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 سردبیر سخن

 (تهران دانشگاه استادپرست ) نوع یباقر  خسرو دکتر

های فلسفه تعلیم و تربیت مورد نظر است، گفتمانی است هایی که در کاوشیکی از مقوله

های جاری در آن را شود و فعالیتها بر فضای آموزش و پرورش حاکم میکه از ناحیه دولت

 در این شماره، دو مقاله به این مقوله اختصاص یافته است. در .دهدثیر قرار میتحت تأ

های کلان دولتی بر آموزش و پرورش در ایران، ثیر گفتمانمقاله نخست، نظر بر آن است که تأ

، «از بالا به پایین»عنصر عدالت آموزشی، مورد واکاوی قرار گیرد. در این منظر  با تمرکز بر

های کلان دولتی تحولات و موانع تحولات آموزش و پرورش، در نقاط قوت و ضعف گفتمان

شود. موردکاوی در این مقاله، ناظر به دو گفتمان بعد از انقلاب اسلامی است که جستجو می

هایی که گرایی و نگرش سازندگی یاد شده است. به رغم مشابهتدئولوژیبا عناوین ای ها آناز 

ر در فراهم آوردن در این دو گفتمان وجود داشته، در این مقاله به تقابل دو گفتمان مذکو

کید شده و از جمله نشان داده شده است که برای مثال، گفتمان عدالت آموزشی تأ

فزایش تمرکزگرایی و قدرت دولت بر آموزش و پرورش گرا عدالت آموزشی را در گرو اایدئولوژی

دانسته، در حالی که گفتمان سازندگی آن را در کاهش قدرت دولت و افزایش دامنۀ 

 سازی در آموزش و پرورش دیده است.خصوصی

مقاله سوم نیز بر تحلیل گفتمان دولتی حاکم بر آموزش و پرورش با تمرکز بر تربیت معلم 

های در این مقاله نشان داده شده که بعد از انقلاب اسلامی، گفتماناختصاص یافته است. 

هایی از معلم استوار بوده است، از این قبیل: معلم انقلابی، بر انگاره حاکم بر تربیت معلم

های مذکور تا  نگر. البته این که گفتمانجانبهمعلم همه و معلم کارگزار دولت، معلم سیاسی

های خود در تربیت چنین معلمانی نائل گردند یا معلمان تا چه دفاند به هتوانستهحد چه 

 های بیشتری است.اند، نیازمند بررسیهمسویی نشان داده های حاکمحد با این گفتمان

های فلسفه تعلیم و تربیت مطرح است، واکاوی مبانی فلسفی مقوله دیگری که در بررسی

ت. سه مقاله از شماره حاضر، به این مقوله اجزای مختلف از انداموارۀ آموزش و پرورش اس

شناختی  اختصاص یافته است. مقاله دوم، این نوع واکاوی را از طریق تحلیل مبانی معرفت

های برنامه درسی دنبال کرده است. در این مقاله، برنامه درسی از منظر یکی از چهره

مورد  ،«پایدیا»به نام  شاخص فلسفه تعلیم و تربیت، یعنی مورتیمر آدلر و طرح معروف او

ا نو از دیدگاه واقع گرایی بررسی قرار گرفته است. آدلر برنامه درسی را بر اساس خوانشی نسبتا

گرایی را در برنامه درسی  که اقتضاهای این واقعاست ارسطو مورد توجه قرار داده و کوشیده 



 

به این تلاش آدلر سبت مطلوب مشخص سازد. در این مقاله، رویکردی تشریحی و انتقادی ن

 است. صورت گرفته

در مقاله چهارم نیز در حیطۀ همین مقوله، رابطۀ نظر و عمل مورد بررسی قرار گرفته 

است. در این مقاله  از منظری اسلامی به این بررسی پرداخته شده و سعی بر آن بوده که با 

اسلام )ص( است،  ل که در این بررسی همانا شخصیت و عمل پیامبرآ هتحلیل نوعی تیپ اید

نظر در سه سطح  ل موردآ نحوۀ پیوند زدن میان نظر و عمل مشخص گردد. تحلیل تیپ ایده

 ها مشخص گردیده است.   هایی برای آنشناختی، عاطفی و رفتاری انجام شده و زیرمجموعه

های آموزش و پرورش از طریق در مقاله پنجم، دغدغه کاوش در مبانی فلسفی اجزا و اندام

رکز بر یکی از الگوهای شناخته شدۀ عالم تعلیم و  تربیت، یعنی رویکرد و روش تم

نظر بر آن است که مفروضات روش  گر شده است. در این مقالهسوری، جلوه مونته

سوری از منظر نظریه انسان عامل مورد بررسی و نقد قرار گیرد. بر این اساس، از جمله  مونته

وری که با نظریه انسان عامل هماهنگی دارد، توجه متعادل س نقاط قوتّ در مفروضات مونته

نسبت به رابطۀ آزادی و مسئولیت است و از جمله نقاط ضعف آن از منظر نظریه انسان 

توفیق در ربط فردیت فرد با بعد اجتماعی تعلیم و تربیت گرایی قشری و عدم عامل، مهارت

 است.       

تعلیم و تربیت که در مقاله آخر مورد توجه قرار  سرانجام، مقوله دیگر از علایق فلسفه

شناختی است. در این مقاله، رویکرد و روش ترکیبی با تمرکز بر تحلیل و گرفته، دغدغۀ روش

بررسی نظریۀ ناروائز در تربیت اخلاقی مورد توجه گرفته است. سازواری دیدگاه ناروائز در این 

که وی در فراهم آوردن یک فرازبان برای  است دهمقاله مورد چالش قرار گرفته و نشان داده ش

های  نحوی به مخلوط کردن نظریه قی، توفیق نیافته و در واقع، بهدیدگاه ترکیبی در تربیت اخلا

کارگیری روش ترکیبی در حوزۀ  های موردی است از بمبدأ پرداخته است. این مقاله، مطالعه

در یک  مباحث تئوریک در روش ترکیبی راکوشند ظهور تربیت اخلاقی و برای کسانی که می

 مناسب است. ،مورد عملی ملاحظه کنند



 

 

 

 

 
و  یعدالت آموزش یها مؤلفه یینتب(. 1398) اکبر ،صالحی یحیی و ،قائدی ؛فهیمه ،اکبرزاده

دوفصلنامه فلسفه . یو سازندگ سازی یدئولوژیکا یها گفتمان در آن یگاهجا یانتقاد یلتحل
 33-5 .(، صص2)4 ،یتترب

  پژوهشی ـ علمی دوفصلنامه

های در گفتمان های عدالت آموزشی و تحلیل انتقادی جایگاه آن تبیین مؤلفه

 1سازندگی سازی وایدئولوژیک
 4صالحی اکبر و 3یحیی قائدی ،2فهیمه اکبرزاده

 

 چکیده

لاب اسلامی با تأکید بر گفتمان های بعد از انقهای عدالت آموزشی در گفتمان ا هدف تحلیل و نقد مؤلفهب حاضر، مقاله

سازی و سازندگی، نگاشته شده است. به همین منظور، برخی بیانات مستقیم دولتمردان و برخی متون و ایدئولوژیک

قد قرار ی در دو دوره مذکور با روش تحلیل گفتمان انتقادی نورمن فرکلاف، مورد تحلیل و نو آموزشمصوبات دولتی 

های مذکور اگرچه پیرامون مقوله عدالت آموزشی، مواضع لیل و تفسیر متون برآمد، گفتمانگونه که از تح آنگرفت. 

