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 1پدیدارشناسی فلسفه به عصب نما: گذر از عصب یادگیری کل ـ محیط یاددهی
 5دکتر علی مقیمی و 4، دکتر محمد سعید عبدخدایی3، دکتر بختیار شعبانی ورکی2حسین شرفی

 چکیده

 -یاددهی های  فلسفه، در ترسیم چارچوب محیط عصب ی یهنظر های  مقاله تبیین نابسندگی و دشواری این اصلی هدف

های  فلسفه به محیط عصب ی یهنظر انداز  هاست. بنابراین نخست چشم و پیشنهاد بدیلی برای رفع این دشواری یادگیری

پدیدارشناسی وارلا و با نظر به  بر رویکرد عصب مورد بررسی و نقد قرار گرفته است، آنگاه با ابتنای یادگیری -یاددهی 

های  های این رویکرد در محیط ترین ویژگی نما پیشنهاد شده است. مهم کل یادگیری -یاددهی دیدگاه انتگرال، محیط 

و آدمی، درنظرگرفتن روابط علیّ و متعامد ذهن، بدن  ی یچیدهپنگر و یکپارچه به حیات  اند از: نگرش کل یادگیری عبارت

های  شناسی کارگیری تلفیقی روش های پیدا و پنهان آن، با به لایه ی همهزمان به عین و ذهن و  محیط یادگیری و توجه هم

های مذکور یعنی تدریس، ارتباط معلم و یادگیرنده، ارزشیابی و  های اساسی محیط در خصوص مؤلفه سوم شخصاول و 

 به عنوان یک کل یکپارچه. برنامه درسی

  

 انتگرال ی یهنظر  یدارشناسی،پد فلسفه، عصب عصب یادگیری، -یاددهی یطمح واژگان کلیدی:
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 مقدمه
نحوی  های معرفتی که به تمایل تاریخی فیلسوفان و پژوهشگران تربیتی برای ورود به حوزه

شوند، منجر به این شده است که در خصوص امکان، چرایی  با نظر و عمل تربیتی مرتبط می

ذهن و علوم شناختی  ی فلسفههای مختلف  و چگونگی استفاده از نتایج حاصل از پژوهش

نظریات  ی توسعههایی صورت گیرد. بدین لحاظ،  تلاش بیتتعلیم و تر ی حوزهدر 

ذهن و علوم شناختی که با هدف درک کارکردهای شناختی ذهن  ی فلسفهفیزیکالیستی در 

های تجربی بر روی مغز و سیستم اعصاب همراه بوده است، اقبال و  مبتنی بر آزمایش

نحوی که به  انگیخته است، بهاشتیاق وافر متخصصان، فیلسوفان و پژوهشگران تربیتی را بر 

 ؛2007، 2008، 1هوارد جونز جدید پژوهشی نمودند )برای نمونه ی حوزهسرعت خود را وارد این 

علاوه،  (. به2011، 5کمبل ؛2004، 4؛ گوسامی3،2000؛ بلک مور و فریث2015، 2005، 2کلارک

در  تعلیم و تربیتمنظور توسعه و ایجاد ارتباط علوم اعصاب و  های متعددی به برنامه

المللی در حال پیگیری هستند )برای نمونه  های بین یافته و نیز در سازمان کشورهای توسعه

 (.2007 و 2003، 2002، 6اقتصادی ی توسعهطرح مطالعاتی مغز و یادگیری سازمان همکاری و 

به کمک  تعلیم و تربیتهای مطالعاتی ذهن برای حل مسائل فلسفی و  دعوی حوزه

پل و  8گرای که در ماتریالیسم حذف 7فلسفه شخص، همچون عصب دهای سومرویکر 

توان مشاهده نمود، این است که امکان شناخت موضوعات و پیدا  می 9پاتریشیا چرچلند

شناختی این مسائل به رخدادهای  حل برای مسائل مطرح شده، با تقلیل هستی کردن راه

وف رئالیست و فیلسوفان دیگری مانند او پذیر است )اگرچه هری برودی فیلس مغزی امکان

های مغزمحور  قائلند که در ادراک امور غیرمادی نیز حضور دارند(. با نگاهی گذرا به پژوهش

 توان دریافت که: ، مییادگیری -یاددهی از جمله مسائل  تعلیم و تربیتمسائل  ی حوزهدر 

                                                      
1. Howard-Jones 

2. Clark 
3. Blakemore & Frith 
4. Goswami.U 
5. Campbell, Stephen R 
6. Organisation for Economic Cooperation and Development(OECD) 
7. neurophilosophy 

8. eliminativism 

9. Churchland.Patricia.S & Paul 
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پدیداری و های  توجه به ویژگیجای  هایشان به اغلب محققان در پژوهش»

شخص ذهن، مانند احساسات و هیجانات، آگاهی و تجربیات آگاهانه،  اول

طور عمده ]با تقلیل یا حذف این  اراده و انتخاب آزاد، یادگیری و غیره، به

مورد رخدادهای مغز به بحث  کیفیات ذهنی به رخدادهای مغزی[ در

 (.153 ص.، 2010، 1)اسکات و کران «پردازند می

یادگیری، اجتماعی است که در آن یادگیرندگان و مربیان  - محیط یاددهیاز سوی دیگر 

عاطفی، هیجانی و اجتماعی با یکدیگر و در  ی جانبه همهعنوان اعضای انسانی در تعامل  به

درسی، موقعیت و بافت تربیتی  ها و برنامه های تدریس، هدف روش هایی چون کنش با مؤلفه

کلاس درس، درک عوامل مبتنی بر بافت  ی مطالعهو اجتماعی قرار دارند. بنابراین در 

(، 2004، 2اجتماعی و فرهنگی، همانند کیفیت تعاملات مربیان و یادگیرندگان )دیویس

به اعمال های آزاد مبتنی بر مقاصد، تأملات فردی و معناهایی که معلمان و فراگیران  انتخاب

توان  رند که نمیاهمیت دارد. بسیاری از متفکران بر این باو ،دهند خود و دیگری نسبت می

( حالات ذهنی و معنا را در بافت فرهنگی 17 صص. ،1392)سرل، « شخص وجه کیفی و اول»

های مغز در آزمایشگاه تبیین و تفسیر کرد.  فقط با بررسی فعالیت و اجتماعی کلاس درس،

 ی تجربههای  دیدگاه»، باید یادگیری -یاددهی محیط  ی مطالعهکند در  یح میجونز تصر 

)هوارد جونز، « که به منظر خود یادگیرنده توجه دارند تعلیم و تربیت( در اول شخصدرونی )

 ی حوزهعنوان  به 3تربیت ( نیز در شمول قرار گیرند. وی یکی از منادیان عصب171 ص.، 1390

ها و فنون علوم اعصاب است که در پژوهش و عمل  ها، روش نظریهترکیبی از »مطالعاتی 

باشد. هرچند برخی از  ( می15 ص.، 1395)پاتن و کمپل، « شوند تربیتی به کار گرفته می

های  مستقیم از یافته ی استفادههایی هستند که دعوی  پژوهشگران این حوزه منتقد پژوهش

های  را دارند و سبب پیدایش اسطوره یتتعلیم و تربعلوم اعصاب در مسائل مربوط به 

تربیت ترویج  ی حوزهسازی را در شناسایی مسائل متنوع  اند، یا نگاه طبی عصبی شده

های  دهند، اما به اعتقاد بسیاری از آنان دشواری اصلی، ناشی از تعقیب تعاقبی پژوهش می

گرایانه به آگاهی.  تقلیل های علوم اعصاب است؛ نه ناشی از نگاه ها و یافته تربیتی از پژوهش

گرایانه، یادگیری را فرایند ساخت  برای مثال کویزومی از پژوهشگران این حوزه با نگاه تقلیل

                                                      
1. Scott J, Curran, C. 
2. Davis, A.J 

3. educational neuroscience 
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ها  های خارجی و تربیت را فرایند کنترل یا افزایش محرک پیوندهای نورونی در پاسخ به محرک

(. کری لی و فونگ 2011ل، ، پاتن و کمپ2004شمارد )کویزومی،  یادگیری برمی ی ارادهو پرورش 

کنند و ضمن باور  نگ نیز از رویکرد آمیخته و در واقع ایجاد پل میان این دو حوزه حمایت می

های معتبر آزمایشگاهی به بخش آموزشی  همانی ذهن و مغز، بر ضرورت تعمیم یافته به این

ون و بیرون، عین (. در نتیجه شکاف در 22 ص.، 1395ورزند )پاتن و کمپل،  و تربیت تأکید می

