعات  و  آموزش  سیاسی  اقتصاد  تربیت،  و  تعلیم  فلسفه  سیاسی،  فلسفه 

صورت هدفمند انجام شد. ملاک انتخاب منابع عبارت از ارتباط  گیری بهانتخاب شدند. نمونه

های تربیتی، اعتبار  مستقیم با اندیشه هایک، تبیین مبانی نظری او، قابلیت استخراج دلالت

علمی منابع و ظرفیت تحلیلی آنها برای تبیین نسبت میان دولت، بازار و آموزش بود. بر این  

منبع از جمله کتابهای راه بردگی، منشور    6شامل    اساس، منابع منتخب هم آثار اصلی هایک

آزادی، قانون، قانونگذاری و آزادی، غرور کشنده و مقاله استفاده از دانش در جامعه و هم تعداد  

های اثر از پژوهش  6گرفت و هم تعداد  منبع از شارحان و مفسران برجسته او را دربر می  4

انتقادی درباره پیامدهای تربیتی و سیاستی نئولیبرالیسم؛ امری که امکان بازسازی منصفانه  

 های آن را فراهم ساخت. اندیشه هایک و ارزیابی انتقادی دلالت

تجربی   هایبا توجه به ماهیت نظری پژوهش، ابزار گردآوری داده به معنای متعارف پژوهش

)مانند پرسشنامه یا مصاحبه( موضوعیت نداشت. ابزار اصلی پژوهش، پروتکل تحلیل اسناد  

به که  بود  فلسفی  استنتاج  و  بر تحلیل مفهومی  نظاممبتنی  برای مطالعه منابع  صورت  مند 

 : طراحی شد. این پروتکل سه کارکرد اساسی داشت

شناختی، فلسفه سیاسی و مبانی شناختی، انسانشناسایی و بازسازی مبانی معرفت .1

 اقتصادی اندیشه هایک؛  

های تربیتی این مبانی برای نسبت میان نظام سیاسی و نظام تربیت  استخراج دلالت .2

دهی آموزش، عدالت آموزشی،  ای، با تأکید بر نقش دولت، جایگاه بازار، سازمانمدرسه

 آزادی انتخاب و غیره؛ 
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شده در پرتو ادبیات معاصر فلسفه تعلیم و تربیت  استخراجهای  ارزیابی انتقادی دلالت .3

  و مطالعات انتقادی نئولیبرالیسم 

های موجود در آثار اصلی  ها و استدلالبر این اساس، واحد تحلیل در پژوهش، مفاهیم، گزاره

شده بر پایه چارچوب مفهومی پژوهش  های استخراجهایک و منابع تحلیلی مرتبط بود و داده

 دهی و تحلیل شدند.  سازمان

 ها در سه مرحله انجام گرفت.  تحلیل داده

در مرحله نخست، دستگاه فکری هایک از خلال آثار اصلی و منابع معتبر بازسازی   .1

شناختی، فلسفه سیاسی و مبانی شناختی، انسانشد. در این مرحله، مبانی معرفت

یک منظومه نظری تحلیل و روابط    پیوسته همعنوان اجزای بهاقتصادی اندیشه وی به

 درونی آنها تبیین شد.  

های تربیتی این مبانی استخراج  در مرحله دوم، با استفاده از استنتاج فلسفی، دلالت .2

های اصلی نظام تربیت  گردید. در این مرحله، نسبت میان اندیشه هایک و مؤلفه

ای، از جمله نقش دولت، جایگاه بازار، ساختار مدرسه، برنامه درسی، عدالت  مدرسه

گذاری آموزشی  سازی، تربیت شهروندی و سیاستآموزشی، آزادی انتخاب، خصوصی

های شخصی پژوهشگر، بلکه بر اساس  ها نه بر پایه برداشتبررسی شد. استنتاج

 پیوند منطقی میان مبانی نظری هایک و پیامدهای تربیتی آنها صورت گرفت.  

شده در پرتو ادبیات معاصر فلسفه تعلیم تربیتی استخراج  های در مرحله سوم، دلالت .3

های انتقادی حوزه نئولیبرالیسم مورد ارزیابی انتقادی قرار گرفت.  و تربیت و پژوهش

های اندیشه هایک با توجه به معیارهایی مانند  ها و محدودیتدر این مرحله، ظرفیت

ها، نقش دولت در تضمین حق آموزش،  عدالت آموزشی، خیر عمومی، برابری فرصت

 هویت فرهنگی و کارکرد اجتماعی مدرسه تحلیل شد.  

منطق پژوهش بر این اصل استوار بود که هر دستگاه فلسفی، افزون بر تبیین انسان، جامعه،  

  هایی برای تعلیم و تربیت نیز دربردارد. بنابراین، اگر در اندیشه هایکدولت و آزادی، دلالت

انسانی محدود، دانش اجتماعی پراکنده، نظم مطلوب جامعه خودانگیخته و نقش  معرفت 

دهی  صورت منطقی بر سازماندولت محدود به تضمین قواعد عام تلقی شود، این مبانی به

گذارند.  آموزش، نقش مدرسه، حدود مداخله دولت، جایگاه بازار و اهداف تربیتی نیز اثر می
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های صریح او درباره آموزش، بلکه از تحلیل  های تربیتی اندیشه هایک نه از گزارهرو، دلالتازاین

 و استنتاج منطقی مبانی نظری وی استخراج شد.  

 : چارچوب تحلیل پژوهش در سه سطح سامان یافت 

 محورهای بررسی خروجی 
 سطح

 تحلیل 

بازسازی دستگاه فکری 

 هایک 

، فلسفه  شناختیشناختی، انسانمبانی معرفت

 سیاسی و مبانی اقتصادی اندیشه هایک 
 مبنایی 

های  استخراج دلالت

 تربیتی 

گذاری  نقش دولت، بازار، مدرسه، سیاست

آموزشی، عدالت آموزشی، برنامه درسی و  

 تربیت شهروندی 

 استنتاجی 

ها و  ارزیابی ظرفیت

های اندیشه  محدودیت

 هایک 

ها با ادبیات معاصر فلسفه تعلیم  مقایسه یافته

 و تربیت و مطالعات انتقادی نئولیبرالیسم
 انتقادی

 

بر   برای افزایش اعتبار تحلیل، چند راهبرد به کار گرفته شد. نخست، بازسازی اندیشه هایک

پایه مراجعه مستقیم به آثار اصلی وی انجام شد تا از اتکای صرف به منابع ثانویه پرهیز شود.  

دوم، تفسیرهای مختلف از اندیشه هایک در آثار شارحان و منتقدان با یکدیگر مقایسه شد  

شده  های تربیتی استخراجتری از منطق درونی اندیشه او حاصل شود. سوم، دلالتتا فهم دقیق

های معتبر حوزه فلسفه تعلیم و تربیت و مطالعات نئولیبرالیسم تطبیق  های پژوهشبا یافته

داده شد. چهارم، در سراسر تحلیل میان بازسازی توصیفی اندیشه هایک و ارزیابی انتقادی  

 پیامدهای تربیتی آن تفکیک شد تا از خلط گزارش اندیشه با داوری هنجاری جلوگیری شود.  

 دهی شدند: های پژوهش در سه محور اصلی سازمانبر اساس این فرایند، یافته

فلسفه   - 1 شناختی،  انسان  مبانی  شناختی،  معرفت  مبانی  شامل  هایک  های  اندیشه 

 سیاسی و مبانی اقتصادی

 ای های اندیشه هایک برای نسبت نظام سیاسی و نظام تربیت مدرسهدلالت - 2

بحث و ارزیابی انتقادی دلالت های تربیتی اندیشه های هایک در پرتو ادبیات معاصر    - 3

 فلسفه تعلیم و تربیت 
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 های پژوهش  یافته

 های پژوهش به شرح زیر بود: دهی، یافتهبا توجه به محورهای اصلی سامان

 اندیشه های هایک  -1 

، بدون فهم منسجم دستگاه های تربیتی اندیشه فردریش آگوست فون هایکبازسازی دلالت

پذیر نیست؛ زیرا دیدگاه او درباره آموزش و نقش دولت در تربیت، نه در  فلسفی وی امکان

شناختی،  ای از مبانی معرفتقالب اثری مستقل درباره تعلیم و تربیت، بلکه در دل منظومه

شناختی، سیاسی و اقتصادی شکل گرفته است. از این رو، تحلیل نسبت میان نظام انسان

ای در اندیشه هایک، مستلزم بازسازی این دستگاه نظری است؛  سیاسی و نظام تربیت مدرسه

رسد،  شود، به نظریه نظم خودانگیخته میدستگاهی که از محدودیت معرفت انسانی آغاز می

عنوان  کند و در نهایت از اقتصاد بازار رقابتی بهبندی میفلسفه سیاسی دولت محدود را صورت

شناسی«،  نماید. بنابراین، چهار مؤلفه »معرفتسازوکاری برای هماهنگی اجتماعی دفاع می

توان ارکان اصلی اندیشه هایک  شناسی«، »فلسفه سیاسی« و »مبانی اقتصادی« را می»انسان

گذاری  های مستقیمی برای تبیین جایگاه دولت، مدرسه و سیاستدانست که هر یک، دلالت

 آموزشی دارند.  

 

 شناختی . مبانی معرفت1-1

گرایی مدرن  ترین نقطه آغاز اندیشه هایک، نقد تلقی رایج از عقل و معرفت در سنت عقلمهم

نظریه از  این پیشاست. وی معتقد است بسیاری  بر  اقتصادی جدید  و  فرض های سیاسی 

طور کامل  اطلاعات لازم برای طراحی و اداره جامعه را به  توانداستوارند که انسان یا دولت می

کند که دانش داند و استدلال میگردآوری و پردازش کند. هایک این تصور را »توهم دانایی« می

صورت متمرکز در اختیار هیچ فرد یا نهادی قرار ندارد، بلکه  مورد نیاز برای اداره جامعه هرگز به

ها کنشگر اجتماعی پراکنده است و هر فرد تنها بخش کوچکی از آن را در  در میان میلیون

تر »دانش مربوط به شرایطی که ما باید از آن استفاده کنیم، هرگز  اختیار دارد. به بیانی دقیق

از دانش ناقص   ایبه شکل متمرکز یا یکپارچه وجود ندارد؛ بلکه صرفا  به صورت قطعات پراکنده

 (.  Hayek, 1945: 519و غالبا  متناقض است که تمام افراد جداگانه در اختیار دارند« ) 

می نشان  هایک  در جامعه«،  دانش  از  »استفاده  مقاله مشهور  بخش عمده  در  که  دهد 

کند، دانشی ضمنی، محلی، تجربی و  دانشی که رفتارهای اجتماعی و اقتصادی را هدایت می
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( است  مکان  و  زمان  خاص  شرایط  به  قابل  Hayek, 1945: 3وابسته  نه  دانش  نوع  این   .)

توان آن را در اختیار یک مرجع  گیری کامل است، نه قابلیت انتقال کامل دارد و نه میاندازه

( داد  قرار  برنامهHayek, 1945: 6مرکزی  هرگونه  دلیل،  همین  به  با  (.  ناگزیر  متمرکز  ریزی 

ریز یا سازمانی توان دسترسی به رو خواهد شد؛ زیرا هیچ برنامهروبههای معرفتی  محدودیت

 همه اطلاعات پراکنده در جامعه را ندارد )همان(. 

آن چیزی می متوجه  را  نقد خود  هایک  مبنا،  را »عقلبر همین  آن  بعدها  که  گرایی  کند 

انگار بر این فرض نادرست  گرایی سازه(. از نظر وی، عقلHayek, 1988: 3نامد )انگار« میسازه

توان همانند یک ماشین طراحی و بازسازی کرد. حال  استوار است که نهادهای اجتماعی را می

از سنت بسیاری  و حتی  پول  زبان،  اخلاق،  بازار، حقوق،  نهادهایی چون  فرهنگی،    های آنکه 

حاصل طراحی آگاهانه هیچ فرد یا نهادی نیستند، بلکه در فرآیند طولانی تعاملات انسانی و 

 (.  Hayek, 1973, 1988اند )های تدریجی شکل گرفتهانتخاب

از منظر هایک، نظم اجتماعی محصول »تکامل نهادی« و نه طراحی عقلانی است. این  

می تشکیل  را  خودانگیخته«  »نظم  مشهور  مفهوم  نظری  بنیان  نظم  برداشت،  دهد. 

های آزاد افراد و رعایت  خودانگیخته نظمی است که بدون وجود طراحی مرکزی، از دل کنش

می پدید  عمومی  نمونهقواعد  عرفی  حقوق  و  عرف  زبان،  بازار،  نظمآید.  چنین  از    هایی هایی 

تصمیم یک   نه حاصل  و  تاریخی جامعه  تجربه  انباشت  از  ناشی  آنها  کارآمدی  که  هستند 

 (.  Hayek, 1960, 1973ریز مرکزی است )برنامه

برای تصمیم ابزار مهمی  اگرچه  انسان  عقل  این چارچوب،  قادر  در  هرگز  اما  است،  گیری 

طور کامل درک یا کنترل کند. بنابراین، محدودیت  های اجتماعی را بهنیست پیچیدگی نظام

عقلانیت انسان نه ضعف اخلاقی یا شناختی افراد، بلکه ویژگی ذاتی حیات اجتماعی است.  

فعالیتاین محدودیت سبب می هماهنگی  برای  که جامعه  به  شود  آنکه  از  بیش  های خود 

متکی شود که امکان استفاده از دانش    ریزی متمرکز نیاز داشته باشد، به سازوکارهاییبرنامه

 (. Hayek, 1945پراکنده افراد را فراهم آورند )

شناختی را نقطه عزیمت کل دستگاه  شارحان و مفسران اندیشه هایک نیز این بعد معرفت

کند که نظریه آزادی، دولت  ( استدلال میKukathas, 1989: 57)   1اند. کوکاتاس فکری او دانسته 

شناختی وی قابل فهم  محدود و نظم اجتماعی در اندیشه هایک، بدون درک مبانی معرفت

 
1 Kukathas, C. 
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نیست؛ زیرا آزادی نزد او پیش از آنکه ارزشی اخلاقی باشد، ضرورتی معرفتی برای »کشف و  

کالدول بهره است.  جامعه«  پراکنده  دانش  از  که  Caldwell, 2004)  1گیری  است  معتقد  نیز   )

توان به مسئله »پراکندگی دانش« بازگرداند.  تقریبا  همه آرای اقتصادی و سیاسی هایک را می

پرداز معرفت اجتماعی است و دفاع  به اعتقاد او، هایک پیش از آنکه اقتصاددان باشد، نظریه

 وی از بازار، نتیجه مستقیم تلقی خاص او از ماهیت دانش و محدودیت عقل انسانی است.  

از این منظر، آزادی صرفا  حقی فردی نیست، بلکه سازوکاری اجتماعی برای تولید و کشف  

می به شمار  داشته  روددانش  کنش  و  انتخاب  تجربه،  برای  بیشتری  آزادی  افراد  اندازه  هر   .

با   نیز ظرفیت بیشتری برای تولید اطلاعات جدید، اصلاح خطاها و سازگاری  باشند، جامعه 

گیری در دست دولت یا هر مرجع مرکزی،  شرایط متغیر خواهد داشت. در مقابل، تمرکز تصمیم

 (. Hayek, 1960دهد )فرآیند کشف دانش را مختل کرده و امکان یادگیری اجتماعی را کاهش می

  

 شناختی . مبانی انسان1-2

گیرد.  شناختی او سرچشمه می طور مستقیم از مبانی معرفتبرداشت هایک از انسان نیز به

اگر   »زیرا  نیست،  کامل  دانشی  از  برخوردار  و  کاملا  عقلانی  موجودی  وی  اندیشه  در  انسان 

:  1960دانای کل وجود داشتند ... دلیل چندانی برای آزادی وجود نداشت« )هایك،  هایانسان

(، بلکه کنشگری است که همواره در شرایط عدم قطعیت، با اطلاعات ناقص و در بستری از  29

گیرد. برخلاف الگوی عقلانیت کامل در اقتصاد  ها و نهادهای اجتماعی تصمیم میقواعد، سنت

کلاسیک، هایک انسان را موجودی »خطاپذیر«، »یادگیرنده« و »وابسته به دانش پراکنده«  

 (.  Hayek, 1960داند که توان شناخت او محدود و همواره نیازمند تعامل با دیگران است )می

از این منظر، آزادی نه صرفا  حقی سیاسی، بلکه شرط ضروری رشد فرد و یادگیری اجتماعی  

های خود را شکوفا کنند که امکان آزمون، تجربه، خطا  توانایی  توانند است. افراد تنها زمانی می

(. جامعه نیز از رهگذر همین فرایند آزمون و خطا،  Hayek, 1960: 30و اصلاح را داشته باشند )

تر » رشد دانش و پیشرفت تمدن  کند. به بیانی دقیقهای بهتر را پیدا میحلظرفیت کشف راه

(. به همین دلیل، هایک هرگونه  ibidبه این بستگی دارد که ما بتوانیم از تجربه درس بگیریم« )

های متنوع را محدود کند، مانعی برای رشد انسان و  نظامی را که آزادی انتخاب و امکان تجربه

 (.  Hayek, 1960, 1970کند )تکامل جامعه تلقی می

 
1 Caldwell, B. 
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گیری رفتار انسان شکلها، قواعد اخلاقی و نهادهای اجتماعی را در  وی همچنین نقش سنت

دل  برجسته می در  باشد،  کاملا  خودبسنده  موجودی  آنکه  از  پیش  انسان  او،  دید  از  سازد. 

اند و امکان همکاری ها تکامل یافتهکند که طی قرنهایی زندگی میای از قواعد و سنتشبکه

کرده فراهم  را  ازایناجتماعی  نقدی سیاسی  اند.  اجتماعی صرفا   مهندسی  بر  هایک  نقد  رو، 

نمی گروهی  یا  فرد  هیچ  که  است  استوار  باور  این  بر  بلکه  خرد  نیست،  جایگزین  تواند 

 (. Hayek, 1988یافته جامعه شود )شده در نهادهای تکاملانباشته

 

 . فلسفه سیاسی 1-3

فلسفه سیاسی هایک بر پیوند میان آزادی، حاکمیت قانون و دولت محدود استوار است. وی  

داند، اما آن را نه به معنای رهایی از هرگونه قید،  ترین ارزش جامعه آزاد میبنیادیآزادی را  

کند و استدلال  ویژه دولت، تعریف میبلکه به معنای نبود اجبار خودسرانه از سوی دیگران، به

دهد، وابسته به ارادۀ خودسرانۀ  كند كه »آزادی به این معناست که انسان در آنچه انجام میمی

(. بر این اساس، دولت زمانی مشروع است که وظیفه خود  Hayek, 1960: 12دیگری نباشد« )

نظم حقوقی   و حفظ  قراردادها  اجرای  مالکیت،  از حقوق  کلی، حمایت  قواعد  به تضمین  را 

 های فردی و اقتصادی بپرهیزد.  محدود کند و از مداخله مستقیم در تصمیم

شود. از نظر او، »دولت باید  میان »حکومت قانون« و »حکومت افراد« تمایز قائل می  هایک

های موردی یا اراده  بینی و نه بر مبنای تصمیمبر اساس قواعد عام، انتزاعی، پایدار و قابل پیش

( کند«  قدرت عمل  برداشت،  Hayek, 1960: 156; Hayek, 1973: 50سیاسی صاحبان  این   .)

 آورد.  ریزی متمرکز و گسترش اختیارات دولت را فراهم میزمینه نظری مخالفت او با برنامه

کشد. وی استدلال  در همین چارچوب، هایک مفهوم عدالت اجتماعی را نیز به چالش می

توان نتایج حاصل از  های آگاهانه افراد معنا دارد و نمیکند که عدالت تنها درمورد کنشمی

بازار را عادلانه یا ناعادلانه نامید؛ زیرا این نتایج محصول تصمیم هیچ عامل   نظم خودانگیخته

 (.  Hayek, 1976: 31, 64, 67واحدی نیستند )

 

 . مبانی اقتصادی 1-4

معرفت مبانی  طبیعی  ادامه  هایک  اندیشه  در  اوست.  اقتصاد  سیاسی  فلسفه  و  شناختی 

دانند، هایک  برخلاف اقتصاددانانی که بازار را عمدتا  سازوکاری برای تخصیص بهینه منابع می
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(. »بازار از طریق  Hayek, 1948b: 68کند )« تلقی می1بازار را پیش از هر چیز »فرآیند کشف 

ریزی مرکزی هماهنگ  ها فرد« را بدون نیاز به برنامهها، اطلاعات پراکنده میلیوننظام قیمت

 (.  Hayek, 1945: 527آورد )و امکان سازگاری مستمر جامعه با تغییرات را فراهم می کندمی

در این چارچوب، رقابت صرفا  ابزاری برای افزایش کارایی نیست، بلکه سازوکاری معرفتی  

های مختلف و اصلاح خطاهاست. به همین دلیل،  حلبرای کشف اطلاعات جدید، آزمون راه

و مداخله دولت گسترده رقابت محدودتر  اندازه  و  هر  یادگیری  برای  تر شود، ظرفیت جامعه 

 (. Hayek, 1978نوآوری نیز کاهش خواهد یافت )

کند؛ زیرا معتقد است  ریزی اقتصادی متمرکز مخالفت میبر همین اساس، هایک با برنامه

درباره تولید، توزیع و مصرف    گیریهیچ مرجعی توان گردآوری اطلاعات پراکنده لازم برای تصمیم

گیری از دانش را ندارد. از نظر او، بازار نه به دلیل کامل بودن، بلکه به دلیل توانایی در بهره

 (. Hayek, 1945پراکنده افراد، کارآمدترین سازوکار هماهنگی اجتماعی است )

تنیده  ای منسجم و درهمدهد که اندیشه او منظومهبازسازی دستگاه فکری هایک نشان می

معرفت مبانی  انساناز  منظومه،  شناختی،  این  در  است.  اقتصادی  و  سیاسی  شناختی، 

بنیان می را  نظم خودانگیخته  نظریه  دانش،  پراکندگی  و  انسانی  نظم محدودیت عقل  نهد؛ 

؛ و این مبانی، در نهایت،  کندخودانگیخته، ضرورت آزادی فردی و حاکمیت قانون را توجیه می

ترین سازوکار هماهنگی اجتماعی در عنوان مناسبدفاع از دولت محدود و اقتصاد بازار را به

های تربیتی اندیشه هایک نیز باید بر پایه همین دستگاه نظری  پی دارد. بنابراین، تحلیل دلالت

گذاری آموزشی، آزادی انتخاب،  صورت گیرد؛ زیرا دیدگاه او درباره مدرسه، نقش دولت، سیاست

نه مجموعه است،  فلسفی  مبانی  این  مستقیم  پیامد  آموزشی،  نظام  و ساختار  از  رقابت  ای 

های پراکنده در حوزه آموزش. این چارچوب نظری، مبنای تحلیل بخش بعدی مقاله،  توصیه

 ای در اندیشه هایک« خواهد بود.  یعنی »نسبت نظام سیاسی و نظام تربیت مدرسه

 

 ای های اندیشه هایک برای نسبت نظام سیاسی و نظام تربیت مدرسهدلالت -2

معرفت فلسفی،  مبانی  پایه  انسانبر  تبیینشناختی،  اقتصادی  و  بخش  شناختی  در  شده 

های اندیشه هایک را برای نسبت میان نظام سیاسی و نظام تربیت  توان دلالتپیشین، می

ای از پیشنهادهای  ها صرفا  مجموعهای در چند محور اساسی بازسازی کرد. این دلالتمدرسه

 
1 Discovery Procedure 
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اجرایی در حوزه آموزش نیستند، بلکه پیامدهای منطقی دستگاه فکری هایک درباره انسان،  

در پنج    هارو، در ادامه، این دلالتروند. ازاینجامعه، دولت، بازار و نظم اجتماعی به شمار می

دهی نظام آموزشی، آزادی انتخاب  محور شامل جایگاه دولت در آموزش، نقش بازار در سازمان

ها، تمرکززدایی و استقلال مدارس، و عدالت آموزشی و غایت تربیت مورد تحلیل  و حق خانواده

 گیرند.  قرار می

 

 گذار . دولت و آموزش؛ از دولت متصدی به دولت قاعده2-1

ای، بازتعریف جایگاه  های اندیشه هایک برای نظام تربیت مدرسهترین دلالتیکی از بنیادی

مبانی   از  بلکه  اقتصادی،  صرفا   ملاحظات  از  نه  بازتعریف  این  است.  آموزش  در  دولت 

شود. هایک با طرح نظریه »پراکندگی دانش«  شناختی و فلسفه سیاسی او ناشی میمعرفت

که دانش لازم برای اداره جامعه در اختیار هیچ فرد، سازمان یا دولت مرکزی   کنداستدلال می

ها فرد پراکنده است و همواره در حال تغییر است یا به بیانی  قرار ندارد، بلکه میان میلیون

های  تر »دانش هرگز به صورت متمرکز یا یکپارچه وجود ندارد، بلکه صرفا  به صورت تکهدقیق

 ,Hayekای از دانشِ ناقص و غالبا  متناقض است که تمام افرادِ مجزا در اختیار دارند« )پراکنده

ریزی متمرکز برای هدایت جامعه، از جمله نظام آموزشی،  رو، هرگونه برنامه(. ازاین 519 :1945

 های معرفتی مواجه خواهد بود.  ناگزیر با محدودیت

نقش دولت را نه در طراحی و اداره مستقیم نهادهای اجتماعی، بلکه   بر این اساس، هایک

اجتماعی تعریف می نظم  برای تضمین  پایدار  و  انتزاعی  قواعد عام،  ایجاد  )در   ,Hayekکند 

(. در این چارچوب، دولت باید شرایطی را فراهم سازد که افراد و نهادهای اجتماعی بتوانند  1960

های مناسب را کشف کنند. بنابراین، در حوزه آموزش نیز وظیفه  حلدر بستری رقابتی و آزاد، راه

های درسی یا کنترل متمرکز فرایندهای  دولت بیش از آنکه اداره مدارس، تعیین جزئیات برنامه

حقوقی، تضمین حاکمیت قانون، نظارت بر رعایت قواعد    هایآموزشی باشد، ایجاد چارچوب

 عمومی و تأمین شرایط رقابت منصفانه است.  

این برداشت، تفاوتی اساسی با الگوی دولت رفاه دارد که آموزش را عمدتا  خدمتی عمومی  

صورت مستقیم توسط دولت تولید، اداره و کنترل شود. در اندیشه هایک،  داند که باید بهمی

شود،  تنها موجب کاهش کارآمدی میهای بوروکراتیک، نهگیری در دستگاهتمرکز قدرت تصمیم

گیری از دانش پراکنده موجود در جامعه، ظرفیت نوآوری و سازگاری  بلکه به دلیل ناتوانی در بهره
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. بنابراین، دولت باید از نقش »مجری اصلی آموزش« فاصله  کندنظام آموزشی را نیز محدود می

گر قواعد« تبدیل شود؛ نقشی که ضمن حفظ نظم عمومی، امکان ظهور  گرفته و به »تنظیم

 دهندگان خدمات آموزشی را فراهم آورد.  ابتکارهای محلی، تنوع نهادی و رقابت میان ارائه

آن است که سیاست اندیشه هایک  تربیتی  این اساس، دلالت  از  بر  باید  گذاری آموزشی 

الگوی متمرکز و فرماندهی فاصله گرفته و به سمت حکمرانی مبتنی بر قواعد، نظارت پسینی  

و واگذاری اختیارات حرکت کند. در چنین الگویی، مسئولیت دولت از اداره مستقیم مدارس  

از   صیانت  حداقلی،  استانداردهای  حفظ  عمومی،  دسترسی  تضمین  و  آزادیبه  مدنی  های 

رو، مشروعیت دولت در  یابد. ازاینجلوگیری از انحصار در عرضه خدمات آموزشی تغییر می

شود که امکان فعالیت آزاد و آموزش نه از میزان مداخله، بلکه از کیفیت قواعدی ناشی می

 کنند.  رقابت سالم میان نهادهای آموزشی را فراهم می

 

 دهی نظام آموزشی . بازار و سازمان2-2

دهی آموزش است. برخلاف دومین دلالت مهم اندیشه هایک، بازتعریف جایگاه بازار در سازمان

داند، هایک  برداشت رایجی که بازار را صرفا  سازوکاری اقتصادی برای مبادله کالا و خدمات می

تلقی می از طریق سازوکار قیمتبازار را نهادی معرفتی  افراد را  هاکند که  پراکنده  ، اطلاعات 

(. از  Hayek, 1945آورد )های کارآمد را فراهم می حلهماهنگ ساخته و امکان کشف مستمر راه

دیدگاه او، بازار پیش از آنکه سازوکاری برای تخصیص منابع باشد، فرایندی برای تولید و کشف  

 دانش اجتماعی است. 

اگر این منطق به حوزه آموزش تعمیم یابد، مدرسه دیگر صرفا  سازمانی دولتی برای اجرای  

شود که باید در  شده نخواهد بود، بلکه به نهادی اجتماعی تبدیل میهای از پیش تعیینبرنامه

متفاوت   الگوهای  تجربه  امکان  مدارس،  میان  رقابت  کند.  فعالیت  رقابتی  و  متنوع  محیطی 

سازد؛  و افزایش ظرفیت نوآوری را فراهم می  ها گویی بیشتر به نیازهای خانوادهآموزشی، پاسخ

نمی مرکزی  نهاد  هیچ  همه  زیرا  برای  آموزشی  شیوه  کدام  که  کند  تعیین  پیش  از  تواند 

 تر است.  آموزان مناسبدانش

سازمان حضور  خصوصی،  بخش  مشارکت  مدارس،  تنوع  اساس،  این  غیردولتی،  بر  های 

مدارس مستقل و الگوهای مختلف تأمین خدمات آموزشی، نه استثناهایی بر نظام آموزشی،  

شوند. از نگاه هایک، نظام آموزشی  گیری از دانش پراکنده جامعه محسوب میبلکه لازمه بهره
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خواهد بود که امکان آزمون و خطا، رقابت و اصلاح مستمر میان نهادهای مختلف    زمانی پویاتر

وجود داشته باشد. در چنین شرایطی، کیفیت آموزشی نه از طریق دستورهای اداری، بلکه از  

 یابد.  ها، رقابت نهادی و یادگیری مستمر ارتقا میرهگذر انتخاب خانواده

البته این برداشت به معنای حذف کامل دولت از آموزش نیست. دولت همچنان مسئول  

گیری انحصار، حفظ استانداردهای حداقلی و حمایت  تضمین قواعد رقابت، جلوگیری از شکل

از دسترسی همگانی به آموزش پایه است؛ اما نباید خود به بازیگر انحصاری بازار آموزش تبدیل  

هایک اندیشه  در  بازار  و  دولت  رابطه  بنابراین،  بلکه شود.  نیست،  کامل  جایگزینی  رابطه   ،

کند و بازار، در چارچوب  ای مبتنی بر تفکیک وظایف است؛ دولت قواعد بازی را تعیین میرابطه

 دهد.  این قواعد، فرایند کشف و نوآوری را سامان می

 

 ها در آموزش . آزادی انتخاب و حق خانواده2-3

اصلی   بلکه  نیست،  اقتصادی  یا  سیاسی  حقی  صرفا   انتخاب  آزادی  هایک،  اندیشه  در 

شناختی است. از آنجا که هیچ مرجع مرکزی به تمامی نیازها، استعدادها و ترجیحات  معرفت

 ,Hayekگیری درباره بسیاری از امور باید به خود افراد واگذار شود )افراد آگاهی ندارد، تصمیم

 یابد.  (. این اصل در حوزه آموزش نیز مصداق می1945

های فرزندان خود ها، نیازها و ظرفیتها بیش از دولت از ویژگیبر اساس این منطق، خانواده

اند؛ بنابراین، انتخاب مدرسه نباید صرفا  در اختیار ساختارهای متمرکز قرار گیرد. آزادی  آگاه

آورد و در عین حال،  های فردی را فراهم می انتخاب مدرسه، امکان انطباق بهتر آموزش با تفاوت

 سازد. گوتر میمدارس را نیز نسبت به کیفیت عملکرد خود پاسخ

و سایر    3، مدارس چارتری 2، مدارس مستقل1هایی مانند کوپن آموزشی از این منظر، سیاست

الگوهای انتخاب مدرسه، صرفا  ابزارهای اقتصادی نیستند، بلکه پیامد منطقی نظریه پراکندگی  

تر باشد، اطلاعات بیشتری از طریق  ها گسترده. هرچه انتخاب خانوادهرونددانش به شمار می

 یابد.  رفتار انتخابی آنان وارد نظام آموزشی شده و امکان اصلاح مستمر مدارس افزایش می

کننده نیست،  ترتیب، آزادی انتخاب در اندیشه هایک صرفا  به معنای آزادی مصرفبدین

آموزشی محسوب می نظام  افزایش کارآمدی  و  اجتماعی  یادگیری  برای  شود.  بلکه سازوکاری 

 
1 Voucher 

2 Independent Schools   

3 Charter Schools   
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نظارت   اطلاعات،  به  برابر  قواعد شفاف، دسترسی  وجود  الگویی مستلزم  البته تحقق چنین 

عمومی و جلوگیری از انحصار است؛ زیرا در غیاب این شرایط، آزادی انتخاب ممکن است به  

 های اجتماعی بینجامد.  بازتولید نابرابری

 

 . تمرکززدایی و استقلال مدارس 2-4

یکی دیگر از نتایج منطقی اندیشه هایک، دفاع از تمرکززدایی در حکمرانی آموزشی است. اگر  

های محلی ناتوان  ریزان مرکزی از شناخت کامل موقعیتدانش در جامعه پراکنده باشد و برنامه

 تر واگذار شود.  گیری آموزشی نیز باید تا حد امکان به سطوح پایینباشند، تصمیم

سیاست مجری  صرفا   مدرسه  چارچوب،  این  آموزشدر  وزارت  بلکه  های  نیست،  وپرورش 

گیری درباره بسیاری از امور آموزشی،  ای است که باید از اختیار لازم برای تصمیمسازمانی حرفه

انعطاف مدارس،  استقلال  باشد.  برخوردار  اجرایی  و  برنامهمدیریتی  آموزشی،    هایپذیری 

ها و حضور جامعه محلی، همگی پیامدهای طبیعی این  آفرینی خانوادهمشارکت معلمان، نقش

 شوند.  رویکرد محسوب می

بیانگر   بلکه  نیست،  اداری  اختیارات  انتقال  معنای  به  صرفا   هایک  منظر  از  تمرکززدایی 

های مناسب آموزشی در تعامل میان کنشگران محلی شکل  حلپذیرش این اصل است که راه

رو، هرچه مدارس از آزادی بیشتری در  گیرند، نه در ساختارهای متمرکز بوروکراتیک. ازاینمی

های خود برخوردار باشند، ظرفیت بیشتری برای نوآوری، یادگیری سازمانی  دهی فعالیتسازمان

 آموزان خواهند داشت.  گویی به نیازهای متنوع دانش و پاسخ

 

 . عدالت آموزشی و غایت تربیت 2-5

برانگیزترین ابعاد اندیشه هایک، تلقی او از عدالت است. هایک با مفهوم »عدالت  یکی از بحث

شده منابع موافق نیست و معتقد  اجتماعی« به معنای برابری نتایج یا توزیع از پیش تعیین

است که چنین برداشتی مستلزم مداخله گسترده دولت و محدود شدن آزادی افراد خواهد  

 (. با این حال، این موضع به معنای مخالفت او با آموزش عمومی نیست.  Hayek, 1976بود )

تواند  هایی است که دولت میکند که آموزش پایه از جمله حوزههایک در آثار خود تصریح می

مشارکت شهروندان در    شرطو حتی باید در آن نقش داشته باشد؛ زیرا آموزش ابتدایی پیش

نظم آزاد و حاکمیت قانون است. بنابراین، از منظر او، دولت مسئول تضمین دسترسی همگان 
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به حداقلی از آموزش است، اما این مسئولیت لزوما  به معنای انحصار دولت در تولید و اداره  

 مدارس نیست.  

در نتیجه، عدالت آموزشی در اندیشه هایک بیشتر به معنای تضمین فرصت اولیه برای  

های  های ناشی از انتخابدسترسی به آموزش است، نه تضمین نتایج برابر آموزشی. تفاوت

های آموزشی، بخشی طبیعی از نظم خودانگیخته فردی، رقابت میان مدارس و تنوع ظرفیت

می تلقی  مهمجامعه  از  یکی  برداشت،  همین  با  شوند.  هایک  اندیشه  اختلاف  نقاط  ترین 

بهنظریه آموزشی،  برابری فرصتویژه دیدگاههای عدالت  بر  مبتنی  و عدالت  های  واقعی  های 

 رود.  توزیعی، به شمار می

 

های تربیتی اندیشه هایک در پرتو ادبیات معاصر فلسفه  . بحث و ارزیابی انتقادی دلالت3

 تعلیم و تربیت 

منسجم از  یکی  آموزش،  و  بازار  دولت،  نسبت  درباره  هایک  صورتاندیشه  های  بندیترین 

رود. مزیت اصلی این اندیشه آن است که دفاع  فلسفی در سنت لیبرالی متأخر به شمار می

مبانی معرفت پایه  بر  بلکه  اقتصادی،  کارایی  بر مبنای  نه صرفا   را  بازار  فلسفه  از  و  شناختی 

تربیتی آن نیز از دل همین مبانی    هایسازد. از این رو، بسیاری از دلالتسیاسی استوار می

شوند. با این حال، انتقال این مبانی از سطح نظریه اجتماعی به قلمرو تربیت  استخراج می

دهد؛ زیرا مدرسه تنها  های مهمی را پیش روی فلسفه تعلیم و تربیت قرار میرسمی، پرسش

نهادی اقتصادی یا اداری نیست، بلکه نهادی فرهنگی، اخلاقی و مدنی است که وظایفی فراتر  

هایک اندیشه  ارزیابی  منظر،  این  از  دارد.  عهده  بر  انسانی  سرمایه  تولید  معیار    از  با  صرفا  

کارآمدی اقتصادی ممکن نیست، بلکه باید در پرتو مفاهیمی چون عدالت تربیتی، خیر عمومی،  

تربیت شهروندی و نقش دولت در تضمین حق آموزش مورد بررسی قرار گیرد. بر همین اساس،  

توان در سه محور اساسی تحلیل  های تربیتی اندیشه هایک را میها و چالشترین دلالتمهم

 کرد.  

 

 . مسئله آزادی، بازار و عدالت آموزشی 3-1

های آموزشی است.  ترین دستاوردهای اندیشه هایک، نقد تمرکزگرایی در نظامیکی از مهم

کند که هیچ نهاد مرکزی توانایی شناخت  هایک با تکیه بر نظریه پراکندگی دانش استدلال می

متنوع   شرایط  و  استعدادها  نیازها،  تمرکز  دانشهمه  بنابراین،  ندارد؛  را  مدارس  و  آموزان 
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شود  پذیری و پاسخگویی منجر میگیری آموزشی در دولت، به کاهش نوآوری، انعطافتصمیم

(Hayek, 1945, 1960  ،بر این اساس، او از سازوکارهایی مانند تنوع مدارس، استقلال مدیریتی .)

های  کند. در دههها دفاع میدهندگان خدمات آموزشی و آزادی انتخاب خانوادهرقابت میان ارائه

سیاست از  بسیاری  نیز  مدارس  اخیر  آموزشی،  کوپن  نظام  جمله  از  آموزشی،  اصلاح  های 

الهام   با  خصوصی،  بخش  به  آموزشی  خدمات  برخی  واگذاری  و  مستقل  مدارس  مستقل، 

از چنین مبانی نظری طراحی شده  ,.Ball, 2012; Verger et alاند )مستقیم یا غیرمستقیم 

2016 .) 

از منظر فلسفه تعلیم و تربیت، این رویکرد دارای نقاط قوت قابل توجهی است. افزایش  

تواند امکان نوآوری آموزشی را فراهم کند، وابستگی مدارس به بوروکراسی  استقلال مدارس می

دولتی را کاهش دهد و مدیران و معلمان را نسبت به کیفیت آموزش پاسخگوتر سازد. همچنین  

تواند انگیزه مدارس برای  ها، در صورت وجود شرایط رقابتی منصفانه، میآزادی انتخاب خانواده

 ارتقای کیفیت خدمات آموزشی را افزایش دهد.  

کنند که منطق بازار الزاما  به تحقق عدالت آموزشی منجر  با این حال، منتقدان استدلال می

کند، در حالی که آموزش علاوه بر کالایی فردی،  . بازار بر مبنای انتخاب فردی عمل میشود نمی 

می محسوب  نیز  عمومی  خیر  )یک  اقتصادی،  Labaree, 1997شود  نابرابر  شرایط  در   .)

گیری مؤثرتری  هایی که از سرمایه اقتصادی و فرهنگی بیشتری برخوردارند، توانایی بهرهخانواده

های انتخاب مدرسه خواهند داشت؛ در نتیجه، رقابت آموزشی ممکن است به جای  از فرصت

 (.  Apple, 2006; Ball, 2012کاهش نابرابری، آن را بازتولید کند )

( نیز، آزادی انتخاب زمانی قابل دفاع است  Rawls, 1971)  1از منظر عدالت به معنای رالزی

واقعی برای همه شهروندان فراهم باشد. در غیر این صورت، انتخاب صرفا  به    هایکه فرصت

های برخوردار تبدیل خواهد شد. بنابراین، هرچند نقد هایک بر تمرکزگرایی  امتیازی برای گروه

شناختی مهمی است، اما سازوکار بازار به تنهایی قادر به تضمین عدالت  واجد پشتوانه معرفت

 آموزشی نیست و نیازمند مداخله تنظیمی دولت خواهد بود.  

 
1 Rawls, J. 
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 . محدودیت عقلانیت دولت و جایگاه مدرسه به مثابه نهاد عمومی 3-2

ترین بنیان فلسفی اندیشه هایک، محدودیت عقلانیت انسان و پراکندگی دانش اجتماعی  مهم

پیچیدگی جامعه را به طور    تواندریز مرکزی نمیاست. بر اساس این مبنا، هیچ دولت یا برنامه

 (.  Hayek, 1945, 1973کامل درک یا مدیریت کند )

شود و حتی  تردید یکی از ارزشمندترین دستاوردهای نظری هایک محسوب میاین نقد، بی

پذیرفته را  آن  اهمیت  نیز  او  منتقدان  از  )بسیاری  تجربه  Gray, 2103; Caldwell, 2004اند   .)

های کاملا  متمرکز غالبا  به یکنواختی  های آموزشی متمرکز نیز نشان داده است که سیاستنظام

 شوند.  های درسی، کاهش خلاقیت معلمان و کندی اصلاحات آموزشی منجر میبرنامه

با وجود این، پرسش اصلی آن است که آیا محدود بودن دانش دولت، به معنای حذف نقش  

دولت در آموزش است؟ پاسخ بسیاری از فیلسوفان تعلیم و تربیت منفی است. برای مثال،  

( میDewey, 1916دیویی  عمومی  نهادی  را  مدرسه  حیات  (  حفظ  آن  اصلی  وظیفه  که  داند 

دموکراتیک جامعه است. از دیدگاه او، آموزش صرفا  ابزار انتقال دانش یا مهارت نیست، بلکه  

 ,Gutmannدهنده تجربه مشترک شهروندان است. از سوی دیگر، گاتمن )ترین نهاد شکلمهم

های خصوصی شود، جامعه توانایی  کند که اگر آموزش کاملا  تابع انتخاب( استدلال می1993

دموکراتیک و مسئولیت مدنی را از دست خواهد داد. مدرسه باید بتواند    های بازتولید ارزش

گیری شهروندان مسئول را نیز فراهم  وگوی عمومی و شکلعلاوه بر احترام به تنوع، زمینه گفت

 کند.  

بنابراین، ضعف اصلی اندیشه هایک در این حوزه آن است که مدرسه را عمدتا  در چارچوب  

  کند؛ در حالی که مدرسه دارای کارکردهایی نهادی مشابه سایر نهادهای اجتماعی تحلیل می

عمومی،   فرهنگ  ملی،  هویت  اجتماعی،  انسجام  نیست.  آنها  تولید  به  قادر  بازار  که  است 

کالاهای   جمله  از  همگی  دموکراتیک،  شهروندان  تربیت  و  مدنی  اعتماد  اجتماعی،  سرمایه 

(. از  Biesta, 2006عمومی هستند که ارزش آنها بسیار فراتر از منافع فردی و اقتصادی است )

دهد، اما از تبیین  درستی نسبت به خطرات تمرکزگرایی هشدار میاین منظر، هرچند هایک به

 کند.  فلسفی نقش مثبت دولت در حفظ خیر عمومی آموزش غفلت می

 . نسبت کارآمدی اقتصادی با غایات تربیت 3-3

انتقادی به نسبت میان منطق بازار و اهداف تعلیم و تربیت مربوط می شود.  سومین محور 

ای  داند، اما منطق کلی نظریه او به گونهآموزش را صرفا  ابزار رشد اقتصادی نمی  اگرچه هایک
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های غالب نظام آموزشی تبدیل  است که رقابت، انتخاب، کارایی و سازگاری نهادی را به ارزش

یا  می فرهنگی  اخلاقی،  تربیت  کیفیت  با  آنکه  از  بیش  مدرسه  موفقیت  نتیجه،  در  کند. 

شاخص با  شود،  سنجیده  بهرهشهروندی  همچون  رضایت  هایی  و  رقابت  عملکرد،  وری، 

( آن را »بازاری  Ball, 2012کنندگان ارزیابی خواهد شد. این همان روندی است که بال )مصرف

 نامد.  شدن آموزش« می

شود؛ بدین  منتقدان معتقدند که چنین نگرشی، به تدریج موجب کالایی شدن آموزش می

به مشتری، مدرسه به بنگاه خدماتی، معلم به تولیدکننده خدمت و آموزش    آموزمعنا که دانش

 (. Apple, 2006; Ball, 2012شود )به کالایی قابل خرید و فروش تبدیل می

این نکته تأکید دارد که   از دیویی تا نوسبام، بر  در مقابل، سنت فلسفه تعلیم و تربیت، 

همه رشد  آموزش،  اصلی  اخلاقی،  غایت  مسئولیت  انتقادی،  تفکر  پرورش  انسان،  جانبه 

قابلیتگفت شکوفایی  و  دموکراتیک  )وگوی  است  انسانی   ,Dewey, 2016; Nussbaumهای 

2010 .) 

شود. مدرسه فضایی  از این منظر، ارزش مدرسه صرفا  در کارآمدی اقتصادی آن خلاصه نمی

هویت فردی و جمعی، انتقال میراث فرهنگی، پرورش فضایل اخلاقی   گیریعمومی برای شکل

و تقویت سرمایه اجتماعی است. اگر منطق رقابت بازار بدون ملاحظات تربیتی بر این نهاد  

حاکم شود، احتمال آن وجود دارد که اهداف اقتصادی به تدریج جایگزین اهداف فرهنگی و 

 انسانی آموزش شوند.  

کنند که به جای تقابل کامل  به همین دلیل، بسیاری از پژوهشگران معاصر پیشنهاد می

گیری  میان دولت و بازار، باید از الگوی »حکمرانی متوازن« استفاده کرد؛ الگویی که ضمن بهره

کنترل رقابت  مدارس،  استقلال  مزایای  عدالت  از  تضمین  در  را  دولت  نقش  نوآوری،  و  شده 

محروم، حفظ هویت فرهنگی و صیانت از خیر عمومی آموزش    هایآموزشی، حمایت از گروه

 (.  OECD, 2019; Biesta, 2020کند )حفظ می

گرایی  دهد که اندیشه هایک سهم مهمی در نقد عقلدر مجموع، ارزیابی فلسفی نشان می

ریزی دولتی داشته است و  بینی افراطی نسبت به برنامهانگار، تمرکزگرایی اداری و خوشسازه

افق تازه این حیث،  این حال،  از  با  بازار و آموزش گشوده است.  برای فهم نسبت دولت،  ای 

های مهمی  ای با چالشانتقال مستقیم منطق نظم خودانگیخته و بازار به قلمرو تربیت مدرسه

مواجه است؛ زیرا آموزش صرفا  نهادی اقتصادی نیست، بلکه نهادی عمومی، فرهنگی و اخلاقی  
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است که تحقق اهدافی مانند عدالت آموزشی، تربیت شهروندی، انسجام اجتماعی و برابری 

دهد که اگرچه مبانی  های این پژوهش نشان میها را نیز بر عهده دارد. از این رو، یافتهفرصت

میمعرفت هایک  پشتوانهشناختی  نهادی  تواند  استقلال  تقویت  و  تمرکزگرایی  نقد  برای  ای 

سیاست حوزه  در  اما  باشد،  دفاع  مدارس  قابل  صورتی  در  تنها  مبانی  این  آموزشی،  گذاری 

تنظیم نقش  با  که  بود  و  خواهند  عمومی  خیر  آموزشی، حفظ  عدالت  تضمین  در  دولت  گر 

دلالت پژوهش حاضر    ترینصیانت از کارکردهای مدنی مدرسه همراه شوند. به بیان دیگر، مهم

آن است که مسئله اصلی، انتخاب میان »دولت یا بازار« نیست، بلکه یافتن الگویی از حکمرانی 

 آموزشی است که بتواند میان آزادی، کارآمدی، عدالت و مسئولیت عمومی تعادل برقرار کند.  

  

 گیری بحث و نتیجه 

تربیت مدرسه نظام  و  نظام سیاسی  میان  نسبت  تبیین  با هدف  از منظر  پژوهش حاضر  ای 

مند  های فردریش آگوست فون هایک انجام شد. تحلیل نظامنئولیبرالیسم و با تأکید بر اندیشه

دلالت که  داد  نشان  هایک  اصلی  نمی آثار  را  وی  اندیشه  تربیتی  قالب  های  در  صرفا   توان 

یا آزادی انتخاب مدرسه فهمید،    سازیای از پیشنهادهای سیاستی درباره خصوصیمجموعه

این دلالت منظومهبلکه  در  ریشه  معرفتها  مبانی  از  انسانای منسجم  شناختی،  شناختی، 

های پژوهش، نظریه پراکندگی دانش،  فلسفه سیاسی و اقتصاد سیاسی او دارند. بر اساس یافته

دهند  انگار، هسته مرکزی اندیشه هایک را تشکیل میگرایی سازهنظم خودانگیخته و نقد عقل

 گیرد.  و از دل همین مبانی است که برداشت خاص او از دولت، بازار و آموزش شکل می

آموزش،   در  دولت  مداخله  کاهش  از  هایک  دفاع  که  داد  نشان  پژوهش  یافته  نخستین 

برداشت از  کارایی    هایبرخلاف بسیاری  افزایش  یا  اقتصادی  رایج، صرفا  مبتنی بر ملاحظات 

نیست، بلکه بیش از هر چیز بر محدودیت معرفت انسانی استوار است. از دیدگاه هایک،  

افراد پراکنده است، هیچ مرجع متمرکزی توان طراحی بهینه   چون دانش اجتماعی در میان 

 ,Caldwell(. این یافته با تفسیرهای کالدول )Hayek, 1945, 1960, 1970نظام آموزشی را ندارد )

دهند فلسفه سیاسی هایک را  ( همسو است که نشان میKukathas,1989( و کوکاتاس )2004

باید در پرتو نظریه معرفت او فهمید، نه صرفا  در چارچوب اقتصاد بازار. همچنین یافته حاضر  

( دوین  مطالعه  میDevine, 2004با  استدلال  که  است  همخوان  نیز  در  (  آموزش  نظریه  کند 
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برنامه صرفا   نه  و  خودانگیخته  نظم  نظریه  مستقیم  امتداد  هایک،  برای اندیشه  ای 

 سازی آموزش است.  خصوصی

شود،  دومین یافته پژوهش نشان داد که در اندیشه هایک، نقش دولت در آموزش حذف نمی

گردد. دولت همچنان مسئول تضمین دسترسی عمومی به آموزش، ایجاد  بلکه بازتعریف می

قواعد حقوقی و حفظ رقابت است، اما تصدی مستقیم آموزش را بر عهده ندارد. این نتیجه  

( همخوان است که میان »مسئولیت دولت در تضمین آموزش« و Kane, 2025با تحلیل کین )

قائل   تمایز  هایک  اندیشه  در  آموزشی«  نظام  مستقیم  این  می»اداره  دیگر،  سوی  از  شود. 

( همکاران  و  ورگر  مطالعات  با  در  Verger et al., 2016برداشت  دولت  نقش  تحول  درباره   )

نیز نشان می آنان  نیز همسویی نسبی دارد؛ زیرا  از حکمرانی آموزشی  دهند که در بسیاری 

گر و ناظر تغییر  کننده مستقیم خدمات به نقش تنظیمهای آموزشی، دولت از نقش ارائهنظام

یافته حال،  این  با  است.  مییافته  نشان  حاضر  پژوهش  اندیشه  های  در  تغییر  این  که  دهد 

ای  هایک، پیش از آنکه یک راهبرد مدیریتی باشد، نتیجه منطقی مبانی فلسفی اوست؛ نکته

 گذاری آموزشی کمتر مورد توجه قرار گرفته است.  که در بخش قابل توجهی از ادبیات سیاست

سومین یافته پژوهش نشان داد که مدرسه در منطق هایکی، بیش از آنکه نهادی بوروکراتیک  

محور باشد، نهادی اجتماعی است که باید در بستر رقابت، تنوع نهادی، آزادی انتخاب  و دولت

های  های آموزشی عمل کند. از این منظر، استقلال مدارس، تنوع برنامهحلو کشف مستمر راه

هایی مستقل،  ها، نه سیاستآموزشی، مشارکت نهادهای غیردولتی و آزادی انتخاب خانواده

 ,Ballهای بال ) شوند. این یافته با تحلیلبلکه اجزای یک منظومه نظری واحد محسوب می

و حکمرانی   ( درباره بازارمحوریLingard, Sellar & Lewis, 2017(، لینگارد، سلار و لوئیس ) 2012

این پژوهش نشان می این تفاوت که  با  آموزشی همخوان است؛  این  نوین  دهد ریشه نظری 

را باید در مبانی معرفتسیاست یا  ها  انسانی  نه صرفا  در نظریه سرمایه  شناختی هایک، و 

 وجو کرد.  اقتصاد آموزش جست

های پژوهش حاضر نشان داد که انتقال مستقیم منطق بازار به عرصه  در عین حال، یافته

رو است. اگرچه نقد هایک بر تمرکزگرایی،  های فلسفی مهمی روبهای با چالشتربیت مدرسه

ریزان، از پشتوانه نظری نیرومندی برخوردار است، اما تعمیم با توجه به محدودیت دانش برنامه

بازار به آموزش، با ماهیت فرهنگی، اخلاقی و مدنی مدرسه سازگار نیست. این    کامل سازوکار

 ,Biesta, 2010(، بیستا ) Ball, 2012(، استیون بال )Apple, 2006نتیجه با نقدهای مایکل اپل )
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( همسو است که معتقدند غلبه منطق بازار بر آموزش، به تدریج  Labaree, 1997( و لاباری )2020

دهد. از منظر این  الشعاع اهداف اقتصادی قرار میاهداف عمومی و دموکراتیک مدرسه را تحت

پژوهش نیز، مدرسه علاوه بر کارکرد آموزشی، نهادی برای بازتولید سرمایه اجتماعی، هویت  

فرهنگی و تربیت شهروندان است؛ کارکردهایی که سازوکار بازار به تنهایی قادر به تضمین آنها  

 نیست.  

یافته مهم دیگر پژوهش آن است که بخش قابل توجهی از نقدهای واردشده به نئولیبرالیسم  

مند  اند. بازسازی نظامهای مختلف این سنت فکری مطرح شدهآموزشی، بدون تفکیک روایت

سیاست از  بسیاری  که  داد  نشان  هایک  عنوان  اندیشه  ذیل  آموزش  ادبیات  در  که  هایی 

شوند، لزوما  بر مبانی نظری هایک استوار نیستند و در مواردی بیش از  نئولیبرالیسم نقد می

آنکه متأثر از نظریه نظم خودانگیخته باشند، ریشه در اقتصاد متعارف، مدیریت نوین دولتی  

 ,Burginیا نظریه سرمایه انسانی دارند. از این حیث، یافته پژوهش حاضر با دیدگاه بورگین )

2012( پلوه  و  میروفسکی  و   )Mirowski & Plehwe, 2009 درونی تکثر  بر  که  است  همسو   )

 کنند.  های مختلف آن تأکید مینئولیبرالیسم و ضرورت تمایز میان روایت

ظرفیت هایک  اندیشه  که  داد  نشان  پژوهش  این  مجموع،  نقد  در  برای  مهمی  های 

تمرکزگرایی، تقویت استقلال مدارس، افزایش نوآوری نهادی و بازاندیشی در نقش دولت در  

ها، هویت  کند، اما در تبیین مفاهیمی چون عدالت آموزشی، برابری فرصتآموزش فراهم می

های پژوهش  رو است. بنابراین، یافتههایی روبهفرهنگی و کارکرد عمومی مدرسه با محدودیت

ضرورت برقراری تعادل   دهندهحاضر نه تأیید کامل الگوی هایکی و نه رد مطلق آن، بلکه نشان

 گذاری آموزشی است.  میان آزادی، رقابت، عدالت و مسئولیت عمومی در سیاست

های تربیتی اندیشه هایک  ترین نوآوری این پژوهش در بازسازی دلالتاز منظر نظری، مهم

های نئولیبرالیسم است. برخلاف بسیاری از  بر پایه آثار اصلی او و تفکیک آن از سایر روایت

اند، این پژوهش های بازارمحور را مستقیما  به هایک نسبت دادهمطالعات پیشین که سیاست

از مبانی   باید  اندیشه هایک،  بازار و آموزش در  نشان داد که برای فهم نسبت میان دولت، 

مطالعات تطبیقی    سازتواند زمینهشناختی و فلسفه سیاسی او آغاز کرد. این رویکرد میمعرفت

آینده درباره اندیشه هایک با متفکرانی چون جان رالز، آمارتیا سن، مارتا نوسبام، جان دیویی  

افق و  برای پژوهش در فلسفه تعلیم و تربیت و  های تازهو حتی میلتون فریدمن باشد  را  ای 

 گذاری آموزشی بگشاید. سیاست

  



       190                                                                                1404پاییز و زمستان ، 1، شماره 10سال  

 

References 
Apple, M. W. (2013). Educating the right way: Markets, standards, God, and inequality. 

Routledge.  

Arafi, A., & Kazemi, S. E. (2024). Monetization and commercialization of education from 

the perspective of educational jurisprudence. Islamic Education Journal, 19(49), 

21–35. (In Persian) 

Ball, S. J. (2012). Global Education Inc.: New policy networks and the neoliberal 

imaginary. Routledge.  

Bierly, K. (2025). Right Makes Might: Hayek, Part II. America 250 Civics Education 

Coalition. https://america250civics. com/in-the-news/right-makes-might-hayek-

part-ii/  

Biesta, G. J. (2015). Beyond learning: Democratic education for a human future. 

Routledge.  

Biesta, G. J. J. (2020). Educational research: An unorthodox introduction. Bloomsbury 

Publishing.  

Burgin, A. (2012). The great persuasion: Reinventing free markets since the depression. 

Harvard University Press.  

Caldwell, B. (2019). Hayek's challenge: An intellectual biography of FA Hayek. 

University of Chicago Press.  

Cowen, R. (Ed.). (2024). A Companion to the Philosophy of Education (2nd ed. ). 

Hoboken, NJ: Wiley-Blackwell.  

Curren, R. (Ed.). (2008). A Companion to the Philosophy of Education. John Wiley & 

Sons.  

Darkesh, M., & Firoozabadi, S. A. (2023). A critical study of neoliberal transformations 

in public education in post-revolutionary Iran. Social Studies and Research in 

Iran, 12(1), 1–24. (In Persian) 

Devine, J. (2024). Hayek and Education. In Encyclopedia of Philosophy of Education. 

Routledge.  

Dewey, J. (1916). Democracy and Education: An Introduction to the Philosophy of 

Education. New York, NY: Macmillan.  

Friedman, M. (1962). Capitalism and Freedom. University of Chicago Press.  

Ghasemi, R., & Yousefikhah, S. (2022). Higher education policy and commodification 

of knowledge in the 2000s (Solar Hijri). Research and Planning in Higher 

Education, 28(2), 97–127. (In Persian) 

Gray, J. (2013). Hayek on liberty. Routledge.  

Gutmann, A. (1993). Democracy & democratic education. Studies in Philosophy and 

Education, 12(1), 1-9.  

Harvey, D. (2007). A brief history of neoliberalism. Oxford University press.  

Hayek, F. (1960). The Constitution of Liberty. Chicago: Univ.  

Hayek, F. A. (1945). The Use of Knowledge in Society. American Economic Review, 

35(4), 519–530.  

Hayek, F. A. (1948a). Law, Legislation and Liberty: Volume 1: Rules and Order. 

Chicago: University of Chicago Press.  

https://america250civics.com/in-the-news/right-makes-might-hayek-part-ii/
https://america250civics.com/in-the-news/right-makes-might-hayek-part-ii/


       191                                                                                1404پاییز و زمستان ، 1، شماره 10سال  

 
Hayek, F. A. (1948b). Law, Legislation and Liberty: Volume 3: The Political Order of a 

Free People. Chicago: University of Chicago Press.  

Hayek, F. A. (1988). The Fatal Conceit: The Errors of Socialism. Chicago: University of 

Chicago Press  

Hosseini, S. A., & Seyyed Hosseinzadeh Yazdi, S. (2023). Analysis and critique of the 

doctrines of the Ordoliberalism school (German neoliberalism). Critical Journal 

of Texts and Programs in Humanities, 23(1), 23–46. (In Persian) 

Kane, M. T. (2025). F. A Hayek: Education Is an Obligation, Not a Right. The Library of 

Economics and Liberty.  

Kukathas, C. (1989). Hayek and Modern Liberalism. Oxford: Oxford University Press.  

Labaree, D. F. (1997). Public goods, private goods: The American struggle over 

educational goals. American educational research journal, 34(1), 39-81.  

Latifi, A. (2023). Commodification in public education policy in Iran: A critical 

examination of foundations and consequences. Journal of Cultural Governance, 

16(61), 37–70. (In Persian) 

Lewis, S. (2017). Governing schooling through ‘what works’: The OECD’s PISA for 

Schools. Journal of Education Policy, 32(3), 281-302.  

Lingard, B., Sellar, S., & Lewis, S. (2017). National Testing, Globalisation and 

Education Policy: The OECD, PISA and the Reshaping of Australian Schooling. 

Singapore: Springer.  

Mirowski, P., & Plehwe, D. (2023). The Road from Mont Pèlerin: The Making of the 

Neoliberal Thought Collective. Harvard University Press.  

Mohammadi, H., & Zibakalam, F. (2014). Neoliberalism and the commercialization of 

education: A challenge facing moral education. Journal of Foundations of 

Education (Educational and Psychological Studies of Mashhad), 4(2), 95–116. 

(In Persian) 

Nikneshan, S., Liaghatdar, J., Bakhtiar Nasrabadi, H. A., & Pakseresht, M. J. (2012). An 

underlying ideology for the functioning of education: A comparison of the 

consequences of liberal democracy and neoliberalism ideologies on education in 

Western countries. Journal of Foundations of Education, 2(1), 5–26. (In 

Persian) 

Nussbaum, M. C. (2016). Not for profit: why democracy needs the Humanities-Updated 

edition.  

Organization for Economic Co-operation and Development. (2019). OECD Future of 

Education and Skills 2030: OECD Learning Compass 2030. Paris: OECD 

Publishing.  

Peck, J. (2010). Constructions of neoliberal reason. Oxford University Press.  

Rawls, J. (1971). A Theory of Justice. Cambridge, MA: Harvard University Press.  

Reeve, C. D. C. (1996). Philosophy, Politics. Essays on Aristotle's Rhetoric, 6, 191.  

Shekari, A., Mohammadsalehi, Z., & Abolghasem, A. (2016). Analysis of neoliberal 

views on the attack on higher education with an emphasis on Giroux's ideas 

[Paper presentation]. National Conference of the Iranian Philosophy of 

Education Association (Philosophy of Education and the Realm of Social and 

Human Sciences). SID. https://sid.ir/paper/850809/fa (In Persian) 

https://sid.ir/paper/850809/fa


       192                                                                                1404پاییز و زمستان ، 1، شماره 10سال  

 
Tabatabaei-Hosni, M. S. (2023). Critique of the epistemological foundations of 

neoliberalism in education from the perspective of Islamic education. Journal of 

Knowledge, 32(9), 31–36. (In Persian) 

Verger, A., Lubienski, C., & Steiner-Khamsi, G. (Eds.). (2016). the Global Education 

Industry. New York: Routledge.  

