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 رسانی نشریه در دسترس است. تر در پایگاق اطلاع محورهای جزئی .1



 

ا  ،اشدب یعبد یپژكهش حاصل  یجا در آف نشر به متعهد یسندقنو ك باشد نشدق منتشر قبلا

 باشد. نشدق ارساؿ یگرد مجلات به زماف هم ینهمچن نباشد، ییگر د

 نباشد. یشترب کلمه( 7000) صفحه 20 از مقاله حجم

 باشد. کلمه 300-250 یسیانگل ك یفارس ی یدقچک

 با کلمه 7000 تعداد با ،Word طیمح در شود. یبارگذار  انجمن تیسا در موجود یالگو طبق

 ی اندازق ك قلم هماف با منابع ك یسپانو دق،کیچ شود. تایپ BZar الخط رسم ك 14 فونت اندازق

 باشد. 11 فونت اندازق ك Times New Roman یسیانگل الخط رسم باشد. 11

 6 نسخه APA فرمت با مطابق منابع فهرست ك یحیتوض ارجاعات متن، دركف رجاعاتا

 محترـ نویسندگاف دسترس در نشریه تارنمای در مربوطه استناددهی راهنمای شود. یمتنظ

 است. گرفته قرار

 شود. ارساؿ مجله یرخانهدب به /گافیسندقنو ناـ بدكف مقاله

 ی رتبه ،یخانوادگ ناـ ك ناـ املک رکذ مقاله، عنواف جداگانه یلیفا در است لازـ سندق/گافینو

 کنند. ارساؿ مجله دبیرخانه به را خود یکیتركنکال ینشان ك تلفن ی شمارق آدرس، ،یعلم

به  را پژكهش یاخلاق ینمواز  یترعا تعهدنامه /گافیسندقنو است لازـ مقاله ارساؿ از قبل

 .یندنما امضا یکیالکتركن صورت

 مقاله تیمسئول ك اتباتکم تماـ ك مقاله ی ارائه باشد، داشته سندقینو چند یا مقاله نانچهچ

 به فقط مقاله یاصل ی صفحه نییپا در یکتركنکال ینشان درج است. مسئوؿ ی یسندقنو با

 ك ارشد کارشناسی های نامه یافپا از مستخرج مقالات در دارد. اختصاص مسئوؿ ی یسندقنو

 بود. خواهد مقاله مسئوؿ نویسندق راهنما استاد دکتری،

 شود. می انجاـ مقاله یمحتوا به نظر با ك یرسردب یصتشخ با همجل در مقالات درج یبترت

 است. سندقینو ی عهدق به یحقوق ك یعلم جهت از مقاله مطالب سقم یا صحت تیمسئول

 یافتیدر  یها مقاله ك است محفوظ همجل یبرا مقاله یراستار یك زین ك قبوؿ ای رد حق

 شد. نخواهند بازگرداندق

 است. همجل ی یریهتحر  یئته با همجل در چاپ یبرا مقاله یینها تأیید

 است. آزاد مأخذ رکذ با همجل یها مقاله از اقتباس ك نقل
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 سردبیر سخن

 (تهراف دانشگاق استاد) پرست نوع یباقر  خسرك دکتر

های ز سویی، تربیت مستلزـ افکندف طرحنما كجود دارد. اژگی متناقضدر تربیت نوعی كی

را چیزی جز  تربیتفرهنگی ك اجتماعی بر جسم ك جاف کودک است تا جایی که برخی 

کنند. از سوی دیگر، تربیت مستلزـ دست یافتن فرد به آزادی ك رها فرهنگی شدف تلقی نمی

شدف از قید ك بندهای محدكد کنندق حرکت كی است؛ خواق این قید ك بندها اموری زیستی ك 

های اجتماعی هم دارای فرهنگی باشند. به هر ركی، فرهنگ غریزی یا اموری اجتماعی ك

شود، آف که کودک به موجودی فرهنگی بدؿ میهای خود هستند ك هنگامی حدكدیتم

ها ك هم یعنی هم قوتّ شودپذیرد ك در قید ك بندی گرفتار میها را نیز بر خود میمحدكدیت

گیرد. به این ترتیب است که این دك جنبه موجود در های فرهنگ خود را به دكش میضعف

ض، در گرك آف کنند. حل این تعار ایجاد مینمایی را كیژگی متناقضجریاف تربیت، در آف 

ت مناسب، قابلیتی را بیآزادی غلبه کند ك فرد در جریاف یک تر ی است که سرانجاـ سویه

اكلیه تربیت رها  فرآیندناپذیر های اجتناباز محدكدیتکسب کند که برحسب آف بتواند 

 شود.

نحوی به چشم آف به  مقالات ی تربیت، در همه ر  امرآزادی د ی جله، رگهدر این شمارق م

خورد. در مقاله نخست، پدیدارشناسی هگلی زمینه سخن گفتن از تربیت قرار گرفته می

تحوؿ  فرآیندای است که در ف ثمرقاست. آزادی در پدیدارشناشی هگلی همچو

تربیت  فرآیندر لوق دکه اگر این ج ركد، چنافنه تربیت، انتظار رخ نمودف آف میپدیدارشناسا

تربیت سخن گفت. هر چند در دیدگاق هگل، هموارق  ی تواف از آف به منزلهپدیدار نشود، نمی

اما کوشش هگل  چالشی برای این دیدگاق مطرح بودقتعارض میاف ضركرت ك آزادی همچوف 

 مصركؼ آف شدق است که آزادی با ضركرت سازگار آید ك محصوؿ نهایی آزادی باشد.

ته دبستانی ایراف یاف های کودکی در سند برنامه پیشه بررسی انگارقدكـ اختصاص ب مقاله

های مفركض در سند مذکور از منظر امکاف فراهم آكردف آزادی  است. در این مقاله نیز انگارق

هایی که کودک را چوف موـ ك بررسی قرار گرفته است. انگارق برای فرد در ركند تربیت مورد نقد

تقاد قرار آكرند، مورد اندر نظر می یعنی كالدین ك معلماف اختیار فرهنگ ك حاملاف آفنرـ در 

، مورد توصیه هایی که با عاملیت ك خلاقیت انساف هماهنگ باشندگرفته ك جستجوی انگارق

 اند.کید قرار گرفتهك تأ

، دست مقاله سوـ  به دیدگاق تربیتی کانت ناظر است. فرجاـ تربیت از نظر این فیلسوؼ

یافتن فرد به استقلاؿ ك آزادی است. این مقاله در جستجوی آف است که دیدگاق 



 

کانت را در دكراف کودکی مورد کاكش قرار دهد ك نشاف دهد که با اتخاذ چه  ی پیشگیرانه

های مثبت را فراهم در دكراف کودکی مهار کرد ك زمینههای منفی را هتواف زمینمیتدابیری 

 که در نهایت، امکاف تحقق استقلاؿ ك آزادی فرجامین مهیا شدق باشد. ایآكرد به گونه

عرفاف اسلامی ك عرفاف  مقاله چهارـ بررسی استعارق تربیت را، به صورت تطبیقی در

مورد نظر در این بررسی برای تربیت،  ی در کانوف توجه قرار دادق است. استعارق اكمانیستی

 ت، برحسب این استعارق، چوف مسافری است کهسفر ك سلوک است. آدمی در جریاف تربی

هایی که میاف دك جریاف عرفانی مذکور یافت شدق، به رغم تفاكت سپارد.به سوی غایتی رق می

رخوردار این اشتراک نیز میاف آنها مطرح شدق که در جریاف سفر، متربی از آزادی ك اختیار ب

 دهد.خود ادامه می پویینگری به رقاست ك با دركف

دق است. در این له اصالت معلم را از منظر چارلز تیلور مورد کاكش قرار دامقاله پنجم مسأ

اعتنا به ، بیکید شدق که اصالت مورد نظر تیلور مستلزـ آف نیست که فردمقاله، از سویی تأ

داند به عمل  انه، هر چه را خود درست ك ركا میگرای ها به صورت ذهنكاقعیات اطراؼ خود، تن

د. اما از سوی دیگر، اصالت مستلزـ آف نیز است که فرد درجه معینی از آزادی را در آكر در 

بلکه  كاقعیت داشته باشد. آدـ اصیل، یکسرق منفعل ك پذیرا نیستنسبت با موقعیت ك 

 فعاؿ ك خودانگیخته نیز است.

حیات معقوؿ، مبنای  ی ربارقدر مقاله ششم، دیدگاق علامه جعفری د جاـسران

جستجو شدق  قاله نیز مقتضای حیات معقوؿهای تربیتی قرار گرفته است. در این م استنتاج

ك اگر هم تسلیم اموری  است که فرد بتواند خود را به تدریج از موانع رشد ك تحوؿ آزاد سازد

ك تسلیم اك عین انتخاب ك آزادی  ك عقلانی درک ك دریافت کردق شود، آف امور را آگاهانهمی

 باشد.

های این شمارق از مقاله آزادی در جریاف تربیت، مضموف مشترکی میاف ترتیب،به این 

های جریاف تربیت رینمای اطاعت ك آزادی، از جمله دشواآنجا که متناقض مجله است. از

نما بر گشودف این متناقض ركد که این مجموعه مقالات توانسته باشد پرتویاست، امید می

 .فکندبی



 

 

 

 

 
 ینبر مضام یتأمل(. 1398) میثم ،سفیدخوش ك خسرك ،پرست باقری نوع ؛سعید ،آزادمنش

 ،یتدوفصلنامه فلسفه ترب. ركح یدارشناسیبا نظر به پد یهگل یتك ترب یمدر باب تعل یانتقاد

 28-5 .(، صص1)5
  پژكهشی ػ علمی دكفصلنامه

 

 9روح یدارشناسیبا نظر به پد یهگل یتو ترب یمدر باب تعل یانتقاد ینبر مضام یتأمل
 4میثم سفیدخوش ك 3پرست خسرك باقری نوع ،2سعید آزادمنش

 چکیده

تعلیم ك تربیت هگلی  با تمرکز بر مفهوـ تعلیم ك تربیت در  ی ك بررسی انتقادات مطرح شدق دربارقهدؼ این پژكهش نقد 

با استفادق از ركش تحلیل مفهومی ك با مبنا قرار دادف پدیدارشناسی هگل،  پدیدارشناسی هگل است. بدین منظور

تعلیم ك تربیت هنجارین با تأکید بر دك قطب »ابی شد. عناكینی چوف انتقادات كارد بر تعلیم ك تربیت هگلی داكری ك ارزی

از جمله نقاط قوت مطرح شدق است. تعلیم ك تربیت در  «ك تربیتنفی آزادی مطلق در تعلیم »ك « تدریس ك یادگیری

ت. بدین منظور نیل به اهداؼ مطلوب تربیتی استوار اس  پدیدارشناسی هگل بر تعامل دك قطب تدریس ك یادگیری به

دهد.  های تربیتی جای خود را به آزادی ایجابی میجهت آزادی مطلق/ سلبی افراد با رعایت هنجارها ك ارزش

، دك مورد از نقاط ضعفِ «آزادی در تعلیم ك تربیت دكراف کودکی کژتابی در باب»ك « ر تعلیم ك تربیتخواهی د تمامیت»

خواهی در ‎اند. با این تفسیر که تمامیتشناسی ارزیابی انتقادی شدقتعلیم ك تربیت هگلی هستند که با نظر به پدیدار 

است ك در  دقیتن  هم دردیگری  دقیابلکه خرد برای هگل با  دیگری نیستگرفتن  تعلیم ك تربیت نه تنها به معنای نادیدق

در دكراف کودکی برای به حالی است که مفهوـ آزادی  کند. این درها است که تشکل ك تمامیت پیدا میتعامل با دیگری

 شناختن تمامیتِ خرد، نیازمند تفسیری بازسازانه در تعلیم ك تربیت هگلی است.  رسمیت
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 مقدمه
یکی از فیلسوفاف تأثیرگذار  عنواف  به(، 1770 -1831) 1گئورگ كیلهلم فردریش هگل فلسفه

ی جدیدی را در آنهاامک تواند یمبر دكراف مدرف، متضمن تعریفی از تعلیم ك تربیت است که 

برخی  ،عرصه تعلیم ك تربیت پیش ركی اندیشمنداف این حوزق قرار دهد. هگل در چند اثر

)هگل،  2كحپدیدارشناسی ر ملاحظات تربیتی خود را بیاف کردق است که در این میاف کتاب 

. در این اثر، هگل به دنباؿ آف 4ای دارد‎جایگاق كیژق 3با بیاف منطق تکوین دانش (2013/ 1807

ترین ترین شکل تا پیچیدقعنواف یک فیلسوؼ پدیدارشناس، تجلیّ آگاهی از سادق  است تا به

ی دانش از كضع طبیعی تا كضع ر یگ شکلجویی نحوق كضع آف را بیاف کند. هگل با پی

است.  به عنواف امری تربیتی نشی در پدیدارشناسی به دنباؿ بیاف منطق تکوین دانشدا

تا از منظری دیگر به مفاهیم  کند یمپدیدارشناسی هگل این امکاف را فراهم  رسد یمنظر   به

این،  كجود  با ی آف ك فرهنگ پرداخته شود.ر یگ شکلمهمی چوف ماهیت دانش ك منطق 

فیلسوفاف قرار گرفته است، تعلیم ك تربیت از  توجه موردکه فلسفه هگل تاکنوف  گونه آف

. در (2012، 5جسپ)فیلسوفاف تعلیم ك تربیت بودق است  توجه موردمنظر این فیلسوؼ کمتر 

ی افرادی ها پژكهش به تواف یم اند پرداختهمیاف فیلسوفاف تعلیم ك تربیت که به این مهم 

 (،2008) 9تتشادن ( ك2013) 8(، سمر2012(، جسپ )2018) 7ویانف(، است2008) 6چوف توبز

 اشارق کرد.

یی که در باب تعلیم ك تربیت از منظر ها پژكهششدق ك همچنین سایر  ی یادها پژكهش

؛ زیرا در این اند نابسندق كیدر ترسیم مفهوـ تعلیم ك تربیت از منظر  اند شدقهگل تحریر 

                                                      
1. Georg Wilhelm Friedrich Hegel 
2. Phenomenology of Spirit / Phänomenologie des Geistes 
3. Science / Wissenschaft 

که به بیلدكنگ ك تعلیم ك تربیت هایی ایراد کردق است ك سخنرانی یر دبیرستانی در نورنبرگ بودقمد 1808 -1816های هگل در ساؿ . 4

تواند مبنایی فلسفی برای پژكهش حاضر ها انضمامی ك غیرنظری است نمیمدنظر كی اشارق دارد. با توجه به اینکه این سخنرانی

بیاف  برخی ملاحظات تربیتی خویش را (2001/ 1821ری به ناـ فلسفه حق )دیگ (. علاكق بر این، هگل در اثر1984فراهم نماید )هگل، 

اجتماعی است ك بیشتر ناظر به فلسفه سیاسی هگل است، اثر  -نمودق است؛ كلی با توجه به اینکه زمینه بحث در این اثر سیاسی

مناسبی برای مبنا قرار گرفتن در تعلیم ك تربیت نیست. این در حالی است که هگل در اثر مهم پدیدارشناسی ركح نظریه رشد آگاهی 

 .تواند بنیانی برای تعلیم ك تربیت فراهم آكردکه میکند خویش را بیاف می
5. Jessop 
6. Tubbs 
7. Stojanov 
8. Somr 
9. Odenstedt 
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حالی  تمرکز نشدق است. این در پدیدارشناسی ركحبر اثر  لازـ بودق که  چناف آف ها پژكهش

ك در  پردازد یمتکوین دانش  فرآیندبه بررسی آگاهی ك  پدیدارشناسی ركحاست که هگل در 

 دهد یمار قر ی بررس موردی دانش از كضع طبیعی تا كضع دانشی را ر یگ شکلآف، نحوق 

مطرح  ترین اثر كیعنواف مهمه ب پدیدارشناسی ركح عبارت دیگر  به (؛2013/ 1807)هگل، 

عدـ  تکوین دانش را بیاف کردق است.که هگل در آف نظریه رشد آگاهی ك منطق چرا است 

توجه جدی به منطق تکوین دانش توسط اندیشمنداف تعلیم ك تربیت منجر به بیاف 

 انتقاداتی نسبت به تعلیم ك تربیت هگلی شدق است. مسأله اصلی این پژكهش، داكری در

تکوین دانش در پدیدارشناسی هگل است. ارزیابی  فرآیندباب این انتقادات با مبنا قرار دادف 

ك فهم ما  سازدتواند نقاط قوت ك ضعف نظریه تربیتی هگل را برای ما آشکار این انتقادات می

ی پژكهش با توجه به ها گاـ بنابراینرا كضوح بخشد.  كیهای برای تعامل بهتر با اندیشه

تکوین دانش  فرآیندمفهوـ تعلیم ك تربیت با نظر به  اصلی آف بدین قرارند: نخست لهأمس

. سپس به نقد ك بررسی انتقادات مطرح 1شود یماجمالی بیاف  صورت  بهدر پدیدارشناسی 

. در دشو شدق توسط دیگر اندیشمنداف نسبت به مفهوـ تعلیم ك تربیت هگلی پرداخته می

د ك این نتوسط دیگراف مطرح شو شدق  مطرحنقدهای  ابتداگاـ اخیر سعی شدق است که 

نقدهای این پژكهش نسبت به تعلیم ك تربیت  هاآننقدها مورد ارزیابی قرار گیرند ك در خلاؿ 

 هگلی نیز بیاف شوند.

فلسفی بهرق  -منظور پاسخ به مسأله اصلی پژكهش از ركش تحلیل ك نقد مفهومی  هب

ای از مفاهیم ك مورد یک مفهوـ یا شبکه به فهمی معتبر درگرفته شدق است که از طریق آف 

نقد  ،مسأله اصلی این پژكهش ،با این توضیح که ؛2کنیمارزیابی منطقی آف دست پیدا می

باب تعلیم ك تربیت هگلی است که به نوعی نقدِ نقد است ك به دنباؿ  مضامین انتقادی در

قدهای مطرح شدق توسط دیگراف، تلاش شدق ارزیابی نقدهای بیاف شدق است. برای ارزیابی ن

                                                      
ق ك پژكهش تکوین دانش در پدیدارشناسی هگل مجاؿ تحقی فرآیند. نظر به اینکه بررسی مفهوـ تعلیم ك تربیت با توجه به 1

بررسی شدق است. در  (1398یدخوش ك سجادیه )پرست، سف در پژكهش دیگری توسط آزادمنش، باقری نوع طلبد تری را می گستردق

 شود. استفادقهای پژكهش مذکور در گاـ نخست پژكهش  این پژكهش سعی شدق است از یافته
فلسفی  -تحلیل مفهومی کنیمای از مفاهیم دست پیدا میهتحلیلی که ما از طریق آف به فهمی معتبر در مورد یک مفهوـ یا شبک. 2

تواف انسجاـ تر مجموعه مفاهیم یا ساختارهای مفهومی است که به مدد آف می شود. تحلیل مفهومی به دنباؿ فهم عمیق‎نامیدق می

 جویی پردازی ك ارزیابی ساختار مفهوـ قابل پی منطقی ساختارها را بررسی کرد. این امر در سه نوع پژكهشِ تفسیر مفهوـ، مفهوـ

پردازی برای های قابل دفاع از یک مفهوـ در بافت مورد استفادق اشارق دارد. مفهوـ‎است. تفسیر مفهوـ بر فراهم کردف تفاسیر ك تبیین

شود ك در نهایت، ارزیابی ساختار مفهوـ به دنباؿ ارائه تعریفی موجه از ساختارهای  وـ ك دفاع از آف به کار گرفته میطرح یک مفه

 (. 43 -44، صص. 1392ومبز ك دنیلز، مفهومی است )ک
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تکوین دانش در پدیدارشناسی هگل ك تعلیم ك تربیت  فرآینداست با مبنا ك معیار قرار دادف 

سپس نقدهای برآمدق از این پژكهش نسبت به  دق شود،منتج از آف، اعتبار این نقدها سنجی

، نخست مضامین انتقادی تعلیم ك تربیت هگلی نیز بر همین مبنا بیاف شود. بدین ترتیب

بندی ك نسبت به تعلیم ك تربیت هگلی در قالب دك بخش نقاط قوت ك نقاط ضعف دسته

شود ك داكری این پژكهش در باب آنها با توجه به مبنای اتخاذ شدق بیاف خواهد  شرح دادق می

ن مورد شود. در ای شد. در خلاؿ این ارزیابی ك نقدِ نقد، نقدهای این پژكهش نیز ارائه می

 نظر بودق است. دانسجاـ منطقی بین مفاهیم م

 هگل پدیدارشناسی روحدر  تربیتتعلیم و . 9
هگل  پدیدارشناسی ركحتکوین دانش که اساس پدیدارشناسی هگل است در کتاب  فرآیند

. کند یمرا بیاف  2، منطق رشد آگاهی1است. هگل در پدیدارشناسی گرفته قرار مورد بررسی

تکوین دانش به دنباؿ شکل راستینی است که حقیقت در آف كجود دارد یا  فرآیندهگل در 

در  مند نظاـی صورت  به. منظور از شکل راستین حقیقت دیدف حقیقت شود یمدر آف آشکار 

سخن به میاف  3بستری تاریخی است. هگل برای نیل بدین پاسخ از مفهومی به ناـ بیلدكنگ

(. این 93، ص. 1390است )سفیدخوش،  كاسطه یباكلیه که قرین با خركج از كضعیت  آكرد یم

یی منطقی قرین است که حکایت از تجربه ك تاریخ مفهومی آگاهی دارند ك ها گاـخركج با 

مرحله یعنی  نیتر  نازؿآگاهی از  ،؛ با این توضیح کهزند یمسیر تکوین ك تکامل آگاهی را رقم 

به شناخت ذات خداكند  تواند یم که ركد یمك تا جایی پیش  کند یمیقین حسی شركع 

هگل  نظر ازكاسطه دارد که  (. آگاهی در آغاز شناختی بی85، ص. 1392بپردازد )ذاکرزادق، 

ی اكلیه با شناخت عقلانی متفاكت است. برای نیل به شناخت عقلانی، سوژق كاسطگ یب

از طریق  ندفرآیدهد ك با خویش بیگانه شود. این  از دستی خویش را كاسطگ یبنخست باید 

( با 2013/ 1807(. هگل )85، ص. 1394)استرف،  شود یمی ك استدلاؿ حاصل پرداز  مفهوـ

صورت دانشی مطلق ك مطمئن درآكرد ك اكلین گاـ   قصد دارد که فلسفه را به فرآیندبیاف این 

 . استی آگاهی در مراحل مختلف رشد آگاهی ها جلوقبررسی در این زمینه 

                                                      
گرفته است،  توجه قرار مورد پدیدارشناسی ركحتکوین دانش که اساس پدیدارشناسی هگل است در کتاب  فرآیندبا توجه به اینکه  .1

مطرح  پدیدارشناسی ركحتکوین دانش یا پدیدارشناسی است به معنای آف چیزی است که در کتاب  فرآینددر ادامه هر جا سخن از 

 شدق است.
2. Consciousness / Bewußtsein 

3. Bildung 
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تکوین دانش در پدیدارشناسی، تعلیم ك تربیت در پدیدارشناسی هگل  فرآیندبه  با توجه

ی مفهومی دارد. هدؼ این تعلیم ك  مؤلفهتعریف شدق است که هشت « بیلدكنگ» مثابه  به

ِ »تربیت نیز  است. بیاف تفصیلی این تعریف، هدؼ ك « انهیجو یآشتخردكرزیِ فراگیر

( بیاف شدق است ك در اینجا تنها 1398ی آف در پژكهش آزادمنش ك همکاراف )ها مؤلفه

به نقد ك بررسی مفهوـ  هاآناجمالی بیاف خواهد شد تا در ادامه بتواف به مدد  صورت  به

 تعلیم ك تربیت پرداخت که هدؼ اصلی این پژكهش است.

بیلدكنگ تعریف شدق است. بیلدكنگ در   مثابه  بهتعلیم ك تربیت در پدیدارشناسی 

ی ركح است که سه گاـ ر یگ شکل فرآیندتماـ  مثابه  بهیدارشناسی معنای کلی خود در پد

است؛ در  ابُژقیا  مطالعه موردنخست، دریافت تصوری عمومی از موضوع  اساسی دارد:

ا از طریق استدلاؿ ك مفهوـ با نظر به امر کلی  شود یممرحله دكـ، تلاش  را درک ك  ابُژقصرفا

حیات انضمامی ك تعینّات ك کثرت موجود در  حمایت کند؛ ك در مرحله سوـ، با نظر به

(. در بیلدكنگ، خركج از 4، ص. 2013/ 1807پردازد )هگل،  می ابُژقموضوع به داكری دربارق 

آگاهی برای نیل به كضعیتی مفهومی ك نظركرزانه است. بیلدكنگ  كاسطه یبكضعیت اكلیه ك 

ه شدق است آنچه به كی عرضبداف معنی است که فرد جوهر ركح کلی ك جهانی را از طریق 

(. این بازیابی، به آگاهی فرد 24 -25، صص. 2013/ 1807کند )هگل، بازیابد ك از آفِ خود 

/ 1807که چیزی جز بیگانه شدف با خود طبیعی نیست )هگل،  بخشد یماعتبار ك كاقعیت 

با سرشت طبیعی به معنای از سرشت طبیعی بیركف آمدف ك  1(. بیگانگی432، ص. 2013

 هماف بیلدكنگ است. فرآیندحرکت به سمت درک مفهومی است که این 

تعلیم ك تربیت برآمدق از پدیدارشناسی سه گاـ اساسی دارد که با نظر به مفهوـ  بنابراین

ختیار دارد یا امر در ا آنچه از: نخست، فرد تصوری شود یمتوضیح دادق  گونه نیابیلدكنگ 

تا آنچه در  کند یم. سپس تلاش ابدی یمنحوی خود را در آف   ك به کند یمپیدا  شدق  دادق

درک ك توجیه کند که  شموؿ جهافاختیار دارد را از طریق استدلاؿ مفهومی ك با نظر به امر 

با  تمر کلی شایاف توجه است. در نهایدر این مرحله اهمیت دیگری برای درک ك توجیه ا

به این استدلاؿ ك همچنین فضای انضمامی ك کثرات موجود به آشتیِ مفهومی با امر  توجه

شود. در كاقع، در گاـ آخر، فرد پس از درک  می نائل شموؿ جهافدر صورتی  شدق  دادق

استدلالی ك انتزاعی امر به دنباؿ آف است تا فهم خویش را با امور انضمامی در هم آمیزد ك 

                                                      
1. Alienation / Entfremdung 
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ادامه خواهد  فرآیندع نایل شود که دربردارندق جزئیات ك کلیات است. این به فهمی جام

پیشین را ادامه  فرآیند تواند یماخیر، دكبارق خود در شکل نخستین  شدقداشت ك امر فهم 

پایاف باز ادامه خواهد داشت ك فهم  به صورتدهد. با این توضیح که این سه گاـ بیلدكنگ 

تواند دكبارق مورد تأمل شود؛ زیرا هر فهم جدیدی خود میمیفرد در هیچ موقعیتی متوقف ن

های آف رفع شود. تعلیم ك تربیتی از این جنس به دنباؿ آف نظری كاقع شود ك نابسندگی

را در قالبی مفهومی ك با نظر به دیگری  اش ستهیز از جهاف  آموز دانشخواهد بود تا فهم 

ی خویش كاقف ها آموختههمیشه به نابسندگی افکار ك  آموز دانش که  یطور   بهبسط دهد، 

 بیلدكنگ را در همه افکار ك امور دنباؿ کند. فرآیندباشد ك 

ِ  به دنباؿدر این دیدگاق تعلیم ك تربیت  به را  انهیجو یآشتآف است تا خردكرزیِ فراگیر

/ 1807)تکوین دانش در پدیدارشناسی هگل  فرآیندهدؼ خویش دنباؿ کند؛ نظر به  عنواف

دانستن  مثابه  بهدانستن مطلق است. در این مرحله آگاهی  (، آنچه غایت آگاهی است2013

 1ك با امر مطلق در قالب مفهوـ دهد یممطلق که هماف فلسفه است به فعالیت خویش ادامه 

. رسد یمدر این مرحله که پویا ك زندق است به پایاف  فرآیندی این ها گاـك  کند یمارتباط برقرار 

 ازی که تمامی مراحل قبل، ا فلسفهبهترین راق شناخت امر مطلق، فلسفه است.  برای هگل

دین را نیز در خود دارد ك متضمن کل تاریخ فلسفه است؛ بدین سبب که آگاهی در  جمله

بور به معنای نفی آنها کند ك این عهای ركح ك دین عبور می‎تکوین خویش از گاـ فرآیند

آخرین گاـ خود که دانستن مطلق است تماـ مراحل پیشین ك تجارب  بلکه آگاهی در نیست

تر ك در قالب مفهوـ در خویش دارد. دانستن مطلق که زباف آف  خویش را به صورتی متعالی

ی ك تینها یبمؤلفه آف  نیتر  مهممثابه غایتی مطرح است که   مفهومی ك فلسفی است به

ی است ك آگاهی با تمسک به مفهوـ ك استدلاؿ در فعالیت خویش مستغرؽ است ك کرانگ یب

. نظر به این منطق، هدؼ تعلیم ك دهد یمپایاف باز ادامه  به صورتاین فعالیت خویش را 

 است. انهیجو یآشتتربیت، خردكرزیِ فراگیرِ 

 شود یم صحبتهدؼ تعلیم ك تربیت  مثابه  به انهیجو یآشتزمانی که از خردكرزیِ فراگیرِ 

آید که بتواند تمامی امور ك مسائل تاریخی،  نائلبدین معنا است که متربی به كضعیتی 

خردمندانه ك با تمسک به مفهوـ درک کند ك به  به صورتاجتماعی ك دانشی خویش را 

ه با تلاش داشته باشد ک انهیجو یآشتاز دریچه مفهوـ بنگرد تا بتواند درکی  مسائلتمامی 

                                                      
1. Concept / Begrif 
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 كاقع دری بیاف نماید. الاذهان نیبك  شموؿ جهاف به صورتخود آف را کسب کردق باشد ك آف را 

متربی در پایاف راق قادر خواهد بود که مسائل انضمامی أعم از مسائل ركزمرق، تربیتی ك 

ت در نهایاجتماعی خویش را در سطحی كالاتر از طریق استدلاؿ ك مفاهیم به انتزاع بکشد ك 

خردمندانه ك عاـ  به صورت، مسائل انضمامی را در سطحی كالاتر انهیجو یآشتبا برگشتی 

 ارائه کند.

با نظر به تعریف ك هدؼ تعلیم ك تربیت در پدیدارشناسی، تعلیم ك تربیت دارای 

، ادیبن یآزاد: سازند یمی مختلف آف را نمایاف ها جنبه که بودی خواهد ا گانه هشتی ها مؤلفه

. 1ی، تعاملی، تأییدطلبانه، خطاشکیبفرآیندمفهومی،  كرزانه تجربهد، منیختار بازسازانه، 

های مذکور، نقد ك بررسی تعلیم ك تربیت هگلی بنابراین، با نظر به تعریف، هدؼ ك مؤلفه

 شود. دنباؿ می

 باب تعلیم و تربیت هگلی نقد و بررسی مضامین انتقادی در. 9
تا انتقادات مطرح شدق در باب تعلیم ك تربیت هگلی مورد  دشو یمدر این بخش تلاش 

اشارق خواهد شد ك در ادامه  ها مؤلفهارزیابی نقادانه قرار گیرند. نخست به نقاط قوت این 

به نقاط  ضعف مورد بررسی قرار خواهند گرفت؛ با این توضیح که در هر دك قسمتنقاط 

بحث ك بررسی  آنهاف شدق است ك در باب که توسط سایرین بیا شود یمقوت ك ضعفی اشارق 

. دنشو یمصورت خواهد گرفت. در خلاؿ این نقدها، ارزیابی ك نقدهای این پژكهش نیز بیاف 

تنها به برخی از  .نه فلسفیخواهد بود این بخش بر ركی نقدهای تربیتی  درتمرکز ما عمدق 

نقدهای فلسفی که تأثیر مستقیم بر مفهوـ تعلیم ك تربیت هگلی در پدیدارشناسی دارند، 

 2اشارق خواهد شد.

 نقاط قوت -9-9

ك در نهایت، از  شود یمتوسط دیگراف بیاف  شدق  مطرحدر این بخش، نخست نقدهای 

 به صورتکه نقدها منظر این پژكهش مورد بررسی قرار خواهند گرفت. سعی شدق است 

محتوایی مطرح شوند ك در خلاؿ آف به ناقد نیز اشارق شود. در ادامه، نقدهای منتج از این 

                                                      
اند، با كجود این، تفصیلی بیاف شدق به صورت( 1398ها در پژكهشی دیگر )آزادمنش ك همکاراف،  طور که اشارق شد، این مؤلفههماف.  1

 شوند.مختصر توضیح دادق می به صورتدر ادامه ك بنا به اقتضای بحث در متن ك در مواردی در پاكرقی 
این در آثار سایرین یافت  از  نقدها از آفِ این پژكهش است. آنچه پیش یبندی محتوایی ك شکلی تمام ذکر است که صورت . شایاف 2

 های اجمالی است. دهای احتمالی ك برخی پاسخشد تنها اشاراتی گذرا به نق می
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 تیك ترب متعلی»ك « گشودگی غیرجزمی در تعلیم ك تربیت». شوند یمپژكهش نیز بیاف 

دیگراف هستند ك  شدق مطرح، نقدهای «یر یادگیك  سیبر دك قطب تدر  دیبا تأک نیهنجار 

نقدهای « گرا خیتار تعلیم ك تربیت تاریخمند ك نه »ك « آزادی مطلق در تعلیم ك تربیتنفی »

 منتج از این پژكهش هستند.

 گشودگی غیرجزمی در تعلیم و تربیت -9-9-9

ی بازسازانه ك تعاملی تعریف ها مؤلفهبا  سو کتعلیم ك تربیت در پدیدارشناسی هگل از ی

در  انهیجو یآشتك از سوی دیگر، به سمت هدفی با پایاف باز یعنی خردكرزیِ فراگیرِ  شود یم

که بنیاد آف پویایی ك  نهند یم، تعلیم ك تربیتی را بنیاف ها یژگیكحرکت است. این 

در خود  ركندق شیپیی است. ركح در نظر هگل هرگز آراـ ندارد ك با حرکتی جو قتیحق

( 2008، توبز )رك نیا از(. 9 -10، صص. 2013/ 1807)هگل،  دنباؿ بازسازی خویش است  به

با این اجبار همراق است تا در هر شرایطی که با آف »که تعلیم ك تربیت در هگل  کند یمبیاف 

 تواند ینمی دكبارق بپردازد. تعلیم ك تربیت ر یادگخویش، به ی دربارقاز خویش،  کند یمبرخورد 

یی جو قتیحق(. این پویایی ك 4)ص. « حقیقتِ ناآرامی استآراـ باشد؛ زیرا تعلیم ك تربیت 

یی ك پركردگی دانشِ زدا توهمدنباؿ   مداكـ به به صورتك  شود ینمدر هیچ گامی متوقف 

یی ادامه خواهد داشت که هر گاـ ك تا جاحقیقی است. این حرکت بدكف كقفه برای حقیقت 

اف از موقعیتی را فراهم کند تا بتو تواند یمی موجود، ها یگر یدگرفتن  نظر جایگاق جدید با در

که هدؼ اصلی اندیشه هگل  کند یمبیاف  (1998) 1ست که ككدآف فراتر رفت. از همین رك

 کشیدف دیگری است. در آغوشهمیشه پیداکردف راهی برای 

یک مفهوـ انتقادی در نظر گرفته شدق است  مثابه  به، بیلدكنگ هگلی هموارق سو گریداز 

انتقادی از فضای تعلیم ك تربیت زمانه خویش بپرسند.  سؤالاتتا  سازد یمکه افراد را قادر 

( 2013/ 1807در پدیدارشناسی )هگل،  گانهیب خود ازدر بخش ركح  تواف یماین كیژگی را 

آگاهی ك ركح است. علاكق بر  دفرآینمعنای بیگانه شدف ك نقد   مشاهدق کرد که بیلدكنگ به

این، بازسازانه بودف تعلیم ك تربیت هگلی، بیانگر انتقادی بودف بیلدكنگ ك تعلیم ك تربیت 

 هگلی است.

بردارندق رشد خردكرزی در فرد ی که در فرآیند به عنوافدر این دیدگاق، تعلیم ك تربیت 

ك فهم انتقادی است.  ییجو قتیحقی ك قرین با شیاند جزـمستلزـ دكری جستن از  است

                                                      
1. Wood 
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که تعلیم ك تربیت هگلی به دنباؿ آف است تا با ایجاد فهم  کند یم( بیاف 2019) 1سورنسن

ك  بودف  یانتقاد(. 205پركرش دهد )ص.  آنهاانتقادی در افراد، قوق قضاكت صحیح را در 

جسپ ی ها پژكهشی متفاكت در ها فایبغیرجزمی بودف بیلدكنگ ك تعلیم ك تربیت هگلی با 

بدین ترتیب که  شدق است. اظهار (2018( ك استویانف )2008، توبز )(2006) 2(، لوكلی2012)

که بتواند با دیگری درآمیزد ك با زباف  شود یم نائلتعلیم ك تربیت زمانی به هدؼ خود 

بیاف کرد که  تواف یمآموخته ك تجربه کردق است را بازیابد. پس  هر آنچهاستدلاؿ ك مفهوـ، 

یکی از نقاط قوت تعلیم ك  به عنواف تواند یمیی مداكـ جو قتیحقغیرجزمی ك  گشودگی

 مطرح شود. دگاقیدتربیت در این 

 تعلیم و تربیت هنجارین با تأکید بر دو قطب تدریس و یادگیری -9-9-9

ی تعاملی ك تأییدطلبانه بودف تعلیم ك تربیت در پدیدارشناسی هگل، هر دك ها جنبهنظر به 

. شوند یمرسمیت شناخته   در دیدگاق هگل به آموز دانشك یادگیری/ معلم ك قطب تدریس 

از دیگر سو، لزكـ توجه به دانش ك خردمندی در این دیدگاق ك گذار از مراحل اخلاقی ك دینی، 

که غایت آف  کند یمامری هنجارین تعریف  به عنوافتکوین دانش یا تعلیم ك تربیت را  فرآیند

این  تواند یمدر تعلیم ك تربیت هگلی  ها مؤلفه(. این 2013/ 1807ل، دانستن مطلق است )هگ

بدیلی برای برخی از تعاریف تعلیم ك تربیت معرفی کند؛ زیرا برخی از  به عنوافدیدگاق را 

، طرؼ دیگرك از  دهند یماندیشمنداف از سویی تعلیم ك تربیت را به یادگیری فركکاهش 

. در این بخش به ادعای این دك گركق ك لزكـ دنر یگ یمهنجارین بودف تعلیم ك تربیت را نادیدق 

 .شود یمپرداخته  ها دگاقیدبدیلی برای این  به عنوافتوجه به تعلیم ك تربیت هگلی 

از  دهند یمکسانی که تعلیم ك تربیت را به یادگیری فركکاهش  رقبا( در 2012) 3بیستا

از ناپدیدشدف  تواف یمبیستا،  نظر از . در این بیافردیگ یمبهرق  4ه یادگیریاحاله باصطلاح 

 شود یمتدریس ك معلم در این دیدگاق سخن به میاف آكرد که در آف تدریس به حاشیه راندق 

  بهمعلم ». در این بافت، شود یمگرفته  در نظرگر  یک تسهیل مثابه  بهك نقش معلم نیز 

 مثابه  بهی یادگیری، مدارس ها تیموقعایجاد   مثابه  بهگر یادگیری، تدریس  تسهیل مثابه

                                                      
1. Asger Sørensen 

2. Løvlie 
3. Gert Biesta 
4. Learnification 
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یادگیرندگاف  مثابه  به بزرگسالافیادگیرندگاف ك  مثابه  بهآموزاف  ی یادگیری، دانشها طیمح

 .شود یم( در نظر گرفته 37)ص. « بزرگساؿ

، پدیدارشناسی هگل ددهن یمدر مقابلِ کسانی که تعلیم ك تربیت را به یادگیری فركکاهش 

رسمیت شناخته   که هر دك قطب یادگیری ك تدریس در آف به کند یماز تعلیم ك تربیتی دفاع 

(، بیلدكنگ هگلی در ارتباط دك خودآگاهی با یکدیگر شکل 2018استویانف ) نظر از. شوند یم

ا به تعلیم ك تربیت هگلی كجهی اجتماعی  ردیگ یم ر این د كی نظر از. بخشد یمکه اساسا

دیدگاق با در نظر داشتن دك قطب یادگیری ك تدریس یک تعامل ناهمتراز بین معلم ك 

ی قطب تک(. این تعامل تعلیم ك تربیت را از حالتی 27)ص.  ردیگ یمشکل  آموز دانش

 آف را به یادگیری فركکاهش داد. تواف ینمك دیگر  آكرد یدرم

قطب تدریس ك یادگیری را در تعلیم ك  ( نیز دك2012از دیگر سو، افرادی مانند بیستا )

که باید تدریس به  کند یمی بیاف محور  یر یادگ. بیستا با نفی یاند شناختهرسمیت   تربیت به

(، بعُد 2012(، در دیدگاق بیستا )2018استویانف ) نظر ازاین،  كجود باتعلیم ك تربیت بازگردد. 

که برای بیستا  کند یمیانف بیاف هنجارین تعلیم ك تربیت نادیدق گرفته شدق است. استو

توسط هنجارهایی بیركف از خودش  تواند ینماستاندارهای هنجارین ندارد ك تدریس  ،تدریس

 دهد یمتوضیح  ( پس از بیاف این نقد،2018(. استویانف )8، ص. 2018مورد ارزیابی قرار گیرد )

ا هنجارین است ك تعلیم ك تربیت یا بیلد كنگ هگلی نیز مفهومی که تعلیم ك تربیت اساسا

به دنباؿ برگزیدف اشکاؿ اخلاقی یادگیری ك تدریس در تعلیم ك  سو کهنجارین است که از ی

تربیت است ك از سوی دیگر، در تعلیم ك تربیت به دنباؿ تکامل اخلاقی آگاهی انساف است ك 

لاذهانی به اك بین شموؿ جهافی افراد را در قالبی ها فاآرمبرای نیل بدین هدؼ، نیازها ك 

  با بیستا در به سو ک(. پس استویانف از ی19)ص.  گذارد یممحک معیارهای اخلاقی ك ارزشی 

، معتقد است سوی دیگركلی از  ك قطب تدریس ك یادگیری موافق استرسمیت شناختن د

 دگاقید رك نیا ازنگرفته است ك  در نظرکه بیستا بعُد هنجارین تدریس ك تعلیم ك تربیت را 

 .کند یمبدیل معرفی  به عنوافك بیلدكنگ هگلی را  داند یمكی را قابل نقد 

بیستا به این دلیل  ( قابل تأمل است؛ زیرا2012) ( به دیدگاق بیستا2018نقد استویانف )

تعلیم ك تربیت  انهیگرا تیغاکه به جنبه هنجارین ك  دهد یمی را مورد نقد قرار محور  یر یادگی

نکته  آموز دانشکه در تعلیم ك تربیت تنها یادگیری  کند یمی بیاف ك تدریس نظر دارد. ك

 اد، برای کداـ هدؼ یردیبگ ادچیزی را ی چه آموز دانشکلیدی نیست بلکه این موضوع که 

است. بنابراین ما در تعلیم ك تربیت با  اغماض رقابلیغ، ردیبگ ادك توسط چه کسی ی ردیبگ

مواجه هستیم که در  (36)ص. « توا، هدؼ ك ركابطباب محی تربیتیِ حیاتی در ها پرسش»
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گرفتن قطب تدریس ك فعالیت معلم  در نظریی نیست ك نیازمند جو یپمحوری قابل  یادگیری

ی تربیتی ها تیفعالتمایز اساسی بین یادگیری ك تعلیم ك تربیت این است که »است. 

 تواف یم( ك 38، ص. 2012)بیستا، « شوند یمی بند چارچوبهمیشه از طریق یک هدؼ خاص 

هستند. بنابراین در  انهیگرا تیغایی ها تیفعالی تربیتی، ها تیفعالبیاف کرد که  گونه نیا

رسمیت شناخته   ی تعلیم ك تربیت بهکل طور  بهدیدگاق بیستا هنجارین بودف قطب تدریس ك 

 شدق است.

پراگماتیستی دارد.  1ریشه در موقعیت یی تعلیم ك تربیت برای بیستاگرا تیغاعلاكق بر این، 

، این موقعیت پراگماتیک است که تعریف ما را از امر مطلوب در تعلیم ك تربیت كاقع در

، 2012 )بیستا، شود یمك ما را به اهداؼ ك كسایل تعلیم ك تربیت رهنموف  کند یممشخص 

بیت برای بیستا گفت که هنجارین بودف تعلیم ك تر تواف یم (. از این منظر39 -40صص. 

از هنجارهای عینی ك  تواف ینمناظر به موقعیت انضمامی ك پراگماتیک افراد است ك 

 گونه نیا تواف یم( است سخن به میاف آكرد. بنابراین، 2018که مدنظر استویانف ) شموؿ جهاف

توضیح داد که ادعای استویانف مبنی بر هنجارین نبودف تعلیم ك تربیت در دیدگاق بیستا 

گفت که برای بیستا نیز تدریس ك تعلیم ك تربیت امری  تواف یمسخن دقیقی نیست؛ بلکه 

 شموؿ جهافی کلی ك ها ارزشهنجارین است با این تفاكت که بیستا سخنی از هنجارها ك 

اهداؼ ك هنجارها در تعلیم ك تربیت، هنجارهایی ناظر به موقعیت  ك مراد كی از کند ینم

 گونه نیابرای استویانف یا به زباف بهتر تعلیم ك تربیت هگلی  که ی حال در امی استانضم

در راستای نیل به دانش ك فضیلت سخن به  شموؿ جهافاز اهداؼ کلی ك  تواف یمنیست ك 

 میاف آكرد.

ك  شموؿ جهافرسمیت شناختن هنجارهای عینی ك   ل با بهتعلیم ك تربیت در دیدگاق هگ

ی اخلاقی، تعریفی ها فاآرمهمچنین در نظر گرفتن دك قطب یادگیری ك تدریس برای نیل به 

زش که در آف، ماهیت اساسی تعلیم ك تربیت که تعاملی باار  کند یماز تعلیم ك تربیت ارائه 

دنباؿ کردف یک زندگی  ،زیرا تعلیم ك تربیت ؛شود یمنمایاف  برای نیل به اهداؼ باارزش است

د. در كاقع، تعلیم ك تربیت تلاشی ر خوب است ك اصطلاحی ارزشی است که بار هنجارین دا

(. تعلیم ك تربیت در دیدگاق 2-3، صص. 2013، 2ارزشی برای تغییر ك بهتر شدف است )پرینگ

 نقطه مثابه  بهاین موقعیت  ، منتهاردیگ یم در نظرهگل اگرچه موقعیت انضمامی افراد را 

                                                      
1. Situation 

2. Pring 



      96    ... در باب یانتقاد ینبر مضام یتأمل                                  9399بهار و تابستان  ،9شماره ، 5سال 

. پس هنجارین بودف تعلیم ك نه موقعیتی شركعی برای نیل به غایات کلی ك عینی است

یکی از نقاط قوت این دیدگاق  به عنوافتربیت ك در نظر گرفتن هر دك قطب یادگیری ك تدریس 

 .شود یمتوسط این پژكهش به رسمیت شناخته 

 تربیت نفی آزادی مطلق در تعلیم و -9-9-3

سلبی است  تعینّ یا هماف آزادیِ  بی مطلق در تعلیم ك تربیت نوعی آزادیِ  منظور از آزادیِ 

که محدكد به هیچ حدی جز خود آزادی نیست. در كاقع، آزادی مطلق، خودآگاهی را بدكف 

(. تعلیم ك تربیت هگلی 469، ص. 2009، 1)راکمور کند یمهرگونه مخالف كاقعی بازنمایی 

. بنیاف این تعلیم ك تربیت بر رهایی ك 2تابد یبرنمبنیاد است اما آزادی مطلق را یاگرچه آزاد

های موجود در هر گاـ از تعلیم ك تربیت، فرد ‎آزاد شدف فرد از بند توهمات است ك نابسندگی

ك اك را از بند توهمات پیشین آزاد  برد یمبه پیش  تر یمتعالرا از دركف به سمت مراحل 

فارغ از هرگونه  - به آزادی ایجابی تعبیر کرد تواف یمکه از آف  -ن آزادی . ایگرداند یم

 شود. ك فضایل موجود محدكد می ها دانشمحدكدیت نیست ك آزادی فرد از طریق 

تعلیم ك تربیت دكراف کودکی این بخش حائز اهمیت است. در  ژقیك  بهدر تعلیم ك تربیت ك 

. شود یمآموزاف نفی  تعینّ به کودکاف ك دانش این دیدگاق، دادف هرگونه آزادی مطلق ك بی

مورد نظر این دیدگاق نخواهد بود )ككد،  آموز دانشی ها رغبتمحوری با تأکید بر امیاؿ ك  کودک

بلکه آنچه اهمیت دارد این است که کودک برای به  (2018؛ استویانف، 2008؛ توبز، 1998

ی انضمامی ك برآمدق از بافت هنجارین ك ها تیمحدكدفعلیت رساندف آزادی خویش با برخی 

الاذهانی ك ‎ارزشی تعلیم ك تربیت مواجه شود ك از این طریق آزادی خویش را در فضایی بین

 به عنوافك هنجارها،  ها ارزشاز  متناسب با شرایط موجود پیگیری کند؛ زیرا رعایت برخی

رسمیت شمردف آزادی ایجابی ك محقق شدف آف   یک سری قواعد عینی، بستری برای به

یکی از نقاط قوت این دیدگاق در تعلیم ك تربیت مطرح  به عنواف. این كیژگی کند یمفراهم 

ن است که به ارزشی ك هنجاری فرآیندکه بیاف شد، تعلیم ك تربیت یک  طور همافاست؛ زیرا 

                                                      
1. Rockmore 

خیزد. مقصود از آزادی  کشد ك با آف به مخالفت برمی . هگل در پدیدارشناسی ركح در بخش ركح، بحث آزادی مطلق را پیش می2

ّ  گسیخته ك مخالف با هرگونه قانوف ك انضباط است. هگل معتقد است که آزادی مطلق ك صرؼ، چوف بی مطلق نوعی آزادی مهار ن تعی

ا در خلاؿ اندیشه محقق می که با دیگری ركبرك نشود با جهاف خویش بیگانه است  شود ك مادامی است ك ماهیت انضمامی ندارد، صرفا

راحتی مورد سوءاستفادق كاقع   تواند به که آزادی من در دیگری ك جهاف بیركف قرار نگیرد می . هنگامی(175، ص.  2013/ 1807)هگل، 

 تواف در آزادی موجود در انقلاب فرانسه رصد کرد. شود ك در نهایت به كحشت ختم شود. نمونه بارز چنین كحشتی را می
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ك چنانچه اساس تعلیم ك  (2-3، صص. 2013حرکت است )پرینگ، سمت هدفی مطلوب در 

  هم دری فردی استوار شود از هدؼ خود که ها ارزشتربیت بر آزادی مطلق/ سلبی، نیازها ك 

 دكر خواهد شد. با دانش ك فضیلت است دقیتن

 گرا خیتار تعلیم و تربیت تاریخمند و نه  -9-9-1

 گرا خیتار معنای   ك تربیت در هگل تاریخمند است. تاریخمندی تعلیم ك تربیت به تعلیم

تعلیم ك تربیت را  فرآیندگرا نیست؛ زیرا  بودف هگل در تعلیم ك تربیت نیست. هگل تاریخ

ی ا ندقیآی باشد ك به نیب شیپی تاریخی قابل ها مؤلفهکه توسط  ندیب ینمی فرآیندچوناف 

بلکه تاریخمند است؛ زیرا با فهم گذشته ك تاریخِ دانش ك تعلیم ك تربیت،  شود نائلمحتوـ 

ی آیندق ها فاامکدنباؿ آف است تا فهمی انضمامی ك صحیح از كضع موجود کسب کند ك   به

ی ها گاـنیست که  گونه نیاك كضع مطلوب را با نظر به كضع موجود ترسیم کند. بنابراین، 

ی را پشت سر ا شدق  نییتع شیپیت الگوهای تاریخی از موجود در دانش ك تعلیم ك ترب

ی ها فاامکی تعلیم ك تربیت نقطه شركعی دارند که این نقطه شركع توسط ها گاـگذارند بلکه 

به عوامل مفهومی، انتخابی ك حتی  آنهاتاریخی ك فرهنگی متعین شدق است كلی تکامل 

 ق شود.در آیندق محق تواند یمتصادفی زیادی كابسته است که 

/ 1807ك تربیت، نظریه دانش هگل در پدیدارشناسی ) میدر تعلچنین نظری  فرض شیپ

ی است ز یآف چهگل، دانش امری تاریخی است ك فلسفه فهم  نظر از، كاقع در( است. 2013

که كجود دارد. تصور اینکه فلسفه بتواند از جهاف معاصر خویش فراتر ركد، فهمی مخدكش 

(. در نظر گرفتن این تمایز که تعلیم ك تربیت در پدیدارشناسی 19، ص. 1396است )هگل، 

یکی از نقاط قوت این دیدگاق مطرح  به عنواف تواند یم ،گرا خیتار نه  هگل تاریخمند است

تاریخِ است، ضركرت دارد كضع موجود ارتقا امری که به دنباؿ  به عنوافشود. تعلیم ك تربیت 

نقطه شركع، كضع موجود ك مسائل انضمامی خویش را بشناسد ك متناسب با این مسائل ك 

ی کند. البته داشتن این گذار  هدؼمطلوب خویش  ندقیآ، برای شدق  گذاشتهتاریخ پشت سر 

ك  ها تیمحدكدی چرا ك  چوف یبمعنای پذیرش   دیدگاق دربارق تاریخِ دانش، فرهنگ ك تربیت به

 .ستآنهابرای فراتر رفتن از  آنهابلکه به معنی شناخت بهتر  نیست كضع موجود

 نقاط ضعف -9-9

ی مطرح ها چالشتوسط دیگراف پس از ارائه ك بیاف  شدق رادیادر این بخش نقاط ضعف 

قرار خواهند گرفت. در ادامه، نقدهای منتج از این پژكهش نیز بیاف  مورد بررسی آنهادر 

ك  میدر تعل ییگرا شرفتیك پ ییگرا تیغا»، «تیك ترب میدر تعل یخواه تیتمام. »شوند یم
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 کژتابی در»دیگراف هستند ك  شدق مطرحنقدهای « تیك ترب میدر تعل ییگرا نخبه»ك « تیترب

 ، نقد منتج از این پژكهش است.«باب آزادی در تعلیم ك تربیت دكراف کودکی

 ی در تعلیم و تربیتخواه تیتمام -9-9-9

فلسفه هگل است. مراد از  لاینفکجزء  2یخواه تیتمام مؤلفه(، 2013) 1پوپرکارؿ  نظر از

به سمت  ها تیاقلی در اینجا نوعی نادیدق گرفتن امور جزیی ك شخصی افراد ك خواه تیتمام

است که در آف هر هدفی تنها در راستای اهداؼ کلی معنی پیدا  شموؿ جهافی ها تیکل

با حذؼ ك نفی نظرات مخالف ك هدایت  تواند یم. البته این امر در عرصه سیاسی نیز کند یم

ی ها دكلت شدق  رفتهیپذ. اصل کند یممعنی پیدا  ها دكلتدر جهت اهداؼ مطلوب  آنها

بدكف  ك دكلت همه چیز است ك فرد هیچ چیز خلاصه کرد که گونه نیا تواف یمتوتالیتر را 

توبز  نظر ازركحانی فرد منتفی است. در تعلیم ك تربیت  كجود دكلت، كجود جسمانی ك

این است که آنچه  کنند یمی محکوـ خواه تیتمام(، دلیل مدعیانی که هگل را به 2005)

شاهدی برای غلبه  به عنوافاکنوف  گرفت یم در نظردستاكردهای خرد  به عنوافهگل زمانی 

، با این بیاف که خرد، شود یمگرفته  ظردر نبر دیگر اشکاؿ تفکر، هویت ك نهادهای اجتماعی 

ك  کند یمتفکر را استعمار کردق است. خرد صدای این مستعمرات را سرکوب ك حتی محو 

در  3. در تفکر پسابنیادگراکند یمهمچنین خودش را بر دیگر صداهای محلی ك بومی تحمیل 

ك برتری خرد دكرق معاصر، دكبارق شنیدف این صداها از نو آغاز شدق است ك حاکمیت 

های تربیتی  (. در كاقع، بیشتر نظریه329كاقع شدق است )ص.  سؤاؿتضعیف ك مورد 

ك غیرزمانمند  شموؿ جهافك حقایق  ها ارزشی کلاف از هستی ك ها تیركاپسابنیادگرا با 

ی ك خواه تیتمامکسی که  به عنوافمخالفند. این گركق به دنباؿ آف هستند که هگل را 

(. 366، ص. 2014معرفی کنند ك به كی نقد كارد کنند )توبز،  کند یمیی را بازنمایی گرا مطلق

ی ك خواه تیتمامشدق است به  ارائهی مختلف توسط افرادی ها فایباین مؤلفه که با 

دستاكردهایی که خرد در  جمله از. شود یمیی خرد با توجه به دستاكردهایش تعبیر گرا مطلق

ساختار سیاسی ك نهادهای  فکرات متنوع را استعمار کردقصدای ت مدعیاف زعم  بهپرتو آف 

یی همراق است که در ادامه ها پاسخبا  شدق  مطرحدكلت است. مدعای  جمله ازموجود در آف 

 .شود یماشارق  آنهابه 

                                                      
1. Karl Popper 

2. Totalitarianism 
3. Post-foundational thinking 
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. میکن یماشارق  آنهایی ارائه شدق است که به چند مورد از ها پاسخدر برابر این نقد، 

میت ك اقتدار دارد ك اگرچه خرد در نظر هگل تما کند یم(، در پاسخ بیاف 2005نخست، توبز )

ك دیگری است را به  غیر از خرد هر آنچهبدین معنا نیست که خرد  همه چیز است اما

یی است ها چالشك  ها یدگیچیپبلکه به معنای فهمیدف ك احتراـ گذاشتن به  استعمار بکشد

توبز به دنباؿ آف است تا  در كاقع،(. 330)ص.  شود یمکه از طریق همین ایدق دیگری مطرح 

ا  دقیتن  هم دردیگری  دقیایی خرد با گرا مطلقی ك خواه تیتمامبیاف کند که  است ك اساسا

معنا ندارد. خرد در تعامل با  آنها گرفتن  دقینادك  ها تیجزئتمامیت ك کلیت جدای از این 

بخشیدف  تمامیت فرآیندها د ك بدكف دیگریکنها است که تشکلّ ك تمامیت پیدا میدیگری

مردكد  ( بداف اشارق کردق است2012) 1پذیرد. دكمین پاسخ که اسلاكی ژیژکصورت نمی

است که  گونه نیاشمردف امر نهایی ك مطلق در پدیدارشناسی هگل است. هگل برای ژیژک 

تر است. ك همیشه از فهم كی فرا ابدی ینمبرای خودش كضوح  گاق چیهحقیقت شخص 

ی خواه تیتمامسومین پاسخ به دنباؿ آف است که نهاد دكلت را از  به عنواف( 2017) 2كایركنن

که برخلاؼ تفسیر برخی، نظر هگل در باب دكلت نظری توتالیتر  کند یمبرکنار کند. كی بیاف 

نیست. برای هگل، دكلت یک نهاد سیاسی است که كظیفه فراهم کردف خیر  خواق تیتمامك 

 ازعهدق دارد ك تعلیم ك تربیت عادلانه تماـ شهركنداف   ك خوبی برای تماـ شهركنداف را به

ك هویت  شناسد یمرسمیت   كظایف دكلت است. دكلت هگلی آزادی افراد را به جمله

نیست ك افراد انسانی را  خواق تیتمامین، دكلت هگلی . بنابراکند یمرا نیز حفظ  آنهامشترک 

 .شناسد یمرسمیت   موجوداتی عقلانی ك آزاد به مثابه  به

تمرکز ما  چنانچهی مطرح شدق بدین شرح است که ها پاسخارزیابی این پژكهش در باب 

یی به نقد كارد شدق بر پدیدارشناسی ك تعلیم ك تربیت برآمدق از آف باشد، گو پاسخدر 

ی مطرح شدق توسط توبز، ژیژک ك كایركنن قابل پذیرش است؛ زیرا در تعلیم ك تربیت ها پاسخ

رسمیت شناخته   تاـ به صورت  بهیی فرد جو قتیحقمنتج از پدیدارشناسی هگل، آزادی ك 

ا  3شدق است ی موجود در تعلیم ك تربیت که خودش را در نهادهای خواه تیتمامك اساسا

                                                      
1. Slavoj Žižek 
2. Kari Väyrynen 

ركندق در خود  بخش هرگز آراـ ندارد ك با حرکتی پیش . حقیقت در فلسفه ك پدیدارشناسی هگل به دلیل داشتن نیركیی دركنی ك آزادی3

کنندق همین حقیقت   بیاف(، آكفهبونگ یا رفع 2008(. از نظر توبز )9 -10، صص. 2013/ 1807به دنباؿ بازسازی خویش است )هگل، 

آگاهی را تغییر های پیشین در خویش است. چنین حرکاتی در تعلیم ك تربیت،  دنباؿ رفع گاـ  ناآراـ در حاؿ تکامل است که مداـ به

ا دهند ك  می  به دنباؿ ایجاد الفت ك آشتی مفهومی برای فرد هستند.دائما
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اعتبار خویش را از کل ك مجموع همین آزادی ك عقلانیت  کند یمایاف جامعه مدنی ك دكلت نم

شدق است ك مطلق ك کلیت، جمع  شناخته  تیرسم  ی بهگر یدفردی گرفته است ك در آف 

ك جمع میاف کلیت ك جزییت است. این در حالی است که در دیگر آثار هگل  ها یگر یدمیاف 

کنندق ك  نحوی بیاف شدق که تأمین  ی بهخواه تیتمامیی ك گرا مطلق، 1«عقل در تاریخ» جمله از

دارد یا در برابرش  خدا را از کارش باز تواند ینمهیچ نیركیی  در راستای مشیت الهی است؛

فلسفه، آنچه  دقیدك خواست خدا باید سرانجاـ بر همگاف ركا شود ... به  عرض كجود کند

ا كاقعی لی در خود ك برای خود، كاقعیت ندارد ك ت ناـ دارد تنها نمودی از آف استمعمولا

 (.82، ص. 1390)هگل، 

ی برای راحت  بهك نیازهای فردی را  ها ارادقبسیاری از  تواند یمی خواه تیتماماز این منظر، 

مصلحتی كالاتر که هماف مصلحت جامعه ك دكلت یا به تعبیر بهتر عقل کل یا ركح مطلق 

، ص. 1390این نکته برای افراد میسر باشد )هگل،  است از میاف بردارد، فارغ از اینکه فهم

خوانش فلسفی هگل در  تواف ینمذکر این نکته حائز اهمیت است که  ،این كجودبا (. 64

عقل در تاریخ را با پدیدارشناسی مقایسه کرد؛ زیرا هگل در پدیدارشناسی، بحث خویش را 

مبنای نظری این  به عنوافك به همین دلیل نیز  ردیگ یم  شیپدقیق ك منسجم  به صورت

ی از ا مجموعهپژكهش برگزیدق شدق است. این در حالی است که عقل در تاریخ، 

ی عمومی كی است ها یسخنرانی فلسفه تاریخ ك گفتارهادرس مقدمهی هگل در ها ادداشتی

ی ك بیشتر با تفسیرها ك شواهد تاریخی برای ایجاد آكر  جمعکه توسط كی ك شاگردانش 

در این مورد بهتر است اصل بر پدیدارشناسی  ،است. بنابراین شدق رادیاماف كحدت در آل

با تفسیر هگل از دكلت ك امر مطلق در پدیدارشناسی  شود یمگذاشته شود ك اگر نقدی كارد 

 است. انهیجو قتیحقبنیاد ك  که آزادی شدق  دادقتوضیح 

 گرایی در تعلیم و تربیت یی و پیشرفتگرا تیغا -9-9-9

است؛  2انهیگرا تیغایی ك ارسطوتاریخ یک ایدق  (، ایدق هگل در مورد2009راکمور ) راز نظ

ی انساف خوب ك عقلانی سو  بهك رك  اند انهیگرا تیغازیرا در فلسفه ارسطو اعماؿ انسانی 

که  عقلانی است چرا نیز، پس تاریخ اند یعقلاندارند. طبق نظر هگل، اگر اعماؿ انسانی 

ی خوبی سو  بهدر تاریخ که رك  انهیگرا تیغااین عقلانیت  .انسانی نیست چیزی غیر از اعماؿ

                                                      
1. Reason in History 

2. Teleological 
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)ص.  کند یمسمت غایت را دنباؿ   به انهیگرا شرفتیپمسیری تکاملی ك  ك خردمندی دارد

در فلسفه هگل از تاریخ خرد  انهیگرا شرفتیپك  انهیگرا تیغا(. در باب همین خوانش 472

که  شوند یممراحلی در نظر گرفته  به عنوافتاریخ غربی  غربی، تمامی رخدادها ك ساختارهای

ی اركپا در ركح مطلق به اكج خود نگر  پساركشنآشکار شدق ك در دكراف  آنهادر  جیتدر   بهخرد 

 گرفته شدق است. در نظر 1«پایاف تاریخ» دقیامسئوؿ  به عنواف، هگل رك نیا ازرسیدق است. 