 ماند. وکیف همچنان باقی می و ذهن، کم

آزمایشی  ی مطالعهنابسندگی اتکا صرف به  بر این اساس هدف اصلی این مقاله تبیین

، فرایندها و ارکان آن یادگیری -یاددهی های  گرا برای فهم محیط های تقلیل مغز و نظرگاه

براساس دیدگاه  یادگیری -یاددهی ط عنوان واحد اجتماعی پویا و منسجم و ترسیم محی به

، 3، نوپدیدی2پیچیدگی ی یهنظر ست. رویکرد اخیر، مبتنی بر 1پدیدارشناسی وارلا عصب

مستقیم  ی تجربه( و بالاخص سنت پدیدارشناسی 2011، 5زورن) 4های پویا و غیرخطی سیستم

کند. از این  آگاهی را توأمان در محاسبه وارد می سوم شخصهای اول و  انسانی است و جنبه

، یعنی معلم، یادگیری -یاددهی محیط  ی دهنده یلتشکعناصر  ی همهمنظر، پیوند میان 

تقلیل به  کل واحد و غیرقابل ی مثابه به، تدریس، ارزشیابی و غیره، برنامه درسیفراگیر، 

با نظر به  اسی این است کهدر واقع، پرسش اس شوند. عنصری معین در نظر گرفته می

ابعاد و  ی همهآن به ماهیت شناخت و شمول  6نمای پدیدارشناسی و نگرش کل رویکرد عصب

هایی برخوردار خواهد  از چه ویژگی یادگیری -یاددهی های واقعیت در محاسبه، محیط  لایه

های  شبرای پاسخ به این سوال از روش استنتاج منطقی استفاده شده است. در پژوه بود؟

را مورد نقد  یدگاهیپژوهشگر فلسفه، با استدلال، تصور وضع مطلوب و بحث، د»فلسفی 

 ص.، 1392نقل از باغگلی،  نهد )شعبانی ورکی، به یان میرا بن یدیجد ی یدهاا یدهد و  یقرار م

برآمده از  یادگیری -یاددهی های  سازی محیط بندی و مفهوم (. بدین منظور پس از مقوله7

های آموزشی آن در خصوص  فلسفه و دلالت گرا، مفروضات بنیادین عصب های تقلیلرویکرد

                                                      
1. Varela neurophenomenology 

2. complexity theory 

3. emergence theory 

4. dynamical and nonlinear systems 

5. Zorn, D. 
6. holographic 



1398، بهار و تابستان 1، شماره 4سال                                              فلسفه تربیت دوفصلنامه      9

 -یاددهی های یادشده، با نگاهی فلسفی مورد بررسی و نقد قرار گرفته و سپس محیط  محیط

 شود. پدیدارشناسی تبیین می مبتنی بر عصب یادگیری

 تقلیلبه آن: چالش  فلسفه و نگرش عصب یادگیری -یاددهی های  محیط
 و فیزیکی های ساخت از اعم محیطی نوع هر را یادگیری -یاددهی  محیط کلی طور به 

 و ها نگرش بر و دهد می رخ ها آن در یادگیری که آموزشی، و شناختی روان اجتماعی، های بافت

هایی چون معلم، یادگیرنده  کنند که شامل مؤلفه می تعریف گذارد، می تأثیر فراگیران پیشرفت

های ارزشیابی  درسی، فرایند تدریس، استراتژیها، برنامه  الاذهانی فیمابین آن باطات بینو ارت

 محیط دسته از چهار( 2000) 1و ابزارها و منابع اطلاعاتی است. برنسفورد، براون و کاکینگ

اساسی این  ی مؤلفهگرایانه، بر یک وجه یا  که با نگاه تفکیکی و تقلیل را یادگیری -یاددهی 

 کنند: می بندی نحو ذیل مقوله اند به ها تمرکز کرده محیط

توجه و تمرکز بر روی اذهان، علایق، مقاصد و نیازهای  : با2محور های یادگیرنده محیط -الف

 یادگیرندگان؛

دقت  های به ای از دانش مجموعه : با تأکید بر نیاز فراگیران به3محور های دانش محیط -ب

 درسی ساختاریافته؛ه در قالب سیستم برنامه شد ماندهیساز 

و  خودارزیابی : با تأکید بر ارزشیابی جهت تقویت مهارت4محور های ارزشیابی محیط -ج

 شناخت از میزان یادگیری؛

بهبود جریان  افراد برای : با تأکید بر اهمیت هنجارهای5محور های اجتماع محیط -د

 .(144-139 صص.، 2000و کاکینگ،  الاذهانی )برنسفورد، براون یادگیری بین

ها، برای ترسیم محیطی اثربخش  بدیهی است، تمرکز و محور قرار دادن یکی از این مؤلفه

 6وار لایه و ماهیتی پیچیده هایی را به همراه دارد، چرا که واقعیت برای یادگیری، محدودیت

 در معنا و شناخت پدیدار همچون پدیده یک ایجاد در که نحوی به (،2010دارد )باسکار، 

                                                      
1. J.D Bransford, A. L Brown & R. Cocking 
2. learner-centered environments 
3. knowledge-centered environments 
4. assessment-centered environments 

5. Community-centered environments 
6. laminated totality 
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 واری لایه بر نیز( 1998) 1الله همچنان که عنایت .دارند مداخله متعددی عوامل آدمی اذهان

 اجتماعی واقعیت نوع هر ادراک و بررسی در ها لایه این تحلیل و شناخت لزوم و واقعیت

 افتد می اتفاق آن در رفتار که موقعیتی کل به باید انسان رفتار درک برای»لذا . کند می تأکید

 نقل از کدیور، لوین، به)« اوست محیط و انسان معنای به موقعیت کل و اصطلاح شود توجه

 مستلزم ترویج مؤثر، یادگیری محیط طراحی . بدین سبب هر رویکردی برای(227 ص.، 1385

 با(. 1996، 2است )براون و کمپیون نیاز های مورد مؤلفه ی همه میان هماهنگی و یکپارچگی

 که کرد استدلال توان ، مییادگیری -یاددهی های  واری محیط پویایی و لایه پیچیدگی، به نظر

 دارای آموزشی ی لحظه هر عنوان یک واحد اجتماعی پیچیده و پویا، هایی به چنین محیط در

 -آموزشی؛ ب رفتارهای و ها کنش -تجربه شامل: الف تقلیلغیرقابل  ی یهلا یا بعد چهار

 -آموزشی؛ د فرهنگ و الاذهانی ارتباطات بین تعاملات، -آموزشی؛ ج و محیط ها سیستم

 (.2007 ،3هارگنز اسبورن)ذهنی است  مقاصد، تمایلات و تجربیات

 کلاس درس همچون ی روزمرههای  ها و رفتارهای آموزشی، ناظر بر فعالیت وجه کنش

یادگیری  ی مشاهده قابلوجه کمیّ و  ی کننده منعکسساختن که  و نوشتن خواندن،

ها و محیط آموزشی، ناظر به امکانات و تجهیزات آموزشی،  آموزان است. بعد سیستم دانش

درسی است. آموزشی و نیز نوع دانش و برنامه  سیستم آموزشی، قوانین و قواعد ارزشیابی و

 -یاددهی یط های فرهنگی و زبانی حاکم بر مح الاذهانی، سازه در بعد تعاملات و ارتباطات بین

ها، باورها و  الاذهانی در کلاس درس، ارزش از جمله تعاملات و ارتباطات بین یادگیری

گیرد و تجربیات  آموزی موردنظر قرار می های دانش آموزان و گروه های معلم، دانش فرهنگ

زیسته فردی که مبنای آگاهی و خویشتن است، معطوف به بعد مقاصد و تجربیات آگاهانه و 

های دیگری  ها خود متشکل از زیرلایه هانه ذهنی است. هر کدام از این ابعاد و لایهناآگا

 .نیستند زیرین یا مبنایی سطوح به تقلیلیر علیّ بر یادگیری دارند و قابل هستند که تأث

های سوم  اتکایی که دیدگاه ج قابلدلیل نتای به شود که چالش اساسی از آنجا ناشی می

گرایانه و تفکیکی  اند، گرایشی تقلیل های مختلف به دست داده حوزهگرا در  شخص و تقلیل

                                                      
1. Inayatulla 

2. Brown & Campione 
3. Esbjorn-Hargens 
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 ی حوزهگرای سنتی به  یک کل واحد در رویکردهای علم ی مثابه بهآدمی  ی یچیدهپبه حیات 

 نویسد: می 1یادگیری به وجود آمده است. نیگل

 از واحد تصویر داشتن یک به تمایل و جهانیم، از هایی بخش ها انسان ما»

 و علوم فیزیک گسترش با که است طبیعی رسد می نظر اما به. داریم جهان

 قسمت عمده ای از توضیح در ها آن بزرگ های موفقیت به توجه با شیمی و

 شکل و رویکرد حال به گرایانه، تا کمک رویکردهای تقلیل به طبیعت نظم

 (.26 ص.، 2012نیگل، ) «تقویت شده باشد تقلیل

عمیق و پایداری در نظریات سنتی یادگیری  طور به تقلیلی آن روش و علم به وفاداری این

گرایی  همچون نظریات یادگیری کارکردگرایی ثرندایک، رفتارگرایی رادیکال اسکینر، تداعی

( و نظریات 1394پاولف و گاتری، خبرپردازی نورمن، نوروفیزیولوژیکی هب )السون و هرگنهان، 

های  و نیز پیوندگرایی در علوم شناختی معاصر و دیدگاه یادگیری مبتنی بر دیدگاه محاسباتی

یادگیری و  نحوی که با چنین نگاهی به ردیابی است. به ذهن قابل ی فلسفهفیزیکالی در 

 به توان می را اجتماعی جهان ی مثابه به» یادگیری -یاددهی محیط  که شود می فرض آموزش،

 ص.، 2017نقل از راجرز،  به 8 ص.: 2005، 2)مرتنز« کرد مطالعه طبیعی دنیای ی یوهش همان

73.) 