  



       193                                                                                1404پاییز و زمستان ، 1، شماره 10سال  

 

 

 

 
Yari Dehnavi, M. (2026). Problematizing the Absence of "the 

Experience of Hardship and Deprivation" in the Childhood of 

(Most) Iranian Children Today. Philosophy of Education, 10(1), 

193-217.  Biannual Peer-
Reviewed Journal 
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Abstract 

Over the past century, as Iranian society has transitioned from traditional to 

(semi-)modern conditions, the experience of childhood has undergone profound 

transformations. A key shift is the deliberate elimination of "hardship and 

deprivation" from children's lives. What was an unattainable aspiration for 

children of the 1970s and 1980s—especially during the Iran-Iraq war—has 

become, for most Iranian children in the 2010s, a concern too trivial to notice. 

The extreme deprivation of earlier generations has seemingly been replaced by 

its opposite: overindulgence and comfort-seeking. Today’s parents, shaped by 

those very hardships, now strive to shield their "one and only precious child" from 

all suffering, difficulty, and demands for resilience. While well-intentioned, this 

approach becomes an educational crisis precisely when it is regarded not merely 

as understandable, but as a "desirable educational ideal. "Following a 

Foucauldian spirit, this study asks: Does the systematic eradication of hardship 

from childhood truly constitute a desirable end in educating future generations? 

The research challenges the taken-for-granted desirability of this prevailing child-

rearing approach in contemporary Iran, reframing it not as an educational ideal 

but as an "educational challenge and problem" requiring critical examination. To 

this end, the study employs Huberman’s method of "transcendental and positive 

critique" to interrogate the "false consciousness" that legitimizes the systematic 

removal of hardship and resilience-building from children's lives. 

Keywords: Childhood, Experience of Hardship and Suffering and deprivation, 

Overindulgence, Problematization, False Consciousness, Foucault, Habermas 

  

 
1 Received: 2026-02-15  Accepted: 2026-05-03  Published: 2026-08-15  
2  Associate Professor of Philosophy of Education, Department of Educational Sciences, Faculty of Literature and 

Humanities, Shahid Bahonar University of Kerman, Kerman, Iran, email: myaridehnavi@uk.ac.ir 

https://orcid.org/0000-0002-1536-9519


       194                                                                                1404پاییز و زمستان ، 1، شماره 10سال  

 

Extended Abstract 
As Iranian society has transitioned from a traditional to a (semi-)modern state 

over the past half-century, the childhood experiences of Iranian children appear 

to have undergone significant transformations. One prominent and noteworthy 

change is the diminishing and, in many cases, the elimination of the "experience 

of hardship/deprivation and resilience" from the childhood of most contemporary 

children. What was an unattainable dream for Iranian children of the 1970s and 

those enduring the harsh war years of the 1980s now seems utterly trivial and 

mundane for the majority of Iranian children born in the 2010s and thereafter. 
However, the educational crisis begins when this particular approach and style of 

child-rearing is perceived as a "desirable educational norm" rather than being 

recognized as a "major educational problem and challenge." Drawing inspiration 

from the philosophical thought and practice of certain philosophers, notably the 

contemporary French philosopher Michel Foucault, one can pose a "Foucauldian 

question": Is the effort to eliminate the "experience of deprivation and resilience" 

from children's lives genuinely a "desirable goal" for their future upbringing? 

Will the absence of reasonable suffering and limitations during childhood not 

have long-term adverse educational effects on their adult lives? 

By raising such a question, this study aims to challenge this "desirable 

educational norm" prevalent in the upbringing of today's Iranian children. 

Inspired by Huberman’s critical theory, it seeks to reframe this norm not as a 

value or desirable objective, but as an "educational problem" viewed through a 

Foucauldian lens. 

 

Episode One: The Extreme Paradigm of "Experiencing Hardship and 

Deprivation" in the Upbringing of Parents and Educators of Iran's New 

Generation 

Most parents and educators of the new generation of Iranian children, born in the 

late 2000s and throughout the 2010s, were themselves children of the late 1970s 

and the 1980s. According to oral history and the lived experiences of these 

parents, their own childhoods were replete with experiences of hardship and 

deprivation. The relatively large family sizes common in Iranian society at that 

time, coupled with the prevailing social, economic, political, agricultural, and 

cultural conditions, fostered an atmosphere of childhood where hardship and 

deprivation were considered entirely normal and expected. 

The school system of that era was a continuation of the broader society. 

Consequently, the level of comfort and facilities in schools was not significantly 

higher than that of the average family. The diverse range of today's affluent 

private schools did not exist. Therefore, the large student population of that period 

was exposed to various forms of hardship and deprivation throughout their 

educational journey. Physical punishment and deprivation were used as 
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significant educational tools in some schools, a reality reflected in the children's 

and young adult literature of that time. It could be argued that the educational and 

human capital of "resilience" was one of the valuable outcomes of this style of 

childhood for some Iranian children and students of the 1980s. 

 

Episode Two: The Paradigm of Eliminating the Experience of Hardship and 

Deprivation from Childhood 

When the generation of the late 1970s and 1980s successfully navigated the 

myriad trials of hardship and deprivation, they eventually found employment, 

started families, and had children of their own. This period roughly corresponds 

to the late 2000s and the 2010s in Iranian society. 

During this era, influenced by political, social, cultural, and particularly economic 

transformations, attitudes towards childbearing and child-rearing shifted 

dramatically, promoting a specific style of upbringing in Iranian society. The 

slogan and approach of "fewer children, better life," prevalent in the 1990s and 

early 2000s, interacted with influential economic and cultural factors to foster a 

reductionist view of having children. 

Alongside these significant social, political, cultural, and economic factors, and 

combined with the parents' own difficult and bitter childhood memories of 

deprivation and suffering, the ground was prepared for the emergence of a 

paradigm focused on eliminating the experience of hardship and deprivation from 

their children's lives. These parents, having endured various forms of hardship, 

deprivation, and suffering themselves, fell into the trap, out of sheer benevolence, 

of removing all experiences of constructive hardship and deprivation from their 

children's upbringing. 

 

Episode Three: The Paradigm of Problematizing and Reconstructing the 

Place and Necessity of "Experiencing Hardship and Deprivation" in the 

Childhood of Today's Iranian Children 

It appears that both of the aforementioned paradigms of childhood and upbringing 

possess their own strengths and weaknesses, requiring educational scrutiny from 

various perspectives. As some scholars suggest, there seems to be a hidden trade-

off between these two extremes in addressing the role of "reasonable experiences 

of hardship and deprivation" in childhood education. It appears that an excess of 

strictness and severe deprivation of childhood joys can lead to a form of rebellion 

and an intense pursuit of comfort, ultimately resulting in the elimination of all 

constructive experiences of hardship and suffering from childhood. Conversely, 

a deficiency in exposing children to constructive experiences of hardship and 

deprivation in their upbringing can lead to vulnerabilities such as a lack of 

"resilience" and an inability to tolerate failure and mistakes. This, in turn, might 

trigger a rebellion against comfort and all the positive aspects of a nurturing 
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childhood, making the individual prone to rejecting and avoiding these very 

benefits. 

Establishing a kind of balance and equilibrium between constructive experiences 

of hardship and deprivation, on the one hand, and excessive comfort coupled with 

the elimination of all such experiences, on the other, seems fundamentally 

necessary. Therefore, redefining and identifying this point of equilibrium 

represents a critical necessity for the philosophy of early childhood education in 

contemporary Iranian society. 
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دوران    در  «یتو محروم   یفقدان »تجربه سخت  یمسئله¬مندساز (.  1404)  یاری دهنوی، مراد

 .  21۷- 193(، 1)10فلسفه تربیت، .  امروز  یرانی)اغلب( کودکان ا یکودک

  دوفصلنامه علمی ـ پژوهشی 

 مندسازی فقدان »تجربه سختی و محرومیت« مسئله

 1اغلب کودکان ایرانی امروز در دوران کودکی
 

 2مراد یاری دهنوی 

 چکیده
رسد دوران کودکی کودکان ایرانی،  در سایه گذر جامعه ایران از دوره سنتی به )شبه( مدرن در یک قرن اخیر، به نظر می

شدن و حذف »تجربه سختی و  رنگهمراه با تغیر و تحولات متفاوتی بوده است. یکی از این تحولات مهم و چشمگیر، کم

های سخت جنگ دهه شصت، رویایی  محرومیت« از دوران کودکی آنهاست. آنچه که برای کودکان ایرانی دهه پنجاه و سال 

خواستهدست نود،  دهه  ایرانی  کودکان  »اغلب«  برای  اینک  بود،  پیشنیافتی  بسیار  میای  افراط  پاافتاده  آن  نماید. 

طلبی«اغلب کودکان امروز بدل شده است.  ن روز، اینک به »تفریط نازپروردگی و راحت»محرومیت و سختی« کودکان آ

تکرار پیامدهای آن »تجربه  دیده« شدهها، »آبنسل والدینی که در کوره کودکی آن سال اند، از سر خیرخواهی و عدم 

آوری« برای »تک  های سازنده رنج، دشواری و »تابکوشند تا زیستی عاری از تجربهسختی و محرومیت«، با همه وجود می

شود که چنین رویه و سبکی در تربیت کودکان، به عنوان  سازند. اما بحران تربیتی از آنجا آغاز میشان«، فراهمنورچشم

می تلقی  تربیتی«  مطلوب  »امر  مییک  فکویی  پرسش  سبک  به  اینک  تجربه  شود.  حذف  برای  تلاش  پرسیدآیا  توان 

کودکانه، واقعا  »امری مطلوب« در تربیت آینده آنهاست؟ این پژوهش با طرح چنین پرسشی  و سختی از زیست  محرومیت 

درصدد است تا این امر مطلوب در تربیتِ کودکان امروزی جامعه ایرانی را به چالش بکشد و آن را نه به عنوان یک ارزش  

و  مسئله تربیتی« مطرح و    سازد. برای و امر مطلوب، بلکه به عنوان »یک چالش  از روش »انتقادی فراونده  منظور  این 

آوری کودکان  های کاذب« منجر به تلاش برای حذف تجربه سختی و تابکشیدن »آگاهیمثبت« هابرماس برای به چالش

 شده است.امروزی استفاده
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 مقدمه و بیان مسأله 

رسد دوران در سایه گذر جامعه ایران از دوره سنتی به )شبه( مدرن در نیم قرن اخیر، به نظر می

کودکی کودکان ایرانی، همراه با تغییر و تحولات متفاوتی بوده است. خانواده ایرانی پرجمعیت  

های گوناگون اجتماعی، اقتصادی، سیاسی و فرهنگی به  دهه پنجاه و شصت، به دلایل و علت

است.  فرزندی یا دو فرزندی در دهه نود و پس از آن تقلیل یافتهجمعیت تکبسیار کم  خانواده

این کاهش تعداد فرزندان خانواده به موازات تغییر و تحولات گوناگون جامعه ایرانی، تغییرهای  

است. نگاره  بنیادینی در نگاه به کودک و کودکی و سبک تربیت او در نگاه والدین امروزی داشته

فتمان های مفهومی و عملی در گذیل، به صورت تیتروار و نمادین برخی از این تغییر و چرخش

 کند.  می و عمل تربیتی این روزهای جامعه ایرانی را بیان

 

شدن و  رنگشده است یکی از این تحولات مهم و چشمگیر، کمچنانکه در نگاره فوق روایت

آوری« از دوران کودکی اغلب کودکان امروزی است. آنچه که  حذف »تجربه سختی/رنج و تاب

 . تحولات مفهومی و عملی ...1 یرتصو 
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نیافتی بود،  های سخت جنگ دهه شصت، رویایی دستبرای کودکان ایرانی دهه پنجاه و سال

-پاافتاده میای بسیار پیشاینک برای »اغلب« کودکان ایرانی دهه نود و پس از آن، خواسته

-کودکان آن روز، اینک به »تفریطِ نازپروردگی و راحت«و سختی 1نماید. آن افراط »محرومیت 

-ها، »آبطلبی» اغلب کودکان امروز بدل شده است. نسل والدینی که در کوره کودکی آن سال

اند، از سر خیرخواهی و عدم تکرار پیامدهای آن »تجربه افراط محرومیت و رنج«،  دیده« شده

آوری« برای  های سازنده رنج، دشواری و »تابکوشند تا زیستی عاری از تجربهبا همه وجود می

 سازند.  شان«، فراهم»تک نورچشم

شود که چنین رویه و سبکی در تربیت کودکان، به عنوان  اما بحران تربیتی از آنجا آغاز می

از این رو با    شود نه یک »مسئله و چالش بزرگ تربیتی«. یک »امر مطلوب تربیتی« تلقی می

ورزی برخی فیلسوفان چون فیلسوف معاصر و بزرگ فرانسوی،  اقتباس از اندیشه و سیره فلسفه

توان »پرسشی فکویی« مطرح کرد که: آیا تلاش برای حذف »تجربه محرومیت  ، می 2میشل فوکو 

آیا فقدان رنج کودکانه، واقعا  »امری مطلوب« در تربیت آینده آنهاست؟ آوری« از زیست و تاب

محدودیت زندگی  و  بر  تربیتی  نامطلوب  درازمدت  آثار  کودکان،  کودکی  دوران  از  معقول  های 

 بزرگسالی آنها نخواهد داشت؟

این »امر مطلوب تربیتی« کودکان   این پژوهش با طرح چنین پرسشی درصدد  است تا 

به چالش بکشد و آن را نه    3امروزی جامعه ایرانی را با الهام از اندیشه نظریه انتقادی هابرماس 

به عنوان یک ارزش و امر مطلوب، بلکه به عنوان »یک مسئله تربیتی« از منظر فوکو مطرح  

 سازد.  

 

 روش پژوهش 

از روش نقد درونی از نوع »انتقادی  در این مطالعه،  متناسب با موضوع و مسئله این پژوهش،  

منجر  ایدئولوژی ( در نقد Bagheri, Sajjadieh & Tavassoli, 2011فرارونده و مثبت« هابرماس )

-آوری« از دوره کودکی کودکان ایرانی استفاده شدهبه انگاره حذف »تجربه محرومیت و تاب

 است. 

 
1 Deprivation 
2 Foucault, M. 
3 Habermas 



       200                                                                                1404پاییز و زمستان ، 1، شماره 10سال  

 

انتقادی  نظریه  در  ایدئولوژی  معنای    1مفهوم  نقد »به  رو  این  از  است.  کاذب«  آگاهی 

ایدئولوژی به دنبال شکافتن و تغییردادن این آگاهی کاذب در نظر و اندیشه افراد جامعه است.  

« شود  3های پنهانیتواند باعث آزادشدن سوژه از »محدودیت، این نقد می2بنا به نظر مارکس 

 (.Ibid, 235اند )که بر او و اعمالش، تسلط یافته

اند که  بخشی و تعین خاصی به امور شدههای کاذب باعث ماهیت از نظر این روش، آگاهی

(. از این رو، پژوهشگر در روش انتقادی  Ibid, 237)  دهدمیآنها را ثابت و غیرقابل تغییر نشان

های کاذب و ارایه رهنمودی هنجاری برای اقدام و عمل  فرارونده و مثبت،  در پی نفی این آگاهی

   در جهت تغییر آنهاست. مناسب

شده است تا با اتخاذ یک موضعِ انتقادی نسبت به موقعیت تربیتی  در این پژوهش، تلاش 

گیری این  های کاذب منجر به شکل آوری« از دوره کودکی، آگاهی»حذف تجربه سختی و تاب

وضعیت، نقد شوند و ماهیت بدیهی مطلوب و غیرقابل تغییر آنها به چالش کشیده شود تا  

 شود. ش این »موقعیت تربیتی« به عنوان یک »مسئله تربیتی« فراهمزمینه برای فهم و پذیر 

 

 اپیزود نخست: انگاره افراطی »تجربه سختی و محرومیت« در تربیتِ والدین و مربیانِ 
 کودکان نسل جدید ایران

کودکان نسل جدید نیمه دوم دهه هشتاد و دهه نود شمسی ایران،    اغلب والدین و مربیانِ 

باشند. به روایت تاریخ شفاهی  خودکودکان نیمه دوم دهه پنجاه و دهه شخصت شمسی می 

 است. های سختی و محرومیت بودهو تجارب زیسته این والدین، کودکی آنها سرشار از تجربه

های نسبتا  بزرگ و پرجمعیت آن روزهای جامعه ایران از یک سو و شرایط اجتماعی،  خانواده

اقتصادی، سیاسی، کشاورزی و فرهنگی جامعه از سوی دیگر، باعث زایش اتمسفر و فضای  

-بود که در آن، سختی و محرومیت کودکان امری کاملا بدیهی پنداشتهای شدهزیست کودکانه

 شد. می

خواهر و برادرهای قد و نیم قد در صلحی پایدار با یکدیگر در یک خانواده و اتاق با یکدیگر  

تر به ترتیب با پذیرش  های خواهر و برادرهای بزرگورزی مشغول بودند. لباسبه بازی و تجربه

رسید. اعتراضی نبود که هیچ، بله رضایت و شادمانی  تر به ارث میبه خواهر و برادرهای کوچک
 

1 critical theory 
2 Marx 
3 hidden constraints 
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-ها و کیف مدرسه هم چنین داستانی داشت. اغلب اسباببازیهم به همراه داشت. اسباب

-های فیزیکی خلاقانه خود آنها یا والدینسازههای کودکان شهری و روستایی آن روز، دستبازی

بازی های متعدد فیزیکی و  شان بود. خبری از اتاق کودک مجزای صورتی یا آبی مملو از اسباب

 الکترونیکی امروز نبود. 

اش بود. از این رو سطح رفاه آن به و بیش  مدرسه آن روزهای جامعه ایرانی در امتداد جامعه

ها نبود. از این رو،  خبری از تنوع کنونی مدارس لاکچری غیرانتفاعی  از سطح رفاه عموم خانواده

ومیت  های سختی و محر آموزان انبوه آن دوره، در معرض انواع تجربهامروزه نبود. بنابراین دانش

گرفتند. محرومیت و تنبه بدنی یکی از ابزارهای مهم تربیت در  شان قرارمیدر فرایند تحصیل

های کودک و نوجوان آن روزهای جامعه  برخی مدارس آن روز بود. چنانکه این امر در داستان

 (.  Moradi Kermani,1974ما، انعکاس یافته است)

های بسیار زیادی را  ها و دشواریهای اول دهه شصت، بحرانروزهای سخت جنگ سال

-ساخته بود. چه بسا بسیاری از کودکان و دانشبرای کودکان مناطق مرزی و درگیر جنگ فراهم

آموزان مناطق جنگی غرب کشور، شهید یا مجروح شدند یا شاهد شهادت پدر و اقوام نزدیک  

 خود بودند. 

های ایران، زمانی که به سد بزرگ »کنکور«  آموزان این دههجمعیت انبوه کودکان و دانش

در نیمه دوم دهه هفتاد رسیدند، در معرض تجربه دشواری و سختی یک رقابت علمی بسیار  

های پشت  جانفرسا واقع شدند. شاید بتوان گفت تجارب زیسته تلخ و شیرین روزها و سال

مایه یک  »رمان تربیتی«  بنتواند  کنکور هریک از کودکان و دانش آموزان ایرانی آن روزها، می

ها در کتاب  هایی از این جنس تجربه ها و داستانبخش و تأثیرگذار باشد. نمونهبسیار الهام

(  Rahbarian, 2016نویسی معاصر) »مدرسه یا قفس« بازتاب مدرسه در متون کهن و داستان

 آمده است. 
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های افراطی دشوار سختی و رنج،  رسد این سبک زیست کودکانه همراه با تجربهبه نظر می

پیامدها و آثار مثبت و منفی متعدد تربیتی، روانی، اجتماعی، اخلاقی و فرهنگی بر شخصیت  

 عکسی از یک مدرسه دخترانه دهه شصت . 9 یرتصو 

 (bartarinha.ir)منبع: . اتاق خواب خانوادگی برخی کودکان دهه شصت8 یرتصو 
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داشته ایران  جامعه  زمانی خاص  برهه  این  کودکان  از  یک  پژوهشهر  نیازمند  که  های  است 

 رشته کیفی و طولی مختلفی است.میان

انسانی »تاب تربیتی و  بتوان گفت سرمایه  این سبک  شاید  ارزشمند  آثار  از  آوری« یکی 

آموزان ایرانی دهه شصت بوده است. چنانکه  زیست کودکانه برای برخی از کودکان و دانش

های  های متعدد سختی و محرومیت، اینک به انسانبسیاری از آنها با گذر از کوره این تجربه

های متعدد  اند. نمونهای برای جامعه ایرانی و حتی جهانی تبدیل شدهیافته و فرهیختهتربیت

می را  دانشگاه،  آن  اساتید  مدارس،  معلمان  در  سلامت،  توان  علوم  و  پزشکی  متخصصان 

 کرد و دید. هنرمندان، مهندسان و دانشمندان علوم پایه امروزی جامعه مان شناسایی

 

 کودکانه ایرانی  اپیزود دوم: انگاره تلاش برای حذف تجربه سختی و محرومیت از زیست

-در گذر زمان، وقتی موج کودکان نیمه دوم دهه پنجاه و دهه شصت از هفت خوان کوره تجربه

کردند، شغل یافتند، تشکیل خانواده دادند و آنگاه صاحب  های متعدد سختی و محرومیت گذر 

فرزند شدند. این برهه زمانی تقریبا  معادل اواخر دهه هشتاد و اوایل دهه نود شمسی جامعه  

 . ایرانی است

اقتصادی،   به طور خاص  و  فرهنگی  اجتماعی،  تحولات سیاسی،  اقتضاء  به  دوره  این  در 

ها نسبت به فرزندآوری و تربیت او به شدت تغییر کرد و سبک خاصی از تربیت کودکانه  نگرش

را در جامعه ایرانی ترویج داد. شعار و رویکرد »فرزند کمتر، زندگی بهتر« دهه هفتاد و نیمه 

گیری های تأثیرگذار اقتصادی و فرهنگی زمینه شکل زیستی با مؤلفهاول دهه هشتاد، در هم

 داد.  گرایانه نسبت به فرزندآوری را تشکیلنگرش تقلیل

-در کنار این عوامل مهم اجتماعی، سیاسی، فرهنگی و اقتصادی جامعه از یک سو و تجربه

زمینه شکل نوه،  دهه  والدین  کودکی  رنج  و  تلخ محرومیت  و  انگاره حذف  های سخت  گیری 

-کودکان را فراهم ساخت. والدینی که خود انواع تجربه»تجربه سختی و محرومیت« از زیست 

از سرگذرانده   را  از سر خیرخواهی، در دام حذف همه  های سختی، محرومیت و رنج  بودند، 

شان افتادند. چه بسیار والدین  های سختی و محرومیت سازنده از دوران کودکی کودکانتجربه

رین شرایط زیست و تحصیل بدور از کنند تا بهت میزحمتکشی هستند که شب و روز تلاش

سازند با این تصور  تجربه سختی و رنج را برای کودکان خود در دوران مدرسه و دانشگاه فراهم

 های سختی معقول و سازنده، بسیار خوب است.شان در حذف این تجربهو پندار، که این عمل
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 زده برخی از کودکان دهه نود و بعد از آن روایت تصویری زیست کودکانه رفاه

 

 

 

 ( moblodecor.com)منبع:  . اتاق خواب خودکان در دهه نود 10 یرتصو 

 (moblodecor.comاتاق خواب خودکان در دهه نود )منبع:  .11 یرتصو 
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کردن فرصت تحصیل و زندگی با حداقل تجربه سختی و  محرومیت  در این انگاره هم فراهم

برای کودکان کم جمعیت هر خانواده ایرانی، آثار و پیامدهای مثبت و منفی متعدد تربیتی،  

گذارد  شناختی و ... بر شخصیت هر یک از کودکان ایرانی این دهه می اجتماعی، اخلاقی، روان

 ای کیفی طولی و عرضی گوناگون است. رشتههای میانژوهشکه نیازمند پ

 

مند سازی و بازسازی جایگاه و ضرورت وجود »تجربه سختی و  اپیزود سوم: انگاره مسئله

 محرومیت« در زیست کودکانه کودکان ایران امروز

 

 

رسد هر از دو انگاره زیست  و به نظر میشده است،  کشیده( به تصویر  2چنانچه در نگاره )

شناسی تربیتی  باشند که نیازمند آسیبتربیتِ کودکانه فوق، واجد نقاط قوت و ضعف خود می

( گویی یک داد و سِتد پنهانی میان این  Bagheri, 2021اند. به قول باقری )های گوناگوناز جنبه

 . مقایسه دو انگاره افراط و تفریط12 یرتصو 
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دو قطب افراط و تفریط در مواجهه با جایگاه »تجربه سختی و محرومیت معقول« در تریبت  

گیری و محرومیت جدی از  رسد افراط در سختکودکانه وجود داشته باشد. چنانکه به نظرمی

های  زدگی و حذف همه تجربهکودکانه منجر به نوعی طغیان و طلب شدید رفاهمواهب زیست

سختی و رنج سازنده دوران کودکی بشود. ازسوی دیگر، تفریط در حضور و وجود تجربه سختی  

های متعددی  کودکانه باعث مواجهه کودک با آسیبو محرومیت سازنده در تربیت و زیست

آوری« و تحمل شکست و اشتباه شود که در نهایت منجر به طغیان علیه  چون فقدان »تاب

ثبت تربیت کودکانه شود و فرد را مستعد و عامل به نفی و پرهیز از همه  رفاه و همه مواهب م

 کند. این مواهب

می نظر  با  به  سازنده  محرومیت  و  تجربه سختی  میان  توازن  و  تعادل  نوعی  برقرار  رسد 

های سختی و محرومیت، بسیار ضروری و بنیادین است. از این  زدگی و حذف همه تجربهرفاه

رو، بازشناسی این نقطه اعتدال یک ضرورت فلسفه تربیت دوران کودکی در جامعه ایرانی ما  

 باشد. می

دهد که به  دشواری این بازشناسی در جامعه ایرانی زمانی واقعیت سخت خود را نشان می

رسد سبک فرزندپروری غالب والدین امروزی جامعه ما، حذف آشکار و پنهان این تجربه  نظر می

داند و با همه همت خود، کمر به حذف آن  سختی و محرومیت سازنده را »امری مطلوب« می

داند. شاهد این  رت دیگر، هرگز آن را یک »مسئله و چالش تربیتی« نمیاست. به عبا  بسته

با سختمدعا، برخوردهای غیرانسانی و خشونت والدین  از  برخی  و  بار  گیری موجه معلمان 

باشد که  مان میآموزان در مدارس دولتی و غیردولتی امروزه جامعهمربیان با کودکان و دانش

شود و پیامدهای نامطلوب تربیتی، اجتماعی و فرهنگی به همراه  ای میهراز چندگاهی رسانه

 (.Faghirdoost, Sherinkam and  Salari, 2024) دارد

های زبانی« ناظر به شأن و جایگاه اقتدار معلم در  ها و »بازیالمثلتغییر شعارها، ضرب

تربیت کودکان در دو انگاره تاریخی بررسی شده فوق، نشان از تغییر و تنزل افراطی جایگاه  

المثل و توصیه سنتی بسیار از  و مربیان در تربیت کودکان امروز دارد. ضرب  1معلمان  اقتدار

 والدین در خطاب به معلم مکتب و مدرسه کودکشان این بود:  
 گوشت و پوستش از تو، استخوانش از من.  

 
1 Teacher Authority   
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و مربیان، نشان معلمان  به  والدین  از سوی  تفویض شده  اقتدار  به رسمیتاین  -دهنده 

-های کودکان و دانشانگاریشناختن دانش تخصصی و تجربه معلمان در مواجهه با سهل

باشد. در سایه چنین نگاه و نگرشی بود که »جور استاد  آموزان در امور درسی و تربیتی آنها می

شد.گویی والدین سنتی بر این باور عمیق بودند که »نابرده رنج، گنج  می  به ز مهر پدر« تجویز

این مدعا را می1مسیر نشود  توان در فرهنگ جامعه روستایی و عشایری غالب در  «. شاهد 

ایرانی به وفور یافت. روایت های زیسته یک معلم عشایر بیانگر درخواست و  تجربه  جامعه 

شان در قبال عدم انجام امور درس  مطالبه جدی والدین در باب سختگیری و تنبیه بدنی کودکان

بود که معلم به عنوان ابزار تربیتی از تنبیه باشد. »والدین انتظارشان این  شان میایو مدرسه

ها  گوید: البته در طول این مدت همه خانوادهکند. مصطفی)معلم( میها استفادهدر آموزش بچه

می من  دانشبه  اگر  بچهگویند  بعلاوه  کنن.  نمی  گوش  اصلا  نزنی،  کتک  را  هم  آموزان   ها 

گوید:  خوانند. معصومه، یکی از شاگردان مصطفی به او می ها با کتک درس میمعتقدند که آن

 ( Attaran, 2017: 136) شوند«میجا فقط با کتک درستهای اینبچه

از   اما شعار و توصیه اغلب والدین امروزی خطاب به معلمان و مربیانِ کودکشان، پرهیز 

متولیان  کوچک ارزشی  و  محتوایی  اقتدار  امر،  این  است.  عملی  و  گفتمانی  محرومیت  ترین 

 کند.  میبرد و محوتربیت را به حاشیه می 

بیان پژوهش  روش  قسمت  در  »مسئلهچنانکه  منظور  به  تجربه  شد  فقدان  مندسازی« 

کودکانه اغلب کودکان ایرانی امروز، باید با تحلیل فلسفی، این  سختی و محرومیت در زیست

»مسئله بالقوه« را عیان و آشکار کرد و آن به یک »مسئله بالفعل« بسیار اساسی تبدیل کرد.  

ها«  های کاذب یا شبه آگاهیهای تحلیل برای این امر، روش تحلیل و نقد »آگاهییکی از شیوه

می  هابرماس  دیدگاه  ه از  رهایی باشد.  پژوهش  در  پژوهشگر  است  معتقد  با  2بخش ابرماس   ،

-میهای کاذب باعث رهایی افراد از سلطه موضوع و پدیده مورد مطالعهافشاگری و نقد آگاهی

 شود.  

می نظر  مفروضهبه  از  برخی  آگاهیرسد  و  فرزندپروریِ ها  گفتمانی  و  کاذب شفاهی  های 

که منجر به انگاره حذف تجربه سختی و محرومیت از شیوه تربیتی آنها  والدین امروز جامعه

 باشند:است،  به این شرح میشده

 
 ق(.  694 -600سعدی شیرازی) - 1

2 Emancipatory Research 
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 کودک نباید هیچ رنج و سختی بکشد. 

 هر سختی و محرومیت باعث آسیب جدی به شخصیت کودک و آینده او می شود 

 های دوران کودکی ما را تجربه کنند. ها و رنجکودکان ما نباید محرومیت

 گذرد. تنها مسیر موفقیت کودکان از دل امکانات متعدد می 

 رفاه بیشتر کودک، به ضرورت رشد و موفقیت بیشتری به همراه دارد. 

هر محرومیت و سختی دوره کودکی، نوعی »عقده حقارت« در شخصیت آنها ایجاد می  

 کند. 

 »تمام شخصیت کودک« در »دوره کودکی« او و براساس تجربه های وی ساخته می شود. 

 شناختی بسیاربد است. های کودکان از لحاظ تربیتی و روانمخالفت با خواسته

شده«  را به چالش کشید  های نهادینهها، مفروضات و »آگاهیمی توان هر یک از این انگاره

« برای فرد  1بخشی بودن آنها را از جهتی نشان داد و باعث »رهاییبودن« و کاذب آگاهی و »شبه

های پنهان« برخاسته از  ها شد و آنها را از این »محدویتو والد معتقد به هر یک از این گزاره

شده، نقد  های نهادینه. در ادامه پژوهش، برخی از این باورها و آگاهیاین باورها، آگاه ساخت 

 شود. صدق آنها مورد تردید واقع می بودنشوند و بدیهیمی

( دوره کودکی، یک جز مهم نگاه کلان به انسان و حیات  Bagheri, 2026از منظر باقری )

است. از این رو،  ماهیت  اوست. به دیگر سخن، کودکی یک بعُد مهم هندسه نگاه کل به آدمی

ها، شخصیت و چگونگی تربیت  ها، کنُشها، عواطف و امیال، اراده و خواستهکودکی، شناخت

کرد. بر همین  ود و هستی آدمی، دید و تبیینکودک را باید در بسِتر نگاه کلان و کلی به وج

اساس، داوری درست درباب وجوب تجربه سختی و محرومیت معقول در دوره کودکی را باید  

 کرد. با نظر به جایگاه تجربه سختی و رنج در زیست و زندگی بزرگسالانه آدمی، تبیین 

های  درباب مسئله مواجهه انسان)کودک( با محرومیت، رنج و سختی، رویکردها و دیدگاه

(. از منظر دینی،  در  Askari, Norouzi and Mohammadi Chabaki, 2017)  مختلفی وجود دارد 

شود.  میبخش برای وجود انسان)کودک( تلقیهمه ادیان ابراهیمی، رنج یک امر مقدس و تعالی

هایی که در مسیر رشد، تربیت و کمال او قرار  ها و سختیاز این رو، مواجهه فعال آدمی با رنج

 (. Khoshk Jan, 2017) گردندگیرند، جزئ لاینفک تعالی وجود وکمال او محسوب میمی

 
1  emancipation 
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می انسان  زندگی  در  رنج  و  سختی  جایگاه  مورد  در  قرآن  در  ل ق د  خداوند  فرماید: 

یکی از دلایل      (.4آفریدیم )سوره بلد، آیه    رنج  برایو    رنج  در  را  آدمی  .ک ب د     فیِ  الإنِسان  خ ل قن ا

شناختی و تربیتی توجیه ضرورت تجربه سختی و رنج در زندگی انسان و کودکان از این روان

گیرد که  روست که نفسِ آدمی در لحظات سختی و رنج، در مواجهه با عمل و رخدادی قرار می

آن را دوست ندارد. رویگردانی از این رنج و سختی و نپذیرفتن آن باعث تنگی نفس انسان  

دادن به این درد و رنج، انسان به شرح صدر و  اندازد. اما با تنشود و او را به سختی میمی

شود. از این رو، بلا و سختی برای تربیت انسان لازم است تا آدمی با مقاومت  گشودگی نائل می

 (.  Bagheri, 2011) گیری هویت خویش شود و رشد پیداکنددر برابر فشار آن، مبداء شکل

-هم تجربه رنج و دشواری را عاملی تعالی  1یرکگارد فیلسوفان بزرگی در تاریخ فلسفه چون کی

ر معتقد است: برای اینکه  وگهیرک کی(.  Asadpour,2022کنند)بخش در حیات آدمی قلمداد می

فردی بتواند به مرحله ایمان به خدا راه بیابد، لازم است قبل از آن از هرچیز متناهی گذردکند.  

یعنی باید عقل و هرچیز دیگری را که عقل دال آن است، از دست بدهد تا بتواند به ایمان راه  

را با لطف محال، بازیابد. ترک   هاتوان همان متناهییابد. هر چند بعد از رسیدن به ایمان، می 

-متناهی، واپسین مرحله پیش از ایمان و ایمان اوج تجربه یک انسان است. این ترک و محروم

های خود در زندگی  شدن، برای انسان سراسر رنج است. آدمی باید همانند ابراهیم از عشق

تواند به صلح و آرامش،  دست شوید و در رنج آرام گیرد و تنها در این مسیر است که او می

 (. Askari, et al., 2017:65) دست یابد

عنصرالمعالی    چون  سنتی  مربیان  و  اخلاقی  حکُمای  عرُفا،  اسلامی،  فلاسفه  از  بسیاری 

نامه هم جایگاه ویژه برای تجربه رنج و سختی در رشد و کمال کودک و انسان  نویسنده قابوس

-(. از همین روست که  مفهوم »ریاضتAsadpour, Fallah and Hasani, 2022)   انددر نظر گرفته

داده  های عرفانی را شکلها نفس، جوهره اساسی تعالیم و آموزهشیدن« و مخالفت با خواسته ک

است. تجلی این نوع اندیشه در سبک زندگی زاهدانه حکیمان و عارفان بزرگ اندیشه اسلامی،  

زاهدانه سهروردی، حکیم بزرگ مؤسس مکتب امری معمول و مرسوم بوده است. درباره زیست

کرد و کمیت طعامش زیاده بر پنجاه درم )حدود  ای یکبار افطار می اشراق آمده است: هفته

نموده، منزلت   ایشان  احوال  و تفحص  کنی  اگر در طبقات حکما سیر  نبود.  سیزده مثقال( 

 
1  Kierkegaard, S. 
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فاضل  یا  و  او  از  زاهدتر  که  است  نزدیک  بشناسی.  را  )هریک  نیابی  ازو،   ,Purnamdarianتر 

2022:4-5 .) 

توان مفروضه و باور »تنها مسیر موفقیت کودکان، از دل رفاه و امکانات  به همین شیوه می 

بودن آن را زیر سؤال برد. زیرا در گفتمان منطق  کشید و اعتبار کلیگذرد« را به چالش متعدد می 

کند. داستان میو فلسفه، یک مورد مثال نقض برای از بین بردن کلیت یک گزاره کلی کفایت 

های بیشماری در ایران و جهان حکایت از آن دارد که چه بسا یک کودک و انسان زندگی انسان

های معنوی و اجتماعی جهانی  به موفقیت ها، ها و رنجها، شکستها، سختیاز دلِ محرومیت

 رسیده باشد. 

شده از  های زیست ترین زندگانیبخش( یکی از الهام1968-1880)  1ر داستان زندگی هلِن کلِ

های پیش روی زندگی آدمی است. او کودک بسیار باهوشی بود. اما  ها و محرومیتدلِ سختی

ماهگی، بینایی و شنوانایی او را برای همیشه از وی سِتاند. هلن کلر    19یک بیماری عفونی در  

حمایت سایه  خصوصیدر  معلمِ  تربیتی  و  انسانی  سالیوانهای  آن    ( Anne Sullivan)  اش 

اش فائق آید. او با کمک  های جسمیها و محرومیت( توانست بر این محدودیت1936- 1866)

یافت به مدرسه برود. اولین فارغ التحصیل  اش، توفیقزبانِ لمسی قراردادی بین خود و معلم

کتاب نوشت. به کشورهای    11دانشگاهی رشته هنر با ناشنوایی و نابینایی مطلق شد. حدود  

مندی سیاستمداران و متولیان جامعه توجه و دغدغمهفر کرد. باعث جلبمختلف جهان س

-بخش افراد بیهایش، الهام جهانی به مسائل و مشکلات افراد معلول شد. زندگی و اندیشه

شماری در سراسر جهان شده است. شاید بتوان گفت که او فردی است که توانست با عبور  

 رد. های بینادین جسمی، »مرزهای قلمروی اراده آدمی« را جابجا کاز محرومیت

 Moradi)  دوره کودکی چهره ماندگار و جهانی ادبیات کودکان ایران، هوشنگ مرادی کرمانی

Kermani, H. 1944تجربه از  سرشار  روستا  (  یک  در  یتیمی  رنجِ   و  محرومیت  سختی،  های 

کوچک و دورافتاده، آبادی سیرچ، از توابع شهرستان کرمان است. در سایه لطف خدا، اراده و  

ها به سلامت و  ها و محرومیتاست از تونل این سختی همت فردی و سایر عوامل، او توانسته

خلق   با  اینک  و  بگذرد  داستان،    8کمال  خودنوشت،  زندگی  1ان،  رم  10مجموعه    3نامه 

و    3نمایشنامه،   ایران   3فیلمنامه  ادبیات کودک و نوجوان  پیام ادبی، سهم بسیار بزرگی در 

(. برخی از آثار او به زبان دیگر جهان چون  Eskandari Sharafi and Bazvand, 2021)  باشدداشته

 
1 Helen Keller 
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نیز ترجمه شده  ... و  فرانسوی، عربی  انگلیسی،  را در سپهر  آلمانی،  او  اندیشه  اند و صدای 

شده  شده زندگانی این کودک روستایی زادهرسد داستان زیستاند. به نظر میجهان، سروده

بخش مؤثری برای  های محبوب او بتواند الگوی الهامها و داستانها و سختیدر دل محرومیت

 های معقول در زیست کودکانه امروزین باشد. پذیرش محرومیت

روان مفروضه  و  او  انگاره  کودکی  دوره  تجارب  براساس  کودک  شخصیت  »تمام  شناسی 

شود« یک باور قدرتمند سبک تربیتی برخی از والدین شده است. براساس این باور  میساخته

کنند زیرا مخالفت  و اعتقادِ عملی به آن، برخی والدین با هر نوع خواسته کودک موافقت می

ها کودک و هر نوع محرومیت آنها را عامل یک عقده و بیماری روانی آینده او تصور  با خواسته

اینکه فرزندانمی والدین برای  این  کنند به  میکنند، بطور دائم سعیشان را خوشبخت کنند. 

کنند و محیط آنها  های فرزندان پاسخ مثبت دهند. همه نیازهایشان را برطرفتمامی خواسته

 (. Karimi, 2007: 153) ج و مشکلی دورکنندرا از هرگونه رن

های دوره کودکی در شخصیت بزرگسالی کودک، بسیار مهم است اما  اگر چه سهم تجربه

های کودکی و نوع  برخی از فیلسوفان تعلیم و تربیت رابطه علت و معلولی قاطع میان تجربه

پذیرند. از  اند و این رابطه جبری را نمیهای بزرگسالی را به چالش کشیدهشخصیت و کنُش

شود که عمل او در گرو مبانی شناختی، میلی،  میاین منظر، انسان به مثابه یک عامل نگریسته

شود  پذیری از عوامل بیرونی پذیرفته میارادی است. در این دیدگاه، یادگیری نه به مثابه شکل

های  به مثابه یک عمل مبتنی بر زیرساختو نه به منزله سازگارجویی درونی. بلکه یادگیری  

(. در این Bagheri, 2013)  دهدشناختی، میلی و ارادی در دوره بلوغ و بزرگسالی انسان رخ می 

تجربهچشم و  آدمی  کودکی  دوره  میانداز،  عمل« محسوب  نوعی »شبه  آن،  زیرا  های  شوند 

نیافته این دوره، هنوز تکامل  ارادی عمل آدمی در  و  های کودکانه  اند و کنُشمبانی شناختی 

گیرد. از این رو، هر عمل کودک پس از دوره بلوغ و  میبیشتر تابع »میل قدرتمند« آنها صورت

ِ ورزیها، امیال و ارادهرسیدن به دوره نوجوانی، براساس منظومه شناخت ستر شرایط  های او در ب

  اجتماعی و فرهنگی زمانه، صورت خواهد گرفت نه براساس نیروی جبری تجارب دوره کودکی

(Bagheri, 2023) . 

-شده« والدین درباب اهمیت تجربهرسد در این باور و »آگاهی نهادیهاز این رو، به نظر می 

های دوره کودکی و پرهیز از مواجهه کودکان با تجربه سختی و محرومیت معقول، نیز نوعی  

 باشد. نمایی آن، موجه نمیتناقض دورنی وجود دارد و صادق



       214                                                                                1404پاییز و زمستان ، 1، شماره 10سال  

 

شان در  نتایج مطالعات تجربی و طولی درباره آثار محرومیت معقول کودکان در دوره کودکی

برخی کشورها، در تضاد با تصور والدین برای حذف هر نوع تجربه سختی و محرومیت معقول  

استنفورد در سال  باشد. مطالعهاز زیست کودکانه می دانشگاه  :    1972ای در  که  داد  نشان 

برای  »کودکان کوچکی ک توانستند  دقیقه طولانی در مقابل گرفتن یک مارشمالو پفکی    15ه 

امتیاز بالاتر در آزمون ورودی    210ها را بگیرند، بطور متوسط  کنند تا بعدا  دوتا از آن مقاومت

هایی که نتوانستند منتظر بمانند، کسب کردند. حدود یک سوم از دانشگاه نسبت به بچه

تا شش ساله مقاومتچهار  این وسوسه شیرین  برابر  در  توانستند  مطالعه  مورد  کنند.  های 

داری بیشتر در آزمایش مارشمالو،  با خویشتنپیگیری هیجده سال بعد، انجام شد و کودکانی  

 (. Lewis, 2024:148های زندگی داشتند«)نتایج بهتری در همه زمینه

ای محققان امریکایی مطالعه پرچالش و بلندپروازانه  1990ای دیگر، در اوایل دهه  در مطالعه

را با بیست هزار کودک امریکایی از سراسر نقاط ایالات متحده آغاز کردند. کودکان شهری و  

پوست، لاتین و سفیدپوست، مرفه و کم درآمد، از کرانه شرقی و غربی.  روستایی، آسیایی، رنگین

این بچه  1994آنها در سال   ا ها دوازده تا چهارده ساله بودند، دادهوقتی  ین  هایی را در مورد 

ای به این کارشان ادامه دادند. محققانی  بصورت دوره  2008آوری کردند و تا سال  نوجوانان جمع

ها را تحلیل کردند دریافتند کودکانی که والدین مقتدر دارند در نسبت به کودکانی  که این داده

شان از قدرت و اختیار کمتری برخودارند، عملکردشان در مدرسه بهتر است و دراوایل  که والدین

های نوجوانی و در دهه سوم زندگی، احتمال رفتارهای ضداجتماعی و پرخطر جنسی در  سال

 (. Saks, 2025: 160آنها کمتر است )

شناختی درباب نیاز اساسی عاطفی کودکان های رواندر همین راستا، نتایج برخی از پژوهش

نشانبه محدودیت معقول  برآورده  میهای  را  کودکان خود  عاطفی  نیاز  این  که  والدینی  دهد 

ساز در کودکان خود شوند.  شناختی مشکلواره روانگیری طرحکنند چه بسا موجب شکل نمی

استحقطرح بزرگواره  طرحاق/  خویشتنمنشی،  طرحواره  و  ناکافی  واره  داری/خودانضباطی 

اند که  آفرین مستعد دوره بزرگسالی کودکانیواره مشکلتأییدطلبی/پذیرش جویی، سه طرح

 (. Lewis, 2024: 151باشد)های معقول میسختی و محدودیت  کودکی آنها، فاقد تجربه زیست 

روانSaks, L. 2016)  لئونارد ساکس و  تجارب  ( پزشک خانواده  براساس  امریکایی  شناس 

سال   از  آنها  والدین  و  کودکان  ویزیت حضوری  نودهزار  از  برخاسته  از  1989بالینی  بازدید   ،

دانش با  و صحبت  جهان  و  امریکا  متحد  ایالت  سراسر  در  مدرسه  آموزان،  سیصدوهشتاد 
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، کتابی با عنوان  2015تا    2000های  های والدین طی سالملاقات با مدیران و شنیدن صحبت

-است. جوهره اساسی کتاب ایشان، پیامدهای آسیب« نوشته1برانگیز »فروپاشی والدگری تأمل 

رفتن »اقتدار والدین« و »سلطه کودکان« در سبک فرزندپروری امروزین  زای جدی به حاشیه

است. یکی از نتایج بحرانی این چرخش و وارونگی جایگاه اقتدار والدین و کودکان در تربیت،  

به همه خواستهتن والدین  ودادن  کودکان  از    های  و محرومیت معقول  تجربه سختی  حذف 

می کودکان  دغدغهزیست  کتاب،  این  اصلی  پیام  به  باشد.  تربیت  اصحاب  و  والدین  مندی 

بازگرداندن جایگاه اقتدار مطلوب متولیان تربیت است. اگر چه دامنه مطالعه این پژوهش و 

-تجارب بالینی آن برخاسته از بطن یک جامعه بسیار متفاوت با فرهنگ و جامعه ایرانی می

-ما هم واجد الهامهای فرزندپروری در جامعه  رسد نتایج آن برای سبکباشد اما به نظر می

 بخشی مؤثر روشی باشد. 

 

 گیری بحث و نتیجه 
رسد انگاره حذف تجربه سختی و محرومیت از  که در متن پژوهش روایت شد به نظر میچنان

نتیجه شکل زیست  ما،  امروز  جامعه  والدین  از  بسیاری  نزد  در  مجموعهکودکانه  از  گیری  ای 

های پیشین است. این تجارب  های وافر دهه ها و محرومیتتجارب زیسته گذر از دلِ سختی

-های نهادینهها و آگاهیای از باورها، مفروضهگیری مجموعهزیسته و عوامل دیگر باعث شکل

است که از بطن آنها، انگاره قدرتمند حذف تجربه سختی و محرومیت معقول  ای گردیدهشده

های منجر  آگاهیرسد شبهظر میاست. مطابق نتایج تحلیلی پژوهش، به ناز دوره کودکی شده

باشند  تربیتی نمی  - کودکانه قابل دفاع فلسفیبه حذف تجربه سختی و رنج سازنده از زیست

های فلسفی و تجربی، آشکار شده است.  بلکه در مواردی، نادرستی آنها براساس نتایج پژوهش

های سختی و محرومیت سازنده در تربیت  از این رو، نه تنها باید از تلاش برای حذف این تجربه

فلسفی تأمل  با  باید  بلکه  و    -کودکان، دست کشید  تجربه سختی  برای  راهکارهایی  تربیتی 

ای و  ساخت. کودکان گلخانهمحرومیت هدفمند در زیست و سبک تربیتی کودکان امروز فراهم

آی زندگانی  کوره  در  و محرومیت  تجارب سازنده سختی  از  دور  با چالشپاستوریزه  های  نده، 

خواهند   زندگانی  حوادث  طوفان  دربرار  ناچیزی  آوری«  »تاب  و  شد  خواهند  مواجه  متعدد 

-های اجتماعی جدی پنهان در زیرپوست برخی مدرسههای غیررسمی از آسیبداشت. روایت

 
1 The Collapse of Parenting   



       216                                                                                1404پاییز و زمستان ، 1، شماره 10سال  

 

نشانه نود،  دهه  زد  نسل  این  های  ریشه  کنکاش  در  فلسفی  تأمل  قابل  و  وخیم  بسیار  های 

آوری آنها  دارد. از آنجایی که هدف این پژوهش، در گام  ها و سهم فقدان توانمندی تابآسیب

مندسازی فقدان این تجربه سختی و محرومیت به مثابه یک »ابر  نخست و بنیادین، مسئله

باشد، ارایه راهکارهای  مان، می چالش و مسئله تربیتی« در تربیت  اغلب کودکان امروزی جامعه 

برای   بازیابی تجربه سختی و محرومیت معقول در زیست کودکانه در گرو تربیتی  چگونگی 

مندی این امر و تأمل و خردورزی جمعی اهالی خانواده فلسفه تعلیم و تربیت  پذیرش مسئله

 باشد. ایران در باب آن می
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Abstract 

In an era defined by violence and social fragmentation, peace education for 

children has become a strategic necessity for human survival and transcendence. 

This study analyzes the nature, necessities, and objectives of peace education 

through a meta-synthesis of research from the past decade (2015–2025), 

proposing a comparative model based on Islamic teachings. Methodologically, 

this applied research adopts a descriptive-analytical meta-synthesis approach. 

Following a systematic screening of relevant scientific literature, findings were 

categorized and compared with Islamic educational principles using an 

interpretive framework. The results indicate a conceptual shift from "negative 

peace" (absence of war) to "positive peace" (justice, tranquility, and ethical 

living). While global models prioritize social contracts and global citizenship, the 

Islamic approach enhances the ontological depth of peace by introducing spiritual 

and theocentric dimensions. In this perspective, peace is anchored in "innate 

dignity," "belief in the hereafter," and "Hayat-e Tayyiba" (the Pure Life), 

fostering a profound internal enforcement mechanism. Optimal peace education 

integrates modern conflict resolution skills with Islamic epistemological 

foundations. This "Transcendent Peace" model aims to nurture "righteous and 

reformative" individuals, ensuring not only physical security but also 

psychological well-being and eternal salvation. Achieving this vision requires a 

fundamental revision of hidden and overt curricula and a shift toward 

transformative pedagogy. 
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Extended Abstract 
In the contemporary world, the proliferation of structural violence, proxy wars, 
and environmental crises has transformed “peace education” from an educational 
luxury into a strategic and vital necessity for human survival. However, a review 
of the research literature reveals that this field suffers from theoretical 
fragmentation, with the majority of existing models stemming from Western 
(liberal and humanistic) paradigms. Furthermore, domestic studies over the past 
decade have primarily focused on assessing psychological effectiveness, leaving 
a significant gap in the exploration of the philosophical and theoretical 
foundations of peace education from an Islamic perspective. Aiming to bridge 
this theoretical gap, the present study investigates the nature, rationale, and 
objectives of peace education based on a meta-synthesis of recent literature, 
thereby proposing a comparative model with an emphasis on Islamic teachings . 

In terms of purpose, this is a fundamental-applied study, and 
methodologically, it is descriptive-analytical research utilizing a “qualitative 
meta-synthesis.” The statistical population comprised all peer-reviewed Persian 
articles indexed in domestic citation databases (such as SID, Noormags, and 
Magiran) over a ten-year period (from 2015-2025). Following a systematic search 
and the application of rigorous inclusion and exclusion criteria, a final sample of 
33  articles aligned with the research objectives was screened for the ultimate 

analysis. Data were extracted through directed qualitative content analysis based 
on an interrogative matrix (encompassing the nature of peace, the essence of 
peace education, its necessity, and its objectives). The extracted data were then 
categorized and synthesized using an open, axial, and selective coding approach . 

The findings of the meta-synthesis indicated that the concept of peace has 
undergone a profound transformation, evolving from a negative approach (the 
mere absence of war and conflict, i.e., negative peace) to a positive, dynamic, and 
structured state (positive peace). This concept currently encompasses four 
intertwined components: “inner peace” (psychological balance and tranquility), 
“interpersonal peace” (empathy and tolerance), “social peace” (the negation of 
structural violence and the establishment of justice), and “global/environmental 
peace ”. 

Moreover, the essence of peace education was identified as a “transformative 
pedagogy” that transcends the mere transmission of theoretical knowledge; by 
emphasizing the integration of theory and practice alongside the modification of 
the hidden curriculum, it ultimately seeks behavioral change. The necessity of 
this education lies in preventing societal disintegration, repairing social ruptures, 
and promoting mental health in the modern era. Its ultimate objective in global 
models is the cultivation of a “transcendent human,” the realization of social 
justice, and the development of skills for empathy and peaceful coexistence . 

A comparative analysis of the meta-synthesis findings against Islamic 
foundations revealed fundamental convergences and divergences. Both 
perspectives concur on the rejection of negative peace, the primacy of inner 
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peace, and the necessity of nurturing human agency. Nevertheless, prevailing 
secular models lack the requisite ontological and teleological depth. While 
modern peace is predicated upon social contracts and “anthropocentrism,” 
Islamic peace is a “theocentric and ethical” concept endowed with religious 
sanctity. From a teleological standpoint, global paradigms aim to educate global 
citizens for material survival; conversely, the Islamic approach elevates the 
pinnacle of this education to the realization of Hayat Tayyibah (the pure life), 
guided by righteous individuals (righteousness-centricity) toward eternal 
salvation. Additionally, the Islamic principle of “belief in the Hereafter” (Ma’ad) 
provides the strongest internal executive guarantee for sustainable peacemaking . 

In its final synthesis, the present study introduces the “Transcendent Peace 
Education” model. In this paradigm, peace education is an astute integration of 
modern conflict resolution skills and monotheistic epistemological foundations, 
aiming to cultivate an individual who is both “righteous and reformative” (Saleh 
and Mosleh). From this perspective, human dignity stems from viewing the 
‘other’ as Ayal-Allah (the family of God), which transforms the mere motivation 
for tolerance into “active love”. 

To operationalize this model within the educational system, it is recommended 
to transition from a standalone-subject approach to an integrated curriculum, 
embedding the concepts of peace into the fabric of all disciplines. Furthermore, 
engaging the family institution to institutionalize a lifestyle based on transcendent 
peace education at home from early childhood, alongside empowering teachers 
and educators to serve as practical role models of peace, is an absolute necessity . 

 

 

 

 

 

  



       221                                                                                1404پاییز و زمستان ، 1، شماره 10سال  

 

 

 

 
فاطمه؛ حیاتی، طاهره  موحدی آموزش صلح(.  1404)   پارسا،  و چرایی  و    فراترکیب چیستی 

 .  246-218(، 1)10فلسفه تربیت، .  های اسلامیواکاوی تطبیقی آن با آموزه

  دوفصلنامه علمی ـ پژوهشی 

های  و واکاوی تطبیقی آن با آموزه فراترکیب چیستی و چرایی آموزش صلح

 1اسلامی 

 3طاهره حیاتی، 2فاطمه موحدی پارسا 

 چکیده
های درونی مواجه است، آموزش  های اجتماعی و ناآرامیهای خشونت ساختاری، گسستدر عصر حاضر که جهان با بحران

شود. هدف  صلح به ویژه در سنین کودکی نه یک انتخاب، بلکه یک ضرورت استراتژیک برای بقا و تعالی بشر محسوب می

-1394ها و اهداف آموزش صلح بر اساس فراترکیب مطالعات یک دهه اخیر )واکاوی چیستی، ضرورت اصلی این پژوهش، 

آموزه1404 بر  با تأکید  ارائه مدلی تطبیقی  و  روش،  های اسلامی است.  (  از نظر  و  از نظر هدف، کاربردی  پژوهش حاضر 

تحلیلی از نوع »فراترکیب« است. جامعه آماری شامل کلیه مقالات و اسناد علمی مرتبط با آموزش صلح در بازه  -توصیفی 

بندی شد. نتایج نشان داد که  ها استخراج و با روش کدگذاری مقولههای آنزمانی مذکور بود که پس از غربالگری، یافته

)عدالت، آرامش روان و زیست اخلاقی( تغییر ماهیت داده    مفهوم صلح از وضعیت سلبی )نبود جنگ( به وضعیت ایجابی 

محیطی« شناسایی شد. مقایسه  فردی«، »اجتماعی« و »زیستاست. چهار مؤلفه اصلی آن شامل »صلح درونی«، »بین

های جهانی بر قراردادهای اجتماعی و شهروندی جهانی تمرکز دارند، رویکرد  تطبیقی آشکار ساخت که در حالی که مدل

دهد. در این نگرش، صلح با  شناختی صلح را افزایش میاسلامی با افزودن بعُد »معنوی« و »خدامحوری«، عمق هستی

یابد. آموزش  تری میمفاهیمی چون »کرامت ذاتی«، »معادباوری« و »حیات طیبه« پیوند خورده و ضمانت اجرایی درونی

حل تعارض« و »مبانی معرفتی اسلام« است. این مدلِ »صلح متعالی«، با    های مدرنِ صلح مطلوب، ترکیبی از »مهارت

هدف تربیت انسانِ صالح و مصلح، فراتر از امنیت فیزیکی، به دنبال تأمین امنیت روانی و سعادت ابدی کودکان است.  

 آفرین است.های درسی پنهان و آشکار و حرکت به سوی پداگوژی تحولتحقق این امر نیازمند بازنگری در برنامه

 آموزش صلح، فراترکیب، تربیت اسلامی، صلح مثبت، حیات طیبه. واژگان کلیدی:

 

  

 
 1405-06-24انتشار:   1405-03-18پذیرش:   1404- 12-03دریافت:  1

   f.movahedi8@cfu.ac.ir: (. ایمیلنویسنده مسئول) ایران  -تهران  - گروه علوم تربیتی دانشگاه فرهنگیان ،. استادیار 2

 ایران.    ،قم  ، . دانشجوی دکتری فقه و علوم تربیتی، مجتمع آموزش عالی بنت الهدیرض، جامعه المصطفی العالمیه 3
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 مقدمه 

کننده  های شگرف تکنولوژیک و ارتباطی، با پارادوکسی نگرانجهان معاصر با وجود پیشرفت

اشکال   بلکه  نشده،  منجر  کاهش خشونت  به  تنها  نه  دانش بشری  است؛ گسترش  مواجه 

های ساختاری  های نیابتی و تروریسم گرفته تا خشونتای از تعارضات، از جنگپیچیدهجدید و  

اصلی عنوان  به  آموزش  نهاد  میان،  این  در  است.  آورده  پدید  را  فرهنگی  بستر  و  ترین 

ایفا میجامعه به »فرهنگ صلح«  از »فرهنگ جنگ«  راهبردی در گذار  نقشی  کند.  پذیری، 

آموزش صلح دیگر نه یک انتخاب لوکس تربیتی، بلکه یک ضرورت حیاتی برای بقای بشر و  

ها در گروِ  شود. با این حال، اثربخشی این آموزشتضمین پیشرفت و ارتقای جوامع تلقی می

های مفهومی و غایی،  داشتن مبانی نظری متقن و اهداف روشن است. بدون تبیین دقیق مؤلفه

یابد که توانایی  های پراکنده تقلیل میفعالیتای از شعارهای تهی و  آموزش صلح به مجموعه

 ایجاد تغییرات بنیادین در بینش، نگرش و رفتار متربیان را نخواهد داشت. 

دهد که اگرچه مفهوم صلح و آموزش آن  مرور ادبیات پژوهشی در سطح جهانی نشان می 

قدمتی طولانی دارد، اما این حوزه معرفتی همچنان از »تشتت تعاریف« و »فقدان وفاق نظری«  

برد. تعاریف ارائه شده از صلح، طیفی وسیع از »صلح منفی« )صرفا  نبود جنگ( تا  رنج می

و این پراکندگی مفهومی، منجر به    گیرد»صلح مثبت« )وجود عدالت و همزیستی( را در بر می

سردرگمی در طراحی الگوهای آموزشی شده است. از سوی دیگر، اکثر الگوهای موجود، برآمده  

پارادایم و  از  اعتقادی  بافت  با  لزوما   که  هستند  انتقادی(  یا  اومانیستی  )لیبرال،  غربی  های 

 های اسلامی همخوانی کامل ندارند.آموزه

(، خلأ جدی در حوزه  1394-1404در واکاوی پیشینه پژوهش داخلی طی یک دهه اخیر )

دهد که های انجام شده نشان می»مبانی فلسفی و نظری« آموزش صلح مشهود است. بررسی

پژوهش دورهعمده  اثربخشی«  »سنجش  بر  متمرکز  گرفته،  صورت  بر  های  آموزشی  های 

روان پژوهشمتغیرهای  نمونه،  برای  است.  بوده  اثربخشی    هایشناختی  بررسی  به  متعددی 

به مدرسه« از زمانی کوخالو    آموزاندانشگیری مثبت  آموزش صلح بر متغیرهایی نظیر »جهت

سال در  همکاران  روان، »سرمایه1400و  سال  های  در  همکاران  و  رستمی  از  ،  1400شناختی« 

، »روابط بین فردی و انگیزه  1401آوری« از رستمی و همکاران در سال  »رشد شخصی و تاب

، و »مدیریت احساسات« از  1402آموزان« از زمانی کوخالو و همکاران در سال تحصیلی دانش

سال   در  پورمند  و  شفق  تلاشپرداخته  1403محمد  همچنین  اعتبارسنجی  اند.  برای  هایی 



       223                                                                                1404پاییز و زمستان ، 1، شماره 10سال  

 

و    کش پژوهی از فیلهیا آینده  1398الگوهای برنامه درسی در مقاله گلشنی و همکاران، سال  

 صورت گرفته است. 1403همکاران در سال 

از پیش  و  »الگوی مفروض  بر یک  اغلب  آنها  این مطالعات تجربی،  ارزشمندی  با وجود 

کرده تکیه  شده«  آن تعیین  غایات  و  صلح  مفهوم  خودِ  چرایی  و  چیستی  به  کمتر  و  اند 

سال گذشته، پژوهشی که به واکاوی  مفهوم و غایت آموزش صلح   10واقع، در اند. در پرداخته

یک شکاف عمیق تئوریک  دهنده  با رویکرد اسلامی پرداخته باشد، یافت نشد. این امر نشان

است؛ جایی که ما فاقد یک چارچوب جامع هستیم که هم ناظر به تجربیات جهانی باشد و  

 شناختی اسلام پالایش شده باشد. شناختی و هستیهم بر اساس مبانی انسان

با توجه به حجم انبوه اما پراکنده مطالعات جهانی و تشتت تعاریف ذکر شده، انجام یک  

کارگیری روش  کند. ضرورت پژوهش حاضر در بهپژوهش میدانی یا مروری ساده کفایت نمی

ای  دهد تا به جای ارائه صرف خلاصه»فراترکیب« نهفته است. این روش به پژوهشگر امکان می

ساز، اجزای پراکنده مطالعات کیفی مختلف  های پیشین، با رویکردی تفسیری و یکپارچهاز یافته

را ترکیب کرده و به خلق تفسیری نو و مدلی جامع دست یابد. فراترکیب ابزاری قدرتمند برای  

پژوهش سایر  الگوهای  مشترک«  »هسته  استخراج  و  مفهومی  ابهامات  بر  ها  غلبه 

سازی یا تطبیق  (. بدون این استفاده از این روش، هرگونه تلاش برای بومیGhasemi,2021است)

 ای از آموزش صلح خواهد بود. با اسلام، مبتنی بر برداشتی تقلیدی، ناقص یا سلیقه

بر این اساس، هدف اصلی پژوهش حاضر، دستیابی به یک الگوی مفهومی و غایی منسجم  

بندی  شود: نخست، شناسایی و دستهبرای آموزش صلح است. این هدف در دو فاز پیگیری می

از طریق روش فراترکیب  جامع مؤلفه ایرانی  اندیشمندان  آثار پژوهشی  های آموزش صلح در 

ها بر اساس مبانی و  برای رسیدن به یک زبان مشترک علمی؛ و دوم، واکاوی و نقد این مؤلفه

مندی از  دین اسلام. خروجی نهایی این پژوهش، ارائه چارچوبی است که ضمن بهره هایآموزه

بوم فرهنگی و دینی جامعه اسلامی سازگاری داشته و  دستاوردهای علمی روز جهان، با زیست

 های تربیتی قرار گیرد. گذاریتواند مبنایی برای سیاستمی
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 ادبیات و مبانی نظری

درک چیستی »آموزش صلح« نیازمند فهم عمیق ازمفاهیم کلیدی »صلح« و »آموزش صلح«  

های اخیر، دستخوش تحولات معنایی قابل توجهی شده و  ویژه در دههاست. این مفاهیم، به

   اند.به سمت توسعه معنایی حرکت کرده

 

 مفهوم صلح: از نفی جنگ تا تحقق عدالت 

قابل ملاحظه تطور  تاریخی خود،  در سیر  را تجربه کرده است. میمفهوم صلح  این  ای  توان 

تحول را در گذار از یک رویکرد سنتی و سلبی به یک رویکرد مدرن و ایجابی مشاهده کرد. در  

المللی مانند  نگاه سنتی که ریشه در آثار فیلسوفانی چون امانوئل کانت دارد و در اسناد بین

 ,Kantشود.)منشور ملل متحد تبلور یافته، صلح عمدتا  در تقابل با جنگ و نزاع تعریف می

( بر اساس این رویکرد حداقلی، صلح به معنای »نبود تجاوز، خشونت یا دشمنی« است.  2001

بین امنیت  و  صلح  تحقق  دیدگاه،  این  در  اصلی  برکناری  هدف  و  جلوگیری  طریق  از  المللی 

توان آن را »صلح منفی« نامید،  این تعریف که می.  تهدیدات و هرگونه اقدام تهاجمی است

ای پایدار  اگرچه یک گام ضروری برای توقف منازعات مسلحانه است، اما برای ساختن جامعه

 (.  Hayati, 2021کند)و شکوفا کفایت نمی

های نوین، مفهوم صلح گسترش یافت و ابعاد ایجابی به خود گرفت. بر این  در پرتو نگرش

اساس، صلح دیگر تنها نفی خشونت فیزیکی و نبود جنگ نیست، بلکه مستلزم ایجاد و حفظ  

میان بهنجار  رفع  روابط  و  اقتصادی  و  اجتماعی  رفاه  در حوزه  ایمنی  تحقق عدالت،  انسانی، 

برای توسعه پایدار،    2030ساز هر نوع خشونت هستند. سند دستور کار  عواملی است که زمینه

های بیشتر و رهایی از ترس و انواع  نمونه بارز این نگرش گسترده است که صلح را با آزادی

می پیوند   Transforming our world: The 2030 Agenda for Sustainable)زندخشونت، 

Development  .)شود و صلح کند که توسعه پایدار بدون صلح محقق نمیاین سند تأکید می

 Transforming our world: The 2030 Agenda for)افتدنیز بدون توسعه پایدار، به مخاطره می

Sustainable Development  به موجب منشور سازمان ملل متحد، شورای امنیت پیشگام در .)