گرایی از طریق نخست اینکه غایت ؛کند یم( در پاسخ به این نقد چند نکته را بیاف 2005توبز )

بلکه این تعلیم ك  رسد ینمشناخت مسیری که برای پركردگی خویش طی کردق است به پایاف 

. دكـ اینکه تابد یبرنمی ك سکوف را شیاند جزـهیچ شکلی از  فرآیندتربیت ادامه دارد ك این 

بلکه این  طه پایانی مشخص ك متعین نشدق استتاریخی مدنظر هگل توسط هیچ نقتکامل 

)ص.  شود یمپایاف تاریخ فهم  دقیاتکامل تربیتی خودش ك نه  به عنوافتکامل ادامه دارد ك 

که در بخش نقاط قوت بیاف شد، یک گشودگی غیرجزمی برای بیاف  طور هماف(. در كاقع، 330

ی احتمالی در تربیت خویش هموارق مطرح است که فرآیند نوافبه عضركرت تعلیم ك تربیت 

مداكـ به تربیت خویش  به صورتدرس گیرد ك  آنهادر آف اشتباهات خویش را بازشناسد ك از 

 همت گمارد.

یی گرا شرفتیپیی ك گرا تیغا( به انتقادات كاردق به 2005اگرچه این پژكهش با پاسخ توبز )

ی درست  به( 2009نکته را از نظر دكر داشت که در بیاف راکمور ) نباید این هگل همراق است اما

که ارادق ك نیازهای افراد در  شود یمیی منجر به این گرا تیغااشارق شدق است که گاهی این 

ی افراد، نادیدق ها ارادقجهت نیل به غایت نادیدق گرفته شود که بدكف توجیه ك همراق کردف 

هگل در پدیدارشناسی بحث خویش را در ساحتی  دچن هرمطلوب نیست.  آنهاگرفتن 

اشاراتی به نادیدق « عقل در تاریخ»كلی در آثاری چوف  کند یممنطقی در تکامل آگاهی دنباؿ 

، صص. 1390شود )هگل،  گرفتن ارادق برخی از افراد در جهت همراق شدف با غایت دیدق می

103- 101.) 

 یی در تعلیم و تربیتگرا نخبه -9-9-3

( مطرح شدق 2015از بیلدكنگ هگلی توسط سورنسن ) انهیگرا نخبهی ها برداشتیکی از 

است. سورنسن برخلاؼ تفسیر مارکسیستی از بیلدكنگ که آف را ساخت اشیاء مادی در کار 

. این داند یمك با مطالعه فرهنگ برتر یکی  آف را مطالعه دنیای کلاسیک، دانند یمتولیدی 

                                                      
1. The End of History 
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که بگوید بیلدكنگ هگلی شایسته طبقات  دهد یمین جهت سوؽ برداشت، سورنسن را بد

. بنابراین، رندیگ یمبالای جامعه است ك طبقه کارگر خارج از دامنه هدؼ بیلدكنگ هگل قرار 

را  شود یمنقش تاریخی خودشاف که در تفسیر مارکسی از هگل بیاف  توانند ینماین طبقه 

نوعی تناقض در بیلدكنگ هگلی در ارتباط با سورنسن،  از نظردر تغییر جهاف بازی کنند. 

 به عنوافطبقه کارگر كجود دارد؛ زیرا از سویی در تفسیر مارکسیستی از هگل، جامعه کارگر 

یم ك تربیت ك باید داخل دامنه تعل رك نیا ازك  کنند یمعاملاف اساسی تغییر جهاف نقش ایفا 

ی که در تعلیم ك تربیت هگلی برای ندفرآی، محتوا ك سوی دیگركلی از  بیلدكنگ هگلی باشند

. شود ینمگرفته شدق است مختص افراد طبقه بالا است ك شامل طبقه کارگر  در نظرافراد 

 .کند یماز تعلیم ك تربیت را ارائه  انهیگرا نخبهكی، بیلدكنگ هگلی خوانشی  از نظرپس 

( 2018( از تعلیم ك تربیت هگلی، با مخالفت ك پاسخ استویانف )2015این تفسیر سورنسن )

زیادی در نقد مارکسیسم برای  تا حداستویانف، سورنسن  از نظرهمراق شدق است. 

اك تفسیر سورنسن را  ،این حاؿبا فركکاهش دادف بیلدكنگ به کار تولیدی برحق است، 

، برای هگل، تدریسِ کار محافظهیِ گرا نخبه. برخلاؼ فهم داند یم انهیگرا نخبهك  کارانه محافظه

ابزاری  به عنوافبلکه  شود ینمگرفته  در نظر نفسه یفهدفی  به عنواف« فرهنگ کلاسیک»

 از نظر(. بنابراین، 38برای بیلدكنگ یا تکامل ذهن در تعلیم ك تربیت مطرح است )ص. 

 از نظرباشد.  کار محافظهیا  انهیگرا نخبهیت هگلی نیست که تعلیم ك ترب گونه نیااستویانف، 

چند به ابزارها  هر فراد در تعلیم ك تربیت دنباؿ کرددر همه ا تواف یمی را مند ذهنكی تکامل 

 ك كسایل متفاكتی متوسل شد.

متن پدیدارشناسی ك  كپاسخ استویانف به سورنسن درست است  رسد یم به نظر

. در گاـ خودآگاهی اربابی ك بردگی، حتی کند یممایت همچنین سایر آثار هگل آف را ح

هگل نوعی آموزش را به همراق دارد. این آموزش در ادامه  از نظرکارکردف بر ركی مواد 

 برد یممسیر آگاهی است ك تکامل آگاهی را با كارد شدف به مرحله خرد پیش  کنندق  نییتع

لیدی برای طبقه کارگر نیست که هگل تنها بر کار تو گونه نیا(. پس 2013/ 1807)هگل، 

مقدمه آموزش باشد. آنچه سورنسن بر  تواند یمبلکه جدای از آموزش، کار نیز  معتقد باشد

ی هگل در نورنبرگ است که در آف بر مطالعه متوف کلاسیک ها یسخنرانآف تأکید دارد، 

ا ابزاری برای بیگانه کردهگل، این مطالعه  از نظر که  یحال دراشارق شدق است،  ف صرفا

كگرنه صرؼ مطالعه ك حفظ دنیای کلاسیک مدنظر هگل  آموزاف با محیط موجود است دانش

دنباؿ آف   نیست. این بخشی از تعلیم ك تربیت در پدیدارشناسی هگل است که در آف به

ت موجود خود ی آگاهی تاریخی را دكبارق بازیابند ك فهم مناسبی از كضعیها گاـاست تا افراد 
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 ،در نهایتی آیندق داشته باشند. این بازیابی ابتدا با بیگانگی همراق خواهد بود ك ها فاامکك 

ك به فرد کمک  شود یمبا فهم انتقادی از آف در شکلی جدید در ذهن ك ضمیر فرد بازیابی 

ك  دارد همت گمارد. این بیگانگی در تعلیم آنچهتا در جهت ارتقای فهم عقلانی  کند یم

ا به فهم ك مطالعه دنیای  تواند یمتربیت با ابزار ك كسایل مختلفی  محقق شود ك صرفا

ی دیگر ها فرهنگك شامل یادگیری هرگونه زباف جدید ك آشنایی با  شود ینمکلاسیک ختم 

 خواهد بود.

 کژتابی در باب آزادی در تعلیم و تربیت دوران کودکی -9-9-1

. در ارتباط با شخص نه سلبی به آزادی ایجابی اشارق دارد بنیاد بودف تعلیم ك تربیت آزادی

آزادی ایجابی ك  در اك شکل گرفته است، صحبت دربارقفرهیخته ك انسانی که تفکر انتزاعی 

( 2015) 1که ماگری طور هماف. رسد یم به نظرك نیازهای كی معقوؿ  ها خواستهزدف به  قید

 شود ینم، هیچ آزادی تا زمانی که فرد قدرت عقلانی خویش را نشناسد، محقق کند یماشارق 

(. این سخن مؤید این مطلب است که آزادی عقلانی ك ایجابی كابسته به 474)ص. 

. این در حالی است که بخش عظیمی از تعلیم ك استی نوعی عقلانیت در فرد ر یگ شکل

هیچ درک درستی از آزادی عقلانی ك ایجابی  آموز دانشکه  افتد یمتربیت در دكرانی اتفاؽ 

در تربیت  در كاقع،آزادی سلبی ك نوعی رهایی از قیود است.  اكستندارد ك آنچه مدنظر 

بودف تعلیم ك تربیت ك حرکت در مسیر آزادی ایجابی برای  ادیبن یآزاددكراف کودکی درک 

 تحمل است.  قابل آموزاف نوعی تکلیف غیر دانش

وجبات درک در تعلیم ك تربیت دكراف کودکی باید به نحوی عمل کرد تا م رسد یم به نظر

 به عنوافدكراف کودکی  که ییآنجا ازبعدی برای کودک فراهم گردد.  آزادی ایجابی در دكراف

انتظار داشت که در این  تواف ینم کند یمتعلیم ك تربیت نقش ایفا  فرآیندگامی مؤثر در کل 

دكراف به آزادی سلبی کودک بها دادق شود ك در ادامه انتظار پذیرش آزادی ایجابی را توسط 

از نوعی پیوستار آزادی سخن به  تواف یمکه در اینجا  رسد یم به نظرکودک داشت. بنابراین، 

آف آزادی ایجابی آف آزادی بی تعین ك سلبی است ك در طرؼ دیگر  طرؼ  کمیاف آكرد که در ی

قرار دارد. با این توضیح که آزادی سلبی ك ایجابی در تعلیم ك تربیت در کنار هم دیدق شوند، 

از میزاف آزادی سلبی کاسته ك  میرك یم بزرگسالیچه از دكراف کودکی به سمت  هر که ینحو  به

دنباؿ آف است تا به  فرآیندبه آزادی ایجابی افزكدق شود. بنابراین، تعلیم ك تربیت در این 

                                                      
1. Elisa Magri 
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ی ا خلاصهاتفاؽ افتد.  انهیجو یآشتبه نحوی  آموز دانشدرک مفهومی از آزادی ایجابی برای 

 ( آمدق است.1در جدكؿ ) شدق افیباز نقدهای 

 
 نقدهای مطرح شدق درباب تعلیم ك تربیت هگلی - 1جدكؿ 

 یر یگ جهینتی و بند جمع

این پژكهش با هدؼ ارزیابی انتقادات مطرح شدق در باب تعلیم ك تربیت هگلی با نظر به 

 به صورتی مفهومی تعلیم ك تربیت ها مؤلفهپدیدارشناسی هگل تکوین یافت. نخست 

اجمالی ارائه شد سپس به نقد ك بررسی انتقادات مطرح شدق دربارق تعلیم ك تربیت هگلی 

در خلاؿ ارزیابی نقدهای دیگراف به تعلیم ك تربیت هگلی، پرداختیم. با این توضیح که 

که اشارق شد، مبنای بررسی ك ارزیابی  طور همافنقدهای منتج از این پژكهش نیز بیاف شد. 

پژكهش  فرآیندتمامی نقدها، پدیدارشناسی ركح هگل بود ك سعی شد تا با تمرکز بر این اثر، 

تعلیم ك تربیت هنجارین با »ك « تیك ترب میتعلدر  یرجزمیغ گشودگی»عناكینِ  دنباؿ شود.

نفی آزادی »ك ، نقاط قوت مطرح شدق توسط دیگراف «تأکید بر دك قطب تدریس ك یادگیری

 ، نقاط قوت مطرح شدق«گرا خیك نه تار  خمندیتار  تیك ترب متعلی»ك « مطلق در تعلیم ك تربیت

ك  ییگرا تیغا»، «تعلیم ك تربیتخواهی در تمامیت»توسط این پژكهش هستند. از دیگر سو، 

، نقاط ضعف مطرح «تیك ترب میدر تعل ییگرا نخبه»ك « تیك ترب میدر تعل ییگرا شرفتیپ

شدق توسط دیگراف هستند که در این پژكهش مورد ارزیابی قرار گرفتند ك نسبت آنها با 

کژتابی درباب آزادی در تعلیم ك تربیت دكراف »تکوین دانش مشخص شد. در نهایت،  فرآیند

 نقطه ضعفِ تعلیم ك تربیت هگلی توسط این پژكهش بیاف شد.  به عنواف «کودکی

آنچه دربارق نقاط قوت برجسته است، جمع میاف هنجارین بودف تعلیم ك تربیت ك آزادی 

چنانچه تعلیم و تربیت بر مدار  رسد یم به نظر گونه نیااست. در ابتدا  انهیجو قتیحق

به تعلیم  آنهاانتقادی آزادی افراد و نگاه  گرفتن  دقینادمنجر به  رونی سامان یابدهنجارهای بی

در ایدئالیسم هگلی که خرد در حاؿ ساختن ك بازسازی  که ی حال درك تربیت خواهد شد. 

اهای خویش است. آنچه فضیلتی خویش است، خرد پذیرای هرگونه انتقاد در باب خط
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ا خردكرزیِ فراگیرِ  است که هدفی پایاف باز برای تعلیم  انهیجو یآشتبیركنی ك نهایی است صرفا

تعلیم ك  فرآیندك تربیت است. در این تعلیم ك تربیت با تعامل دك قطب تدریس ك یادگیری، 

ی ك متربی مصوف از ك در این مسیر مرب کند یمحرکت  ها ارزشتربیت به سمت هنجارها ك 

تعلیم ك تربیت با شركع کردف از  فرآیندهمین دلیل،   به ؛شوند ینمگرفته  در نظرخطا ك نقد 

نقطه تاریخی که در آف كجود دارد ك با توسل به آزادی انتقاد ك تفکر در جهت اهداؼ مطلوب 

 تعلیم ك تربیت پیش خواهد رفت.

اکثر نقدهایی که به هگل  اهمیت است؛ضعف، ذکر یک نکته حائز در ارتباط با نقاط 

نسبت دادق شدق است تحت تأثیر فضای اجتماعی ك سیاسی قرف نوزدق ك نیمه نخست قرف 

از هگل ك مخالف دانستن كی با آزادی فردی که  گرا تیغاك  گرا مطلقبیستم است. خوانش 

لی است که ست. این در حا( بیاف شدق تحت تأثیر همین فضا2013توسط افرادی چوف پوپر )

ی از آثار هگل هستیم که كی را مدافع آزادی تر  قیدقدر نیمه دكـ قرف بیستم شاهد خوانش 

( اشارق کرد. از دیگر سو، 2000) 1به جاف رالز تواف یماز آف جمله  ك کند یمك لیبرالیسم معرفی 

ای مبنا قرار دادف آثاری چوف عقل در تاریخ که بیشتر نوعی سخنرانی ك گفتار عمومی بر 

در کنار اثری اصیل ك فلسفی چوف پدیدارشناسی ركح مورد  تواند ینمكحدت آلماف است 

نسبت دادق شدق است، ناشی از  در قالب نقد به كی آنچه ازتوجه قرار گیرد. بنابراین برخی 

نقدها ك  با كجود این،تفصیلی بداف پرداخته شد.  به صورتفهم است که در متن سوء

 اشارق شد. آنهالیم ك تربیت در پدیدارشناسی كجود دارد که در متن به با تع مرتبط ابهاماتی
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های تبیین ك نقد انگارق (.1399) نرگس سادات؛ اسامی، رضواف ك طلائی، ابراهیم، سجادیه

 52-29 صص. ،(1)5، دوفصلنامه فلسفه تربیت ایراف.دبستانی کودکی در سند برنامه پیش

  دكفصلنامه علمی ػ پژكهشی

 9دبستانی ایرانهای کودکی در سند برنامه پیشتبیین و نقد انگاره
 4یطلائ یمابراه ك 3رضواف اسامی، 2 سجادیه سادات نرگس

 

 کیدهچ
های آموزشی ك پركرشی دكرق راهنمای برنامه ك فعالیت»استنباط انگارق کودکی مفركض در سند  درصدداین پژكهش 

ق است. سپس با نقد دركنی های کودکی مستتر در سند استخراج شدك نقد آف است. به این منظور انگارق« دبستاف پیش

توجه به ركیکرد اسلامی عمل، از منظر بیركنی به ها با . همچنین انگارقق استهای آنها بیاف شدناسازكاریها، این انگارق

های دكراف کودکی از سند، ركش تحلیل فراركندق ك . ركش مورد استفادق برای استنباط انگارقق استنقد گذاشته شد

های سند، با استفادق از ركش ارزیابی ساختار مفهوـ، انسجاـ ك سازكاری آنها  ست. جهت نقد دركنی انگارقتحلیل محتوا

 . پس از بررسی سند، هفتق استکار گرفته شده . برای نقد بیركنی نیز ركش تحلیل تطبیقی پیوسته بق استرسی شدبر 

 کودک ،مثابه سرمایه  به کودک ،مکانیسم کودک سم،یند از: کودک ارگانعبارت هاانگارق نیا. ق استدست آمده ب انگارق

مثابه   ها در سند، بین انگارق کودک بهترین ناسازكاری در میاف انگارق مهممعصوـ بالقوق.  بزرگساؿ ك کودک مثابه پیش  به

های کودک در ركیکرد اسلامی عمل ها نخست به انگارق. در نقد بیركنی، انگارقق استمثابه موـ یافت شد گیاق ك کودک به

که  قدر نقد بیركنی، بیاف شد .استق شداشارق قیمّ به  یخودرك ك متک یاکودک جوانه كعامل  شبه کودک انگارق ازجمله

سند به جواف بودف گیاق ك نیاز اك به اتکا به قیمّ توجه کافی نداشته است. از سوی دیگر، انگارق موـ برای انساف، چه 

که انگارق کودک سرمایه در گرك مسائلی  شود می. همچنین، بیاف ق استقبوؿ دانسته نشد  کودک ك چه بزرگساؿ، قابل

 ودک قرار دارد.نظیر خواست ک
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 قدمهم
 شور مادبستانی اهمیت مضاعفی دارد. در کساؿ، دكرق پیش سنین زیر هفت

بودق است  1هادبستانیها در راستای افزایش نرخ پوشش پیش گذاری بلندمدت دكلت سیاست

شود. به لحاظ ك این دكرق برای اغلب کودکاف اكلین مواجهه با آموزش رسمی محسوب می

  دبستانی است. بهریزی دكرق پیش متولی نظارت ك برنامه پركرش ك  آموزشقانونی، كزارت 

های آموزشی ك پركرشی دكرق راهنمای برنامه ك فعالیت»منظور هدایت برنامه تربیتی مربوطه، 

تدكین گردیدق است )شورای عالی  آموزش ك پركرشتوسط كزارت  1387در ساؿ « دبستاف پیش

(. این سند که برای تمامی تولیدکنندگاف محتوا در حوزق 1387، آموزش ك پركرش

آموزش ك دبستانی الاجراست، به گفته مدیرکل دفتر پیش دبستانی در سراسر کشور لازـ پیش

(. از 1396رار است مورد بازنگری قرار گیرد )فضلی، پس از گذشت حدكد دق ساؿ ق پركرش

صراحت   های کودکی مدنظر نویسندگاف به توجه در سند اخیر آف است که انگارق  نکات قابل

خورد که شبهه تعارض را در  مشخص نشدق است. همچنین، مواردی در آف به چشم می

الا به پایین به کودک ك سو، با نگاهی ماشینی ك از ب از یک همچنینکند.  ذهن زندق می

شود:  بر ایجاد رفتارهای مطلوب در کودک تأکید می ای از مربی در مقاـ فعاؿ مایشاء انگارق

( ك از سوی 10، ص. 1396، 2)دتک« کودکاف در یاجتماع ك یفرد مطلوب یرفتارها جادیا»

بودق مباحث گر  مربی تسهیل»خواند:  گر می با اصرار بر فعالیت کودک، مربی را تسهیل دیگر

 در را سند تواندیم ییهاتفاكت ك ها ابهاـچنین (. 64 .ص، 1396 دتک،)« را ... هدایت کند

 یحت ك مختلف یرهایتفس بر را راق ك دینما اغتشاش دچار هاتیفعال به یبخش هدؼ

 آف بافیپشت ینظر  یها انگارق حیتصر  ك مذکور سند یابیارز  رك، این از. دینما هموار متعارض

 آف در یاحتمال یهاتعارض ك دهد نشاف ركشنی  به را آف تیكضع تواندیم کودک، به نسبت

فارغ از نقد  گرید یسو از. دیشیاند هاتعارض نیا حل به توافیم بعد گاـ در. سازد آشکار را

بر  عدسی از موضع نقد است. موضع مذکور یمتضمن برخوردار  یگر یهر نقد د ،یدركن

 .ندینمایبا آف رخ م سهیها از مقا یها ك نادرستیچشماف ناقد است که ناسازكار 

                                                      
های آموزشی ك پركرشی دكرق ك فعالیت )راهنمای برنامه دبستانیدرصدی آموزش پیشنامه داکار به پوشش صددر پیماف تعهد ایراف .1

 .(11دبستانی، ص. پیش

 «دتک»سركاژق  به صورتاست که به اختصار،  آموزش ك پركرش یکتب درس فیلأت ك یز یر  دبستانی دفتر برنامه پیش گركق مقصود 2.

 ذکر شدق است.



 39    ...در سند  های کودکیتبیین و نقد انگاره                              9399 ، بهار و تابستان9، شماره 5سال  

موجود در سند  یکودک یهاانگارق یدر پژكهش حاضر، موضع مختار در نقاد

 ریرا در موارد ز  کردیرك نیانتخاب ا لیدلاعمل بودق است.  یاسلام کردیرك ،یدبستان شیپ

ك  یشناختانساف یمذکور، بر مبان کردیرك نکهیتواف خلاصه کرد: نخست ایم

رك، با اسناد بالادستی کشور از  این ك از (1393 ،یدارد )باقر  هیتک ینید یشناخت معرفت

. دكـ اینکه این ركیکرد در نسبت با ركیکردهای رقیب خویش در 1آكایی برخوردار است هم

 یار یفر ك  یمدن ه،یبرخوردار است )سجاد فلسفه اسلامی تربیت، از انسجاـ بیشتری

 ك داشته یدكراف کودک به یتر  یكركد جد کردها،یرك رینسبت به سا نکهیسوـ ا .(1392 ،یدهنو

 نیادر  دیتمهدر آف،  یدیتمه یهاتیفعال ك یدکاز دكراف کو یاانگارق نیبا تدك کردقتلاش 

راف کودکی مشخص ك نسبت خویش را با ركیکردهای مطرح در دكدكراف را ساماف بخشد 

 (.1399رجوع شود به سجادیه،  د )برای نمونه:ساز 

توجه قرار  مورد (1962) 2های ناظر بر کودکی، نخستین بار در اثر اریسارزیابی انگارق

ها نشاف داد ها ك پیکرنگاریجمله نقاشی کتاب با بررسی آثار تاریخی از نیدر اگرفت. اریس 

 توجه مورد منبع نیا. شدیم ستهیکودکاف به چشم بزرگساؿ کوچک نگر  که در گذشته به

 همچناف یسیانگل زباف به آف ترجمه انتشار از ساؿ 60 حدكد گذشت كجود با ك گرفت قرار

 زین یفارس زباف به 1399 رماقیت در تینها در اثر نیا. است استناد مورد گوناگوف آثار در

 انگارق دربارق تأملات جیتدر   به سیار  کتاب در یکودک مفهوـ به نگاق نیابه دنباؿ  .شد ترجمه

نوشته شدق است.  یانگارق کودک نهیدر زم یمقالات متعدد امركزق ك افتی شیافزا یکودک

گیری هر های تاریخی شکل(، دق انگارق رایج از دكراف کودکی ك ریشه2005) 3نیسور نمونه  یبرا

کودک  ،کودک شركری، کودک ناج ،کودک معصوـند از: ها عبارتکند. این انگارقاف مییک را بی

 به عنوافکودک  ،یبزرگسال زشدر آمو ،بزرگساؿ اتورینیم ،کودک خارج از کنترؿ ،یگلوله برف

مجلات مشهور ( نیز با بررسی میاف 2003) 5. هافمن4کودک عامل ك یکودک قربان کالا،

                                                      
را به تطبیق این ركیکرد با قانوف اساسی  ایراف درآمدی بر فلسفه تعلیم ك تربیت جمهوری اسلامی. باقری فصلی از جلد نخست کتاب 1

این نظاـ تربیتی با این سند در مقاـ بالاترین سند بالادستی که جمهوری اسلامی اختصاص دادق ك در نهایت نتیجه گرفته است 

 آكایی دارد. هم
2. Aries 
3. Sorin 
4. The innocent child, the noble/ savior child, the evil child, the snowballing child, the out-of-control child, the 

miniature adult, the adult-in-training, the child as commodity, the child as victim, the agentic child. 
5. Hoffman 
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در جستجوی نگاق غالب به کودکی است.  کایدر آمر  یدكراف کودک یآموزش یکودکاف ك محتوا

« 1ایدئولوژی کودکی در آمریکا: دیدگاق مقایسه فرهنگی»هافمن در مقاله خود با عنواف 

کند. در یکی ای ذکر میداری را مسلط بر کودکی ك نگاق غالب به کودک را نگاق سرمایهسرمایه

به استنباط  (2005) 2های صورت گرفته به پژكهش حاضر، میلیترین پژكهش از نزدیک

 موضوعدربارق  یامقاله درپردازد. كی  ها از کودک در نظاـ تربیت استرالیا می ترین انگارق مهم

های کودکی را بر ركیکرد افراد در ، انگارق3ككدرك از نقل به درس، کلاس در کنترؿ گفتماف

استرالیا را  پركرشآموزش ك داند ك سه انگارق از کودک غالب در برخورد با کودکاف مؤثر می

تهدید ك کودک  به عنوافاز: انگارق کودک معصوـ، کودک  ندها عبارتکند. این انگارقفی میمعر 

های ناظر بر کودکی در . پژكهش هافمن ك میلی که با استنباط انگارق4بزرگساؿ کوچک

کلاف  هایگیریاند، جهتدك کشور آمریکا ك استرالیا محوری شدق آموزش ك پركرشهای  نظاـ

 دهند. این دك نظاـ را نشاف می

گیری کلی هایی از این دست، جهتاین در حالی است که در ایراف به دلیل فقداف پژكهش

های اخیر، ای از ابهاـ قرار دارد. در ساؿدر دكراف کودکی هنوز در هاله آموزش ك پركرشنظاـ 

ها نشاف بررسی این پژكهشهایی در این راستا صورت گرفته است. در ادامه، ضمن  پژكهش

شدق در عین لزكـ، کافی نیستند ك هنوز ابعاد مهمی از   انجاـ قاتیتحقخواهیم داد که 

هایی گیری کلاف نظاـ آموزشی در دكراف کودکی مبهم ك مجمل است. یکی از پژكهش جهت

 حاتمی که تلاش کردق كضعیت کودکاف در ایراف را مورد بررسی قرار دهد، پژكهش تاریخی

پردازد ك نشاف ( است. اك به بررسی تاریخی مفهوـ کودکی در دكراف قاجار ك پهلوی می1393)

دهد که چگونه مفهوـ کودکی در ایراف طی دكرق قاجار تا پایاف پهلوی اكؿ از شکل سنتی می

شود. اثر مذکور از جهت پرداخت ركیکردی مفهومی به مفهوـ جهانی ك مدرف آف نزدیک می

توجه   اند، قابل ی تربیتی صورت گرفته در ایراف که ناظر بر دكراف کودکی بودقها به فعالیت

، تبیین مفهوـ طرؼ  از یک ن پژكهش از دك منظر قابل نقد است؛حاؿ، ای  عین است. در

مجموعی کنار هم نهادق  به صورتت نگرفته ك بیشتر شواهد تاریخی فلسفی از سوی آف صور 

ها بودق ك ارتباط كثیقی با ی مورد ادعای كی منتزع از ركزنامههاشدق ك از سوی دیگر، انگارق

                                                      
1. Childhood ideology in the United States: a comparative cultural view 
2. Millei 
3. Woodrow 
4. child as innocent, child as threat and child as embryo adult 
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 تطور تا اند کردق تلاش( 1395خردخورد ك همکاراف ) ،نیهمچنگیری نظاـ آموزشی ندارد. جهت

 یزمان بازق دك به را سندقینو نیا آثار آنها. کنند دنباؿ یکرمان یمراد آثار در را یکودک مفهوـ

 یکودک مفهوـ چگونه که دهندیم نشاف ك کردق میتقس 80 تا 50 ك 50 تا 20 های دهه

 تواند یم که مستقل یکودک به کوچک بزرگساؿ از ،جامعه در یزندگ طیشرا با متناسب

ك  ستین یناظر بر نظاـ آموزش زیپژكهش ن نی. اشودیم لیتبد ،کند افیب را خود افکار آزادانه

به تغییرات چشمگیر مفهوـ  زین( 2020) ییطلا نگاشته شدق است. یدر قالب ادب شتریب

پردازد. كی در این مقاله پس از نگاهی به کودکی در ساؿ اخیر ایراف می 150کودکی در تاریخ 

شود. كسعت دكرق های اخیر متمرکز میهای کودکی در ساؿدكراف قاجار ك پهلوی بر كیژگی

حاشیه بردق است ك از سوی گیری نظاـ آموزشی را به مورد بررسی در این مقاله نیز جهت

گرایانه. یکی دیگر شناختی دارند تا فلسفی ك تبیین ها بیشتر كجه کلی ك جامعهدیگر، انگارق

 یبرا است. اك (1396) پوربهمندبستاف، پژكهش شیبه سند پ وؼهای معطاز پژكهش

 ك میتعل اهداؼ ك اصوؿ ،دبستاف از شیپ مراکز عملکرد ایآ که پرسش نیا یی بهپاسخگو

 سند ازجمله یبالادست اسناد از یبرخ اهداؼ ك اصوؿ کنند؟یم برآكردق را کشور تیترب

 با را اهداؼ ك اصوؿ نیا انطباؽ زافیم ك سپس است دادق قرار توجه مورد را یدبستانشیپ

 ی،بالادست اسنادمجموعه  نیب از پوربهمن. کندیم یبررس یاسلام تیترب ك میتعل اصوؿ

نظاـ آموزش ك  یادیبن رییتغ یاز مصوبات شورا ی، برخآموزش ك پركرش یدبستانشیپ سند

 یدرس ك سند برنامه رافیا یاسلام یجمهور  تیفلسفه ترب ن،یادیپركش کشور، سند تحوؿ بن

 گرفته كاـ عمل یاسلام کردیرك از را خود اریمع اصوؿ ك اهداؼ ك دادق قرار مدنظر را یمل

 نیا تلاشكجود  با .آكردیم دسته ب یفراكان یپوشان هم دك نیا نیب ، اكتینها در. است

 ؛است كارد آف به عمدق نقد چند دبستاف، از شیپ حوزق اسناد یاجمال یبررس یبرا پژكهشگر

 ك یحداقل به صورت نیادیبن تحوؿ سند همچوف شدق دقیبرگز  اسناد از یبرخ نکهیا جمله از

 به یآموزش نظاـ کردیرك گر نشاف تواندینم ك است کردق اشارق دبستاف از شیپ دكرق به یجزئ

 در عمل یاسلام کردیرك در یکودک دكراف( دی)تمه تیترب اهداؼ ،گرید یسو از. باشد یکودک

 کردیرك نیپژكهش اهداؼ ك اصوؿ ا نیمنتشر شدق است اما در ا یامقاله قالب در 1394 ساؿ

 یمبنا رك، این از. است نشدق یکودک دكرافمدنظر قرار گرفته ك معطوؼ به  یکل به صورت

 ،نی. علاكق بر استیلازـ برخوردار ن یاز دقت فلسف گرفته صورت یهاسهیمقا ك شدق انتخاب

 ك ییآكاهم یعمل ك اسناد بالادست یاسلام کردیاهداؼ ك اصوؿ رك افیپژكهشگر در م

 در یمل درسی برنامه سند همچوف اسناد یبرخ که یحال در است؛ افتهی یفراكان مشابهت



 9939، بهار و تابستان 9، شماره 5سال                                                 فلسفه تربیتدوفصلنامه       31

اهداؼ  افیم هاتقابل ك است شدق گذاشته نقد به عمل یاسلام کردیرك منظر از 1392 ساؿ

 در نظر گرفته شود. دیاست ك با قیعم یاسلام کردیك رك یمل درسی برنامهسند 

 ناظر گرفته، صورت قاتیتحق از یک هیچ که دارد آف از نشاف گرفته صورت نهیشیپ یابیارز 

 یدر راهبر  اسناد تینبودق است. نظر به اهم یسند رسم نیا قیك دق یفلسف یبررس به

 نیا یبررس راف،یآموزش ك پركش ا ـدر نظا ریاخ یهاساؿآنها در  تیك محور  یتیهای ترب نظاـ

سند  نیا یرك، در پژكهش حاضر، بررس این برخوردار است. از ژقیك ضركرت ك تیسند از اهم

کلاف  یهااستنباط انگارق هپرسش نخست ناظر ب ؛گرفته استصورت  یدك پرسش اساس ذیل

ها از منظر انگارق نیا یابیارز  هسند است ك پرسش دكـ ناظر ب نیا درمعطوؼ به کودک 

خواهد بود. از آنجا که سند  1سند نیآنها در ا یدركنارتباط  یعمل ك بررس یاسلام کردیرك

ساؿ  4-7این پژكهش، سنین دبستاف است، منظور از کودک در  مذکور مربوط به دكرق پیش

ا  سناست. این  لازـ به ذکر است، مفهوـ  .2شودیم شناخته نخست یکودک به عنواف معمولا

شود ك  در نظر گرفته می« کودک» به عنواف، تصور زیرسازی است که در هر متن انگارق

با  رك ممکن است خود سند این شوند. از بخشی می ها ك اهداؼ ساماف براساس آف، توصیه

هایی  فرض پیش صریح از انگارق سخن نگفته باشد اما در بطن خویش به صورتاین ادبیات 

ها را به  کند ك برنامه بندی می ی كیژق صورتبه صورتاز کودک داشته باشد که ماهیت آف را 

 برد. شکلی خاص پیش می

 روش پژوهش 
 گیری شدق است.های این پژكهش از ركیکردهای ركشی متنوعی بهرقدر پاسخ به پرسش

کودکی است از ركش  های ناظر بهاستنباط انگارق در پاسخ به پرسش نخست که ناظر به

در تحلیل فراركندق شركط  تحلیل محتوا ك ركیکرد ركشی تحلیل فراركندق استفادق شدق است.

 فیتوص نظر مورد امر ابتدا ،رشود. به این منظولازـ برای تحقق یک امر تجربی بیاف می

 ،یك توسل هیسجاد ،ی)باقر  گرددیم نییتب آف یضركر  یشرطهاشیپ آف از پس ك ودش یم

کودک ك  تیماه هناظر ب یهامحتوا، گزارق لیتحل ركشدر گاـ نخست با  نیبنابرا .(1394

                                                      
 ها در کشور قرار گرفتهدبستانیبه چاپ رسید ك مبنای کار پیش 1388نخستین بار در ساؿ  آموزش ك پركرشدبستانی . سند پیش1

های صورت گرفته در تلاش برای  بینی براساس پیشآموزش ك پركرش مستقر در سازماف پژكهش كزارت دبستانی  پیشگركق  .است

رك ضركری است  اربرد آف صورت نگرفته است. از اینپژكهش های زیادی بر سازكاری ك قابلیت ک . در عین حاؿبازبینی این سند است

 تربیتی بر ركی این سند صورت پذیرد. - ملی فلسفیتأ
2. Early childhood, defined as the period from birth to eight years old ( تایونسکو، بی ) 
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نگر ناظر بر كاقع یهاك در گاـ بعد، تلاش شدق تا گزارق ودك مرتبط با آف استخراج ش یکودک

بر سخن کانت که  یمبتن كاقع دراستنباط شوند.  یز یتجو یهاکودک از دؿ گزارق تیماه

ها ك از توانش یر یتصو ،یز یتجو یهاف گزارقركاز د «ها دلالت دارند بر توانستن دهایبا»

هدؼ را در سند  نیتواف ا یم نمونه یبرااز کودک استنباط شدق است.  انهیگراكاقع یها گزارق

(. 10، ص. 1396)دتک، « کودکاف در یاجتماع ك یفرد مطلوب یرفتارها جادیا»در نظر گرفت: 

سندنویس معنای ممکن دانستن تحقق آف است؛ به سخن دیگر،   در نظر گرفتن این هدؼ به

داند. این نوع نگاق به  را امری ممکن می« ایجاد کردف رفتارهای مطلوب در کودک»در اینجا، 

یستی موـ تعبیر شود. در این حالت، ماهیت کودک، تواند به استعارق مکان کودک، می

تواف رفتاری را در كی ایجاد  ك میاست ماهیتی قابل مدیریت ك قابل کنترؿ در نظر گرفته شدق 

 رك، با این ركیکرد، انگارق پشتیباف این گزارق تجویزی، انگارق موـ خواهد بود. این کرد. از

 یركش نقد دركن دكاز هاست نقد ك ارزیابی انگارق دكـ که ناظر به از سوی دیگر، در پرسش

ركش  لیکه در ذ یاستفادق شدق است. در نقد دركن وستهیپ یقیتطب لیتحل کردیرك زین ك

، نامفهوـ بودف ك 3ها، تناقض2ها، ناسازكاری1هاانسجاـ عدـاست،  آمدق یساختار مفهوم

هنگامی (. برای نمونه 61ك  56ك  44صص.  ،1392، 4شود )شورتپذیری عبارات بیاف میتفسیر

که دك انگارق کودک در مقاـ موـ ك کودک در مقاـ یک ارگانیسم زندق در یک سند مطرح 

زیرا در این حالت، مربی با دك انگارق  هایی را به ظهور رسانند؛توانند ناسازكاری میشوند  می

عارض خواهند انجامید. ركیکرد گاق به ت هاهای مبتنی بر آنمتفاكت مواجه است که فعالیت

ها، ارزیابی آنها با موضع فلسفی ركیکرد اسلامی عمل نسبت به کودک  دكـ در ارزیابی انگارق

ها با آف گیرد ك نسبت انگارقاست. در این حالت، نقد با توجه به موضع مختار صورت می

یاد شدق، با  5پیوسته تحلیل تطبیقی به عنوافواهد شد. این ركیکرد که از آف انگارق تعیین خ

، ص. 2008سازد )گیوف،  های متناظر نسبت آنها با یکدیگر را مشخص میبرابر نهادف گزارق

(؛ برای نمونه، ركیکرد انگارق ارگانیسم با انگارق متناظر آف در ركیکرد اسلامی عمل که 100-101

                                                      
1. incoherence 
2. inconsistencies 
3. contrdictions 
4. Short 
5. Constant comparative analysis 
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ای نقد شدق قایسهتطبیقی ك م به صورتعامل است، متناظر در نظر گرفته شدق ك  انگارق شبه

 است.

 های کودکی. انگاره9

های گوناگونی از مفهوـ کودکی كجود دارد. برای مثاؿ بندیطور که اشارق شد، دسته هماف

( ك میلی کودکی رایج در 2005کند )سورین، گانه از کودک بیاف می هایی دقسورین انگارق

های بندی انگارقاین مقاله با جمع (. در2005کند )میلی، استرالیا را به سه دسته تقسیم می

 .شودیم افیب ادامه در که اند آمدق بدست یاز دكراف کودک کودکی مورد مطالعه، دق انگارق

 9معصوم -شرور کودک دوگانه -9-9

 یطولان یاسابقه بشر یزندگ خیتار  در معصوـ، کودک آف دنباؿ به ك شركر کودک انگارق

 شد موجب یکودک به نگاق نیا. آمدندیم ایدنب یذات شرّ  با کودکاف نخست، نگاق در. دارد

 هیتنب با یکشکودک ،زماف گذشت با. ابدی شیافزا نیچ ك اقیآفر  رـ، وناف،ی در یکشکودک

پاک  تا کودکاف از شرّ  شد یتیترب یراهبردهااز  یکی یر یگسخت ك شد نیگز یجا کودک یبدن

انگارق کودک  یبرا یخیتار  یهانمونه نیتر برجسته یابی به دست یبرا(. 2005 ن،یشوند )سور 

 ،افیحیمس دیدر عقا نیگناق نخست هیپا بر دكراف نیا در. بازگشت یكسط قركف به دیباشركر 

تدریج در غرب  (. به1388، 2رنسی)است بودند یشتر یب یهایر یگسختمستوجب  کودکاف

همانند لوح سفید تصور شرّ بودف کودک دستخوش تغییر شد ك کودک تازق متولد شدق 

بر پاکی كجود در  4در کتاب امیل 3پنداشته شد. در قرف هجدهم با تأکید ژاف ژاک ركسو

منزله دكرق طلایی   ( ك کودکی به1388هنگاـ تولد، موجی در جامعه ایجاد شد )استیرنس، 

رتی در پی زیبایی ك عمر آدمی قلمداد شد. از این منظر، کودک با توانایی خودکنترلی ك فط

)دللبرگ،  بردگذارد ك این محیط است که پاکی اكلیه کودک را از بین میدنیا میفضیلت، پا ب

                                                      
ها در مسیحیت تحریف شدق بجای عصیاف، گناق را به حضرت آدـ )ع( لهی کودک موجودی معصوـ است ك بعددر نگاق ادیاف ا - 1

ا نسبت دادند ك  دیدگاق ركسو مطرح شدق است. پس باید انگارق نخست، انگارق کودک  سپس مسأله گناق ذاتی را مطرح کردق اند ك بعدا

 گر در انگارق نخست، کودک شركر بر کودک معصوـ مقدـ آمدق است، بیانگر دیدگاق سورین است.ا و باشد شرور –معصوـ 
2. Stearns 
3. Jean Jacques Rousseau 
4. Emile 



 37    ...در سند  های کودکیتبیین و نقد انگاره                              9399 ، بهار و تابستان9، شماره 5سال  

سازی محیط، کودک را از پلیدی رك، بزرگسالاف باید با قرنطینه این (. از2005، 1پنس ك موس

 (.2005جامعه حفظ کنند )دللبرگ، موس ك پنس، 

 ناجی -. دوگانه کودک قربانی9-9

 ك برندسر میتأثیر جبر اجتماعی ب  غلب کودکانی هستند که تحتکودکاف قربانی ا

این . است ساخته متأثر را آنها یزندگ جنگ ك فقر ،یقحط مانند کنترؿ از خارج یطیشرا

ا  درس کلاس در هابچه  هیتغذ هموارق رند،یگیم قرار انزكا در ن،یر یسا غفلت درمعمولا

این  مقابل در (.2005 ن،ی)سور  است فیکث ك داركصله فرمشاف لباس ك دارند ینامناسب

 سعادت یبرا. اك دارد یبرم راق سر از را مشکلات یقرار دارد. کودک ناج یکودک ناج دسته،

 کودکممکن است  یحت شودیمتحمل رنج ك زحمت م ریمس نیدر ا ك کندیم تلاش گرافید

در غرب برخاسته از فرهنگ  یاز کودک ریتصو نیراق از دست بدهد. ا نیخود را در ا جاف

 4ك ابرقهرماناف 3تا آثار معركؼ به هری پاتر 2کنزید چارلز آثار ، ازاتیاست ك در ادب یحیمس

 (.2005تواف یاد کرد )سورین،  های مخصوص کودکاف میدر برنامه

 دردسرساز -هیسرما کودک دوگانه. 9-3

 ك دكر یها. در گذشتهاست درآمدق یگوناگون اشکاؿ به خیتار  طوؿ در هیسرما کودک انگارق

پنج تا هفت فرزند  نیانگیم طوره بکار خود،  یركین نیتأم یبرا هاخانوادق ،یدكراف کشاكرز  در

 رنس،ی)است شدندیمشغوؿ به کار م نیكالد یپا هم ینوجوان از کودکاف نیا. آكردندیم ایبه دن

کودک  از یدیجد شکل ،شدف یصنعت ی كدار هیسرما آغاز با منوزده قرف در جیتدر   به (.1388

مشغوؿ به کار شدند  گستردق طوره ب کودکاف ،عیصنا ك ها هکارخان گسترش با. کرد ظهور

(. پس از مدتی زناف نیز كارد بازار کار شدند ك کودکاف خود را به مراکز تربیت 1997، 5)اسکاتوف

تدریج سیاستمداراف ك رهبراف   (. به2005ك نگهداری سپردند )دللبرگ، موس ك پنس، 

متوجه شدند که با  آنها. بردند یپ یکودک دكراف بر یگذار هیسرما تیاهم بهاقتصادی 

 کار یركین ك کنند تیحما شاغل مادراف از توانندیم کودکاف آموزش نهیزم در یگذار هیسرما

 مدر قرف نوزده بیترت نیا به(. 2005کنند )دللبرگ، موس ك پنس،  نیخود را تضم ندقیآ ماهر

                                                      
1. Dahlberg, Moss & Pence 
2. Charles Dickens 
3. Harry Potter 
4. Super heroes 
5. Scraton 
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تا  افتیركند ادامه  نی( ك ا2003كضع شد )الوكد،  یاجبار  لیبار قانوف تحص نینخست یبرا

 فنی یهاینوآكر  ك آلات نیماش در یگذار هیسرما با آموزش در یگذار هیسرما ،21در قرف  نکهیا

مدرف  یزندگ یاجتماع راتیتأث دنباؿ به (.2005 پنس، ك موس)دللبرگ،  شد دانسته برابر

 که آمدند دیپدنازپركدق  ی... کودکان ك نیكالد اشتغاؿ كالد،فرزنداف تک شیهمچوف افزا

 ن،ی)سور  کنندیممختل  را کلاس نظم کودکاف نیا. زنندیناهنجار م یدست به رفتارها

در  آنها. است مناسب آنها یبرا یعلم چه دانندینم ، این کودکافمعلماف دقیعق به(. 2005

 نیبنابرا .ندهست مشغوؿ خودشاف افکار به ك شوندینم یجمع یر یادگی ریکلاس درس درگ

 برابر در آموزافدانش ریاز سا تیکودکاف دردسرساز ك حما نیرا صرؼ ا یادیز  یانرژ  دیمعلم با

 (.2005 ،یلی)م کند آنها

 کودک مستقل از بزرگسال -کودک مینیاتور بزرگسال. دوگانه 9-1

های تاریخی اریس ای تاریخی دارد ك با بررسیدک مینیاتور بزرگساؿ نیز پیشینهانگارق کو

 آنها یهای. باز پوشندیم لباس بزرگسالاف مانندانگارق  نیا نمایاف شدق است. کودکاف در

 یبرا بزرگساؿ را آنچه دیبا ك هستند منفعل(. 1962 س،یر ا) ابدی یادامه نم یاز خردسال شیب

 ییمتأثر از نگاق ارسطو رشد یشناس ركاف (.2005 ن،ی)سور  رندیفرابگ ،داندیلازـ م آنها

کرد که در آف هر مرحله مقدمه  میترس ینقشه سادق از زندگ ی( نوع2018 ن،یك مول وسی)مت

بلکه  ،خود  یخوده بنه  یکودک ،سخن نیا هی. بر پااست یبزرگسالبه  لین راق در یبعد همرحل

 در (.2005 پنس، ك موسدارد )دللبرگ،  تیبلوغ اهم یسوسفر ب از نخست مرحله به عنواف

  مستقل از بزرگسالی به به صورتاین دیدگاق، ركیکردی كجود دارد که دكراف کودکی را  برابر

ن دیدگاق شناسد ك جایگاق مستقلی برای کودکاف در جامعه قائل است. در ای رسمیت می

 ازست در دكراف بزرگسالی محو شود. های مستقلی دارند که حتی ممکن اکودکاف توانمندی

 کهی انواع هوش، معتقد است در حال دفی( با دكگانه د1387 ،یمی)به نقل از کر  كرنر جمله

 2«یشهود»ادراک  ،خورد به چشم می یدر دكراف بزرگسال شتریب 1«یهندس -یفن» ادراک

 شود. از یم دیناپد یاست ك با پا نهادف کودک به دكراف بزرگسال یکودک دكرقتنها مخصوص 

عرفاف ك  یایدر دن یادراک از عالم است که آدم ینوع ،3یونومیز یف ای یشهود هوش ،ینظر ك

                                                      
1. Geometric – Technical Perception 
2. Physiognomic Perception 
3. Physiognomy 
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 یار یهوش ینگر را نوعك كحدت ییگرا ادراک کل نیا یكآكرد.  یم دسته بالهاـ  قیشعر از طر 

شاعراف تنها با  ،یند. از نگاق كهست تنها کودکاف كاجد آف است معتقدداند ك  یکودکانه م

 نیا ینگاق ك از. ابندیرا باز  شیخو ینوع تواف ادراک نیتوانند ا یم شیخو یکودک یایسفر به دن

 رساند. یم قیژرؼ ك عم یها هیدهد ك به لا ینوع ادراک کودک را از سطح امور حرکت م

 اهیگ - موم. دوگانه کودک 9-5

 متناظر ای اقی/گموـکودک، دكگانه  تیترب ك میتعل عرصه در رپاید یهادكگانه از گرید یکی

موجودی منفعل  به مثابهکودک را  سمیاست. انگارق مکان سمی/ارگانسمیمکان دكگانه آف با

نوع نگاق به کودک،  نیاساس ابر (. 1392پذیر است )باقری، نگرد که همچوف موـ شکلمی

 ؛خواهد بود ریپذامکاف یدر هر چارچوب ك قالب اك قرار دادف ای یدر ك یتیهرگونه كضع جادیا

مختلف درآكرد ك موارد  یهاتواف اك را به شکلیاست که م ریپذشکل یموجود کودک رایز 

 کودک به ینیماش ینگاهبا  کردیرك نیا گرید یسوکرد. از  جادیا یا در كر  یمختلف رفتار 

ّ  ،یطیك عناصر مح یك یرفتارها افیم ( ك 1392 ،یقائل است )باقر  ی(ر ینه تفس) یركابط عل

( 1389 ،آبادی )لطف یبخشك عادت یساز یچوف شرط ییکردهایمعتقد است با استفادق از رك

دكگانه،  نیا گرید طرؼ دررا شکل داد.  یکل كجود ك ت،یکودک ك در نها یتواف رفتارها می

 تائنگرد که اقتضایم یاهیساف گ  انگارق، کودک را به نیقرار دارد. ا سمیارگان ای اقیانگارق گ

براساس هماف  یحرکت ك كدهد یقرار م یفرد را در برابر ك  هب منحصر یر یمس اشیدركن

در حاؿ رشد، نقشه  یسمیدر مقاـ ارگان کودک اساس نیشود. بر ایم نییاقتضاها تع

 یچندان نقش یمرب ك( 42 .، ص1392 ،یکند )باقر  یم یگاـ ط  به  را گاـ شیرشد خو یعیطب

 یخود  هب رشد خود فرآیند نیا گر لیتسه دگاق،ید نیدر ا ی. مربکندینم فایا فرآیند نیا در

پذیرد ك  آف صورت می یدركن یتوجه به اقتضاها اك ب اقیرشد توسط خود گ ،است. در كاقع

کودک  یهاعلایق ك خواسته انگارق نیا دراست.  یرامونیپ طیشرا یساز آمادق یتنها در پ یمرب

را به  تیترب ریهستند که مس ییهاهك در مقاـ نشان رندیگیپررنگ مدنظر قرار م یاگونه  به

است  یهماف اقتضائات دركن انگریب هاك خواسته علایق نیکنند. در كاقع، ایم یادآكر ی یمرب

ها علایق ك خواسته نیتوجه به ا رك نیا کنند. ازیم تیدهند ك هدا رشد را نشاف می ریکه مس

 یابد. می یادیز  تیانگارق اهم نیدر ا

 ،آف کودک در از شدق مطرح یهاترین انگارق مهم دبستاف، شیپ سند بر تمرکز با ،ادامه در

گرفته  کاره ب سند یركنیب ك یدركن نقد در یانگار  یهادكگانه نیاسپس  .شوند می استنباط

 .ند شدخواه
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 9های سند. انگاره9

سند  نیا بافیپشت یهادبستاف انگارق شیشود تا با ارجاع به سند پ بخش تلاش می نیا در

تواف از یکه م یمختلف یهاانگارق افیشوند. از م حیمختلف استنباط ك تصر  یهادر بخش

 تیفیک ای شتریب تیکه از کم شوند بیاف میپژكهش  نیدر ا ییهاسند استنباط کرد، انگارق

 اند.ر سند برخوردار بودقد یتر یتر ك محور یاساس

 سمیارگان - اهیگ انگاره. 9-9

 که انگارق نیا. است سمیارگان ای اقیگ انگارق دبستاف،شیپ سند در پرتکرار انگارق نینخست

 فرا یگر  لیتسه به را یمرب است، گرفته تأکید قرار مورد هابرنامه ك هاتیفعال بخش در شتریب

در » :است آمدق شینما بخش در جمله از. كرزدیم اصرار کودک تیفعال بر ك خواند می

ك  یطراح تیرا داشته ك مسئول یکنندگتینقش راهنما ك هدا یخلاؽ، مرب شینما

، 1396 دتک،) «به کودکاف بدهد یحرکت یالگو دیعهدق دارد ك نبارا بر  هانیدهی تمر  سازماف

معلم ك عدـ دخالت  یگر  لیبر تسه تیشود در فعالیگونه که ملاحظه م (. هماف57 .ص

در سند آمدق  گرید یدر موضع ،نیتأکید شدق است. همچن شینما یاجرا آف در حیصر 

به اطلاعات  یابیفطرت ك دست ییبودق ك مباحث را به سمت شکوفا گر لیتسه یمرب»است: 

 به صورتمعلم  یگر  لیتسه افیب نی(. در ا64 .، ص1396)دتک، « کند تیهدا یضركر 

 .دارد دلالت سمیبر انگارق ارگان که استرار گرفته مورد تأکید ق حیصر 

 زماـ سپردف ك کودکاف یهاخواسته ك قیعلا تأکید بر شد افیب این از  پیش که گونه هماف

 از ییها نمونه. است کودک از یستیارگان انگارق جینتا از یکی قیعلا نیا به درسی برنامه

ا است یابیرد دبستاف قابل پیش سند در زین کردیرك  این  به توجهبرنامه ضمن  نیا» . مثلا

 آنها در را هاتیخلاق بركز ك ییشکوفا نهیزم...  دارد تلاش کودکاف، یعیطب قیعلا ك ازهاین

 مقاـ در کودکاف علایق مینیبیم گرید یدر جا نی(. همچن20 .ص، 1396 دتک،) «آكرد فراهم

اجرا: انتخاب موضوع  یارهایمع»: است افتهی تیمحور  تیفعال یاجرا ك انتخاب اریمع

برنامه انس با  یدر اجرا«. 66 .، ص1396 دتک،) «کودک ییك توانا ازهاین علاقه، براساس

                                                      
اند ك آنچه از سند استنباط  کی است که افراد مختلف مطرح کردقهای کود لازـ به ذکر است آنچه در پیشینه به دست آمدق، انگارق .1

های مطرح شدق در  رك، انگارق فرض قرار گرفته اما تصریح نشدق است. از این به صورت مغشوش ك مستتر پیشای بودق که  شدق انگارق

ستند اما ها در سند ه رك، انگارق ها از معدف سند ك تصریح آنهاست. از این پیشینه، ابزارهای مفهومی ما برای یافتن استخراج انگارق

 ابداع سندنویساف نیستند.
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دكرق  میبرنامه انس با قرآف کر »علایق کودکاف در اجرا مدنظر قرار گرفته است:  گریقرآف بار د

 دتک،« )اك بودق ك از هرگونه الزاـ ك اجبار به دكر باشد علاقه ك رغبت مطابق دیبا دبستافشیپ

در مواضع  یدبستان شیکودک در برنامه پ یها(. تأکید بر علایق ك خواسته72 .، ص1396

در نظر گرفته شدق[  تیفعال»]است:  یابیقابل رد زین یزبان یهاتیچوف فعال یگر یمختلف د

 نی(. همه ا81 .ص، 1396دتک، « )کودک باشد ذكؽ ك علاقه زانندقیمدت ك برانگ متنوع، کوتاق

کودک ك لزكـ  یعیسند به رشد طب نیگر اذعاف ا تواند نشاف یبر علایق کودک م دهایکأت

 باشد. یك یدركن یاقتضاها كحرکت کردف در امتداد علایق 

 استعداد، مانند یمفهوم با کودک یدركن یاقتضاها تأکید بر با اقیگ استعارق گر،ید یسو از

 از مختلف مواضع در ریمس نیهم از یركیپ با زین دبستافشیپ سند. دارد یاژقیك ییآكاهم

ا است گفته سخن کودک یاستعدادها به پرداختن ضركرت ... از همه  کردیرك نیا» . مثلا

 یاستعدادها کردف شکوفا جهت را مناسب بستر ك نهیزم دیبا که یمرب نقش به تر،مهم

 ییشکوفا اتی(. در كاقع، ادب22. ، ص1396 دتک،) «دارد یخاص تیعنا ،دینما فراهم کودک

 همت دینگرد که بایم ژقیك ییهاتیبا استعدادها ك قابل یاهیگ به مثابهاستعداد، کودک را 

 جمله ازشود. یم دقیات در سند دبه کرّ  زین اتیادب نیها باشد. اآن ییوفاشک به معطوؼ یمرب

 به محتوا انتخاب ك نیتدك در...  کردیرك نیا: »میخوان یم کردیرك نییموضع تب نیهم در

 یهاارزش ریمس در کودک یاستعدادها ییشکوفا ك رشد ك شدف باركر جهت یساز نهیزم

 (.22 .، ص1396 دتک،« )خاص دارد تی... عنای اله

به انگارق، کودکاف  نیکودکاف است. در ا یفرد یهاتأکید بر تفاكت اق،یانگارق گ گرید جلوق

شوند ك  یمختلف در نظر گرفته م یك استعدادها اتیمقتض یدارا مختلف اهافیگ مثابه

 ك اصوؿبخش  در. در سند، ردیتنوع ك تفاكت را در نظر بگ نیا دیبا یاگونه  برنامه به

 تیرسم ... را بهی فرد یها تفاكت»: است مشاهدق قابل انگارق نیا تأکید بر ،ها چارچوب

 یمحتوا»: است آمدق سند نیا 20 صفحه در ،نی(. همچن15. ، ص1396 دتک،« )بشناسد

«. ... نوآموزاف توجه خاص داشته... یفرد یهاتفاكت به... اؿیس یدبستانشیپ برنامه

 کودکاف ییتوانا ك ادراکات مشاهدات، چوف»: است آمدق یکاردست بخش در نیهمچن

 جهینت در بود؛ خواهد متفاكت زین آناف یها ساخته دست است یهیبد است، متفاكت

 نی(. براساس ا51 .، ص1396 دتک،« )کرد سهیبا هم مقا دیرا نبا آنها یینها محصولات

از کودک را  اقیاز ظهور انگارق گ یگر یتواف جلوق د موجود در سند می گریهای د شواهد ك نمونه
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 مواضع در کودک از اقیگ انگارق تواف گفت می رك نیا ازقالب ملاحظه کرد.  نیدر سند در ا

 شود. یمحسوب م یجدّ  یا انگارق سندگافینو یك برا دارد افیجر  سند مختلف

 مکانیسم -. انگاره موم 9-9

بینیم که تصور نویسندگاف سند از کودک، چوف هایی از سند میاز سوی دیگر در بخش

را  تواف آف را به هر قالب ك چارچوبی درآكرد ك هر رفتاریمومی در دستاف مربی است که می

جمله در  دبستاف است. ازهای پرتکرار در سند پیشدر كی ایجاد کرد. این انگارق نیز از انگارق

 جادیا»شویم که شائبه این انگارق را با خود به همراق دارند: با عباراتی مواجه می اهداؼ

 افیگونه که ب (. هماف10، ص 1396 دتک،) «در کودکاف یك اجتماع یمطلوب فرد یرفتارها

بر انگارق موـ از کودک است.  یاست که مبتن تیاز ترب یفهم ،یدهرفتار ك شکل جادیا ،شد

قابل  یآف را موم ه،یاكل یبدكف اقتضاها یموجود به عنوافانگارق با در نظر گرفتن کودک  نیا

 جادیامختلف را  یهایژگیمختلف ك با ك یرفتارها ،یتواند در كیم یداند که مرب یشکل م

به رفتار کودک دبستاف به شکل دادف شیاز سند پ یگر ید یها در بخش ،نیهمچنکند. 

