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

 11هٔ  انداز  و  قلم  همان  با  منابع  و یسپانو  ده،کیچ  شود.  تایپ  BZar  الخطرسم   و  14  فونت  اندازه

 باشد.  11 فونت  اندازه و Times New Roman یسیانگل الخطرسم باشد. 
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 گرفته  قرار   محترم  نویسندگان  دسترس  در  نشریه  تارنمای  در   مربوطه  استناددهی  راهنمای  شود.

 است.

 شود.  ارسال مجله یرخانهدب به   گان/یسندهنو نام بدون مقاله

هٔ  رتب  ،ی خانوادگ  نام  و   نام  املک   ر کذ   مقاله،  عنوان  جداگانه  یلیفا  در   است  لازم  سنده/گانینو

 کنند.  ارسال مجله دبیرخانه به را خود یکیترونکال ینشان و تلفن هٔ شمار آدرس، ،یعلم

 را   پژوهش  یاخلاق  ینمواز   یترعا   تعهدنامه  گان/ یسندهنو  است   لازم  مقاله  ارسال  از  قبل

 . یندنما امضا یکیالکترون صورتبه

  با   مقاله  تیمسئول  و  اتباتکم  تمام  و  مقالههٔ  ارائ  باشد،  داشته  سندهینو  چند  یامقاله  نانچهچ

هٔ  یسندنو  به  فقط  مقاله  یاصلهٔ  صفح  نییپا  در  یکترونکال  ینشان  درج  است.  مسئولهٔ  یسندنو
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 است.  سندهینو هٔ عهد به یحقوق و یعلم جهت از مقاله مطالب سقم یا  صحت تی مسئول
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 سردبیر  سخن

 ( تهران دانشگاه استاد) پرستنوع یباقر  خسرو دکتر

 این ساعت جهان شد  ان شد               زهی زیبا کهجهان از باد نوروزی جو    

 عطار 

از   این شماره  انتشار  که  است  بسی خوشوقتی  تربیت  نشریهمایه  بهار    فلسفه  طلوع  با 

زمان شده است. بهار بیان طبیعی تربیت است. بیداری درختان خفته و رشد و شکوفایی  هم

اند. تنها تفاوت بارز تربیت آدمی با رشد  ها و گیاهان، همگی نشانی نمادین از تربیت آدمیگل

شوند اما آدمی خود باید خویشتن را به  ت در این است که نباتات شکوفا میو شکوفایی نباتا 

 شود. شکوفایی بکشاند و به ثمر بنشاند. این نکته به جوهره مقاله نخست نشریه مربوط می

در مقاله نخست، عاملیت انسان به صورت تطبیقی در دو رویکرد مورد بحث و بررسی قرار  

که آدمی واجد  این  ؛گر در یک ویژگی اساسی اشتراک دارندنگرفته است. رویکردهای عاملیت

گرانه  یند تعاملی میان معلم و شاگرد، نقشی آفرینشآ عمل است و در جریان تربیت خود، در فر 

نگر را در مقابل و مقابله با رویکردهای  کند. این نقطه اشتراک، رویکردهای عاملیتبازی می

ثیر  أها تغییرات آدمی تنها از بیرون و در جریان ت آن  دهد که درنگر مکانیستی قرار میعلیت

نیز در مقایسه با یکدیگر، از  شود. البته، رویکردهای عاملیتها بر وی آشکار میمحرک نگر 

های  که عمل و تعامل آدمیان چگونه تبیین شود، روایتهایی برخوردارند. برحسب اینتفاوت

های  قق خواهد یافت. در مقاله نخست، تفاوتمختلفی از عاملیت و تربیت مبتنی بر آن تح

رویکرد بندورا و رویکرد اسلامی عمل.    ؛ نگر مورد بحث قرار گرفته استمیان دو رویکرد عاملیت

ساختاری   قطب  به  ساختار،  و  عاملیت  میان  طیف  در  بندورا  که  است  آن  از  حاکی  بررسی 

تری به قطب عاملیت قرار  تر است در حالی که رویکرد اسلامی عمل در نقطه نزدیکنزدیک

 گیرد. اما در عین حال، نقاط اشتراک قابل توجهی نیز میان این دو رویکرد وجود دارد. می

درسی پرداخته  ثیرگذاری آن بر عناصر برنامهأدر مقاله دوم، به معرفی رویکرد متامدرن و ت 

رویکرد متامدرن    شده است. ابعادی چون دغدغه مراقبتی و امیدآفرینی، به منزله وجوه تمایز

لات پسامدرن در مقام آن به  های مدرن و پسامدرن مطرح شده است. تأم  در مقایسه با دیدگاه

گرایی بسیار انتزاعی رویکرد مدرن را تعدیل و توجه به امور محلی و  اند که عقلظهور رسیده

ر تلاش برای  گرایی را ترویج کنند. اصطلاح متامدرن، که مشابه اصطلاح پسامدرن د نوعی کثرت

های رویکرد مدرن مطرح شده، در پی آن است که رویکرد پسامدرن را یک گام  بستغلبه بر بن

کید ویژه کند. از همین روی  أ دیگر پیش ببرد و بر عدالت و برابری و نقش و جایگاه خاص افراد ت



 

رو به  های آنان و امیدآفرینی برای حرکت  است که دغدغه مراقبتی نسبت به افراد و تفاوت

 پیش آنان در دیدگاه متامدرن تبلور یافته است. 

توان گفت که این  مقاله سوم معنویت و تربیت معنوی را در کانون توجه آورده است. می

خر  أهای متگرایی نیز یکی از وجوه دیدگاههایی با مقاله دوم دارد زیرا معنویتسوییمقاله نیز هم 

معنویت غلبه کند. پس از آن که گرایش سکولار در   گردانی مدرن ازکوشد بر رویاست که می

زیادی در معرض    ید، دین به عرصه خصوصی رانده شدمدرنیسم به ظهور رس بلکه تا حد 

ای شدن نگرش منفی قرار گرفت. معنویت، در واقع، بدیلی است که برای غلبه بر خلاء حاشیه

یعنی    ؛نگررد تربیتی معنویتدین، فرصت بروز و ظهور یافته است. در این مقاله، یک رویک 

باب   با دیدگاه اسلامی در  و در یک بررسی تطبیقی  قرار گرفته  والدروف، مورد توجه  رویکرد 

معنویت مورد ارزیابی واقع شده است. معنویت نیز همچون عاملیت، عنصر مهمی در جریان  

جریان   به  تربیت  آن،  غیردینی  و  دینی  شکل  در  معنویت،  بدون  زیرا  است  سرد  تربیت 

نگر  های مختلف معنویتهایی میان دیدگاهای تبدیل خواهد شد. هر چند تفاوتگرایانهماده

اما وجود  است ها اشاره شدهوجود دارند و در این مقاله نیز میان دو دیدگاه مورد بحث، به آن

از اهمیت ویژه ای برخوردار است و دغدغه تلطیف تربیت با  نقاط مشترک میان دو دیدگاه، 

 گذارد.  نویت را به نمایش میمع

در   رویش  و  پویش  شاهد  جدید،  سال  در  بهاری  لطیف  و  پرتوان  حرکت  با  است  امید 

های تربیتی نیز باشیم؛ حرکتی که با نظر به مقالات این مجلد، مستلزم توجه به عاملیت  محیط

طیف جریان تربیت  گرایانه و امیدآفرینانه به  آنان و تلآموزان و دانشجویان، توجه مراقبتدانش

   با معنویت خواهد بود. 



 

 

 

 

 
رضا؛  ؛  مهدی  ،ناصرزعیم چابکی،  نوعمحمدی  خسرو؛  باقری    و   جلیل،  آبادیفتحپرست، 

اجتماعی بندورا و   -بررسی تطبیقی عاملیت انسانی در نظریه شناختی  (.1401) امید ،شکری

 24- 5 .(، صص2)7 ،یت دوفصلنامه فلسفه ترب. «انسان به منزله عامل»رویکرد اسلامی  
  پژوهشی  ـ علمی دوفصلنامه

 

اجتماعی بندورا و رویکرد  -بررسی تطبیقی عاملیت انسانی در نظریه شناختی

 1«انسان به منزله عامل»اسلامی  
 6امید شکری و  5آبادی فتحجلیل ، 4خسروباقری نوع پرست  ،3رضا محمدی چابکی، 2  مهدی ناصرزعیم

 چکیده 

بندورا، عاملیت را به  است.  «منزله عامل انسان به»اسلامی  اجتماعی بندورا و رویکرد  - هدف مقاله حاضر بررسی تطبیقی

رویدادهای و  خود  عملکرد  بر  ارادی  تأثیر  واجد خصیصهمی  یمعنای  که  عامل داند  بودن،    بودن، »محیطی    های  عمدی 

می، انسان براساس مفهوم عاملیت  لااست. از سوی دیگر در دیدگاه اس  « ل در خودسازی و تأم  اندیشی، خود واکنشپیش

ه سه مبنای اساسی حاضر به  املیت او، بر پایعشناختی، گرایشی و ارادی است. مطالعه    املیت مورد نظر است و عمل و ع

هاست. در بخش  یابی آنها و ریشهها و تفاوتست که مبتنی بر مقایسه شباهتای تطبیقی ا شناختی، مطالعهلحاظ روش

های عاملیت در هر دو دیدگاه اشتراک زیادی با  تربیتی نیز از روش استنتاجی فرانکنا استفاده شده است. مبانی و جنبه

ناظر بر شناخت در رویکرد دوم؛ همچنین خود  توان  ل در خود از دیدگاه اول را میاندیشی و تأم  هم دارند به نوعی که پیش

سازی و عمدی بودن در رویکرد اول را به ترتیب ناظر بر مبنای عاطفی و ارادی در رویکرد دوم دانست. با این وجود،  واکنش

تعامل، جنبه ماهیت  و عملکرد،  مفهوم عمل  موضوعاتی همچون  در  دیدگاه  عادو  ارادی، فطرت،  های شناختی،  و  طفی 

که رویکرد اول بر اهمیت  وتربیت خواهند داشت از جمله اینهایی دارند که پیامدهایی برای تعلیمق تفاوتلا ت و اخمسئولی

دهد. با توجه به اهمیت بحث عاملیت  ساختار تأکید دارد در حالی که رویکرد دوم، وزن بیشتر را به عاملیت فردی می

 های تربیتی بر وجوه مشترک دو دیدگاه تأکید شده است در استنتاج انسان که در هر دو دیدگاه مورد توجه قرار گرفته،

 

 ، مطالعه تطبیقی.«منزله عاملانسان به »اجتماعی بندورا، رویکرد اسلامی    -عاملیت، نظریهٔ شناختی  واژگان کلیدی:
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 مقدمه 
به اهمیت مفهوم عاملیت اندیشمندان زیادی درباره آن  1با توجه  اند؛  پردازی کردهنظریه، 

  است.  روشنگری  عصر  در  یادگیری  برای  عاملی  دیدگاه  هایریشه  دارد که  اشاره(  2020)  2بای 

 ،4گیدنز   . باشد  ها آموزش  همه  مرکز   در   باید   عاملیت  ( تأکید دارند که پرورش 2007)  3تدر   و   بیستا

آن درباره تأمل و رفتار یک انجام برای قابلیت  عنوان  به را عاملیت داند  می نتایج 

 و رفتار یک ایجاد برای فرد (، عاملیت، قابلیت 2006) 6کلری و (. به باور زیمرمن5،2006)فراست

تویتس  به رسیدن برای آن هدایت  است.  معتقدند،  2005)  8مارشال  و  (2003)  7اهدافش   )

 تغییر خود، احساسباعث    که است فرد گری  تعیین  - خود و انسانی  عاملیت معرف انتخاب،

 مطرح نمود؛   زندگی مسیر در را عاملیت شود. ا لدر،می حرمت خود افزایش و زندگی بر کنترل

 اقداماتشان، مسیرهای و هاانتخاب با تاریخی، و شرایط  اجتماعی در هااو، انسان دیدگاه در

 مهم عامل  یک ملیتعا (. به باور او،2015،  9جنینگز  شناهان و )الدر،  سازندشان را میزندگی

 هدفمند، صورت  به زندگی هایمحدودیت با برخورد در عامل، های افراد است و افراد انتخاب در

بسازند )الدر،   از نو طراحی کنند و را شانزندگی مسیر بتوانند هایی را خواهند داشت تاانتخاب
که زندگی، مسیر  پردازاننظریه (.1998 دارند  در تأکید  تحول   اجتماعی هایارتباط دایره عاملیت، 

بنابراینمی پیامدهایتحول می چگونه انسان در عاملیت اینکه درک یابد؛  به  منجر  و   یابد 

 نوع چهار ( 2007) الدر و 11هیتلین از نظر (.10،2011)داگینز  است امری ضروری شودمی مثبت

معلمان،بزرگ حمایت شامل اجتماعی حمایت و   سالان،  پیشآیندهای  دوستان  خانواده 

 هستند. عاملیت برای قدرتمندی

کند که الگوی سه وجهی  ذهن، شامل وجوه  شناخت، عواطف و  ( اظهار می1980)  12هیلگارد

شناسان قرار داشت. وی  تلاش؛ از قرن هجدهم تا اواخر قرن نوزدهم مدنظر فیلسوفان و روان

 
1. agency 
2. Bai 
3. Biesta, Tedder 
4. Giddens 

5. Frost 

6. Zimmerman, Cleary 

7. Thoits 

8. Marshal 

9. Elder, Shanahan, Jennings 

10. Duggins 

11. Hitlin 

12. Hilgard 
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گری به انسان در قالب الگوی سه وجهی  نشناسی معاصر، جامعکند که چگونه در روانبیان می

شناختی داد؛ نیمه اول قرن بیستم های رواننگری در پژوهشجانبهذهن، جای خود را به یک

ا محرک  - دوران شکوفایی رفتارگرایی بود که براساس الگوی محرک  ها و پیامدهای  پاسخ، صرفا

شناسی شناختی در  ا ظهور روانشناخت. بها را به رسمیت میمشاهدهٔ آنمتناظر و البته قابل

یک اطلاعات،  پردازش  رویکرد   بیستم،  قرن  دوم  گرفت؛  جانبهنیمه  پیش  در  را  دیگری  نگری 

 گوید:  ( می115 ، ص:1980هیلگارد )

شناسی پاسخ را با یک روان  -شناسی محرکای، روان »پردازش اطلاعات و الگوی رایانه 

بروندرون  و  ایداد  در  کرد.  جایگزین  جنبهداد  از  برخی  فرآیند،  مانند ن  پویا  های 

   .و بیش مورد غفلت قرار گرفتند«ها، انگیزش تشویقی، کنجکاوی کم سائق 

   :گوید( می138 ، ص1970) 1پیاژه 

فرامی  افتراقی  به  را  ما  معرکه »ساختارگرایی  وارد  ا  اصلا که  فردی  سوژه  میان  خواند 

که میان همه افرادی که در سطح  شود و سوژه معرفتی یعنی آن هستهٔ شناختی نمی 

 یکسانی قرار دارند مشترک است«. 

به   پیاژه  واقع  شناختدر  یک  میعنوان  نفی  را  )عاملیت(  فردی  سوژه  سوژه  گرا،  اما  کند 

شود  پذیرد؛ لذا مشاهده میمعرفتی )شناخت مشترک میان افراد  یک سطح شناختی( را می

رسد  و به نظر می  کندمیی، عنصر شناخت را عمده  گرایکه رفتارگرایی، عنصر رفتار و شناخت

نوعی جامعیت الگوی سهاحیای  مانند  الگوهایی  براساس  مینگری  به  گانه،  بازتری  افق  تواند 

 (. 1399شناسی و نگاه به انسان ایجاد کند )باقری، روان

نگر، مفهوم عاملیت را مدنظر قرار  با نگاهی جامعیت 2شناسان معاصر، بندورادر میان روان

اجتماعی به آن پرداخته است. بندورا، این نگاه رفتارگرایی به    - داده و از خلال رویکرد شناختی

گزینی و انتظارات او دانست رد کرد و تفکر، هدفهای پیشین میانسان که او را حاصل تقویت

بنای نظریه وی شد. بر مبنای این    مفهومی جدید سنگ  که عاملیت در طوری    را مطرح نمود به

بینی و انتظارات   مفهوم، ساختارهای اجتماعی و محیطی، یگانه عامل تحول  فرد نیست و پیش

تأثیر رفتارشان در محیط است که تعیین می از  آنافراد  آیا  انجام  کند  را  ها رفتاری یا عملی 

اش،  های شناختیقهور محیط نیست و با ظرفیتدر نظریه وی، انسان م  ؟خواهند داد یا نه

 (. 1393سازد )اشعری و حسنی، حلقه واسطی میان شرایط محیطی و رفتارش می

 
1. Piaget 

2. Bandura 
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آموزه از  برداشتی  که  است  دو دهه  از  بیش  ما  کشور  در  عنوان اسلامی هایهمچنین    با 

و  شخصیت   آن، طبق شده است که  توسط خسرو باقری پیشنهاد  «عامل  منزله  به انسان»

 ارادی و شناختی، گرایشی هویت  انسان برآمده از اعمال و نتایج  آن است. در این رویکرد، امور

  (. در1382 باقری،)  اندشده  گرفته نظر در عمل  به آدمی رفتارهای کننده  تبدیل مبانی عنوان  به

فی  ها تصوری شناختی، تمایلی عاطواقع، اعمالی به انسان منتسب است که وی نسبت به آن

اراده انتخابو  اعمالش ای  قبال  در  وی  شرایطی،  چنین  وجود  صورت  در  باشد  داشته  گر 

 (. 1385مسئولیت خواهد داشت )باقری و خسروی، 

( با عنوان  1380استفاده در این رویکرد، پژوهشی است که دکتر باقری )  مبنای نظری مورد

انجام داد. وی در این پژوهش در پی    «شناختی اسلام برای علوم انسانیتدوین مبنای انسان»

شناسی اسلامی، برداشتی از انسان ترسیم نماید تا بتوان از آن برای اساس انسانآن بود که بر

(. این دیدگاه  1387های علوم انسانی استفاده کرد )باقری و خسروی ،  زمینه  انجام تحقیق در

ا به انسان رویکردی»صورت مبسوط در کتاب    اخیرا ( 1399)باقری،  «دینی و فلسفی  عاملیت 

سال  منتشر در  و  پژوهششده  مبنای  اخیر،  رسالههای  قالب  در  متنوعی  مقالات  های  و  ها 

 شناسی و علوم تربیتی شده است.روان

زمینهٔ عاملیت داشته باشیم، تحلیل    اسلامی( در  - که بتوانیم رویکردی بومی )ایرانیبرای این

مقایسه و  میامفهومی  تطبیقی  نظهای  و  عاملیت  اسلامی   رویکرد  مطرح   ن  و  معاصر  ریات 

ا  1981)  1دارد. کوی   ایویژه  جهانی، اهمیت ( عقیده دارد که پژوهشگران تطبیقی چون معمولا

هم هستند بیشتر به ارائه توضیح و    های آموزشی چند جامعه بامند به مقایسه نظامعلاقه

میتبیین رویدادها  برای  اجتماعی  یا  آموزشی  )های  قراملکی  فرامرز  باور   به  (، 1392پردازند. 

یعنی محقق را از حصرگرایی رها    ؛ بردها و ظاهرگرایی را از بین میمطالعه تطبیقی، محدودیت

نموده و امکان آگاهی بر ابعاد ناپیدای موضوع تحقیق را فراهم می سازد. بنابراین هدف مطالعه  

یابی بررسی و ریشه  گاه، به روش تطبیقی مورد دو دید  افتراقحاضر این است که نقاط اشتراک و  

قرار گیرد تا از این راه تبیین و کاربردهایی از عمل آدمی و مفهوم عاملیت حاصل شود. در این  

و  هاشباهتشود و در گام بعدی ای از مفاهیم اساسی دو دیدگاه مطرح میراستا ابتدا خلاصه

هایی برای نظام  نهایت پیامدها و دلالت  ی و دریابشده بررسی و ریشه  های مفاهیم مطرحتفاوت

 شود.  وتربیت استنتاج میتعلیم

  

 
1. Koi 
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 عاملیت از منظر بندورا 
ها تأکید دارد. در نظریه او  همتایی انسانشهرت  نظریه بندورا از آن حیث است که بر بی

شده    فکننده مسائل و بالاتر از همه اجتماعی توصی  گر، حلصورت فعال، پردازش  انسان به

 (. مفاهیم عمده نظریه بندورا به شرح زیر است: 1392، 1است)السون و هرگنهان

 2گری متقابل . تعیین1

 ( شناخت  2008بندورا  انتظارات،  الف(؛  باورها،  ها، 

عنوان میانجی  میان فرد و محیط در نظر    اهداف را به

ا عمل نمی  ؛گرفت کند و از یعنی از سویی فرد مستقلا

ا توسط محیط شکل نمی گیرد  سوی دیگر رفتارش صرفا

واقع، عوامل شخصی    بلکه عملکرد او حاصل  رابطه عل ی  عوامل درونی و محیطی است. در

نگرش انتظارات،  و )باورها،  اجتماعی(  و  )فیزیکی  محیطی  رویدادهای  راهبردها(،  دانش،  ها، 

  هم هستند و حاصل این تعامل سه  ستد با  و  زمان در داد  )عملی و کلامی( فرد هم  رفتارهای

صورت    ( و به1389سیف،  )  گری متقابل نامیدجانبه، رفتار انسان است که بندورا آن را تعیین

 (. 24 :ص ،1986بندورا،) شکل بالا نشان داد

 رفتار 3دهی . خود نظم2

 ( بندورا  نظر  از  1977به  انسان  یاد  (،  را  عملکرد  معیارهای  جانشینی،  یا  مستقیم  تجربه 

فرد میمی ارزشیابی  شخصی   برای  این معیارها، مبنایی  اگر    طوری  شوند؛ بهگیرد سپس  که 

عکس. یکی از  الکند و بعملکردی با معیارهای او هماهنگ یا بالاتر بود آن را مثبت ادراک می

است که به باورهای شخص در خصوص    4صوری کارآمدی ت  دهی، خودعوامل مؤثر در خود نظم

های فرد،  ها و شکستجمله توفیق  اش در انجام کارها اشاره دارد و از منابع مختلف ازتوانایی

 گیرد. مشاهده موفقیت یا شکست دیگران و ترغیب کلامی نشأت می

   . عاملیت3

فرآیند    نهایی  هکه نتیج  است  بندورا  نظریه  در  اساسی و انقلابی  مفهومی«  عامل »  اصطلاح

 5کند )الفائز می  مبدل  محیط  بر  تأثیرگذار  را به عاملی  او  که  شودمحسوب می  انسان  شناختی

  تواندمی  که   کنیم می  درک   خاصیتی  عنوانرا به  (، عاملیت2018)  به باور  بندورا   . (2019و همکاران،  

 
1. Olson, Hergenhahn 

2. Reciprocal determinism 
3. Self-regulation 

4. Perceived self-efficacy 

5. Alfaiz 
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  هاکنش  مختلف  انواع   عنوان  به  مختلف،  هایزمینه  و  ها محیط  ها، عامل  متقابل   تأثیر  نتیجه   در

ملکرد خود و وقایع (، عاملیت به معنای اثرگذاری ارادی بر ع2006)  نظر بندورا  شود. از  ظاهر

 گوید:  می محیطی است؛ وی

نظاره انسان » میزبانان  ا  صرفا مکانیسم ها  هدایتگر  درونی  سوی    های  از  شده 

ا دریافت  رویدادهای محیطی نیستند. آنان عاملان تجربه هستند، نه کنندگان صرفا

بندورا می «تجربه زایشی، خلاق، پیش »گوید:  .  انسان  نه ذهن   متفکر است،  و  نگر 

ا واکنش  تأثیر پردازند که اعمال آنان را تحتدهنده ... افراد چگونه به فکرهایی می صرفا

ریزی، آرزو کردن، خودسنجی و به خود  دهد؟ مدارهای کارکردی تفکر، نقشهقرار می

مهم هستند؟  چه  این اندیشیدن  از  این تر  چگونه  بهها،  بسیج    ها  عمدی  طور 

 (. 4 :، ص 2001)بندورا،  «شوند؟می

 در نظریه بندورا، عاملیت دارای چند جنبه اساسی است:

رشته عمل برای منظوری    : مستلزم طراحی یک1عمدی بودن(  1

است.   بر 2اندیشی پیش(  2معین  پیامدها  انتظار  نشانگر   ای  : 

سوی کسب   گیری و تمایل، رفتار را بهقصدها است. این جهت

رهنمون   منفی  پیامدهای  از  جستن  دوری  و  مثبت  پیامدهای 

: پیوند بین اندیشه و عمل  3سازیخود واکنش(  3کند.  کند یعنی نقشی انگیزشی ایفا میمی

جستن از  خاطر و احساس غرور و ارزشمندی و دوری    است؛ یعنی فرد برای کسب  رضایت

می رفتار  خود  سرزنش  و  تحقیر  خود (  4کند.  نارضایتی،  در  فراشناختی  4تأمل  ظرفیت   :

 (. 2001ها، پیامدها و معنای اعمال ماست )بندورا، اندیشیدن درباره جهت

  6و عملکرد 5. تمایز میان یادگیری 4

که کدام  اما این  ها آموخت؛کنندهتقویتنظر از  توان صرفبه این معنی است که رفتار را می

شده به عملکرد تبدیل شود، به محیط )تقویت( بستگی دارد )پ روین   آموخته   رفتار
7  ،1389  .)

می مورد  این  در  قائل  »  گوید:بندورا  تمایز  عملکرد  و  یادگیری  بین  اجتماعی  یادگیری  نظریه 

 (. 28: ، ص1977)بندورا،  «آورندگیرند به عمل درنمیمیشود زیرا افراد تمام آنچه را که یاد می

 
1. intentionality 

2. forethought 

3. Self-reactiveness 

4. Self-reflectiveness 

5. learning 

6. performance 
7. Pervin 
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   . یادگیری از راه مشاهده 5

تحت آنکودکان  کارهای  عواقب  و  الگو هستند  کارهای  عواقب  او تأثیر  یادگیری  منبع  ها، 

فر هستند این  مشاهدهآ .  یادگیری  می  1ای یند،  وقتی  (؛1389پ روین،  )  شود نامیده  که    یعنی 

کند همان رفتار توسط  شخص دیگری را همراه با کسب تقویت ملاحظه می  گر، رفتار مشاهده

 شود. گر آموخته میفرد مشاهده

 بندی  جمع 

ای از عوامل شناختی، محیطی و رفتاری جامعیت  نظریه بندورا با در نظر گرفتن مجموعه

الگوبر  تقلید،  تنبیه،  تشویق،  عاملیت،  است؛  کرده  فراهم  انسان  به  نظر  برای  داری،  مناسبی 

حال    این  ند. با هستتوجه    استدلال درباره قوانین و قراردادهای اجتماعی در این دیدگاه مورد

نظر می نوع جهانبه  به  که  اساسی  برخی موضوعات  انسان رسد  و  مربوط  بینی  وی  شناسی 

دهنده اخلاق، یعنی فطرت آدمی  مانند عوامل اولیه و اساسی جهت  اندشده  است مغفول واقع

 پذیری فرد. ها و عواطف و حوزه مسئولیتیت تمیز خوب و بد، انگیزشو قابل

 « عامل منزله به  انسان» دیدگاه اسلامی  
شده در قرآن در مورد انسان است. باقری در این مورد    ترین مفاهیم مطرحعاملیت از کلیدی

آن  »  گوید:می از  که  عملی  است؛  عمل  واجد  انسان  که  معناست  این  به  و  عاملیت  اوست 

(. نقش و اثر  عمل در این است که 89  :ص  ،1399)باقری،  «توان آن را به وی انتساب دادمی

دهد،  هایی که انجام مییعنی، انسان از طریق عاملیت خویش و نوع عمل  سازنده هویت است؛ 

کسی برآیند اعمال اوست    نتیجه سرنوشت هر  دهد؛ درهویت و شخصیت خود را شکل می

که انسان، بسته به نوع اعمالش،  نهایت این  ف، شانس، بخت یا اقبال و در نه حاصل  تصاد

  گوید:آخرت هست. با نظر به این نکته باقری میدر  مستحق پاداش و مجازات در این دنیا و  

استحقاق فرد نسبت به نتایج عملش، به همان اندازه قطعی است که انتساب عملش به وی  »

مد نظر  ی گستره عمل تا جهان آخرت  (. در دیدگاه اسلام103  :، ص1399)باقری،    «قطعی است

 ست.ا

 های عاملیت از منظر قرآنبنیان. 1

اسلامیفرضپیش دیدگاه  فلسفی   و   های  عامل  انسان  من   عامل،  انسان  برحسب جهان  

مبانی   به  توجه  با  را  انسان  جایگاه  و  عاملیت  تصویر  که  است  بررسی  قابل  انسان  معرفت  

 
1. Observational learning 
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دهد. شرح مفصل این موضوع در باقری شناسی نشان میشناسی و معرفتسانبینی، انجهان

 ( آمده است.  172- 105 :، صص 1399)

ا باقری ) داند که دارای عوامل  زیر است: معرفت و  آدمی را وجودی می  «نفس»(  1382نهایتا

اخلاقی نباشد  تمایلی درونی به خدا )فطرت(؛ تمایلی برای ارضاء نیازهای غریزی که ممکن است  

نفس لوامه(؛  )  عقل(؛ نیرویی برای انتقاد از خویش)  )نفس اماره(؛ عامل  تشخیص خوب/ بد

نیرویی برای اقدام و عمل )اراده و اختیار(؛ نیروهای مؤثر اجتماعی )خانوادگی، فرهنگی، سیاسی  

در  هایی که ممکن است ارثی باشد یا حاصل قرار گرفتن  ها و ضعفو اقتصادی(؛ محدودیت

بودن انسان(. در این منظومه  « هلوع»هایی چون دشواری، فقر و غنا )مفاهیمی چون موقعیت

 وجودی انسان، عمل آدمی همچون برآیند روابط پویای میان عناصر مذکور است: 

برآیند کشمکش بین عوامل مذکور، عمل  آدمی است؛ عملی که هم از آن  اوست و »

ه هویت اوست. تزاحم عوامل مذکور، مانع دهنده بهم سازنده شخصیت و هم شکل

از آن نیست که آدمی قادر بر عمل و منشأ عمل خود باشد. همین سعی و عمل 

منزله عامل،   (. انسان به40-39کند )نجم،  آدمی است که هویت وی را ترسیم می

نظر   های خرُد موردبندیبندی وسیع و فراگیری است که انسان را فراتر از طبقه صورت 

بندی جنسی بندی آیینی همچون مؤمن/ مشرک یا طبقهدهد؛ خواه طبقهار میقر 

زن/ مرد یا نژادی و نظیر آن. به گفته دیگر، بالاترین افقی که قرآن ما را به نگریستن 

 «منزله عامل در نظر بگیریم  خواند، این است که انسان را بهاز آن به انسان فرامی 

 (. 260 :، ص1382)باقری ،

 م عمل و مبادی آن. مفهو 2

رفتار  مشهود هم با  بر  در دید اسلامی، عمل  نیست؛ عمل، حالتی است که مبتنی  معنا 

ا عمل قلبی ست.  محض مانند ایمان و کفر نیز عمل ا  مبانی شناخت، میل و اراده باشد مثلا

یا نامشهود    « اعمال جوانحی»یا مشهود و    «اعمال جوارحی »لذا گاه در متون اسلامی، عمل به  

عمل،    ،دیگر  عبارت  به  واقع در رویکرد اسلامی عمل  درونی و بیرونی داریم؛  شود. درتقسیم می

شامل تغییر درونی و رفتار  مشهود است و رفتارها زمانی عمل محسوب خواهند شد که دارای 

   :ود شگونه تعریف میگانه باشند. بنابراین عمل اینمبانی سه

یا  » با نیرویی ناشی از داد عمل، رفتار بیرونی  ستد میان   و   حالتی درونی است که 

ها و امکانات،  ای از توانایی های درونی و شناخت، در محدودهغرایز زیستی یا کشش 

گیرد و به پیامدهای خواسته  شود و مورد اراده و انتخاب فرد قرار می برانگیخته می 

 (. 231 :،ص 1399ری، )باق «شودمحیطی منجر می  -اجتماعی  -دور و فردی -نزدیک
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هایی زیستی و معنوی که در وجود انسان قرآن به انگیزه  دارای مبادی مختلفی است.  عمل

های زیستی، زینت یافتگی  )تزیین( زنان، پسران، . در خصوص انگیزهکندمیریشه دارد اشاره  

عمران،  )آلزارها مطرح است  ها و کشتدار و دامهای نشاناموال فراوان از زر و سیم و اسب

پس روی خود را »اشاره دارد که:    «فطرت»(؛ و در مورد کشش  نهادی  معنوی تحت عنوان  14

  « سوی قانون الهی برگردان و سرشت خدا را همان سرشتی که جان مردم را بر آن بربست  به

  سوی  عنوان کششی درونی فرد را به اند و بههای غریزی و معنوی، ناخودآگاه(. کشش30)روم، 

ها در درجه اول، عمل نیستند، بلکه نیروهایی هستند که در بروز  کشانند. این کششامری می

شناسی اسلامی، وجود  شود که در انسان (. ملاحظه می1399توانند مؤثر باشند )باقری،  عمل می

 شده است.  های زیستی در نظر گرفتهفطرت علاوه بر غریزه

نتیجه وجود    شود که در اساسی برای عمل آدمی استنباط میاز متون اسلامی، سه مبنای  

توان فعلی را عمل خواند و انسان در قبالش مسئول است. این مبانی به شرح ها، میو اثر آن 

 (. 187- 177  :، صص1399اند )باقری، زیر بیان شده

های غریزی و  با رشد دستگاه شناختی کودک، مفهومی شدن  کشش  مبنای شناختی:  -الف

و همزه،   39)نور،  « انگاره یا حسُبان»شود. قرآن، عمل  انسان را گاه در ارتباط با  فطری، آغاز می

ارتباط با  14- 13)انشقاق،  «گمان »(، گاه برحسب  2-3 نیز در  یقین»(، گاه  (  60)روم،    «باور یا 

از مبادی عمل  عنوان یکی    توان بهها را میکند. انگاره، گمان، باور و مفاهیم نظیر آن تبیین می

توان از حیث نوع به انواع نظری و )مبنای معرفتی یا شناختی( در نظر گرفت. شناخت را می

نظر استواری به انواع یقینی یا ظنی؛ و   دامنه و بلنددامنه؛ ازنظر گستره به انواع کم  عملی؛ از

 یک و دو تقسیم کرد.    نظر سطوح به انواع درجه از

صورت میل و گرایش    های درونی به عنصر شناخت و کششبرآیند    مبنای گرایشی:  -ب

های درونی با میل و  تفاوت غرایز و کشش»   گوید:( می187  :، ص1399شود. باقری )آشکار می

قرآن در تبیین عمل    .«گرایش این است که دومی، شکل شناختی و مفهومی شده اولی است

ورت جذبه همچون امید، خشنودی  ص  شود که بهآدمی، گاه متوسل به امیال زیرساز آن می

- 92؛ بقره،  17؛ فصلت،  83؛ توبه،  9  ؛ زمر،108  سپاری )انعام،خاطر، دلبستگی، شیفتگی و دل

یوسف،  93 بقره،  33و    30؛  نساء،  166؛  کینه  128؛  و  دلزدگی، خشم  بیم،  همچون  گریز  یا   )

 کند.  جلوه می (118عمران، ؛ آل28؛ محمد،  21)شعراء، 

  ؛ انسان،13قرآن برای تبیین عمل آدمی، گاه از مفهوم اراده و نیت )احزاب،    مبنای ارادی:  - پ

کند. تفاوت کیفی میان اراده و میل، وجود تعقل در اراده است. اراده مستلزم  ( استفاده می8-9

ا   ارزیابی و داوری است؛ یعنی باید طبق معیاری، یک کار، مجاز یا غیرمجاز تلقی گردد. نهایتا
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با شناخت و تأمل عقلانی یکی نیست یعنی در اراده پس از تأمل عقلانی، اهتمام    که ارادهاین

 و تلاش فرد ضروری است. 

 . عاملیت  3

که   است  معنی  این  به  عاملیت  اسلامی،  رویکرد  در 

دارای   که  اعمالی  است؛  خویش  اعمال  منشأ  انسان، 

اساسی سه الگوی  مبانی  از  براساس بخشی  گانه است. 

)باقری،   به  238  :، ص1399عاملیت  مقابل،  در شکل   ،)

اساسی   عناصر  ظهور  برای  ترتیب  نوعی  تکوینی  لحاظ 

یافته در کودک هستند. با رشد     ها، نخستین عنصر تحولکه کشش  طوری  عمل وجود دارد به

مفهومی و شناختی    ،هاها، کششها و کششدستگاه شناختی  کودک و کنش  میان شناخت

که میمی آنشوند  تأم  توان  نقش   دیگر شناخت،  از سوی  دانست.  میل  یا  گرایش  را  و  ها  ل 

ز بودن( عمل را دارد که در بروز اراده و  سازی )داوری و قضاوت در مورد مجاز یا غیرمجا هنجاری

ا میل ها براساس شدت و ضعف، پیامدهای فردی، اجتماعی و  اختیار نقش عمده دارد. نهایتا

گیرد. در الگوی فوق، رفتار، حاکی از تحقق  ها انتخاب صورت میشده و از آن  اخلاقی ارزیابی

 عمل در جهان خارج است. 