باشد و مؤسسات تخصصی سازمان ملل متحد نیز  حفاظت از صلح و امنیت بین المللی می 

های فعالیت خود، زمینه را برای  ها در حوزههای میان دولتاز طریق گسترش روابط و همکاری

سازند. در این میان، سازمان آموزشی علمی  حفظ و تقویت صلح و امنیت بین المللی فراهم می 
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همکاری گسترش  طریق  از  )یونسکو(  متحد  ملل  سازمان  فرهنگی  دولتو  میان  در  های  ها 

های آموزشی، علمی، فرهنگی، و تأکید بر رعایت دموکراسی و حقوق بشر، نقش خود را  زمینه

بین امنیت  و  صلح  میدر حفظ  ایفاء  (  Eftekhari & Vaziri Hamaneh, 2017  نماید.)المللی 

الملل امروزی، هر فعالیتی را که به برقراری امنیت و عدالت  بنابراین، صلح پایدار در مفهوم بین

گیرد و قلمرو آن از مسائل نظامی  در جهان و نفی خشونت و تروریسم منجر شود، در بر می

محیطی تسری یافته  های فردی، اجتماعی، سیاسی، اقتصادی، و حتی زیستبه تمامی حوزه

  است.

لمِْ های قرآنی در مواجهه با دشمن میروشصلح به عنوان یکی از  باشد: »و  إنِْ ج ن حوُا للِسَّ

 The Holy  ف اجنْ حْ ل ه ا؛ و اگر )دشمنان( تمايل به صلح نشان دهند، تو نيز از در صلح درآى«)

Quran, 8:61) ها در بلاد  جویی در اسلام، وضع حقوق مربوط به اقلیتو یکی از مصادیق صلح

-مؤلفه  درباره صلح،   اندیشه اسلام  برآیند   اسلامی،  صلح  (.Amid Zanjani, 1962اسلامی است)

عنوان    به  که   نقشی   و  محوري اسلامعدالت   دلیل  به  که   است  آن  تحقق   ابزارهاي  و  موانع  ا،ه

عادلانه به   صلح  گفتمان تصدیق  و   تبیین از  ای بارزاز نظر تحلیلی، جلوه  هدف« دارد،  و  »غایت 

  در   که   سرزمینی  است؛  سرزمین صلح  یا   دارالسّلام  قرآن،  نگاه  در   آرمانی  رود. جامعه میشمار  

المللی، و بین  دولتی  اجتماعی،  سطوح فردي،   تمامی  در  صلح  آن،  لحظه  به  لحظه  و  آن  جايجای

دموكراتيك    صلح  نظريه  كه  گونهآن  و  سلبي  مفهومي  نه  را  صلح  (. اسلامSaed, 2011است)  جاري

 فراگير  امنيتي  وجود  متوجه  جنگ،  نبود  بر   علاوه  كه   پنداردمي  ايجابي   مفهومي   بلکه  گوید،می

با كه   ,Jamshidiاست)  هاانسان  تعالي  و  تربيت  ساززمينه  نهايتا    و  است  توأم  عدالت  است 

Najafi, & Zobeidi, 2016  .)از صلح  تر و متعالیدر اندیشه اسلامی، صلح مفهومی عمیق تر 

ایجابی  عادلانه دارد و برآیند جهان این دیدگاه، صلح یک وضعیت  بینی توحیدی است. در 

های الهی و عدالت  است که علاوه بر نبود جنگ، متوجه وجود امنیتی فراگیر و توأم با ارزش

توان می  شود.ها میساز تربیت و تعالی انساناست که با پشتوانه حاکمیت انسان صالح، زمینه

اندیشه اسلامی را »صلح خدامحورانه و اخلاق نامید)صلح در  . قرآن  (Hayati, 2021مدارانه« 

ایمانی را سرزمین صلح معرفی می لمِْ کریم جامعه  السِّ فيِ  ادخْلُوُا  آم نوُا  َّذيِن   ال ُّه ا  أ ي کند: »ي ا 

َّة ؛ اى كسانى كه ايمان آورده .  ( The Holy Quran, 2:208)ايد همگى در صلح و آشتى درآييد«ك اف

این دعوت عمومى همه مؤمنان در آيه شریفه به صلح و صفا، نشانگر آن   در دیدگاه مفسران،

است كه در پرتو ايمان به خدا، تشكيل حكومت واحد جهانى كه صلح در سايه آن، همه جا 
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صلح در اندیشه اسلامی، بر اصولی    (Makarem Shirazi, 1992.) است  پذيرآشكار گردد، امكان

به   ایمان  پرتو  تنها در  که معتقد است صلح حقیقی،  استوار است: توحیدمحوری،  بنیادین 

خداوند یکتا ممکن است؛ معادمحوری، که با ایجاد یک نیروی بازدارنده درونی، انسان را از  

محوری، که هدف رسالت انبیا، قیام مردم به قسط و عدل  دارد؛ عدالتعدالتی بازمیظلم و بی

و  باشد؛ صالحمی دارد؛  تأکید  عدالت  تحقق  برای  حاکم صالح  وجود  بر ضرورت  که  محوری، 

. قرآن (Hayati,2021) داندگرایی انسانی ارجح میهای الهی را بر منفعتمداری که ارزشاخلاق

به را  راهکریم صلح  »بهترین  میعنوان  معرفی  ٌ ﴿  :کند حل«  خ يرْ لحُْ   ,The Holy Quran)﴾و الصُّ

ارتقا  (4:128 برتر«  اخلاقی  »فضیلت  سطح  به  »عدم خشونت«  سطح  از  را  صلح  آیه،  این   .

پیامبر )ص( دستور میمی به  ل ه ا﴿  :دهد دهد. همچنین، خداوند  ف اجنْ حْ  لمِْ  للِسَّ ج ن حوُا   ﴾ و إنِ 

(The Holy Quran, 8:61)نشان می دارد. در  ، که  اولویت شرعی  با دشمن،  دهد صلح، حتی 

شود. امام صادق )ع( ایجاد صلح بین دو نفر را بهتر از صدقه  تر میروایات، این مفهوم عمیق

می »لَ  نْ دادن  دَّق    أ نْ   منِْ   إلِ يَّ   أ ح بُّ   اثنْ ينِْ   ب ينْ    أصُْلحِ    شمارد:  -Al-Hurr al  «)بدِيِن ار ينِْ   أ ت ص 

Aamili, 1995می تأکید  )ع(  رضا  امام  همچنین،  الع داو ةُ«    :کند(.  ت هدمِهُُ  ما  ی بنی  لحُ  »الصُّ

(Majlesi, 1983)کند، که صلح را فرآیندی سازنده برای بازسازی روابط معرفی می .   

المللی اشتراکاتی  صلح اسلامی اگرچه با مفهوم صلح مثبت در نگرش مدرن و در اسناد بین

المللی،  دارد، اما در مبنا و غایت با آن متفاوت است. روح حاکم بر صلح پایدار در اسناد بین

محور و معطوف به آرامش در دنیای مادی است؛ در حالی که صلح اسلامی، خدامحور و  انسان

آخرت  غایت و  دنیا  در  و  الهی  عبودیت  پرتو  در  بشر  دنبال سعادت حقیقی  به  و  است  نگر 

گرفته از توحید است  محور و الهامبنابراین، صلح اسلامی، مفهومی ایجابی، عدالت  .باشد می

ای که در آن صلح در تمام سطوح فردی، اجتماعی و  جامعه  - که هدف آن، ایجاد »دارالسلام«  

استبین جاری  اخلاق  - (Saed, 2011)المللی  و  خدامحورانه  »صلح  صلح،  نام  این  مدارانه« 

 . (Hayati, 2021دارد)

 

 ها و رفتارهاها، ارزشدهی به نگرشمفهوم آموزش صلح: فرآیند شکل

فراتر از مفهوم سطحی »عدم  آموزش صلح در اسلام ریشه های عمیق قرآنی و روایی دارد و 

به پایجنگ«،  بر  جامع  تربیتی  نظام  یک  تفاوتۀ  عنوان  به  احترام  و  عدالت،  تسامح  ها، 

 ,The Holy Quran  )پذیری اجتماعی شکل گرفته است. قرآن کریم صلح را »خ يرٌْ«مسئولیت
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به صلحمی   (4:128 را  مؤمنان  و  فرامیداند  یکدیگر  میان  إخِوْ ةٌ  جویی  المْؤُمْنِوُن   َّم ا  »إنِ خواند: 

أ خ و يكْمُْ« ب ينْ   قراردادهای  همچنین،  .  (The Holy Quran, 49:10  )ف أ صْلحِوُا  انواع  مشروعیت 

بس موقت بین  پایان دادن به جنگ و مخاصمه از جمله قرارداد هدنه که همان قرارداد آتش

 ,Haghparast)دهدطلبی ارائه میالگویی عملی از صلحباشد،  مسلمانان و غیر مسلمانان می

 ( Abolhosseini, 2010؛ 2004

خوانی قابل توجهی دارد؛ چرا که هر  این دیدگاه اسلامی با تعاریف معاصر آموزش صلح هم

های حل تعارض، احترام به  دو بر پیشگیری از خشونت )فیزیکی و ساختاری(، تقویت مهارت

 ,Bazarganکنند )تنوع فرهنگی، عدالت اجتماعی و تربیت شهروندان فعال جهانی تأکید می

 ,The Holy Quran  )قرآن با تأکید بر »لتِ ع ار فوُا«(.  Tighbakhsh & Saadatmand, 2017؛  2018

نُ«  (49:13 أ حسْ  هِي   َّتيِ  باِل »و ج ادلِهْمُ  پایه(The Holy Quran, 16:125  ) و  گفتگوی  ،  های 

آورد. از این منظر، آموزش صلح در اسلام نه تنها یک  فرهنگی و تفکر انتقادی را فراهم میمیان

امر اخلاقی، بلکه یک رویکرد تربیتی پیشگیرانه و جامع است که از کودکی آغاز شده و هدف  

ساز و عادل باشد.بنابراین  دهی به فردی است که در سطح خود، جامعه و جهان، صلحآن شکل

در یک جمع بندی می توان گفت؛ آموزش صلح در اسلام عبارت است از فرآیندی تربیتی و  

پای بر  که  بهآموزهۀ  پیشگیرانه  را  افراد  سنت،  و  قرآن  مهارتهای  کسب  حل  سوی  های 

تفاوتمسالمت به  احترام  عدالت،  ترویج  تعارض،  و  آمیز  ساختاری  خشونت  با  مقابله  ها، 

ای عادلانه و متعادل برای  پذیر در جهت ایجاد جامعهفیزیکی، و تربیت شهروندی مسئولیت

 دهد. تحقق حیات طیبه سوق می

شده، آموزش  پس از درک مفهوم »صلح« و »آموزش صلح« بر اساس تحلیل مطالب ارائه

دهی  صلح در آموزه های اسلامی، فرآیندی تربیتی، پیشگیرانه و جامع است که با هدف شکل

نگرش ارزشبه  تفاوتها،  به  احترام  عدالت،  بر  مبتنی  رفتارهای  و  و  ها  تسامح  ها، 

شود. این آموزش تنها به نفی خشونت فیزیکی محدود  پذیری اجتماعی طراحی میمسئولیت

که فراتر از »صلح منفی« )عدم    - شود، بلکه با الهام از مفهوم »صلح ایجابی« در اسلام  نمی 

های خشونت  انسانی، و رفع ریشهبر ایجاد امنیت فراگیر، روابط بهنجار میان  - جنگ( است  

سازی  ن بلوغ تأکید دارد و در راستای نهادینهویژه درکودکان قبل از رسیدن به سساختاری به

)توحیدمحوری، معادمحوری، عدالت بنیادین مفهوم صلح  و  محوری، صالحپنج اصل  محوری 

خواهی  کوشد با نهادینه کردن مفاهیمی چون همدلی، ایثار، عدالتمداری( است که میاخلاق
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های آینده نهادینه کند.  و مبارزه با انواع ظلم و استعمار در کودکان، عدالت خواهی را در نسل

های  آموزهۀ  . بنابراین آموزش صلح در اسلام عبارت است از: فرآیند تربیتی و پیشگیرانه بر پای

های لازم برای  ها و مهارتها، ارزشقرآن و سنت، از دوران پیش از بلوغ با هدف پرورش نگرش

ها، مقابله با خشونت فیزیکی و  آمیز تعارض ها، ترویج عدالت، احترام به تفاوتحل مسالمت

 ای صالح. ساختاری، و تحقق امنیت فراگیر جهت ایجاد جامعه

 

 روش شناسی پژوهش 

شناسی  این پژوهش با هدف واکاوی و ترکیب عمیق مفاهیم مرتبط با »آموزش صلح«، از روش

فراترکیب کیفی بهره برده است. در ادامه مراحل اجرایی پژوهش شامل نوع  کیفی و رویکرد  

داده تحلیل  شیوه  و  کیفیت  ارزیابی  غربالگری،  معیارهای  استراتژی جستجو،  به  مطالعه،  ها 

 تفکیک تشریح شده است. 

 

 طرح و نوع پژوهش 

بنیادی هدف،  نظر  از  مطالعه  داده- این  ماهیت  نظر  از  و  و  کاربردی  کیفی  پژوهش  یک  ها، 

اکتشافی است که با استفاده از روش فراترکیب انجام شده است. بر اساس متون تخصصی  

های پیشین نیست، بلکه رویکردی  سازی یافتهآوری و خلاصهشناسی، فراترکیب تنها جمعروش

تا با ترکیب مطالعات کیفی    سازدهاست که محقق را قادر میمنسجم برای تجزیه و تحلیل داده

تر از تحقیقات  موجود، تفسیری جدید و یکپارچه خلق کند. فراترکیب نتایجی بسیار محکم

دهد ببینیم تجربه مشترک یک پدیده چیست؛ این روش  دهد و به ما اجازه میفردی ارائه می

 ,Ghasemi) آوردهای پیشین را نیز فراهم میهای پژوهشها و ناکارآمدیامکان شناسایی شکاف

(. در این مقاله با استفاده از روش فراترکیب، با گذر از سطح ظاهری مطالعات پیشین، به  2021

تری از حوزه مطالعاتی آموزش صلح به کودکان دست خواهیم  توسعه نظری و ارائه تصویر جامع

 یافت. 

 

 جامعه آماری و استراتژی جستجو 

جامعه آماری این پژوهش شامل کلیه مقالات علمی فارسی، معتبر و مرتبط در بازه زمانی ده  

به  ( در پایگاه1404تا    1394سال اخیر )سال   ایران است که  های استنادی جمهوری اسلامی 



       229                                                                                1404پاییز و زمستان ، 1، شماره 10سال  

 

ای  اند. برای شناسایی منابع، جستجوی سیستماتیک و گستردهموضوع آموزش صلح پرداخته

(،  SID(، مرکز اطلاعات علمی جهاد دانشگاهی )Noormagsهای داده داخلی نورمگز )در پایگاه

با    (Magiranبانک اطلاعات نشریات کشور)  انجام شد. جستجو  انسانی  و پرتال جامع علوم 

کلیدواژه از  از عملگرهای منطقی  و ترکیبی  های »صلح«، »آموزش صلح«، »تربیت  استفاده 

« و »مبانی آموزش صلح در برنامه درسی« در عنوان، چکیده و کلیدواژگان مقالات  آمیزصلح

 علمی صورت گرفت. 

 

 غربالگری و انتخاب منابع )پروتکل ورود و خروج( 

گرفت:   اصلی صورت  مرحله  در سه  غربالگری  فرایند  مرتبط،  منابع  دقیق  انتخاب  منظور  به 

تمام   اولیه،  جستجوی  مرحله  در  خروجی.  معیارهای  و  ورودی،  معیارهای  اولیه،  جستجوی 

های مذکور را در »عنوان«، »چکیده« یا »کلمات کلیدی« داشتند، شناسایی  منابعی که کلیدواژه

ها شامل: ارتباط مستقیم موضوعی با آموزش صلح، انتشار در بازه  شدند. معیارهای ورود داده

پژوهشی بودن مقالات(،  - (، و اعتبار علمی )علمیهامنظور تازگی دادهسال اخیر )به  10زمانی  

یافته  فاقد  ترویجی  یا  ساده  مروری  مقالات  از  عبارت  نیز  خروج  معیارهای  گردید.  انتخاب 

پژوهشی، و عدم ارتباط محتوایی با سؤالات اصلی پژوهش )پس از مطالعه چکیده و نتیجه(  

باشد. پس از غربالگری و حذف موارد تکراری و غیرمرتبط در مراحل پایش عنوان، چکیده  می

تعداد   نهایت  در  کلیدواژگان،  نهایی    33و  تحلیل  برای  بودند،  کامل  شرایط  واجد  که  مقاله 

 .1انتخاب شدند 

 

 ها )استخراج و کدگذاری( روش تجزیه و تحلیل داده

  دار در بستر فراترکیب ها از روش تحلیل محتوای کیفی جهتدر این پژوهش برای تحلیل داده

 استفاده شد. فرایند استخراج اطلاعات و کدگذاری طی مراحل زیر انجام گرفت: 

 ها الف( طراحی ماتریس استخراج داده

 
 مقاله در پیوست ارائه شده است.  33. فهرست 1
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های معمول که تنها به دنبال کدهای باز پراکنده هستند، در این پژوهش  بر خلاف روش

مقاله فارسی   33یک ماتریس ساختاریافته بر اساس چهار سؤال بنیادین طراحی شد و هر  

 منتخب با هدف یافتن پاسخ به این سؤالات مورد واکاوی دقیق قرار گرفتند: 

 تعریف صلح)چیستی(: صلح چگونه تعریف شده است؟ 

هایی  ها و مؤلفهتعریف آموزش صلح)چیستی(: ماهیت آموزش صلح چیست و چه ویژگی

 دارد؟

ضرورت آموزش صلح)چرایی(: چه دلایلی برای ضرورت آموزش صلح در جامعه ایرانی مطرح  

 است؟

اند؟ چه اهدافی بندی شدهاهداف آموزش صلح)چرایی(: اهداف آموزش صلح چگونه دسته

 برای آموزش صلح مطرح است؟ 

 ب( رویکرد استخراج کدها )صریح و استنباطی(

 در زمان مطالعه متون، استراتژی کدگذاری دوگانه اتخاذ شد: 

کدهای صریح: زمانی که نویسنده مقاله عینا  تعریف برای صلح و آموزش صلح ارائه کرده  

 برداری گردید. یا ضرورت و اهداف آموزش صلح بیان شده بود، متن دقیقا  فیش

که تعریف صریحی ارائه نگردیده یا چرایی آموزش صلح به    کدهای استنباطی: در مواردی

صورت صریح بیان نشده بود، پژوهشگر با تحلیل عمیق متن و رویکرد مقاله با استفاده از ابزار  

 (، مفهوم مورد نظر را استنباط و کدگذاری کرد. Geminiهوش مصنوعی )

برای نمونه، تحلیل محتوای جدیدترین اثر نگاشته شده در بین آثار منتخب، مقاله علمی  

کش  ناز فیله« از فرحپژوهشی آموزش صلح با رویکرد سناریونویسی   آینده)رتبه الف( با عنوان »

 ، به شرح زیر است: 1403در زمستان 

 

 اهداف آموزش صلح 
های آموزش  ضرورت

 صلح

تعریف آموزش  

 صلح
 تعریف صلح 

تغییر نگرش و رفتار:  

همسوسازی ذهنیت  

و عملکرد فراگیران با  

 های صلح. ارزش

مدیریت شرایط  

ناسازگار: توانمندسازی  

افراد برای مواجهه  

نگرانه فرآیندی کل

که شامل انتقال  

مفاهیم شناختی،  

پرورش عواطف و  

)استنباطی(: 

صلح در این  

پژوهش فراتر از  

»نبود جنگ«  
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های  توسعه مهارت

ارتباطی: آموزش فنون  

مذاکره و گفتگوی  

 سازنده.

پرورش تفکر: تقویت  

تفکر انتقادی و  

های حل  مهارت

مسئله برای واکاوی  

 . تعارضات

:  مدیریت هیجانات

های  آموزش مهارت

کنترل خشم و پرهیز  

 .های آنیاز واکنش

:  ترویج همزیستی

تقویت روحیه  

همیاری، مشارکت و  

احترام به کرامت  

 .انسانی

:  ارتباط با طبیعت

گسترش مفهوم صلح  

به رابطه انسان با  

 . محیط زیست 

های  صحیح در موقعیت

 . برانگیزتعارض

کاهش خشونت: نیاز  

مبرم جامعه به  

جایگزینی رفتارهای  

آمیز با الگوهای  خشونت

رفتاری مبتنی بر کرامت  

 .انسانی

های ارتباطی:  شکاف

وجود ضعف در  

های ارتباطی که  مهارت

منجر به سوءتفاهم و  

 . شوددرگیری می

آمادگی برای آینده)با  

توجه به رویکرد  

پژوهی(: ضرورت  آینده

سازی  بینی و آمادهپیش

ها برای زیستن در  نسل

ای پرچالش و  آینده

 . نیازمند همزیستی

آموزش  

هایی است  مهارت

که منجر به تغییر  

نگرش و رفتار 

فراگیران به سمت  

شود. این  صلح می

آموزش مبتنی بر  

همیاری، مشارکت  

و یادگیری  

های زیست  مهارت

 جمعی است. 

در نظر گرفته 

  شده و به مثابه

وضعیتی پویا  

شود  تعریف می

که شامل  

»حفظ کرامت  

انسانی«،  

»زیست  

آمیز«،  مسالمت

»ارتباط سازنده  

با خود، دیگران  

و طبیعت« و  

»دوری از  

خشونت در  

رفتار و گفتار«  

 است.
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 ج( مراحل کدگذاری )باز، محوری، انتخابی( 

 سؤال بالا، به کدهای اولیه تبدیل شدند.  4کدگذاری باز: جملات و عبارات استخراج شده از  

های فرعی  بندی شده و مقولهکدگذاری محوری: کدهای باز بر اساس قرابت معنایی دسته

 بندی تعاریف صلح به »صلح منفی« و »صلح مثبت«(. را شکل دادند )مثلا  دسته

  های اصلی با یکدیگر ترکیب شده و چارچوب نهایی و سنتز شدهکدگذاری انتخابی: مقوله

 از »آموزش صلح« شکل گرفت. 

 

 های پژوهشیافته

در این بخش، نتایج حاصل از فراترکیب مطالعات منتخب در حوزه آموزش صلح )بازه زمانی  

ارائه می1404تا    1394 داده(  دهد که مفهوم  ها نشان میشود. تحلیل عمیق و تفسیرگرایانه 

بعدی و سلبی به سوی یک پارادایم چندوجهی، ایجابی  صلح و آموزش آن، از یک رویکرد تک

یافتهتحولو   و ماهیت  آفرین حرکت کرده است.  مقوله اصلی شامل »چیستی  در چهار  ها 

بندی و تشریح  ها« و »اهداف« آموزش صلح، دستهصلح«، »ماهیت آموزش صلح«، »ضرورت

 اند. شده

 

 واکاوی چیستی و ماهیت صلح: گذار از وضعیت سلبی به وضعیت وجودی و ساختاری 

دهد که تعریف »صلح« در ادبیات پژوهشی یک دهه اخیر، دستخوش  بررسی متون نشان می

ایستایِ  تغییرات هستی نه به عنوان یک وضعیت  بنیادین شده است. صلح دیگر  شناختی 

بس« یا »عدم جنگ« )صلح منفی(، بلکه به مثابه یک فرآیند پویا،  سیاسی به معنای »آتش

درهم و  بازتعریف  تکاملی  مثبت(  )صلح  عدالت  با  کدگذاریمیتنیده  اساس  بر  های شود. 

 دهنده ماهیت صلح در سطوح زیر قابل تبیین است: های تشکیلشده، مؤلفهانجام

ترین لایه خود، وضعیتی وجودی است که  صلح در بنیادی  شناختی(:صلح درونی )سطح روان

فضیلت درون،  آرامش  روانی،  توازن  دوگانهبا  و  خودمحوری  بر  غلبه  و  ها  انگاریمندی 

این سطح پیش)خودی/غیرخودی( محقق می نیاز سایر سطوح بوده و بر پرورش ذهن  شود. 

 شناختی تأکید دارد. های روانجو و سرمایهصلح
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در این سطح، صلح به معنای مهارت »زیستن با هم« و گذار    فردی )سطح ارتباطی(: صلح بین

کلیدی آن شامل همدلی، محبت، رواداری   هایاز فرهنگ تقابل به فرهنگ گفتگو است. مؤلفه

 آمیز تعارضات در تعاملات روزمره است. و توانایی حل مسالمت

این بعُد بر استقرار عدالت اجتماعی، آزادی، برابری    صلح اجتماعی و ساختاری )سطح جامعه(:

حقوقی و دموکراسی تمرکز دارد. در اینجا، صلح به معنای نبودِ خشونت ساختاری )مانند فقر،  

 کننده کرامت انسانی است.تبعیض و ستم( و وجود نهادهای تضمین

ترین سطح، صلح شامل درک سرنوشت  در کلان  محیطی )سطح کیهانی(:صلح جهانی و زیست

مسالمت همزیستی  و  جهانی  همبستگی  بشری،  زیستی( مشترک  )اخلاق  طبیعت  با  آمیز 

بشر و حفاظت از اکوسیستم به عنوان بستر حیات تأکید   است. این مؤلفه بر وحدت وجودی

 ورزد. می

 

 محور آفرین و پراکسیسماهیت آموزش صلح: پداگوژی تحول

های پژوهش حاکی از آن است که آموزش صلح فراتر از یک موضوع درسی مستقل، یک یافته

ای« است. ماهیت این آموزش بر گذار از »آموزش درباره  رشتهنگر« و »بین»فرایند تربیتی کل

صلح« )انتقال دانش نظری( به »آموزش برای صلح« )کنشگری و تغییر رفتار( استوار است.  

 اند از: شده عبارتهای اصلی استخراجمؤلفه

روش و  تدریس: رویکرد  است.    های  انتقادی  و  دیالکتیکی  پداگوژی  بر  مبتنی  صلح  آموزش 

و  روش مشارکتی  فعال،  الگو،  این  در  تدریس  نقش گفتهای  معلم  و  هستند  وجومحور 

های حل مسئله را در فراگیران کند تا به جای تلقین، تفکر انتقادی و مهارتگر را ایفا میتسهیل

 تقویت کند. 

دهند که بخش عظیمی از آموزش صلح از  ها نشان میداده  برنامه درسی پنهان و جو مدرسه:

ای  شود. فضای مدرسه باید الگویی کوچک از جامعهطریق »برنامه درسی پنهان« منتقل می

دارد.   قلدری جریان  نفی  و  احترام متقابل  روابط دموکراتیک،  آن  امن باشد که در  و  عادلانه 

 های درسی اهمیت دارد.سنگ با محتوای کتاباصلاح فرهنگ سازمانی مدرسه هم

های  ریشهماهیت این آموزش ترکیبی از شناخت )آگاهی از    تلفیق نظر و عمل )پراکسیس(: 

خشونت(، عاطفه )پرورش امید و احترام( و مهارت )توانش مذاکره( است. هدف، توانمندسازی  

 های اجتماعی و قطع چرخه خشونت است. افراد برای مداخله مؤثر در واقعیت
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 های وجودی و ساختاری های آموزش صلح: پاسخی به بحرانضرورت

داده فراترکیب  میتحلیل  نشان  بلکه ها  زیبا،  انتخاب  نه یک  آموزش صلح  که ضرورت  دهد 

ها در  های چندلایه جهان معاصر است. این ضرورتپاسخی استراتژیک و حیاتی به چالش

 شوند: بندی میابعاد زیر طبقه

های ای، جنگدر سطح جهانی، با توجه به تهدیدات هسته  پیشگیری از خشونت و بقای بشر:

و ظهور تروریسم، آموزش صلح تنها راهبرد پایدار برای تضمین بقای بیولوژیک    پساصنعتی

انسان و جلوگیری از تکرار فجایع بشری است. این آموزش نوعی »واکسیناسیون ذهنی« در  

 شود. گرایی محسوب میبرابر افراط

های قومی و  های ساختاری، شکافوجود خشونت  های اجتماعی و ساختاری: ترمیم گسست

آموزش ضرورت  پلورالیسم،  پذیرش  عدم  و  میمذهبی  ایجاب  را  انسجام  هایی  به  که  کند 

 اجتماعی، توسعه پایدار و تحقق عدالت کمک کنند. 

های زندگی و غلبه برنامه  های فعلی در پرورش مهارتناکارآمدی سیستم  اصلاح نظام آموزشی:

ها رقابت و خشونت، بازنگری بنیادین در ساختارها و همسوسازی آموزش  درسی پنهانِ مروجِ 

 با اسناد تحولی و حقوق بشری را ضروری ساخته است. 

فردی: روانی  لذا    بهداشت  است؛  پرخاشگری شده  و  اضطراب  به  منجر  درونی  فقدان صلح 

آوری افراد در عصر پیچیدگی و عدم قطعیت، یک آموزش صلح برای ارتقای سلامت روان و تاب

 ناپذیر است. ضرورت اجتناب

 

 اهداف آموزش صلح: تربیت کارگزارانِ تغییر و شهروندان جهانی

بر اساس سنتز نهایی متون، غایت آموزش صلح، دستیابی به یک تحول درونی و بیرونی است  

برای آموزش    شدهیابد. اهداف شناساییکه در قالب تربیت انسانِ »صالح و مصلح« تبلور می

 اند از: صلح عبارت

تربیت افرادی که دارای هوشیاری اصیل نسبت به وابستگی متقابل    پرورش شهروند جهانی:

ها  عدالتیدانند. این شهروندان نسبت به بیها بوده و خود را عضوی از جامعه بشری میانسان

 ای از جهان حساس هستند. در هر نقطه
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ها  هایی همچون برابری، احترام به تفاوتسازی ارزشنهادینه  تحقق عدالت اجتماعی و رواداری:

)تنوع فرهنگی، نژادی و مذهبی( و پذیرش دیگری. هدف، گذار از تعصبات کور به سوی همدلی  

 و مدارای فعال است. 

پرورش افرادی کنشگر که صلح را نه یک مفهوم انتزاعی، بلکه یک    پذیری و عاملیت:مسئولیت

دانند و توانایی و شجاعت لازم برای تغییر ساختارهای ناعادلانه و مشارکت  میسبک زندگی  

 در فرایندهای دموکراتیک را دارند. 

وجوی  های نرم شامل گفتتجهیز فراگیران به مهارت  آمیز: های زیست مسالمتتوسعه مهارت

سازنده، گوش دادن فعال، مدیریت خشم و حل تعارض بدون توسل به خشونت، به منظور  

 تحقق زیست اخلاقی با خود، دیگران و طبیعت. 

 . بحث و تفسیر 5

های حاصل از فراترکیب مطالعات پیشین با رویکرد اختصاصی این پژوهش  در این بخش، یافته

گیرد. هدف از این مقایسه،  یعنی »چیستی و چرایی آموزش صلح« مورد واکاوی تطبیقی قرار می

خلأهای معرفتی در الگوهای رایج و در نهایت ارائه یک سنتز  تبیین نقاط تلاقی، آشکارسازی  

های آموزش صلح را از سطح  تواند افقدهد چگونه رویکرد اسلامی مینهایی است که نشان می

 »حیات مادی« به »حیات طیبه« ارتقا دهد. 

 

 گرایی و نقاط اشتراک: عبور از صلح منفی به صلح مثبت هم

داده تطبیقی  میتحلیل  نشان  »یافتهها  میان  که  )مدلدهد  فراترکیب«  و  های  جهانی  های 

وجود دارد.    توجهیسویی قابلمعاصر( و »دیدگاه اسلامی«، در نقد رویکرد سنتی به صلح، هم

هر دو دیدگاه، تقلیل صلح به »نبود جنگ« )صلح منفی( را ناکافی دانسته و بر لزوم حرکت به  

 اند از:سوی »صلح مثبت« تأکید دارند. نقاط اشتراک کلیدی عبارت

عدالت و  چندوجهی  با  همان  محور:ماهیت  مدرن  صلح  شد،  اشاره  فراترکیب  در  که  گونه 

. این نگاه با اصل  مفاهیمی چون عدالت اجتماعی و رفع خشونت ساختاری گره خورده است

َّاسُ باِلقْسِْطِ« خوانی کامل دارد: »محوری« و »نفی ظلم« در اسلام هم»عدالت  The )ليِ قوُم  الن

57:25Holy Quran,  )1  هر دو الگو معتقدند که صلح بدون عدالت، صلحی ناپایدار و شکننده .

 
 .مردم قیام به عدالت کنندتا   1
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نیز با طرح مفهوم   نه تسلیم، بلکه استقرار »قسط« و »ظلماست. اسلام  ستیزی«، صلح را 

 داند. روابط عادلانه می

درونی: صلح  روان یافته  اولویت  و  درونی«  »صلح  فراترکیب،  را  های  صلح  پیششناختی  نیاز 

و الكْ اظمِيِن  الغْ يظْ   پوشانی دارد: »دانند. این مؤلفه با تأکید اسلام بر »کظم غیظ« همبیرونی می

المْحُسِْنيِن «) يحُِبُّ  َّهُ  و الل َّاسِ  الن ع نِ  و The Holy Quran, 3:134 )1  و العْ افيِن   ایمانی  آرامش   .

های صلح اسلامی است؛ چنانکه در روایت آمده: »مردم باید از خدا  سلامت روانی نیز از مؤلفه

 2( Fayz Kashani, 1986  )توانند اختلافات میان خود را اصلاح کنند.بترسند و تا جایی که می

 . تواند کارگزار صلح در جامعه باشدپذیرند که فردِ فاقد آرامش درون، نمیهر دو رویکرد می

های انفعالی )صرفا  دانشی(  در بعد آموزش، هر دو دیدگاه از روش  پذیری:کنشگری و مسئولیت

پراکسیس« )تلفیق نظر و عمل( تأکید دارند. در فراترکیب از »تربیت شهروند  فاصله گرفته و بر »

البین«  پذیری و »اصلاح ذاتکنشگر« سخن به میان آمده و در الگوی اسلامی، بر مسئولیت

دنبال  . هر دو مدل به  3( The Holy Quran, 49:10  ف أ صْلحِوُا ب ينْ  أ خ و يكْمُْ«)تأکید شده است: »

 تفاوت نباشند. بیهای پیرامون خود  تربیت کودکانی هستند که در برابر ناهنجاری

ها« در  هایی همچون »رواداری«، »همدلی« و »احترام به تفاوتمؤلفه  احترام به کرامت و مدارا:

َّم ا هایی دینی همچون اخوت ایمانی: ». ارزشفراترکیب، بازتابی از اصول اخلاقی اسلام است إنِ

نُ«)، مدارا با مردم: »4( The Holy Quran, 49:10  المْؤُمْنِوُن  إخِوْ ةٌ«) َّتيِ هيِ  أ حسْ   The  و ج ادلِهْمُ باِل

16:125 Holy Quran, )5  و ق ب ائلِ  لتِ ع ار فوُا«)ها: »و شناسایی تفاوت  The Holy  ج ع لنْ اكمُْ شُعوُب ا 

Quran, 49:13 )6  .ملاک تعاملات انسانی است 

 

 های سکولار واگرایی و خلأهای معرفتی: نقد بنیادین مدل

عمیق مقایسه  فوق،  اشتراکات  وجود  میبا  نشان  استخراجتر  مدل  که  مقالات  دهد  از  شده 

المللی و رویکردهای اومانیستی است(، دارای خلأهای  پیشین )که عمدتا  متأثر از اسناد بین

 
 گذرند؛ و خدا نيكوكاران را دوست دارد. برند؛ و از خطاى مردم درمى و خشم خود را فرو مى 1
 . أن يتقوا الله و يصلحوا ذات بينهم ما استطاعوا 2
 . هميشه بين برادران ايمانى خود صلح دهيد 3
 به حقيقت مؤمنان همه برادر يكديگرند. 4
 با بهترين طريق با اهل جدل مناظره كن)وظيفۀ تو بيش از اين نيست(.   5
 هاى بسيار و فرق مختلف گردانيديم تا يكديگر را بشناسيد.آن گاه شعبه  6
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ها  دهد. این تفاوتها را پوشش میشناختی است که رویکرد اسلامی آن شناختی و غایتهستی

 در سه محور قابل بحث است: 

 محوری در برابر خدامحوری شناختی: انسانالف( تفاوت در مبانی هستی

محوری« و قراردادهای اجتماعی )مانند حقوق بشر و  مدل فراترکیب، صلح را بر پایه »انسان

.  کند. در این نگاه، صلح ابزاری برای »زیستن با هم« در این دنیاستبقای بیولوژیک( بنا می

ایمانی و توحیدی )خدامحور( دارد:   آم نوُا  در مقابل، صلح در اسلام، ماهیتی  َّذيِن   ال ُّه ا  أ ي »ي ا 

َّة ) لمِْ ك اف های رایج، اگر منافع بشری اقتضا  در مدل  .The Holy Quran, 2:208 )1  ادخْلُوُا فيِ السِّ

ای متعالی ندارد. اما در الگوی اسلامی، کند، ممکن است صلح به خطر بیفتد، زیرا پشتوانه

می را »خیر«  خ يرٌْ«)شمارند:  صلح  لحُْ  توحید    128The Holy Quran, 4: )2  »و الصُّ از  پرتویی  و 

 . لذا قداست دارد و تابع امیال متغیر انسانی نیست.(Makarem Shirazi,1992.)کنندمعرفی می

 شناسی: شهروند جهانی در برابر حیات طیبهب( تفاوت در غایت

های بخش فراترکیب، هدف غایی آموزش صلح را »تربیت شهروند جهانی« و »حفظ بقای  یافته

هستند. رویکرد کنند. این اهداف اگرچه ارزشمندند، اما »دنیوی« و »محدود«  بشر« معرفی می

ُّه ا  کند:  برد و نشانه ایمان معرفی میاسلامی، سقف پرواز آموزش صلح را بسیار بالاتر می »ي ا أ ي

َّة ) لمِْ ك اف َّذيِن  آم نوُا ادخْلُوُا فيِ السِّ هدف زندگی ایمانی، تنها رفاه    .The Holy Quran, )3 2:208ال

  مادی یا امنیت اجتماعی نیست، بلکه نیل به »قرب الهی« و تحقق »حیات طیبه« است: » 

ِّب ة   َّهُ ح ي اة  ط ي الحِ ا منِْ ذ ك ر  أ وْ أنُثْ ى و هوُ  مؤُمْنٌِ ف ل نحُيْيِ ن . 4( :97The Holy Quran, 16 )«م نْ ع ملِ  ص 

مقدمه انسان،  دنیای  ساماندهی  بر  علاوه  صلح،  آموزش  اسلام،  ابدی  در  سعادت  برای  ای 

های سکولار فاقد این افق ابدی هستند و به همین دلیل، انگیزش  )معادمحوری( است. مدل

 تر است. ویژه در خفا( ضعیفها برای صلح )بهدرونی آن

 ج( تفاوت در ضمانت اجرا: وجدان و قانون در برابر ایمان و معاد 

های آموزش صلح بر پیشگیری از خشونت و بهداشت روانی تأکید شد. اما ضمانت  در ضرورت

ترین ضمانت  آن چیست؟ قانون و اخلاق عرفی. اسلام با طرح اصل »معادمحوری«، قویاجرایی  

آموزد که خداوند ناظر بر اعمال اوست:  کند. انسان در اندیشه اسلامی میسازی میاجرا را درون

 
 اى اهل ايمان، همه متفّقا  در مقام تسليم خدا در آييد.  1
 صلح به هر حال بهتر است.  2
 اى اهل ايمان، همه متفّقا  در مقام تسليم خدا در آييد.  3
 گردانيم.هر كس از مرد و زن كار نيكى به شرط ايمان به خدا به جاى آرد ما او را به زندگانى خوش و با سعادت زندۀ ابد مى 4
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َّهُ ع م ل كمُْ » ي ر ى الل و هر عملی، ظلم یا صلح، بازخوانی اخروی   1( :105The Holy Quran, 9  )«ف س 

ِّئكُمُْ بمِ ا كنُتْمُْ ت عمْ لوُن «)دارد:   ه اد ةِ ف ينُ ب . The Holy Quran, 62:8 )2»ترُ دُّون  إلِ ى ع المِِ الغْ يبِْ و الشَّ

می قدرتمند  درونی«  »پلیس  یک  دارای  همیشه  فردی  بازدارندگی  چنین  از  این سطح  شود. 

 شود. نرم تأکید دارند، یافت نمی هایهای رایج که تنها بر مهارتدرونی، در مدل

 

 سنتز نهایی و نوآوری پژوهش: الگوی »آموزش صلح متعالی« 

توان مدل رایج آموزش صلح را ارتقا داد و به  های پیشین و رویکرد اسلامی، میبا ترکیب یافته

تنها   نه  پیشنهادی،  مدل  این  یافت.  دست  متعالی«  صلح  »آموزش  عنوان  تحت  مفهومی 

های حل مسئله، تفکر انتقادی، نفی خشونت ساختاری( را رد  دستاوردهای علمی بشر )مهارت

عمیقنمی  معنایی  آن،  کالبد  به  توحیدی«  »روح  افزودن  با  بلکه  میکند،  آن  به  بخشد.  تر 

 اند از: های این مدل ارتقا یافته عبارتویژگی

مدل در  »دیگری«:  مفهوم  »قرارداد    هایارتقای  اساس  بر  دیگری  به  احترام  جهانی، 

دارد: »اجتماعی« است.   انسان کرامت  آد م .«  در مدل سنتز شده اسلامی،  ب نيِ  ك رَّمنْ ا  و ل ق دْ 

(The Holy Quran, 17:70 )3 الله«  احترام به دیگری بر اساس این باور است که دیگران »عیال و

)خانواده خداوند( هستند، چنانکه رسول اکرم )ص( فرمود: »تمام خلقت، خانواده خداست و  

 4( Kulayni, 1984  ترین مخلوق نزد خدا کسی است که به خانواده خدا سود برساند.«)محبوب

آموزد که صلح با دیگران، نوعی ابراز عشق به خالق است. این نگاه، انگیزه  انسان از کودکی می

 دهد. فعال« تغییر میمدارا را از »تحمل ناگزیر« به »محبت 

گر  های فراترکیب بر نقش معلم به عنوان تسهیلمحوری«: یافتهصلح پایدار از طریق »صالح

داشتند.   »صالحتأکید  مفهوم  افزودن  با  اسلامی  و  رویکرد  پیامبر  از  الگوگیری  و  محوری« 

ن ةٌ«)معصومین » ح س  أسُْو ةٌ  َّهِ  الل ر سُولِ  فيِ  ل كمُْ  ك ان   الگوهای  The Holy Quran, 33:21 )5ل ق دْ   ،

بخش صلح واقعی  کند که فراتر از معلمان عادی، الهامنقصی را به انسان معرفی میعملی و بی

 هستند.

 
 بيند. بگو كه هر عمل كنيد خدا آن عمل را مى  1
 دهد.داديد خبر مىشويد؛ آن گاه شما را از آنچه انجام مىسپس به سوى كسى كه داناى پنهان و آشكار است بازگردانده مى 2
 ما آدميزادگان را گرامى داشتيم.  3
َّهِ ا لخْ لقُْ  4 َّهِ م نْ ن ف ع  عيِ ال  ا لل َّهِ ف أ ح بُّ ا لخْ لقِْ إلِ ى ا لل  .عيِ الُ ا لل
 مسلمّا  براى شما در زندگى رسول خدا سرمشق نيكويى بود. 5
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نباید تنها  کند که آموزش صلح  جامعیت ابعاد )دنیا و آخرت(: مدل نهایی پیشنهاد می

پاسخی به ترس از جنگ یا نابودی محیط زیست باشد )انگیزه سلبی(، بلکه باید پاسخی به  

گرای انسان برای رسیدن به »دارالسلام« واقعی باشد )انگیزه ایجابی و وجودی(:  فطرت کمال

ِّهمِْ.«)» مِ عنِدْ  ر ب لا   . The Holy Quran, 6:127 )1ل همُْ د ارُ السَّ

پارادایمدر نهایت، پژوهش حاضر نشان می اگرچه  به  دهد که  های جهانی آموزش صلح 

اند، اما همچنان در حصار »ماتریالیسم« و »اومانیسم«  درستی از مفاهیم سطحی عبور کرده

  هااین آموزشۀ  مفقودۀ  مدار«، حلقگرفتارند. رویکرد اسلامی با معرفی »صلح خدامحور و اخلاق

کند. بنابراین، آموزش صلح در  یعنی »معنویت« و »اتصال به منبع لایزال الهی« را تأمین می

بستر اسلامی، تنها یک مهارت اجتماعی نیست، بلکه یک »سیر و سلوک تربیتی« است که  

انسان را از »خودمحوری« به »خدامحوری« و در نتیجه به صلحی پایدار با خود، خدا، خلق و  

 رساند.خلقت می

 

 نتیجه گیری 

های آموزش صلح و تبیین جایگاه رویکرد  پژوهش حاضر با هدف واکاوی ماهیت، ابعاد و ضرورت

پرداخت. پاسخ به پرسش    1404تا    1394مطالعات بازه زمانی    اسلامی در این حوزه، به فراترکیب

اصلی پژوهش مبنی بر اینکه »آموزش صلح چیست و چه ضرورت و اهدافی دارد؟« در پرتو  

 شده بدین شرح است:های انجامتحلیل

آفرین است که از  آموزش صلح در پارادایم نوین جهانی، فرآیندی پویا، چندوجهی و تحول

»پرورش   عالیِ  سطح  به  و  کرده  عبور  منفی(  )صلح  جنگ«  منع  دانشِ  »انتقال  نازلِ  سطح 

و مسالمتمهارت بر  های زیست عادلانه  آموزش  این  یافته است.  ارتقا  آمیز« )صلح مثبت( 

بین »صلح  درونی«،  »صلح  رکنِ  »همزیستی چهار  و  اجتماعی«  »عدالت  فردی«، 

 محیطی« استوار است.جهانی/زیست

رغم کارآمدی در ابعاد  با این حال، تحلیل تطبیقی نشان داد که الگوهای رایجِ سکولار، علی

های درونیِ  محوری، در ایجاد انگیزشمهارتی، به دلیل ابتنا بر قراردادهای اجتماعی و انسان

پایدار و معنابخشیِ وجودی دچار خلأ هستند. در مقابل، قرائت اسلامی از آموزش صلح، با  

این نقیصه را برطرف می سازد. ویژگی متمایز رویکرد اسلامی،  طرح مفهوم »صلح متعالی«، 

 
 براى آنها)در بهشت( خانۀ امن و امان نزد پروردگارشان خواهد بود. 1
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« است. در این دیدگاه، صلح  اللهمدار« به »انسانِ خلیفهتغییر کانون تمرکز از »شهروندِ قانون

به   نیل  برای  مسیری  و  خداوند  تجلی صفت »سلام«  بلکه  نیست،  بقا  استراتژی  یک  تنها 

»حیات طیبه« است. اسلام با پیوند دادن صلح به »توحید« )مبدأ( و »معاد« )مقصد(، ضمانت  

ورزی را از  های بیرونی کرده و دایره صلحاجراییِ درونی )تقوا و نظارت الهی( را جایگزین نظارت

 دهد. ها گسترش میمنافع شخصی به ایثار و محبتِ مبتنی بر کرامت ذاتی انسان

های ارتباطی و انتقادیِ مدرن  بنابراین، آموزش صلح مطلوب، مدلی تلفیقی است که مهارت

انسانبینی توحیدی بازتعریف میرا در بستر جهان با    هاییکند تا  نه تنها  تربیت شوند که 

اند، بلکه در صلحِ عمیق با خویشتن و خالق خویش به سر  »دیگری« و »طبیعت« در صلح

 برند. می

 

 پیشنهادهای کاربردی برای نظام آموزش و پرورش 

سازی آموزش صلح در نظام  های پژوهش، راهکارهای اجرایی زیر جهت نهادینهبر اساس یافته

 شود: آموزش رسمی )مدرسه( پیشنهاد می

بازنگری در برنامه درسی )تلفیق محتوایی(: گذار از ارائه مفاهیم صلح در قالب دروس مجزا  

به رویکرد »تلفیقی«. مفاهیم صلح، رواداری و عدالت باید در تار و پود دروس مختلف )ادبیات،  

آموزان ارتباط  دانشهای آسمانی، مطالعات اجتماعی و حتی علوم تجربی( تنیده شود تا  هدیه

 ارگانیک صلح با تمام ابعاد هستی را درک کنند. 

محور  های رقابتی و نمرهاصلاح »برنامه درسی پنهان« و جوّ مدرسه: تبدیل مدارس از محیط

های تحقیرآمیز، ترویج کار گروهی  محور«. این امر مستلزم حذف تنبیهبه »جوامع یادگیریِ صلح

آموزی واقعی( برای  به جای رقابت فردی و ایجاد سازوکارهای دموکراتیک )مانند شوراهای دانش

 وجو و حل تعارض است. تمرین گفت

دوره برگزاری  عملی«:  »الگوهای  عنوان  به  معلمان  با  توانمندسازی  خدمت  ضمن  های 

صلح« و »اخلاق اسلامی«. معلم باید پیش از آنکه آموزگار صلح باشد،   محوریت »پداگوژی

های ارتباطی مجهز باشد، چراکه در تربیت اسلامی، »اثرِ حالِ  خود به آرامش درونی و مهارت

 تر از »اثرِ قالِ معلم« است. معلم« عمیق
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بسته قصهطراحی  آموزشیِ  بهرههای  هنری:  و  کهن  محور  ادبیات  ظرفیت عظیم  از  گیری 

گویی  السلام( در قالب نمایش، بازی و داستانبیت علیهمهای روایی )سیره اهلفارسی و آموزه

 کند. سازی میبرای کودکان. این روش، مفاهیم انتزاعی صلح را برای کودک عینی و درونی

عنوان  به  والدین  است؛  کودک  به  آموزش  کانون  اولین  خانواده  والدین:  به  صلح  آموزش 

زندگی    ترینمهم سبک  تحقق  و  کودکان  به  متعالی  مفهوم صلح  انتقال  در  تربیتی،  عوامل 

کنند. پیوند اولیا و مربیان در فرایند آموزش، بر تربیت کودکان  »حیات طیبه«، ایفای نقش می

سازی مفهوم صلح و تنظیم سبک زندگی اسلامی در خانواده  محور اثرگذار است. نهادینهصلح

 های انجمن اولیا و مربیان مدارس قرار داده شود. باید جزء برنامه

 

 فهرست مقالات انتخابی : 1 پیوست 

 سال انتشار  نویسنده  عنوان مقاله  ردیف 

1 
پژوهشی آموزش صلح با رویکرد  آینده 

 سناریونویسی 
 1403 سال کش ناز فیله فرح

2 
آموزش صلح: نقش معلم در مدیریت 

 آموزان احساسات دانش 

محمد شفق و فاطمه 

 پورمند
 1403 سال

 آموزش صلح  3
 Volker) فولکر کرفت

Kraft) 
 1403 سال

3 
بررسی تأثیر بسته آموزشی صلح بر قلدری 

 آموزان  کلامی، فیزیکی و اجتماعی دانش 
 1403 سال شعله کیا و دیگران 
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 1403 سال طاهره نظری و دیگران  بیان مفهوم صلح با آموزش تاریخ  4

5 
تأثیر مداخله آموزشی صلح بر خودکنترلی و 

 های ارتباطی دانشجو معلمان دختر مهارت 
 1403 سال بنگان افضل اکبری بلوط 

6 
های آموزش صلح در مجموعه تحلیل مؤلفه

 اشعار سهراب سپهری 

نهاد و محمد پاک 

 دیگران 
 1403 سال

۷ 
های معلمان دارای سواد شناسایی ویژگی 

 نظران صلح از دیدگاه صاحب 

زهره طهماسبی و 

 دیگران 
 1403 سال

8 
فلسفه تعلیم و تربیت برای صلح: پیوند 

 پداگوژی کلاسی و رهبری جهانی 
 1403 سال ورکیبختیار شعبانی 

9 

مقایسه اثربخشی آموزش صلح و یادگیری 

هیجانی مشارکتی بر حل مسأله  -اجتماعی 

 اجتماعی و خودآگاهی نوجوانان دختر 

پور رضایی و بیتا جلیل 

 دیگران 
 1403 سال

10 

نقش فیلسوفان تعلیم و تربیت در جهانی  

شناختی به مثابه پرتلاطم: هوش بوم

مشارکت پژوهشگران فلسفی در صلح 

 جهانی 

پیترز و  مایکل ای 

 مجتبی الهی خراسانی 
 1403 سال

11 

اثربخشی آموزش تلفیقی صلح و 

گیری مثبت نسبت به گزینی بر جهت حسن 

مدرسه در دانش آموزان دختر دوره اول 

 متوسطه 

لیلا زمانی کوخالو و 

 دیگران 
 1402 سال

12 
اثربخشی آموزش صلح بر روابط بین فردی و  

 آموزان دختر انگیزه تحصیلی دانش 

لیلا زمانی کوخالو و 

 دیگران 
 1402 سال
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13 
شناختی در های هستی تجلی استعاره

 های صلح کودکان و نوجوانان داستان 

زهرا جورابچی و مهدی  

 ماحوزی 
 1402 سال

14 

های آموزش صلح ای از مؤلفهتحلیل مقایسه 

های درسی علوم اجتماعی قبل و  در کتاب 

 بعد از سند تحول

زینب سبزی کاریان و  

 زینب السادات اطهری 
 1402 سال

15 

مقایسه اثربخشی آموزش صلح درون و 

واقعیت درمانی بر سرمایه روانشناختی زنان 

متاهل مراجعه کننده به خانه های سلامت  

 شرق تهران

حسنیه سادات  

 حسینی و دیگران 
 1402 سال

16 
اثر بخشی آموزش صلح بر افزایش 

 آوری در دانش آموزان خودکارآمدی و تاب 

امیرمسعود رستمی و 

 دیگران 
 1401 سال

1۷ 
اثربخشی آموزش صلح بر افزایش اقدام برای 

 آموزان رشد شخصی دانش 

امیرمسعود رستمی و 

 دیگران 
 1401 سال

18 
آموزش درباره ادیان، به مثابه بدیل آموزش 

 دین از منظر فقه تربیت 
 1401 سال سید نقی موسوی

19 

بررسی اندیشه صلح پارسی هخامنشیان بر 

مبنای اهداف فرهنگ و آموزش صلح 

 یونسکو

 1401 سال مهسا ویسی 

20 

تحلیل گفتمان انتقادی مسئله صلح در  

تعلیم و تربیت افغانستان مبتنی بر سند 

 قانون اساسی دوره جمهوری اسلامی 

 1401 سال شاه فائق و دیگران علی 

21 

تحلیل محتوای کیفی کتاب مطالعات  

های اجتماعی پایه هفتم بر اساس مولفه 

 صلح یونسکو 

شکیب ضربی 

 حمامی قلعه 
 1401 سال
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22 
های آموزش صلح در اسناد تحلیل مؤلفه

 گفتمانی آموزش و پرورش

خانی و  خاطره ولی

 دیگران 
 1401 سال

23 
های سواد صلح معلمان شناسایی مؤلفه

 متوسطه دورۀ اول

زهره طهماسبی و 

 دیگران 
 1401 سال

24 

های اثربخشی آموزش صلح بر سرمایه 

آموزان پسر دوره شناختی دانش روان 

 متوسطه اول 

امیرمسعود رستمی و 

 دیگران 
 1400 سال

25 

ثربخشی آموزش صلح بر شایستگی  

آموزان گیری مثبت دانش تحصیلی و جهت 

 نسبت به مدرسه 

لیلا زمانی کوخالو و 

 همکاران 
 1400 سال

26 

اعتبارسنجی الگوی برنامه درسی مطالعات  

های آموزش اجتماعی با محوریت مؤلفه 

 شهروندی و آموزش صلح یونسکو 

 1398 سال مریم گلشنی و دیگران 

2۷ 
های آموزش ضرورت بازاندیشی در برنامه

 صلح 

بابک شمشیری و 

 حسن اسدی 
 1398 سال

28 
تبیین جایگاه حقوق بشر و آموزش صلح در  

 برابر تروریسم 

شاهین مظاهری جبلی  

 رودسری و یکتا بهنام 
 1398 سال

29 

تحلیل محتوای کتاب درسی مطالعات 

اجتماعی پایه چهارم و پنجم ابتدایی بر 

 اساس میزان توجه به آموزش صلح 

قیاس و عماد روشن 

 دیگران 
 1397 سال

 برنامه درسی آموزش صلح در دوره ابتدایی  30
بخش و زهره سمیرا تیغ 

 سعادتمند 
 1396 سال
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31 
طراحی برنامه درسی مبتنی بر آموزش صلح 

 در دوره ابتدایی، یک مطالعه کیفی 

بخش و سمیرا تیغ 

 دیگران 
 1396 سال

32 
پذیری تأثیر آموزش صلح بر مسئولیت 

 آموزان دانش 

پور و  اسماعیل کاظم

 مریم باباپور واجاری 
 1396 سال
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Abstract 

Studying the historical background of contemporary education in Iran indicates 
that the origins of modern childhood education can be traced to the Qajar period. 
From the late Qajar era onward, calls for a new model of education grew stronger, 
and Iran’s modern educational system gradually took shape under the influence 
of multiple factors. Accordingly, the present study seeks to clarify the origins of 
childhood education by examining the factors that contributed to the emergence 
of modern education, with particular emphasis on the role of France. Using a 
qualitative approach and a research synthesis method, the study analyzes and 
integrates the research findings in this field. Following a systematic search of 
accessible studies in academic databases, 39 relevant studies were selected for 
inclusion. The analysis identified the main factors facilitating the development of 
modern education and organized them into two categories: France-related factors 
and factors unrelated to France. France-related factors including “Iranian 
travelers’ and politicians’ familiarity with French educational institutions”, 
“sending students to France”, “the translation and authorship of educational texts 
inspired by French models”, “the influence of the press”, “the establishment of 
schools by missionaries”, and “the employment of French teachers”. Non-France-
related factors including “Iran’s defeat by Russia”, “the educational shortcomings 
of traditional schools (maktabkhāneh)”, “the efforts of Iranian intellectuals”, “the 
Constitutional Revolution”, and “the supportive role of clerics and mosques”. The 
findings indicate that, beginning in the Qajar period, a gradual transformation in 
Iranian society—shaped by both internal dynamics and the introduction of 
Western ideas, including influences associated with modern French education—
prepared the ground for reconceptualizing childhood and laid the groundwork for 
Iran’s modern educational system aimed at educating the “new child”. 
Keywords: childhood, modern education, Qajar Iran, France, tradition and 

modernity  
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Extended Abstract 
Historical inquiry into childhood, in relation to educational institutions, plays a 
key role in understanding shifts in educational systems. How childhood is defined 
in any society reflects that society’s cultural, social, and civilizational structures. 
In premodern Iran, children were commonly regarded as “small adults” who 
needed to be prepared as early as possible for social roles; accordingly, many 
entered the labor market once they acquired basic physical capacity. At the same 
time, the traditional educational system—primarily organized through traditional 
schools (maktabkhāneh)—did not adequately address the needs and 
characteristics of this stage of life. Even those children who had access to 
schooling typically encountered little that resonated with the dispositions and 
requirements of childhood. From the late Qajar period, however, conditions 
gradually emerged for raising new questions about education, upbringing, and the 
child’s place within society. 

Accordingly, the history of education in Iran suggests that the Qajar period 
represents a turning point in the emergence of modern childhood education. As 
Iranian society increasingly encountered Western educational ideas and 
models—particularly through expanding ties with European countries—the need 
to reconsider traditional approaches to education became more salient. Over time, 
these intellectual shifts contributed to the establishment of new schools, changes 
in curricula, and reforms in teaching practices . 

The present study seeks to clarify the origins of modern childhood education 
in Iran by examining the factors that shaped this process, with a particular focus 
on the role and place of France. France is significant because, in the nineteenth 
and early twentieth centuries, it served as one of the most influential educational 
and cultural reference points for Iranian elites, intellectuals, and policymakers, 
and it has often been described as a key driver of cultural activity and educational 
change in Iran. Yet existing work in this area has largely remained fragmented 
and case-based; comparatively few studies have attempted to provide an 
integrated account of the factors shaping modern childhood education and to 
analyze France’s role within this broader configuration. 

To address this gap, the study adopts a qualitative approach and employs a 
research synthesis method to analyze and integrate the findings of domestic 
studies on the history of modern childhood education in Iran. It asks which factors 
contributed to the emergence of modern childhood education and how France’s 
role is reflected through specific components. Following a systematic search of 
relevant studies in reputable databases, 39 studies aligned with the research topic 
were selected for review. During the synthesis process, key concepts and findings 
were extracted and then integrated into a unified analytical structure. The 
resulting components were organized into two categories: (1) France-related 
factors, which were influenced directly or indirectly by France, and (2) factors 
unrelated to France. The final components were then described and interpreted . 
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The findings suggest that the conditions enabling the emergence of modern 

education in Iran can be classified into two broad groups. The first consists of 
factors related to France, including Iranian travelers’ and politicians’ familiarity 
with French educational institutions; sending students to France; the translation 
and authorship of educational texts inspired by French models; the influence of 
the press; the establishment of new schools by missionaries; and the employment 
of French teachers. Considered together, these factors indicate that direct and 
indirect contact with the French educational system played an important role in 
transferring new educational concepts, introducing schooling as an institution 
distinct from traditional instruction, and reshaping views of how children should 
be educated . 

Among these factors, sending Iranian students to France and their subsequent 
return functioned as a key mediating channel for transferring educational 
experiences, facilitating familiarity with modern methods of instruction and the 
organization of schooling. Likewise, the translation and authorship of educational 
texts inspired by French models contributed to the diffusion of new pedagogical 
ideas and expanded access to modern educational thought. The press was also 
significant insofar as it represented Western educational experiences—especially 
those of France—in ways that shaped public opinion and strengthened a discourse 
of educational reform . 