 ص.ص، 1396 تک،)د بگذارد «احتراـ رسوـ ك آداب به» کند، «آداب تیرعا» یك که یصورت

 ،( کند27 .، ص1396 ،)دتک «گویی عادت به راست»ك « باشد ریپذنظم»در کارها  ای( 29 ك 26

 ایبه رفتار  یده چوف شکل ییهانوع نگاق ك استفادق از عبارت نیاست. ا به میاف آمدقسخن 

 شکل به کودک باشد. یك موم یستیتواند ناظر بر نگاق مکانیم زین عادت دادف

های  در چارچوب یدبستانشیسند علاقه دارند کودک در دكرق پ سندگافینو گر،ید یسو از

 بر یلیتفص اهداؼ از چهارـ هدؼ درجمله  . ازدیها درآقالب نیك تحت ا ردیمختلف قرار گ

 ای( تأکید شدق 15 .، ص1396ک،)دت «یاسلام یهاارزشبر  یمبتن یاجتماع یرفتارها» جادیا

 افتخار خود بودف یرانیا به کودک شود تلاش دیباگفته شدق  یمل تیهو تیهدؼ تقو لیذ در

 یفرهنگ راثیم ك یفارس زباف ،یمل یهاتیشخص ،یمل یهامناسبت ك رسوـ ك آداب با کند،

ركند در مورد  نیا(. 29 .، ص1396 ،یدرس کتب فیتأل دفتر) گذارد احتراـ آنها به ك شود آشنا

 آمدق ینید رفتار یهاچارچوب ك آداب مورد در همچنینشدق است  دنباؿ ینید یهاچارچوب

 یرفتارها ك آداب رشیپذ آمادق یگر ید زماف هر از شیب دبستافشیپ دكرق در کودک»: است

بر . (22 .، ص1396 دتک،است ) شتریدر اك ب «هاآموزق یرگذار یتأث عمق» ك «است مطلوب

 یساز مناسب یبرا یمناسبدبستاف را دكرق  سند، دكرق پیش سندگافینو اساس نیهم

. تأکید دارند آف از استفادق بر ك انددانسته ی[نید]مطلوب  یآداب ك رفتارها با کودک یرفتارها

 کودک رابطه فیتعر  یپ در که اند نوشته صراحت  به سافیسندنوکلاف،  یکردیدر رك نیهمچن
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 فیبه کودک ك تعر  یده نگاق شکل ،كاقع در. 1هستند عتیطب ك خلق خدا، خود، با

. دارد یجدّ سند حضور  در یك ینیك د یزبان ،یاجتماع یرفتارها یبرامشخص  یها چارچوب

كیژق ه بدر سند ك  یبه ك ینیموـ ك نگاق ماش به مثابهتواف گفت انگارق کودک  اساس می نیا بر

 دارد. یجد یدر سطح اهداؼ، حضور 

 هیسرما به مثابه. انگاره کودک 3-9

 هیسرما به مثابهانگارق کودک  ،صراحت در سند مورد اشارق قرار گرفته  که به یگر ید انگارق

 یشدق است. برا افیب ركشنی  آف به یکردهاینگاق در حالت کلاف ك در بخش رك نیاست. ا

 مسئولاف از اعمّ  همگاف، نگرشچه  چناف میما معتقد»: است آمدق سند پیشگفتار در نمونه

 شتریب توجه ك تمرکز ضركرت نفع به زكدگذر مصالح ك تنگناها یبرخ از فارغ مردـ ك خدمتگزار

 در ك اصلاح یاجتماع ك یفرد امور از یار یبس ابدی رییتغ یکودک دكراف تیترب ك میتعل بر

 (.7 .، ص1396 ،)دتک «بود میخواه اتریپو ینسل شاهد دكرچنداف   نه یاندقیآ

 اند شدق ستهیك توسعه نگر  یاصلاح اجتماع یبرا ییهاهینگاق، کودکاف در مقاـ سرما نیدر ا

 یگذار  هیسرما یرا نوع یگذار هیسرما نیبا تأکید بر عبور از مصالح زكدگذر، ا سندقینو البته

 داند. یبلندمدت م

 هیاكل یهاساؿ که ییآنجا از»است:  آمدقبرنامه  کردیدر بخش رك گرید ییجا نیهمچن

 یخوبه ب...  کودک تیترب ك میتعل چنانچه تاكس تیشخص نیتکو یربنایز  کودک یزندگ

 اك در... ك تیعبود ،یخواه لتیفض ،ییجو قتیحق سرشت ندقیآ در ركدیم دیام ابدی ساماف

  (.15 .، ص1396 ،)دتک «دینما بركز

مند مدنظر قرار لتیاف فضسان یادهایدر بنا نهادف بن یدكراف کودک تیاهم زیعبارت ن نیدر ا

ك ضركرت پرداختن بداف تأکید شدق  یدكراف کودک تیبر اهم منطق نیاساس همگرفته ك بر 

کودکاف امركز، نوجواناف ك جواناف فکور ك مؤثر »: است آمدق سند از یگر ید یجا دراست. 

 .ص، 1396دتک، « )خواهند بود ندقیجامعه در آ افیفرزانه ك راهنما رافیپ زیجامعه فردا ك ن

 یتلق ندقیآفرزانه  ریرا راهنما ك پ یکودک، ك یاهیبا تأکید بر نقش سرما زین نجای(. در ا20

 کردق است.

                                                      
 نیا تیدارد رابطه کودک را متناسب با درک ك ظرف یسع یاله کردیاز رك یر یرپذیاز دبستاف، با تأث شیدكرق پ یهاتیفعال ك هابرنامه». 1

 (.20 .ص ،1396 ،یدرس کتب فی)دفتر تأل «کند فی( تعر نشیدر چهار حوزق )ارتباط با خود، خدا، جامعه ك نظاـ آفر  نیسن
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 بزرگسال شیپ به مثابه. انگاره کودک 1-9

ك  یمفهوـ آمادگ نیاست. ا یدبستاف، مفهوـ آمادگشیسند پ رسازیز  یهااز انگارق یکی

انگارق، کودک در  نیا بزرگسالانه به کودک است. در شیپ یبودف، متضمن نگاه ندقیناظر به آ

که قرار است پا  ییایاساس دنانگاشته ك بر  یبزرگسال یایآستانه كركد به دن در یمقاـ فرد

 بافیمنطق، منطق پشت نیشود. ا میدادق  یبه ك ییهاآف، آموزش اتیمقتضبداف نهد ك 

نیز موضوع  نیاست. در مواضع مختلف سند به ا یدر مقاـ آمادگ یدبستانشیپ یها دكرق

شدق ك برنامه در  فیتعر  ی کودکبرا یخاص یهایاساس، آمادگ نیپرداخته شدق است. بر ا

 دکنندگافیتول زاف،یر برنامه: »میخوان یدر سند م نمونه یبرا .شدق است میآف تنظ یراستا

کودک به  یك ارتقا ییشکوفا نهی... زم یدبستانشیپ مراکز مسئولاف ك نیكالد اف،یمرب محتوا،

 .ص، 1396دتک، ) «شدق در برنامه را فراهم سازند نییسمت تحقق اهداؼ ك انتظارات تع

 .ردیگ ینشئت م یمورد انتظار در دكراف بزرگسال تیانتظارات از كضع نیا(. 22

 بالقوه معصوم کودک انگاره. 5-9

دارد، انگارق کودک معصوـ  ژقیکه در سند مذکور ظهور ك بركز ك یگر یانگارق د ت،ینها در

 جمله از. دارند اصرار یك تیمعصوم بر کودک، در فطرت بر ژقیتأکید ك با سندگافینواست. 

 ردیگ یم قرار ییشکوفا آستانه در یسن مقطع نیا در «یدیتوح فطرت»»: خوانیم می سند در

از سند  یگر ید یدر جا نی(. همچن20، ص. 1396دتک، « )را شکل دهد شافیا تیتا شخص

مهم در تماـ مراحل  نیسرشته شدق ك ا یانساف با فطرت اله رقیاگرچه خم»آمدق است: 

 یژگیك نیا هاآموزق یرگذار یتأث عمق لحاظ به ادتیس دكراف در یكل است گراك جلوق اتیح

ا یعم دیبا . ص ،1396دتک، ) «ردیقرار گ تیك ترب میتعل اندرکارافدست ك ایاكل تیعنا مورد قا

22.) 

 نیابهاـ كجود دارد؛ اما اتصاؼ اقدری دانند، یفطرت را چه م سندگافینو نکهیدر ا البته

تأکید بر آف  ،نیبنابراك مثبت بودف آف باشد  یپاک تواند نشانه یم یك اله یدیفطرت به توح

فطرت  ییتأکید بر شکوفا گرید یسو ازانگارق کودک معصوـ باشد.  ربکید بیانگر تأتواند یم

 ؛ به عبارتدر کودک است تیكضع نیدر مواضع مختلف سند، نشاف از بالقوق انگاشتن ا

 ند.دان یکودک را بالقوق م تیسند معصوم سندگافینو ،گرید
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 سند یها انگاره یابیارز  و نقد. 3

 گاـ درشود. یاستنباط شدق از سند پرداخته م یها انگارق نقدك  یابیبخش به ارز  نیا در

ك در گاـ  پرداخت سند دركف مختلف یها انگارق افیم نسبت به یدركن نقد با توافیم نخست

 .میپرداز یموجود در سند م یهاانگارق یابیعمل، به ارز  یاسلام کردیبر رك یدكـ، مبتن

 سند یهاانگاره یدرون نقد. 9-3

گونه  . همافونددیپیك موـ در سند به كقوع م اقیدك انگارق گ افیم یاتعارض انگارقترین  مهم

دك انگارق در سند  نیا یجداز حضور  یتوجه  شواهد قابل دملاحظه ش قبلیکه در بخش 

دار  آف را خدشه یراند ك سازكار  میدك  نیا افیكجود دارد که سند را به سمت نوساف م

 که نگرد می یفرد یهاتفاكت ك یدركن اقتضائات با یاهیگ را کودک وس کی از سند. زدسا می

 یسو از ك ردیگ قرار شدق نییتع شیپ از یهاقالب در تواندینم ك دارد شیپ در را شیخو راق

 یهاقالب به را آف دیبا یمرب که داند یم یر یگشکل قابل یموم را اك حاؿ هماف در ك گرید

 داشته یزبان ك یمل ،ینید مختلف های حوزق در را آف یبخششکل دغدغه ك درآكرد مختلف

 یسو از ك دهد یم ادامه شیخو رشد به خود که است یاهیگ سند، کودک ،سو یک از. باشد

 دك نیا یدركن تعارض. است مختلف یهاشکل منتظر که معلم دستاف در است یموم گرید

  قابل نکته. است کردق یناسازكار  ك نوساف دچار را آف ك افتهی نفوذ زین سند موضع به انگارق

آف به  رناظر ب یهاموـ ك دستورالعمل انگارقتواف انتظار داشت یم که است آف گرید توجه

توجه  مورد شتریب نیز در عمل ها،تیآف در فعال نفوذك  تینیاز ع شتریب یبرخوردار  لیدل

خطر  نیادر تله انگارق موـ است.  افتادف ، سند مذکور، در معرضرك این از. ردیگقرار  افیمرب

از سوی دیگر اگر ك نقد خواهد شد.  لیعمل تحل یاسلام کردیاساس ركدر بخش بعد بر 

تعامل این گیاق  سازكکارعی گیاق در چارچوب سخن بگویند، لازـ است نویسندگاف سند از نو

سند از نظر مفهومی ك به تبع آف از نظر  ،صورت  این با چارچوب را مشخص کنند، در غیر

 دكپارق خواهد شد. پیامدهای عملی

ك  ردیگیسمت قرار م کیتواف گفت در هر دكگانه، سند در یم گرید یهاباب انگارق در

با تأکید بر  سند، سازدردسر  ای هینمونه، در انگارق کودک سرما یدهد. برا یرخ نم یتعارض جد

انگارق  هی، در سوندقیدر آ یتوسعه اجتماع یهاکودک در جهت آرماف یاهیكجود سرما

نگرد. یم یك فرهنگ یاقتصاد -یاجتماع یاهیساف سرما  ك کودک را به ستدیایم هیسرما

ك با تأکید بر نگاق  یضمن به صورت ی/کودک قربانیکودک ناج افیدكگانه م در نیهمچن

 نیاست. همچن یناج کردیسند به کودک، رك کردیرك تواف گفتیسند به کودک م یاهیسرما
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تواف گفت سند موضع کودک معصوـ را اتخاذ کردق یم در باب کودک ك شرّ  ریخدر دكگانه 

خواهد  جادیانگارق با انگارق سند ا نیرا در ا ییزهایاتم تیمعصوم نیا یبالقوگ البتهاست. 

در تعارض قرار  یاز ك اقیتواند با انگارق گیم بزرگسالی از کودک انگارق پیش گرید یسو از کرد.

 یهاچارچوبتواند در یم زافیچگونه ك تا چه م دنگونه ساقیگ کودک دید دیبا كاقع. در ردیگ

ها  انگارق نیا یتأکید بر هر دك یرك سند برا این . ازردیقرار گ یبزرگسال دكراف یبرا انتظار مورد

 .ابدینجات  یتا از تعارض ك ناسازكار  ابدیب یرفت راق بركف دیبا

 های سند براساس رویکرد اسلامی عمل. نقد بیرونی انگاره9-3

ای از موضع ركیکرد اسلامی عمل در باب کودکی بیاف ك در این بخش ابتدا خلاصه

های سند  ها، انگارقبراساس این انگارق شود سپسمورد قبوؿ آف توضیح دادق می های انگارق

 گیرند.مورد نقد ك ارزیابی قرار می

 . کودکی از منظر رویکرد اسلامی عمل9-9-3

داند. الگوی انساف عامل ترین عامل را عمل آدمی می شناسی مهماین ركیکرد در انساف

 مؤثر یركنیب یركهاین ك فطرت ركح، عقل، نفس، همچوف یآدم ودنیركهای دركنی كج ندیبرآ

 ،زندیم سر فرد از که یفعل هر البته. کندیم خلاصه فرد عمل در را یاجتماع عوامل همچوف

 ك ارادق باكر، منبع سه از که است یار یاخت یفعل عمل ؛ركدینمبه شمار  عمل رمجموعهیز 

 (.278 -259 ص.ص، 1395 ،ی)باقر  ردیگیم سرچشمه اؿیام

 در. دارد قرار دكراف نیا خاص اقتضائات ریتأث تحت شدق ذکر عمل مبدأ سه یکودک در

 اك رفتار نحوق در کودک اؿیام. است مواجه یشناخت یهاتیمحدكد با کودک دكراف، نیا

 نیا از ییهایژگیك لیدل به. است نگرفته شکل اك كجود در هنوز ارادق. دارد یتر پررنگ نقش

 اصطلاح از دكرق نیا در رك این از. گفت سخن تیترب از توافینم یکودک دكراف در دست

 سن به دفیرس یبرا کودک ،دیتمه دكراف در. شودیم استفادق «تیترب» یجاه ب «دیتمه»

 .1(43، ص. 1394فر ك باقری، )سجادیه، مدنی شودیم آمادق سن نیادر  یابیاستقلاؿ ك بلوغ

                                                      
بی توجهی به آنها  . باید توجه داشت منظور از در حاؿ تکوین بودف شناخت در کودک ك عدـ ظهور ارادق در معنای اتم آف در کودکی1

محدكدیت های کودک در نظر گرفته شود.  ای که هنوز كجود ندارد به عنواف شود شناخت در حاؿ تکوین ك ارادق بلکه تلاش می نیست

تواف گفت یکی از  به رسمیت شناخت. برای نمونه، می اقتضاهای دكراف کودکی ات دینی باید این دك اقتضا را به عنوافدر بررسی دستور 

کماؿ ارادق در آنهاست. در كاقع تکلیف  همین عدـ ظهور تماـ ك اند دلایلی که كاجبات دینی در دكراف کودکی به کودکاف كاجب نشدق

كرزی با امیاؿ به معنای تقدـ برخی امیاؿ  دکی منتفی خواهد بود. در عین حاؿ نوعی از دستف کودر دكرا که با ارادق همبستگی دارد

یج آمادق سازد تا در ادامه تواند کودک را به تدر  پذیرد، می با مداخله مربیاف صورت می که به برخی دیگر یا كابسته دیدف یکی به دیگری
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 عاملانگارق کودک شبه  -الف
عامل است. هنگامی که  های اساسی ركیکرد اسلامی عمل از کودک، شبه یکی از انگارق

عمل كاقعی را مبتنی بر سه مبدأ شناخت، ارادق ك میل بدانیم ك نیز دك مبدأ شناختی ك ارادی 

دهندق تمامیت تواند نشاف انگارق عامل نمی كاف کودکی در حاؿ تکوین فرض کنیمرا نیز در در 

. (1395 آزادمنش، ك هی)سجاد دیعامل نام تواف کودک را شبه می رك از این. باشد دککو ودكج

شود ك های كی انتخاب میکودک در حاؿ عملی است که مبتنی بر گرایش بر این اساس

در نظر های آموزشی ناظر بر دكراف کودکی یکی از ملاحظات برنامه گردد. بنابراینمحقق می

ارادق  ز كی خواهد بود. مسئله مهم در دكراف کودکی که زمینه ظهورعامل ا گرفتن انگارق شبه

 ختلف کودک است. این تعدد ك تزاحمتنوع ك تزاحم امیاؿ مركد  در آف هم به شمار می

کند که کودک ناگزیر از انتخاب میاف امیاؿ خویش خواهد بود. در این  شرایطی را فراهم می

كرزی امیاؿ دركنی  دسته ب هایی ایجاد ك تعمیق چنین موقعیت توانند با میاف مربیاف نیز می

 کودک کمک کنند ك زمینه تدبیر امیاؿ دركنی در كی را در آستانه بلوغ فراهم آكرند.

 انگارق گیاق جواف متکی به قیم -ب
به  یمتک اقیگ کردیرك ،های مورد پذیرش ركیکرد اسلامی عمل از کودک یکی دیگر از انگارق

 نیا بودف جواف بر فرد علایق ك یدركن یاقتضاها رشیپذكجود  با انگارق نیاقیمّ است. 

( 1398 ،ینیحس ك هیسجاد از نقل به) یباقر . كرزدیتأکید م آنها بودف رییتغ قابل ك اقتضاها

 یاقتضاها نیمعتقد است بر بستر ا هیاكل یاقتضاها یبرخ رشیپذ ضمن استعداد بحث در

رشد کند که  یا هیثانو یتواند اقتضاهایم طیمح یهایبخشالهاـاساس تلاش فرد ك ك بر  هیاكل

ا  ا دركن لزكما  نشانگر تاداد  رییجواف تغ اقیگ به دیبا را اقیگ انگارقرك  این نباشد. از یکاملا

ّ ق) یمرب یدر اقتضاها توسط خود کودک با همراه رییتغ یها فاامک  یك یرامونیپ طیك مح (می

از عدـ استقلاؿ کامل کودک ك برکنار بودف  یبه قیمّ حاک یتأکید بر اتکا نینباشد. همچ

تازق رسته ك جواف فرض  یاهیساف گ  به کودک اساس نیاست. بر ا تیاز امر ترب یمرب

 با ناهمتراز تعامل با ك دهد ادامه شیخو رشد به تواندیم ی(مرب)بر قیمّ  هیشود که با تک یم

 ك مستقل شود. ردینضج گ جیتدر   ( به1386 ،ی)باقر  یك

                                                      
ر طرح برخی امور انتزاعی با شود تا د ختی کودک در دكراف کودکی باعث میهای شنا در كی ظهور کند. همچنین محدكدیت ای قوی ارادق

 (1394ری، قابجانب احتیاط را نگه داریم )برای توضیحات بیشتر رجوع شود به سجادیه، مدنی فر ك  آنها
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از  کیعمل، هر  یاسلام کردیرك تیمورد حما یهاسند با انگارق یهاانگارق سهیمقا در

در مورد انگارق نخست استنباط شدق از  ؛خواهند شد سهیاشارق مقا ها با دك انگارق موردانگارق

عمل، سند به جواف  یاسلام کردیاساس موضع ركتواف گفت بر یم اقیانگارق گ یعنیسند 

انگارق  نیاز ا یمطلق ك قطب ینحو  نکردق ك به یآف توجه کاف یبه اتکا ازیك ن اقیگ نیبودف ا

عمل ك انگارق  یاسلام کردیاز منظر رك است که استقلاؿ یدر حال نیکردق است. ا تیحما

ّ به ق یجواف متک اقیگ  یهااست نه ساؿ تیترب فرآیند یما در انتها یآرماننقطه  می

 گر لیتسه یتأکید بر مرب رك این است. از تیحاؿ آغاز دكراف ترب درکه کودک  یدبستان شیپ

 شیك پالا یدهکودک، بسندق کردف به علایق کودک ك عدـ جهت دفیمنفرد د ،یکل به صورت

 رشیدبستاف مورد پذشیتواند در دكرق پ یشود، نمیم دقیات دآنها که در سند به کرّ  شیك كالا

 باشد.

 قیعلا نیا یك تیك هدا یمرب یبا همراه دیاست که با یکودک نقطه آغاز  قیعلا كاقع در

در  یمرب بودف. قیمّ رندیکودک قرار گ یمصالح آت یشوند ك در راستا شیپالا ابند،ی یتعال

 ریمس نیهوشمندانه کودک در ا تیحما یمعنا  عمل از کودک به یاسلام کردیانگارق رك

 است.

 دیتواند بدكف قینم زین دقیاز سند به ظهور رس ییهاانگارق موـ که در بخش گرید طرؼ از

به  یکجواف مت اقیهر دك انگارق گ درشود.  رفتهیانساف پذ یکلاف برا یك در نگاه یدر کودک

در نظر گرفت.  یمنفعل در دستاف مرب یتواف چوف مومیرا نم عامل، کودک قیمّ ك انگارق شبه

ك آنها را  دیمورد علاقه ما درآ یهاچارچوب ریار داشت اك در تسختواف انتظینم نیهمچن

 یدركن اتیرا بدكف در نظر گرفتن مقتض یتواف آداب اجتماعینم نمونه ی. براردیدربست بپذ

کرد ك  لیبر اك تحم شیهاعلایق ك خواسته زیاك دربارق آداب ك ن یهاها ك چالشکودک، پرسش

در کنار  یاگونه  آداب به دیبا حالت نیا. در ردیرا بپذ هاانتظار داشت اك هم منفعلانه آن

 اتیشود، با مقتض هیاك توج یبرا یمرب توسط رد،یقرار گ یعلایق ك رشد ك ریکودک ك در مس

به  تاشود  نهینهاد یدر ك یجیتدر  یاگونه  معلم، به شیك با پا زدیامیاش بركزمرق یزندگ

 آنها بپردازد. تیرعا

. ستین موافق چنداف هیسرما به مثابه کودک انگارق باعمل  یاسلام کردیرك حاؿ  عین در

 بودف هیسرما ك شود جادیا کودک به نگاق با تنها تواندینم ریخ ای هست هیسرما دکوک نکهیا

 ن،یكالد تعامل نوع كاقع در. است یك خواست جمله از یمتفاكت مسائل یگرك در اك نبودف ای

 است یبزرگسال ك یجوان ركزگار در یك ارادق ك خواست تینها در ك کودک با جامعه ك افیمرب
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ها قرار هیرا در زمرق سرما یك ابتدا ازتواف یسازد ك نمیرا مشخص م اك یزندگ یر یگجهت که

 فیتکل نییتع ایتنها با تجارت ك عمل در دن هیاكل یكجود یهاهیسرما داد. در منطق قرآف

بسط نگاق  گرید یسونخواهد بود. از  یینها تینشانه موفق هیاكل هیشوند ك سرمایم

 لیدل به تیترب حوزق رایخواهد داشت؛ ز  یگر  بیتخر  یامدهایپ یتیبه حوزق ترب یاقتصاد

ّ تع عدـ ینوع ،ارادق از یآدم یبرخوردار   را آف سود ك هیسرما تواف بازگشت نمی ك ددار  نی

باشد ك  هیاكل یاحتمال بالقوق هیسرما ه،یسرما از منظور چه چناف حاؿ  عین در. کرد نیتضم

 .رفتیرا پذ دقیا نیتواف ایم یتحت ملاحظات

 با کردیرك نیا رایز ؛ شودیم رفتهیپذ عمل، کردیرك توسط زین بالقوق معصوـ کودک انگارق

که  یربوب شیمقاـ شناخت ك گرا درك  یدر دركف آدم یحداقل یامر  به عنواف فطرت رشیپذ

ك این  (1393 ،یدر دركف انساف ك کودک نهفته است موافقت دارد )باقر  یاجمال به صورت

. كجود این گرایش ربوبی اجمالی در (1397 ه،ی)سجادداند  تر میگرایش ربوبی را در کودک تازق

حاؿ   عین سازد. درکودک، كی را نسبت به بزرگساؿ از معصومیت بیشتری برخوردار می

ی سو  بهامکاف رفتن  یز ك ابزار شناختی ك ارادی در كیراهای آدمی، كجود غكجود محدكدیت

 ای بالقوق فرض کرد.باید انگارق معصومیت را انگارق پس سازدشرّ را نیز در اك نهادینه می

تا حدی موافق است ك  بزرگساؿ شیپمنزله   همچنین، ركیکرد اسلامی عمل با انگارق کودک به

کند. در كاقع بزرگساؿ نامتعین تبدیل می زله پیشمن  آف را به انگارق کودک به حاؿ  نیع در

 یهاتیك فعال ددگر های بعد تبیین میدبستاف ك دكرق اهداؼ تربیتی که برای دكرق پیش

کودک در مقاـ بزرگساؿ  ندقیهمه از تصور آ شود می میآنها تنظ یسو  رك به یتیترب -یدیتمه

 هاهیرك ها،نگرش در رییتغ ك زماف مؤلفه اؿح  عین . درزندیخیبرم یك یهایازمندین نییك تع

 یفرآیند موارد به یافرآكردق موارد تأکید بر یجاه ب تا داردیم آف بر را یمرب ها،سازكکار  ك

 ،یكرز شهیاند چوف یموارد تواندیم ینهاد یفرآیند موارد نیا. کند توجه ینهاد

ّ  گونه  نیتأکید بر ا. شود شامل را ستنیز  یاخلاق ك یرخواهیخ ،ییجو قتیحق ق موارد ك معل

شدف  ك معتبر یفرآیندك منوط دانستن آنها به عبور از دالاف موارد  یانهادف موارد فرآكردق

موارد آف به  یاست ك برخ ینهد که کل یما م یرك شیپ یرگسالز از ب یتوسط آنها، چارچوب

 كانهادق شدق است. تیمل در موقعأك ت شتریب یهایبررس

 گیرینتیجهبحث و 

 ،«دبستافیشدكرق پ یك پركرش یآموزش هاییتبرنامه ك فعال یراهنما»سند  ،در این مقاله

 رافیا در ساؿ هفت ریز  کودک تیترب نهیزم در مدكف ك یرسم اسناد معدكد از یکی به عنواف
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 .شدق است نقد ك آمدق دسته بدر سند  مستتر یکودک انگارق نوشتار نیا در. شد یبررس

 ،یبررس نیا جهی. در نتاند شدق یعاـ بررس به صورت یکودک یهاانگارق ابتدا منظور ندیب

 کودک ،یناج -یقربان کودک معصوـ، -دكگانه؛ کودک شركر پنجدر قالب  یکودک یهاانگارق

 نییتبگیاق  -ك کودک موـ مستقل از بزرگساؿ -بزرگساؿ اتورینیم کودک ،دردسرساز -هیسرما

 سم،یاز: کودک ارگان ندعبارت هاانگارق نیاآمد.  بدست انگارق هفت سند یاز بررس پسند. شد

معصوـ  بزرگساؿ ك کودک پیش به مثابه کودک ،سرمایه به مثابه کودک ،مکانیسم کودک

 گیاق ك کودک موـ یافت شد. به مثابهترین تقابل در سند نیز میاف انگارق کودک  مهم .بالقوق

ه پرداختعمل  یاسلام کردیاز منظر رك شدق استخراج یکودک یهاانگارقبه نقد  افیپا در

 كعامل  شبه کودک انگارق به توافیمانساف عامل  کردیدر رك ی کودکیها انگارق جمله از شد.

در نقد بیركنی سند بیاف شد که سند به  اشارق کرد.قیمّ به  یخودرك ك متک یاکودک جوانه

 ّ م توجه کافی نداشته است. از سوی دیگر انگارق موـ جواف بودف گیاق ك نیاز اك به اتکا به قی

انگارق کودک سرمایه در گرك مسائلی نظیر  قبوؿ باشد. همچنین  تواند قابلبرای انساف نمی

 خواست کودک قرار دارد.

لازـ است با توجه به نقدهای دركنی ك بیركنی، در گاـ  دبستاف شیپرسد سند  می به نظر

یاف دك انگارق موـ ك گیاق از کودک را برطرؼ کند ك با نخست تلاش کند تا تقابل م

یا انگارق سومی تعریف کند یا اگر نظرش با یکی از این  بخشی به انگارق خویش شفافیت

تواند  ین اقداـ میها یکی است بر آف اصرار كرزیدق ك موارد تقابلی را حذؼ نماید. ا انگارق

ستنباط شدق از های ا این بخش اتخاذ انگارقدبستاف نیز صورت پذیرد. در  شتوسط مربیاف پی

نیز برخوردارند ك را نوعی از تعادؿ ركیکرد اسلامی عمل در عین برخورداری از انسجاـ، 

 نخ تسبیح ساف  بهدبستاف قرار گیرند ك  توانند مورد استفادق مدیراف ك مربیاف پیش می

رکی میاف كالدین، مربیاف های مختلف را به یکدیگر اتصاؿ دهند ك فضای فکری مشت فعالیت

یکی از موارد مهم  ی به رشد در دكراف کودکیفرآیندرسد نگاق  می به نظرك مدیراف پدید آكرند. 

توجه قرار گیرد ك معیاری در دست مربی باشد تا  دیگری است که باید در سند مذکور مورد

تر ارتقا  از سطوح ابتدایی به سطوح پیشرفته خویش با کودک را در موارد مختلف نوع تعامل

 بخشد.
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گرا با تأکید  الگوی تربیت اخلاقی كظیفه (.1399) ضاعلی، ر نوركزی ك شهناز ،نیسیانی شهریاری

 (،1)5 ،تربیت فلسفه دوفصلنامه .بر رفتارهای نامطلوب در دیدگاق کانت )الگوی پیشگیرانه(

 79-53. صص
  پژكهشی ػ علمی دكفصلنامه

 

گرا با تأکید بر رفتارهای نامطلوب در دیدگاه کانت  وظیفه  اخلاقی الگوی تربیت

 9)الگوی پیشگیرانه(
  3 رضاعلی نوركزی، 2 نیسیانی شهریاری شهناز

 چکیده
در دیدگاق کانت است.  گرا با تأکید بر رفتارهای نامطلوب هدؼ این پژكهش تدكین الگوی پیشگیرانه تربیت اخلاقی كظیفه

های مورد استفادق، ركش توصیفی ػ تحلیلی ك ركش استنتاجی بر مبنای الگوی بازسازی شدق فرانکنا است. طبق  ركش

نتایج حاصل، با توجه به دك دسته تکلیف فضیلت موجود در دیدگاق کانت یعنی تکالیف کامل فرد نسبت به خود ك 

ه خود ك تکالیف فضیلت در قباؿ دیگراف(، رفتارهای ناقض تکالیف کامل فرد تکالیف ناقص )تکالیف ناقص فرد نسبت ب

 به عنوافرفتارهای ناقض تکالیف ناقص فرد نسبت به دیگراف، ك ترک فضیلتی که منتج به رذیلت شود،  خود، نسبت به

اخلاقی در گسترق  بعُدی از تربیت به عنوافسه نوع رفتار نامطلوب موجود در این دیدگاق شناخته شدند. پیشگیری 

رفتارهای نامطلوب، در نظاـ تربیت اخلاقی کانت نیز مبانی، اصوؿ ك راهبردهای كیژق خود را دارد. بدین صورت که دك 

نفسه بودف انساف  ك غایت فیاصل احتراـ به کرامت خود ك احتراـ به کرامت دیگراف که برگرفته از مبانی خردكرزی 

دهند. این راهبردها که راهبردهای  پیشگیری از بركز اكلیه رفتار نامطلوب را تشکیل میاصوؿ حاکم بر راهبردهای  هستند،

باشند  اند، برای هر سه نوع رفتار نامطلوب، دك راهبرد اصلی تشکیل منش پسندیدق ك مراقبت ك تقویت منش می تربیتی

ت اخلاقی دارند. همچنین، پیوند که نقش مهمی در تحقق هدؼ تربیت اخلاقی کانت یعنی حداکثر برخورداری از فضیل

 اند. این راهبردها با مبانی ك اصوؿ در الگوی پیشگیرانه مشخص شدق

 

 

 گرا، رفتارهای نامطلوب، تربیت اخلاقی، الگوی پیشگیرانه کانت، اخلاؽ كظیفه واژگان کلیدی:
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 مقدمه
اساسی اك در های علمی ك فناكرانه انساف امركزی، ضعف  ها ك پیشرفت با كجود موفقیت

، مفاسد،  مقوله اخلاؽ ك تربیت اخلاقی است که به اشکاؿ مختلفی چوف نابهنجاری

ها ك جنایات بركز یافته، ك تدابیر ك راهکارهای متعددی را به دنباؿ داشته است.  بزهکاری

(، کنترؿ ك نظارت 2019، 1پیشگیری از جرـ از طریق طراحی محیط )کیم، هنگ ك جونگ

ك مراکز تفریحی ك سینماها، تربیت  ها ك كیدئوها ی عرضه شدق در فیلماكالدین بر محتو

اندازی قوانین نظارتی )جورج ك  نقص، راق های اخلاقی بی صحیح کودکاف با دستورالعمل

ای القای (، تأکید بر تقویت نهاد خانوادق در انجاـ مسئولیت اكلیه خود بر 2013، 2یوکپنگ

یکی از اصوؿ پیشنهاد  به عنوافیی ك حمایت از فرزنداف راهنما ك های اخلاقی تدریجی ارزش

)گرین، گراك ك  3پیشگیری بزهکاری نوجوانافِ ایالات متحدق شدق از سوی ادارق دادرسی كیژق

( از جمله این تدابیر است. در کنار این تدابیر که هر یک به 2009، 5؛ هاكؿ2005، 4مارتین

خی دیگر با صراحت زیاد بر نقش تربیت نحوی به سمت تربیت اخلاقی نشانه رفته، بر 

ك افزایش معضلاتی چوف مصرؼ الکل ك مواد مخدر ك جرـ ك  است اخلاقی تأکید داشته

كیژق تربیت اخلاقی مدارس ك   گذاری در زمینه تربیت اخلاقی، به جنایت را به تغییرات سرمایه

زندگی بزهکار ك ضركرت  ك از تربیت اخلاقی ناموفق دكراف اكلیهاست ها نسبت دادق  خانوادق

اند )گرین ك همکاراف،  با معیارهای علمی در مدرسه سخن به میاف آكردق آنهاآشناسازی 

های غیراخلاقی همچناف  مسائل ك چالش (. با كجود این تدابیر ك راهکارهای پیشگیرانه،2005

به ن معضلات هایی برای ای حل بر این جوامع حاکم است. این امر ضركرتِ یافتن تدابیر ك راق

 طلبد.  تر را می ای متفاكت تر ك از زاكیه بنیادی صورت

توجهی به عقاید  نظر به اینکه یکی از دلایل مهم تركیج مفاسد ك معضلات اخلاقی، بی

 ارائه باك از سویی فلاسفه  زمینه مسائل ارزشی ك اخلاقی است فلاسفه ك اندیشمنداف در

، 1389زادق،  اند )نقیب بودق تربیت ركند بر عوامل رینیکی از مؤثرت هموارق خود تربیتی آرای

فیلسوفی برجسته  به عنواف(، پژكهش حاضر با ركی آكردف به دیدگاق اخلاقی کانت 196ص. 

                                                      
1. Kim, Hong & Jeong 
2. George & Ukpong  
3. OJJDP  
4. Green, Grove & Martin  
5. Howell  
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که در آثار در عرصه تعلیم ك تربیت در غرب  نظر بدر زمینه اخلاؽ ك اندیشمندی صاح

ا به رفتارهای نامطلوب پرداخته اخلاقی ك در کتاب خود به بحث از تربیت  است اش صریحا

ا توجه داشته ك بر این عقیدق است که این قسم از  اخلاقی در کنار دیگر ابعاد تربیت عمیقا

(، سعی در 80، ص. 1374کند )کانت،  تربیت فرد را از ارزشی نسبت به نوع بشر برخوردار می

كز مسائل ك معضلات اخلاقی دارد که از بر  1ارائه راهکارها ك راهبردهای پیشگیری کنشی اكلیه

 آكرد.  جلوگیری به عمل می

مند است،  های نظاـ از آنجا که دیدگاق اخلاقی منتخب، دیدگاق یک فیلسوؼ با اندیشه

اصوؿ حاکم بر راهبردهای تربیتی استخراج ك استنباط شدق برگرفته از مبانی این دیدگاق 

ا بسیاری از ین راهبردها در مقایسه باست. این اصوؿ ك مبانی بیانگر منطقی ك اصولی بودف ا

جهت نشاف دادف برخورداری راهبردهای  آنهاشناسایی  ،رك این ك از راهبردهای موجود است

 ای مستحکم ضركرت دارد.  ارائه شدق از پشتوانه

اساس ك با توجه به هدؼ اصلی این پژكهش که تدكین الگوی پیشگیرانه تربیت    این بر

تأکید بر رفتارهای نامطلوب در دیدگاق کانت است، پژكهش حاضر گرا با  اخلاقی كظیفه

 درصدد پاسخگویی به سه سؤاؿ زیر است:

 . رفتارهای نامطلوب در دیدگاق اخلاقی کانت شامل چه رفتارهایی است؟ 1 

. اصوؿ حاکم بر راهبردهای پیشگیری اكلیه از رفتارهای نامطلوب در این دیدگاق چیست 2 

 مبانی است؟  ك برگرفته از کداـ

تواف  ای را می منظور پیشگیری اكلیه از رفتارهای نامطلوب، چه راهبردهای تربیتی. به 3

 شناسایی کرد؟

های انجاـ شدق در غرب در زمینه پیشگیری کنشی اكلیه از رفتارهای  بررسی پژكهش 

ه، نامطلوب حاکی از آف است که اگرچه به دلیل نقش بسیار مهم ك مبنایی پیشگیری اكلی

این قسم از پیشگیری مورد توجه پژكهشگرانی چوف کیم، هنگ ك جونگ؛ جورج ك یوکپنگ؛ 

                                                      
1
( که پیشگیری قبل از ارتکاب رفتار نامطلوب است، Primary Non Penal Preventionغیرکیفری اكلیه ). پیشگیری کنشی یا  

ها را داشته ك سعی در از هنگی، اجتماعی، كضعی ك نظایر اینشود که ماهیت اقتصادی، فر  ای از اقدامات غیرکیفری می شامل مجموعه

ك به طور کلی کاهش  زا ك محیط رایط جرـایم ك بزهکاری، تغییر ك کنترؿ شساز بركز جر  های زمینه بین بردف علل ك عوامل ك ریشه

هدؼ این سطح از  ،یی پركرش یابند که از مجرمیت دكر باشند. در كاقعها افطوری که انس  های جرـ در جامعه دارد؛ به فرصت

خنداف،  بخشد )گل ركابط سالم را بهبود می هایی است که منظور عدـ مجرمیت افراد ك تولید ارزش  پیشگیری، بهبود كضعیت زندگی به

 (.112ك  115، صص. 1387؛ قاضی،  109، ص. 1397آبادی ك شمس ناتری،  دق حاجی
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یی چوف شورای اقتصادی ك اجتماعی ها فاهاكؿ؛ گرین، گراك ك مارتین بودق است ك سازم

( نیز به ارائه اصوؿ، تدابیر ك 2004، 1سازماف ملل متحد )ادارق جرـ ك مواد مخدر ایالات متحدق

اما پرداختن به این مهم با تکیه بر دیدگاق  اند نه در این زمینه اقداـ نمودقشگیراراهکارهای پی

در حوزق رفتارهای نامطلوب، مغفوؿ ماندق است.  نظر بصاح  غربی  اندیشمنداف ك فلاسفه

ها علاكق بر اینکه به  های داخلی در این حوزق بیانگر این است که این پژكهش بررسی پژكهش

البلاغه )پرتوی،  های متفاكتی همچوف تأکید بر قرآف ك نهج كلیه از جنبهبحث از پیشگیری ا

(، تأکید بر نقش رسانه جمعی، پلیس ك شهركنداف )عشایری ك 1393؛ معدنی ك معدنی، 1398

(، تأکید بر مشارکت نهادها ك مراجع غیردكلتی در کنار مسئولاف ك مراجع دكلتی 1398نامیاف، 

قش خانوادق در ایجاد محیطی سالم ك تأمین انواع نیازها (، تأکید بر ن1397)فلاحی، 

( 1396پور،  جهاف ك توجه به نقش فرهنگ )شاق (1396؛ پورمولا ك دیگراف، 1397)محمودی، 

اند، به بررسی این موضوع از دیدگاق فلاسفه ك اندیشمنداف نیز توجه داشته ك یا در  پرداخته

که  اند. چناف بهرق گرفته آنهااید حین تبیین ك تشریح موضوع پژكهش خود از عق

گرایانه جاف استوارت  ( با مدنظر قرار دادف دیدگاق فایدق1397نیسیانی ك دیگراف ) شهریاری

میل، به بحث از پیشگیری اكلیه با توجه به عناصر چهارگانه هدؼ، مبانی، اصوؿ ك راهبرد 

( با بررسی دیدگاق 1396ادی )آب فرد ك حاجی دق اند. در پژكهشی دیگر، جعفری تربیتی پرداخته

علامه طباطبایی )رق( در خصوص جرـ ك پیشگیری از آف، به این نتیجه دست یافتند که 

علامه با اذعاف به اینکه ریشه همه گناهاف غفلت از مقاـ خدا ك ایماف نداشتن به آخرت 

ن راق تری حساب نیز از عوامل مؤثر در این زمینه است، مهم است ك فقر مفرط ك ثركت بی

پور لیالستانی  داند. ابراهیم پیشگیری از جرـ را اخلاؽ فاضله انسانی متکی بر توحید می

( نیز ضمن پژكهش خود، تربیت صحیح ك كجود نظامات اجتماعی، اقتصادی ك 1385)

 داند.   فرهنگی صحیح را راهبردهای پیشگیری اكلیه از منظر شهید مطهری می

هایی در  اگرچه پژكهش ضوع بحث پژكهش حاضر استانت که مودر رابطه با دیدگاق ک

ها با هدؼ بررسی سهم کانت بر  اما این پژكهش ه تربیت اخلاقی كی انجاـ شدق استزمین

(، تشریح قواعد مشترک متناظر بر تربیت اخلاقی ك 2010 2تربیت اخلاقی )سرپرننت،

اك )بهشتی ك نیکویی،  (، تحلیل ك نقد نظریه تربیت اخلاقی1394های اجتماعی کانت ) مهارت

                                                      
1. United Nations Office on Drugs and Crime 
2. Surprenant  
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( ك خواجه 1384(، بررسی تطبیقی تربیتی اخلاقی اك با تربیت اخلاقی پستالوزی )1388

اكلیه از رفتارهای   ( انجاـ شدق ك پژكهش مستقلی که پیشگیری1385نصیرالدین طوسی )

دادق بعُدی از تربیت اخلاقی در دیدگاق کانت مورد مداقه ك بررسی قرار  به عنوافنامطلوب را 

در مقایسه  كیژق کانت از اخلاقی بودف یک عملباشد، انجاـ نشدق است. این به دلیل تلقی 

های پیشگیرانه متفاكتی را سازكکار های انجاـ شدق در حوزق پیشگیری اكلیه،  با دیگر پژكهش

 دارد.بر  نیز در

نامطلوب با های مذکور پیشگیری اكلیه از رفتارهای  بنابراین با عنایت به اینکه در پژكهش

نظر از پژكهش مربوط به  گرای کانت مورد غفلت كاقع شدق ك نیز صرؼ فهتأکید بر دیدگاق كظی

گرای میل که بحث از پیشگیری اكلیه را با توجه به چهار عنصر اصلی تعلیم ك  دیدگاق فایدق

پژكهش  ها مشهود نیست. ندی در دیگر پژكهشم تربیت مطرح ساخته است، این نظاـ

اكلیه از رفتارهای نامطلوب در دیدگاق اخلاقی کانت را با نظر به هماف   شگیریحاضر، پی

عناصر چهارگانه تعلیم ك تربیت مدنظر قرار دادق است. بدیهی است که با كجود ساختار 

گرای میل، از آنجا که مبانی ك  مشابه پژكهش حاضر با پژكهش مربوط به دیدگاق فایدق

گرایی میل متفاكت است، اصوؿ ك  ای کانت با فایدقگر  های دیدگاق كظیفه هسته سخت

نوبه خود   راهبردهای پیشگیرانه مستخرج از آف نیز متفاكت است، که این اصوؿ ك تدابیر به

اندرکاراف عرصه تربیت كاقع شود ك یا  توانند مورد توجه كالدین، مربیاف ك دیگر دست می

 فراهم آكرد.  آنهای بینشی نسبی در خصوص اصوؿ ك تدابیر پیشگیرانه برا

 روش پژوهش
تحلیلی ك استنتاجی بر مبنای الگوی  -  های توصیفی این پژكهش با ركیکرد کيفي ك ركش

انجاـ شدق است. ركش گردآكري اطلاعات از بين چهار ركش مطرح شدق  1شدق فرانکنا بازسازی

ترين  را جامع  اف اين شیوقنظر  ب، شيوق بررسي اسناد ك مدارؾ است. صاح2مارشاؿ ك راسمن

زيرا اين شيوق نوعي استراتژي تحليل  دانند؛ هاي كيفي مي عات در پژكهششیوق گردآكري اطلا

(. 118 -119، صص. 1377باشد )مارشاؿ ك راسمن،  تر مي هاي كيفي عيني است ك از ساير ركش

، ص. 1383)نادري ك سيف نراقي، در اين پژكهش توصيف عيني، كاقعي ك منظم يک موضوع 

گرای کانت با محوریت رفتارهای نامطلوب صورت گرفته ك به تجزيه ك  یعنی اخلاؽ كظیفه( 70

                                                      
1. Frankena  

2. Marshal & Rasman 
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انواع رفتارهای تحليل این دیدگاق اخلاقی با محوریت رفتارهای نامطلوب پرداخته شدق تا 

دست آیند. همچنین از آنجا   ك مبانی مربوط به بحث پیشگیری نیز به نامطلوب، شناسایی

های  نتاجی، پیشاپیش یک مکتب فلسفی پذیرفته شدق ك سپس آموزقکه در دیدگاق است

(، این 122، ص. 1390زادق قمصری،  شود )کیانی، صادؽ تربیتی مربوط به آف استخراج می

پژكهش نیز در پی دستیابی به برخی عناصر تعلیم ك تربیت در حوزق پیشگیری از رفتارهای 

 ه اینکه در این پژكهش شناسایی اصوؿ حاکمنامطلوب براساس دیدگاق کانت است. اما نظر ب

تر در کنار راهبردهای کلی  ك دستیابی به راهبردهای جزئی بر پیشگیری از رفتارهای نامطلوب

یک شیوق استنتاج  به عنوافکارگیری صورت بازسازی شدق الگوی فرانکنا   مورد نظر است، به

نها در این الگوی بازسازی شدق است تواند جهت نیل به این امور مؤثر باشد؛ زیرا ت عملی می

ك همچنین  ربیت مشخص شدق استای منطقی جایگاهی برای اصوؿ تعلیم ك ت که به شیوق

(، 120ػ  121، صص. 1389تمایزگذاری میاف ركش ك فن در این الگو )باقری، سجادیه ك توسلی 

تر،  به بیاف صریح تر در پژكهش فراهم آكرد. تواند توجیهی برای استنتاج راهبردهای جزئی می

های  اما ضركرت ندارد که همه گاـ های الگوی بازسازی شدق ضركری است اگرچه اجرای گاـ

عبارت دیگر، از آنجا که ركش باید در خدمت   الگوی مذکور با هماف هدؼ ك معنا طی شود. به

ق یک قاعد به عنوافشدق را   پژكهش باشد نه پژكهش در خدمت ركش، باید الگوی بازسازی

هر چند در الگوی  ،رك این کند، در نظر داشت. از کلی که دستیابی به نتایج را تسهیل می

اما از آنجا که  تر آكردق نشدق است ای کلی ك جزئیبازسازی شدق فرانکنا نامی از راهبرده

استنتاج این موارد به هماف شیوق استنتاج ركش ك فن تربیتی در الگوی بازسازی شدق صورت 

تر، الگوی بازسازی شدق فرانکنا را  تواف جهت دستیابی به راهبردهای کلی ك جزئی یگیرد، م می

های پژكهشی مورد استفادق در سؤالات پژكهش به شرح زیر  کار گرفت. بر این اساس، ركش  به

 است: 

مطلوب در ركش مورد استفادق در سؤاؿ اكؿ که مربوط به شناسایی انواع رفتارهای نا

ك نیز بررسی مبانی مربوط به پیشگیری از رفتارهای نامطلوب که  ت استدیدگاق اخلاقی کان

تحلیلی است. ركش مورد استفادق در  -ركش توصیفی دهد را تشکیل میبخشی از سؤاؿ دكـ 

بخش دیگر سؤاؿ دكـ که مربوط به دستیابی به اصوؿ حاکم بر پیشگیری اكلیه از رفتارهای 

علاكق سؤاؿ سوـ که   به یک دیدگاق فلسفی است. عنوافبه نامطلوب در دیدگاق اخلاقی کانت 

ركش  دیگر از عناصر تعلیم ك تربیت استیکی  به عنوافربیتی مربوط به کشف راهبردهای ت

استنتاجی بر مبنای الگوی بازسازی شدق فرانکنا است. بدین صورت که اصوؿ حاکم بر 
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تاج است. راهبردهای تربیتی کلی نگر مبنایی قابل استن پیشگیری از هدؼ غایی ك گزارق كاقع

ك  به راهبرد کلی( قابل استنتاج استنگر راهبردی )مربوط  های كاقع ای ك گزارق از هدؼ كاسطه

نگر مربوط به  های كاقع استنتاج راهبردهای تربیتی جزئی از راهبردهای تربیتی کلی ك گزارق

 2ك شکل  بر پیشگیری ند استنتاج اصوؿ حاکمرك 1گیرد. شکل راهبردهای جزئی صورت می

 دهند.  نشاف می 1ركندق پیش به صورتای از راهبرد تربیتی کلی ك جزئی را  استنتاج نمونه

 
 نگر مبنایی اصوؿ از هدؼ غایی ك گزارق كاقع استنتاج -1 شکل

 
 استنتاج راهبرد تربیتی کلی ك جزئی -2شکل

                                                      
سوی نتایج است )باقری، ه شدق فرانکنا است، حرکت از مقدمات ب  الگوی بازسازیکار گرفته شدق در   ركندق که شیوق به . در شیوق پیش1

 (. 122، ص. 1389سجادیه ك توسلی 
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 گرا( دیدگاه اخلاقی کانت )اخلاق وظیفه
ا در دك کتاب های  نظریهکانت  نقد »ك « بنیاد مابعدالطبیعه اخلاؽ»اخلاقی خود را عمدتا

عرضه کردق ك در مقایسه با اخلاؽ پیشینیاف که به عقیدق خودش اخلاقی « عقل عملی

درصدد طرح  (27، ص. 1378؛ 41، ص. 1369کانت، مبتنی بر اصوؿ تجربی ك عملی است )

گوید: اصل اخلاؽ یک اصل  ه کانت میک در اخلاؽ بود که خالص باشد. چنافای  نظریه

 (. 61، ص. 1378عقلانی نابِ عقل محض است )کانت، 

با تأثیرپذیری از این دك ، گرایاف تجربهك  گراياف عقلکانت در فلسفه اخلاؽ خود ضمن نقد 

را به  اخلاقی ك حس اخلاقی ضركرت قوانین ك كليتیعنی  آنهاهای کلیدی  ایدقدیدگاق، 

( ك به 488، ص. 2005، 1دهد )کرِیگ اصوؿ اساسی اخلاؽ پیوند میهای ذهنی  سرچشمه

ك از این حیث نیز اك  ه دست دهدیک نوع حس اخلاقی کلی ك ضركری بدنباؿ این است که 

 با فیلسوفاف قبل از خود تفاكت دارد. 

که  تواف در اندیشه آكرد هیچ چیز را در جهاف ك حتی بیركف از جهاف نمی»از دید کانت، 

(. بر این 12، ص. 1369)کانت، « 2مگر نیت یا ارادق خوب د ك شرط خوب دانسته شودقی بی

نی که با ای همچوف شجاعت، پشتکار، هوش ك... تا زما اساس، از منظر كی، امور پسندیدق

را در امور شر ك مسیر باطل  آنهارا نیک دانست؛ زیرا  آنهاتواف  نمی ارادق نیک همراق نباشند

« تکلیف»تر ساختن ارادق نیک، نسبت آف را با  کار برد. کانت برای ركشن  تواف به نیز می

کند، ارادق نیک است.  ای که برای ادای تکلیف عمل می کند. به عقیدق کانت، ارادق ركشن می

ا  كی سپس متذکر می شود که ارادق نیک، بحثی است مربوط به انساف ك چنین بحثی اصلا

(. زیرا این انساف 323ػ  324، صص. 6، ج1387ستوف، )کاپل 3دربارق خدا قابل طرح نیست

تواف  شناسی، می است که در صورت غلبه بر موانع ك انجاـ تکلیفش از ركی حس كظیفه

 اش ارادق نیک است.  اش گفت که ارادق دربارق

( که 53، ص. 1369داند )کانت،  یا قوانین اخلاؽ را جزء امر )اكامر( مطلق می ها فاکانت فرم

برای مثاؿ، من نباید دركغ  خود ك بدكف مناسبت با غایتی دیگر ضركری هستند.به ذات 

، 96، 53، 49، صص. 1369آبرك نکند )کانت،  كجه مرا بی اگرچه دركغ گفتن به هیچ بگویم

                                                      
1. Craig  

2. good will  

ساف عطا کردق است ك ارادق نیک را برای انساف ارادق ك به ان بودق است ك در نقد این نگاق کانت باید گفت که خداكند خالق بشر .3

  ست ك ارادق اك نیز مطلق است.ادارای ارادق نیک شود فاقد آف باشد. پس خداكند  نمیمعطی شی 
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 به ك معتقد است که عمل داند می انساف اخلاقي كظايف را مبنای تماـ کانت امر مطلق(. 100

به این معنا که  (؛105، 54، 47، صص. 1385ت )کانت، هس یكس هر تواف در هموارق اين فرماف

عبارت دیگر، الزاـ مستلزـ اختیار ك توانایی ك آزادی ه است. ب« توانستن»مستلزـ « باید»

بلکه در صورتی تابع  سادگی تابع قانوف نیست  ارادق بهکانت معتقد است که . 1ارادق است

 2«خودآیینی ارادق»د. اك از این كیژگی تحت عنواف قانوف است که خود كاضع آف به شمار آی

بنیادی برای خودآیینی  به عنوافآزادی را ( ك 105ك  78، صص. 1369)کانت،  بردق است ناـ 

 خود کردف محدكد انساف با(. بنابراین، به عقیدق کانت، 11، ص. 1389داند )باهوش، میارادق 

را  كی این آزادی که یابد می دست زادیبه نوعی آ خودساخته ك دركنی قوانین چارچوب در

 (. 66ك  31، صص. 2015 3نامند )ثركپ، می« آزادی اخلاقی»

گرایی مشهور است؛ یعنی ركیکردی در اخلاؽ که بر درستی  دیدگاق اخلاقی کانت به كظیفه

(. 343، ص. 1967، 4توجه دارد )الُسن آنهاجای خوبی ك بدی نتایج   ك نادرستی ذاتی اعماؿ به

ا از ركی حس  این از رك براساس این دیدگاق یک عمل در صورتی اخلاقی است که صرفا

 نه به علت ترس از مجازات ك پاداش. دای تکلیف انجاـ پذیرفته باشدشناسی ك ا كظیفه

 (تکلیف فضیلتتکلیف اخلاقی )
کند ك بیاف  تعریف می« ضركرت عمل کردف از سر احتراـ به قانوف»کانت تکلیف را 

اكضاع ك احواؿ جهانی محیط  یا در تکلیف را باید نه در طبیعت انسافاساس »که دارد  می

ا به بر اك (. 5ك  24،صص. 1369)کانت، « نحو پیشین در مفاهیم خرد ناب جست  بلکه صرفا

دیگری از  کانت در کنار ذکر این كیژگی برای تکلیف، كیژگی دیگری را برای آف در ذیل تعریف

تکلیف عبارت است از ضركرت عملی ك نامشركط »گوید:  که می شمرد. چناف تکلیف برمی

(. یعنی 67، ص. 1369)کانت، « های خردمند معتبر باشد انجاـ کاری که برای همه ذات

 شود که کلی باشد.  عملی تکلیف ك در كاقع اخلاقی محسوب می

                                                      
، 1386)راس، « نیست پذیر امکاف آف از بیش از یکی كجود»که راس نیز بیاف داشته كاحد است ك  چناف اخلاؽ قانوف یا مطلق . امر1

بندی اكؿ  ت صورتدهد که از این پنج مورد، کان ی از آف ارائه میبند پنج صورت بنیاد مابعدالطبیعه اخلاؽاما کانت در کتاب  (67ص. 