  ؛ایو معلولی و زنجیره  مگنی برقرار است و نه رابطه علیه  میان عناصر اساسی عمل، رابطه

یند عمل،  آاند و هم نقطه شروع فر سویه های میان عناصر دودر رابطه همگنی، هم رابطه» زیرا 

یعنی ممکن است نقطه شروع، میلی    (؛237:  ، ص 1399)باقری،    « پذیر استمتغیر و انعطاف

های بازگشتی در الگوی فوق، نشانگر تأثیر  لشباشد و شناخت با آن همگن شود یا بالعکس. ف

ا ثابتی در فرد   پیامدهای رفتار بر تحکیم عناصر پیشین است که در اثر تکرار عمل، وضع نسبتا

واقع    گیرد. در(، شاکله شکل می84  اسراء،)  تحت عنوان منش یا شخصیت و به تعبیر قرآن

 ماحصل ویژگی  عاملیت انسانی است. ،شاکله

   تعامل ناهمتراز . 4

بنابراین طرفین رابطه، همواره خود را    تصور است؛  قابل  «هاعامل»رابطه تعاملی فقط میان  

یابند که با اعمال خود، هویت خود را شکل خواهند  عنوان انسان عاملی می  در برابر یکدیگر به

 یرا  ز  ؛(. در این دیدگاه، تعامل معلم و شاگرد، ناهمتراز است1399داد )باقری، 

اند.  تنیده  هم  پود دانش و ارزش در  و  معلم گرانبار از فرهنگ است و در فرهنگ، تار»

می ناهمتراز  را  با شاگرد  او  رابطه  که  است  فرهنگ  از  معلم  گرانباری   « سازد همین 

 (.  691: ، ص 1399)باقری، 
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بالاتری  گانه عاملیت در مرتبه  واقع منظور این است که معلم به لحاظ سطح  مبانی  سه  در

 از شاگرد قرار دارد. با این حال، رابطه معلم و شاگرد نباید به نفی عاملیت شاگرد منجر شود. 

 

 بندی  جمع 

به انسان  اسلامی   از  رویکرد  انسان  وجودی  ابعاد  بر  جامع  نگاهی  عامل  جمله    منزله 

ه الگوی  دارد که با توجه ب  هستند،دهنده عاملیت او    ها که شکلها، عواطف و ارادهشناخت

 شده، مبین پیچیدگی عمل و عاملیت انسان است.  عاملیتی مطرح

 

 بررسی تطبیقی دو رویکرد 
ها  و افتراق دیدگاه  اشتراکپردازیم و موارد  در این قسمت به بررسی تطبیقی دو دیدگاه می

 گردد. ها ذیل  هر یک از محورها ذکر مییابی مربوط به آنبه همراه ریشه

 مفهوم عمل و عملکرد . 1

ها  در هر دو دیدگاه بر وجود  مبانی  درونی برای عمل و عملکرد، مانند شناخت  اشتراک:  - الف

شود. یادگیری و عملکرد در نظر بندورا، به ترتیب شبیه عمل  درونی و  ها تأکید میو انگیزش

 عمل  بیرونی در رویکرد اسلامی است.

لازم    پس   شود می  صحبتکه در هر دو نظریه از مفهوم عاملیت  با توجه به این  افتراق:  -ب

عنوان اساس  عاملیت( صورت پذیرد تا مفهوم    است توضیح و تبیین دقیقی از مفهوم عمل )به

  حالی  عاملیت بر مبنای مفهوم عمل، فهم شود. در دیدگاه بندورا تأکید بر یادگیری است در

انی اساسی عنوان حالت و کیفیتی است که مبتنی بر مب  که در رویکرد اسلامی تأکید بر عمل به

گانه است و شامل عمل  درونی و عمل  بیرونی )رفتار مشهود( است یعنی رفتارها )عملکردها(  سه

در صورتی عمل محسوب خواهند شد که شامل مبانی مذکور باشند. از سوی دیگر در دیدگاه  

یادگیری لحاظ میبندورا، مکانیسم زیربنا یری  عنوان بروز  یادگ  عملکرد به  شود. یی  عملکرد، 

های شناختی  توجه  ای نیز شامل مکانیسمای در جهان خارج است؛ یادگیری مشاهدهمشاهده

ها به عملکرد تبدیل  کنندهو به یادسپاری است که ممکن است در اثر عامل  انگیزشی  تقویت

 اندازه  عنوان مفاهیمی مشابه در دو دیدگاه، به  بنابراین بین عملکرد و رفتار  مشهود به  شوند؛

گانه  دیگر در رویکرد اسلامی مبانی سه  عبارت   ها اختلاف وجود دارد؛ بهتفاوت  مبانی  سازنده آن

زنند ولی در دیدگاه بندورا  صورت رابطه همگنی، عملکرد را رقم می  شناختی، عاطفی و ارادی به

 های شناختی و انگیزشی.مکانیسم
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 اهمیت و ماهیت  تعامل . 2

دیدگاه اهمیت طرف مقابل )دیگری( مورد تأکید است. در هر دو  در هر دو    اشتراک:  - الف

شود؛ در دیدگاه بندورا، الگوی مورد  مشاهده، جایگاه  دیدگاه بر نوعی تعامل ناهمتراز تأکید می

الگو به لحاظ مبانی سه گانه  بالاتری از یادگیرنده دارد همچنین در رویکرد اسلامی، معلم یا 

 ایگاه بالاتری قرار دارد. شناخت، عاطفه و اراده در ج

عنوان نتیجه تعامل    در دید بندورا، موضوع مهم، اطلاع جدیدی است که به  افتراق:  - ب

(. در دیدگاه اسلامی، نفس  تعامل اهمیت  1389گردد و نه نفس  تعامل )محسنی،  کسب می

 گوید: ویژه دارد؛ باقری می

منزله عامل خواهند   شاگرد هر دو بهکه عاملیت انسان را پذیرفتیم، معلم و  هنگامی »

واقع، معلم همواره باید خود را در برابر شاگرد   عنوان تعامل. در  بود و رابطه آن دو به

عنوان انسان عاملی در نظر بگیرد که دیر یا زود، به کار شکل دادن به هویت خود  به

عنوان   رابر معلم بهخواهد پرداخت و از سوی دیگر، شاگرد نیز باید همواره خود را در ب

 . ( 7 :ص ،1392) «انسان عامل در نظر بگیرد

افتد اما در  واقع در دیدگاه بندورا، یادگیری در قالب تعامل از طریق اخذ  مدل اتفاق می  در

گانه عاملیت  مربی و  رویکرد اسلامی، تعامل از خلال  روابط دوسویه میان مبانی اساسی  سه

 افتد. متربی اتفاق می

 

 به شناختی و ماهیت نظام شناختی جن .3

ای اساسی برای یادگیری و عمل  عنوان پایه  در هر دو دیدگاه بر شناخت به  اشتراک:  - الف

عنوان انتظار پیامدها    اندیشی: به تأکید شده است. دو جنبه از عاملیت دیدگاه بندورا )پیش

 دانست.  دیدگاه اسلامیتوان معادل با مبنای شناختی ل در خود( را میبرای قصدها و تأم  

مدنظرش  1993)  1میلر   افتراق:  - ب شناختی  نظام  ماهیت  مورد  در  بندورا،  است  معتقد   )

دهد. بندورا در تبیین نظرات خود از نظام پردازشگری اطلاعات سود  ای نمیکنندهتوضیح قانع

  مشابه دیگر ادغامنماید که جریان حوادث در دنیای واقعی با جریانات  جوید و چنین میمی

گردد. از این نظر، شناخت بیشتر حالت انباری را پیدا  تری از آن انتزاع میشده و مفهوم عام

اند )محسنی،  شده  شده در دنیای بیرون، در آنجا ذخیره  های مشاهدهکند که نظم و ترتیبمی

یث نوع به  توان از ح(. در خصوص ماهیت شناخت، در دیدگاه اسلامی، شناخت را می1389

 
1. Miller 
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از و عملی؛  نظری  انواع کم  انواع  به  ازنظر گستره  بلنددامنه؛  و  انواع    دامنه  به  استواری  نظر 

بندی کیفی  یک و دو تقسیم کرد که نوعی تقسیم  نظر سطوح به انواع درجه  یقینی یا ظنی؛ و از

 و کمی از شناخت است. 

 جنبه عاطفی . 4

کننده در انجام    سازی در دیدگاه بندورا که اشاره به عوامل تقویتخود واکنش  اشتراک:   - الف

انگیزشی( را می با مبنای عاطفی در رویکرد اسلامیو تکرار اعمال دارد )نقش   توان معادل 

 دانست. 

)  افتراق:   -ب استدلال  1991بندورا  که  باید شرح دهد  اخلاقی  نظریه جامع  که  دارد  باور   )

با  کند؛  طه با دیگر عوامل روانی و اجتماعی، رفتار اخلاقی را چگونه کنترل می اخلاقی، در راب

است. بندورا    فرو کاسته شدهدر نظریه خودش، عاطفه به عناصر شناختی  آن    این وجود، وی

انگیزشی برجسته می1372) دارد که  ( عنصر شناخت را در میان سایر عوامل  کند و عقیده 

یابد که  شود و ادامه میدر نبود تحریک بیرونی بلافصل آغاز می ای از رفتار آدمی بخش عمده

 های عمل ریشه در فعالیت شناختی و تجسم پیامدهای آینده دارند. ها، محرکدر این نمونه

کننده رفتار به عمل    عنوان یکی از مبانی تبدیل  در دیدگاه اسلامی، جنبه عاطفی )میل( را به

 در نظر گرفته شده است:  

های خود را شروع  های غریزی و زیستی، فعالیت تأثیر انگیزهکه در ابتدا تحت  کودک»

آنمی به  نسبت  ندارد؛کند  خودآگاهی  رفته   ها  و اما  شناختی  قوای  رشد  با  رفته 

ترتیب، دستگاه   این  شود. بهها آگاه می تأثیر فرهنگ اجتماعی، نسبت به آن تحت

انگیزه کردن  مفهومی  در  غریشناختی،  کششهای  و  نقش زی  ایفای  درونی،  های 

تأثیر عنصر شناخت  های ناخودآگاه درونی، تحت که غرایز و کشش کند. هنگامی می

آن  برآیند  گرفتند،  بهقرار  می   ها  آشکار  گرایش  و  میل  و  صورت  غرایز  تفاوت  شود. 

های درونی با میل و گرایش این است که دومی، شکل شناختی و مفهومی کشش 

 (.  177 :، ص 1399)باقری،  «شده اولی است

های عاطفی، گاه به صورت مقدم بر شناخت وارد عمل  واقع در رویکرد اسلامی، جنبه  در

می شوند. در این حالت، نخست فرد به چیزی یا کسی تمایل دارد و سپس از توانایی شناختی 

عصبانه  جویانه یا مت های خود، هر چند به صورت توجیه بهانهسازی گرایشخود برای موجه

در حالت دیگر، میلاستفاده می و گرایشکند.  به عبارت  ها  بر شناخت هستند؛  ها مترتب 

 به تنظیم امیال خود می پردازد. است  هایی که کسب کرده دیگر، فرد در پرتو شناخت
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 جنبه ارادی. 5

می  اشتراک:  - الف را  بندورا  دیدگاه  در  بودن  در  جنبه عمدی  ارادی  مبنای  با  معادل  توان 

 گوید: دانست. بندورا می ویکرد اسلامیر 

توانند چگونگی تأثیرپذیری از شرایط و تأثیرگذاری بر  در عاملیت اخلاقی، افراد می »

تاموقعیت  را  سه اندازه   ها  علیت  مدل  در  کنند.  مدیریت  وقایع ای  میان  در  گانه 

با انتخاب و اعما ل شخصی، رفتاری و محیطی، افراد نفوذ و تأثیر شخصی خود را 

می  وارد  علیت  چرخه  در  آن   کنند؛خود  بازی  زیرا  را  رویدادها  مسیر  از  بخشی  ها 

)بندورا،   «شان در آن اتفاقات پاسخگو هستند اندازه سهم  ها حداقل به کنند. آن می

 (. 1393به نقل از اشعری و حسنی،  ؛120 :ص  ب، 2008

نامیده1387)  باقری و خسروی این حالت را علیت پیچیده  ی (  گری  عنی مفهوم تعییناند؛ 

هاست.  ای است که برآیند جبری علل مختلف در وقوع پدیدهمتقابل، حاکی از علیت پیچیده

داد در دیدگاه  واقع در مقایسه با نظریه اسکینر که عاملیت تک علتی را مدنظر قرار می  در

 (. 1389 محسنی،) بندورا، عمل آدمی چند علتی فرض شده است

انسانی را به میزان زیادی به عوامل عل ی محدود می  افتراق:  -ب   کند.نظریه بندورا، اراده 

سوی هنجارهای    ( غایت نظریه بندورا را هدایت  کودک به1389؛ به نقل از محسنی،  1989گرین )

می بزرگسال  به  داند؛اجتماعی  قراردادی  غیر  رفتارهای  محسوب    بنابراین  رفتارهایی  صورت 

  اند. در ها، گاه سرمنشأ تحولات اجتماعیکه آن  حالی  اند، درمتری یافتهشوند که رشد کمی

گیری  که شکل  طوری  واقع انسان در منظر  بندورا به میزان زیادی درگیر تجارب اجتماعی است به

( 1991)  (. بندورا 2003،  1شانک و زیمرمن )  رفتار، پیرو هنجارهای حاکم بر فرهنگ جامعه است

اساس واکنش افرادی  ای قضاوت رفتار خود را تا حدی بر ودکان معیارهای لازم بر عقیده دارد که ک

(، انسان در نظریه بندورا،  1389نظر محسنی )  شان تأثیرگذارند. ازدهند که در زندگیشکل می

محدودیت و  دچار  شرایط  به  یعنی  بیرون،  به  آن  سرمنشأ  که  است  خودمختاری  در  هایی 

  ، ترتیب  این  گردد. بهو تقویت یا تنبیه پیامدهای رفتاری بازمی  هاهای یادگیری، مدلموقعیت

به بندورا  نظریه  در  انسانی  رشد  انطباق  غایت  برداشت  صورت  اجتماعی  هنجارهای  با  یابی 

 شود. می

( معتقد است که قرآن کریم در خصوص حدود عمل و عاملیت، موضعی دوگانه  1399باقری )

(؛  233  داند )بقره،رج از حد وسع آدمی، مجاز و منطقی نمی دارد از سویی، هیچ تکلیفی را خا

اند  ورزی سرباز زدهاند و از عملاز سوی دیگر، کسانی که وسع کافی برای انجام عملی داشته
 

1. Shunk, Zimmermn 
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نیاز  هستمسئول و پاسخگو   اگر  بروند   باشدند حتی  نقاط دیگر جهان  مهاجرت کنند و به 

های خود مسئولیت عمل و اقدام  در محدوده توانایی  دیگر، هر انسانی  بیان  به  (؛99- 97)نساء،  

کننده قطعی نحوه عمل    حال باید در نظر داشت که وسع معمول آدمی، تعیین  این  دارد. با

بلکه نوعی وسع نهفته در انسان وجود دارد که ممکن است در اثر تلاش و سعی    ست آدمی نی

بنابراین در رویکرد اسلامی، جنبه خودمختاری و ارادی فرد،    (؛12- 10  فرد به ظهور برسد )تحریم،

 تری را نسبت به ساختارهای اجتماعی و محیط دارد. کننده جایگاه تعیین

 غریزه و فطرت . 6

بهدر    اشتراک:   - الف بر غرایز زیستی  دو دیدگاه  انگیزه  هر  تأکید شده  عنوان  بنیادین  ای 

 است.

های ابتدایی، آدمی فاقد هرگونه خزانه فطری جز در موارد بازتاب»  گوید:بندورا می  افتراق:  - ب

(. در مقابل، رویکرد اسلامی 29  :، ص 1372)بندورا،    «رفتاری است؛ مردم باید رفتار را بیاموزند 

ذکر شد، نظر بر آن است که علاوه بر غرایز زیستی، نوعی گرایش به    تره پیشک   عمل، چنان

 شده است.   امور متعالی و معنوی نیز در انسان وجود دارد که از آن با عنوان فطرت یاد

 مسئولیت، پاسخگویی و اخلاق  .7

اخلاقی،   اشتراک:  - الف لحاظ  به  و  است  مسئولیت  دارای  انسان  دیدگاه،  دو  هر  در 

 سخگوست.  پا

است که آن معیارها    در دیدگاه بندورا، نوعی سازگاری با معیارهای اخلاقی مطرح  افتراق:   - ب

جنبه انطباق با هنجارها    ،که اخلاق  نحوی  شود بهنیز از طریق الگوگیری از دیگران حاصل می

با هنجارهای  دارد اما در رویکرد اسلامی عمل، با توجه به مبانی  سازنده عمل، علاوه بر انطباق 

ست. از طرفی مسئولیت در دیدگاه  با هنجارهای غیرموجه نیز مدنظر ا  معقول و موجه، مبارزه

اسلامی شامل مسئولیت اخروی نیز است که ناظر بر تفاوت بستر فرهنگی دو دیدگاه است.  

وض واقع در دیدگاه بندورا، مسئولیت در قبال سایر افراد و انطباق با هنجارهای اجتماع مفر   در

انسان در قبال خداوند نیز واجد مسئولیت    ،که در دیدگاه اسلامی، علاوه بر آن  حالی   است در

-6  واقع مسئولیتی عام نسبت به خدا وجود دارد که طبق آیات قرآن کریم )اعراف:  است. در

 (.  1399شود )باقری، ها نیز میها و حتی پیامبران  آن ام ت(، شامل همه ام ت9
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 وتربیت از پژوهش حاضر در تعلیم  پیامدهایی
هایی را از  توان کاربردها و دلالت( می1395؛ به نقل از باقری،  1966)  1به کمک الگوی فرانکنا

مطرح مقدمه    مباحث  دو  ترکیب  طریق  از  استنتاجی،  الگوی  این  در  نمود.  استنتاج  شده 

های هنجارین به اهداف، اصول  ای هنجارین رسید. گزارهتوان به نتیجهنگر میهنجارین و واقع

تربیت اشاره  وهای لازم در جهت تعلیمها و روشها، نگرشهارتها، مبنیادین و همچنین دانش

های  شناختی و حتی گزارههای روانهای تجربی مانند نظریهنگر شامل یافتههای واقعدارد و گزاره

های  وتربیت است. در استنتاجمتافیزیکی است که ناظر به لوازم و وسایل  نیل به اهداف تعلیم

نگر با حرف »ب« و نتیجه با حرف »ج« حرف »الف«، مقدمه واقع  زیر، مقدمه هنجارین با

 اند. شدهمشخص
( پدیده1399باقری  منشأ  ساختارگرایی،  که  دارد  باور  ساختاری  (  آرایش  اقتضای  در  را  ها 

شود.  گیرد که در این صورت عاملیت فردی حذف یا تضعیف میجامعه و روابط آن فرض می

ولی در رویکرد اسلامی به عاملیت فردی،    است  شده  ه ساختار دادهدر نگاه بندورا، وزن  بیشتر ب

اند اگرچه  شود؛ یعنی در دو دیدگاه، عاملیت و ساختار مغفول واقع نشدهوزن  بیشتری داده می

های مشترک دو  ها متفاوت است. در این قسمت، بحث را محدود به استنتاج از جنبهوزن آن

های دیگری وان به استنتاجتهای دو دیدگاه نیز میتوجه به تفاوتدیدگاه خواهیم نمود. البته، با  

حاضر، تنها به قسمت نخست خواهیم پرداخت.    نوشتار  یت. اما به سبب محدوددست یافت

 های زیر را از هر دو دیدگاه فراهم آورد. توان استنتاجبر این اساس، می

 آموزان در متن ساختار مدرسه  عاملیت دانشپرورش . 1

 آموزان در متن ساختار مدرسه پرورش یابد. باید عاملیت دانش  - الف

های ساختاری مدرسه )مانند گرو به رسمیت شناختن  نقش   نیل به هدف مذکور، در  - ب

 نقش معلم و مدیر( در کنار به رسمیت شناختن عاملیت فردی در مدرسه است. 

دانش  - ج عاملیت  پرورش  هدف  به  نیل  ساخبرای  متن  در  است  آموزان  لازم  مدرسه،  تار 

 آموزان، به رسمیت شناخته شود. های ساختاری مدرسه، در کنار عاملیت دانشنقش 

 ایجاد تحول در مبانی عمل فرد. 2

 آموزان پرورش یابد. وپرورش باید عاملیت دانشدر آموزش - الف

اندیشی و شناخت )پیش[آموزان درگرو تحول مبانی عمل آنان  پرورش عاملیت دانش  - ب

 است.  ]سازی( و اراده )قصدمندی(أمل در خود(، علایق )خود واکنشت

 
1. Frankena 
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اندیشی و شناخت )پیش[وپرورش باید به تحول در مبانی عمل دانش آموزاندر آموزش  - ج

 همت گماشت.    ]سازی( و اراده )قصدمندی(تأمل در خود(، علایق )خود واکنش

 های تعاملی  در تدریس. استفاده از روش3

 آموزان پرورش یابد. وپرورش باید عاملیت دانشزشدر آمو - الف 

دانش  - ب عاملیت  درپرورش  روش  آموزان  از  استفاده  پاسخ،  گرو  و  )پرسش  تعاملی  های 

 سویه است.های یکجای روش مشارکت، مباحثه( در تدریس به

های تعاملی در تدریس )پرسش و  آموزان لازم است از روشبرای پرورش عاملیت دانش  - ج

 سویه استفاده کرد. های یکجای روش پاسخ، مشارکت، مباحثه( در تدریس به

 گیری نتیجه 
توان نتیجه گرفت که هر دو دیدگاه به انسان نگاهی با توجه به محورهای بحث شده می 

چندبعدی دارند و در واقع ابعاد وجودی انسان )شناخت، هیجان، اراده و رفتار( و عوامل مؤثر  

دهندهٔ خلاصه نقاط افتراق و اشتراک   ای زیر نشاناند؛ جدول مقایسهقرار داده  بر او را مدنظر

 شده در مطالعه حاضر هست. پرداخته 
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می نظر  به  گرفته  صورت  مقایسه  که براساس  به  رسد  رویکرد،  دو  رویکردهای    هر  عنوان 

ها در  هایی از آننمونههای تربیتی دارند که  نگر، پیامدهای خاص خود را در موقعیتجامعیت

توجهی در بیان ابعاد    قسمت پیامدها ذکر شد. باید توجه داشت که دو دیدگاه اشتراکات قابل

مهم که  دارند  انسان  آنوجودی  سوی  ترین  از  »عاملیت«  مفهوم  دادن  قرار  کانون  در  ها، 

به چارچوب کلی آنآن افتراقات دو دیدگاه  از  ا بخش مهمی  ارتباهاست. ضمنا   ط دارد؛ بهها 

پذیری است و رویکرد اسلامی،  ای با تأکید بر یادگیری و اجتماعکه دیدگاه بندورا  نظریه طوری

انسان داشتن  نظر  در  عاملیتبا  را  شناسی  فرد  اجتماع، مسئولیت  تأثیر  قبول  در عین  نگر، 

که   طوری کند بهتر میبیند و دامنه مسئولیت را گستردهتر مینسبت به اعمال خویش، عمده

می مسئولیت  احساس  نیز  خدا  برابر  در  خود،  اجتماعی  و  فردی  اعمال  برای  کند.  انسان 

عنوان  سازی، نقد و کاربرد رویکرد اسلامی بهشود که در جهت شناخت و مفهومپیشنهاد می

 های کیفی و کمی بیشتری انجام پذیرد. نگاهی بومی و اسلامی )منطبق بر فرهنگ(، پژوهش
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  نظریهٔ  مبانی   تبیین  (.1401)  مصطفی،  یقادر   و  اللهعین،  عابدی؛  مصطفی،  دانزبان

  ، ( 2)7،  دوفصلنامه فلسفه تربیت    .درسیبرنامه  عناصر  تعریف  در  آن   هایدلالت  و  متامدرن
 53-25 صص.

  دوفصلنامه علمی ـ پژوهشی 

 1 درسیبرنامه عناصر تعریف در آن هایدلالت  و متامدرن نظریۀ مبانی تبیین
                                    

   4قادری  مصطفی و 3عابدی  اللهعین ،2دان زبان مصطفی                                       

 کیده چ
برنامه معرفی  پژوهش  این  گرفتاریهدف  از  رفتن  فراتر  برای  معلمان  توانمندسازی  و  متامدرن  و عوارض جانبی  درسی  ها 

ت از رویکرد چند روشی مشتمل  لاگویی به سؤامدرن است. به همین منظور جهت پاسخمدرن و پستهای درسی  برنامه

های  رونده استفاده شده است. در بخش یافتهبر روش اسنادی، تحلیل مفهوم از نوع تفسیر مفهوم و استنتاجی از نوع پیش

ع پژوهش  بحرانلا این  کردن  آشکار  بر  برنامهوه  در  موجود  مدرهای  و پستدرسی  برنامهن  الگوی  تبیین  به  درسی  مدرن 

ه معلمان  درسی، جامعهم ای که به واسطه این برنا درسی متامدرن پرداخته شده است؛ به گونهمتامدرن و ارائه عناصر برنامه

دهند و  میهای اجتماعی، فرهنگی و نهادی را مدنظر قرار  ها و اقدامات در زمینهآموزان، بازتاب یادگیری در اندیشهو دانش

شود. نتیجه این پژوهش، ارائه  ت یادگیری فراهم میلاهای متمایز برای افراد دارای مهارت ذهنی و افراد دارای مشک فرصت

مدرن به  درسی مدرن و پستبرنامه .1شود: درسی متامدرن است که شامل این موارد میگانه برای تدوین برنامهمبانی سه

 درسی متامدرن به مثابه امید.برنامه .3درسی متامدرن به مثابه رویکرد مراقبتی برنامه .2مثابه تجارب تاریخی مؤثر 

 

 

 مدرن.پست آموزش، درسی،برنامه مبانی، متامدرنیسم، واژگان کلیدی:  
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 قدمه م
ز   یامجموعهکه    «یسممتامدرن» فلسفه،  در  تحولات  است  شناسییباییاز  فرهنگ  از    ،و 

م  یسمپسامدرن م  شودیمنتج  نشان  واکنش  آن  به  نسبت  متامدرندهدیو  عنوان    یسم.  به 

 (.1398 ،آزرم، محمد ) توسط آکر و ورمولن مطرح شد 2010در سال یسمدر پسامدرن یامداخله

توان برای آن ادبیاتی غنی در زمینه  بنابراین با پیشینه و تاریخ نه چندان زیاد متامدرنیسم نمی

از سال  رفت به گونهدرسی در نظر گبرنامه تا به حال هیچ مقاله و تحقیق ثبت    2010ای که 

برنامهشده های اطلاعاتی داخل و خارج ثبت نشده درسی متامدرنیسم در بانکای در مورد 

سال   از  قبل  علمی  تحقیقات  و  مقالات  از جستجوی  اما  برنامه  2010است.  مورد  درسی  در 

یعنی قبل از این که اصطلاح متامدرنیسم،    2006ل  متامدرن این نتیجه به دست آمد که در سا

به کار گرفته شده    1درسیرنگ و بوی یک فلسفه فرهنگی به خود بگیرد در زمینه فلسفه برنامه

در سال   که  از    2توسط مری کوتسلینی   2006است. پژوهشی  در موضوع خود،  منتشر شد، 

»فرا3« متامدرن»اصطلاح   از پست  به معنای  اسرفتن  این  مدرن«  کرده است. موضوع  تفاده 

نام داشت. در این مقاله به مفهومی    «درسی متامدرنبرنامه  4به سوی یک پارادایم »پژوهش   

توسط ورمولن و آکر اعلام شد.    2010شود که چهار سال بعد، یعنی سال  از متامدرن اشاره می

لینی در این مقاله را  توان مفاهیم مطرح شده توسط کوتسخر، میأالبته با وجود این تقدم و ت

. چرا که کوتسلینی  مولن در نظر گرفت گیری منطبق با نظریه متامدرنیسم آکر و ور به طور چشم

برنامه2006) هدف  توانمند(  و  از درسی  رفتن  فراتر  را  متامدرن  پارادایم  در  معلمان  سازی 

درسی  اصلاح برنامهمدرن در جهت  ها و عوارض جانبی منفی رویکردهای مدرن و پستگرفتاری

در مورد متامدرنیسم با آنچه  شود که مبانی مورد نظر کوتسلینی  . بنابراین مشخص میداندمی

پوشانی زیادی دارد. از نظر کوتسلینی، رویکرد  توسط ورمولن و آکر مطرح شد، هم  2010در سال  

که باعث حمایت    ای از روابط استآموزان در شبکهتمرکز بر مشارکت معلمان و دانشمدرن،  متا

بینش شیوهاز  و  درک  حیطه  در  جدید  برنامههای  میهای  .   (2006)کوتسلینی،  شود  درسی 

ها و  آموزان، بازتاب یادگیری در اندیشهبنابراین در رویکرد متامدرن، جوامع معلمان و دانش

زمینه در  میاقدامات  قرار  نظر  مورد  را  نهادی  و  فرهنگی  اجتماعی،  و همچنیهای  از دهند  ن 

های متمایز، برای افراد دارای مهارت ذهنی و افراد دارای  تشویق و کمک در جهت ارائه فرصت

 
1. Curriculum   
2.  Mary Koutselini   
3. Meta-modern   
4.  paradigm  
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آموزشی   قانون  به  توجه  با  یادگیری  بماند»مشکلات  عقب  آموزش  از  نباید  کودکی   1«هیچ 

   طرحرسد که  . کوتسلینی از این طریق به این نتیجه می(2006)کوتسلینی،  کند  حمایت می

گویی  (، از عدم تناسب و پاسخNCLB, 2003)  «چ کودکی نباید از آموزش  عقب بماندهی»قانون  

 شود.  مدرن ناشی میالگوهای مدرن و پست

آموزان به مسائلی چون  این قانون، برای فراهم کردن محیط آموزشی مراقبتی برای همه دانش

بیرونی سیاست و انگیزه برای پاداش  ساز بین کنترل  تعادل بین برابری و کیفیت، رابطه مشکل

قانون    کند کهدادن به تدریس و تقاضا برای استانداردهای بالا اشاره دارد. کوتسلینی بیان می 

های برابر برای افراد مختلف  به دنبال ترویج فرصت  « هیچ کودکی نباید از آموزش عقب بماند»

همراه   2« کمتر دارند بیشتر بدهید   به کسانی که» ای که در عمل با اصل اروپایی  است به گونه

های فلسفی جدید  است. البته کوتسلینی اجرای این سیاست جدید را مشروط به ایجاد بینش

در سطح خرد میو شیوه )کوتسلینی،  های جدید  استدلال می(2006داند  بنابراین،  که  .  کند 

های  گویی به واقعیتای پاسخهای مورد نیاز بر ها و شیوهمدرنیته و پسامدرنیته برای ارائه بینش

ای  تمرکز مجدد بر مجموعه  کوتسلینی با حمایت خود از ایده  رسند. جدید ناکافی به نظر می

های مترقی، معتقد است که این دیدگاه باعث پدیدار شدن دیدگاهی متامدرن  سنتی از ایده

های متامدرن،  یوهکند که تئوری و ش(. وی فکر می2006)کوتسلینی،    شوددرسی میاز برنامه

خواستهمی آموزشتواند  نظریههای  که  چرا  دهد  پوشش  را   امروز  و  وپرورش  مدرن  های 

برنامهپست جامهمدرن  به  قادر  اکنون  خواسته  درسی،  این  به  پوشاندن  نیستند  عمل  ها 

( دلیل این امر را توانایی  1970)  3(. کوتسلینی با مورد مثال قرار دادن شواب 2006)کوتسلینی،  

اتکا به یک نظریه  به خاطر عدمپردازان و عاملان  درسی متامدرن برای کمک به نظریهبرنامه

 داند.  واحد می

، به نقل  2004) درسی در آثار متفکرانی مانند پاینار موضوع نابسندگی نظریه و عمل برنامه

فهم   هٔ خورد. پاینار پروژمدرن به چشم میپست  -مدرنهای  ( به عنوان غفلت1391از قادری،  

کند که نیازمند گفت و  المللی تلقی میای، فرهنگی و بینرشتهمیان درسی را نوعی پروژهٔبرنامه

رسد گفت و  به نظر می  ها و کشورهای مختلف است.فرهنگ  نمایندگان همه   4ه گوهای پیچید

 
  No Child Left Behind (NCLB)؛ یکی از قوانین دولت آمریکا برای نیل به عدالت و کیفیت آموزشی. 1
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درسی و  برنامه  یدرسی چه در حوزه عملت برنامه فرهنگی در رشته مطالعاگوهای پیچیده میان

های  گونه که نظریهنیفتاده است؛ بنابراین هماندرسی تاکنون اتفاق  برنامه  نظری  چه در حوزه

پست  و  برنامهمدرن  خواستهمدرن  به  پوشاندن  عمل  جامه  به  قادر  اکنون  های  درسی، 

درسی حال حاضر  نظام  مورد برنامه پوشانی این وضعیت در  وپرورش امروز نیستند و همآموزش

میتعلیم دیده  هم  خودمان  کشور  می وتربیت  ارائهشود،  ضرورت  برنامه  توان  درسی  الگوی 

درسی  متامدرن را درک کرد. به همین دلیل، با توجه به جدید بودن و بدیع بودن موضوع برنامه

برنامه نظریه  تبیین  خارجی،  و  داخلی  علمی  محافل  در  ارائه درسمتامدرن  برای  متامدرن  ی 

 له اصلی این پژوهش انتخاب شده است.  متامدرن، به عنوان مسأ درسیعناصر الگوی برنامه

 الات پژوهش ؤس
 توان ارائه داد؟ مدرن می پست –درسی مدرن چه تبیینی از بحران در برنامه - 1

 درسی چگونه است؟تبیین متامدرنیسم به عنوان مبنای نظریه برنامه - 2

 درسی متامدرن برای آموزش و یادگیری چگونه است؟برنامه ین نظریه تبی  - 3

تب  - 4 برنامه  نییبراساس  متامدرن  نظریه  استنتاجدرسی  ارائهچه  در    الگوی  عناصر  هایی 

 به دست آورد؟  توانیممتامدرن  درسیبرنامه

 پژوهش  روش
اسنادی، تحلیل مفهومی از نوع  الات از روش ترکیبی گویی به سؤدر این پژوهش برای پاسخ

نوع  پیش از  استنتاجی  و  استتفسیر مفهوم  استفاده شده  به  رونده،  پاسخ  برای  بنابراین  ؛ 

ای استفاده شده است که ضمن  ال اول، دوم و سوم از روش اسنادی و تحلیل مفهوم به گونهسؤ

برنامه و  متامدرنیسم  مورد  در  نظریات  تحلگردآوری  به  متامدرنیسم  مفهوم  درسی  یل 

برنامه و  متامدرنیسم  در  رفته  کار  به  فلسفی اصطلاحات  مبانی  شامل  متامدرنیسم  درسی 

درسی، آموزش و یادگیری، ارزشیابی و توسعه  درسی، اهداف برنامهمتامدرنیسم، مبانی برنامه

درسی و توانمندسازی معلمان  پرداخته است. در معرفی اجمالی و کلی تحقیق به روش  برنامه

به معانی، تعاریف آن معانی و  تحلی ل مفهومی اساس کار فلسفی، جستجو و کاوش راجع 

رونده استفاده ال چهارم از روش استنتاجی از نوع پیشؤماهیات معانی است. برای پاسخ به س

هـای  ایـن رویـکـرد این است کـه میـان دیـدگاه  یفـرض اساسـپیش  . شایان ذکر است کهشده است

های  هر مکتب با مواضع و دیدگاه  یشناختشناختی و ارزشی، معرفتاختشنبنیـادین وجود

 و ضروری وجـود دارد.  ای منطقیمأخوذ و مستنتج از آن، رابطه یتربيت
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 های پژوهش یافته 

 داد؟ توان ارائهمدرن میپست–درسی مدرنچه تبیینی از بحران در برنامه - 1

حوزه   در  بحران  احساس  کوتسلینی،  نظر  از  1999،  1)وستبری   درسیبرنامه طبق   ،)

سرچشمهایدئولوژی معاصر  جامعه  در  آموزش  نقش  به  مربوط  مختلف  .  گیرد می   های 

خورده است. وی    مدرن و سبک زندگی پیوندهایی که به شدت با تفکر مدرن و پستایدئولوژی

  ر نظر شود دمدرنیته را به عنوان یک سبک زندگی و اندیشه که همچون جنبشی ظاهر می

از تفکر این جنبش، قداست  .گیردمی از دانش، حمایت  و    علمی و سازماندهی  زدایی  دولت 

به عنوان هدف مطرح می مدرسه را به شیوه به بلک ای عقلانی  با استناد  ،  2کند. کوتسلینی 

آزمایش  گیری،  کند که تخصص، اندازهمی   بیان  1989،  5؛ هاروی 1990،  4گیدنز   ؛1996،  3؛ کوون 1966

  گرایانه تمرکزگیری، بر سودمندی عملدرسی قابل اندازههای خطی و متوالی توسعه برنامهو مدل

بینی  تر از همه قابل پیشدرک، قابل مشاهده و مهم  کند و به دنبال ایجاد ساختارهای قابلمی

بسیاری از  کننده    کنونی را منعکس  درسیآمیز و غیرمنتظره است. وی برنامهدر دنیای اسرار 

بودن و  گیری  بینی بودن، قابل اندازهداند که بر قابل پیش اصول مربوط به دوره روشنگری می

تأ  علمی  فرآیندهای  نظر عقلانیت  از  مدرنیته  اواخر  دارد.  اقتصادی    کید  انگیزه  کوتسلینی، 

بین  ترین زوج ایدئولوژیک  قوی»  ای کهگونه  انتخاب و آموزش شغل، به تدریج تقویت شد به

-دادن سیستم آموزشی به عرصه  رقابت دانش شکل  المللی و تلاش برای سوقاقتصاد بین

رسد  می  ( به این نتیجه1980،  1979،  1961)  سی از فوکوأ(. وی به ت162:    ، ص1996)کوئن،  «  گرفت

قول  نوسازی در طول تاریخ، دارای چهره دوگانه آزادی و بردگی بوده است. چرا که به    که جنبش

، تلاش برای عقلانی کردن دانش و سازمان اجتماعی با هدف رهایی افراد،  1989هاروی در سال 

تعریف شده، مرزهای جدیدی را بر ارتباطات و خلاقیت انسانی    نتایج از پیش  خود به واسطه

وند  کند که این ر می   خر مدرن بیانن، کوتسلینی با اشاره به روند متأای  بر   کرد. علاوه  تحمیل 

ا  ای برای اشتغال و عاملی برای تولید دانش مفید از نظر متولی اقتصاد، وسیله  آموزش را صرفا

آموزان دهد که باعث ترسیم اشکال جدیدی از مسخ شخصیت معلمان و دانشمی  فنی قرار

است این1997)کوتسلینی،    شده  با  جهان  (.  علوم  وصف  جهان،  این  درون  انسانی،  و 
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شد که در آن قانون علت و معلول بر    درسه به عنوان یک نظام جبری ظاهروتربیت و متعلیم

کوتسلینی تفکر   منحصر به فرد بودن زندگی اجتماعی و شخصی برتری یافت. نتیجه این امر در 

بود. این    1کنترل بوروکراتیک   خود بیگانگی افراد تحت  ، از1991  گیدنز در سالتوجه به نظر  با

کرد. این  عنوان اشیاء با تعهدات معمول در یک سیستم مکانیکی رفتار می  روند با افراد به

کرد که   درسی را به تدریج تبدیل به یک حوزه تخصصیهایرویکردها از نظر کوتسلینی، برنامه

این م  2های تکنوکراتیک ها و مدلدرسی، رویهریزی نامهتمرکز آن بر تکنیک بر  بهلفهؤبود.    ها 

های  ها برای دستیابی به اهداف و رویهآن  کردن سیستم و توانایی  تولید اثر بخشعامل    عنوان

ها و  ای از مهارتگرفته شدند. بنابراین آموزش به عنوان مجموعه  تعیین شده، در نظر  از پیش

در این پارادایم عملکردی، مفاهیم    3به گفته لیوتار   شد.  گیری تلقیهای عملی قابل اندازهتکنیک

درسی، اشیایی را تولید کنند که در  هایشوند تا برنامهقیقت با مفاهیم مصرف، جایگزین میح

پیشموقعیت از  قرار  های  و مصرف  تولید  در سیستم  و    تعیین شده  پینار  نظر  گیرند. طبق 

درسی به عنوان  های، تکنوکراتیک و ابزاری، برنامه5در این سیستم عقلانی و الگوریتمی   4رینولدز 

)پینار    «شوندگرفته میالتحصیلان به عنوان محصولات قابل فروش در نظرفارغ»ابزار تولید و  

،  8؛ اپل 1987،  7؛ گودسون 1971،  6هایی از یانگ (.  کوتسلینی با ذکر مثال1:    ، ص1992و رینولدز،  

می1995و    1993 مدعی  منافع  ،  و  تأثیر  بر  تمرکز  بحث  که  اجتماعی،  شود  عوامل  متقابل 

شود. مفاهیم برابری و کیفیت بر  می  گرفته  درسی به کلی نادیدهاقتصادی و سیاسی بر برنامه

شوند که از قضا باعث ایجاد نابرابری در  گیری، تجزیه و تحلیل میاساس معیارهای قابل اندازه

دانش تکنیکبین  و  میآموزان  معلمان  بین  در  معمول  ازهای    کوتسلینی،  رنظ   شود. 