The second group comprises factors unrelated to France, including Iran’s 
defeat by Russia, the educational shortcomings of traditional schools 
(maktabkhāneh), the efforts of Iranian intellectuals, the Constitutional 
Revolution, and the supportive role of clerics and mosques. Rather than stemming 
from a particular external model, these factors were rooted in internal 
developments and contributed to a growing sense of crisis and the perceived 
necessity of educational reform. Military and political defeats highlighted the 
inadequacy of traditional educational structures and created space for sustained 
questioning of the effectiveness of traditional schools and prevailing pedagogical 
practices. In this context, intellectuals played a significant role by criticizing 
traditional education and emphasizing the need for modern schooling, thereby 
contributing to the formation of new schools. The Constitutional Revolution, by 
opening a new arena for the articulation of reformist ideas and the expansion of 
modern institutions, further accelerated these developments. In addition, as 
emerging social needs became more visible, the establishment and expansion of 
new schools for secular sciences alongside religious instruction gained 
acceptance among some clerics; a number of them, as influential social actors, 
encouraged and supported the creation of new schools . 

A synthesis of these factors indicates that the emergence of modern childhood 
education in Iran was not the result of a sudden rupture but rather of a gradual, 
multi-factor process. As certain traditional elements persisted, Western modern 
ideas—particularly French educational models—entered Iranian educational 
discourse and progressively enabled a redefinition of childhood. Over time, the 
child came to be recognized as an educational subject with specific needs and 
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characteristics, and the notion of the “new child” took shape within the context 
of modern schooling. Overall, by offering a synthesis of previous studies, the 
present research provides a more comprehensive picture of the conditions and 
factors that shaped modern childhood education in Qajar Iran and may serve as a 
foundation for future research on the history of childhood and education in Iran . 
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مبادی تعلیم و تربیت نوین کودکی در ایران با نظر  (.  1404)  کریمی، بهنوش؛ آزادمنش، سعید 

 .  28۷-24۷(، 1)10فلسفه تربیت، . به جایگاه کشور فرانسه

  دوفصلنامه علمی ـ پژوهشی 

 1مبادی تعلیم و تربیت نوین کودکی در ایران با نظر به جایگاه کشور فرانسه 

 3، سعید آزادمنش 2بهنوش کریمی 

 

 چکیده
های تعلیم و تربیت نوین کودکان در دوره  بررسی سوابق تاریخیِ تعلیم و تربیت کنونی ایران، ما را به آغاز پیدایش زمینه

سازد. از اواخر این دوره، ضرورت تأسیس تعلیم و تربیتی نو مطرح شده و تحت تأثیر عوامل مختلفی  قاجار رهنمون می

ساختن بنیادهای تعلیم و  گردد. بر این اساس، این پژوهش قصد دارد با هدف روشنریزی مینظام آموزشی مدرن ایران پی

ساز در پیدایش تعلیم و تربیت مدرن با تمرکز بر نقش کشور فرانسه بپردازد.  تربیت نوین کودکان، به بررسی عوامل زمینه

انجام    هایپژوهش  نتایج  و ترکیب  تحلیل  گیری از رویکرد کیفی و روش سنتزپژوهی بهحاضر با بهره  بدین منظور، پژوهش

های اطلاعاتی، از  ی قابل دسترس از پایگاههاپردازد. در این روش، پس از گردآوری پژوهشمی  شده داخلی، در این زمینه

ساز در تعلیم و تربیت  انتخاب شد. در تحلیل انجام شده، عوامل زمینه  پژوهش مرتبط به عنوان نمونه 39میان آنها تعداد  

فرانسه و عوامل غیرمرتبط با آن ارائه شد. »آشنایی سیاحان و    کشور  نوین ایران شناسایی و در دو بخشِ عوامل مرتبط با

و تألیف کتب«، »تأثیر مطبوعات«، »تأسیس   فرانسه«، »اعزام محصلان«، »ترجمه  با نهادهای آموزشی  رجال سیاسی 

عوامل  مدارس توسط میسیونرها« و »استخدام معلمان فرانسوی« از جمله عوامل مرتبط با کشور فرانسه هستند. در میان  

ها«، »تلاش  خانهتوان به عواملی چون »شکست ایران از روسیه«، »ضعف آموزشی مکتبغیرمرتبط با کشور فرانسه می

روحانیون و مساجد« اشاره کرد. نتیج و »نقش حمایتی    پژوهش ۀ  اندیشمندان روشنفکر داخلی«، »انقلاب مشروطه« 

های غربی  در جامعه ایران از دوره قاجار، به تدریج در اثر برخی عوامل داخلی و همچنین ورود اندیشه  که  از آن است  حاکی

گیرد و اساس تعلیم و تربیت  پردازی دوران کودکی شکل میاز جمله تأثیرات تعلیم و تربیت نوین فرانسه، زمینه بازمفهوم

 .شودگذاری مینوین ایران برای آموزش »کودک جدید« پایه

 دوران کودکی، تعلیم و تربیت نوین، ایرانِ دوره قاجار، فرانسه، سنت و مدرنیته. واژگان کلیدی:
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 مقدمه و بیان مسئله  

در مطالعۀ دوران کودکی، یکی از ابعاد ضروری و اساسی، بررسی تاریخ تعلیم و تربیت کودک و  

رو اهمیت دارد که جامعه  آن است. پژوهش در تاریخ تعلیم و تربیت، از آن  گیریچگونگی شکل

های وقایع، آرا، افکار و نهادهای سازد و امکان شناسایی ریشهرا نسبت به گذشته خود آگاه می

سازد.  کند؛ در نتیجه، پیشینۀ تحولات و تبادلات آموزشی را روشن میاجتماعی را فراهم می

کند؛ برای درک نظام تربیتی  شناس فرانسوی، امیل دورکهایم، تأکید میگونه که جامعههمان

یک جامعه، توجه به اوضاع کنونی آن کافی نیست، زیرا این نظام محصول تاریخ است و تنها  

 (. as cited in Khorramrouie, 2014توان آن را تبیین نمود )به مدد تاریخ می

تواند از  شمول نبوده و دوران کودکی میاز منظر تاریخی، مفهوم کودکی امری ثابت و جهان

(. به Stearns, 2009: 12ای دیگر متفاوت باشد )یک جامعه یا دورۀ زمانی تا جامعه یا دوره

بیان دیگر، هر تعریفی از مفهوم کودکی تا حد زیادی بازتاب ساختارهای فرهنگی، اجتماعی و  

ویژه تا پیش از قرن سیزدهم قمری، درک غالب  تمدن هر جامعه است. در ایرانِ پیشامدرن، به

نگاهی زیستی، سال از تفسیرهای دینی،  متأثر  بود؛  از کودکی  این دوره  به  یکپارچه  و  شمار 

ای مستقل  عنوان مرحلهشد و کودک بهای که بلوغ جسمانی نشانۀ پایان کودکی تلقی میگونهبه

(. در این دوران، کودکان به  Hatami, 2022شد )خاص به رسمیت شناخته نمی  با اقتضائات

توانایی به  دستیابی  میمحض  کار  بازار  وارد  جسمی  بههای  و  و  نقششدند  های سرعت 

(.  Shahabadi Farahani, 2006گرفتند )بزرگسالانه، از جمله شغل پدران خود را بر عهده می

های رشدی و تربیتی تعریف شود، بر  در چنین چارچوبی، کودک بیش از آنکه بر اساس ویژگی

 یافت. مبنای توانایی جسمانی و جایگاه خانوادگی معنا می

مکتب به  رفتن  امکان  که  کودکانی  دیگر،  سویی  که  از  چیزی  با  آنجا  در  داشتند،  را  خانه 

(. در حقیقت Shahabadi Farahani, 2006شدند )شان باشد مواجه نمیمناسب طبع کودکی

های خاص این دوره سنی  گوی نیازها و ویژگیها، پاسخخانهنظام آموزش سنتی، در قالب مکتب

هایی از تغییر در نگرش به کودک پدیدار  تدریج نشانهنبود. با این حال، از اواخر این دوره، به

های  شد. فرهنگ ایرانِ دوره قاجار با دگرگونی انقلابی گره خورد و سبب به هم ریختگی سنت

های این دوره، حساسیت  ها، خاطرات و گزارشهای نو شد. در نوشتهکهنه و سر بر آوردن سامانه

می افزایش  کودک  حقوق  حتی  و  آموزش  بهداشت،  زیستی،  وضعیت  به  یابد  نسبت 
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(Mohammadi & Ghaeini, 2011  ،در واقع، در اثر بسط فرهنگ و دانش اروپایی در جامعه .)

 هایی تازه در مورد آموزش، تربیت و جایگاه کودک فراهم شد. برای طرح پرسش ایزمینه

از این دوره، به تدریج تغییر و تحولی در جایگاه کودک در جامعه ایرانی حاصل شد و به  

دنبال آن تعلیم و تربیت دوران کودکی از حاشیه خارج گردید و رنگ دیگری به خود گرفت. با  

گسترش تحولات فکری پس از انقلاب مشروطه و افزایش انتقادها نسبت به ناکارآمدی نظام  

سنتی، ضرورت ایجاد نظام آموزشی نوین بیش از پیش مطرح شد. اندیشمندان تعلیم و تربیت  

ایرانی، با مقایسه وضعیت آموزشی ایران با کشورهای اروپایی، بر نقش آموزش در پیشرفت و  

 ,Khorramrouieنوسازی جامعه تأکید کردند و آموزش نوین را شرط اساسی ترقی دانستند )

های آموزشی،  های درسی و اصلاح شیوهتأسیس مدارس جدید، تغییر برنامه  تدریج(. به2014

. بر Ringer, 2021)ای را آشکار ساخت )خانههایی از گسست آگاهانه از نظام مکتبنشانه

عنوان  این اساس، در تاریخ تعلیم و تربیت کودکان ایران، دوران مشروطیت در عصر قاجار به

گیری  های شکلشود که نظام آموزشی کشور را متحول ساخت و زمینهنقطه عطفی یاد می

 ,Ravandi, 1988; Ghasemi-Pouya, 1998; Paksereshtتعلیم و تربیت نوین را فراهم آورد 

2011) .) 

های فرهنگی و آموزشی با غرب،  در این چارچوب، مطالعات تاریخی تأکید دارند که تماس

نگرشی تازه به کودک و پیوند آن با آموزش نوین فراهم کرده است    گیریای را برای شکلزمینه

(Menashri, 2016امری که توجه به ریشه این تحولات را ضروری  ها و زمینه(.  های تاریخی 

عنوان یکی از پیشگامان فعالیت فرهنگی و بانی  سازد. در میان کشورهای غربی، فرانسه بهمی

 ;Naraghi, 1992تحولات در ایران یاد شده است که از جایگاهی خاص برخوردار بوده است )

Nategh, 2001  ،اگرچه انگلستان، روسیه و آمریکا نیز در نوسازی آموزشی ایران مؤثر بودند .)

تکنیک برای دارالفنون،  عنوان میانجی اصلی انتقال علوم، الگوی مدرسه پلیاما زبان فرانسه به

و   نیز همو شبکۀ گستردۀ مدارس لازاریست  با  آلیانس، و  زمانی اصلاحات آموزشی فرانسه 

نظام فرانسه شکلی  تأثیر  قاجار، موجب شد  و عمیقدوران  از سایر کشورها داشته  مندتر  تر 

 باشد.  

گیری در آغاز قرن نوزدهم، آموزه بزرگ روسو در فرانسه احیا و بازپردازی شد و مبنای شکل

( قرار گرفت  انقلاب Becchi, 1998پداگوژی جدیدی برای آموزش کودکان  از  این روند پس   .)

های  ای به آموزش کودکان نشان دادند و طرحفرانسه شتاب بیشتری گرفت. انقلابیون توجه ویژه
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(. در ادامه، طی قرن نوزدهم،  Combes, 2013متعددی برای اصلاح نظام آموزشی مطرح شد )

ای از قوانین آموزشی، از جمله  مجموعهدهی کرد و با تصویب  دولت به تدریج آموزش را سامان

، زمینۀ استقرار نظام آموزش ابتدایی نوین  3( 186۷( و دوروی )1850)  2( ، فالو1833)  1قانون گیزو

فراهم شد. این اصلاحات تنها به تصویب قوانین محدود نبود، بلکه با توسعه مدارس تربیت  

»راهنمای عمومی آموزش    ، انتشار مراجع و اسناد رسمی تعلیم و تربیت؛ از جمله4معلم ابتدایی 

و تدوین برنامه درسی    6های سنی و سطوح آموزشی در دوره ابتدایی ، تفکیک گروه5ابتدایی« 

)7برای هر سطح قرار گرفت  و تربیت کودکان عمیقا  مورد بازنگری  . Mayeur, 1981)، تعلیم 

ابتدایی، آموزش کودکان پیش از دبستان نیز از طریق تبدیل تدریجی مراکز    افزون برآموزش

های  گسترش یافت و با اجرای شیوه  9به مدارس مادرانه نوین   8خیریه و سنتی نگهداری کودکان

(. بدین ترتیب، طی قرن نوزدهم با ایجاد نظام  Luc, 1997جدید مراقبتی و آموزشی همراه شد )

آموزشی متمرکز، یکپارچه و منسجم در این کشور، تعلیم و تربیت جدیدی برای کودکان شکل  

تدریج    (Loison, 2007).گرفت   به  فرانسه  و  ایران  فرهنگی  روابط  دوره،  این  در  که  آنجا  از 

نخبگان قاجار برای نوسازی کشور    هایگسترش یافته بود، اصلاحات آموزشی فرانسه با تلاش

اندیشه از دیدِ  این کشور،  الگویی  تلاقی یافت و نظام آموزشی  به عنوان  ایرانی،  گران متجدد 

سازی الگوهای  شد. بدین ترتیب زمینه مناسبی برای انتقال و بومیمدرن و پیشرو در نظر گرفته  

توان ردپای  رو، می(. از اینNaraghi, 1992; Nategh, 2001آموزشی فرانسه در ایران فراهم شد )

 
1  (Loi Guizot  به ساخت حداقل یک مدرسه ابتدایی پسرانه و    -واحد اداری محلی -(: نخستین منشور جامع آموزش ابتدایی فرانسه )الزام هر کمون

 تأسیس مراکز تربیت معلم(.
2 (Loi Falloux .توسعه مدارس ابتدایی دخترانه و تقویت نقش مدارس غیردولتی و مذهبی :) 

3 (Loi Duruy .گسترش آموزش ابتدایی دختران و تسهیل آموزش رایگان :) 
4 Écoles normales primaires 

5 Manuel général de l'instruction primaire (1833), et Règlement scolaire modèle )1887). 

های سنتی )انفرادی( که صرفا  بر اساس سرعت یادگیری و پیشرفت فردی  ها در مدارس ابتدایی، از روش ، سازماندهی کلاس 1834بر اساس اساسنامه  6

آموزش    1887تکامل یافت و با فرمان رسمی    1868های بعدی در  آموزان به سه گروه سنی تفکیک شدند. این روند با سازماندهی بود فاصله گرفت و دانش

( که با مراحل رشد سنی و آموزشی کودکان انطباق élémentaire, moyen, supérieurابتدایی رسما  به سه سطحِ هماهنگ »پایه، میانی و عالی« )

 بیشتری داشت تقسیم گردید.

مند کرد و به سه گروه سنی با دروس مشخص تفکیک کرد. با قوانین بعدی تغییراتی در مواد درسی اتفاق  ، محتوای آموزش را چارچوب 1834اساسنامه    7

با فرمان رسمی   الگوی رسمی تثبیت شد؛ روشی که در آن  Méthode concentrique، »روش متحدالمرکز« )1887افتاد و در نهایت،  ( به عنوان 

 آموختند. آموزان در سه دوره )پایه، میانی و عالی( دروس مشابهی را هر بار با عمق و گستردگی بیشتری میدانش

8 Salles d'asile 

9 Écoles maternelles 



       255                                                                                1404پاییز و زمستان ، 1، شماره 10سال  

 

گیری و توسعه تعلیم و تربیت نوین کودکانِ ایران مشاهده و پیگیری این اصلاحات را در شکل

 کرد. 

اند، این تحولات  های پیشین که به نقش این کشور اشاره داشتهبا این حال، بیشتر پژوهش

کوشد  اند. این پژوهش میکلی و توصیفی بررسی کرده  صورت را عمدتا  در سطح انتقال نهادی به

نشان دهد که تأثیر فرانسه فراتر از انتقال نهادها بوده و در سطح مفهومی، به بازتعریف مفهوم  

فهم علت   امکان  این سطح،  گرفتن  نظر  در  بدون  است.  انجامیده  تربیت  و  تعلیم  و  کودکی 

شود؛ چراکه پذیرش این نهادها بر  پذیرش و تثبیت نهادهای آموزشی نوین در ایران فراهم نمی

پذیر شده است. بنابراین، بررسی گیری کودک مدرن امکانپایه بازتعریف مفهوم کودکی و شکل

 این فرایند برای درک چرایی پایداری تحولات آموزشی کودکی در ایران ضروری است.  

گیری تعلیم و تربیت  شکلبر این اساس، پژوهش حاضر با هدف شناسایی عوامل مؤثر بر  

شود و در پیِ پاسخ  نوین کودکی در ایرانِ دوره قاجار، با تمرکز بر نقش کشور فرانسه انجام می

هایی بازتاب یافته  اند، نقش فرانسه در قالب چه مؤلفهبه این پرسش است که این عوامل کدام

 اند. پردازی دوران کودکی در ایران را فراهم کردهها چگونه زمینه بازمفهوماست و این مؤلفه
 

 روش پژوهش  

ها و  رویکرد پژوهش حاضر کیفی و از نوع سنتزپژوهی است. سنتزپژوهی شامل ترکیب ویژگی

عوامل خاص موجود در ادبیات تحقیق است و حاصل آن دانش تلفیقی است. دانشی که  

ها را با یکدیگر  دانستهآورد، سپس این  های مطالعات گوناگون و پراکنده را گرد هم میدانسته

آمده، در قالبی متناسب با نیازهای کنونی، مورد ارزیابی،  دستپیوند داده و مجموعه دانش به

گیری از این  (. به نظر چالمرز با بهرهMarsh, 2013گیرد )دهی مجدد و تفسیر قرار میسازمان

های تولیدشده پیشین را دارد،  مند کردن دانشتوان این اصل را که علم توانایی نظامروش می

  as cited in EsabatTabari, Nourian, Armand & Norouzi, 2020به مرحله عمل رساند )

Chalmers et al., 2002,)این از  دادن  .  قرار  هم  کنار  یا  گردآوری  به  صرفا   سنتزپژوهی  رو، 

گوناگون در چارچوبی    هایشود، بلکه تأکید آن بر ترکیب یافتههای پیشین محدود نمییافته

شکل امکان  که  چارچوبی  است؛  جدید  برداشتمفهومی  و  روابط  فراهم  گیری  را  تازه  های 

 آورد. می
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یافته ترکیب  و  تحلیل  با  است  شده  تلاش  نیز  حاضر  پژوهش  در  اساس،  همین  های  بر 

های مؤثر در پیدایش تعلیم های پیشین، چیدمانی جدید و منسجم از عوامل و مؤلفهپژوهش

کشور   جایگاه  و  نقش  تبیین  امکان  که  چیدمانی  ارائه شود؛  ایران  در  کودکی  نوین  تربیت  و 

می فراهم  فرایند  این  در  را  اگرچه  فرانسه  سنتزپژوهی،  اجرای  مراحل  خصوص  در  سازد. 

این روش    هایدیدگاه و مشترک  ارائه شده است، در پژوهش حاضر مراحل اصلی  متعددی 

 متناسب با هدف پژوهش، به شرح زیر دنبال شده است. 

به تاکنون  که  موضوع  با  مرتبط  پژوهشی  مطالعات  نخست،  گام  یا  در  مستقیم  صورت 

اند، شناسایی و گردآوری شدند.  گیری نظام نوین آموزشی ایران پرداختهغیرمستقیم به شکل

هایی بود که به بررسی تاریخ آموزش و  رو، جامعه آماری این مطالعه شامل تمامی پژوهشازاین

پرداخته کودکی  نوین  مفهوم  و  قاجار  دوره  نوین  تربیت  و  تعلیم  بدینپرورش،  ترتیب،  اند. 

سیویلیکا و های اطلاعاتی داخلی شامل ایرانداک، نورمگز، مگیران،  های مرتبط از پایگاهپژوهش

 آوری شد. های نشریات علمی کشور جمعسایر پایگاه

مند اسناد منتخب صورت گرفت؛ بدین معنا که پس  گری نظامدر مرحله دوم، نقد و غربال

شده، مطالعات فاقد ارتباط محتوایی، دارای  های گردآوریاز مطالعه و بررسی چکیده پژوهش

شناسی مناسب از چرخه بررسی و سنتز اطلاعات ناکافی، تکراری یا فاقد اعتبار علمی و روش

پژوهش مرتبط شامل    39گری اولیه، در مجموع  کنار گذاشته شدند. در نهایت، پس از غربال

عنوان نمونه پژوهش انتخاب و وارد  رساله دکتری به  2نامه کارشناسی ارشد و  پایان  16مقاله،    21

 ( ارائه شده است. 1در جدول شماره ) هافرایند تحلیل شدند که فهرست کامل آن

 
 

 های بررسی شده . لیست پژوهش1جدول

ف 
ردی

 

 عنوان اثر پژوهشی  قالب
نویسنده/  

 سال

 مقاله 1
آموزش و نوسازی ایران در عصر  

 پهلوی اول 
 (1402استوار )

2 
نامه/کارشناسی  پایان

 ارشد

های  ها و شیوهبررسی ویژگی

های ایران خانهآموزشی در مکتب

 دوره قاجار 

فرد  غلامعلیان

(1401) 
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 مقاله 3

تولد مدرسه در ایران: روایت تاریخی  

از ظهور آموزش و پرورش مدرن در  

 جامعه ایرانی

شریفی ساعی  

(1401) 

4 
نامه/کارشناسی  پایان

 ارشد

بررسی اسناد تعلیم و تربیت نوین 

در گیلان از مشروطه تا پایان دوره 

 رضاشاه 

خواه  باقری

(1401) 

 مقاله 5
اندیشه اصلاح آموزش ابتدایی در  

 شاه ایران عصر ناصرالدین

پاشازاده  

(1400) 

 مقاله 6

شناسی آموزش نوین در دوره آسیب

های قاجار با تأکید بر مبانی و روش

 انتقال

شهبازی،  

دانشکیا،  

 (1400سامانی )

۷ 
نامه/کارشناسی  پایان

 ارشد

آموزش عمومی و حکمرانی در ایران 

 عصر مشروطه 

احمدمیری 

(1399 ) 

 مقاله 8
ای در ایران دوره خانهتربیت مکتب

 قاجار

محمدی  

(1399 ) 

9 
نامه/کارشناسی  پایان

 ارشد

تأثیر تحولات آموزشی بر تاریخ ایران  

 از پهلوی تا انقلاب اسلامی
 (1399پورچی )

10 
نامه/کارشناسی  پایان

 ارشد

آموزش و پرورش از مشروطه تا  

 پهلوی اول در زنجان 

زرمحمدی  

(1399 ) 

 مقاله 11

نگاهی به پیشینه مدارس قدیمی و 

های مازندران در عصر  خانهمکتب

 قاجار

 (1399عنایتی )

 مقاله 12
روزنامه تربیت و نظام آموزشی و 

 تربیتی ایران دوره قاجار 
 (1399متولی )

 مقاله 13
آموزش نوین زرتشتیان در عصر  

 ناصری

نعمتی،  

 (1399اصغری )
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14 
نامه/کارشناسی  پایان

 ارشد

مقایسه آموزش در مدارس عصر  

 صفویه و قاجار 
 (1399مقدم )

15 
نامه/کارشناسی  پایان

 ارشد

آموزش و نهادهای آموزشی در عصر  

 های فرنگیقاجار بر اساس سفرنامه

زاده اشرف

 (1398افشار )

 مقاله 16

روند ایجاد مدارس نوین در  

گیری تا پایان دوره سیستان از شکل

 پهلوی اول 

 (1398اویسی )

1۷ 
نامه/کارشناسی  پایان

 ارشد
 آموزش به سبک نوین در قم

یزدانی رهبر  

(1398 ) 

18 
نامه/کارشناسی  پایان

 ارشد

جایگاه آموزش و پرورش در ایران 

 عصر قاجار 

سا کومله  چهره

(1398 ) 

 مقاله 19
نقش تعلیم و تربیت در ترقی ایران 

 دوره قاجار 

زارعی، زرگرنژاد  

(139۷ ) 

 مقاله 20

های  ها تا مدرسهخانهاز مکتب

هاي نظري و دولتی؛ بازخواني انگيزه

 عملي راهبر مدارس عصر قاجار 

ماحوزی  

(139۷ ) 

21 
نامه/کارشناسی  پایان

 ارشد

بررسی نظام آموزشی ایران عصر 

 قاجار

خلاصی 

(139۷ ) 

 مقاله 22
تأثیر تحول نظام آموزش بر هویت  

 معماری مدارس 

پور،  رضوی

 (1396ذاکری )

 مقاله 23
تاریخچه تأسیس نخستین مدارس  

 نوین در کرمانشاه 

کیا  علوی

(1396 ) 

24 
نامه/کارشناسی  پایان

 ارشد

ساختار آموزشی ایران از قاجار تا 

 مشروطیت 

هاشمی 

(1394) 

 روحانیان و مدارس جدید در ایران مقاله 25
محمدی  

(1394) 

 ( 1393حاتمی ) تاریخ کودکی در ایران رساله/دکتری 26
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 مقاله 2۷
شیوه نوین آموزش ابتدایی در دوره 

 قاجار
 ( 1393تاره )

 تبارشناسی تربیت جدید در ایران رساله/دکتری 28
محمدی  

(1393) 

29 
نامه/کارشناسی  پایان

 ارشد

سیر تطور اهداف آموزش و پرورش  

 سنتی و جدید در ایران

ابوئی مهریزی  

(1391) 

30 
نامه/کارشناسی  پایان

 ارشد

بررسی مدارس استان فارس در دوره 

 قاجار

محجوبی  

(1391) 

 مقاله 31
مسجد و نظام آموزش سنتی و  

 جدید در دوره قاجار 

صوفی،  علی

نیا دشتکی

(1390) 

32 
نامه/کارشناسی  پایان

 ارشد

گرایان ایرانی با مدرنیته چالش سنت

 در حوزه تعلیم و تربیت 

مشفقی، بهار  

(1390) 

33 
نامه/کارشناسی  پایان

 ارشد

نظام آموزشی ایران در دوره  

 مشروطه
 (1389بوچانی )

34 
نامه/کارشناسی  پایان

 ارشد

بررسی نظام تعلیم و تربیت ایران در  

 دوره ناصری
 (1389دوستی )

 مقاله 35
سیر تحولات نظام آموزشی  

 ای در دوره قاجار خانهمکتب
 ( 138۷نصیری )

 ( 1386قنبری ) خانه در ایران نگاهی به مکتب مقاله 36

 مقاله 3۷
های گسترش آموزش نوین در  زمینه

 ایران
 (1385ناصح )

 (13۷9رینگر ) مدارس نوین در ایران قرن نوزدهم مقاله 38

 مقاله 39
گذاری آموزش نوین و آموزش  بنیان

 مهندسی در دوران قاجار 

حجازی  

دهاقانی،  

 (13۷8فشاهی )
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رویکرد کیفی پژوهش، پژوهشمنظور تحلیل دادهدر مرحله بعد، به با  های  ها و متناسب 

گیری تعلیم و تربیت نوین کودکی در  مطالعه شدند و عوامل مرتبط با شکل  دقتمنتخب به

پژوهش از  یک  هر  در  که  فرانسه  کشور  نقش  بر  تأکید  با  آنایران  به  بود،  ها  اشاره شده  ها 

شده مورد مقایسه و ترکیب قرار گرفتند  های استخراجاستخراج و ثبت گردید. در ادامه، داده

(Delavar, 2021بدین .)  منظور، با استفاده از تحلیل محتوای کیفی، عوامل مشترکِ ذکرشده

 « ثبت گردید. 2ها شناسایی و در جدول شماره »در پژوهش

 
 گیری تعلیم و تربیت نوین کودکی در ایرانِ دوره قاجارساز شکلاستخراج عوامل زمینه. 2جدول  

 منبع عوامل تأثیرگذار  ردیف 

1 

مسافرت و آشنایی  

سیاحان و رجال  

سیاسی و ماموران  

ایرانی با فرهنگ و  

نهادهای آموزشی مدرن  

 اروپا 

(،   1395(،  محمدی )1401فر )(، غلامعلیان1402استوار )

(،   1393(،  محمدی )13۷8حجازی دهاقانی و فشاهی )

زاده  (،  اشرف1398( ، یزدانی رهبر )139۷خلاصی )

 ( 1401خواه )(، باقری1399(، احمدمیری )1398افشار )

 اعزام محصلان به اروپا  2

(،  شریفی ساعی  1401فر )(، غلامعلیان1402استوار )

(،  1400(،  شهبازی و همکاران )1400(، پاشازاده )1401)

پور و  (، رضوی139۷(،  ماحوزی )139۷زارعی و زرگرنژاد )

  (،  ناصح1395(،  محمدی )1393(، تاره )1396ذاکری )

(، مشفقی  1389(، بوچانی )1389(، دوستی )1385)

(،   1394(،  هاشمی )1391(،  ابوئی مهریزی )1390)

(،  یزدانی 1398سا کومله )(،  چهره1393محمدی )

(،  1398زاده افشار )(،  اشرف1399(، مقدم )1398رهبر )

 ( 1401خواه )(، باقری1399(، احمدمیری )1399پورچی )
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 تألیف و ترجمه کتب  3

(،  شهبازی و  1401(، غلامعلیان فر )1402استوار )

(،  زارعی و 1399(،  نعمتی و عسگری )1400همکاران )

(،  ابوئی مهریزی  13۷9(،  رینگر )139۷زرگرنژاد )

(، حاتمی  1393(، محمدی )1394(،  هاشمی )1391)

زاده افشار  (، اشرف1398سا کومله )(، چهره1393)

(،  1400(، پاشازاده )1399) (، احمدمیری1398)

 ( 1401خواه )باقری

4 

ها در  انتشار روزنامه

داخل کشور و ورود  

های  برخی از روزنامه

 خارجی

(،  شهبازی و  1401فر )(، غلامعلیان1402استوار )

(،  تاره  139۷(،  زارعی و زرگرنژاد )1400همکاران )

(،   1393(،  محمدی )1391(،  ابوئی مهریزی )1393)

(، 1398(،  یزدانی رهبر )1398سا کومله )چهره

(،  پورچی  1399(، زرمحمدی )1398زاده افشار )اشرف

 (1401خواه )(،  باقری1399(،  احمدمیری )1399)

5 

تاسیس و انتشار  

روزنامه تربیت توسط  

 محمدعلی فروغی 

 (1399متولی )

6 

 

تاسیس مدرسه  

دارالفنون توسط  

 امیرکبیر

(،  شریفی ساعی  1401فر )(، غلامعلیان1402استوار )

(،  1400(،  شهبازی و همکاران )1400(، پاشازاده )1401)

پور  (،  رضوی139۷(، ماحوزی )1399نعمتی و عسگری )

نیا  (،  صوفی و دشتکی1393(،  تاره )1396و ذاکری )

(، حجازی  1385(،  ناصح )138۷(، نصیری )1392)

(،  بوچانی  1389(،  دوستی )13۷8دهاقانی و فشاهی )

(،  1391(،  محجوبی )1391(،  ابوئی مهریزی )1389)

(،   139۷(،  خلاصی )1393(،  محمدی )1394هاشمی)

(،  مقدم  1398(،  یزدانی رهبر )1398سا کومله )چهره

(،  1399(، زرمحمدی )1398زاده افشار )(،  اشرف1399)

 (1401خواه )باقری(،  1399(،  احمدمیری )1399پورچی )
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۷ 
استخدام معلمان  

 خارجی

(،  ناصح  139۷(،  ماحوزی )1400شهبازی و همکاران )

(،  دوستی  13۷8(، حجازی دهاقانی و فشاهی )1385)

(،  یزدانی  1393(، محمدی )1394(، هاشمی )1389)

زاده افشار  (،  اشرف1399(،  مقدم )1398رهبر )

 ( 1399(،  احمدمیری )1398)

8 

تاسیس مدارس توسط  

های آمریکایی،  میسیونر

 اروپایی 

(، صوفی و  1395(، محمدی )1401شریفی ساعی )

(،  حجازی دهاقانی و 1385(، ناصح )1392نیا )دشتکی

(،   1389(، بوچانی )1389(، دوستی )13۷8فشاهی )

سا کومله  (،  چهره139۷(،  خلاصی )1394هاشمی )

(،   1398افشار ) زاده(،  اشرف1399(،  مقدم )1398)

(، 1399(، احمدمیری )1399(، پورچی )399زرمحمدی )! 

 ( 1401خواه )باقری

9 
تاسیس مدارس  

 لازاریست 

پور  (،  رضوی1401(، شریفی ساعی )1401فر )غلامعلیان

(،   1389(،  دوستی )1385،  ناصح )66(1396و ذاکری )

(،  1394(،  هاشمی )1394(،  هاشمی )1389بوچانی )

زاده  (،  اشرف1399(،  مقدم )1398سا کومله )چهره

 ( 1401خواه )(،  باقری1399(، احمدمیری )1398افشار )

 تاسیس مدارس آلیانس 10

(،   1396پور و ذاکری )(،  رضوی1401شریفی ساعی )

(،  دوستی  1385(،  ناصح )1392نیا )صوفی و دشتکی

( ،  هاشمی  1391) (،  محجوبی1389(، بوچانی )1389)

زاده افشار  (، اشرف1398سا کومله )(،  چهره1394)

(،  1399(،  احمدمیری )1399(،  پورچی )1398)

 ( 1401خواه )باقری

11 

شکست ایران از روسیه 

و آغاز اصلاحات توسط  

 میرزا عباس

(، زارعی و  1400(، پاشازاده )1401شریفی ساعی )

(،  1395(،  محمدی )139۷(،  ماحوزی )139۷زرگرنژاد )

(،  1389(، دوستی )1385(،  ناصح )13۷9رینگر )

(،   1394(،  هاشمی )1390(، مشفقی )1389بوچانی )
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سا کومله  (،  چهره139۷(،  خلاصی )1393محمدی )

(،   1399(،  مقدم )1398(، یزدانی رهبر )1398)

(،  1399(، احمدمیری )1398زاده افشار )اشرف

 ( 1401خواه )باقری

12 

اندیشمندانی  تلاش

همچون یحیی دولت  

آبادی، مهدی مظفر،  

آخوندزاده، محمد  

احتشام، قائم مقام،  

میرزا ملکم خان و امین  

 الدوله

(،  بوچانی  1400(،  پاشازاده )1401فر )غلامعلیان

سا  (، چهره139۷(، خلاصی )1394(،  هاشمی )1389)

(،  1399(، پورچی )1399(، زرمحمدی )1398کومله )

 (1401خواه )(،  باقری1399احمدمیری )

 انقلاب مشروطه 13

(، بوچانی  1401(، شریفی ساعی )1401فر )غلامعلیان

(،   139۷(،  خلاصی )1391(،  ابوئی مهریزی )1389)

(،  1398(، یزدانی رهبر )1398سا کومله )چهره

(، 1399(، احمدمیری )1398زاده افشار )اشرف

 ( 1401خواه )باقری

14 

ضعف آموزشی  

ها و   خانهمکتب

 ها های آموزشی آنپیامد

(،  ابوئی مهریزی  1390(، مشفقی )138۷نصیری )

(، حاتمی  1394(،  هاشمی )1391(،  محجوبی )1391)

(،  1398(، یزدانی رهبر )1398سا کومله )(، چهره1393)

 ( 1399(، متولی )1398زاده افشار )اشرف

15 

تاسیس مدرسه رشدیه  

توسط میرزا حسن  

 رشدیه 

پور  (،  رضوی1401(، شریفی ساعی )1401فر )غلامعلیان

(،   1395(، محمدی )1393(،  تاره )1396و ذاکری )

(،  حجازی  1385(،  ناصح )1392نیا )صوفی و دشتکی

(، بوچانی  1389(،  دوستی )13۷8دهاقانی و فشاهی )

(،   1391) (،  محجوبی 1391(، ابوئی مهریزی )1389)

(،  139۷(،  خلاصی )1393(،  محمدی )1394هاشمی )

(،  مقدم  1398(،  یزدانی رهبر )1398سا کومله )چهره
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(،  1399(،  زرمحمدی )1398زاده افشار )(،  اشرف1399)

 (1401خواه )(،  باقری1399(،  احمدمیری )1399پورچی )

16 

تاسیس مدارس به  

سبک امروزی در  

 شهرهای مختلف 

(، زارعی و  1398(،  اویسی ) 1401شریفی ساعی )

(، صوفی و  1396(،  علوی کیا )139۷زرگرنژاد )

(،  حجازی دهاقانی و  13۷9(،  رینگر )1392نیا )دشتکی

(،  1391(،  محجوبی )1389(،  بوچانی )13۷8فشاهی )

(،   1393(،  محمدی )1394(،  هاشمی )1394هاشمی )

(،   1399(، مقدم )1398رهبر ) (،  یزدانی139۷خلاصی )

 (1401خواه )(،  باقری1399احمدمیری )

1۷ 

های ایالتی  نقش انجمن

و ولایتی در برپایی و  

 گسترش مدارس جدید 

 (139۷خلاصی )

18 

نقش انجمن غیردولتی  

معارف در برپایی و  

گسترش مدارس و  

 تالیف کتب جدید 

(،   1389(،  بوچانی )13۷9(، رینگر )1395محمدی )

(،  محمدی  1394(، هاشمی )1391ابوئی مهریزی )

(، 1398سا کومله )(،  چهره139۷(، خلاصی )1393)

(،  1399(، احمدمیری )1399(،  زرمحمدی )1399مقدم )

 ( 1401خواه )باقری

19 

تأسیس مدرسه  

مشیریه توسط میرزا 

 حسن خان سپه سالار 

  (،  ابوئی مهریزی1389(،  بوچانی )1389دوستی )

 ( 1399(،  احمدمیری )139۷(،  خلاصی )1391)

 ( 1401خواه )(،  باقری1398سا کومله )چهره تأسیس چاپخانه  20

 ( 1399(، احمدمیری )1394هاشمی ) تأسیس وزارت علوم  21

22 

نقش تشویقی و  

حمایتی و مشارکتی  

 روحانیون

(، نصیری 1392نیا )(، صوفی و دشتکی1395محمدی )

(،  محمدی  1390، مشفقی )51(1389(، بوچانی )138۷)

(،  1399(،  مقدم )1398(،  یزدانی رهبر )1393)

 (1399زرمحمدی )
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 ( 1392نیا )صوفی و دشتکی نقش حمایتی مساجد  23

 

های اصلی  پس از تکمیل جدول مربوطه، عوامل مشابه و مرتبط با یکدیگر در قالب مؤلفه

شدندسامان مؤلفه (. Erwin, Brotherson, & Summers, 2011) دهی  های  سپس، 

ارتباط آندستبه بر اساس  و  آمده  با فرانسه  ها با نقش کشور فرانسه، در دو دسته مرتبط 

فرانسه دسته با  یافتهغیرمرتبط  نهایت،  در  تبیین گردیدند.  و  از  بندی، توصیف  های حاصل 

 فرایند سنتزپژوهی، متناسب با ماهیت این روش، در قالب نمودار ارائه شد. 

 ی پژوهشهایافته

مشخص قرار گرفتند: دسته    بندیآمده در دو دسته  های نهایی به دستها، مؤلفهیافته  در ارائه

اند نخست مرتبط با کشور فرانسه که به طور مستقیم و یا غیرمستقیم از فرانسه تأثیر پذیرفته

  فهم  بندی،دو دسته  این  با فرانسه هستند. با این هدف که در قالب  و دسته دوم غیرمرتبط

 حاصل شود.  تری از نتایج پژوهشروشن

 

 عوامل مرتبط با کشور فرانسه 

اند و بر تعلیم و  در این قسمت به تفکیک و توضیح عواملی که با کشور فرانسه ارتباط داشته

آمده آن  دستهای بهپردازیم. نکته قابل توجه در یافتهاند، میتربیت نوین ایران تأثیرگذار بوده

اند، اما در عمل  است که اگرچه برخی از این عوامل در سطح کلان نظام آموزشی شکل گرفته

ای را برای تحول جایگاه  زمینهبه تغییر تدریجی نگرش جامعه نسبت به آموزش منجر شده و  

 اند. گیری تعلیم و تربیت نوین کودکی در ایران فراهم کردهکودک و شکل
 

 مسافرت و آشنایی سیاحان و رجال سیاسی با فرهنگ و نهادهای آموزشی فرانسه 

در دوره قاجار، گسترش روابط سیاسی و اقتصادی ایران با کشورهای خارجی موجب شد گروهی  

از ایرانیان برای مقاصدی چون زیارت، تجارت، کار و مأموریت به خارج از کشور سفر کنند. این  

وآمدها زمینه آشنایی آنان با ساختارهای اجتماعی، فرهنگی و آموزشی جوامع دیگر، از  رفت

نظامجمله فرانسه، را فراهم ساخت. مواجهه با شیوه این    هایهای زندگی و  تربیتی رایج در 

ها،  داد و مشاهدات حاصل از آن در گزارشکشورها، مسافران ایرانی را بسیار تحت تأثیر قرار می

 ها و آثار برخی اندیشمندان ایرانی بازتاب یافت. سفرنامه
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رفته را به خود  های تمدن اروپایی، آنچه بیش از سایر موارد توجه ایرانیان فرنگدر میان جلوه

کردند که اگر در  کرد، مدارسی بود که به تربیت کودکان مشغول بودند. آنان تصور میجلب می

های اروپایی به  ایران مدارسی مانند کشورهای اروپایی تأسیس شود، ایران نیز همچون تمدن

داد که  را شکل    خواهیپیشرفت و ترقی خواهد رسید. بنابراین، این رفت و آمدها نیروهاي ترقی

خواستار اصلاحات سیاسی و اجتماعی بودند و نقش مهمی را در ترویج عقاید نوین از جمله  

 تأسیس مدارس جدید ایفا کردند.  

شاه به فرانسه و بازدید از یک مدرسه دخترانه  یکی از نمونه این مشاهدات، سفر ناصرالدین

است. وی در سفرنامه خود، در توصیف این مدرسه، به تفکیک کودکان بر حسب سن، تنوع  

نویسد: »این مدرسه شش مرتبه  های آموزشی و نظم حاکم بر مدرسه توجه دارد و میبرنامه

دهند،... وضع و حالت پرستاری اطفال آنجا و شاگردان را دارد و از هر علمی آنجا درس می

های  شاه، گزارشناصرالدین(. افزون بر روایت  Nasir al-Din Shah, 1983: 161خوش آمد« )

تری از ساختار مدارس و شیوه اداره  های دقیقآنان توصیف  مأموران سیاسی قاجار و سفرنامه

باشی به فرانسه که میرزا  خان آجودانکنند. در سفرنامه هیئت سیاسی حسینها ارائه میآن

کند:  گرمرودی آن را به رشته تحریر درآورده است؛ وی با شگفتی از مکاتب پاریس یاد می  فتاح

از جانب دولت و ملت ساخته  خانه»خصوصا  در شهر پاریس مکتب های متعدده و معتبر 

 (.  (Garmrudi, 1968: 815اند«شده و معلمین صاحب ذکاوت بقدر ضرورت در آنها گماشته

این آشنایی در برخی موارد فراتر از توصیف و گزارش بود و در اندیشه برخی رجال سیاسی  

خان مستشارالدوله  به طرح پیشنهادهایی برای تأسیس مدارس جدید انجامید. میرزا یوسف

گیری از تجربه خود در این کشور، از تأسیس مدارس برای کودکان  کاردار ایران در فرانسه، با بهره

های حقوقی فرانسه نگاشته شد،  حمایت کرده و در رساله »یک کلمه« که با الهام از اندیشه

 Mustasharداند و بر ضرورت گسترش مدارس تأکید دارد )آموزش را قانون و حقوق عامه می

al-Dawlah, 2009: 103  طالبوف نیز با اطلاع از وجود مدارس کودکان نابینا در فرانسه، با .)

می نمودهنویسدحسرت  تأسیس  ملت خود  کور  اطفال  برای  فرانسه  در  »آنچه  و  :  نجبا  اند، 

نشده موفق  خودشان  بصیر  اطفال  برای  آسیا  آنها  رؤسای  ریاست  و  نجابت  وظیفۀ  آیا  اند. 

 ,Talibufانگیز جهالت ابنای وطن خود را ببینند؟...«. )مقتضی است که این حالت مصیبت

1977, pp. 85-86  ایجاد از   555(.   همچنین میرزا تقی خان کاشانی در رساله خود آماری 

باشند. وی  دهد که بسیاری از آنها مختص اطفال عامۀ مردم میکودکستان در پاریس ارائه می
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ای مناسب  کند و آن را شیوهها« در ایران حمایت میبا الهام از این الگو، از تأسیس »دارالامان

ای، آشنایی با مدارس  (. در چنین زمینهGhasemi-Pouya, 1998داند )برای تربیت کودکان می

عنوان فضایی تازه برای  رفته بهاروپایی، به ویژه مدارس فرانسه، مدرسه را در ذهن ایرانیان فرنگ

 تربیت کودک برجسته ساخت. 
 

 اعزام محصلان به کشور فرانسه 

علوم و فنون    هاي متفاوت پیشرفت ممالک غربی، تربیتبا جنبه  حاکمان قاجار در پیِ آشنایی

میرزا ولیعهد ایران از نخستین  کردند. عباساروپا دنبال می اعزام دانشجو به جدید را از طریق

، اصلاحات آموزشی  اروپا، مقدمات نخستین  به  پیشگامانی بود که با اعزام دانشجویان ایرانی

میرزا دو نفر ایرانی را برای  ق. عباس  1226. در سال  ساخت  را در ایران فراهم  اداري و نظامی

نفر از طریق    800تحصیل به انگلستان اعزام کرد و از همان سال تا پایان دوره قاجار، بیش از  

فرصت یا  و  هزینه شخصی  دولتی،  تحصیل  سهمیه  به  کشور  از  خارج  در  دیپلماتیک  های 

   .داختندپر 

ق. که نخستین قانون اعزام بورسیه   1330تا    1226های  ها در فاصله سالاز مجموع اعزامی

نفر    156ها  دانشجو به کشورهای مختلف فرستاده شدند. از میان آن  2۷6تدوین شد، تعداد  

اند؛ رقمی که بیشترین تعداد در میان کشورهای مقصد را نشان  به کشور فرانسه اعزام شده

نفر در فرانسه در    15ها بود و  های تحصیلی اعزامیدهد. تعلیم و تربیت نیز از جمله رشتهمی

پرداختند  به تحصیل  دلیل    (.  Hejazi Dehaghani & Fashahi, 1999)  این حوزه  به  واقع،  در 

شدند  پیشرفت علمی فرانسه در دوره قاجار، بیشترین شمار محصلان به این کشور اعزام می

 Ghasemi)  ها پس از آن نیز آموزش و پرورش ایران  متأثر از تعلیم و تربیت فرانسه بودو سال

Pouya, 1998.) 

شاه رخ داد؛  ق. و در دوره ناصرالدین  12۷5ترین اعزام دانشجو به فرنگستان در سال  بزرگ

التحصیلان دارالفنون برای آموزش علوم و فنون به فرانسه اعزام  نفر از فارغ  42در این سال،  

شدند. . آنان پس از بازگشت، در گسترش تعلیم و تربیت جدید در دوره قاجار نقش مهمی  

از  . در حقیقت، شکل(Mohammadi, 2014ایفا نمودند ) کردگان جدیدِ  تحصیلگیری قشری 

آشنا با نظام آموزشی فرانسه، موجب نوگرایی در نگرش به تعلیم و تربیت در جامعه این دوران  

شد. دانشجویان اعزامی به این کشور با فضایی آموزشی مواجه شدند که در آن کودک، بیش  
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عنوان مخاطب مستقل آموزش مورد توجه قرار  شد، بهاز آنچه در آموزش سنتی ایران دیده می

  تنها به انتقال دانش آموزشی انجامید، بلکه با آشنایی ایرانیان با نظامگرفت. این فرایند نهمی

گیری درکی  ساز شکلتدریج زمینهشناسی کودک، بهآموزشی مبتنی بر سن، برنامه درسی و روان

 عنوان موجودی با مراحل رشد متمایز را فراهم کرد.نو از کودک به

آموختگان فرانسه پس  های آموزشی دانشتوان در فعالیتشواهد عینی این آشنایی را می

از بازگشت به ایران مشاهده کرد. محصلان اعزامی در تأسیس مدارس جدید برای کودکان،  

کتابسازمان ترجمه  و  تألیف  ابتدایی،  آموزش  برنامهدهی  تدوین  و  کودک  آموزشی  های  های 

زین دکتر  نمونه،  برای  داشتند.  مشارکت  آنان  لقمانمناسب  جمله  العابدین  از  الممالک 

دانشجویانی بود که برای تحصیل در رشته پزشکی به پاریس اعزام شد و پس از بازگشت به  

ایران، به برپایی مدارس نوین یاری رساند؛ وی با پشتیبانی سفارت فرانسه در تبریز، مدرسه  

زبان و مشابه  ای فرانسویرا برای کودکان بنیان نهاد. این مدرسه در حقیقت، مدرسه  لقمانیه

ای به وزیر امور خارجه فرانسه درباره  الممالک در نامهکه خود لقمانمدارس فرانسوی بود؛ چنان

راستی یک آموزشگاه فرانسوی است،  ام را که به»با خوشوقتی، برپایی مدرسه  : نویسدآن می

(. این برنامه  Nategh, 2001: 68رسانم« )جناب میاش پیداست، به آگاهی آنکه از برنامهچنان

از نظر دوره تحصیلی، محتوای درسی، توجه به بهداشت و درمان کودکان، توجه به گروه سنی،  

 :Nategh, 2001و نیز تعیین وظایف استادان و شاگردان به الگوی فرانسوی شباهت داشت )

70-71  .) 

های اسماعیل مرآت ادامه  های بعد با فعالیتهای پایانی دوره قاجار و دههاین روند در سال

 :Sarmad, 1993شناسی تحصیل کرد )های تعلیم و تربیت و روانیافت. وی در فرانسه در رشته

(. پس از بازگشت به ایران، با تدریس در دارالفنون، معاونت دارالمعلمین عالی و عضویت  419

سازمان در  معارف،  عالی  شورای  نقشدر  نوین  آموزش  بهدهی  بعدها  و  کرد  عنوان آفرینی 

دهنده نظام آموزش و پرورش ایران به سبک فرانسه شناخته شد. همچنین، اقتباس  سازمان

، در دوره وزارت وی  1320تا    131۷های  رسمی نظام تربیت ایران از نظام آموزشی فرانسه در سال

(. تأثیر الگوی آموزشی فرانسه در اواخر دوره قاجار تا Sarmad, 1993: 173,184صورت گرفت )

آنجا پیش رفت که وزارت معارف، با وجود اعتراض شماری از نخبگان سیاسی و فرهنگی نسبت 

به اعزام محصلان در »عهد صِغارت« اقدام نمود و گروهی از کودکان را برای ادامه تحصیل به  

ه پاریس، برای فراگیری زبان فرانسه و آمادگی ورود فرانسه اعزام کرد. این گروه، پس از ورود ب
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نام شدند تا تحصیلات خود را از همان  روزی ثبتبه نظام آموزشی آن کشور، در مدارس شبانه

 . (Bouchani & Emadi, 2014 : 198–199) های کودکی در محیط آموزشی فرانسه آغاز کنند  سال

 

  های فرانسویتأسیس مدارس توسط میسیونر

ايجاد  هيئت ايران مستقر بودند، علاوه بر هدف تبلیغ دینی در  هاي مختلف خارجي كه در 

مدارس اروپايي نیز مشارکت داشتند. در واقع مؤسسات آموزشی مهمی در دوره قاجار توسط  

ای در نوسازی نظام آموزشی  میسیونرهای کشورهای خارجی در ایران تأسیس شد و نقش ویژه

های آموزشی را توسعه  و آشنایی ایرانیان با فرهنگ و علوم غربی ایفا کرد. مبلغانی که فعالیت

 1توان به اوژن بورهدادند عمدتا  آمریکایی، فرانسوی و انگلیسی بودند. از جمله این افراد می

، وزیر امور خارجه فرانسه، برای یک سفر مطالعاتی به ایران  2اشاره کرد که توسط فرانسوا گیزو

در سال   او  تبریز مدرسه  1839اعزام شد،  »پلیمیلادی در  آن  ای  کرد که در  ایجاد  تکنیک« 

اش  شد. هدف اصلی او تدریس علوم جدید در ایران بود و مدرسهدروس به زبان فرانسه ارائه می

دانش از  مملو  اندازهبلافاصله  به  مدرسه  این  اعتبار  و  نفوذ  گردید.  حتی  آموزان  که  بود  ای 

شاه را برای فراگیری زبان فرانسه به آنجا فرستاد. از سوی دیگر،  مهدعلیا، فرزند خود ناصرالدین

تأسیس   امکان  و  شناخت  رسمیت  به  را  مدرسه  این  فعالیت  فرمانی،  صدور  با  محمدشاه 

مشابه در حومه اصفهان را تأیید کرد تا در این مدرسه کودکان ارمنی و مسلمان   ایمدرسه

 آموزش ببینند. 

میلادي وارد    1840که در سال    3افزون بر این مدارس، هیئت میسیونری فرانسوي لازاریست 

این هیئت تا تبریز، اصفهان    فعالیت  گذاري کردند و دامنهایران شدند، مدارس دیگري را پایه

را در تهران افتتاح   4لوئیس ، همین برادران مدرسه سنت1860و تهران گسترش یافت. در سال  

را برای دختران جوان   6ژوزفمدارس سن  1865نیز از سال    5پل دوونسانکردند و خواهران سنت

کردند   تأسیس  اصفهان  و  ارومیه، سلماس،  تبریز،  نهاد (Naraghi, 1992در شهرهای  دو   .)

 
1 Eugène Boré 

2 François Guizot 

3 Congrégation de la Mission (dite des Lazaristes) 

4 Saint-Louis 

5 Saint-Vincent-de-Paul 

6 Saint-Joseph  
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و    1فرانسوی دیگر که در تأسیس مؤسسات آموزشی در ایران نقش داشتند؛ آلیانس فرانسه 

آموز شروع  دانش فعالیت خود را با هشت فرانسه آلیانس  یهود بودند. مدرسه جهانی  آلیانس

. این مدرسه سپس با اخذ مجوز از دولت  یافت  آن به سرعت افزایش  کرد، اما شمار شاگردان

آموزان موفق را فراهم ساخت مکان صدور گواهینامه تحصیلات مقدماتی برای دانشا  فرانسه،

ها و ادارات مختلف  آموختگان خود را در سازمانتدریج توانست حدود صد نفر از دانش و به

های نخست، در زمینه اعزام دانشجو به فرانسه  ایران به کار گیرد. این مؤسسات از همان سال

ق. چند دانشجو از تهران و همدان را برای ادامه    1282طوری که در سال  بهنیز فعال بودند؛  

های علوم تربیتی به پاریس اعزام کردند. این مدارس پس از تهران، در دیگر  تحصیل در رشته

هایی دایر کردند و در نتیجه، مدارس فرانسوی نسبت به رقبای شهرهای بزرگ ایران نیز شعبه

یافت   رواج  کشور  مختلف  شهرهای  در  فرانسه  فرهنگ  و  زبان  و  گرفتند  پیشی  آمریکایی 

((Doosti, 2010 . 

توان به نقش مهم آنها در الگوگیری در مجموع در مورد تأثیر این مدارس در دوره قاجار می

 فرنگی   فرهنگی  نیز در کتاب »کارنامه  ناطق  طور که همااز تعلیم و تربیت غربی تأکید کرد، همان

  در شکل   مهمی  سهم  ویژه مدارس فرانسوی،  به  کند که مدارس خارجی،در ایران« تصریح می

در    که  اند. به گفته او، بسیاری از ایرانیانیدادن و پشتیبانی از مدارس جدید در ایران داشته

کرده    الگوبرداری  مدارس فرانسه  هایشان را از رویهای نوین بودند، برنامهپی تأسیس آموزشکده

  حدی   تأثیر فرانسویان به  صورت اجباری در مدارس گنجاندند. اینو آموزش زبان فرانسه را به

ق. دانستن زبان فرانسه برای داوطلبان خدمت دیوانی الزامی اعلام شد    1320در    بوده است که

(Nategh, 2001: 15افزون بر این، شیوه سازماندهی .)  مدارس نوین ایران    آموزشی  هایو برنامه

کارگیری فضای آموزشی  شده بود. این مدارس با به  الگوبرداری  نیز تا حد زیادی از مدارس فرانسه

در   آموزش  رایج  شیوه  با  مقایسه  در  مشخص،  آموزشی  برنامه  و  سنی  تفکیک  جدید، 

الگوی عملیRinger, 2021ها )خانهمکتب از دوران کودکی به(،  از  مثابه مرحلهای  ای متمایز 

 بزرگسالی در آموزش و پرورش ارائه دادند.  

در   بلکه  نماند،  محدود  مدارس  داخلی  سازمان  به  تنها  فرانسه  آموزشی  الگوی  تأثیر 

که در جریان نوسازی نظام    ایگونهگیری ساختار آموزش نوین ایران نیز نقش داشت؛ بهشکل

( قاجار  دوره  اواخر  از  و  دوره  1329–1328آموزشی  به  تحصیلات  رسمی  تقسیم  های  هـ.ق(، 

 
1 Alliance Française 
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ابتدایی و متوسطه و اجباری شدن تحصیل در دوره ابتدایی، اقتباسی از نظام تربیتی فرانسه  

می شمار  دورهبه  در  که  بهرفت  بعد  کاملهای  و  رسمی  )صورت  یافت  تحقق   ,Sarmadتر 

این سازمان 1993:184 و گسترش  (.  نوین  ابتدایی  آموزش  توسعه  برای  را  زمینه  دهی جدید، 

 آموزش کودکان در ایران فراهم کرد. 
 

 استخدام معلمان فرانسوی  
پیشرفت ممالک غربی و نظام تعلیم و تربیت کشورهای اروپایی، از    در دوره قاجار به واسطۀ

شده از کشورهای  شد. آموزگاران دعوتحضور آموزگاران خارجی در داخل کشور استقبال می

برای    .کارگیری آنان تابع شرایط و ملاحظات سیاسی هر دوره بودمختلف بودند و انتخاب و به

هایی همراه بود و اعتماد به انگلستان کاهش ای که روابط ایران و روسیه با تنشنمونه، در دوره

یافته بود، دولت قاجار به برقراری مناسبات آموزشی با فرانسه روی آورد و مذاکراتی با دولت  

فنی   هایناپلئون برای اعزام گروهی از فرانسویان به ایران، با هدف آموزش نظامی و انتقال دانش 

انجام شد. این درخواست با موافقت دولت فرانسه همراه گردید و در پی آن، هیئتی متشکل  

دهی نیروهای از حدود هفتاد نفر به سرپرستی ژنرال گاردان وارد ایران شد تا در آموزش و سامان

 (.Mohammadi, 2014آفرینی کند )نظامی نقش

می دیگر،  از جمله  از سویی  آموزشی جدید،  نهادهای  در  معلمان خارجی  به حضور  توان 

دارالفنون اشاره داشت. در مراحل اولیه تأسیس این مدرسه، دولت تصمیم داشت از آموزگاران  

اروپایی برای تدریس استفاده کند و بدین منظور مأموریتی به یکی از نمایندگان سیاسی واگذار  

انگلستان، روسیه و حتی فرانسه سبب شد که   هایدولت  شد. اما، بدبینی سیاسی نسبت به

گروه   نخستین  اساس،  این  بر  شوند.  انتخاب  دیگر  کشوری  از  دارالفنون  معلمان  ابتدا،  در 

مدرسان از اتریش به ایران آمدند و تدریس در دارالفنون را آغاز کردند. با این حال، فرانسویان  

فرانسوی   دعوت شدند. برخی از معلمینمیلادی برای استخدام به دارالفنون  1855نیز از سال  

و یا معلم نقاشی، بوهلر    زبان فرانسه  معلم  این مدرسه عبارت بودند از ریشارخان فرانسوی

 دار شد. کشی و ریاضیات را نیز عهدهفرانسوی که بعدها تدریس مهندسی نقشه

آن بود که اگرچه بخش قابل    نکته قابل توجه دیگر در فعالیت معلمان خارجی دارالفنون

توجهی از معلمان اروپایی این مدرسه فرانسوی نبودند، اما زبان آموزش، زبان فرانسه انتخاب 

تر در فرانسه  آموختگانی قرار داشت که پیشرو، ترجمه دروس به عهده دانششده بود. ازاین
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این زمان، زبان فرانسه به از  ایران شد و برای  تحصیل کرده بودند.  وارد نظام آموزشی  تدریج 

ای گونهرفت؛ بهها، زبان اصلی مطالعات علمی و آموزشی خارجی در مدارس به شمار میسال

نیز در آغاز به همین زبان تدوین شده بودند. این امر سبب شد   های درسی دارالفنونکه کتاب

که زبان فرانسه به تدریج به نماد فرهنگ اروپایی، ابزاری برای انتقال علوم، سیاست و فلسفه 

تبدیل شود، همچنین به عنوان زبان مورد علاقه نخبگان و جوانان ایرانی تلقی شود و تقریبا  تا  

 (. (Naraghi, 1992ن منوال باقی بمانداواسط دوران پهلوی بر همی

دهد مدارسی که امیرکبیر پیش  گیری دارالفنون نشان میافزون بر این، بررسی پیشینه شکل

از تأسیس این نهاد در روسیه مشاهده کرده بود، ابتدا با مشارکت معلمان فرانسوی و اتریشی،  

در قلمرو عثمانی نیز از جمله عواملی   تکنیکایجاد شده بودند. همچنین تأسیس مدرسه پلی

ای جدید در ایران تأثیر داشت. در مورد نیایِ این  بود که در تصمیم امیرکبیر برای ایجاد مدرسه

م.    1۷94« برای اولین بار در کشور فرانسه در سال  1تکنیکتوان گفت »مرکز پلیموسسه می

تربیت   در  برجسته  نقشی  و  شد  ایجاد  فرانسه  انقلاب  از  پس  عمومی  بحران  شرایط  در 

تکنیک، الگوی پیشرویی از  کرد. در واقع پلیمهندسان، دانشمندان و رهبران سطح بالا ایفا  

مؤسسه آموزش عالی محصول انقلاب فرانسه بود که به علوم کاربردی اختصاص داشت و به  

که علاوه بر روسیه در دولت عثمانی   تکنیکتدریج در تمام جهان تکثیر شد. مدارس فنی پلی

هم موتور محرک نوسازی فرض شده بود و امیرکبیر نیز از آن بازدید کرده بود، همگی ملهم از  

 (. Badamchi, 2022تکنیک ناپلئونی بودند )پلی

ای تأسیس کرد و خود  در نتیجه، با ابتکار و تلاش امیرکبیر، برای نخستین بار دولت مدرسه

ای که قرار بود در ایران نیز به تقلید از  (؛ مدرسهRavandi, 1988اداره آن را بر عهده گرفت )

تکنیک، موتور حرکت دولت نوین ایران باشد.  پیشرفت فرانسه و با تأثیرپذیری از الگوی پلی

عنوان نخستین  رفت، اما بهاین مدرسه، نهادی برای آموزش عالی به شمار می  بنابراین، اگرچه

تدریج به سطوح  ای را وارد نظام آموزشی ایران کرد که بهمدرسه مدرن دولتی، الگوی فکری تازه

جدید    تحولیتر، از جمله مدارس ابتدایی و آموزش کودکان، نیز تسری یافت و منجر به  پایین

 در آموزش و پرورش ایران شد.  

شایسته  کاربردی،  علوم  آموزش  بر  مبتنی  الگو،  طریق  این  از  اجتماعی  ارتقای  و  سالاری 

داد که در کسب  تکنیک به افراد مستعدِ همه طبقات فرصت میتحصیل بود؛ در واقع، پلی

 
1 École Polytechnique 
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دانش بکوشند و در علم پایگاهی برای خود کسب کنند. تسلط علمی فرانسه بر دنیا تا پایان 

قرن نوزدهم، پیش از آنکه آلمان و انگلستان از آموزش علمی آن سرمشق بگیرند، به سبب  

(. امیرکبیر نیز دقیقا  این وجه آموزش برای  Ghasemi-Pouya, 1998:18وجود همین مراکز بود )

از عوامل مؤثر در دولتی امری که یکی  وام گرفت؛  از فرانسه  را  شدن تدریجی  پیشرفت ملی 

 مدارس جدید در ایران بود. 
 