 و ها گرایش از ای دسته ظهور شاهد اخیر ی دهه چند در علم در این راستا، جهان

. است خورده پیوند «عصب» آشنای نام پیشوند با ها آن مصطلح نام که است هایی دیدگاه

 ای گونه به 3«عصبی واژگان» همان یا ترکیبی اصطلاحات پیدایش و واژگان بندی ترکیب این

 اخلاق، ،تعلیم و تربیت فلسفه، همچون مختلفی دانشی های رشته که است یافتهتوسعه 

ا  حتی و اقتصاد هنر، شناسی، جامعه  فلسفه، عصب: مانند. شود می شامل نیز را الهیات اخیرا

 طور به که فلسفه عصب میان این در. غیره و 5اقتصاد عصب ،4اخلاق عصب تربیت، عصب

 یافت، ظهور «فلسفه عصب»عنوان  با( 1986)چرچلند  پاتریشیا کتاب انتشار با رسمی

 سنتی فلسفی های پرسش پاسخ به اعصاب علوم مفاهیم از استفاده با که است رویکردی»

                                                      
1. Nagel 

2. Mertens, D 
3. neuro-terminology 
4. neuro-ethics 

5. neuro-economics 
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پل و پاتریشیا  چون ای فلاسفه عصب(. 1 ص.، 2001 ،1ماندیک و موندل  بیچل،)« پردازد می

 انسانی فرد بر اجتماعی گروه بر تمرکز جای به گرایی، اثبات میراث بر چرچلند مبتنی

 ارگانیسم یک عنوان به انسانی را موضوع تجربی، دانشمند دیدگاه بر مبتنی یعنی متمرکزند،

آن  تقلیل با ذهن، ی مطالعه و برای (12 ص.، 2015 ،2لنگلیتز) دهند می قرار توجه مورد زیستی

 با حوزه این متخصصین معنا این در. پردازند می مغز روی تحقیقات به به رخدادهای مغزی

 هویت، آزاد، اراده آگاهی، همچون فلسفی مفاهیم عصبی علیّ های مکانیزم آشکارسازی هدف

 چرچلند که گونه همان. زنند می مغز قلمرو در پژوهش به دست غیره و قصدیت شناخت،

 :دارد می اظهار

 اینکه انتخاب - شود اختیاری می های انتخاب عملیاتی که منجر به اراده،»

 و تصمیم به اینکه روز کنیم فرار یا یک خطر شجاع باشیم و با مواجهه در

 و 3خودداری شخص، یک های برنامه و تصمیمات - دیگری مبارزه کنیم

 یک فرد منحصربه شخصیتی خصایص همچنین و ،4های نفسانی خواهش

 «است مغز عمومی علیّ سازمان از سیمایی همه ،6سرشت و 5وخو  خلق فرد،

 (.1 ص.، 2002)چرچلند، 

 که: نکته این بیان با چرچلند در ادامه

 مغزهای مشخص طور به کنیم، می تعقل و استدلال مان مغزهای توسط ما»

 ما شناختی های ظرفیت و استعدادها رو، ازاین - هستند ها آن خود همان ما

چرچلند، ) «است بیولوژیکی تکامل محصول ما مغز چون - است همان نیز

 .(40 ص.، 2002

ذهن و تبیین فیزیکالی از ذهن را نشان  ی فلسفههمانی در  گرایش خود به رویکرد این

 به گرایانه، درون پدیدارشناسی همچنین و عامیانه شناسی روان چرچلندها، نظر دهد. به می

                                                      
1. Bechtel, Z, Mandik, P, Mundale, J 
2. Langlitz 

3. self-restraint 
4. self-indulgences 
5. moods 
6. temperaments 
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های دیدگاه  (. یکی از بنیان294 ص.، 2005، 1شوند )گلگر می حذف اعصاب علوم نفع

است  2های عصبی یا الگوی پردازش توزیع موازی فلسفه چرچلندها، پیوندگرایی شبکه عصب

جای وجود  شود. به عصبی درون سرها تعریف می ی شبکهعنوان  که بر اساس آن، ذهن به

جایگزین  نورونی های ها را دارند، شبکه بازنمایی ورودی ی یفهوظای درونی که  های گزاره شبکه

 (13 ص.، 2015)لنگیتز، « 3معرفتی ی محرکهموتور » یک عنوان توان به ها را می آن شوند که می

خواهد بود.  ارگانیسم به وابسته و طبیعی حالت نوعی در نظر گرفت. در این صورت، آگاهی

 که است بازنمایی های ظرفیت از متصل ای مجموعه «4خویشتن» چرچلندها نگاه در

. مجرد فرد منحصربه چیز یک نه ،(2002 چرچلند،) کند می عمل کنترل مکان یک صورت به

 تواند بلکه می نیست، یکپارچه« خویشتن»»وی  منظر از که دهند می نشان او های استدلال

به (. 109 ص.، 1995 ،5واتسون) «شود برهم و درهم و مختل دیگر ای گونه به یا شود تقسیم

ا  بیرونی جهان»اعتقاد چرچلند   چرچلند،) «دارد تداوم آنجا در همچنان و است پایدار عمدتا

 توانایی شناختی همچون نگاه سنتی غرب، بر نظر معرفت لذا از نقطه ؛(318 ص.، 2002

 پل، ؛ چرچلند،2002و  1986 چرچلند، پاتریشیا،)دارند  باور عینی امور از ذهن/مغز بازنمایی

جزء واقعیت  جزءبه بازنمایی محاسباتی، رویکرد در نمادها بازنمایی ی یدها اما برخلاف (.2007

های واحد نیست، بلکه یک بازنمایی کلی و توزیعی در میان پیوندهای  بیرونی توسط نورون

 یادگیری -یاددهی های  آموزش و محیط ی حوزهنورنی است. با نظر به این مبانی، این نگاه در 

نی و ذهنی است )اول کند و آنچه درو شخص( توجه میهای کمیّ و عینی )سوم  به داده

 فعالیت که بود ایده این مخالف( 1391) چرچلند نهد. همچنان که پل شخص( را کنار می

 نویسد: ( می2002)6دهد. سالجو می رخ درونی انتزاعی زبان یک در شناختی

 را هرگز غیره رشد، قصدیت و تفکر، یادگیری، دانش، مانند هایی پدیده»

قابل  های فعالیت اساس بر باید ها ما با حذف آن کرد، لذا مشاهده توان نمی

                                                      
1. Gallagher, Shaun 

2. parallel distributed processing 
3. epistemic engine 
4. self 

5. Watson, R. A. 
6. saljo 
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 ها گویند، در خصوص آن می یا دهند می انجام مردم آنچه مانند مشاهده

 (.393 ص.، 2002سالجو، ) «و قضاوت کنیم استنتاج

 ی گرایانه یلتقلهای ذیل چرایی تصویر مضیق و  با نظر به مباحث فوق، استدلال

 ی حوزهها در  فلسفه و برخی دیدگاه شخص به ذهن مانند عصبدهای سوم رویکر 

 کشند: های مرتبط به آن را به تصویر می یادگیری، تربیت و محیط ی مقولهتربیت به  عصب

 نگری درون برهان استدلال اول؛

 ظاهر رفتار و گفتار در که تجربیاتی بر توان دریافت که علاوه نگر می با تأملی درون 

 و ذهنی ی آگاهانه انسان دارای حیات هستند، شخصسوم  زاویه از بررسیقابل  و شوند می

 آگاهی و اراده و اختیار و میل تا گرفته عواطف تخیل و تفکر، حافظه، از نفسانی کیفیات

 .(17 ص.، 1392 سرل،)دارند  پدیداری جنبه و شوند می ادراک حضوری علم با است که

 در ذهن ما یک بخش یا جزئی و افتد می اتفاق ما ذهن در ما ذهنی زندگی یا ذهنی تجربیات

با نظر به این  .(1996 ،1دویل غیرمادی )مک یا این بخش مادی باشد خواه نیست، ما

جای تمرکز بر  به باید ذهنی دارای وحدت است، زندگی یک کنیم که درک ما مباحث، اگر

ا در  در جهان به ها آن گیری کنیم. جهت فکر مغز، به کلیت فرد خود کلیشان است نه صرفا

 مغزشان.