و  درسیهایبرنامه   برگزاری  همچنین  و  محتوا  حفظ  کننده   تقویت  ،نشده   فردی  خصوصی 

  دریافت  انبوه  تولید   آموزش  که  آموزانیدانش  قبولی  عدم  یا  قبولی  منظور   به   پایانی  امتحانات

عملکرد معلمان    .است  شده   رایگان   مدارس   به  هاآن  اکثریت   دسترسی  کاهش  باعث  اند، کرده

تناقض یک  باعث  سیستم  این  آموزش  می  در  به  موظف  معلمان  که  مفهوم  این  به  شود. 
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می اقتصادمحوری  نداشتن   شونداستانداردهای  دلیل  به  آن    کنترل  منبع  که  از  داخلی، 

خود    های آموزشی حرفهندارند. در نتیجه این روند، معلمان از ریشه  مندی و خشنودیرضایت

جنب کلافکیو  نظر  طبق  تدریس  تفسیری  بیگانه1995)  1ه  رویهمی  (،  این  معمول  شوند.  های 

توان در  گیری فرآیند آموزشی  بر عمق شکاف بین افراد توانمند و افراد کمکنترل بیرونی و اندازه

برخوردار در  اقتصادی و نا –های اجتماعی پیشرفت و به عبارتی بین کودکان برخوردار از زمینه

زمینه مدیریتاین  واقع  در  است.  افزوده  فر ها،  و  تقویت آگرایی  نظارتی  این    یندهای  شده، 

هویت، مطالب  را بدون توجه به  اختیار و بیکند. چرا که معلمان بیتر میها را عمیقنابرابری

ایجاد می نگهکند، پوشش میعواقبی که  باعث عقب  و  به آموزاداشته شدن دانش  دهند  ن 

کند که عوارض جانبی و منفی  می   . کوتسلینی بیان(2006)کوتسلینی،    شونداشکال گوناگون می

پست  2مدرنیزاسیون ارتجاع  محدود باعث  قاعده  به  واکنش  و  عقلمدرن  شد.  کننده  گرایی 

کننده  گرایی مورد نظر، به مفهوم نظر کارشناسی فاقد روحیه فلسفی است که افراد را تولید عقل

)کوتسلینی،    کندمی  درسی تکنوکراتیک و ابزاری تکیههایداند و بر برنامهکننده میمصرف  و

های مدرنیزاسیون  مدرنیسم به دنبال عبور از بدبختیپست1960(. از نظر تاریخی از سال2006

مدرنیسم الات از پستؤکه بسیاری از انتقادات و س  کندمی  ییدأچه کوتسلینی ت است. اگر  بوده

مدرنیسم ای توسط پستشود که هیچ پاسخ یا تعریف سادهمی  است، ولی مدعی   شده  ناشی

ها به نظام و ساخت مدرنیستارائه نشده است. البته این امر قابل انتظار است، چرا که پست

ا ها نمیایده  3مدرنیسم را به عنوان دیدگاهی مخالف مدرنیسم و مدرنیتهپست  پردازند و صرفا

ل را  مدرنیسم، بازنمایی و تأم  عقیده با پست(. کوتسلینی هم2006)کوتسلینی،    کنندمی  ترویج

داند چرا که سیاستی در بازنمایی  آن را فرآیندی خنثی نمی  داند ومدرنیسم مینقطه قوت پست

طه  ل فرهنگی در مبارزه با قدرت و سلآن، همه اشکال بازنمایی و تأم    وجود دارد که به واسطه

دیدگاه پست2006)کوتسلینی،    دخیل هستند در  فزاینده(.  طور  به    داده  ای تشخیصمدرن 

تاریخی و    و غیر تاریخی بودن، جزئی، محلی،   شود که همه ادعاهای دانش به جای جهانیمی

بنابراین،   هستند.  مبانی پستخاص  و  گفتمان  زبان،  اهمیت  از  آگاهی  شامل  مدرنیته 

کوتسلینی، پسامدرنیته    کلی از نظر  طور  هاست. بهفرهنگی در ایجاد هر کدام از آن  –اجتماعی

کننده  این که نشان دهنده شکست زمانی، ذهنی و عاطفی ایمان به عقلانیت حمایت  بر  علاوه

کننده دهنده شکست سنجش علمی است که فراموشگرایی است، همچنین نشاناز مدیریت
 

1. Klafki 

2. Modernization 

3. Modernity 
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تعریف    گرایی استبدادی از پیشتکنولوژیکی امور اجتماعی به علت غایتثیر افراد و ساختار  أت

 (.  2006)کوتسلینی،   شده است

 درسی چگونه است؟برنامه   تبیین متامدرنیسم به عنوان مبنای نظریه - 2

ز   یامجموعه  «یسممتامدرن» فلسفه،  در  تحولات  از    شناسییباییاز  که  است  فرهنگ  و 

م  یسمپسامدرن نشانو    شودیمنتج  واکنش  آن  به  بهدهدیم  نسبت  بنا    یف،تعر   یک  . 

پسامدرن  یسممدرن  یانم  یتیوضع  یسممتامدرن سال    یسمو  در    پردازاننظریه ،  2010است. 

راب  ولنم ور   یموتئوست  ی،فرهنگ متامدرنون  ینو  آکر،  مداخله  یسمدن  عنوان  به  در    یارا 

  «یز متاکس»از    یسم، در عنوان متامدرن  «متا »  یشوند کردند. استفاده از پ  مطرح  یسم، پسامدرن

را   یزمانو نوسان و هم   داردانسان    یدرون  یتوضع  یفتوص  که اشاره به  گیردیم  تأافلاطون نش

فرات  یهاقطب  ینب و  متضاد  ب  رمخالف،  آن   برای شروع نقطه  (.1398آزرم،  )  کندی م  یاناز 

  آن برای  زوارزاده از مسعود که زمانی گردد،برمی  1975  سال اوایل به تاریخی نظر متامدرنیسم از

  ادبیات   هایروایت  در  50  دهه  اواسط   از   که  هایینگرش  یا   شناسیزیبایی  از   ایخوشه  توصیف

 (.83-69 :، ص1975)زوارزاده،  کرد  استفاده بود کرده آمریکا ظهور 

 

 فلسفی متامدرنیسم  مبانی
 1ی شناسیهست

  ،فرمهینی فراهانی  و   میرزامحمدی  ،)زبان دانو به نقل از    2010آکر،    و   ورمولنبا استناد به نظر  

  یساز جهت مفهوم  ،کدامچهی  –  دوهر    از معادله   یشناسیدر مبحث هست  سمیمتامدرن  ،(1401

مدرن محسوب  تواند مدرن و پستیزمان مهم سمیکه متامدرن یمعن نیبه ا .کندیاستفاده م

   . ردیبگ  به خود  دیجد   ینباشد و صورت  کردیدو رو   نیکدام از اچیتواند شامل هیم  یحت  ای  شود و

عبارت خص  سم یمتامدرن  گرید   به  هست  صهی با  و    سمیمدرن  نی ب  ی،شناختی نوسان 

بلکه    ست یها نقطب  نیا  نیتعادل ب   ی به معنا  ن یشود و ایم   گرفته  در نظر   سمیمدرنپست

 سم یمدرنو پست  سمیمدرن  نیب   آونگ است که به صورت مذاکره  نوسان مستمر  ک یهمچون  

شناسی متامدرنیسم، ما در واقعیت به شکلی مداوم بین  از نظر آنان در هستی  شود.یم  آشکار

هستیم. بنابراین، واقعیت بین حالت پویا و ایستا، بین اشتیاق    مدرن در نوسانمدرن و پست

 (. 2010)ورمولن، آکر،  امیدی در نوسان استتفاوتی و همدلی و بین امید و ناو کنایه، بین بی

 
1. Ontology 
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 1شناسی معرفت

  بهره  «گویی» کند ولی از رویکرد  می  مدرن همراهیشناسی با پستمتامدرنیسم در معرفت 

عینی، قابل مشاهده، ساخته شده،  ان زندگی ما را هم عینی و هم غیر که جه ایگونه برد بهمی

قابلاجتماع پیچیده،  پویا،  حال  ی،  در  مرتبط،  مراتبی،  سلسله  ساختاریافته،  ایستا،  تغییر، 

(. همچنین  2017دن آکر و همکاران، )ون گیردمی  دهنده در نظر  تحول، تصادفی و خود سازمان

مستلزم توجه    ای(، گو   5:    ، ص2010ورمولن و آکر،  )  انه«یگرا عمل  سمیآلدهیمتامدرن به عنوان »ا 

»ا  سمی پراگماتشناسی  معرفتبه   عبارت  واقع،  در  و  د   « یعمل  سمیآلدهی است  جان    ییو یاز 

نظر  ردیگیم  سرچشمه با  مطابق  بنابراین  زبان(2017)2وسف ی  قی توف.  رهنما،  و 1401)  دان؛   )

شناختن  مند به  شناسی متامدرنیسم را علاقهتوان معرفت( می1402میرزامحمدی )  و   دانزبان

گرفت که اگر چه به دنبال اعتبار، سندیت    گرا در نظرمنشاء و علت و به دنبال واقعیت و کلی

دارد. بنابراین متامدرنیسم هر دو روایت   و اصالت است اما به تزلزل و تردید در معنی هم باور

  را به  متامدرنیسمتوان  می پذیرد. با این توصیفات،مدرن را میشناسی مدرن و پستمعرفت

ای  که شامل خانواده  گرفت  نظر  ای درای متشکل از فلسفه وارهعنوان یک پارادایم یا مدل یا طرح

 .شناسی و اخلاق استشناسی، زیباییشناسی، معرفتها درباره هستیاز ایده

 3شناسیارزش

ارزشمتامدرنیسم شامل خانواده از  )فریناخت،    مدرن و سنت است های مدرن، پستای 

شود تا قادر باشد برای  می  های زمانه را شاملهایی مطابق با چالش(. متامدرنیسم ارزش2017

راهآن پیداها  ارزش  عبارت  به   ؛ کند  حلی  قرن دیگر،  چالش  سه  با  باید  متامدرنیستی  های 

مطابقتو بیست بیگانگی  و  نابرابری  پایداری،  یعنی  باشد   یکم؛  (. 2017)فریناخت،    داشته 

هاست که از ترکیب و اخلاط مجدد،  ای از ارزششناسی متامدرنیسم، شامل وجود لایهارزش

(. کوتسلینی با بیان این نکته 2019)فریناخت،    شودمی  ای از ترکیبات مختلف تبدیل به خانواده

گرایانه دانش بنیادی، به  شکنی گاه پوچگرایی و ساختارها به دلیل ضد واقعمدرنیستکه پست

دارد. اولین نقص،  میمدرنیسم پرده براند از وجود دو نقص عمده در پسترفته  الؤس  ت زیرشد

کند و هیچ اختیاری به  می  گرایی محروماین واقعیت است که یادگیرنده را از هر نوع عینیت

نمی/آموزدانش دانش  تولید  برای  دانش،  که  تولیدکننده  است  این  نقص  دومین  دهد. 

ساده مدرنیسم  پست حد  از  بیش  را  جامعه  در  قدرت  (.  2006)کوتسلینی،    کندمی  روابط 
 

1. Epistemology 

2. Tawfiq Yousef 

3. Axiology 
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بیان می  اگر کوتسلینی  که  نمیچه هیچکند  انکارکس  اجتماعی    تواند  نظر  از  تجربه،  کند که 

کنند، باز هم سوالات    ها را درونیاند آنگرفته  توسط قوانینی تشکیل شده است که افراد یاد

سازی همیشه به نفع کسانی است  ماند. به این مفهوم که آیا درونیاساسی دیگری باقی می 

درونی  «کنترل»   که همبستگی  آیا  و  »علت  دارند؟  مدل  براساس  کنترل  و  دانش   – سازی، 

کنند، اما  می   مدرنیست ها این را پیشنهادچه پستبینی و خطی است؟ اگرمعلول« قابل پیش

ویژه    معلولی در مطالعات اجتماعی و به–ار نتایج علتبا این وجود، گفتمان خود، مبتنی بر انک

. اعتقاد کوتسلینی بر این است که در پاسخ  (2006)کوتسلینی،    برندال میؤدر آموزش را زیر س

ا   1که دیویی   طورمدرنیسم همانای غیر از پستتوان از دریچهبه این سؤالات می پیشنهاد    قبلا

کند  می  استدلال  2کرد. همچنین با وجودی که ژیرو   خالفتبود با مواضع افراد مربوطه م  کرده

های دیگر، با روابط  نژاد، جنسیت، طبقه و نقش  که سلطه و مقاومت از طریق رابط پیچیده

دیدگان  ( خود بر علیه ستم1983بخش ژیرو )شوند، اما آموزش رهاییمی  نابرابر قدرت منتقل

( مبنی  1992)  3اساس بحث فوق و همچنین دیدگاه انتقادی دریدا کرده است. بنابراین بر   عمل

(، کوتسلینی،  2001،  1997)کوتسلینی،    کردن حد و مرز برای ساختارشکنی  بر ضرورت تعیین 

درسی جدید  مفهوم متامدرنیسم را حداقل از دیدگاه خودش به عنوان مبنای یک الگوی برنامه 

(  456:  ، ص2003،  4)وراگا و هلبوویتش  درسی«»ترکیبی جدید از درک و تمرین برنامه با هدف  

( و همچنین )افلاطون  کوتسلینی، متامدرنیته از سنت فلسفی یونان  کند. از نظرمی   پیشنهاد

آلمانی ادبیات  – دهیکه براساس آن معلمان در مرکز فرآیند یاد  گیردمی  تأ)کلافکی( نش  از 

مدرن از نظر کوتسلینی، معلمان باید فرآیند تدریس را  اند. در پارادایم متاگرفته  یادگیری قرار

(، تا  2000  ،1995)کلافکی،    کنندل آن زمینه تأم    کنند و دردر یک زمینه آموزشی خاص تفسیر

تعریف شده    سازند. در مقابل مدرنیته، اهداف از پیش  آوردهآموزان خاص را برنیازهای دانش

موجود، آموزش  آل غیرآموزان ایدهدهد تا به گروهی متمایز نشده از دانشمی   اولویت قرار   را در 

پردازد که منظم درسی میبنابراین، طبق این روند، مدرنیته به ترویج نوعی از برنامه  ؛شود   داده

مشق  درسی در همه مدارس و برای تمام ساعات مدرسه را سرهای مشابه در برنامه بودن روال

گونه پایان و هدف آموزشی  کنار آن هر  دیگر، پسامدرنیته از نظم و در   سوی  دهد. از  خود قرار 

)کوتسلینی،    کند شکنی میموجود، ساختارآموزان به چیزی ناشناخته و غیرکننده دانشتبدیل

 
1. Dewey 

2. Giroux 

3. Derrida 

4. Wraga and Hlebowitsh  
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نسانی  دیگر قادر نیستیم که روابط ا  وتسلینی، ما بعد از نقد پسامدرن،ک(. اما طبق نظر2006

برنامهزداییزدایی و سیاستو رفتار شخصی را اخلاق ا کنیم و همچینین توسعه    درسی، صرفا

فرآیندی نیست که با هدف دستیابی به نتایج خاص از پیش تعریف شده، یاد گرفته و اجرا  

ابی به موقعیت،  تواند ابزاری برای دستیدرسی می این توصیفات، برنامه  شود. ولی فراتر از همه

شناختی هر فرد در جامعه و همچنین هر اجتماع خاص  یید مجدد هستیرایط و مقررات تأ ش

  «پست» (. به اعتقاد کوتسلینی پیشوند  2006)کوتسلینی،    باشد  در جامعه و در سراسر جهان

دورهدر پست  پذیرش  معنای  به  نظریه مدرنیته  اما  است،  وبندی  آموزشی   فیلسوفان  پردازان 

  ای به کار ، این واژه را نه تنها برای بیان تغییرات دوره(1990)  2( و فدرستن1991)1همچون هاروی 

  طور که در آثار فوکو تجلی های مخالف هر دوره، همانبردند، بلکه از آن برای نشان دادن نگرش

نی  توان در مرزهای ترتیب زمامدرنیته را نمیکوتسلینی، متا  کردند. از نظر  یافته است، استفاده 

ترکیبی »متا« بیانگر تکرار مفهوم بعدی    کرد و البته در اصطلاح آموزشی، شکل   وقوع، درک 

کند.  می   است و به معنای فرآیند یا عملکردی است که درک و کنترل آن مفهوم بعدی را عملی

می  عنوان  به ازمثال  نام  توان  متاارزیابی  متاشناخت،  (.  2006)کوتسلینی،  برد  متاتحلیل، 

دهد،  نمی  افتد را نشان چه اتفاقی می  «بعد » که  کند که فرم ترکیبی متا، این می  سلینی بیان کوت 

تواند کنترل  یک واقعیت، یک رویه، یک ایده است که می«  فراتر از»  بلکه نشانگر وجود چیزی

این زمینه متامدرنیته به معنای مدرن شدن   آنها باشد. در  کننده عملکرد و عوارض جانبی 

)اسمیت    سازی عملکرد تکنوکراتیک آن استیته، فراتر رفتن از نقاط ضعف آن و شخصیمدرن

هایی است که به دنبال  ها و نگرشها، ارزشمدرنیته شامل ایده(. بنابراین، متا1995، 3و وکسلر 

  )در مقابل هرج و مرج(، حمایت   های جدید برای درک جهانی معنادار انتقاد نیست، بلکه از راه

ویژگی1997کند)کوتسلینی،  می بین  متا(.  بودن» مدرنیته،  های  از    «باز  آن،  بارزترین  به عنوان 

می  فراتر  فیزیکی،  واقعیت  قطعی  پشتیبانی سیستم بسته  معامله  و  تعامل  تغییر،  از  و    رود 

صلی را بر عهده دارد، متضمن  مدرنیته که در آن، فرد هنوز نقش اکوتسلینی، متا  کند. از نظرمی

تغییر در نحوه تفکر ما در مورد رابطه انسان با جهان است، تغییری که ما را به فراتر از درک  

بخشد. در  می  ای از روابط را ارتقاشبکه  دهد و تجربهمی  متوالی و قابل سنجش از کیهان سوق

دارد.    کیفی تأکید  ی، بر فرآیندهایم  ک  لات در مورد تجربه، به جای نتایجنتیجه، آزمایش و تأم  

تواند پایه  کند که هیچ نظریه واحدی نمیمی  ییدأ همچنین، پیچیدگی عصر ما این دیدگاه را ت
 

1. Harvey 

2. Featherstone 

3. Smith and Wexler 
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ولی    کرد  توان ترکیب ها را نمیچه ایدئولوژی کند. اگر   آموزشی فراهمکافی برای عمل   و اساس 

کند تا    تواند به ما کمکبنابراین پذیرفتن کارهای قبلی میشدن دارند.    ها قابلیت ترکیبایده

:  ، ص2003)راگا و هلبوویتش،    ها را بشناسیمها و ایدئولوژیهای فراتر از نظریه اصول و ایده

درسی  شناختی یک الگوی متامدرن از برنامهترتيب، کوتسلینی، شالوده معرفت  (. به این 427

دهد زیرا با  می   بخش، قرار( در مورد علایق رهایی1972)1ابرماس کار ه  و آموزش را اول مبتنی بر

(، 1992) 3ابزاری مخالف است. همچنین به عنوان مبنای دوم مثل آئوکی  2دانش پوزیتیویستی 

یعنی به    ؛کندمی  (، عمل1984،  1981)  5( و پدیدارشناسی مارتون 1975(، پینار)1986)  4ون مانن

آیندهای بازتابی که توسط پدیدارشناسی پشتیبانی شده است، بر  واسطه یادگیری از طریق فر 

زمینه مفهوم  تغییر  دانشروی  و  معلمان  تجربه  در  مستقیم  کاوش  بر  مبتنی  کارای    آموزان 

توانند بدون  (. با این حال کوتسلینی معتقد است، این فرآیندها نمی2006)کوتسلینی،  کندمی

کنند. زیرا یادگیری باید به عنوان تعامل نیروها به جای    های مورد توافق توسعه، کارچارچوب

بر  أ مدرن، با ته عنوان مبنای سوم، پارادایم متاشود. همچنین ب  گرفته  یک بازی در نظر کید 

(؛   1991(؛ ژیرو )1987)  7(؛ گراندی 1972)  6پژوهی مثل فریره بهبود شرایط اجتماعی، از طریق کنش

استقبال انتقادی  آموزش  مبنای چهارم شامل ساختمی  از  اجتماعیکند.  فرهنگی،    - گرایی 

ها و عملکردهای مربوط به آموزش و یادگیری است که بر ضرورت بازسازی، توسعه دائمی تئوری

گرایی  موقعیت دارد. سرانجام مبنای پنجم،    و تعدیل یادگیری به صورت شخصی و معنادار باور

که در آن یادگیری    ( است1992)  8پردازی همچون هارگریوز کننده از جوامع عملی و نظریه  حمایت 

زمینه در  باید  معنادار حل معتبر،  تجربهأمس   های  و ساختارمند  همان  له  ا شود.  قبلا که   طور 

بیان اس  کوتسلینی  ترکیب  یک  بلکه  نیست،  جدید  فرضیه  یک  متامدرن  رویکرد  ت.  کرد، 

 9های سازنده و تعاملی دیویی و ویگوتسکی بنابراین وی، رویکردهای متامدرن را مبتنی بر ایده

نظر نظریهمی  گیرد. کوتسلینی اضافهمی  در  بازنگری  برنامهکند که  به  های  تنها  نباید  درسی 

سازی برای زمینهگرفته شود بلکه باید به عنوان یک رویه ضروری    نظر  در  عنوان تصدیق کار قبلی
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  نظر  آموزان در دانش درسی و عمل در جوامع در حال تغییر، برای تغییر معلمان وبرنامه  نظریه

شود این2006)کوتسلینی،    گرفته  در  برنامه  (.  در  متامدرنیته  و زمینه،  نگرش  بیانگر  درسی، 

د و تجربیات در  شو می  آموزان تجربهتوجهی به دنیای مدرسه است که توسط معلمان و دانش

نامد،  شوند. همچنین آنچه را فوکو اخلاق میسازی می داستان شخصی و فرهنگی بزرگتر، زمینه

  گیرد، سیستمی از اصول اخلاقی و قواعد رفتاری که در همه جوامع انسانی یافتمی  نظر  در

برنامه می آموزشی  و  اجتماعی  معنای  متامدرنیته  میشود.  را  و   1)وستبری   شناسددرسی 

بلکه به    وضوعاتی که باید آموزش داده شوند(. البته نه به عنوان فهرستی از م  2000همکاران،  

شود.  می  گرفته  نظر  آموز در یک زمینه مراقبتی درای که برای رشد و درک هر دانشعنوان وسیله

(. به  2000،  2)ون مانن   شودگذاری میکه منحصر به فرد بودن دیگری، شناسایی و ارزش   جایی

چارچوب در  باید  که  امروزی  جوامع  کوتسلینی  گستردهاعتقاد  نهادی  و  های  فعالیت  تری 

(. بنابراین  2006)کوتسلینی،    کنندمی  درسی حمایتکنند، از پارادایم متامدرن برنامه  همکاری

و  چارچوب روشنگری  دیدگاه  شدن،  جهانی  و  اروپا  اتحادیه  همچون  امروزی  نهادی  های 

چالشمدرنیست به  شدت  به  را  هستیمی  ی  وجود  از  متفاوتی  شرایط  و  و  کشد  شناختی 

ادامه، کوتسلینی فرآیند غالب مشارکت در    . درکندمی  گرایی جوامع و مردم را پیشنهاداخلاق

پذیرد به شیوه  بازسازی اقتصاد جهانی را که از طریق آموزش، معلمان و مدارس، صورت می

ابزاری و  تکنیکی  شیوهداندمی   تفکر  کاهش.  را  آموزشی  استقلال  که  و سمی   ای  الات  ؤدهد 

ارزش را به حاشیه کند که باید به می  (. کوتسلینی بیان2006)کوتسلینی،    راندمی  مبتنی بر 

بر رشد همه جانبه افراد    زان به عنوان محصولات قابل فروش،آموگرفتن دانش  نظر  جای در

کننده آن هم    داریم که نه تنها از گفتمان استفاده کنند بلکه ایجاد کنیم. به افرادی نیاز تمرکز

باشند و در    گیری مشارکتی دخیلهای تصمیمبه این معنی که افراد بتوانند در رویه  ؛باشند 

جنبه نقش  تمام  مدارس،  در  فنی  کنترل  یعنی  نظارت،  جدید  داشتههای    باشند  اساسی 

ای، به حاشیه  حرفههایآمیز احزاب سیاسی و اتحادیه(. با وجود قدرت اغراق2006)کوتسلینی، 

زدایی بوروکراتیک دنیای جهانی شده، جایی که  رانده شدن توسط صاحبان قدرت و شخصیت

اند به طور کامل  توکنیم که یک فرد امروز نمی  ما باید اقرار  3کنند! می  صلح را با جنگ تحمیل

های لازم برای به دست آوردن  یافته و خود را شکوفا سازد، مگر این که دانش و مهارت   توسعه 

این  شغل را داشته  با  قابل  باشد.  افراد را به عنوان محصولات  از دیدگاهی که  نباید  حال ما 
 

1, Westbury 

2. Van Manen 

3. where peace is imposed by war! 
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ل فروشی که توسط  های قاب حال نباید مهارت  کنیم  ولی در عین  گیرد، حمایتمی نظر  فروش در

هایی که تا به حال در  کنیم. بنابراین با توجه به یافته  اهمیت تلقیشود را بیافراد کسب می

( با  1401دان )توان به نقل از رهنما و زبانال ابتدایی این پژوهش بیان شد میؤپاسخ به دو س

پژوهش   به  تفاوت،  (2017)  وسفی   ق یتوفاستناد  بهتر  درک  سه  برای  فلسفی  های  رویکرد 

 کرد.  مدرنیسم و متامدرنیسم، به ارائه جدولی تطبیقی به صورت زیر اقداممدرنیسم، پست

 
 : مقایسه سه رویکرد فکری1جدول شماره 

 درسی متامدرن برای آموزش و یادگیری چگونه است؟برنامه  تبیین نظریه   - 3

  گرفته  سرچشمه  معماری و ادبیات هنر، فرهنگ، شناسی،زیبایی  حوزه از که متامدرنیسم

های آموزش و  زمینه به بردن  پی برای. است داده  نشان نیز آموزش و یادگیری حوزه  در را خود

 پارادایم دو بین مبارزه عنوان به  آموزشی، نظریه توسعه تاریخ به  باید متامدرنیسم در یادگیری

 پارادایم توان،می نظریه این در  که ایگونه  (، به1994   ،1)اولکرز   کرد  اشاره متضاد مفروضات با

 
1. Oelkers 
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 خود پارادایم« یا »درونیتوسعه پارادایم« را دوم پارادایم و   1»خارجی تأثیر پارادایم«را   اول

یادگیری،   رفتارگرایانه نظریه دوم، جهانی جنگ از قبل که وجودی با بنابراین، .نامید 2»تنظیمی

 در ،1990 و 1980 هایدهه در ولی کردمی  کیدتأ یادگیری فرآیند در بیرونی تنظیم بر اهمیت

جامعه حرکتی اروپا   صورت   4  «اطلاعاتی»  جامعه  سوی  به  3« صنعتی پسا »   یا  «صنعتی»  از 

. دادمی قرار انتقاد مورد بیرونی مقررات و 5رفتارگرایی  به دلیل را منفعل آموزاندانش گرفت که

، 6)سیلجاندر   شد  اتخاذ   «یادگیری  برای  جدیدی  ایده»  و  «دانش  برای   جدیدی   مفهوم»  نتیجه  در

  بر   که  بود  7گرایانه ساخت  - شناختیتفکر   طرز  به   رفتارگرایی   از  تغییری  حرکت،   این  .(2017

مفهوم   اصل  به  خودتنظیمی  یادگیری  سرانجام،  تا  گذاشت  تأثیر  مدرسه  اصلاحات   کلیدی 

«  خودمختار  و  خودتنظیم  موضوع»  یک  عنوان  به  یادگیرنده،  بنابراین  .شد تبدیل  جدید،  یادگیری

  این  که  ایگونه  به  سازد،می  خود  یادگیری  برای   را  اطلاعات  فعال  طور   به  که  شودمی  پذیرفته

داخلی  مقررات  پارادایم  به  خارجی  مقررات  پارادایم  از   تغییر  باعث   آموزشی،   تفکر  در  تغییر

  طریق  از  خود  دانش  ایجاد  در  آموزدانش  فعال  نقش  بر  برای مدارس،   جدید  دیدگاه   این.  شودیم

  تفکر   تأکید   یادگیری،   خودتنظیمی  که   مفهوم   به این  .کندمی  تأکید  یادگیری   8گرایانهسازنده   ایده

  های نظریه  بنابراین،.  کند می  منتقل  یادگیری  به  آموزش  از  و  آموزدانش  به  معلم  از  را  آموزشی

  ؛(2017)سیلجاندر،    کندمی  تأکید  آموزش  جدید  زبان  یا  «جدید   گرامر»بر   یادگیری  گرایانهسازنده

 آموزمحور،دانش ایمدرسه ، به9دایره المعارفی  رویکرد با ایمدرسه از آموزش،  مثال، عنوان به

  در   . بنابراین10(2016)الستاد،    کرد تغییر  آمریکایی، مترقی آموزش از  برگرفته هایایده براساس 

  اگرچه  همچنین.  بود  درسی  هایبرنامه  و  یادگیری، علمی  اهداف  مورد  در  چیز  همه  1960  دهه

  و  دانش  به  را  خود   مدرن، جای  دوره  در  اولیه،  ریاضی  عملیات  دانستن   و   بودن  باسواد   یند آفر 

  که  نبود چرا  کار  پایان  این  اما  داد،  مدرنپست  دوره  در  ارتباطی،  و  کامپیوتری  هایفناوری  درک

  حل   در نظریه  و دانش  از استفاده به  را  خود جای ارتباطی، و کامپیوتریفناوری  حاضر، حال در
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واگذارأمس  هایشایستگی و استانداردها مورد در چیز همه اکنون بنابراین  .است  کرده  له 

 آموزشی استانداردهای امروزه که ایگونه  (. به238- 237:  ، ص1،2017)فوکس   است آموزشی

 طریق از آموزش که  شودمی  باعث امر این است. شده قدیمی آموزشی اهداف جایگزین

  شود   اصلاح دیجیتال، یادگیری و جدید یادگیری فضای خلق جدید، آموزشی هایشیوه

این2017)سیلجاندر،     آموزشی  هایکیفیت  و  آموزشی  های محیط  هماهنگی  و  بازآفرینی  (. 