 ترجمه و تألیف کتب تحت تأثیر آثار فرانسوی  

وارد کردن   به  از اوضاع و تحولات جهان،  اولیای دولت  در دوره قاجار، حاکمیت برای آگاهی 

ای بود که  کتاب و ترجمه آثار خارجی توجه نشان داد. افزون بر این، کتاب از جمله کالاهای تازه

شد.  آمدند، وارد کشور میواسطه خارجیانی که به ایران میرفته و یا بهیا از طریق ایرانیانِ خارج

میرزا و  ویژه در زمان ولیعهدی عباسدر حقیقت، یکی از اقدامات مهم و اثرگذار این دوره، به

ای از های خارجی به زبان فارسی بود؛ اقدامی که روزنهمقام فراهانی، ترجمه کتابوزارت قائم 

رفتگان نیز  فرنگهای زمان با ورود این آثار، سفرنامهمعارف جدید را به روی ایرانیان گشود. هم

های نو و آشنایی با جهان خارج ایفا  به چاپ رسید که نقش قابل توجهی در انتقال آگاهی

 کردند. 

شد که بسیاری از آنها از زبان    رفتگان ترجمهفرنگ  های زیادی توسطدر این دوران، کتاب

هایی چون تاریخ پتر کبیر،  توان به ترجمه کتابفرانسوی برگردانده شدند. در میان این آثار می

های مختلف  تاریخ اسکندر، تاریخ ناپلئون و زوال و سقوط امپراتوری روم اشاره کرد که از زبان

علمی   هایاروپایی، از جمله فرانسه، به چاپ رسیدند. در دوران محمدشاه نیز فهرستی از کتاب

و فرهنگی مورد نیاز تهیه شد و به سفیری که عازم فرانسه بود مأموریت داده شد تا این آثار را  

ای از آثار مرجع از جمله در بازگشت به ایران همراه خود بیاورد. این فهرست شامل مجموعه

های  هایی از پاسکال، دکارت و بوفون بود و حدود پنجاه عنوان در حوزهها و نوشتهالمعارفدایره

گرفت. در دوره امیرکبیر نیز روند ورود منابع علمی از اروپا  علمی، فنی و تاریخی را نیز دربر می

نقشه جغرافیایی جهان    323جلد کتاب و    293ق.    1265ای که در سال  گونهشدت یافت؛ به

قابلبه رقمی  زمان،  آن  در  که  شد  ایران  وارد  فرانسه  از  یکجا  شمار  صورت  به  آمد  میتوجه 

((Mohammadi, 2014 . 
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طور کلی، دسترسی حاکمان و کارگزاران دولتی به آثاری که از طریق ترجمه وارد فضای  به 

فکری ایران شده بود، موجب گسترش آگاهی آنان نسبت به تحولات و شرایط کشورهای دیگر 

  .کردشد و آنها را به فراگیری علوم جدید و الگوبرداری از تعلیم و تربیت غربی ترغیب میمی

های مورد استفاده در تعلیم و تربیت و چارچوب آموزش ملی  در همین راستا، نخستین کتاب

زبان فرانسه   هاشدند که در میان آنهای فرانسوی، انگلیسی و عربی ترجمه میعمدتا  از زبان

بر   افزون  فرانسه،  زبان  از  کودکان  ویژه  آثار  و  آموزشی  آثار  را داشت. ترجمه  جایگاه نخست 

ای نوین در نگارش  گیری شیوههای درسی و شکلسازی زبان کتابانتقال مفاهیم جدید، به ساده

ترجمه این  انجامید.  آموزشی  بهمتون  غالبا   بومیها  و  بازنویسی  میصورت  انجام  شد؛  سازی 

شدند و از تعبیرها،  ها، فضاها و برخی عناصر فرهنگی با محیط ایران سازگار میای که نامگونهبه

 تر شوندکردند تا آثار برای کودکان ایرانی قابل فهمها و اشعار فارسی استفاده میالمثلضرب

(Jalili Marand & Shaqaqi-Nejad, 2017) . 

الملک مازندرانی اشاره الاطفال اثر مفتاحتوان به تأدیبمیاز جمله آثار شاخص این دوره  

کرد. این اثر از زبان فرانسه به عربی و سپس از عربی به فارسی ترجمه و بازنویسی شده است.  

است    رسیده  چاپ  به  ایران  در  که  است  فارسی  زبان  به  کودکانه  اثر  نخستین  کتاب  این 

(Kashefi Khansari, 2017ترجمه آثار  دیگر  از  همچنین  می(.  دوره  این  به  شده  توان 

اثر میرزا عزیزالله»تربیت به  البنات«  از زبان فرانسه  اواخر دوره قاجار  خان اشاره کرد که در 

اثر خود تصریح می این  را که با شرایط    هاییدارد که تنها بخشفارسی ترجمه شد. مترجم 

جامعه آن روزگار سازگار بوده، با زبانی ساده و روان برگزیده و ترجمه کرده است. این اثر با هدف  

آموزه با  همسو  و  شد  تدوین  دختران  تربیت  و  اخلاق  تربیت  آموزش  و  تعلیم  »رساله  های 

« فنلون بر آمادگی آنان از کودکی برای ایفای نقش مادری، تربیت فرزند و اداره خانواده 1دختران

 .Mavadat, 2019, ppکردند )تأکید داشت. دختران این کتاب را دردوره ابتدایی مطالعه می

231–233  .) 

جریان ترجمه آثار فرانسوی، زمینه را برای تألیف آثار آموزشی بومی با محوریت کودک نیز  

آثار   نخستین  از  تبریزی،  طالبوف  اثر  طالبی  یا سفینه  احمد  کتاب  آثاری چون  و  کرد  فراهم 

آموزشی فارسی با قهرمان کودک، با الهام از آثار فرانسوی به رشته تحریر درآمد. طالبوف در  

کند، گاهی  که آخرین تحقیقات علمی را به زبان ساده و روشن بیان می، ضمن آناین کتاب 

 
1 Traité de l'éducation des filles (François Fénelon, 1687) 
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های شیرینی را نیز به آن افزوده که مورد علاقه نوآموزان است.  نکته قابل توجه  اوقات قصه

ها  کند که در نگارش کتاب احمد از اندیشهصراحت اشاره میدیگر این است که طالبوف خود به

الهام گرفته است. در واقع او سعی کرده است با پیروی از   1ژاک روسوامیل ژان و شیوه نگارش  

گو و محاوره، مباحث آموزش و  وروسو و خلق یک کودک فرضی، در قالبی تازه به شکل گفت

پرورش را رنگی تازه ببخشد و از شیوه سنتی تعلیم و تربیت در ایران و نگرش موجود به طبیعت  

( باشد  نو به ماهیت کودکی داشته  نگاهی  (.  Haji Sadeghian, 2016کودک فاصله بگیرد و 

به انتخاب یک کودک  با  و همطالبوف  نهعنوان شخصیت محوری  از  تنها شیوهسخن،  نو  ای 

مطیع«   »کودک  جایگزین  را  پرسشگر«  »کودک  از  تصویری  اساسا   بلکه  آموزشی،  نگارش 

 ای کرد.  خانهمکتب

بلکه  نبود،  فارسی  به  فرانسه  زبان  از  کتاب  چند  انتقال  صرفا   آثار،  این  تالیف  و  ترجمه 

های درسی، روایت ادبی و توجه به کودک را وارد فضای  ای از آموزش، نگارش کتابهای تازهشیوه

ترتیب، این جریان ترجمه در کنار انتقال دانش و ادبیات، زمینه را برای  فرهنگی ایران کرد. بدین

 گیری تدریجی الگوهای نوین آموزش و ادبیات کودکان در ایران نیز فراهم ساخت.شکل

روزنامه روزنامههاانتشار  از  برخی  و  داخلی  تربیت  ی  و  تعلیم  الگوی  ترویج  و  های خارجی 

 فرانسه

تحول تعلیم و تربیت ایران، مطبوعات داخلی بودند که ضمن    سازیکی از دیگر عوامل زمینه

های نظام تعلیم و تربیت سنتی، بر لزوم تغییر این نظام آموزشی با توجه  انتقاد و بیان کاستی

به الگوهای موفق کشورهای خارجی تأکید داشتند و مصادیقی نیز از تجارب و عملکرد ممالک  

ارائه می بر  غربی  او با تکیه  بود،  از محمد علی فروغی  روزنامۀ "تربیت"  از آنها،  دادند. یکی 

اطلاعات و تجارب خود در زمینه نظام آموزشی کشورهای اروپایی تلاش نمود تا از طریق نگارش  

ماندگی کشور  مقالات متعدد، ضمن توضیح و تشریح جهل حاکم بر ایران به عنوان عامل عقب

از عملکرد کشورهای اروپایی همچون فرانسه، پیشرفت و ترقی   هاییو همچنین با ذکر مثال

ها را به تصویر بکشد. فروغی قصد داشت بدین طریق نشان دهد که اروپا نیز اگرچه در  آن

بوده است، اما پس از تمرکز بر تعلیم   گذشته در شرایط مشابهی از نظر جهل و عقب ماندگی

 است.  های بسیار دست یافتهو تربیت و حرکت به سوی علم و دانش به موفقیت

 
1 Émile, ou De l’éducation — Jean-Jacques Rousseau. 
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فروغی در مقالات خود به اهمیت و جایگاه نظام تعلیم و تربیت در کشور فرانسه اشاره دارد  

های بسیار و تمرکز بر آموزش، از نظام تعلیم ها و بودجهو به عنوان مصداقی از اختصاص هزینه

 کرور فرانک  سیصد و پنجاه  سالی  فرانسه  معظمه  کند: »دولتو تربیت موفق این کشور یاد می

  امور علمیه  و سایر شعب  و مدارس  مکاتب  مصرف  ما باشد به  پول  هفتاد کرور تومان  معادل  که

  و گسترش  مدارس  اي بهویژه  توجه  . به باور او در غرب(Tarbiyat, 1900, no. 215)رساند«  می

ها شده است و برای اصلاح نظام آموزشی ایران، ضروری است الهام و الگوگیری از کشورهای آن

را   آن  اید و آثار و علائمشنیده  که  ترقیاتی  دارد: »تمامغربی انجام شود. چنان که اذعان می

و کنجکاوي و جستجو    و مدرسه  از درس  و بینش  و دانش  است  و بینش  دانش اید نتیجهدیده

)است  شده  حاصل  »Tarbiyat, 1903, no. 281به از سویی دیگر،    شخصی   علاقه  لحاظ  (. 

فرانسه در   فرهنگ  به  زمانی نسبت  مقطع  در این  که  مثبتی  و نگرش   فرانسه  زبان  فروغی به

این زبان در کسب علم تأکید دارد و وجود داشت  کشور او در روزنامه خود بر جایگاه ویژه  ؛ 

می شود  پیشنهاد  گنجانده  مدارس  درسی  برنامه  در  فرانسه  زبان  آموزش   ,Tarbiyat)کند 

1901, no. 246, as cited in Motevaly, 2020) . 

رسانی توسط مطبوعات خارجی نیز در این دوره  علاوه بر مطبوعات داخلی، ترجمه و آگاهی

و روشنفکر به    کردهها و افراد تحصیلهای خارجی از طریق سفارتخانهشود. روزنامهدیده می

شدند. این مطالب نقش مهمی در آشنایی ایرانیان با تحولات و  آمدند و ترجمه میدست می

و همچنین شکل و جنبشاوضاع جهان  افکار عمومی  این  های اصلاحگیری  طلبانه داشتند. 

ها به دربار حاکمان قاجار نیز راه یافته بود؛ در دوره ناصری، پس از ایجاد دارالفنون، به  روزنامه

بودند کتاب اروپایی موظف  اینکه معلمان  و دلیل  فارسی ترجمه کنند  به  را  های درسی خود 

ترجمه آثار اروپایی از جمله فرانسوی گسترش بیشتری پیدا کرده بود، ناصرالدین شاه شخصا   

.  دادشد، بسیار علاقه نشان میهای تاریخ و مطبوعات فرانسه که به فارسی ترجمه میبه کتاب

خواندند و در  های فرانسه را میای که همه روزه تقریبا  یکی دو ساعت برای او روزنامهبه گونه

. بدین طریق، حاکمان قاجار نیز از اطلاعات مهمی در مورد تحولات کردندحضورش ترجمه می

 (. (Naraghi, 1992شدند سیاسی، اجتماعی و فرهنگی اروپا و جهان مطلع می

توان گفت که فرانسه نه در مجموع با درنظر گرفتن همه عوامل مرتبط با کشور فرانسه می

عنوان یک "الگوی معرفتی" عمل کرد که از طریق آن،  عنوان یک کشور پیشرو، بلکه بهصرفا  به
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سوژه تربیتی،    عنوانتر از همه، کودک بهمفاهیمی چون آموزش عمومی، برنامه درسی، و مهم

 وارد گفتمان آموزشی ایران شد.  
 

 عوامل غیرمرتبط باکشور فرانسه

گیری تعلیم و تربیت نوین ایران ساز شکلدر این قسمت به توصیف و تبیین سایر عوامل زمینه

 شود.  پرداخته می
 

 میرزا شکست ایران از روسیه و آغاز اصلاحات توسط عباس
زمانی تا  قاجار،  تمدن    که  دوره  با  بود ایران  نشده  مواجه  متوجهغرب  سیستم ضعف  ،  هاي 

مدت  های نظامی طولانیزمان با درگیریشاه و هماز اواخر سلطنت فتحعلیآموزشی خود نبود.  

ها بیش از پیش آشکار شد. این منازعات که در قالب دو جنگ پیاپی ایران و روسیه، این ضعف

بار به پایان هایی سنگین و خسارترخ داد، در هر دو مورد با شکست ایران و تحمیل عهدنامه

ایران نسبت    ماندگیهاي عقبجلوه  نخستین  بود که  هاي ایران و روسیهاز خلال جنگرسید.  

به قدرتمند  کشورهاي  این  خوبی  به  از  بعد  شد.  تلاشوقایع  نمایان  با  عباس،  میرزا های 

بهنایب پیشرفت  توسعه  اندیشه  تدریجالسلطنه،  ترمیم  و  میان    ماندگیعقب  این  براي  در 

در این میان،    (.Sharifi Saei, 2022طور جدي مطرح گردید )  به  حاکمان و روشنفکران ایرانی

بلکه شکست نماند،  محدود  نظامی  و  اداری  اصلاحات  به  تنها  روسیه  از  ایران  نظامی  های 

 های جدید را نیز آشکار کرد.  ضرورت تربیت نسلی تازه و آشنا با دانش و مهارت
 

 اندیشمندان روشنفکر داخلی تلاش

و    عمومی  ، ضمن در نظر گرفتن پیوند آگاهیدوره  بسیاری در این  گرانو اصلاح  اندیشمندان

کردند و با    تفکر و تأمل  ابتدایی  آموزش  و تسهیل  و راهکارهاي ترویج  ، درمورد ضرورتآموزش

  و افکار عمومی  دولتمردان را به  در دوره قاجار راهکارهایی  ایران  جامعه  هايمحدودیت  به توجه

ها، پیشرفت  افتادگی مسلمانان نسبت به فرنگی دادند. این اندیشمندان با مقایسه عقب  ارائه

دانستند و برای تغییر نظام آموزش سنتی ایران کوشیدند  آنان را حاصل تعلیم و تربیت می

(Pashazadeh, 2022.)  های اساسی اصلاح  عنوان یکی از شرطاز دیدِ آنان، آموزش کودکان به

 شد. جامعه و پیشرفت ایران مطرح می
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 انقلاب مشروطه و رواج نوگرایی 
انقلاب مشروطه رویداد مهمی بود که دستاوردهای نوین آموزشی بسیاری را به ارمغان آورد. به  

ای در جامعه ایران شکل  های تازهبیان دیگر، پس از پیروزی جنبش مشروطه، نهادها و سازمان

نوین   و منشاء خدمات  کردند  فراهم  را  تحول  و  نوسازی  روند  برای  گرفتند که بسترهای لازم 

بدین ترتیب،    (.Bouchani, 2010بسیاری از جمله در زمینه آموزش و ایجاد مدارس، شدند )

زمینه مشروطه  از  پس  بهتحولات  گذشته  از  بیش  کودکان  آموزش  تا  کرد  فراهم  عنوان  ای 

 ای عمومی و بخشی از نوسازی اجتماعی مورد توجه قرار گیرد. مسئله
 

 های آنها و پیامدخانهضعف آموزشی مکتب

های کهنه  های مناسب تعلیم و عدم نوآوری و تکیه بر روشدر دوران قاجار، به دلیل نبود شیوه

آموزش سنتی مکتب از  آموزش،  انتقاداتی صورت میخانهو قدیمی  این کاستیای  ها گرفت. 

های آموزشی به مدارس خارجی فعال در ایران  موجب شد بخشی از جامعه برای جبران ضعف

توان  آور بود و بدون تردید میای که گاه استقبال مردم از این مدارس حیرتروی آورند، به گونه

این گرایش را نتیجه ضعف و ناکارآمدی نظام تعلیم و تربیت سنتی دانست. در ادامه نیز با  

شدند   ظاهر  تربیت  و  تعلیم  نوین  رویکردهای  مختلف،  شهرهای  در  جدید  مدارس  ایجاد 

(Nasiri, 2008از این رو، نقد مکتب .)ها و گرایش به مدارس جدید، کودک را از فضای  خانه

 ای سوق داد. ای متفاوت از آموزش مدرسهآموزش سنتی به سوی تجربه
 

 تأسیس مدارس به سبک امروزی توسط پیشگامان ایرانی

شاه، اندیشه ایجاد مدارس جدید و اصلاح شیوه آموزش  های پایانی حکومت ناصرالدیندر سال

عنوان بخشی از تغییر روش آموزش کودکان، فرصت تحقق بیشتری پیدا کرد. در این  الفبا، به

میان، میرزا حسن رشدیه نخستین فردی بود که دبستانی به شیوه نوین در ایران بنیان نهاد و  

بر این باور بود که برای هرگونه    پس از او، افراد دیگری این مسیر تحول را ادامه دادند. رشدیه

سازی جامعه ضروری است و تحقق این امر را در گسترش معارف و  اصلاح آموزشی، ابتدا آگاه

رو، روشنفکران را به تمرکز بر تأسیس و گسترش  دانست. از اینایجاد مدارس به شیوه نوین می

زمان، شاه را به حمایت از ایجاد مدارس و آزادی مطبوعات  خواند و هممدارس جدید فرا می

ها به  توان گفت اولین دبستان(. به طورکلی، میZarei & Zargarnejad, 2019کرد )ترغیب می

شیوه امروزی توسط خود ایرانیان و برای عامه مردم، چهار دهه بعد از دارالفنون یعنی در حدود  
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پرداختند.  مدرن به آموزش کودکان می  ایق. توسط رشدیه دایر شدند که به شیوه  1305سال  

اصلاح شیوه آموزش الفبا در روش رشدیه، ب که با الهام از شیوه نوِ آموزش الفبای فرانسه و  

تطبیق آن با زبان فارسی ابداع شده بود، فرایند سوادآموزی کودکان را از حفظ و تکرار طولانی  

تر با یادگیری کودک نزدیک کرد  تر و متناسبای سادهای فاصله داد و آن را به شیوهخانهمکتب

(Ghasemi-Pouya, 1998:190به را  ایرانی  کودک  مدارس جدید،  فرایند،  این  در  از  (.  تدریج 

 آموز در نظام آموزشی نوین منتقل کردند. خانه به جایگاه دانشجایگاه شاگرد مکتب
 

  تأسیس چاپخانه

اندازی چاپخانه  نظام آموزشی نوین در دوره قاجار، راه  گیرییکی دیگر از عوامل مؤثر در شکل

هایی از وجود چاپخانه در دوره صفوی و پس از آن وجود دارد، اما نخستین  بود.  اگرچه گزارش

العابدین  طور قطعی قابل تأیید است، توسط زینای که فعالیت آن در عصر قاجار بهچاپخانه

میرزا تأسیس شد. در این زمان، نخستین اثری که با  تبریزی در شهر تبریز و با حمایت عباس

گیری از فنون چاپ منتشر شد کتابی بود که متناسب با نیازهای جامعه آن روزگار به وقایع بهره

گزارش به جنگو  مربوط  )های  داشت  اختصاص  روس  و  ایران   ,Chehrehsa Komlehهای 

های  بخشی به مردم، در سالآگاهی(. در واقع، گسترش چاپ و انتشار متون، علاوه بر  2019

بعد امکان تولید و استفاده از محتوای آموزشی ویژه کودکان را نیز فراهم کرد و از این طریق در  

 گیری آموزش نوین کودکان و توجه به نیازهای آموزشی این گروه سنی نقش مؤثری داشت. شکل
 

  تشکیل انجمن معارف

ای مهم برای ایجاد نوآوری در آموزش کودکان  توان به عنوان زمینهعامل دیگری که از آن نیز می

دهی امور آموزشی و حمایت از  گیری اندیشه سامانیاد کرد، تشکیل انجمن معارف و شکل

مدارس جدید در کشور بود. این انجمن به عنوان نهادی غیردولتی با هدف برپایی مدارس ملی  

در سراسر ایران و »تربیت ابناء ملت« شکل گرفت و مأموریت خود را ایجاد مدارس، تسهیل  

 ,Mohammadiهای پیشرفت فرهنگی جامعه قرار داد )تعلیم و تربیت و فراهم ساختن زمینه

(. انجمن معارف در نخستین گام به رسیدگی به وضع مدرسه رشدیه پرداخت و  223 :2014

های فرهنگی و اجتماعی و  در ادامه، با حمایت از مدارس جدید، جلب مشارکت شخصیت

های مالی برای توسعه مدارس، نقش مؤثری در تثبیت آموزش نوین کودکان ایفا  ایجاد پشتوانه
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های انجمن معارف زمینه  ترتیب، فعالیت(. بدینGhasemi-Pouya, 1998, pp. 268–270کرد )

 تر به آموزش کودکان را فراهم ساخت.گسترش مدارس جدید و توجه منظم
 

 نقش تشویقی و مشارکتی روحانیون و نقش حمایتی مساجد 

آموزش در  مسجد  قاجار،  دوره  ایرانِ  سنتی  آموزشی  نظام  فعالیت  در  و  ابتدایی  های 

از مهم  هایخانهمکتب آموزشی بهعمومی، یکی  تغییر  شمار میترین فضاهای  از  رفت. پس 

رویکرد آموزش و تأسیس مدارس جدید، نقش پیشین مسجد در آموزش محدودتر شد و این  

کارکرد در مدارس جدید به فضاهای آموزشی دیگری واگذار گردید. با این وجود، این تغییر به  

نبود و مسجد در دور از میان رفتن کارکرد آموزشی آن  نوین،  معنای  ایجاد مدارس  از  ۀ پس 

 کماکان در آموزش کودکان فعالیت داشت.  

هایی که  از سوی دیگر، فرایند تغییر نظام آموزشی و گسترش مدارس جدید، در کنار حمایت

هایی از اقشار اجتماعی  کرد، با انتقاد و مقاومت گروههایی از جامعه دریافت میاز سوی بخش

کردند. از این رو، استفاده از  رو بود که به دلایل مختلف با این مدارس مخالفت میروبهنیز  

استفاده   رشدیه  همچون  جدید  مدارس  بانیان  توسط  گاهی  که  آموزش  برای  مسجد  فضای 

دینی مصون نگه دارند و  ای بود تا آنها بتوانند خود را از تهمت بیشد، به عنوان وسیلهمی

توان از ابداعات رشدیه دانست  ترتیب این کارکرد مسجد را در نظام آموزشی جدید می بدین

که پیروانی هم یافت و توسط برادرش نیز ادامه پیدا کرد. اقدامی که باعث شد گاهی مؤسسان  

مسجد را    هایمدارس جدید را در مقابل مخالفان مصون نگه دارد و همچنین یکی از ظرفیت

 . (Ali-Soufi, & Dashtakinia, 2013)در نظام آموزشی جدید نمایان سازد 

و شیوه مدارس جدید  در گسترش  روحانیون  نقش  بررسی  آموزش، میدر  نوین  توان  های 

تدریج و در پاسخ به نیازهای نوظهور جامعه و افزایش تقاضای عمومی برای  مشاهده کرد که به

فراگیری علوم و فنون جدید، نگرش منفی اولیه برخی روحانیان نسبت به این مدارس تغییر  

ای فراهم ساخت تا نگاه  های دینی و اخروی، زمینهکرد. طرح آموزش علوم دنیوی در کنار آموزه

جدید تعدیل شود. در نتیجه، تأسیس و توسعه مدارس جدید برای    هایروحانیون به آموزش

آموزش علوم دنیوی در کنار تعلیمات دینی مورد پذیرش روحانیان قرار گرفت و شماری از آنان،  

مثابه نیرویی اجتماعی مؤثر، در تشویق و حمایت از تأسیس مدارس جدید نقش ایفا کردند  به

(Mohammadi, 2016  ،از این منظر، همراهی بخشی از روحانیون و استفاده از فضای مسجد .)
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نوین کودکان را در جامعه ای سنتی  به پذیرش اجتماعی مدارس جدید کمک کرد و آموزش 

 مشروعیت بیشتری بخشید. 

یافته پایان،  نیز  در  مفهومی  محورهایی  در  میتوان  را  سنتزپژوهی  این  از  حاصل  های 

کرد؛ اعزام محصلان، سفر سیاحان و آشنایی با نهادهای آموزشی فرانسه، بیش از   بندیدسته

های آموزشی، سازمان و محیط مدرسه نوین را فراهم کرد. ترجمه  همه زمینه آشنایی با تجربه

کتاب تألیف  روزنامهو  انتشار  همچنین  و  آموزشی،  ها  محتوای  انتقال  در  مهمی  نقش  ها، 

های تازه به کودک ایفا کردند. از سوی دیگر، حضور معلمان  های تربیتی و معرفی نگاهاندیشه

های  فرانسوی و فعالیت مدارس میسیونری، علاوه بر انتقال الگوی مدرسه نوین، در معرفی شیوه

در چهار    توانهای نوین تدریس مؤثر بودند. این محورهای مفهومی را میجدید آموزشی و روش

خانه به مدرسه، چرخش از روش  تغییر یا چرخش اصلی خلاصه کرد؛ چرخش از محیط مکتب

تلقین وتنبیه به آموزش فعال و الفبای صوتی، چرخش از محتوای نامناسب به محتوای مناسب  

مکتب و  دینی  نهاد  از  چرخش  درنهایت  و  کودک  انجمنخانهبا  و  دولت  سمت  به  های  ای 

ترتیب مجموع این عوامل صورت و محتوایی را ایجاد کردند که در نهایت منجر  غیردولتی. بدین

 گیری مفهوم کودک جدید در ایران شد.  به تغییر نوع نگاه به کودک شد و موجبات شکل

 

 گیری بحث و نتیجه

تعلیم و تربیت نوین کودکان    گیریهای شکلپژوهش حاضر با هدف واکاوی مبادی نظری و زمینه

طور خاص، تأثیر تعلیم و تربیت نوین فرانسه در این فرایند مورد توجه  در ایران انجام شد و به

گویی به پرسش پژوهش و دستیابی به این هدف، از رویکرد کیفی و روش  قرار گرفت. برای پاسخ

 سنتزپژوهی استفاده گردید. 

از   نوین  تربیت  و  تعلیم  پیدایش  در  مؤثر  عوامل  که  داد  نشان  شده  انجام  تحلیل  نتایج 

کنند. آشنایی با نهادهای آموزشی جدید،  مسیرهای گوناگونی با آموزش کودک پیوند پیدا می

ای تازه  ها و گسترش مدارس نوین، کودک را از فضای آموزش سنتی به تجربهخانهنقد مکتب

های آموزش، حضور معلمان جدید  شیوهای نزدیک کرد. از دیگر سو، اصلاح  از آموزش مدرسه

یادگیری کودکان  -ای در فرایند یاددهیهای تازهگیری شیوهو توجه به برنامه آموزشی، به شکل

کتاب تألیف  و  ترجمه  همچنین  و  انجامید.  مطالب  طرح  امکان  چاپخانه،  و  مطبوعات  ها، 

های تازه درباره کودک و تربیت او را فراهم ساختند و در کنار آن، عواملی چون وزارت  دیدگاه
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علوم، مشروطه و همراهی بخشی از نیروهای اجتماعی، به پذیرش و پشتیبانی از آموزش نوین  

 کودکان یاری رساندند.  

گیری تعلیم و تربیت نوین کودکی در ایران  دهد که شکلها نشان میدر مجموع، برآیند یافته

زمان با تداوم برخی عناصر  بوده است. در این فرایند، هم  نتیجه فرایندی تدریجی و چندعاملی

تدریج وارد گفتمان  ویژه الگوهای آموزشی کشور فرانسه ـ بههای نوین غربی ـ بهسنتی، اندیشه

آموزشی ایران شدند و امکان بازاندیشی در مفهوم کودکی را فراهم ساختند. در نتیجه، از عصر  

مرور کودک ایرانی از جایگاه متمایزی نسبت به بزرگسال برخوردار  های بعد، بهقاجار تا دوره

شود؛ امری که  های خاص خود شناخته میای آموزشی با نیازها و ویژگیعنوان سوژهشده و به

کنش عوامل فوق  برهم .انجامدگیری مفهوم »کودک جدید« در بستر آموزش نوین میبه شکل

می به  دهدنشان  بلکه  نشد،  زاده  بۀکباره  قاجار  دوره  ایران  در  جدید"  "کودک  از  که  تدریج 

خانه به کلاس  آمیزی چهار چرخش مفهومی سر برآورد: چرخش محیطی )از کنج مکتبهم

درس(، چرخش روشی )از تلقین و تنبیه به آموزش فعال و الفبای صوتی(، چرخش محتوایی  

های  هایی با محوریت کودک(، و چرخش نهادی )ورود دولت، میسیونرها و انجمن)ظهور کتاب

ها، صرفا  به ایجاد نهادهای آموزشی جدید  غیردولتی به عرصه آموزش کودکان(. این چرخش

عنوان  اند، بلکه در مجموع به تغییر در تلقی از ماهیت کودک و بازتعریف او بهمنجر نشده

 اند. ای با نیازهای تربیتی خاص انجامیدهسوژه

ها  تر از زمینهپژوهش حاضر با ارائه نگاهی سنتزگرایانه به مطالعات پیشین، تصویری جامع

دهد و بیانگر  گیری تعلیم و تربیت نوین کودکی در ایرانِ دوره قاجار را ارائه میو عوامل شکل

زمان آن است که فهم تحولات تعلیم و تربیت نوین کودکی در ایرانِ دوره قاجار مستلزم توجه هم

به عوامل داخلی و خارجی و همچنین بررسی سازوکارهای متنوع تأثیرگذاری کشورهای غربی،  

نحوی حامل و  با تأکید بر کشور فرانسه است. همه عوامل مرتبط با کشور فرانسه، هر یک به

الگو،  منتقل این  بنیادین داشت. در  تفاوت  تلقی سنتی  با  که  بودند  کودک  از  الگویی  کننده 

ای متمایز، قابل تربیت و نیازمند توجه ویژه، در مرکز نظام آموزشی قرار عنوان سوژهبهکودک  

رو، تأثیر کشور فرانسه بر تعلیم و تربیت کودک ایرانی، نه صرفا  یکی از چند  گیرد. از اینمی

بلکه به آموزش مبتنی بر زبان و علم  تأثیر موازی،  الگوی مدرسه ملی،  مثابه مجرایی بود که 

زمان به ایران آورد و از این حیث،  طور همبه "کودک جدید" را بهپردازی راجعجدید، و مفهوم

 ای به کودکِ مدرن ایرانی ایفا کرد.  خانهبدیل در گذار از کودکِ مکتبنقشی بی
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The Concept of the Educated Man in the Transition from Modernity to 

Postmodernity: An Analysis, Comparison, and Critical Evaluation1 

 

Ali Sohbatlo2  
 
Abstract 

This study aims to analyze, compare, and critically evaluate the concept of the 

"educated man" in the transition from modernity to postmodernity. To address 

the research questions, Michel Foucault's genealogical method is employed. The 

findings indicate that the concept of the "educated man" and its defining 

characteristics are continually redefined under the influence of the fundamental 

assumptions and socio-political-cultural developments of each era. Accordingly, 

from a Foucauldian genealogical perspective, the evolution of this concept has 

not been a continuous and uniform process but has rather undergone fundamental 

transformations in each epoch. Furthermore, the divergence in interpretations of 

humanity's educative telos (purpose) and the lack of full alignment among 

postmodern philosophers have led to the presentation of an "educated man" with 

mutable characteristics, marked by increased complexity and ambiguity. In 

contrast, modern philosophers, due to a greater convergence in their conception 

of the educative telos, offered a clearer and more transparent articulation of this 

concept. The overarching conclusion of this research is that the "educated man" 

is a function of the prevailing social developments and the political and 

educational discourses of each period, defined according to the exigencies and 

socio-political conditions of its time. 
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Extended Abstract 
Introduction 

The concept of the " Educated man " has consistently been at the center of attention for 

philosophers and education specialists. The true meaning and concept of this term, along 

with its characteristics and indicators, have been the subject of much debate and 

discussion throughout history. Philosophers of education have always strived to provide 

a clear image of the cultured human so that educational and pedagogical frameworks can 

be aligned with this rich concept. 

Philosophers and education experts, based on their image of educating such a person, 

consider characteristics and criteria for a cultured person. 

A review of the research background shows that despite extensive studies on the 

"educated man", there is a clear research gap in the field of examining the concept of 

"educated man" in the transition from modernity to postmodernity, along with critical 

analysis, comparison, and evaluation. This lack confirms the need for a comprehensive 

and in-depth study and reveals a very obvious research gap. Therefore, this issue deserves 

to be researched and examined in a detailed and systematic manner. 

The definition of the " Educated man " is a function of the assumptions of each historical 

period; the characteristics and indicators of such an individual are deeply influenced by 

the social, political, and cultural developments of their time. Inspired by Foucault's 

genealogical approach, this study seeks to analyze the concept of the "educated man" in 

the transition from "modernity" to "postmodernity" and to present a clear picture of this 

concept in both periods. After explaining the image of the "educated man" in the modern 

and postmodern periods, their comparison and critical evaluation will be 

considered.Accordingly, the basic questions of this research are: What are the key 

components and characteristics of the concept of "educated man" in the "modern" and 

"postmodern" periods? What are the commonalities and differences between the concept 

of "educated man" in the "modern" and "postmodern" periods? And what criticisms are 

there of the concept of "educated man" in each of the "modern" and "postmodern" 

periods? 

 

Methodology 

Given that this research aims to examine the concept of "educated man" in the modern 

and postmodern periods, Foucault's genealogical method has been used to achieve this 

goal. 

 

Findings 

Research Question One   

 (What are the key components and characteristics of the concept of "educated man" in 

the modern and post-modern eras?) 

A study of the evolution of the "concept of an educated man" shows that for the modern 

period, it usually refers to an "intellectual person" or "rationalist." 

Educational ideas in every era are often influenced by the thought and intellectual and 

philosophical currents of that era; the philosophical foundations of modernism, the 
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characteristics and criteria of the "educated man" in the modern era have also been 

influenced by this current. Therefore, in the genealogy of the "educated man", it should 

not be said that its concept has evolved, but rather it should be said that in each era, a new 

approach to the "educated man" has been presented and the signs and symptoms in each 

era are different from other eras. Hence, there is a kind of pessimism and suspicion in the 

meaning and concept of the "educated man" and his characteristics. The "educated man" 

has been the "desirable person" of the modern era 
Key postmodern thinkers, such as Heidegger, Nietzsche, Foucault, Rorty, and Lyotard, 

have a different view of man. Based on these views, the educational ideal is also different. 

This approach transforms the “educated man” into an “explorer” and “constructor” 

instead of a predefined “expert” or “philosopher” who seeks to find his way and create 

value in a complex and uncertain world.  Thus, predicting any educational goals and, 

consequently, drawing the image of the “educated man” of that society without 

considering the influential elements of society will be fruitless. In other words, the 

education of the “educated man” is influenced by the social, cultural, and political 

conditions of each society and is portrayed under their influence. The educational 

activities carried out were not purely scientific and free from political views; thus, the 

concept of the "educated man" establishes a specific type of hegemonic relationship 

between school officials (the pole of power and knowledge) and educators (the subjects) 

Research Question Two 

(What are the differences and similarities between the concept of "educated man" in the 

modern and postmodern eras?) 
The differences and similarities between the modern and postmodern periods in the 

education of the "educated man" can be briefly explained as follows: In the modern 

period, the emphasis is on rationality, science, progress, and individual self-awareness. 

The modern "educated man" is a person who, by relying on collective rationality and 

scientific achievements, is able to solve social problems and improve the living conditions 

of himself and society. He is in search of objective and universal truth and plays an 

important role in building a bright and ideal future. 

However, in the postmodern period, by raising doubts about the absolute concepts of 

modernity, the view of man changes. The postmodern "educated man" is a "self-creating" 

and "value-creating" human being, rather than being subject to a predetermined truth or 

ideal. He builds his own meaning and identity in a fluid and relative world, relying on 

creativity, criticism, and intuition. The emphasis on aesthetic, spiritual, and artistic 

dimensions is also more prominent in this period.Despite fundamental differences in 

definition and means of achieving it, both periods consider man as an active, proactive 

being with the ability to influence the world. Both seek to educate an individual who is 

not merely passive, but who can take steps towards shaping his life and society by relying 

on his own capabilities (whether rational and scientific, creative and intuitive). In other 

words, both view man as the “architect of his own destiny,” even though their 

architectural materials and designs may differ 

Research Question Three 

(What criticisms are there of the concept of "educated man" in each of the periods of 

"modernity" and "postmodernity"?) 
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The educated man of the modern era has a limited horizon and is mainly educated for the 

society in which he lives; he lacks critical thinking and is educated more individually than 

socially. In contrast, the educated man of the postmodern era is a global human being, has 

critical thinking and is a good and useful citizen for society. 

From the perspective of modern philosophers, reason is considered the fundamental 

characteristic of the educated man; because through it, man is able to recognize truths. In 

contrast, postmodern philosophers have also paid special attention to other 

epistemological dimensions such as experience and intuition. The educated man in the 

postmodern paradigm is a value-creating being who makes himself the standard and basis 

of values and makes challenging old values the face of his endeavor. This is while the 

modern educated man considers traditional values and chooses them as the basis and 

criterion of his action. In addition, the postmodern educated man is inherently self-

governing and does not accept any external factor in his guidance. However, in modern 

thought, philosophers pay attention to the influence of various elements on the guidance 

and role-playing of man. From the perspective of modern thinkers, the educated man is 

the product of the discourse of the time, the games and social and political forces of his 

era. However, according to postmodern philosophers, the educated man has a universal 

and unified nature 

 

Conclusion 
With Michel Foucault's genealogical approach, we find that the evolution of the concept 

of "educated man" lacks linear and organic continuity. This concept has undergone 

fundamental transformations not only in the modern and postmodern eras, but also before 

these periods. "Educated man" has always seen various forms and formulations, many of 

which have declined or transformed under the influence of non-discursive factors - 

especially the forces of power and social requirements. The current formulation of this 

concept is also the product of this historical and dynamic process 
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مفهوم انسان فرهیخته در گذار از مدرنیته به پسامدرنیته: واکاوی،  (. 1404صحبت لو، علی )

 .  321-288(، 1)10فلسفه تربیت، . مقایسه و ارزیابی انتقادی

  دوفصلنامه علمی ـ پژوهشی 

 

مفهوم انسان فرهیخته در گذار از مدرنیته به پسامدرنیته: واکاوی، مقایسه و  

 1ارزیابی انتقادی

 2علی صحبت لو 

 

 چکیده
این پژوهش با هدف واکاوی، مقایسه و ارزیابی انتقادی مفهوم »انسان فرهیخته« در گذار از مدرنیته به پسامدرنیته تدوین  

ها حاکی از آن  ایم. یافتههای تحقیق، از روش تبارشناسیِ میشل فوکو بهره گرفتهگویی به پرسششده است. برای پاسخ

های آن، متأثر از مفروضات بنیادی و تحولات اجتماعی، سیاسی و فرهنگیِ  است که مفهوم »انسان فرهیخته« و شاخصه

شود؛ بر این اساس، از منظر تبارشناسی فوکو، تحول این مفهوم روندی پیوسته و یکنواخت نداشته  هر دوره، بازتعریف می

سان و عدم همسویی  شود. همچنین، تشتت در تفاسیر غایت تربیتی انهای اساسی میو در هر عصر، دستخوش دگرگونی

های متغیر، پیچیدگی و ابهام بیشتر انجامیده  کامل میان فلاسفۀ پسامدرن، به ارائۀ تصویری از »انسان فرهیخته« با ویژگی

تر از این مفهوم ارائه  تر و شفافتر در غایت تربیتی، روایتی روشناست، در حالی که فلاسفۀ مدرن به دلیل همگرایی افزون

های سیاسی و  اند. نتیجۀ کلی پژوهش آن است که »انسان فرهیخته« تابعی از فضای تحولات اجتماعی و گفتمانداده

 شود.سیاسی زمان خود تعریف می-تربیتیِ حاکم بر هر دوره است و تحت اقتضائات و شرایط اجتماعی

 انسان فرهیخته، دورۀ مدرن، پسامدرن، تبارشناسی، فوکو. :واژگان کلیدی
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 مقدمه 

« همواره کانون توجه فیلسوفان و متخصصان تعلیم و تربیت بوده است.  1مفهوم »انسان فرهیخته 

های آن، در طول تاریخ دستمایۀ  ها و شاخصهمعنای حقیقی و مفهوم این اصطلاح، به همراه ویژگی 

اند تا تصویری روشن  مباحث و مناقشات فراوانی بوده است. فیلسوفان آموزش و پرورش همواره کوشیده 

های آموزشی و تربیتی را با این مفهوم غنی همسو از انسان فرهیخته ارائه دهند تا بتوانند چارچوب

 سازند.

به معنای »باسواد، برخوردار از ادب، فرهنگ و دانش؛ همچنین    «2در فرهنگ عمید، واژه »فرهیخته

این مفهوم همچنین از ریشه   (Dehkhoda, 1985.)شده« توصیف شده است  آموخته و تربیتادب

 .Anvari, 2007, Vol)»فرهیخته« به معانی »حالتی که بیانگر اوج دانش، معرفت یا فرهنگ است« 

های  نیز برداشت شده است. فرهیختگی مفهومی چندوجهی است که در ادوار و فرهنگ(  5349 :6

فرهیخته« گاه با مفاهیمی  گوناگون، مصادیق و تعابیر متفاوتی برای آن ارائه شده است. واژه »انسان

«، »انسان خردمند«، »انسان حکیم« و...  چون »انسان کامل«، »انسان معیار«، »انسان خودشکوفا

به صورت تقریبی مترادف در نظر گرفته شده است. در اغلب متون فلسفی، منظور از »انسان کامل«  

یا »انسان سالم«، انسانی است که به کمال عقلی و ذهنی دست یافته و در فرهیختگی به اوج رسیده  

 & Babaei)  تا  صوری است و نه در اصل معنااست؛ در این دیدگاه، تفاوت میان این مفاهیم عمد

Salehi, 2025). 

کننده است که اغلب با هدف  ( معتقدند واژه »فرهیخته« یک برچسب ارزشیابی1988بارو و وودز )

دهنده جایگاه رفیعی است که گوینده برای فرد مورد اشاره قائل است  رود و نشانتحسین به کار می

(.Zibakalam, 1997: 30)  جانبه  در فرهنگ انگلیسی آکسفورد نیز، »انسان فرهیخته« به رشد همه

. هنگامی که صفت »فرهیخته«  ( Karimi, 2010: 48)  فرد از ابعاد اخلاقی، عقلانی و روحی اشاره دارد 

سازد. فرد فرهیخته به عنوان کسی که از دانش رود، بار معنایی مثبتی را در ذهن متبادر میبه کار می

شود و شامل کسانی  های علمی، فرهنگی یا هنری برخوردار است، معرفی میو آگاهی بالایی در حوزه

ورزند. در هر  گردد که تحصیلات عالی را طی کرده و به یادگیری و گسترش دانش خود اهتمام میمی

از مفهوم »انسان فرهیخته« قابل ردیابی است و نظام تربیتی    هاییفرهنگ، مکتب فلسفی یا دینی، رگه

 دهد. های خود ارائه میهر ملت، در نهایت تصویری از انسان فرهیخته را متناسب با ارزش

 
1 Educated man 
2 educated 
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شناسی  دهد که بر مبنای هستیهر مکتب فکری، چه مادی و چه معنوی، درکی از انسان ارائه می

کند. این بدان معناست که تصویر انسان فرهیخته در طول تاریخ و از دیدگاه خاص خود او را معرفی می

 مکاتب گوناگون، یکسان نبوده و تعابیر متفاوتی از آن صورت گرفته است.

این آرمان، در ادوار مختلف تاریخی، با عناوینی گوناگون از جمله »آزاده«، »فیلسوف«، »شیخ و  

«، »خلیفه الله«، »انسان به فعلیت رسیده«، »انسان شریف«، »انسان باکمال«، »فرد پیر«، »ابرانسان

از   بسیاری  است.  بوده  اندیشمندان  توجه  مورد  معتدل«  »انسان  و  سعادتمند«  »انسان  افضل«، 

و   کنفوسیوس  بودا،  زرتشت،  تا  گرفته  عیسی)ع(  و  محمد)ص(  از حضرت  اندیشمندان،  و  پیامبران 

اند تا تصویری از  فلاطون و ارسطو، و حتی روانشناسان معاصر، همگی کوشیدهفیلسوفانی همچون ا

 .(Azarbaijani, 1996: 6)»انسان مطلوب« ارائه دهند 

نظران تعلیم و تربیت، بر اساس تصویری که از تربیت چنین انسانی دارند، فیلسوفان و صاحب

 گیرند.میها و معیارهایی را برای انسان فرهیخته در نظر ویژگی 

شود؛ بلکه از نگاهی جامع به مسائل »انسان فرهیخته« تنها به یک رشته تخصصی محدود نمی

دیده و باتجربه است. نظرات مختلف را در کنار  برخوردار است. او افق ذهنی بسیار وسیعی دارد، جهان

شناسی،  نماید. تدبیر، موقعیتکنند، مشاهده و درک میهم، همچون قطعاتی که یکدیگر را کامل می

ویژگی از جمله  اخلاقی،  وجدان  و  بصیرت  و سنجش، عقلانیت،  تحلیل  انسان  قدرت  برجسته  های 

 . (Mojtahedi, 2014: 15)شوندفرهیخته محسوب می

های اخلاقی،  فرد فرهیخته، دانش و تخصص را توأمان با درک عمیق داراست. هنگام صدور داوری

پردازد. او کسی است که تا حدی قادر است امور را به خاطر  نمیبه استناد تعابیر سطحی و غیرعلمی 

 .(Shabani Varki et al., 2006: 87)خودشان بشناسد و درک کند 

شخص »فرهیخته« نه تنها حامل معلومات است، بلکه توانایی فهم عمیق مسائل را نیز داراست.  

باریک یک موضوع خاص   نباید محدود به دامنه  و  باید گسترده و عمیق باشد  همچنین، این فهم 

 .(Taghipour Zahir, 2010: 7)گردد

های درونی، بسط و تعمیق  هایی چون التزام به ارزش»انسان فرهیخته« انسانی است که از ویژگی

 دانش و درک، و کمال برخوردار است. 

دسته رویکردهای  از  یکی  دیدگاهدر  فرهیخته«،  بندی  »انسان  مفهوم  پیرامون  مختلف  های 

گرفتهدیدگاه  مقوله اصلی جای  در چهار  از: »دیدگاه های مطرح شده  عبارتند  این چهار دسته  اند. 
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دانش  یکپارچه 2«، »دیدگاه عقلانی 1انتقال  یا  )4محور «و »دیدگاه سؤال  3«، »دیدگاه جامع   »Mehr 

Mohammadi, 2004: 6های خاصی است  ها، واجد ویژگی(. انسان فرهیخته در هر یک از این دیدگاه

 شوند.تر میتر و جامعها به تدریج از دیدگاه اول تا چهارم، کاملرسد این ویژگیکه به نظر می

در رویکردی دیگر برای بررسی انسان فرهیخته، پنج بعد اساسی برای او شناسایی شده است: در  

های  بعد اول، ظرفیت و میل به یادگیری؛ در بعد دوم، شهروندی جهانی؛ در بعد سوم، پرورش ویژگی 

های اخلاقی؛ در بعد چهارم، پرورش عقل و استدلال؛ و در بعد پنجم، نگرش خاص به مشکلات و چالش

. افزون بر این، در پژوهشی دیگر، اهداف  (Beheshti, 1998: 22)زندگی مورد توجه قرار گرفته است  

تربیت انسان فرهیخته مطرح کرده  برای  اند، در پانزده محور  گوناگونی که فیلسوفان تعلیم و تربیت 

کارگیری دانش، ارتباط بهخلاصه شده است: تأمل، قدردانی از فرهنگ، پرورش خلاقیت، اهمیت درک و  

های اصولی، کارآمدی شغلی،  های معنوی و اخلاقی، مهارتناپذیری ارزشهای بزرگ،جداییبا اندیشه 

سازگاری بهتر با زندگی خانوادگی، شهروند مؤثر بودن، داشتن سلامت جسم و روان، فعال و کارآمد  

 (. Merrill, 1973, pp. 21-26جویی و تجدد مداوم تربیت)ساختن شخصیت، ایجاد علاقه پایدار، صلح 

دهد که هسته مشترک این های انسان فرهیخته نشان میهای انجام شده پیرامون ویژگیبررسی

ویژگی است؛  عاطفی  و  اجتماعی  شناختی،  ابعاد  در  تحول  نوآوری،  صفات،  و  خلاقیت  چون  هایی 

مسئولیت غیرابزاری،  خودارزیابی،  نگرشی  داشتن  مهارتپذیری،  کسب  و  انتقادپذیری،  شغلی  های 

نظران  های کلیدی هستند که بسیاری از صاحبای، و تربیت شهروندی جهانی، از جمله مؤلفهحرفه

 اند.ها تأکید ورزیدهبر آن 

در دوران معاصر نیز، فیلسوفان تعلیم و تربیت به مفهوم »انسان فرهیخته« توجه کرده و آن را به  

بر این عقیده است که انسان فرهیخته دارای   5اند. پیترزعنوان آرمان تربیتی خود مورد تأیید قرار داده

 ;Barro and Vodz, 1988.)انداز شناختی بوده و از لحاظ اخلاقی و عقلانی رشد یافته است  چشم

Shabani Varki et al., 2007; Zibakalam, 2005)  .تربیت    6هرست را  خویش  تربیتی  آرمان  نیز 

 ( Hurst and White, 1988. )«دست یابد7داند که باید به »اشکال دانش شخص آزاداندیش می
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6 Hirst, P.H. 
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شریف«فارغ  1نیومن  »انسان  را  خود  دانشگاه  . ( Zibakalam, 2005)  نامدمی  2التحصیل 

شرطی برای پرداختن به  نیز بر این باورند که تربیت انسان فرهیخته، پیش  5و پرکینسن  4میسز ،کا3نش

نیز آرمان تربیتی خویش را تربیت    8و تلفر  7، لودفود6حرفه آموزش و پرورش است در نهایت، داونی 

 Shabani Varki)اند؛ انسانی که حائز دانشی در قلمرو طیفی وسیع است انسان فرهیخته بیان کرده

et al., 2007). 

پیرامون »انسان فرهیخته« که طیف وسیعی از موضوعات را در بر   شدهگستردگی مطالعات انجام

این مفهوم صحه میمی فهم عمیق  و  بازخوانی  اهمیت  بر  و   گذارد؛گیرد،  بابائی    پژوهشگرانی چون 

  های انسان فرهیخته از منظر فلسفی؛ پیروتی اقدم و نظری رودبالی( شناسایی مؤلفه1404صالحی )

( بررسی مفهوم »انسان فرهیخته« از منظر یوهان گوتفرید هرِدرِ و استنتاج دلالت های آن در  1403)

سینا  فرهیخته سند تحول از منظر ابن( نقد و مقایسه انسان  1402)  عرصه تربیت معلم؛ صحبت لو

های  ( مقایسه تطبیقی ویژگی1393انسان فرهیخته سینوی؛ شوشتری ) (139۷؛صحبت لو و همکاران )

( 1393)  فرهیخته از دیدگاه ریچارد استنلی پیترز و علامه محمد تقی جعفری؛ هاشمی نسب  انسان

يافته  یهاويژگي تربيت  مجتهدی  انسان  كريم؛  قرآن  منظر  از  عاطفي  بعد  در  ( 1393)  )فرهيخته( 

( انسان فرهیخته در برابر نهادهای  1388) فرهیخته کیست؟ فرهیختگی چیست؟؛ مهیاری و معتمدی 

بررسی و نقد دیدگاه پیترز درباره   (1383)  اجتماعی در نمایشنامه زندگی گالیله اثر برتولت برشت؛ نامی

  مفهوم و هدف تعلیم و تربیت و انسان فرهیخته و تحلیل اهداف کلی تعلیم و تربیت اسلامی؛   فلسفه،

ق  ق( انسان فرهیخته به عنوان هدف تعلیم و تربیت لیبرال و نقش آموزش عالی در تح1380) دیناروند

کرده )انسان فرهیخته(، همگی در آثار  تحصیل  فرد  ( به سوی مفهومی جدید  از1383)  مهرمحمدی  آن؛

نظران، گواه اند؛ این توجه چشمگیر محققان و صاحبطور مستقیم به این مبحث پرداختهخود به

 اهمیت بنیادین و ضرورت بررسی عمیق این موضوع است. 

می نشان  پژوهش  پیشینه  مرور  مجموع،  »انسان  در  درباره  گسترده  مطالعات  علیرغم  که  دهد 

فرهیخته«، خلأ پژوهشی مشخصی در زمینه بررسی مفهوم »انسان فرهیخته« در گذار از مدرنیته به 

با واکاوی نیاز به مطالعهپسامدرنیته، همراه  ای  ، مقایسه و ارزیابی انتقادی، وجود دارد. این فقدان، 
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سازد. بنابراین، شایسته  کند و شکاف پژوهشی کاملا  مشهودی را آشکار مینگر را تأیید میجامع و ژرف

 مند مورد تحقیق و بررسی قرار گیرد.طور دقیق و نظاماست این موضوع به

های پژوهشی متنوعی  مفهوم »انسان فرهیخته« قابلیت تحلیل از زوایای گوناگون و تدوین فرضیه

را داراست. با این حال، در این نوشتار، تمرکز اصلی بر واکاوی، مقایسه و ارزیابی انتقادی این مفهوم 

  و با تأکید ویژه بر دو دوره مدرنیته و پسامدرنیته(  1926-1984)2فوکو    1از منظر »تبارشناسی قدرت«

خواهد بود. در این مقاله، تلاش بر این است تا نشان داده شود که چگونه اهداف تعلیم و تربیت، و به  

های قدرتی به کار  تبع آن، مفهوم »انسان فرهیخته«، به عنوان ابزارهایی برای بسط و تقویت سلطه 

شوند.  های اجتماعی، آموزشی و تاریخی بازتولید میاند و این فرایندها چگونه در بستر بافتگرفته شده

نهادینه به چالش کشیدن مفهوم  از حالت  هدف دیگر،  کردن آن  نزدیک  شده »انسان فرهیخته« و 

گرفته است تا پیوند واقعیت با قدرت  های صورتهای عملی و کنشانتزاعی به عملی، با ملاحظه حالت

 آشکار گردد. 

نخستین گام در هر پژوهشی، شناسایی و تعریف »مسأله« است. با این حال، تبارشناسی رویکرد  

برای »طرح مسأله« دارد؛ مسأله در نگاه تبارشناسانه، همانا »مسأله زمان حال«   منحصر به فردی 

فوکو به عنوان یک تبارشناس، می نویسد که هدف اش، »نگارش تاریخ حال« است و در صدد   .است

 ( Foucault, 1983: 43)  »نوشتن تاریخ گذشته در قالب واژگان زمان حال« نیست

راستا  های این روش همفرضدر یک پژوهش تبارشناسانه، لازم است موضع اولیه پژوهشگر با پیش

هدایت گردد. از آنجا که روش تبارشناسی، موضوعات پژوهشی    شده و در جهت تحلیل تبارشناسانه

دهد، پژوهشگر در جریان تحقیق باید نسبت موضوع خود را  را از منظر »قدرت« مورد بررسی قرار می

 :Bagheri et al., 2010)محور، روشن سازد  های قدرت و جایگاه آن در منظومه ارتباطات قدرتبا شبکه

می(358 بیان  باره  این  در  فوکو  حیطه  .  در  تنها  وی،  پیروان  و  مارکس  نظر  خلاف  بر  »قدرت،  دارد: 

حکمفرماست«  -اقتصادی سطوح  همه  در  اجتماعی  روابط  کلیه  بر  بلکه  نیست،  محدود  سیاسی 

(Foucault, as cited in Zaimaran, 2000: 157) . 

ویژگی است؛  تاریخی  دوره  هر  از مفروضات  تابعی  فرهیخته«  »انسان  های  و شاخص  هاتعریف 

چنین فردی، عمیقا  تحت تأثیر تحولات اجتماعی، سیاسی و فرهنگی زمانه خود قرار دارد. این مطالعه  

در پی آن است که با الهام از رویکرد تبارشناسانه فوکو، به واکاوی مفهوم »انسان فرهیخته« در گذار 

دو دوره ارائه دهد. پس از    از »مدرنیته« و »پسامدرنیته« بپردازد و تصویری روشن از این مفهوم در هر

ها مد  های مدرن و پسامدرن، مقایسه و ارزیابی انتقادی آنتبیین تصویر »انسان فرهیخته« در دوره
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2 Foucault, M 
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کلیدی   هایها و ویژگیهای اساسی این پژوهش عبارتند از: مولفه نظر خواهد بود. بر این اساس، پرسش

مفهوم »انسان فرهیخته« در دوره »مدرنیته« و »پسامدرنیته« چیست؟ چه وجوه اشتراک و افتراقی  

میان مفهوم »انسان فرهیخته« در دوران »مدرنیته« و »پسامدرنیته«وجود دارد؟ و چه نقدهایی بر 

 های »مدرنیته« و »پسامدرنیته«وارد است؟ مفهوم »انسان فرهیخته« در هر یک از دوره

 روش پژوهش 
های مدرن و پسا  با توجه به اینکه در این پژوهش، هدف بررسی مفهوم »انسان فرهیخته« در دوره

 . مدرن مدنظر بوده است، برای دستیابی به این هدف، از روش تبارشناسی فوکو بهره گرفته شده است

که می تاریخ است  از  و  ها،  تواند سازمان دانش، گفتمانتبارشناسی شکلی  قلمروهای موضوعی 

ای ارجاع دهد که یا نسبت به قلمرو رویدادها موضعی  آنکه مجبور باشد به سوژهغیره را شرح دهد، بی

 (. Foucault,1980: 117)  رودمتعالی دارد و یا در سیر تاریخ، در همسانی تهی خود پیش می

هیچ تبارشناس،  دیدگاه  ندارد.  از  وجود  متافیزیکی  غایات  و  بنیادی  قوانین  ثابت،  ماهیت  گونه 

یافتن گسست پی  در  در حوزهتبارشناس  آنها  در  دیگران  که  تکامل  هایی است  روند  ها چیزی جز 

 .(138۷اند )بشیریه، مستمر نیافته

فوکو با واکاوی واقعیت از طرق مختلف به این نتیجه رسیده است که واقعیت، برخلاف ظاهری که  

هایی است که در ابتدا از چشم بیننده پنهان هستند؛ اما با دقت  زیرساختگذارد، دارای  به نمایش می

تر از آن  توان از این ظاهر فریبنده به عمق آن دست یافت و تبینی واقعیهای رویین، میو عبور از لایه

.  روش تبارشناسی فوکو، روشی تاریخی برای بررسی دگرگونی (Bagheri et al., 2010: 306) ارائه داد  

مفاهیم و نهادها در بستر زمان است. این روش با نفی نگاه علت و معلولی خطی و جستجوی »منشأ« 

پردازد. تبارشناسی به دنبال درک های تاریخی وقایع میهای تصادفی و گسستاصیل، به کشف ریشه 

امکان شکل آنشرایط  تکثر  و  پراکندگی  و چگونگی  دوره  هر  در  قدرت  و  دانش  به    هاگیری  پایین  از 

تبارشناسی فوکو در این پژوهش می و  بالاست. استفاده از روش  تواند یک لایه تحلیلی بسیار قوی 

کند تا نشان دهد چگونه مفهوم »انسان نوآورانه در این نوشتار ایجاد کند. این روش به محقق کمک می

فرهیخته« در طول گذار از مدرنیته به پسا مدرنیته، نه یک تحول خطی و منطقی، بلکه حاصل برخورد  

 نیروهای تاریخی، اجتماعی و گفتمانی بوده است. 

 های پژوهشیافته

 سؤال اول پژوهش
ویژگی)مولفه  و  مدرنیته  ها  پسا  دوره  و  مدرنیته  دوره  در  فرهیخته«  »انسان  مفهوم  کلیدی  های 

 کدامند؟( 
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 های کلیدی مفهوم »انسان فرهیخته« در دوره مدرنیتهها و ویژگیمولفه
کارگیری اصل »واژگونگی« در مورد موضوع های اساسی در یک پژوهش تبارشناسانه، بهیکی از گام

کند تا معنا را واژگون سازد و موضوع را از افقی  پژوهش است. بر اساس این اصل، تبارشناس تلاش می

ساختارشکنانه مورد تحلیل اولیه قرار دهد. در این مرحله، تبارشناس باید سعی کند از نگاه عرفی رایج  

کند واکاوی  پرداخته،  آن  به  اثر  پدیدآورنده  آنچه  از  متفاوت  رویکردی  با  را  و موضوع  بگیرد  .  فاصله 

(Bagheri et al., 2010: 360 ) 

دوره  مدرن،  بر   ایدوره  در  را  بیستم  تا سده  میلادی  پانزدهم  زمانی سده  بازه  که  است  تاریخی 

های متعدد فرهنگی و عقلانی بوده است. از منظر تاریخی، دوران مدرن با دوره  گیرد و شاهد جنبشمی

رنسانس آغاز شده و با عصر روشنگری، انقلاب فرانسه و ایدئالیسم آلمانی به عنوان گفتمان کلیدی  

های ها و ویژگی.بر این اساس، پیش از بررسی مولفه(Jahanbegloo, 2005: 71)یابد  غرب، تحکیم می

های مدرنیته و پسا مدرنیته، لازم است سیر تحول این مفهوم  کلیدی مفهوم »انسان فرهیخته« در دوره

 در طول تاریخ مورد بررسی قرار گیرد. 

جانبه فرد از لحاظ اخلاقی، عقلانی و  همهکننده رشد  یافته«، که به عنوان توصیفمفهوم »تربیت

رود، در قرن نوزدهم در فرهنگ انگلیسی آکسفورد ظهور کرده است. همچنین، در این روحی به کار می

 . (Karimi, 2010 :48) شود ، به نحو بارزتری نمایان می2و تربیت  1ها تمایز میان پرورش سال

مفهوم »انسان فرهیخته« پیش از قرن نوزدهم نیز وجود داشت که حاصل »تربیت« و آموزش  

کرده« یا »فرهیخته« را به طور کامل و با دقتی که شد. اما اصطلاح »انسان تحصیلدقیق تلقی می

رود )یعنی علاوه بر رشد بدنی، دارای کیفیات ذهنی مطلوب باشد(، مورد استفاده قرار  امروزه به کار می

گرفت؛ لذا آموزی و آموزش تخصصی قرار میکسی بود که تحت مهارت  شدهدادند. شخص تربیتنمی

 . (Peters,1978)رفت این مفهوم در آن زمان وجود داشت، اما واژه »فرهیخته« برای آن به کار نمی

به علت توسعه مفهوم »انسان فرهیخته«، مفهوم آموزش و پرورش نیز، به دلیل نقش اساسی که  

. بنابراین،  (Taghipour-Zahir, 2010: 30)تر شده است  در رشد و بارآوردن چنین فردی دارد، پیچیده

رسد که این مفهوم به صورت تکاملی  با بررسی مفهوم »انسان فرهیخته«، در ظاهر چنین به نظر می

تر شده است. اما اگر از منظر رویکرد تبارشناسی فوکو به این مسئله نگاه همچنان به بلوغ خود نزدیک 

از  درمیکنیم،   متفاوت  فرهیخته«  »انسان  دوره،  آن  موجود  نظام  به  توجه  با  دوره،  هر  در  که  یابیم 

 های دیگر است. دوره

 
1 Training 

2 Education 
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ها، چه در شرق و چه در غرب، تعلیم و تربیت  ها و تمدنپیش از قرن هجدهم، در تمامی فرهنگ

آموزه  و  بودند  یکی  و مدرسه  بود. معبد  دین  بر  آموزهمبتنی  تربیتی، همان  به شمار  های  دینی  های 

بود.  می الهی  الگوی  کامل، یک  انسان  الگوی  بود؛  آرمانی در اختیار دین  انسان  راستین  الگوی  آمد. 

های مقدس دینی، انسان شده و ارزشدستگاه تعلیم و تربیت، بر اساس الگوهای مشخص و شناخته

 .Nasiri, 2005, pp)در تلاش برای ساختن چنین انسانی بود    کمساخت، یا دستمطلوب خود را می

13-14.) 