ا متفاوتی داشته مقوله نیاز و  بر اساس زیهر چبا نظر به تحلیل متنی و فرامتنی، بیش از  اما اند،سیاسی و ارزشی بعضا

 و تضاد در نظر و عمل، ابهام تبی ، تمرکزگرایی،مرااند. کمبود بودجه، حفظ روابط سلسلهدر بعُد عدالت کمی عمل نموده

محدود داخلی و  تعاملات های داخلی و خارجی،گیری کارکردگرایانه از دین در کنار دیگر افکار، ناآرامیدر بهره ضعف

ل ترین عام عنوان مهم به و نظام بودن و ارجح بودن مواضع فکری و ارزشی مراجع بالادستی غالب کاری،خارجی، محافظه

متنی در فراهم آوردن الزامات  متنی و موانع برون های درونترین محدودیتشاخص از جملهنسبت به دیگر موارد،  و مانع

ا در سطح کیفی است،تحقق عدا شده با مناسبات و  مطرح هاینشانگر ناهمخوانی اهداف و برنامه لت آموزشی خصوصا

عنوان  انگیزشی و شناختی در مواضع فکری گروه حاکم به ازلحاظ اگر که اهداف حقیقی و مدنظر دولت است. نتیجه این

عنوان الزاماتی برای تحقق  به در دیگر سطوح، رییتغ گذاری در کلیه سطوح، تحولی ایجاد نگردد، منبع اقتدار و سیاست

ا در سطح کیفی،  نخواهد گشت. ممکن مؤثر عدالت آموزشی، خصوصا

 

 

 سازی، سازندگی، تحلیل گفتمان انتقادیکیدئولوژ یا ن،عدالت آموزشی، گفتما واژگان کلیدی:
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 مقدمه
که معنای آن از توجه به  حقوق خود استو  معنای رساندن افراد به حقبه  1لتعدا

 سه معنی ،شهید مطهری .سازی برای تحقق این مهم در نوسان استها تا یکسانتفاوت

حقی  و عطا کردن به هر ذی ها اقاستحقرعایت  ،تساوی و نفی هرگونه تبعیض ،موزون بودن

از منظر  (.1391 )مطهری، نمایدبیان میعدالت  ی مفهوم کلمه یبرا ،آنچه استحقاق آن را دارد

روی و اجتناب از دو سوی افراط و تفریط در هر امری است و عدالت میانه، علامه طباطبایی

ه هر امری آنچه سزاوار عدالت، اقامه مساوات میانه امور است، به این که ب معنای اصلی

قرار  ،است بدهی تا امور مساوی شود و هر یک در جای واقعی خود که مستحق آن است

خود   در موجودیت« عدالت»علی)ع(   امام  سیاسی  در فرهنگ (.1384 د )اخوان کاظمی،گیر 

خوان د )اعدالت نیاز دار   خود، به  و قدرت نیز در مشروعیت  است  محتاج قدرت و قاطعیت  به

عدالت را در ارتباط تنگاتنگ با کلیت هستی  ی مسئله (. امام خمینی نیز1379 کاظمی،

ارتباط با مسائل  در نگاه وی، نگرش به عدالت نه تنها بی بیند.ویژه اجتماع و سیاست می هب و

ساز تحقق عدالت اجتماعی و سیاسی نیز بلکه عامل و زمینه ،نیست اجتماعی و سیاسی

 گانه هشتارسطو از میان انواع  افلاطون، رعایت حدود و اعتدال و (.1384)جمشیدی، هست

 داندعدل را نه برابری بلکه تناسب می که، چراشمرد؛ برمیتر عدالت، عدالت توزیعی را مهم

 جایگاه حقوق هرکس در جامعه به اندازه شایستگی و دانایی او باشدباید که به نحوی 

 عنوانبوسطی بحث عدالت جزئی است و به زعامت کلیسا  قرون در دوره (.1391)عنایت ،

 که بررسی تاریخی نشانگر آن است کل، (.در1376 )کاتوزیان، شودمحدود می، نماینده مذهب

ا 2آن، عدالت آموزشی تبع بهو  عدالت ی شده درباره  ارائه های هنظری تحت تأثیر  ، ضرورتا

نگاه مطلق و توزیعی بر  (، از2007، 3تللیپردازان این حوزه است )فرهنگ و جامعه نظریه

( تا نوعی قرارداد اجتماعی 5. ص ،1383مبنای شایستگی ذاتی در دوران کلاسیک )واعظی، 

( و 1379؛ تاجیک، 1391بهروزی لک، مدرن )با هدف دفاع و حفظ آزادی فردی در دوران 

ی برای آزادی و شمول، تکثرگرا، غیرگرا، استحقاقی و حتی تهدید نگرشی نسبی و غیرجهان

نژاد، یغن ؛49. ص ،1387؛ ربانی، 149. ص ،1384 ی،پسامدرن )فانهای فردی در دوران تفاوت

هر صورت، عدالت به معنای عام و عدالت آموزشی به معنای خاص در هر دوره از  در (.1376

                                                      
1.

 Justice 
2
. Educational Justice 

3
. little 
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زندگی  یسو است که برای تحقق یافتن و سوق دادن جامعه به یتیتاریخ، موضوع حائز اهم

( 1387بند، علاقهوپرورش و متأثر از آن است ) تر، نیازمند نهاد آموزشاجتماعی بهتر و عادلانه

( تأثیر مهمی بر رشد و 1393سرمدی، ) یعدالت اجتماع ابعادترین  مهم کی ازیعنوان و ب

اینکه چه کسانی و با چه اهدافی مجری و مسئول برقراری ، نیبنابرا توسعه جامعه دارد.

و اهداف  ها ها با توجیهدر طول تاریخ، دولت نماید.مهم می بسیار ،دباشنموزشی میعدالت آ

آموزش عمومی  مندسازی بیشتر افراد از آموزش، چه در زمینهبهره متفاوتی چه در زمینه

آموزشی  ، در نظامو دیگر موارد برای شهروندی و چه در زمینه تخصصی برای ایجاد مهارت

از نیز، مقوله عدالت و عدالت آموزشی  ایران کشور در (.1955، 1دمنفریاند )دخالت نموده

در که این دغدغه بوده  انقلاب اسلامی ، شعار محوریزمان پیروزی انقلاب اسلامی تا کنون

 های مختلف تبلور یافتهبه شکل برحسب نیازها، شرایط و اهداف های بعد از انقلاب،گفتمان

حاکمیت نخستین دولت و محوریت عدالت اجتماعی و  سازی باایدئولوژیک گفتمان است.