 2ای خطاهای مقوله استدلال دوم؛
فلسفه،  انداز عصب شناختی ذهن و آگاهی به مغز و رخدادهای آن در چشم تقلیل هستی

های  طور مثال، تبیین ارد. بهتقلیل مفاهیم یادگیری، دانش و معنا، تفکر و تربیت را در پی د

 ی مثابه بهقوت پیوندگاهی سیناپتیک یا دانش و معنا  ی مثابه بهشخص از یادگیری سوم 

، 3؛ کویزومی2002توزیع و اشتراک اطلاعات در میان پیوندهای نورونی )برای نمونه چرچلند، 

عنوان یکی از  ( به2005زعم کلارک ) آفرین است. برای مثال به معنا و چالش ( به غایت بی2004

 نوع آن ویژه به و انسان یادگیری کامل فلسفه، شرح صبپژوهشگران تربیتی با گرایش ع

 در آن دادن قرار و علیّ مغز مکانیزم همان آن هستند، درگیر مدرسه در کودکان که یادگیری

که یادگیری و درک عمیق، غیرقابل  واضح است. ها است خروجی و ها ورودی از علیّ ی یرهزنج

                                                      
1. McDowell 
2. category mistake 
3. Koizumi, H 
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آن هستند،  ی زمینه یشپشخص افکار و تجربیاتی که یت، ویژگی اول تقلیل است و از ذهن

 مدل یک که واقع دشوار است (. بنابراین به50 ص.، 2017، 1منفک نیست )راجرز

های مغزی  و مبتنی بر عملیات معنا های بی فلسفه از یادگیری و آموزش با این تبیین عصب

طور عام، و نگاه  به و تربیت تعلیمهنجاری  دیدگاه برای کافی نظری مبنای یک عنوان به بتواند

 طور خاص، در نظر گرفته شود. به یادگیری -یاددهی های متکثر محیط  نگر به مؤلفه کل

 مند بودن ذهن التفاتی و غیرمکانبرهان  استدلال سوم؛

ا . کنند می عمل عقلانی دلایل پرتوی در و کنند می فکر ها انسان  آموز دانش که هنگامی مثلا

 رفتارهای از معلم که کند می استنباط یا و است توانمند فردی او معلم که رسد می باور این به

. باشد عاقل و منطقی باید آموز دانش که است این بر فرض دارد، رضایت کلاس در وی

 بیان در که چیزی همان. اوست خود از بیرون چیزی ی درباره استنباط، یا باور این محتوای

 فراسوی چیزهایی ی درباره که ذهنی محتوادار حالات» یعنی. شود می نامیده 2التفاتی فلسفی

 در عمل بیولوژیکی، های محدوده از رفتن فراتر(. 270 ص.، 1389 لو،) «هستند خودشان

ذهنی  حالات ذهن، بودن مند غیرمکان بر ذهنی حالات راجعیت ویژگی و عقلانی دلایل پرتوی

 با که نیستند از روابط نوعی روابط گونه این. دارند دلالت ها شخص آن و ویژگی کیفی و اول

. اند متفاوت افتد می اتفاق مغز در که آنچه با ها آن. شوند مشخص شخص سوم های نظریه

ا  تبیینی های روش این، به نظر با  توضیح برای فلسفه عصب همچون شخص سوم صرفا

 یادگیری -یاددهی محیط  در انسانی عوامل های فعالیت ذهنمند و ماهیت خصوصیت

 .نیستند مناسب

 ارم، تفکیک ذهن از بافت و زمینهاستدلال چه

نوک همان گونه که س 
ا  مغز، بر تأکید»کند،  اشاره می( 2013) 3  ها تلاش از دیگر یکی احتمالا

 ی عمده تأثیر گرفتن نادیده و فردی مسئولیت سوی به اجتماعی مسئولیت انتقال برای

 ص.، 2015نقل از کلارک،  )به «خانوادگی است و فرهنگی ی ینهزم پس و اجتماعی سیستم

محور، نادیده  محور و یا حتی دانش های اجتماع های اساسی محیط به این معنا که مؤلفه .(43

های  شوند. تفکیک و تمرکز بر مغز از میان مجموعه مؤلفه رنگ می شوند یا کم گرفته می

                                                      
1. Rodgers. S 
2. intentionality 
3. Snook 
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 ی یکپارچهبدن و محیط، نادیده گرفتن کلیت انسانی، یعنی ذهن، مغز،  ی تجربهاساسی 

 حیات انسانی در درک تجربیات ذهنی توسط اوست.

 محتوای ذهن: ی مثابه بهاستدلال پنجم، دانش 
گرا  فلسفه به آن پرداخته شد، رویکردهای تقلیل گونه که در مبحث مبانی عصب همان

انسانی  ی تجربه از مستقل و شده تعیین ازپیش دانش و 1داننده از خارج برآنند که واقعیت

 اما است، شده محاط محیط درون در که این با مغز دیگر، بیان (. به2000، 2فن ویک)است 

ا  است  غیرتاریخی و غیراجتماعی گفت توان می نوعی به و است منفک زنده محیط از عمدتا

 ی رابطه از پویاتر مفهومی چرچلندها، پیوندگرایی که آن با (.1991 تامپسون و راش، و وارلا)

 به قائل پیوندگرا های سیستم حال این با دهد، می ارائه را محیط و شناختی فرآیندهای بین

لذا با نظر به  (.9 ص.، 2007تامپسون، )نیستند  محیط با حرکتی و حسی نوع پیوند هیچ

 یک انعنو به گرایی این رویکردها از واقعیت مستقل بیرونی، یادگیرنده بازنمایی ی مفروضه

 نمادهای پردازش و دریافت مکانیزم طریق از که شود می دیده تا حدودی منفعل عامل

های  مدل پردازد. بنابراین، می دانش اکتساب به بیرونی، واقعیت بازنمایی از حاصل

 عنوان به را یادگیرنده کنند که از دانش ارائه می غیرموقعیتی هایی مدل گرای یادگیری، تقلیل

های  گیرند. لذا در محیط می نظر در گیرد، می قرار مغز در که فرایندی یا شناختی موجود یک

 بدن محیط و شناخت، بین ی رابطهمبتنی بر چنین رویکردهایی،  یادگیری -یاددهی 

 .گیرد چندان مورد توجه قرار نمی یادگیرنده

 در یادگیری و شناخت آگاهی، ی یچیدهپ ی یدهپد بررسی توان گفت که طور خلاصه می به

 دیگری ی یچیدهپ سیستم یک ی دهنده یلتشک خود که درس کلاس اجتماعی محیط و بافت

 که دلیل این به نه»نیست،  ممکن آن ی متشکله عناصر به تفکیک و تقلیل با است،

 در مرتبط اطلاعات حد از بیش که دلیل این به بلکه شود، نمی تشکیل ها آن از سیستم

اما همان گونه که بحث  (.10 ص.، 1998 ،3سیلیرز) «رود می بین از تقلیل و تفکیک فرآیند

فلسفه با تفکیک ذهن از موقعیت و زمینه، کم از کیف، درون از بیرون،  شد، رویکرد عصب

تقلیل ذهن و حالات ذهنی به مغز و حالات مغزی، تقلیل دانش به اطلاعات توزیع شده و 

                                                      
1. knower 

2. Fenwick 
3. Cilliers 
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های  در تجربه و عدم شمول کامل و حتی حذف لایههای اثرگذار  غیره، نگاه تفکیکی به مؤلفه

ای که مداخلات علیّ مؤثری بر مسائل اجتماعی و تربیتی کلاس درس دارند،  پیچیده

 بتواند که شود می احساس ذهن به رویکردی جایگزینی تواند بسنده باشد، بلکه ضرورت نمی

 نوروفیزیولوژیک، ی حوزه واقع در یا مغزی های واکنش و مغز آوردن محاسبه به ضمن

 با بتوان تا نماید ترسیم درس کلاس در تجربه عناصر از هولوگرافیکی و انتگرال انداز چشم