 شود.  تر شدف آف می ای باعث ركشن ها هر یک با بیاف كیژگی بندی که دیگر صورت دهد را ترجیح می
2. Autonomy  

3. Thorpe  

4. Olson  
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ی این ك در عبارات برد واف تکالیف فضیلت نیز ناـ میکانت از تکالیف اخلاقی تحت عن

کند: تکالیف فضیلت تکالیفی هستند که در خارج از ذهن  تکالیف را چنین توصیف می

این  یفی باید مبتنی بر یک قانوف باشد.قانوف تعیین کرد؛ چوف هر تکل آنهاتواف برای  نمی

. 1بلکه فقط برای قواعد اعماؿ وف تکلیف است، اما نه برای اعماؿقانوف در اخلاؽ، یک قان

به  (70، ص. 2، ج1380)کانت،  2تکلیف گستردق لحاظ شود به عنوافکه باید  تکلیف فضیلت

(. غایاتی 75، ص. 1، ج1380دنباؿ غایتی است که این غایت خود یک تکلیف است )کانت، 

ند از: کماؿ خود شخص ك سعادت دیگراف )اما حاؿ تکلیف اخلاقی هستند، عبارت که در عین

عی ك پركرش حسُن خلُق ذات خود شامل تکامل طبیبرعکس این امر ممکن نیست(. تکامل 

ك سعادت دیگراف شامل آسایش طبیعی ك خوشی اخلاقی دیگراف است )کانت،  در كجود ما

 (. 47ك  40، صص. 2، ج1380

در كاقع، بر داند.  می 3کانت تکالیف فضیلت را شامل دك دسته تکالیف کامل ك ناقص

به تناقض در یا  تکالیفزیرا عدـ انجاـ  ؛گیرد می پیش ركی ما قرار تکالیفیامر مطلق،  اساس

منجر به تناقض  تکلیفعدـ انجاـ که  هنگامیشود.  تناقض در ارادق منجر میبه یا ك مفهوـ 

 شود، می ارادق در تناقض به منجر که هنگامی ك کامل، تکلیفشود، کانت آف را  در مفهوـ می

 اما گفتن راست مثل آكر هستند الزاـ هموارق کامل تکالیفنامد.  می ناقص تکلیف را آف

ا  همیشه نیستیم که ما ملزـ نیکوکاری مثل پذیر هستند انعطاؼ حدی تا ناقص تکالیف  کاملا

 یك اگر تعارض تر از تکالیف ناقص هستند کالیف کامل مهمباشیم. از دید کانت، ت نیکوکار

 (. 92ػ  93، صص. 2007 4)درایور،کرد باید از تکلیف کامل پیركی  بین این دك تکلیف پیش آید

تکالیف کامل انساف نسبت به ذات خود شامل تکالیف انساف نسبت به در دیدگاق کانت، 

ا  یک موجود حیوانی به عنوافخود  یک موجود  به عنوافك تکلیف انساف نسبت به خود صرفا

اك، عبارت است از صیانت ذات  ه که به حیوانیت انساف مربوط استاخلاقی است. آنچ

                                                      
که  دركنی باشد. چناف آنهااما تا جایی که علل محرکه  شوند هم مورد بحث اخلاؽ كاقع می البته از دید کانت، اعماؿ ك رفتار حقوقی. 1

کند که انساف به انجاـ آف ملزـ  اما بیشتر رفتارهایی را مطرح می کند اندازی می ه علم حقوؽ هم دستفلسفه اخلاؽ ب»دارد:  بیاف می

ا كفای به عهد 102، ص. 1378)کانت، « است ك این الزاـ ناشی از خیر دركنی خصلت اخلاقی است ك نه ناشی از اجبار قانونی (. مثلا

ا یی ك در كاقع یک تکلیف خارجی است هر گذاری قضا که ناشی از قانوف گاق فقط به این دلیل انجاـ شود که یک تکلیف است، صرفا

 (. 53، ص. 1، ج1380گذاری داخلی )یعنی اخلاقی( است )کانت،  متعلق به قانوف
  محدكد.یعنی تکالیفی با الزامات گستردق ك نه . 2

3. Perfect & imperfect duties 

4. Driver  
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 (79ػ  80، صص. 2، ج1380جویی از زندگی )کانت،  حفظ نوع ك حفظ قوای انسانی برای بهرق

 ،شود یک موجود اخلاقی مربوط می به عنواف ه که به تکلیف انساف در قباؿ خوداما آنچ

عبارت است از ممنوعیت محركـ کردف خود از امتیاز یک موجود اخلاقی که عبارت است از 

ك خود را بازیچه تمایلات قرار دادف ك  ؿ دركنی اخلاؽ یعنی اختیار دركنیعمل کردف طبق اصو

(. در كاقع، اساس این تکلیف، حفظ 80، ص. 2، ج1380تا حد یک شی تنزؿ دادف )کانت، 

 یک موجود آزاد است.  به عنوافشرافت اخلاقی انساف 

بت به تکالیف ناقص شامل دك دسته تکلیف است. دسته اكؿ شامل تکلیف انساف نس

ك  دنی(خود در مورد رشد ك تکامل طبیعی خود )پركرش قوای طبیعی؛ ركحی، ذهنی ك ب

تکلیف انساف نسبت به خود در مورد تعالی کماؿ اخلاقی خود است. اما دسته دكـ، تکلیف 

دكستی عملی )شامل سه  فضیلت در قباؿ دیگراف است که شامل تکلیف عشق یا انساف

ی دیگر است ها فاهمدلی( ك تکالیف فضیلت نسبت به انسشناسی ك  تکلیف خرسندی، حق

، 115ػ  120، 122، 137ػ  138، صص. 2، ج1380ست )کانت، آنهاکه برخاسته از حرمت شایسته 

113 ،42.) 

که در بحث از انواع تکالیف فضیلت مشهود است، اقساـ تکالیفی که کانت در  چناف

نامید،  ف فضیلت میرا تکلی آنهابحث از تکالیف کامل بیاف داشته است ذیل آنچه که كی 

آكردق « تعلیم فضیلت»اما با این حاؿ كی این قسم از تکالیف را ذیل بحث  گیرد قرار نمی

دارد که اگرچه در خصوص تکالیف کامل  قداـ کانت بیاف میدر توجیه این ا 1است. اسکركتن

موضوع قوانین حقوقی  توانند رك این تکالیف می این ك از واف از اجبار ك فشار استفادق کردت می

کند؛ زیرا  اما کانت تکالیف کامل شخص در قباؿ خود را از این موضوع خارج می قرار بگیرند

کسی که همه  به عنوافقباؿ خود، شخصیت كی را اجبار شخص به ادای تکالیف کامل در 

ا از سر كظیفه ، 1375سازد )اسکركتن،  دار می کند، خدشه شناسی ادا می تکالیف خود را صرفا

( ك در كاقع مانع رشد ك تعالی اك به سمت کماؿ اخلاقی 17۷ػ  17۶ك  173ػ  174صص. 

 شود. می

                                                      
1. Scruton  
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 رفتارهای نامطلوب در دیدگاه اخلاقی کانت
منظور فهم ك دستیابی به آنچه   که از نظر کانت اخلاؽ متکی بر تکلیف است، بهاز آنجا 

شود، باید توالی فاسد نقض ك قصور  رفتار نامطلوب شناخته می به عنوافکه در دیدگاق كی 

 كرزیدف در تکالیف را مورد ملاحظه قرار داد. 

، 2، ج1380اند )کانت، د کانت فضیلت را قدرت قاعدق رفتاری انساف در پیركی از تکلیف می

عبارتی فضیلت یا رفتار اخلاقی، زمانی است که خیر دركنی انساف علت رفتارهای   (. به51ص. 

مند کسی است که به نیت ادای تکلیف به  (. بنابراین فضیلت117، ص. 1378اك باشد )کانت، 

کند ك  می كاجد رذیلت است که بر ضد قانوف اخلاؽ عمل یکسپردازد. اما  انجاـ تکلیف می

شود که  متذکر می کانت (. همچنین329، ص. 1378عملش با شرّ همراق است )کانت، 

تواف بین فضیلت ك رذیلت، حالت خنثایی به ناـ فقداف تصور کرد که عبارت است از  می

نوعی ضعف نشاف  ،یا در كاقع نکردف قانوف اخلاقیاعتنایی به قانوف اخلاؽ یا هماف اجرا  بی

ه ضعف نشاف دادف اعماؿ خود با خلوص قانوف اخلاقی است. از آنجا ک دادف در تطبیق

یعنی فقداف قدرت یا ارزش اخلاقی،  خیلی رذیلت نیست بلکه بیشتر فقداف فضیلت است

، صص. 2، ج1380لذا چنین امری )تخلف از فضیلت( چنداف قابل نکوهش نیست )کانت، 

 (. 329ك  175 ، صص.1378 کانت، ؛46

نقض هر تکلیف فضیلتی که رذیلت را به دنباؿ داشته باشد،  ضیحاتاساس این توبر 

دهد که با كجود  آید. اما بررسی بیشتر دیدگاق کانت نشاف می رفتاری نامطلوب به شمار می

ا  توضیحات فوؽ در خصوص فقداف فضیلت، هر ترک فضیلتی را نمی خلاؼ ك تواف صرفا

لتی، خود گردد چه بسا ترک فضی ف میکه در ادامه بیا فقداف فضیلت دانست بلکه چناف

ا یک رذیلت باشد یا اینکه منتج به رذیلت شود. با توجه به این مطالب ك نیز با  مستقیما

تواف رفتار  مدنّظر داشتن بحث انواع تکالیف فضیلت، آنچه را که در دیدگاق کانت می

. 2ت به خود . رفتارهای ناقض تکالیف کامل فرد نسب1ند از: کرد عبارتنامطلوب تلقی 

. ترک فضیلتی که رذیلت را به همراق 3 تکالیف ناقص فرد نسبت به دیگراف رفتارهای ناقض

 دارد.

 . رفتارهای ناقض تکالیف کامل فرد نسبت به خود 9

رفتارهای ناقض تکالیف، به تناسب دك نوع تکلیف کامل فرد نسبت به خود، شامل دك 

 مورد است:
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از دید  یک موجود حیوانی: به عنوافساف نسبت به خود الف( رفتارهای ناقض تکالیف ان

یک موجود حیوانی است  به عنوافکانت، آنچه که ناقض تکالیف کامل فرد نسبت به خود 

ریق ند از: خودکشی ك نقص عضو به قصد اهدا یا کسب سود، هتک حرمت خود از طعبارت

خوردف ك نوشیدف )کانت، ك خارج شدف از حالت طبیعی بر اثر افراط در  آلودگی به شهوات

 (. 89ك  86، 83، 81، صص. 2، ج1380

ا ب( رفتارهای ناقض ت این  یک موجود اخلاقی: به عنوافکلیف انساف نسبت به خود صرفا

گاق ید کانت، هر ت. از درفتارها شامل سه رذیلت دركغگویی، خسّت )بخل( ك چاپلوسی اس

ا اخلاقی لحاظ شود، بزرگترین نقض تکلیف انساف نس به عنوافانساف  بت یک موجود صرفا

گردد.  که به دك شکل دركغ بركنی ك دركغ دركنی نمودار می به خود عبارت است از دركغگویی

حرمتی ك نقض ارزش  انساف به كاسطه دركغ بركنی، خود را در نظر دیگراف موضوع بی

دركنی که شدیدتر ك بزرگتر است، خود را در چشم  اما به كاسطه دركغ دهد ت قرار میانسانی

(. 92، ص. 2، ج1380دهد )کانت،  حرمتی ك نقض ارزش انسانیت قرار می خود، موضوع بی

همچنین کانت دركغگویی به فردی که به ما دركغ گفته است، نه نقض ك تضییع حق آف فرد، 

(. 289، ص. 1378کانت، داند ) بلکه نقض حقوؽ انسانیت ك زیاف زدف به کل انسانیت می

ك هر چند نتیجه مطلوب را به دنباؿ  نت، دركغگویی به هر شکلی که باشدبنابراین از منظر کا

 داشته باشد، رذیلت است. 

مندی از امکانات زندگی  قاما دك رذیلت دیگر، یعنی خسّت که به معنای محدكد کردف بهر 

صرؼ كسیله  به عنوافاکاری ك تملق ك ری که نیازهای حقیقی ارضا نشود طوری  به خوب است

که چاپلوسی ك تواضع کاذب ناـ دارد، خلاؼ تکلیف انساف نسبت به  جلب ترحم دیگراف

 (. 96ػ  97، 102، صص. 2، ج1380ذات خود است )کانت، 

 . رفتارهای ناقض تکالیف ناقص فرد نسبت به دیگران9

دیگراف، دك نوع رفتار ناقض در اینجا نیز به تناسب دك نوع تکلیف ناقص فرد نسبت به 

 كجود دارد:

کانت رفتارهای ناقض این تکلیف که  دكستی: الف( رفتارهای ناقض تکلیف عشق یا انساف

ناشناسی ك  شناسی ك همدلی بود را سه رذیلت حسد، حق شامل سه تکلیف خرسندی، حق

ذیلت، ذات ( که از دید كی این سه ر 130ك  122، صص. 2، ج1380داند )کانت،  بدخواهی می

بارترین رذایل است ك كقتی که این رذایل در كجود انساف رشد کنند ك کامل  ترین ك زیاف پست
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شوند؛ یعنی رذایلی که تمایل به شرارت داشته ك فرد را  شوند، به رذایل شیطانی تبدیل می

 (.    296ػ  297، صص. 1378دهند )کانت،  تر از حدكد انسانیت قرار می نازؿ

احتراـ نسبت به دیگراف است رذایلی که ناقض تکلیف  ی ناقض تکلیف احتراـ:ب( رفتارها

داند که بر  طلبی را رذیلتی می طلبی، تهمت زدف ك استهزا کردف. کانت جاق د از: جاقعبارتن

ای انتظار داریم دیگراف ارزش خود را نسبت به ما تنزؿ  ناشایسته به صورتاساس آف، ما 

شود  بدكف غرض خاصی ابراز میای است که  كاسطه دف، تمایل بیدهند. منظور اك از تهمت ز 

اندازد. استهزا کردف خطاهای  یک شایعه، احتراـ ك حرمت دیگراف را به خطر می به صورتك 

به منظور محركـ کردف اك از  رسد كاقعی است هایی که به نظر میكاقعی کسی یا خطا

 دیگراف به قصد تفنن ك سرگرمی نیزف احترامی که مستحق آف است ك تمایل به ریشخند کرد

ا نقض تکلیف نسبت به دیگراف است  آمیخته به لذات شیطانی است ك به همین جهت قویا

 (. 139ػ  142، صص. 2، ج1380)کانت، 

   ضیلتی که رذیلت را به همراه دارد. ترک ف3

 دارد انجاـ نداف تکلیف کانت در بحث از تکلیف فضیلت نسبت به دیگراف بیاف می

عشق، خلاؼ فضیلت است. اما انجاـ ندادف تکلیفی که از مسئولیت احتراـ ك حرمتِ به 

 شود یف عشق موجب زیاف به کسی نمیبرخاسته، رذیلت است؛ زیرا غفلت از تکل ها فاانس

نت، شود )کا طلبی قانونی انساف می اما انجاـ ندادف تکلیف نوع دكـ، موجب انهداـ حق

ا موجب  ،این(. بنابر 139، ص. 2، ج1380 ترک تکلیف احتراـ، ترک فضیلتی است که مستقیما

 گردد.   رذیلت می

 از گذار است به عبارتی فرد خود قانوفاز نظر کانت، قانوف اخلاقی، قانوف عقل است ك 

كیژق پركرش قوق عقل ك تسلط دادف آف بر سایر قوا،   رك انجاـ تکلیف تکامل طبیعی به این

مچنین، کند. ه نحو شایسته تضمین می  به خود ك دیگراف را بهانجاـ تکالیف فرد نسبت 

بزرگترین تکلیفی که فرد نسبت به خود دارد، بیاف  به عنواف کانت در بحث تسلطِ بر خود

های ركحی، شرط اصلی مراعات تکالیف ما نسبت  کند که حاکمیت نفس بر قوا ك توانایی می

در عبارتی دیگر تصریح دارد که تکلیف  ( ك200ك  189، صص. 1378به خود ماست )کانت، 

فقط یک نوع است ك آف عبارت است از به کماؿ رساندف ذات خود که هماهنگ با سعادت 

تواف اذعاف داشت که ترک تکلیف  (. بنابراین، می43، ص. 2، ج1380دیگراف است )کانت، 

اخلاقی خود به  كیژق پركرش قوق عاقله ك تکلیفی که فرد در تعالی کماؿ  تکامل طبیعی، به

عهدق دارد، یعنی هماف پركرش حسن خلق در كجودش یا انجاـ تکلیف برای تکلیف، 
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یز باشد )کانت، بلکه انگیزق ك محرک رفتار ن قانوف اخلاقی نه فقط قاعدق رفتارای که  گونه  به

منجر به عدـ رعایت تکالیف فرد نسبت به خود )در مورد ترک تعالی  (48، ص. 2، ج1380

یف فضیلت نسبت به دیگراف اخلاقی، تکالیف کامل فرد نسبت به خود( ك تکالکماؿ 

که  پیشتر بیاف شد، خود  اعات به استثنای تکلیف عشق، چنافکه این عدـ مر  گردد می

 شود.   رذیلت محسوب می

ُـعد پـیشگیری(   تربیت اخلاقی در گستره رفتارهای نامطلوب )ب
ابعاد تربیت اخلاقی در گسترق رفتارهای نامطلوب  پیشگیری از رفتارهای نامطلوب یکی از

)تربیت اخلاقی با تأکید بر رفتارهای نامطلوب( است. در كاقع برای تربیت اخلاقی در گسترق 

رفتارهای نامطلوب که در مقایسه با آثار موجود در زمینه تربیت اخلاقی، نگرشی جدید به 

در نظر گرفت. در این تواف  نبیه را میدك بعُد پیشگیری ك ت شود قی محسوب میتربیت اخلا

ا بعُد پیشگیری ك آف هم پیشگیری کنشی یا  پژكهش، چناف که پیشتر بیاف شد، منحصرا

 غیرکیفری اكلیه مدنّظر است.

 هدف تربیت اخلاقی
دهد،  از دید کانت، فضیلت که بزرگترین ك تنها شرافت حقیقی انساف را تشکیل می 

 داند را یک آرماف دست نیافتنی میچند فضیلت  كی هرغایت قصوای هستی انساف است. 

، 2، ج1380داند )کانت،  اما در عین حاؿ تقرب ك نزدیکی دائمی به آف را تکلیف انساف می

تقرب به فضیلت تاـّ یعنی به مشیت (. بنا به گفته کاپلستوف، این تقرب، 68ك  64صص. 

عقیدق کانت، راق دستیابی به این (. به 326، ص. 6، ج1387کاپلستوف، قدسی خداكند است )

(. در كاقع، 339، ص. 1378، فقط تربیت است ك دیگر هیچ )کانت، یکماؿ ك غایت قصو

آكرندق فردی باشد که خودش را متعهد به انجاـ قانوف  كجود  تربیت )همچوف تعلیم( باید به

، ص. 2015 1ک،اخلاؽ کند ك به عبارتی در عمل به این قانوف، یک فرد خودآیین باشد )بیرا

حداکثر برخورداری از »تواف  (. بنابراین، هدؼ تربیت اخلاقی در دیدگاق کانت را می2715

                                                      
1. Bayrak  
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حداکثرِ »عبارتی   ك به« برخورداری حداکثری از فضیلت اخلاقی»یا « فضیلت اخلاقی

 . 1عنواف کرد« مندی فضیلت

گونه که   نت، آفاز آنجا که شناسایی راهبردهای پیشگیری موجود در دیدگاق اخلاقی کا

کارناپذیری مدنظر این پژكهش است، یعنی راهبردهای پیشگیری کنشی اكلیه، نقش مهم ك ان

ك از سویی منطقی ك اصولی بودف راهبردهای ارائه شدق با تعیین  در تحقق این هدؼ دارد

ست مشخص آنهاای که این اصوؿ برگرفته از  اصوؿ حاکم بر راهبردهای تربیتی ك مبانی

 د. شو ، در ادامه، ابتدا این مبانی ك اصوؿ ك سپس راهبردهای پیشگیرانه مطرح میگردد می

 مبانی و اصول حاکم بر پیشگیری اولیه از رفتارهای نامطلوب  
نظر به اینکه در دیدگاق کانت، انساف ذاتی خردمند ك متعلق به عالم معقوؿ است )کانت، 

گیری   تواند خودش تصمیم ف عقل است، اك می( ك قانوف اخلاقی قانو118ك  106، صص. 1369

موجودات  به عنواف ها فاخود را كضع نماید ك رفتارش را هدایت کند. البته انس  کند، اهداؼ

ـ دهند. این شناسی انجا متعقل باید درک کنند که چه بکنند ك آف را از ركی حس كظیفه

، 1390ف حاکم باشد )اخواف، تواند در جها اساس آف، خیر اخلاقی میتنها راهی است که بر 

هستند نه « شخص»های خردمند،  ذات به عنواف ها فا(. همچنین از آنجا که انس2ص. 

تواف نگاهی  لذا نمی (73، ص. 1369غایت هستند )کانت،  رك در نفس خود این ، ك از«شی»

ستفادق له كسیله اعبارتی، از خود ك دیگراف به منز   ابزارگونه به خود ك دیگراف داشت ك به

« ارزش ذاتی ك کرامت»انساف موجودی است که به دلیل این دك خصیصه، از  نمود. بنابراین

 برخوردار است.

اساس این توضیح، در بحث از پیشگیری که در آف از جلوگیری از بركز رفتارهای ناقض بر 

ن شود، سخ تکالیف فرد نسبت به خود ك دیگراف ك نیز ترک فضیلتی که منتجِ به رذیلت می

 به عنوافنفسه بودف انساف )خود ك دیگراف( را  تواف خردكرزی ك غایت فی آید، می به میاف می

 مبانیِ اصوؿ حاکم بر این پیشگیری در نظر گرفت. 

                                                      
را غایت قصوی ك « کماؿ انسانیت»اك بیاف داشته ك در عبارتی دیگر، « کماؿ رشد اخلاقی»کانت در عبارتی غایت کلی انساف را . 1

موارد در كاقع تعابیر دیگری از هماف هدؼ تربیت   ( که این340ك  338، صص. 1378ترین مرحله کماؿ اخلاقی دانسته )کانت،  عالی

 است.   « خورداری از فضیلت اخلاقیحداکثر بر »اخلاقی کانت یعنی 
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 اصل احترام به کرامت خود )عزت نفس یا خودحرمتی(  
کند )اخواف،  تعبیر می 2یا حرمت نفس 1کانت از احتراـ شخص به خودش به عزت نفس

 به عنواف(. كی در تبیین رفتارهای ناقض تکالیف کامل فرد نسبت به خودش 18، ص. 1390

یک موجود  به عنوافك رفتارهای ناقض تکالیف کامل فرد نسبت به خودش  موجود حیوانی

ای برای دستیابی  منزله كسیله  شود فرد خود را به داند که موجب می را اموری می آنهااخلاقی، 

دق شدف از رنج ك مشقت زندگی، کسب پوؿ(، صرؼ ارضای تمایلات به خیر عرضی )آسو

یا، جلب ترحم ك نظر جنسی طرؼ مقابل ك یا کسب منفعت از این طریق، گردآكری اش

ك یا دستیابی به هر هدؼ دیگری از طریق دركغگویی کند. اك بدین طریق به  مساعد دیگراف

ص خود، تحقیر شخصیت ك فاسد کردف گوهر انسانیت در شخص خود، جنایت علیه شخ

حرمتی ك نقض ارزش انسانیت  دست برداشتن از شخصیت انسانی خود ك به طور کلی به بی

، 92ػ  94، 86ػ  87، 83: 2، ج1380؛ 223ػ  226، صص. 1378پردازد )کانت،  در ذات خود می

کاربرد  (. یا اینکه با افراط در خوردف ك نوشیدف در جهت تباهی قوای خود برای100ػ  102، 99

( ك از این طریق خردكرزی خود را نقض یا 89، ص. 2، ج1380کند )کانت،  عقلانی اقداـ می

اصل حاکم بر پیشگیری از  به عنوافکند. لذا اصل احتراـ به کرامت خود را  دار می خدشه

 تواف در نظر گرفت.    رفتارهای ناقض تکالیف کامل فرد نسبت به خود می

 گراناصل احترام به کرامت دی
نیز به هماف اندازق طالب  آنها بینیم که ما خود را مستحق احتراـ شدف می گونه هماف

مراعات این احتراـ در حق خود هستند. از جنبه مثبت، احتراـ به دیگراف به معنای شناخت 

دكستی  (. در رفتارهای ناقض تکالیف انساف430، ص. 1380ست )سالیواف، آنهاك درک منافع 

مراتب بالاتری از  اف، فرد به دنباؿ آف است که با کاستن از کمالات دیگراف بهنسبت به دیگر 

مند شدق، خودداری  ش بهرقشناسی در قباؿ فردی که از احسان یا از حق کماؿ دست یابد

بیند )کانت،  یا تأمین خوشی ك سعادت خود را در گرك زیاف رساندف به دیگراف می كرزد می

ای برای  منزله كسیله  . در كاقع، بدین طریق از دیگراف به(295ػ  296، 291، صص. 1378

گیرد. لذا چنین اعمالی به صراحت ناقض احترامی  دستیابی به اهداؼ ك امور خود بهرق می

است که دیگراف باید از آف برخوردار باشند. همچنین، در رفتارهای ناقض تکالیف فضیلت 

                                                      
1. Self - regard  

2. Self - respect  
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که از عنواف این تکلیف هم  ست، چنافآنهانسبت به دیگراف که برخاسته از حرمت شایسته 

فرد از احترامی که  ای که یا گونه  گیرد؛ به آید، تهدیدی علیه حرمت انسانیت صورت می برمی

، 2، ج1380افتد )کانت،  گردد یا احتراـ ك حرمت اك به خطر می محركـ می مستحق آف است

اصل دیگری است که در (. بنابراین، اصل احتراـ به کرامت دیگراف، 139ػ  142صص. 

پیشگیری اكلیه از رفتارهای نامطلوب )رفتارهای ناقض تکالیف فرد نسبت به دیگراف( نقش 

 دارد. 

 شود فضیلتی که منتج به رذیلت می اصوؿ حاکم بر پیشگیری از ترک لازـ به ذکر است

ل یعنی ترک هر یک از دك تکلیف تکامل طبیعی ك تعالی کماؿ اخلاقی خود، هماف دك اص

تر، پركرش قوای  احتراـ به کرامت خود ك احتراـ به کرامت دیگراف است. به بیاف صریح

ا به م بلکه در راستای احترامی  عنای استفادق ابزاری از خود نیستجسمی ك ذهنی ضركرتا

 423، صص. 1380موجودی آزاد ك متعقل بگذاریم )سالیواف،  به عنوافاست که باید به خود 

گر، پركرش قوق عقل در تضمین انجاـ تکالیف فرد نسبت به خود ك (. از سوی دی430ك 

دیگراف نقش مهمی دارد. لذا اصل احتراـ به کرامت خود ك دیگراف، دك اصل حاکم بر 

شود،  ترک فضیلتی که منتج به رذیلت می به عنوافپیشگیری از ترک تکلیف تکامل طبیعی 

در مباحث مطرح شدق قبل )رفتارهای  خواهند بود. همچنین، با توجه به اهمیتی که کانت

نامطلوب(، برای تکلیف تکامل اخلاقی خود قائل بود ك نیز نسبت ك پیوندی که بین این 

مشخص است كضوح   داشت، به تکلیف با انجاـ تکالیفماف نسبت به خود ك دیگراف بیاف می

رمتی ك ح همچوف ترک تکلیف تکامل طبیعی، رذیلت یعنی بی که ترک این تکلیف فضیلت

نقض ارزش انسانیت را چه در مورد خود فرد ك چه در مورد دیگراف )به استثنای تکلیف 

 دنباؿ خواهد داشت.   عشق( به

 راهبردهای پیشگیری اولیه از رفتارهای نامطلوب
با توجه به اینکه در دیدگاق کانت، ریشه رذیلت، نقصاف طبیعت آدمی ك ریشه ترک 

، صص. 1378ست )کانت، شود، ضعف طبیعت اك ذیلت میبه ر  فضیلت که در نهایت منتج

اصلی پیشگیری از بركز اكلیه رفتارهای نامطلوب در   1، راهبردهای تربیتی1(174 -175، 93-92

                                                      
. از دیدگاق کانت، طبیعت آدمی هنگامی دچار ضعف است که درجه خیر اخلاقی اك در حدی  نباشد که بتواند اك را با قانوف اخلاقی 1

نیز در اك كجود داشته  لکه حتی تمایل به رفتار شرّ كفق دهد. اما هنگامی دچار نقصاف است که نه فقط فاقد خیر اخلاقی باشد، ب

 (.174ػ  175، 92ػ  93، صص. 1378باشد؛ یعنی از قانوف اخلاؽ تجاكز ك  برخلاؼ آف عمل کند )کانت، 
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ند از: تشکیل منش پسندیدق، ك مراقبت ك هر سه نوع رفتار نامطلوب( عبارتدیدگاق اك )

 تقویت آف. 

 الف. تشکیل منش پسندیده

، اكلین گاـ در تربیت اخلاقی، تشکیل منش است که منظور از آف، آمادگی از دیدگاق کانت

است؛ ابتدا قواعد کلی مدرسه ك سپس قواعد کلی بشریت « قواعد کلی»برای عمل طبق 

منزله یک قانوف است که شرط محدكد   زیرا اعتبار عاـ قاعدق ما به ؛(128، ص. 1374)کانت، 

کند  ز این راق باكر دارد که ارزش شخص خود را حس میکنندق اعمالماف است ك انساف تنها ا

تر  (. راهبردهای تشکیل منش پسندیدق که از راهبردهای تربیتی سادق110، ص. 1369)کانت، 

 به شرح زیر است:  شود ع شدق ك به تدریج دشوارتر میشرك

از  ایجاد تنفر مستقیم نسبت به اعماؿ زشت ك تمایل مستقیم نسبت به افعاؿ اخلاقی:ػ 

دید کانت، تربیت همچوف دین باید در این جهت گاـ بردارد که یک تنفر مستقیم نسبت به 

ا  كقتی  اعماؿ زشت ك یک تمایل مستقیم نسبت به افعاؿ اخلاقی در افراد جاری کند. مثلا

گوید از مدرسه بیركف برك زیرا خارج از این محیط از  با خود می کودکی در مدرسه تنبیه شود

الحیل در موارد دیگر از   کوشد با لطایف ك می نین اعمالی راحت خواهی بودات ك چمجاز 

(. در صورتی که اگر تنفر مستقیم ایجاد شود، فرد به 71، ص. 1378مجازات بگریزد )کانت، 

های ایجاد این تنفر ك تمایل، القای  کند. یکی از ركش خطا بودف عمل ك رفتار خود اذعاف می

گوید: ما باید از هماف کودکی  که کانت می راف کودکی است. چنافت از هماف دكاین احساسا

ا به کودک القا کنیم.تنفر ك کینه بر ضدّ اعماؿ زشت ك نادرس آف اعماؿ را نباید  ت را مستقیما

نفسه تنفرآمیز است، معرفی  اعمالی که فی به عنوافاعماؿ ممنوع یا مضر، بلکه  به عنواف

ز ركی آكردف به رفتارهای (. ایجاد این تنفر، زمینه پرهیز ا71ك  50، صص. 1378کنیم )کانت، 

کند ك بدین طریق  ك ایجاد تمایل، انگیزق پرداختن به رفتارهای مطلوب را تقویت می نامطلوب

 آید.    از بركز اكلیه رفتارهای نامطلوب جلوگیری به عمل می

به عقیدق کانت، در تربیت اخلاقی باید  ایجاد تصوری از درست ك نادرست برای کودکاف:ػ 

مترصد فرصت بود ك هر چه زكدتر تصوری از درست ك نادرست برای کودکاف مهیا کرد. یکی 

های ایجاد این تصور از منظر کانت، بحث دربارق اصوؿ اخلاؽ در مدارس است؛ زیرا  از ركش

                                                      
که  دان حاصل نیز، راهبردهای تربیتی . نظر به اینکه پیشگیری، بعُدی از تربیت اخلاقی در گسترق رفتارهای نامطلوب است، راهبردهای1

 (. 11، ص. 1993باشند )کواپِک،  ها ك رفتارها می تلاشی آموزشی ك تربیتی برای کمک به رشد نگرشدر كاقع 
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کند )کانت،  آمادق می کاری کودکاف به خوبی كی مدعی است چنین بحثی زمینه را برای درست

ا )این  کاری به تبع فهمی صورت می (. در كاقع این درست146ك  128، صص. 1374 گیرد که قبلا

ك بدین طریق از امور نادرست  ن اصوؿ که در آف امور درست معرفیفهم( با بحث از ای

 هایی کند که شکل سادق این بحث، پرسش گردیدق، ایجاد شدق است. کانت بیاف می منفک 

ا آیا می است که در زندگی ركزمرق دربارق درستی ك نادرستی امور پیش می تواف دركغ  آید. مثلا

(. بنابراین، از آنجا که دسترسی به 146، ص. 1374را به عذر ضركرت توجیه کرد؟ )کانت، 

تربیت اخلاقی درست، مستلزـ زدكدف چیزهای نامرتبط ك گمراق کنندق از آف است )بارك، 

منظور پیشگیری   (، ك تربیت اخلاقی کانت نیز از این امر مستثنا نیست، به313، ص. 1393

منش، تمیز آنچه که عمل درست   از پرداختن به رفتارهای نامطلوب، باید در تشکیل

ا عمل موجه( به دقت مورد توجه قرار  محسوب می شود، از نادرست در هر شکلی از آف )مثلا

 گیرد. 

از دید کانت،  قانوف ضركرت ك عادت کردف به عمل طبق قواعد کلی:قرار دادف فرد در معرض ػ 

کودکاف حتی بدكف داشتن تصوری انتزاعی از تکلیف، فرایض ك رفتارهای پسندیدق ك ناپسند، 

برند. بنابراین، کودک باید در معرض نوعی قانوف  به كجود قانونی ناظر به تکلیف پی می

عمومی باشد؛ قانونی که رعایتش همیشه ك همه جا،  ضركرت قرار دادق شود ك این قانوف باید

كیژق در مدارس لازـ شمردق شود. اك باید یاد بگیرد که طبق قواعد کلی که موجه بودنشاف   به

، صص. 1374برایش قابل درک است، عمل کند ك به عمل کردف طبق قواعد خو بگیرد )کانت، 

به مرتبه درک تکلیف ك قانوف رسیدق  (. همچنین، کانت حتی هنگامی که فرد152ك  130، 127

کند ك  باشد ك یا با تکالیفش آشناست، عادت کردف به عمل طبق قواعد کلی را توصیه می

باید به خصلت  ط پاداش ك مجازات تحریک شدق باشددارد ذهن پیش از آنکه توس بیاف می

به عمل طبق (. در كاقع با عادت کردف فرد 83، ص. 1378اخلاقی بودف عادت کند )کانت، 

قواعد کلی، دیگر مجالی برای پرداختن اك به اعماؿ ك رفتارهای متناقض با این قواعد یا هماف 

 آید.   رفتارهای نامطلوب پیش نمی

تکلیف برای کودک ك آشنا ساختن كی با مفهوـ تکلیف بعد  به صورتتجویز برخی از امور ػ 
ف در مورد تکلیف کاری بیهودق ااگرچه کانت معتقد است که صحبت با کودک از رشد اك:

چیزی که تجاكز از آف، تنبیه را به دنباؿ دارد، نگاق  به عنوافدر نهایت به تکلیف  آنهاك  است
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کند هر چند کودک نتواند دلیل  اك بیاف می (. از سوی دیگر، 88، ص. 2014 1کنند )استیوف، می

تجویز شود؛ زیرا سرانجاـ تکلیفش را  بفهمد، بهتر است بعضی چیزها بدین صورت برایش 

کودک درک کند، در حالی که درک  به عنوافتواند كظایف ك تکالیفش را  کودک همیشه می

موجود انسانی دارد، برایش دشوارتر است. بر همین اساس، اك بیاف  به عنوافتکالیفی که 

شاف كاجب برای آنهاگذاری منش اخلاقی کودک، باید تکالیفی که انجاـ  دارد که برای پایه می

یاد داد که آنچه کودک باید انجاـ  آنهاتا حد امکاف از طریق سرمشق ك دستورالعمل به  است

است. اما به محض اینکه بزرگ شد  دهد، تکالیف معمولی اك نسبت به خودش ك دیگراف

 (. 144ك  133، 130، صص. 1374باید با مفهوـ تکلیف آشنا شود )کانت، 

ث نه آنچه طبیعت تی سخن از منش در میاف است، موضوع بحاز دید کانت، كق خودسازی:ػ 

(. بنابراین، 128، ص. 1374بلکه محصوؿ خودسازی آدمی است )کانت،  سازد از آدمی می

راهبرد دیگر مربوط به پیشگیری از رفتارهای نامطلوب، خودسازی است. البته نظر به اینکه 

گردد  لوب است، در ادامه اموری بیاف میبحث ما متمرکز بر پیشگیری اكلیه از رفتارهای نامط

گردد، نه مباحث مربوط به دكر ساختن صفات ك  که مانع از بركز اكلیه رفتار نامطلوب می

عبارتی تطهیر خود. با توجه به اظهارات کانت، ارتکاب جنایت   های ناركا از خود ك به كیژگی

ه هیچ كجه داؿّ بر قدرت ریشه در قدرت تمایلاتی دارد که عامل تضعیف عقل هستند ك ب

شود که  ( ك یا ارادق هنگامی دچار شرارت می38، ص. 2، ج1380ركح )نفس( نیست )کانت، 

(. لذا پیش از هر چیز 69، ص. 1378قدرت تحریک فاهمه مغلوب میل شهوانی گردد )کانت، 

اـ نمود ای اقد باید از مغلوب شدف قوق فاهمه توسط تمایلات جلوگیری به عمل آكرد ك به گونه

(. 115، ص. 1374پركرش یابند )کانت،  آنهازماف با قوای عالیه ك فقط به نفع  که قوای دانیه هم

ای برخوردار است؛ زیرا  در این زمینه تحت تسلط عقل داشتن قوق تخیل از اهمیت كیژق

که کانت معتقد است نقض تکالیف ما نسبت به خودماف بیشتر از این ناحیه است  چناف

(. همچنین، فرد باید به ایجاد ك رشد فضیلت در خود اقداـ 193ػ  194، صص. 1378)کانت، 

تواند  می نساف تصور ناب اخلاقی داشته باشدکند. در این زمینه، کانت معتقد است که اگر ا

تواند احساس اخلاقی خود را به حرکت  فضیلت اخلاقی را براساس آف بنا کند. آف كقت می

(. با این ایجاد ك به تبع آف رشد 332، ص. 1378ی شدف کند )کانت، درآكرد ك آغاز به اخلاق

                                                      
1. Steven  
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 دهد ك از های عاطفی مجاؿ بركز ك ظهور می فضیلت در خود، فرد کمتر به تمایلات ك انگیزق

 تواند تابع ضركرت اخلاقی باشد. رك بیشتر می این

 ب. مراقبت از منش پسندیده و تقویت آن  
به مراقبت ك تقویت این منش پرداخت تا در پرتو آف،  پس از تشکیل منش پسندیدق، باید

دیگر امکانی برای ركی آكردف فرد به رفتارهای نامطلوب پیش نیاید؛ زیرا انساف هر اندازق 

(. 331، ص. 1378مند باشد، تمایل به بدی همیشه در اك كجود دارد )کانت،  فضیلت

 ند از:   عبارتدیدگاق کانت در این زمینه راهبردهای تربیتی موجود در 

از دید کانت، انساف باید منضبط باشد ك بزرگترین اصل انضباطی این است  اشتغاؿ به کار:ػ 

که خود را به کار عادت دهد؛ زیرا کار عامل تقوا ك فضیلت است ك آدمی در صورت اشتغاؿ 

نساف ای است که از کار نصیب ا ندیشد. این فایدقفرصت آف را ندارد که به رذایل بیبه کار 

ا به رذیلت ك دغل شود، در حالی که فرد بیکار به دلیل بیکاری می پردازد  کاری می اش، طبیعتا

(. این راهبرد به دلیل اینکه مانع از ركی آكردف ك پرداختن فرد به 237، ص. 1378)کانت، 

 شود.   شود، خود نوعی مراقبت از كضعیت موجود محسوب می رذیلت می

پس از تشکیل منش، فرد باید توجه داشته باشد که  در دركف خود:تقویت محرکات اخلاقی ػ 

( ك به 158، ص. 2، ج1380خود قانوف اخلاقی باید انگیزق ك محرک رفتار اخلاقی باشد )کانت، 

نه اموری چوف سعادت. لذا هموارق باید از  رفتار باید فقط محرک اخلاقی باشدعبارتی محرک 

، ص. 1378لاقی را در دركف خود تقویت کند )کانت، های ممتد، محرکات اخ طریق ممارست

علل محرکه  به عنواف(. با این تقویت، دیگر به محرکات آمیخته به عوامل عاطفی ك عملی 190

 دهد.  رفتار خود، مجاؿ بركز نمی

ر بسیار هایی که در تقویت منش تأثی یکی از ركش سنجش خود با معیار کماؿ اخلاقی:ػ 

با معیار کماؿ اخلاقی است؛ زیرا فرد در اثر مقایسه خود با قانوف  سنجش خود زیادی دارد

رك سعی  این بیند ك از تر می قاعدق حقانی خطاناپذیر، خود را از آف ناقص به عنوافاخلاقی، 

(. کانت 291 ، ص.1378کانت، ؛ 158، صص. 2، ج1380کند خود را به آف شبیه کند )کانت،  می

ا یادآكر می ا باید با خود مفهوـ کماؿ ك قانوف  شود که این مکررا مقایسه ك سنجش منحصرا

هایی از  کار؛ زیرا شخصیت این افراد فقط نمونه اخلاقی صورت گیرد ك نه حتی با افراد درست

منظور تقویت منش نباید   (. بنابراین، به173ػ  174، صص. 1378قانوف اخلاقی است )کانت، 

ا به مقایسه خود با قانوف اخلاقی بلکه ب نظر داشت ها به الگوها ك سرمشق اید مستقیما

پرداخت. مقایسه ك سنجش با معیار کماؿ اخلاقی به دك طریق از بركز رفتارهای نامطلوب 
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چوف در اثر این مقایسه، فرد خود را به قانوف اخلاقی  آكرد؛ یکی اینکه جلوگیری به عمل می

کند. دیگر آنکه چوف این  ودداری میسازد از ركی آكردف به رفتارهای نامطلوب خ تر می شبیه

گیرد، احساساتی چوف حسادت ك  مقایسه نه با دیگراف، بلکه با قانوف اخلاقی صورت می

شود که اك  آید، در فرد برانگیخته نمی بدخواهی که در اثر مقایسه خود با دیگراف به كجود می

 زیاف برساند. آنهااینکه به  بخواهد برای فرك نشاندنشاف از ارزش ك کمالات دیگراف بکاهد ك یا

این راهبردهای تربیتی، اعمّ از راهبردهای تشکیل منش ك راهبردهای مراقبت از منش ك 

ا به دك اصل احتراـ به کرامت خود  ند. ك احتراـ به کرامت دیگراف مربوطتقویت آف، مستقیما

ای نامطلوب در دیدگاق گرا با تأکید بر رفتاره بنابراین، الگوی پیشگیرانه تربیت اخلاقی كظیفه

 قابل ترسیم است. 3شکل  به صورتکانت، با توجه به عناصر اصلی یک الگو 

 
 گرا )پیشگیری کنشی اكلیه( الگوی پیشگیرانه تربیت اخلاقی كظیفه -3شکل                          

 گیری نتیجه
ضعف اخلاقی  های گستردق در زمینه علم ك فناكری، انحطاط ك امركزق با كجود پیشرفت

 ها، مفاسد مطلوب همچوف نابهنجاریموجود در جوامع که شامل طیف كسیعی از رفتارهای نا

هاست که هموارق  ها، مدارس ك دكلت های اصلی خانوادق شود، یکی از دغدغه ها می ك بزهکاری

هکارهایی را اف تدابیر ك رانظر  بجهت رفع ك کاهش این معضلات، پژكهشگراف ك صاح

هایی را صرؼ، قوانینی را كضع ك توسط عوامل خود اجرا  مرداف هزینه دكلت ك پیشنهاد
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کنند. با عنایت به این مسائل ك معضلات ك با علم به اینکه پیشگیری بهتر از درماف  می

است، پژكهش حاضر با طرح موضوع تربیت اخلاقی در گسترق رفتارهای نامطلوب، پیشگیری 

غییر شرایط ك رفع علل ك عوامل از بركز رفتارهای نامطلوب غیرکیفری اكلیه را که در آف با ت

آید، با اتکا به دیدگاق کانت مورد بررسی قرار داد ك الگویی پیشگیرانه  جلوگیری به عمل می

متشکل از چهار عنصر اصلی هدؼ، مبانی، اصوؿ ك راهبرد تربیتی ارائه داد. این راهبردها در 

در تحقق  ، نقش مهمیآفك تقویت  از منش بتدك مرحله تشکیل منش پسندیدق ك مراق

یعنی حداکثر برخورداری از فضیلت اخلاقی یا هماف حداکثرِ  هدؼ تربیت اخلاقی کانت،

دارند. بنابر مطالب بیاف شدق در ذیل عناصر چهارگانه اعمّ از هدؼ، مبانی،  مندی فضیلت

است ك در آف کودک  اصوؿ، ك راهبردها، به جز جایی که بحث از مرحله اكؿ کودکی مطرح

باید مطیع دیگراف باشد، هیچ اثری از دگرآیینی اعمّ از اصوؿ تجربی، ارادق خداكند ك قواعد 

ك چنین امری به صراحت گویای این است که الگوی  در عناصر مذکور كجود ندارد1دینی 

ا مطابق با طرح کلی عقلی اك است.   پیشگیرانه مستخرج از دیدگاق کانت، کاملا

بعُدی از  به عنوافرچه در این پژكهش بحث پیشگیری ن مطلب ضركری است که اگذکر ای

براساس دیدگاق یک اندیشمند غربی تبیین شد،  خلاقی در گسترق رفتارهای نامطلوبتربیت ا

ها ك تدابیر قریب ك نامتناقض با پشتوانه نظری ػ فلسفی کشور ك  پیشنهاد ما بر اتخاذ جنبه

ك تدابیر برجسته موجود در تربیت اخلاقی کانت است که به نظر ها  سازی دیگر جنبه بومی

ا  می ا در ذیل مبانی نظاـ تربیتی  رسد برای نظاـ تربیتی ما نیز بعضا مؤثر ك کارآمد باشد. مثلا

افراد خودآیین که خود كاضع ك تابع قانوف  به عنوافکشور، با گنجاندف نگرش کانت به افراد، 

تواف این  آف توسط متربیاف ك متعلماف، تا حدكد زیادی می اخلاؽ هستند، ك دركنی ساختن

امر را در عرصه تربیت اخلاقی کشور تضمین نمود که دیگر محوؿّ ساختن تکالیف به افراد 

رك  این )البته نه کودکاف( جهت پیشگیری از ارتکاب رفتار نامطلوب، جنبه تحمیلی نداشته ك از

در كاقع به امری گردف  آنهازیرا  نشاف ندهند؛کالیف از خود مقاكمت به هنگاـ انجاـ ت

کانت از آزادی سوژق در نظاـ تربیتی   اند. با گنجاندف تلقی نهند که خود آف را كضع کردق می

ای نامطلوب جلوگیری کرد؛ میزاف زیادی از ركی آكردف ك ارتکاب رفتاره  تواف به کشور نیز می

كد آزادی ك عقلانیت امری متجاكز از حد عنوافبه اساس این تلقی، رفتار نامطلوب که زیرا بر 

                                                      
 در دیدگاق اسلاـ خداكند فجور ك تقوا را به انساف الهاـ کردق است ك قواعد اخلاقی را بیاف نمودق ك الگوهای اخلاقی را نیز معرفی کردق .1

 است.
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فردی معاند عقل جلوق دادق ك از  به عنوافعامل ك مرتکب آف را نزد دیگراف  شود محسوب می

کاهد. همچنین، راهبرد  به مثابه فردی عاقل ك كاضع قانوف اخلاؽ می آنهاارزش ك اعتبار اك نزد 

یکی از  به عنوافهای اخلاقی  شخصیتسنجش خود با معیار کماؿ اخلاقی ك نه الگوها ك 

راهبردهای پیشگیری از بركز اكلیه رفتار نامطلوب، این ضركرت را در نظاـ تربیتی ما ایجاد 

ا خود را با معیار کماؿ اخلاقی مورد سنجش قرار دادق،  می کند که به جای الگوگیری، منحصرا

یری، قبل از آف، الگوی منتخب ك یا با اندکی تسامح در سخن کانت، در صورت علاقه به الگوگ

 را با معیار مذکور تطبیق دهند. 
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 منابع
ػ  85(، 106های دینی. ماهنامه معرفت، ) (. اهداؼ مجازات در دك ركیکرد حقوؽ جزا ك آموزق1385پور لیالستانی، حسین ) ابراهیم ­

71  . 

 .136ػ  167(، 61) 16مجله نقد ك نظر، (. کرامت آدمی در اخلاؽ کانتی. 1390اخواف، مهدی ) ­

 نو. (. کانت. )علی پایا، مترجم(، تهراف: طرح1375اسکركتن، راجر ) ­

زادق، مترجم(. تهراف: مؤسسه کتاب مهرباف  ای بر فلسفه اخلاؽ ك تعلیم ك تربیت اخلاقی. )فرهاد ابی (. مقدمه1393بارك، رابین ) ­

 نشر.

های پژكهش در فلسفه تعلیم ك تربیت. تهراف:  (. ركیکردها ك ركش1389باقری، خسرك؛ سجادیه، نرگس؛ توسلی، طیبه ) ­

 پژكهشکدق مطالعات فرهنگی ك اجتماعی.  

 .7ػ  25(، 1) 1های اخلاقی،  گرایی در فلسفه اخلاؽ کانت. فصلنامه پژكهش (. برساخت1389باهوش، علیرضا ) ­

(. تحلیل ك نقدی بر فلسفه تربیتی کانت با تأکید بر نظریه تربیت اخلاقی كی. مجله 1388، ركشنک )بهشتی، سعید؛ نیکویی ­

 .27ػ  50(، 3) 5علوـ تربیتی، 

. دكماهنامه پژكهش در هنر ك علوـ انسانی، 1398پرتوی، محمود ) ­  4(. راهبردهای نظری ك عملی قرآف در پیشگیری ك کنترؿ جرـ

 . 47ػ  60(، 1)

(. تحلیل نقش خانوادق در پیشگیری از جرائم ك 1396زادق، محدثه ) ید محمدهاشم؛ جاكیدی، مجتبی، جلیلیپورمولا، س ­

 .  149ػ  173(، 3) 5انحرافات از منظر آیات ك ركایات براساس الگوی رفع نیاز. فصلنامه اسلاـ ك مطالعات اجتماعی، 

یدگاق علامه در خصوص جرـ ك پیشگیری از آف. فصلنامه (. بررسی د1396آبادی، محمدعلی ) دق فرد، حمید؛ حاجی جعفری ­

 .  73ػ  87(، 233) 26معرفت. 

های تربیتی  های اجتماعی؛ مركری بر آرا ك اندیشه (. تربیت اخلاقی ك مهارت1394السادات. ك جلالوند، طاهرق. ) حسینی، افضل ­

 .20ػ  23(، 3) 17ایمانوئل کانت. مجله رشد آموزش علوـ اجتماعی. 

 نژاد، مترجم(. تهراف: حکمت.  (. شرحی بر تأسیس مابعدالطبیعه اخلاؽ کانت. )محمدحسین کمالی1386دیوید ) راس، ­

(، 2) 1(. مقایسه دیدگاق کانت ك خواجه نصیرالدین طوسی در زمینه تربیت اخلاقی. فصلنامه تربیت اسلامی، 1385راهنما، اکبر ) ­

 .21ػ  33

 نو. الله فولادكند، مترجم(. تهراف: طرح فه کانت. )عزت(. اخلاؽ در فلس1380سالیواف، راجر ) ­

. فصلنامه قانوف1396پور، سعید ) شاق جهاف ­  . 61ػ  72، 14یار،  (. نقش فرهنگ در پیشگیری از جرـ

گرا با تأکید بر رفتارهای  (. الگوی تربیت اخلاقی فایدق1397شهریاری نیسیانی، شهناز؛ نوركزی، رضاعلی؛ مشکات، محمد ) ­

 .31ػ  62(، 2) 3وب در دیدگاق میل )الگوی پیشگیرانه(. دكفصلنامه فلسفه تربیت، نامطل

گیری از آف در آموزش ك پركرش. )رساله کارشناسی  (. تربیت اخلاقی از دیدگاق کانت ك پستالوزی ك بهرق1384عزیزی، محمدمراد ) ­

 ارشد فلسفه تعلیم ك تربیت(. دانشگاق تربیت معلم تهراف. 

. فصلنامه پژكهش1398؛ نامیاف، فاطمه )عشایری، طاها ­ های مدیریت  (. فراتحلیل عوامل مؤثر بر پیشگیری از كقوع جرـ

 .  33ػ  54(، 1) 14انتظامی، 

یار،  های حقوقی قانوف (. جایگاق پلیس در مرحله پیشگیری از ارتکاب جرـ در حقوؽ کیفری ایراف. پژكهش1397فلاحی، یوسف ) ­

 . 305ػ  322(، 2) 1

 .109ػ  142(، 5) 2(. پیشگیری از جرـ ك اقدامات تقنینی مرتبط. فصلنامه نظارت ك بازرسی، 1387حمید ) قاضی، ­

 ، )اسماعیل سعادت ك منوچهر بزرگمهر، مترجماف(. تهراف: سركش.6(. تاریخ فلسفه. ج1387کاپلستوف، فردریک ) ­

علی قیصری، مترجماف(. تهراف: شرکت سهامی انتشارات (. بنیاد مابعدالطبیعه اخلاؽ. )حمید عنایت ك 1369کانت، ایمانوئل ) ­

 خوارزمی.
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. )غلامحسین شکوهی، مترجم(. تهراف: دانشگاق هایی دربارق آموزش ك پركرش ندیشها(. تعلیم ك تربیت؛ 1374کانت، ایمانوئل ) ­

 تهراف. 

 راف: نقش ك نگار.بیدی، مترجم(. ته های فلسفه اخلاؽ. )منوچهر صانعی درق  (. درس1378کانت، ایمانوئل ) ­

بیدی،  ، )منوچهر صانعی درق1(. مابعدالطبیعه اخلاؽ؛ مبانی مابعدالطبیعی تعلیم حق )فلسفه حقوؽ(. ج1380کانت، ایمانوئل ) ­

 مترجم(. تهراف: نقش ك نگار.

ر صانعی ، )منوچه2(. مابعدالطبیعه اخلاؽ؛ مبانی مابعدالطبیعی تعلیم فضیلت )فلسفه فضیلت(. ج1380کانت، ایمانوئل ) ­

 بیدی، مترجم(. تهراف: نقش ك نگار. درق

 الله رحمتی، مترجم(. تهراف: نورالثقلین. (. نقد عقل عملی. )انشاء1385کانت، ایمانوئل ) ­

شناختی پژكهش فلسفه تعلیم ك تربیت در  (. تبیین ركیکردهای غالب ركش1390رضا ) زادق قمصری، علی کیانی، معصومه؛ صادؽ ­

 . 119ػ  132(، 2) 1نامه مبانی تعلیم ك تربیت،  های دکتری. پژكهش شناختی رساله ایراف ك توصیف ركش

کارهای پیشگیری از  شناختی راق (. تحلیل جرـ1397مدابراهیم )آبادی، محمدعلی؛ شمس ناتری، مح دق خنداف، سمیرا؛ حاجی گل ­

 . 103ػ  140(، 22) 6جنایات علیه بشریت. فصلنامه پژكهش حقوؽ کیفری، 

(. ركش تحقیق کیفی. )علی پارسائیاف ك سید محمد اعرابی، مترجماف(. تهراف: 1377مارشاؿ، کاترین؛ راسمن، گرچن ب ) ­

 فراشناختی اندیشه.