اسلامی، گفتمان سازندگی با محوریت توسعه و عدالت اقتصادی، گفتمان اصلاحات با 

های گشت به ارزشگرایی با محوریت باز اصول گفتمان ،یاسیتوسعه سمحوریت عدالت و 

؛ میرزایی، 1394، یجبار  ؛1396راد، ؛ آریان1386، زاده حسین) یگستر  دهه شصت و عدالت

 هستند. این جمله ( از1397مجیدی، ) یروحانو توسعه با حاکمیت  ( و گفتمان اعتدال1394

بستر زماني، مكاني، موارد استفاده و  اند ویمعنا و ارتباطات اجتماع کننده مجسمها  گفتمان

شكل،  كنندهتعيين گفتاری و نوشتاری() قضيههاي استفاده كننده هر مطلب يا گزاره و سوژه

که  اي اساسي نظير اینهمؤلفه(. 1385زاده،  آقاگل) روندنوع و محتواي هر گفتمان به شمار مي

مفهوم تعریف  در، گویدو با چه نیت و آمریتی سخن می گونه؟ چرا؟ چه وقت؟چه كسي؟ چ

ی هیچ گفتمان امانماید و اگرچه گفتمان فراتر از ایدئولوژی است، بسیار مهم می گفتمان

طرف نیست و به موقعیت خاصی وابسته است )میرفخرایی، یب طور آگاهانه یا غیرآگاهانه، به

های غالب در دو دهه اول ی و شناسایی ماهیت و موقعیت گفتمانبررس ،رو ازاین (.1383

گیری که تأثیرات مهمی بر شکل 3سازندگی و 2سازیهای ایدئولوژیکانقلاب یعنی گفتمان

 سیاسی، اجتماعی، اقتصادی و آموزشی دوران حاکمیت خود و بعد از خود مسائل و جریانات

یابد. در  پیرامون مقوله عدالت آموزشی ضرورت می تحلیل و نقدشان منظور به اند،داشته

                                                      
1.

 Fridman 
2.

 Ideological discourse 
3.

 Constructive discourse 
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گر است؛ تعبیری که توجیه نید ارتباط با ایدئولوژی و دین دو دیدگاه کلی مطرح است: الف:

ای از آراء و باورهایی شود و ایدئولوژی را مجموعهلوژی میشناسی معرفت از ایدئو در جامعه

در این معنی، از دیدگاه مارکسیسم، شود )داند که در جهت توجیه وضع موجود ارائه میمی

رود که این رویکرد در تضاد با ادیان الهی است،  ایدئولوژی به معنای آگاهی کاذب به کار می

ق و عمیق هستند و پیامبران الهی در برابر صاد یها یآگاهزیرا ادیان الهی واجد 

ی که در ر یتعب گرایانه است؛ آرمان : دینب (. اند کردهموجود عصر خود قیام  یها یعدالت یب

منظر  از شود. شناسی تاریخی از مفهوم ایدئولوژی میچارچوب اندیشه سیاسی و جامعه

اول، تبیین وضع موجود؛ دوم، : ردیگ یدر برمسیاسی، ایدئولوژی چهار عنصر عمده را  شهیاند

ی وضعی که مورد جا بهارزیابی و نقد وضع موجود؛ سوم، ارائه و ترسیم یک وضع مطلوب 

شناسی  جامعه منظر از گیرد؛ و چهارم، ارائه طریق برای رسیدن به وضع مطلوب.نقد قرار می

گاهی جمعی های مؤثر اجتماعی یا آتاریخی نیز ایدئولوژی یک نظام فکری مشتمل بر ارزش

گرایی اجتماعی یا حتی یک نیروی تاریخی است. از این دیدگاه، دین یک نیروی  یا آرمان

تواند به یک اجتماعی است که از طریق نبوت و در قالب باورها و نهادهای اجتماعی می

در  -وضع موجود برخلافپس به این معنا کارکرد ایدئولوژیک دین  ایدئولوژی تبدیل شود.

با این تعبیر، دین  کند.است و حتی وضع موجود را تبیین می -وب بودن آن صورت نامطل

ماهیت آن به این کارکرد محدود نشود  حال نیدرعگرایانه داشته باشد و  تواند کارکرد آرمانمی

ا در  و هر دو بعُد آرمان گرایانه و کارکردگرایانه را دربرگیرد که این بسته به عواملی چند خصوصا

 (.1385ت است )منوچهری، ساختار قدر 

دهه اول انقلاب اسلامی که مصادف بود با دوران رهبری حضرت امام خمینی)ره(، 

جامعه  کردن ینیدانقلاب اسلامی، و اولین دولت پس از انقلاب اسلامی بود، پروژه  گذار انیبن

بر دیگر امور ارجح شد و به نوعی خوانش ایدئولوژیک و انقلابی از دین اسلام یا 

با این باور که دین،  صورت متمرکز و گرایان، بهاز متن دین، توسط اسلامسازی  دئولوژیای

 (. در دهه اول انقلاب،1383شد )کاظمی،  غالب هاست،بهترین برنامه برای اداره دنیای انسان

بود،  شناسی تاریخی غالبایدئولوژیک از دین در چارچوب اندیشه سیاسی و جامعه خوانش

 در زمان حاکمیت اولین دولت که مقوله گران سیاسی و اجتماعی،ی تحلیلبرخ بر این اساس،

های انقلابی نمود بارزتری داشت، گفتمان تسریّ کارکرد ایدئولوژیک دین در پیوند با ارزش

فرهنگی و تأکید  انقلاببه فرمان امام خمینی اقدام به  اند.ی نمودهگذار  نامسازی ایدئولوژیک

نمونه بارز این امر هستند. دوران حاکمیت دولت سازندگی نیز با غالب بر مدیریت مکتبی 

های مبتنی بر بازسازی و توسعه اقتصادی، گفتمان سازندگی نام ها و برنامهشدن سیاست
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تکیه بر مواضع فکری و ارزشی خود،  با های مذکور (. گفتمان1386، حسین زادهگرفت )

بر  علاوه و عدالت آموزشی مدنظر قرار دادند،عدالت  هایی پیرامونها و برنامهسیاست

های و مصوباتی نظیر برنامه اسناد های موجود در بیانات مستقیم مسئولان مربوط،دیتأک

مستندات و پیامدها، نشانگر این  اماتوسعه و مصوبات آموزشی گواهی بر این امر هستند، 

محور، ارائه راهکارهای عدالتها و های صورت گرفته و تصویب برنامهاست که با وجود تلاش

همچنان خلأ و پیامدهای ناشی از عدم تحقق واقعی و مؤثر عدالت با نظر به معیارها و 

، در وپرورش هستند مشخص کننده وضعیت نظام آموزش های کمی و کیفی کهشاخص

های ذاتی بودن مدارس  اصل تلاش، نیاز و استحقاق ناقض جامعه ایران مشهود است.