 به امر این. نمود بندی صورت را یادگیری -یاددهی  های محیط از موسعی دیدگاه آن بر تکیه

 پذیر امکان تامپسون و وارلا پدیدارشناسی عصب رویکرد سوی به چرخش با مقاله این دعوی

مبتنی بر آن پرداخته  یادگیری -یاددهی است که در ادامه به ترسیم چارچوب محیط 

 شود. می

 یادگیری -یاددهی ناپذیری عناصر تجربه در محیط  پدیدارشناسی: تفکیک عصب
 ی تجربه بین شکاف ، یعنی1تبیینی شکاف کردن پر منظور به پدیدارشناسی عصب

ای از شکاف  (، نسخهسوم شخصبیولوژیک )نگاه  افاتاکتش ( واول شخص) ذهنی آگاه

مطرح شد  معاصر پدیدارشناس فیلسوف شناس و زیست وارلا فرانسیسکو وکیف، توسط کم

سازد و  می مطرح را اعصاب علوم و پدیدارشناسی همجوشی وارلا .(349 ص.، 2004 ،2بین)

 گوید: می

 همجوشی برای تلاش راستای در من که است نامی پدیدارشناسی عصب»

 ام، برده کار به انسانی ی تجربه به منظم رویکرد یک و مدرن شناختی علوم

 من ادعای. ام داده قرار پدیدارشناسی ای قاره سنت سمت در را خودم بنابراین

 ای جامعه گردآوری ی یلهوس به فقط توان می را سخت معضل که است این

 آگاهی علم یک ی توسعه به قادر را ها آن که نوین ابزارهای به مجهز پژوهشی

 (.330 ص.، 1996)وارلا،  «نمود حل ،سازد

زورن، ) غیرخطی و پویا های سیستم نوپدیدی، با نظر به مضامین پیچیدگی، رویکرد این

 ویژگی کشف دنبال انسانی، به مستقیم ی تجربه پدیدارشناسی سنت بالاخص و( 2011

ارگانیسم  خودسامانی و خودسازندگی حالت ی دهنده نشان است که 3خودزایندگی

                                                      
1. explanatory gap 

2. Bayne, T 
3. autopoeisis 
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 های دیگر سیستم متقابل با انفعالات و خودزاینده در اثر فعل های سیستم. انسانیست

 برسازندگی دهند. در واقع خودزایندگی فرایند حفظ و پویا، خود را سازمان می ی یچیدهپ

 کند: یان می(. همان گونه که سیلیرز نیز ب39 ص.، 2013، 1است )مک اینرنی سیستم وحدت

 قادر را ها آن که است پیچیده های سیستم ویژگی خودسازماندهی، ظرفیت»

 منظور به انطباقی و خود خودبه طور به را خود داخلی ساختار سازد می

 (.90ص.، 1998سیلیرز، ) «دهند سازمان محیط تغییرات با مواجهه

از  ناشی ی دهنده خودسازمان فرایندهای از انسان آگاهی و ذهن رویکرد، بر طبق این

در . (2007، 3شود )تامپسون می پدیدار اطرافش محیط و بدن مغز،« 2پویای نوپدیدی هم»

 حاصل کل از نیز اجزا بلکه آید، می به وجود آن اجزای از تنها نه کل» پویا نوپدیدی هم

، 2007تامپسون، ) «کنند می تعریف را یکدیگر و پیوسته هستند هم به کل و جزء. شوند می

  ساختاری طور به اند، با یکدیگر در تعامل محیط یک و سیستم یک که یعنی وقتی(. 38 ص.

 قلمرو یک تکامل هستند. دانش پدیدار و هم هم نتیجه در و اند مرتبط وپیوسته  هم به

 یک تغییر آن در که یابد می ظهور «4یافته ساخت امتزاج» از ای رشته یک از و است احتمالی

وارلا، تامپسون و )شود  می ها سیستم دیگر حرکتی های پویایی در هایی پاسخ باعث سیستم

های  عنوان سیستم و معلم به آموزان دانش نگرش این است که این پیامدهای (. از1991راش، 

عنوان یک سیستم خودزاینده  به سیستم کلاس درس از ناپذیر جدایی بخشی عنوان زاینده، به

 .شوند محسوب می

، 1996« )ام داده قرار پدیدارشناسی ای قاره سنت سمت در را من خودم»این بیان وارلا که 

 تقلیل غیرقابل واحد عنوان به را« موقعیت در فرد»(، از یک سو دال بر این است که 330ص: 

تفسیر موردنظر قرار داده است؛ از  احساسات و شناخت، ادراک، ی مطالعه برای و تجزیه

 و حرکت نهاد به این معنا که بدن، اهمیت بدن و شناخت بدنمند دلالت دارد. سوی دیگر بر

 ندارد. بدن وجود تفکر بدن، بدون که بپذیریم فرض پیش عنوان به باید مااست و  ادراک نهاد

 5آگاهی پذیرای ی ماده خودش چرا که بدن شود، درک اش طیمح با تعامل در ابتدا باید انسان

                                                      
1. McInerney, R. G. 

2. dynamical co-emergence 
3. Thompson, Evan 

4. structured coupling 

5. informed 
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 یادگیری»پدیدارشناسی  در واقع از منظر عصب (.2006، 2)برنارداست  1یرسان آگاهی و

ا  که است فردی منحصربه معناساز فعالیت  های موقعیت با کنش در فعال و آگاه بدن با عمیقا

 جدا جهان بدن از بدین جهت اگر .(34 ص.، 2013)مک اینرنی، « است ارتباط در خاص

 نیست. خود ساختن به قادر باشد، شده

 همچنین بلکه حرکتی، و حسی فرایندهای فقط طور کل، نه به بدنی فرآیندهایالبته 

مدُرک،  - عنوان موجودی متفکر انسان به که است طریقی ی دهنده شکل، 3عاطفی فرآیندهای

 ی استعاره (1987وارلا ) در این خصوص .است ارتباط در دیگران با و کند می جهان را تجربه

 به دست را 5محور فعالیت شناخت حس تا کرد ارائه را« 4فتنرد پا گذاشتن هنگام راه ر »

در زندگی پیش  که همان طور را آن ما است. نشده تعیین پیش از( ما درک یا) دهد. مسیر

 و 6رفتار طرز کردن، حرکت رفتن، راه مانند ،بدنی فرآیندهای طریق از خاص طور به و رویم می

سر و مغز، آن گونه  در بنابراین ذهن .(2015، 7لینگرنسازیم )گلگر و  می دیگران با تعامل

به  فلسفه چرچلندها گرایی همچون رفتارگرایان و عصب که رویکردهای حذفی و تقلیلنیست 

 ذهنی هیچ شوند. می توزیع محیط و بدن مغز، در شناختی فرآیندهای آن معتقدند، بلکه

 جهان و بیان دیگر ارگانیسمندارد. به  وجود ذهن بدون عینی هیچ و جهان عینی بدون

 انعکاس یکدیگر از و اند پیچیده درهم یکدیگر با بلکه نیستند، شده داده ازپیش های واقعیت

 نه و ذهنی نه دیدگاه این از واقعیت . بنابراین(1991راش،  و تامپسون وارلا،) یابند می ظهور و

های عین و ذهن،  عنوان دوقطبی است و چیزی به عینی و زمان ذهنی طور هم به بلکه عینی،

درون و بیرون، کم و کیف معنا نخواهند داشت. با نظر به مباحث فوق، رویکرد هولوگرافیک 

 ، مستند به دلایل ذیل است:یادگیری -یاددهی به محیط 

 زمان درون و بیرون ؛ نوپدیدی هماستدلال اول

های ایدئالیستی و رئالیستی، در  اندیشهطور عمده شکاف بین  نظر تاریخی، به از نقطه

سنتی ذهن و عین  ی دوگانهذهن و در مبحث آگاهی انسانی نیز در مفاهیم  ی فلسفه ی حوزه

                                                      
1. informing 
2. Bernard Andrieu 
3. affective 
4. Laying down a path in walking 
5. enactive cognition 

6. gesturing 
7. Gallagher, S & Lindgren, R 
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 آن که جهان طبیعت از دکارتی خود را نشان داده است. ادراک 2بودگی و بیرون 1بودگی یا درون

 روابط و تحت یکدیگر خارجی بودهنسبت به  رویدادهای چندگانه و مختلفی که» عنوان به را

 شود که می چیزی (، منجر به آن3 ص.، 1983مرلوپونتی، )شناسد  می« اند علیّ با هم مرتبط

نام  طبیعی )بیرون( جهان و آگاهی )درون( بین عمیق شکاف شکاف تبیینی، یعنی از آن به

 بیرونی وضوعم یک سادگی به تواند نمی طبیعت برده شد. بر اساس دیدگاه وارلا، جهان

های ساختاری با  یعنی مشابهت نیز هست، خود درونیت در همان حال دارای بلکه باشد،

ا  که این امر در مورد آن چه ترتیب، همین به .گذارد به اشتراک می ذهن را  عنوان به معمولا

 یا شکل عنوان به جهان با ذهن، شود نیز صادق است؛ یعنی می محسوب محض درونیت

 (.2013ندارد )رابینز،  نیز وجود محض درونیت نتیجه در است. درگیر ساختار

 ، همان مفهومی که3پدیدارشناسی با تأکید بر مفهوم فعالیت رویکرد عصب بدین لحاظ

، 2007)تامپسون، « محور موقعیت و بدنمند عمل در 4ماهرانه وفن فوت اعمال»را  آن تامپسون

 یک های ویژگی 5سازی و بیرونی سازی درونی ی نهدوگاتأکید بر  جای کند، به می تفسیر (11 ص.