ها به منظور  با توجه به تغییری که پس از رنسانس در رویکرد علم پدید آمد، شناخت روابط پدیده 

بهپیش تلقی شد.  علم  رویدادها، هدف  کنترل  و  نظامبینی  مأموریت  بازتعریف  های  تدریج، ضرورت 

به جهت و  زیستی آشکار شد  تغییر شرایط  برای  تازه  امکانات  با  متناسب  مطالعات  آموزشی  گیری 

 :Elm Al Hoda, 2012)مربوط به تعلیم و تربیت، همچون سایر تحقیقات علوم انسانی، کمک نمود 

به راحتی یک »نمونه آرمانی«    توان. پس از دوره رنسانس، با توجه به نوع نگاه به انسان، دیگر نمی(285

شیوه به  بیشتر  بلکه  کرد؛  معرفی  را  فرهیخته  انسان  تواناییاز  و  با  ها  مواجهه  برای  فرد  که  هایی 

پذیری، نقدپذیری،  ها شامل انعطافشود. این تواناییهای دنیای معاصر نیاز دارد، توجه میپیچیدگی

 های مختلف و مهارت در خلق و تفسیر معانی در بسترهای گوناگون است. توانایی درک دیدگاه

اسمیت، که سیر تحول »انسان فرهیخته« را در طول تاریخ مورد بررسی قرار داده است، درباره  

 نویسد: مفهوم »انسان فرهیخته« در دوران رنسانس و عصر روشنگری می

»در دوره رنسانس بحث زیادی درباره مفهوم فرهیخته نشده و به طور عمده فرض بر این بوده که  

فرهیخته بودن به معنای کسب دانش خیلی زیاد و توانستن است. یعنی علاوه بر دانستن، عمل کردن 

های  هم مدنظر بوده است. در دوره روشنگری، دو دیدگاه مطرح است که هرکدام اثراتی عمده بر روش

کرد که در  تفکر امروز تعلیم و تربیت گذاشته است. یکی، عقل را به عنوان پایه رشد انسان تلقی می

بود که کاملا  با ارتقاء مقام عقل به    1گردد. دیدگاه دیگر، رمُانتیسماین حالت، به عقیده ارسطو بازمی

تمام جنبه رشد  اساس  )عنوان  بود  انسانی مخالف  تحول »مفهوم  Smith,2002های  بررسی سیر   .)

گرا« اشاره دهد که برای دوره مدرن، معمولا  به »انسان روشنفکر« یا »عقلانسان فرهیخته« نشان می

 دارد. 

در مدارس دوره رنسانس، هدف اصلی، تربیت دینی و اخلاقی و آماده کردن فرد برای زندگی بود.  

توان های مختلف زندگی شدند که میهای گوناگونی موجب تحول در جنبهدر عصر رنسانس، نهضت

 . (Various Authors, 2005: 96)پژوهی، نهضت دینی و نهضت علمی نام برد از نهضت فرهنگ

 
1 Romanticism 
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در اواخر قرن هجدهم، بر اثر انقلاب فرانسه، تعلیم و تربیت و پیوند مستقیم آن با مجموعه عوامل 

انقلاب   اثرات  بر  زمان، علاوه  این  در  قرار گرفت.  و اخلاقی مورد توجه  اجتماعی، سیاسی  اقتصادی، 

ها به طور کلی و بر عقاید تربیتی به طور خاص در اروپا مؤثر واقع  فرانسه، سه جریان عمده بر اندیشه

شناسی تجربی، گرایی«، توسط جان لاک؛ جریان مکتب روانشد که عبارتند از: فلسفه مبتنی بر »حس

 المعارف.  توسط کندیاک، روسو و هربارت؛ و پیروان دایره

در دوران رنسانس تا قرن نوزدهم، از یک سو موجب شد تا   گرفتههای صورتطورکلی، نهضتبه

تعلیم و تربیت به عنوان یک حق در نظر گرفته شود و از سوی دیگر، تحولات مزبور، توجه را به سوی  

های مختلف بوده است. در واقع، هرگونه های نهضتاهدافی در مدارس کشاند که در راستای جریان

 گرفت. ریزی برای مدارس و تربیت انسان، در جهت حفظ دولت صورت میبرنامه

ریزی شد. بر این اساس، گفته پیشالوده تعلیم و تربیت در قرن بیستم بر اساس تحولات پیش

نسبت به تعلیم و تربیت شکل گرفت. در واقع، در این قرن،   گرایانه و ابزارگرایانههای منفعتدیدگاه 

اهداف تربیتی به سوی پرورش افراد سودمند از نظر تولید اقتصادی چرخش پیدا کرد؛ تربیت انسان  

 نه فقط برای عصر خود، بلکه برای جامعه آینده.

شود که اهداف تعلیم و تربیت از توالی خطی برخوردار نیستند و تقدم و تأخر از اینجا معلوم می

ها نسبت به یکدیگر ثابت نیست. تلاش برای پیشرفت به سوی تشکیل جامعه سالم، مشروط به  آن

توانند روابط خود را نیز به  یابند و میتلاش برای پرورش افرادی است که به هویت مطلوب دست می

 نحو مطلوب سازمان دهند.

بر اساس اعتقادات میل، آموزش عمومی دولتی، ابزاری است برای ریختن مردم در قالبی واحد تا  

شوند، مطابق میل  مردم دقیقا  مانند یکدیگر شوند. بدین معنا که قالبی که مردم در آن ریخته می

قدرت غالب و مسلط حاکم بر جامعه باشد؛ حال این قدرت، قدرت یک پادشاه باشد، یا قدرت مذهبی،  

آمیز انجام  یا قدرت اشراف، یا قدرت اکثریت نسل حاضر. به همان اندازه که این امر کارا و موفقیت

(. به این ترتیب، میل دخالت  Mill، 2001شود، به همان اندازه نیز استبداد بر اذهان مسلط خواهد شد )

دولت حاکمه تربیت شوند    های داند تا فراگیران در راستای سیاستدولت در تربیت افراد را موجه می

 های آن را پوشش دهند. و بتوانند سیاست

های  داند: برابری و کیفیت، ارزیابیتلاش آموزش و پرورش مدرن را دستیابی به اهداف زیر می  1آوالز 

 (.Avals,2000تواند در کلاس درس به دست آورد )آموزشی و تمرکز بر نتایجی که معلم می

بود که بر فردیت تأکید شد؛ فرد به دور از جامعه مورد پذیرش قرار گرفت؛   19و    18های  طی سده

انسانی   و جدازیستی جزو حقوق  بودن  منفرد  و  اختیاری شد؛  اجتماعی  نهادهای  در  فرد  مشارکت 

 
1 Avals. B 
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و کاملا  شفاف    یافته شمرده شد. در این دوره، انسان موجودی است آگاه، کامل، خودراهبر، فکور، وحدت

و قابل شناسایی. علاوه بر آزادسازی، »خودفرمانی« و »استقلال« دو خواسته دیگر مدرن برای انسان 

 ( Ahanchian, 2003, pp. 39-40) آیداش به شمار میآرمانی

داری در جوامع غربی و توسعه استعمارگری در  قرن نوزدهم، قرن انقلاب صنعتی، گسترش سرمایه 

ها بود. با توسعه صنعتی و رقابت برای بازار فروش، کودکان و زنان طبقات فقیر جامعه به کار  بیرون آن

هایی چون  های کارگری و ظهور مسلکها کشانده شدند که این امر، موجب پیدایش نهضتدر کارخانه

 . (Kardan, 2002, pp. 165-169)سوسیالیسم و کمونیسم گردید 

تحولات اقتصادی، اجتماعی و سیاسی قرن بیستم منجر به تغییراتی در سیر تعلیم و تربیت شد؛  

گویی به نیازهای فردی برای داشتن زندگی مطلوب،  ای که جایگاه و نقش دانش، به منظور پاسخگونه به

 ( Marjani, 2003: 104)ای کاهش یافت به نحو قابل ملاحظه

آرنولد، با توجه به حاکمیت رویکرد ابزاری در نظام آموزش و پرورش زمان خود، بحث »فرهنگ« را  

کند. آرنولد معتقد است که در دوران معاصر، اهدافی که باید  در مورد »انسان فرهیخته« برجسته می

گفت   توان. از این رو، می (Zibakalam, 1999: 90)اند  نفسه ارزشمند باشند، به »ابزار« تقلیل یافتهفی

کوشد تا از طریق کمک به تحول و تکامل قوای انسانی، به ایجاد تغییراتی  آموزش و پرورش مدرن، می

شده برای تبدیل شدن به یک »انسان کامل«  در شخص بپردازد که وی را با انتظارات از پیش تعیین

توان اهدافی را برای نظام آموزشی در جهت تربیت  سازگار کند. بنابراین، از نظر فیلسوفان مدرن، می

 های عصر در نظر گرفت و متناسب با این اهداف، تصویر »انسان فرهیخته« را ترسیم نمود. انسان

عقل ویژگی  شامل:  دوران  این  انسان های  جهانگرایی،  سکولاریسم،  شمولی،  مداری، 

کلامحقیقت و  فراروایت  استمحوری،  نقیب(Farahani, 2004, pp. 7-8)محوری  (  1390)  زاده. 

گرایی، تأکید بر حقوق انسانی، رهایی از سلطه کلیسا، تکیه بر  های دوره مدرن را شامل: انسانویژگی 

کارگیری  های گوناگون، و همچنین پیشبرد علم و تکنولوژی و بهاهمیت خرد و کاربردهای آن در عرصه

 . ها در قلمرو زندگی فردی و اجتماعی بیان کرده استآن

 ترین آثار و پیامدهای جنبش مدرنیسم در حیطه آموزش و پرورش به شرح زیر است:مهم

 :های عملی در تعلیم و تربیت مدرناصالت علم و روش. 1

ویژه دهد، در روش علمی، بهعقلانیت انسانی، که هسته مرکزی اندیشه مدرنیته را تشکیل می

افراطی مدرنیته، دو پیامد اصلی در آموزش و پرورش   گراییباوری و علمیابد. این عقل تجربه، تجلی می

 داشت: 

های  ها و روشالف( تعلیم و تربیت از منظر مدرنیسم، به مثابه یک علم تلقی شد و دستورالعمل

 .(Kardan, 1998)های علمی و عقلانی بنا گردیدتربیتی بر پایه یافته
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های عقلانی و پرورش  ب( اصالت عقلانیت موجب شد تا تعلیم و تربیت دوران مدرن بر فعالیت

 (. 13۷6این توانایی در متربیان تأکید ورزد )شکوهی، 

 : شمول و مستقل از فرهنگ خاص تعلیم و تربیت جهان. 2

سنت  نفی  پی  در  آنمدرنیسم  جایگزینی  و  گذشته  بود. های  بشر  عقلانی  دستاوردهای  با  ها 

جامانده، توانایی لازم را برای  گذشتگان و میراث به  هایاندیشمندان مدرن بر این باور بودند که سنت 

کنند. از این رو، در مواجهه با عالم  کشف، فهم و کنترل جهان هستی در انسان دوران مدرن فراهم نمی

 . (Sarmad, 1997)شد های عقلانی ضروری شمرده میهستی، توسل به ملاک

های متعدد، که عمدتا  ناشی از نگاه محدود به عقلانیت و  با این حال، مدرنیسم به دلیل نارسایی

 گر انسان در کشف، فهم و کنترل جهان باشد. باوری بود، در عمل نتوانست یاریعقل 

کرد که ذهن و عقل ژاک روسو با انتشار کتاب »امیل«، بر این باور تأکید می-در این دوره، ژان   

های خود،  خود و دنیا را نجات دهد. همچنین، ماکس وبر در نوشته   تواندای است که میگونه انسان به 

. در این بستر، آموزش و  (Kardan, 1998)دانست  مدرنیسم را مترادف با بسط عقلانیت ابزاری می

می تلقی  عقلانی  کاملا   فرایندی  عنوان  به  انگاشت  پرورش  نوعی  نهادن  بنا  مربی،  وظیفه  که  شد 

هایی )متربیان( بود که استعداد ذاتی برای خودانگیختگی و خودرهبری دارند  گرایانه بر روی سوژه انسان

(Usher, R and Edwards. R, 1994 .) 

های  های تربیتی در هر عصر، غالبا  متأثر از اندیشه و جریانتوان گفت اندیشهبر این اساس می

شده«  و معیارهای »انسان تربیت  ها فکری و فلسفی آن عصر است؛ مبانی فلسفی مدرنیسم، ویژگی 

در دوره مدرن نیز تحت تأثیر این جریان بوده است. لذا در تبارشناسی »انسان فرهیخته«، نباید گفت 

که مفهوم آن تکامل پیدا کرده است، بلکه باید گفت در هر دوره، رویکرد جدیدی از »انسان فرهیخته«  

های دیگر است. از این رو، در معنا و  ها در هر دوره، متفاوت از دورهعرضه شده است و علائم و نشانه

ویژگی بدبینی و سوءظن وجود دارد. »انسان فرهیخته«،  مفهوم »انسان فرهیخته« و  نوعی  او،  های 

 »انسان مطلوب« دوران مدرن بوده است. 

 

 های کلیدی مفهوم »انسان فرهیخته« در دوره پسامدرن ها و ویژگیمولفه
( پسامدرن  میدههدوره  دربر  را  تاکنون(  اخیر  تبیین  های  به  بیشتر  پسامدرن  تربیت  و  تعلیم  گیرد. 

پردازد. اساس تربیتی این دیدگاه تکثرگرایانه، مبتنی بر زدگی تعلیم و تربیت و انتقاد از آن میبحران

 ,Rabbani)ها، غیریت و مطالعات فرهنگی، ضد اقتدارگرا و انتقادی است  گفتمان، تأکید بر تفاوت

2008, pp. 35-56).  مدرن، خلق واقعیت جانشین کشف واقعیت شده و مشارکت انسانی  در دوره پسا

تر شده است. در این دوره، فرایند تولید دانش امری استقرایی و اجتماعی  در ساختن دانش برجسته
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در تمام زندگی بشر، از جمله دانش بشری،   مدرنیسم. نگرش پست( Shourini, 1999)آید  به شمار می

تغییراتی به وجود آورده است. این نگرش یک جریان فلسفی، یک نیروی فرهنگی و یک چارچوب 

اندیشی . نسبی بودن حقیقت، عدم وجود هرگونه واقعیت نهایی، شک(Ahmadi, 1991)ذهنی است  

 باشد.مدرنیسم میهای پستو تکثرگرایی از ویژگی

های میراث فرهنگی جهانیان را در حل مسائل و مشکلات جوامع مدرنیسم قصد دارد ارزش پست

ها آشکار سازد. در نتیجه، رسالت آموزش و پرورش، که هدف نهایی و محوری آن است، به  و انسان

شناسی  های عقلانیت و معرفتفرهنگ و انتقال میراث فرهنگی معطوف خواهد شد. توجه به جنبه

های معنوی و دینی( از اهداف دیگر تعلیم و  شناسی، تصویرسازی، شهود و جنبهزیباییبشر )هنر،  

. تربیت شهروند انتقادی، فراهم کردن شرایطی  (Shamshiri, 2005)تربیت در دوره پسامدرن است  

بر گفتمان سازنده دانش، بررسی تفاوت و نظام برقراری دموکراسی رادیکال، تأکید و توجه  های  برای 

تفاوتی به عنوان یک هدف تربیتی، بها دادن به عملی بودن دانش، توجه به فرهنگ عمومی و مطالعات  

 (.Farahani, 2004مدرن است )فرهنگی، و خودآفریندگی از دیگر غایات تربیتی پست

، لازم است ابتدا  برای ارائه تعریفی روشن و آشکار از مفهوم »انسان فرهیخته« در دوره پسامدرن

انسان چه ویژگی ها ذاتی و کدام یک  هایی دارد و کدام یک از آنماهیت انسان معلوم شود؛ یعنی 

پست فیلسوفان  نظر  مورد  انسان  که  شود  مشخص  باید  دوم،  هستند.  محیط  چه  محصول  مدرن 

 های مثبتی را باید در خود ایجاد کند تا لقب »انسان فرهیخته« به او اطلاق شود. ویژگی 

شناسی آن نیز نشان داده شده است. پسامدرنیسم، چنان  های عمده پسامدرن در انسانویژگی 

نقدی بر مدرنیسم، اهمیت زیادی برای سوژه )فاعل شناسا( یا موضوع انسان قائل است. پسامدرنیسم 

کند و  میپاره شدن و فروپاشی سوژه است. سوژه پسامدرن در زمان حال زیست  در واقع حاکی از پاره

دار با گذشته خود است. یعنی سوژه انسانی پسامدرن فاقد جوهر از پیش  فاقد هرگونه پیوستگی معنا

فرهنگ شکل میتعیین و  زبان  روابط اجتماعی خاص،  از طریق  اساسا   بنابراین، شده است و  گیرد. 

 (. Farahani, 2004: 64انگاشت »انسانیت مشترک« توهمی بیش نیست ) 

ترسیم و جریانتصویر  اندیشه  از  متأثر  دوره پسامدرن  فرهیخته«  »انسان  از  و  شده  فکری  های 

توان  فلسفی این دوره است. واژه پسامدرن را در آثار کسانی چون هایدگر، نیچه، فوکو، رورتی و لیوتار می

 یافت. 

هستی، خود را به    از دیدگاه هایدگر، انسان فاقد هرگونه رسالت و مسئولیت است و اگرچه خودِ 

. به زعم وی،  (Ahmadi, 2003: 107)نمایاند، اندیشمند اصیل به ندای هستی پاسخگوست  انسان می

آن   برای حصول  تلاش  و  داشتن  مقصدی خاص  به  روی  نه  است؛  بودن  راه  در  دارد،  اهمیت  آنچه 

(Javidi and Aali, 2010: 167)بنابراین، از نظر فیلسوفان پست برای  مدرن، از قبل نمی. پس  توان 

 انسان نقطه مشخصی را برای حرکت در نظر گرفت و او را مجبور کرد در آن مسیر حرکت کند. 
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از نظر نیچه، قدرت، هدف نهایی زندگی انسان است و انسان کامل، انسانی است که به چنین  

نیست، بلکه انسانی است در    هدفی دست یافته است. »ابرانسان«، انسانی عالم، اخلاقی یا متدین

جنگجو   و  سرباز  فردی  چونان  است،  قدرتمند  و  سرزنده  موجودی  انسان  این  قدرت.  کسب  تلاش 

(Nasiri, 1376: 282) . 

»انسان برتر« فلاسفه پسامدرن، انسانی است که گفتگوی غالب زمان خود را بشناسد و گرفتار  

کند که »انسان آوا با نیچه بیان میامواج گفتمانی نشود. انسانی که اخلاق از درون او بجوشد. فوکو هم

نقاب  مقاومتبرتر«  و  از چهره سلطه است  و سلطهبردار  از مهمگرایی  یکی  ویژگی ستیزی  های  ترین 

از منظر فوکو، انسان چیزی جز محصول گفتمان در عصر  .  (Sajjadi & Aliabadi, 2007: 137)   اوست

 . (Zaimaran, 2008: 34)حاضر نیست 

شده درباره انسان، تصویری متغیر و سیال از آدمی ترسیم  رورتی با انکار ماهیت از پیش تعریف

ای کوانتومی  ها است که به شیوهای از مولکولکند. در تعریف جدید رورتی، انسان به مثابه شبکهمی

 . (Rorty,1991) آرایندخود را می

قابلیت جهان،  و  خود  بر  او  اثرگذاری  و  آزادی  انسان،  عاملیت  بر  تأکید  با  اساسی  رورتی  های 

مراتبی بودن فرایند پرورش نیز شوند. توجه به رشد شناختی و سلسلههای وی محسوب میاندیشه 

 .  (Manavipour, 2010)بینی او نسبت به انسان است بیانگر واقع

« است، به این نکته اشاره دارد که  رورتی با طرح »انسان آرمانی« که پیش از همه »خودآفریننده

آفریندگی« گام بردارد. او از سازمانی چون مدرسه انتظار دارد،  -تعلیم و تربیت باید در جهت این »خود

زمینه شانس  تا  شود  داده  اجازه  متربیان  همه  به  و  کند  فراهم  افراد  خودآفرینندگی  برای  هایی 

(. از این رو،به  Smith,1999)  خودآفرینندگی داشته باشند تا توانایی خود را به بهترین نحو نشان دهند

 نظر »رورتی« هدف آموزش و پرورش،»خودآفرینندگی« است.  

مدرن« بیان  مدرن است، در کتاب »وضعیت پستلیوتار، که نماینده دیگری از فیلسوفان پست

پست می که  بیکند  معنای  به  »فراروایتمدرنیسم  هرگونه  به  این  اعتقادی  او،  نظر  از  زیرا  است.   »

شد، صرفا   ها، مانند »انسان کامل« که در گذشته به عنوان غایات تربیت در نظر گرفته میفراروایت

(. انسان از دیدگاه لیوتار، خودمختار، عاقل و با ماهیتی  Gabbard, 2000هایی کهن هستند )افسانه

های زبانی متعدد به عهده هایی که در بازیواحد و ثابت نیست؛ بلکه بازیگری است که بر اساس نقش

ای که به فلسفه رو، رویکرد معترضانه و نقادانهآورد. از اینهای متعددی به دست میگیرد، هویتمی

شود  شناسی نیز محسوب میمدرن در حوزه انسانو عقلانیت مدرن وارد است، ویژگی عمده پست

(Manavipour, 2010: 117)  گرایی عناصر ناسازگار و متفاوت  گرایی بدبین است، زیرا انسان انسان . او به

کند. به نظر لیوتار، معرفی الگوهای بشریِ واحد، نه ممکن است و نه مطلوب. غایت زندگی را حذف می

هر فرد به سعی و جدیت خودش بستگی دارد، اما خود یک جزء مجزا نیست، بلکه همواره در شبکه  
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آنکه  های زبانی، در قدرت و تحرک قابل قبول قرار دارد، بیپیچیده اجتماعی و ارتباطی و قواعد بازی

 (.  Lyotard, 1979)منفعل محض باشد 

لیوتار،  بنابراین، می و  رورتی  فوکو،  نیچه،  هایدگر،  نظیر  کلیدی پسامدرنیته،  متفکران  گفت  توان 

، آرمان تربیتی نیز متفاوت است. این رویکرد، هانگاهی متفاوت به انسان دارند. بر اساس این نگاه 

شده، به یک »کاوشگر« »انسان فرهیخته« را به جای یک »متخصص« یا »فیلسوف« از پیش تعریف

راه خود و خلق ارزش  و »سازنده« تبدیل می یافتن  کند که در دنیایی پیچیده و نامطمئن، به دنبال 

 است. 

بینی هرگونه اهداف آموزشی و به تبع آن، ترسیم سیمای »انسان فرهیخته« آن بدین ترتیب، پیش

بی تأثیرگذار جامعه،  عناصر  نظرگرفتن  در  بدون  تربیت  جامعه،  دیگر،  عبارت  به  بود.  نتیجه خواهد 

ها  »انسان فرهیخته« متأثر از شرایط اجتماعی، فرهنگی و سیاسی هر جامعه است و تحت تأثیر آن

 شود. به تصویر کشیده می 

های سیاسی نبوده است؛  گرفته، کاملا  علمی محض و فارغ از دیدگاهآموزشی صورت  هایفعالیت

مدار میان مسئولین مدرسه )قطب بدین ترتیب، مفهوم »انسان فرهیخته« نوع خاصی از رابطه سلطه 

 نماید. ها( برقرار میقدرت و دانش( و متربیان )سوژه

اگر مفهوم »انسان فرهیخته« و تصویری که از آن برای جهت دادن به آموزش و پرورش عرضه  

انعطافمی باشد،  ثابت  درشود،  تغییر  و  زمان  تحولات  نتیجه  در  آن  »انسان    پذیری  از  انتظارات 

شود. از سوی دیگر، اگر این تصویر یکسره درحال تغییر باشد، نظام آموزشی در فرهیخته« محدود می

راهبردی خود، دچار سردرگمی خواهد شد. این دو اثر مخرب، ناشی    های تنظیم اهداف آرمانی و برنامه

 سوژه و پرورش فرض پژوهشی مخالف اثرات مثبت آن است. -های قدرتاز دیدن این برنامه در ارتباط

طور اساسی با  طورکلی، در دو دوره مدرنیته و پسامدرنیته، فهم از مفهوم »انسان فرهیخته« بهبه

میزمینه تغییر  دوره  آن  ارزشی  و  آموزشی  معرفتی،  فرهیخته« های  »انسان  مدرنیته،  دوره  در  کند. 

سازی  های عقلانی، علمی و اخلاقی در مسیر پیشرفت و بهینهها و توانمندیعنوان جمعی از ارزشبه

نقاد، تجربهشود. سرمایهجامعه تعریف می نگاه، عقلِ  این  برنامهگذار اصلی در  و  برای    ریزیگرایی، 

عنوان موجودی با  توسعه انسانی و اقتصادی است. »انسان فرهیخته« در دوره پسامدرنیته، بیشتر به 

پذیر بودن مفاهیمِ گرایی معرفتی، و نقدِ متداولنگاه نقادانه و نسبتا  پیچیده به فهم حقیقت، تنوع

 شود.های فرهنگی، و موقعیتِ تاریخیِ هر روایت برجسته میشود. اهمیت زبان، تفاوتکلان مطرح می

 

 سؤال دوم پژوهش 
 )چه وجوه افتراق و اشتراکی میان مفهوم »انسان فرهیخته« در دوره مدرنیته و پسامدرنیته وجود دارد؟(
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در این بخش، محقق به دنبال بررسی وجه افتراق واشتراک مفهوم »انسان فرهیخته« در دوره مدرن  

است و در صدد پاسخ به این سؤال است که چرا »انسان فرهیخته« در این دو دوره به   مدرنو پسا

 صورت متفاوت ظهور یافته است؟ 

های تاریخی، اشکال سلطه بر اساس نظر فوکو، در مورد منحصر به فرد بودن هر دوره و گسست

های مختلف،  ها و حقیقتکنند. بنابراین، ممکن است در پشت هنجارها، عینیتدر هر دوره تغییر می

رابطه نوع  ثابت و  برملا ساختن  اهداف  باشد که رسالت تحقیق،  نهفته  ای ویژه میان قدرت و سوژه 

 (. Baqeri et al.: 367)هاست همان

تاریخ اساسا  معنا    توان به امور، پیوستگی را نسبت داد. در نتیجه، برای فوکوبر این اساس، نمی

شود و سبب پیوستگی  ها تزریق میها به سیستمندارد. در واقع، تاریخ چیزی است که توسط انسان 

 ,Khatami)کند  ها را از هم متمایز میگردد. این نحوه رابطه دانش و قدرت است که سیستمامور می

2012: 513). 

ها، به واسطه قرار گرفتن در درون  مسئله اصلی در نگاه فوکو به انسان این است که چگونه انسان

 .(Javidi, Aali, 2010: 174)گیرند ای از روابط قدرت و دانش، به عنوان سوژه و ابژه شکل میشبکه

مدرن هدف تعلیم و تربیت مدرن، تربیت شهروندی متمدن، متخصص و آزاد است. متفکران پست

های دیگر ها و عقاید گروهها، ارزشدیگر وجود بشر، فرهنگ  های اند که مدرنیسم، جنبهبر این عقیده 

مدرن، مبانی ثابت و جهانی ندارد، بلکه موقتی و محلی  گیرد. تعلیم و تربیت از منظر پسترا نادیده می

 است. 

ها و  ها، فراگفتمانهای اکثریت حاکم، فراروایتگرایی و سلطه دیدگاه ها خطرات مطلقمدرن پست

های به حاشیه رانده شده تأکید ها و گروهها، اقلیتها را آشکار کرده و بر اهمیت دیگر دیدگاه فرازبان

 . (Fani, 2004)دارند 

ها معتقدند تعلیم و تربیت در حال حاضر حافظ ایدئولوژی و ایدئولوژی پشتوانه تعلیم  مدرن پست

ایدئولوژی که  در حالی  است،  تربیت  تزلزل شدهو  و  بحران  نمی  اندها دچار  و ساختار  و  توان هویت 

انسان برای  مدرن است،  ها در نظر گرفت. پس تئوری انتقادی که دستاورد مهم تفکر پستواحدی 

باشد  می ایدئولوژی  و  انقیاد  از  رفتن  فراتر  به معنای   :Salahshouri and Imanzadeh, 2012) تواند 

143) . 

ها  به این ترتیب، در ظاهر، با مدرنیسم انسان تولدی دوباره یافت، استقلال خود را بازیافت، نیکی

بند شد. انسان نه تنها در علوم  را از نو تعریف کرد و به نظام ارزشی خودخواسته چون انسانی بالغ پای

او،   بدون وجود  آمد؛  به شمار  اولیه پیشرفت  ماده  نیز  اقتصادی  بلکه در علوم  اجتماعی،  سیاسی و 

 . (Ahanchian, 2003: 142)رسید ناممکن به نظر میدسترسی به اهداف مدرنیته دشوار و 
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مدرنیسم  های اساسی که میان مدرنیسم و پستنظران، با توجه به برخی تفاوتای از صاحبعده 

حساب  های نوینی بهمعنای »پسامدرنیسم«، از جنبشمدرنیسم« به وجود دارد، معتقدند که »پست

که مدرنیسم آید که پس از مدرنیسم به وجود آمده و اشاره به مرحله بعد از آن دارد. زیرا درحالیمی

واقعیت کشف  و  واقعیت  ثبات  پستبر  داشت،  تأکید  بیها  بر  همهمدرنیسم  خلق ثباتی  و  چیز 

میواقعیت اصرار  نگاه  ها  از  اما  است،  فراروایت  و  ضرورت  قطعیت،  به  قایل  مدرنیسم  ورزد. 

 ها یاد کرد.  و نباید از این مقوله توانمدرنیسم، به هیچ عنوان نمیپست

حوزه در  ارزشبخصوص  تربیت،  و  تعلیم  و  های  بنیادها  از  نباید  غیره،  و  سیاست  اخلاق،  ها، 

و جهانبنیان ثابت  نظری  ارزشهای  گفت.  به  شمول سخن  فرهنگی  از  که  نسبی هستند  اموری  ها 

مدرن در واقع مرحله پس از مدرنیسم و نوعی گذار  اند. بنابراین، جنبش پستفرهنگ دیگر متفاوت

مدرنیسم بر این باورند که شروع آن با  داران این قرائت از پستآید. برخی از طرفاز آن به حساب می

است  نوشته بوده  رورتی  ریچارد   ;Rahnama, 2009: 11; Pourshafei, 2009, pp. 22-23)های 

Shaarinejad, 2009: 672 ) 

مدرنیسم جهت نقد مدرنیته و برای برطرف کردن نقاط ضعفی که در  پستبینیم که  در ظاهر می

سوژه  -توان چنین استنباط کرد که این شبکه قدرتآن وجود دارد، ظهور کرده است. اما در باطن می

است که مسیر را هموار کرده است. به عبارت دیگر، پارادایم حاکم در دوره پسامدرن، جهت حفظ و  

ریزی کرده  تثبیت موقعیت خود، دست به چنین اقداماتی زده و اهدافی را برای نظام تعلیم و تربیت پی

 .است تا انسانی را تربیت کند که در جهت تحقق اهداف خودش باشد

بدون در نظر گرفتن   توانهای مدرن و پسامدرن را نمیترسیم سیمای »انسان فرهیخته« در دوره

شرایط سیاسی، اقتصادی و اجتماعی انجام داد. به عبارتی، ارتباط دانش با قدرت و وضعیت اجتماعی،  

ها و قدرت پیوند  کند و او را به سیاستسیاسی و نهادهای قدرت، »انسان فرهیخته« را مشخص می

 .زندمی

های دوران مدرن و پسامدرن و اهداف متمایز آموزش و پرورش در هر دوره، هدفی  در پسِ ویژگی

شود. با رصد اوضاع دوران پسامدرن و مدرن، ثابت قرار دارد و قدرت به نحوی خاص با سوژه مرتبط می

کننده نوع »انسان  های مختلف در هر دوره، تعیینگیریهای حاکم و جهتتوان دریافت که جریانمی

 اند.او تأثیرگذار بوده های شوند و بر ویژگی فرهیخته« آن دوره محسوب می

گیری اهداف نظام  محوری در دوره مدرن، تغییر جهتمحوری به انسانتغییر نگاه به انسان از خدا

های دولت حاکمه )که  آموزشی از تربیت فراگیرانِ مطیع و منظم در جهت احترام به قوانین و سیاست

گیرد(؛ تغییر تربیت »انسان آرمانی« از حمایت عقلانیت در دوره پسامدرن، شکل متفاوتی به خود می

گرایی گیری از کلیت به کثرت شمول به عقلانیت خاص در دوره پسامدرن؛ و تغییر جهتکلی و جهان

در تربیت افراد، از دیگر تحولاتی هستند که در دوره پسامدرن رخ دادند. در این دوره، شخصی که 
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وجود  دهد که توسط شبکه روابط قدرت به، جای خود را به فردی میکندنقش عامل تولید را ایفا می

 آمده است.

توجهی در جهت تولید دانش و مدیریت اجتماعی است،  طور قابلنقش عقل ابزاری در مدرنیته به

های متعددِ تجربه  های فرهنگی و روایتهای معنایی، بافتدر حالی که در پسامدرنیته تمرکز بر پرسش

 شده است.

معیارهای سنجش »انسان فرهیخته« در مدرنیته غالبا  مبتنی بر کارایی، دستیابی علمی و کارساز  

دولت چارچوب  در  تعاملات  -بودن  اخلاقی  اعتبار  به  بیشتر  معیارها  پسامدرنیته،  در  اما  بود؛  ملت 

 . شودهای متنوع مربوط میپذیری در برابر گروهها و مسئولیتفرهنگی، توان نقدپذیری روایت

در واقع، تبارشناسی مفهوم »انسان فرهیخته« درگذار از مدرنیته به پسامدرنیته، بیشتر به نمایش  

رونده به معنای سنتی. به عبارت  تحول و تغییر رویکردها شباهت دارد تا یک »تکامل« خطی و پیش

یا »تکاملدیگر، نمی تر« از »انسان فرهیخته«  یافتهتوان گفت »انسان فرهیخته« پسامدرن »برتر« 

اند و پاسخگوی  مدرن است، بلکه هر کدام در بستر زمانی، فلسفی و اجتماعی خاص خود شکل گرفته

بوده نیازها و چالش آن دوره  لزوما  یک سیر های  نه  پارادایم« است،  یا »تغییر  این یک »تنوع«  اند. 

»انسان فرهیخته« مدرن و پسامدرن را    های صعودی. جدول شماره یک، وجوه افتراق و اشتراک ویژگی

 دهد.نشان می
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 مقایسه مفهوم »انسان فرهیخته« در دوره مدرن و پسامدرن .  1جدول  

 ویژگی های  انسان فرهیخته پسامدرن  ویژگی های  انسان فرهیخته دوره مدرن  دوره

 

 

 

 

 

 

 

وجه 

 افتراق 

انسان فرهیخته در دوره مدرن، بیش از آنکه بر -

جنبه کند،  تمرکز  عقلانی  تفکر  رشد  های 

شهودی   تفکر  همچنین  و  هنری  و  زیباشناختی 

 خود را به دست فراموشی سپرده است.  

رشد و تربیت انسان فرهیخته بر اساس اهداف  -

 گیرد.  شده صورت میاز پیش تعیین

روش- منظر  انسان  شناختیاز  تربیت  در   ،

فرهیخته مدرن، مطالعات کمی بر مطالعات کیفی  

 در فهم جهان و مطالعات تربیتی ارجحیت دارد.  

کلی- نگرشی  مدرن،  دوره  فرهیخته  نگر  انسان 

 دارد. 

های  در تربیت این انسان، علوم طبیعی و فناوری-

مرتبط با آن، بیش از علوم انسانی مورد توجه قرار  

 گیرند.می

انسان فرهیخته مدرن، موجودی مستقل، آزاد،  -

 محور است.محور و کلامگرا، حقیقتعقل

به    - مدرن،  پسا  دوره  فرهیخته  انسان  تربیت  در 

زیبا   هنری،  ابعاد  شامل  تربیتی  ابعاد  تمامی 

دینی   و  معنوی  شهودی،  تصویرسازی،  شناختی، 

 شود.  توجه می

بر »اکنون«، تصویری  - تمرکز  دلیل  به  پسا مدرن، 

نمی ارائه  دلخواه خود  انسان  از  در مشخص  دهد. 

انسانی   رویکرد،  این  منظر  از  آرمانی  انسان  واقع، 

 »خودآفرین« است.  

شناختی، در تربیت انسان فرهیخته  از منظر روش-

در   کمی  مطالعات  بر  کیفی  مطالعات  مدرن،  پسا 

 فهم جهان و مطالعات تربیتی ارجحیت دارد. 

 انسان فرهیخته پسا مدرن، نگرشی جزءنگر دارد.  -

تحول- انسانی،  ژرفچنین  خلاق،  اندیش،  آفرین، 

 فکور، شجاع، نقاد و امیدوار به آینده است.  

شده  انسان فرهیخته فاقد ماهیتی از پیش تعیین-

در طول حیات   و  توسط خودش  او  ماهیت  است؛ 

 گیرد.  شکل می

قدرت و دانش موجود، در تعیین سرشت انسان  -

 فرهیخته نقش دارند.  

فرهیخته  - انسان  فیلسوفان پسا مدرن،  دیدگاه  از 

ها و نیروهای اجتماعی  محصول گفتمان زمانه، بازی

است.   خویش  عصر  سیاسی   و 

پسامدرن،  - فیلسوفان  منظر  از  فرهیخته  انسان 

قرار  ارزش معیار  و  ملاک  را  خود  و  است  آفرین 

رویکرد  می اخلاقی،  خودفرمانی  واجد  او  دهد. 

 ستیزی است.  گرایانه و روحیۀ سلطهمقاومت

او  - خود  تلاش  و  سعی  به  فرد  هر  زندگی  غایت 

 بستگی دارد.  
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وجه 

 اشتراک 

زندگی به عنوان    هایبودن، تعینّ وظیفه و هدفاخلاق، وظیفه و هدف زندگی: هر دو دوره به اخلاقی-

های اخلاقی را در فرایند تربیتی  ها و معیارهای ارزشمحورهای تربیت انسان فرهیخته توجه دارند و ملاک

 کنند.لحاظ می

را موجودی فعال، کنش- توانمند میانسان فعال و کنشگر: هر دو دوره انسان  تواند  دانند که میگر و 

 دهندۀ زندگی فردی و جمعی.کنندۀ دانش، بلکه عامل شکلتأثیرگذار باشد؛ نه صرفا  دریافت

های عقلانی، علمی و همچنین خلاقانه و شهودی  استقلال عقلانی و خلاقانه: هر دو بر اتکا به قابلیت-

 دهی به جامعه و زندگی خود گام بردارد.کنند تا فرد بتواند در جهت شکلتأکید می

شناسند، هرچند  نقش معمار زندگی خود: هر دو نگاه انسان را به عنوان »معمار سرنوشت خویش« می  -

 ها، نهادها( بین مدرنیته و پسامدرنیته تفاوت دارد.های معماری )الگوهای ارزشی، گفتمانمصالح و طرح

 

وجوه افتراق و اشتراک میان دو دوره مدرن و پسامدرن در تربیت »انسان فرهیخته«، به طور خلاصه 

 : چنین قابل تبیین است 

در دوره مدرن، تأکید بر عقلانیت، علم، پیشرفت و خودآگاهی فردی است. »انسان فرهیخته« مدرن، 

فردی است که با اتکا به عقلانیت جمعی و دستاوردهای علمی، قادر به حل مسائل اجتماعی و بهبود  

شرایط زندگی خویش و جامعه است. او در جستجوی حقیقت عینی و جهانی است و نقش مهمی  

 . کندای روشن و آرمانی ایفا میاختن آیندهدر س

شود. اما در دوره پسامدرن، با طرح تردیدهایی درمفاهیم مطلق مدرنیته، نگاه به انسان دگرگون می

ایده  یا  تابع یک حقیقت  آنکه  از  از پیش تعیین»انسان فرهیخته« پسامدرن، بیش  باشد، آل  شده 

« است. او در جهانی سیال و نسبی، با تکیه بر خلاقیت، نقد و  آفرینانسانی »خودآفرین« و »ارزش

پردازد. تأکید بر ابعاد زیباشناختی، معنوی و هنری نیز در  شهود، به ساختن معنا و هویت خویش می

 . تر استاین دوره برجسته

های اساسی در تعریف و ابزاررسیدن به آن، هر دو دوره، انسان را موجودی فعال، کنشگر با وجود تفاوت

دانند. هر دو به دنبال تربیت فردی هستند که صرفا  منفعل و دارای توانایی تأثیرگذاری بر جهان می

های خود )چه عقلانی و علمی، چه خلاقانه و شهودی( در جهت  نباشد، بلکه بتواند با تکیه بر قابلیت

به زندگی و جامعه خود گام بردارد. به عبارت دیگر، هر دو نگاه به انسان به عنوان »معمار    دهیشکل

 ها متفاوت باشد. های معماری آنسرنوشت خویش« دارند، هرچند مصالح و طرح

 م پژوهش وسؤال س
وارد    های »مدرنیته« و »پسامدرنیته«)چه نقدهایی بر مفهوم »انسان فرهیخته« در هر یک از دوره

 است؟(

ها  ها، گفتمانآخرین مرحله در تحلیل تبارشناسانه، »نقد« است. میشل فوکو با تاریخی دیدن پدیده

ها را زیر سؤال  کند و وجه »طبیعی« یا »مسلمّ« آنها را شناسایی میهای تاریخی متفاوت آنو صورت
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. تبارشناسی ذاتا  رویکردی انتقادی دارد. این بخش به (Kachouyan and Zaeri, 2009: 26)برد  می

 پردازد. نقدهای وارد بر مفهوم »انسان فرهیخته« در دو دوره مدرن و پسامدرن می

اند، مورد کاوش هایی را که از ابتدا تا انتها یکسان فرض شدهها و انگارهتبارشناسی، مفاهیم، پدیده

های تاریخی« وجود دارد که در نگاه  ای از »تکهدهد. به عبارتی، در تبارشناسی، مجموعهو نقد قرار می

 ها قابل مشاهده است.  رسند، اما از نزدیک، نوعی »گسست« در آناول منسجم و یکسان به نظر می

مختلف، از    هایبر این اساس، مفهوم »انسان فرهیخته« در نگاه نخست ممکن است در دوره

فوکو،  تبارشناسانه  رویکرد  با  اما  تلقی شود.  یکسان  رنسانس،  دوره  و  قرون وسطی  تا  باستان  یونان 

توان گفت هر دوره، با توجه به شرایط سیاسی و اجتماعی حاکم، نوعی خاص از »انسان فرهیخته«  می

 را تبیین کرده است. 

های درسی و مواد آموزشی، هر کدام ها سیاسی است. کتاببه اعتقاد فوکو، حقیقتِ همۀ دانش

روش و  بیانگر  اقتصادی  منظر  از  که  پشتیبان کسانی است  که عمدتا   های سیاسی خاصی هستند 

تولید میها شده گیری آنسیاسی سبب شکل به  اند. قدرت، دانش  دانش مستقیما   کند و قدرت و 

 .  (Farahani, 2004: 266)یکدیگر دلالت دارند 

دید که متعهد به انجام وظایفی در دوران مدرن، آموزش و پرورش خود را چون سرباز فداکاری می

. در  (Ahanchian, 2003: 44)هایی، سرلوحه کارها و عملیات آن قرار داشت  بود که همچون مأموریت 

آورد که بر ظرفیت  ای« پدید میگذاری در تحصیلات افراد، از آنان »کالاهایی سرمایهاین دوره، سرمایه

آموزش و پرورش مدرن پیوستگی  .  (Qarabaghian, 1991: 96)  افزاید  و قدرت تولیدی نظام اقتصادی می

 .(Ahanchian, 2003: 45)ای با سیاست و دانش سیاسی دارد ویژه 

نهادهای تربیتی، در جهت اهداف سایر نهادها    تریندر دوران مدرن، مدرسه به عنوان یکی از مهم

نظام گسترش  این  یافت.  موضع گسترش  مدرسه،  نهاد  در  کنترل  و  انضباط  انتقادی  گیریهای  های 

سیاسی  -دهی به کودکان را نوعی تحکیم قدرت اقتصادیمختلفی را برانگیخت. گروهی از منتقدان، نظم

کند. از جمله این منتقدان، ها تمرکز میدانند که به جای اهداف آموزشی، بر اهداف دولتدر جامعه می

فریره 1943)1ایلیچ گرامشی1975)2(،  و  نهادهایی  1943)  3(  مدارس،  بودند  اعتقاد  این  بر  که  بودند   )

ها را خارج از این کارکرد تصور کرد. گروهی دیگر از منتقدان، مانند  توان آنانضباطی هستند و نمی

های خود را با نقد علم در دوران مدرن مطرح نمودند و علوم انسانی را  دیدگاه(،  1969-1930آدورنو )

 . (Aali and others, 2012: 8)اند عامل اصلی سلطه بر انسان دانسته

 
1 Illich 
2 Freire 
3 Gramsci 
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با توجه به نفوذ قدرت حاکمیت در راستای رسیدن به اهداف خود، در ظاهر والدین مختار بودند 

گذاران بودند ای برای تعلیم و تربیت بگذارند؛ اما در باطن، این سیاستتا فرزندانشان را در هر مدرسه

کردند. در نتیجه، عامل که در راستای اهداف خود، نوع مدرسه را انتخاب کرده و افراد را تربیت می

 »اختیار« تحت سلطه قدرت حاکمه قرار داشت. 

بر نسبی   های مدرنیسم، که در بستر سکولار غرب زاده شد، دارای ویژگیپسا گرایی و  زیر است: 

سر ستیز   1گرایی شمارد؛ با ذاتگرایی تأکید دارد و هرگونه باور یقینی و ارزش مطلق را مردود میکثرت

برساخته را  انسان  و هویت  اجتماعی میداشته  ارزش ای  ابتنای  واقعیتپندارد؛  بر  و  ها  تکوینی  های 

گرایی،  سازی کثرتپذیرد. در اهداف تربیتی، بر نهادینهتأثیرات ضروری اعمال بر سرنوشت انسان را نمی

گرایی، مبارزه ورزد و در اصول تربیتی، بر پرهیز از جزمتقویت روحیه خودسامانی در فراگیران تأکید می

 ورزد.  های فردی اصرار میمندی و تأکید بر آزادیبا نظام

ها و نفی الگوپذیری  نشین، توجه جدی به حاشیههای تربیتی نیز بر گفتمان فراگیرمحوریدر روش

سازی«،  رغم برخورداری از یک سلسله نقاط قوت، همچون مبارزه با »جهانیتأکید دارند. این اندیشه، به 

»علم با  میمبارزه  رنج  نیز  فراوان  نقاط ضعف  از  »پویایی«،  بر  تأکید  و  مهمگرایی«  آنبرد.  ها،  ترین 

واقعیت انگاشتن  نادیده  اندیشه،  در  آشکار  تناقض  و  فکری  معرفتگسیختگی  و  و  ها  یقینی،  های 

 های ثابت و فطری است.  همچنین ارزش

ها، نداشتن مبانی متقن و  ها به تعلیم و تربیت ارزشمدرنیستترین نقاط ضعف نگاه پسامهم

واقعیت با  ستیز  عقلی،  دفاع  معرفتقابل  تکوینی،  ارزشهای  و  یقینی  که    هایهای  است  جاودانی 

 . (Asef, 2013)مدرنیستی شده استهای پستموجب گسیختگی اندیشه

رغم برخورداری از حامیان پرشور، با انتقاداتی نیز روبرو است. این مفهوم »انسان فرهیخته«، علی

کنند: نخست، جنبۀ جنسیتی تعریف؛ و دوم،  منتقدان، ایرادات خود را از دو منظر اصلی مطرح می

 . های در نظر گرفته شده برای این مفهومقلمرو و گسترۀ ویژگی 

باور  گرا و غیرجنسیتهای آموزشی جنسیتبا نقد پارادایم  2در همین راستا، مارتین این  بر  گرا، 

انسان   مفهوم  تفسیر  بارو،  و  وودز  تلفر،  لودفود،  داونی،  پیترز،  چون  پژوهشگرانی  رویکرد  که  است 

 A group of translators, 2012; Shabani)ذکورانه )مردانه( محدود کرده استای  فرهیخته را به دریچه

Varki et al., 2006; Martin, 2000). 

ای که از تاریخ و  از دیدگاه مارتین، »انسان فرهیخته« دارای دانشی در قلمرویی وسیع است؛ حوزه 

گیرد. به زعم وی، زن و مرد برتری ذاتی بر  جغرافیا تا علوم طبیعی، اجتماعی و وقایع جاری را در بر می

 
1 Essentialism 
2Martin 
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یکدیگر ندارند، اما هدف واحد برای تربیت هر دو جنس این است که باید به طور یکسان آموزش داده  

آن اجتماعی،  تربیت  این  فرایند  در  اقتصادی  شوند.  و  فرهنگی  سیاسی،  لحاظ  از  باید  ها 

»باز و  باشند  -»سودمند«،»تولیدکننده«  »انسان   .(Martin,2000)تولیدکننده«  موضوع  بنابراین، 

 گیرد. مورد پرسش و تردید قرار می –ها و هم امکان تحقق هم از نظر مفهوم، هم ویژگی  –فرهیخته« 

محور توصیف  گرا و حقیقتانسان فرهیخته دوره مدرن، فردی منضبط، مطیع، مستقل، آزاد، عقل

نظام سرمایهمی و حفظ جایگاه  تثبیت  در جهت  انسانی، عمدتا   پرورش چنین  از  داری  شود. هدف 

کند. انسان فرهیخته مدرن همچنین  است؛ انسانی که در راستای تحقق اهداف سازمانی خود تلاش می

 .در پی حفظ میراث فرهنگی خود است

، در حالی  شودها تلقی میها و افسانهانسان فرهیخته مدرن گاه در بند نیروهای ماورایی، داستان

 ها تمرکز دارد. که انسان فرهیخته پسامدرن بر حقایق و واقعیت

همچنین انسان فرهیخته مدرن، بیشتر در جنبه عقلانی رشد یافته و سایر ابعاد وجودی او کمتر  

مورد توجه قرار گرفته است. در مقابل، انسان فرهیخته پسامدرن، فردی است که در ابعاد مختلف  

های بشری، هر کجا و از هر  )عقلانی، اخلاقی، اجتماعی و سیاسی( رشد یافته است. آموختن دانش

 گیرد.منبعی باشد، برای او اهمیت دارد. هویت او در ارتباط با محیط و در گفتمان با دیگران شکل می

آموزد که همه صداها را بشنود، به صداهای مخالف احترام بگذارد،  انسان فرهیخته پسامدرن می

های دانش بشری امکان نقد ترین دانش و اطلاعات خود شک کند، زیرا در همه حوزه یقینیحتی در  

 . وجود دارد 

انسان فرهیخته پسامدرن، خود دست به قلم برده و تجربیات شخصی خود را در تعامل با محیط  

 . خواه استگرا و تمامیتهای کلآورد، در حالی که انسان فرهیخته مدرن اسیر قالببه نگارش درمی

می ارائه  فرهیخته«  »انسان  از  متغیر  همواره  و  سیال  تصویری  پسامدرن،  این  رویکرد  که  دهد 

 شود. های سیاسی، اجتماعی و اقتصادی موجب میهای گوناگونی را در عرصه تغییرات، چالش

برای تربیت »انسان    یافتهاز منظر مربیان پسامدرن، امکان طرح و اجرای یک برنامه فراگیر و نظام

توان انتظار تربیت چنین انسانی  فرهیخته« وجود ندارد؛ یعنی با اهداف از پیش مشخص شده، نمی

شده، را داشت. فلاسفه پسامدرن، به دلیل »توقف در اکنون« و عدم ترسیم اهداف از پیش تعیین

 دهند؛ بلکه معتقدند انسان آرمانی، »خودآفرین« است. تصویری آرمانی از انسان ارائه نمی

دهد که هر دم به  التغییر نشان میثبات و دائمتصویر رورتی از انسان، او را معلق در فضایی بی

های ذاتی و بالفطره انسان، تمام مسائل را صرفا  با عاملیت  توجه به تواناییرود. رورتی، بیسویی می

.  (Manavipour, 2010: 128)، بدون آنکه به تاریخ یا فطرت او نگاهی داشته باشد  کندانسان تبیین می

نیچه، فوکو، رورتی و لیوتار، فیلسوفان پسامدرن، »نیل به انسان برتر« را غایت اساسی نظام تربیتی  

دانند؛ اما این هدف، زمینی و فاقد رویکردهای معنوی به انسان و هدف زندگی اوست. از طرفی، این  می
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تواند به عنوان هدف یک نظام تربیتی کلان در نظر گرفته شود، بلکه صرفا  به صورت فردی هدف نمی

 . (Javidi and Aali, 2010: 165)قابل دستیابی است 

با توجه به تفاسیر مختلف از غایت تربیتی انسان و عدم همسویی در این باره میان فیلسوفان 

ویژگیپسامدرن فاقد  فرهیخته«  »انسان  از  ارائه شده  و  ، تصویر  مبهم  و  یکسان است  و  ثابت  های 

رسد. در مقابل، فیلسوفان مدرن، با توجه به همسویی در غایت تربیتی، تصویر پیچیده به نظر می

 .اندتر و آشکاراتری ارائه نمودهروشن

های معنوی او نادیده  »انسان فرهیخته« مورد نظر فیلسوفان پسامدرن، فاقد جامعیت بوده و جنبه

شود تا »آسمانی«. در مقابل، فیلسوفان مدرن به نیازهای  گرفته شده و موجودی »زمینی« تلقی می

 .اندروحی و روانی انسان توجه نشان داده

ای که در آن زیست  انسان فرهیخته دوره مدرن، افق دید محدودی داشته و عمدتا  برای جامعه

شود؛ فاقد تفکر انتقادی بوده و بیشتر از لحاظ فردی تربیت یافته تا اجتماعی. در  میکند، تربیت  می

مقابل، انسان فرهیخته پسامدرن، انسانی جهانی است، دارای تفکر تفکر انتقادی بوده و شهروند 

 خوب و مفید برای جامعه می باشد. 

شود؛ چرا که انسان  از منظر فلاسفه مدرن، عقل، مشخصۀ بنیادین انسان فرهیخته محسوب می

ای به ابعاد معرفتی  از طریق آن قادر به شناخت حقایق است. در مقابل، فلاسفه پسامدرن توجه ویژه

 .انددیگری چون تجربه و شهود نیز مبذول داشته

آفرین است که خویشتن را معیار و مبنای  انسان فرهیخته در پارادایم پسامدرن، موجودی ارزش

سازد. این در حالی  های کهن را وجهۀ همت خود میدهد و به چالش کشیدن ارزش میها قرار  ارزش

ها را به عنوان اساس و ملاک های سنتی را مد نظر قرار داده و آناست که انسان فرهیخته مدرن، ارزش

 .گزیندعمل خویش برمی

علاوه بر این، انسان فرهیخته پسامدرن، ذاتا  خودفرمان است و هیچ عامل بیرونی را در هدایت 

نمی و  خویش  هدایت  بر  گوناگون  عناصر  تاثیرگذاری  به  فیلسوفان  مدرن،  اندیشه  در  اما  پذیرد. 

 .آفرینی انسان توجه دارندنقش

و نیروهای اجتماعی    ها از منظر اندیشمندان مدرن، انسان فرهیخته محصول گفتمان زمانه، بازی

و سیاسی عصر خویش است. با این حال، به زعم فلاسفه پسامدرن، انسان فرهیخته دارای ماهیتی  

 شمول و واحد است. جهان
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 گیری بحث و نتیجه

فوکو، درمی تبارشناختی میشل  رویکرد  پیوستگی  با  فاقد  یابیم که تحول مفهوم »انسان فرهیخته« 

ها نیز،  مدرن، بلکه پیش از این دورهخطی و ارگانیک است. این مفهوم، نه تنها در دوران مدرن و پسا

دگرگونی  بودهدستخوش  اساسی  صورت  های  و  اشکال  همواره  فرهیخته«  »انسان  های  بندیاست. 

تأثیر عوامل غیرگفتمانی  گوناگونی به خود دیده است که بسیاری از آن نیروهای    ویژهبه  –ها، تحت 

بندی کنونی این مفهوم نیز، خود  اند. صورتزوال یافته یا دگرگون شده  – قدرت و مقتضیات اجتماعی

 محصول همین فرایند تاریخی و پویاست.

یافته  ای تکاملهای پیشین دارد و به هیچ وجه صرفا  مرحلهمدرن، تفاوت بنیادینی با دورهدورۀ پسا

آن نمیاز  محسوب  پساها  پارادایم  در  فرهیخته  انسان  ویژگیشود.  و  علائم  با  و  مدرن،  خاص  های 

 . سازدمتمایزی همراه است که مفهوم آن را از رویکردهای پیشین متمایز می

دهد که هیچ فرهنگ، مکتب فلسفی یا مذهبی،  گیری را به دست میآنچه بیان شد، این نتیجه

»فرهیختگی« ندارد. انسان فرهیخته در هر دوره، با توجه به بستر و زمینۀ    تنهایی بر دیگری برتریِ به

دوران طول  در  بنابراین،  است.  دوران  همان  مسائلِ  به  پاسخگو  و  کامل  تنها  خود،  نه  مختلف،  های 

»تکامل« به معنای پیشرفت خطی در حوزۀ مفهوم انسان فرهیخته وجود ندارد، بلکه »تطور« نیز 

توان ادعا کرد که انسان فرهیختۀ دورۀ لزوما  به معنای بهبود یا برتری نیست. به عبارت دیگر، نمی

 . مدرن، برتر از انسان فرهیختۀ دورۀ مدرن است، و بالعکسپسا

های دیگر  با اتکا به رویکرد تبارشناختی فوکو، معنای انسان فرهیخته در هر دوره، متفاوت از دوره

می پساشودتعریف  در  فرهیخته  انسان  او،  تبارشناسی  منظر  از  که  معنا  این  به  لزوما  ؛  مدرن، 

های سیاسی و تربیت حاکم بر  تر از دورۀ مدرن نیست. فضای تحولات اجتماعی، گفتمانیافتهتکامل

به تعریف و صورت هر دوره، همان که اشاره شد،  انسان فرهیخته میگونه  نهایت،  بندیِ  انجامد. در 

 سیاسیِ حاکم بر جامعۀ خویش است. -انسان فرهیخته تابعی از اقتضائات و شرایط اجتماعی

غایت و  خطی  تکامل  ردّ  و  ثابت  جوهریت  انکار  به  عنایت  اصلی  با  هستۀ  واقع  در  که  مند، 

میروش تشکیل  را  تبارشناسی  شکافشناختی  بر  تأکید  با  همچنین  و  )گسستدهد،  و  ها  ها( 

محور، به شده و منطقتعیینوقایع تاریخی، مفهوم »انسان فرهیخته« از مسیری از پیش  بودنِ تصادفی

شود. مفاهیم،  گیری آن در بسترِ تعاملاتِ قدرت و دانش متحول میتر از نحوۀ شکلسوی درکی پیچیده

های سطحی، به رسند، نیستند؛ بلکه در فرایندِ معرفت، با عبور از لایه گونه که در ظاهر به نظر می آن

یابند. مفهوم »انسان فرهیخته« نیز از این قاعدۀ کلی تبعیت  تر دست میتر و واقعیتبیینی عمیق

 کند.می
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.  پردازدها میگیری دانش و قدرت«، به درک این پدیده تبارشناسی با تمرکز بر »شرایط امکان شکل

بنابراین، هنگام تعریف مفاهیمی چون »انسان فرهیخته« در هر دوره، باید پرسید که چه کسانی این  

کرده تدوین  را  یا  تعاریف  قدرت  اعمال  برای  ابزارهایی  به  چگونه  تعاریف  این  و  اهدافی،  چه  با  اند، 

 .انددهی به جامعه بدل شدهنظم 

می اساس،  این  دوران  بر  در  است  ممکن  مدرن،  فرهیخته«  »انسان  که  گرفت  نتیجه  توان 

 پسامدرنیته نه تنها منسوخ شده باشد، بلکه به شکلی دیگر )و شاید متناقض( بازتولید شده باشد. 

این پژوهش نشان می که گفتماننتایج  بر عقلانیت   هایدهد  تأکید  با  مسلط در دوره مدرنیته، 

ظهور   با  کردند.  تحمیل  و  تولید  را  فرهیخته«  »انسان  از  خاص  تصویری  پیشرفت،  و  علم  ابزاری، 

گفتمان نوینی چون پستپسامدرنیته،  پستهای  و  فرهیخته«ٔ  مدرنیسم  »انسان  این  ساختارگرایی، 

مدرن را به چالش کشیدند و مفاهیم یا اشکال جدیدی را پدید آوردند که ممکن است پراکنده، سیال  

باشند. فرهیخته )اجتماعی،  یا متناقض  قدرت  با سازوکارهای  ناگسستنی  در هر دوره، پیوندی  بودن 

بلکه  تدریجی،  تکامل  یک  نه  پسامدرنیته،  به  مدرنیته  از  گذار  رو،  این  از  دارد.  فرهنگی(  و  سیاسی 

در برداشت از »انسان فرهیخته« را رقم زده است. مطابق با رویکرد    دگرگونی عمیق و گاه پارادوکسیکال 

توان گفت مفهوم »انسان ها، میثابت آن2نگرد، نه در »ذات«می1فوکو که مفاهیم را در »وضعیت« 

نه »کشف 3شده« فرهیخته« »ساخته به شرایط   4شده«است و  تاریخ و نسبت  این مفهوم، در طول 

 خاص، به اشکال گوناگونی پدید آمده است.
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Abstract 

This study explores the concept of the Primary school student as a “subject” 

within the education system of Iran from a phenomenological perspective. It 

focuses on how students are represented in textbooks, perceived by teachers, and 

experienced by students themselves, considering the importance of primary 

education in shaping cognitive, social, and cultural identities. The findings show 

that the concept of the Primary school student is shaped through three main 

dimensions: (1) the representation of students in the education system, including 

their personal and social characteristics, activities, and challenges; (2) the role of 

teachers in constructing this concept through both instructional and educational 

practices; and (3) the influence of the education system itself, including structural 

and performance-related factors. The results also indicate a dominant emphasis 

on cognitive achievement, discipline, obedience, and conformity, while 

emotional, social, creative, and cultural dimensions are less emphasized. This 

reflects a multidimensional but unbalanced construction of the student’s image. 

The study concludes that there is a gap between the official goals of the Iranian 

education system and the lived experiences of students. Although some attention 

is given to holistic development in textbooks and by teachers, dominant curricular 

structures limit a balanced educational approach. The findings highlight the need 

for educational policy reform, a redefinition of the teacher’s role, and greater 

recognition of student agency in the learning process. Future research should 

expand participant diversity and use mixed-method approaches to explore 
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overlooked aspects of students’ experiences. 
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Extended Abstract 
The present study was conducted with the aim of a phenomenological exploration of the 

concept of the Primary school student as a subject within the education system of Iran. 

Given the fundamental importance of the primary education period in shaping children’s 

cognitive, social, and cultural identities, the representation of students in official 

documents, curricula, and lived experiences can have a significant impact on their 

educational trajectory. Accordingly, this study examines the concept of the Primary school 

student from the perspectives of students, teachers, and textbooks . 
This research employed a qualitative approach and was conducted using a 

phenomenological method with an  emergent design, in which data collection and analysis 

were carried out simultaneously. Data were collected through inductive content analysis 

of Persian textbooks for the fourth, fifth, and sixth grades of Primary school, semi-

structured interviews with five primary school teachers and six students from the same 

grades. Participants were selected through purposive sampling based on theoretical 

saturation criteria. Data analysis was conducted using a descriptive–interpretive 

approach, through which the main themes of students’ lived experiences, teachers’ 

perspectives, and the representation of the concept of “student” in textbooks were 

extracted and interpreted . 
The findings indicated that the concept of the Primary school student in the Iranian 

education system can be structured into three main dimensions: first, the representation 

of the student in the educational system, including individual characteristics, social traits, 

activities, and challenges; second, the role of the teacher in shaping the concept of the 

student, encompassing both instructional and educational dimensions; and third, the role 

of the education system in constructing this concept, reflected in performance-related and 

systemic issues. These findings suggest a multilayered interaction among individual, 

institutional, and curricular factors in shaping the understanding of the student. 
The results further revealed that the education system of Iran predominantly emphasizes 

cognitive and disciplinary dimensions as well as traits such as obedience and conformity 

to rules, while emotional, creative, social, and cultural dimensions receive less attention. 