شناسی ارتکاب جرـ در بین نوجواناف ك راهکارهای پیشگیری از آف در جامعه. فصلنامه  (. آسیب1397ه )محمودی، ژال ­

 . 137ػ  159(، 3) 1یار،  های حقوقی قانوف پژكهش

البلاغه. مطالعات  های پیشگیری از دیدگاق قرآف کریم ك نهج (. علل كقوع جرـ ك راق1393معدنی، جواد؛ معدنی، محمد ) ­

، پیشگیری از   . 119ػ  144(، 31) 9جرـ

 های تحقیق در علوـ انسانی. تهراف: تحقیقات ك انتشارات بدر. (. ركش1383نراقی، مریم ) الله؛ سیف نادری، عزت ­

 (. نگاهی به فلسفه آموزش ك پركرش. تهراف: طهوری.1389زادق، میرعبدالحسین ) نقیب ­
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 یقیمطالعه تطب (.1399)رضا؛ كجدانی، فاطمه ك بیطرفاف، فاطمه سادات  ،محمدی چابکی

(، 1)5، تربیت فلسفه دوفصلنامه .یستیك عرفاف اكمان یسفر در عرفاف اسلام یتیاستعارق ترب

 104-81. صص
  پژكهشی ػ علمی دكفصلنامه

 

 9اومانیستی عرفان و اسلامی عرفان در سفر تربیتی استعاره تطبیقی مطالعه
 4بیطرفاف سادات فاطمه ك 3فاطمه كجدانی ،2چابکی محمدی رضا

 چکیده
. است گرفته انجاـ اكمانیستی عرفاف آف، مقابل هنقط ك اسلامی عرفاف در سفر تربیتی استعارق تطبیقی بررسی هدؼ با حاضر پژكهش

 عطار اثر «الطیر منطق» اكؿ، مورد در. شد مراجعه اكمانیستی عرفاف قنمایند ك اسلامی عرفاف نمایندق عرفانی متن دك به ،جهت بدین

 راستا، این در. شدند انتخاب مذکور عرفاف دك اصلی قنمایند به عنواف آلمانی، ماف توماس اثر «جادك کوق» دكـ، مورد در ك نیشابوری

 گاـ سه در آف، از حاصل های یافته ك شدق  گرفته بهرق تطبیقی ك استنتاجی تفسیری، ركش از پژكهش، هدؼ به یافتن دست جهت

 سفر، رهركاف یا رهرك شامل ای حوزق میاف نگاشت هفت منظر از) جادك کوق ك الطیر منطق در سفر تربیتی قاستعار  تحلیل شامل اصلی

 استنتاج ،(سفر رهاكرد نیز ك سفر راهبرد سفر، ملزكمات ك مسیریابی توشه، رق سفر، مراحل سفر، نهایی مقصد سفر، راهبراف یا راهبر

 آف از حاکی پژكهش نتایج. شد ارائه قبلی گاـ دك همقایس ك تطبیق ك مذکور اثر دك در( تربیتی راهبردهای ك اصوؿ) تربیتی هایدلالت

ِ  دك اكمانیستی، عرفاف ك اسلامی عرفاف مبنای بر سفر تربیتی قاستعار  که است  كجود با که کندمی تعریف تربیت برای جداگانه مسیر

 سلوک به تواف می دك این میاف اشتراکات جمله از. شود می تصور هاآن برای متفاكتی منتهای مسیر، دك این میاف فراكاف اشتراکات

 غایت ك انساف بودف شناخت خاستگاق یا جایگاق به تواف می دك این میاف تمایزات از ك نگری دركف ك متربی اختیار ك آزادی ای، مرحله

 .نمود اشارق آنها متفاكت

 

 

 اكمانیستی عرفاف اسلامی، عرفاف جادك، کوق الطیر، منطق سفر، تربیتی قاستعار : واژگان کلیدی

 

 

 

 

 

 

 

                                                      
 20/07/1399تاریخ پذیرش:                             08/03/1399. تاریخ دریافت:  1

 rmrahy@gmail.com)نویسندق مسئوؿ(؛   .  عضو هیئت علمی دانشگاق شهید بهشتی2

 F_ vojdani@sbu.ac.ir: یبهشت یددانشگاق شه یاف،ك اد یاتدانشکدق اله یاراستاد.  3

 fatemehbitarafan@yahoo.comدرسی دانشگاق تهراف؛  . دانشجوی دکتری برنامه 4

mailto:rmrahy@gmail.com
mailto:fatemehbitarafan@yahoo.com


 9399  ، بهار و تابستان9، شماره 5سال                                                فلسفه تربیتفصلنامه دو      86

 مقدمه
ی جهاف خارج، که امركزق توجه کند؛ یککلی، انساف در دك جهاف بزرگ زندگی می طور به

ك دیگری، تر بر آف متمرکز شدق ك عقلانیت ابزاری ك علم مدرف را برای اك به ارمغاف آكردق بیش

وازف به ابعاد كجودی تر بداف پرداخته شدق است. همین توجه نامتجهاف باطن ك دركف، که کم

های ارزشی ك اخلاقی گوناگونی برای كی شدق است. بر این سبب بركز بحراف انساف معاصر

ای فراموش دكراف مدرف به دنباؿ گمشدق هاساس، بدیهی است که انساف سرخوردق ك سرگشت

حل معضلات اخلاقی ك حصوؿ تعالی شخصیت خود را  دركف خویش پناق بردق ك راقشدق به 

 یابد که رجوع به دركف، بهزكدی درمی یابد. با كجود این، انساف بهدر نوعی شناخت شهودی 

شناختی  هفکری است که ضمن ارائ هتنهایی راهگشا نبودق ك اك نیازمند نوعی مکتب ك طریق

که این نیز خود، نوعی انحراؼ از توازف  هاف بیركف منجر نشود، چرااز دركف، به غفلت از ج

عنواف بستری اساسی، ابعاد كجودی انساف را در پیوندی عمیق  كجودی خواهد بود. آنچه به

با یکدیگر مدنظر قرار دادق ك توجه متوازف به هردك جهاف دركف ك بیركف انساف را به ارمغاف 

 کند. ازمیای است که برای حرکت متعادؿ آدمی معرفی ك مسیر كیژق« عرفاف»آكرد،  می

رك، انساف معاصر برای مبدؿّ شدف به انسانی متوازف ك متعادؿ، نیازمند نوعی از تربیت  این

(. از آنجا که تأملات عرفانی 1388پور،  خواهد بود که در بستری عرفانی قرار گیرد )افراسیاب

ای تواند بیاف شود، تربیت در مکتب عرفانی جنبهیجز به زباف رمز ك تمثیل ك استعارق نم

عبارت دیگر، گستردگی جهاف دركف   (. به1393ك کاملی،  استعاری خواهد یافت )سیدترابی

انساف نیازمند قالبی با ظرفیت بسیار است تا مفاهیم مختلف را در خود جای دهد ك 

گرای سازی خود در عصر عقلاستعارق، آف ظرؼ ك قالبی است که تربیت عرفانی جهت نمایاف

سفر، ظرفیت استنباطی  قرسد که استعار می نظر حاضر، نیازمند آف است. در این میاف، به

شود که این استعارق، حرکت تربیت دارد. زیرا تصور می قگسترد قای را برای تبیین حوز كیژق

 دركنی ك باطنی انساف را به بهترین كجه بیاف نماید. 

به این  یکی از كجوق مهم شناخت بشری است؛ ناختی معاصر، استعارقهای شدر نظریه

نگاشت  هكسیل كیژق مفاهیم انتزاعی، تا حدی به معنی که ساختار بسیاری از مفاهیم، به

یک منبع کمتر آشنا شکل  هیک منبع آشنا به دامن ه)فرافکنی( استعاری اطلاعات از دامن

(.  طبق نظر لیکاؼ ك 1997، 1بوگدانویچ، سایکس ك بار ؛ گیبز،1395گیرد )لیکاؼ ك جانسوف، می

                                                      
1. Gibbs, Bogdanovich, Sykes & Barr
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های مفهومی، این امکاف كجود دارد که نظاـ کاملی از کارگیری استعارق (، با به1395جانسوف )

دهی نمود ك یا یک مفهوـ را به شکلی  مفاهیم را با توجه به یک نظاـ کامل دیگر سازماف

های مفهومی، از مفهومی داد. البته استعارقاستعاری، در چارچوب مفهوـ دیگری سازماف 

مثاؿ،  به عنوافها، پیامدهایی در فرهنگ مادی دارند. ركند. این استعارقبودفِ صرؼ فراتر می

سیر »العادق مهم به ناـ  ، معنی یک سند فوؽ«زندگی هدفمند، مسافرت است» قاستعار 

 همسافرت خود ك نیز در برنام دهد که فرد درکند. این سند نشاف میرا تعریف می« زندگی

ا در کجا قرار دارد )لیکاؼ ك جانسوف،  علاكق، با  (. به101-103، ص. 1، ج1394سفر خود، دقیقا

نگاهی به کارکردهای استعارق در زباف ك تفکر از قبیل کارکردهای اقناعی، انگیزشی، اکتشافی، 

(، اهمیت این 1389، عودیكرکی، فتوحی ك مس )زنگویی، شعبانی تأكیلی، شناختی ك غیرق

مفهومی، با هدؼ فهم  ق(، نگاشتِ میاف دك حوز 1395انتقاؿ یا به تعبیر لیکاؼ ك جانسوف )

پیش نمایاف  از  تر، بیشانتزاعی قکردف حوز  الاذهانی ك اشتراک فکری ك همچنین عینی بین

 شود.می

از آف باید ای انتزاعی است که جهت رسیدف به درک مشترکی تربیت، تجربه هتجرب

تربیت را در ظرفی عینی قرار داد. استفادق از ظرفی عینی جهت تببین موضوع انتزاعی 

کارگیری نوعی کیفیت استعاری است. این کیفیت استعاری در پژكهش  تربیت، نیازمند به

ترین کاربرد کیفیت  ملموس«. تربیت، سفر است»گردد: حاضر به این صورت بیاف می

تر مقاصد گویندق در مورد موضوع مورد نظر خواهد بود. آنچه تر ك صریحقاستعاری، بیاف دقی

کار رفته، استفادق از مبنای عرفانی است؛ زیرا سفر  جهت تکمیل این کیفیت استعاری به

نوعی برابر با سلوک عرفانی است )محمدی چابکی، كجدانی ك   عنصر اساسی عرفاف ك به

)لیکاؼ « نگاشت استعاریِ »، حاصل «سفر تربیتی قعار است»(. بر این اساس، 1399بیطرفاف، 

انتزاعی مقصد(  قعینی مبدأ( ك تربیت )حوز  قسفر )حوز  ق( میاف دك حوز 1395ك جانسوف، 

به تربیت، ترجیح چنین ركیکردی نسبت  هترین شرط لازـ برای ارائاست. نخستین ك ضركری

خوبی  موضوع سفر برای تربیت را بهکارگیری   ك انتخاب مبنایی برای تربیت است که لزكـ به

توجیه نماید. این مبنا، مبنایی عرفانی است که برداشت آف از موضوع اصلی تربیت )انساف(، 

صورت خاستگاهی برای آف. در این  صورت جایگاهی برای شناخت است ك یا به یا به

چند هر دك مبنای  پژكهش، مبنای عرفانی مبتنی بر دك عرفاف اسلامی ك اكمانیستی است. هر

نگرانه برای رسیدف به حقیقت تأکید دارند، هریک مسیری متفاكت  مذکور بر نوعی سفر دركف

 هدهند. همچنین، از دیگر شركط منطقی لازـ برای ارائ جو قرار میركی انساف حقیقت را پیش
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شركع ك پایاف آف، تعیین مشخصات ك  هچنین ركیکردی، تعیین هدؼ نهایی سفر، نقط

ها ك های ارکاف اصلی سفر شامل رهرك ك راهبر ك همچنین، تعیین اصوؿ، ركشژگیكی

 هتربیتی سفر، در قالب هفت مؤلف قكردهای نهایی این سفر است. بر این اساس، استعار آره

تربیت، قابل بررسی است. این هفت مؤلفه  قسفر، جهت تناظر با حوز  قانتخاب شدق از حوز 

( 4نهایی سفر؛  ( مقصد3( راهبر یا راهبراف سفر؛ 2رهركاف سفر؛ ( رهرك یا 1اند از:  عبارت

( رهاكرد سفر. این 7( راهبرد سفر ك 6توشه، مسیریابی ك ملزكمات سفر؛  ( رق5مراحل سفر؛ 

ها متناظر با ابعاد گوناگوف تربیت همچوف متربی یا متربیاف، مربی یا مربیاف، هدؼ  مؤلفه

کلی ك محتوای تربیت، كضع موجود ك كضع مطلوب در  هغایی تربیت، مراحل تربیت، برنام

باشند تربیت، ایجاد انگیزق ك رفع موانع تربیت، ركش تربیت ك پیامد ك ارزشیابی تربیت می

 (. 1399)محمدی چابکی، كجدانی ك بیطرفاف، 

های تربیتی ك تربیت عرفانی مبتنی بر های متنوعی با موضوع استعارقتاکنوف پژكهش

؛ غفوری، 1396برزك، زادقك عبدالله ؛ ریحانی1385ی انجاـ شدق است )شمشیری، عرفاف اسلام

؛ 1393؛ شمشیری ك فریدكنی، 1393كر، زارعی كمحمدی، ؛ بهرق1395جو ك هاشمی، پیركز، حق

سفر برای  ق(. همچنین، استعار 1392شهپر، صادقی كشهپر ؛ صادقی1392نیا كحیدری، فرخ

 3(2009ك هانت ) 2(1998، ترنر )1(1967داف مختلفی چوف پیترز )تربیت، در آثار اندیشمن

سفر برای تربیت، در ارتباط  قمطرح شدق است. در این پژكهش، سعی بر این است تا استعار 

ا از منظر عرفاف، تربیت به مثابه یک  با مبنایی عرفانی برای تربیت معرفی گردد. چراکه اصولا

 ازؿ گوناگوف ك متوالی تشکیل شدق است.سفر است که از مراحل ك من هبرنام

بر دك  اساس، در پژكهش حاضر، جهت تبیین نگاق استعاری سفر به تربیت مبتنی این بر

است، به « 1عرفاف اكمانیستی»ك دیگری « 4عرفاف اسلامی»مبنای متفاكت عرفانی، که یکی 

                                                      
 کند.بلکه مسافرتی از منظری متفاكت تلقی می ،یدف به مقصد( تربیت شدف ك فرهیختگی را  نه رسPeters, 1661پیترز  ) . 1
عنواف نوعی سفر، از اطلاعات ك دانش ما در خصوص انواع سفر ك  ( معتقد است فهم ما از زندگی بهTurner, 1661ترنر ) . 2

 گیرد.ملزكمات آف ریشه می
ترجیح من این است که »کند: گونه بیاف می  سفر برای تربیت، این ید خود را در خصوص کاربرد استعارق( عقاHunt, 2006. هانت ) 3

دائمی یا  فرآیندتر به یک  نحوی شایسته  سخن بگویم؛ زیرا این مفهوـ به« فرهیختگی»به اسم تعلیم ك تربیت تن ندادق ك در عوض، از 

 كیژق بدین خاطر که در بردارندق  به مناسب استسفر از بسیاری جهات  کند. استعارق العمر، اشارق می اـ سفر، در كاقع سفری ماد

 «.شود گاق کامل ك تماـ نمی معنایی است که انگار تعلیم ك تربیت فرد هیچ
4 . Islamic Mysticism 
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مراجعه « کوق جادك»عطار نیشابوری ك نیز رماف اكمانیستی « الطیرمنطق »عرفانی  همنظوم

پردازی داستانی، در پی نقد رفتارهای اجتماعی ك سازی ك شخصیتشدق است. عطار با گونه

ها را در کماؿ ك چگونگی سلامت انساف فرآیندهای شخصیتی افراد اجتماع است ك انگیزش

دی، كر، نیکداراصل ك محمکند )بهرقعرفانی ك سلوک دركنی ایشاف، معرفی ك تبیین می هتجرب

ا آخرین مثنوی عطار « الطیرمنطق»(. شاهکار رمزی ك عرفانی 16، ص. 1394 نیز، که ظاهرا

که  «ركحانی هاكدیس»نشاف. یک است، گزارش یک جستجو است. جستجوی سیمرغی بی

کند ك مراتب ك مدارج این سلوک را در رمز سیر در مقامات ك احواؿ سالک را تصویر می

 (. 89-90، صص. 1391کوب، آكرد )زرینجستجوی مرغاف به بیاف می

تربیتی )آموزشی( است که  هایای از رمافاثر توماس ماف نیز نمونه رمافِ کوق جادك

ای برای سلوک ك تحوؿ شخصیت انساف )هفت آف، همچوف عطار، اهمیت كیژق قنویسند

نمادین سلوک( قائل شدق ك ماجراهای قهرماف اصلی این داستاف نیز در قالب سفری  همرحل

ای از متوف عرفانی اكمانیستی، نمونه به عنوافبه تصویر کشیدق شدق است. این رماف تربیتی، 

الطیر دارد شامل سفری دركنی ك تربیتی است که تشابه موضوعی ك ساختاری خوبی با منطق 

ای طنزآمیز كاقع اثری پداگوژیک ك سیاسی است که به اذعاف خود نویسندق، دارای شیوق ك در

(. همچنین 35، ص. 2002های فکری اكمانیسم ك رمانتیسم است )کرپَ، ز برخورد قطبیتا

اثری عرفانی است ك فصل آخر این کتاب « کوق جادك»( معتقد است 118، ص. 1990ریکور )

ا به عرفاف اختصاص دارد.   صریحا

دك، به الطیر ك کوق جابر این اساس، با نظر به هدؼ اصلی پژكهش، دك اثر تربیتی منطق 

تربیتی سفر ك نیز مبنای عرفانی نهفته در سفر  قهای استعار لحاظ پوشش حداکثری مؤلفه

سفر تربیتی مورد نظر در  قتربیتی )عرفاف اسلامی ك عرفاف اكمانیستی(، بهترین نمایند

دنباؿ یافتن پاسخی جامع برای این سؤاؿ کلی  باشند.  این پژكهش بهپژكهش حاضر می

تربیتی سفر با نظر به مبنای عرفانی آف چگونه معرفی شدق ك چه  قکه استعار  است

( 1: استبر این اساس، سه سؤاؿ فرعی مطرح  ؟تربیت خواهد داشت قپیامدهایی برای حوز 

تربیتی سفر در عرفاف چیست؟  ق( استعار 2تربیتی سفر در عرفاف اسلامی چیست؟  قاستعار 

                                                      
1. Humanistic Mysticism: « ای عرفانی از اكمانیسم است که از عقل ك غریزق عدكؿ کردق ك بر تخیل گونه« اكمانیستیعرفاف

تواند در آف تجلی حد ك حصر اك میآزادی بی ترین بخش دركف هر انساف است كاستوار شدق است. چراکه خیاؿ، خصوصیانسانی 

مانند،  عرفانی قشد ك مذهب نیز با ركش تخیل اسطور بادركنی عرفاف می قآید که دارای مادكجود می یابد. از این تخیل، اسطورق به

 (. 1387گیرد )فیاض، نی اكمانیستی ك خیالی انساف است که مبنای نوآكری جهاف امركز غرب قرار میشود.  لذا عرفاتفسیر ك تحلیل می
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ها ك عرفاف اسلامی ك عرفاف چه اشتراکهای تربیتی آف در سفر ك دلالت ق( استعار 3

های  هایی خواهد داشت؟ در پاسخ به این سؤالات، این پژكهش با ركیکرد کیفی ك ركش افتراؽ

: گاـ اكؿ، شامل ركش تفسیری شود میتفسیری، استنتاجی ك تطبیقی در سه گاـ انجاـ 

عبارتی با استفادق از لنز  تربیتی سفر در متوف تربیتی ك به قپردازی استعار  است که با مفهوـ

مثابه مبانی تربیتی  نگر، بههای هنجارین ك كاقعسفر به استخراج گزارق قمفهومی استعار 

پردازد. گاـ دكـ، با استفادق از الگوی استنتاجی اصلاح شدق فرانکنا )باقری،  )اهداؼ کلی( می

در گاـ قبلی  1تربیتی سفر قبر فرضیات اكلیه استعار  (، اصوؿ ك راهبردهای تربیتی مبتنی1395

های استخراجی در دك سفر تربیتی دلالت ه. گاـ سوـ، به تطبیق ك مقایسشود میاستخراج  

تربیتی  قهای پژكهش در سه بخش کلی تحلیل استعار . بر این اساس، یافتهاستپرداخته 

آف در های  تربیتی سفر ك دلالت قاستعار  ههای تربیتی آف ك مقایسسفر، استنتاج دلالت

 گردد.الطیر ك کوق جادك ارائه میمنطق 

 تربیتی سفر هبخش اول: تحلیل استعار 

 الطیر(الف( تحلیل استعاره تربیتی سفر در عرفان اسلامی )منطق 

گانه استعارق تربیتی سفر، به تحلیل سفر  های هفت در این قسمت، با توجه به مؤلفه

 شود.  الطیر عطار نیشابوری پرداخته می تربیتی ك ملزكمات آف در منطق 

اند که یک از پرندگاف نماد طیفی از افراد جامعه در داستاف عطار، هر :رهرو یا رهروان سفر

ترین معنای پرندق در (. مهم1336کنند )منزكی، خود را بازگو می ههای طبق در كاقع، خواسته

(. بنابراین، 50، ص. 1394است )احمدی، « كجودی هآزادی ركح ك بلندای مرتب»این داستاف، 

شگرؼ  قدر طبیعت این آفرید« عنصر استعلایی»ترین كجه نمادین پرندق، حضور نوعی رایج

برتر كجود هستند )احمدی،  همراحل معنوی ك مرحلبعُدی است ك لذا پرندگاف نماد  ك چند

هایی دارند که در جدكؿ شمارق یک معرفی (. هریک از رهركاف اصلی این داستاف كیژگی1394

مثابه راهبر اصلی این پرندگاف است، شرح  دلیل اینکه هدهد به شدق است. در این میاف، به

 این موضوع، در قسمت بعد ارائه خواهد شد.

 
  

                                                      
 هنگر، در نهایت، نتیج. لازـ به ذکر است که در این ركش، ركند کار به این صورت است که با تمهید مقدمات هنجارین ك كاقع1

 (.1389 گردد )باقری، سجادیه ك توسلی،هنجارین حاصل ك ارائه می
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 هاویژگی ندهنام پر 

9بلبل
 (. 1384کدکنی، ظاهربینی )شفیعی 

9طوطی
 (.1336ارادق )منزكی، مطیع ك بی 

3طاووس
 (. 1384کدکنی، نگری )شفیعیسطحی 

1بط
 (.1384کدکنی، ؛ شفیعی1336خودپسندی ك غركر)منزكی،   

5کبک
 (. 1384کدکنی، دلبستگی به دنیا )شفیعی 

6هما
 (. 1389نشینی )فركزانفر،نفوذ ك اقتدار از راق زهد ك گوشه هشیفت 

7باز
 (. 1390فخرفركشی )گرجیاف، 

8بوتیمار
 (. 1384کدکنی، نگری )شفیعی( ك افراطی1336ترس، تردید)منزكی،  

9بوف
 (.1390گیری ك انزكا )گرجیاف، گوشه 

90صعوه
 (.1336؛ منزكی، 1384کدکنی، ضعیف ك مأیوس )شفیعی 

 های پرندگاف عطار یا رهركاف سفر تربیتی بر مبنای عرفاف اسلامیكیژگی -1جدكؿ 

ای از پرندگاف )رهركاف راق ای برای راهبری عدقهدهد استعارق: راهبر یا راهبران سفر

کنندق ق( فقط هادی ك هدایتطریقت( در این داستاف است. البته هدهد )پیر یا مرشد را

بعدی که باید بداف  هآید. نکتشمار می جویی( نیز به دق حس حقبلکه داعی )انگیزانننیست 

را در راق طریقت بر كجود اینکه هدایت دیگراف  این است که پیر یا مرشد، با توجه داشت

(. بر این اساس، 1389)لاكژق،  11اما خود نیز هموارق برای امتحاف ك ابتلاء مهیاست عهدق دارد

هم رهركاف ك هم راهبر، در کنار هم در مسیر قدـ گذاشته ك به ابتلاء ك امتحاف دچار 

 شوند.  می

عنواف غایت اصلی مرغاف در این سفر ركحانی ك البته  سیمرغ به: مقصد نهایی سفر

 به»معنی  هناک ك پرُخطر، معرفی شدق است که نمادی از حقیقت مطلق ك در اصل ب كهم

كاقع، زمانی که سالک راق طریقت از هفت كادی گذر کرد ك در هر  . در12است« خود رسیدف

                                                      
 «طاقت سیمرغ نارد بلبلی     بلبلی را بس بوُدَ عشق گلی...» .1
  «خضرـ یک آب هچشم ر بر سیمرغ تاب     بس بود ازمن ندارـ د» .2
 «کی بود سیمرغ را پركای من     بس بود فردكس عالی جای من...» .3
  «کاـآب در جوی من است اینجا مداـ     من به خشکی چوف توانم یافت » .4
 «دؿ کی رسم     دست بر سر، پای در گل کی رسم؟من به سیمرغ قوی» .5
  «نشانی کار من کی شود سیمرغ سرکش یار من     بس بود خسرك» .6
  «پایاف شوـسلطاف شوـ     به که در كادی بی همن اگر شایست» .7
 «جز غم دریا نخواهم این زماف     تاب سیمرغم نباشد، الأماف» . 8
  «ایای    عشق گنجم باید ك كیرانهاـ در عشق اك مردانهمن نی» .9

  «من نه پر دارـ نه پا نه هیچ چیز     کی رسم در گرد سیمرغ عزیز» .10
  «شدق     در حقیقت پیک هر كادی شدقمرحبا ای هدهد هادی» .11
 « شک این سی مرغ آف سیمرغ بود چوف نگه کردند آف سی مرغ زكد     بی» .12
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به حقیقت، یا هماف  که با اك هستند آنها هگاق اك ك همادی چیزی را از خود دكر نمود، آنك

 (.  1373زادق، اند )اشرؼیافته جوهر سیمرغ، دست

( 3؛ 2( عشق2؛ 1( طلب1شامل هفت كادی  است:  ترتیب مراحل این سفر به مراحل سفر:

. البته بعد از گذشتن از این 7( فقر ك فنا7ك  6( حیرت6؛ 5( توحید5؛ 4( استغنا4؛ 3معرفت

 جا یکی خواهند شد. ر آنقدر زیاد است که همه دنزدیکی به سیمرغ آن ههفت مرحله، جاذب

سوی بارگاق  پرندگاف بهحرکت استعلایی توشه سفر، مسیریابی و ملزومات سفر: ره

توشه سفر است. مسیریابی رق هسیمرغ، نیازمند مسیریابی دقیق ك توصیف غایت سیر ك تهی

ك همچنین ترسیم كضعیت مطلوب  در این سفر، شامل نگاهی عمیق به كضعیت موجود

ل آیند ك سپس، شور ئباید به خودشناسی دقیقی نایک از مرغاف  به این معنی که هر است؛

انگیزق برای  د بیابند که این رفع موانع ك نیزقی كیژق برای حرکت ك شركع سفر در خوك شو

تبع،  اصلی این سفر ك از ضركریات آف است که بدكف آف، شركع ك به هتوششركع حرکت، رق

تواف گفت که هر یک از مسافراف، با توجه به سفر، ممکن نخواهد بود. بنابراین، می هادام

خاص سفر خود را دارد. البته این  هعبارتی، برنام توشه ك یا بهقكضع موجود خود، ر 

سفر، بدكف كجود یک راهبر اصیل ك دلیل راق  هخودشناسی ك ترغیب برای شركع ك ادام

 ممکن نخواهد بود. 

در « گونهطبیب»مثابه راهبر سفر، ایفای نقشی  نخستین كیژگی هدهد، به راهبرد سفر:

تشخیص »مکمل  هك در مقاـ پیر ك دلیل راق، شامل دك جنبمورد پرندگاف ك عملکرد ا

رك، راهبرد  این (. از1394است )احمدی، « درماف قشیو هارائ»ك « ها یا هماف موانع راق بیماری

ایجاد انگیزق ك »ك « شناسی مانع»هدهد در این سفر ركحانی، با دك گاـ اصلی ك مکمل 

ف درماف پس از تشخیص بیماری، مشخص عبارتی هما، یا به«ترغیب نسبت به هدؼ غایی

ها ك «تمثیل»ك استفادق از « منطق گفتگویی»كی نیز  قشود. فن مورد استفادمی

                                                      
 «هاجا قلب گردد حاؿکه اینها     زافنجات باید ساؿپیشت آید هر زمانی صد تعب... جد ك جهد ای طلب    چوف فركآیی به كادیّ » .1
 «نجا رسیدآبعد ازین كادی عشق آید پدید     غرؽ آتش شد کسی ک» .2
 «بعد از آف بنمایدت پیش نظر     معرفت را كادیی بی پا ك سر» .3
  «كادی استغنا بود     نه درك دعوی ك نه معنی بودبعد ازین ». 4
 « بعد از این كادی توحید آیدت     منزؿ تفرید ك تجرید آیدت» .5
  «بعد ازین كادی حیرت آیدت     کار دایم درد ك حسرت آیدت» .6
 «بعد ازین كادی فقرست ك فنا     کی بود اینجا سخن گفتن ركا» .7
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 ههای متعدد ك فراكاف است. بنابراین، راهبرد اصلی عطار برای رسیدف به نقط «حکایت»

 قرندیعنی سی پ شود؛خلاصه می« سیمرغ»ك « سی مرغ» قنهایی، یعنی کوق قاؼ، در دك كاژ 

 حاؿ متحد ك این هماف رمز اصلی سفر است.  مستقل ك در عین

 پیامد نهایی این سفر تربیتی، اتحاد کامل عاشق ك معشوؽ یا به ورد و پیامد سفر:آره

برای این امر مهم « آیینه بودف»عبارتی، فنای عاشق در معشوؽ است که عطار، از تمثیل 

با « دؿ»عنواف تأکید بیشتری برای شباهت مفهوـ  به . نمادگرایی آینه1بهرق گرفته است

ترین علت م(.  عرفا معتقدند که مه323، ص. 1، ج1378است )شوالیه ك گربراف، « فهمیدف»

اساس عشق ك حبّ خداكند به ذات خود بودق است. بر این اساس، آفرینش جهاف هستی، بر 

دیگر، اگرچه هر نشاف حضرت حق است. از سوی بی هجهاف غیب ك شهادت، آیین ههم

، که «انساف کامل»اما  داردخود، پردق از جماؿ اك برمی ظرفیت ك استعداد قموجودی به انداز 

تواند بازتاب جماؿ یوسفی ذات بیش از همه می جهاف غیب ك شهادت است هخود آیین

 خود اك ك به خلق اك حق نیست که جماؿ اك را به هاحدیتّ باشد. البته انساف کامل فقط آیین

عبارت دیگر،   باشد. بهنما برای حق ك برای خود خلق نیز میخلق هبلکه آیین دهدنشاف می

عالم  قبه این معنی، از آف جهت که عصار  نماست؛نما ك خلق کامل، موجودی حقانساف 

باشد، عکسی از آفرینش در برابر حق است ك از آف جهت که به اسرار باطنی آفرینش می

تواند خود را در اك بیابد ك بهتر بشناسد. به تعبیر ی دارد، هر کس میهای دیگر آگاهانساف

گاق اسرار الهی است )حجازی،  چراکه تجلی است« نماجاـ جهاف»انساف کامل،  دیگر، دؿ

البته مراد از  است.« آیینه بودف»( ك این تعبیر، مشابه هماف معنای 35-37، صص. 1390

( هستند ك این امر از طرؼ عائمه معصومین ) در فرهنگ اسلامی هماف« انساف کامل»

 خداكند بر آنها افاضه شدق است.

پیامد نهایی این سفر تربیتی، انساف کاملی است که هفت كادی )مرحله( مذکور  رك این از

 هتواف در سه مرحلرا به ترتیب ك با موفقیت به پایاف رسانیدق است. این هفت كادی را می

 هسه مرحل قکنندتداعیتواند خلاصه نمود، که البته می« سیدفر »ك « آموختن»، «خواستن»

خواستن )كادی  ه. در مرحلالگوی سفر قهرماف که پیش از این اشارق شد نیز باشد اصلی کهن

دكـ، رهرك كقت خود را صرؼ آموزش  هركد. در مرحلطلب ك عشق(، انساف به راق معرفت می

کند. این مرحله نیز از نظر عطار، به سه كادی معرفت )علم کثرت(، استغنا )برزخ( ك توحید  می

                                                      
 «دكست     دؿ بداف کایینه دیدار اكستداری جماؿ یار  گر تو می». 1
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نیز به دك كادی حیرت ك فنا « كصوؿ»رسیدف یا  هاست. مرحل )علم كحدت( تقسیم شدق

كادی فنا که عین  کند ك درچیز را فراموش می شود. در كادی حیرت، سالک همهتقسیم می

ای در دریا، یا فرد انساف در کند ك مانند قطرق بقا نیز هست، رهرك خود را نیز فراموش می

 (. 65-70، ص. 1336کند )منزكی، بشریت، فنای خود را به بقا تبدیل می هجامع

بر این اساس، رهاكرد این سفر تربیتی این است که تمامی رهركاف این سفر، پس از فنای 

یابند ك ی بعد از فنا دست می«بقا»شوند ك در كاقع، به در معشوؽ، دكبارق زندق میکامل 

كردهای این سفر را برای دیگر رهركاف این راق در آیندق نیز آآكردها ك رهشوند تا دستملزـ می

ای از حقایق تواند راهی برای بیاف گوشهبازگو کنند. در این میاف، استفادق از قصه ك مثاؿ، می

پایاف خواهد شد. لذا پایاف این سفر، آغاز شرح زندگی بعد از فنا شدف است که آغازی بیبا

 بود.

 ب( تحلیل استعاره تربیتی سفر در عرفان اومانیستی )کوه جادو(
 هكاسط کلی ارائه شدق که با اندکی اغماض ك البته به داستاف کوق جادك در هفت بخش

مثابه مراحل  تواند بهکار رفته در آف، می نگیز بهبرا نمادپردازی بسیار غنی ك تحسین

ا به طرح یک پرسش  سلوک در عرفاف به هگان هفت شمار ركد. توماس ماف در آثار خود غالبا

زند: اینکه آیا زندگی معنایی دارد یا نه؟ خصوص معنای زندگی دست می معنوی اساسی در

ف فعاؿ ك هوشمند آلمانی در نخستین یک جوا ه، قهرماف این داستاف، نمون1هانس کاستورپ

تازگی شغلی برای خود پیدا کردق است، پس از مدتی کار  های قرف بیستم است. اك که بهساؿ

گیرد به پزشکاف تصمیم می هکند ك بنابر توصیك فعالیت، احساس خستگی شدید می

اف آلپ با کوهست هدر دامن« 2برگهف»جا بهتر،  ای خوش آب ك هوا بركد. از همه منطقه

ا پسرعم هتل نیز در آسایشگاق بزرگ آف « 3یوآخیم زیمسن»اك،  ههای فراكاف است. ضمنا

سه هفته  رك، برای مدت این تواند ركزهایی را در مصاحبت با اك بگذراند. از  بستری است ك می

 یابد ك اگر جنگاما این اقامت کوتاق تا هفت ساؿ متوالی ادامه میکند به آف كادی سفر می

اساس، در  این ماند. برجا باقی میبسا تا پایاف عمر نیز در هماف چه شدغاز نمیجهانی اكؿ آ

                                                      
1. Hans Castorp 

2. Berghof  

3. Joachim Ziemssen 
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گانه  های هفتاساس مؤلفهتربیتی سفر در رماف کوق جادك بر  قادامه، به تحلیل استعار 

 پردازیم. می

آغاز -هانس جواف -در داستاف کوق جادك، سفر تنها با یک رهرك رهرو یا رهروان سفر:

تر است. هانس فردی بسیار ای از یک جهاف بزرگتنهایی، نمایندق گردد. هر چند اك به می

یابیم که تنها امید موفقیت بورژكاست. در هماف ابتدای داستاف درمی هعادی ك متعلق به طبق

های آف ك نه بازگشت به سر بردف در کوق جادك ك نبرد با خطرات ك كسوسه این جواف، به

است. چراکه چنین « آموختن». در كاقع، کوق جادك محمل مناسبی برای 1رق استزندگی ركزم

 (. هانس، جواف سادق1383دارد )درسن، محیط غیرمتعارفی، انساف را به تفکر ك تحوؿ كامی

تواف تحوؿ دركنی ك های مختلف سرگرداف است. بنابراین، می دلی است که میاف اندیشه

 حساب آكرد.   بیتی بهركحی هانس جواف را نوعی سفر تر

الطیر، در داستاف کوق جادك، رهرك، تنها برخلاؼ سفر تربیتی منطق راهبر یا راهبران سفر: 

میاف، دك  یک نفر است، اما راهبراف ك مرشداف زیادی در برابر این رهرك كجود دارند. در این

است.  3گری نافتاك دی 2کنند که یکی ستمبرینیتری در این سفر ایفا میراهبر، نقش اصلی

مثابه راهبری اكمانیستی ك فردی ملحد ك پیرك خِردَ است که با کلیسا ك عرفاف  ستمبرینی، به

. 4های عالی است که البته راهی به عمل ندارندها ك اندیشهسركکاری ندارد ك سرشار از ایدق

 هلکن پشتوان اتوری ك فاشیسم است، اهل عمل استدیکت هاما نافتا، که نمادی از اندیش

کاستورپ ( ك در این درگیری با گرایشات مختلف، هانس1383فکری لازـ را ندارد )درسن،

 گیرد.سرانجاـ راق خود را در پیش می

                                                      
پلاتس در ایالت گراكبوندف سوئیس ای به داككستابستاف، از هامبورگ، شهر زادگاهش، برای دیداری سه هفته جوانی سادق، در چله» .1

های بسیار كیژق برای اقامتی چنین کوتاق، از سرزمین راق دكر ك درازی است، بهکرد. كلی از هامبورگ تا آف ایستگاق کوهستانی، سفر می

ها ك دردسرها پیش گردد؛ توقفپارق می گذرد، پست ك بلند... از آف پس، این سفری که تاکنوف چنین راحت ك سرراست بودق، تکهمی

 (. 31-32، ص. 1368)ماف، « آید...می

9. Settembrini 
3. Naphta 

خود را هدایت متربی در لحظات كیژق  هکند ك كظیفاصل یک مربی معرفی می، ستمبرینی خود را در  هایی از داستافدر قسمت .4

ركانی  هكمانیسم ك تعلیم ك تربیت یک رابطتاریخی میاف ا هرگ معلمی داریم... آقایاف، رابط ها همگی یکما اكمانیست»داند.  می

تواند از اك بگیردش، چوف میراث شأف ك زیبایی انساف تنها نزد است؛ کسی حق تعلیم ك تربیت را از اكمانیست نگیرد، کسی نمی

داد که مدعی پیشوایی جواناف بشری به خود این اجازق را می اكست ك بس؛ ركزگاری کشیش را کنار زد که در اعصار تیرق ك ضد

 (. 105 ، ص.1368)ماف، « باشد...
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ك آسایشگاق « 1داككس»رسد که کوهستاف نظر می در نگاق اكؿ، به مقصد نهایی سفر:

اید مبدأ ك مقصد سفر را صورت، ب این مستقر در آف، مقصد نهایی سفر قهرماف است. در

ا تر میشکافانه یکی دانست. اما با نگاهی مو تواف پی برد که این کوهستاف رمزآلود صرفا

دست  2)نیركانا(« رهایی»نهایی موعود یعنی  هجایگاهی برای قهرماف سفر است تا به نقط

ف شدق است. آ های هندكئیسم یا عرفاف هندك تأکید فراكانی برکه در آموزقپیدا کند؛ چناف

معنای فانی شدف انساف در حقیقت مطلق است که همانا نفس خود ك   جا بهنیركانا در این

تواف این . به همین دلیل است که میاستحقیقت الوهی ك خالق ك منشأ هستی عالم 

تنها  الهی برای غایت سیر، نه هگرایی الهی نامید ك همین ملاحظه به جنبمکتب را انساف

بلکه در  آكردك نیركی پنهاف آف فراتر می فاف را همانند بودیسم از حصار طبیعتغایت این عر 

گشاید که به كسعت ای را میهستی ك حقیقت نیز عرصه هعالم ركشن كحدت ك سرچشم

عظمت نفس انسانی است. بنابراین، باید گفت که تنها مشکل این عرفاف، اتماـ سیر در 

حقایق  هبه فنای در حقیقتِ نفس رسید ك هم به این معنی که كقتی سالک است؛نفس 

کشف کرد، دیگر مجالی برای بالاتر رفتن از این مقاـ ندارد. این در  3برهمن -عالم را در آتمن

های خداگرا، حقیقت الهی غیر از انساف است ك آدمی هموارق حالی است که در عرفاف

گاق یابی كی هیچك لذا معرفت تواند به سیر معنوی خود، حتی پس از مرگ نیز ادامه دهد می

 (. 126-127، صص. 1389سیف، شود )مظاهریتماـ نمی

مراحل سیر ك سفر تحولی ك تکاملی در داستاف کوق جادك، با مراحل سفر  مراحل سفر:

، «عزیمت»یا « جدایی»کلی  ه(، شامل سه مرحل1394ای کمپبل )تربیتی قهرماناف اسطورق

سفر، هانس جواف  هیق است. بر این اساس، در اكلین مرحل، قابل تطب«بازگشت»ك « تشرؼ»

شود ك اگرچه در ابتدا به خواست ك در کماؿ خامی ك ناپختگی، دعوت به سفری ناشناخته می

بیند. در مسیر می هشود، اما در ادامه، خود را ناگزیر از ادامخود راهی چنین سفری می قاراد

 هك دؿ بستن به اك، نقط «گرزف كسوسه»مثابه  به ،4این میاف، ملاقات هانس با ماداـ شوشا

                                                      
1. Davos

 

2. Nirvana  
آتمن، ركح انسانی است که به اصل خویش، یعنی برهما بازگشته ك در حقیقت، خودِ فانی شدق است. ركح جزئی كقتی در ركح کلی  .3

، صص. 1388سیف، نهایت سیر عرفانی هندكئیسم است )مظاهریشود، آتمن است. این گردد ك با آف یکی میبرهما جذب ك فانی می

110-109.) 

 

https://en.wikipedia.org/wiki/Davos
https://en.wikipedia.org/wiki/Davos
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تشرؼ  هعطفی در سیر دركنی ك تحولی قهرماف این سفر  بودق ك در كاقع، كركد اك را به مرحل

برای عموـ  جا کس ك همه آسایشگاق، دكر از همه قدهد. دنیای ساکت ك افسردنوید می

كجود شکست در عشق،  س جواف، بااما برای هان فرسا استك طاقتانگیز بیماراف، ملاؿ

جا بركد ك دیگر تواند از آناند که میه اك گفتهکنندق است؛ چراکه پزشکاف معالج ب مشغوؿ

گیرد تا برای مدت شش ماق دیگر نیز کند. با این حاؿ، اك اجازق میمرضی اك را تهدید نمی

ک ، از تر «متناع از بازگشتا»فرعی  ه(. لذا هانس جواف ابتدا در مرحل1368آنجا بماند )ماف، 

رسد ك می« عبور از آستاف بازگشت» هاما در نهایت، به مرحل زندکوهستاف رازآلود سر باز می

 گردد. با ندای جنگ جهانی اكؿ به این جهاف بازمی

اصلی اك برای  هتوشاصلی انساف که رق قجوهر توشه سفر، مسیریابی و ملزومات سفر: ره

حرکت ك جنبش آگاهانه است. داستاف کوق جادك نیز سعی در  سیر ك سفری دركنی است،

تواند زندگی باشد ك این القای این موضوع دارد که زندگی بدكف تلاش ك کوشش ك حرکت، نمی

ها ك سفر ك از ملزكمات اصلی آف است که مستلزـ فاصله گرفتن از شناخته هتوشهماف رق

ها ك حوادث است. از دیگر ملزكمات اشناختهگذاشتن در مسیر ن زندگی ك قدـ قمسائل ركزمر 

بر این، برای این سفر، باشد. افزكف نور امید می قچنین سفری، عشق است که دربردارند

های مختلف را دریافته ك به درک ذهنی جستجوگر لازـ است تا تضاد ك تناقض میاف اندیشه

پرندگاف عطار،  ركشنی از حقیقت شخصی برسد. اما در این نوع سفر، برخلاؼ سفر

مسیریابی دقیقی از ابتدا ك انتهای سفر در دست نیست، بلکه تنها مسافر ك رهرك این سفر، 

کند ك به امید رسیدف به رهایی ك آزادی، در كاقع، ای سیر میزمانی ناشناختهدر میاف بی

 کند.نفس خود را طلب می

خود است، راهبرد  قز فکر كیژ طر  قیک نمایند که هر دك راهبر اصلی این سفر راهبرد سفر:

اما  است« های فکری اركپازگشت به سنتبا»کنند. ستمبرینی خواهاف ای را معرفی میكیژق

بر تزکیه ك تطهیر( است. ستمبرینی، )مبتنی« کیمیاگونه»نافتا، تربیت پرُ رمز ك راز ك  قشیو

که بدكف آن میردنافتا می دك، مدرنیسم ك نافتا، مظهر سنت است ك در دكئل میاف این قنمایند

ا آف را آنک بی ستمبرینی اك را کشته باشد لذا سنت محکوـ به زكاؿ است ه مدرنیته تعمدا

 (. 1378حذؼ کند )تقوی، 

ای، تحت عنواف تأملی در آخرین مرحله از سفر قهرماف اسطورق: ورد و پیامد سفرآره

این سفر کمک کند. کمپبل در  تواند در درک رهاكرد، می«رها ك آزاد در زندگی» همرحل

اعمالش باشد،  هدارد که اگر در دنیای عمل، انساف، نگرافِ نتیجتوضیح این مرحله بیاف می
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ش را در اعمال قدهد، كلی اگر نتیجه ك ثمر ش، ك در اصل، جاكدانگی را از دست میمرکزیت

اساس، بر این (. 1394ها رها خواهد شد )کمپبل، آن هبه كاسط داماف خداكند حیّ بگذارد

است که در گرك شناخت حقیقت نفس « رهایی»كرد اصلی سفر در داستاف کوق جادك، آره

عبارت دیگر، مقصد ك  انساف است ك لذا تنها مشکل آف، اتماـ سیر در نفس است. به

 . 1كرد نهایی سفر یکی است ك فراتر از آف چیزی كجود نداردآره

 هصورت خلاصه، به تطبیق ك مقایس ، بهبنابر مطالب گفته شدق، جدكؿ شمارق دك

 پردازد. عینی سفر، در متوف مذکور می قانتزاعی تربیت ك حوز  قهای میاف دك حوز  نگاشت
 کوه جادو الطیرمنطق نام اثر تربیتی

 ها یامؤلفه

 ایحوزههای میاننگاشت

 مبنا

 عرفاف عرفاف اسلامی

 مستقلیک رهرك  چند رهرك متحد رهرو یا رهروان سفر

 تک رهبری: راهبر معیار راهبر یا راهبران سفر

)راهبر، خود، رهركیی است که پیش از این، مسیر 

 سفر را پیمودق است(

 چند رهبری

از این، مسیر )راهبراف، رهركانی هستند که پیش

 اند(سفر را نپیمودق

 كحدت كجود: اتحاد با حقیقت برتر مقصد نهایی سفر

 نماندف( )به خود رسیدف ك در خود

 كحدت با خویشتن: اتماـ سیر در نفس

 )شناخت خود( 

 نفسانی ههفت مرحل كجودی ك استعلایی ههفت مرتب مراحل سفر

توشه، مسیریابی و ملزومات ره

 سفر

نهایی  هنگری، خودشناسی ك تعیین دقیق نقطدركف

 سفر

نهایی  هنگری ك مکاشفه، بدكف تعیین نقطدركف

 برای سفر

 اتحاد رهركاف ك راهبر راهبرد سفر

 )گفتگو ك تمثیل(

 استقلاؿ رهرك از راهبراف

 )گفتگو، مباحثه ك جداؿ میاف عقل ك عشق(

حق شدف، رسیدف به مقاـ انساف کامل ك بقای  هآیین رهاورد و پیامد سفر

 بعد از فنا

 رهایی ك آزادی نفس

 الطیر ك کوق جادكتربیتی سفر در منطق قای استعار حوزقهای میافبندی نگاشتجمع -2جدكؿ 

 های تربیتی استعاره سفررونده دلالتبخش دوم: استنتاج پیش

ای حوزقهای میافتوجه به نگاشت قسمت، براساس مبنای عرفاف اسلامی ك بادر این 

نظر با مراجعه  اصوؿ ك راهبردهای تربیتی مورد قركندتربیتی سفر، به استنتاج پیش قاستعار 

شود. الطیر ك کوق جادك پرداخته می دك متن تربیتی با موضوع سفر نمادین، یعنی منطق به 

                                                      
باكفای زندگی! داستاف تو  قخداحافظ هانس کاستورپ، نظرکرد: »نویسدگونه می طور که توماس ماف، در سطور پایانی کتاب، اینهماف .1

خاطر  كلی داستاف پرُ رمز ك رازی بود؛ ما آف را به آكرملاؿدگذر بود ك نه دیرگذر ك به پایاف رسید، تا به آخر حکایتش کردیم؛ نه زك

كلی این بالاخرق داستاف تو بود؛ چوف برای تو اتفاؽ افُتاد، باید  ای بیش نبودی، چوف تو جواف سادقخاطر تو نه به ش تعریف کردیمخود

سلامت، اینک  جریاف آف نسبت به تو پیدا کردیم ... بهکنیم که در نحوی در سرشتت نهفته باشد ك این تمایل مربیانه را انکار نمی به

 (.903، ص. 1368)ماف، « ات امید چندانی نیست...رفتن، اینک ماندف! به آیندق
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عنواف مقدمات در قیاسی استدلالی ك  های توصیفی ك تجویزی بهای از گزارقابتدا مجموعه

ی از مفاهیم تربیتی ها تعریفی هنجار بندی آنهم گذاشته شدق ك با جمع بر متن کنار مبتنی

 گردد. ها ارائه میك خصوصیات آن

 الطیرهای تربیتی استعاره سفر در منطق الف( دلالت

انساف »هدؼ غایی سفر تربیتی در عرفاف اسلامی درک كحدت كجود ك رسیدف به مقاـ 

(. بر این اساس، 1384زادق، است )شمشیری ك نقیب« اللهفیفناء »تعبیر دیگر،   ك به« کامل

 3رای استنتاج اهداؼ ك اصوؿ بعدی در قالب جدكؿ شمارق نگر بهای هنجارین ك كاقعگزارق

 گردند: ارائه می
 رویکرد تفسیر استعاری )استعاره سفر تربیتی(

اصول ، راهبردها و  نگرهای هنجارین و واقعمبانی مستخرج  از رویکرد تفسیری شامل گزاره

 9هنجارین هگزار  نگرواقع هگزار  9هنجارین هگزار  ردیف های تربیتیتکنیک

 

1 

انساف باید سپهر کثرت )ظاهر جهاف 

هستی( را درنوردد ك به سپهر كحدت 

 )باطن عالم هستی( گاـ نهد.

اتصاؿ با سپهر كحدت ك درک كحدت 

اكؿ، در گرك شناخت  هكجود، در مرحل

سپهر کثرت ك پس از آف، مستلزـ 

 نگری ك مکاشفه است.دركف

انساف باید پس از شناخت دقیق ظواهر 

نگری ك مکاشفه جهاف ك هستی، به دركف

 در خود بپردازد. 

 

 «خودشناسی»اصل

 

2 

انساف باید پس از شناخت دقیق 

نگری ظواهر جهاف ك هستی، به دركف

 ك مکاشفه در خود بپردازد.

نگری ك مکاشفه امری شهودی دركف

 است.

مرکز ثقل یادگیری انساف باید از  

محوری تغییر جهت  محوری به قلب عقل

 دهد. 

 

تغییر مرکز ثقل »اصل 

 «یادگیری از عقل به قلب

 

 

3 

مرکز ثقل یادگیری انساف باید از 

محوری تغییر  محوری به قلبعقل

جهت دهد. به این منظور، انساف 

 باید عامل به علم خود باشد.

 هعبور از مرحلعمل انساف در عرفاف، 

مثابه سفری طریقت است، که به

شود ك دارای مراحلی دركنی تعبیر می

 است.

تربیت انساف باید شامل مراحل ك منازؿ 

 مشخصی باشد.

 

سیر ك سلوک »اصل 

 «ایمرحله

 

 

4 

در سیر ك سلوک ك طی مسیر تربیتی، 

انساف باید از مراحل ك منازؿ 

 گوناگونی عبور نماید.

ای است گونهسفر، بهمراحل ك منازؿ 

ای که با گذر کردف از هریک، لایه

شود جدید بر كجود انسانی گشودق می

 گردند.های قبل حذؼ میك لایه

تلقی از تربیت انساف باید مبتنی بر حذؼ 

 های كجودی باشد.ك جایگزینی لایه

 

 «مراتب كجودی»اصل 

انساف باید به بازنگری ك اصلاح  5

 بپردازد.دائمی در عمل خود 

بازنگری ك اصلاح در عمل، نیازمند 

 کاملی از عمل است. هحضور نمون

انساف باید برای طی مسیر راهبر کاملی 

 برگزیند.

 «رهبری»اصل 

 

6 

انساف باید بعُد اجتماعی زندگی خود 

را در کنار بعُد فردی، در تربیت لحاظ 

 کند.

تربیت حیثیتی جمعی داشته ك امری 

 است.به غایت اجتماعی 

انساف باید برای طی مسیر ك کامل شدف، 

 همسفرانی مناسب برای خود برگزیند.

 

 «همراهی»اصل 

 

 

7 

انساف باید بعُد اجتماعی زندگی خود 

را در کنار بعُد فردی، در تربیت لحاظ 

 کند.

رسیدگی  هاشتراکی ك کلی، لازم هبرنام

به بعُد اجتماعی سفر تربیتی ك 

انفرادی نیز، های شخصی ك برنامه

رسیدگی به بعُد فردی سفر  هلازم

 تربیتی است.

انساف برای طی مسیر )سفر تربیتی( ك 

اشتراکی  هکامل شدف، باید به هر دك برنام

سنخ با  شخصی ك هم هك کلی ك نیز، برنام

 خود پایبند باشد.

 

های اشتراکی برنامه»اصل 

 «سنخ ك هم

ارزشیابی کلی ك »اصل ای طی مسیر )سفر تربیتی( ك انساف باید بر کلی، راهبر سفر  همعیار ارزشیابی برنامانساف برای طی مسیر ك کامل شدف،  8
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 رویکرد تفسیر استعاری )استعاره سفر تربیتی(

اصول ، راهبردها و  نگرهای هنجارین و واقعمبانی مستخرج  از رویکرد تفسیری شامل گزاره

 9هنجارین هگزار  نگرواقع هگزار  9هنجارین هگزار  ردیف های تربیتیتکنیک

اشتراکی ك کلی ك  هبه هر دك برنامباید 

سنخ خود  شخصی ك هم هنیز، برنام

 پایبند باشد.

است که به مقاـ انساف کامل دست 

های  سنجش برنامه هیافته ك لازم

سنخ با خود نیز،  شخصی ك هم

های مکرر توسط هریک از خودارزیابی

 رهركاف است.

کامل شدف، دك نوع ارزشیابی کلی ك نیز، 

 کار ببندد.خودارزیابی را به

 «ارزیابی -خود

 

9 

انساف باید در طوؿ سفر، با نظارت ك 

راهنمایی راهبر سفر، به شناسایی ك 

 برطرؼ کردف موانع اقداـ نماید.

 اکثریت موانع سفر، موانعی آنی ك

 بینی هستند.غیرقابل پیش

های آنی در تربیت باید از اهداؼ ك برنامه

 تری نمود.بیش قاستفاد

 

 «اهداؼ آنی»اصل 

 

 

10 

انساف باید برای شركع سفر ك 

همچنین، رسیدف به هدؼ نهایی آف، 

با نظارت ك راهنمایی راهبر سفر، 

خود اقداـ  قبه ارتقای انگیز نسبت 

 نماید.

تربیتی بر مبنای هدؼ از انجاـ سفر 

عرفاف اسلامی، هدفی نامحدكد ك الهی 

 است.

سفر، باید دارای  هانساف برای آغاز ك ادام

ا انگیزق ای نامحدكد ك الهی باشد که صرفا

 كابسته به مادیات نیست.  

 

 «نامحدكد قانگیز »اصل 

انساف باید با راهنمایی یک راهبر، به  11

 سیر ك سفر دركنی بپردازد.

سفر دركنی در گرك ارتقای  آغاز سیر ك

 شناسی است. سطح انگیزق ك نیز، مانع

انساف باید با نظارت راهبر سفر، به ارتقای 

خود ك نیز شناسایی موانع راق همت  قانگیز 

 گمارد.

افزایش رغبت ك »راهبرد 

­مانع»در کنار « انگیزق

 «شناسی

انساف باید با نظارت راهبر سفر، به  12

یز شناسایی خود ك ن قارتقای انگیز 

 موانع راق همت گمارد.

­ها ك موانع بهدر مورد انگیزق« گفتگو»

ها ك « حکایت»همراق ذکر 

های گوناگوف، یکی از  «تمثیل»

­کارآمدترین فنوف جهت ارتقای انگیزق

 ها ك شناسایی موانع است.

راهبر تربیتی باید به گفتگو با رهركاف 

های  درخصوص موانع راق ك شناسایی انگیزق

ها ی آناف بپردازد ك با استفادق از تمثیلاصل

های متناسب، سعی در حذؼ ك حکایت

 موانع ك افزایش رغبت آناف نماید.

در کنار « گفتگو»فن  

ها ك تمثیل»استفادق از 

 «های متناسبحکایت

 الطیرمبانی، اصوؿ ك راهبردهای تربیتی استعارق سفر در منطق  -3جدكؿ 

 استعاره سفر در کوه جادوهای تربیتی دلالت ب(

خود ك  قهدؼ غایی سفر تربیتی در عرفاف اكمانیستی، رهایی انساف از زندگی ركزمر 

نگر برای استنتاج های هنجارین ك كاقعرك، گزارق این بازگشت اك به خویشتن خویش است. از

 گردند: اهداؼ ك اصوؿ بعدی در قالب جدكؿ شمارق چهار ارائه می
 عاری )استعاره سفر تربیتی(رویکرد تفسیر است

اصول ، راهبردها و  نگرهای هنجارین و واقعمبانی مستخرج  از رویکرد تفسیری شامل گزاره

 9هنجارین هگزار  نگرواقع هگزار  9هنجارین هگزار  ردیف فنون تربیتی

انساف برای رسیدف به رهایی، باید  9

سپهر کثرت )ظاهر جهاف هستی( را 

كحدت )باطن عالم  درنوردد ك به سپهر

 هستی( گاـ نهد.

اتصاؿ با سپهر كحدت ك درک كحدت كجود، 

اكؿ، درگرك شناخت سپهر کثرت ك  هدر مرحل

نگری ك مکاشفه پس از آف، مستلزـ دركف

 است.

انساف باید پس از شناخت دقیق ظواهر 

نگری ك مکاشفه جهاف ك هستی، به دركف

 در خود بپردازد.

ك « مکاشفه»اصل 

 «خودشناسی»

انساف باید پس از شناخت دقیق  9

نگری ك  ظواهر جهاف ك هستی، به دركف

 مکاشفه در خود بپردازد.

محور مکاشفه در اكمانیسم بر عقل استوار 

 است.

مرکز ثقل یادگیری انساف باید از قلب 

محوری(  پركری( به مغز )عقل)عشق

 تغییر جهت دهد.

تغییر مرکز »اصل 

ب ثقل یادگیری از قل

 «به مغز
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 عاری )استعاره سفر تربیتی(رویکرد تفسیر است

اصول ، راهبردها و  نگرهای هنجارین و واقعمبانی مستخرج  از رویکرد تفسیری شامل گزاره

 9هنجارین هگزار  نگرواقع هگزار  9هنجارین هگزار  ردیف فنون تربیتی

 

3 

انساف باید بعُد اجتماعی زندگی خود 

را در کنار بعُد فردی، در تربیت لحاظ 

کند. در هر صورت، انساف باید 

 سرنوشت خود را خودش تعیین نماید.

­های فردی نسبت به فعالیتكزف فعالیت

 تر است.های اجتماعی در تربیت بیش

سفر تربیتی انساف باید ضمن در نظر 

تنهایی صورت اجتماعی، به گرفتن ابعاد

 گیرد.

 

استقلاؿ »اصل 

 «رهرك

 

1 

مرکز ثقل یادگیری انساف باید از قلب 

محوری( پركری( به مغز )عقل)عشق

 تغییر جهت دهد.

­تغییر مرکز ثقل یادگیری به سمت عقل

محوری، مستلزـ حضور راهبراف متعددی 

 هطرز فکر ك اندیش قاست که هر کداـ نمایند

 خاصی هستند.

سفر تربیتی انساف باید با حضور 

های فکری( راهبراف )نمایندگاف مکتب

 متعددی صورت گیرد.

 

 «چند رهبری»اصل 

 

5 

انساف برای رسیدف به رهایی، باید با 

های مختلف برخورد افکار ك اندیشه

 کردق ك كاکنشی عقلانی داشته باشد.

های مختلف، در برخورد عقلانی با اندیشه

تسامح ك تساهل  هز ركحیگرك برخورداری ا

 است.

انساف باید در طوؿ سفر تربیتی خود، 

 تسامح ك تساهل گردد. همجهز به ركحی

 

تسامح ك »اصل 

 «تساهل

 

6 

 

انساف برای رسیدف به رهایی، باید به 

مکاشفه در خود، ك سپس به عمل 

 متناسب با اندیشه دست بزند.

عمل انساف در عرفاف، طی طریق یا عبور از 

مثابه سفری طریقت است، که به همرحل

 شود ك دارای مراحلی است.دركنی تعبیر می

تربیت انساف باید شامل مراحل ك 

 منازلی چند باشد.

سیر ك سلوک »اصل 

 «ایمرحله

 

7 

انساف برای رسیدف به رهایی، باید به 

مکاشفه در خود ك سفری دركنی 

 بپردازد.

ای آغاز سفر، در گرك ایجاد آمادگی ك انگیزق

 گرایانه در رهرك است.لذت

انساف برای شركع سفر ك رسیدف به 

به ارتقای هدؼ نهایی آف، باید نسبت

طوری که خود اقداـ نماید، به قانگیز 

 فر ببرد.س نهایت لذت را از این

 

 قانگیز »اصل 

 «گرایانه لذت

انساف باید برای رسیدف به رهایی، با  8

های گوناگوف برخورد افکار ك اندیشه

 منعطفی داشته باشد.

آغاز سیر ك سفر دركنی در گرك آمادگی رهرك 

برای قرار گرفتن در میداف تقابل میاف عقل ك 

 عشق است.

میداف تقابل عقل ك  هانساف باید از میان

 عشق، راق زندگی خود را بیابد.  

تقابل میاف »راهبرد 

 «اندیشه ك احساس

میداف تقابل عقل  هانساف باید از میان 9

 ك عشق، راق زندگی خود را بیابد.

ها ك اعماؿ در مورد اندیشه« گفتگو»

گوناگوف ك مباحثه میاف راهبراف مکاتب 

متعدد فکری، یکی از کارآمدترین فنوف 

جهت كركد به میداف درگیری عقل ك 

 احساس است.