 گری متقابل ذهن و جهان از تعین نوپدیدی و هم بر هم مجرد، ذهن یک توسط مجزا جهان

 کند تا بر یکپارچگی درون و بیرون اصرار تمرکز می حرکتی-حسی ی راجعه الگوهای این طریق

در  یادگیری -یاددهی ورزد و نافی انفکاک این دو وجه اساسی ذهن انسان باشد. لذا جریان 

ا  فیزیولوژیکی دیدگاه تواند از های آموزشی نمی محیط در این  زیرا شود، شناخته تقلیلی کاملا

 و عواطف و هیجانات، رفتارها، معنا آن در که را نمادینی و تجربی اجتماعی، های صورت زمینه

ای را ایجاد  نوپدیدی درون و بیرون راه میانه شود. یکپارچگی و هم یابند حذف می وم میمفه

موسع و یکپارچه  تعلیم و تربیتنگر و  کل یادگیری -یاددهی های  کند و بسترساز محیط می

 است.

 آزاد و عاملیت ی ارادهخودمختاری، استدلال دوم؛ 

آزاد همچون یک عامل علیّ  ی ارادهای مرتبط با  وبیش، باور داریم که سازه اغلب ما کم»

ا ارزشمند در رفتار ما وجود دارد (. بسیاری از مسائل 169 ص.، 1390)هوارد جونز، « شدیدا

                                                      
1. interiority 
2. exteriority 
3. en-action 
4. skillful know-how 
5. internalization& externalization 
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آزاد یادگیرنده و یاددهنده است. از سوی دیگر،  ی ارادهمتکی و مبتنی بر  تعلیم و تربیت

، ایجاد بستری است تا در نهایت یادگیری -یاددهی های  سازی محیط ر فراهمهدف اساسی د

های درونی و استعدادهای طبیعی یادگیرندگان شکوفا شود. بنیاد این شکوفایی در  توانایی

عنوان  خود یادگیرنده است و مربیان بر این اعتقادند که باید یادگیرندگان، در نهایت به

فا و قادر به حل مسائل زندگی از طریق یادگیری مادام العمر موجوداتی خودمختار، خودشکو

عنوان موجودی  تصویری از انسان به ی ارائه(. این امر مستلزم 1390تبدیل شوند )هوارد جونز، 

وارلا  ی یشهاندگیر است. مبتنی بر مفهوم خودنوزایندگی در  آزاد و تصمیم ی ارادهصاحب 

 به های لازم واکنش و احساسات ابی و خودمختار،انتخ طور به (، ارگانیسم1991،1996)

تعریف،  خود داخلی را به تناسب ساختار محیط زندگی ها و مسائل ها، موقعیت چالش

بنابراین فرض اساسی در اینجا وجود عامل خودمختاری  .کند اعمال و در واقع معناسازی می

 وسعت ی اندازه باید به تواند کنترل خاص خود بر اعمالش داشته باشد. البته است که می

صورت نسبی در نظر گرفت.  شخصی خود، آن را به های ظرفیت و اعمال ارگانیسم روی کنترل

 کنترل معنای پویای بدنمند، به های سیستم آزاد مبتنی بر اصول ی ارادهعبارت دیگر،  به

 درون تعاملات جمله از) مغز علیّت دوار بین پیوستار است که شامل دسترس در های انتخاب

 خودمختار خواهد بود. های عامل بین و محیط، درون و بدن ،(مغز خود

 یادگیری -یاددهی در محیط  1شدگی استدلال سوم؛ عجین

فلسفه چرچلندها  مانند آن چه در خصوص عصب تعلیم و تربیتگرا به  رویکردهای تقلیل

متعین و  پیش ده و دانش ازبه آن پرداخته شد، بر وجود واقعیت مستقل  بیرون از یادگیرن

(. رویکردهای نوینی همچون 2000ورزند )فنویک،  انسانی تأکید می ی تجربهمستقل از 

سوی  گرا به تحولاتی که در چرخش یادگیری از رویکردهای عینیت ی همه گرایی نیز با سازنده

 موقع پردازد، در مینیز به آن  2د نبرگ همچنان که ون اند. اما محور داشته یادگیری موقعیت

به این  ماند. انگاری بیرون و درون گرفتار می دوگانه دام آموزشی، در پارادایم یک به انتقال

، 2013د نبرگ،  شود )ون می ایجاد یادگیرنده ذهن داخل در معنا که شناخت جدا از جهان،

 بدنمند، فرآیند یک یادگیری ی تجربهپدیدارشناسی،  اما از منظر رویکرد عصب. (193 ص.

 یا احساسات شهودات، شامل که زندگی است ی روزمره ی یچیدهپ تجربیات با آمیخته درهم

                                                      
1. embedded 

2. Van den Berg 
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در محیط  تر گسترده اجتماعی های شبکه و فیزیکی محیط حواس بدنی یا فیزیکی، هیجانات،

بدن ( »2002) 1تعبیر رادمن بدنمند یا به ذهن شدگی است. عجین یادگیری -یاددهی 

صورت فعالانه، درگیری دائم  شود وی به می یادگیرنده در محیط یادگیری، باعث« 2ذهنمند

 کنند: بیان می 3شناختی و معناسازی در جهان کلاس درس داشته باشد. سومارا و دیویس

 سیلان یک در است، متصل آن به که هرچیزی هم و شناختی عامل هم»

 محیط که شیوه انبه هم دارند سازگاری یکدیگر با هرکدام هستند، مداوم

 «یابد می تکامل کنند، می زندگی آن در که هایی گونه با زمان هم طور به

 (.414 ص.، 1997)سومارا و دیویس، 

 عنوان خود به بلکه نیستند، خاص های زمینه یا درون واقع یادگیرندگان بر این اساس،

وجودی عامل انسانی  های حوزه تمام شامل یادگیری ی ینهزم. باشند می زمینه از بخشی

 هیجانی، یادگیری یعنی یادگیری اشکال تمام بلکه منطقی، تفکر تنها خواهد بود و نه

 .شود می شامل را تجربی و «معنوی» وجودی، جسمانی،

 زندگی: ی مثابه بهمعناسازی و معناسازی  ی مثابه بهاستدلال چهارم؛ دانش 

« است ناپذیر تفکیک مان اجتماعی تاریخ بدن، زبان و از»پدیدارشناسی، دانش  در عصب

نوپدیدی  تکامل اشتراکی و هم (. در این نگرش یادگیری149 ص.، 1991)وارلا، تامپسون و راش، 

شود )دیویس، سومارا و  تغییر هر دو می و سبب تبدیل که است داننده و دانش پویای بین

 و فعال موقعیتی، دانستن ومبه روی مفه از یادگیری در این تعریف با (.2000، 4لوس کاپلر

نویسد در  می 5شود. بگ می اشتراکی باز« معناساز سفر»عنوان  به متجسد

 پدیدارشناسی: عصب

 برای ای زمینه عنوان به بلکه نیست، فردی معناسازی اشتراکی، عمل»

 دانش. نیست و مغز ذهن در شناخت زیرا است؛ مشترک فهم و معناسازی

 فزاینده طور به های سیستم از ای مجموعه در بلکه نیست، جدا جهان از

 فرهنگ، جوامع، بشریت، ها، فرهنگ جوامع، مدارس، ها، گروه) پیچیده

                                                      
1. Radman 
2. minded body 
3. Sumara, D & Davis, B 

4. Davis, B., Sumara, D., & Luce-Kapler, R 
5. Begg 
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 که هایی بدن این بدنمند، به دانش و است شده عجین( کره زیست بشریت،

 ص.، 2013)بگ،  «یابد صورت تلفیقی بسط می هستند، به انسان از تر بزرگ

84.) 