فزاینده مالی و ناتوانی در پاسخگویی به جمعیت در  مشکلات (،1378قری، با) یخصوص

سمیعی ) ییاجراهای نامه(، عدم شفافیت و صراحت آیین1396حاضری، ) یدولتمدارس 

 غیرانتفاعیبعضی از افراد، ناسازگاری برخی از مبانی ایجاد مدارس  زعم به(، 1395زفرقندی، 

سرمایه اجتماعی و اقتصادی بر بسیار  تأثیر (،1392، قلیبا اصول عدالت اجتماعی )یاری

نادیده  (،1391نوغانی، ) یعالآموزش داوطلبان  گیری امکانات آموزشیو بهرهاحتمال قبولی 

 (،1389محروم )بابادی عکاشه،  و ماهر در مناطق تیفیباکتوزیع متناسب معلمان گرفتن 

 (،1391 خانی،هاشممقاطع )ها و ستانسوادی و نرخ ترک تحصیل در برخی ا آمار بی شیافزا

( و دیگر موارد، شواهدی است که نشانگر دلایل و 1394موانع مشارکت آموزشی )ناظم،  وجود

نقش  گفتمانی زبانطور کلی ب پیامدهایی پیرامون عدم تحقق مؤثر عدالت آموزشی است.

تبدیل به ایدئولوژیِ بسا ممکن است زبانِ یک گروه  کند و چه در ساختار قدرت ایفا میمهمی 

 1به عبارت دیگر، هیچ متن و گفتمانی عاری از ایدئولوژی (؛1392)جهانگیری، حاکم شود 

بر بیانات مستقیم دولتمردان، متون و مصوبات رسمی و  علاوه. (1987 و موف، لاکلانیست )

با  سازی و سازندگی یعنی برنامه توسعه و مصوبات آموزشی،مدونّ دو گفتمان ایدئولوژیک

قابلیت  روشاین  تحلیل و نقد قرار گرفت. مورد روش تحلیل گفتمان انتقادی نورمن فرکلاف،

، مناسبات اهداف ها،فرضتر پیشسازی زوایای پنهان برای شناسایی و دریافت عمیقروشن

 های عدالت آموزشی در هر گفتمان را دارد، بر مؤلفه رگذاریتأثهای پنهان و حقیقی و سیاست

طور آگاهانه یا  هیچ گفتمانی به اماری دیگر، اگرچه گفتمان فراتر از ایدئولوژی است، از منظ

                                                      
مواضع و  ها در زندگی اجتماعی و مسند سیاسی؛ و ارزش علائمایدئولوژی تعاریف گوناگونی دارد از جمله: فرآیند تولید معانی،  .1

برخی ایدئولوژی را زیرمجموعه  (.1381دهند )ایگلتون،  بخشی، قدرت سیاسی حاکم را یاری می مشروعیت هایی که در تداوم اندیشه

 هاست.دانند که واجد بایدها و نباید بینی می جهان

http://wikifeqh.ir/%D9%85%D8%B4%D8%B1%D9%88%D8%B9%DB%8C%D8%AA
http://wikifeqh.ir/%D9%85%D8%B4%D8%B1%D9%88%D8%B9%DB%8C%D8%AA
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طرف نیست و به موقعیت و ارزش و نیت خاصی وابسته است )میرفخرایی، یب غیرآگاهانه،

 منظور شناسایی عوامل و موانع به متنی و متنی و برون واسطه تحلیل درون ( که باید به1383

 ؤثر بر عدالت آموزشی به اعماق آن راه یافت.آشکار و پنهان م

عدالت  ها در دو دستههای عدالت آموزشی واقع در گفتمان این پژوهش، مؤلفه در

ی در تساو وپرورش رایگان و اجباری، افزایش تعداد باسوادان، آموزش)یعنی  آموزشی کمی

س و مراکز آموزشی، و احداث مدار  ساخت برخورداری از امکانات مادی و انسانی در آموزش،

ی ارائه فرصت و امکانات عن)ی عدالت جنسیتی در نظام آموزشی( و عدالت آموزشی کیفی

مشارکت در سالاری،  صورت شایسته به مادی و انسانی مناسب برای ارتقای کیفیت آموزش،

در سطوح و ابعاد  گرایی کثرت ،، توجه به حقوق و آزادی فردیآموزشی سطوح و ابعاد مختلف

پاسخ به  منظور تعلیم و تربیت، وجود پویایی و تفکر انتقادی در امر آموزش(، به لفمخت

های زیر مورد شناسایی، تحلیل و نقد قرار گرفت: عوامل و موانع آشکار و پنهان پرسش

سازی و های ایدئولوژیکعدم تحقق عدالت آموزشی در گفتمان متنی متنی و برون درون

های مذکور به پرداختن گفتمان بر نحوهو موانع، چرا و چگونه  سازندگی کدامند؟ این عوامل

؟ نقش کدام یک از عوامل و موانع در تحقق یا عدم تحقق رگذارندیتأثمقوله عدالت آموزشی 

 های عدالت آموزشی بیشتر است؟ مؤلفه

 روش پژوهش
استنتاجی و روش -طرح شده، از روش توصیفی یها پرسشدر پژوهش حاضر، با نظر به  

متنی و  ( استفاده شده است. تحلیل درون1386زاده، تحلیل گفتمان انتقادی فرکلاف )آقاگل

منظور  بهتوصیف، تفسیر و تبیین، کارآمد است.  متنی روش فرکلاف در سه سطحبرون

علاوه بر متون ، مدنظر یمقطع زمان نمونه نوشتاری غیرمستقیم در ش سهمیاز افزا یر یجلوگ

 را یعدالت آموزشهای  توسعه و برخی مصوبات آموزشی که مؤلفه مهو مصوباتی نظیر برنا

های مستقیم دولتمردان قولمستقیم )نقل آشکار و ضمنی در برگرفته، برخی بیانات طور به

عنوان نمونه مورد پژوهش در همان مقطع  ها( نیز بهیسخنرانو  ها،مصاحبه ها،در روزنامه

ها و  )آشکارسازی گزاره متن فیتوصشده است: و در سه سطح تحلیل  انتخاب زمانی،

؛ ها و نوع کاربرد آن در متن و وجوه دستوری جملات( با تمرکز بر واژه  مواضع ایدئولوژیک متن

تبیین )تأثیر دو سویه ساختارها بر گفتمان و  ؛تفسیر )نشان دادن تعامل بین متن و بافت(

بر  شناختی، تحلیل ر معیارهای ثابت زبان، با تکیه بدر مرحله توصیف .گفتمان بر ساختارها(