راهبراف تربیتی باید به گفتگو ك مباحثه 

، در خصوص با رهرك ك نیز با یکدیگر

 های خاص خود بپردازند.افکار ك دیدگاق

ك « گفتگو»فن  

مباحثه میاف آراء »

 «مختلف

 تربیتی استعارق سفر در کوق جادكمبانی، اصوؿ ك راهبردهای  -4جدكؿ 

 الطیر و کوه جادوهای آن در منطق تربیتی سفر و دلالت هاستعار  هبخش سوم: مقایس

ای بودف سفر مثابه سفر، مرحله مذکور، در تلقی تربیت بهاز جمله اشتراکات میاف دك اثر 

ای قابل تفسیر است ك هم کلی سفر قهرماف اسطورق هتربیتی است که هم در قالب سه مرحل

سلوکی ك عرفانی. البته با این تفاكت که در سفر تربیتی مطرح شدق  هدر قالب هفت مرحل

ای به کداـ، لایه علایی كجودند که هركاقع هماف مراتب است توسط عطار، مراحل سفر، در

شوند. اما در سفر تربیتی جایگزین مراتب قبلی میهای قبلی كجود اضافه کردق ك لذا لایه

ا ناظر بر مراتب كجودی نبودقمطرح شدق توسط توماس ماف، مراحل سفر ا ا  ساسا بلکه صرفا

نهایت،  بالاتر ك درمعمولی ك شناخت خود در سطحی  مراحلی نفسانی برای گذر از زندگی
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ك احساسی نوین است. همچنین باید اشارق نمود  بازگشت به هماف زندگی قبلی، با اندیشه

 که در هر دك سفر مذکور، رهرك با انواع متنوعی از موانع تربیتی مواجه است که باید بتواند به

 قراهکار رفع موانع به انداز ها فائق آید. بنابراین، درستی با آنها مواجه شدق ك با موفقیت بر آن

ربیتی از اشتراکات هر دك سفر حضور موانع ت ،خود موانع اهمیت خواهد یافت. بر این اساس

گرفته شدق توسط  کار اما شاید بتواف تمایز ظریفی میاف نوع موانع ك راهکارهای به است

رسد این تفاكت می نظر رهرك/رهركاف ك یا راهبر/راهبراف میاف  دك سفر تربیتی قائل شد. به

ِ ر  الطیر، تربیت به این معنی که در منطق  گردد؛فع موانع بیشتر آشکار میدر نوع راهکار

حیثیتی جمعی داشته ك لذا تلاش برای رفع موانع تربیت نیز امری اجتماعی خواهد بود. 

مدف ( که فائق آ1گرچه باید گفت موانع تربیت در ابتدا موانعی فردی هستند )جدكؿ شمارق 

اما باید توجه داشت  است« خودشناسی»گیری از اصل بهرقاكؿ نیازمند  هها نیز در درجبر آن

کامل بر  هتنهایی ك بدكف حضور ك راهنمایی راهبر )هدهد(، قادر به غلب که در این راق فرد به

ه شود که خود توانسته در گذشترك، مقاـ راهبر به کسی اطلاؽ می این موانع نخواهد بود. از

)سفر قبلی خود( با موفقیت بر موانع فائق آمدق ك به نهایت کماؿ رسیدق باشد. این در حالی 

است که  سفر هانس کاستورپ سفری به غایت فردی است ك حتی با حضور چندین راهبر، 

ه ك بر موانعی همچوف این خودِ فرد است که باید مسئولیت نهایی سفر خویش را پذیرفت

های دركنی، بیماری های متناقض راهبراف، ملاقات با كسوسه دیشهها ك ان کثرت دیدگاق

خلاؼ سفر پرندگاف، سفر پرُتلاطم هانس جواف، موانعی از این دست فائق آید. بر  جسمانی ك

ا بلکه نیازمند بررسی ك انتخاب از میاف دیدگاق یر چندانی از راهبر سفر نپذیرفتهتأث های بعضا

ماف، شخص راهبر، خود نیز نتوانسته باشد در حل برخی از متناقضی است که شاید تا این ز 

 این تناقضات موفق عمل کند. 

نگری ك رسیدف به خودشناسی است. گرچه از دیگر نقاط اشتراک میاف این دك سفر، دركف

اسلامی، آف نوع خودشناسی است که در نهایت به اتحاد  -خودشناسی از منظر سفر عرفانی

نماید؛ اما خودشناسی از كجودی می ك رهرك را قادر به درک كحدت انجامدكجود برتر می با

ذا حرکتی استعلایی یابد، ل اكمانیستی، با اتماـ سیر در نفس پایاف می -دیدگاق عرفانی

تری گردد، اما حد بیشایی كی منجر میگرچه به شناخت خود در رهرك ك رها نخواهد داشت.

رسد که نظر می نسانی است. از سوی دیگر، بهبرای آف متصور نبودق ك محدكد به نفس ا

نوعی باكر  قدهند كیژق مفهوـ خودشناسی در آیین طریقت، نشاف  مفهوـ انساف کامل ك به

مدارانه یا هماف نگاق اكمانیستی در عرفاف اسلامی است. در كاقع، شاید بتواف چنین انساف
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اما  نداك نقش مرکزی ك بنیادی دار استدلاؿ کرد که در مکتب عرفاف اسلامی، انساف ك معرفت 

بلکه بنابر  با مبدأ جهاف هستی قطع کردق باشدنه انسانی که پیوند ركحانی خود را 

های عرفاف اسلامی، محوریت انساف در پیوند با مبدأ جهاف هستی یعنی مقاـ ربوبی  اندیشه

داند،  هستی می که خود را ركنوشتی از جهافکند. چراکه چنین انسانی ضمن آنیمعنا پیدا م

ا به جستجوی مبدأ ك ریش بلکه برای یافتن ك  پردازددر خارج از كجود خویش نمیخود  هصرفا

تواف ادعا نمود که کند. در كاقع، میاتصاؿ با اك، به خود ك دركف كجود خویش رجوع می

تر انساف با اعماؽ كجود راف مدرنیته، موجب دكری هرچه بیشهای اكمانیستی دكاندیشه

تر چه بیش باعث نزدیکی هر انیستی عرفاف اسلامیاكم هیش شدق، در حالی که اندیشخو

(. بر این 279، ص. 1385شود )شمشیری، انساف با اصل كجود ك گوهر دركنی خویش می

های مادی در ، موجب رفع حجاب«سفر در خود»شناسی ك در اصطلاح، اساس، خویشتن

ا همین شناخت خویشتن، خودِ انساف شدق ك صعود به حقیقت را آساف می کند ك ظاهرا

ترین پیامدهای ركیکرد رك، یکی از مهم این (. از178، ص. 1394حقیقت است )شریفیاف، 

تعلیم ك تربیت، تحقق انسجاـ ك یکپارچگی شخصیتی، در  قكیژق در حوز  عرفاف اسلامی، به

خودشناسی، به كحدت ك انسجاـ  فرآیندتعبیر دیگر،  است. به« خودشناسی» هسای

مرکزی خود ك  هطوری که در صورت رسیدف به هست بهشود  میشخصیت سالک منجر 

، 1385د )شمشیری، گرداتصاؿ با آف، شخصیت انساف به تمامیت ك انسجاـ کامل نایل می

 (.278ص. 

گفتگو ك یکی دیگر از كجوق اشتراک میاف این دك نوع سفر تربیتی، استفادق از راهبردهای 

مبنای عرفاف اسلامی، این گفتگو ك  دیالوگ میاف رهرك ك راهبر است. البته در سفر تربیتی بر

اما در سفر تربیتی  مسیر است هبر شناخت موانع كجودی رهركاف برای ادام دیالوگ مبتنی

ا جاـ میمبنای عرفاف، با هدؼ پیركزی در مباحثات از سوی راهبراف سفر ان بر  شود تا نهایتا

پسندد، بکشاند. لذا در این مورد، موضوع رهرك اصلی سفر را به راهی که خود می یکی از آنها

 گفتگوی مطرح شدق، مانع كجودی رهرك نخواهد بود.

اما از جمله تمایزات بارز میاف این دك سفر تربیتی، تعداد رهركاف ك راهبراف موجود در دك 

بلکه نیازمند  تنهایی قابل انجاـ نیست ، بهمبنای عرفاف اسلامی سفر است. سفر تربیتی بر

علاكق، انتخاب ك گزینش رهبری از میاف همین رهركاف  همراهی تنی چند از همسفراف ك به

مبنای عرفاف اكمانیستی، تأکید اصلی بر تنهایی رهرك ك مسافر ك  است. اما در سفر تربیتی بر

طرز فکر ك اعتقاد خاصی است.  قیندیک نما به تبع، كجود تنی چند از راهبرانی است که هر
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یک از این سفرهاست که در عرفاف اسلامی رسیدف به مقاـ  كرد متفاكت هرآتمایز دیگر، ره

تماـ ك کماؿ حق شدف ك در عرفاف اكمانیستی، رهایی از  هانساف کامل ك در نتیجه، آیین

 تعلقات نفسانی است. 

نگرانه که هر  صورت، سفری است دركفتواف گفت که تربیت، در هر بر این اساس، می

اما این سفر،  تواند آف را آغاز نمایدخود، می رهركیی برای رسیدف به مقصد ك هدؼ نهایی

تواف سفرهای تربیتی را در قالب طیفی تصور نمود که نیازمند نوعی مبنا خواهد بود. لذا می

گرایانه قرار دارند های انسافقهای خداگرایانه ك در سر دیگر آف، دیدگادر یک سر آف، دیدگاق

گونگی تربیت، مسیرهای متفاكتی را برای رسیدف به هدؼ كجود اشتراک در عنصر سفر که با

 کنند. نهایی انساف معرفی می

 گیری بحث و نتیجه
 های فردی در متربیاف ك نیزتفاكتشامل توجه به  آمددست الطیر بهآنچه از بررسی منطق 

دارد  ر مربی در کنار متربیاف است. اگرچه مربی مقامی بالاتر از متربیافاهمیت ك لزكـ حضو

گمارد. کند ك به پركرش مداكـِ خود همت می کنار آناف طی می اما خود نیز راق تربیت را در

صورت جمعی،  ای كاحد، بهکند که متربیاف، برای رسیدف به نتیجهتربیت زمانی معنا پیدا می

گر حیثیت اجتماعی تربیت است. از سوی ذارند که این خود، نمایافقدـ در راق تربیت بگ

نظر گرفتن مراحل مشخصی برای تربیت، تعیین  دیگر، چنین برداشتی از تربیت، مستلزـ در

مطلوب تربیتی است. لذا تدكین  هشركع ك همچنین مشخص نمودف نقط هدقیق نقط

های مربی ضركری است. در  نمایینگری متربی، البته با راهای مشخص برای دركف برنامه

نماید نهایت، این متربی است که خود را با معیار کاملی همچوف مربی، سنجیدق ك ارزیابی می

ك پس از طی مسیر تربیت، خود نیز قادر به تربیت کردف دیگراف ك بیاف تجربیات تربیتی 

ها ك عبور از کثرتخویش برای متربیاف آتی است. باید توجه داشت که نهایت چنین تربیتی، 

کسی قادر به رسیدف به آف نخواهد بود، لذا اهداؼ  كركد به سپهر توحید است که البته هر

ها دست توانند به آنر مراتب گوناگوف میشماری قابل توصیفند که متربیاف دآنی ك غیرآنی بی

قیق آف رك، با گذر از مراحل تربیت، مورد محسوسی که بتواف به تعیین د این یابند. از

ا از حالی به حاؿ دیگر كركد پیدا کردق ك پرداخت، به متربی اضافه نمی گردد، بلکه متربی دائما

 ، نهایتی برای تربیت متصور نبودقاساسبخشد ك بر همین كجودی خویش را اعتلا می همرتب

 العمر خواهد بود. بلکه تربیت، رهسپاری ك دگرگونیِ ماداـ
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میزانی از  قدهند عرفانی کوق جادك نیز نشاف -ربیتیخصوص متن ت نتایج پژكهش در

كجود قلبی ك شهودی بودف آف، هنوز كزف  نگری در جریاف تربیت است که بامکاشفه ك دركف

از مواجهه با بحرانی جسمی قابل توجهی را برای خِردَ انسانی قائل است. قهرماف سفر پس 

دست  پی، هویت خویش را در این جهاف بهدر های پیتبع، دگرگونی بحرانی ركحی ك به ك بلکه

یابد نوعی خودآگاهی عمیق دست می های مکرر، بهآكردق است ك در نهایت، پس از این بلوغ

رسد. آنچه از زندگی رها ك به كحدت با خویشتن می هگونکثرت هآف، از جنب هكاسط که به

عنواف عنصری  انسانی به آید، تأکید بر عقل ك خرددست می  سفر قهرماف این داستاف به

ا بهاساسی برای پیش همین عنصر، به  هكاسط برُد انساف در طوؿ راق تربیت است تا نهایتا

یافتن به چنین هدفی نیازمند محمل مناسبی برای آموختن  رهایی دست یابد. البته دست

هر جای  است ك چه جایی بهتر از محیط غیرمتعارؼ کوق جادك که قهرماف داستاف را بیش از

بر این نگاق اكمانیستی حاکم  هدارد. لازـ به ذکر است که غلبدیگری به تفکر ك تحوؿ كامی

کثرت به سپهر  تواند گذر از سپهرخود می هنوب سفر، تنها بودف رهرك را در پی دارد که به

د خو های مختلف نیزف متعدد با دیدگاقكحدت را با مشکل همراق سازد که البته حضور مربیا

 افزاید. بر مشکلات این سفر می

ها عبور کند ك است که متربی باید از آن از طرفی، تربیت در چنین نگاهی، متضمن مراحلی

ا جنبه های پیاپی ك تغییر ك تحولات ناتمامی را ای مادی دارند، شدفالبته این مراحل که عمدتا

كرد نهایی چنین آکه رهیت دربارق ایننوع ركیکرد به ترب آكرند. اما اینبرای متربی به ارمغاف می

ا چه خواهد بود یا چه ملزكماتی برای ادام ا نقط هسفری مشخصا  هاین راق نیاز است ك اصلا

کند. با كجود این، این طور دقیق کجا خواهد بود، پاسخ كاضحی ارائه نمی مطلوب تربیت به

های مختلف اؿ میاف دیدگاقخود را گفتگو، مباحثه ك جد قنوع ركیکرد به تربیت نیز ركش كیژ 

ها را د قدرتمند خویش، بهترین آنبر عقل ك خِرَ  دانسته تا بدین كسیله، متربی با تکیه

این گفتگو ك جداؿ را  ههای جدید ك متنوع، دامنها ك دیدگاقبرگزیند. البته ظهور جریاف

ؿ تربیتی ك طور دقیق ك ركشن، کما شود که نتواف بهكسعت بخشیدق ك در نهایت، سبب می

معیاری برای سنجش صحت ك سلامت آف ارائه کرد. لذا تفاكت بارز این سفر با انواع دیگر، 

گویی هنوز این نقشه کامل  کامل شدق برای تربیت است. هیک نقش هدر ناتوانی برای ارائ

 شود. نشدق ك مقصد نهایی مشخصی برای آف تصور نمی

های تربیتی تواند حاكی پیشنهادها ك توصیهمی بر این، تحلیل این سفرهای تربیتیعلاكق 

گر فطرت ای برای نظاـ آموزشی عصر حاضر باشد. سفر تربیتی پرندگاف عطار، نمایافكیژق
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پركری است که خود مستلزـ در نظر گرفتن تربیت  خداجوی انساف ك تمایل قوی كی به عشق

آموزشی امركز تا حدی مورد غفلت مثابه حرکتی از دركف به بیركف است؛ امری که در نظاـ  به

ك فراموشی كاقع شدق ك نیازمند تأملی جدی است. در كاقع، شاید بتواف سفر تربیتی ترسیم 

 شدق توسط عطار را سنگ محکی برای ارزیابی جریاف امركز نظاـ تعلیم ك تربیت دانست. هر

تربیت، همچوف سند تحوؿ بنیادین، سعی در ایجاد توازف  قچند اسناد بالادستی در حوز 

ا در عمل نتوانسته به طور مطلوب به میاف ساحت های متنوع تربیتی داشته است، اما ظاهرا

اهداؼ مورد نظر دست یابند. ركیکرد استعاری سفر، تربیت را نوعی رهسپاری ك دگرگونیِ 

زد.  متربی، تفاكتی را نسبت به متربی رقم میم قکند ك بر این اساس، نگر العمر تلقی میماداـ

بلکه انسانی است که  محصور در دكراف تحصیل رسمی نیست ظرفی برای انباشت دانش ك

تواند دیگر در حاؿ حرکت ك تکامل است ك این مسئله می های به مرتبدر هر لحظه، از مرتبه

د، نیازمند بررسی جدی حاكی پیامدهای مهمی برای نظاـ آموزشی امركز باشد که این خو

 مثابه انسانی کامل ك تربیت این سفر تربیتی بر شخص مربی به قاست. همچنین، تأکید كیژ 

رسد که با امركزی است. بنابراین، به نظر می« نظاـ تربیت معلم»یافته، متضمن بازنگری در 

تربیتی متنوع،  هایهم نهادف سیر تجربه تواف با کناررجوع به سفرهای تربیتی گوناگوف، می

 ها را برای مسافراف آیندق برگزید. ترین ك مؤثرترین آفجامع
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 125-105 ص.ص (،1)5 ،تربیت فلسفه دوفصلنامه .یلمعلم اص

  پژكهشی ػ علمی دكفصلنامه

 

های آن در تعریف معلم خوانش چارلز تیلور از اصیل بودن و طرحی از دلالت

 9اصیل
 

 2مصطفی مرادی

 چکیده
ا کشور م یك فرهنگ یفکر  یگستردق در فرهنگ مدرف است که طرح آف در فضا یشینهبا پ یبودف، مفهوم یلاص ا نسبتا

را دك  یانهگرا ك جمع یانهخوانش فردگرا توافیمفهوـ كجود دارد که م یناز ا یمتعدد یهانوظهور بودق است. خوانش

 به عنواف یلورچارلز تخوانش  یافنخست، شرح ك ب ضر،آف دانست. هدؼ از پژكهش حا یفلسف یشینهخوانش مهم در پ

بودف را مورد توجه قرار دادق است. ركش  یلاص یك اجتماع یاصالت است که هر دك بعُد فرد یدقموجهّ از پد یخوانش

 یت،بودق است. در نها یها، استنتاج عملدلالت یافك در ب یمفهوم یلتحل یم،مفاه یلك تحل یافپژكهش در بخش ب

ورد اشارق قرار م یل،معلم اص یعنی یت،از ارکاف ترب یکی یفپژكهش در تعر  ینا یرشالتزاـ به خوانش مورد پذ هایدلالت

 یلالزاـ به بعُد منفعل از اص»، «بودف یلالزاـ به بعُد فعاؿ از اص»ند از: استنتاج شدق عبارت یهاگرفته است. دلالت

 .«یاجتماع یاتالزاـ به كاقع»ك  «یلاص آموز دانش – یلمعلم اص یالکتیکالزاـ به د»، «بودف
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 مقدمه
های فلسفه، هنر ك ادبیات، یکی از مفاهیم مورد بحث ك مناقشه در حوزق 1مفهوـ اصالت

ا گستردق 2اخلاؽ ك تربیت بودق این باكرند که . برخی بر 3ای برخوردار استك از ادبیات نسبتا

ی این مفهوـ، ناشی از تغییر دیدگاهی است که در فضای فکری ك طرح ك پذیرش گستردق

  صورت پذیرفته است؛ بدینه انساف ك استعدادهای دركنی كی، فلسفی مدرف، در باب نگاق ب

ای معنا که در دكراف مدرف، معنابخشی به زندگی، در چرخشی بنیادین از امور متعالی

های نهفته در كجود انساف، معطوؼ گردیدق كند ك کیهاف به دنیای دركف ك تواناییهمچوف خدا

. بسیاری از فیلسوفاف مدرف، نقش 4ی توجه به مفهوـ اصالت را مهیا نمودق استك زمینه

های آناف در فهم چگونگی اند که بررسی دیدگاقی این چرخش داشتهای در ایجاد زمینهعمدق

 اساسی است.طرح ك بسط این مفهوـ 

تواف از ژاف ژاک ركسو ناـ برد. دیدگاق كی طور خاص می  از میاف فیلسوفاف مورد اشارق به

ها، بسیاری از متفکراف را در تأکید بر كجداف انسانی ك طبیعت نهفته در نهاد همه انساف

بندی که به صورت 5مورد تأثیر قرار داد؛ از جمله فیلسوؼ آلمانی، یوهاف گوتفرید هردر

های ركسو، ، اصالت ك برخی مفاهیم مرتبط پرداخت ك آرای كی در کنار دیدگاق6هویت

(. 30-29، صص. 2004، 8؛ گیناف28، ص. 2003، 7بخش جنبش رمانتیسم شد )تیلور الهاـ

البته از سوی دیگر، جنبش رمانتیسم كاکنشی بود به نگاق رادیکاؿ جنبش ركشنگری در 

انساف لطمه كارد کردق بود. این   9ك انساف که به تمامیتاتخاذ ركیکرد مکانیستی به هستی 

جنبش، چرخشی بود از دنیای بركف به دنیای دركف که در این چرخش، دكمی را در نسبت با 

 (.30-27، صص. 2004دانست )گیناف،  اكلی، اصیل ك قابل اتکا می

                                                      
1. authenticity 

ركند ك البته با مباحث مربوط به فلسفه اسلامی، تحت در این پژكهش به یک معنا به کار می« اصیل بودف»ك « اصالت»دك مفهوـ  . 2

 اند.، فاقد اشتراک معنایی«اصالت ماهیت»یا « اصالت كجود»عناكین 
( اشاراتی در باب پیشینه تاریخی اصالت 2012)  (Somogy Varga( ك سوموگی كارگا )Lionel Trilling( )1972لیوف تریلینگ ) .3

 اند. دست دادق به
 (.1989( ك چارلز تیلور )1972برای نمونه بنگرید به دك اثر لیوف تریلینگ ) . 4

5. Herder  
6. identity 

7. Taylor 

8. Guignon
 

9. wholeness 
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سپرس ك ، نیچه، سارتر، یاکرکگوروفاف اگزیستانسیالیست از جمله بسیاری از فیلس

اند. های گاق بسیار عمیق آنها، اصیل زیستن را مورد توجه قرار دادقهایدگر نیز به رغم تفاكت

های كی بر همه نظاـ 1با نظر به اینکه در نگاق این دسته از فیلسوفاف، كجود انساف ك فردیت

بودف،  فلسفی ك اخلاقی مقدـ است، اصیل بودف به معنای توجه به دنیای دركف ك خود

(، آف 1397تا آنجاکه به تعبیر ملکیاف ) (75-74، صص. 2006، 2یابد )فلیننقشی اساسی می

آناف فردی را که از انتخاب ك «. اندیگانه فضیلت یا لااقل، فضیلت عمدق آدمی دانسته»را 

 3دانند که به یک چهرقهمانند انسانی می گریزدزیستن مطابق با كاقعیت كجودی خویش می

در ماشین بوركکراسی جامعه بدؿ خواهد شد ك از  4ایها ك یا چرخ دندقز انسافای ادر تودق

 (.75-74، صص. 2006برخورداری از زندگی اصیل محركـ خواهد ماند )فلین، 

( ك 1397شدق است )ملکیاف، « بار عاطفی مثبتی»رسد که اصیل بودف كاجد می به نظر

شود. كلی ل از فرد غیراصیل برتر انگاشته میهای ما، فرد اصیطور ناخودآگاق، در داكری  به

ا فرد اصیل چه صفاتی دارد؟ ك آیا همه تبیین های لازـ است این پرسش مطرح شود که اصولا

یا اخلاقی نیز مورد تأیید است؟  6، هنجاری5های معناشناسانه موجود از فرد اصیل در ساحت

تواف در حوزق تربیت می هایی راتك با فرض در دست بودف معنایی موجهّ از اصالت، چه دلال

هایی هستند که در پژكهش حاضر ها پرسشدست داد؟ این  از جمله تعریف معلم اصیل به

 مورد كاکاكی قرار خواهند گرفت.

فیلسوؼ مورد نظر در این پژكهش که آرای كی در باب اصالت به دیدق قبوؿ نگریسته 

انش قابل دفاعی در این خصوص دارد. شدق، چارلز تیلور، فیلسوؼ کانادایی است که خو

ا در دك اثر یعنی نظرگاق های تیلور در باب مفهوـ اصالت، در میاف آثار متعدد كی، عمدتا

( آمدق است. دیدگاق كی در 2003) 7«اخلاؽ اصالت»( ك 1989« )های هویت مدرفسرچشمه»

ك کتاب اشارق شدق، گیرد. تیلور در دمیانه دك سویِ باكرمنداف ك منتقداف افراطی جای می

                                                      
1. individuality 
2. Flynn, T. 
3. face 
4. cog 
5. semantic 
6. normativity 

های سرچشمه»هایی است که تیلور برای شرح ایدق محوری کتاب حجیم ك سنگین متن مکتوب سخنرانی« اخلاؽ اصالت»کتاب  . 7

  ایراد نمودق است.« خود
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های فردگرایانه در باب مفهوـ اصالت را مورد نقد جدی قرار دادق ك کوشیدق است خوانش

نسبت به بازسازی خوانشی قابل دفاع از این مفهوـ برآید. آرای كی در این دك اثر، در باب 

ا اک 2شناختن رسمیت اصالت، به، 1مفاهیمی چوف هویت ثر ك برخی مفاهیم مرتبط، تقریبا

باعث نگارش مقالات متعددی شدق آثار جدی این حوزق پس از خود را تحت تأثیر قرار دادق ك 

 .3است

اخلاقی، در فضای « فضیلت»از سویی، نظر به اینکه پدیدق اصیل بودف همچوف یک 

اند تا با تألیف ك ترجمه فکری ك فرهنگی کشور ما نیز كارد شدق است ك برخی درصدد برآمدق

آثار، آف را مورد ملاحظه قرار دادق ك شرایط ارتقای فکری ك فرهنگی جامعه ما را برخی از 

، ضركری است به  طرح ك بیاف دیدگاق موجهّ ك قابل دفاع از این مفهوـ پرداخته 4فراهم نمایند

های مطرح در جامعه را فراهم آكرد. در كاقع، طرح دیدگاق تیلور، ك زمینه نقد ك بررسی دیدگاق

ا ترجمه زمینه ال آكرد. شدق در این حوزق را فراهم خواهد تفات انتقادی به آثار عمدتا

های باكر به معنای منقحّ ك موجهّ از بخش این مقاله، گشودفِ باب تفکر در باب دلالت خاتمه

های باكر به دیدگاق تیلور در خصوص منظور، دلالت اصالت در حوزق تربیت خواهد بود. بدین

گری معلم ك  یل مورد اشارق قرار خواهد گرفت. توجه به دیدگاهی که کنشهای معلم اصكیژگی

زماف پاس داشته ك تمامیت شخصیتی ك هویتی آناف را نیز لحاظ کند، در  آموز را همدانش

 دست آمدق قابل حصوؿ خواهد بود.  های بهدلالت

كیژق در   به های اكؿ ك دكـ این پژكهش، از ركش تحلیل مفهومیگویی به پرسشبرای پاسخ

بدین معنا که مفهوـ  (؛1392ق شدق است )کومبز ك دنیلز، استفاد« تفسیر مفهومی»شکل 

كیژق دك اثر اصلی ك محوری اشارق شدق، مورد ردیابی قرار   اصالت در آثار متعدد تیلور، به

ا ابعاد فعاؿ ك منفعل اصیل  گرفته ك هسته معنایی مورد نظر كی از این مفهوـ، خصوصا

هایی از این در تعریف این مفهوـ مورد شرح ك بسط قرار گرفته است. در كاقع، پرسش بودف،

مدنّظر پژكهشگر بودق است: آیا تیلور تعریف « تفسیر مفهومی»دست در به کارگیری 

                                                      
1. identity 
2. recognition 

(، سرید 2002(، بونت ك کایپرز )2004ها بنگرید: گیناف )های سلبی ك ایجابی متأثر از دیدگاق تیلور به این نمونهبه دیدگاق برای اشارق .3

 (. 2010(، دگنهارت )2011؛ 2009(، اسپلیتر )2015)
(، 1397كند )(، حبیب1379جردی )ها ك رسالاتی ترجمه یا نگاشته شدق است. برای نمونه بنگرید به: قاسمیاف دستدر این زمینه، کتاب .4

  (.1392(، ك گیاف )1395(، صالحی خلخالی )1395(، راجرز )1396(، گلومب )1390رابینز )
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دست دادق است؟ آیا درک مفهوـ   های مختلف آف بهمشخصی از این مفهوـ در شکل

آثار تیلور مستلزـ شرط یا شركط خاصی است؟ ك در ه شدق از آف، در ئاصالت ك تعریف ارا

هایی با دیگر تعاریف از اصیل بودف دست آمدق چه اشتراکات ك تفاكت  نهایت، تعریف به

زماف نگاهی انتقادی متوجه برخی دارد؟ از همین رك، ضمن بسط ك طرح دیدگاق تیلور، هم

 مدرف از این مفهوـ خواهد شد.    تهای لیبراؿ ك فردگرایانه ك پسها از جمله دیدگاقدیدگاق

استنتاج »های مورد اشارق در باب معلم اصیل، دست دادف دلالت  ركش برگزیدق برای به

(. با کاربست این ركش، پژكهشگر 131-97، صص. 1389بودق است )باقری ك همکاراف، « عملی

« باید اصیل باشدمعلم »های استی )صغرای قیاس(، با این گزارق تجویزی که از برخی گزارق

های آف در تعریف معلم اصیل اقداـ نمودق است. )کبرای قیاس(، نسبت به استنتاج دلالت

در این پژكهش، معنای مورد نظر تیلور در تعریف اصیل بودف ك توجه به ابعاد فردی ك 

 اخلاقی، معنایی موجهّ بودق ك از مطلوبیت برخوردار است. « فضیلت»اجتماعی این 

 لز تیلوردیدگاه چار 

مفهوـ اصیل بودف، لازـ است برخی از عناصر مفهومی بارق پیش از شرح آرای تیلور در 

دیدگاق كی مورد توجه قرار گیرد. از نظر تیلور، پدیدق اصیل بودف با مختصات مفهومی آف، 

چند شواهدی از عطف نظر متفکرانی  (، هر25، ص. 2003ای مدرف است )تیلور، پدیدق

(. كلی چناف 2009 1فلاطوف ك برخی دیگر به این پدیدق كجود دارد )اسپلیتر،همچوف سقراط ك ا

اند، آف چیزی که در آثار این متفکراف از توجه به دركف ك نشاف کردق که تیلور ك دیگراف خاطر

ا متفاكت از آف چیزی است که در  کشف دنیای دركف مورد اشارق قرار گرفته، در بستری کاملا

رك، از نگاق تیلور (. از این10-7، صص. 2004توجه قرار گرفته است )گیناف، دنیای مدرف مورد 

ضركری است تحلیلی تاریخی از چگونگی نفوذ فرهنگ اصالت در ناخودآگاق انساف مدرف 

  دست دادق شود.   به

مراد تیلور از ابعاد  2از نگاق تیلور، اصالت از ابعاد تاریخی هویت انساف غربی است.

های انسانی است که متأثر از عوامل متنوع ها، اشارق به ابعادی از كیژگیتاریخی هویت انساف

                                                      
1. Splitter  

ها، فارغ از شناختی، كجوق ثابت انسافمراد از بعُد هستیشناختی ك تاریخی است. بعُد هستیاز نگاق تیلور، هویت دارای دك   .2

­مندی، برخورداری از خود گفت (، زبافself-interpretationی ك فرهنگی است که عبارتند از: خودتفسیرگری )های اقلیم تفاكت

 (.1985( )تیلور، strong evaluation( ك برخورداری از توانایی ارزشیابی قوی )dialogical selfكگویی )
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اقلیمی، قومی ك فرهنگی بودق ك مختص به فرهنگی است که فرد در آف بالیدق است ك الزامی 

رای نمونه، (. ب66، ص. 2000ها نیز كاجد آف خصایص باشند )ابی، ندارد که دیگر فرهنگ

، 1989طلبد )تیلور، آف چیزی است که التزاـ می از هر 1انساف غربی انسانی بریدق یا رها

ا خود را سرسپردق عقل می389ك  21صص.  داند ك بس. همچنین، انساف (. انساف غربی صرفا

بریدق است؛   2«نظم کیهانی»دهد ك از هر نوع معنایی مبتنی بر مدرف اصالت را به سوژق می

نظر نمودق  خود عطف  4از اكست، به دنیای دركنی 3آنچه بركف  ا این كصف که كی از هرب

ا در همین موضع است که موضوع اصیل 26، ص. 2003؛ X، ص. 1989است )تیلور،  (. دقیقا

به عنواف یک ارزش در فرهنگ غرب مورد تأکید قرار  5«خودبودگی»تر، بودف یا به تعبیر دقیق

(. از همین رك، در ادامه، ابتدا موضوع بریدگی انساف مدرف از نظم 2003 گرفته است )تیلور،

 کیهانی ك عطف نظر كی به دنیای دركف ك سپس، اصیل بودف مورد توجه قرار خواهد گرفت.

 چرخش به درون برای معنایابی

سویه تاریخی هویت  به عنوافهای اساسی که تیلور چناف که اشارق شد، یکی از مؤلفه

سوی دنیای دركنی اك.   رف برشمردق است، عطف نظر از آنچه بركف از اكست، بهانساف مد

گیری ( را به شرح ركند تاریخی شکل1989) «های خودسرچشمه»تیلور بخش دكـ کتاب 

لحاظ تاریخی   چنین كیژگی ك گرایشی در هویت انساف مدرف اختصاص دادق است. تیلور به

، ص. 1989اف آگوستین به عقب بردق است )تیلور، گیری چنین چرخشی را تا زمزمینه شکل

(، آنجا که آگوستین با قطع نظر از دیگر چیزها با خود به نجوا نشسته ك منشأ خیر ك شرّ 130

جوید. به باكر آگوستین، راق سعادت ك رستگاری، یعنی پیوند با خداكند، را در دركف خویش می

گردد. البته در دركف خویش به دنباؿ خدا می شود. این بداف معناست که اكاز دركف آغاز می

كلی  اندتوجه نبودقكف ك ابعاد آف بیاز آگوستین یکسرق به در  از نظر تیلور، فیلسوفاف پیش

                                                      
1. disengaged self 
2. cosmic order 
3. outward 
4. inward 

رساند. این كاژق ساخته شدق از پیشوند را می« خود بودف»دانسته شود، معنای دقیق  authenticity. اصیل بودف چنانچه معادؿ  5

( نیز کسی است authenticركد ك فرد اصیل )کار می  )به معنی خود بودف(، ك در برابر جعلی بودف ك ساختگی بودف به -autoیونانی 

ا   هست، یعنی خودش باشد.  که آف چیزی باشد که كاقعا
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به دركف ك مخاطب قرار دادف ك عینیت بخشیدف به خود، با  1این بازگشت ك چرخش بنیادی

 (.131، ص. 1989آگوستین آغاز شدق است )تیلور، 

همچنین، تیلور به ركسو اشارق نمودق که همچوف آگوستین به دنیای دركف ركی آكردق 

بخش رفتارهای انساف یابد که الهاـاست. ركسو در دنیای دركف انساف، كجداف اخلاقی را می

های الهیاتی آگوستین از جمله، گناق ابدی ك نیز (. ركسو با ردّ دیدگاق85، ص. 2000است )ابی، 

قید ك شرط به دركف انساف انسانی، مبنای توجه بی  2ادف به صرؼِ صدای طبیعتبا اصالت د

طور   (. ركسو که به357، ص. 1989ریزی کردق است )تیلور، منبع هرگونه اخلاؽ را پی به عنواف

مشخص با انقلاب علمی آف دكراف سر ناسازگاری داشت، بر این باكر بود که اصالت دادف به 

زی همه چیز بر مبنای سود ك زیاف، اثر مهلکی بر عواطف ك كجداف دركنی ریعقل ابزاری ك پی

انساف خواهد داشت. كی راهکار رهایی از چنین كضعیتی را تکیه بر كجداف اخلاقی انساف 

(. ركسو با اتکا به آزادی پیشینی انساف، چیزی که 86-85، ص. 2000دانسته است )ابی، 

نامیدق است، هدؼ اخلاؽ را تکیه انحصاری انساف بر  3«آزادی در تعیین خود»تیلور آف را 

خود ك صدای كجداف خویش دانسته است. با تکیه بر این آزادی، فرد باید بر تماـ اقتضائات 

ك فشارهای بیركنی فائق آید ك با تکیه بر كجداف اخلاقی خویش، خود را به سوی تکامل 

 اخلاقی راهبری نماید.

هایی ، از پدیدق4«عمق دركنی»ك به تعبیر اك  رمز ك راز دركفور، کشف دنیای پر به باكر تیل

های غیر مدرف غیر قابل تصور بودق است. تیلور است که با این كسعت ك دقت برای انساف

فرض مشترک فیلسوفاف مدرف توجه به انساف ك اصالت دادف به نیركهای دركنی اك را پیش

ا دک24، ص. 2003برشمردق است )تیلور،  ا با تکیه (. مثلا ارت در شک دستوری خویش، صرفا

نگری توانست به اثبات دیگر چیزها دست یابد دركف فرآیندبر قدرت اندیشه خود ك در یک 

گذاری کردق ك كجداف (، ك کانت معیار اخلاؽ را در دركف انساف پایه131، ص. 1989)تیلور، 

 (.121، ص. 1989لور، اخلاقی انساف را معیار هرگونه اخلاقی زیستن دانسته است )تی

گیری از ركسو ك دیگر فیلسوفاف مدرف، به طرح مفهوـ مدرف زعم تیلور، هردر با الهاـ  به

اصیل بودف مبادرت كرزید ك باعث عمومیت بخشیدف به این مفهوـ در ناخودآگاق انساف 

                                                      
1. Radical reflexivity 
2. voice of nature 
3. self determining freedom 
4. inner depth 
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ز (. انساف مدرف به دلیل بریدف از هرگونه معنایی خارج ا28، ص. 2003مدرف شد )تیلور، 

خود، برای مقابله با بحراف معنا ك سرگشتگی، به دنباؿ سرچشمه ك زبانی برای معنابخشی 

به زندگی خویش بود که این مهم با کارهای ركسو، هردر ك نهضت رمانتیسم که متأثر از این 

ك كیژگی منحصر به خود را  1دست آمد. از نگاق هردر، افراد انسانی حدكد  فیلسوفاف بود، به

گیری (. پی135، ص. 2014، ؛ پالما28، ص. 2003)تیلور،  باید در صدد کشف آف برآیند دارند که

این دیدگاق به طرح كسیع ك پذیرش عمومی پدیدق اصیل بودف در فرهنگ مدرف انجامید که 

 در ادامه بداف اشارق خواهد شد.

 چیستی اصیل بودن
مفهوـ صورت گرفته است؟ مراد از اصیل بودف چیست؟ ك چه تطورّات معنایی در باب این 

های شناسی تلقیتحلیلی، ضمن آسیب -( کوشیدق است با نگاهی تاریخی 2003تیلور )

ا ناصواب از این مفهوـ، برداشت قابل دفاعی از این مفهوـ ارا ه دهد. موضع ئمختلف ك بعضا

كی در میانه دك طیف طرفداراف سرسخت زندگی اصیل ك منتقداف آف استوار گردیدق است. 

ا لیبراؿ این دیدگاق، بر این باكر هستند که اخلاؽ اصالت د ر یک سوی طیف، طرفداراف عموما

شناختن حقوؽ فردی دیگراف در ساختن ك رقم زدف هویت خود  رسمیت معنای به  به

های دركنی خویش  باشد. هر فردی این حق را دارد که آف نوع زندگی را که متلائم با كیژگی می

تعبیر   بخشد ك کسی حق تحمیل هیچ سبک زندگی را به دیگری ندارد. بهیابد، تکامل می

 (.13، ص. 2003نهفته است )تیلور،  2انگارانهتیلور، در این دیدگاق نوعی از نسبیت سادق

بخش لاینفکّ زندگی یکایک  3در نگاق سادق انگارانه به اصیل بودف، فردیت ك تحقق خود

معنا ك افق اخلاقیِ بیركنی نباید به فرد تحمیل شود ك  افراد خواهد بود. در این حالت، هیچ

ا در نمی تواف از زندگی برتر یا بهتر سخن گفت. بهترین زندگی آف است که منشأ آف تماما

دركف فرد باشد ك فرد بدكف هرگونه تأثیرپذیری از جامعه ك فشار دیگراف، خود به تحقق آف 

به دیدگاق منتقداف این ركایت از اصیل بودف، مبادرت كرزد. این هماف چیزی است که با نظر 

                                                      
1. measure 
2. glib reletivism 

3. self-fulfillment 
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شود. تیلور این خوانش از اصالت را خوانشی  2باكریك لذت  1تواند منجر به خودشیفتگیمی

 (.16-13، صص. 2003قلمداد نمودق ك بالتبع آف را مردكد دانسته است )تیلور،  3فركمایه

داند می 4طرؼ یا خنثییبرالیزـ بیتیلور خوانش فركمایه از اصالت را نتیجه ركاج دیدگاق ل

های که یکی از باكرهای مرکزی آف این است که جامعه لیبراؿ باید نسبت به پرسش از مؤلفه

تا  خویش بسپاردرا به یکایکِ شهركنداف سکوت پیشه کند ك آف  5سازندق یک زندگی خوب

كر است که این به شکلی که شیوق خاص خود آناف است، آف را تحقق بخشند. اك بر این با

در زمرق مدافعاف آف هستند، راق  7ك کیملیکا 6های سرسختی همچوف دكرکیندیدگاق که لیبراؿ

های یک زندگی خوب از عرصه بندد. كقتی بررسی مؤلفهرا بر هرگونه نقد ك بررسی آف می

گشودق خواهد شد. افراد   8محوری اخلاقیبحث ك نقد عقلانی خارج شود، راق بر سوژق

تنِ خویش را تنها مناطِ عقلانی یا اخلاقی بودف عملکرد خود خواهند دانست ك هر خویش

نوع داكری خارج از اندیشه ك احساسات فردی خویش را مردكد خواهند دانست )تیلور، 

 (. 21-17، صص. 2003

که آرماف اصالت را دربست مردكد دانسته ك  9از سوی دیگر، تیلور دیدگاق منتقدانی

پذیرد. از نظرگاق كی، آرماف اصالت كاجد یابند نیز نمیمثبتی در آف نمی گونه جنبه هیچ

توجه بود. به تعبیر اك، با خود رك راست های ارزشمندی است که نباید نسبت بداف بیجنبه

، ص. 2003تواف آف را نادیدق انگاشت )تیلور، بودف، آرمانی است که كاجد ارزش است ك نمی

رکوب حساسات ك عملکرد فرد مورد توجه قرار گرفته ك فرد آنها را سها، ا(. اینکه خواسته15

نفسه امری ارزشمند است ك نباید مورد نکوهش قرار گیرد. بنا به رأی تیلور،  نکند، فی

های ناصواب از این دیدگاق، باید محل نقد قرار گیرد، نه آرماف اصالت به طور کلی.  خوانش

ایستد ك طور کلی جامعه، می  جلوی فشار دیگراف ك یا به برای نمونه، اك این كاقعیت که فردی

داند امری همگاـ با فضایل اخلاقی می گذاردپا نمی فهم ك برداشت خود از مسایل را زیر

                                                      
1. narcissism 
2. hedonism 

3. debased 
4. liberalism of nutrality 

5. good life 

6. Dworkin 
7. kymlicka  

8. moral subjectivism 
 ( است.1396« )بسته شدف ذهن آمریکایی»از جمله این منتقداف که مورد اشارق تیلور قرار گرفته است، دیدگاق الن بلوـ در کتاب  . 9
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(. كلی از سوی دیگر، در دركف ما غرایز ك امیالی كجود دارند که 63-62، صص. 2003)تیلور، 

اصیل بودف چنانچه این معنا را داشته باشد اخلاقی زیستن، متضمن مهار کردف آنهاست ك 

ا مخالف اخلاؽ خواهد بود. برای نمونه، نیچه  که این غرایز ك امیاؿ مورد تأیید قرار گیرند، حتما

چناف که هست( نمودق، اخلاقی بودف را   در تأکیدی که بر خود بودف ك ساختن خویش )آف

ودی ما در اخلاقی زیستن به محُاؽ که برخی از ابعاد كج داند؛ چرامخالف اصیل بودف می

خواهد رفت ك نیچه، خواستار آفرینش تماـ كجه انساف است ك از همین ركست که اك با 

ِ ناسازگاری دارد )تیلور،  (. در نمونه دیگر، تیلور 66-65، صص. 2003اخلاقی زیستن، سر

اصیل بودف را با  سازند كاعتبار می را بی 1های معنامدرف که افق های متفکراف پستدیدگاق

های اخلاقی ك اجتماعی آف را به دست فراموشی خلاقیت ك بازآفرینی پیوند زدق ك جنبه

ها از اصالت، مدرفنظر پست سپارند،  مردكد دانسته است. بنا به رأی تیلور، قرائت مورد می

  (.67-66، صص. 2003از اصیل بودف است )تیلور،  2خوانشی منحرؼ

برجسته نمودف ابعاد مثبت آف، به های منفی اصیل بودف ك از جنبه تیلور برای پیشگیری

به معنای تقلید متوسل شدق است.  4سممیسبه معنای آفریدف ك  3سپوئسدك كاژق یونانی 

كی این نکته را مورد اشارق قرار دادق است که در عصر مدرف، برخلاؼ دكراف پیشامدرف، 

چه در هنر ك چه در اخلاؽ، آف چیزی اصیل  پذیرد.س صورت میافشاری بیشتری بر پوئسپ

ا هنر اصیل در دانسته می شود که یکسرق آفرینش باشد ك نه تقلیدی از چیز دیگر. مثلا

گونه همگونی ك های هنری پیشینیاف، هیچفرهنگ غرب، هنری است که برخلاؼ سنت

هنرمند. اما به فرد  همسانی از طبیعت در آف نباشد ك باید آفرینشی باشد از تجربه زیسته

ن به نوعی رأی تیلور، اصیل بودف، برای رهایی از ابعاد منفی اشارق شدق ك احتراز از بدؿ گشت

های معنایی ك اخلاقی ك  س که عبارت است از باكرمندی به افقخودبسندگی، نباید به ممیس

که  تفاكت باشد. كی بر این دقیقه پای فشردق استبی« دیگراف»نظرات  به نقطه گشودگی

های تقلیدی های آفرینشی اصالت ك به دست فراموشی سپردف جنبهالتفاتِ صرؼ بر جنبه

، 2003آف، باعث انحراؼ این پدیدق از معنای درست ك قابل دفاع آف شدق است )تیلور، 

 (.69-62صص. 

                                                      
1. horizons of significance 
2. deviant form 

3. poiesis 
4. mimesis 
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تیلور در بیاف دیدگاق ایجابی خویش، به هر دك بعُد اصیل بودف نظر افکندق است که به 

به اختصار، ما  اصالت ناـ نهاد: 3ك منفعل 2تواف آنها را ابعاد فعاّؿ (، می2015) 1ریدتعبیر س

ك همچنین کشف ك  5ك سازندگی 4. آفرینش1 :توانیم بگوییم که اصیل بودف، الف( متضمنمی

ا  6. نوآكری2جستجو،  . مخالفت با قواعد اجتماعی ك حتی بالقوق، مخالفت با آف 3ك غالبا

گونه که دیدیم، این نکته نیز هماف البتهشناسیم. اما  آف را اخلاؽ می ه ماچیزی است ک

که در غیر این  های معنی )چرا. گشودگی به افق1 :درست است که اصیل بودف، ب( مقتضی

. 2هد داد( ك معنایی نجات می دهد، از دست خوا را که آف را از بی 7ایصورت، آفرینش، زمینه

ن اقتضائات که ممکن است با یکدیگر در تعارض نیز باشند، ست. ایكگو تعریف خود در گفت

انگارانه یکی از آنها بر دیگری باید خطا باید اجازق اثرگذاری پیدا کنند ك برتری دادف سادق

 (.66، ص. 2003دانسته شود )تیلور، 

رسمیت  سس( اصیل بودف، در پی بهیمکید بر ابعاد منفعل یا تقلیدی )متیلور با تأ

مند بودف ك برخورداری از  شناختی هویت انساف، از جمله زبافهای هستیویهشناختن س

 ،8شناس ركسی، میخائیل باختینكگویی است. كی با تأثیرپذیری از زبافهویت گفت

بیند. مراد كی را داند، بلکه آف را در شکل دیالوگ میتفسیرگری انساف را یک مونولوگ نمی

آموزی کنشی كصف اینکه زباف موضوعی اجتماعی ك زباف گونه شرح داد که باتواف اینمی

باشد، ما هموارق دركف تواند زبانی مختص به خود داشته اجتماعی است ك هیچ انسانی نمی

سّی (. در این موضع، تیلور با تأ68-67، صص. 2000هستیم )ابی،  9هایی از مخاطبافشبکه

کند. افرادی همچوف پدر تعریف می  11، شبکه مخاطباف را  دیگراف مهم10به جورج هربرت مید

كگویی ك مادر که زندگی ما پیوسته، چه به جهت سلبی ك چه به جهت ایجابی، در گفت

                                                      
1. Sarid 
2. active 
3. passive 
4. creation 
5. construction 
6. originality 
7. background 
8. Bakhtin, M. 
9. webs of interlocutors 
10. Mead, G., H. 
11. significant others 
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یابد. اك صرؼِ بودف ما ك هویت داشتن ما را كابسته به دركنی با آناف به پیش رفته ك شکل می

شود. من تنها در ارتباط با  1تواند بدكف ارتباط با دیگری، خودفرد نمی داند:كگو میاین گفت

مخاطباف معینی، خودـ هستم: به یک شیوق در ارتباط با آف کسانی که در گذشته، مباحثه 

ای دیگر در ارتباط با با آنها برای رسیدف به تعریفی از خود ضركری بودق است ك به شیوق

د، حیاتی کسانی که اکنوف در تلاش مستمر من، برای به دست آكردف زبانی برای فهم خو

هایی از پوشانی داشته باشند. خود تنها در شبکه توانند همچند این دك شیوق می هستند. هر

 (.36، ص. 1989تواند كجود داشته باشد )مخاطباف می

ا نمی  از همین رك، اصیل بودف به تواند به معنای خود بودف ك كفق فهم خود عمل کردف، اساسا

تیلور، هر تفسیری از اصیل بودف باید جایی برای گشودگی  تفاكت باشد. به رأی ، بی«دیگری»

تواند دچار آفاتی شود سویه ك فردگرایانه از اصالت می نسبت به دیگری بگشاید. تفاسیر یک

که راق را بر تعاملات اجتماعی سدّ نمودق ك نوعی از خودبسندگی را در افراد ایجاد کند. این 

های مطرح در جامعه ما نیز مورد ملاحظه قرار دگاقنکته مبنایی باید در نقد ك بررسی دی

  2گیرد.

با شرح خوانش مختار پژكهش در باب اصیل بودف، در بخش بعد خواهیم کوشید تا 

ترین ابعاد تربیت، یعنی معلم، را مورد توجه  نتیجه بسط این دیدگاق در زمینه یکی از محوری

 قرار دهیم. 

 های تربیتیطرحی از دلالت

ف دیدگاق مورد موجه پژكهش حاضر، اکنوف کاربست این دیدگاق در توضیح پس از بیا

جایگاق معلم اصیل مورد اشارق قرار خواهد گرفت. در حوزق تربیت به تبع حوزق فلسفی، 

های متعددی بدین موضوع ای یافته است ك پژكهشمفهوـ اصیل بودف جایگاق كیژق

                                                      
1. self 

، 1398تواف از ملکیاف ناـ برد که با جدیت بسیار موضوع اصیل بودف را مورد توجه قرار دادق است )رای اشارق به یک نمونه، میب .2

توجهی به ابعاد اجتماعی اصالت است. دیدگاهی  رسد، نقطه ضعف اساسی خوانش ملکیاف از اصالت، کممی به نظر(. 1381، 1397

گیرد )فراستخواق، كگو، نمرق مناسبی نمیکار گركهی، انتقادپذیری ك گفتهمچوف دیدگاق اك در جامعه ما، که در برخورداری از فرهنگ 

(، 1381هستم )ملکیاف، « كفادار»تواند توالی فاسد بسیاری داشته باشد. هر فردی با صرؼ بیاف اینکه من به خود (، می21، ص. 1395

ا دیدگاقمی عمق »های بعدی ملکیاف، مبنی بر استفادق از به توصیههای خویش را درست بیانگارد ك براساس آف عمل کند ك تواند صرفا

تر باشد، فركغلطیدف به داماف ی اصالت در ابعاد فعاؿ آف سنگین(. در كاقع، چنانچه كزنه1398دیگراف كقعی ننهد )ملکیاف، « فهم

 رسد.نسخه فركمایه اصالت ناگزیر به نظر می
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آموز اصیل،  ه درسی اصیل، ك دانشاختصاص یافته است. تعلیم ك تربیت اصیل، برنام

ك  های تربیتی برخوردار گشته مد قابل توجهی در حوزق فعالیتآمفاهیمی هستند که از بس

(، 2010) 1(، دگنهرت2015(، سرید )2015های تركبادی )اند. پژكهشمورد مداقه قرار گرفته

از  3های متنوع نیومنكهش(، پژ 2003ك همکاراف ) 2(، رـ2007َك حاجی ) (، کایپرز2009اسپلیتر )

های اخیر در این هایی هستند که در ساؿای از پژكهش(، نمونه1996جمله نیومن ك همکاراف )

 حوزق صورت گرفته است.

ها مورد نقد قرار گرفته ك اشکالاتی کار بسته شدق در برخی از این پژكهش  های بهدیدگاق

( دیدگاق نیومن ك همکاراف در بیاف ك 2009ر )در طرح آنها كارد شدق است. برای نمونه، اسپلیت

طرح تعلیم ك تربیت اصیل را به دلیل عدـ توجه به همه ابعاد تربیت اصیل مورد نقادی قرار 

اند معیارهایی ( نیز کوشیدق2011( ك اسپلیتر )2015دادق است. پژكهشگرانی همچوف سرید )

های خص نسبت به بیاف دلالتطور مش دست دهند، كلی به کلی در تبیین تربیت اصیل به

های باكر به رك، در ادامه، دلالتاند. از همینصریح یا ضمنی باكر به این فضیلت اقداـ نکردق

تربیت اصیل در تفسیر مورد قبوؿ این پژكهش، در باب یکی از عناصر محوری تربیت یعنی 

ا این است که باید همعلم، مورد توجه قرار خواهد گرفت. نکته مهم در توجه به این دلالت

طور   ها بهمعنا که باید همه این دلالت دیالکتیک میاف این اصوؿ مورد توجه قرار گیرد. بدین

ها، موجب  بستن یک یا چند مورد از این كیژگی جا مورد توجه قرار گیرند ك صرؼ به کاریک 

باید به فهم سو  های نامطلوب اصالت خواهد شد. برای نمونه، معلم از یکگیری صورتشکل

خویش از موضوع، در کلاس درس كفادار باشد ك صرؼ علاقه یا خواست متربیاف ك كالدین 

نباید موجب تغییر باكرهای اك گردد. از سوی دیگر، كی باید به نیازها ك نقدهای آناف، گشودق 

 باشد ك چنین دیالکتیکی موجب ركیش ك شکفتگی مربی ك متربی خواهد بود.

 معلم اصیل
سویه از ركابط میاف معلم ك شاگرد، به دلیل  هایی یک دست ك یکت دادف ركایتدس  به

ا به سادق انگاری خواهد انجامید. برای نمونه، بیاف  پیچیدگی ك چندبعُدی بودف موضوع، غالبا

ای درست است؛ كلی در اینکه معلم باید از اقتدار کامل در کلاس درس برخوردار باشد، نکته

                                                      
1. Degenhardt

 

2. Rahm 
3. Newman 
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آموز ك نیازها ك علایق آف وجه به این اقتدار، چناف محوری شود که دانشعین حاؿ، چنانچه ت

ثمری آف را فراهم خواهد آكرد. مهری قرار گیرند، زمینه انحراؼ جریاف تربیت ك لذا بیمورد بی

توجهی به اقتدار دانشی ك آموز ك علایق آف، زمینه بیاز سوی دیگر، چنانچه توجه به دانش

 اثر ك تهی از محتوا خواهد نمود.ضای تربیت را بیبینشی معلم گردد، ف

با نظر به این معنا، دیدگاق چارلز تیلور که هر دك بعُد آفرینشی ك تقلیدی اصیل بودف را 

سویه که مورد اشارق قرار گرفت، زمینه  های یکمدنّظر قرار دادق است، برخلاؼ برخی دیدگاق

دیالکتیک میاف آف دك را فراهم خواهد آكرد. این آمد ك با هم دیدف هر دك كجه ك نیز برقراری 

ا معلماف دقیق ك خبرق امکاف  شد میاف ابعاد فعاؿ ك منفعل اصیل بودف، امری است که صرفا

های باكر به اصیل بودف یک معلم، با ابتنا به تحقق آف را خواهند داشت. در ادامه، دلالت

 دیدگاق تیلور مورد اشارق خواهد گرفت.

معلم اصیل، به دانش ك فهم خود از مسایل تکیه الزاـ به بعُد فعاؿ اصیل بودف: الف( 

ا بر دارد. كی معل لدین آموزاف ك كااساس علاقه ك خواست دانشمی است که طرح درس اك الزاما

یک معلم با آنها  به عنوافهایی که كی بلکه به ضركرت ك یا حتی مدیراف مدارس نیست

آموزاف، كالدین ك هد کوشید که مخاطباف خویش اعمّ از دانشآشناست، توجه دارد ك خوا

های خویش آشنا ك متقاعد سازد. معلم اصیل، براساس مسئولاف مدرسه را نسبت به دیدگاق

تخصص ك باكرهای خویش، نسبت به طرح درس در کلاس مبادرت خواهد كرزید ك فشارهای 

ا منجر به تغییر ركیه كی نخواهد شد. چناف معلمی، مبتنی بر  اجتماعی ك مدیریتی، الزاما

های علمی ك تخصصی خویش با چنین فشارهایی که بدكف هرگونه مبنا ك تجارب ك اندكخته

باشند، ها ك موضوعات خاصی در کلاس درس میمنطق قابل دفاع، درصدد تحمیل ركش

 خواهد ایستاد.

کاهش  1گریک تسهیل هایی که جایگاق معلم را در حدّ این دلالت، چالشی است بر دیدگاق

 2طرؼگر باید از دیدگاهی بیكیژق در آف خوانشی از این مفهوـ که معلمِ تسهیل  اند؛ بهدادق

دهی به جریاف کلاس درس نبیند. در در جهت 3برخوردار بودق ك خود را كاجد هیچ اقتداری

ك دانش ك  این تلقی، جایگاق معلم، از فردی که از اقتدار دانشی ك بینشی برخوردار است

                                                      
1. facilitator 
2. neutral 
3. authority 
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های شود که به علایق ك پرسشدهد، به فردی تبدیل میه میئآموزاف اراتجربه را به دانش

، 2005، 1نماید )شوارزمی تسهیلآموزاف را دهد ك یادگیری دانشآموزاف جهت میدانش

جریاف تربیت که تدریس نقش اساسی در  ، در این دیدگاق،2(. به تعبیر بیستا28-25صص. 

گردد ك معلم نقشی فرعی بدؿ می 3محور سویه ك یادگیری کند، به یک جریاف یکمیآف ایفا 

(. در حالی که معلم اصیل، معلمی  68-62، صص. 2013یابد )بیستا، در کلاس درس می

 است که بعُد فعاؿ اصیل بودف را مورد توجه قرار خواهد داد. 

یش در باب هر موضوعی را معلم اصیل، سخن خو ب( الزاـ به بعُد منفعل اصیل بودف:

آموزاف، مسئولاف ای از مخاطباف )دانشسخن نهایی نخواهد دانست. اك خود را در شبکه

یابد که توش ك تواف علمی ك ركانی كی، مدارس، كالدین، اقتضائات اجتماعی ك غیرق( می

نین تواند خودبسندق بودق ك راق را بر نظرات ك انتقادات مخاطباف، مسدكد نماید. چ نمی

باشد. توجه ها ك آرای خویش میمعلمی، آمادق ك حتی مشتاؽ به چالش کشیدق شدف نظرگاق

های توجهی به نیازها ك دغدغهسویه شدف جریاف تربیت ك بیبه این دلالت، از یک

یابی به نقطه تعادؿ را فراهم آموزاف ك حتی كالدین آنها خواهد کاست ك زمینه دست دانش

ركشن است که اشارق به این كجه از اصالت معلم، چناف که اشارق شد، به خواهد آكرد. البته 

 هیچ ركی، به معنای نادیدق گرفتن نقش خلاقانه ك فعاؿ كی در کلاس درس نیست.