Although partial attention to these dimensions is observed in some textbooks and among 

some teachers, dominant curricular structures and implementation practices limit the 

realization of a balanced educational approach. This situation reflects a gap between the 

declared objectives of the education system and the lived realities of students. 
Finally, it is suggested that educational policy reform, redefinition of the teacher’s role, 

and attention to student agency in the learning process are essential requirements for 

improving the education system. Future research is also recommended to broaden 

participant groups and employ mixed-method approaches to further explore the neglected 

dimensions of students’ experiences. 
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 چکیده
واکاوی مفهوم دانشهدف با هدف  ایران انجام شد: پژوهش حاضر  و تربیت  تعلیم  . رویکرد این  آموز دبستانی در نظام 

با روش پدیدار شناسی انجام شد،که از نوع کیفی و  پیدایشی بود، بدین  پژوهش  از نوع  ها   معناکه تحلیل دادهطرح آن 

های فارسی  ها با استفاده از روش تحلیل محتوای استقرایی در کتابآنها انجام گرفت. گردآوری داده  همزمان با گردآوری

آموز دوره دبستان صورت گرفت.  چهارم، پنجم و ششم دبستان و روش مصاحبه نیمه عمیق با پنج معلم و شش دانش

منبع اسنادی مکمل بررسی شد. برای  های درسی نیز بههای آموزشی در بستر واقعی، کتابمنظور فهم تجربهبه عنوان 

از روش نمونه گیری هدفمند با توجه به قاعده اشباع نظری در انتخاب نمونه بهره گرفته    آموزانانتخاب معلمان و دانش

آموز دبستانی  ها نشان داد که مفهوم دانشتفسیری بهره گرفته شد. یافته  - شد. در بخش تحلیل داده از رویکرد توصیفی

های فردی،  آموز در نظام تعلیم و تربیت که شامل؛ ویژگی(تصویر دانش1در نظام آموزش و پرورش شامل سه مؤلفه اصلی؛  

آموز که شامل؛ وجه آموزشی و وجه پرورشی  دهی به مفهوم دانش( جایگاه معلم در شکل2ها و مشکلات،  اجتماعی، فعالیت

آموز نیز شامل؛ عملکرد و مشکلات بود. که عناصر هریک  دهی به مفهوم دانش( نقش نظام آموزش و پرورش در شکل 3و  

آموز دبستانی در  نتایج این پژوهش نشان داد که مفهوم دانشها به تفصیل در متن مقاله شرح داده شده است. مؤلفهاز 

های هیجانی،  پذیری متمرکز است و سایر ابعاد وجودی کودک، همچون جنبههای شناختی و اطاعتایران بیشتر بر ویژگی

هایی برای  های درسی و دیدگاه معلمان، تلاشاند. هرچند در محتوای کتاباجتماعی و فرهنگی، کمتر مورد توجه قرار گرفته

ریزی درسی و شیوه اجرای آن، مانع تحقق تربیت متوازن شده  شود، اما ساختار برنامهکردن این ابعاد مشاهده میلحاظ

آموز  های آموزشی، نقش معلم و جایگاه دانشاست. این شکاف میان اهداف آرمانی و تجارب زیسته، بازنگری در سیاست

 سازد.را ضروری می

 آموز دبستانی، دوره ابتدایی، نظام آموزش و پرورش ایران.دانش واژگان کلیدی:

 

  

 
 1405-06-24انتشار:   1405-02-13پذیرش:   1404- 04-27دریافت:   1
 .کارشناسی ارشد علوم تربیتی، دانشگاه شیراز، شیراز، ایران 2
  :khoshbakht@shirazu.ac.ir ایمیل:  . )نویسنده مسئول(.دبستانی، دانشگاه شیراز، شیراز، ایراندانشیار، گروه آموزش ابتدایی و پیش 3
 .دبستانی، دانشگاه شیراز، شیراز، ایراناستاد، گروه آموزش ابتدایی و پیش 4
 .دبستانی، دانشگاه شیراز، شیراز، ایراناستاد، گروه آموزش ابتدایی و پیش 5

mailto:khoshbakht@shirazu.ac.ir
https://orcid.org/0009-0002-6840-5525
https://orcid.org/0000-0002-1736-5562
https://orcid.org/0000-0002-8074-1057
https://orcid.org/0000-0003-3455-7504


       326                                                                                1404پاییز و زمستان ، 1، شماره 10سال  

 

 مقدمه 

گیری شخصیت فردی و اجتماعی است. در فاصله  دوران کودکی، تأثیرگذارترین دوره در شکل

گذراند و در این  سال، کودک، بخش قابل توجهی از زمان خود را در مدرسه می  12تا    6سنی  

مهارت مفاهیم فرآیند،  درک  خودشناسی،  سوادآموزی،  منطقی،  تفکر  مانند  بنیادینی  های 

بنابراین آموزش و پرورش به عنوان یک    .(Seif, 2022)گیرد  اخلاقی و روابط اجتماعی را فرا می

 های اساسی شخصیت کودک دارد. نهاد در اجتماع، تاثیر به سزایی در چگونگی رشد جنبه

بینی و ایدئولوژی  جهانهای یک جامعه، تحت تاثیر بخشآموزش و پرورش، همچون دیگر  

کوشد  فکری  حرکت کرده و می  حاکم بر آن جامعه است. نظام آموزشی در راستای این چارچوب

که به نظام  برنامه ریزان آموزشی تا جایی آموزان را متناسب با آن تربیت کند. بنابراین، تا دانش

ها را در قالب اهداف  ها، اهداف و نیازآموزش و پرورش و اهداف آموزشی مربوط باشد، این ارزش

های نظام  ها و برنامه ریزیی تمام فعالیتنتیجه  (.Mohsenpor, 2019)  کنندآموزشی بیان می

دهد که شامل عناصری مثل؛  را تشکیل می  آموزش و پرورش در نهایت یک طرح و برنامه درسی

ای  مثابه آیینهبرنامه درسی بههای یادگیری و ارزشیابی است. در نتیجه،  اهداف، محتوا، فعالیت

ریزان به امر تربیت است و از طریق تعیین اهداف  گذاران و برنامهنما، بازتاب نگاه سیاستتمام

روش دروس،  محتوای  شکلآموزشی،  بر  ارزشیابی،  و  تدریس  ویژگیهای  های  گیری 

هویتی   و  اجتماعی  اخلاقی،  خلاقیت(،  و  انتقادی  تفکر  مسئله،  حل  شناختی)همچون 

، هر کودک از بدو ورود به مدرسه، تحت  . بنابراین (Berk, 2022گذارد ) آموزان تأثیر میدانش

 گیرد.  شده توسط نظام رسمی آموزش قرار میتأثیر مستقیم برنامه آموزشی طراحی

به دبستان  بنیادیدوره  و  نخستین  در  عنوان  کلیدی  نقش  رسمی،  آموزش  مرحله  ترین 

- گیری ابعاد مختلف وجودی کودک دارد. اهداف این دوره در چهار حوزه زیستی، اخلاقیشکل

قابل طبقه اعتقادی  و  اجتماعی  زمان  بندیرفتاری،  را  دوره  این  اندیشمندان،  از  بسیاری  اند. 

ارزش و  هنجارها  بهتثبیت  میها،  عقیدتی،  و  سیاسی  سطوح  در  اساس،  ویژه  این  بر  دانند. 

همکاری و تفکر جمعی از خصایص بارز  ۀ  هایی چون آرامش نسبی، میل به دانایی، روحیویژگی

تر، غرایز جنسی تقریبا  خفته،  ها آهستهشوند. رشد جسمانی در این سالاین مرحله تلقی می

واقع کودک  تفکر  میو  دارد  گراتر  همراه  به  را  بیشتری  اجتماعی  امر، سازگاری  و همین  شود 
(Seif, 2022 .) 
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علاوه بر آنچه در بالا ذکر شد، با شروع دوره دبستان، کودک خود را در جایگاهی دیگر و  

آموز بودن" است که به ویژه این مفهوم در کلاس درس  بیند و آن " دانشخارج از خانواده می

دانش معلم،  هر کلاس،  اساسی  عنصر  میکند. سه  پیدا  که تجلی  است  درس  کتاب  و  آموز 

آموزان موفقت  معلم در تدریس مستلزم تسلط کافی وی بر دانش محتوای درسی، دانش دانش

جا که برنامه درسی، معلم،  از آن (.Kolis & Dunlap, 2004)های یادگیری است و دانش نظریه

دهنده شخصیت و  های محوری نظام آموزشی، عناصر اصلی شکلمحیط آموزشی و اندیشه

دانش میهویت  اهمیت  اساسی  پرسش  این  بررسی  هستند،  »مفهوم  آموزان  که  یابد 

 شود. گانه کلاس، چگونه تعریف میآموز« از دیدگاه هر این عناصر سهدانش

های مختلف نگاه شده است.  آموز به گونهدر روانشناسی و از رویکردهای مختلف  به دانش

آموز فرد منفعلی است که محیط با تقویت و تنبیه، یادگیری  برای نمونه در نظر رفتارگرایان دانش

آموز فردی سازنده دانش است،  دهد. از نظر شناخت گراها، همچون پیاژه، دانشمیاو را شکل  

آموز یک  کننده منفعل. در مکتب سازنده گرایان اجتماعی چون ویگوتسکی دانشنه دریافت

اجتماعی پیدا می  –کنشگر است که در بستر  (. Atkinson et al., 2021)  کندفرهنگی معنا 

آموز چگونه اتفاق می افتد،  بنابراین در مکاتب روانشناسی با توجه به اینکه یادگیری دانش

 آموز ویژگی متناسب با آن چگونگی را دارا است.دانش

بنیادین نظام آموزش ایران، دانشدر سند تحول  بهوپرورش جمهوری اسلامی  عنوان  آموز 

شود.  جانبه هویتی تعریف میمحور اصلی فرایند تعلیم و تربیت و »متربی« در مسیر رشد همه

بنیادین(، دانش و مفاهیم  اول سند)کلیات  اساس فصل  از  بر  فعال، برخوردار  آموز موجودی 

صورت  کرامت انسانی و دارای استعدادهای متنوع است که باید در تعامل با محیط تربیتی، به

آگاهانه و اختیاری در مسیر تحقق مراتب حیات طیبه حرکت کند. در این چارچوب، وظیفه  

های لازم برای تکوین و تعالی  سازی زمینهوپرورش نه صرفا  انتقال دانش، بلکه فراهمنظام آموزش

آموز را از جایگاه  های مختلف تربیتی است. این نگاه، دانشدر ساحت  آموزمستمر هویت دانش

تربیتدریافت او را به کنشگری  و  فرایند  کننده منفعل آموزش خارج کرده  اثرگذار در  و  پذیر 

 (. Ministry of Education of Iran, 2011, Chapter 1)کند یادگیری و تربیت تبدیل می

آموز  های دانشویژگیهای شش گانه تربیت،  توان براساس ساحتمیهمچنین در این سند  

ساحت تربیت اعتقادی، عبادی و اخلاقی(، حافظ  را چنین بر شمرد: خود شناس و خداشناس)

محیط زیست و سلامت و بهداشت جسمی و روانی خود و دیگران)ساحت تربیت زیستی و  
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پذیر، شرکت در بازشناسی فرهنگ و تمدن اسلامی  بدنی(، مقید به رعایت قانون، مسئولیت

اقتصادی و فهم مسائل   امر معاش و زندگی  )ساحت تربیت اجتماعی و سیاسی(، مدبر در 

)تربیت    ای( به دنبال کسب علم و دانش فنآورانهاقتصادی )ساحت تربیت اقتصادی و حرفه

زیبایی درک  و  خویش  الهی  فطرت  بازخوانی  برای  تخیل  دارای  فناوری(،  و  جهان  علمی  های 

زیبایی تربیت  هنری(  آفرینش)ساحت  و   ,Ministry of Education of Iran, 2011)شناختی 

Chapter 1 .) 
(، نه تنها بازتاب  2011آموز در سند تحول بنیادین آموزش و پرورش )چگونگی تعریف دانش

دهنده نحوه درک و مواجهه معلمان و  رویکرد کلان نسبت به تعلیم و تربیت است، بلکه نشان

ذهن  دانش پرسش  این  نتیجه  در  هست.  نیز  فرآیند  این  در  خود  نقش  و  هویت  با  آموزان 

آموز در نظام آموزش و پروش چگونه است؟ نگارندگان این مقاله را مشغول کرد که مفهوم دانش

آموزان  از   های درسی چگونه بازنمایی شده است؟ ادراک معلمان و دانش این مفهوم در کتاب

 این مفهوم چیست؟  

طور مستقیم از  مرور مطالعات پیشین نشان داد که تاکنون پژوهشی با رویکرد کیفی که به

آموز دبستانی« در نظام آموزش  پردازی »دانشهای بالا، به مفهوماسخگویی به پرسشپطریق  

ویژگی مطالعات،  برخی  در  هرچند  است.  نشده  انجام  باشد،  پرداخته  ایران  پرورش  یا  و  ها 

 اند. صورت کمی یا کیفی بررسی شدههای خاص کودکان دوره ابتدایی بهمهارت

های جدیدتر عمدتا  بر ابعاد هویتی، فرهنگی و گفتمانی  در حوزه مطالعات داخلی، پژوهش

داشته تمرکز  ابتدایی  )آموزش  ایمادا  و  ادیب  محمدی،  علیزاده،  مثال،  برای  در 2023اند.   )

های درسی مطالعات اجتماعی دبستان ایران ها در کتابها و هویتپژوهشی با عنوان ارزش

کتاب این  که  دادند  گفتماننشان  حامل  ایرانیها  هویت  همچون  ارزش  -هایی  های  اسلامی، 

ای با  ( در مطالعه2023اجتماعی و سنتی و توجه به تنوع فرهنگی هستند. همچنین، منصوری)

ها و تمایلات فرهنگی  های درسی دبستان ایران، به تحلیل ارزشتمرکز بر فرهنگ غالب در کتاب

سازی مسلط پرداخته و نشان داده است که گرایش به فرهنگ غالب، هویت ملی و برجسته

 ها دارند. عناصر فرهنگی، نقش محوری در محتوای این کتاب

محور و تفکر انتقادی  وگو( در پژوهشی با عنوان آموزش گفت2023)  در همین راستا، مانی

تواند به بهبود مهارت تفکر  های آموزشی مبتنی بر گفتمان میکارگیری مدلکند که بهتأکید می
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دانش میانتقادی  نشان  مطالعه  این  نتایج  شود.  منجر  ابتدایی  دوره  تعامل  آموزان  که  دهد 

 آورد.گفتاری فعال در کلاس درس، فضایی برای بازاندیشی، مشارکت و پرورش تفکر فراهم می

اند. آموزان دبستانی پرداختهبرخی مطالعات نیز به ابعاد اخلاقی و اجتماعی رشد دانش

آموزان را بررسی گیری هویت اخلاقی در دانشهای شکل( زمینه2021فر )هاشمیانمدنیان و  

داشته تأکید  فرایند  این  در  فرهنگ  و  سیاست  دین،  مدرسه،  خانواده،  نقش  بر  و  اند.  کرده 

( نیز با تمرکز بر رشد اخلاقی و قضاوت ارزشی کودکان،  2020)  اسلامی نخلی، خرمی و درویشی 

اخلاق ارتقای  در  را  اجتماعی  عوامل  و  مدرسه  دانش نقش  قرار مداری  بررسی  مورد  آموزان 

 اند. داده

( نشان دادند که استفاده 2020سفلی )های فردی و اجتماعی، غفاری و آبیدر حوزه مهارت

های اجتماعی  تواند به تقویت مهارتهای هدفمند در کلاس درس میاز تدریس فعال و بازی

همچنین،دانش کند.  کمک  دبستانی  )  آموزان  صیدی  و  آموزش  2018کاکابرایی  تأثیر   )

را بر بهبود سبک آموزان ای دانشهای مقابلهساختاریافته حل مسئله در خانواده و مدرسه 

( با بررسی نقش مدرسه در  2017تر از آن، قائدامینی، مولایی و رجبی )اند. پیشگزارش کرده

تواند رشد  کنار خانواده و جامعه، تأکید کردند که اختلال در عملکرد هر یک از این نهادها می

 سالم شخصیت کودک را با مخاطره مواجه سازد.  

تبع آن تصویر  نشان دادند که مفهوم کودکی و به(  2016همچنین، سجادیه و آزادمنش )

های  های فرهنگی و ارزشی است. یافتهآموز، مفهومی تاریخی و متأثر از زمینهکودک/دانش

گرایانه های تربیتی از کودک و پرهیز از نگاه تقلیلاین پژوهش بر ضرورت بازاندیشی در برداشت

آموز دبستانی در نظام آموزش و  تواند در تحلیل تصویر دانشبه او تأکید دارد؛ امری که می

( با تأکید بر آرای کانت و پیترز نشان  2016پرورش ایران مورد توجه قرار گیرد. بهمنی و همکاران )

مستلزم  داده آن  تحقق  و  است  تربیت  اساسی  اهداف  از  یکی  اخلاقی  استقلال  که  اند 

 آفرینی عقل و اراده آزاد در فرایند تربیتی است.  نقش 

های شناختی و  های خارجی نیز به بررسی مهارتدر کنار مطالعات داخلی، برخی پژوهش

های  ( در پژوهشی سطح مهارت2021)  اند. سرونتوآموزان دوره ابتدایی پرداختهاجتماعی دانش

ها در سطح آموزان ابتدایی را بررسی کرده و نشان داده است که این مهارتتفکر انتقادی دانش

های موجود در عملکرد معلمان و نیز آمادگی شناختی پایینی قرار دارند؛ امری که به ضعف

ای به  ( در مطالعه2020آموزان نسبت داده شده است. همچنین، یون، جو و کانگ )خود دانش
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دانش میان  در  علمی  پژوهش  توانایی  و  همدلی  گروهی،  خلاقیت  میان  مثبت  آموزان رابطه 

  . اندها برجسته کردهابتدایی اشاره کرده و نقش تعاملات اجتماعی را در ارتقای این توانایی

یک از این مطالعات  های مرتبط مشخص است، هیچهمانطور که در مرور بخشی از پژوهش

آموز دبستانی و بازنمایی آن در ساختار نظام  به شکل جامع و کیفی به تحلیل مفهوم دانش

نپرداخته ایران  تربیت  و  اینتعلیم  از  میاند.  نخستین  رو  حاضر،  پژوهش  که  کرد  ادعا  توان 

ای است که تلاش نموده این موضوع را با رویکرد عمیق و تحلیل چندوجهی بررسی  مطالعه

آموز دبستانی را از زوایای  کوشد با تکیه بر رویکردی کیفی، مفهوم دانشمینماید و درنتیجه  

آموز( بررسی کرده و بازنمایی آن را در نظام تعلیم و تربیت  گوناگون )کتاب درسی، معلم و دانش

تنها ابعاد مغفول در تربیت رسمی این گروه سنی را تواند نهایران تحلیل کند. این واکاوی می

های شناختی، اخلاقی و اجتماعی ها و چالشروشن سازد، بلکه پاسخی برای برخی از کاستی

امروز و حتی بزرگسالان دیروز که محصول همین نظامدر میان دانش ارائه دهد. آموزان  اند، 

 های زیر است: بنابراین مطالعه حاضر درصدد پاسخگویی به پرسش

 پرسش اصلی: 

 آموز دبستانی در نظام آموزش و پرورش ایران چگونه است؟مفهوم دانش

 های خرد: پرسش

 های درسی دوره دبستان چگونه است؟آموز در کتابمفهوم دانش - 

 آموزان دبستانی و معلمان دبستان چگونه است؟آموز از نظر دانشمفهوم دانش - 

 

 روش پژوهش 

پژوهش حاضر با رویکرد کیفی و در قالب طرح پدیدارشناسی از نوع پیدایشی انجام شد. در  

زمان و در تعامل مستمر با میدان  صورت همها بهاین طرح پیدایشی، گردآوری و تحلیل داده

می صورت  عمیقپژوهش  درک  به  دستیابی  امکان  تا  زیسته  گیرد  تجارب  و  معانی  از  تری 

کنندگان فراهم شود. تمرکز اصلی این طرح، تفسیر پدیده مورد مطالعه از منظر افرادی مشارکت

 اند. طور مستقیم تجربه کردهاست که آن را به
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 کنندگان و اسناد انتخاب مشارکت

آموز دبستانی« در نظام تعلیم و تربیت ایران، از دو منبع داده  منظور تبیین مفهوم »دانشبه

کنندگان با  های میدانی استفاده شد. در بخش میدانی، مشارکتشامل اسناد رسمی و داده

گیری هدفمند از نوع شایع و بر اساس اصل اشباع نظری انتخاب شدند.  استفاده از روش نمونه

منظور، با مشورت مدیران مدارس منتخب در نواحی دو و چهار شهر شیراز، معلمان و بدین

های خود را داشتند، شناسایی و انتخاب  ها و دیدگاهآموزانی که توانایی بیان روشن تجربهدانش

های چهارم تا ششم  آموز دختر از پایهدانش  6معلم زن و    5نفر شامل    11شدند. در نهایت،  

 ابتدایی در پژوهش مشارکت داشتند.

عنوان اسناد های چهارم، پنجم و ششم ابتدایی بههای فارسی پایهدر بخش اسنادی، کتاب

مورد تحلیل انتخاب شدند؛ زیرا از نظر محتوای روایی، داستانی و ادبی، ظرفیت بیشتری برای  

 آموز دارند.بازنمایی تصویر دانش
 . اطلاعات مصاحبه شوندگان 1جدول شماره 

 تدریس/ سابقه

 پایه تحصیلی 
 ردیف مصاحبه شونده  جنسیت 

 1 آموزدانش دختر ششم

 2 آموزدانش دختر ششم

 3 آموزدانش دختر پنجم 

 4 آموزدانش دختر پنجم 

 5 آموزدانش دختر چهارم 

 6 آموزدانش دختر چهارم 

 ۷ معلم زن یک سال 

 8 معلم زن دو سال 

 9 معلم زن نه سال

 10 معلم زن چهار سال

 11 معلم زن ده سال

 

 یابی روش داده

 ؛ ها از دو طریق انجام شدگردآوری داده
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های  های فارسی پایهالف( تحلیل اسناد درسی )سندکاوی(؛ در این مرحله، متن کامل کتاب

پاراگراف بررسی شد و مضامین و اهداف تربیتی  بهمند و پاراگرافصورت نظامچهارم تا ششم به

 مستقیم و غیرمستقیم استخراج گردید. 

دقیقه با    20تا    15زمان تقریبی  هایی با مدتساختاریافته؛ مصاحبههای نیمهب( مصاحبه

صورت باز طراحی شدند. سؤالات محوری برای  ها بهآموزان انجام شد. پرسشمعلمان و دانش

دانش مفهوم  شامل  دانشمعلمان  در  پرورش  قابل  ابعاد  دبستانی،  ویژگیآموز  و  های  آموز 

های  آموز و ویژگیهایی درباره تعریف دانشآموزان نیز پرسشآموز مطلوب بود. برای دانشدانش

زمان با تحلیل اولیه تا  صورت تدریجی و هم ها بهاساسی آن مطرح شد. فرایند گردآوری داده

 دستیابی به اشباع نظری ادامه یافت. 

 

 کاوی روش داده

های حاصل از مصاحبه ، بر  تحلیل داده، این پژوهش، هم در بخش سند کاوی و هم در داده

( تحلیل محتوا را به سه روش تحلیل محتوای  2000شد. میرینگ )پایه تحلیل محتوا انجام  

کند. در  میکمی، تحلیل محتوای کیفی قیاسی و تحلیل محتوای کیفی استقرایی طبقه بندی  

شوند. پژوهشگر در این الگو  ها توسط پژوهشگر استخراج میتحلیل محتوای استقرایی، مؤلفه

مقوله کردن  مشخص  مؤلفهبدون  و  پرداخته  اسناد  متن  بررسی  به  مفاهیم،  و  پیدا  ها  را  ها 

های درسی  کند. در مطالعه حاضر روش تحلیل محتوا، استقرایی بود. واحد تحلیل در کتابمی

هر   آن  از  پس  و  هر مصاحبه ضبط  نیز، محتوای  بخش مصاحبه  در  بود.  پاراگراف  و  جمله 

قرار گرفت.    هامصاحبه به نوشتار تبدیل شد و محتوای هر یک مورد واکاوی و استخراج مؤلفه

های آن با ریزبینی و بدون حذف  ها در جهت بررسی محتوا و مؤلفهتحلیل محتوای مصاحبه

 جزئیات، در چندین مرحله انجام شد.  

گذاری باز، کدگذاری محوری و کدگذاری  ها  از سه شیوه کددر تحلیل محتوای استقرایی داده

یا گزینشی   (. Strauss & Corbin, 1990, as cited in Creswell, 1994)استفاده شد    انتخابی 

ها یا متن کتاب( صورت  بدین ترتیب که ابتدا نگاهی اجمالی به متن مورد تحلیل)متن مصاحبه

به   باز  رمزگذاری  روش  از  استفاده  با  و سپس  آید  متن حاصل  به  نسبت  ذهنیتی  تا  گرفت 

بندی  اولیه یا جانبی دسته  هایها در قالب مقولهها پرداخته شد. این رمزمستمر دادهۀ  مقایس

پژوهش سپس  و  مقایسگردید  با  مقولهۀ  گر  رمزمستمر  طریق  از  که  اولیه  گذاری  های 
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گذاری محوری  ها نموده و به انجام رمزهایی میان آنآمده بود؛ سعی در یافتن پیونددستبه

ها، تصویری  شده از دل دادهاقدام نمود. در جریان این رمزگذاری، با توجه به مفاهیم پدیدار

ۀ  استخراج شدند. در آخرین مرحل  1های مبنایی ها به دست آمد و مقولهغنی از مفاهیم و مقوله

 های مبنایی، رمزگذاری انتخابی صورت گرفت. مستمر و مجدد مقولهۀ  این فرایند، پس از مقایس
 

 روش اعتبارسنجی 

یافتهبه اعتماد  قابلیت  و  اعتبار  بررسی  کلیه منظور  ممیزی؛ مستندسازی  روش مسیر  از  ها، 

ها، تحلیل و تفسیر بازبینی، نیز روش  گیری، گردآوری دادهمراحل پژوهش شامل طراحی، نمونه

آموز( استفاده شد.  ها)در پژوهش حاضر:کتاب درسی، معلم و دانشجمع آوری چندگانه داده

 Lincoln & Guba, 1985, as cited)ها، مطابق چارچوب اعتبارسنجی لینکن و گیوبا  این شیوه

in Micat & Morehouse)  های کیفی،  شده برای اعتباربخشی در پژوهشاز راهبردهای پذیرفته

 شود. ویژه مطالعات پدیدارشناختی، محسوب میبه

 

 های پژوهشیافته

پرسشیافته به  ابتدا پاسخ  براساس  پژوهش  پرسش اصلی  های  به  های خرد و سپس پاسخ 

 پژوهش، در زیر آورده شده است.  

از منظر کتاب( پاسخ به سوال فرعی نخست پژوهش: دانش1 های درسی  آموز دبستانی 

 هایی است؟ شود و شامل چه ویژگیچگونه تعریف می

های چهارم، پنجم  های فارسی پایهاهداف تربیتی مستقیم و غیرمستقیم کلیه دروس کتاب

 ورده شده اند.  آ 2و ششم دبستان براساس ملاک زیر استخراج گردید و در جدول شماره 

ارزش مستقیم:  بهاهداف  که  رفتارهایی  و  دانش ها  به  صریح  نهی  طور  یا  توصیه  آموز 

 شوند. می

ها وجود  صورت ضمنی در متن درساهداف غیرمستقیم: مفاهیم ارزشی و هنجاری که به

 شوند. های معنایی استخراج میدارند و از طریق تحلیل لایه

 
 های فارسی) چهارم، پنجم و ششم دبستان(های اصلی کتاب: مؤلفه2جدول 

 
1 focal-categories 
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 های اصلی مؤلفه های فرعی مؤلفه ها برخی از نکات کلیدی مطرح شده در کتاب

اگر میخواهیم عالم را بهتر بشناسیم، یک راه   -

ها را خوب تماشا کنیم،  ساده آن است که پدیده

درباره آفرینش هریک بیندیشیم و آنها را با  

 یکدیگر مقایسه کنیم.

های موفقیت در کارها، بهره گیری  یکی از شرط -

 از دانایی و هوشیاری است.

های  هم برای کشف و شناخت بهتر زیبایی ما  -

آفرینش، باید به تفکر درباره خود، خلق، خلقت و  

 خالق بپردازیم.

  - هوشیار - متفکر

  -پژوهشگر  - تلاشگر

 هدف مند 

های  ویژگی

 درونی 

های  ویژگی

 فردی

تصویر  

آموز  دانش

 دبستانی

های آفرینش است؛  عالم تماشاخانه ی شگفتی -

های کنیم، آفریدهمییعنی به هر طرف که نگاه 

 زیبای خداوند را می بینیم.

خوب ودقیق نگاه کنیم، گوش بدهیم، بسیار   -

ها بپرسیم و از  ها، شنیدهبخوانیم و درباره دیده

 پرسیدن نهراسیم.

- قانع  

دانش  

  -جو

بیننده  

- دقیق 

گوش  

دهنده 

 فعال 

اخلاق  

 فردی

های  ویژگی

 اخلاقی 

بدان که ای پسر که مردمان تا زنده اند از  -

 دوستان ناگزیرند.

و دیگر با مردمانی که با تو به راه دوستی روند و   -

نیم دوست باشند، نیکویی و سازگاری کن و در هر  

نیک و بد به ایشان مشفق باش تا چون از تو  

 بینند، دوست یکدل شوند.میمردی 

  - دوستی

  -برادری

خوش  

  - رفتاری

 راستگویی 

اخلاق  

 اجتماعی

از خدای بزرگ میخواهیم به ما یاری رساند تا   -

 در این راه موفق شویم.

سیم، آنکه چون محنت و شدت گذشتگان   -

شنود، داند که هیچ کس از بند محنت آزاد نبوده  

 است، او را تسلی باشد.

- مسلمان

خدا  

  - شناس

- دین دار  

  -عابد

  -متوکل 

 شاکر

هویت  

 دینی 

های  ویژگی

 هویتی 
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وطن خانه شماست و من) زبان فارسی( عامل   -

 پیوستگی و اتحاد همه ی اعضای این خانه ام.

ها گوش کنید * نظر ما این است* شهدا  بچه -

 خورشیدند* 

وطن  

  - پرست

دارای  

هویت  

- ملی 

تکریم  

میراث  

فرهنگی،  

تاریخی و  

 ادبی

هویت  

 ملی

امروز در كلاس، درس را بلد نبودم و خانم معلمّ   -

مرا دعوا كرد. حالا هم كه به خانه بروم، پدر و  

 مادرم مرا سرزنش خواهند كرد.

ها سحر آمیزند! من درسم را از اول تا  مروارید  -

های  آخر بلد بودم! خانم معلم مرا جلوی بچه

 کلاس تشویق کرد.

  - سرزنش شونده

 تشویق شونده 

رابطه با  

 خانواده

  هایویژگی

 اجتماعی
 

مشاهده  همان بالا  جدول  در  که  کتابمیطور  در  دانششود  مفهوم  درسی  با  های  آموز 

ها در دو دسته فردی و اجتماعی قرار  های آن به تصویر کشیده شده است.  این ویژگیویژگی

های درونی، اخلاقی) فردی و اجتماعی( و هویتی) دینی  های فردی شامل ویژگیگیرند. ویژگیمی

های اجتماعی شامل رابطه با خانواده از نوع سرزنش شونده/ تشویق شونده و ملی( و ویژگی

 های اساسی در جدول آورده شده است. های فرعی این ویژگیاست. مولفه

های درسی بیشتر بر ابعاد شناختی و اخلاقی  ها نشان دادند که کتاببه طور کلی یافته

آموزان  دهی رفتار و نگرش دانش آموزان تمرکز دارند و نقش خانواده و جامعه در شکلدانش

 برجسته است. 

آموزان و آموز دبستانی در نگاه دانش( پاسخ به سوال فرعی دوم پژوهش: مفهوم دانش2

 معلمان چگونه است؟

آمده    3معلم در جدول شماره    5آموز و  دانش  6با    نتایج تحلیل استقرایی متن مصاحبه

 است. 
 

 ها های اصلی استخراج شده از متن مصاحبه: مؤلفه3جدول 
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برخی نکات کلیدی مطرح شده در  

 هامصاحبه
  های فرعی مؤلفه

های  مؤلفه

 اصلی

باید برای ادامه تحصیل و   آموزاندانش-

 شغل آینده خود برنامه ریزی داشته باشند.

آموزی خوب است که نماز از نظر من دانش-

خوان، فعال در مدرسه، مسئولیت پذیر،  

 درسخوان باشد.

برنامه   - هدف مند

  - مختار- ماهر  - ریز

عامل به  -گر  تلاش

  - فعال -علم

بالغ   - مستقل

فکری مشتاق  

جویای   -یادگیری

  - شناخت خویش

   -کنجکاو 

  - با اعتماد به نفس

با استعداد  

 دانستن خود 

 درونی 

 

 فردی

 هاویژگی

تصویر  

آموز  دانش

 دبستانی

آموز خوب کسی است که اعتقادات دانش-

خودش را داشته باشد و به اعتقادات دیگران  

 نیز احترام بگذارد.

سخنان گفته شده در درس قرآن و  -

 آسمانی منطقی و عقلانی است. هایهدیه

آموزان باید  های دبستان به دانشدر سال-

سمت و سوی دینی داده شود تا از  

های بیگانه های نامناسب از فرهنگالگوگیری

 جلوگیری شود.

دارای اصول  

تمایل به    -اعتقادی

در   - فرائض دینی

جستجوی  

 شناخت خدا 

هویت  

 دینی 

نظم و انضباط در مدرسه از درس خواندن  -

مهم تر است چون برای پیشرفت انسان  

 ضروری است.

 آموز باید اهل قضاوت کردن نباشد.دانش-

دارای   - راستگو

  - اصول اخلاقی

  -پایبند به قوانین

در پی فرار از  

دارای رفتار   - تنبیه

 مناسب 

  - اخلاقی

 انضباطی 

دختر و پسر در روحیات با هم   آموزاندانش-

آموزان دختر درسخوان  تفاوت دارند و دانش

 .تر هستند

آموز باید با ادب باشد و طبق قوانین دانش-

رفتار کند چون اگر این کار را نکند، اخطار و  

 تنبیه در پی دارد.

همکاری کننده با  

مفید برای    - دیگران

خوش   -جامعه

دارای   -رفتار

های مهارت

حافظ   -اجتماعی

 اجتماعی
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  - محیط زیست

لزوم تفاوت رفتاری  

 بر اساس جنسیت 

آموز کسی است که تکالیفش را انجام دانش-

 دهد، درس بخواند و به مدرسه برود.

آموزان تسلط بر  آموزش و پرورش از دانش-

مباحث دانش ارائه شده در کتاب را  

 خواهد.می

لزوم درس  

پیشرفت    -خواندن 

در گرو درس  

اهمیت    -خواندن 

  -دادن به درس 

انتقال دانش به  

تسلط بر   - دیگران

 دانش 

 درسی

 ها فعالیت

آموز خوب کسی است که در مدرسه دانش-

های دیگر نیز  به جز درس خواندن فعالیت

 داشته باشد.

لزوم پرداختن به  

های  فعالیت

لزوم   -غیردرسی

نپرداختن به  

 حاشیه

 غیر درسی

های دبستان حجم دروس و مفاهیم  در سال-

آموزان  زیاد است به همین علت دانش

های  توانند آن طور که باید مهارتنمی

 ضروری را یاد بگیرند.

آموز دبستانی در حال حاضر از  دانش-

اهداف یادگیری مطالب با خبر نیست و به 

 همین علت بی انگیزه است.

خستگی از حجم  

بی   - زیاد مطالب

ارزش دانستن  

سهل   -یادگیری

بی   - انگاری

بی   -مسئولیتی 

خبری از اهداف  

بی   -یادگیری

بی   - انگیزگی

اشتیاقی به  

 یادگیری

 مشکلات 
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مفهوم بازی باید در تدریس معلم وجود  -

 داشته باشد.

های حل مسئله در  اینکه تفکر و ویژگی-

آموزان شکل گرفته باشد به معلم و  دانش

 محیط آموزشی بستگی دارد.

مفهوم خلاقیت در نظام آموزش و پرورش  -

آموزان پرورش  مورد غفلت بوده و در دانش

 شود.داده نمی

لزوم آموزش  

مسائل اساسی  

اهمیت   -دین

وجود مفهوم بازی  

لزوم   - در تدریس

های  آموزش مهارت

لزوم   - ارتباطی

آموزش نحوه  

اهمیت   - تفکر

  های آموزش پایه

 فکری و رفتاری 

 وجه آموزشی 

جایگاه 

معلم در  

-شکل 

دهی به 

مفهوم  

 آموزدانش

معلم نباید اعتقادات خود را به  -

آموزان القا کند اما من اگر مطمئن  دانش

آموزان  باشم که نوع تفکر من برای دانش

 دهم.مفید است، آن را آموزش می

مباحث خود شناسی و خدا شناسی هم به  -

 خوبی مورد توجه قرار نگرفته است.

آموزان در  نیاز است تلاش شود تا دانش-

دوره ابتدایی خودش و خدا را در سطح  

هاي اجتماعي  ¬تواناییش بشناسد و مهارت

 را کسب کند.

در   -ناتوانی معلم 

دادن الگوی  

عدم   - رفتاری

گیری معلم  سخت

  -آموزان به دانش

اثر گذاری بالای  

  دهیجهت - معلم

لزوم   - توسط معلم

دادن سمت و  

لزوم   - سوی دینی

عدم القا تفکر  

اهمیت   -خاص

آموزش اصول  

 اخلاقی 

 وجه پرورشی 

آموزان یاد اولین موضوعی که باید به دانش-

آموز اعتماد به داده شود این است که دانش

نفس داشته باشد و خودش را با استعداد  

 بداند.

آموزان را به تفکر  آموزش و پرورش دانش-

 دهد.میخاصی جهت 

تعریف نامناسب  

آموز  از دانش

القا نوع   -دبستانی

خاصی از شیوه  

 تفکر 

 عملکرد

نقش  

نظام 

آموزش و  

پرورش در  

-شکل 

دهی به 

مفهوم  

 آموزدانش

های زندگی  در حال حاضر آموزش مهارت-

مورد غفلت است و به همین علت  

مطالب   آموزان صرفا به حفظ کنندگان دانش

 تبدیل شده اند.

غفلت از  

های مهارت

غفلت   -اجتماعی

های  از مهارت

 مشکلات 
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های مقطع دبستان،  در حال حاضر خروجی-

آموزانی خسته و دلمرده است که شور  دانش

 .و شوقی برای ورود به مقطع جدید ندارد

های اجتماعی مورد غفلت  یادگیری مهارت-

   قرار گرفته است.

آموزان  های احساسی و اخلاقی دانشویژگی-

 به طور صحیح پرورش داده نشده است.

خودشناسی و  

  - خداشناسی

حجم زیاد  

نامناسب   -مطالب 

بودن ارزشیابی  

دروس   -توصیفی 

نامناسب در  

های قرآن و  درس

  -های آسمانیهدیه

غفلت از  

  -زندگی هایمهارت

عدم توجه به رشد  

غفلت از   -فردی

  - مفهوم خلاقیت

ناتوانی در دادن  

الگوی مناسب  

غفلت از   - رفتاری

های  پرورش ویژگی

اخلاقی و  

 احساسی

 

آموز دبستانی در نظام آموزش و پرورش  همانطور که جدول بالا نشان داد که مفهوم دانش

 شامل سه بعد اصلی است: 

های آموزشی و غیردرسی، و  های فردی، اجتماعی، فعالیتآموز: ویژگیالف( تصویر دانش

 های زیسته. ها و مشکلات در تجربهچالش

ارزش یادگیری و پرورش  ابعاد آموزشی و  ب( جایگاه معلم: نقش معلم در هدایت  ها در 

 پرورشی.

و محدودیت عملکرد  پرورش:  و  آموزش  نظام  نقش  بر  ج(  که  عملکردی  و  ساختاری  های 

 گذارد. آموز تأثیر میدهی مفهوم دانششکل

آموز  توان گفت که مفهوم دانشها، میهای درسی و مصاحبهبا ترکیب نتایج تحلیل کتاب

های  دبستانی در نظام آموزش و پرورش ایران یک مفهوم چندبعدی و پویا است که شامل: ویژگی

های آموزشی و غیردرسی، جایگاه معلم در هدایت یادگیری و پرورش  فردی و اجتماعی، فعالیت
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ها پاسخ مستقیم به سوال اصلی  ها، نقش ساختاری نظام آموزش و پرورش. این یافتهارزش

 شود. آموز دبستانی تعریف و بازنمایی میدهند که چگونه دانشپژوهش هستند و نشان می

 گیری بحث و نتیجه 

های درسی فارسی و  آموز در کتاببه طور کلی نتایج پژوهش حاضر نشان داد که مفهوم دانش

هایی که انجام  های فردی و اجتماعی، براساس فعالیتآموزان و معلمان ، با ویژگیدر نظر دانش

ها،  شود. همچنین در مصاحبهمیسازی  آموز  دارد، مفهومدهد و مطابق مشکلاتی که دانشمی

مربوط به ساختار جایگاه معلم و نظام آموزش و پرورش در شکل دهی  این مفهوم   یهایمولفه

یافته بررسی  و  بحث  ادامه،  در  بنابراین  گردید.  استخراج  تصویر  نیز  الف(  حوزه  سه  در  ها 

کتابدانش دیدگاه  )از  پرورش  و  آموزش  نظام  در  و آموز  معلمان  با  مصاحبه  و  درسی  های 

آموز دبستانی، و ج( نقش نظام دهی به مفهوم دانشآموزان( ب( جایگاه معلم در شکلدانش

 آموز دبستانی انجام گرفته است. دهی به مفهوم دانشآموزش و پرورش در شکل
های درسی و مصاحبه با معلمان  آموز در نظام آموزش و پرورش )از دیدگاه کتابالف( تصویر دانش

 آموزان(و دانش

 ارائه شده است.  1آموز در شکل دهنده به مفهوم دانشهای شکلنمای تصویری مؤلفه

 

 

آموز دبستانی در نظام آموزش و  نشان داده شده است، تصویر دانش 1گونه که در شکل همان

برهم حاصل  ایران  ویژگیپرورش  شامل  اصلی  مؤلفه  چهار  ویژگیکنش  فردی،  های  های 

 آموز دبستانی در نظام آموزش و پرورش ایران های تصویر دانش. مؤلفه1 یرتصو 
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فعالیت یافتهاجتماعی،  است.  مشکلات  و  میها  نشان  حاضر  پژوهش  تصویر  های  که  دهد 

های اساسی  آموز دبستانی در نظام آموزش و پرورش ایران، بیش از آنکه بر پرورش مهارتدانش

زندگی، شناسایی استعدادها و علایق فردی استوار باشد، بر یادگیری محتوای درسی و اتمام  

ها بیان کردند که حتی در صورت نداشتن  آموزان در مصاحبهها متمرکز شده است. دانشکتاب

تلاش   والدین  و  معلمان  رضایت  جلب  و  مطلوب  نمره  کسب  برای  دروس،  برخی  به  علاقه 

آموز کسی است که برای گرفتن نمره خوب تلاش  ای که از نگاه آنان »دانشگونهکنند. بهمی

وفقیت تحصیلی عمدتا  در چارچوب تأیید بیرونی معنا  دهد که م کند«. این برداشت نشان می

 تری دارد. آموز نقش کمرنگیابد و کنشگری فردی دانشمی

شود،  ای مستقیم به نمره دیده نمیشده اشارههای بررسیهای فارسی پایههرچند در کتاب

های متنی، موفقیت و شکست تحصیلی را از مسیر تشویق و سرزنش معلم و والدین اما روایت

کنند. برای مثال، در کتاب فارسی چهارم دبستان آمده است: »من درسم را از اول  بازنمایی می

های کلاس تشویق کرد« و در روایت مقابل: »امروز  تا آخر بلد بودم! خانم معلم مرا جلوی بچه

در کلاس، درس را بلد نبودم و خانم معلم مرا دعوا کرد. حالا هم که به خانه بروم، پدر و مادرم  

صورت صریح مطرح  دهد که اگرچه نمره بهها نشان میمرا سرزنش خواهند کرد«. این روایت

 معیار موفقیت، رضایت معلم و خانواده است.  شود، امانمی 

 گیرند. مورد بررسی قرار می 1در ادامه اجزای مدل ارایه شده در شکل 

 های فردی ویژگی

دهد که  ها نشان میبازنمایی شده است، یافته  1های فردی که در شکل  در راستای مؤلفه ویژگی

آموز بیش از هر چیز بر توانایی حفظ و بازتولید محتوای درسی استوار شده است.  تصویر دانش

طور فطری میل به  وجوگر است که بهاز دیدگاه پیاژه، انسان موجودی کنجکاو، فعال و جست

ها دارد و اگر کودک به حال خود واگذار شود، فرایند یادگیری را  تعامل با محیط و کشف پدیده

میبه دنبال  گرایش    (.Kadivar, 2021)  کند صورت طبیعی  این  به مدرسه  ورود  این حال،  با 

آموزد که چه دانشی  شده محدود کرده و به کودک میهای از پیش تعیینطبیعی را در چارچوب

 شود. ارزشمند تلقی می

کتاب مصاحبهتحلیل  و  درسی  میهای  نشان  شاخصها  از  یکی  که  اصلی  دهد  های 

کنند  آموزان بیان میآموز مطلوب، توانایی حفظ و بازتولید محتوای درسی است. دانشدانش

آموز کسی است که تکالیفش را انجام دهد، درس بخواند و به حرف معلم گوش  که »دانش
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شوند«. این در حالی است که گانیه  آموزان در درس، مدرسه و معلم خلاصه میدهد« و »دانش

های  داند که باید در نهایت به توانایی حل مسئله منجر شود و یادگیرییادگیری را فرایندی می

پایین مقدمهسطح  را  میتر  تلقی  هدف  این  برای  برخی    (.Hemati, 2000)   کندای  همچنین، 

آموزان  های زندگی مورد غفلت قرار گرفته و دانشمعلمان اذعان داشتند که »آموزش مهارت

حفظ به  شدهصرفا   تبدیل  مطالب  دانشکنندگان  شرایطی،  چنین  در  به  اند«.  آموز 

 یابد. ای منفعل از اطلاعات تقلیل میکنندهدریافت

گیری این وضعیت نقش دارد. با وجود  ریزی درسی نیز در شکلتمرکزگرایی شدید در برنامه

های فردی  سازی محتوا فرصت بروز تفاوتدر کشور، یکسانتنوع فرهنگی، اجتماعی و اقلیمی

هایی برای کاهش این تمرکز صورت گرفته،  و علایق شخصی را محدود کرده است. هرچند تلاش

اند و فضای اندکی  شدهآموزان همچنان موظف به یادگیری محتوای از پیش تعییناما دانش

آموز  کردند »دانشکنندگان که تأکید میبرای انتخاب دارند. این امر با دیدگاه برخی مشارکت

 باید خودش انتخاب کند چه کاری انجام دهد«، در تضاد است. 

گیرد و مدرسه باید بستری  از منظر ویگوتسکی، رشد شناختی در تعامل اجتماعی شکل می

اجتماعی باشد یادگیری مشارکتی و رشد  نتواند (Seif, 2022)برای  اگر مدرسه  این حال،  . با 

تصمیم و  تفکر مستقل  دانشزمینه  کند،  فراهم  را  آگاهانه  قضاوت  گیری  قدرت  فاقد  آموزان 

خواهند ماند. افزون بر این، پژوهشگران معتقدند خلاقیت قابلیتی ذاتی در انسان است، اما  

. معلمان نیز تأیید  (Mussen et al., 2020)  تواند به سرکوب آن منجر شود شرایط محیطی می

کنند که »مفهوم خلاقیت در نظام آموزش و پرورش مورد غفلت قرار گرفته« و پیامد آن،  می

آموزانی تقلیدگر و فاقد قدرت نقد است. این وضعیت با تأکید سند تحول بنیادین  پرورش دانش

 Ministry)آموزان همخوانی ندارد  جانبه دانشآموزش و پرورش بر کنشگری فعال و رشد همه

of Education of Iran, 2011 .) 

 

 های اجتماعی ویژگی

هایی  آموز مطلوب عمدتا  با شاخص، تصویر دانش1در شکل    های اجتماعیویژگیمطابق مؤلفه  

شود.  چون پایبندی به قوانین، رعایت هنجارها و رفتارهای مورد انتظار نظام آموزشی تعریف می

جو و  مدار، مشارکتعنوان فردی مسئول، قانونآموز بهها، دانشهای درسی و مصاحبهدر کتاب

ترسیم می اجتماعی  به هنجارهای  در سالپایبند  کودک  از دبستان، اصول  شود.  های پیش 
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شود آموزد، اما در دوره دبستان این اصول تثبیت میاخلاقی را از طریق الگوبرداری از والدین می

 (.  Seif,2022) گیردو در صورت تخطی، احساس گناه و سرزنش در او شکل می

آموز خوب کسی است که اهل قضاوت کردن نباشد« و  آموزان بیان کردند که »دانشدانش

دهد که  اخلاق باشد و بتواند با دیگران ارتباط برقرار کند«. این اظهارات نشان می»باید خوش

مداری بیشتر بر اطاعت از قوانین و انتظارات بزرگسالان استوار است. بر اساس نظریه  اخلاق

گیری رفتار اخلاقی اجتماعی بندورا، مشاهده رفتار بزرگسالان نقش مهمی در شکل–شناختی

دارد   دانش.  (Mussen et al., 2020)کودکان  پیاژه،  دیدگاه  مطابق  دبستانی همچنین  آموزان 

با این    .(  Karimi, 2022)  کنندتدریج از اخلاق تابعیت به سمت استقلال اخلاقی حرکت میبه

شود و اخلاق اغلب در  مند حمایت نمیصورت نظامدهد که این گذار بهها نشان میحال، یافته

می باقی  اطاعت  ندارد  سطح  همخوانی  بنیادین  تحول  سند  اهداف  با  که  وضعیتی  ماند؛ 
(Ministry of Education of Iran, 2011.)  

 

 ها فعالیت

مؤلفه  همان در  که  شکل  ها  فعالیتگونه  تنوع    1در  بودن  محدود  است،  مشاهده  قابل  نیز 

انگیزش  های آموزشی و پرورشی، تجربه زیسته دانشفعالیت را با خستگی و کاهش  آموزان 

آموز خوب کسی است که علاوه بر  آموزان بیان کردند که »دانشهمراه ساخته است. دانش

فعالیت خواندن،  اهمیت  درس  بر  نیز  معلمان  باشد«.  داشته  مدرسه  در  هم  دیگری  های 

دهد که  جانبه تأکید داشتند. با این حال، شواهد نشان میهای متنوع برای رشد همهفعالیت

آموزان های عملی، گروهی و خلاقانه در مدارس محدود است و تجربه زیسته دانشفعالیت

 های درسی تقلیل یافته است. عمدتا  به فعالیت
 

 مشکلات

آموز با یک سری از مشکلات در نظام آموزش و پرورش تداعی  مفهوم دانش  1مطابق شکل  

شود. معلمان به حجم بالای دروس و تراکم مفاهیم در دوره دبستان اشاره کردند و بیان  می

شود. فشار محتوایی و کمبود فرصت  های ضروری میداشتند که این امر مانع یادگیری مهارت

بی خستگی،  موجب  عملی،  تجربه  است. برای  شده  یادگیری  به  اشتیاق  کاهش  و  انگیزگی 

ارزشیابی بههمچنین،  دارند،  تأکید  حفظیات  بر  بیشتر  که  رایج  یادگیری  های  سنجش  جای 

آموزان  اظهارات دانش .  (Seif, 2022)  اندعمیق، مدرسه را به نهادی برای کسب نمره تبدیل کرده
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دهد آموز کسی است که برای گرفتن نمرات خوب تلاش کند« نشان میمبنی بر اینکه »دانش

تدریج به یک  محور تقلیل یافته است؛ نگرشی که بهکه یادگیری در ذهن آنان به موفقیت نمره

 آموزان، والدین و حتی برخی معلمان تبدیل شده است. ارزش فرهنگی غالب در میان دانش

آموز دبستانی )بر اساس نتایج حاصل  دهی به مفهوم دانشمؤلفه جایگاه معلم در شکل  ب(

 آموزان(از مصاحبه با معلمان و دانش

های پژوهش حاضر  آموز دبستانی برگرفته از یافتهجایگاه معلم در شکل گیری مفهوم دانش

 آمده است.  2تصویر  در

گیری ترین عوامل در شکلدهد که جایگاه معلم، یکی از محوریهای پژوهش نشان مییافته

توجهی  آموزان، بخش قابلای که دانشگونهآموز بودن« در دوره دبستان است. بهمفهوم »دانش

سازند.  شان را از خلال تعاملات روزمره با معلم میاز درک خود از نقش، ارزش و هویت تحصیلی

ها، این نقش در دو بعد اصلی وجه آموزشی و وجه پرورشی قابل تحلیل  مطابق نتایج مصاحبه

به  1گونه که در شکل  است که همان داده شده،  نشان  با سایر مؤلفهنیز  های  طور مستقیم 

 آموز در پیوند قرار دارد. مفهوم دانش

 

 وجه آموزشی 

دهنده محتوای درسی  عنوان انتقالکنندگان، عمدتا  بهدر بعد آموزشی، معلم از نگاه مشارکت

ها  شود. معلمان در مصاحبهشده نظام آموزشی تعریف میتعیینهای از پیشو مجری برنامه

اند و معتقدند  ها اشاره کردهصراحت به فشار حجم بالای مطالب درسی و الزام به اتمام کتاببه

به مهارت های اساسی یادگیری، تفکر و حل مسئله را محدود  این شرایط، فرصت پرداختن 

 آموز دبستان دهی به مفهوم دانشدهنده جایگاه معلم در شکلهای شکل. مؤلفه2 یرتصو 
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های دبستان حجم دروس و مفاهیم زیاد  کند که »در سالسازد. یکی از معلمان بیان میمی

 های ضروری را یاد بگیرند.«طور که باید مهارتتوانند آنآموزان نمی است و به همین علت دانش

های  که معطوف به پرورش تواناییاین وضعیت سبب شده است که آموزش، بیش از آن

محور و مبتنی بر بازتولید اطلاعات تقلیل یابد. در  شناختی عمیق باشد، به فرایندی حافظه

آموز در ذهن کودکان نیز با »کسی که درس را بلد است، تکالیفش را انجام  نتیجه، مفهوم دانش

میمی حفظ  را  کتاب  مطالب  و  میدهد  تعریف  دیدگاهکند.«  با  که  برداشتی  های  شود؛ 

دانشسازنده فعال  برکنشگری  که  یادگیری،  دارد گرایانه  معناداری  فاصله  دارند،  تأکید    آموز 

(Seif, 2022 .) 

ها انتظار دارند که معلم، فضایی برای انتخاب،  آموزان نیز در مصاحبهاز سوی دیگر، دانش

دانش از  یکی  بیان  کند.  فراهم  آنان  فعال  مشارکت  و  اینکه پرسشگری  بر  مبنی  آموزان 

آموز باید خودش انتخاب کند چه کاری انجام دهد، نه اینکه به اجبار کاری را انجام  »دانش

نشان می و  دهد«،  استقلال  با  مطلوب  آموزش  نیز،  کودکان  زیسته  تجربه  در  که حتی  دهد 

این حال، محدودیت یادگیرنده پیوند خورده است. با  امکان عاملیت  های ساختاری موجود، 

 تحقق چنین انتظاراتی را برای معلمان کاهش داده است. 
 

 وجه پرورشی  

ها حاکی از آن است که معلمان نقش خود را فراتر از آموزش محتوای  در بعد پرورشی، یافته

می جهتدرسی  رفتاری،  الگودهی  اهمیت  بر  و  از  دانند  عاطفی  حمایت  و  ارزشی  دهی 

تری با  آموزان پیوند عاطفی عمیقویژه در دوره دبستان، که دانشآموزان تأکید دارند. بهدانش

ها و باورهای  ها، ارزشگیری نگرشترین منابع شکلکنند، معلم به یکی از مهممعلم برقرار می

آموزان نباید در این سنین  اند که »دانششود. برخی معلمان اشاره کردهآموز تبدیل میدانش

 گیری افراطی مواجه شوند.« و »مفهوم بازی باید در تدریس معلم وجود داشته باشد.«با سخت

دهد وجه پرورشی شغل معلمی در عمل، اغلب در حاشیه  ها نشان میبا این حال، مصاحبه

های  های درسی و تأکید نظام آموزشی بر ارزشیابیگیرد. نبود زمان کافی، تراکم برنامهقرار می

های اجتماعی و  کمی، موجب شده است که مباحثی مانند خودشناسی، خداشناسی، مهارت

به هیجانی،  نظامرشد  داشتهصورت  اذعان  معلمان  برخی  نگیرد.  قرار  توجه  مورد  که  مند  اند 
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اند، اما ساختار مدرسه و برنامه درسی، امکان پرداختن جدی  اگرچه به اهمیت این ابعاد آگاه

 کند. ها را فراهم نمیبه آن

سو، معلم  گیری نوعی دوگانگی در نقش معلم شده است؛ از یکاین وضعیت باعث شکل

میبه شناخته  تربیتی  و  رفتاری  الگوی  بهعنوان  دیگر،  سوی  از  و  محدودیتشود  های  دلیل 

ساختاری، ناگزیر است نقش خود را به آموزش رسمی و کنترل انضباطی تقلیل دهد. در نتیجه،  

شود،  پذیری و تبعیت از قواعد تعریف میآموز نیز بیشتر حول اطاعت، انضباطمفهوم دانش

پذیری آگاهانه؛ امری که با اهداف تربیتی مورد تأکید در سند نه کنشگری اخلاقی و مسئولیت

 ( Ministry of Education of Iran, 2011  )  خوانی کامل نداردتحول بنیادین آموزش و پرورش هم

دهی به  نشان داده شده است، جایگاه معلم در شکل  1  گونه که در شکلدر مجموع، همان

کننده میان اهداف نظام آموزشی و تجربه  ای و تعیینآموز دبستانی، نقشی واسطهمفهوم دانش

کند. هرچه معلم بیشتر به نقش آموزشی محدود شود، مفهوم  آموزان ایفا میزیسته دانش

دریافتدانش به  نیز  میآموز  تقلیل  دانش  منفعل  معلم کننده  پرورشی  وجه  هرچه  و  یابد؛ 

شکل امکان  شود،  دانشتقویت  از  چندبعدی  و  مسئول  فعال،  تصویری  فراهمگیری  تر  آموز 

 خواهد شد. 

دهی به  نشان داده شده است، جایگاه معلم در شکل  2گونه که در شکل  در نتیجه، همان

یافتهآموز دبستانی، در دو بعد مکمل آموزشی و پرورشی سامان میمفهوم دانش های  یابد. 

ها حاکی از آن است که غلبه وجه آموزشی معطوف به انتقال محتوا، در  حاصل از مصاحبه

دانش مفهوم  تقلیل  موجب  پرورشی،  وجه  تضعیف  یادگیرندهکنار  به  و  آموز  مطیع  ای 

محور شده است. بر این اساس، توازن میان این دو بعد، شرط اساسی بازتعریف مفهوم  حافظه

بهدانش تلقی آموز  پرورش  و  آموزش  نظام  در  چندبعدی  و  مسئول  فعال،  کنشگری  عنوان 

  شود. می
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آموز دبستانی )نتایج  دهی به مفهوم دانشمؤلفه نقش نظام آموزش و پرورش در شکلج(  

 آموزان(حاصل از مصاحبه با معلمان و دانش

مییافته نشان  پژوهش  بههای  پرورش،  و  آموزش  نظام  که  کلان  دهد  ساختار  عنوان 

آموز دبستانی  ریز، نقشی بنیادین در بازتعریف یا تثبیت مفهوم دانشگذار و برنامهسیاست

تنها حاصل تعاملات روزمره  آموز بودن« نهآموزان از »دانشکند. ادراک معلمان و دانشایفا می

های ارزشیابی و انتظارات های درسی، شیوهدر کلاس درس، بلکه بازتابی از منطق حاکم بر برنامه

 نهادی نظام آموزشی است. 

 

نشان داده شده است، این نقش در دو سطح »عملکرد نظام آموزش    3تصویر    گونه که درهمان

 و پرورش« و »مشکلات و پیامدهای ناشی از آن« قابل تحلیل است. 
 

 عملکرد نظام آموزش و پرورش 

داده اساس  از مصاحبهبر  دبستان،  های حاصل  دوره  در  پرورش  و  آموزش  نظام  عملکرد  ها، 

ای از محتوای درسی و تحقق اهداف آموزشی رسمی متمرکز  عمدتا  بر انتقال حجم گسترده

پیش به  »الزام  و  مفاهیم«  »تراکم  دروس«،  زیاد  »حجم  به  بارها  معلمان  سریع  است.  برد 

کردهسرفصل اشاره  معنادار  ها«  و  عمیق  یادگیری  تحقق  برای  جدی  مانعی  را  امر  این  و  اند 

آموزان کند که »در حال حاضر آموزش و پرورش از دانشاند. یکی از معلمان بیان میدانسته

محور  دهنده غلبه نگاه دانشخواهد«، امری که نشانشده درکتاب را میتسلط بر مباحث ارائه

 زشی است. ریزی آموو محتوامدار بر برنامه

 آموز دبستانی دهی به مفهوم دانشهای نقش نظام آموزش و پرورش در شکل. مؤلفه3 یرتصو 
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آموز تأثیر گذاشته و او را به  طور غیرمستقیم بر تعریف نهادی از دانشاین نوع عملکرد، به

برنامهیادگیرنده از  تبعیت  به  موظف  پیشای  از  میتعیینهای  تقلیل  چنین شده  در  دهد. 

دانش انطباق  میزان  با  بیشتر  تحصیلی  موفقیت  نظام ساختاری،  رسمی  انتظارات  با  آموز 

آموزان نیز در  شود تا با میزان رشد فردی، اجتماعی یا مهارتی او. دانشآموزشی سنجیده می

اند و پیشرفت را عمدتا  در گرو درس خواندن، انجام تکالیف  ها این منطق را بازتاب دادهمصاحبه

 اند.ها دانستهو موفقیت در ارزشیابی

 

 مشکلات و پیامدهای ناشی از عملکرد نظام آموزشی 

ترسیم شده است، عملکرد فعلی نظام آموزش و پرورش پیامدهایی    3مطابق آنچه در شکل  

ترین این  جای گذاشته است. یکی از مهمآموزان بر چندلایه در تجربه زیسته معلمان و دانش

های اجتماعی و ابعاد هیجانی و اخلاقی  های زندگی، مهارتپیامدها، غفلت از آموزش مهارت

دانش مصاحبهرشد  در  معلمان  است.  کردهآموزان  تصریح  مهارتها  »یادگیری  که  های  اند 

طور  آموزان بههای احساسی و اخلاقی دانش اجتماعی مورد غفلت قرار گرفته است« و »ویژگی

 شود.« صحیح پرورش داده نمی

های کمی، فرصت پرداختن به  از منظر معلمان، تمرکز افراطی بر محتوای درسی و ارزشیابی

ویژه در  آموزان را محدود کرده است. بهشناختی و علایق دانشهای فردی، نیازهای روانتفاوت

ای از زمان خود را صرف کنترل کلاس و  های پرجمعیت، معلم ناگزیر است بخش عمدهکلاس

یابد. این وضعیت،  آموزان کاهش میبرد برنامه درسی کند و امکان تعامل کیفی با دانشپیش

 طور مستقیم بر کیفیت نقش تربیتی معلم اثر گذاشته و آن را به حاشیه رانده است. به

انگیزگی و کاهش اشتیاق  آموزان نیز پیامدهای این ساختار را در قالب خستگی، بیدانش

آموزانی کنند. یکی از معلمان اشاره کرد که »خروجی دوره دبستان، دانشبه یادگیری تجربه می

خسته و دلمرده است که شور و شوقی برای ورود به مقطع جدید ندارند«. این توصیف نشان  

که فضایی برای تجربه، کنجکاوی و رشد تدریجی باشد، به نهادی  جای آندهد که مدرسه، بهمی

 گرا تبدیل شده است.فشارآور و نتیجه

آموز دبستانی در بستر نظام آموزش و پرورش، بیش از در نتیجه این شرایط، مفهوم دانش

پذیری پیوند یابد، با اطاعت، انطباق و انجام وظایف  که با کنشگری، خلاقیت و مسئولیتآن

شود. این امر، شکافی معنادار میان اهداف تربیتی مورد تأکید در اسناد  شده تعریف میتعیین



       349                                                                                1404پاییز و زمستان ، 1، شماره 10سال  

 

 Ministry of Education of)  آموزان ایجاد کرده استبالادستی و تجربه زیسته واقعی دانش

Iran, 2011  .) 
دهد، نقش نظام آموزش و  صورت مفهومی نشان میبه  3گونه که شکل  در مجموع، همان

آموز دبستانی، نقشی ساختاری و غیرمستقیم اما بسیار  دهی به مفهوم دانشپرورش در شکل

ریزی درسی، ارزشیابی و مدیریت آموزشی  کننده است. تا زمانی که منطق حاکم بر برنامهتعیین

دانش مفهوم  دارد،  تأکید  ظاهری  نتایج  و  محتوا  کمیت  و  بر  محدود  چارچوبی  در  نیز  آموز 

شرط اساسی برای تغییر  عملکردمحور بازتولید خواهد شد. بازاندیشی در این سطح کلان، پیش

ای فعال، پویا  عنوان یادگیرندهآموز دبستانی بهپایدار در جایگاه معلم و بازتعریف مفهوم دانش

 و چندبعدی است. 