فضای   به  تدریس  محتوای  انتقال  به   توجه   با  معلم  و   مدیر  کلاس،   وضعیت مدرسه،  با  متناسب

  های شیوه  در  تغییر  که  اکنون  بنابراین .  است  گرفته  مجازی انجام   هایفناوری  طریق   از   جازی،م

  دیجیتال،  هایرسانه  کاربردی   هایبه برنامه  توجه   با  تدریس   و  یادگیری  های محیط  مدرسه،  کاری 

  آموزش  در  توان(، می 2017)سیلجاندر،    است  شده  تلقی  متامدرن  آموزش  جدید  هسته  عنوان  به

قالب  مختلف،  هایروش  گرفتنیاد  برای  آموزاندانش  عملکرد  که  کرد احساس  متامدرن،   در 

  در   گروهی  تعامل  یادگیری  بر  کیدأ ت  شامل   مفهوم   این.  گیردمی  شکل  دیجیتال  روندی  حاکمیت

  در  دیجیتال  فناوری  بر  مبتنی  آموزشی  هایفعالیت  از  استفاده  تشویق  و  کلاس درس  داخل

 که  گونههمان دیگر،  عبارت به   ؛2( 2013ورلگر،   و  بیشاپ(  شود می  درس  کلاس  از  خارج

 کثرت، و  وحدت مانند مدرنیسمو پست مدرنیسم تضادهای بین نوسان دنبال به متامدرنیسم

 و سادگی پذیری،انعطاف و استاندارد جزئی، و کلی محلی، و جهانی چندپارگی، و کلیت

آکر،    است ساختارشکنی و ساز وساخت پیچیدگی، دن  ون  و   سیستم در (،2010)ورمولن 

 روابط درک برای هاآن به کمک آموزان،دانش جمعی و درک فردی توسعه نیز متامدرن آموزشی

 هایروایت ارزیابی به هاآن تشویق و محلی و های جهانیارزش و هادیدگاه درک جزئی، و کلی

 هایبازتاب این،  بر علاوه. است بالایی برخوردار اهمیت از گری،پرسش و انتقاد طریق از تاریخی

  را دوباره درک  3ها که فرا روایت دهد می را امکان این  آموزان،دانش به آموزش در متامدرنیسم

 به چیزهای کنند،  تفسیر هاآن هایذهنیت و مطلق حقایق با را حقایق و رویدادها کنند، جهان،

 به متامدرنیسم دهند.  توسعه را بودن  کل  یک از بخشی درک و کنند  افتخار مختلف

 توسعه و یادگیری برای کنند،  ایجاد  را خود آموزشی محصولات تا دهدمی  امکان آموزاندانش

استفاده از ایرشتهبین هایمهارت  کنند.  همکاری  دیجیتال کاربردی هایبرنامه از طریق 

 و معین، استانداردهای با پذیریارائه انعطاف ها،پیچیدگی سازیساده با متامدرنیسم بنابراین،

 از گرایانهمجدد ساخت درک یک آموزش، مدیریت و درسیبرنامه در استقلال دادن اجازه
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 ارائه آگاهی آموزش، اصلی وظیفه مدرن،پست مکتب در اگر همچنین کند.می  فراهم را آموزش

 مدرسه توسط موجود وضعیت و اجتماعی ساختار حفظ جای به کودکان  به فضیلت و انتقادی

 هم و انفرادی صورت  به هم رود،می انتظار آموزاندانش از (، اکنون1988،1983)ژیرو،    بود  مدرن

  کنند   همکاری خود ایرشتهبین هایمهارت افزایش و یادگیری برای و کنند  کار  گروهی صورت به

 ارائه کوری آگاهی آموزاندانش به متامدرن مکتب در این بر . علاوه1( 2013)اسلاوین و همکاران،  

 و   آموزشی  هایسیاست  در   متامدرن  نقد باشد. پارادایم  از بخشی از فراتر نتواند که شودنمی

به  ؤثر،م  بینانهواقع   هایحلراه  همراه  به  عملی   نگاهی  از  رفاهی   و  رویدادها  مسائل،  نسبت 

معلم    وظیفه   اساس،  این   بر   و  است  برخوردار  انتقادی   آگاهی  با   مختلف   منظرهای   از   هاپدیده

  اعتماد   توسعه  طبیعت،  و  پایداری  قبال  در  آموزاندانش  مسئولیت  درک  متامدرن،  مدرسه  در

اصول  پایبندی  نفس،  به   و  شناختیزیبایی  هنری،  روحیه  توسعه  اخلاق،  و  اخلاقی  به 

  آموزش  بنابراین،.  است  شده  گرفته   نظر  تخیل در  و  خلاقیت  کنجکاوی،افزایش  موسیقیایی،

  مقوله  یک  بر  کردن تأکید  برجسته  یا  هویتی  هایبندیدسته  ساختن  آشکار  جای  به  متامدرن

  . است  کرده   متحد«  انسانی»  درک   حول   را  مردم   گرفت(، می  انجام  مدرنیسم  در  که  طور )همان 

  باشند  داشته  خود  یادگیری  برای  کافی  مسئولیت  که رودمیانتظار  آموزاندانش  از  این،  بر  علاوه

  بنابراین،.  است  قائل  ارزش  تنوع، برای  متامدرنیسم.  کنندطراحی  را  خود  برنامه فردی  بتوانند  تا

  به نسبت تساهل آمیز،مسالمت مشترک  زندگی را دوره  این وپرورش درآموزش هایمسئولیت

در  منابع  دقیق   مدیریت  و  مذاهب  و  اقوام   سایر . 2(2017)شینیش،    گیرند می  نظر طبیعی 

 داشتن  نگه  زنده (، مبنی بر2015آکر) دنون  و ورمولن پیشنهاد به  استناد با  3ریچنباخ  همچنین،

 هایروایت ضد و مدرنیسم بزرگ هایروایت شکست برابر در بهتر، جهانی برای میل

 شکل  را  فردا جامعه حس امروز، شده داده  آموزش هاینگرش که  کندمی   بیان مدرنیسم،پست

(.  2010دهند)ریچنباخ،    ارتقا بهتر جهانی برای را جامعه روحیه باید بنابراین، مدارس دهد،می

به  تحقق با باید ما اساس،  این  بر  و همکاری برابر، هایفرصت که  هاییزمینه بخشیدن 

  تلاش بهتر جهانی و  بهتر ، برای زندگی4(2006)تلهاگ و همکاران،    کندمی  ترویج را همبستگی

 امر ییدأ ت در جهت البته دهیم. آموزش راستا این در را جدید هاینسل و خود فرزندان و کنیم

خود   به نهایت،  در اگرچه که شودمی استناد آکر و ورمولن عقیده این به بخشی،انگیزه و مذکور

 
1. Slavin 

2. Schönig 
3. Reichenbach 

4. Telhaug 
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 بدون»   وجود با باید ولی  رسید  تواننمی هرگز  بودن،  «غیرممکن  امکان»  یک دلیل به شهرآرمان

ورمولن و  ؛  2018)برونتون،    دارد وجود کلمه واقعی معنای به گویا، که کنیم بودن، فرض«  مکانی

آکر،   دن  می1( 2015ون  بنابراین  یادگیری.  از  توسعه   به  مستند  رویکردهای   العمر،مادام توان 

روباتیک؛  کدنویسی  گنجاندن  و  واقعی  دنیای  هایمهارت  وری،نآف   و  سیار  یادگیری  آنلاین،  و 

  بعدی،سه  پرینت سازی،  گونهبازی  و   هابازی  با  همسو  خلاق،  یادگیری  زمینه  تنوع   ترکیبی،

نمایشگر   مصنوعی،  هوش  های وریآفن  ترکیبی،  واقعیت  تطبیقی،   یادگیری  هایوریآفن

و   2برد)بیکر   نام  متامدرن  آموزش و یادگیریرویکردهای  عنوان  به  اصیل،    فناوری  و  هولوگرافیک

نظری2017همکاران،   بینش  به  نیاز  کوتسلینی،  دانش (. همچنین  تعیین  منظور  به  را   جدید 

دانش همه  برای  ارزشمند  و  اعلام معتبر  امروزی  و  می  آموزان  نظری  بینش  به  نیاز  وی  کند. 

خورده باشد، عملی که    کند که به شدت با عمل در دنیای معاصر پیوند می   جدیدی را توصیه

کننده پنداشتن یادگیرنده،    های فرد یادگیرنده را در برابر محصول و مصرفواکنش  احساسات و

معلم و یادگیرنده را به علاوه    تنها نقش محوری   (. این امر نه2006)کوتسلینی،    بگیرد   نظر  در

پیش بیرونی  تحمیلی  استانداردهای  بررسی  به  و  می  فرض نیاز  احساسات  نیازها،  بلکه  گیرد 

دانشادراکات تک را هم پیشتک  آنها  و معلمان  نظر  می   فرض محسوبآموزان  از  این  کند. 

  کودکی نباید از آموزش عقب  هیچ»  توان تفسیر قانونکوتسلینی به این معنی است که نمی

مهارت  «بماند توسعه  برای  تلاش  به  دانشرا  همه  در  فروش  قابل  تقلیلهای  داد.    آموزان  

م در  دانشبنابراین  تمام  کوتسلینی  نظر  مورد  نقش تامدرن  و  ظرفیت هستند  دارای  آموزان 

(. 2006)کوتسلینی،    آموزان برای کشف قدرت خود استکردن به دانش  کردن، کمک  تحصیل

برای خودمختاری در تصمیمکوتسلینی    از نظر به معلمان و مدارس  تا    گیری کمکباید  کرد 

آموز  ی تحصیلی، خانوادگی و اجتماعی هر دانشهاضعف بتوانند نیازهای ناشی از تعصبات و

برآورده  بنابراین در چنین تلاشی،  را  و خروجی مهم    سازند.  ورودی  اندازه  به همان  فرآیندها 

درسی،  هستند. چنین تلاشی در درجه اول به جای حمایت از مدیریت استانداردهای برنامه

  آموزان براساس استانداردهای جهانی تحمیلدانش  ها، ابزارهای ارزیابی و نتایجاهداف، واقعیت

ای  موقعیتی و زمینه  آموزشی است، از فرآیند یادگیریهایتمام تجربه  شده، که از بین برنده

های مدیریتی،  (. چرا؟ زیرا امروزه ما دارای انبوهی از ورودی2006)کوتسلینی،    کند می  حمایت

ل و توسعه شخصی  نگری، تأم  استانداردهای جهانی و کمبود درونتحمیلی و    درسیهایبرنامه

 
1. Brunton, Vermeulen and van den Akker 

2. Baker 
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 توانیم اجرای قانون تنها نمی  کوتسلینی ما نه   خرد آموزش هستیم. بنابراین از نظر   در سطح

بماند» آموزش عقب  از  نباید  آزمایش«  هیچ کودکی  از طریق  در مورد را  و بحث  های دولتی 

زیرا ما به جای اینکه در مورد چرایی    ؛ کنیم  توانیم تفسیر کنیم بلکه حتی نمی  نتایج، ارزیابی 

  آموزان باید بدانند، بحثکنیم، همیشه در مورد آنچه که دانش  آموزان بحث نگرفتن دانش  یاد 

 (.  2006)کوتسلینی،  کنيممی

ارائه چه استنتاجدرسی متامدرن  برنامه  نظریه  ن ییبراساس تب  - 4    الگوی  عناصر  هایی در 

 آورد؟  دست توان به یممتامدرن  درسیبرنامه

 از خروج همراه  به مدرنیسم تنگناهای از عبور متامدرنیسم درسیبرنامه  در  کلی  جهت 

بر مدرنیسمپست هایبستبن  سوی به سیر درسیبرنامه   ارزشی اساس جهت  این  است. 

 ها گرفتاری از عبور هدف با معلمان متامدرن و درسیبرنامه سازیبود و توانمند  خواهد  پیشرفت

اکنون با توجه به  شود. می بینیمدرن پیشپست و مدرن رویکرد دو هر منفی جانبی عوارض و

و   نظریه  برنامه تبیین  متامدرنالگوی  میدرسی  نوع  ،  از  استنتاجی  روش  از  استفاده  با  توان 

یافت. بنابراین برای آموزش و یادگیری طبق    دست  درسی متامدرنعناصر برنامهرونده، به  پیش

برنامه  برنامهالگوی  طرح  عناصر  استخراج  به  باید  متامدرن  برای  شده  تبیین  درسی  درسی 

درسی متامدرن  پرداخت. طبق نظریات مطرح شده در تبیین متامدرن و الگوی برنامه متامدرن

 ست: درسی متامدرن را شامل عناصر زیر دانی برنامه توان طرح می

 متامدرنیسم  درسیاهداف برنامه  -1
 باشند اطراف دنیای و خود زندگی اوضاع تغییر به قادر که است افرادی تربیت :کلیهدف

 کند  دنبال  کنند می  رکود پایانبی  که  را هایی افق که  است  این متامدرن  یک فرد سرنوشت زیرا

 .شود زندگی ایجاد در تغییراتی دهد اجازه و

  درسی متامدرنیسم اشاره وار به اهداف خرد برنامهدر اینجا به صورت فهرست  جزیی:اهداف

 .کنیممی

 بین مستقیم ارتباط ایجاد طریق  از تحول و تغییر حال  در کار  بازار یک ایجاد برای آمادگی

 وری آفن  در ماهر آموزانیدانش تربیت(  کارفرمایان  نیازهای و دهدمی  ارائه که مدرسه هاییمهارت

 . )دیجیتال

)تربیت    مدرندمکراتیک  و  پیچیده جوامع  در   فعال  شهروندان  عنوان  به   برای زندگی   آمادگی 

 .دیجیتالی(  شهروند زندگی با آشنا مدنی و امور در ماهر آموزانیدانش
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  نوآور  و  خلاق  آموزانیدانش  )تربیت  خلاقیت  و  نوآوری   زمینه  در   جهانی   هایشایستگی  کسب 

 . جهانی( خلاقانه وردهایآدست آخرین  با آشنا و

 ).تخصصی انتقاد  در ماهر و نقاد آموزانیدانش تربیت (انتقادی تفکر رشد

 ).گروهی کار در  آموزانی ماهردانش تربیت( گروهی کار و مشترک یادگیری ظرفیت توسعه

  احساسی(. )تربیت  و  ای، فکریحرفه  )جغرافیایی،   تحرک  مختلف  انواع  و   پذیریانعطاف  ارائه

 . ها(بستبن  از خروج در ماهر و ناپذیر سکون آموزانیدانش

 با مدرسه از خارج یادگیری هایمحیط کردنمرتبط(1العمر مادام یادگیری توانایی تشکیل

 .یادگیری( مرزهای تصنعی بردن بین از و مدرسه درون یادگیری محیط

 »). یاددهی «به «یادگیری «از گذر( همه برای یادگیری در موفقیت تضمین

  درسیبرنامه محتوای -2
درسی متامدرن  توان محتوای برنامهنظران متامدرن میبا توجه به مبانی و نظریات صاحب

 کرد: را در موارد زیر خلاصه

 محتوای دیجیتالی؛  تهیه رویکرد  اساسبر کار بازار مختلف هایرشته از فنی محتوای تهیه 

تهیه  جامعه در زندگی زمینه با و مدنی اجتماعی   برای  ریاضی  و  هنری  محتوای  دیجیتالی؛ 

 اجتماعی  تعلیمات محتوای تهیه  ؛قبلی  هایخلاقیت  با  آشنایی  و تاریخ برای  خلاقیت  پرورش

پرورش را بندی(جمع )تجزیه، تحلیل، ترکیب، ارزشیابی، قضاوت و  انتقادی تفکر هایمهارت که

تقویت را گروهی کار آنچه هر و نقش له، ایفایأمس  حل مهارت بر مبتنی محتوایی هد؛ تهیهد

تهیهک روان حال  شرح شامل انگیزشی محتوای ند؛  تهیه و تاریخ شناسی،بزرگان،   جغرافیا؛ 

 مدرسه از بیرون هایفعالیت با  مدرسه  درون یادگیری هایفعالیت پیوند موجب که  محتوایی

مثل تحقیق هایفعالیت ها،شخصیت با مصاحبه شود    در شرکت ای،کتابخانه اردویی، 

  باعث   یا  و  باشد  آموزدانش  قبلی  تجربیات  با  مرتبط  که  محتوایی  غیره؛ تهیه و علمی هایانجمن

مختلف  پیوند   و  اجتماعی  محتوای  پیوند  طریق  از  مدنی  محتوای  مثل  باشد  هم  با  دروس 

 اخلاقی.  با محتوای  ورزش محتوای پیوند جغرافیا،

   درسیبرنامه  محتوای دهی سازمان  -3
 مدون محتوای ارائه آن،  کمیت جای  به محتوا کیفیت بر کیدأت  درسی متامدرندر برنامه

 تناسب بر کیدأ ت العمر،مادام یادگیرنده  پرورش هدف محتوا با تناسب  شده،  تعیین اهداف طبق

 
1. Lifelong learning   
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 قرار  مدنظر فردی، هایتفاوت به توجه  درسی با محتوای دهیسازمان جامعه، نیازهای با محتوا

مد دهیسازمان در امروز نهادی هایچهارچوب دادن است.  محتوا  استفادنظر   ههمچنین 

 نیست فرضیه جدید یک متامدرن زیرا  ؛شودمی  توصیه محتوا دهیسازمان الگوهای از ترکیبی

 است.  ترکیب یک بلکه

 1یادگیری  هایفعالیت دهیسازمان  و انتخاب -4
کنند و یا اینکه  ریزی و انتخاب می ها برنامهآموزان را خود آنهای یادگیری دانشفعالیت 

های  کند. فعالیتمی  آموزان مشورتاین خصوص، معلم با دانش  گونه تصمیمی در قبل از هر

برنامه طرح،  این  با  دانشمتناسب  که  است  بسهایی  اشتغالی  به  را  فؤم   آموزان  و  عال  ثر 

دادن   کردن و یافتن مواد مورد نیاز خود و سازمان  خواند: از قبیل ساختن چیزی، مصاحبه فرامی

تعیین شده    پیش  هایی ازها به منظور دستیابی به هدفچند این فعالیت  منابع یادگیری. هر

نشده آنطراحی  تمامی  لیکن  دانشاند،  باید  در ها  را  هدف  آموزان  به  رسیدن    هایجهت 

مدرن یادگیری تنها زمانی اختصاصی، مربوط و  درسی متاند. در برنامهیاری ده  خود  2آموزشی 

آموز باشد.  های دانشها و تجربهشود که در زمینه نیازها، علایق، توانمندیمی  معنادار تلقی

ا بر دانشهای یادگیری متامدل تا    دارند  دتأکی   ،کنند می  هم کار  کنار  آموزانی که درمدرن احتمالا

ایجادپروژه را  نه   هایی  که  بلکه مشخصه  تنها  کنند  باشد  گروه  اعضای  از  یک  هر  برای  ای 

 باشد.    مناسبی برای خود گروه همچنین مشخصه

 بندی یادگیرندگان گروه -5
گیرد و استفاده بسیار از  می  اساس نیازها و علایق مشترک شکلآموزان بردانش  بندیگروه

 آید. می عمل به ای()کمیته گروهی  جمعی وکار 

 یادگیری  منابع و مواد -6

پردازد. همچنین  درسی میبه ترکیبی از منابع و ابزارهای آموزشی از الگوهای طراحی برنامه 

آموز برای یادگیری نیاز  آنچه دانش  آموزشی به صورت عام و گسترده در قالب هر  منابع و ابزار

برنامهشو می  تعریفدارد،   در  کتابد.  متامدرن  نرم  هایدرسی  با  همراه  های افزاردرسی 

الکترونیکی و دیجیتال، برای رهایی از منابع بسته و آشنایی با تغییرات مداوم متون درسی  

 
1. learning activities 

2. Educational objectives 
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آموز  آموزش نیاز است تا به دانش  شده است. بنابراین به انواع فراوان از مواد و منابع  بینیپیش

   برنامه خود را بدهد. فرصت تفحص و تنظیم

 تولید مواد آموزشی  -7
یعنی مواد آموزشی    ؛شود می  در تولید مواد آموزشی از دو روش متمرکز و غیرمتمرکز استفاده 

 گیرد. آموزان مورد استفاده قرار میاستاندارد شده و مواد آموزشی خودساخته معلم و دانش

 فضا  -8
نشده است. البته محوطه کلاس به عنوان   نیافته و تعریفسازمان   آموزشی از پیش فضای

آموزش در آن صورت  یاد می  فضای مرکزی که  لیکن جریان  ایجاب گیرد، مطرح است.    گیری 

  ها و امکانات دیگر در محدوده مدرسه و یا جامعه بهرهآموزان از بسیاری مکاندانش  کندمی

 گیرند. 

 زمان -9

دارد. زمان به صورت  می  تعیین نشده نگاه  پذیر و از پیشمعلم زمان را به صورت انعطاف 

نفع هدف به  و  آن  از  استفاده  دانشمنبعی که مسئولیت    ،آموز است های خویش به عهده 

زمان یک  است،  نهمطرح  ثابت  نمی  بندی  رعایت  دادهتنها  تشخیص  نیز  مطلوب  که    شود 

آموز در کلاس و یا برای انجام که دانشبندی یادگیری، محدود به اوقاتی نیست شود. زماننمی 

  آموز مهم تشخیصکند. یادگیری موضوعاتی که دانشمی  دادن تکالیف خارج از مدرسه صرف

 دهد، در هر موقعیت زمانی ممکن است.می

 نقش معلم   -10
که    شودمی )افلاطون( و همچنین از ادبیات آلمانی ناشی متامدرنیته از سنت فلسفی یونان

اند. معلمان باید برای انعکاس  گرفته  یادگیری قرار  - دهی آن معلمان در مرکز فرآیند یاد  براساس 

کنند.  ه  فرآیند تدریس را در یک زمینه خاص آموزشی تعبی  ،آموزان خاصمین نیازهای دانشأت

دسترس   در  لازم  امکانات  تا  بیندیشد  پیش  از  را  تمهیداتی  است  موظف  معلم  همچنین 

قرارآموز دانش فعال    ان  برخورد  موجبات  تا  شود  حاکم  محیط  بر  خاص  نظمی  و  گیرد 

درسی متامدرن مستلزم همکاری گسترده  شود. طرح برنامه  آموزان با امر یادگیری فراهمدانش

انتظاردانش این  از معلم  و  با معلم است  دانشمی  آموزان  به عنوان شریک  آموز در  رود که 

شود و راهبردهای تدریس متناسب با   یان یادگیری برای وی ظاهرکننده جر  و تسهیل یادگیری

 برای ایفای چنین نقشی وجود ندارد   یکند. هیچ روش و یا راهبرد خاص  را اتخاذ  یچنین نقش
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آموزان به کمک  معلم در جریان یادگیری به هر نحو ممکن و در راستای نیاز هر یک از دانش و

 شتابد. آنان می

 یادگیری   -دهییاد های  روش -11

ای که پایه و اساس عمل  گونه  شود بهیادگیری متامدرن از طریق تعامل نیروها ممکن می

شود. متامدرن برای بازسازی و توسعه و اصلاح  آموزشی از تکیه بر یک تئوری تنها ساخته نمی

به  یادگیری  تعلیم  مداوم  از  معنادار  و  شخصی  می وروشی  استفاده  انتقادی  .   کندتربیت 

تجربه زمینه  در  متامدرن  رویکرد  زمینههمچنین  از  یادگیری  حلهای  معنادار  له  أمس   های 

تربیت  وهای بارز تعلیمیکی از ویژگی  ، ای و محلیکند. یادگیری زمینهمی  یافته استفاده   ساختار

بامی  متامدرن محسوب  یادگیری متامدرن  الگوی  ت  شود.  بر شأوجود  های  ص و ویژگیخ کید 

تعامل، حلشخص و  رویکرد مکالمه  از  بازتاب جوامع عملأمس   ی  و  برای پیشرفت در  له  گرا 

استفاده یادگیری  و  ایدهمی  تدریس  تبادل  و  تغییر  برای  متامدرن  همچنین  بین  کند.  در  ها 

 . کند ن یک ساختار حمایتی استفاده میاآموزان از گفتگوی مشارکتی به عنودانش

 درسیبرنامه تولید و تدوین   -12

گیرد عبارتند    نظر قراردرسی متامدرن مدها که باید در تولید و تدوین برنامه از جمله ویژگی

درسی رویکرد پایین به بالا در تدوین برنامه   درسی و گرایی در تدوین و تولید برنامهاز: عدم تمرکز

 اساس مدل هیلدا تبا. بر 

 درسی  اجرای برنامه  -13

برنامه اجرای  برنامهدرسدر  اجرای  در  معلم  آزادی  متامدرن  و  ی  معلم  تعامل  و  درسی 

 کید است. أدرسی مورد ت برنامه

   تحصیلیپیشرفت  ارزشیابی نظام -14
برنامه برنامه در  کنترل  و  نظارت  متامدرن  خانوادهدرسی  بازخوردهای  توسط  و  درسی  ها 

مدیر مدرسه و نمایندگان    های غیرمتمرکز کلاسی و آزمون متمرکز پایانی توسط معلم وآزمون

  ارزشیابی  از  ترکیبی  متامدرن  درسیبرنامه  در  شود. همچنین ارزشیابیمی   وپرورش انجامآموزش

  ایالتی  و   متمرکز، ملی  ارزشیابی  و  آموزدانش  و  معلم  بین  مشترک  تلاش   صورت   به  کلاس  در

   . است  مطرح  درسیبرنامه  الگوی  این  در  بااهمیت  جریان  یک  عنوان  به   نیز  ارزشیابی  خود   .است
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  درسیبرنامه  کلان ارزشیابی -15
  هایآزمون  از   حاصل  نتایج  توسط  کلان  سطح  در   متامدرنیسم  درسیبرنامه   نهایی   ارزشیابی

 درسیبرنامه   اهداف  تحقق   جهت  در  اشکالات  رفع  برای   مرکزی  دولت   و   شودمی  انجام   پایانی

  و   بودجه  تخصیص  در  تنبیهی  و  تشویقی  موارد  شامل  اقدامات  این  ؛دهدمی  انجام  را  اقداماتی

   . شودمی مدارس به امکانات

 درسیبرنامه  اصلاح و بازنگری -16
  و  علمی  جدید   هاییافته- 1  همچون   عواملی  بررسی  و  پایانی  ارزشیابی   از  پس  درسیبرنامه

  - 3  مختلف   شرایط  و   مناطق  با   برنامه  تناسب   عدم  -2  یافته   توسعه   بشری  دانش  و  اطلاعات 

  است  ممکن  که  برنامه،  اجرای  در  معلمان  ناتوانی  - 4  آموزشی  هایهدف  از  بخشی  تحقق  عدم

  در  دخیل  عوامل.  گیردمی  قرار  اصلاح  و  بازنگری  مورد   ، کنند  تضعیف  تدریج  به   را   درسیبرنامه

 د. هستن وزارتخانه متخصص مسئولان و معلمان آموزان،دانش ها،خانواده بازنگری این

   گیرینتیجه 
مطرح مباحث  به  توجه  با  پژوهش  این  می  در  نتیجهشده  برنامه  توان  که  درسی  گرفت 

مدرن به  درسی مدرن و پستمتامدرن بر سه مبنا استوار شده است. بر طبق مبنای اول برنامه

به این مفهوم که  شده است    درسی متامدرن در نظر گرفته ثر در تدوین برنامهعنوان قطبی مؤ

مدرن است ولی در  های درسی مدرن و پستدرسی متامدرن حاصل نوسان بین برنامهبرنامه

برنامه موقعیت عناصر  ارائه  در  جدید  خلاقانه  های  رویکردی  از  می  نیزدرسی    کند؛استفاده 

برنامه  پیشرفت بنابراین  و جهت  به سمت  نوسان،  از  استفاده  با  متامدرن  گرایی خود  درسی 

بحران از  عبور  نوجهت  پستهای  دوران  میظهور  ادامه  از  مدرن  مسیر  این  در  و  دهد 

کند. این روش در   های مختلف مکاتب فکری انسان استفاده میدرسی دورهوردهای برنامهدستآ

  جانبی  عوارض  و   هاگرفتاری  از  رفتن   برای فراتر  معلمان  سازیدرسی متامدرن به توانمندبرنامه

مدرنهایبرنامه  منفی کمکپست  و  درسی  عبارتکنمی   مدرن  به  درسی  برنامه  ،دیگر   د. 

دیدگاه از  هم  دیدگاهمتامدرن  از  هم  و  مدرن  پستهای  طراحی های  و  خلق  برای  مدرن 

مدرن در دو سر یک پیوستار  درسی مدرن و پست. با این تذکر که برنامه بردبهره میدرسی  برنامه

زمان و نه خطی و متوالی بین مدرن و  متامدرن نوعی نگاه ترکیبی، همقرار ندارند بلکه نگاه  

بر پست همچنین  است.  برنامهمدرن  دوم  مبنای  و  اساس  »خود«  بر  مبتنی  متامدرن  درسی 

کند تا علاوه  می   کید جاد محیطی دلسوزانه برای آموزش تأای که بر ای »مراقبت« است به گونه
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ودکان دارای شرایط خاص در تخصیص منابع و خدمات  ماندگی آموزشی کبر جلوگیری از عقب

  اند به عدالت عمل خوردار بودهتر از این منابع و خدمات برآموزشی بیشتر به کسانی که کم

آموزان، بازتاب یادگیری  درسی متامدرن، جوامع معلمان و دانششود. بنابراین به واسطه برنامه

دهند و  قرار می  ماعی، فرهنگی و نهادی را مورد نظرهای اجتها و اقدامات در زمینهدر اندیشه

های متمایز برای افراد دارای مهارت ذهنی و  همچنین تشویق و کمک در جهت ارائه فرصت

قرار  افراد دارای مشکلات یادگیری را مورد نوع برنامهمی  حمایت  این  درسی را  دهند. اشکال 

درسی  گرا، برنامه درسی روایتوگرافیکال، برنامهدرسی اتوبیدرسی صدا، برنامهتوان در برنامهمی

گرفت    توان نتیجهگرا مشاهده کرد. در نهایت به عنوان سومین مبنا میگرا یا غیرتکلیف عاطفه 

. در واقع این مبنا باعث جلوگیری از سکون و  درسی متامدرن مبتنی بر امید استکه برنامه

درسی متامدرن  ای که شادابی و طراوت برنامه گونه  شود به درسی متامدرن میتحرکی برنامهبی

کند.  می   همیشه امید را برای عبور از مشکلات و سیر به سمت پیشرفت علمی و اخلاقی حفظ 

افزایش مشارکت معلمان در  درسی متامدرن بر  که برنامهجهت تحقق این امر علاوه بر این  در

و  درسی  هایدهندگان برنامهوان انتقالمجدد نقش معلمان به عن گیری و بررسی  روند تصمیم

آموزان دیجیتال،  ورزد، همچنین، به توسعه دانشمی  کیدأ ل تافزایش ظرفیت معلمان برای تأم  

ای هم اهمیت ثر در فرهنگ مشارکتی شبکهمحتوا به طور مؤ  کننده تفکر مدنی و تولید  دارنده

تواند سیر به سوی  درسی متامدرن میامه ترین نتایج اجرای برندهد. بنابراین یکی از مهممی

آموزانی دیجیتال باشد که به دنبال کسب، تولید و به اشتراک گذاشتن دانش در  تربیت دانش

درسی متامدرن، نشانگر ترویج تفکر  برنامهاساس همین مبنا بررسی اهداف  مدرسه باشند. بر

برای   جامع  چارچوبی  و  دیجیتال  عصر  در  همکاری  و  م انتقادی  رسانهؤمشارکت  در  های  ثر 

های  درسی متامدرن فراگیران، در محیطای که در برنامه گونه  به  اجتماعی و جوامع آنلاین است

ایجاد محتوای مسئولانه  مجازی،  جوامع  جمله  از  درسی  برنامه  بنابراین  ؛کنندمی  اجتماعی، 

یادگی و چهار حوزه  فعال  یادگیرنده متعارف  بر چندین نقش  از جمله عاطفی  متامدرن،  ری، 

رفتاری ت   )احساس(،  )بازتابی(  فراشناختی  و  )تفکر(  شناختی  کند.  می  کیدأ)عملکرد(، 

که نگاه قطبی به    2درسیو فهم برنامه  1درسی ریزیمدرن برخلاف رویکرد برنامهدرسی متابرنامه

به تعبیری    ؛کنددرسی ایجاد مینظریه یا عمل دارند، دو نوع فهم یگانه از نظریه و عمل برنامه

جوار، ریزومی و بدون مرکز در  هم تنیده، هم  درسی دردرسی و نظریه برنامهدیگر عمل برنامه

 
1.  Curriculum planning 

2.  Understanding curriculum 
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می  قرار  اقتصاد  و  سیاست  فرهنگ،  با  پویا  که  ارتباطی  مصنوعی  هوش  ورود  امروزه  گیرند. 

متامدرن را بیش از  درسی تواند مشروعیت برنامهزمان مظاهری مدرن و پسامدرن دارد، میهم

افزایش ربات پیش  مانند  واقعیاتی  کتاب- دهد.  بر هوش مصنوعی،  معلم،  مبتنی  های درسی 

درسی  مدرن برنامهتی ضرورت پیوند بین دانش مدرن و پستپیجیهایی مانند چتباتچت

به ظرفیت نسبت  آگاهی  دو چندان ساخته است.  قلمرو را  در  آن  و گسترش  متامدرن  های 

میبرنامه  مطالعات ظرفیتدرسی  برنامهتواند  متخصصان  فکری  تغییرات  های  برای  را  درسی 

دهد. تغییرات سریعی که شبیه تغییر از موقعیت دویدن   یکم افزایشوآور قرن بیستسرسام

 به موقعیت پرواز باشد. 
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تبیین رویکرد معنوی والدورف به تربیت کودکان    (.1401)  مسلم ،  صحراکاریو    معصومه  ،کیانی

 83-55. صص (، 2)7 ،تربیت   فلسفه دوفصلنامه  .های اسلامیو نقد آن با تأکید بر آموزه

  پژوهشی  ـ علمی دوفصلنامه

 

 1  های اسلامی تبیین رویکرد معنوی والدورف به تربیت کودکان و نقد آن با تأکید بر آموزه 
 3مسلم صحراکاری و  2معصومه کیانی  

 چکیده 
د معنوی  های رویکر تحلیلی، به شناسایی و شرح مؤلفه -برای این منظور بخش نخست مقاله با استفاده از روش توصیفی 

با استفاده از روش تحلیل پس  والدورف به تربیت کودکان نیز  رویکرد معنوی  و  بر  ناظر  مبانی فلسفی  رونده، به بررسی 

گری فلسفی انتقادی و با تأکید بر دیدگاه  پردازد. در بخش دوم نیز با استفاده از روش کاوشکودکان میوالدورف به تربیت 

شود. نتایج این پژوهش حاکی از آن است که رویکرد  می به نقد رویکرد معنوی والدورف به تربیت کودکان اقدام میلااس

 شود.اقدام می ه تربیت کودک های رویکرد معنوی خود بمعنوی والدورف، در رابطه با مؤلفه

م   رویکرد  که  است  آن  از  پژوهش حاکی  این  مؤلفهنتایج  با  رابطه  در  والدورف،  تربیت  عنوی  به  معنوی خود  رویکرد  های 

 ُ عد هنری او، پرورش ادراک معنوی وی، تأکید بر معناسازی  کودکان به مواردی از قبیل؛ توجه بر پرورش کلیت کودک،  تقویت ب

ها بر مبانی فلسفی و نظری مانند؛  ها و ویژگییادگیری و آزادی متربی تمرکز دارد. این مؤلفه- یند یاددهیآر فر و معنایابی د

وجود جهان معنوی فراتر از جهان مادی، وجود موجودات معنوی گوناگون، یکپارچگی عالم هستی به لحاظ معنوی، نگاه  

الهام و شهود به عنوان  تناسخبه کودک به عنوان موجودی معنوی، اعتقاد به   های مکرر انسان، تأکید بر حواس، عقل، 

منابع شناخت و تفکر شهودی، به عنوان تفکر خالص و ناب، تعامل بین عین و ذهن در نیل به معرفت و نیز تطابق »من«  

ها( رویکرد  باهتها و شانسانی با »مسیح« به عنوان غایت زندگی بشر استوار است. همچنین، در نقد )بررسی تفاوت

معنوی والدورف براساس دیدگاه اسلامی روشن شد که دیدگاه مذکور به دلایلی نظیر تفاوت دیدگاه درباره امر متعالی، و  

با دیدگاه اسلامی سازگاری ندارد. در عین های تربیتی رویکرد مذکور نظیر نگاه به  حال، برخی دلالت  اعتقاد به تناسخ، 

ُ ه  عنوی و تکریم او، توجه به پرورش کلیت وجود کودک و ب کودک به عنوان موجودی م  عد روحانی او، تأکید بر تربیت  ویژه ب

 هنری و نیز تربیت مبتنی بر مراحل رشد کودک با دیدگاه اسلامی سازگار است.  

 

 های اسلامی.رویکرد معنوی والدورف، تربیت کودکان، مبانی فلسفی، آموزه  واژگان کلیدی:
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 مقدمه 
آموزشامروزه ش و گسترش  رشد  ایجاد  اهد  در جهت  کودکان  برای  معنویت  نام  به  هایی 

رویکرد   زمینه،  این  در  مشهور  رویکردهای  از  یکی  هستیم.  کودکی  دوران  از  معنوی  باورهای 

بنیان اتریشی  1861- 1925)  1ار آن رادولف اشتاینر ذگوالدورف است که  اندیشمند  (، متفکر و 

گارت آلمان  ای در اشتوتگذاری مدرسهرا برای پایه 2یل موت، دعوت ام1919است که در سال  

ختلف همچنان مرکز آموزشی در کشورهای م  800پذیرفت. امروزه این رویکرد تربیتی در بیش از  

)دایرهٔ دارد  تعلیم استمرار  هنگامه  3تربیت( والمعارف  در  والدورف  مدارس  تأسیس  از  هدف   .

تربیت افرادی بود که قادر به ایجاد عدل و صلح در جامعه باشند  های جنگ جهانی اول  ویرانی

تربیت، رویکردی معنوی و مبتنی بر چشم2002،  4)ادواردز به  را  انداز  (. اشتاینر رویکرد خود 

 (.  1922و  1923داند )اشتاینر، می 5نتروپوزوفیکآ

ُ ه  یکی از وجوه مهم رویکرد مذکور توجه به کلیت کودک و ب یند  آروحانی او در فر عد  ویژه، ب

میان    که این رویکرد را دارای بیشترین قدمت در  نحوی  (، به2017،  6تربیت است )گلدشمیت 

از2014،  7اند )اورماچرتربیت دانستهوگرا به تعلیمرویکردهای کل رو تحقیقات متعددی  این  (. 