خود دانش  نه شود، دانایی و فرایند دانستن تأکید می رویکرد، بربدین ترتیب در این 

گرا و سنتی در  یادگیری و شناخت تقلیل های نظریه( 1996) زعم دیویس به .1عنوان یک ابژه به

« 2شده بندی دانستن  صورت»دلیل توجه، تمرکز و علاقه به  به ،یادگیری -یاددهی های  محیط

 دانستن» انفکاک عامل شناختی از جهانش است، )یا آگاهانه( که مبتنی بر فرض

ا نمی را در شمول خود قرار نمی« 3نشده بندی صورت یا غیرشناختی توانند آن را  دهند و اساسا

توان  هستند؛ می ناپذیر جدایی و مکمل شده غیرفرموله و شده فرموله های دانش تبیین کنند.

 یادگیری برای پیوند برقرار کرد و فضایی دو این بین رویکردهای فعال به شناخت، طریق از

پدیدارشناسی،  نوپدیدی پویا در رویکرد فعال عصب هم ی یدها(. چرا که 2013کرد )بگ،  ایجاد

است  آمیخته درهم دیگری چیز هر با زندگی ی یدهپد هر کند که این درک را ایجاد می

از بین رفتن  واقعی حاصل دانش زیرا است، تلفیق این دو وجه دانش مهم (.2013دنبرگ،  )ون

شهودی یا  های پاسخ بین و منطقی و عاطفی اعمال بین صریح، و ضمنی دانش بین شکاف

ا  و ناگهانی توان گفت مبتنی بر  لذا می (.1996است )دیویس،  شده محاسبه و آگاهانه کاملا

 زمینه،، وابسته به 4ها امکان از ای حوزه عنوان به دانش پدیدارشناسی، رویکرد فعال عصب

 تکامل است. و تحول حال در همیشه و نشده تعیین ازپیش

 گرا تقلیل یادگیری های محیط بدیل: یکپارچه یادگیری -یاددهی  محیط

کلاس درس، یکپارچه، خودنوزا و  پدیدارشناسی، عصب همان طور که گذشت، از منظر

تحویل به عناصر واحد است. این خودنوزایی و تصویرگری کل، مستلزم نگاه  غیرقابل

نوازی و وحدت عین و ذهن است. چنین  غیرتقلیلی به درون و بیرون، یا به تعبیری هم

که از تبیین نمود  5یکپارچه )انتگرال( ویلبر ی یهنظر توان با نظر به  ای را می یکپارچگی

 (فردی برون)عینی  ،(گروهی درون) الاذهانی بین و( فردی درون)ذهنی  6های ناپذیری ربع تفکیک

                                                      
1. knowledge-as object 
2. formulated knowing 
3. non-cognitive or unformulated knowing 
4. possibilities 
5. Wilber 

6. quaderant 
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 شناختی هستی ساختارهای بر که هایی مفروضه از پرهیز منظور به ،(گروهی برون)بیناعینی  و

 کند. ورزند، حمایت می می تأکید شده داده ازپیش

پدیدارشناسی، آگاهی، و  مبتنی بر عصب یادگیری -یاددهی از این منظر در محیط 

های  های آموزشی، فرهنگ و تعاملات عامل آموزشی، کنش ی ناآگاهانهتجربیات آگاهانه و 

( قرار 1های آموزشی و اجتماعی، همه تحت یک کل )هولون فعال محیط یادگیری و سیستم

کدام  توان هیچ نمی های متعامل و متعامدی است که گیرند. هر ربع این کل متشکل از لایه می

مبتنی  یادگیری -یاددهی های  های علیّ محیط عناصر و لایه ی همهرا به دیگری تحویل نمود. 

( تصویر شده 1شکل مند، یکپارچه و متعامد، در ) انداز نظام پدیدارشناسی در چشم بر عصب

توان در هر کدام از عناصر  های متعامل و مبتنی بر آن، می است. با نظر به این ابعاد و لایه

فوق را که باید در یک  ی چهارگانههای علیّ در ابعاد  ، لایهیادگیری -یاددهی های  اصلی محیط

 نما و یکپارچه مورد توجه قرار گیرند، استنتاج کرد و بازشناخت. محیط کل

                                                      
 

 .های دیگر است کلی است که خود جزئی از کل؛ به معنای (Holon) هولون. 1
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 یادگیری -یاددهی  طیمح در متعامل یها هیلا و ابعاد -1شکل 

ها و ابعاد در  ترین این لایه ( تصویرهای یکپارچه، و جامعی را از اصلی5تا  2)شکل های  

و ارزشیابی انتگرال مبتنی بر  برنامه درسیخصوص تدریس، ارتباط معلم و یادگیرنده، 

ها نشان داده شد، هر  کنند. بنابراین همچنان که در این شکل پدیدارشناسی ارائه می عصب

 های غیرقابل ابعاد و لایه ی همهنما، خود یک تصویر کلی، متشکل از  کلاس درس کل ی مؤلفه

 ی عمده های شناسی روش کمک دهد. بدین ترتیب با تفکیک و تقلیل اشاره شده را بازتاب می

 های روش و شناسی جامعه هرمنوتیک، پدیدارشناسی، همچون سوم شخص و اول شخص

های  سطوح، ابعاد و حالات، در بررسی مؤلفه ی همه، (شناسی عصب جمله از) آزمایشی

 شوند. در محاسبه وارد می یادگیری -یاددهی های  های مختلف محیط تجربه در مؤلفه
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ّ  های یهلا –2شکل  ّ  های یهلا -3شکل                        یکپارچه یستدر  ی چهارگانهدر ابعاد  یعل  یادگیرندهارتباط معلم و  ی چهارگانهدر ابعاد  یعل

 
 

ّ  یها یهلا – 4شکل   ّ  یها یهلا -5شکل                     یکپارچه یدر ابعاد چهارگانه برنامه درس یعل  یکپارچه یابیدر ابعاد چهارگانه ارزش یعل

معمول را با  یادگیری -یاددهی های  های موردنظر و نسبت محیط شناسی ( روش6)شکل 

 دهد. به این معنا، رویکرد پدیدارشناسی نشان می مبتنی بر عصب ی یکپارچهها و محیط  آن

 صورت به که متعدد های شناسی متقابل روش و متعامد روابط به پدیدارشناسی، عصب

 را یادگیری -یاددهی  های محیط واقعیت متعدد و پیچیده های لایه و ابعاد شناخت تلفیقی،

و  آموزش از شکل بهترین ایجاد برای مؤثر ابزاری است و علاقه مند سازد، می پذیر امکان

 ارزشمند ارتباطات شناسایی به با این نگاه، معلمان قادر .باشد می های مرتبط با آن محیط

 یا اند نشده شناسایی قبلی، های تلاش در هنوز که شوند می مختلفی ها و ابعاد لایه ینب

 .اند نادیده گرفته شده
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 یادگیری -یاددهی  های یطو نسبت مح یدارشناسیپد بر عصب یانتگرال مبتن یادگیری -یاددهی  یطمح – 6شکل 

 با آن گرا یلتقل

 باورها،» دانش، ذهن، ای از نظریه مستلزم فردی، تدریس در وجه درون برای مثال،

 از فردی، مستلزم استفاده زمان در وجه برون است؛ هم دیگران های انگیزه و احساسات

 به توجه های غیرتهاجمی مغزی در کلاس، و کارگیری فناوری اعصاب، با به علوم های یافته

های رفتاری  ها با نظر به کنش روش ی همهیادگیرندگان برای استفاده از  جسمی های ظرفیت

یکپارچه  و انتگرال گروهی، تدریس در وجه درون طور توأمان ایشان نیز هست. علاوه بر آن به

 با خود تدریس گذاری پایه و مربوطه فرهنگی بافت در معلم یا یاددهنده قرارگیری ضرورت

 در نظرگیری تأثیرات وهی،گر  دهد. در وجه برون را مورد توجه قرار می کلاسی فرهنگ بر نظر

یادگیری، مثل سیستم  ی یدهپد با کلان و خرد سطح در اجتماعی های متقابل سیستم

بدین  .است معلم اساسی وظایف از اجتماعی، گفتمان به توجه یا ،برنامه درسیآموزشی و 

 یادگیری در معناداری شریک هیجانات و احساسات لحاظ در تدریس یکپارچه، عواطف،

 مباحث ترین منطقی و ترین خشک حتی که کنیم درک توانیم می این به نظر بود. باخواهند 

ا  روش به توان نمی را علمی  و بدن مغز، باید بلکه. داد آموزش و کرد پردازش منطقی کاملا