 

 گیری نتیجه

آموز دبستانی ایستا و فردی نیست، بلکه محصول  پژوهش حاضر نشان داد که مفهوم دانش

آموز، جایگاه و نقش معلم و منطق حاکم بر نظام آموزش  کنش میان تصویر ذهنی از دانشبرهم

محور،  ها حاکی از آن است که غلبه رویکردهای محتوامحور و ارزشیابیو پرورش است. یافته

کند؛ این در  محور میای مطیع و وظیفهآموز را یادگیرندهنقش معلم را عمدتا  آموزشی و دانش

دانش پرورش  بر  ابتدایی  دوره  تربیتی  اهداف  که  است  و  حالی  خلاق  فعال،  آموزانی 

هم به دست    (2016)  ها در مطالعه  سجادیه و آزادمنشاین یافتهپذیر تأکید دارد.  مسئولیت

 آمد. 

های درسی مشخص و نقش هدایتی معلم،  همزمان، وجود ساختار آموزشی منسجم، برنامه

ای ضروری برای ایجاد نظم، تداوم یادگیری و انتقال دانش پایه فراهم کرده است. با این زمینه

های ارزشیابی، تجربه  ریزی درسی و شیوهحال، استمرار این وضعیت بدون بازنگری در برنامه

 کند.یادگیری معنادار را محدود می

نگر است که در آن، نظام  آموز دبستانی نیازمند نگاهی کلبنابراین، بازتعریف مفهوم دانش

عنوان عناصر یک نظام تربیتی واحد در تعامل باشند.  آموز بهآموزش و پرورش، معلم و دانش

های آموزشی دیگر و مطالعه  توانند با بررسی تطبیقی این مفهوم در نظامهای آینده میپژوهش

مقاطع بالاتر، فهم بهتری از ساختارهای تربیتی موجود ارائه کرده و مسیر اصلاحات مؤثر را  

 روشن کنند. 
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(،  1)10دوفصلنامه فلسفه تربیت،  .  مورتن تیمرمن کرُسگارد  ۀ فراتر از منطق پیشرفت؛ نوشت

3۷0-352  . 
  دوفصلنامه علمی ـ پژوهشی 

 

 معرفی و تحلیل کتاب 
ی وارگی فراتر از منطق پیشرفت؛ نوشتهتربیت: بیلدونگ و نمونه ۀکوکِ دوبار 

 1کرُسگارد مورتن تیمرمن 

Retuning Education: Bildung and Exemplarity Beyond the Logic of 

Progress. 

Morten Timmermann Korsgaard, Routledge, 2025. 

 

 2مصطفی مرادی 

 

 مقدمه 

دو مدعای اصلی این کتاب عبارتند از، نخست اینکه، دغدغه اصلی تربیت، جایی نیست که  

رویم؛ مقصد و هدف آن نیست، بلکه چگونگی آغاز کردن آن است. دیگر اینکه، تربیت  ما می

. به عبارت دیگر، نخستین مدعای  3امری اجتماعی است، چیزی که ما در آن اشتراک داریم 

 4نیست، به معنای رسیدن  Bی  به نقطه  Aکتاب این است که، تربیت به معنای حرکت از نقطه  

به    6نتایج مشخص نیست؛ به معنای حرکت از نقص   5به اهدافی مشخص یا به دست دادن

مهارت  7تکامل  آموختن  معنای،  به  تربیت  آوردن عادتنیست؛  به دست  یا  های  های خاص 

مشخصی نیست، بلکه تربیت به معنای توجه به چگونگی آغاز است؛ آغاز به نگریستن به و  

زوایایی از جهان که توجه ما را به خود  مواجهه با جهان، آغاز به نگریستن به و مواجهه با  

گرفته است. و در مدعای دوم، آن چیزی که در جهان، نگاه ما را به خود گرفته است و ما را 
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6 imperfection 
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گذاریم. به دیگر سخن،  ی ناب خویش را با دیگری به اشتراک میمشغول کرده است، آن تجربه

شود.  و جهان ساخته می  2، متربی 1داند که میان مربی ای مینویسنده تربیت را به معنای رابطه

محور  محور و یا جهانآموزمحور، معلمتواند دانشرو در نگاه کرسگارد، تربیت هرگز نمیاز همین

این یا سازندهباشد؛  تنهایی هدف  به  ایدهها هیچ یک  بلکه  نیستند  تربیت  رابطهی  ی  ای که 

 ، سازنده تربیت است. رسازدمناسبی میان این سه برقرار می 

و   3گرایانه های پیشرفتدر این کتاب، چنانچه در عنوان آن نیز بدان اشاره شده است ایده

گونه  گیرد، نه به این خاطر که در تربیت هیچاز تربیت به قوت تمام مورد نقد قرار می  4فردگرایانه

های  ها و یادگیری فردی وجود ندارد بلکه بدین دلیل که ایدهی کسب مهارتپیشرفتی در زمینه

کاهد. به طور طبیعی در تعامل  و تکنیکی فرو می   5های کارکردی این دو رویکرد، تربیت را به فهم

گردد،  هایی کسب میشود و عادتی مربی، متربی و جهان، چیزهایی آموخته میگانهمیان سه

تربیت به این موارد و تلاش برای استاندارد کردن فرایند تربیت، به ویژه با منطق   اما فروکاستن

ی انسانی را و سیاره زمین را به مرزهای  و نگاه اقتصادی چیزی است که گونه  6داری سرمایه

آغازگری و   از محتوای اصلی آن یعنی  را  تربیت  ، تهی نموده  7زایش نابودی رسانیده است و 

 است.

کرسگارد، در ادامه به نقد تمثیلی از کانت پرداخته است. کانت در تمثیلی مشهور، درختی  

یکهّ و تنها را مورد اشاره قرار داده است که در تنهایی خویش بر پای خود ایستاده است و بدون  

و با    8هرگونه رقیب از آفتاب و هوا برخوردار است. این درخت در تمثیل کانت به شکلی کژ 

کند؛ در مقابل آن درختی است که در جنگلی پوشیده از درختان های گسترده رشد می شاخه

مندی از آفتاب و هوا باید در رقابت با دیگران درختان، سر به  قرار دارد. این درخت برای بهره 

آسمان بساید و منفذی برای دریافت نور آفتاب پیدا کند. چنین درختانی از رشد مستقیم  

ها به کار برده است که برای  خواهند شد. کانت این تمثیل را درباره ما انسان  زیبایی برخوردار

 
1 educator 
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3 progressivist 
4 individualist 
5 functionalist 
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 1به دست آوردن آزادی و رشد، همانند درختانی که در جنگل قرار دارند، لازم است انضباط 

داشته باشیم و امیال آنی خویش را مدیریت نماییم تا بتوانیم از رشدی زیبا و استوار برخوردار  

شده و به سرنوشت انسانی خویش دست یابیم؛ زیرا به سبب وجود دیگرانی که با آنان زیست  

کار  مشترک داریم، ما همواره دچاره محدودیت در منابع هستیم و انضباط و مدیریت امیال راه 

 است.  رشد

گرایی پیوند خورده، به چالش برخاسته  نویسنده با خوانشی از این تمثیل که با پیشرفت

زند و دستاویز منطق رشد  است. وی خوانشی که انضباط در نگاه کانت را به عقلانیت گره می

های زیادی برای بشریت به بار آورده است  شود و چالشمداوم و رقابت برای منابع محدود می

، در نگاه آرنت، خوانش متفاوتی از تمثیل کانت به  زایش گیری از مفهوم  پذیرد. وی با وام را نمی

 آمیز آن برکنار است: های رقابتگرایی، فردگرایی و جنبهدهد که از منطق پیشرفتدست می

های  رو، استدلالِ اصلی ]این متن[ ضمن بازشناسیِ اهمیت و عمقِ میراثِ کانت، جنبه  از این

کند. هدفِ این استدلال، کاوش  باورانه و رقابتیِ تمثیلِ درختِ او را رد میفردگرایانه، پیشرفت

گونه که آرنت با مفهومِ تکثرگراییِ خود مطرح  در تربیت از منظرِ »مفهومِ اجتماع« است؛ آن

کند، بلکه آن را در بستر و در پیوندِ  ساخت؛ مفهومی که اهمیتِ فردیت )زایش( را نفی نمی 

آغازینِ آن.    ۀدهد؛ نه به عنوانِ هدفی برای تربیت، بلکه دقیقا  به عنوانِ نقطمندی قرار میرابطه

های ارتباطیِ آنان  یک اجتماع نگریست و امکان  ۀطور که درختان را باید به مثابدرست همان

را پاس داشت، تربیت را نیز باید به عنوانِ فضایی برای اجتماع حفظ کرد. بنابراین، تربیت  

  ۀبرای نسلِ جوان سروکار دارد؛ مسأل  2امرِ مشترکِ جهان کنشی است که با آشکار ساختنِ  

ها در برابرِ دیدگانِ جوانان است، تا به لمس کردن، چشیدن، بوییدن،  ها و ایدهقرار دادنِ ابژه

 (. 3ها دعوت شوند )ص. گوش سپردن و اندیشیدن به آن

-ای است که از سوی سرمایهای و ابزارانگارانهگرایانهچالش اصلی کرسگارد منطق پیشرفت

داری به منطق اصلی جامعه تبدیل شده است؛ وی در جای جای این کتاب، خود را متعهد  

دیده است که خوانشی از تربیت به پیش روی ما بگذارد که اثری از این منطق در آن نباشد؛ 

»افسانه را  تربیت  در  پیشرفت  ایده  پداگوژیکوی  منطق  3یهای  زیربنای  که  است  نامیده   »

گرایانه نواخته داند که با کوک پیشرفتپیشرفت است. وی در جهان امروز، تربیت را سازی می
 

1 discipline 
2 Commonness of the world 
3 Pedagogical fiction 
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وارگی  شود؛ او در پی آن است که این ساز را با کوک متفاوتی که از منطق بیلدونگ و نمونهمی

 مند است بنوازد: بهره

خواهم شود را دگرگون کوک کنم؛ میدر این کتاب، بر آنم تا سازی که با آن تربیت نواخته می

کس که گوشِ شنوا دارد، ملودی متفاوتی را بشنود. این کار  آن را چنان بازتنظیم کنم که هر آن

دهم که  انجام می  1ایکارانهگرایانه و محافظهرا با آگاهی و بازشناسیِ ناکامیِ فریادهای پیشرفت 

 (. 5شوند )ص. گفته سر داده میعلیه فرهنگِ پیش

توجهی به تاثرات آن از نقدهای اساسی است برخورداری از نگاه ابزارگرایانه به جهان و بی

وارد می از آرنت به سیستم فعلی تربیت  کند. وی در مقدمه کتاب با  که کرسگارد به تاسی 

داند که ارزشمندی یک چیز  جهان معاصر را مبتلا به نوعی نابینایی می  2اشاره به دیدگاه آرنت 

تفاوت است.  آن چیز در جهان بی  4کند و به ظهور آن خلاصه می  3را صرفا در ارزش کاربردی 

کرسگارد در تشبیهی مشابه، وضعیت فعلی را که به امر تربیت صرفا از دریچه تنگ کارکردهای  

 داند.  نگرد، نوعی کوری به ظهور تربیت می شناختی، اجتماعی و فرایندهای سیاسی میروان

 5کرسگارد برای بیان روش خویش در این کتاب به مفهومی از آرنت با عنوان مرواریدیابی

. آرنت این مفهوم را برای بیان این نکته به کار برده است که روش وی در  6اشاره نموده است 

گردد؛ او با نقب زدن  ها به دنبال مروارید می اقیانوسنگاشتن همچون کسی است که در اعماق  

کند آن را برای برقراری پیوند بهتر  کند و تلاش می به گذشته، عناصر و مفاهیمی را انتخاب می

ی تربیت به کار گرفته  با جهان حاضر به کار بگیرد. کرسگارد مفهوم مرواریدیابی را در زمینه

 است:

نشینی و مصاحبتی که در این کتاب به دنبالش هستیم، تنها به معنای همراهیِ  بنابراین، هم

ها،  ها، ایدهنشینیِ نیکو با انسان دلپذیر با متفکران )خواه زنده، خواه درگذشته( نیست؛ بلکه هم

کنند تا ها یا رویدادهایی )یعنی همان مرواریدهایی( است که به ما کمک میواژگان، استعاره

 
1 conservative 

دار فیلسوفان و اندیشمندمان متعددی است؛ اما به دو تن بیش از همه، یکی هانا کرسگارد برای طرح دیدگاه خویش در این کتاب، وام  2

 آرنت و دیگر مارتین وگنشاین.

3 Use-value 
4 appearance 
5 Pearl diving 

 البته آرنت خود این مفهوم را از ویلیام شکسپیر وام گرفته است. 6
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، محتوای  2، تدریس، یادگیری، صیرورت 1داری دریابیم وقتی از مفاهیمی چون تربیت، مدرسه

 (.۷زنیم )ص. گوییم، دقیقا  از چه چیز حرف میدرسی، روابط پداگوژیک و نظایر آن سخن می

واژگان اشاره   از  تفاوتی مهم در استفاده  به  دانمارک است  نویسنده کتاب که اهل کشور 

معنایی مشخص     4که در زبان مردمان اهل شمال اروپا   3کند. دو واژه پداگوژی و دیداکتیکس می

یافته است. در زبان مردمان اهل شمال اروپا،    5دارد به گوش انگلیسی زبانان معنایی منفی 

، تربیت رسمی یا غیررسمی، تدریس و یادگیری اشاره  6پداگوژی به مطالعه نظریه و عمل پرورش

کند. نویسنده بر این باور  شناسی تدریس اشاره میبه عمل و روش  دارد و مفهوم دیداکتیکس

در زمان آلمانی هماهنگ است. وی   7است که این معانی با دو مفهوم بیلدونگ و ارتسیهونگ 

، تعریفی از این دو مفهوم به دست داده است و همچنین نسبت  8با نقل قول از دیتریش بنر 

 را نیز مشخص کرده است:   9این دو مفهوم با مفهوم تربیت 

را    بیلدونگ( پیروی کنم؛ تعریفی که  2020ام از تعریف اخیر دیتریش بنر )اینجا ترجیح داده

  ارتسیهونگکند، و  پرسش از چگونگی معطوف کردن توجه فرد به جهان تعریف می  ۀبه مثاب

چنین رویکردی، پرسش از   .10دهیِ نگاهپرسش از چگونگی تأثیرگذاری بر این جهت ۀ را به مثاب

سازد، و چگونگی ارتباط فرد با جهان بدل می ۀرا به یک پرسش اگزیستانسیال دربار بیلدونگ

از   این    ارتسیهونگپرسش  تأثیرگذاری بر  پیرامون چگونگی  تربیتی  متمایزِ  را به یک پرسشِ 

گرداند.  ها بازمیچگونگی ترجمه و انتقال این تفاوت  ۀاین امر ما را دوباره به مسألفرآیندِ شدن.  

ام. بنابراین، هرگاه از »فرآیندهای  را برای پوشش دادنِ هر دو بعد انتخاب کرده  11تربیت   ۀمن واژ

می سخن  توأمانِ  تربیتی«  فرآیندهای  مقصودم  بدین   ارتسیهونگو    بیلدونگگویم،  است. 
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و به فرآیندهای تربیت رسمی محدود    کندعمل می  1ترتیب، تربیت، به عنوان یک اصطلاحِ جامع

شود،  گونه که گاه رایج است ـ و حتی صرفا  به فرآیندهای یادگیری فروکاسته نمیشود ـ آننمی 

 (.9)ص.  ای غالب استروز در حال تبدیل شدن به رویهامری که روزبه

قرار می واکاوی  مورد  کتاب  این  اساسی  مفاهیم  ادامه  دو  در  مقدمه،  از یک  کتاب  گیرند. 

بخش و ده فصل تشکیل شده است. فصول یک تا پنج در پی پاسخ به این پرسش هستند  

کنیم؟« و فصول شش تا ده نیز برای پاسخ به پرسش »چگونه ما تربیت  که »چرا ما تربیت می

ست. در اینجا فصل به فصل نکات مورد نظر نویسنده مورد تحلیل کنیم؟« اختصاص یافته امی

 قرار خواهد گرفت.  و واکاوی

 فصل نخست 

برای جوانان چه می و  با جوانان  )بزرگسالان(، همراه  عنوان »ما  با  این فصل  «،  2خواهیم؟در 

های کارکردگرایی و ابزارانگارانه به تربیت متمرکز شده است.  نویسنده به تفصیل بر نقد دیدگاه

نمی را  پسینی  معلول  یا  پیشینی  علت  هرگونه  بر  تربیت  ابتنای  دیدگاه  وی  از  و  پذیرد 

کند که عمل انسانی  کند. کرسگارد به تصریح، اشاره میغیرکارکردگرایانه به تربیت دفاع می

برای تربیت را نیز    3تواند برای کارکرد خاصی درنظر گرفته شود. وی حتی مبنای فرگشتینمی

مردود دانسته است که در آن عمل انسانی، در زنجیره اعمال برای اهداف خاصی همچون بقا  

 شود. در نظر گرفته می

این خاطر که به فرگشت و علتّ باور ندارم یا مینه به  ها را در  خواهم اهمیت ماشینها 

های نگریستن به  زندگی انسان نادیده بگیرم، بلکه به این دلیل که معتقد نیستم این شیوه

گونه که هست، بازتاب  کردنِ معنادارِ جهان را توسط ما، آنرفتار انسان، بتوانند نحوه تجربه

 (. 15دهند )ص. 

های استاندارد  کرسگارد دو نمونه عینی از ذهنیت کارکردگرایانه به تربیت را اجرای آزمون

دانسته است. در این رویکرد، هدف استاندارد کردن فهم متربیان در مواد درسی   5و تیمز  4پیزا

ها اگر متربی بتواند  خاصی است چنانکه در حوزه تکنولوژی و صنعت رایج است. در این آزمون
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خروجی مناسبی که این آزمون برای آن طراحی شده است را به دست بیاورد، او موفق تلقی  

شود. در اینجا اساسا اینکه خود متربی چه تجربه یا معنایی از این آزمون دارد مورد توجه  می

 دانسته است.  1گیرد. کرسگارد با نقل قول مستقیم از آرنت این ذهنیت را هولناک قرار نمی

ادعایی میانِ تسلط    2ها منزجرکننده اگر واژگان آن است و امیدشان برای پر کردنِ شکافِ 

مان در "مدیریتِ" امور انسانی از طریقِ علم مهندسیِ  مایه تأسف  علمیِ ما بر طبیعت و ناتوانیِ 

اند با ها تصمیم گرفتهرسد، تنها به این دلیل است که آنروابط انسانی، هولناک به نظر می

توان  اش را میانسان به عنوان موجودی کاملا  طبیعی برخورد کنند؛ موجودی که فرآیند زندگی

 (. 16وفتق کرد که سایر فرآیندها را )ص. ای رتقبه همان شیوه

کرسگارد در پیِ نقد و ردّ این نوع از تفکر در تربیت رسمی است؛ تفکری که به قلب تربیت  

کنند  آموزان در مواجهه با یک ماده درسی سوال می رسمی رسوخ کرده است. آنجا که دانش

پرسند گذراندن یک درس خاص  که »آیا این ماده درسی در آزمون نهایی خواهد آمد؟« یا می 

آیا موجب افزایش ضریب احتمال یافتن شغل برای آنان خواهد شد؛ یا اینکه آیا درس خواندن 

و اخذ مدرک از یک دانشگاه خاص، به طور کل موجب افزایش جایگاه اجتماعی و درآمد آنان  

به خودی  کنند که تربیت رسمی  خواهد شد؛ همه به چنین از وجود چنین چالشی حکایت می 

 کنند. خود معنایی ندارد و اهداف بیرون از آن هستند که معنای آن را مشخص می

 فصل دوم 

این فصل با عنوان »ما چه کسی باید بشویم؟ پرسش از بیلدونگ« به دنبال روشن ساختن  

مفهوم بیلدونگ است. نویسنده در این فصل برای پاسخ به پرسش فوق، سه محور بررسی را 

می  هربارت،  پی  همچون  فیلسوفان  برخی  اندیشه  در  را  بیلدونگ  مفهوم  نخست  گیرد. 

پردازی آنان یادآور  های را در مفهوم دهد و برخی کاستیشلایرماخر و کانت مورد تحلیل قرار می

های دیدگاه وی در تعبیر  رود و نوآوریمی  3شود. سپس، به سراغ فیلسوف بریتانیایی، پیترز می

سازد و در انتها  دهد و نقدهایی به وی وارد می« مورد تحلیل قرار می4تربیت همچون »تشرفّ 

دیدگاه به  سختی  نقدهای  فمینیست،  اندیشمندان  از  تن  دو  آرای  بررسی  و با  مردانه  های 

های  سازد. با جمع بندی دیدگاهایِ غالب در حوزه تربیت وارد میجویانه و غیررابطهاستقلال

 
1 frightening 
2 repulsive 
3R. S. Peters 
4 initiation 
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شود. باری، در این فصل مفهوم  بیلدونگ در فصل بعدی مطرح میمطرح شده زمینه تحلیل  

 گیرد و در فصل بعدی به صورت ایجابی. بیلدونگ به صورت سلبی مورد اشاره قرار می

ی غرب که استقلال  وی با ابتنا به دیدگاه فمنیستی اشاره شده، برخلاف جریان غالب اندیشه

کند که آنچه در محل  شمارند، تاکید می و عقلانیت را اصل اساسی و محور کارهای تربیتی برمی

گیرد نه استقلال، بلکه رابطه و تمایل به سوی دیگری است. این رویکرد  تمرکز و توجه قرار می

استقلالمی یکسره  که  را  تربیت  سوگیرانه  وضعیت  را    مدارانهتواند  است  محور  عقلانیت  و 

از   نقل  به  کرسگارد  بنشاند.  آن  کنار  در  را  دیگری  به  و گرایش  نقش همدلی  و  کرده  تعدیل 

های مردانه در تربیت یکسره کنار نویسندگان اشاره شده، گفته است که قرار نیست سوگیری

یک نگاه   گذاشته شود بلکه این دو نگاه لازم است هر دو در تربیت محل توجه باشند و هیچ

 غالب نباشند. 

 فصل سوم 

، یا  2«، هدف روشن کردن مفهوم امر مشترک1گذاری تربیتی در فصل سوم با عنوان »اشتراک

گذاری و سیاست وام  سازی تربیتی است. امر مشترک مفهومی است که از حوزه قانوناشتراکی

گرفته شده است. در حوزه سیاست استفاده از مفهوم امر مشترک رشد روز افزونی داشته  

وی    4های و سکونتگاه  3های انسانی است که برای حفظ اجتماعات است و منظور از آن کنش

است. به دیگر سخن،    6و تولید   5گری فارغ از هرگونه  تاکید بر رشد شود؛ این کنش در کار می

نوع انسانی در جهان مشترک اشاره دارد  با هم  7امر مشترک به نوعی از بودن و تعلق داشتن 

نه به تولید کالای یا محصول خاصی یا دستیابی به یک هدف خاص اجتماعی یا حتی رشد.  

-بودگی حاکی از نوعی مواجهه وجودی با هستی است بدون هرگونه هدف از پیشاین با هم

 مشخص. 

توانید  گذاری تربیتی، اشاره به نهادهایی همانند مدرسه است که شما میاشتراکدر حوزه  

 گفته داشته باشید و منطق پیشرفت و سود در مرکز توجه نیست: اعمالی از نوع پیش 

 
1 Educational Commoning 
2 commonness 
3 Sustaining communities 
4 habitat 
5 growth 
6 production 
7 engaged 
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گذاریِ تربیتی بنامم، زیرا در اصل، به یک پایداریِ جمعی از  خواهم ]این را[ اشتراکمن می

با جهان مربوط می ارتباطِ خاص  و تولید  شود که مقید به منطقنوعی  پیشرفت  ابزاریِ  های 

ها و اشیائی ـ فرهنگی و طبیعی ـ  با پدیده  2آمیز یک رابطۀ مراقبت  1نیست، بلکه برقراریِ بالقوۀ 

 (.52دهند )ص. دهد که جهانِ مشترکِ ما را تشکیل میرا مبنا قرار می

موجهی در دست داریم که کودکان را از  کرسگارد با طرح این پرسش که اساسا ما چه دلیل  

های بسته  کشیم و در محیطو ملموس روزمره خویش بیرون می  3واسطه های بیجهانزیست

های  های مختلف، به ویژه دیدگاههای ارایه شده از سوی دیدگاهدهیم. وی، پاسخ مدارس قرار می 

سازی و تربیت متخصص یا تربیت  گرایی و ابزارانگارانه که مدرسه را مکانی برای آمادهپیشرفت

داند. کرسگارد با کشاندن  ای مشترک مدرسه  ناکافی میشهروند یا هر هدفی بیرون از فض

داند که در عین اینکه یک چارچوب  بحث به حوزه تربیت، مدرسه را یک حوزه اشتراکی می

مندی از آن را دارند، به صورت آزادانه و فارغ از هرگونه اهداف مشخصی دارد، همه امکان بهره 

 گرایانه: بیرونی و پیشرفت

در تربیت، نقطۀ آغاز ما این نیست که چه کسی مالک این دانش یا آن مهارت و شیوه  

از یک میراث مشترک  را بخشی  آموزشی  بلکه محتوای  آن  می  4است؛  ما در  دانیم که همۀ 

اشتراک امرِ  و  تربیت  باشیم.  داشته  بدان دسترسی  باید  و  های  گذاری، شیوهسهیم هستیم 

هایی برای  انسانی و متمایزی از گردآمدنِ جمعی پیرامونِ مواهبِ زمین و فرهنگ هستند؛ شیوه

ای های فرهنگیسهیم شدن در ابزارهای گوناگون، خوراکِ فکری، مایۀ حیات، هنر، تفکر و سنتّ

 (. 55دارند )ص. میکه این مواهب به ما ارزانی 

گذاری است. یعنی زمان و مکانی که متعلق به  به رای نویسنده، تربیت یک حوزه اشتراک

گاه آنان است؛ آنان آموزان است تا جهان را ببینند و بشناسند؛ جهانی که زیست ی دانشهمه

شناسند که شغلی بیابند؛  شناسند که الزاما متخصص بشوند؛ آنان جهان را نمیجهان را نمی

های حکومت را درونی  شناسند که ارزشتری داشته باشند؛ آنان جهان را نمیتا درآمد بیش

آنان جهان را نمی آنان جهان را میکنند؛  پیدا کنند؛  شناسند  شناسند که به شهرت دست 

-ها است و بدون آن خود نیز نمیی انسانگاه آنان و میراث مشترک همهچون جهان زیست 

 
1 potential 
2 caring relation 
3 immediate lifeworlds 
4 common heritage 
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رو،  شناسند چون باید آن را پاس بدارند؛ از همینتوانند وجود داشته باشند؛ آنان جهان را می

های اقتصادی و امیال والدین باشد. مدرسه مکانی برای  مدرسه نباید، آوردگاه حکومت، بنگاه

به اشتراک گذاشتن جهان و درکی است که از جهان به ما رسیده است و مربی کسی است که  

 انگیزاند.کند؛ کسی که کنجکاوی ما را برمیهای جهان حساس می ه سوی پدیدهما را ب

باشد »دقیقا     1کار داند که باید محافظهکرسگارد با ابتنا به دیدگاه آرنت، مدرسه را جایی می

(. 62باشد.« )ص.    کاراست، تربیت باید محافظه  3و انقلابی  2به خاطر آنچه در هر کودک، تازه

در این رویکرد مدرسه جایی است که کودک نباید برای متخصص شدن و برای مقاومت در  

آموزان ، تحت فشار باشد. مدرسه جایی است که از دانش4داریبرابر فشارهای نظام سرمایه

، به جهان بنگرند و در کنار معلم با آن ارتباط برقرار کنند و آن را  5شود که فارغبالانه دعوت می 

های مارکسیستی، سوشالیستی، انتقادی و  مورد شناسایی قرار دهند نه جایی برای اجرای نگاه

نگاه کرسگارد موضوع درسی  شناسانه به مدرسه و به منظور مقابله با سرمایهمردم از  داری. 

باشد از ریاضیات گرفته تا جغرافی منتها طرح آن مشروط به این است که    تواند هرچیزیمی

 آن ماده درسی به خاطر خودش مورد مطالعه قرار گیرد نه برای رسیدن به هدفی خارج از خود.  

کند همزمان، اندازی در امور مدرسه منع میکرسگارد همزمان که دولت را از دخالت و دست

ای از چنین مدارسی مدافع مدارس دولتی است. وی، برخی از مدارس دولتی دانمارک را نمونه

می  مالی  تامین  دولت  از سوی  که  حالی  در  که  است  امر  دانسته  به  بسیاری  تا حدود  شود 

را نیز   6مشترک توجه دارد. البته وی، برخی از مدارس غیردولتی همچون والدورف و سامرهیل 

 خصوصی هستند دارای چنین خصوصیاتی دانسته است.  به رغم اینکه  که مدارسی

 فصل چهارم 

« مفهوم  7آموزمحور در این فصل با عنوان »از خودبصیرتی به خودفراروی در تربیت غیردانش

گیرد. نویسنده با بیان اینکه یک برنامه درسی  محوری مورد تحلیل و نقد قرار میآموزدانش

از سه سطح برخوردار است: سطح  دانش بر اساس آنچه بیان شده است معمولا  آموزمحور 

 
1 conservative 
2 new 
3 revolutionary 

 انگارند.و لوئیس تایسون می وگونه که متفکران انتقادی حوزه تربیت همچون پائولو فریره، هنری ژیر آن 4
 .امبرگزیده éScholیعنی  schoolاصطلاح را برای اشاره به ریشه یونانی واژه این  5

6 Summerhill 
7 Student de-centred education, From self-insight to self-outsight 
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کند، در سطح دوم، معلم همچنان بر انتقال نخست، معلم صرفا بر انتقال دانش تاکید می

آموز خود به درکی  وار؛ در این حالت مهم است که دانشدانش تاکید دارد ولی نه انتقال طوطی

از موضوع دست یابد ولی به هر روی در این سطح نیز وظیفه تدریس بر دوش معلم است. در  

آموزان برای ها و نیازهای دانشگری دارد او بر خواسته سطح سوم، معلم بیشتر نقش تسهیل

دانش   گرایانه به فرایند تشکیلکوشد با نگاهی سازهکند و میفراگیری مطالب درسی توجه می 

در ذهن کودک توجه داشته باشد. رویکرد اخیر، به بیان نویسنده، رویکرد غالب در مدارس 

 مدرن کشورهای غربی است. 

آموزمحور مورد نقدهای متعددی قرار گرفته  کرسگارد ضمن اذعان به اینکه، رویکرد دانش

کرسگارد، این رویکرد  کوشد به نقد متمایزی از نقدهای پیشین مبادرت ورزد. به رای  است می

ی ضعف این دیدگاه است؛  ی سخت خویش رویکردی ابزارانگارانه است و همین نقطهدر هسته

ای وجود دارد که رفتارهای  زیرا در این رویکرد، اهداف یادگیری کاملا مشخص و استاندارد شده

آیا کودک توانسته است با سازه آموزان با آن سنجیده می دانش اینکه  به    یی گراشود.  ذهنی 

اهداف از پیش تعیین شده دست یابد یا خیر باید با معیارهای عینی بیرونی قابل سنجش  

باشد و این معیارهای بیرونی کاری به دنیای درون کودک ندارند. درست است که کودک باید  

دانش را در ذهن خودش بازسازی کند ولی هدف، رسیدن به همان معیارهایی است که از پیش  

 است نه درک کودک از رابطه خویش با جهان.  مشخص شده 

گرایانه نوعی از مهندسی  کرسگارد به تاسی از آرنت بر این باور است که رویکردهای سازه

کند که در نهایت  ای ساختاربندی می های تربیتی را به گونهها و ایدهاجتماعی است زیرا روش

کند که به دنبال آن است که فهم ما از جهان را کانالیزه کند و  نوعی از مهندسی را تداعی می

 گوید: ها را مدیریت نماید. کرسگارد میبه نوعی روابط ما با جهان و دیگر انسان

ها و ساختارهای بوروکراتیک فروکاهش  ای از ممارستآموزمحور به مجموعهیادگیریِ دانش

کند؛ و در عوض، تمرکز  درسی محروم می  ۀآموز را از درگیریِ فعالانه با خودِ مادیابد که دانشمی

وفق   1درآوردی آموز دریابد چگونه خود را با »پیامدهای یادگیریِ« منگذارد که دانشرا بر این می

آن موضوعی    ۀندرت چیزی درباراند و بهبندی شدهصورت   2دهد؛ پیامدهایی که به شکلی کلی

آموز باید یاد بگیرد. تمام این وضعیت به زیباترین  گویند که فرض بر این بوده که دانشمی

 
1 arbitrary 
2 generically 
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ها در آموزش عالی تبلور یافته است: "آیا این ]مبحث[ توی  ترین پرسششکل در یکی از رایج

 ( ۷3آید؟" )ص. امتحان می

 فصل پنجم

نویسنده برای بیان دیدگاه  1فصل پنجم، با عنوان »ازخودبیگانگی  بنیادین  از مفاهیم  « یکی 

گسترده ادبیات  از  مفهوم  این  است.  تربیت،  بازکوک  در  اندیشمندانی خویش  میان  در  ای 

نویسنده کوشیده    همچون لاک، روسو و  اخیر برخوردار است  نویسندگان  و برخی  و مارکس 

است نخست، تمایز میان فهم خویش از این مفهوم با این سنت فکری را نشان دهد و سپس  

ربط آن به دیدگاه خویش را روشن سازد. تصویر اساسی که مفهوم ازخودبیگانگی در آن معنا 

است که ازخودبیگانگی در دوری   2رای یک ماهیت کند بدین صورت است که انسان داپیدا می

 یابد. و نزدیکی به این ماهیت معنای خود را می 

-کرسگارد با ابتنا به دیدگاه آرنت خوانش مورد دفاع خویش از این مفهوم را به دست می

آن تهی    دهد. نخست اینکه، در فهم ازخودبیگانگی ما نخست باید آن را از نگاه ابزارانگارانه

ببینیم و به دنبال آن باشیم که با طرد آن،    3نواییکنیم. یعنی نباید آن را در مقابل حس هم

نوعی هارمونی و توازن در خود ایجاد کنیم. کرسگارد بر این باور است که طرد حالت ابزارانگارانه 

 شود.  مفهوم ازخودبیگانگی به معنای آن نیست که این مفهوم تهی از معنا می

نوایی دست  توان از طریقِ }طرد{ ازخودبیگانگی، در نهایت به نوعی حسِ هماین ایده که می

یافت، باید کنار گذاشته شود؛ اما این بدان معنا نیست که ازخودبیگانگی به عنوانِ مفهومی  

  هایش انتقادی باید رها گردد. با این حال، اگر قرار باشد دلالتِ پداگوژیکیِ این مفهوم از ریشه

در منطقِ پیشرفت رها شود، باید بازکوک گردد. ... در چنین چارچوبی، ازخودبیگانگی به معنای  

 (.91های خویشتن خواهد بود )ص. فقدانِ کنترل و عدمِ مالکیت بر کنش

کوشد به بسط این مفهوم در معنای مورد نظر خویش بپردازد. این  در ادامه نویسنده می 

مفهوم با تعریفی که از آن ارایه شد به یکی از مفاهیم اصلی دیدگاه کرسگارد برای بازکوک  

 شود: حوزه تربیت تبدیل می 

سازیم؛ و تربیت نیز ابدا   کنیم و آن را از آنِ خود نمیسازی نمیدر تربیت، ما جهان را درونی

تربیت،    هایمان نیست. در واقع، این ایده که ما از طریقِ به معنای به دست گرفتنِ کنترلِ کنش
 

1 Alienation 
2 nature 
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ساز  شدت مسالهبه  1ایشویم، افسانهای بیشتر شبیه به خودمان میشکلِ فزایندهتدریج و بهبه

 .است

 کند: رود که ازخودبیگانگی را آغاز، میانه و فرجام تربیت قلمداد میاو تا آنجا پیش می

شود؛ نه به عنوان یک  در بیانی تربیتی، ازخودبیگانی به آغاز، میانه و فرجامِ آموزش بدل می

هدف، بلکه با این غایت که به کودکان فرصتی داده شود تا از درونِ خود به بیرون، و به سوی  

  2اندازتوانند عمیقا  طنینواقع میسان، لحظاتِ بیگانگی بهجهانِ مشترک کشیده شوند. بدین

 باشند. 

و نقش مربی از نگاه کرسگارد نقش کسی است که موانع پیش روی متربیان برای روبرویی  

 دارد: با جهان را برمی

   بیلدونگیاری دهد. این امر مستلزم آن است که    3باری، کسی باید ما را در عبور از این سدّ 

ها یکی به دیگری بینجامد، یا فرآیندهایی که در  فرآیندهایی نباشند که در آن   ارتسیهونگ   و

مداوم میان    4ها غایاتِ نهایی از طریقِ پیشرفت حاصل شوند. ما، فراتر از این، در سیلانیآن

یا برای اینکه    5این دو هستیم؛ و ازخودبیگانگی چیزی نیست که برای دستیابی به بصیرت فردی 

امری است که باید به    به خودمان دست یابیم، ناگزیر به فرار از آن باشیم؛ بلکه ازخودبیگانگی

آن تا  داد  قرار  جوان  نسلِ  دسترسِ  در  را  آن  و  برخاست  از  جستجویش  »فراروی  بتوانند  ها 

 (. 94« را تجربه کنند )ص.  6خویشتن 

 فصل ششم 

فصل ششم، با عنوان »مرواریدیابی« آغازگر بخش دوم کتاب است که به دنبال پاسخ به این  

می تربیت  چگونه  »ما  است:  تحلیل  پرسش  به  آغاز  برای  فصل  این  در  نویسنده  کنیم؟«. 

چگونگی تربیت، چنانچه در مقدمه کتاب اشاره شد، مفهوم مرواریدیابی را به تاسی از آرنت 

رنامه درسی مطرح نموده است. در روش جاری، محتوای برنامه درسی بر  برای یافتن محتوای ب

آموز ملزم به گذراندن این  شود و دانشهای از پیش مشخص، تنظیم میاساس برخی سرفصل

 
1 fiction 
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ارتباط معناداری با مواد درسی  مواد درسی است. در شیوه ی فعلی اهمیت ندارد که متربی 

برقرار سازد، بلکه به هر ترتیب برای آن که اهداف مورد نظر، مانند یافتن تخصص در حوزه  

مهندسی، پزشکی یا حقوق مستلزم مطالعه برخی دروس است که به دقت از پیش مشخص  

نگرد که او را به آن طرف پل، یعنی شغل یا جایگاه  سی همچون پلی میاند. او به مواد در شده

 سازد. اجتماعی مناسب رهنمون می

های  در روش مرواریدیابی، کرسگارد به دنبال آن است که پرتوی بر عمل تدریس و نظریه

 تربیتی بیافکند. او خود گفته است: 

یِ تربیت را آغاز کنیم؛ این دو  توانیم درک دشواریِ کارِ دوگانهمیبا استفاده از این استعاره، 

از ) نوآوری و 2زمان )« یک جهان مشترک، و هم1( »تحویل دادن1کار عبارتند  از  ( محافظت 

آن توانایی  و  ظهور  حال  در  نسلِ  روشتازگیِ  به  مشترک  جهان  این  بازسازی  در  هایی  ها 

 (. 101ناپذیر )ص. بینیپیش

ی  یعنی از یک سو ما موظف هستیم که درکی را که از جهان مشترک داریم که شامل همه

های فهم بشری را در اختیار متربیان قرار دهیم منتها  ها، هنرها و دیگر حوزهها، مهارتدانش

ی خودشان را از آن بسازند و اسیر با این شرط که آنان این امکان را داشته باشند که فهم تازه

کهنههفهم دوگانهای  کار  این  نشوند.  ما  استعاره ی  کارگیری  به  با  کرسگارد  که  است  ای 

 مرواریدیابی به دنبال یافتن پاسخی برای آن است. 

 فصل هفتم

های مطرح درباره  وارگی پداگوژیکی«، به تحلیل و نقد دیدگاهفصل هفتم کتاب با عنوان »نمونه

او،    2وارگی مفهوم نمونه پرداخته است. وی نخست اشاره نموده است که مفهوم مورد اشاره 

توان آن را در آثار کسانی مانند سقراط، بودا و  یعنی سرمشق یا نمونه، قدمت زیادی دارد و می

مسیح ردیابی نمود. این مفهوم طنین آشنایی دارد و بسیاری از آثار فلسفی به طور غیرمستقیم 

اند. برای نمونه به زعم نویسنده، حتی روسو در کتاب امیل نیز به نوعی،  به این موضوع پرداخته

 ای از تربیت درست به خوانندگان بوده است. در پی به دست دادن نمونه

در این فصل کرسگارد در پی آن است که مشخص کند وقتی در حوزه تعامل انسانی و نه  

نمونه و تمثیل می  رود، متضمن چه دقایق تربیتی و فلسفی  الزاما محتوای درسی، سخن از 

 
1 Hand over 

 توان برابرنهادهایی همچون سرمشق بودن یا الگو بودن، اسوه بودن را نیز برگزید. وارگی میبرای نمونه 2
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نمونه از تحلیل عمیق  نکته میاست. کرسگارد، پیش  این  به  اینکه  وارگی  با فرض  پردازد که 

گیری نباشد، بدیل آن چیست؟ به زعم وی، بدیل  رابطه میان مربی و متربی مبتنی بر سرمشق

دستورالعملنگاه سرمشق بر  تکیه  پروتکلگیری،  یا  آموزشی ها  و  تربیتی  استانداردهای  و  ها 

کنند و از مربیان و دیگر است که مراحل تربیت را بر اساس شواهد گام به گام مشخص می

 کادر مدرسه انتظار دارند مطابق این دستورالعمل اقدام نمایند. 

گردد. او بر  وارگی باز میهای تربیتی، به حوزه نمونهکرسگارد با کنار گذاشتن دستورالعمل

گیری وارگی یا سرمشق گذرد نوعی از نمونهاین باور است که آن چه میان مربی و متربی می

گیرد، ما در عمل مربی  وارگی که در این فصل مورد بحث قرار میاست. شکل نخست نمونه

بریم کنیم و آن را در عمل خودمان به کار می م و از عمل وی روشی را استنباط میکنیتامل می 

بخشیم. اما مساله این است که نمونه بودن و به کار  و بدین ترتیب عمل خودمان را بهبود می 

آورده   1های خاص خودش را دارد. کرسگارد به نقل از هاروی بردن یک نمونه یا مثال پیچیدگی

 است:

ها همواره از هر چارچوبی که بخواهیم بر فرازشان بکشیم، یا از هر قفسی که برای به  نمونه

وارگی نیز برخاسته  روند. خطرات ناگزیرِ استفاده از نمونهبند کشیدنشان تلاش کنیم، فراتر می

نمونه است.  ویژگی  همین  استدلال از  هرگونه  از  گرفتن  پیشی  با  عنوان   2ها  به  هرچیزی  یا 

پیش  3ساختار پیرامون،  در  مگوی که  رازِ  شود،  داده  قرار  پشتِ سرشان  یا  را حفظ    4رو  خود 

 (. 124کنند )ص. می

در نگاه هاروی، این درست است که بدون نمونه یا مثال، اندیشه خشک و سترون است و  

لازم است در عمل تدریس مثال وجود داشته باشد، اما زمانی که پای مثال در هر شکل آن به  

ی هدفی که از پیش برای آن تعیین  توان انتظار داشت، مثال دقیقا در محدودهمیان بیاید نمی

ها از این منظر،  کنند. مثالمی  5ها گاهی به اصل مطلب خیانت بلکه مثال  شده است بماند 

اند باقی خواهند  تر و ماناتر از اصل موضوع که برای آن مطرح شدهمهارناپذیرند و حتی صریح

 
1 Irene E. Harvey 
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بیرون رود ولی مثال همچنان    ماند. یعنی کاملا محتمل است که اصل موضوع از ذهن متربی

 در ذهن او نقش بسته است. 

وارگی به این نکته پرداخته است که در مرواریدیابی وقتی کرسگارد در توضیح بیشتر نمونه

دهد. بدین معنا که اولا،  نیز رخ می  1شود نوعی از انسداد هرمنوتیکی ی خاصی مطرح مینمونه

ی مطرح شده باشند، از  توانستند جای نمونههای دیگری که میبا انتخاب یک نمونه، نمونه

شوند و نوعی از انسداد را در جریان تربیت شاهد خواهیم بود. دوم اینکه، طرح  بحث خارج می

این نمونه برای اهداف مربی نوعی از خشونت را به همراه دارد. زیرا مربی آن نمونه را که ابعاد  

رو کرسگارد دهد. از همینمختلفی دارد، برای هدف خویش به بعد خاصی از آن فروکاهش می

وارگی را مطرح کند.  وارگی به دنبال آن است که دیدگاه خویش از نمونهاز نمونهبا نقد این نوع 

او این کار را در فصل هشتم انجام می دهد. البته او پیش از پایان دادن به این فصل، تلاش  

را مورد تحلیل و نقد قرار دهد تا    وارگیکند دیدگاه مشهور لیندا زگزبسکی در باب نمونهمی

 جای طرح دیدگاه مختار وی باز شود. 

 فصل هشتم 

« به دنبال آن است تا مبتنی بر آرای  2ها نویسنده در فصل هشتم با عنوان »قضاوت و نمونه

ها در تربیت و نسبت آن با قضاوت را مورد اشاره قرار دهد.  آرنت، دیدگاه خویش از نقش نمونه

کند  دهند، اما همزمان این را نیز رد می ها ما را تحت تاثیر قرار میپذیرد که سرمشقکرسگارد می

خلاقی رهنمون کند. این شکل از رابطه  که سرمشق به تنهایی بخواهد ما را به سوی عمل ا

 اخلاقی از نگاه کرسگارد زمینه تلقین را فراهم خواهد آورد. وی به نقل از آرنت آورده است: 

طور که هرگونه ایده  کرد، درست همانبه احتمال زیاد ایده تربیت اخلاقی را رد می  آرنت

بس عظیم است. این امر به تعبیر خودِ او، "جوانان  3کرد. خطرِ تلقین تربیت سیاسی را رد می

(. این بدان معناست که  1۷4، ص.  2006کند" )شان برای خلق چیزی نو محروم میرا از فرصت

وارگی و قضاوت را نیز رد کنیم؛ چرا که  از منظر آرنتی، ما باید مدلِ تقلیدی وی در زمینه نمونه

فرد در جهان ـ به عنوان  یعنی ظهورِ امرِ نو و منحصربه  4مندیچنین مدلی با تعریف او از زایش

 (. 135جوهر و ذات تربیت، در تضاد خواهد بود )ص.  
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بیان نموده است که تربیت مرتبط با یادگیری و ارتباط با   او در تاکید بیشتر به نقل از آرنت

زندگی کردن در آن. در تفسیر کرسگارد این که تربیت به عنوان    هنرجهان است نه یادگیری  

هایی برای چنین  ابزاری برای یادگیری هنر زندگی دیده شود و در پس آن یکسری از فعالیت

گرایانه به تربیت است که آرنت و  چیزی تعریف شود نوعی از ابزارانگاری و نگاهی پیشرفت

 مخالف است. همچنین کرسگارد به صورت مبنایی با آن 

دهد. آرنت، در روایت  در آرای آرنت را مورد اشاره قرار می  قضاوتدر ادامه کارسگارد مفهوم  

در درک آن دانسته است. او قضاوت   را عنصر لازمی  1طرفیکرسگارد، برای شرح قضاوت، بی

کردن انسان درباره جهان را همچون کار قاضی یا داور یک مسابقه دانسته است که از او انتظار  

طرفی در داوری خویش از موضوع موردنظر داشته  بی   رود تا آنجا که ممکن است قضاوتمی

طرفانه بکوشد با  با نگاه بی  چه آرنت در حوزه قضاوت انتظار دارد این است که انسانباشد. آن

ی نگاه  خویش تا آنجا که ممکن است به دیدار نظرگاه دیگران برود و از دریچه  2قدرت تخیل 

با   و مغایر  اندازه دیدگاه طرف مقابل متفاوت  به هر  کرسگارد،  نگاه  از  بنگرد.  آنان به جهان 

تر باشد. از نگاه وی، اینجا اساسا مساله  دیدگاه ما باشد، تلاش ما در تخیل لازم است جدی

 حقیقت و صدق در میان نیست. 

است. یعنی    3کند که آنچه اهمیت دارد نه اصول اخلاقی بلکه ذوق اخلاقیآرنت تاکید می 

قرار می هم  کنار  در  را  افراد  که  گروهآنچه  و  را تشکیل می دهد  اجتماعی  دلیل  های  به  دهد 

ای است که  های هویتیبرخورداری از اصول اخلاقی یکسان نیست. شاید او نگران تشکل گروه

می طرد  را  هستند  متفاوتی  اصول  دارای  که  را  کسانی  ثابت،  اصول  از  برخورداری  کنند.  با 

 رسگارد این بخش را از آرنت نقل کرده است: ک

  توان با یکدیگر در آن مشترک بودند، چیزی بود که تنها می  4تراز آنچه اعضای این گروهِ هم

ها اصالتِ اخلاقیِ  ها فاصله دارد؛ آنآن را "ذوقِ اخلاقی"  نامید، که با "اصول اخلاقی" فرسنگ

 (. 141خود را مدیونِ بزرگ شدن در جهانی بودند که هنوز بندهایش از هم نگسسته بود )ص. 

ی جالب  پیش از اشاره مستقیم به کاربست دیدگاه آرنت در حوزه تربیت، نویسنده نکته

توجه دیگری را به نقل از آرنت مورد اشاره قرار داده است. در نگاه آرنت به نقل از کرسگارد،  
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باشیم. بلکه باید به دنبال آن باشیم که    1در مواجهه با ادیان ما نباید به دنبال اثبات حقیقت 

تواند در زندگی ما ایفا کند. زندگی ما را چگونه  نشان دهیم برای مثال مسیحیت چه نقشی می

تواند تنظیم کند. به رای آرنت، اگر ما به  تواند بهتر کند. ارتباط ما را با جهان چگونه میمی

دنبال اثبات قطعی دین باشیم احتمالا موجب تفرقّ ما خواهد شد و نخواهیم توانست دور آن  

میز جمع شویم. در واقع هر آیین باید از جهت مناظری که رو به جهان دارد مورد ارزیابی قرار  

 د نه سخن گفتن از حقایقی که سرانجامی ندارد. دا

نمونه نگاه آرنت چگونه به  آید که قضاوت در  این پرسش پیش  وارگی پیوند  ممکن است 

توان یک نظریه از نسبت میان این دو مفهوم در حوزه تربیت به دست داد که  یابد. آیا میمی

با استناد به آرای هاروی چنین امکانی را مردود    مسیر رسیدن به آن را هموارد کند. کرسگارد 

 دانسته است:

اینجا نه یک نظریه واحد وجود دارد و نه یک آرخه  به  3یا تلوس   2در  کارگیری  یگانه برای 

" نیز سروکار نداریم« )ص.  4وارگی. افزون بر این، در اینجا با یک مفهوم واحد از "نمونهنمونه

های گوناگونی ظاهر شود و هنوز روشن نیست که چرا و به  تواند به صورتوارگی می(. نمونه121

آید. شاید همین نکته مقصود اصلی این بحث باشد:  به شمار می  5وار چه معنا چیزی نمونه

نمونه و  وارگی در تربیت چنان حضوری فراگیر دارد که ترسیم آن به شیوهاینکه  ای منسجم 

 (.144مند بسیار دشوار است )ص. نظام

های باور به قضاوت  کرسگارد در تفسیر دیدگاه آرنت با کمک از آرای هاروی بیشتر به دلالت

نمونه نگاهدر  رد  با  او  است.  پرداخته  دیدگاهوارگی  در  کلی  مبنا  های  با  که  ابزارانگارانه  های 

ه  قراردادن یکسری از اصول و استانداردها به دنبال به دست دادن نتایج کلی از تربیت در مدرس

های تربیتی  موقعیت 7و پیچیدگی  6بودگی هستند، اشاره کرده است که قضاوت صرفا با خاص 

توان ضابطه و استاندارد خاصی را از پیش بر آن تحمیل نمود.  سروکار دارد که به هیچ روی نمی 

 کرسگارد در توضیح بیشتر این نکته گفته است: 

 
1 truth 
2 archè 
3 telos 
4 the example 
5 exemplary 
6 singularity 
7 complexity 
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کنیم )خواه از ادبیات، نظریه،  وجو میجستهای پداگوژیکی  بنابراین، کیفیتی که ما در نمونه 

ما همخوانی داشته باشند یا    1های فرضفیلم یا هر شکل دیگری باشد( این نیست که با پیش

هایی که شاید  های خاصی درباره اینکه چه باید کرد وادار کنند )توصیهما را به پیروی از توصیه

ها شواهدی نیز در اختیار داشته باشیم(. بلکه آنچه اهمیت دارد این است که این  برای آن

فرا بخوانند )ص.    2گویی و تفسیر ها با ما ارتباط برقرار کنند و در عین حال ما را به پاسخمثال

146.) 

پنداریم چیزهایی در کار  کرسگارد با بیان اینکه در تربیت همواره بیش از آنچه که ما می

های مشخصی فرونکاهیم. است و همواره باید مراقب باشیم که تربیت را به مولفه یا مولفه

های آن و ما در هیچ شرایطی امکان کنترل و سنجش ی پیچیدگیتربیت، تربیت است با همه

مانند    قطعی آن را نداریم. هر موقعیت تربیتی، موقعیتی است که از نو ایجاد شده است و

های پیشین نیست و این خود حاکی از ضرورت توجه به قضاوت با تعریفی که از آن  موقعیت

 وارگی است. شد و ربط آن به نمونه
  

 
1 preconception 
2 interpretation 



       371                                                                                1404پاییز و زمستان ، 1، شماره 10سال  

 

 فصل نهم

وارگی لیندا  وارگی دیداکتیکال« نویسنده ضمن نقد دیدگاه نمونهدر این فصل با عنوان »نمونه

، کوشیده است خوانش متفاوتی از این مفهوم را ابتنا به آرای آرنت و هاروی ارایه  زگزبسکی

های آن در حوزه پداگوژی را مورد کاوش قرار دهد. نمونه یا مثال در فصل گذشته،  داده و دلالت

فرد می یا یک  بر حول یک  مانند معلم  وقتی کسی  که  بود  آن  بر سر  یعنی سخن  گذشت. 

نمونه   تاریخی  مثال میشخصیت  دانشیا  با  وی  میان  ارتباطی  از  نوع  چه  برقرار  شود  آموز 

وارگی در تربیت داشت. تواند نگاهی غیرکارکردی و غیرابزاری به این نمونهشود و چگونه میمی

ها روبرو خواهد شد و نه آموز با آناست که دانش  1در فصل حاضر، نمونه عبارت از چیزهایی 

 .2ها کس

کند عمدتا برگرفته از آرای معلم آلمانی، هایی که به آنها اشاره میو نمونه  دیدگاه کرسگارد

وگنشاین  نکته  3مارتین  نخستین  نقدیاست.  از  ی  تاسی  به  کرسگارد  فصل  این  در  که  ای 

است که در آن دروس در شکل    4مند دهد، موضوع آموزش نظاموگنشاین مورد اشاره قرار می

ساده از  و  گاممنطقی  سختترین  مراحل  سوی  به  میها  پیش  درسی  ماده  نگاه  تر  از  رود. 

آموزان های هر ماده درسی به معنای آن نیست که دانشترین گاموگنشاین، آغاز دروس از ساده

 ند. ای خویش وارد کردهاند و آن را در جهان زیستهبا آن درس ارتباط گرفته

مند ممکن است از نظر منطقی کاملا   نظامکرد این بود که رویکرد  آنچه واگنشاین مطرح می

معتبر باشد، اما این امر لزوما  به معنای آن نیست که از حیث پداگوژیکی یا دیداکتیکی نیز 

آموزان  شود دانشمند غالبا  موجب میرویکردی موجه و کارآمد باشد. به بیان دیگر، رویکرد نظام

تر، به تدریج علاقه و انگیزه خود را از دست  در مسیر حرکت از مفاهیم ساده به مفاهیم پیچیده

که   درگیری ذهنی تمرکز کنیم؛ لحظاتی  و  توجه  از  ایجاد لحظاتی  بر  باید  بدهند. در مقابل، 

تر از سازوکارها و منطق درونی  آموزان را مجذوب موضوع سازد و آنان را به درکی عمیقدانش

 ( 151موضوع مورد مطالعه رهنمون شود )ص. 

 
1 something 
2 someone 
3 Martin Wagenschein 
4 systematic 
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چنانچه در فصول گذشته مورد اشاره قرار گرفت، به سخن وگنشاین، معلم برای اینکه امکان  

را بجوید    1ای فراهم آورد باید مداخلیسابقه و غیر کلیشهمواجهه متربیان با جهان را به نحو بی

آموزان را جلب نماید. در واقع تربیت حاصل تعاطی و برهمکنش مربی،  که انگیزه و توجه دانش

شود که این تعاطی و تعامل به صورت چندطرفه و  متربی و جهان است و آن زمانی حاصل می

د،  رو لازم است معلم به دنبال مرواریدهایی برای تدریس خویش باش واقعی برقرار شود. از همین

شغلی    آموزان مرتبط باشد نه اینکه برای روزهای مبادای مرواریدهایی که به تجربه فعلی دانش

 و اجتماعی درنظر گرفته شده باشد. 

در اینجا کرسگارد با توسل به ارایه مثال یا نمونه و با تکیه بر آرای وگنشاین، اشاره داشته  

ها،  است که موضوعات درسی اعم از رویدادهای تاریخی، متون، کارها، معادلات ریاضی، فیلم

از متربی برای گام نهادن در حوزه از دعوت  به  اردوهای آموزشی، شکلی  را  آنان  ای است که 

دان درباره جهان  که همچون یک فیزیکدهد. برای نمونه دعوت از آنان برای آنپیوند می جهان  

 نگار به وقایع تاریخی نظر کنند.اندیشه نمایند؛ یا همچون یک تاریخ

دیویی، متربی  در اینجا لازم است به تفاوت دیدگاه وگنشاین با دیویی توجه شود. در دیدگاه  

می نو  می از  دیویی  کند؛  اختراع  خود  را  علمی  قوانین  یک  خواهد  همچنان  کودکان  خواهد 

ای که  ی نو و تفسیر تازهدانشمند کوچک از نو، قوانین را کشف کنند. دیویی نظری به تجربه

با    تواند از ارتباط متربیان با جهان حاصل شود، ندارد اما کرسگارد با طرح این موضوعاتمی

نگار با جهان  خواهد کودکان را همچون یک فیزیکدان یا تاریختکیه بر آرای آرنت و وگنشاین، می

اما همه را چنانچه در مثالروبرو سازد  کار می ی تلاشش  به  گیرد که  های بعدی خواهد آمد 

درک و فهم و   گیری خاصی به فکر و ذهن کودکان ندهد و اجازه دهد خودشان ابتدائاجهت

رو است که وگنشاین تاکید کرده است که تفسیر خودشان را از جهان داشته باشند. از همین 

 علم فیزیک تنها حاصل یک نوع خاص از نگاه به جهان است و الزاما تنها نگاه نیست: 

های ممکنِ نگرش ترین پژوهشگران معاصر، تنها یکی از شیوهفیزیک، بنا بر دیدگاه برجسته

آید.  ها، نیرومندترین و مؤثرترین آنها به شمار میبه طبیعت است؛ هرچند در میان این شیوه

ها و مفروضات بنیادین خالی نیست، بلکه از همان آغاز خود را به آن فرضفیزیک از پیش

کش، ترازو و ساعت  کند که بتوان آنها را با ابزارهایی چون خطهایی از واقعیت محدود میجنبه

ها را بتوان با یکدیگر مرتبط  گیریهای حاصل از این اندازهگیری کرد؛ مشروط بر آنکه دادهاندازه

 
1 entryways 



       373                                                                                1404پاییز و زمستان ، 1، شماره 10سال  

 

گیری »تصویری  حاصل این رویکرد، شکل.  ساخت و در قالب ساختارهای ریاضی سامان داد

از جهان که از رهگذر مفروضات    2ای ذهنی« است؛ یا به تعبیر دیگر، منظره1خاص از طبیعت 

 (. 159آید )ص. های ویژه فیزیک پدید میو روش

 فصل دهم 

روزا  به کارگیری دیدگاه هارتمونت  با  پایانی،   4نواییدر معرفی مفهوم هم  3کرسگارد در فصل 

نوایی به شکلی از ارتباط انسان با  کوشد ارتباط آن را با تربیت مورد واکاوی قرار دهد. هممی

یابد به  جهان اشاره دارد که اولا فرد به طور مشخص با بخشی از جهان ارتباط معنادار می

دهد و ما نیز با برانگیخته شدن و توجه به  شکلی که چیزی از جهان ما را تحت تاثیر قرار می

نام نهاده است. همچنین    5نواییدهیم. او این حالت را تجربه همآن چیز به آن واکنش نشان می

ایم چنان ما را به خود بگیرد که برای مدت  ممکن است این ارتباط خاصی که ما با جهان یافته

زمانی طولانی، ما ارتباطی معنادار با آن بخش از جهان برقرار سازیم. او این نوع از رابطه را 

نوایی در تعاملات  نام نهاده است. روزا شرط شنیده شدن دیگری و هم  6نوایی های همساحت

 نوایی دانسته است:هم 7روزانه با یک انسان دیگر را برخورداری از ظرفیت 

، بیگانه و حتی خاموش باشد؛ تنها  8ناپذیر نوایی مستلزم وجودِ چیزی است که جذبزیرا هم

آنکه این پاسخ صرفا   تواند شنیده شود و پاسخ دهد، بیبر این مبناست که یک »دیگری« می

نوایی ریشه در تجربه پیشینِ آن چیزی دارد که  تواناییِ هم پژواکی یا تکراری از خودِ ما باشد.

ناپذیر است؛ چیزی که از چنگِ فهم و انتظارهای ویژه دسترسو به  9ناپذیر بیگانه، آزارنده، تصرف

بیگانه،   گریزد.ما می انطباقی را آغاز میفرایندی گفتمواجهه با امرِ  کند؛  وگویی از دگرگونیِ 

 (. 1۷1آورد )ص. نوایی را پدید میهم ای که همواره تنها جزئی و ناتمام است و تجربهدگرگونی

 
1 picture of nature 
2 mindscape 
3 Hartmut Rosa 
4 resonance 
5 Experiences of resonance 
6 Axes of resonance 
7 capacity 
8 non- assimilable 
9 unappropriated 
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نوایی به طور ضروری از مواجهه با دیگری که تکرار من نیست و از من بیگانه است آغاز  هم

نوایی وجود  شود. اگر ما به دنبال آن باشیم که دیگری همانند ما شود و ما را تکرار کند، هممی

های  داری، باید در حوزهای است که برخلاف دیدگاه سرمایهنوایی نقطهنخواهد داشت. این هم

 تربیتی وجود داشته باشد: 

نوایی داشته باشم، به این معنا نیست که آن  هایی از جهان تجربه هماینکه من با جنبه

به  جنبه میها  تبدیل  من  آنملکِ شخصیِ  با  رابطه  برقراری  از  دیگران  یا  محروم  شوند،  ها 

سرمایهمی البته  جنبهشوند.  تصاحبِ  در  آنداری  دادن  قرار  و  جهان  مختلفِ  پشتِ  های  ها 

نشان طناب تربیت  اما  دارد؛  چشمگیر  مهارتی  محدود،  دسترسیِ  و  انحصار  مخملیِ  های 

ها این منطق و این نیروی تصاحب به حالت  هایی وجود دارند که در آندهد که هنوز عرصهمی

توانند در معرض نگاهِ جمعی قرار گیرند و بار دیگر به  آید و اشیا و رویدادها میتعلیق درمی

 (.1۷2امری مشترک بدل شوند )ص. 

کرسگارد در ادامه به مساله بازکوک کردن تربیت که در عنوان اصلی کتاب نیز آمده است،  

داند. به سخن  ای متفاوت با جهان می ی مواجههپردازد. وی، بازکوک کردن تربیت را هنگامهمی

محور و کارکردی نیست که با به کاربستن آن  وی، بازکوک کردن تربیت عبارت از کاری قاعده

کند  قواعد بتوان آن را به شکلی که مایل هستیم بازکوک کنیم. او در مثالی، به کسی اشاره می

کرده است و در آنِ متمایزی به ارتباط خاصی  واره از شکل خاصی از موسیقی دوری میکه هم

توان گفت به کوک مشترکی با آن آهنگ شود و مینوا مییابد و با آن همبا آن موسیقی راه می

  افتدنوایی و بازکوک کردن، گو اینکه در خلا اتفاق نمییابد. در نگاه کرسگارد این لحظه همراه می

 ولی یک لحظه از تجربه است و منطق مشخصی ندارد.  
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