تربی الگوی  آموزش  تحت  کودکان  در  پرخاشگری  و  منش  و  خلق  بررسی  والدورف  مانند؛  تی 

درسی مدارس  (، بررسی مبانی و عناصر برنامه2016)فرقدانی، شاطریان محمدی، و زیادبخش، 

آموزمحوری،  های دانش(، بررسی رویکرد والدورف از حیث مؤلفه2014پور،  والدورف آلمان )قاسم

،  های اجتماعی رشد حواس، درگیرسازی کودک با محیط اطراف و طبیعت، و فراغت از مرزبندی

و دانشمند،   )ایروانیا  و مذهبی  قومی  یادگیری، روش  2017سیاسی،  بررسی محتوا، محیط   ،)

فر و مفیدی،  ، حبیبی، امین2018زاده و ساناتی، رزشیابی در رویکرد والدورف )موسیتدریس و ا

 های الگوی تربیتی والدورف انجام شده است.  درسی و ویژگی( درباره آثار، عناصر، برنامه2007

های فلسفی درباره رویکرد تربیتی  ها از وجود خلأ بررسیحال، نگاهی به این پژوهش  عین  در

کند. لذا مقاله حاضر نظر به اهمیت این رویکرد آموزشی از سویی و نیز  والدورف حکایت می

اقبال از آن در مراکز آموزشی ایران از سوی دیگر، به تبیین رویکرد معنوی والدورف به تربیت  

 
1. Rudolf Steiner 

 اندازی کرد.گری که اولین مدرسه والدورف را برای فرزندان کارگران خود در اشتوتگارت راه(، صنعت1936-1876امیل مولت ) .2
3. Education encyclopedia: Retrieved from: https://education.stateuniversity.com/collection/10/Encyclopedia-

Education.html 

4. Edwards 
5. Anthropomorphic 

6. Goldshmidt 

7. Uhrmacher 
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های لازم برای  سان، زمینهپردازد. بدینهای اسلامی مین و سپس نقد آن با تأکید بر آموزهکودکا

شود. برای تربیت جمهوری اسلامی ایران فراهم می وباط این رویکرد با فلسفه تعلیمچگونگی ارت

و  های مهم رویکرد معنوی والدورف به تربیت کودکان، تشریح  این منظور ابتدا برخی از مؤلفه

کند. در ادامه، به نقد )بیان  الذکر اقدام میسپس به تحلیل و تبیین مبانی فلسفی رویکرد فوق

فوق رویکرد  تفاوت(  و  شباهت  آموزهوجوه  بر  مبتنی  دیدگاه  با  پرداخته الذکر  اسلامی  های 

 شود. بر این اساس، سؤالات تحقیق حاضر عبارتند از: می

 های رویکرد معنوی والدورف به تربیت کودکان چیست؟ الف( مؤلفه
 ب( مبانی فلسفی ناظر به رویکرد معنوی والدورف به تربیت کودکان چیست؟ 

های اسلامی چه نقدهایی بر رویکرد معنوی والدورف به تربیت کودکان وارد  چ( از منظر آموزه
 است؟ 

می تلاش  وب(  الف  )قسمت  مقاله  نخست  بخش  مؤلفهش در  تا  معنوی  ود  رویکرد  های 

  گیرد  کاوش و استنباط قرار والدورف به تربیت کودکان و سپس بنیادهای نظری دیدگاه او مورد

های  های رادولف اشتاینر بر پژوهشو تدوین گردند. در تحقق این امر، علاوه بر آثار و نوشته

 . ناظر بر دیدگاه وی نیز استناد شده است

 رد معنوی والدورف به تربیت کودکان های رویکالف( مؤلفه

یندی مبتنی بر مراحل رشد و تقدم نیازهای جسمانی و زیستی در اوان آتربیت، فر  ●

 کودکی 

اشتاینر معتقد است که طبق رویکرد آنتروپوزوفی، طبیعت انسانی ترکیبی ذاتی از چهار  

است   1بدن جسمی« سازد؛ اولین بدن، »عنصر یا نیرو است که در چهار بدن خود را نمایان می

شویم. این بدن، قابل دیدن است  عنوان نوزاد متولد می  و آن مربوط به زمانی است که ما به

ها، ناخن و...؛ در مرحله بالاتر، جنبه فیزیولوژیکی قرار دارد که شامل ساختمان  مانند دندان

نامد. در این بدن،  نیز می 3یا »بدن ا ت ری«   2بدن«   - نیروهای حیات انسان است و آن را »حیات 

نیروی رشد و بازتولید فعال است و در گیاهان و حیوانات نیز وجود دارد ولی با حواس معمولی 

نمی روانمشاهده  یا جنبه  بدن سوم  کننده« شود؛  از »بدن درک  است  عبارت  یا  4شناختی، 

 
1. physical body 

2. life-body 

3. etheric body 

4. sentient 
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از آن نشأت  ، که درد و لذت، انگیزش، اشتیاق، هوای نفسانی و ...  1»بدن روحانی/آسمانی« 

شود. بدن  نامیده می  2گیرد. این بدن مشتمل بر بدن جسمی و ا ت ری است و بدن احساس می

ه  یا ایگو است که انسان ب  3چهارم، همان جنبه وجودی و معنوی و به تعبیری، خود انسانی

شود. این بدن، متشکل از آگاهی از »من« یا خود بودن،  واسطه آن اشرف مخلوقات زمینی می

های  اصی برای پی بردن به معنا و ارزشیت، شخصی بودن، برخوردار از آزادی و امکان خهو

 (.  2017، 4؛ داهلین1965اخلاقی است )اشتاینر، 

گیرد که در هر دوره به  می  نظر  اشتاینر با تکیه بر مراحل مذکور، سه دوره هفت ساله در

ی یادگیرنده غلبه دارند )اشتاینر،  های وجودترتیب، تمایلات، احساسات و تفکر بر دیگر جنبه

یابد.  ( و طی آنها کودک با تأکیدات جسمی و بدنی متفاوتی رشد و پرورش می39  : ، ص1996

قرار و  حرکت  بدنی،  فعالیت  طریق  از  را  خود  ابتدا  خردسال  کودک  معرض    لذا  در  گرفتن 

بینبرداشت ارتباطات  و  میها  شکل  )ایستونفردی  ب93  :، ص1997،  5دهد  اساس،  (.  این  ر 

ویژه در دوره پیش از دبستان،  ه  کند یکی از اقتضائات تربیت معنوی کودکان باشتاینر تأکید می

های  های متنوع، فعالیتتربیت جسمی و زیستی است و لذا تغذیه خوب، ورزش مناسب، بازی

یوسفی،  تر کند، ارزشمند است ) آزاد و هر آنچه بتواند جسم و جان کودک را توانمندتر و سالم

(. او حواس بدنی را راهی به سمت دستیابی به معنویت، و نیل به معنای والاتر،  46  : ، ص1395

از معانی می و خردگرایی برخاسته  )هوگس انتزاع  دوران،  22  :، ص2012،  6داند  این  نیز در   .)

  ها بیشتر ها و داستان های کار، از شنیدن افسانههای درسی یا صفحهجای کتابه  کودکان ب

شوند. این امر امکان افزایش تخیل و خلاقیت در مراحل بعدی رشد را در آنها  مند میبهره

 (. 93 :، ص1997ایجاد می کند )ایستون، 

تا    6-7از   شکل  14- 13سالگی  بر  تأکید  ارتباطات  سالگی،  عادات،  عاطفی،  تجربه  گیری 

تجربیات است و كودكان باید  اجتماعی و شخصیت فرد است. یادگیری در این مرحله براساس  

و فرصت از طریق تجارب  را  تا متفكرانی مسئولیتوجدان خود  پذیر شوند.  ها پرورش دهند 

گیری در این تصمیمات تأثیرگذار را بدهند،  ها قدرت تصمیمکه به آنآموزان قبل از ایندانش
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تأثیرات طولانی نظر گرفتن  توانایی در  انتخابباید  و تصمیمات  مدت  کنند  ها  را کسب  خود 

 (.  93 :، ص1997)ایستون، 

گیری دیدگاه فرد به جهان، پرورش  سالگی، تأكید رشد بر شکل  20- 21سالگی تا    14-13از  

اینکه دانشتفکر از  بعد  و هویت شخصی است.  کار  توانایی  را  ،  آموزان ظرفیت ذهنی خود 

به طور انتزاعی درباره محیط  توانند  توسعه دادند و در مرحله یک و دو تجربه کسب کردند، می

ایده بین  روابط  و  اینپیرامون خود  فکر کنند. در  توسعه درک عمیق مسئولیت  ها  جا هدف، 

(.  54  :، ص2014،  1اخلاقی و معنوی و قدردانی از محیط پیرامون آنها است )راوسون و آویسون 

از   و  در هر مرحله  میان کودکان  در  از کیفیت متفاوت در فضای عاطفی و جسمی  اشتاینر 

کند )ایستون،  ها، از »تولدها« صحبت میجهش کیفی در انتقال بین مراحل و در این انتقال

ای برای رشد عاطفی و رشد عاطفی و شخصی  (. بدین ترتیب، رشد جسمانی، پایه94  :، ص1997

کند، تدریس در  اظهار می  2طور که ریشتری برای رشد سالم عقل است و همانپایه و اساس

آموزان را از »دست به قلب« و از »قلب به مغز« هدایت  کلاس والدورف به نحوی است که دانش

(. از این منظر، آنتروپوزوفی حاکی است که هر آموزشی باید  93  :، ص 2010ریشتر،  کند )می

کودک باشد. اگر این هماهنگی به وجود بیاید، جریان آموزش مانند متناسب با توانایی رشدی 

 (.  28 :، ص2007شود )مایز و نوردوال ، انگیز و مقدس میعالم روحانی نشاط

 تنیدگی روح، ذهن و جسم( توجه به کلیت کودک )درهم ●

ا  و سر« ر   ها، قلب( و پرورش »دست1988ینر،  کند )اشتااشتاینر به کلیت کودک تأکید می 

و بدن و به    (. او به یگانگی ذهن، روح1998،  3دهد )اوشیل و اوفلین هدف تربیتی خود قرار می

از مربیان  اعتقاد دارد. اشتاینر  اراده و احساس منجر شود،  بین تفکر،  تربیتی که به تعادل 

  ها نیز توجه کنند و در شناسایی، توسعه وخواهد نه تنها به جسم کودکان بلکه به روح آنمی

(. او همچنین بر اتصال  2002شان، آنها را یاری کنند )نقل از ادواردز،  های وجودیتکامل ظرفیت

  ، ها وجود دارد فرد با خویشتن، جهان هستی، طبیعت، و اتصال با »کل« که در همه پدیده

همواره  گرایی او  (. با تکیه بر همین رویکرد کل159و    117:  ، صص1980،  4کند )ریچاردز تأکید می

از دوره میانه )قرون وسطی( بین علوم، هنرها و دین به  هایی دارد که  کردن شکاف  سعی در پر

 
1. Rawson, M. & Avison 

2. Richter 

3. O'Shiel & O'Flynn 

4. Richards 



 1401  زمستان، پاییز و 2، شماره 7سال                                                 فلسفه تربیتفصلنامه دو      60

مثابه سه حوزه اصلی فرهنگ بشری ایجاد شده است و سعی در تأسیس مبنایی برای تلفیق  

 (.  7: ، ص2013، 1کند )کریستین آنها می

گرا مواردی مانند تقویت ذوق  تفکر کلدرسی اشتاینر به منظور توسعه  رو، در برنامهاین  از

،  های موضوعیشناختی و درک زیبایی و حس مسئولیت اخلاقی در آموزش همه زمینهزیبایی

ا مورد توجه است و آموزش آن (.1997مورد توجه است )ایستون،  ها با  در این روش فرد شخصا

رک امکاناتی است که کودکان  شان، میزان پیشرفت و نوع آن و تدا شان، نیازهاینظر به تفاوتهای

اندیشه،    -گرایانه جنبه های روح انسانآزادانه میل به یادگیری داشته باشند. نیز در آموزش کل

طور که او خود  همان–کند  می  با جنبه های فیزیکی و بدنی او ارتباط برقرار  -احساس و امیال 

و    هاامیال را به اندام  ها واندیشیدن را به سر و سیستم عصبی، احساس را به قلب و شش

 (.4 :، ص1992)آلمون،  - وساز بدن مرتبط میدانست سیستم سوخت

 توجه به نیازهای ذوقی و هنری در کودکان  ●

شمارد )مایز و نوردوال،  نظر اشتاینر نیازهای ذوقی و هنری انسان را مهم می  آنتروپوزوفی مورد 

تج28  :، ص2007 و  ابراز  معنای  به  هنر  او  اعتقاد  به  قدرت  (.  دارای  لذا  است  معنویت  ربه 

و هوش   آزادی بین عقل  ارائه  از طریق  انسان در معنای کامل خود  بازیابی  رستگاری جهت 

انسان بنابراین،  تأثیر  است.  از طریق  بالاتر  و دستیابی به حقیقتی  توانایی کامل شدن  از  ها 

نیز معنویت در آموزش    (،38  :، ص1998،  2)هاورادرا دارند  اخلاقی هنر که همان معنویت است،  

می انسانی تعریف  و ظرفیت  از طبیعت  قطعی  عنوان یک عنصر  به  بیانوالدورف،    شود که 

 (.  108 :، ص 2003، 3کننده پاسخ خلاقانه او به مشکلات و مسائل پایدار زندگی است )آبس 

یشه واژه که ر   طورزیرا همان  ؛گیرد از همین جهت اشتاینر، تربیت را به مثابه هنر در نظر می

معنای »متناسب به  و کل  »هنر«  بین جزء  رابطه خاص  با  هر چیز  از  بیش  و  است  سازی« 

برای معلم و هم کودک است؛  سروکار دارد، تربیت نیز مانند هنر، نوعی تجربه شکل دادن، هم  

یند که برای هر دو خلاق است، قصدمندی خاصی دارد و آن مستلزم گشودگی به سوی  آاین فر 

(. این امر متضمن نوعی نگرش  68-75:  ، صص1980)ریچاردز،    هدایت توسط فهم است  شدن و

تصوری که طبق آن تربیت یعنی پیکربندی درونی انسان توسط یک هنرمند،    - خاص به کودک  

 -(115- 116  :، صص1947و لذا معلم باید قادر به درک و تجربه هنرمندانه کودک باشد )اشتاینر،  
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یندهای درونی و اظهارات بیرونی، و فراخواندن  آ ال و پیوند بین فر احساس زندگی، درک اتص 

به را در  دانشی که می  ؛سوی دانش است  عشق  تواند عاشق کند و حس خضوع و خشوع 

و   توانایی  فداکاری،  شوق،  الهام،  دانش،  از  ترکیبی  تربیت  معنا  این  در  برانگیزد.  کودک 

که تربیت مانند فعالیتی هنری،    شود؛ چرامعلم بیدار می  - داری است که در هنرمندخویشتن

تجربه شکل و  کلیت  به سوی  میبیداری  نشأت  درون  از  که  است  بیرونی دادن  بروز  و  گیرد 

بهمی تربیت  خودانگیختگی،    یابد.  و  انسجام  موجب  که  است  »عمل«  نوعی  هنر،  مثابه 

راین، هنر عنصری  (. بناب68- 75:  ، صص 1980شود )ریچاردز،  احساس نظم و تخیل در کودک می

های معنوی فرد با هر  اصلی برای درک یک فرد در وحدت معنوی و جسمانی و ادغام انگیزه 

کند تا مطابق توانایی خلاقانه  (، نیز به کودکان کمک می93  :، ص2010سلول بدن است )ریشتر،  

 (. 560 : ، ص2010، 1شان حركت كنند )اولریچ خود در مسیر یادگیری

فعالیتاین  از از  والدورف  بهرو در آموزش    یهارشد ظرفيت  ی برا  یعنوان روش  های هنری 

ل، خودشناسی و  های هنری، حساسیت، احساس تعادل و هماهنگی، توانایی تأم  كودك، حس

پل ارتباط    ، هنر  همچنین  (.2002،  2شود )آیزنر بسیاری از مواهب و فضائل دیگر استفاده می

بینی با عالم کار بزرگسالان  در آن همه چیز ممکن، خلاقانه و غیر قابل پیش  میان بازی تخیلی که

تلقی می اجباری است،  دنیای  که  و  بیانگر خلاقیت، تخیل، گشودگی  از یک سو  شود. هنر 

)اشتاینر،   واقعیت است  با  این 25  :، ص1979درونی است، در حالی که همواره مرتبط  به   .)

ای هنری حداقل یک سوم کل ساعات آموزش معلم را اشغال  هصورت، آموزش از طریق فعالیت

، طراحی و نقاشی، درام، اویریتمی و ترکیبات آن  سازیکند و شامل موسیقی، شعر، مجسمهمی

 (.  200 :، ص2013، 3)بارز  است

 یادگیری در جهت معناسازی و معنایابی  –یندیاددهیآفر  ●

جسم، نفس و روح   - یادگیری، شامل کل فرد شناسی والدورف، ساختار فرآیند  طبق معرفت

شود  طور پدیدارشناختی با تجربه پدیده آغاز می یند یادگیری بهآشود. در این چارچوب، فر می

می هدایت  آن  معنای  از  هرمنوتیکی  درک  به  سپس  توجه،  و  شامل؛  یادگیری  مراحل  شود. 

ارگیری روایت، نقل داستان،  کطور مستقیم یا از طریق تخیل، ب   ها بهمشاهده و تجربه پدیده

اشتراک معنیبه  بدیهی،  تجربه  یک  به  و سپس،  گذاری، رسیدن  دیگران  با  گفتگو  در  سازی 

میب است،  آموخته شده  تمرین  طریق  از  که  آنچه  )راوسکارگیری  این  a2019ن،  وشود  طی   .)
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کنند،  ه رشد میهایی ک شوند و تمایلات و تواناییهای ذاتی به مهارت تبدیل میفرآیند، توانایی

کنند دهی به یادگیری و توسعه فراهم میهای جدیدی برای جهتموضوع را متحول و فرصت

 (.  2020، نوراوس)

کند و  ها ارتباط و تعامل شخصی برقرار مییند یادگیری، با پدیدهآسان، کودک در فر بدین

که حساسیت او را   دشوسازی آنان و رسیدن به تجربیات بدیهی میاین تعامل، منجر به معنی

، تجربه و تخیل، یک رابطه شخصی و مشترک را  فرآیند مذکور ، در  علاوه بر این انگیزد.  برمی

گیری یک مفهوم زنده و متناسب و در نتیجه، نیل به  دهند که به موجب آن، شکلتشکیل می

  های جدید و درک شود. مفهوم کسب شده از طریق تجربهسازی و معنویت تسهیل میمعنی

(. چنین یادگیری که  2012،  1یابد )لوبلدرسی گسترش میجامع و ارتباط با معنا در بستر برنامه

شود برای ایجاد حس شگفتی، هیبت و احترام طراحی شده با خلق و خوی محترمانه انجام می

نزدیکتری با جهان داشته    دهد که فرد رابطهن امکان را میاست. این رویکرد پدیدارشناختی ای

قرار  ؛اشد ب به دانش  نیل  از  فرآیندی  او هویت  بنابراین در  برای  روابط،    .بخش است گیرد که 

کند و تجربه نیز از نظر اجتماعی هم پشتیبانی کننده و هم  ماهیت فرآیند یادگیری را تأیید می

 (.  13 : ، ص2020دهنده هویت است )راوسون،  شکل

 آزادی، هدف تربیت  ●

اشتاینر به نیازهای بنیادین و عمیق روحی انسان در حیطه برقراری  نظر    آنتروپوزوفی مورد 

با جهان می او  آزاد  نوردوال،  ارتباط  و  )مایز  اشتاینر در مورد  28  :، ص2007پردازد  (. مطالعه 

و از سویی، معرفت، کلیدی    های انسان برای کسب معرفتعه روشآزادی انسان، در واقع مطال

عنوان یک نیروی   (. اشتاینر به آزادی به2016،  2برای آزادی و مسئولیت فردی است )اسپاربای

جای تمرکز بر شرایط مختلف قانونی، بیولوژیکی یا فرهنگی که  ه  مند است؛ او بخلاق علاقه

تر  ها جهت تحقق کاملسانشوند، آن را ظرفیتی برای انکنند یا مانع آن میآزادی را تقویت می

روی از  کند. از نظر اشتاینر، آزادی به معنای پیخود در زندگی شخصی و بین فردی معرفی می

نیست اولیه  و علایق  آزادی    غرایز  واقع،  در  والاست.  به سطوح  یافتن  ارتقاء  معنای  به  بلکه 

(. در  2016ای،  ؛ نقل از اسپارب1995شود )اشتاینر،  حقیقی با یک زندگی اخلاقی مشخص می

خواهد از طریق ادغام علم، هنر  ای از آزادی ریشه دارد که میشناسی او در فلسفهواقع، انسان 

، 3داند )اشلی و دین، انسان را آزاد سازد. او این آزادسازی را شکل نهایی حاکمیت فردی می
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بی به دانش،  (. آزادی همچنین، از منظر او به توانایی فرد برای دستیا209- 210:  ، صص 2009

های تغییرناپذیر،  گرایی یا چارچوبشده مصنوعی توسط تجربه  های تعیینخارج از محدوده

 (. 209-210: ، صص2009شود )اشلی، »عینی« و »مادی« مربوط می

شوند  کند كه افراد وقتی آزاد می( در کتاب »فلسفه آزادی« اظهار می1894/1992اشتاینر )

شند. طبق این نگاه فلسفه آزادی اشتاینر بر فرآیند فردی کنش  که معنویت و عقل با هم با

نتروپوزوفی موضوعاتی مانند منشأ آزادی در پیدایش انسان و  آکه،    عقلانی متمرکز است چرا

دهد.  گیرد، مورد تأکید قرار میایده اتصال مجدد به کلیتی را که انسان از آن سرچشمه می

کند که تاریخ توسعه  عنوان یک فیلسوف این ایده را رد می  هاش از آزادی، باشتاینر در بسط ایده

تواند  ها )مانند اراده خدا( وجود دارد که میای فراتر از اراده موجود در انسانآزادی است و اراده

عین حال، او در چارچوب انتروپوزوفی، ضمن تأکید بر تأثیر جهان معنوی    منبع آزادی باشد. در

نقل از  تاریخی است )- اساس ضرورتی جهانیکند که آزادی عمل بر یسان ادعا مبر آزادی ان

 (.  2016اسپاربای، 

آنچه سنت مسیحی  طبق کیهان تا حدی توسط  انسان  آزادی  و  تکامل  اشتاینر،  شناسی 

اداره میهای آسمانی« می»هوش او همچنین معنامد،  فعالیت  شود.  با  آزادی  تقد است که 

ارت  نظری انتزاعی  تفکر  ظرفیت  آغاز  و  و  انتزاعی  تفکر  شروع  با  انسان  دارد؛  تنگاتنگی  باط 

شود. نقطه اوج این وضعیت، توسعه تفکر  دنیای بیرون از محیط خود جدا و آزادتر می  بازنمایی

بلکه ایجاد فضایی    همیت واقعی فلسفه کشف حقیقت نیست ناب است. بر همین اساس، ا

ا با خلق یک موجود آزاد  آن فر بتواند در آن آشکار شود. ای  است که شخصیت آزاد یند عمیقا

(. به اعتقاد اشتاینر،  2016شود )اسپاربای،  زایی انسانی منعکس میمرتبط است و در هستی

از تمایلات قبلی    شخصی که به دنبال رشد درونی است قبل از هر چیز باید سعی کند برخی

هایی در ذهن و تمایلات جدیدی  ها، فضایل یا ویژگیبا تفکر مداوم، گرایش  را کنار بگذارد سپس

ها باید چنان در وجود او گنجانده شوند که  ها و گرایشدر وجود خود حاصل کند. این ویژگی

  کند (. لذا تأکید می558:  ، ص 2010فرد با قدرت اراده خود قادر به تحول روح خود شود )اولریچ،  

شود. این امر پیشرفت  برداشته  برای هر مرحله در درک معنوی، باید سه مرحله در رشد اخلاقی  

همچنین، ثمرات آن در درک معنوی و توانایی تمایز   .دهدواقعی در رشد معنوی او را نشان می

(. به اعتقاد  228: ، ص2021، 1دیرموتشود )مکبین ادراک ناشی از توهم و واقعیت آشکار می

 
1. McDermott 
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ترین سطح آن، زمانی است که  کنند و بالا اشتاینر، افراد با درجات مختلفی از آزادی رفتار می

 (.  136- 143:  ، صص 1995هاست )اشتاینر،  نآقدرت انگیزشی اعمال افراد ناشی از تفکر خالص  

بلکه خود، هدف تربیت و ایجاد فرصتی است    ای برای تربیت نیستآزادی وسیله رو،از این

-91:  ، صص2020،  1های فردی )گیسپ منظور تحقق بخشیدن به ظرفیت  آموز بهبرای هر دانش

و جهت90 هدف  تعیین  ایده  (،  با  ا  لزوما آزادی  پیروانش،  و  او  برای  لذا  خود.  زندگی  به  دهی 

ارتب یا »مشارکت دموکراتیک« در  به  »انتخاب«، »عدم محدودیت«  ا  اساسا بلکه،  نیست  اط 

رو،  (. از این10- 11:  ، صص2019خودشناسی، اصالت و کنترل خود مرتبط است )نقل از استراتن،  

  ودکرد تا از این طریق کنجکاوی کودک تحریک شوی بر آموزش توأم با آزادی و تنوع تأکید می

 شتاینر معتقد بود که:  (. ا3  :، ص1396پور مقدم،  و قدرت ابتکار وی رشد و گسترش یابد )قاسم

مان بگیریم و آنان را در قالب ظرف ذهنی  »اگر آزاد بودن و آزاد اندیشیدن را از کودکان 

خودمان تربیت کنیم، تنها آنان را برای ادغام شدن و جاری شدن و جای گرفتن در 

 (. 56 :، ص2002ایم« )اشتاینر، نظام جامعه خود تربیت کرده

 ویژه تفکر شهودی ه پرورش ادراک معنوی و ب ●

توان توانایی ادراک معنوی ]عینی[ را به منظور  طرفداران مکتب والدورف معتقدند که می

ا  ها  به اندازه وضوح روش علمی برای شناخت طبیعت در انسان  شناخت امور روحانی، دقیقا

الهام و  پرورش داد. وی مراحل روند رشد این ادراک درونی را شامل شناخت آگاهانه، تخیل،  

واسطه برخورداری از قدرت تفکر منطقی این امکان را  ه  ها بانسان  ،داند و از نظر او شهود می

امور معنوی شوند  دارند که مانع کج به  انحراف خود در مسیر نیل به شناخت راجع  روی و 

ستگی  در این مسیر انسان باید دنیاگرایی و واب  .(34:  ، ص2012،  4، و رندول3لیبوین  ،2)هاینر 

بردگی خود به مادیات را از دست بدهد تا روح و جهان به رستگاری و آمیختگی برسند. فرض  

تواند توانایی پیشرفت به  اشتاینر این است که هر فرد از طریق پرورش قوه شناختی خود می

آورد  بالاتر را به دست می  هایسطح جهانی بالاتر را به دست آورد: انسان هنگامی دانش جهان

 به هوشیاری و بیداری دست یابد.   بر عبور از معرفت حاصل از حواس،  علاوهکه 

شود، اگرچه هوشیاری کامل حفظ  در این حالت جدید، همه برداشت از حواس حذف می

گذارد و به فراتر از  شود. در این مسیر، خود متربی شکل مفهومی تفکر روزمره را کنار میمی
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که روح  تواند حرکت کند. بعد از اینحتی مرحله شهود می  و  تخیل و الهام  آن یعنی مرحله

  کند تبدیل به یک ظرف خالی شد، آمیختگی با کل جهان، حالت یگانگی با جهان را تجربه می

شناخت قادر است منطق زنده دنیای    ا از دست بدهد. در این حالت قوهبدون اینکه ذات خود ر 

(. اشتاینر معتقد است که شروع  560  :، ص2010،  معنوی و نظم کیهانی را تجربه کند )اولریچ 

در یک مسیر معنوی باید تمایل به انجام مطالعات شناختی جدی، احترام به شواهد واقعی و  

ایجاد   خود  در  مسئولانه  اراده،  کندنگرش  کنترل  خود،  تفکر  کنترل  نظیر؛  اقداماتی  او   .

و بیخویشتن بودن  را لازمه پیشرفت در مداری، مثبت  و  سیر حرکت معنوی میطرفی  داند 

داند. با تمرکز آگاهانه بر یک ایده،  مراقبه را به معنای تمرکز و موجب تقویت قدرت تفکر می

کننده سعی در رسیدن به تفکر ناب دارد، حالتی که نمونه آن    احساس یا قصد، فرد مراقبه

ا دربردارد؛ به  ریاضیات محض است اما محدود به آن نیست و مراحلی از دانشی فوق حسی ر 

مراقبه فرد  که  صورت  شاعرانه   این  شعرهای  و  تصاویر  نمادین،  الگوهای  بر  تمرکز  با  کننده 

یابد که اجازه میمی های حسی به  دهد پدیدهتواند به تصورات هدایت شده آگاهانه دست 

 معنوی انسان ظاهر شوند.  -عنوان زیربنایی از ذات روحانی

تواند از خود فعالیت مراقبه آگاه شود، که  ی، مراقبه کننده میبا عبور از چنین تصاویر خیال

های  ا ویژگیها یشود که توسط پدیدهمعنویت در وجود انسان می- هایی از روح منجر به تجربه

ها از طریق  نامد. با تشدید ارادهاشتاینر این مرحله را الهام می  ؛ شوند حسی انسان حاصل نمی

تأم   مرور  مانند  میلتمریناتی  کننده  مراقبه  روز،  وقایع  براساس  از  ی  دیگری  مرحله  به  تواند 

با   اتحاد  حتی  و  مستقیم  تماس  به  منجر  که  یابد  دست  حسی  تجربه  از  درونی  استقلال 

 (. 80 :، ص1921موجودات معنوی شود )شهود( بدون از دست دادن آگاهی فردی )استین، 

بر  می  وی این،    علاوه  انسانتأکید  که  تلاشکند  با  می  ها  درون  تزکیه  ورای  و  توانند 

 از ادراک حسی محدود و تفکر شرطی   های معمولی هوشیاری و تفکر حرکت کنند ومحدودیت

تا زمانی   سم« یا شهود دست یابند. این عبورحس و تفکر »آزاد از ج  سوی ادراک امور ماوراء  به

،  1980های نفسانی است )ریچاردز،  شود مملو از وسوسهیکه فرد به شخصیت اخلاقی نائل م

(. طبق این دیدگاه، انسان باید به سمت توسعه بیداری حرکت کنند. بیداری،  43- 44:  صص

،  1980تر از خود از طریق عقل سلیم است )ریچاردز،  حس اتصال و ادراک حضور وجودی بزرگ

 (. 75: ص

که  یابد مشروط بر اینتسلط بر جهان را میواسطه چنین تفکری انسان امکان واقعی  ه  ب

شدن و تصور ذهنی و عادتی خود از جهان  ای توسعه دهد که از شرطیگونه  تفکر خود را به
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هایی از جهان که از طریق ادراک حسی قابل  پیرامون رها شود. در این صورت، تفکر با آن جنبه

شود. در واقع،  نگر نامید، متصل میکل  توان آنها را »معنوی« ودسترسی نیستند و بنابراین می

ا در یک شبکه معنوی وجودی  وقتی بر تفکر خود نظارت می کنیم، در طول این نظارت، مستقیما

ی معنوی  (. این نوع تفکر، امکان دسترسی به محتوا121:  ، ص1999کنیم )اشتاینر،  زندگی می

ُ و به میزانی که تفکر رشد کند، تج  دهد جهان را به انسان می عد معنوی در تفکر و  ربه این ب

شود. بنابراین، اقدامات مبتنی بر تفکر  و لذا آزادی بیشتر می  همچنین از طریق تفکر فراهم

ا آزادانه هستند. بر این اساس، در پاسخ به این سؤال که، چگونه می توان  شهودی، اعمالی واقعا

، اگرچه  توان اظهار نمود نر میگاه اشتایآزادی معنوی را از طریق آموزش ایجاد کرد؟ طبق دید

  امکان آموزش مستقیم این مهارت وجود ندارد اما باید به تدریج به کودکان آموزش داده شود

؛  2011،  1)اوبرسکی شان را توسعه دهند  های فراشناختیکه در مورد تفکر خود فکر کنند و توانایی

 (.245- 247: ، صص2020، 2گیسنبرگ 

 رویکرد معنوی والدورف به تربیتب( مبانی فلسفی ناظر بر 

 ماهیت معنوی جهان و انسان  ●

کل هستی یک رخداد معنوی است و معنویت، سراسر آن را احاطه کرده    به نظر اشتاینر

است. بنابراین روح حقیقت در همه اجزاء وجود دارد و هر جزء از جهان هستی نماینده یک  

جهان« معتقد است؛ جهانی که در   (. او به »یک 163- 172:  ، صص1980کل است )ریچاردز،  

:  ، ص1980ریچاردز،  آن موجودات انسانی، عالم طبیعت و جهان هستی، سراسر معنوی است )

به اعتقاد وی، این عالم عینی و   (.2012  3( و همراه با جهان مادی در حال تکامل است )پائول 7

ا  و جهان بسیار    4بخش بسیار کوچکی از »وجود کیهانی حقیقی«   شعور حاصل از آن، صرفا

لذا   ؛شود ترین سؤالات درباره هستی انسان پاسخ داده میبزرگتری است که در آن به عمیق

هایی برای درک جهان  افراد به منظور آگاهی از دلیل و هدف زندگی خود باید در جستجوی راه

یا »جهان   5شناخت نسبت به این »جهان فوق حسی« رو، اشتاینر  این  ماورای حس باشند. از

 داند.  گیرد، مبنایی برای تربیت میالهام می 7نتروپوزوفیکآرا که از روح  6معنویت« 
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با موجودات معنوی فراتر  - ایزمین در هفت مرحله متفاوت سیاره  کنداو همچنین اظهار می

ای را برای انسان  هوشیاری فزاینده  ایجاد شده است و همین امر توسعه حالات  -و فروتر از او

)گلدشمیت،  به   است  آورده  و   (.2017ارمغان  روابط  غیرمادی،  موجودات  همه  روح،  بنابراین 

با  گیرد و در نوشتهبرمی  فرآیندهای موجود در جهان زنده را در  های اشتاینر، اغلب مترادف 

 2با تصور او از مفهوم   و  شودچیزی درک می  ، یعنی واقعیت مانا و زنده«Wesen» 1هستی

«Begrif»  که ایده چیزی است و نه تجلی مادی خاص آن، مرتبط است. در نتیجه، هستی و ،

توان با تفکر شهودی درک کرد )اشتاینر،  مفاهیم غیرمادی، معنوی هستند و هر دوی آنها را می

 (.  2020؛ راوسون، 2008

ان  واسطه آن جهان را در قالب ماهیت معنوی انسه  ای را بنا نهاد که بلذا اشتاینر فلسفه

  نامد. بههد. او این فلسفه را انتروپوزوفی یا علم به ماهیت طبیعت و انسان میدتوضیح می

نهایی تکامل این علم است    شناسی، انسان محصولهای علم زیستوی، اگرچه طبق یافته  نظر

های علم معنوی انتروپوزوفیک، انسان بودن انسان منوط به روح اوست لیکن،  اساس یافتهاما بر 

که حاصل دانش و تفکر علمی  - اثر عدم اطلاع از این مهم و نیز تحت شعاع زندگی مدرن   در

(. به اعتقاد اشتاینر موجود  1970است )اشتاینر،    و پریشانی شده  آدمی دچار سرگشتگی  - است

 5حس (؛ نفس به محض تجربه1987تاینر، است )اش 4و روح  3انسانی متشکل از جسم، نفس 

یعنی اراده، عاطفه، احساس    -شود و گستردگی آن شامل حیات درونی فرد در بدن، ظاهر می

بخشد و به  شود. روح نیز بخشی از وجود انسان است که به تجربیات معنا میمی  - و تفکر 

ُ   دهد. روح، نه در بدن فیزیکیت میعاملیت انسان جه  عد معنوی حیات جهان است.  بلکه در ب

)براساس   اشتاینر  ر 1996دیدگاه  رویا،  (،  و  بیداری، خواب  مانند  آن  وح در حالات مختلف 

های حسی بدن  هر چیزی که واقعی است اما توسط اندام  همچنینمترادف با آگاهی است.  