های تجربی متن )یعنی واژگان پربسامد و محوری، واژگان دارای شمول معنایی، ارزش اساس
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)یعنی نوع  ای متنهای رابطهواژگان دارای بار ایدئولوژیک، فاعل معلوم یا نامعلوم(؛ ارزش

های رابطی یکمک حاظ دستوری،بیان، چگونگی اتصال جملات، امری یا خبری بودن جمله از ل

های اجتماعی و سازی و طرد هویت برجسته یعنمتن )ی بیانی هایارزششده( و  کار گرفتهبه 

کارگیری ضمایر فاعلی، ایهام و  تقابلی، چگونگی به واژگان ،مثبت واژگان سلبی یا فاعلان،

 .، ص1386زاده، قاگلآ)های شرطی( کارگیری عبارتجملات، واژگان محدودکننده با ب ابهام در

اسناد و مصوبات  خوانش و دیتول طیشرای چگونگسطح تفسیر،  در شود. ( انجام می172

های مذکور با نظر به تحلیل در مرحله توصیف، تحلیل پیرامون عدالت آموزشی در گفتمان

 منظور کشف عوامل و شرایط مؤثر در تولید ای مفسر بهمتنی و با تکیه بر دانش زمینهبرون

و مصوبات گردآوری شده با  اسناد ، بیانات،نییتبه مرحل در گیرد. متون مورد بررسی قرار می

 در ای مفسر،دانش زمینه بر اساسهای حاصله در سطح توصیف و تفسیر و توجه به تحلیل

و  مسلط گفتمـان ی،اقتصاد ،یشناخت جامعه متنی )یعنی عواملبرون عوامل اارتباط ب

و عملکرد متون در شرایط  است اند(، مورد تحلیل قرار گرفتهلید متون داشتهتأثیراتی که بر تو

مطالعات  یدستاوردهاکه  نظر به این با .شود میتولیدی آن، بررسی و نقد  امروز و تأثیرات باز

ده مورد پژوهش و یپژوهشگر در قبال پد ییشه و توانایه بر اندیل گفتمان با تكیبر تحل یمبتن

پژوهشگر  یهاشهیها و اند از قضاوت یناش یزان قابل توجهیبه م ها افتهاست، ی یابیارز 

 از جمله یمواردمنظور افزایش روایی و پایایی در این پژوهش، سعی شد  به ،نیبنابرا است.

، وجود اعتبار یمورد استفاده، ارائه مدارك كاف یها حات و روشیبر وضوح توض تأکیدتمركز و 

ا باز یو  یعمل یمختلف، سودمند یآمده از منابع اطلاعات ه دستبج یسه نتایدر اسناد، مقا

 همچنین دقت در تحلیل، و (1383 ،ینید )عابدیجد یها نشیبودن محقق نسبت به ب

 ممکن رعایت شود. زانیبه م یرونیب ی، تجانس و همگونیو ارتباط درون یوستگیپ

 سازیوژیکایدئول های عدالت آموزشی در گفتمان شناسایی و تحلیل مؤلفه
عنوان بیانات مستقیم میرحسین موسوی ب آموزشی درهای عدالت  در این بخش، مؤلفه 

وزیری مصوب دهه اول انقلاب با تمرکز بر دوران نخست متون گفتمانی و نخست وزیر وقت

وپرورش عمومی و  قانون آموزشمتون  مصوبات شورای عالی آموزش )یعنی از جمله وی،

لایحه قانونی  ون تأسیس سازمان نوسازی و توسعه و تجهیز مدارس؛اجباری و مجانی؛ قان

؛ الحاق به لایحه قانونی مربوط به پاکسازی و ایجاد محیط مساعد برای رشد نهادهای انقلاب

وپرورش؛ لایحه قانونی راجع  ؛ قانون اهداف و وظایف آموزشغیرانتفاعیقانون تأسیس مدارس 

نامه اجرایی نهضت نییآ صورت دولتی، ردولتی بهبه تبدیل ادارۀ واحدهای آموزشی غی
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های آغازین انقلاب تا عنوان متون گفتمانی تولید شده توسط دولت در سال سوادآموزی( به

 نقد قرار گرفت.و  ، در سه سطح توصیف، تفسیر و تبیین مورد تحلیل1368سال 

رای عالی آموزش های عدالت آموزشی در بیانات مستقیم و مصوبات شو مؤلفه لیتحل الف.

 )سطح توصیف(

 و وزیر وقت آموزشی در بیانات مستقیم نخستهای عدالت  در این قسمت، مؤلفه

( توصیف 2( و )1در جداول شماره ) بیبه ترتمصوبات شورای عالی آموزش دهه اول انقلاب، 

 شده است:
 (فسطح توصی)های عدالت آموزشی در بیانات مستقیم موسوی  مؤلفه تحلیل  -1جدول 

مرداد  25/ اطلاعات، 1365مهر  5اطلاعات، 

/ صحبت موسوی در تلویزیون در زمان 1361

تیر،  19/ کیهان، 1361دفاع مقدس سال 

/ 3، ص1361مرداد  25اطلاعات،  /1362

 بهشتیارد 6کیهان 

گرایی/ استکبار/ دشمن/  گرایی/ تجمل فقر/ محروم/ ظلم/ سلطه/ غرب

 ازخودبیگانگی فرهنگی/ ضدانقلابی استعمار/ تبعیض/ بریدگی فرهنگی/

 