 فراگیران تا درآمیخت همدیگر با عاطفی و شناختی عالم ایجاد برای را فراگیر محیط

 .کنند فکر و عمل چگونه که بگیرند تصمیم و دهند پیوند انسانی طور به را خود های دانش
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 از فراتر مراتب به که باشند داشته نتایجی توانند می اشتراکی عمل و توجه علاوه احساس، به

 الاذهانی بین افزایی هم و تقویت نوع داد. این انجام توان می فردی صورت به که است چیزی آن

 نشان و است شده بیان« مشارکتی معناسازی» عنوان به پدیدارشناختی عصب منظر از

 و دوستانه روابط کار، گفتگو، بازی، در دیگران با ما تعاملات با ما شناختی زندگی که دهد می

 یاددهی محیط نوع این . در(2012 گلگر،)گیرد  می شکل منفی و رقابتی شرایط در یا و رفاقت

 طراحان و همکار یادگیرندگان ،«تکامل هم» یا «نمو هم» الگوهای راستای در یادگیری، -

گروهی اشاره شده  مختلف همچون ابعاد برون قیود یا ها محدودیت البته اند. یادگیری محیط

 و فعالیت طریق از یادگیرندگان اما است آموزشی های موقعیت این لاینفک جزء در بالا،

 در نهایت و نتایج و الگوها این بیارزیا بدنمند، الگوهای و ها مدل ایجاد برای خود اقدامات

 بین بدن رفتار و جنبش هماهنگی .دارند پویا نوپدیدی هم جهان با خود اقدامات بازنگری

 مشارکتی خودسازماندهی فرآیند واقع در یادگیری، و آموزش فرایند در آموزان دانش و معلم

 طریق از و یکدیگر همکاری با یادگیرنده و معلم زمان، طول در دیگر بیان به. هاست آن بین

 به تبدیل ترتیب این به و کنند یکدیگر می با هماهنگی و سازی همگام به شروع تعامل،

(. 2013 ،1کنت)شوند  می درس( کلاس ی یندهخودنوزانظام  یعنی تر )کلی نظام یک از بخشی

 ی دغدغه لحاظ بدین .است معلم از یادگیرنده صریح روی دنباله و تقلید از فراتر امر این

برایند زندگی فعال  که است دانشی به توجه پدیدارشناسی عصب در فعالیت رویکرد اصلی

 برای خود راه باید یادگیرندگان که معنا این به. ها و البته جدانشدنی از محیط است انسان

نگر  نگاه کل لذا، (.126 ص.، 2014 ،2وینچستر و لی کینگ)کنند  پیدا خود را، یادگیری

 کنیم درک را مختلف های ابعاد و لایه این تا دهد می را امکان این ما به پدیدارشناسی، عصب

 .دهیم قرار جهان کلاس درس موردنظر در هماهنگ طور به را ها آن و

 گیری بحث و نتیجه
گرا به حیات آدمی همچون  های تقلیل مبتنی بر دیدگاه یادگیری -یاددهی  بررسی محیط

یادگیری و تربیت  ی حوزهها در  نابسندگی و نگاه مضیق آن ی دهنده نشانفلسفه،  عصب

اند و لذا  تربیت بر این نابسندگی واقف شده عصب ی حوزههای  است. اغلب پژوهش

گیری در این حوزه برای این حل این معضل صورت پذیرفته است. یکی از  های چشم تلاش

                                                      
1. Kent 

2. Qing Li, Winchester, I. 
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ای و تأکید بر استفاده از علوم اعصاب در  شتهترین این اقدامات ناظر به رویکرد تکثر ر  مهم

دهد )شعبانی  ای را مبنای مطالعات تربیتی قرار می بررسی مسائل تربیتی، رویکرد فرارشته

 و تجربه واقعیت پذیرش (. اما بسیاری از این پژوهشگران حتی با وجود1393ورکی و بابادی، 

 علوم ی شده شناخته چارچوب در را ها ایده و ها روش آموز، همچنان ذهنی دانش زندگی

کنند. بنابراین مطالعات مربوط به کلاس درس از یک سو  می خص( حفظ)سوم ش تجربی

مستلزم آن است که ذهن، حالات ذهنی و نفس و کیفیات نفسانی را افسانه نپنداریم و 

چه  عجین شده است، به آن یادگیری -یاددهی آگاه یادگیرنده در محیط  ی تجربهآنچه را با 

انگاری دکارتی نیز قرار نگیریم. بر  دهد، تقلیل ندهیم و از سویی در تور دوگانه در مغز رخ می

عنوان رویکردی غیرتقلیلی به ذهن به سبب  پدیدارشناسی وارلا به این اساس، رویکرد عصب

 -یاددهی  محیط»دو طیف یادشده، مبنای استنتاج و پیشنهاد  ی یانهمواقع شدن در 

 ی همههایی،  های تقلیلی واقع گردید. در چنین محیط عنوان بدیل محیط به «نما کل یادگیری

 متعادل و زمان هم طور به آموزشی های محیط در واقعیت های لایه و حالات سطوح، ابعاد،

 واقعیت متعامد و وار لایه چندوجهی، ماهیت شناختن رسمیت به با. گیرند می قرار توجه مورد

 تدریس، در ها لایه و ابعاد ی همه شمول برای را فضایی یکپارچه یادگیری های محیط یادگیری،

 .کنند می فراهم یادگیرنده و معلم ی رابطه و برنامه درسی ارزشیابی،

 رشد مورد در اگزیستانسیالیستی های نظریه و «خود بدون» بودایی شود مفاهیم اضافه می

 در «خود»مفهوم  به تامپسون و وارلا دیدگاه در محوری نقش انسان تکامل و

 «خود» که کنند می استدلال گرا حذف های دیدگاه که حالی در .دارند پدیدارشناسی عصب

ا   ،1986 چرچلند، پاتریشیا ؛2005 ،1کینان و فینبرگ نمونه، برای) شود می یافت مغز در صرفا

 و بدنی ساختارهای و تعاملات، فرهنگ برای فراتری نقش پدیدارشناسان ، عصب(2004 ،2002

پدیدارشناسان  در واقع عصب(. 2000 گلگر،) شوند می قائل انسان هویت تشکیل در عصبی

 بر مبتنی بلکه شود، نمی درک شناختی هستی طور به «خود»معنا  این در که کنند می ادعا

پردازد  پدیدارشناس به نفس مجرد از ماده نمی عصب به این معنا که. است آگاهی جریان

چند که در فلسفه اسلامی، براهین مستدلی بر وجود نفس مجرد و این که ادراک امری )هر 

 ممکن «خود» که پدیدارشناسی با این (. از دیدگاه عصب2مجرد است، اقامه شده است

                                                      
1. Feinberg, T. E., & Keenan, J. P 

جهت کسب اطلاعات بیشتر می توانید به کتاب اصول فلسفه و روش رئالیسم علامه طباطبائی مراجعه کنید که در آن پاسخ های  .2

 که مدعی وجود رویکردی ماتریالیستی از ادراک و شناخت بود.ی داده است آرائدقیق و مستدلی به 
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 واقع در. باشد خیالی یا مجازی تواند نمی باشد، شدن ساخته و نوپدیدی حال در است

است. در این دیدگاه،  دهنده خودسازمان و شده جینع بدنمند، فعال، فرایند یک «خود»

آزاد و عقلانیت و غیره، خیالی و  ی ارادهانسانی از جمله  ی یژهوها و استعدادهای  ویژگی

شناختی و مبدأ نفس انسانی،  شود. لذا با عبور از مباحث هستی غیرواقعی پنداشته نمی

یلی، استعداد ما را برای این که باقی یادگیری بر رویکردهای غیرتقل-های یادهی ابتنای محیط

 برد. ها و خاطرات ماست، از میان نمی به بقای عواطف، انگیزه

متقابل  درک به توان می نگری کل و یکپارچه دیدگاه چنین ایجاد طریق خلاصه آن که از

 امر این. برد پی یادگیری -یاددهی  های محیط در نوپدید های واقعیت متعامد های لایه و ابعاد

 محیط فعال های عامل .است نیاز مورد جد تفکیک به و تقلیل به متمایل شدت به جهانی در

 به متعهد پدیدارشناسی، عصب ی یکپارچهنگر و  کل رویکرد اساس بر یادگیری -یاددهی 

 زندگی برای خود ی یکپارچه های ظرفیت پرورش و واقعیت ی چندگانه ابعاد به توجه و احترام

 یکپارچه، یادگیری -یاددهی  محیط. بود خواهند پیچیده و مرموز انگیز، شگفت جهان در

 و زایاتر و منعطف پویا، را محتوا تر، همدلانه و تر صمیمانه را ارتباط تر، جذاب و پویا را تدریس

 .کرد خواهد گویاتر و جامع را ارزشیابی
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