ود که مرجعیت شبه بیانی دیگر، التفات به این اصل، این دقیقه را به معلم یادآكر می

، 6اشتباق نگیرد )پیترز ك كینچ 5را با مرجعیت رسمی ك قانونی 4خود دانشی ك تخصصی موجود

(. در نوع اكؿ، معلم به دلیل اینکه از دانش ك تجربه بیشتری در آف زمینه برخوردار 1967

آموزاف ك دیگر مخاطباف است ك همین اقتدار دانشی ك بینشی است که است، مرجع دانش

در حالی است که در مرجعیت قانونی یا رسمی،  كی را در جایگاهی برتر قرار دادق است. این

ا به این دلیل که عنواف ك جایگاق معلمی را دارد ك این جایگاق رسمی تسلطی نسبی به  اك صرفا

تواند حتی بدكف هرگونه دانش ك تخصص، تقاضای توجه به آرا ك كی بخشیدق است، می

 اصیل بودف است. های خویش را دارد. این دلالت، مرتبط با بعُد منفعلدیدگاق
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معلم اصیل به دیالکتیک معلم  آموز اصیل:دانش -ج( الزاـ به دیالکتیک معلم اصیل 

آموز اصیل باكر دارد. اك باید بداند که اصیل بودف در ارتباط با دیگرافِ اصیل دانش -اصیل 

 یابد ك نباید اصالت خود را برابر با خودشیفتگی ك خودبسندگی بداند. چنانچهمعنا می

  تفسیر معلم از اصالت خویش، خودشیفتگی ك خودبسندگی باشد، مانع به

آموزاف خواهد شد. در كاقع، معلم اصیل از آنجا که خودش  شناختن اصالت دانش  رسمیت

آموزاف را نیز اصیل فردی اصیل است ك برای این فضیلت ارزش كالایی قائل است، دانش

های آناف را مورد ها ك دیدگاقکند ك تجارب ك فهمخواهد ك برای خلاقیت آنها جا باز می می

 دهد.توجه قرار می

آموزاف خواهد رهانید ك سویه در باب دانشتوجه به این اصل، معلماف را از تفکر یک

های نامنقحّ آناف را به چالش خواهد کشید. با التفات به آنچه بیاف  ها ك قضاكتانگاشتپیش

های اصیل است ك نظر به اینکه معلم، كیژگی شخصیتشد، آفرینش ك خلاقیت، بخشی از 

آموزاف گشودق است، معلم اصیل هموارق آمادق متعجب شدف های معنایی دیگر دانشبه افق

آموزاف بینی نشدق ك حتی عجیب دانشهای پیش( ك برای دیدگاق44، ص. 2014)پالما،  1است

ناظر به دیدگاق تیلور در باب در ذهن ك ضمیر خویش جایی باز نمودق است. این دلالت، 

 ایجاد زمینه اثرگذاری همزماف ابعاد فعاؿ ك منفعل اصیل بودف است.

تفاكت این دلالت با دلالت پیشین در این است که در دلالت پیشین، معلم با نگاق به خود 

که هیچ فردی را گریز  -های شناختی، عاطفی ك ارادی خویش ها ك محدكدیتك با فهم کاستی

یابد که های خویش دست میبه این درک از خود ك محدكدق توانایی -یری از آف نیست ك گز 

نیازی از دیگراف تواند اصیل بودف را در هیچ شکلی، مساكی با خودبسندگی ك بیكی نمی

محور کار است. در « خود»تفسیر ك تعبیر نماید. در كاقع، در دلالت قبلی، نوعی نگاق به 

آموزاف نظر دارد. اك آمادق شنیدف نقطه نظرها ك ر، معلم به دانشحالی که در دلالت حاض

گونه که هستند، خواهد پذیرفت. در آموزاف خویش بودق ك آناف را همافآرای متفاكت دانش

 محور کار است.« دیگری»اینجا نوعی نگاق به 

 معلم اصیل به كاقعیات اجتماعی توجه خواهد کرد. د( الزاـ به كاقعیات اجتماعی:

كر شدف در تخیلات شخصی كارهانیدق ك به  غوطهگشودگی معلم به اندیشه دیگراف، اك را از 

زند. درس باید با زندگی کودکاف ربط كاقعی داشته باشد ك نباید غرؽ در كاقعیات پیوند می

                                                      
1. pull up short 
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ل ئهای ایدئولوژیک نامطلوب باشد. برای این کار، معلم از نزدیک با مساانتزاعیات ك دیدگاق

گردد ك با نظر های ذهنی ك ركانی ك اجتماعی آناف آشنا میموزاف ك امتیازات ك کاستیآدانش

جانبه یاری رساند. این بعُد  به متربیاف برای رشد همهکوشد تا های اجتماعی، میبه كاقعیت

تواند با تکیه بر تواف گفت معلم نمینیز مرتبط با سویه منفعل اصالت است. در كاقع، می

ل ملموس اجتماع ئی که یکسرق در پی آفرینش ك خلاقیت هستند، نسبت به مساهایدیدگاق

 1تفاكت باقی بماند.بی

، در تعریف اصیل بودف، همین «های معنیگشودگی به افق»تیلور در ضركرت توجه به 

ای از ركابط ك نکته را مورد اشارق قرار دادق است که انساف، خواق ناخواق، در ترکیب پیچیدق

هاست. برای ی هر نوع کنش انساف، توجه به آنرار گرفته است که لازمه معنادار ل قئمسا

ها در مناطق مرفه شهر اقداـ به تدریس نمودق است، به نمونه، چنانچه معلمی که ساؿ

های ماندگی فقر ك کمبود امکانات ك برخی عقب ای فقیرنشین منتقل شود، مسئلهمنطقه

 تواند نسبت بداف غفلت نماید. ی است که معلم اصیل نمیمرتبط با این کمبودها از كاقعیات

های فرهنگی ایرانیاف اشارق نمود. نظر به اینکه آموزش تواف به تفاكتای دیگر، میدر نمونه

های فرهنگی، از جمله باشد ك کمتر به تفاكت متمرکز می به صورتك پركرش در ایراف، 

لف ایراف توجه لازـ شدق است )مرادی ك های زبانی ك فرهنگی مردماف مناطق مخت تفاكت

(، معلم اصیل نباید نسبت به این كاقعیات تغافل كرزد. آموزش درس 1399همکاراف، 

آموز اكؿ دبستاف در اصفهاف بسیار متفاكت از تدریس همین درس  به یک دانش« فارسی»

آموزد، كلی در تبریز است؛ زیرا یک کودک اصفهانی، صورت مکتوب زباف ركزمرق خویش را می

های معنی یا یک کودک تبریزی، زباف تکلمی به جز زباف فارسی دارد. عدـ توجه به این افق

ربط بودف ك دكر شدف تدریس معلم از كاقعیات تواند موجب بیالزامات اجتماعی، می

اجتماعی گردد. یکی از معلماف در تجربه خویش در ركستاهای آذربایجاف، به همین نکته 

زباناف آف منطقه بدكف توجه به زباف مادری ق است که آموزش زباف فارسی به ترکاشارق نمود

ا در ساؿ  فایدق است.های نخست تحصیل، کاری عبث ك بیآناف، خصوصا

                                                      
 .ای دیگر مورد اشارق قرار دادق است( همین بیاف را البته در زمینه1996نیومن ) .1
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 گیرینتیجه

اصالت مفهومی جذاب است که در فضای فکری ك فرهنگی غرب به شکل كسیعی طرح ك 

در محمل زایش این مفهوـ، یعنی غرب،  مورد پذیرش قرار گرفته است. طرح این اندیشه

همراق با مخاطراتی بودق است که مورد اشارق قرار گرفت. بریدگی از دیگراف ك تکیه صرؼ بر 

ك اتکای به درک ك فهم خویش، یکی از مخاطراتی است که  1«خودآفرینی»مفاهیمی همچوف 

گر را فراهم کند. فضای نیازی افراد جامعه از یکدیتواند زمینه خودبسندگیِ فردی ك بیمی

 فکری ك فرهنگی کشور ما نیز متأثر از طرح این مفهوـ بودق است. پژكهش حاضر، با خاطر

نشاف نمودف تفسیری قابل توجه از اصالت، امکاف توجه ك بازنگری در تفسیر این فضیلت را 

  های رسمی ك غیررسمی تعلیم ك تربیت را مورد توجه قرار داد.فراهم آكردق ك حوزق

همچنین، نظر به اینکه معلم در رشد ك تعالی تعلیم ك تربیت جامعه از نقشی محوری ك 

گری های کنشجانبه از معلم ك شیوقسویه ك یک، هرگونه تفسیر یک2بدیل برخوردار است بی

چه حائز اهمیت است، این خویش را داشته باشد. در كاقع، آنتواند تبعات خاص كی می

گری ك اصالت معلم، نباید منجر به نادیدق گرفتن لاؿ ك کنشاست که توجه به استق

گیراف گذاراف تربیتی ك تصمیمرك، سیاستهای اجتماعی ك پذیرندگی كی گردد. از همین نقش

نظاـ آموزشی کشور باید فهم دقیقی از اصالت را مدنّظر قرار دهند که عبارت است از پذیرش 

 ك اتکای به خویش.دیالکتیک میاف گشودگی به آرای دیگراف 

هایی تواف نسبت به طراحی دكرقهای اشارق شدق، میطور مشخص، با نظر به دلالت  به

ای از ها را همچوف مجموعهتواف این دلالتها میبرای معلماف دست یازید. در این دكرق

تواند ترکیبی پیچیدق در شخصیت معلم کنش آنها بر یکدیگر می راهبردها نگریست که برهم

گونه که تربیت امری سادق ك خطی نیست ك لازـ است پیچیدگی آف لحاظ ا رقم زند. همافر 

(، معلمی نیز بر همین منواؿ باید همچوف امری پیچیدق مورد 1394گردد )محمدی چابکی، 

طور عملی با شیوق ملاحظه ابعاد فعاؿ ك   ها باید معلماف بهملاحظه قرار گیرد. در این دكرق

های آموز آشنا گردند ك چگونگی جمع این كیژگیف ك توجه به اصالت دانشمنفعل اصیل بود

                                                      
(، ك دیدگاق فوکو در 1386مدرف در این بارق بنگرید به دیدگاق ركرتی در باقری ) اندیشمنداف پستای از دیدگاق برای اشارق به نمونه. 1

 (.1398سجادیه ك عالی )

تواف به رسد اشارق به نقش محوری ك اساسی معلم در تعلیم ك تربیت، مورد پذیرش عاـ باشد. با این همه، برای نمونه، میبه نظر می  .2

دانسته « محوری»در تشریح علل موفقیت ك انقلاب صورت گرفته در تعلیم كتربیت فنلاند، نقش معلماف را سالبرگ اشارق نمود که 

 (.92، ص. 1394است )
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ظاهر مقابل هم را تجربه نمایند. این در حالی است که با ملاحظه ك بررسی سرفصل   به

های مختلف آموزش معلماف )خاص دانشگاق فرهنگیاف( مصوب دركس نه رشته از رشته

ریزی آموزشی، توجه به این دكسویگی مه، شورای عالی برنا28/9/1394مورخ  869جلسه 

كگو ك گشودگی به آرای  گردد. برای نمونه، موضوع آموزش گفتچناف که باید ملاحظه نمی

ها چنداف توجه جدی بداف نشدق است )مرادی ك دیگراف امری است که در این سرفصل

 (.1399همکاراف، 

اشارق کرد که در عین داشتن مشی  های عینی از معلمانیتواف به نمونهها، میدر این دكرق

ك نگاق خاص ك برخوداری از دانش ك بینش كیژق ك متفاكت، ك در کنار پرهیز توجه صرؼ به 

آموزاف را نیز مورد های فکری ك فرهنگی دانشمقتضیات زماف، همزماف نیازها ك محدكدیت

افرادی معرفی  فبه عنواتوانند بیگی می دهند. مربیانی همچوف محمد بهمنتوجه قرار می

اند. این گونه افراد در عین شوند که در معنای مورد نظر این پژكهش، از اصالت برخوردار بودق

های  برخورداری از دیدگاق ك دانش خاص خویش، توانستند خود را با شرایط ك محدكدیت

هایی که با آف مواجه بودند، كفق دادق ك زمینه شکفتگی ك رشد تربیتی خاص موقعیت

 آموزاف را فراهم آكرند. شدان
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 (.1399) ك قندیلی، سیدجواد حسین، باغگلیغفاری، ابوالفضل؛ ؛ هدایت ،سیاككشی

عوامل، مراحل ك  یینآف در تع یهادلالت ی كمعقوؿ علامه جعفر  یاتح یهدر نظر  یخودشناس

 151-127 صص. (،1)5 ،تربیت فلسفه دوفصلنامه .یتاهداؼ ترب
  پژكهشی ػ علمی دكفصلنامه

 

های آن در تعیین و دلالت معقول علامه جعفری  خودشناسی در نظریه حیات

 9عوامل، مراحل و اهداف تربیت
  5سیدجواد قندیلی ك 4حسین باغگلی ،3ابوالفضل غفاری، 2هدایت سیاككشی

 چکیده
هدؼ این پژكهش تعیین عوامل اصلی، مراحل ك اهداؼ تربیت مبتنی بر خودشناسی در نظریه حیات معقوؿ علامه 

ند از: های پژكهش عبارتباشد. پرسش ی میتحلیلی ك استنتاج قیاس -. ركش پژكهش حاضر از نوع توصیفیاستجعفری 

عوامل تربیتی مرتبط با خودشناسی، بر  اسی در نظریه حیات معقوؿ علامه جعفری چه مفهوـ ك جایگاهی دارد؟خودشن

اند؟ اهداؼ ك مراحل مرتبط با خودشناسی، بر مبنای نظریه حیات معقوؿ  مبنای نظریه حیات معقوؿ علامه جعفری کدـ

ركش استفادق از  سوـ با ك پرسشتحلیلی  -ركش توصیفی های اكؿ ك دكـ با استفادق از  اند؟ پرسش علامه جعفری کدـ

ها نشاف داد که آگاهی، فطرت، اختیار، عقلانیت ك خود الهی عواملی بررسی ك پاسخ دادق شدند. بررسی استنتاج قیاسی

هستند که در تربیت مبتنی بر خودشناسی در نظریه حیات معقوؿ اهمیت دارند. بر این اساس، هدؼ بنیادی تربیت، 

(، خودشناسی هستند. مراحل 2(، حیات معقوؿ ك در سطح )1کماؿ برین )قرب الهی( ك اصوؿ بنیادین آف، در سطح )

 اند از: رهایی )خلاص(، آزادی )استخلاص( ك اختیار )تفویض(. گانه تربیت عبارت سه
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 مقدمه
ها،  تواف عناصر زیادی را در نظر گرفت. عوامل، اهداؼ، اصوؿ، ركش ذیل عمل تربیتی می

کداـ از  (. هر1392؛ باقری، 1387فنوف ك مراحل تربیت از جمله این عناصر هستند )شکوهی، 

ر میاف آید که د دارند؛ اما به نظر می تربیت بر عهدق  فرآینداین عناصر جایگاق خاصی را در 

ا مراحل تربیت، ماهیت فلسفی  این تری نسبت به سایر  عناصر، عوامل، اهداؼ ك بعضا

ا نقطه ابتدایی هرگونه فعالیت تربیتی به عوامل ك اهداؼ  عناصر دارند. بدین دلیل که عموما

 شود. تربیتی ك نقطه انتهایی یا اجرایی عمل تربیتی نیز به مراحل تربیت ختم می

مبانی تربیت تلقی شدق ك  به عنوافتواند  این است که عوامل تربیت، میتوجه   نکته قابل

که از نظر سقراط، مبنای دانش  توجه داشته باشد. چناف  بر سایر عناصر نیز تأثیری قابل

های  تواف آف را به صحنه آگاهی آكرد. لذا اك طرح پرسش حقیقی در ذهن فرد كجود دارد ك می

دانست. بر این اساس، دیدگاق  را عامل اصلی در تربیت میكگو  موشکافانه یا هماف گفت

ترین عامل تربیت در این دیدگاق،  معركؼ است. مهم« كگوی سقراطی گفت»تربیتی كی به 

نظر با  (. افلاطوف نیز هم1953، 1خودشناسی است ك معلم نقش مامای ركاف را دارد. )تیلور

ه قبل از تولد در جهانی معنوی سقراط عقیدق داشت که هر انسانی صاحب نفسی است ک

یا  2زیسته است. به همین دلیل، اك بر نظریه تذکار های کامل یا مثُل می متشکل از ایدق

شود ك  اك، كاقعیت تنها از راق عقل کشف می یادآكری تأکید داشت. همچنین، از نظر

یت نیز در ؿ است ك تربآ قبندی افراد در جامعه اید استعدادهای عقلانی نیز مبنای تقسیم

« 3گرایی نخبه»تواند باشد. دیدگاق تربیتی كی به  کنار استعداد عقلانی عامل مهمی می

ترین عوامل تربیت در این دیدگاق، استعدادهای ذاتی فرد، خانوادق ك  معركؼ است. مهم

تواند به انتزاع عقلی  دكلت هستند. در اندیشه ارسطو، انساف موجودی خردكرز است که می

ترین عوامل تربیت،  بر مبنای انتخاب، دست به ابتکار بزند. در دیدگاق ارسطو، مهم بپردازد ك

ها سرشت، خو ك خرد هستند ك با توجه به عدـ غلبه عقلانیت در کودکی، نقش مهم عادت

معركؼ « 4تربیت منش»در کودکی اهمیت بیشتری دارد. بر این اساس، دیدگاق تربیتی كی به 

                                                      
1. Taylor 
2. reminiscence 
3. elitism 
4. character education 
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در فرد، یعنی  3نفس  بین دك نوع عزت 2گرایی از منظر طبیعت 1(. ركسو1384است )گوتک، 

شود. بنابراین، هر دك عامل را تأثیرگذار  تمایز قائل می 5ك غركر 4عشق ذاتی به هستی

دانست.  کنندق زمینه رشد عشق ذاتی به هستی می  دانست؛ اما تربیت صحیح را فراهم می

کنندق تربیت است؛ چراکه این طبیعت   همچنین، از نظر ركسو، طبیعت الهی عامل تعیین

ا نیک ك یا دست ترین عامل تربیت در دیدگاق  نخوردق است. بنابراین، مهم  کم، دست اساسا

ركسو، طبیعت است. بر این اساس، قوانین ك اصوؿ تربیت را باید از طبیعت استخراج کرد ك 

تربیت »یدگاق تربیتی كی به نباید در کار طبیعت دخالت کرد ك نباید آف را تغییر داد. لذا د

 (.1384معركؼ است )گوتک، « 6منفی

کند ك بر  صحبت می 8از دؿ به دریا زدف 7( نیز از منظر كجودگرایی خداباكر1987کرکگور )

های  کند. تکیه اك بر آزادی مطلق ك مسئولیت تاـّ انساف در قباؿ انتخاب تأکید می 9نگری دركف

ایمانی یا هماف دؿ به دریا زدف را عامل تأثیرگذار تربیتی تواف جهش  خود است. بنابراین، می

كجود بر »نیز در جبهه كجودگرایی ناخداباكر، با ابداع جمله  10از منظر کرکگور دانست. سارتر

 ناخواندق در به صورت، اعتقاد داشت که انساف، نخست كجود دارد، «ماهیت مقدـ است

(. لذا 2006، 11سازد )بناتار خود را می یابد ك سپس معنی ك ماهیت صحنه گیتی حضور می

نظر با کرکگور، عامل آزادی کامل در کنار  گذاشتن جهش ایمانی، هم سارتر نیز با کنار

 دهد. عوامل تربیتی مورد توجه قرار می به عنوافمسئولیت را 

ا متناقضی میبا توجه به آنچه گذشت، ملاحظه می به تواند  شود که عوامل متعدد ك بعضا

رسد برای تعیین عوامل تأثیرگذار در تربیت  می به نظرعوامل تربیتی مورد توجه باشد.  عنواف

باید به تعریف درستی از انساف رسیدق باشیم. چراکه در هر نظاـ تربیتی، توصیف انساف 

                                                      
1. Rousseau 
2. Naturalism 
3. self steem 

4. amour de soi 

5. amour propre 

6. negative education 

7. Theistic Existentialism 

8. leap of faith 

9. introspection 

10. Sartre 
11. Benatar 
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ها، منزله سنگ بنای آف بودق ك همه اجزای یک نظاـ تربیتی، اعمّ از مفاهیم، تمثیل  به

(. 1386نحوی ناظر به كضع انساف است )باقری،   ها ك مراحل تربیت، به اهداؼ، اصوؿ، ركش

برای دستیابی به این چگونگی، تأملی دكبارق در سرشت كجودی ك گوهر اصیل انساف، 

(. این سرشت یا جوهر اصیل که از آف با عنواف 1391ضركرتی تردیدناپذیر است )فریدكنی، 

نوعی شناخت یا بازشناسی دارد که  (، نیاز به 1375شود )محسنی،  یاد می« نفس»یا « 1خود»

 شود. یاد می« خودشناسی»از آف با عنواف 

تواف در تاریخ فلسفه رهیابی در مورد خودشناسی، ركیکردها ك منظرهای متفاكتی را می

ا توسط   کرد؛ اما شركع اندیشه خودشناسانه در این تاریخ، به طور گستردق ك تأثیرگذار عمدتا

فه در ابتدا نوعی كظی« خود»آید شناخت  می به نظراف باستاف بودق است. فلاسفه یون

که اكلین کسی که در تاریخ فرهنگی بشری به  شدق است. چناف اخلاقی تلقی می

خود را »سقراط این بود:  هدعوت کرد، سقراط بود. دك اصل بزرگِ فلسف« خودشناسی»

ی از اصل اكؿ سقراط آغاز کنیم، به كقت«. زندگی نیازمودق ارزش زیستن ندارد»ك « بشناس

معنای   تواف خودشناسی را در معنای افلاطونی بهاصل دكـ خواهیم رسید. همچنین، می

در نظر گرفت. افلاطوف نظر بر این دارد که « های فردی تفاكت»یا « خود متفاكت»شناخت 

ی ها فام انسیکساف نیست. هر انسانی سهمی از كجود دارد که با سه ها فاماهیت همه انس

داند. از نظر اك،  رك، اك بعضی افراد را بهتر از بعضی دیگر می این دیگر متفاكت است. از

برند، در مراتب مختلف کماؿ است. كجود عامی که مثاؿ  ای که افراد از كجود عاـ می بهرق»

اعلای انساف ك کماؿ مطلوب اكست، نسبت آف به تماـ افراد یکساف است ك تنها اكست که 

حاؿ، ارسطو پایبند نظریه افلاطوف نبود ك تلقی   با این«. ز كجود حقیقی برخوردار تواند بودا

که اك ارتباط نفس ك بدف  ست. چنافاك از خودشناسی، شناخت اشتراکات نوعی انساف بودق ا

دانست. در این نظریه، نفس صورت موجود زندق ك بدف  صورت می را مانند گرایش مادق به 

ای بود که افراد آف با اختلاؼ در اعراض، نه با  گونه  . تلقی اك از انسانیت بهمادق آف است

خود را »شوند. به همین خاطر، اك جمله کلیدی  تفاكت در صورت، از یکدیگر متمایز می

 (.1366، 2)ژیلسوفتعدیل کرد « انساف را بشناسید»سقراط را به جمله « بشناس

                                                      
1. self 
2. Jilson 
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تواف خودشناسی را در میاف منظری متفاكت میبا گذشت از دكراف یوناف باستاف، از 

مورد بررسی قرارداد. چراکه كجودگرایی مدعی احیای جایگاق ك تعریف  1فلاسفه كجودگرا

یک متفکر كجودگرای مذهبی، برای نخستین بار  به عنوافانساف است. چنانچه کرکگور 

خود شدف، در ركند فردیت تمرکز را از عالمِ خارج، به فردِ انسانی معطوؼ داشت. از نظر اك، 

(. منظور کرکگور تفردّ ك انزكا به معنای مدرف کلمه است ك ارادق 1987شود )کرکگور،  حاصل می

شناخت خود مشموؿ قانوف حقایق ذهنی  فرآیندهای مهم آف است؛ اما از نظر اك،  از مؤلفه

(. 2013، 2كجود ندارد )لیپیت آنهاشود که هیچ معیاری خارج از ذهن برای ارزیابی  می

است، هرگز ممکن نیست شناختنی « شناسا»که همیشه « من»کند  نیز اعلاـ می 3یاسپرس

یا مورد شناخت قرار گیرد. به عقیدق یاسپرس، هستی آدمی هرگز ممکن نیست مانند سایر 

به  فیزیکی دارد که -جنبه ركانی« خویشتن خویش»امور جهانی مورد شناسایی قرار گیرد. 

گذارد.  می« 4دازاین»لحاظ ماهیت در معرض تجربه ك بخشی از دنیاست. اك ناـ آف را 

شناسی،  (. از طرؼ دیگر، از نظر سارتر، مسئله مهم در بحث انساف1957، 5)هافمن

تعریف نبودف بشر تا زمانی است که   گفته كی، قابل  تعریف نبودف انساف است. به  قابل

ت به عملی نزدق باشد. این تعریف نیز تعریف فردی از افراد انساف با اختیار خویش دس

شود. حقیقت ك ماهیت انساف با هر  ها فاشود، نه تعریف کلی که شامل تماـ انس انساف می

تر، انساف ر کند ك این حالت تا پایاف عمر اك ادامه دارد. پس از نظر سا انتخابی تغییر می

قیقت ثابتی ندارد که بتواند معرؼّ اك باشد. اما تعریف نیست، زیرا انساف ح  گاق قابل هیچ

گذارد، نیچه  های سنتی را کنار می تمامی برداشت« من»یا « خود»فیلسوفی که در مورد 

یک فاعل مستقل، ابداعی ناموجهّ است. در كاقع،  به مثابه« خود»یا « من»است. از نظر اك، 

نیچه معتقد است که ما است. این من یا خود هماف مجموعه افعاؿ ك کردارهای انساف 

آدمی باید خود را »جای این گفتار قدیمی که   معین ك مشخصی نداریم. اك به« خود»

 (.1382جایگزین ساخت )تریگ، « خود را ادارق کن»این سخن را که « بشناسد

                                                      
1. Existential 
2. Lippitt 
3. Jaspers 

4. Dasein 
5. Hoffman 



 9399  ، بهار و تابستان9، شماره 5سال                                                فلسفه تربیتدوفصلنامه       936

در کنار این ركیکردها که خودشناسی را منوط به شناخت صرؼ فرد از خود ك یا جامعه 

ا مورد انکار قرار می کند ك حتی می خصوص دین اسلاـ به   دهد، ركیکرد ادیاف ك به بعضا

ا فردی یا اجتماعی ك غیر کند.  تعمیم متمایز می  قابل خودشناسی، آف را از یک شناخت صرفا

اساس دیدگاق اسلاـ، آدمی دارای نوعی آفرینش ك فطرت ركانی خاص به خود است که اك را بر 

های  ها، نیازها، اهداؼ ك كیژگیسازد. این تفاكت که در توانایی یاز دیگر مخلوقات متمایز م

 آنهامشترک كجود دارد، زمینه را برای رشد ك تکامل  به صورتركانی اك ك تماـ افراد انسانی 

(. لذا نگاق اسلامی به مفهوـ خود ك خودشناسی، با لحاظ 1396کند )سلمانی کله،  فراهم می

ها که مورد توجه قرار گرفت،  ف ك فطرت از سایر نظریهکردف عناصری همچوف عقل، كجدا

 شود. متمایز می

سینا، غزالی ك سهركدی( از دیرباز به  بسیاری از فلاسفه ك متفکرین اسلامی )همچوف ابن

دادند )حاتمی  سر« خود را بشناس»دنباؿ تعیین معنا ك چیستی نفس برآمدند ك ندای 

ز بسیارند کسانی که این موضوع را مورد توجه قرار (. در میاف متفکراف معاصر نی1396اصل، 

طور كیژق   ای دارد؛ چراکه به اند. محمدتقی جعفری در میاف این متفکراف جایگاق كیژق دادق

طور   جمله خودشناسی( را در آثار خود به شناسی ك مباحث مرتبط با آف )از بحث انساف

 (.1394)یوسفی راد، ای مورد توجه قرار دادق است  كیژق

شدق است که  های علامه انجاـ  های تربیتی اندیشه های گوناگونی در زمینه دلالت پژكهش

( اشارق داشت که در زمینه تبیین تربیت 1392پژكهش فرامرزی ) تواف به جمله آف می از

شدق ك به این نتیجه رسیدق است  که هدؼ  اخلاقی از منظر علامه محمدتقی جعفری، انجاـ 

اخلاقی انتقاؿ از حیات طبیعی محض به حیات معقوؿ است. در میاف اهداؼ غایی تربیت 

 :از ندترین هدؼ بود. اصوؿ تربیت اخلاقی نیز عبارت نیز انتقاؿ به مرحله عقلانیت زیربنایی

ها، تعقل، توازف عقل ك احساس.  تحقق حیات معقوؿ، کرامت ك حیثیت، انتقاؿ ارزش

الله  بررسی تطبیقی آرای علامه جعفری ك آیت»زمینه ( با پژكهش در 1390همچنین، چراغی )

به این نتیجه رسید که علامه « های تربیتی آف جوادی آملی در خصوص حیات طیبه ك جنبه

شناسی را راهگشای خداشناسی دانسته ك معتقدند  جعفری ك آیت الله جوادی آملی انساف

  انساف آف»ك « که هست چناف  انساف آف»آدمی با حذؼ موانع ك ایجاد هماهنگی بین 

اساس دیدگاق این طیبه ك انسانی را فراهم سازد. بر تواند زمینه تحقق حیات  می« که باید چناف

ند از: پركرش یات طیبه عبارتدك متفکر، برخی از راهکارهای تربیتی پیشنهادی برای تحقق ح

سات بر جو، تعدیل احساسات خاـ، پركرش خیرخواهی، تصعید احسا فطرت ك ركح حقیقت
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اساس عقل سلیم، هماهنگی بین عقل ك دین، مراقبت اخلاقی از خود ك خانوادق، توجه به 

 کرامت ذاتی، محوریت محبت ك تواضع در حیات انسانی.

( در پژكهشی با عنواف مقایسه تربیت عقلانی از منظر 1390همچنین، پورمحمودی ) 

 نهایی تربیت عقلانی از دیدگاقعلامه جعفری ك جاف دیویی، به این نتیجه رسید که هدؼ 

ای تربیت عقلانی نیز شامل  ست. اهداؼ كاسطهعلامه جعفری عبادت ك بندگی خدا

خودسازی، غلبه عقل بر هوای نفس ك تبدیل احساسات خاـ به احساسات تصعید شدق 

است. همچنین، علامه برای تربیت عقلانی اصل تعقل برین، اصل توازف عقل ك احساس، 

( نیز در 1386داستاف پور )کند.  ك یادگیری ك اصل طهارت قلب را مطرح می اصل استمرار

شناختی نظریه حیات معقوؿ ]علامه  های تربیتی مبانی انساف پژكهش خود در زمینه دلالت

به هدؼ غایی ك از شناخت خود ك خودسازی  به عنوافجعفری[، از عبادت ك بندگی خداكند 

( در پژكهش خود در 1385کند. همچنین، داستاف پور )ای تربیت یاد میهدؼ كاسطه عنواف

شناختی نظریه حیات معقوؿ ]علامه جعفری[، از  های تربیتی تبیین معرفت زمینه دلالت

 به عنوافمؤلفه اصلی ك اساسی حیات معقوؿ یاد کردق ك خودشناسی را  به عنوافآگاهی 

 ای تربیت معرفی کردق است.هدؼ كاسطه

نیز در مورد خودشناسی از دیدگاق اسلاـ ك اندیشمنداف مسلماف ك  های گوناگونی پژكهش 

تواف به پژكهش حاتمی اصل  می آنهاشدق است که از میاف   های آف برای تربیت انجاـ دلالت

( در زمینه خودشناسی ك تأثیر آف در فلسفه تربیت نزد علامه طباطبایی اشارق داشت 1396)

بیت را تأثیر شگرؼ آف در خداشناسی دانسته که نقش کلیدی مفهوـ خودشناسی در تر

به را   ( نیز در بررسی دیدگاق علامه جعفری در مورد خودشناسی، آف1393است. فرهادی )

یک  به عنوافرا   شناخت مختصات انساف در یک سیستم باز معرفی کردق ك آف عنواف

شناخت خود را  ضركرت برای هرگونه حرکت تکاملی برای انساف معرفی کردق است. كی غایت

داند. همچنین، فقیهی ك رفیعی مقدـ  استقرار حیات معقوؿ یعنی عبادت پركردگار می

اساس بینش قرآنی، خودشناسی را راهی های تربیتی خودشناسی بر  ه بازتاب( در زمین1390)

. همچنین، در این پژكهش به آثار دیگر اند های انسانی تلقی کردق برای تقویت توانمندی

گیری  همچوف شناخت هدؼ زندگی ك انتخاب صحیح، خداشناسی، شکل خودشناسی

سوی کماؿ، ایجاد تحوؿ   جانبه، تسهیل حرکت به صحیح نظاـ فکری، ارتقای ركابط همه

شدق است. اما  منظور رشد فطری اشارق   دهی عملکردی فرد به دركنی در فرد ك ارائه جهت

كیژق به خودشناسی، ذیل نظریه حیات  کند، لزكـ توجهآنچه پژكهش حاضر را متمایز می
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های  پرسش. بر این اساس، استهای تربیتی آف  دست آكردف دلالت  معقوؿ در جهت به

 ند از:عبارت پژكهش

 خودشناسی در نظریه حیات معقوؿ علامه جعفری چه مفهوـ ك جایگاهی دارد؟

 د؟جعفری کدمنیه حیات معقوؿ علامه عوامل تربیتی مرتبط با خودشناسی بر مبنای نظر 

ریه حیات معقوؿ علامه جعفری اهداؼ ك مراحل تربیتی مرتبط با خودشناسی بر مبنای نظ

 ند؟کدم

 روش پژوهش
های اكؿ ك دكـ پژكهش، از ركش  یابی به پاسخ پرسشبرای دست در پژكهش حاضر

استفادق شدق است. توصیف تحلیلی یکی از انواع توصیف است که در  1تحلیلی -توصیفی

دست   گیرد ك بیاف خواص لازـ شئ از طریق تحلیل منطقی به توصیف تجربی قرار میمقابل 

(. این ركش برای ایضاح مفاهیمی از قبیل حیات معقوؿ ك 1387آید )فرامرز قراملکی،  می

گر در این بخش، معطوؼ به  گرفته است. تمرکز اصلی پژكهش استفادق قرار خودشناسی مورد

یابی به پاسخ پرسش سوـ پژكهش از الگوی همچنین، برای دست های علامه است. فهم دیدگاق

 شدق است.  بهرق گرفته 2شدق فرانکنا  بازسازی

 
 (1389شدق الگوی فرانکنا )نقل از باقری،  صورت بازسازی -1شکل 

                                                      
1. Descriptive-analytical

 

2. Pattern Rebuilt Frankna 
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 حیات معقول

شناسی علامه جعفری، نظریه حیات معقوؿ است. حیات  موضوع محوری در انساف

گرفته است،  سینا مورد توجه قرار ك اساسی آف در فلسفه ابنمعقوؿ که مفهوـ اصلی 

اش مرگ را  شود که فرد در آف با آگاهی نسبت به ترکیب كجودی نوعی از زندگی اطلاؽ می  به

چه موجب  خواهی باشد ك از هر ادامه حرکت کمالی خود دانسته ك همیشه به دنباؿ کماؿ

(. حیات معقوؿ نزد علامه 1388سینا،  نشود، دكری کند )اب نقصاف ك زمینی شدف اك می

باشد ك اختیار ك ارادق  اصلی آف می نوعی از حیات است که آگاهی كجه به عنوافجعفری نیز 

ای دارد. تماـ كجوق زندگی انساف، از جمله امور جبری ك  انسانی در آف نقش برجسته

ت دستیابی به هدؼ در زندگی انساف كجود ندارد، در جه آنهاهایی که گریزی از  محدكدیت

شود  کار گرفته می  اصلی حیات که هماف دستیابی به کماؿ برین )قرب الهی( است، به

 (.1392)جعفری، 

دهندق آف را مورد توجه   تواف عناصر تشکیل برای تبیین بیشتر مفهوـ حیات معقوؿ، می

ت؛ در كاقع،  ها ك قوانین اساسی حیا یعنی آگاهی به هدؼ»داد. عنصر اكؿ آگاهی است؛  قرار

« حرکت ناآگاهانه، هماف تمایل به لذت ك دكری گزیدف از رنج ك ناراحتی در زندگی است

عنصر دكـ مورد  به عنواف(. پس از آگاهی، خاصیت جبرگریزانه 262، ص. 1390)جعفری، 

مندی از نیركهای جبری ك  تنظیم نمودف ك بهرق»نظر است. در كاقع، منظور از جبرگریزی، 

باشد. تحقق این عنصر، كابسته به  های تکاملی می تکوینی زندگی، در مسیر هدؼجبری  شبه

(. نسبیت عنصر سومی است که 263، ص. 1390)جعفری، « تحقق عنصر آگاهی است

ای که  دهد؛ به این معنی که در مسیر حیات معقوؿ، هر مرحله علامه مورد توجه قرار می

حاؿ که   در عین یعنیه هدفی نسبی است رسد، هدؼ نهایی نیست؛ بلک انساف به آف می

ای دارد. لذا نباید انساف در آف  اما نسبت به اهداؼ بالاتر از خود، جنبه كسیله استهدؼ 

مرحله نسبی توقف نماید؛ بلکه برای رسیدف به هدؼ نهایی ك هدؼ اعلای زندگی، باید آف 

 (.1392ق ننماید. )جعفری، بسند آنهااهداؼ تکاملی نسبی را مقدمه ك كسیله قرار دهد ك به 

کرد، شامل سه  تواف از آف با عنواف عنصر کمالی یاد ترین عنصری که می در نهایت، مهم

مقصود از رهائی، تنها منتفی شدف محدكدیتی »باشد.  قسمت رهایی، آزادی ك اختیار می

در «. شدفشارد. اعمّ از آنکه آف محدكدیت، جسمانی یا ركانی با است که آدمی را در خود می

باشد.  مرحله آزادی، فرد میاف دك موقعیت رهایی از زنجیر گذشته ك انتخاب راق بعدی می زیر

اضافه داشتن توانایی   رها بودف از قید ك زنجیر به»دیگر، این مرحله عبارت است از  عبارت   به



 9399  ، بهار و تابستان9، شماره 5سال                                                فلسفه تربیتدوفصلنامه       910

رحله اختیار م در نهایت، از نظر علامه، زیر«. هایی که در مقابل خود داردانتخاب یکی از راق

برداری از آزادی  عبارت از نظارت ك سلطه شخصیت به دك قطب مثبت ك منفی کار برای بهرق»

(. در حقیقت، اختیار 122-127، صص. 1379)جعفری، « باشد راق كصوؿ به خیر ك رشد می در

 رساند ك نتیجه معقوؿ به همراق دارد. ای است که آزادی را به ثمر می پدیدق

 9خودشناسی

تواف گفت آگاهی در تمامی عناصر آف نقش داشته ك  ررسی عناصر حیات معقوؿ، میدر ب

رسد اكلین مرحله شناخت ك  می به نظرشود.  ترین جزء حیات معقوؿ تلقی می مهم به عنواف

شود، هماف شناخت خویشتن است. از نظر  آگاهی که برای شخصیت انساف حاصل می

بینی  تواند چنین شناختی از خود داشته باشد که دارای جهاف در صورتی انساف می»علامه، 

شود که انساف بتواند تماـ  گونه نگرش به خویشتن موجب این می  الهی باشد. این

 (.189، ص. 1390)جعفری، « های خود را در سلطه ك نظارت اختیار دربیاكرد تفعالی

الهی تقسیم -علامه، خود انساف را به سه قسم خود طبیعی، خود انسانی ك خود انسانی

طبیعی انساف، با مقتضیات « من»کند. خود طبیعی با تماـ جانداراف مشترک است.  می

از عهدق مدیریت بر آف برآید. آگاهی ك معلومات جسمانی بدف چناف نزدیک است که بتواند 

توانند رهبری ركح را  اند، نمی گرفته قرار« خود طبیعی»هایی که در استخداـ  ك دریافت شدق

است « خود طبیعی»تر از  یافته عهدق بگیرند. بداف جهت که ركاف یا ركح، حقیقتی تکامل  به

 ب(. 1386)جعفری، 

جمعی انساف   نمودارشدف اصوؿ ك قوانین زندگی دسته از نظر علامه، خود انسانی، با

من »اثر رشد ركانی ك تعالی ركحی توانست از قید  آف که انساف بر از  شود؛ لذا پس ایجاد می

ها برای اك مطرح  منتقل شود، توجه به همه ارزش« من انسانی»رها شود ك به « طبیعی

شود  طور نسبی رها می  عت ك جبر بهشود. در این مرتبه است که انساف از قوانین طبی می

های گوناگوف آف را کنترؿ  تواند خود طبیعی ك فعالیت می« خود»(. انساف با این 1395)نصری، 

 (.1370کند )جعفری، 

طور کامل از   تواند به الهی نیز بر اثر رشد ركانی ك تعالی ركحی، انساف می -در خود انسانی

رها شود، گاـ را فراتر  آنهاطور مطلق ك کامل از   ك به مادیات ك قوانین طبیعت فاصله بگیرد

                                                      
های كجود انساف است تا از طریق آف بتواف به سركساماف حیات مادی پرداخت ك «هست»علامه، خودشناسی آگاهی به  از نظر. 1

 .(1390)جعفری، باشد  زماف مقهور آف كاقع نشد. از همین رك، خودشناسی ابزاری برای دستیابی به غایت نهایی زندگی می هم
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ارتقا یابد. در این مرحله، عوامل جبری نظیر تمایلات ك هوا ك « الهی-من انسانی»نهادق ك به 

شود. مسیر ك حرکت این من رك به بالاست. لذا  ركند ركح شکوفا می ها از بین می هوس

یابد که  پردازد ك درمی به ارزیابی خویشتن می استعدادهای مثبت كجودی خود را هدر ندادق ك

تواند  (. این عرصه می1362شد )جعفری،  ها فاتواف تسلیم قوانین طبیعت ك دیگر انس نمی

ك بر همه مراحلی که طی نمودق مسلط  باز کندپای ركح  ك زنجیر خود انسانی را هم از دست 

های  شود؛ زیرا همه گونه یدا میاش هو شود. در این كادی است که آزادی با چهرق ملکوتی

خود »در پرتو نورافکن  آنهاعبارتی بهتر، تأثیر ك تحرکات   ركند ك به از صحنه کنار می« خود»

اخیر، « من»الف(. البته علامه گاق هویت دك  1386شود )جعفری،  گر می جلوق« الهی-انسانی

معتقد « من»ر نتیجه به دك انگارد ك د ، را یکی می«الهی-من انسانی»ك « من انسانی»یعنی 

 شود. می

یکی از ملزكمات خودشناسی در اندیشه علامه، فطرت است. فطرت در اندیشه علامه 

انساف، دانست. « خود»تعریف  از یمهم تواف آف را بخش ختصاتی است که میدارای م

ف که مقصود علامه از فطرت، پاکی، خوبی ك استعداد کماؿ نامحدكد ذات نخستین انسا چناف

ا با كاقعیات ك حقایق زندگی اك در  است. از نظر علامه، عناصر فطری كجود انساف، کاملا

ای که در این مورد كجود دارد این است  ارتباط بودق ك از کودکی همراق انساف هستند؛ اما نکته

تواند اك را در معرض  که با كجود ارتباط امور فطری با كاقعیات زندگی کودک، جامعه می

ج(. با اینکه فطرت مفهومی  1386اش دكر کند )جعفری،  قرار دادق ك از فطرت اكلیه دگرگونی

تواند تلقی شود؛  شناخت خود می به مثابهدر انساف دارد ك شناخت آف « خود»ردیف با   هم

  کند. به نوعی با فعلیت بخشیدف به فطرت معنی پیدا می  اما كجداف مفهومی است که به

ها  مه، كجداف در انساف علاكق بر اینکه عامل دركنی عمل به بایستگیهمین دلیل، از نظر علا

حاؿ، عاملی برای  ها است، در عین  ها ك ناشایستگی بایستگیناها ك دكری از  ك شایستگی

تواف گفت  (. لذا می1395شناخت موقعیت حقیقی انساف در جهاف هستی است )جعفری، 

هستی شدق ك كجداف از حیث نقشی  آگاهی به شخصیت موجب شناخت انساف در جهاف

كزف با  تواند مفهومی هم که در شناخت موقعیت انساف در جهاف هستی دارد، می

 خودشناسی در نظر گرفته شود.

 عوامل تربیتی

تر شناخت، نقش اساسی ك مهمی را در چگونگی  آگاهی یا به معنای كسیع الف( آگاهی:

(. در كاقع، معنای اصلی آگاهی در نقطه 1383کند )معتمدین،  بركز رفتار آدمی ایفا می
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، برخی علت مشکلات جهتهمین   مخالف آف، یعنی ناآگاهی یا ندانستن نهفته است. به

دانند  یگر، داشتن باكرهای غیركاقعی یا غیرمنطقی مید عبارت   رفتاری انساف را ناآگاهی یا به

 (.1377، 1)الیس ك هارپر

آگاهی به مبدأ ك مقصد ك مسیر است که به منظور از آگاهی در اندیشه علامه، هماف 

کند تا به مرحله استقلاؿ ك ثبات هویت برسد ك بتواند خود را از دیگراف  انساف کمک می

ار را در خود احساس نمودق ك به ظهور برساند )جعفری، تفکیک نماید ك آثار جریاف اختی

ا با  می ها فاای از زندگی انس الف(. از نظر علامه، ناآگاهی شامل محدكدق 1390 شود که صرفا

دك کارکرد طبیعی حیات که عبارت از حرکت ك انگیزش به سمت امور خوشایند ك گریختن از 

دهند. لذا توجه  ندگی خود ادامه میباشد، به ز  احساسات ناخوشایند حیات طبیعی می

کند که در حقیقت ثبات ك استقلاؿ  صرؼ به آف، یک حیات كابسته برای انساف ایجاد می

)جعفری،  ستدهد، در حقیقت بیركف از ذات اك نداشته ك آنچه را که به خود نسبت می

1392.) 

خبری ك  بیدر مورد مسئله آگاهی، رسالت نظاـ تربیت اسلامی این است که آف حالت 

كری از آف كجود دارد،  حرکت بدكف تأمل که متربیاف در ابتدا نسبت به حیات طبیعی ك بهرق

مندی از حیات  باید جای خود را به آگاهی بخشی ك بیدار کردف اختیار متربیاف در بهرق

ز هیجاف ك حتی طور که اشارق شد همراق با هر نوع شناختی، نوعی ا طبیعی بدهد. البته هماف

اما آنچه اهمیت دارد، این است که در نظاـ تربیتی حیات معقوؿ  ل نیز همراق استعم

 ای را دارد. شناخت نقش برجسته

ها ك صفاتی  كیژگی»با در نظر گرفتن ریشه ك شکل آف، بر « فطرت»اصطلاح  ب( فطرت: 

امور فطری  کند. بدین ترتیب، دلالت می« که در اصل خلقت ك آفرینش انساف كجود دارد

طور بالقوق ك چه به شکل بالفعل، در ركح نهفته ك   ند که چه بهاموری حقیقی ك اصیل»

)دفتر همکاری حوزق « کیفیت خود آف هستند ك فرع ك تابع گرایش ك شناخت دیگری نیستند

 (.202، ص. 1377ك دانشگاق، 

زمانی (؛ اما 1377باشد )جعفری،  منبع ك منشأ ارتباط انساف با خود می فطری های گرایش

کند.  نیز صورت منفی پیدا می« خود»ركد، رابطه اك با  که انساف از دایرق فطرت خود بیركف می

ها استفادق  ها ك استعدادهای كجود خود در جهت ارضای خودخواهی چنین فردی از سرمایه

                                                      
1. Ellis & Harper 
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ای صحیح با  تواف گفت انساف برای اینکه به رابطه (. در حقیقت می1389کند )جعفری،  می

سد، باید نیکی ك درستی را مسیر راق خود قرار دهد، این موجب ایجاد ارتباط با خود بر 

تواند خویشتن كاقعی خود را نیز مورد شناسایی قرار  شود ك از این طریق می فطریاتش می

دهد؛ اما اگر گرایش انساف به سمتی بركد که بدی بر كجود اك غلبه کند، رابطه اك نیز با 

کلی قطع خواهد شد. قطع ارتباط فرد با فطریات  طور  شود ك یا به می فطریات، یا دچار نوساف

اكست که در نهایت نیز موجب « خود طبیعی»رفتن فرد در  نیز به معنی ماندف ك فرك

 شود. در فرد می« فطرت»یا « خود انسانی»فراموش کردف 

استای تواند در ر  طبق نظر علامه، نظاـ تربیت اسلامی با ابتنا به امور فطری می

نیز در مفهومی که « خود»گاـ بردارد ك در كاقع،  بدكف كجود فطرت، شناخت « خودشناسی»

یقینی، از حقایق فطری  به صورتاثر است. همچنین، هر متربی  علامه مطرح کردق بی

شود. بنابراین  یها شركع م است. این حقایق با شناخت خداكند به معنی تماـ خوبی مند  بهرق

تواند در بین افراد  چند بهرق آف می کنند؛ هر اساس فطریات زندگی میبر تماـ متربیاف 

های متفاكتی از خود مواجه هستیم  متفاكت باشد. به همین لحاظ ما در خودشناسی با گونه

 شود. های این خود در یک راستا لحاظ می که در نهایت كیژگی

ای برگزیدف ك انتخاب امری است شدق ك به معن  كاژق اختیار از مادق خیر گرفته ج( اختیار: 

گرفته  داند، بدكف اینکه این انتخاب مقهور فشار ك قهری دیگر قرار که فاعل آف را خیر می

ترین عنصری است که در حیات معقوؿ  نوعی مهم  (. این عنصر به1393باشد )حسین زادق، 

سیدف به مرحله ر آف گرفته است. لذا در تبیین مفهوـ حیات معقوؿ، غایت  مورد توجه قرار

شدق است. از نظر علامه، اختیار هماف کارکرد شخصیت است که بر  شکوفایی اختیار بیاف 

های آزادانه انساف نظارت دارد. علامه در بیاف معنای اختیار چنین آكردق است:  فعالیت

ها ك رشد  برداری شخصیت از آزادی در ركیانیدف عوامل عظمت اختیار عبارت است از بهرق»

راق اختیار پیشرفت  برداری از آزادی در اندازق که یک فرد ك یا یک جامعه در بهرق اف، هرانس

الف(. با  1390)جعفری، « به هماف اندازق از حیات معقوؿ بیشتر برخوردار است شته باشددا

بریم که  پذیرش این مسئله که اختیار هماف کارکرد شخصیت است، به این نکته پی می

 (.1370قیمی با شدت ك ضعف شخصیت دارد )جعفری، اختیار رابطه مست

تواف دك نکته را مدنظر قرارداد. نخست  در رابطه با نقش اختیار در تربیت اسلامی می

تر ك از ركی اختیار  قدر عمل اك آگاهانه اینکه سعی ك کوشش انساف سازندق كجود اكست. هر

رك، نقش ك  هوـ سعی است. از اینتر به مف تر ك نزدیک ك اشتیاؽ بیشتر باشد، بهتر ك عمیق
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اندازق سعی انساف در   چیز به  سازندگی آف بر ركی شخص بیشتر ك ماندگارتر است. هیچ

بخشی به شخصیت ك سازندگی اك نقش ك تأثیر ندارد. بنابراین بیشترین عنایت ك  شکل

ر معطوؼ نظ های مورد باید به انگیزش ارادق متربیاف در جهت اهداؼ ك ایدق توجه مربیاف 

های بیركنی ك  گردد تا کار تربیت مطلوب ك مورد نظر ساماف پذیرد ك اگر جز این باشد، تلاش

ثمر ك  در مسیر خلاؼ میل ك ارادق دركنی متربیاف، به هر مقدار ك میزانی که باشد، باز هم بی

از یک (. در نظاـ تربیتی مبتنی بر حیات معقوؿ، اختیار 1388ثمر خواهد بود )هاشمی،  یا کم

آید. در كاقع، تماـ ثمرق نظاـ  حساب می بعُد عامل تربیت ك از بعُد دیگر هدؼ تربیت به

دهد،  تربیتی تربیت کردف فردی است که بتواند برای تماـ تصمیمات ك اعمالی که انجاـ می

اختیار خود را به کار گرفته ك از ركی آگاهی ك ارادق کامل تصمیم بگیرد. اما از طرؼ دیگر، 

های درست است ك در كاقع، متربی كقتی به درجه اختیار  یار برای متربی آغاز راق تصمیماخت

ریزی کرد ك  دهد، برنامه تواف ركی تصمیمات ك اعمالی که انجاـ می رسد، می ك ارادق می

 انتظارات تربیتی از متربی را بالا برد.

ی جهل، حاکی از آف در لغت، هم خود كاژق عقل ك هم كاژق مقابل آف یعن د( عقلانیت:

است؛ بازداری که برای تأمین سنجیدگی ك « بازداری»هستند که عنصر اساسی در كاژق عقل 

كرزی در  های خاصی را برای عقل تواف كیژگی هایی دارد که می پختگی لازـ است. بازداری كیژگی

ی قرارداد تواف جداگانه مورد بررس ها را در دك سطح شناخت ك عمل می نظر گرفت. این كیژگی

شاید بعضی از مردـ گماف کنند که »گوید:  علامه جعفری در این زمینه می (.1386)باقری، 

مقصود ما از معقوؿ هماف تعقل نظری جزئی است که تاکنوف مورد انتقاد شدید حکما ك 

عرفای جهاف شرؽ ك غرب بودق است. ممکن است بعضی از متفکراف خیاؿ کنند که ما 

« دست آكردف حیات معقوؿ پیش بکشیم  یی مغرب زمین را برای بهگرا خواهیم عقل می

تواف گفت  (. با توجه به تعریف علامه از عقل نظری ك عملی می143، ص. 1392)جعفری، 

کند، هدؼ خود  هایی که از جهاف دركنی ك بیركنی دریافت می عقل نظری با استفادق از دادق

 دهد رسیدف به آف هدؼ را تشخیص میبرای  های مناسب در حیات را انتخاب کردق ك كسیله

 کند ارزشمند نیز هست، صادر نمیاما حکمی دربارق اینکه آیا این هدؼ ك راق، شایسته ك 

ها ك  کمک عقل نظری آمدق ك با آگاهی بر ارزش  بلکه در این مورد عقل عملی به

كصوؿ به  دست آكردق است را، در راق  های حیات، آنچه را که عقل نظری به شایستگی

 بندد. کار می  ها به ها ك بایستگی شایستگی
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باید  تواف گفت نظاـ تربیتی در راق عقلانی کردف متربیاف علاكق بر اینکه  بنابراین، می

زماف متوجه ابعاد نظری ك عملی عقلانیت در هر دك سطح باشد، این نکته را نیز باید مورد  هم

دك كجه شناخت ك عمل، نیاز به این دارد که علاكق شدق با  توجه قرار دهد که عقلانیت تکمیل

بر امور زندگی طبیعی متربیاف، در امور عالی ك اهداؼ بالای زندگی متربیاف نیز مورد توجه 

تواند خود را در  نظر در حیات معقوؿ دك كجه دارد که می قرار گیرد. در كاقع،  عقلانیت مورد

 نشاف دهد. 1شکل 

 
(1392عفری، چرخه عقلانیت )ج -1شکل   

بر اثر رشد ركانی ك تعالی ركحی، آدمی از خود انسانی معمولی گاـ فراتر  ق( خود الهی:

طور کامل از   كاقع، كقتی آدمی توانست به یابد. در دست می« الهی-خود انسانی»نهادق ك به 

فراتر رها شود، گاـ را  آنهاطور مطلق ك کامل از   مادیات ك قوانین طبیعت فاصله بگیرد ك به

رسد ك دیگر زماف ك  یابد ك ركح به شکوفایی خود می ارتقا می« الهی-من انسانی»نهادق ك به 

پای ركح  ك  شود. در این مرحله، زنجیرها از دست گونه میدر اك تأثیر ندارد ك لذا خدامکاف 

ر دیگر، عوامل جبری نظی  بیاف به  شود؛ دی با چهرق ملکوتی نمودار میشود ك آزا گشودق می

شود. مسیر ك حرکت این من رك به  ركند ك ركح شکوفا می ها از بین می تمایلات ك هوا ك هوس

نگرد تا هویتِ رك به کماؿ خود را از دست بدهد. لذا هیچ  بالا است. این من به خود نمی

پذیرد که برای كصوؿ به آف حرکت کند. انسانی که از این  كاقعیت ك اصلی را مافوؽ خود نمی

وردار است، استعدادهای مثبت كجودی خود را هدر ندادق ك به ارزیابی خویشتن خود برخ

تواف تسلیم قوانین  تواف شوخی کرد؛ یعنی خود را نمی نمی« خود»یابد که با  پردازد ك درمی می

انگارد ك به بازی  نمود. چنین شخصی حیات خود را شوخی نمی ها فاطبیعت ك دیگر انس
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« خود»(. انساف با دارا بودف این 1366اق خویشتن است )جعفری، گیرد ك هموارق خیرخو نمی

از نظارت ك تسلط بیشتری بر کارها برخوردار خواهد بود. لذا غایت نقطه کمالی برای خود این 

تواند در مسیری  های خودخواهانه را کنار بگذارد، می تواند انگیزق است که علاكق بر اینکه می

اـ رفتار ك اعماؿ خود را در جهت غایت نهایی، یعنی خداكند های تم قرار گیرد که انگیزق

تواند مبین این نکته باشد  الهی می-بخواهد. در نظاـ تربیت اسلامی، توجه به خود انسانی

های خود طبیعی  کم جلوق ای تربیت شوند که کم گونه  که متربیاف باید در سیر کمالی خود به

ك دیگرخواهی کردق ك در این مسیر برای رفتارهای های خود انسانی  خود را جایگزین جلوق

خواهانه خود انگیزق ك نیتی جز خداكند نداشته باشند. البته دستیابی به این امر برای دیگر

دستیابی باشد. البته نظاـ  تواند نقطه نهایی تلقی شود که شاید کمتر قابل نظاـ تربیتی می

است توجه داشته باشد؛ چناف که كقتی  تربیتی باید همیشه به مخاطبی که با آف مواجه

توانند پیش  تا نقطه محدكدی می« خود»متربیاف در دكرق کودکی قرار دارند، از نظر رشد 

تواند در نوجوانی یا جوانی متفاكت باشد ك این تفاكت از فردی  بركند. در كاقع،  این انتظار می

 به فردی دیگر نیز متفاكت است.

تربیتی مبتنی  فرآیندکداـ از این عوامل در  گشت ك نقش هر جایدر مورد  ترکیب عوامل:

ترین مفهوـ است؛ زیرا ناظر به  فراخ« خود»یا « نفس»بر خودشناسی باید گفت که مفهوـ 

  (؛ به1386حقیقت كجودی انساف بودق ك دربرگیرندق شئوف مختلف انساف است )باقری، 

با مفهوـ نفس یا خود است که معنی ك  که سایر عوامل تربیتی ذکرشدق در ارتباط  طوری

نحوی که آگاهی نقطه شركع ك شرط كركد به كادی شناخت خود یا   کنند. به مفهوـ پیدا می

خودشناسی است ك اگر به كقوع نپیوندد، انساف کماکاف به زندگی عادی ك طبیعی خود که 

ت؛ یعنی نفس محصوؿ ناآگاهی است، ادامه خواهد داد. فطرت نیز یکی از شئوف نفس اس

منزله ربّ   حقیقت فرد انسانی، با معرفت نسبت به خدا به به عنوافبه هنگاـ پدیدار شدف 

خویش ك کشش به سمت اك همراق است. ارادق ك اختیار نیز شأنی از شئوف نفس است ك 

های خویش است. عقل نیز شأنی از نفس است ك  كاسطه آف منشأ تعیین خواسته  آدمی به

(. خود الهی نیز نقطه نهایی یا 1386آید )باقری،  حساب می  یابی به ی ك راقعامل بازشناس

مقصد یا خاصیت اصلی نفس است. مقصود از شناخت خود، شناخت این قسمت از خود 

 باشد. می
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 اهداف تربیت

  ریزی ای است که با انجاـ دادف رفتارهای مشخص ك برنامه مقصود از هدؼ تربیت، نتیجه

ا از دیدگاق خود متعلماف ك  -ریزاف  اف ك برنامهنظر  بدیدگاق صاح شدق، حصوؿ آف از ك نه لزكما

برای  آنهاای از  های تعلیمی ك تربیتی یا دسته مطلوب است ك همه رفتارها ك فعالیت -متربیاف 

ا توضیح دادق شد، در این  (. هماف1390)مصباح یزدی، دستیابی به آف صورت گیرد  طور که قبلا

 شدق است.  ستنتاج قیاسی استفادققسمت از ركش ا

 هدف بنیادی: کمال برین )قرب الهی(
 انساف باید زندگی )دنیوی ك اخركی( خوبی داشته باشد. باید آغازین:

سعادت زندگی دنیوی ك  عامل یابی به کماؿ برین )قرب الهی(دست نگر فلسفی: گزارق كاقع

 اخركی است.