امر است. »من« به این  عنوان   قابل درک نیست، به نوعی معنوی است و معنویت، تجربه 

کر شهودی است و هم عاملیت  ای در تجربه، هم محل تفتجربه  مثابه  هسته معنوی شخص، به

گیری  (. روح قبل از تولد نوزاد و هنگامی که جنین به سمت شکل2020؛ راوسون،  2008)اشتاینر،  
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هر کودک از وجودی    لذا روح  ؛الف(1970شود )اشتاینر،  اعطا می  رود به او اش پیش میجسمانی

  (.2017ت، آید )گلدشمیو معنوی است و از جهان روح سوی ما می کیهانی، جهانی

طبق دیدگاه اشتاینر و در چارچوب آنتروپوزوفی، انسان حامل روحی متعالی است و درون  

(. نفس هر  1965گر درونی دارد )اشتاینر،  او سرشار از بلندمرتبگی و اصالت است و هدایت

(.  2017آید )گلدشمیت،  کودک از وجودی معنوی گرفته شده است و از جهان روح سوی ما می

بلكه با فردیتی معنوی )موجودی معنوی با    م مادی موروثیكودك نه تنها با یك جسلذا هر  

اشتاینر معتقد    (.2013،  3؛ دیوید2007،  2آید )پتراس به دنیا می  1ساختار معنوی خاص خود( 

ترین هسته  شود؛ این »خود«، عمیقعنوان »خود« آشکار می  است مورد دوم در آگاهی ما به

به که  می  وجودی ماست  احساس  انسان  روح  و  نفس  در  واقعیت  )پتراس، عنوان یک  شود 

(. این »من« حامل آگاهی و منبع اختیار است. من به عنوان یک موجود  2013؛ دیوید،  2007

معنوی، در جهان جاسازی شده و در طی تجسم زمینی خود در یک بدن فیزیکی مجسم شده  

زیر  هست؛  نیز  تاریخی  وجهی  دارای  بنابراین  بین  است.  و  زمان  گذشت  با  جهان  و  خود  ا 

(. به اعتقاد وی، تنها از طریق  43  :، ص2011شوند )اشتاینر،  خوش تحول میها دستفرهنگ

(. 1987توان آنها را به نحو شایسته تربیت کرد )اشتاینر،  احترام به جنبه معنوی کودکان می

معنوی متصل   به جریان  برتر  قدرتی  با  که  عنوان یک شخصی  به  انسان  هر  به  آنتروپوزفی 

 (. 15 :، ص 2013یوید، )د  نگردمی  - های مذهبی اوملیت و دیدگاه -شود و فارغ از نژادمی

 کارما و تناسخ  ●

افتد و نه در رابطه با شخصیت موجود فرد که  تناسخ در رابطه با خویشتن والاتر اتفاق می

ا  او در هر زندگی معینی است؛ تناسخ که در دوره بین مرگ و تولد    صرفا تجلی جزئی وجود 

یت موجود انسانی است که  یابد[، بخشی از معنوافتد ]و تا آینده تداوم میدوباره اتفاق می

(. به اعتقاد اشتاینر  305:  ، ص2002،  5و تسیمر   4)کروز   کندفردیت حقیقی وی را بازنمایی می

»هبوط«  ن  و ای  تکامل انسان حاصل تجسم تدریجی موجودی معنوی در یک بدن مادی است 

نتیجه نهایی تکامل  واقعی انسان از عالم معنوی به دنیای ماده بوده است. در واقع، انسان  

شدن در اجساد فسیلی    هاست و در جانشینحیوانات نیست بلکه به تعبیری خاص، علت آن
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انسان  ماهی  – فسیلی خود  بقایای  و سرانجام  پستانداران  این    - ها، خزندگان،  روند  مراحل 

 (.1961،  1شود )جانتجسم منعکس می

ا اشتاینر اظهار می انسان صرفا اتفاق    تا زمانی  کند تکامل  اینجا و در روی زمین است  که 

تکامل در دورهنمی  این  از  وقوع می  افتد، بخشی  به  )تناسخ(  تولد جدید  و  پیوندد  بین مرگ 

خیزد، کارما  های فرد برمیترین خواسته(. او این مسیر را که از عمیق27:  ، ص 1924)اشتاینر،  

برخوردار است که مسیر درست را  زادی انتخاب  آحال، انسان هر لحظه از    عین  نامد. درمی

های فعلی هر فرد و هر  لذا براساس قانون کارما، توانایی  ؛(2017رگزیند یا وانهد )گلدشمیت،  ب

حال،    نتیجه اشَکال قبلی وجود روح اوست و در عین  دهدکه در زندگی کنونی انجام می  کاری 

 (. 1924و  1903رود )اشتاینر،  میای برای آینده زندگی وی نیز به شمار کننده  عامل تعیین

گوید  در همین راستا است که اشتاینر از تکامل هوشیاری انسان در درک معنویت سخن می

ها در رشد  های سیر تکامل نسلداند که تکرار دورهیند تاریخی تدریجی میآرا نوعی فر   و آن

تناسخ تک حقیقت  تکامل،  حال  در  تدریجی  هوشیاری  این  است.  کودکان  مفروض    2تک  را 

کند، در  (. طبق این دیدگاه، انسان از مراحل وجودی عبور می1988و    1913)اشتاینر،    انگاردمی

گذارد و پیش  کند، بدن را پشت سر مییابد، روی زمین زندگی مییک بدن زمینی تجسم می

از شود. روح انسان پس  از بازگشت دوباره به دنیای جدید روی زمین، وارد دنیای معنوی می

مرگ جسم فیزیکی، زندگی گذشته را با توجه به رویدادهایی که از اشیاء و اعمال خود تجربه  

کند. تحولی پیچیده بین مرور زندگی گذشته و آمادگی برای زندگی بعدی  است، درک می کرده

تنیدگی پی در پی زندگی انسان( در نهایت  هم  افتد. شرایط کارمایی فرد )یعنی دراتفاق می

ها و شود که چالشهایی میبه انتخاب والدین، جسم فیزیکی، خلق و خوی و ظرفیتمنجر  

کند که شامل کارهای انتخابی کارما برای زندگی  هایی را برای پیشرفت بیشتر فراهم میفرصت

 (. 227 :، ص2021دیرموت، آینده است )مک

از تجسدی به تجسد  بدین سبب اشتاینر یکی از تکالیف اصلی انسان را در تکامل تدریجی  

های های معنوی و فراحسی، اندامطی آن با دیدن جهان  ستبای داند که انسان میدیگر می

  :، ص2010دیگر نفس را به کار گیرد و از این راه به معنای تکامل کل جهان بدل شود )اشتاینر،  

گرفته است،    (. طبق این نگاه،  انسان نه تنها به عنوان یک کشتی خالی که به تازگی شکل24

دهد با یک سرنوشت خاص  شود بلکه، این تجربیات است که به انسان اجازه میوارد جهان می 
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ها برای رشد فرد و  لذا تجربه  ؛دهد به زندگی زمینی بازگردد )تناسخ(که فردیت او را شکل می

ا به نفع بشریت است که هر فرد در دنیا   دارای  ارتباط با دیگری لازم و ضروری است و اساسا

 (.  22 :، ص2004ارتباطی معنوی با افراد دیگر باشد )نوردلیند ، 

 تعامل پویای عین و ذهن در کشف واقعیت به عنوان مبنای دانش  ●

ا بر سنگ شناسی را توسعه داد، نظریه دانش اساس آن، انسانبنای فلسفه اشتاینر، که بعدا

نسان وجود دارد و فقط کسانی که  اوست. طبق چارچوب آنتروپوزوفی، عوالم متعددی پیرامون ا

های این نوع ادراک پیشرفته را در خود رشد و توسعه بدهند قادر به فهم آن  ها و اندامارگان

های معنوی متعدد و ارتباط  (. لذا به هر میزان که فرد قادر به درک جهان1965هستند )اشتاینر،  

آن با  اتصال  م و  ادراک  توسعه  و  انسانیت  رشد  از  شود،  است  ها  برخوردار  بیشتری  عنوی 

بیان  همچنین(.  85:  ، ص 2017)گیسنبرگ،   او،  منظر  از  شناخت  معنویت  ظرفیت  نوعی  گر 

( و عنصر اصلی آن، تفکر است؛ تفکر، انسان را فراتر از  1995،  1آگاهانه در مورد خود )ایستون 

پس، تفکر شامل یک تعامل پویا    ؛ کنددهد و او را به محتوای جهان متصل میخود سوق می

  (.1994، 2بین فرد و جهان است )کارل 

معنوی را دارد و انسانیت نیز    طبق این دیدگاه، ذهن انسان توانایی برقراری ارتباط با جهان

آن با هوشیاری رؤیاگونه ناشی از ادراک معنوی    گرو مشارکت در این جهان است و مسیر  در

(. بر این اساس، او دیدگاه »بازنمایی« درباره  84- 89:  ، ص2007،  شود )نقل از گیسنبرگطی می

کند و دانش را رد می  ، معرفت را که طبق آن، دانش نوعی تصویر یا »بازنمایی« واقعیت است

ا سوبژکتیویستی    این  داند. بامحصول خلاقیت انسان می حال، این امر به معنای دیدگاهی صرفا

به معنا بلکه  نیست؛  با  درباره دانش  واقعیت است که همراه  قلمرو جدیدی درباره  ایجاد  ی 

های  و نیز مشارکت فعال فرد در جهان و فعالیت  دشو تجربیاتی که از طریق حواس کسب می

(. او دیدگاه خود را درباره شناخت، در قالب  39:  ، ص 2017آید )داهلین،  اجتماعی، پدید می

داند که  ب( و آن را حاصل دانشی می1970و    1965کند )اشتاینر،  ایده »علم معنوی« بیان می

دارای دو سطح معنوی و علمی است. به اعتقاد او این نوع معرفت، به همان اندازه که علم 

کند، درک امور ماوراء حس را به  پذیر میطور دقیق امکان  طبیعی، شناخت دنیای بیرون را به

 ب(. 1970سازد )اشتاینر،  وضوح میسر می

 
1. Easton 
2. Karl 



 71  ... تبیین رویکرد معنوی والدورف به                                  1401 ، پاییز و زمستان2، شماره 7سال  

اید این  ) براساس  »دانش«  )Wissenschaftه،  با »روح«  یگانگی  به سوی   )Geist حرکت )

یابد. علم  گیرد و به ورای آن راه می کار می کند. روح، شکل متفاوت ذهن است و هوش را بهمی

معنوی مستلزم یگانگی درک درونی و عینی است. درک درونی به معنای ادراک نیروهای درون  

شود. اشتاینر این واسطه بینش حاصل میه  جدید[ است که بهای  و اشکال والاتر ]هوشیاری

را یکی از تجارب    و آن   (2011  2؛ اوبرسکی 43- 44:  ، صص1980،  1نامد )ریچاردز یند را شهود میآفر 

گوید. به  ای از دانش سخن میعنوان جنبه  داند که آنتروپوزوفی از آن بهمعنوی ضروری می

کنیم بنابراین، به  یک نظم ذاتی را در تفکر خود تجربه می  اعتقاد او، ما یک اعتبار جهانی و

کنیم. شویم. در تفکر، ما منبع حقیقت جهانی را لمس میچیزی فراتر از خودمان هدایت می

جوهر جهان است   ،رسد که تفکرگوید، نظریه دانش ما به این درک میطور که اشتاینر میهمان

انسان تنها تجلی مستقیم ا )کارل و تفکر فردی  این مرحله،  1994،  3ین ذات است  نیل به   .)

شود. بدین ترتیب، اشتاینر  بندی عین و ذهن میموجب توسعه هوشیاری و فرارفتن از تقسیم

شناسی مبتنی بر دوئالیسم، تغییر دهد )ریچاردز،  کند مسیر شناخت را از معرفتسعی می

 (.  43- 44: ، صص1980

به صورت بالقوه  را  ها  ن کودکان در خود این قابلیتبر همین اساس، وی معتقد است که چو

یند تربیت به سمت پرورش نیروهای درون جهت کشف و شناسایی  آها را در فر دارند باید آن

ای که انسان را به سایر عناصر جهان هستی پیوند  ابعاد رمزآلود حیات، درک شبکه پیچیده

های برتری که  ناپذیر و نامحسوس وجود بشری و حستبیینهای  زند و نیز توجه به جنبهمی

(  2013؛ دیوید،  2007دهد، هدایت کرد )پتراس،  گاه فراتر از ذهن آدمی در جریان هستی رخ می

آماده این مراحل مستلزم  به  نیل  این حال،  قبل است؛ مراحلی  سازیبا  در مراحل  های لازم 

نوعان، تفکر و ایجاد قدرت مشاهده، زمینه  ا همدردی بشناختی، هممانند: پرورش حس زیبایی

 ورود متربی به درک دنیای معنویت، یعنی تخیل، الهام و شهود است. 

 مبنای دینی رویکرد والدورف  ●

های روح به سمت هوشیاری انسان الهام  به اعتقاد اشتاینر اگر همه آنچه را که از جهان

رسد. در این حالت،  ذهب حقیقی به ظهور میشود، ادراک و دریافت نماییم، در آن هنگام ممی

زیرا مسیح در حقیقت از طریق الهام   ؛شودبحث عقلانی درباره ماهیت مسیح نیز متوقف می

از جهان روح به سوی هستی  شناخته می الهی است که  شود؛ مسیح حامل وجود حقیقی 
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به ادراک مسیح    گیری از معرفت فراحسی، قادرخاکی فرود آمده است لذا انسان بدون بهره

( اظهار می1923,  اشتاینر نیست  او  بیداری  (.  منظور  به  که  است  معنوی  تمثالی  کند مسیح 

ها، در جسم انسانی ]عیسی ناصری[ حلول کرده است و آنچه در این جسم انسانی انسان

یند تکامل ]زمان[  آهایی را پشت سر گذاشته و در فر تجسم یافته است، پیش از این، تناسخ

هایی را در پیش خواهد داشت. به نظر وی این اتفاق، رخدادی الهی و از  ، باز هم تناسخآینده 

فوق انسانالعاده معقول صورت میسوی جهانی  برای  کارما  پروردگار  را  او مسیح  و گیرد.  ها 

گیری از  به همین دلیل او بر ]بهره ؛(1911a, 1911b اشتاینر،داند )می 1القضات کارمایی قاضی

طور    کند که دین به الهام به عنوان بخشی از زندگی دینی حقیقی بشر تأکید و اظهار می  منبع[

این مبنا واژه »مسیح« مانند  1923،اشتاینر گیرد )مستقیم از الهام نشأت می ( و با توجه به 

و فراگیر خود را نمایان    ایشود و هوشیاری ]روحانی[، جنبه غیرفرقهخود تجربه، دگرگون و نو می

 سازد.  یم

هم ه  « به معنای »بre-ligere« و »re-ligioکند واژه »دین« از ریشه لاتین »وی اظهار می

ه  هم مرتبط بودن است«. از همین روی، دین به  پیوند زدن، دوباره به یکدیگر پیوند زدن و ب

، و  پود طبیعت و حیات با هم  و  هایی برای ایجاد انگیزه جهت پیوند دوباره تارال کشف راهبدن

گرایی و عشق  سان، بیداری باطنی انسان نسبت به جهاناتصال ما با خود و دیگران است. بدین

 دهد.  زمینه لازم را جهت بروز و ظهور تجربه دینی در فرد شکل می

نتروپوزفیک در جستجوی ایجاد مذهبی، مرکب  آانداز  توان اظهار نمود که چشمبنابراین، می

مبتنی بر اتصال فرد با خویشتن، جهان هستی، طبیعت و محیط پیرامون،  از ادیان مختلف و 

از    (.158و    117:  ، صص1923،اشتاینر)  ها وجود دارد، استو اتصال با »کل« که در همه پدیده

دیدگاه اشتاینر در هر فرد حس اتصالی بین خود و جهان هستی وجود دارد و این حس ناظر  

و   معنوی  وجودی  شامل  که  دارد  وجود  باطنی  جهانی  همچنین،  است.  هویت  و  معنا  به 

کنند. حس  موجوداتی معنوی است که بشر، طبیعت و جهان هستی نیز در آن مشارکت می

جه و  درونی  روح  این  با  دین اتصال  که  است  چیزی  همان  باطنی  می  2ان  شود  نامیده 

  (.59: ، ص1923،اشتاینر)
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 های اسلامی نقد رویکرد معنوی والدورف به تربیت کودکان از منظر آموزه
توان  ها و مبانی فلسفی رویکرد معنوی والدورف به تربیت کودکان میپس از استنباط مؤلفه

جا منظور از  های اسلامی پرداخت؛ در اینر آموزهبه بررسی وجوه شباهت و تفاوت آن از منظ

موضوعاتی    یی برخاسته از دین اسلام دربارههاهای اسلامی، عبارت است از نکات و بینش آموزه

ه  نظیر حقيقت انسان و ابعاد وجودى و هدف آفرينش و كمال نهایى و كيفيت حركت وى ب

گرفته  توجه قرار تی مسلمان نیز موردسوى آن و تربیت اوست که در دیدگاه اندیشمندان تربی

الذکر برای نقد از آن جهت انتخاب شده است که آن نیز درصدد تربیت  است. مبنای نظری فوق

 ها و دارای ماهیتی معنوی و روحانی است.انسانی کامل در همه ساحت

 وجوه شباهت بین دو دیدگاه 

های اسلامی، شامل  برخاسته از آموزهوجوه شباهت بین دیدگاه والدورف و رویکرد تربیتی  

توازن نسبی بین ابعاد    گرایی و تأکید بر پرورش کلیت فرد؛ رعایت اعتدال وموارد زیر است: کل

متربی؛ ذو ابعاد بودن وجود انسان و اصالت روح در او؛ اهمیت رشد جسمانی    دیمختلف وجو 

های اوان کودکی؛ پرورش  در سالویژه  ه  ای بر رشد عاطفی، عقلانی و معنوی ببه عنوان مقدمه

 ُ کودکعد  ب هنری  ذوق  به  توجه  معرفت  معنوی،  کسب  گوناگون  منابع  از  استفاده  شامل  - و 

تعامل بین عین و ذهن و مطابقت علم با مراتب گوناگون واقعیت    - حواس، عقل، الهام و شهود 

سوی آزادگی از غیر،  و اعتقاد به برخورداری انسان از قدرت اراده و اختیار و آزادی؛ هدایت به  

 وجود موجودات و عوالم معنوی متعدد.  

از منظر رویکرد اسلامی و با تأکید بر دیدگاه اندیشمندان مسلمان، جامعیت در تربیت و  

کند که منظور  شناسان است. در این راستا شهید مطهری اظهار میقبول اسلام  اعتدال آن مورد

انسان است. هیچ  نگری تربیت اسلامیجانبهاز جامعیت، همه از جنبه  به ماهیت  های یک 

که در  کدام باید به رشد مقرر خود برسد. این  ماند و هرشخصیت انسان از نظر اسلام دور نمی 

قرآن، انسان »رشید« معرفی می شود مراد همین انسان است. رشید یعنی کسی که همه ابعاد  

جنبه ها راکد و معطل بماند و یا  یک جنبه رشد کند و سایر    وجودی او رشد کرده است. اگر

ُ   که در جهت غیر این عد رشد یافته، از توانایی خود برای  اصولی خود رشد یابد،  با استفاده از ب

کند. از این منظر جامعیت  رسیدن به برخی اهداف مادی و غریزی به عنوان ابزار استفاده می

توان انسان ا تربیت جامع است که می ک دارد؛ ب در قرآن با اعتدال در تربیت، رابطه بسیار نزدی

ترین رکن، توجه به همه جوانب مادی و روحی و فردی و اجتماعی  لذا مهم  ؛ ه وجود آوردمعتدل ب

 (. 59: ، ص 1380یند تربیت است )مطهری، آدر فر 



 1401  زمستان، پاییز و 2، شماره 7سال                                                 فلسفه تربیتفصلنامه دو      74

  یرو  بـر  یهمانند حكاك  یوتربيت در كودكاز پيامبر اكرم )ص(، تعليم  یبنابر حديث همچنین،

اين حديث دال بر اهميت شروع آموزش از دوران کودکی است كه تأثير آن تا    1سـنگ است.

واسطه برخورداری کودک از فطرت  ه  تربیت در دوران کودکی ب   همچنین ماند.  یم  یها باقسال

پذیری بیشتر متربی، دارای اهمیت اساسی است و مبنای  پاک و الهی و لذا انعطاف و تربیت

دهد )مطهری،  ان و سعادت و شقاوت ابدی او را تشکیل میرشد در مراحل آتی زندگی انس 

دانند که تربیت،  وتربیت میحال، مربیان و متخصصان تعلیم  عین  (. در77- 78:  ، صص1374

ای برای تربیت در مراحل  ای پایهکه هر مرحله  ای است به نحوییندی تدریجی و مرحلهآفر 

که، در حدیثی از    (. همچنان245- 241:  ص ، ص1385بعدی و حصول توفیق در آن است )باقری،  

  2. امام صادق )ع( به برخی از مراحل تربیت اشاره شده است 

یعنی نفس - این راستا، ملاصدرا نیز مطابق با چهار مرحله از حرکت استکمالی نفس  در

انسانی، حيوانینبات ملكوت ی  ،  بزرگسال  - یو  تا  كودكی  از  فرد  برای رشد  را    نظر  در  یمراحلی 

کند برای  لذا اظهار می  داندرا در خدمت استکمال نفس مید و سلامت و کمال بدن  گیر می

 ُ الله تمام و کامل  الیعدی است، بدون تربیت بدن، سفر نفس و سلوکانسان که، موجودی دو ب

گویی به ( بنابراین، تقدم پاسخ  1396نقل از داورنیا،  به  ؛  501:  ، ص1354نخواهد بود )ملاصدرا،  

گویی به نیازهای  نیاز پاسخو پیش  ویژه در دوران اولیه مورد تأکیده  دی بر سایر نیازها بنیازهای ما

طبق    همچنین  (.77- 78:  ، صص1374شود )مطهری،  روحی، عاطفی و ارادی انسان دانسته می

اله اول با فطرت خوب یعنی فطرت  از  انسانی  آید؛ كل  ه دنيا میب  یدیدگاه اسلامی، کودک 

انسـانيت، صراط مستقيمیعنی    ؛ الفطره  یمولود يولد عل اين تربيت    همان فطرت  و توحيد. 

را شكوفا م فطـرت  این  يـا  كـه  يا جلویاست  و  م  آن  ی شكوفاي  یكند  )امام خمينیرا  ی،  گيرد 

ها  (. فطرت، شامل شناخت1396نقل از وکیلی و همکاران،  به  ؛  89- 88:  ، صص8ج    ، 1369- 1361

  یو ظهور و شــكوفاي  یاست همواره در انتظار تحقق خارج(  ی)و غيراكتساب  یمتعال  یهاو گرايش

آزادیم م  ی ماند.  ســبب  مشتر یانســان  بنياد  اين  آدم  کشــود  به  ی هويت  يا  يابد  فعليت   ،

(؛ این آزادی که، قرآن کریم نیز  57:  ، ص1390)مبانی نظری سند تحول،    سپرده شود   یفراموش

  ( دعوت كردهی)آزادگ  یحقيق ی كسب آزاد  یبرتر، يعن  یامتربی را بـه مرتبه  3بر آن تصریح دارد 

 ی و سپس نف  یآن را در رهایی روح انسان از شهوات و تمايلات نفسان  هٔو نخستين مرحلاست  

 
 .29336، حدیث 294 :، ص10کنز العم ال، ج  العلم فی الصغر کالنقش فی الحجر؛  .1
  قانونی را یاد بگیرد )کافی، طفل هفت سال بازی کند، هفت سال خواندن و نوشتن بیاموزد و هفت سال مقررات زندگی و حلال و حرام    .2

 (.6ج
 انسان و آیات فراوان دیگر.   3هود؛  28کهف؛  11رعد؛  3آیات . 3
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داند )مبانی نظری سند تحول،  می  یخضــوع در برابر خالق هستو    یغير خدا و بندگاطاعت  

هاست و تربيت  انسان  هدر نهاد هم  ی(. بدین ترتیب، فطرت مسـير روشـن64-65:  ، صص1390

دهد و در مسیر رشد به كسب    تواند انسان را در مسير صـحيح فطـرت قرار، میی دوران كودك

 (.  1396 همکاران،وکیلی و كند ) کنزدي یمقام خليفةالله

از این منظر بین تربیت و هسته معنوی انسان ]فطرت او[ رابطه ذاتی وجود دارد و این رابطه  

ها به سوی خداوند معطوف  زمانی برقرار است که در همه اجزا و عناصر تربیتی جهت فعالیت

ن حال،  باشد. توجه به این امر، قطع نظر از اینکه پرورش یک حس اصیل )عبادت( است در عی

توان اظهار  رو می(. از این341:  ، ص 1374تأثیر زیادی بر سایر ابعاد وجودی فرد دارد )مطهری،  

ا که مطابق با آموزه  داشت موجودی معنوی است؛ زیرا مرجع امر معنوی    های اسلامی انسان ذاتا

قیقت  ناظر به خداوند است و در عین حال، انسان دارای فطرتی است که مطابق با آن در پی ح

گویی به سؤالات اساسی زندگی است. بر این اساس، تربیت معنوی برای کودکان  غایی و پاسخ

شناختی، ناظر به جستجوی حقیقت درباره وجود خداوند به عنوان مبدأ و  به لحاظ هستی

 ُ ب ناظر به گسترش شناخت صحیح  عد معرفتمنشأ، حقیقت و غایت هستی؛ در  شناختی 

ُ درباره خداوند؛ و متناظ  شناختی ناظر به پرورش روح کودک؛ و تقویت گرایش او عد انسانر با ب

 ُ ب با  متناظر  و  کودک(؛  الهی  فطرت  )پرورش  خداوند  ارزشبه  و  عد  آگاهانه  تحقق  شناختی، 

: ، ص1394)کیانی و همکاران،    است اختیاری حیات طیبه در همه ابعاد و شئون زندگی کودک  

173.) 

یشمندان مسلمان مانند ملاصدرا، انسان در هر مرحله از  همچنین، طبق دیدگاه برخی اند

ها برای نیل به شناخت و  از یک سری ابزارها و ارگان  - نباتی، حیوانی، انسانی و ملکوتی- رشد

رو، چون خصوصيت نفس در مرحله حیوانی برخورداری شود؛ از ایندرک حقیقت برخوردار می

گانه و  احساس و س بیرونی مانند حواس پنجاز قوای حركت و احسـاس اسـت، لذا دارای حوا 

مانند خيال و وهم است. در این سیر استکمالی و نیل نفس به مرحله انسانی،    یدرك درون

شود و در مراحل والاتر و در  متربی از نیروی تفکر و عقل برای جستجوی حقیقت برخوردار می

( و تجرد محض  بالمستفاد: یعنی  اثر ممارست بسیار، نفس به وجودی سراسر عقلی  عقل 

رسد و از علم حضوری نسبت به عالم  ی هستی( میمشاهده معقولات و اتصال به مرتبه اعلا

  (. از این1392شود )بابازاده و نوروزی،  برخوردار می- یعنی خداوند- آفرینش و مبدأ عالم هستی  

حواس متربی  حیوانی به پرورش یند رشد و تربیت متربی باید متناسب با مرحله آ جهت در فر 

به مرحله  کارگیری صحیح آنه  و ب او  ورود  زمینه  تا  اقدام کرد  عالم هستی  با  ها در مواجهه 
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نیز متناسب با مراحل   .اندیشی و حرکت از جزئیات امور به سوی امور کلی فراهم گرددژرف

و نیل به علم حضوری و شهود   رای پرورش قدرت تخیل، تفکر ها و اقداماتی را ب بعدی، فعالیت

در متربی برای درک سطح متناسب از حقیقت در او    هاها و ارگانفراهم کرد تا  این نوع ادراک

والدورف و دیدگاه    جا تفاوتی بین دیدگاهگیرد و رشد یابد. شایان ذکر است که در این  شکل

های اسلامی علاوه بر منابع فوق، وحی نیز منبع  اسلامی وجود دارد و آن اینکه، مطابق با آموزه

 شود. معرفت تلقی می

 وجوه تفاوت بین دو دیدگاه 

به دو مورد    خاص  طور  های دو دیدگاه ناظر به موارد مختلفی است اما در اینجا بهتفاوت

های  و نیز باور به تناسخ و حلول  عنی چیستی مرجع امر معنویلسفی، یمهم در بخش مبانی ف

 شود. مکرر روح آدمی در اجساد مختلف اشاره می

مرجع امر معنوی در رویکرد معنوی اشتاینر »مسیح« و از منظر دین اسلام، »الله«   -

 است؛

ابه  بخش ساری و جاری در همه اجزای حیات و اتصال با او به مثوالدورف هم از نیروی حیات 

حال، مسیح    عین  داند. درگوید و هم مسیح را واجد روح حقیقی الهی مییک کل سخن می

و در آینده نیز در کالبدهای    است  داند که در کالبد یک انسان حلول کرده را تمثالی معنوی می

نقطه تکامل تاریخ و بشر    دیگری تجسم خواهد یافت. وی همچنین، مسیح را »من جهان« و

رسد نظر می  دهد. بنابراین، بهرباره لزوم تطابق »من انسانی« با مسیح آموزش میو د  داندمی

که طبق دیدگاه اشتاینر، »مسیح« غایت حقیقی زندگی و مرجع غایی معنویت است. طبق  

های دین اسلام نیز مرجع امر معنوی ناظر به شناخت خداوند یکتا و تقرب به او در همه  آموزه

زاده  در مسیر تحقق حیات طیبه است  )کیانی، مهرمحمدی، صادق  های وجود و حرکتساحت

(؛ حیات طیبه به حیاتی حقیقی اشاره دارد که در اثر ارتباط با خدا در  197، ص:  2015و نوذری،  

دانسته    یک سکه  دو روی رو، معنویت و حیات طیبه  این  شود و ازهمه ابعاد وجود حاصل می

 ن از این جهت بین دو دیدگاه تفاوت وجود دارد. (. بنابرای 2013شوند )باقری، می

 اعتقاد به تناسخ   -

ا   - طور که در متن مقاله آمد همان- طبق دیدگاه والدورف های  در تناسخ و حلول  انسان دائما

در جسم زندگمتعدد  اسلامی،  دیدگاه  با  مطابق  اما  است  زمینی  زندگی  در  دیگر  هر    یهای 

ادامه و اســتمرار حيات او در عالم برزخ و معاد    ی شــود؛ ولمیانسـان از هنگام تولد در دنيا آغاز  

خواهد بود. از این جهت، زندگی انسان را پایانی نیست و آغاز او از خداوند و بازگشت هم به  
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ل عقلی و  یهای مکرر و پی در پی برای انسان، با اقامه دلا سوی اوست. لذا اعتقاد به تناسخ

 شود: نقلی از منظر اسلام رد می

  یو طبيع  یاتحاد  یتركيـب نفـس و بـدن، تركيب  اسـت؛  یذات  یالف( تعلق نفس به بدن، تعلق 

  دند و در ابتدا نسبت به کمال خودبدین معنا که نفس و بدن، هر دو به يك وجود موجو  ؛است

ليت  و به صورت توأمان رو به كمال و فع  هستند و در اثر حرکت ذاتی جوهری  در وضعیت بالقوه

تعلق دارد درجات قوه و فعليـت او   ی كه، نفس به بدن عنصر ی  دارند؛ بر این اساس، تا زمان

 متناسـب با درجات قوه و فعليت بدن خاص اوست؛  

ـه فعليـت و کمال  اش با افعال و اعمال خود بیدر مدت حيات دنيو  یب( همچنین، هر نفس
 پس، سقوط آن به حد قوه محض محال است.   رسـد؛یمـ

و مثـل   یدر مرتبه جنين یفارقت از بدن بخواهد به بدن ديگر ج( از طرفی، اگر نفس پس از م
که،  آن ناگزير بدن در مرتبه قوه و نفس در مرتبه فعليت خواهد بود. حال آن تعلق بگيرد
 لقوه و بالفعل محال اسـت.  بين دو موجود با   یتركيب اتحاد
جا که سیر تحول نفس، از وضعیت طبیعی دنیوی به سوی وضعیت اخروی د( همچنین از آن

جـوهر  حركت  اثر  در  حرك  یاست  با  ذاو  صـورتهـاتیـت  مل  ی،  و  اعمال  با  و  متناسب  كات 
خوب،  شده، به صورت گيرد و در آخرت با همان ملكات کسب می شرایطش در دنیا را به خود 

، صص:  9، ج  1360شـود)صدرالمتألهین،  مییا زشت، ظلمانی، و حیوانی محشـور    زیبا، نورانی
نفس انسان متناسب بـا اعمـال، صفات و ملكـاتی که در    1از طرفی، طبق آیات قرآن کریم   (.2-4

گیرد  ها، صورتی متناسب را به خود میدنیا کسب کرده است و به تناسب غلبه هر یک از آن

(.  232- 233، صص:  1345)صدرالمتألهین،    شودر قیامت نیز با همان صورت محشور میو د

این امر ناظر به تناسخ ملکوتی است. به اعتقاد ملاصدرا نفس در این دنیا از بدنی به بدنی  

نمی تناسخ  باشد    یابددیگر  جمادی  یا  نباتی  حیوانی،  انسانی،  نفسی  نفس،  آن  خواه 

 (. 68-69، صص:  1364)صدرالمتألهین،  

آموزه طبق  فوق،  موارد  بر  بهعلاوه  تناسخ  قبول  اسلام،  دین  است    های  معاد  نفی  معنای 
  ه لأبه معاد، ارتباط نزدیکی با مس  با این توضیح که، اصل اعتقاد  (؛1397)برخورداری و جعفری،  

و    یبرخوردار عنوان یک جوهر مجرد بعد از زوال بدن دارد )  تجرد نفس انسانی و بقای آن به

ا 1397  ی،جعفر  انتقال از یک عالم به عالم دیگر مطرح است    (. همچنین، در مفهوم معاد اصولا

 
1  . َ َّةٍ ف   الْْرَضْ  ولََا طاَئ رٍ يطَ يرُ ب جَناَحَيهْ  إ لاَّ أمُمٌَ أمَثْاَلكُمُْ ماَ فرََّطنْاَ ف   الكْ ت ا    (، »...38اب  م نْ شَ ءٍْ ...«)انعام/  »ومَاَ م نْ داَب قلُنْاَ لهَمُْ كوُنوُا ق ردَةَ

ئ ينَ«)بقره/ اا وأَضََلُّ عنَْ سَواَء  ا65خاَس  َّاغوُتَ أوُلئَ كَ شَرٌّ مَكاَن ب يل « )مائده/(، »... وجَعَلََ م نهْمُُ القْ ردَةََ واَلخَْناَز يرَ وَ عبَدََ الط  (60لسَّ
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ا    - از بدنی به بدن دیگر - به انتقال  و این عالم، در طول عالم شهادت است اما در تناسخ، صرفا

 (.  1390شود )حیدری نوری، توجه شده و به تعدد عوالم و در طول یکدیگر بودن آنها توجه نمی

 گیری  تیجهن

ها و مبانی فلسفی رویکرد معنوی  در بخش نخست مقاله پس از تبیین و تصریح مؤلفه

معنوی مورد  تربیت  تربیتی کل  والدورف روشن شد که  پرورش  نظر وی  به  آن  گراست که در 

و اتصال به آن از طریق دانش   کودک جهت ادراک کل حاضر در هستی   جسم، روح و ذهن

شود  شهودی برخاسته از علم معنوی و بنابراین نیل »من انسانی« به »من جهانی« تأکید می

های  پرورش روح او برای حلول  ریم کودک به عنوان موجودی معنوی؛ و بر اصولی از قبیل تک

های  تجربیات و فرصتیادگیری، ارائه  -یند یاددهیآ ینده؛ توجه به معناسازی و معنایابی در فر آ

یند تربیت، و پرورش ذوق هنری  آ آموزشی متناسب با سن کودک و اقتضائات هر کالبد در فر 

 تمرکز دارد.  