اژگان و

 سلبی

 ریت 4/ اطلاعات، 1379 بهشتیارد 21بیان، 

 5/ اطلاعات، 1362 ریت 15/ کیهان، 1362

/ 1361مرداد  25/ اطلاعات، 1365مهر 

 25اطلاعات، / 18ص  1362تیر، 19کیهان، 

/ صحبت موسوی در تلویزیون 1361مرداد 

دنیای  /1361در زمان دفاع مقدس سال 

 1378 بهمن 3اقتصاد 

بر اصل  تأکیدهای نظام اسلامی و انقلابی/ مدیریت مکتبی و حفظ اصول و ارزش

ولایت فقیه برای پیشگیری از آسیب جامعه/ مخالفت با تجدد و فرهنگ غربی/ 

استکبارستیزی/ جمهوری اسلامی/ ولایت فقیه/ بازسازی فرهنگی/ وحدت دینی و 

سازی  دت فرهنگی و دینی و مقابله با دشمن/ دولتیسازی/ وحفرهنگی/ دولتی

 گسترده/ عدالت اسلامی و اجتماعی

واژگان 

محوری و 

 پربسامد

/ بهشتیارد 21 انیب /1362 ریت 15کیهان، 

/ مصاحبه با نبوی، 1362 ریت 4اطلاعات، 

اطلاعات،  /بهمن 3/ دنیای اقتصاد، 1394

 1361مرداد  25

ی و غربی/ حامی انقلاب در مقابل مخالف انقلاب/ اسلامی و انقلابی در مقابل شرق

متعهد در مقابل غیرمتعهد/ دولتی در برابر غیردولتی/ مرفه در برابر غیرمرفه/ 

  عدالت اسلامی در مقابل عدالت غیراسلامی/ وحدت فرهنگی در برابر بریدگی

 رهنگیف

واژگان 

 تقابلی

 6کیهان  /1361مرداد  25اطلاعات، 

/ 61 بهشتیارد 6ان / کیه61 بهشتیارد

 بهشتیارد 21 انیب

های انقلابی و اسلامی/ نظام ما/ سرکوب خواهیم کرد/  باید/ نباید/ در چارچوب

 زده غرب صفات ایدئولوژیک: ضدانقلاب، غیرمتعهد،

واژگان 

محدود 

 کننده

 7/ اطلاعات، 1378 بهمن 3دنیای اقتصاد، 

 ،1362تیر،  19/ کیهان، 1366 وریشهر 

 19/ کیهان، 1394با نبوی، / مصاحبه 18ص

/ 1387بهمن  3/ دنیای اقتصاد، 1362تیر، 

/ لوح فشرده 1366، وریشهر  7اطلاعات، 

صورت مذاکرات مجلس شورای اسلامی، 

1365 

عدالت اسلامی/ عدالت اجتماعی/ فقرزدایی و خدمت دولت به محرومین و 

و سرمایه سازیخصوصی ها/ مخالفت باسازی در همه حیطه مستضعفین/ دولتی

سازی گسترده و اقتصاد دولتی/ کوپنیسم و یارانه و تأمین داری غیرمولد/ دولتی

مناسبات اجتماعی و  اصلاح مثابه عدالت توزیعی، کالاهای اساسی/ عدالت به

سازی  محوری/ توجه به آموزش در مناطق محروم/ دولتی فقرزدایی با تکیه بر دولت

کمک از افراد متمکن و خیر/ قطع هزینه  مدارس/ رفع تبعیض آموزشی/ دریافت

سرانه در مناطق مرفه و اختصاص آن به مناطق محروم/ مشارکت سیاسی و 

 اجتماعی مردم

مفاهیم 

عدالت و 

عدالت 

آموزشی 

 متن
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 سطح توصیف()مصوبات شورای عالی آموزش  های عدالت آموزشی در مؤلفه تحلیل -2جدول 

عمومی و رایگان،  آموزش و پرورشبه ترتیب: قانون 

 2، ماده آموزش و پرورش، قانون اهداف 3ماده 

ضد  زدگی، سرپرست، تبعیض، مصرف بی ،نیازمند ،، محرومبضاعت یب

 انقلاب، ضداسلام
 واژگان سلبی

، 2، ماده آموزش و پرورشبه ترتیب: قانون اهداف 

عمومی،  آموزش و پرورش، قانون 4 ماده ،3فصل 

 ،4فصل ، ش و پرورشآموز ، قانون اهداف 2ماده 

 مدارس غیرانتفاعی قانون

 های اسلامی و انقلابی در کلیه موارد اعتقادی،اولویت اهداف و ارزش

، گزینش اعتقادی، پاکسازی در آموزشگستری، تزکیه عدالت دینی؛ تیترب

معروف و نهی از منکر، توجه به قشر  امر بهفرهنگی، قناعت، تعاون، 

 ایثارگران و جانبازان، فقرزدایی تیاولو حروم،سرپرست و م پذیر، بیآسیب

واژگان محوری و 

 پربسامد

، 2، ماده 1، فصل آموزش و پرورشقانون اهداف 

 قانون، 3عمومی، ماده  آموزش و پرورشقانون 

 .4، ماده آموزش و پرورشاهداف 

تنوع و مقتضیات طبیعی در برابر اصول و قواعد دینی و انقلابی؛ قناعت 

 در برابر ضدانقلاب؛ انقلاب گرایی؛ غربی در برابر اسلامی؛رفدر برابر مص

ایمان؛ پیرو ولایت فقیه در  در برابر بی مانیباا ی در برابر غیردولتی،دولت

 برابر ضد ولایت فقیه؛ مرفه در برابر غیرمرفه؛ متعهد در برابر غیرمتعهد

 واژگان تقابلی

 ،2 و 1 ماده ،غیرانتفاعیبه ترتیب: قانون مدارس 

، قانون اهداف 1360قانونی پاکسازی مصوب  حهیلا

، قانون 4 فصل ،7ماده  3، فصل آموزش و پرورش

آموزش و اهداف  قانون ،2ماده ، غیرانتفاعیمدارس 

 2و  1،  ماده پرورش

 بر اساسافعال و عباراتی نظیر تحت نظارت؛ طبق مقررات وزارت مرکزی؛ 

وپرورش؛ مطابق با  رت آموزشضوابط وزارت آموزش؛ پاکسازی شوند؛ با نظا

افعال امری و ) یاسلام نیمواز اهداف و چارچوب جمهوری اسلامی؛ مطابق 

 .(رسمی؛ هشدار غیرمستقیم

 باید؛ نباید؛ مطابق؛ التزام عملی نسبت به. رینظهای رابطی کمکی کاربرد

کاربرد صفات ایدئولوژیک برای مخاطبان مانند مردم متعهد، باایمان، 

های انقلابی و اسلامی و دارای التزام عملی به ولایت فقیه و رزشپایبند به ا

 هاآرمان

 

واژگان 

 محدودکننده

 

 ،3، ماده 1عمومی، ماده  آموزش و پرورشقانون 

 ،6و  5، ماده 3، فصل آموزش و پرورشاهداف  قانون

 1ماده  1 فصلو 

کانات بضاعتان، عدالت در توزیع ام تعلیمات رایگان و اجباری، اولویت بی

آموزشی؛ رفع نابرابری امکانات آموزشی در شهر و روستا؛ تألیف کتب 

و استعداد؛ متناسب با  سن برحسب تنوع و مقتضیات برحسب جنس،

های دینی؛ توجه به آموزش عشایری و روستایی؛ توجه به اقلیت بافت

 بزرگسالان، احداث و توسعه مدارس

مفاهیم عدالت 

 آموزشی متن

های عدالت آموزشی در متون قانون اساسی و مصوبات شورای عالی آموزش  ب. تحلیل مؤلفه

 )سطح تفسیر(

در سطح تفسیر، شرایط تولید و خوانش متون مرتبط با عدالت آموزشی در هر دوره 

حیطه عدالت و عدالت آموزشی  در شود:پاسخ به این سؤالات بررسی می بر اساس گفتمانی،

ای است؟ مخاطب و ها بر سر چه موضوع و مسئلهتمانتخاصم و تضاد گفتمان با دیگر گف

هستند؟ روابط مخاطب و گوینده به چه صورت است؟  یچه کسانگوینده یا تولیدکننده متن 

 چیست؟ هدف از تولید متن چیست؟ دیدگاه و شرایط اجتماعی حاکم بر تولید گفتمان

ا محوریت حزب سازی بتفسیر متون، تخاصم و تضاد گفتمان ایدئولوژیک بر اساس 

اصول و  رامونیپ های آغازین پیروزی انقلاب اسلامی، بیش از هر چیز،جمهوری در سال

متون بود. با این باور که  سازی آن باورها در بیانات وانقلابی و برجسته-های اسلامیارزش