 برای داشتن زندگی خوب باید به کماؿ برین )قرب الهی( دست پیدا کنیم. هدؼ بنیادی:

است؛ اما در نهایت، « حیات معقوؿ»طبق تعریف، جهت اصلی ك اساسی زندگی انساف 

این جهت باید به یک نقطه منتهی شود. این نقطه نهایی، کماؿ برین یا هماف قرب الهی 

هایی که انجاـ  یز در كرای تماـ فعالیتاست. این مسئله كاضح است که نظاـ تربیتی ن

دهد، باید این هدؼ کلاف را مورد توجه قرار دهد؛ یعنی باید قواعد ك معیارهایی در اجزای  می

 مختلف نظاـ تربیتی كجود داشته باشد تا تحقق این هدؼ را تضمین کند.

 (: حیات معقول9)سطح  9اصل بنیادی

 ك اخركی( خوبی داشته باشد.انساف باید زندگی )دنیوی  باید آغازین:

 حیات معقوؿ عامل دستیابی به سعادت دنیوی ك اخركی است. نگر فلسفی: گزارق كاقع

کار  برای دستیابی به قرب الهی در تعلیم ك تربیت باید طریقه حیات معقوؿ به اصل بنیادی:

 گرفته شود.

انساف، فلسفه هدؼ برتر نوع  به عنواف« حیات معقوؿ»علامه جعفری با ارائه الگوی 

داند. لذا طبیعی است که در اندیشه  زندگی اك را انتقاؿ از حیات طبیعی به حیات معقوؿ می

                                                      
معیاری ناـ ببریم که عامل تحقق هدؼ غایی بودق ك در تماـ عناصر ك مراحل تربیتی حضور دارد.  به عنوافمی توانیم از اصل بنیادی  .1

ها همانند هدؼ بنیادی ردیف با اهداؼ بنیادی در نظر گرفته شدق ك ركش استنتاج آن اصوؿ بنیادی در الگوی بازسازی شدق باقری هم

هدؼ اصلی ك  به عنوافك  1هداؼ میانی كجود ندارد، حیات معقوؿ در سطح جا که در الگوی باقری جایگاق متفاكتی برای ااست. از آن

 هدؼ میانی در نظر گرفته شد. به عنوافك  2خودشناسی در سطح 
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ترین اصل  علامه دستیابی به حیات معقوؿ در جهت دستیابی به سعادت دنیا ك آخرت، مهم

این نحوی که تماـ اجزای دیگر نظاـ تربیتی در رابطه با   حساب آید؛ به  نظاـ تربیتی نیز به

 گیرد. هدؼ مورد ارزیابی قرار می

 (: خودشناسی9اصل بنیادی )سطح 

 انساف باید زندگی )دنیوی ك اخركی( خوبی داشته باشد. باید آغازین:

 خودشناسی عامل دستیابی به سعادت دنیوی ك اخركی است. نگر فلسفی: گزارق كاقع

د خودشناسی مورد توجه قرار برای دستیابی به قرب الهی در تعلیم ك تربیت بای اصل بنیادی:

 بگیرد.

تواف آف را خودشناسی نیز یکی از اصوؿ اساسی تربیت بعد از حیات معقوؿ است ك می

تواند كجوق گوناگوف ك متعددی  آگاهی در نظاـ تربیتی می. ردیف با حیات معقوؿ دانست هم

باطات متعدی که تواف گفت كجوق مختلف آگاهی برای انساف، با توجه به ارت داشته باشد. می

تواند مورد توجه قرار بگیرد؛ اما آنچه برای  با خود، دیگراف، جهاف هستی ك خداكند دارد می

های مختلف، آگاهی به خود  تربیت اسلامی حائز اهمیت است، این است که در کنار آگاهی

 نباید مورد غفلت قرار گیرد.

 مراحل تربیت اسلامی
ا از  تربیت که هر یک دامنههای تعلیم ك  ای از فعالیت مجموعه ای محدكد دارند ك مجموعا

شوند ك ناظر به شرایط ك  نظر زمانی در طوؿ یکدیگر ك مترتب بر هم در نظر گرفته می

نامیم. با این تعریف،  می« مراحل تعلیم ك تربیت»های عادی ك معمولی هستند را،  كیژگی

ای اشخاص )غیرعادی( مانند ه های تربیت ك همچنین مراتب تربیت براساس كیژگی ساحت

شوند. طولی بودف  ماندگاف ذهنی، مراحل تعلیم ك تربیت نامیدق نمی تیزهوشاف یا عقب

مراحل تعلیم ك تربیت نیز به این معناست که برای كركد به هر مرحله، گذر از مرحله قبل لازـ 

که باید این گوییم تعلیم ك تربیت مراحلی دارد، به این معناست است. همچنین، كقتی می

تواف پرسید چرا باید  مراحل به ترتیب اجرا شوند. این مراحل با هر ملاکی تعیین شوند، می

این ترتیب میاف مراحل مزبور رعایت شود؟ این بایستگی یا مربوط به رابطه كاقعی این مراحل 

ا   است ك به این معناست که تحقق این مراحل جز با ترتیب مزبور قابل تحقق نیست ك مثلا

تحقق یابد؛ یا بایستگی به معنای شایستگی است، « الف»پیش از « ب»محاؿ است که 

 (.1390یعنی تبعیت از این مراحل، شایسته ك ارزشمند است )مصباح یزدی، 
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ا ناظر به معیار بایستگی  گاق علامه بیاف میآنچه در مورد مراحل تربیت از دید شود، عمدتا

نظر از شرایط  بطه كاقعی مراحل تعلیم ك تربیت، صرؼدر مورد بایستگی مربوط به رااست. 

دیگر، در  عبارت  شوند ك به خاص بیركنی، مانند شرایط زمانی ك مکانی ك امکانات تعیین می

تعیین مراحل تعلیم ك تربیت، فرض بر این است که شرایط ك عوامل بیركنی تحقق هر یک از 

كنی نیز از بحث مراحل خارج است فراهم است، ضمن اینکه شرایط خاص در « ب»ك « الف»

 شود بیت در اندیشه علامه گفته می(. آنچه در ادامه راجع به مراحل تر1390)مصباح یزدی، 

 شدق است.  با نظر به نکات فوؽ تدكین

پیش از بحث مراحل، باید این نکته مورد توجه قرار گیرد که مسئله مراحل ك منازؿ در امر 

تر در باب  گردد. پیش از حیث مبنا به عنصر اختیار برمی تربیت، در نظریه علامه جعفری

عنصر اختیار سخن گفتیم. اگر مقاصد تربیتی با توجه به این عنصر ربط دادق شود، حاصل 

آف مراحل تربیت خواهد بود. در اهمیت مسئله مراحل همین بس که هر نظاـ تربیتی، بدكف 

های تربیت، همه متوقف بر تعیین  حتی ركشآف ناتماـ ك ناتواف خواهد بود. اهداؼ ك اصوؿ ك 

كری از  کند ك آنچه کلید بهرق مراحل است. آنچه راق را در دست یافتن به اهداؼ هموار می

سازد که هر اصل ك ركشی را کجا باید كاگذاشت ك کجا  دهد ك آشکار می دست می  اصوؿ را به

 (.1386بست، هماف مراحل ك منازؿ تربیت است )باقری،  باید به کار

 مرحله نخست: رهایی )خلاص شدن(

هایی مانند نیازهای رسالت نظاـ تربیتی در این مرحله این است که متربی را از محدكدیت

اكلیه که زمینه خلقت اك هستند، رهایی بخشد. لازمه این رهایی بخشی توجه به نقش خود 

باشد. در كاقع، گاـ نخست برای نظاـ تربیتی، برای حرکت به سمت شناخت خود  طبیعی می

ا در جاذبه نیازهای طبیعی خود باشد، رهائی بخشد. این  این است که متربی را از اینکه دائما

ك  استطرؼ مربوط به آشنایی متربی با نقش ك چیستی نیازهای اكلیه  بخشی، از یک  رهایی

 آنهااز طرؼ دیگر، رها شدف از نیازهای خود طبیعی در انساف، با ارضای معقوؿ ك مشركع 

تواند بسترهای فکری ك  تر میدربارق نقش دكـ، نظاـ تربیتی بیشگیرد. البته  صورت می

 صحیح نیازها را فراهم کند.فرهنگی ارضای 

منزلگاق این مرحله، در دكرق سنی کودکی ك حتی نوجوانی قرار دارد؛ چراکه اقتضای این 

تواف محدكدیت ك كابستگی انساف به نیازهای اكلیه دانست. دكرق سنی را تا حد زیادی می

 آنهاشود که فرد در داشتن یا نداشتن  این كابستگی ك محدكدیت نیز شامل مواردی می

اساس نظریه حیات معقوؿ این گاـ اكؿ در مراحل تربیت، بر  نقشی نداشته است. بنابراین،
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های جسمی ك ركحی که فرد را از قبل در احاطه خود قرار دادق ك ممکن است  است که زمینه

ا  پای اك را برای رشد ك پیشرفت شخصیت ببندد، مورد توجه قرار دهد. البته هماف طور که قبلا

 آنهاای برای رشد ك پیشرفت انساف بودق ك بدكف ارضای ، ابعاد مادی حیات لازمهگفته شد

 تر تربیت بگذارند. توانند گاـ در مراحل متعالی متربیاف نمی

 مرحله دوم: آزادی )استخلاص(

ای به های زمینهدر مرحله آزادی، تربیت از لحاظ برطرؼ کردف نیازها یا محدكدیت

ها رها کردق، به فکر که متربیاف را از بند این محدكدیت  كق بر آفخودکفایی رسیدق است ك علا

راق سعادت خود را در زندگی بپیماید. لذا  آنهاتواند با انتخاب ارائه راهی است که متربی می

که در این  شود. از آنجا در این مرحله توجه به نقش خود انسانی برای متربیاف مطرح می

طرؼ ك انتخاب عمل متربی از طرؼ دیگر مطرح  اكلیه از یک مرحله رها شدف از نیازهای 

طور   تواند از اهمیت زیادی برخوردار باشد. به های خود انسانی می است، توجه به شاخصه

های  شاخصه به عنوافهایی همچوف عقلانیت عاـّ ك احساسات ك عواطف  مثاؿ، شاخصه

تواند فراهم  ب عمل متربی را میدهی صحیح به آزادی انتخا های جهت خود انسانی، زمینه

 کند.

ترین شاخصه نظاـ تربیتی در این مرحله، انعطافی است که باید در معرفی  مهم 

دیگر، كظیفه نظاـ تربیتی در گاـ دكـ   عبارت  استعدادهای متفاكت متربیاف داشته باشد. به

نیز دست به سانسور نزند. البته  آنهاتربیت این است که در معرفی استعدادهای گوناگوف 

تواند در معرفی استعدادها داشته باشد ك تناقضی نیز ایجاد  قیدی که نظاـ تربیتی می

  عبارت  نگرانه در ارضای هر استعداد است. به گرایانه ك غایت کند، ارائه دیدگاهی کماؿ نمی

تواند  انتخاب متربیاف میدیگر، كقتی کماؿ ك غایت هر استعداد مورد توجه قرار گیرد، آنگاق 

 متفاكت باشد.

شود  اهمیت این مرحله از تربیت این است که آزادی در كصوؿ راق تربیت زمانی محقق می

ای ك نیازهای مقدماتی خود نباشد ك های زمینه یک از محدكدیت  که متربی در بند هیچ

زمانی آغاز  استعدادهای خود را بدكف سانسور ك با غایت متصور بشناسد. این مرحله

سر   شود که متربی دكراف کودکی را که دكرانی سراسر نیاز، كابستگی ك جبر است، پشت می

تواند  گذاشته ك كارد دكراف نوجوانی ك بلوغ شدق باشد. البته صرؼ كركد به یک دكرق سنی نمی

ه بلکه این عملکرد نظاـ تربیتی در مرحله قبل است ک کنندق آزاد شدف متربی باشد  تضمین

 یافته باشد.  کند که فرد بتواند به مرحله آزادی دست تا حد زیادی معین می
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 مرحله سوم: اختیار )تفویض(

هایش رهاشدق ك از آزادی انتخاب در مرحله اختیار، فرد علاكق بر اینکه از قید محدكدیت

که منظور دستیابی به هدؼ اعلای حیات   برخوردار است، از این آزادی در جهت صحیح ك به

کند. بنابراین، در این مرحله توجه به ابعاد خود الهی از هماف عبودیت است، استفادق می

اهمیت برخوردار است. در كاقع،  مرحله اختیار موضع کماؿ انتخاب برای متربی است. در 

 -اساس الزامات عقلانیای نخست خود طبیعی، یا انتخاب بر این مرحله دیگر بحث از نیازه

یافته که بهترین   انی مطرح نیست، بلکه متربی به حدی از رشد دستعاطفی خود انس

کند. در كاقع، در این مرحله با عمل ك  انتخاب را مطابق با مقاصد کمالی خود انتخاب می

اقداـ متربی ركبرك خواهیم بود. عمل متربی در این مرحله، مبتنی بر ارزشی است که از راق 

به دست آكردق  نگری شناخت استعدادها ك کماؿش ك های كجودی خوی شناخت پیچیدگی

 است.

تواند باشد، نوع ارتباطی است که  ترین شاخصه رفتاری متربی در این مرحله می آنچه مهم

تواند  دیگر، آنچه می عبارت   کند. به اك با خود، دیگراف، جهاف هستی ك خداكند برقرار می

است. لذا در این  شدق  ی اك با عوامل گفتهگیر  تجلی رفتار یا اقداـ متربی باشد، نوع ارتباط

باشد. این  می« خود»مرحله بلوغ متربی در نوع ارتباطی است که شاخصه آف شناخت ارزش 

شود ك به سایر ابعاد نیز سرایت  شركع می« خود»نگاق ارزشی در این مرحله، از بعُد ارتباط با 

 کند. می

  نتیجه
ر نظریه حیات معقوؿ علامه جعفری ك هدؼ این پژكهش بررسی مفهوـ خودشناسی د

های آف در تعیین عوامل اصلی، مراحل ك اهداؼ تربیت بود. با تحلیل دیدگاق  استنتاج دلالت

ند بر این اساس، عوامل تربیتی عبارتعلامه، عوامل، اهداؼ ك مراحل تربیتی مشخص گردید. 

مؤلفه اصلی ك اساسی  به عنوافاز: آگاهی، فطرت، اختیار، عقلانیت ك خود الهی. آگاهی 

گرفته است؛ اما نکته در  ( مورد توجه قرار1385پور ) حیات معقوؿ در پژكهش داستاف

 یک عامل تربیتی مورد توجه قرار به عنوافاینجاست که فراتر از آف، آگاهی در پژكهش حاضر 

یک راهکار تربیتی مبتنی بر  به عنواف( 1390گرفته است. فطرت نیز در پژكهش چراغی )

  دهی عملکردی فرد به (، ارائه جهت1390حیات معقوؿ ك در پژكهش فقیهی ك رفیعی مقدـ )

منظور رشد فطری، یکی از آثار خودشناسی لحاظ شدق است. در مورد عامل عقلانیت، 

( نیز 1390ترین هدؼ دانسته ك چراغی ) ( انتقاؿ به مرحله عقلانیت را زیربنایی1392فرامرزی )
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داند. در مورد عامل خود  تصعید احساسات بر اساس عقل سلیم را یک راهکار تربیتی می

داند ك  ( تأثیر اصلی خودشناسی در تربیت را هماف خداشناسی می1396الهی، حاتمی اصل )

 یابد. كاسطه عامل خود الهی تحقق می  این مسئله به

بنیادی کماؿ برین )قرب الهی( ك اصوؿ تواف به هدؼ  همچنین، از نتایج دیگر پژكهش می

طور  بنیادی حیات معقوؿ ك خودشناسی اشارق داشت. در مورد کماؿ برین )قرب الهی( هماف

( نتیجه اصلی خودشناسی در تربیت را خداشناسی 1396که گفته شد، حاتمی اصل )

ژكهش توانند معنای یکسانی داشته باشند. البته طبق پ داند ك خداشناسی ك قرب می می

( که عبادت 1386پور ) ( که عبادت را هدؼ نهایی تربیت عقلانی، ك داستاف1390پورمحمودی )

دانند.  ( که غایت شناخت خود را عبادت می1393ك بندگی را هدؼ غایی تربیت، ك فرهادی )

؛ 1386پور ) اصوؿ بنیادین، داستاف به عنوافدر مورد نقش حیات معقوؿ ك خودشناسی 

 است.  ای اشارق داشته هدؼ كاسطه به عنوافقش خودشناسی ( نیز به ن1385

ا عوامل تربیتی لازـ است به ذکر این نکته پرداخت در نهایت،  شدق در  بیافکه عمدتا

باشند.  اند، جزء ابتکارات پژكهش حاضر می کار رفته  جایگاهی که در پژكهش حاضر به

تخلاص(، اختیار )تفویض( برای همچنین، مراحل تربیتی )شامل رهایی )خلاص(، آزادی )اس

 اند. نخستین بار در پژكهش حاضر مورد توجه قرارگرفته

 
 های تربیت خودشناسی در اندیشه علامه جعفری دلالت -1جدكؿ 

 پیشنهادها
 :طرح هستند  هایی به شرح زیر برای نظاـ تربیتی اسلامی قابل بر این اساس، پیشنهاد

ه حرکت به سمت الگوی عملی تربیت مبتنی بر های این پژكهش در زمین . از یافته1

 خودشناسی استفادق شود.
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گذاری مبتنی بر  های حوزق مراحل تربیت، در راستای دستیابی به سیاست اساس یافته. بر 2

شدق ك اقتضائات  خودشناسی با توجه به سنین مختلف رشدی، در میاف متربیاف استفادق 

 دشناسی مورد توجه قرار گیرد.در دستیابی به مراحل مختلف خو آنهاسنی 
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 منابع 
 (. مجموعه رسائل فارسی )ـ. شهابی، ض. دری ك ـ. ـ. فولادكند، مترجماف(. قم: انتشارات آیت اشراؽ.1388سینا ) ابن ­

 (. زندگی عاقلانه )ـ. فیركزبخت، مترجم(. تهراف: انتشارات رشد.1377الیس. آ. ك هارپر، ر. ) ­

 (. تهراف: انتشارات مدرسه برهاف.1(. نگاهی دكبارق به تربیت اسلامی )جلد 1386باقری، خ. ) ­

های پژكهش در فلسفه تعلیم ك تربیت، تهراف: پژكهشکدق مطالعات فرهنگی ك  (، ركیکردها ك ركش1389باقری، خ. ك همکاراف. ) ­

 اجتماعی.

نامه مبانی  تعامل. پژكهش ك عاملیت پرتو در آموزش ك پركرش در تحوؿبه: « از»ك آموختن « به»(، آموزاندف 1392باقری، خ. ) ­

 .5-16(. 2)3تعلیم ك تربیت. 

نامه کارشناسی ارشد رشته تاریخ ك  (. مقایسه تربیت عقلانی از دیدگاق علامه جعفری ك جاف دیویی. پایاف1390پورمحمودی. ع. ) ­

 . تهراف: دانشگاق علامه طباطبایی.آموزش ك پركرشفلسفه 

هایی دربارق سرشت آدمی )جمعی از مترجماف، مترجماف( تهراف: انتشارات علوـ انسانی ك مطالعات  (. دیدگاق1382تریگ، ر. ) ­

 فرهنگی.

 (. تهراف: دفتر نشر ك فرهنگ اسلامی.12البلاغه )جلد  (. ترجمه ك تفسیر نهج1362جعفری، ـ. ت. ) ­

 (. تهراف: اسلامی.4)جلد   ی خ ل د ب م ح م ن دی ال لاؿ ج  وی ن ث م  ل ی ل ح د ك ت ق ر ك ن ی س ف (. ت1370جعفری، ـ. ت. ) ­

 (. تهراف: دفتر نشر فرهنگ اسلامی.1(. ترجمه ك تفسیر نهج البلاغه )جلد 1375جعفری، ـ. ت. ) ­

 . تهراف: اسلامی.(3)جلد   ی خ ل د ب م ح م ن دی ال لاؿ ج  وی ن ث م  ل ی ل ح د ك ت ق ر ك ن ی س ف (. ت1377جعفری، ـ. ت. ) ­

 (. تهراف: دفتر نشر فرهنگ اسلامی.5(. ترجمه ك تفسیر نهج البلاغه )جلد 1379جعفری، ـ. ت. ) ­

 (. آفرینش ك انساف. تهراف: موسسه تدكین ك نشر آثار علامه جعفری. الف 1386جعفری، ـ. ت. ) ­

 تر نشر فرهنگ اسلامی.(. تهراف: دف17ب(. ترجمه ك تفسیر نهج البلاغه )جلد  1386جعفری، ـ. ت. ) ­

 ج(. شناخت انساف در تصعید حیات تکاملی. تهراف: موسسه تدكین ك نشر آثار علامه جعفری. 1386جعفری، ـ. ت. ) ­

 (. ارکاف تعلیم ك تربیت. تهراف: موسسه تدكین ك نشر آثار علامه جعفری.1388جعفری، ـ. ت. ) ­

 (. تهراف: موسسه نشر ك تنظیم آثار علامه جعفری.2د (. ترجمه ك تفسیر نهج البلاغه )جل1389جعفری، ـ. ت. ) ­

 (. تهراف: موسسه نشر ك تنظیم آثار علامه جعفری. 8(. ترجمه ك تفسیر نهج البلاغه )جلد  1390جعفری، ـ. ت. ) ­

 (. حیات معقوؿ. تهراف: موسسه تنظیم ك نشر آثار علامه جعفری.1392جعفری، ـ. ت. ) ­

آراء علامه جعفری ك آیت الله جوادی آملی در خصوص حیات طیبه ك جنبه های تربیتی  (. بررسی تطبیقی1390چراغی. ص. ) ­

 نامه کارشناسی ارشد علوـ قرآف ك حدیث. تهراف: دانشگاق الزهراء. آف. پایاف

نامه کارشناسی  (. خودشناسی ك تاثیر آف در فلسفه تربیت نزد علامه محمد حسین طباطبایی. پایاف1396حاتمی اصل، ز. ) ­

 شد الهیات. رشته فلسفه ك کلاـ اسلامی. موسسه آموزش عالی آؿ طه.ار 

(. ارادق آزاد از دیدگاق صدرالمتألهین. فصلنامه حکمت معاصر پژكهشگاق علوـ انسانی ك مطالعات 1393زادق. ـ. ) حسین ­

 .43-63(. 1)5فرهنگی. 

مه محمد تقی جعفری ك دلالت های تربیتی آف. (. تبیین مبانی انساف شناختی نظریه حیات معقوؿ علا1386پور، ح. ) داستاف ­

 نامه کارشناسی ارشد تاریخ ك فلسفه تعلیم ك تربیت. تهراف: دانشگاق علامه طباطبایی پایاف

(. تبیین معرفت شناختی نظریه حیات معقوؿ علامه محمد تقی جعفری ك دلالتهای آف برای تعلیم ك 1385پور، ط. ) داستاف ­

نامه کارشناسی ارشد تاریخ ك فلسفه تعلیم ك تربیت. تهراف: دانشگاق تربیت  ؼ، اصوؿ ك ركشها(. پایافتربیت )با تاکید بر اهدا

 مدرس.

 (. نقد ك بررسی در ایزراییل شفلر، در باب استعداد آدمی. تهراف: انتشارات سمت.1377دفتر همکاری حوزق ك دانشگاق ) ­

 دی، مترجم(. تهراف: شرکت انتشارات علمی ك فرهنگی.(. ركح فلسفه در قركف كسطی )ع. داكك1366ژیلسوف. ا. ) ­
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(. تأثیر خودپندارق بر ارزشیابی پیشرفت تحصیلی با ركیکردی بر خودشناسی از منظر اسلاـ. مطالعات 1396سلمانی کله، س. ) ­

 .28-36(، 2/1)3شناسی ك علوـ تربیتی.  ركاف

 .. مشهد: به نشرتعلیم ك تربیت ك مراحل آف(. 1387شکوهی. غ. ح. ) ­

 شناسی مطالعات دینی. مشهد: انتشارات دانشگاق علوـ اسلامی رضوی. (. ركش1387)فرامرز قراملکی، ا.  ­

نامه کارشناسی ارشد رشته تاریخ ك فلسفه  (. تبیین تربیت اخلاقی از منظر علامه محمد تقی جعفری. پایاف1392فرامرزی. ا. ) ­

 آموزش ك پركرش. اصفهاف: دانشگاق اصفهاف.

نامه کارشناسی ارشد فلسفه دین. تهراف: دانشگاق  علامه جعفری در مورد خودشناسی. پایاف (. بررسی دیدگاق1393فرهادی، ا. ) ­

 تهراف.

(. بررسی تطبیقی مفهوـ خود از دیدگاق ركانشناسی انساف گرا ك عرفاف اسلامی ك استنتاج دلالت های تربیتی 1391فریدكنی. ز. ) ­

 دانشگاق شیراز.نامه کارشناسی ارشد فلسفه تعلیم ك تربیت.  آف. پایاف

(. خودشناسی ك بازتاب های تربیتی آف بر اساس بینش قرآنی. اسلاـ ك پژكهش های 1390فقیهی. ع. ف. ك رفیعی مقدـ. ؼ. ) ­

 5-26(. 1)3تربیتی. 

(. مکاتب فلسفی ك آراء تربیتی )محمد جعفرپاکسرشت، مترجم(. تهراف: سازماف مطالعه ك تدكین کتب علوـ 1384گوتک. ج. ) ­

 )سمت(. انسانی

 (. ادراک خود از کودکی تا بزرگسالی. تهراف: انتشارات بعثت.1375محسنی، ف. ) ­

 (. فلسفه تعلیم ك تربیت اسلامی. تهراف: انتشارات مدرسه.1390مصباح یزدی. ـ. ت. ) ­

باكرها ك رضایت  (. تاثیر آموزش راهبردهای مقابله با باكرهای غیرمنطقی )بر اساس ركیکرد شناختی( بر این1383معتمدین. ـ. ) ­

نامه کارشتاسی ارشد رشته مشاكرق. اهواز:  زناشویی زكج های مراجعه کنندق به مرکز مشاكرق خانوادق بهزیستی اهواز. پایاف

 دانشگاق شهید چمراف.

انتشارات پژكهشگاق (. تکاپوگر اندیشه ها)زندگی، آثار ك اندیشه های استاد محمد تقی جعفری(. تهراف: 1395نصری، ع. ) ­

 فرهنگ ك اندیشه اسلامی. 

 .177-199، 24(. اعتداؿ در قلمرك نفس. فصلنامه آیینه حکمت. 1394یوسفی راد. ـ. ) ­

­ Benatar, D. (2006). Better Never to Have Been: The Harm of Coming into Existence. New 

York: Oxford University Press. 
­ Hoffman, K. (1957). The Basic Concept of Jaspers Philosophy, in P. A. Schilpp (Ed.), The 

Philosophy of Karl Jaspers, New York: Tudor Publishing Company. 

­ Kierkegaard, S. (1987). Judge for Yourself! (H. V. Hong & E. H. Hong, Trans.). Princeton: 

Princeton University Press. 

­ Lippitt, J. (2013) Kierkegaard and the Problem of Self- Love. Cambridge: Cambridge 

University Press. 

­ Taylor, A. E. (1953). Socrates. New York: Anchor Press. 

  

https://www.gisoom.com/book/1505163/%DA%A9%D8%AA%D8%A7%D8%A8-%D8%AA%D8%B9%D9%84%DB%8C%D9%85-%D9%88-%D8%AA%D8%B1%D8%A8%DB%8C%D8%AA-%D9%88-%D9%85%D8%B1%D8%A7%D8%AD%D9%84-%D8%A2%D9%86/




 

 

  کتاب: عرفی

 فناوری آموزش مرجع

9(Handbook of Technology Education) 

 
 2سعید ضرغامی همراقدکتر 

 

 

 یاز پژكهشگراف حوزق آموزش فناكر  یکی یسمارک دفر 

 های یافته یادتلاش کردق است بر بن یژقطور ك  است که به

در آموزش  ییها دلالت ی،مرتبط با فلسفه ك اخلاؽ فناكر 

 یستدر »با ناـ  یدر کتاب( ۵۰۰۲کند. اك ) یمترس یفناكر 

که به  «یلسوفافف یرغ یبرا ی: فلسفه فناكر یدربارق فناكر 

را آغاز کردق  یکار  ینترجمه شدق است، چن یزن سیفار 

کتاب مرجع که حدكد  ینا یراستاریف با كاست ك اکنو

راق برداشته  یندر ا یگریهزار صفحه است، گاـ مهم د

 ینکتاب مرجع را در هشت بخش به ا ینا یساست. دفر 

 :سازماف دادق است یبترت

ك  یاددهی ی،آموزش فناكر  ی، قلمركهایدرس برنامه یاندازها چشم ی،ك مهندس یفلسفه فناكر 
 یندر ا ك رسانه. ی،ك اجتماع یمسائل اخلاق یابی،ارزش ی،آموزش معلم فناكر  یادگیری،

اكؿ  یبخشها یعنیمربوط است،  یکتاب که به فلسفه آموزش فناكر  یننوشتار، دك بخش از ا

 .شوند یم یك هفتم، معرف

 مهندسی و فناوری فلسفهت: نخس بخش

 فلسفه (،۵۰۰۸ الف، 3)دکرز مهندسی ك فناكری فلسفه مقاله شش دربردارندق بخش ینا

 ك علم تدریس (،۵۰۰۸ ب، )دکرزی نمادكلوژ  (،۵۰۰۸ دفریس،) مباحث ك ها موضوع :فناكری

                                                      
 (۵۰۰۸دلفت، هلند ) ی، گركق آموزش ك ارتباط علم، دانشگاق فناكر  یس:  مارک دفردیراستارك.  1
 . دانشیار دانشگاق خوارزمی 2

3. Dakers 

 کتاب معرفی



 9399  ، بهار و تابستان9، شماره 5سال                                                فلسفه تربیتدوفصلنامه       958

 ،3کی)ش یفناكر  ك دین ك (،۵۰۰۸ ، 2نای)پتر  یاجتماع نقد تا انتقاد از (،۵۰۰۸ ،1)پیتی فناكر 

 .است (۵۰۰۸

 گوییم، می فناكری آموزش امركزق آنچه دهدمی نشاف تاریخی نگاهی با اكؿ، مقاله در دکرز

 ك فنی آموزش قالب در دكـ، جهانی جنگ از پس که است فنی تحصیلی رشته از برگرفته

 دباشن داشته دانشگاهی تحصیلات خواستند نمی که بود پسرانی ك دختراف برای ای،حرفه

. رفتند می کار سر به بودند، گرفته یاد آنچه با ك گزیدند می بر شغلی دیپلم گرفتن از پس بلکه

 جایش امركز فناكری آموزش در بسا چه ك دیركز ای حرفه ك فنی آموزش در آنچه ،اك باكر به

. کنند می تحصیل رشته این در که است فراگیرانی انتقادی ك فلسفی نگاق پركرش است، خالی

 ای یکپارچه آموزشی حوزق آمدف پدید که کند می ركشن( ۰۹۷۰) 4گودمن همچوف نیز دکرز البته

 شود، می خواندق اـ ای تی اس اختصار به که ریاضی، ك مهندسی فناكری، علم، آموزش ناـ به

 .باشد همراق انتقادی ك فلسفی نگاق پركرش با که باشد راهگشا تواند می شرطی به

 باز ارسطو ك افلاطوف مانند باستاف یوناف فیلسوفاف به فناكری به فلسفی نگاق است گفتنی

 طبیعت شبیه جهت این از ك کند می تقلید طبیعت از فناكری کرد می فکر لاطوفد. افگرد می

ا  کرد می زندگی ما زماف در افلاطوف اگر. است  از تقلید با که آكرد می شاهد را هواپیما احتمالا

 در معموؿ طور  به که ارسطو ،مقابل در! است پرندق شبیه ك است شدق ساخته پرندگاف پركاز

 متفاكت بلکه شبیه نه را فناكری ك طبیعت کرد، می طرح را خود نظرات استادش به كاکنش

 نظامی ،امركزی تعبیر به ك دارد خود در را حرکت ك آفرینش اصوؿ طبیعت. دانست می

 های علت براساس ك نیست خودگرداف فناكری ،مقابل در. است خودگرداف ك خودمرجع

 دیگری ك است خودآفرین یکی. آید می پدید است، انسانی رفتار ك اهداؼ هماف که بیركنی

 !آفرین دگر

 باستاف یوناف به فناكری، دربارق فلسفیدف گرچه که دهد می نشاف دفریس دكـ، مقاله در

 مجزا، ك مشخص دانشگاهی مطالعاتی حوزق عنواف به فناكری فلسفه كلی گردد می باز

 رابطه بارق، این در اخیر قرف نیم مهم آثار برخی به اشارق با كا .دارد قرف نیم حدكد قدمتی

 از استفادق با را آنها تفاكت ك دهد می توضیح طبیعی علوـ با را مهندسی ك فناكری بین

                                                      
1  .  Pitt 
2  .  Petrina 

3.  Cheek 
4  .  Goodman 
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 یادگیری فرآیند در اخلاقی بعد به توجه اهمیت بر ك کند می كشنر  «سازی مدؿ» مفهوـ

 نسبت فناكری كیژق مشخصه همچوف سازی مدؿ ك طراحی ،دیگر بیاف به .پردازد می فناكری

 در فلسفی الاتؤس نگاهی، چنین با .است غیرخنثی ك ارزشی های داكری نیازمند علم، به

 .داشت خواهد بنیادی اهمیتی فناكری، آموزش حوزق

 رسانه سواد مفهوـ به نگاق برای 1یتار وگ ك نمادكلوژی دلوز اصطلاح از بعدی، دکرز مقاله در

. کند می حمایت فراگیرمحور آموزش از فناكری، یادگیری ك تدریس فرآیند در اك. گیرد می بهرق

 فناكری ،نگاهی چنین با ك است فناكرانه های مهارت فراگرفتن فناكری، آموزش ،اساس همین بر

 یها فاگفتم از مرتبطی هم به شبکه دربردارندق نیز آف آموزش ك نیست مستقل ك خودگرداف

 از ك است انساف ساخت طرفی از که است فلسفی ك فرهنگی سیاسی، انتقادی، اجتماعی،

 !انساف سازندق دیگر طرؼ

، مقاله در  رابطه ك نسبت از چرا پرسد می فناكری، پیت ك علم تدریس یعنی چهارـ

 دنیای در فناكری درک ،اك باكر به ؟کنیم پرسش نمی ،شوند می تدریس جداگانه که هایی درس

 تأثیر متقابل ك اجتماعی ك مذهبی فرهنگی، تاریخی، تنیدق  هم در ابعاد درک نیازمند امركزی

 تدریس امركزی های لهأمس برخی اك ای، زمینه چنین بر ی است.فناكر  توسعه بر ابعاد این

 .دهد می ارائه را فناكری

 های پركژق دربارق فراگیراف نقادانه نگرش چگونه دهد می نشاف پترینا پنجم، مقاله در

 نیز را اجتماعی مسائل ك ركد می فراتر مدرسه مرزهای از دهند، می انجاـ مدرسه در که طراحی

 بر ك مدرسه در فراگیراف که نقدهایی آیا که پردازدمی فلسفی پرسش این به اك. گیرد برمی در

 ركحیه پركرش در آنها به آموزند، می فناكری آموزش در خود های طراحی دربارق تفکر بنیاد

 عنصر بردارندق در نقادی ركحیه کند؟ یم کمک اجتماعی مسائل با ركیاركیی در نقادی

 ك ها پرسش با ها فاانس ما جامعه، در فناكری توسعه فرآیند در ،نمونه برای. است اخلاقی

 ك بومی زیست فمینیستی، محیطی، زیست های دشواری. هستیم ركبرك اخلاقی های دشواری

 پترینا، به نظر که است ایگستردق ابعاد چنین با. هستند هاچالش این جمله از معنوی

 ركبرك زیادی هایپیچیدگی با اجتماعی، نقد به مدلسازی ك طراحی در انتقاد از گذر در مدرسه

 .است

                                                      
1  .  Deleuze & Guattari 
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 با اك. پردازد می فناكری ك دین درازمدت ك متقابل رابطه به شیک ششم، مقاله در سرانجاـ 

 ك دین یگانگی حتی ك رابطه به گردد، می باز حجر عصر به حتی آنها از برخی که شواهدی ارائه

. است داشته كجود ركی هر به لیك بودق شکنندق تاریخ طوؿ در گرچه که کند می اشارق فناكری

 نوع به توجه با. دارد پیامدهایی فناكری آموزش برای ای رابطه چنین که است باكر این بر اك

 هم. شود آف دشمن ك مانع یا ك کند کمک فناكری پیشرفت به تواندمی دین آدمیاف، ما نگاق

 ك ها نظریه دك هر. دارند را انساف شرایط بهبود ك مشکلات حل داعیه فناكری هم ك دین

 ارتباطی شبکه فلسفه ك سیاست فرهنگ، با ك اند شدق سبب را رشدی به رك های فعالیت

 در فناكری آموزش در مباحثی چنین فقداف خود مقاله در شیک. اند آكردق پدید را ای پیچیدق

 .کندمی گوشزد را مدارس

 هر به  ،(۵۰۰۸ دکرز )الف، مقاله در که نخست بخش مقاله شش بر مركری از پس ك اکنوف

 پردازیم. به بخش هفتم می بود شدق ای اشارق آنها از یک

 بخش هفتم: مسائل اخلاقی و اجتماعی
 ۶ شامل نیز بخش این. است «اجتماعی ك اخلاقی مسائل» عنواف تحت هفتم بخش 

 بازاندیشی ،(۵۰۰۸ ،1کرؿ) مقدمه :فناكری آموزش در اخلاقی ك اجتماعی مسائل: است مقاله

 عنصر پایدار، توسعه  ،(۵۰۰۸ ،2گومبو) بومی دانش در تلفیقی ركیکردی: فناكری تدریس دربارق

 آموزش در صنعت همراهی ،(۵۰۰۸ ،3پاكلوا) فناكری آموزش در یادگیری ك تدریس تحولی

 آموزش ك ارتباط راق از مشارکتی یادگیری اجتماعی اکوسیستم ،(۵۰۰۸ ،4ممس ك گراب) فناكری

، 6)نیراننی فناكر  آموزش ك جنسیت ك (،۵۰۰۸ ،5استیجن ك یاکوب بایراـ درسندف، ففا) فناكری

2018). 

 از بسیاری به بخش، این در که کند می اشارق هفتم بخش نخست مقاله در (۵۰۰۸)کرؿ 

 ملاحظه به ناگزیر فناكری ك طراحی آموزش که شودمی پرداخته اخلاقی ك اجتماعی مسائل

 در مسائلی چنین تلفیق چگونگی اصلی، هایچالش از یکی ،میاف این در. است آنها

                                                      
1  .  Keirl 
2  .  Gumbo 
3  .  Pavlova 
4  .  Graube & Mammes 
5  .  Van der Sanden, Bayram-Jacobs & Stijnen 

6  .  Niiranen 
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 خودی به برنامه این که چرا ،است مناسب شیوهای به فناكری ك طراحی آموزش درسی برنامه

 .است شلوغ تعبیری به ك پرمحتوا نیز خود

 اجتماعی فردی، كضعیت بهبود كعدق که رك آف از فناكری ك طراحی آموزش درسی برنامه اما

 دك به راستا، همین در. است گفته پیش چالش با ركیاركیی نیازمند دهد، می را جهانی حتی ك

 ،نخست: شد ركبرك فناكری ك طراحی آموزش درسی برنامه در مسائلی چنین با تواف می شیوق

 .است گریباف به دست آنها با آدمی امركزق که شوند طرح موضوعاتی قالب در مسائل این

 یا ك مراجع معلوؿ آنها که معنا بدین آیند، برمی دیگری های زمینه از که مسائلی همچوف ،دكـ

 .هستند ها پدیدق دیگر

 ك اجتماعی بزرگ مسائل خود خودی به ما جهاف در ها فناكری نخست، ركیاركیی در

 ك (۰۹۷۷) 1دگریها که چناف. هستند ما زندگی از بخشی خود که چرا ،آكرند می پدید را اخلاقی

2دریفوس مانند پژكهشگراف برخی نیز
 استدلاؿ (2018) دفریس ك همراق ضرغامی ك (۵۰۰۹) 

 یک مقاـ در فناكری که معناست بداف این. نیست خنثی خود خودی به فناكری اند،کردق

 دارای انسانی، ك تاریخی ای پدیدق مقاـ در بلکه ،نیست خنثی ابزاری فقط تاریخی، پدیدق

 نیز این از را پا نگاق، این حامی پردازاف نظریه برخی. است اخلاقی ك اجتماعی سیاسی، كیژگی

 خودی به فناكری که معنا بدین گویند؛ می سخن فناكری عاملیت از نمونه برای ك گذاشته فراتر

 عامل فناكری که تفاكت این با است عامل ها فاانس ما همانند اثرگذاری، نظر از ك خود

 تعامل حاصل افتد، می اتفاؽ امركزی فناكرانه جوامع در نهایت در آنچه ك است غیرانسانی

 ،نمونه برای .است پیچیدق ك تنیدق  هم در های شبکه در فناكرانه ك انسانی عوامل پیچیدق

 ما نگاق به ك گیرد می قرار جهاف ك آدمیاف بین که بیند می ایكاسطه را فناكری (1990) 3آیدی

 تجربه فناكرانه، جهاف در که است چنین. دهد می شکل ما طرؼ از آف تجربه ك جهاف دربارق

 با. است فناكری باكاسطه ك كاسطه به تجربه بلکه ،نیست خالص ك خنثی ای تجربه جهاف از ما

 از نقل به کرؿ که است رك همین از ك است فناكرانه جهاف كاقع در ما جهاف ،نگاهی چنین

 قصد آنها که دادی بركف فناكری، پدیدآكرندگاف ك طراحاف اهداؼ که کند می اشارق (۵۰۰۶) آیدی

 ك بیاید در آب از دیگری چیز نتیجه است ممکن بنابراین ك کندنمی تضمین اند، داشته را آف

                                                      
1. Heidegger 
2  .  Dreyfus 

3  .  Ihde 
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 فناكری از ردپایی جا هر داریم حق ،ترتیب بدین. امركزی فناكرانه جهاف در ما كضع است این

 .باشیم خود اجتماعی زندگانی شیوق نیز ك اخلاؽ نگراف هست،

 از نه فناكری، دربارق اخلاقی ك اجتماعی های دغدغه ك ها مسأله دكـ، نوع از ركیاركیی در اما

 جهاف به آدمیاف ما اخلاقی نگاق نوع یا ك اجتماعی هنجارهای ك باكرها از بلکه فناكری خود

 دربارق متفاكت ارزشی های داكری متفاكت، ارزشی های چارچوب ك بینی جهافد. خیز  برمی

 نواخته مخالف اخلاقی سازهای که آنجا ك دهند می شکل را فناكری جمله از ك ها پدیدق

 که اینجاست ك داریم متفاكتی های نقش ایفای انتظارهای نیز فناكری از شوند، می

 ك آفرین مسأله ما، ها ارزش ك باكر با مخالف های نقش ایفای سبب به فناكرانه دستاكردهای

 .شوند می پنداشته شرّ  بسا  چه

 ك اجتماعی چالش خود با ما، زندگی در تغییر چگونه بفهمیم توانیم می که اینجاست

 این ك شوند می پیشین های فناكری جایگزین جدید های فناكری كقتی. آكرد می اخلاقی نگرانی

 به اجتماعی، نابرابری به بخشیدف عمق با مثاؿ برای را ما زندگی شیوق ك فرهنگ جایگزینی،

 داشته مخربی نقش چنین چرا که کنیم می سرزنش را فناكری بسا  چه آنگاق کشد، می چالش

 تا گرفته ایدق از پیدایش، از مرحله هر در ك فناكری هر پیدایش با که است چنین. است

 آف، از استفادق پیامدهای تا ك استفادق، چرایی ك زماف چگونگی، تا گرفته ساخت از طراحی،

 فناكری دربارق اجتماعی ك اخلاقی نقد ك پرسش برای فراكانی آموزشی های فرصت همه ك همه

 .کنند می فراهم را

 ك ها موضوع چنین توانیم می چگونه آموزش اهالی ما که گردیم برمی پرسش این به اکنوف

 یک مقاـ در فناكری ك طراحی آموزش رسد می به نظر کنیم؟ كارد آموزش در را هایی مسأله

 این خركش پر جریاف برای را بستری چنین تواند نمی تنهایی به تحصیلی رشته یا موضوع

 سیلاب این با ركیاركیی در تواند نمی فناكری ك طراحی آموزش سو، دگر از. کند فراهم مسائل

 جلب نکته این به را ما توجه ،(۵۰۰۸کرؿ ) که است چنین. باشد تفاكت بی برانداز، خانه

 درسی مدارس ببینیم برنامه در درسی همانند فقط را فناكری ك طراحی آموزش اگر که کند می

ل ك مشکلات ئتواند به مسا هایش نمی آنگاق این موضوع درسی به سبب همه محدكدیت

رك لازـ است به آموزش فناكری ك طراحی نه فقط همانند موضوع از همین . گفته بپردازد پیش

آموزاف ك  درسی تخصصی بلکه همچوف ركیکردی در آموزش رسمی ك عمومی برای همه دانش

های  چوف مسائل ك چالش ،به سخن دیگر. نوعی همانند سواد فناكرانه نگریسته شود به

هم آموزش طراحی ك فناكری ك هم جامعه در اندازق  ،ها اجتماعی ك اخلاقی برآمدق از فناكری
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توانند به درک ك  های درسی ك نیز سایر ابعاد سواد می تر را دربردارند، پس سایر موضوع بزرگ

پیچیدق ك به هم   هم درسی در چنین است که برنامه. یادگیری فراگیراف دربارق فناكری بیفزایند

جامعه فناكرانه امركزی ك چگونگی ركیاركیی ما با تواند نقش طراحی ك فناكری در  مرتبط می

 .جامعه فناكرانه را بیش از پیش ركشن کند

مقاله بعدی بخش هفتم به ترتیب  ۲طور خلاصه به موضوعات   به( ۵۰۰۸)کرؿ  ،در ادامه

، به مشکل الگوگیری نادرست ۷در مقاله دكـ بخش ( ۵۰۰۸ومبو )گ :کند زیر اشارق می

 فرآینددر . کند بررسی می وهای آموزشی غرب اشارق ك آنها رااز الگهای دانش بومی  نظاـ

بینیم که  هم دانش  های آموزشی غرب در موضوع آموزش علم ك فناكری، می پیركی از نظاـ

های دستیابی به آف، از محتوای خود تهی شدق ك به انحراؼ کشیدق  فناكرانه ك هم ركش

های یادگیری آف، ارزش خود را از دست  نیز شیوق در این شرایط فرهنگ فناكرانه ك. شوند می

های موفق آموزش  المللی ك نیز برخی برنامه های بین گومبو با اشارق به پژكهش. دهند می

 ،به باكر اك. کند های فراركی مربیاف طراحی ك فناكری را نمایاف می طراحی ك فناكری، چالش

نگر هماهنگ  تفکیکی با یادگیری بومی کلدرسی آموزش طراحی ك فناكری  الگوی غربی برنامه

نگرانه در نقاط گوناگوف جهاف سازگار  های کل تر جهانی شدف با شیوق نیست ك در معنایی کلی

گوید  چنین است که گومبو از تواف بالقوق پژكهشگراف، معلماف ك جوامعی سخن می. نیست

ی ك اجرای الگوی توانند راهبردهای پداگوژیک برای دستیاب که با تلاش مشترک می

نگر آموزش طراحی ك فناكری ارائه دهند ك بدین ترتیب سبب تغییر  درسی تلفیقی ك کل برنامه

 .های دانش بومی شوند مثبت در نظاـ

گانه توسعه پایدار  شانزدق، برای پیشبرد اهداؼ ۷نیز در مقاله سوـ بخش  (۵۰۰۸)پاكلوا 

بعدی را برای آموزش طراحی ك  ك چندنگر  ، ركیکرد کل۵۰۰۲سازماف ملل متحد در ساؿ 

کلید دستیابی به آیندق پایدار جهانی، تغییر نگاق به  ،به باكر اك. دهد فناكری پیشنهاد می

اك نه تنها . کشد ها است ك این تغییر نگاق، مربیاف طراحی ك فناكری را نیز به چالش می ارزش

ها را نیز در  بلکه تغییر نگاق به ارزش کند کید میأبر ایدق ثبات فنی از راق حل مسئله پایدار ت

دهد که فراگیراف را به شهركنداف مسئوؿ  ای پیشنهاد می گونه  آموزش طراحی ك فناكری به

بوـ اهمیت بنیادی دارد ك از این رك  کند که زیست اك هم چنین استدلاؿ می. کند تبدیل می

چنین است که پاكلوا . بود آموزش طراحی ك فناكری از کشوری به کشور دیگر متفاكت خواهد

کند که در  با تأکید بر مفهوـ توسعه پایدار به انبوهی از مسائل ك مشکلات آموزشی اشارق می

محور  لهأدرسی آموزش طراحی ك فناكری مس اك برنامه ،در نهایت. راق توسعه پایدار كجود دارد
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ك فناكری مدارس باید  درسی آموزش طراحی دهد ك براین باكر است که برنامه را پیشنهاد می

 .له توسعه پایدار سازماف یابدأپیراموف مس

به  (۵۰۰۸) ك در توصیف انقلاب صنعتی چهارـ، گراب ك نامش ۷در مقاله چهارـ بخش 

ما در عصر . کنند ارتباط متقابل فزایندق میاف تولید ك فناكری اطلاعات ك ارتباطات اشارق می

بر طراحی ك فناكری ك جامعه به یک میزاف گستردق  کنیم ك اثر آف دیجیتالی شدف زندگی می

های  تواند به ما همچوف عاملاف ك بازیگراف نظاـ چنین است که آموزش نیز می. است

بعدی بیاموزد که معنای چنین شرایطی چیست ك در این میاف  اجتماعی ك فناكرانه چند

ای آنها به صنعت  هبر چنین زمین. آموزش طراحی ك فناكری نیز نقش كیژق خود را دارد

همچوف نظامی پیچیدق، مرجع اشتغاؿ ك نیز هویتی در حاؿ تغییر نگریسته ك بر این باكرند 

. که برای عقیم نماندف آموزش طراحی ك فناكری باید ارتباط صنعت ك مدارس تقویت شود

با  چنین ارتباطی برای همه بازیگراف ك عوامل اجتماعی، از فراگیراف گرفته که باید خود را

درسی ك مرتبط بودنش با چنین  برای برنامه .های فناكرانه ك اجتماعی پیچیدق كفق دهند نظاـ

تحولاتی ك نیز برای جامعه که خود را در معرض چنین تغییراتی می بیند، بنیادی ك چه بسا 

 .حیاتی است

با  در مقاله پنجم، رابطه آموزش فناكری (۵۰۰۸)درسندف، بایراـ یاکوب ك استینجن  فاف

ها سخن گفته ك در  آنها از ارتباط پیچیدق آدمیاف ك فناكری. دهند ارتباط فناكری را توضیح می

این میاف نقش آموزش طراحی ك فناكری در حمایت از یادگیری اجتماعی برای پیشبرد 

گراف ك  کنند برای اینکه پژكهش آنها استدلاؿ می. کنند پژكهش ك نوآكری را گوشزد می

های فناكرانه همکاری مطلوب  ند برای رشد افراد جامعه ك توسعه نوآكریمتخصصاف بتوان

 ،به باكر آنها. نگرانه برای آموزش طراحی ك فناكری نیازمندیم داشته باشند، به نگرش کل

جانبه با یادگیری، باكرها ك  نوآكری، یادگیری اجتماعی، اخلاؽ ك ارتباط فناكری در پیوند چند

ا با اشارق به دك پركژق پژكهشی که چنین ركیکرد هآن. جمعی استهای مشارکتی ك  ایدق

های تحولی  های پركژق ها، نمونه دهند که این پركژق اند، نشاف می ای را دنباؿ کردق نگرانه کل

شکنند تا به  های آموزش ك ارتباط فناكری را در هم می هستند که مرزهای رایج میاف رشته

 .مشارکتی ك جمعی کمک کنندپیشرفت اکوسیستم های  یادگیری 

، به بررسی موضوع جنسیت در آموزش ۷در فصل ششم بخش  (۵۰۰۸)نیرنن  ،سرانجاـ

گفته این بخش،  طراحی ك فناكری پرداخته است که البته نسبت به دیگر موضوعات پیش

نیرنن با ارائه شواهدی از بازار کار فعلی طراحی . مسئله جدیدی نیست ك قدمتی طولانی دارد
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گرچه  ؛های جنسیتی در این بازار رفع شدق است دهد برخی نابرابری فناكری نشاف میك 

اك به راهبردهای غلبه بر شکاؼ جنسیتی در بازار . های زیادی نیز هنوز باقی است چالش

تواند از سوی مدارس ك معلماف در آموزش طراحی ك  کند که می طراحی ك فناكری اشارق می

ثرند که با تعهد ؤك بر این باكر است که این راهبردها به شرطی ما. گرفته شود  فناكری پی

نین است که هم مدرسه ك هم جامعه . چاجتماعی ك سیاسی بازیگراف اجتماعی همراق باشند

البته این بداف معنا نیست که نقش مربیاف طراحی ك فناكری بنیادی  دآفرینن با هم نقش می

های معلم ك راهبرد پداگوژیک  درسی، نگرش نامهدهد نوع آرایش بر  نیرنن نشاف می. نیست

کند ك این مهم  مدرسه، نقش مهمی در برابری جنسیتی در حوزق طراحی ك فناكری ایفا می

یابد که اصل حاکم در سواد فناكرانه، خلاقیت ك ابداع، پذیرش ك احتراـ به  هنگامی تحقق می

 .تفاكت ك تکثر فراگیراف باشد
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Abstract 

The purpose of this study is to determine the main factors, stages, and goals 

of self-knowledge-based education in Allameh Jafari's theory of rational life. 

The method of the present study is descriptive-analytical and deductive 

inference. What is the meaning and position of these research questions that 

self-knowledge has in Allameh Jafari's theory of rational life? And what are the 

educational factors related to self-knowledge, based on Allameh Jafari's theory 

of rational life? Using the descriptive-analytical method, and the question of 

what are the goals and stages related to self-knowledge, based on Allameh 

Jafari's theory of rational life, was investigated and answered using the 

deductive inference method. Studies have shown that consciousness, nature, 

agency, rationality, and the divine self are factors that are important in self-

knowledge education in the theory of rational life; Accordingly, the basic goal 

of education is perfection (nearness to God) and its basic principles are at level 

1: rational life and at level 2: self-knowledge; And the three stages of training 

are liberation (liberation), freedom (redemption) and authority (delegation). 

 

Keywords: self-knowledge; Reasonable Life; Allameh Jafari; Islamic 

Education. 
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Taylor's reading of authenticity and its implications for the definition of 

an authentic teacher 

 

Mostafa Moradi1 

 
Abstract 

Authenticity is a concept with a broad background in modern culture, the 

introduction of which is relatively new in the intellectual and cultural space of 

our country. During this time, some books and articles on this concept have 

been translated and sometimes written. There are several readings of this 

concept. It can be considered individualistic and collectivist reading as two 

important readings in its philosophical background. The aim of the present 

study is, first, to describe Charles Taylor's reading as a justified reading of the 

phenomenon of originality, which considers both individual and social 

dimensions of authenticity. The research method in the part of expression and 

analyzing of concepts is conceptual analysis, and in drawing the implications, 

will be practical inference. At the end of this research, the implications of 

Taylor‟s reading of authenticity in defining one of the pillars of education, i.e. 

the authentic teacher, are mentioned. The implications are "involving in the 

active form of authenticity", "involving in the passive form of authenticity", 

"involving in the dialectic of authentic teacher - authentic student" and 

"involving in social realities".  
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A Comparative Study of Educational Metaphor of Journey in Islamic 

and Humanism Mysticism 
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Abstract 

The present study aims to explain the educational metaphor of the journey 

and its educational implications by a comparative study of two valuable 

educational works of "The Conference of the Birds" and "The Magic 

Mountain". Therefore, to achieve the research objectives, the methods of 

progressive inference method, and also the four-step comparative method are 

used and the findings of this study, in three main steps, include the analysis of 

the educational metaphor of the journey in "The Conference of the Birds" and 

"The Magic Mountain" from the perspective of seven intermediate mapping 

maps, including travelers or travelers, travel planners, travel destinations, travel 

stages, luggage, Routing and travel requirements, travel strategy, and also trips), 

the deduction of educational implications (principles and methods of education) 

in the two books, as well as the comparison of the previous two steps. 

Accordingly, the results of the research indicate that the educational metaphor 

of the journey, based on the selective basis for it, in which two bases of Islamic 

mysticism and humanist mysticism are introduced, are two separate paths for 

education that are defined by The abundance of commonality between these two 

paths is thought to be different for them; among them, the commonality of these 

two can be exemplified by the step-by-step process, the freedom and the ability 

to interpret and interrogate in traveler (student), and The distinction between 

these two can also be the place or origin of the cognition of human beings and 

their different ends, one that is infinite and divine, and the other is limited to the 

human soul. 
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Abstract 

This study aims to develop a preventive model of deontological moral 

education with an emphasis on undesirable behaviors in Kant's view. The 

methods used are descriptive-analytical and inferential methods based on 

Frankena's reconstructed model. According to the results, regarding the two 

categories of virtue tasks in Kant's view, namely, one's perfect duties towards 

himself/herself and imperfect duties (one's imperfect duties towards oneself and 

duties of virtue towards others), three types of undesirable behavior were 

identified in this view: behaviors violating one's perfect duties towards oneself, 

behaviors violating one's imperfect duties towards others, and abandonment of 

virtue that would lead to vice. Prevention as a dimension of moral education in 

the expanse of undesirable behaviors in Kant's system of moral education also 

has its principles and particular strategies. In such a manner that the two 

principles of respect for one's dignity and respect for the dignity of others, 

which are derived from the principles of rationality and the end of being human 

in one's self, constitute the principles governing strategies to prevent the initial 

emergence of undesirable behaviors. These strategies, which are educational 

strategies, for all three types of undesirable behavior, consisting of the two main 

strategies of forming a good character and caring for and reinforcing the 

character, which plays an important role in achieving Kant's goal of moral 

education, which is to have maximum moral virtue. Also, the connection of 

these strategies with the fundamentals and principles in the preventive model 

are specified. 

 

Keywords: Kant; Deontological Ethics; Undesirable Behaviors; Moral 

Education; Preventive Model. 
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Abstract 

This paper aims to deduct the concept of childhood presumed in the "Guide 

of the curriculum and educational and training activities of preschool" 

document and criticize it. For this purpose, hidden childhood images supposed 

in this document was explored. Then, these images were criticized. While in 

internal critique, inconsistencies were explained, in external critique, these 

images were examined from the view of Islamic theory of action. The method 

of inferring childhood images was transcendental analysis and content analysis. 

Also, whereas the internal critique has done was conceptual structure 

evaluation, the external critique has done by constant comparative analysis. 

After examining the document, seven childhood images were inferred: the child 

as an organism, the child as a mechanism, the child as the capital, the child as a 

pre-adult person, and the child as a potentially innocent person. The most 

important incompatibility that was found in the document emerged between the 

child as an organism and the child as a mechanism. In the external critique, the 

childhood images in Islamic Theory of Action were listed as "child as a pseudo-

agent" and "child as a wildflower which relies on a caretaker". Our findings 

showed that the curriculum framework does not consider due attention to the 

young age of the plant and its dependence on the caretaker. Furthermore, the 

image of child as machine wasn't considered acceptable for humans, whether 

children or adults. 
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A Reflection on the Critical Themes about Hegelian Education with 

Regard to Phenomenology of Spirit 
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 Abstract 

The aim of this study is to review the critical themes on Hegelian education 

based on the concept of education in Hegelian Phenomenology. For this 

purpose, this research has reviewed the critiques of Hegelian education by 

Conceptual Analysis method. "Normative education with emphasis on both 

teaching and learning poles" and "Rejecting the absolute freedom in education", 

are among the strengths reviewed. Education in Hegel's Phenomenology is 

based on the interaction of two poles of teaching and learning in order to 

achieve the desirable educational aims. Therefore the absolute/ negative 

freedom of individuals for respect to norms and educational values gives its 

place to positive freedom. "Totalitarianism in education" and "Ambiguity on 

freedom in childhood education", are two weaknesses in Hegel's education that 

have critically been reviewed. With this interpretation that totalitarianism in 

education does not only mean ignoring the other, but also the wisdom in Hegel 

is intertwined with the idea of the other and it develops by this interaction with 

others. However, the concept of freedom in childhood for recognizing the 

totality of the wisdom requires a reconstructive interpretation of Hegelian 

education. 

 

Keywords: Education; Hegel's Phenomenology; Bildung; Freedom; 

Teleology.  
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