در بخش دوم مقاله نیز روشن شد که، رویکرد معنوی والدورف، از جهات مختلفی دارای  

مه و مطابق با آنچه  های اسلامی است. در اداهایی با دیدگاه مبتنی بر آموزهها و تفاوتشباهت

  د.ش دورف به تربیت کودکان اشاره  گذشت، به برخی از نقاط قوت و ضعف رویکرد معنوی وال

کند تا کودک و متربی را به شناخت حقیقت از طریق دانش اگرچه رویکرد والدورف تلاش می

حال، ضروری   عین  در  اما  دهد  جهان سوق  با  فرد  پویای  تعامل  بر  مبتنی  و  شخصی شده 

یا    یری از گمراهی فرد در مسیر شناختماید که در کنار این شرط لازم و به منظور جلوگنمی

ه  فروکاهش حقیقت به نظرهای شخصی،  قوانین و قواعدی را برای ارزیابی اعتبار معرفت ب

دست آمده، ارائه کند تا متربیان در هر دوره سنی، مطابق با سطح ادراک خود قادر به تشخیص  

ضاعف است که طبق رویکرد  باشند. این نکته از آن جهت دارای اهمیت م درست از نادرست 

روی در  توانند مانع از کجواسطه به کارگیری قدرت تفکر منطقی خود میه  متربیان ب  والدورف،

آن حال  گردند.  معنوی  موجودات  و  عوالم  به  نسبت  شناخت  به  ایننیل  بخاطر  گاه  که  که، 

توانند شناخت خود را  ی و مهارت لازم برخوردار نیستند، نمیمتربیان در این زمینه از توانای

دهند و بنابراین در کسب شناخت صحیح دچار    شان قرارتحت کنترل و ضبط تفکر منطقی

 شوند. انحراف می

در عین حال، یکی از نقاط قوت رویکرد معنوی والدورف نسبت به برخی رویکردهای موجود،  

های گوناگون عالم هستی و تعامل پویای بین  یت در لایهتأکید بر وجود مراتب مختلف واقع

ذهن و عین برای شناخت آن و لذا حرکت در مسیر ادراک معنوی است. از این جهت، دیدگاه  
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هایی  ( و مخالف دیدگاه1395های اسلامی )کیانی و همکاران،  سو با دیدگاه مبتنی بر آموزهاو هم 

را حاصل تعامل و خلاقیت ذهن    شر و سراسر آنساز ب است که حقیقت را  امری نسبی، دست

های اسلامی، معرفت هم های برخاسته از آموزه(. طبق بینش2011دانند )ر. ج. راستر،  بشر می

 (. 80: ، ص1390گرایانه است )سند تحول بنیادین، گرایانه و هم سازهدارای وجه واقع 

مال انسانی و جهان سخن روشن شد که اشتاینر از »مسیح« به عنوان غایت ک   همچنین 

نامد که بشر درصدد وصول به تطابق »من انسانی« خود با  را »من جهان« میاو  گوید و  می

جایی  حال تناسخ مکرر است. از آن دارد که مسیح خود در  اظهار می  اما در عین حال،  ستاو

وز به آن  که تناسخ، خود بر این فرض استوار است که سطحی از کمال وجود دارد که انسان هن

گر آن است  بیان  گیردیل به آن کمال غایی صورت میهای مکرر تا نراه نیافته و لذا این حلول

و لذا موجودی است نیازمند  نظر اشتاینر نیز خود هر لحظه در حال تکامل است    که غایت مورد

بنابراین و ضعیف با آن  .  آثار اشتاینر و دیگر تحقیقات مرتبط  را    تا آنجا که پژوهش حاضر 

لحاظ   به  اشتاینر  معنوی  رویکرد  ضعف  نقاط  از  یکی  نکته،  این  است،  کرده  مطالعه 

وند  های اسلامی که طبق آن خداحال، با دیدگاه  مبتنی بر آموزه  عین  شناختی است و درهستی

 مطلق، کمال مطلق و قائم به ذات است، در تضاد است. نیاز به عنوان مرجع امر معنوی، بی

دیدگاه    طبق  که  روشن شد  آمد  مقاله  متن  در  که  توضیحاتی  به  توجه  با  این،  بر  علاوه 

فر  و  انسان  امری ذاتی در وجود  ارتباطی  آوالدورف، معنویت  با خود، دیگران،    –یندی  ارتباط 

های  ن رابطه با دیدگاه مبتنی بر آموزهگراست و در ایبخش و کلتعالی  - طبیعت و امر متعالی 

 سوست. اسلامی هم 

همچنین، رویکرد والدورف به یک معنا ادعای جمع بین تکثر، به مثابه امری عینی، واقعی   

جا که معنویت و روح را  را دارد؛ آن  ، نفسه مقتضی معنویت استو تاریخی با وحدت که فی

رو این قرائت از وحدت وجود که،  د. از اینداناساس عالم هستی، انسان و نظام آفرینش می

گر آن است که همه واقعیت یکی است و همه عناصر واقعیت به لحاظ معنوی به یکدیگر بیان

وابسته هستند و ناظر به یگانگی عالم طبیعت، انسان و امر متعالی است، با وحدت وجود  

سلامی، خداوند مبدأ و منشأ،  های ا نظر اسلام دارای اشتراک لفظ است؛ زیرا طبق آموزه  مورد

حقیقت و غایت و خالق هستی است و کل جهان هستی ماهیت »از اویی« و »و به سوی  

 (. 237: ، ص1394اویی« دارد )کیانی و همکاران، 

زاویه  منظرهای  از  از  معنوی  امر  مرجع  درباره  تکثر  به  والدورف،  تربیتی  رویکرد  دیگر،  ای 

رو،  این  دهد. ازنمی  ل و تردید قراردر معرض سؤال و تأم  مختلف توجه نداشته است و آن را  
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برانگیز  عنویت در آن به مثابه موضوعی بحثیکی از نقاط ضعف این دیدگاه آن است که م 

گیرد و  نمی  درباره معنا، هدف و حقیقت غایی زندگی به اندازه کافی مورد پرسش و بحث قرار

انتقال دیدگاهی خاص درباره معن  به متربی است )عدم توجه به پرورش  بیشتر در پی  ویت 

نتیجه به لزوم تجهیز متربیان به قدرت نقد نسبت به آنچه    سواد معنوی لازم در متربی(  و در

گردد  شود، توجه لازم مبذول نمیها مطرح میاندازها و دیدگاهبه عنوان معنویت در سایر چشم

 منحرف سازد.  نسیر درست آتواند تربیت معنوی متربی را از مو این نکته خود می

که، رویکرد تربیتی والدورف از آن جهت که سعی در زدودن انقطاع و جدایی کودک  این  دیگر 

و متربی، از خودش، دیگران، محیط و کل را دارد و لذا سعی در ایجاد ارتباط و پیوستگی بین  

و عبور    ییادگیر -یند یاددهیآموضوعات درسی، به کارگیری هنر و حفظ یکپارچگی کودک در فر 

از مرحله معناسازی به سوی معنایابی در کشف و شناخت واقعیت دارد، مفید و کمک دهنده  

 است.
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 2یانار  زادهی حسن حاج                       
 چکیده 

تحت   دروسی  آموزش  فرهنگیان،  دانشگاه  عنوان  در 

گروه همهٔ  برای  تربیتی«  علوم  آموزشی،  »واحدهای  های 

مهم است.  »فلسفهٔ الزامی  درس  واحدها،  این  ترین 

در سال تعلیم دانشگاه  و  پژوهشگاه حوزه  است.  وتربیت« 

عنوان    1400 با  تعلیمکتابی  اسلامیفلسفهٔ  برای  وتربیت   ،

عناوین   گرچه  کرد.  منتشر  فرهنگیان  دانشگاه  در  آموزش 

اب، در مجموع هدف مزبور را تأمین کرده، ام ا متن  فصول کت

و محتواهای غیر   الگوهای روشی  به لحاظ برخی  آن  اصلی 

رو، با روش تحلیل  فلسفی، قابل نق ادی است. نوشتار پیش 

توج ه به واقعیات  و    م، تأکید بر موضوع و روش درسمفاهی

دار ارزیابی ساختار اثر مزبور و اشکالات  عینی جامعه، عهده

مترت نامناسب    بمحتوایی  ورود  است.  آن  به    مؤل فانبر 

بی  درس،  به  موضوع  فلسفهسیر  اعتنایی  تکو ن  های  تاریخ 

مضاف، عدم دق ت لازم در طرح آرای متفک ران غربی دربارهٔ 

بندی فصول کتاب از حیث  وپرورش، تقسیمفلسفهٔ آموزش

نصوص تمایز مبانی نظری از اصول تجویزی و رویکرد کم ی به  

آیند. دینی؛ از جمله ایرادات ساختاری اثر مزبور به شمار می

تبیین فلسفهٔ   در  ناکامی  نامناسب، سبب  این ساختارهای 

توج هی تربیت به عنوان معرفتی از نوع درجه دوم، بیوتعلیم

وتربیت از خود آن دانش و  به تفاوت مباحث فلسفهٔ تعلیم

بیت با قید  وترخطای فاحش در تبیین روش فلسفهٔ تعلیم

که برای رفع بسیاری از این  اسلامی شده است. نکته مهم آن 

مندی از منابع متعد دی به زبان فارسی  نواقص، امکان بهره

چنان داشت،  در    وجود  مقالات،  و  کتب  آن  از  اندکی  که 

ا مورد استفاده قرار  پژوهش نق ادانه پیش رو، معر فی و بعضا

 اند. گرفته

 

 
 
های مضاف، مکاتب غربی، فلسفهٔ  هفلسف  :گان کلیدیواژ 

اصول  تعلیم نظری،  مبانی  اسلامی،  فلسفهٔ  روش  وتربیت، 

 .تجویزی

 

 طرح مسئلۀ پژوهش و مه مقد

اسناد  می بنابر  و  آموزشی کشور  نظام  اهدافی خاص در  پایهٔ  بر  فرهنگیان  دانیم دانشگاه 

می است.  افرادی مستعد برای حرفهٔ خطیر معلبالادستی تأسیس شد و هدف اصلی آن، تربیت  

 
 mahmudhedayatafza@yahoo.comدکترای فلسفه و کلام اسلامی؛  .1
 hajizadeanari@gmail.comاستادیار گروه معارف اسلامی پردیس پسرانه دانشگاه فرهنگیان تهران؛  . 2

 کتاب  بررسی 
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فرهنگی، می انقلاب  عالی  شورای  مصو بات  از  یکی  با  بر  مطابق  علاوه  معارف  های  واحدباید 

ا    شود. ز به همهٔ دانشجو معل مان، آموزش داده  یعلوم تربیتی ن  س ودر   واحد  19،  اسلامی طبعا

بایست دو تمهید اساسی های دروس تربیتی بر پایهٔ اهداف مطلوب، می پس از تهیهٔ سرفصل

 شد: های دانشگاه فرهنگیان تدارک میها در پردیسبرای ارائهٔ آن

ص و متعه    ، ـ نخست      د، به قدری که نیاز  گزینش و به خدمت گرفتن استادان متخص 

   های آموزشی دانشگاه فرهنگیان مرتفع شود.همهٔ گروه

های مورد  ـ دوم که شاهد سخن است، تهیهٔ متون درسی لازم برای سامان دادن سرفصل     

ا متنابرای برخی    کمزیرا دست   ؛نظر در هر درس بود  های موجود  ز واحدهای علوم تربیتی، اساسا

بیشتر  اسلامی در    نداشتند و تاکنون نیز چنین است. فقدان صبغه  لازم راکارآیی  در بازار کتاب،  

های مصو ب و نیز زبان  های مربوطه با سرفصلخوانی لازم میان مفاد کتابآثار، عدم هم  آن

ترین موانع استفاده ، مهمنمُایند می  ارشد و دکتریمناسب مقاطع    ها کهکتاب  سنگین اغلب آن

برای رفع این نقیصه، هستند.  ویان مقطع کارشناسی دانشگاه فرهنگیان  برای دانشجاز آن آثار  

کنند تا به  دانشگاه فرهنگیان با پژوهشگاه حوزه و دانشگاه، قراردادی امضاء میمسئولان وقت  

جویان مقطع کارشناسی تألیف های مربوطه و به زبان دانشموجب آن، کتبی جامع سرفصل

 شوند. 

ف اسلامی، واحدهای »اندیشهٔ اسلامی« از سایر دروس اهمیت  که در میان دروس معار چنان

ترین واحدهای علوم تربیتی  وتربیت اسلامی نیز، مهمبیشتری دارند، واحدهای فلسفهٔ تعلیم

شوند. بدین لحاظ گزینش استادان و متن درسی ناظر به  را در دانشگاه فرهنگیان شامل می

تعلیم توج  وفلسفهٔ  شایان  نیز، حساسیت  میتربیت  پیشهی  پژوهش  در  ام ا    تنها  رو،یابند؛ 

این نوشتار با    مورد نظر است.معضل ضعف متن درسی استاندارد برای تدریس این واحدها  

وتربیت اسلامی«، به نقد و ارزیابی  هدف ارتقای سطح کیفی متن درسی ناظر به »فلسفهٔ تعلیم

ط محم د داودی  پردازد که با همین عنوان،  می به  کتابی   برای تدریس به  و حسین کارآمد  توس 

 منتشر شده است.   1400دانشجو معل مان دانشگاه فرهنگیان، در نیمهٔ دوم سال 

 . مروری نقاّدانه بر فرایند تکونّ کتاب و دعاوی ناشران و مؤلفّان1

یند تکو ن آن است.  آ الجمله گویای فر شود که فیدر ابتدای کتاب، سه متن کوتاه دیده می 

 کند. تر کتاب تدارک میای برای ارزیابی دقیقمایهها، دستتأم لاتی گذرا در این گفته

در این متن، به انعقاد قراردادی میان دانشگاه فرهنگیان با پژوهشگاه حوزه    الف. سخن ناشران:

، چهارمین تألیف از  وتربیت اسلامیفلسفهٔ تعلیمکه کتاب  و دانشگاه اشاره شده است و این
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سه(.        :هشت عنوان کتب ناظر به واحدهای علوم تربیتی در دانشگاه فرهنگیان است )صمیان  

از سوی برخی مدیران پژوهشگاه حوزه و دانشگاه تدارک گردیده،  که  این متن  در    گفتار: ب. پیش

  :صصشود )منعقد شده، مشاهده می  1394اط لاعات بیشتری دربارهٔ قرارداد مزبور که در سال  

 (.شش ـپنج

عی برای برنامه ها نشان میاین گزارش ا موس  ریزی، انتخاب مؤل فان زبده  دهند که وقت کاملا

بایست نسبت  رو مدیران پژوهشگاه و مؤل فان مربوطه می از این   ؛ ها وجود داشتو ویرایش کتاب

پاسخ  خویش  تولیدی  آثار  کتاببه  آن  تألیف  ا  اساسا باشند.  نیازمند  گو  چیز،  هر  از  بیش  ها 

بایست  باره میبا وقت آزاد بود و مسئولان پژوهشگاه در این  و متعه د   نتخاب مؤل فان پرتوانا

ا  کردند.  خویش، بسنده نمیاعضای هیئت علمی پژوهشگاه و دوستان  تنها به   برای تألیف  یقینا

تعلیم اسلامیفلسفهٔ  بهرهوتربیت  اس،  تجربیات  از  وسیعانادتمندی  اط لاعات  با  البت ه ی  و  تر 

باره،  تر در اینویکردهای متفاوت، ضرورت داشت و نیز طلب مشورت از پژوهشگرانی که پیشر 

 کتاب، لازم بود.  ساختار و محتوای اند، به منظور نظارت بر آثار قابل قبولی ارائه کرده

نات  ج. مقد مهٔ مؤل فان: ، شاهد  آید به شمار می ن  آ  پس از فهرست تفصیلی کتاب که از محس 

های دو  گوییای، فراتر از کل یگفتار مؤل فان محترم هستیم. مطالب این متن چهار صفحهپیش

عا دارند که مطالب این اثر،  ن ضمن توضیح اجمالی فصول کتاب ادمقد مهٔ پیشین است. مؤل فا

متقن پوشش داده   و وتربیت را، با متنی روان، پیراستههای درس فلسفهٔ تعلیمسرفصلتمامی 

حت ی  است نارسایی  و  نظام  برخی  بنیادین  تحو ل  نظری  »مبانی  سند  در  موجود  های 

 اند. هشد ، ترمیموتربیت کشور« در متن اثر مورد نظرتعلیم

ط پژوهشگاه  توس  تبیین فلسفهٔ تربیت رسمی و عمومیتر کتابی با عنوان  از آنجا که پیش 

شابهت بین این دو کتاب  رو شائبه مبرای دانشگاه فرهنگیان منتشر شده بود و از این مزبور،  

 آن دو اثر   ،با تأکید خاص و ذکر شواهدی   وتربیت اسلامیفلسفهٔ تعلیموجود داشت، مؤل فان  

   اند:دانسته بسی متفاوت را

بندی به »فلسفهٔ تربیت در جمهوری اسلامی ایران« و حفظ مضامین  این اثر در عین پای

ا بازگویی و شرح   آن نیست و به همین جهت وقت زیادی  اصلی آن، اثر جدیدی است و صرفا

 (. 3: ، ص1400از مؤل فان را به خود اختصاص داده است )داودی و کارآمد، 

شده شاهد متن اصلی کتاب در قالب سیزده فصل هستیم. البت ه   باری، پس از مقد مات یاد

ا بلندی از منابع و مآخذ کتاب ارائه شده است.   پس از اتمام فصل سیزدهم، فهرست نسبتا

ها دارد. در این بخش، دو فهرست مشتمل بر آیات و  بخش پایانی کتاب، اختصاص به نمایه
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ها فارغ از کمیت و کیفیت  اند. این فهرستروایات مورد استشهاد در متن کتاب، تدارک شده

ی فلسفی در  اثر گیر  به خودی خود متضم ن شباهت چشم  ،مندی مؤل فان از نصوص دینیبهره

  1. معارف اسلامی است کلاسیکآثار   ایت، ب تربوحوزهٔ تعلیم

، به دلایلی که خواهد آمد مشتمل بر  وتربیت اسلامیفلسفه تعلیمکه، کتاب  نکتهٔ دیگر آن

نامرت ب و قدری   این   ششو  ممتنی  از  نقاط ضعف آن در یک مقاله،  است،  رو اشاره به همهٔ 

کتاب،   مثبت  ویژگی  نیست.  ر  پمیس  ظاهر  دادن سرفصلبه  سند  وشش  در  طرح شده  های 

  اندازه،که مفاد آن سند تا چه  وتربیت« است. ام ا این»مبانی نظری تحو ل بنیادین نظام تعلیم

تبیین شده کاربردی  و  شف اف  دفاع،  از  قابل  خارج  بحثی  استاند،  مقال  این    .این  در  آنچه 

به عنوان یک کتاب    مزبور نوشتار، مورد تأکید است، برجسته کردن ایرادات ساختاری تألیف  

  پیشیندرسی مستقل، فارغ از میزان تطابق آن با سند تحو ل و حت ی میزان شباهت آن با کتاب  

صلاح کتاب بیان  نیز ذیل هر اشکال، پیشنهاداتی برای ا  است.فلسفهٔ تربیت رسمی و عمومی  

 شود. می

 . اشکالات ساختاری کتاب و محتواهای نادرست مترتبّ بر آن  2

حیث   از  علمی،  آثار  نقد  در  ساختاری  اشکالات  طرح  که  است  مبرهن  دق ت  اهل  نزد 

کم اشکالات ساختاری بایستی  تر از ایرادات محتوایی است و دستشناسی جدید، مهمروش

د توج ه قرار گیرند. از آنجا که توافق بر ساختارها، بسی بیشتر  مقد م بر نقدهای محتوایی مور 

گیری بعضی از اشکالات  های نظری افراد است و حت ی منشأ شکلاز توافق محتوایی و تحلیل

رو تأکید نویسندگان نوشتار پیش رو نیز،  گردد؛ از اینمحتوایی، به ساختارهای نادرست باز می

اثر   ساختاری  معضلات  نکتهمومتوج ه  چند  البت ه  و  است  نقد  تعقیب    رد  در  نیز  محتوایی 

 نقدهای ساختاری بیان خواهد شد. 

 . ورود نامناسب به موضوع درس  1ـ2

  وتربیت اسلامیفلسفهٔ تعلیماو ل کتاب، عنوان  فصل  به لحاظ منطقی شایسته بود که در  

به لحاظ ادبی،    مفهوم اساسی در تبیین عنوان درس حائز اهم یت است.   چهارشد.  میشریح  ت

پس   را؛  »صفت«  نقش  »اسلامی«  و  دارد  را  »مضاف«  نقش  ترکیب،  این  در  »فلسفه« 

ا با  سخن ر   بنابراین بایدالیه و از حیثی دیگر موصوف است؛  وتربیت« از حیثی مضافٌ »تعلیم

دو مفهوم  او ل، چنین عمل    «وتربیت تعلیم»بخشی    توضیح  فصل  در  نیز  مؤل فان  کرد.  آغاز 

 . و موصوف بودن مشخ ص شود  الیهوتربیت به لحاظ مضافٌ معنای تعلیم ولی اندکرده

 
 باره، با تفصیل بیشتری نق ادی خواهد شد. مندی مؤل فان از نصوص دینی و اصل دیدگاه ایشان در اینروش بهره .1
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شد.  پرورش تبیین میودر ادامه شایسته بود که معنای »اسلامی« به عنوان صفت آموزش

ندکی پس از رحلت حضرت  واضح است که »اسلام« نه فقط در روزگار ما، بلکه به فاصلهٔ ا  پر

  ختمی مرتبت )ص(، تطو ر معنایی فراوانی یافت و بدتر آنکه تفاسیر مختلف و اغلب نادرست 

قرار گرفته  ، مورداسلام نیز  به حد ی است که صاحب    اند. دامنهعمل  در    المیزاناختلافات 

می وزین  اثر  آن  فرقهدیباچهٔ  میان  جامع  وجه  تنها  دگوید:  اسلامی،  مختلف  جمله  های  و 

ای تبلور یافته  نظر گستردهشهادتین بود و الا  در همهٔ معارف دینی از اصول تا فروع، اختلاف

ز آن انشعاب بزرگ به دو  نیز، ا  معالم المدرستینمؤل ف  (.  7، ص:  1ج  ق،1417بود )طباطبایی،  

آموزه با  یاد میمدرسه  )عهمهای بس متفاوت  اهلبیت  د   (کند: مدرسهٔ  او  ر  و مدرسهٔ خلفا. 

اختلافات بنیادین    نه در همان قرن او ل ه.ق.دهد که چگوبه خوبی نشان میخود،  تألیف سترگ  

رفته با تفاسیر متنو ع از آیات قرآن،  در هر موضوعی از اصول و فروع دین، رسوخ کرد و رفته

هر مذهب و تأسیس مکاتب کلامی و فقهی جدید، اختلاف نظرات فزونی   تدوین تراث روایی 

ری پس از بحثی مبسوط دربارهٔ پنج اصطلاح کلیدی کتاب، سن ت، بدعت، فقه و  گیافت. عس

 گیرد: اجتهاد چنین نتیجه می

اجتهادهای خلفا و عالمان پیرو مکتب آنان، در تقابل با احكام كتاب و سنت نبوی، بسی  

و البت ه گسترش يافت و تغییر احكام اسلامى، گاهى به بهانهٔ »تأويل« و گاه با عنوان »او لي ات«  

 (. 473: ، ص2ق، ج1426ری، گمشهورتر از همه، ذیل عنوان »اجتهاد« رواج پیدا کرد )عس

با وجود این پیشینه تاریخی، هر عالم و پژوهشگری، در هر بحثی که از قید »اسلام« بهره  

ا چراغ خاموش عمل کردن در  می برد، ابتدا باید منظور خود را از این مفهوم روشن کند. طبعا

،  ماند بلکه خود شخص نیزچون نه تنها مخاطب در ابهام می  ؛ وارد، شیوهٔ مفیدی نیست این م

رو اهم یت  از آنتبیین معنای دقیق اسلام  د.  یاب ناخودآگاه به ورطهٔ دیگری سوق می   کمدست

»اسلام« را به مثابه دینی یکپارچه در برابر تمد ن غرب    ، کتابخلال  که مؤل فان در   داردشایانی 

ها و  گوی همهٔ پرسش، پاسخامام )ع(  در عصر غیبت  را  و نصوص اسلامی موجوداند  هقرار داد

(. در پی این اد عا، بر  114ـ111  :، صص1400انگارند )داودی و کارآمد،  نیازهای جامعهٔ بشری می

 کنند: گیری میچنین نتیجهمؤل فان و  شده استعنصر »اجتهاد« تأکید فراوان 

ها و  توانند به پرسشاسلامی است که علمای دین با استفاده از آن میاجتهاد ساز و کاری  

پاسخ مسلمانان،  تازهٔ  تغییرات  نیازهای  از  را  دین  با  سازگار  تغییرات  و  بدهند  مناسب  هایی 

ناسازگار تشخیص داده، راه پیشرفت و تحو ل را متناسب با نیازهای هر عصر برای مسلمانان 

 (. 116: ص ، 1400حج ر یا بدعت و التقاط شوند )داودی و کارآمد، باز کنند، بدون اینکه دچار ت
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ف  اظ معانی مختلف اجتهاد و پیشینه تأکیدات بدون لح   گونهاین انگیز آن در طول تاریخ  تأس 

اجتهاد   پذیرش  موهم  بااسلام،  است آموزه  منافی  امامیه  در    .های  نویسندگان  ادامهٔ  گرچه 

اند )داودی و کارآمد،  کرده  أکید م به طریقهٔ اهلبیت )عهم( ت بر مفاد حدیث ثقلین و التزا  مطالب، 

هر حال 117ـ116  :صص  ،1400 به  ولی  توصیف    ،(؛  با  »اجتهاد«  از  امامیه، سخنی  روایات  در 

معنایی   هماره  )عهم(،  عصمت  اهلبیت  ادبیات  در  »اجتهاد«  ا  اساسا است.  نیامده  یادشده 

ای از اجتهاد  لی عالمان متأخ ر امامیه، گونه؛ و(58ـ56، صص:  1ق، ج 1407)کلینی،    مذموم داشته

رو اجتهاد، راهکاری  اند؛ از اینشناختی و جعل اصطلاحی نو پذیرفته را با تدابیر خاص  معرفت

است و الا  حقیقت اسلام، تسلیم در امام )ع( موق ت و از روی ناچاری در عصر حیرت و غیبت 

این دقیقاولیای معصوم است.  قبال   در  محدودیت،  هتأم ل در  را  ما  دوران آشکارتر  این  های 

  شود. زا میهای بیهوده و تنشکند و مانع از برخی بلندپروازیمی

مفهوم »فلسفه« است. این مفهوم از  و کتاب،    در تبیین عنوان درس   ام ا سومین مفهوم

گونه به  تاریخی،  فلسفهحیث  دقیق  معنای  تفهیم  به  تا  شود  تشریح  باید  مضاف  ای  های 

این بیا از  نیمنجامد؛  مؤل فان محترم  تا  بود  ند،  نداختابه تاریخ فلسفهٔ غرب می  نگاهیرو لازم 

بدین ترتیب که: ابتدا کل یتی از فلسفهٔ یونان و به ویژه تقسیمات ارسطو از علوم اصیل بیان  

وار مختصات فلسفهٔ جدید  شد؛ آنگاه با معر فی دکارت به عنوان پدر فلسفهٔ جدید، خلاصهمی

  با شد. در ادامه ضمن تبیین تفاوت اساسی فیلسوفان اصالت تجربی  وار آن گزارش میو اد

های  یتطرفداران اصالت عقل، لازم بود که شاهد تبیین رویکرد کانت به فلسفه از حیث محدود

متافیزیکی انضمامی  و طرح سویه  تفک ر  نگاه  از  فلسفاو  هایی  فیلسوف  این  ؛باشیم   هدر   که 

های  فلسفهٔ سیاست، دیدگاه  و  هٔ فلسفهٔ اخلاق، فلسفهٔ دین، فلسفهٔ حقوقآلمانی خود دربار

های مضاف  های جدیدی به فلسفه، فیلسوفان بعدی شاخهنتاکنوینی ارائه داد و به دنبال  

پرورش، قریب به یک قرن  وکه فلسفهٔ آموزش  طرح این مطلب لازم بودافزودند. در انتها نیز  

 ، چند دههٔ اخیر نیز ازهای مغرب زمین متول د شد و شگاهپیش، به نحو آکادمیک در برخی دان

 های ایران مورد تدریس و پژوهش قرار گرفته است. در دانشگاه

 وتربیت اسلامی به مثابه یک رشتۀ علمی  . فلسفۀ تعلیم1ـ1ـ2

رئوس  »داشتند که از آنها، به  علمای متقد م برای معر فی یک دانش، هشت شاخص بیان می

  هٔ گانه عبارت بودند از: تعریف، موضوع، ابواب، مرتبهای هشت شد. شاخص یاد می  «ثمانیهٔ علم

فایده، واضع، غرض علم و روش آموزش )علم در میان سایر علوم،  شیرازی،  الدین  قطبهای 
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تاب مورد نقد دیده  معاصران و از جمله ک آثار (. چنین رویکردی در 254ـ252، صص: 1ج ،1369

 شود.  نمی

بر ام ا   متأخ ر  علمی  ایاندیشمندان  رشتهٔ  هر  شاخصبه  ،  1مند نظام  تبیین  یت  اهم  سه 

علمی دهندمی رشتهٔ  هر  استقلال  و  اصالت  برای  بیان،  دیگر  به  غایت.  و  روش  موضوع،   :

یز،  بایست موضوع واحد، روش واحد و غایت واحدی برای آن ترسیم کرد و در مقام عمل نمی

بیشتر مورد تأکید اهل نظر است و دربارهٔ وحدت   ،ها وفادار ماند. البت ه دو شاخص نخست بدان

اند؛  سو نیز بسنده کردهشود و حت ی برخی اهل نظر به غایات همگیری نمی غایت، چندان سخت

 اصلی بر سر تبیین موضوع دانش و به ویژه روش آن است.  بحثپس 

در این  اند.  ، در پردازش هر دو مطلب قصور کردهتربیت اسلامیوفلسفهٔ تعلیمام ا مؤل فان  

و    شود میآغاز  هایی از برخی متفک ران غربی  دیدگاه  برای تبیین »موضوع«، سخن با نقل اثر،  

 : ستاشده  ها، به نحو مبتدیانه جمع میان آنها را پذیرفتهبدون تحلیل دقیق آن گفته

یند تربیت«  آ الیه آن، »فر رود. اگر مراد از مضافٌ کار می وتربیت در دو معنا به  فلسفهٔ تعلیم

است که به بررسی عمل یا   وتربیتیند تعلیمآ وتربیت به معنای فلسفهٔ فر باشد، فلسفهٔ تعلیم

تعلیمآفر  مییند  مضافٌ وتربیت  از  مراد  اگر  ولی  تعلیمپردازد،  »علم  آن  باشد،  الیه  وتربیت« 

تعلیم معنای  فلسفهٔ  به  تعلیموتربیت  علم  وظیفهفلسفهٔ  که  است  بررسی  وتربیت  اش 

 (. 11:  ، ص1400وتربیت است )داودی و کارآمد،  ها، تعاریف و روش تحقیق علم تعلیمفرضپیش

شد موضوع مورد  که با قدری تأم ل در معنای »فلسفهٔ مضاف« به گونهٔ بهتری میحال آن

ا   که فلسفهٔ هر دانشی با خود آن    ندشدر میتذک  باید مدر ابتدا  مؤل فان  نظر را تبیین کرد. اساسا

و   است  متفاوت  فر دانش،  سطحی  عهدهتر ادر  بنیادین  توضیح  دار  ،  به  و  است  مفاهیم 

شود؛ پاسخ داده نمی  هاکه در خود آن دانش، بداندهد  ، پاسخ میهایی ناظر بدان دانشپرسش

که فلسفهٔ اخلاق   دارد، چناناساسی فرق  ،وتربیت وتربیت با خود تعلیمرو فلسفهٔ تعلیماز این

های بنیادین دربارهٔ اخلاق و  گویی به پرسشدار پاسخبا دانش اخلاق متفاوت است ولی عهده

 وتربیت، بهآنچه در درون رشتهٔ تعلیمبه دیگر بیان،  تحلیل مفاهیم اساسی آن دانش است.  

وتربیت،  تعلیم  نیست، در دانش درجه دوم فلسفهٔ یدن، قابل طرح و پژوهآن نگریجزئی دلیل

 گیرد.  به دلیل بنیادی بودن آن، مورد توج ه قرار می

گویا آشنایی یا توج ه  مؤل فان اثر مورد نقد،    مطرح است ولیباری، در این باره مطالب متنو عی  

آثار فارسی سنوات اخیر، به سادگی  چندانی   با قدری تتب ع در  بدان مطالب نداشتند. حت ی 

 
1. Discipline 
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که  تلف دربارهٔ حدود و قلمرو این رشتهٔ علمی آگاهی یافت. بسته به آنهای مخشد از دیدگاهمی

ا متفاوت خواهند شد:وتربیت« چه باشد، معانی فلسفهٔ تعلیممراد از »تعلیم  وتربیت نیز نسبتا

تعلیم      مفاهیم  اگر  مفاهیمـ  باشد،  نظر  مورد  نظیر  وتربیت  استعداد،    بسیاری  دانش، 

فلسفی  دقیق  که نیازمند تحلیل   ارندپیش روی ما قرار د  ؛قیتفهم و خلا،  درسیبرنامهآموزش،  

 (.182: ، ص1394فر، هستند )هم تی

ط  وتربیت باشد، نظریههای تعلیمـ اگر مقصود نظریه      های علمی مختلفی که به ویژه توس 

اید مورد  اند، بآزمایش نیز گذاشته شده  ها به بوتهمین، طرح و برخی سالفیلسوفان مغرب ز 

نظریه گیرند.  قرار  عقلانی  قسمارزیابی  دو  بر  ا  عموما تربیتی  نظریههای  و  اند:  فلسفی  های 

شامل  نظریه که  غیرفلسفی  دیدگاهتفک رات  های  از  مت خذ  آرای  یا  رواندینی  شناسی،  های 

، رویکرد استنتاجی، رواج بیشتری دارد.  شناسی است. در این میانشناسی و زیستجامعه

 اساسی در این رویکرد چنین است: پرسش 

وتربیت چیست؟ در نتیجه طرفداران این های یک دیدگاه فلسفی در تعلیمکاربرد و دلالت

های فلسفی )متافیزیک،  رویکرد به دنبال بررسی و تبیین ارتباط بین مباحث مربوط به آموزه

ارزش معرفت و  تعلیمشناسی  مسائل  و  و  شناسی(  محتوا  )اهداف،  های  روشوتربیت 

 (.184 ـ183 :، صص1394فر، وتربیت( هستند )هم تیتعلیم

ترتیبب »تعلیمدین  می ،  معنای  وتربیت«  به  تعلیم»تواند  نهاد  »،  تربیت«وعمل 

در پیوند با فلسفه،    یکبه کار رود که هر    «علوم تربیتی »و رشتهٔ دانشگاهی    «وتربیت تعلیم

 جداگانه باید مورد کاوش قرار گیرند.

 وتربیت خاص برای ایران اسلامی دلایل ضرورت فلسفۀ تعلیم. 2ـ2

تعلیم  مؤل فان فلسفهٔ  رشتهٔ  تبیین  از  پیش  او ل،  فصل  در  بهرهمحترم  و  مندی  وتربیت 

اسلامی، برای جامعهٔ   وصفکشورهای پیشرفته از فوائد آن، ضرورت تدوین چنین دانشی را با 

آننداردهک   تجویزایرانی   حال  ضرورت  که؛  آن  معر فی  ،  تبیین  از  فلسفهٔ دقیق  پس  چیستی 

از جمله  این خطا در ترتیب مطالب،    ، قابل فهم خواهد بود. تربیت و سیر تحو لات آنوتعلیم

ده است. اگر  گردیگویی در محتوا  منجر به پراکندهکتاب،  است که ساختار نامناسب  مواردی  

شد، براساس همان گزارش، به سهولت و با  می  شریح تربیت، توابتدا سیر تکو ن فلسفهٔ تعلیم

 قابل استنتاج بود:   ،دلیل متقن، ضرورت طرح چنان دانشی با وصف اسلامی سه
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تحو لات        سیر  آنکه  نخست  فرهنگی  پیشینه  وـ  فلسفهٔ    هجامع  هر های  تدوین  در 

ن جامعه،  های فلسفی بیگانه با فرهنگ آرو نظریه؛ از اینوافر دارندتأثیر    رورش آن،پو موزشآ

 قادر به حل  مشکلات آن نیست. 