های پیش از انقلاب جایگاهی نداشته ساز عدالت در دورهعنوان زمینه های مذکور بهارزش

اطلاعات،  موسوی،) ابدو مقابله با دشمن باید گسترش ی وحدت است و برای تحقق عدالت،

مهر  1، اطلاعاترفسنجانی،  ،1361مرداد  25اطلاعات،  ؛1362تیر  4، اطلاعات ؛1361مرداد  25
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عنوان قدرتی نوپا، برای تثبیت  به انقلاب اسلامی گذاران انیبن ،رو ازاین (.1359خمینی،  ؛1359

 یها نهیدن زمور منظور فراهم آ  بهها و باورهای خود در برابر گفتمان رقیب و ظ ارزشو حف

 یعنیشئون مملکت،  یاسلام در تمام های انقلابی وارزش تیحاکم یمناسب برا یعمل

با محوریت باورهای حزب  رانیجامعه ا یو اقتصاد یاسی، سی، اجتماعیفرهنگ یها ادیبن

در راستای تسریّ و تثبیت  ( و1364)جوام،  تولید متن منداز ین ،ها یخط امامجمهوری و 

 وپرورش گیری از نظام آموزشبه دلایل متعدد، نیازمند به بهره بنا ها و اهداف مدنظر،ارزش

و  سازمان ها،بر مدیریت مکتبی، تغییر در مصوبات، برنامه تأکیدبودند. انقلاب فرهنگی، 

گرا، انقلابیون اسلام زعم به(. 1364ر است )جوام، وپرورش گواهی بر این ام تشکیلات آموزش

های استیس گستری با باورهای دنیاگرایانه و ضددین،حکومت پهلوی در زمینه عدالت

به حاشیه رانده شدن  موجب (،1392ایروانی، وپرورش ) تقلیدی و اقتدارگرایانه در آموزش

های ش و غفلت از اصول و ارزشوپرور  آزادی، مشارکت مردمی، برخورداری نامساوی از آموزش

 (.1396راعی گلوجه، زد )ری مذهبیون در این زمینه را رقم گاسلامی شد و همین امر کنش

هرچند در دوران پهلوی، رایگان نمودن آموزش عمومی و عالی و حق شهروندان برای 

(، با 1372حاضری، شد ) نظر گرفتهتصمیم تحصیل در مدارس دولتی، ملی و خصوصی در 

تخاصم و تضاد گفتمان میرحسین موسوی و همفکرانش با گفتمان پیش  نیشتر یب ،ن حالای

 ورزی و مواضع ارزشی بود. وی اجرای عدالت اجتماعی،از انقلاب اسلامی، پیرامون عدالت

منظور نظارت بر   ( به1378سازی دولت )هاشمی، اقتصاد کنترل شده و گسترده استیس

نگی را ارجح دانست و توسعه و رشد اقتصادی را در مقایسه با اقتصاد و امور اجتماعی و فره

 اصلاح ،1مثابه عدالت توزیعی  و عدالت را بهعدالت اجتماعی از اولویت کمتری برخوردار 

؛ 1366 وریشهر  7اطلاعات، برشمرد )محوری مناسبات اجتماعی و فقرزدایی با تکیه بر دولت

بندی و یارانه، سیستم کوپنیسم )هاشمی، سهمیهاجتماعی از طریق  عدالت (.1388دارابی، 

1378 ّ ن و خیرّ، قطع هزینه سرانه در مناطق مرفهّ و اختصاص (، دریافت کمک از افراد متمک

(، مشارکت 1365آن به مناطق محروم )لوح فشرده صورت مذاکرات مجلس شورای اسلامی، 

ی اقداماتی در راستای این اسلام -های انقلابیسیاسی و اجتماعی مردم در چارچوب ارزش

قبل را عامل در نظام  وپرورش مدارس و آموزش ،زمینه عدالت آموزشی، موسوی در باور بودند.

( برشمرده  و 3. ، ص1361مرداد  25اطلاعات، های فرهنگی و از خودبیگانگی فراگیران )بریدگی

                                                      
1 . Distributive justice 
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ه بهترین امکانات ک-زمان پهلوی را  ، وجود مدارس خصوصی )ملی(عدالت آموزشی در زمینه

 عدالت دانست و به همین دلیل، آمیز می تبعیض -و معلمان را در اختیار خود داشتند

مدارس و مؤسسات آموزش عالی تعبیر و  دولتی کردنتحصیل را به  رایگان بودنانقلابی و 

 کرد. تأکید( و بر تربیت دینی و انقلابی 1377حاضری، نمود )تفسیر 

ا مشابهی اتخاذ نمودند.  مواضع وپرورش وقت، آموزش یوزرا پیرامون این مهم، بعضا

 بر گرایی و مبارزه با دشمن برشمرد و بر این اساس،مثابه مردم محمدعلی رجایی، عدالت را به

مشارکت مردم  شیافزا اشاعه اخلاق انقلابی در مدارس، گزینش و تربیت معلم پیرو انقلاب،

جلوگیری از نفوذ واحدها و احزاب ضد انقلاب و نظارت و  منظور وپرورش به در امر آموزش

 .نمود تأکید( 1391ای، زهره ؛1376افزایش نقش مردم در احداث و ساخت مدارس )رجایی، 

 ، مسلمان و انقلابی در نظام، باهدفمؤمنو بازیابی نیروی  تیترب باهنر نیز محمدجواد

منظور   وپرورش به زشسازی برای مشارکت مردم در آموبازسازی محیط آموزش و زمینه

ططری، ) یرانقلابیغجلوگیری از القای فرهنگ غیراسلامی و پاکسازی مدارس از عناصر 

وپرورش،  بزرگ شدن مجموعه آموزشپاکسازی معلمان،  حهیلا ( را مدنظر قرار داد.1388

، آموزش از راه دور، قانون ساخت مدارس، غیرانتفاعیقانون مدارس ، متعهد جذب معلمان

های مصوبات و برنامه از جملهوپرورش، قانون نحوه مشارکت مردم،  و وظایف آموزش اهداف

بود )مصوبات شورای  1368تا  1362های پرورش و اکرمی، وزرای منصوب در سال آموزشی دوره

 (.1368تا  1362وپرورش،  عالی آموزش

با  مخالفت ،متون مصوبه، توزیع عادلانه امکانات آموزشی با توجه به تحلیل بیانات و

وپرورش رایگان و اجباری، رفع نابرابری امکانات آموزشی در  سازی مدارس، آموزشغیردولتی