های مضاف، باید اذعان داشت که  ـ با توج ه به معنای معرفت درجه دوم دربارهٔ فلسفه     

 تر: ساده به بیان توان آن را ارتقا داد؛ وپرورش، نمیبدون نگاه بنیادین به آموزش

وپرورش ما جز با  موزشآوتربیت یک رشتهٔ مبنایی برای علوم تربیتی است.  فلسفهٔ تعلیم

تعلیم نمیفلسفهٔ  متحو ل  ات فاق    .شودوتربیت  تربیتی  علوم  مورد  در  همچنین  تحو ل  این 

آننمی  مگر  تعلیمافتد،  فلسفهٔ  فلسفهٔ  که  دید  با  ترتیب  بدین  بزند.  رقم  را  کار  این  وتربیت 

نگاهی عمیقوتربیت، میتعلیم آموز   توانیم  و  تربیتی  علوم  و مشکلات  وپرورش  شبه مسائل 

 (.174: ، ص1394بیندازیم )مینایی، 

ک کرده باشند  که در غرب، تنها یک نظریه مطرح نیست که هموم اینسـ        ه بدان تمس 

های متنو عی از سوی  کنیم؛ بلکه نظریه  اجراایران  وپرورش  موزشو ما نیز همان را بعینه در آ

انتخاب یکی از  اجماع اهل نظر در  ه  اند ک فیلسوفان غربی با مبانی مختلف فکری ارائه شده

 انجامد.  به ترجیح بلا مرج ح می  ،در نهایت بسی دور از ذهن است و  آنها، 

علمی  تبیین  جای  به  مسائل،  طرح  ترتیب  در  اشتباه  ساختار  ات خاذ  دلیل  به  مؤل فان  ام ا 

به پاره واقعیات فعلی جامعهٔ  ضرورت یادشده،  ا خلاف  نامستند و بعضا با  ای مطالب  ایرانی، 

هایی  اند. نمونهخوان با فضای دانشگاهی و متمایل به نگاه ایدئولوژیک پناه بردهادبیات ناهم

 اند:  از سخنان مورد نظر چنین

ط ایرانیان، اسلام و فرهنگ اسلامی است.  فرهنگ ایران پس از پذیرش مشتاقانهٔ اسلام توس 

توان در ابعاد ماد ی و فیزیکی فرهنگ و تمد ن  های اسلامی بودن فرهنگ ایران را میآثار و نشانه

پدیده حسینیهدر  مساجد،  آبادانی  و  کثرت  چون  معماری  هایی  نوع  و  مشر فه  مشاهد  ها، 

ها؛ در بعُد اقتصادی آن، در اموری چون مذموم بودن ربا و معاملات ربوی، ممنوعیت  ساختمان

ماعی و فرهنگی آن در اموری  خرید و فروش غذاهای حرام و حفظ محیط زیست؛ در بعُد اجت

داری ماه رمضان، اعیاد  مانند مراسم عزاداری محر م و صفر، حضور در نمازهای جماعت، روزه 

،  1400اسلامی و مل ی، آداب و رسوم مربوط به ازدواج و تول د ... مشاهده کرد )داودی و کارآمد،  

 (. 10: ص

نجام نگرفته است و با فرض پذیرش  واضح است که ورود اسلام به ایران، به نحو طبیعی ا  پر

ا به لحاظ علمی، پذیرش مردمان   ایرانیان  قرن پیش، دلیل مقبولیت آن نزد    14مشتاقانه، اساسا
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عاصر نیست. همچنین معماری خاص ایرانی و اماکن مشر فه، ربط وثیقی به اسلام ندارد،  م

دوران خوی بشری  علوم  به  که  است  متفک ران مسلمانی  بودند؛بلکه حاصل تلاش  واقف    ش 

ا  اخیر و تداوم    ها در سدههمان سبک معماری نیز، در مقایسه با سبک مدرن آپارتمان  مضافا

ه ای تاریخی شبیه است. از قضا برخی افراد باورمند  آن حت ی در ادارات حکومتی، تنها به قص 

برج    ت:ه اس، تنها دو بنای مهم برپا شدهای اخیرههبه معماری اسلامی، اذعان دارند که در د

فانه هیچ یک حائز شاخص ی تهران که متأس  ،  1393)نجفی،    ندنیستما  های دینی  میلاد و مصلا 

ا (.  243ص:   به ضمِّ    مؤل فان  ظاهرا آرزوهای خود  از  نیز،  و محیط زیست  ربا  و  اقتصاد  دربارهٔ 

سمات  رنگ شدن مراکمهمچنین  ها واقعیت ندارند.  آن گفته  ، چهگویند الله« سخن میشاء»إن

، بر اقشار مذهبی پوشیده نیست و نزد  فضای مساجد  مربوط به احیای شعائر و افت معنوی

 نمُاید.  ناگوار میبس ین، حالتی ددلسوزان 

این  بخواهیم  اگر  واقع  تعلیمبه  فلسفهٔ  ساحت  در  را  اجتماعی  امور  ملاک  گونه  وتربیت 

اسلامی، رویکرد  جز  برویم  رویکردی  هر  سراغ  به  باید  همهٔ   بگیریم،  فانه  متأس  چون 

اقبالی به    ، ها های اخیر به نام اسلام تحق ق یافته است و بر پایهٔ آن تجربههای دههنابسامانی

آ از قضا می  وپرورشموزشفلسفهٔ  با اذعان به معضلات  با وصف اسلامی نخواهد شد.  باید 

ل  ب  واقعی و انتقادات جد ی به وضع موجود، ابتدا زمینهٔ مساعد را برای طرح مطال تدارک  محص 

کرد و در پی آن نتیجه گرفت که: از جمله امور بهبودبخش به وضعیت فرهنگ دینی در جامعهٔ  

آایرانی، خانه وتربیت اسلامی به قدر میسور و با  و تدوین فلسفهٔ تعلیم  رورشپوموزشتکانی 

ر مردمی ـ  تر است. در جامعهٔ امروز ما، انتظار برخی اقشانگاهی معقول و با غایاتی متواضعانه

، در کنار رشد علمی، جایگاهی برای ارتقای تربیت دینی  کشور   و نه همگان ـ آن است که مدارس 

های عینی جامعه و میزان اعتماد  و نوجوانان باشد؛ ام ا این انتظار باید بر پایهٔ واقعیت  انکودک

اتی که فاصلهٔ  دهی شود نه برخی آمارهای غیر دقیق، سوگیرانه و تبلیغرعیت به مسئولان سامان

های صواب و ناصواب انتظار ما از نهاد  دارد. اگر گونهجامعه  های عینی  قابل توجهی با واقعیت

ساده  وپرورش،موزشآ بسی  مزبور،  نهاد  از  ما  تقاضاهای  نشوند،  تفکیک  درستی  لوحانه  به 

 1د. بو دنخواه
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 وتربیت اسلامی . روش فلسفۀ تعلیم3ـ2

محترم   تعلیم مؤل فان  فلسفهٔ  و ضرورت  موضوع  تبیین  از  از    با   وتربیت، پس  نظراتی  نقل 

های مؤل فان، در  ها و تحلیلند. ماحصل برخی گفتهاختهپردا  آنمتفک ران غربی، به تبیین روش  

 این قطعه نمودار است: 

ا: از روش عقلی استوتربیت در بررسی مسائل تعلیمفلسفهٔ تعلیم کند،  فاده می وتربیت، او لا

زاویه از  نه  و شامل،  و کامل  را به صورت جامع  ا: مسئله  ثانیا نقلی؛  و  و  نه تجربی  ای خاص 

ا: سعی میمحدود بررسی می کند با کاوش در عمق مسئله و باقی نماندن در سطح،  کند؛ ثالثا

 (. 13: ، ص1400ریشه و اساس مسئله را کشف کند )داودی و کارآمد،  

وتربیت به نحو کل ی است و هنوز وصف »اسلامی«  ر سر فلسفهٔ تعلیمدر این قطعه، سخن ب

شود که  نشده است. ام ا در همان نکتهٔ نخست، خطای آشکاری مشاهده میآن، منظور  برای  

بعدی  فصول  دارد.  نیز   کتاب  در  بروز  و  ظهور  آن،  که  از  تعلیمجا  یکیوتربیت فلسفهٔ  از    ، 

در  شاخه مضاف  فلسفهٔ  است   عصرهای  طمدرن  ا ،  »روش«،    بعا جمله  از  آن  ارکان  دربارهٔ 

ا  بایست از مبدعان آن رشته پرسش کرد نه آنمی که خود به جای آنان سخن بگوییم. اساسا

مدرن،   عصر  در  عقلانی  تفک ر  از  علاوهمراد  بلکه  نیست،  استنتاجی  استدلال  قیاس    تنها 

کتاب مورد بحث، بر  استقراء است؛ ولی مؤل فان    و  تفک ری مشتمل بر حس، تجربه،  ارسطویی

چنین   قدیم  منطق  فلسفه  اندیشندمیپایهٔ  روش  و  که  تجربه  با  تقابل  در  مضاف،  های 

ی است. حت ی در همان فلسفهٔ سن تیآدست   است  نیز چنین نبوده و ماقبل دکارت وردهای حس 

کم به عنوان اصل موضوع ـ بهره  و قریب به ات فاق فیلسوفان از طبیعیات عصر خویش ـ دست 

ا به همین دلیل، اغلب    ،اند. تقلید از برخی فیلسوفان یونانی نیز برده امری متداول بود. ظاهرا

اند  فیلسوفان مسلمان در مقام تعریف، »فلسفه« را به موضوع، مسائل و غایت آن تعریف کرده

                 1اند.نگفته ، سخن ز روش فلسفی و ا

رشد، روش فلسفی را منحصر  شیرازی، تنها ابن  لدینصدرا  بنابر آثار در دسترس، تا قبل از

)ابن از 232:  م، ص1993رشد،  در برهان عقلی و استدلال استنتاجی خوانده بود  (؛ ولی پس 

صدرا،  اتصریح صاحب أسفار بد (، در میان پیروان او شایع 20:  ، ص 1م، ج1981ن مطلب )ملا 

  2مبر ا از استدلال استقرایی و شهود تجربی است.استنتاجی  شد که روش فلسفی تنها عقلی و  

 
ا بدین دو اثر بنگرید: یثربی، برای اط لاع بیشــتر از تعریف  .1 ، صــص:  1388های مختلف متافیزیک در آثار فیلســوفان مســلمان، خصــوصــا

 . 177ـ146، صص: 1389و خسروپناه،  59ـ37

 .   61ـ57صص: ، 1393افزا، « تحلیل شده است؛ نک: هدایتجدال با مد عیها در این مطلب با رویکرد انتقادی، در مقالهٔ »کژی .2
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به روشنی بیانگر تأث ر    ، به هر حال، آثار فلسفی، مستند اصلی در این مباحثه است و آن آثار

وردی عرفانی آگاه دست  فی،فلسدر برخی آثار    ؛ حت یفیلسوفان از تجربه و حت ی حدسیات است

  .شوند میه مشاهد یکی از مقد مات استدلالدر  ای از قرآن،  یا آیه

و در سایر علوم انسانی نیز، هر جا سخن از    اختصاص نداردروش فیلسوفان  به  ،  اخیر  نکته

نقل و نصوص دینی  با  معنی الاعم« است که در تقابل  الشود؛ منظور »عقل ب عقلی می  روش 

نقلی« دانسته  چنانقرار دارد؛   اند، چنین که در توصیف روش متکل مان، که آن را »عقلی و 

 ده است: گفته ش

منظور از »روش عقلی« اعم  از روش عقلی به معنای رایج کلمه است که در آن تنها از مبادی  

ا عقلی در قالب اشکال منطقی تنظیم میو گزارهشود  عقلی استفاده می گردد تا به  های صرفا

  به بیانی دیگر، مقصود از روش عقلی در اینجا همان روش »غیر   .جهولات بینجامدکشف م

های مقبول از جمله روش تجربی  چرا که متکل م در مقام دفاع از دین، از همهٔ روش  ؛نقلی« است

شناسی،  های قطعی روانتواند از گزارهکند؛ برای مثال متکل م میو روش تاریخی نیز استفاده می

... استفاده کند )برنجکار،  تحقیقات میدانی  های آماری و  می و نیز حت ی روشفیزیک و شی

 (. 13: ، ص 1393

  وتربیت اسلامی تعلیمنیست که مؤل فان    چنانآری، معنای عقلی بودن روش فیلسوفان نیز،  

  زیرااند؛  و بر پایهٔ همان تلق ی نادرست، عقل فلسفی را در مقابل »تجربه« قرار داده  اندپنداشته

های مضاف، »تجربه« بخشی از فع الیت فلسفی متفک ران را در فلسفهٔ جدید و به ویژه فلسفه

ها و  گردآوری دادهمقام  وتربیت، در  از قضا این ویژگی در رشتهٔ فلسفهٔ تعلیم  .شودشامل می

 دارد. ها، تبلور شایان توج هی  عملی نظریهرصد نتایج  

 وتربیت اسلامی. انضمام روش نقلی به روش عقلی در فلسفۀ تعلیم1ـ3ـ2

بر پایهٔ برخی آرای متفک ران غربی، سه عرصهٔ »نظری و توصیفی«، »هنجاری    ،محترم مؤل فان  

ند. با لحاظ این  اردهوتربیت، تصویر کو دستوری« و »تحلیلی و انتقادی« را برای فلسفهٔ تعلیم

اگر این رشتهٔ    تبیین شده است. به باور مؤل فان،با قید اسلامی  وش این دانش  ر   ،سه قلمرو

پدید  های مهم ی  علمی مت صف به وصف »اسلامی« گردد، آنگاه از هر سه جهت مزبور، تفاوت

اسلام به  شود، زیرا نگاه خاص  ها بیشتر از حیث مبانی نظری، حاصل می . این تفاوتآیدمی

  تدارکمکاتب فلسفی،  سایر  ها؛ بستری متفاوت از  ها و ارزشخداوند، جهان، انسان، دانش

 (.  15ـ14 : ، صص1400خواهد کرد )داودی و کارآمد، 



 97...            بررسی انتقادی ساختاربررسی کتاب:                           1401  ، پاییز و زمستان2، شماره 7سال  

بدین مینویسندگاجا سخنان  تا  نظر  به  متین  محترم،  فلسفهٔ  ن  تبیین  برای  آری،  رسند. 

میتعلیم »اسلامی«،  وصف  با  مبانی  وتربیت  دینی  باید  نصوص  خلال  از  را  مرتبط  نظری 

بر روش عقلی،  پیشین  استنباط کرد؛ ام ا در کمال تعج ب شاهدیم که مول فان با وجود تأکید  

باره روش نقلی  به یک   خوانند؛ یعنیوتربیت اسلامی را »عقلی و نقلی« میروش فلسفهٔ تعلیم

 باره چنین است: نایشان در ای مؤل فان از توجیهشود. تنها به روش عقلی منضم می

کند که  های اسلامی، اقتضا میوتربیت اسلامی بر آموزهابتنای بخش نظری فلسفهٔ تعلیم

وتربیت اسلامی افزون بر روش عقلی، از روش نقلی نیز استفاده کند؛ زیرا مراجعه  فلسفهٔ تعلیم

انسان، مستلزم  به متون دینی، یعنی کتاب و سن ت، برای کشف دیدگاه دین دربارهٔ جهان و  

های  روش  ، هاای غیر از روش عقلی رایج در فلسفه است که به آنهای ویژهاستفاده از روش

 (. 15: ، ص1400شود )داودی و کارآمد، نقلی گفته می

شود تا پنج فصل بعدی کتاب، به مبانی نظری اسلام ویزی میآهمین اد عای ناموج ه دست

ص یابد. نویسندگان در فصول دو تا شش، برای اتقان  وتربیت اختصادربارهٔ بنیادهای تعلیم

برخی مطالب    ؛ در نتیجه اندطرح آیات و روایات پرداخته  ای به دعاوی خود، به نحو گسترده

را از حالت  مزبور  اند. این رویکرد، کتاب  جا تکرار شدهمرتبط با درس اندیشهٔ اسلامی، در این

ا کرده ایک متن فلسفی حت ی فلسفهٔ مضاف خارج   که    انداندیشیدهمؤل فان چنین    ست. ظاهرا

، پس مجازیم که هر اندازه مجال  است  وتربیت قرار گرفتهچون عنوان »اسلامی« وصف تعلیم

از نصوص دینی بهره ببریم؛ حال آن اصلی کتاب،  بحث  که  داشتیم در تبیین مبانی نظری، 

بایست ابتدا مفاهیم  رو می ینوتربیت اسلامی؛ از ا وتربیت اسلامی است نه تعلیمفلسفهٔ تعلیم

های مرتبط،  ناظر بدان حوزه، مورد واکاوی و تحلیل مفهومی قرار گیرند و در ادامه نظریهفلسفی  

 تبیین و نق ادی شوند. 

وتربیت با قید »اسلامی« مورد کنکاش علمی قرار گیرد، باز  اگر قرار شد فلسفهٔ تعلیم  اری،ب

به سبک متکل مان    نبایدمخدوش شود و نویسندگان  هم آن گفتمان فلسفی و تحلیلی، نباید  

 یا فقیهان سخن بگویند. 

ا   نظر از نصوص  شود که: »با صرفگیری بالا مطرح میپرسش مقد ر در قبال خردهاین  طبعا

شود؟« در جواب گوییم:  وتربیت، تأمین و توجیه میدینی، وصف »اسلامی« چگونه برای تعلیم

شوند، از حیثی بر  آن و کلمات معصومین )عهم( ملاحظه میمعارف اسلامی که امروزه در قر 

 اند:سه قسم
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  گیرند؛یک. برخی نصوص دینی به خودی  خود، مورد قبول همهٔ عاقلان و اهل علم قرار می

( یا حدیث علوی »خذ الحکمة  18همچون آیهٔ »الذین یستمعون القول و یت بعون أحسنه« )زمر:  

 (.  361:  ق، ص1410ل و لاتنظر إلی من قال« )تمیمی آمدی، مم ن أتاک بها و انُظر إلی ما قا 

همچون آیهٔ »لو کان    ؛انددو. بعضی از آیات و روایات همراه با استدلال یا تبیین عقلی همراه

( یا فرمایش حضرت امیر )ع( مبتنی بر نفی صفات از 22فیهما آلهةٌ الا  الل ه لفسدتا« )انبیاء:  

 ذات احدی: 

فات عنه  کمال توحیده الإخلا کل  صفة أن ها غیر    لشهادةصُ له و کمالُ الإخلاص له نفی الص 

فة )شریف الرضی،   کل  موصوفٍ أن ه غیرشهادة  الموصوف و   (. 39: ق، ص1414الص 

را   آن  تعب دی  نحو  به  ایمان  اهل  تنها  و  است  پیشین  حالت  دو  فاقد  که  نصوصی  سه. 
 همچون بسیاری از احکام شرعی و مطالب معارفی خاص. ؛پذیرندمی

فلسفهٔ  نلحاظ    دینب جمله  از  فلسفی  اثری  در  طرح  قابلیت  او ل،  دستهٔ  دو  صوص 

های یادشده نیز حائز چنین خصوصیتی هستند  و از قضا مثالدارا    راتربیت اسلامی  وتعلیم

آید که قدرت علمی لازم  برمی  ین استادامندی از نصوص دستهٔ دوم، تنها از عهدهٔ  الا  اینکه بهره

 ها داشته باشند.       را بر تبیین و تحلیل عقلانی آن آموزه

 وپرورش. عدم توجهّ لازم به مکاتب غربی مرتبط با فلسفۀ آموزش4ـ2

در برخی فصول کتاب به ویژه فصل او ل و فصول پایانی، شاهد طرح نقطه نظراتی از متفک ران  

نکته این  اط لاع طرح شدهها  غربی هستیم.  ا جهت  و صرفا ارزیابی  و  نقد  بدون  در  گاه  و  اند 

ها استشهاد شده است، بدین ترتیب که مؤل فان کتاب، پس از طرح  گفته  مواردی نیز گویا بدان

ایده بیان  و توضیح  آن مطلب  ذیل  را  از متفک ران غربی  از نصوص دینی، سخنی  برگرفته  ای 

  .مندان مسلمان نیستآن ایده، تنها مورد قبول اندیش  هک  شود  میفهتاند تا به مخاطب  کرده

هر حال، طرح   به  نیست چه  روا  کتاب،  مؤل فان  بر  نقد چندانی  این چارچوب مشخ ص،  در 

شناختی مخاطبان و اقناع آنها، های دینی، از حیث روان گونه مطالب تطبیقی ذیل اندیشهاین

 گاه کارآیی خاص  خود را دارد. 

های صریح یا غیر مستقیم در فصول دوم تا ششم  د ی است، برخی گفتهآنچه مورد تأم ل ج

تربیت با قید اسلامی  ودار تشریح مبانی نظری تعلیمکتاب است. مؤل فان در این فصول عهده 

شناخت خداوند، جهان، انسان، معرفت    دربارهٔرو گاه و بیگاه، نکاتی اساسی  هستند و از این

های آن متفک ران،  دارند. ام ا چون دیدگاهرای متفک ران غربی بیان می ها را؛ در تقابل با آیا ارزش

تر توضیح داده نشده است، مخاطبان اصلی کتاب )دانشجو معل مان مقطع کارشناسی(، پیش
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یابند و گاه شاید از برخی توضیحات به  مقصود مؤل فان را از طرح آن مطالب، به خوبی درنمی

 ظاهر روشن، تعج ب نمایند.  

شناختی اختصاص یافته، هشت  عنوان نمونه، در فصل چهارم کتاب که به مبانی معرفت  به

 گویند:  مبنا طرح شده است. مؤل فان در توضیح مبنای او ل می

یافتنی بودن معرفت، محدود به امور محسوس و ماد ی نیست، شامل امور ماورای  دست

ن مبنا، تعلیم و تعل م حقایق ماد ی شود ... براساس ای طبیعی، غیرماد ی و غیرمحسوس هم می

توان علوم طبیعی را کسب کرد و به دیگران  و ماورای طبیعی، ممکن و مطلوب است. هم می

توان به حقایق ماورای طبیعی، مانند خدا و ملائکه و برزخ و عالم ملکوت  آموزش داد، هم می 

های دینی، مانند وزش دین و آموزهمعرفت پیدا کرد و آن را به دیگران آموزش داد ... بنابراین، آم 

 (.76: ، ص 1400های تجربی و طبیعی، امری ممکن است )داودی و کارآمد، آموزش آموزه

برخی متفک ران غربی است؛ ولی چون هیچ   آرایاند که این نگاه، نافی  نویسندگان اشاره کرده

شود. ن به درستی فهم نمیها و دلایل سخنان آن متفک ران نشده، منظور مؤل فاای به گفتهاشاره

ا می با رویکرد باورمندان    ز آنگرا و تمایابتدا، مختصری از دیدگاه متفک ران تجربهدر  بایست  طبعا

گرایان برآنند که فلسفه باید از تجربه آغاز شود و در  که تجربهشد، اینبه اصالت عقل بیان می

ورد تجربی و استدلال عقلی، جانب  آتجربه نیز بماند و فیلسوف در موارد اختلاف میان دست

(؛ یا کانت در نظریهٔ معرفت خود مد عی شد که متعل ق  219: ، ص1393او لی را بگیرد )چترجی، 

و شناخت حاصل از فاهمهٔ   شودرا شامل می  مندمند و مکانمعرفت بشری، تنها امور زمان

 (. 232: ، ص1388محض یا عقل محض را، سراسر توه م خواند )کانت، 

،  1400ادامه همان فصل، به »مطابقت علم با واقع« اشاره شده است )داودی و کارآمد،  در  

ل یا توضیح واضحات    ، ، مطالب ذیل آن عنوانمخاطبان اصلی کتاب(؛ ولی نزد  77:  ص یا نامحص 

می نظر  معل ماند رسبه  دانشجو  زیرا  معرفت  ؛  مختلف  مکاتب  ندارند.شناسیبا  آشنایی   ،  

آلیستی و  در ابتدای آن بحث، به تفاوت دو نگاه عمدهٔ رئالیستی و ایدهکم لازم بود که  دست

 شد. موافقت فیلسوفان مسلمان با نگاه او ل، توضیحات هر چند کوتاهی ارائه می

گفته به  نیز  معدودی  موارد  در  دیدگاه  البت ه  سپس  شده،  اشاراتی  غربی،  متفک ران  های 

وار برای دانشجو معل مان قابل  ا آن مطالب اشاره متفک ران مسلمان در ادامهٔ آن آمده است؛ ام  

شود که ایشان خود نیز، فهم درست و  فهم نیست؛ گاه نوع بیان مؤل فان، موهم این معنا می

ها ندارند! به طور مثال در ابتدای فصل پنجم، دیدگاه هیوم در چند سطر  کاملی از آن دیدگاه

غرب، در پنج سطر، بیان و در ادامه،    ه تاریخ فلسفهکتب متنو ع ناظر ب بدون مراجعه به آثار او یا  
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واضح    (. پر 92ـ91  :، صص 1400دیدگاه اشاعره نزدیک بدان دانسته شده است )داودی و کارآمد،  

محترم،   نویسندگان  و  ندارند  یکدیگر  به  چندانی  ربط  نگاه،  دو  این  که  خلط  مرتکب  است 

 اند. شده آشکاری بین دو مقام ثبوت و اثبات

 بندی فصول کتاب از حیث تمایز مبانی نظری از اصول تجویزیقسیم. ت5ـ2

در معر فی اجمالی فصول کتاب گفته شد، فصول دو تا شش به مبانی نظری و فصول نه تا  

که مؤل فان گرامی در ابتدای فصل نهم، به  اختصاص یافته است؛ حال آن  «اصول»یازده به  

داده توضیح  کل  درستی  نحو  به  »اصول«  که  در  اند  نظر  مورد  اهداف  لحاظ  با  تجویزی،  و  ی 

مبانی و اصول هر   بایدشوند. خب، اگر چنین است  وتربیت، از مبانی نظری استنباط میتعلیم

  1شد. ساحت، در یک فصل به دنبال هم تبیین می

ا مرتبط »مبانی نظری« و »اصول  مدو  طرح  باری، به دلیل فاصلهٔ فاحش میان   بحث کاملا

ا در  اند که خلاصهان مجبور شدهتجویزی«، مؤل ف ای از مطالب مربوط به مبادی نظری را مجد دا

ا تکرار برخی مطالب پیش   ائلاو تکرار کنند. طبعا تا یازده کتاب،  نهُ  گفته، سبب فربه  فصول 

اس و  دانشجویان  ملال  و  متن  بیهودهٔ  برخی  می  انادتشدن  درخواست  به  بسا  چه  گردد. 

ه حذف فصولی از کتاب شوند و همهٔ فصول به تمامه آموزش  مجبور باستادان  دانشجویان،  

کم به تمامه مورد آزمون قرار نگیرد. آن حذفیات به احتمال زیاد از فصول  داده نشوند یا دست

ا همان قسمتپایانی کتاب انجام می و با    ، بیشترشانهایی که جنبهٔ کاربردیپذیرد، یعنی دقیقا

 تری دارند! عمیقخوانی یت، هموترباهداف ارائهٔ درس فلسفهٔ تعلیم

ا مؤل فان محترم در این ند،  اچاپ سمت ایده گرفته  وتربیت  فلسفهٔ تعلیمباره از کتاب  ظاهرا

شناختی،  دار تبیین مبانی هستیعهده  ، های سیزده تا پانزدهچه در بخش سوم آن اثر، درس 

انسانشناختمعرفت و  اندیشی  منظر  از  وشناختی  است  مسلمان  اصول    مندان  آن  پی  در 

اگر کمی دق ت  ام ا    2تجویزی مربوطه، با همان ترتیب در دروس شانزده تا هجده آمده است. 

ا،  ای سامان یافته است که  گونه  ساختار کم ی و کیفی مطالب به   ،در همان کتاب نیز شود،   او لا

ا، به تکرار  ایجاد نشود و  زیادی    نی و فصول مربوط به اصول، فاصلهمیان فصول ناظر به مبا ثانیا

 مطالب منجر نگردد. 

 
فصـــول شـــش تا هشـــت، مشـــتمل بر مبانی نظری و اصـــول عملی مربوط به  وتربیت ج.ا.ادرآمدی بر فلســـفهٔ تعلیمکه در کتاب  چنان  .1

 .  258ـ147، صص: 1398شناختی« است؛ نک: باقری، شناختی« و »ارزششناختی«، »معرفت»انسان

صفحه بیان شده است؛ نک: رهنمایی،  100شش درس متوالی و حجمی کمتر از  مجموع مطالب ناظر به مبانی و اصول آن کتاب، در  .2

صـفحه را پوشـش داده اسـت؛ نک:   160میان آنها، قریب   نقد، همان مطالب، فارغ از فاصـله. ام ا در کتاب مورد  290ــــــ ـــ197، صـص  1397

 .  221ـ169و  128ـ23، صص: 1400داودی و کارآمد، 
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 گیری   نتیجه

وتربیت  فلسفهٔ تعلیمکتاب  ساختاری    ترین معضلاتمهمپیشین،  نق ادانهٔ  تأم لات  بر پایهٔ  
   ، عبارتند از:اسلامی

درس از حیث پیشینهٔ تاریخی و کیفیت تکو ن آن، به    «الف. در فصل نخست، »موضوع

ت  با  فردی  اگر  است؛  نشده  تبیین  رشد  درستی  و  کانت  دوران  از  پس  غرب  فلسفهٔ  حو لات 

های مضاف« آشنا نباشد، از مطالعهٔ فصل مزبور درک روشنی نسبت  های جدید »فلسفهشاخه

وتربیت« مشخ ص شود.  یابد تا تفاوت آن از خود »تعلیموتربیت« نمیبه دانش »فلسفهٔ تعلیم

اند و نویسندگان م خلط شدهکه در فصول متعد دی از کتاب، دو حوزهٔ یادشده با هعجیب آن

 اند تا فلسفهٔ آن.  وتربیت اسلامی پرداختهبیشتر به تعلیم

با وصف  وپرورش  فلسفهٔ آموزشطرح  «ب. توضیحات مؤل فان محترم در خصوص »ضرورت

مشتمل بر گزارشی  ؛ برخی دعاوی، نامرتبط با درس مورد نظر یا است  اسلامی، ناقص ادا شده

جامعهٔ ایرانی است. این نکتهٔ مهم در سخنان مؤل فان، مغفول مانده که  های  واقعیت  کاذب از

پیش    نیهای بنیادیداری و اخلاق جامعهٔ کنونی ایران، پرسشهای موجود در نحوهٔ دین بحران

بایست شود و اینها میها پاسخ داده نمیوتربیت، بداندهد ولی در دروس تعلیمروی ما قرار می 

قرار گیر وان »فلسفهٔ تعلیمدر دانش بالاتری تحت عن  ا  نوتربیت اسلامی« مورد توج ه  د. طبعا

تنهایی  ، یغرب  مشهورهای  نظریه آنپاسخ  به  چه  پرسش  گوی  نیست؛  یک  ها  آن  هیچ  از 

 توافق ندارد. اسلامی و فرهنگ ایرانی  هایبه تمامه با آموزهها، نظریه

، دچار اشتباه فاحش  ت اسلامیوتربیتبیین »روش« فلسفهٔ تعلیمام  ق مج. مؤل فان محترم در  

ل به قید اسلامی، علاوه بر روش عقلی، روش نقلی نیز تجویز شده و از    اند؛شده اینکه با توس 

تا ششاین دو  فصول  از  توج هی  قابل  بخش  فلسفی خارج  کتاب   رو  از حالت  است؛  ش،  ده 

در حجمی ن مطالب در نیمهٔ دوم کتاب، سبب تور م بیهودهٔ متن  آهمچنین تکرار بعضی از  

تربیت،  وقواعد تعلیم  ناظر بهکه بسیاری از نصوص دینی  ده؛ حال آنگردیصفحه    70قریب  

وتربیت اسلامی، لازم  ند و فرد مد عی استادی در فلسفهٔ تعلیمهست قابل تبیین و تحلیل عقلی  

ا، بر شناسایی آن قواعد از خلال نصوص دینی ا،م  ،است او لا زم  فلسفی لا  واجد توان  تبح ر و ثانیا

 ها باشد. عقلانی از آن آموزه نظام ای ارائهٔبر 

کتاب،   از  فصولی  در  دربارهٔ  آراید.  غربی  متفک ران  از  مسائل  تعلیمفلسفهٔ  ی  یا  وتربیت 

مند  شناختی، مورد بحث قرار گرفته است ولی نحوهٔ مواجههٔ مؤل فان با آن نظرات، روشمعرفت

ولی چون    واقع شده آن متفک ران، مورد نق ادی  ای از  در مواردی ایده  . و تابع الگوی روشنی نیست
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ا مؤل فان نیز به درستی آن را درک است  تر توضیح داده نشده  اصل دیدگاه آنان پیش یا احیانا

نمُاید و برای مخاطبان اصلی  اند؛ نقدها در نظر آشنایان با آن نظرات، چندان موج ه نمینکرده

به قریب  که  فرهنگیان(  معل مان  )دانشجو  زیادی    کتاب  چیز  غرب،  فلسفهٔ  از  آنان  ات فاق 

کند. نیز در مواردی به برخی سخنان آن فیلسوفان استشهاد دانند، بسی نامفهوم جلوه مینمی 

که در مواردی، سخنانی از  تر آنشده، ولی وجه پذیرش آن نظرات تبیین نشده است. عجیب

 شود.     آن متفک ران بدون نقد و نظر، تنها گزارش می

را نیز در نوشتار    وتربیت اسلامیتعلیمتوان محتوای کتاب  علاوه بر ساختار نامناسب، میه.  

ام ا   داد؛  قرار  نق ادی  مورد  بدمستقل ی  ایرادات  توج ه  اغلب  که  است  اهم یت  حائز  نکته  ین 

، مولود همان اشکالات ساختاری متن است و اگر مؤل فان محترم، از ساختارهای  نیز  محتوایی

یافت و نسبت به کردند، اثر مورد نظر به لحاظ محتوایی، اتقان لازم را میتناب مینادرست اج

پیراسته بسی  متقد م،  مشابه  میآثار  پیشینتر  آثار  با  اینک  ولی  فلسفهٔ    شد؛  دربارهٔ 

 نمُاید. ، چندان قابل رقابت نمیوتربیت اسلامیتعلیم
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Explanation of Waldorf's Spiritual Approach to Children's 

Education and its Critique with Emphasis on Islamic Teachings 

Masume Kiyani 1 

Moslem Sahrakarie 2 

Abstract 
The main purpose of this research is explanation of Waldorf's spiritual 

approach to children's education and its critique with emphasis on Islamic 

teachings. For this purpose, the descriptive-analytical method is used to identify 

and describe the components of Waldorf's spiritual perspective on children's 

education. Then, using the regressive analysis in Frankena’s method, the 

philosophical foundations of Waldorf's spiritual approach to children’s education 

are investigated. In the second part, Waldorf's spiritual approach to children's 

education is criticized by using the method of critical philosophical enquiry 

emphasizing the Islamic point of view. The results of this research indicate that 

Waldorf's spiritual approach pays attention to features such as: the development 

of children's whole beings, strengthening their artistic potentialities, developing 

their spiritual perception, emphasizing meaning-making and finding meaning, 

and freedom as the goal of education. These features are based on philosophical 

foundations such as: The existence of a spiritual world beyond the material world, 

the existence of various spiritual beings, the unity of the universe in a spiritual 

sense, looking at the child as a spiritual being,  the repeated reincarnation of 

humans, emphasizing the senses, intellect, inspiration and intuition as sources of 

knowledge, the interaction between objectivity and subjectivity in the pursuit of 

knowledge, and the matching of human "I" with "Christ" as the ultimate goal of 

human life. In criticizing Waldorf's spiritual approach based on the Islamic point 

of view, it became clear that Waldorf's views on the nature of the transcendental 

and the belief in reincarnation are not acceptable in the Islamic view. At the same 

time, some educational implications of the mentioned approach, such as looking 

at the child as a spiritual being and honoring him, paying attention to the 

development of the child's whole being and especially his spiritual dimension, 

emphasizing artistic education and education based on the stages of child 

development, have commonalities with the Islamic perspective. 

 

Keywords: Waldorf's spiritual approach, Children's education, 

Philosophical foundations, Islamic teachings . 
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Explaining the Foundations of Metamodern Theory and Their 

Implications for Defining Curriculum Elements 
Mostafa Zabandan1 

Ainullah Abedi 2  

Mostafa Ghaderi 3 

Abstract 
The purpose of this research, in addition to presenting a metamodern curriculum, is to 

empower teachers to overcome the difficulties and negative side effects of modern and 

postmodern curricula. For this purpose, to answer the questions, a multi-method approach 

including the documentary method, the interpretive conceptual analysis, and the 

progressive type of practical syllogism are used. As the results, in addition to revealing 

the crises of the modern and postmodern curriculum, a model of the metamodern 

curriculum including the elements of curriculum is presented in such a way that through 

this curriculum, the community of teachers and students can consider the reflection of 

learning in thoughts and actions in social, cultural, and institutional contexts. By means 

of this model, distinct opportunities are provided for people with mental abilities as well 

as for people with learning disabilities. The result of this research is the presentation of 

three bases for developing a metamodern curriculum, which include: 1-Considering the 

modern and postmodern curriculum as effective historical experiences; 2- The 

metamodern curriculum as a care approach; 3-The metamodern curriculum as hope. 
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A Comparative Study on Human Agency in Bandura’s Cognitive-Social 

Theory and the Islamic Approach of “Human as agent” 

Mahdi Naserzaeim1 

Reza Mohammadi Chaboki2 

Khosrow Bagheri Noaparast3 

Jalil Fathabadi4 

Omid Shokri5 

Abstract 
The purpose of this article is to compare the concept of agency in Bandura's 

cognitive-social theory and the Islamic approach of "human as agent". According 

to Bandura, agency refers to a voluntary effect on one's performance and 

environmental events, which has the main aspects of intentionality, foresight, 

self-reaction, and self-reflection. On the other hand, in the Islamic perspective, 

human action or agency is based on three fundamental bases: cognition, tendency, 

and volition. In terms of methodology, the current study is a comparative study 

that deals with similarities and differences of two viewpoints with a glance on 

their roots. In the educational section, Frankena’s practical syllogism is used as 

the method. The basics and aspects of agency in both perspectives have a lot in 

common, in such a way that foresight and self-reflection in the first perspective 

can be compared with the cognition in the second approach; as self-reactivity and 

intentionality in the first approach can be compared with the emotional and 

volitional bases in the second approach. Despite this, the two views have 

differences in issues such as the concept of action and performance, the nature of 

interactive, cognitive, emotional and volitional aspects, the nature of interaction, 

responsibility and ethics, which will have relevant consequences for education. 

While, for instance, the first approach emphasizes the importance of structure, 

the second approach gives more weight to individual agency, and as a result of 

this difference, the role and influence of the individual within social structures 

will be different. Given the importance of human agency which is at issue in the 

two approaches, their commonalities are emphasized in the educational 

inferences. 

Keywords: Agency, Bandura's cognitive-social theory, Islamic approach of 

"human as agent", Comparative study.  
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