بضاعت و  توجه به آموزش افراد بی مناطق محروم، دولتی شدن آموزش عمومی و عالی،

متن، یعنی گروه  دکنندگانیتول های این دوره پربسامد است.مستضعف در مصوبات و برنامه

 عدالتی،نوعی خود را مسئول مردم یا به تعبیری مخاطبان دانسته و برای رفع بیحاکم به 

توزیعی دولتی که منوط به نظارت و کنترل دولت در مسائل اجتماعی،  عدالت و فقر، ظلم

نظری این تفکر، عدالت فراگیر  پشتوانه دهد.اقتصادی و فرهنگی است را پیشنهاد می

منابع و امکانات را وظیفه حکومت اسلامی دانسته و اسلامی است که عدالت در توزیع 

 جمشیدی،دارد )اذعان به اقدامات پیشگیرانه و جبرانی توسط حکومت در این زمینه را 
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)یعنی تقدم عدالت  1گرایانه و سوسیالیسم ( و از سویی با برخی از مبانی فکری چپ1380

های بقاتی؛ طرفداری از تودهداری و تبعیض طاجتماعی؛ حاکمیت دولت؛ مبارزه با سرمایه

نشانگر محوریت و  لیتحل(. این 1378؛ هاشمی، 1378مطهرنیا، است )مردم( مشابه 

لامی در بیانات و متون مصوبه است؛ زیرا عبارات اس-های انقلابی پربسامد بودن ارزش

، آموزشدر تزکیه  دینی و اعتقادی، تیترب های اسلامی و انقلابی،نظیر اهداف و ارزش فراوانی

دارد. فقرزدایی و معروف و نهی از منکر  امر بهگزینش اعتقادی، پاکسازی فرهنگی، 

بضاعت، پیرامون مقوله بر روستا و مناطق محروم و افراد بی تأکیدآموزش با  برخورداری از

بیشترین تکرار را دارد. تألیف کتب برحسب تنوع و مقتضیات، برحسب  کمی،عدالت 

های دینی و متناسب با بافت عشایری و روستایی، توجه به اقلیت و استعداد، سن جنس،

در سطح کیفی است.  عدالت آموزشیهای  مؤلفه از جملهوپرورش  مشارکت مردم در آموزش

ا دولت موسوی، زمینهآمار، برنامه بر اساسبا نظر به متون و  ای های دهه اول انقلاب خصوصا

، روستاییان و دختران مناطق محروم،) هیحاشر برای برخورداری و افزایش سواد اقشار د

های عدالت کیفی در  پیرامون مؤلفه (، اما1397احمدی، شد )وپرورش  محرومین( از آموزش

سالاری، ستهیشا ریزی،گیری و برنامهسطح آموزش که مربوط به حق مشارکت در تصمیم

و تربیت و توجه به ی کیفی از منابع مادی و انسانی در تعلیم برخوردار  ،گرایی کثرت

هاست، تحلیل و تفسیر بیانات ایشان و متون مصوبه، نشانگر کاربرد پربسامد افعال و  اقلیت

مراتبی، اقتدارگونه و از بالا به پایین، سلسله روابط ایدئولوژیک، صفات عبارات شرطی و امری،

شی کیفی است که به های عدالت آموز  های انقلابی در کنار مؤلفهها و ارزشارجح بودن برنامه

که چرا  شود؛متنی و ابهام و محدودیت در عمل را منجر می تناقضات درون نوعی به

برنامه  ریزی توسط مراجع بالا، گیری و برنامهبر تمرکز در تصمیم تأکیدگرایی با مشارکت

با  اندرکاران تعلیم و تربیت، سالاری، آزادی در نظر و عمل دستگرایانه، شایستهکثرت درسی

نحوه گزینش، نوع محتوا، نحوه  های ابلاغی پیرامون تعیینها و دستورالعملنامهآیین

مواضع فکری و ارزشی گروه حاکم در نظر و عمل،  تعاملات، نوع فضای فرهنگی و اولویت

 ّ ا ابلاغی و دستوری که مؤی مراتبی  د روابط سلسلهناهمخوان و در کل، افعال و عبارات صرفا

ا عمودی و یک کیفی واقع در متون عدالت آموزشیهای  است با مؤلفه سویه را  که روابط صرفا

سازی ارزشی به وسیله واژگان تقابلی ، دوگانهنیهمچن تضاد و ناسازگار است. در تابد،برنمی

                                                      
1
. Socialism 
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سالاری را و شایسته گرایی کثرتتواند مشارکت،  یم سازی و طرد را به همراه دارد،که برجسته

ها و دیگر کند که نتایج پژوهشهای اعتقادی و سیاسی روبرو با برچسبدر عمل محدود و 

 شواهد حاکی از این امر است.

و یا ادغام  حذف این دوره، مشکلات ساختاری ناشی از گستردگی ساختار وزارت، در

کاران محافظه نفوذ های سیاسی،و تنش اختلافات (،1395صافی، آن )غیرمنطقی واحدهای 

ی کسر  جنگ، شدت (،1396حاضری، ها )گیری و اعمال سیاستتصمیمسنتی در مسند 

 های داخلی، خسارات واردهالمللی و افول درآمدهای نفتی، ناآرامیبودجه ناشی از تحریم بین

اند متنیعوامل سیاسی، اقتصادی و اجتماعی یا به دیگر تعبیر عوامل برون از جمله از جنگ،

های رند و همچنین، مؤثر بر چگونگی اجرای اهداف و برنامهکه به نوعی در تولید متن نقش دا

کننده و  که برخی از این عوامل نقش تعیین باشندمی عدالت آموزشیمدون و منوط به 

متون مصوبه به مشارکت در سطح اجتماعی و آموزشی اشاره  دارند. در بیانات و یتر  مهم

و ارشادی که اگر متن را با توجه به عوامل بر مشارکت مالی، اعتقادی  تأکیدشده است، اما با 

سیاست  ها، شدت جنگ وی بودجه ناشی از خسارتکسر  بیرون از متن تحلیل کنیم،

به مدیریت مکتبی یعنی  ها خط امامیها و اختلافات داخلی، اعتقاد اقتصادی دولت، تنش

وزشی و از طرفی های کشوری و آمهای انقلابی در منصباستفاده از نیروهای متعهد به ارزش

های انقلابی و مبارزه با ضد انقلاب با مواضع فکری گروه حاکم پیرامون ترویج و تبلیغ ارزش

منظور کنترل اوضاع و نگهداشت  هدف ایجاد وحدت فکری، فرهنگی و اعتقادی مردم و به

وجه به مشارکت در (، موجب برجسته شدن و ت1361 مرداد 25، اطلاعات موسوی،انقلاب )

بر تأمین  تمرکز عوامل مذکور، از سویی، عدالت توزیعی دولتی، دیگر بیان به د مذکور شد؛ابعا

منظور کاستن از بار مالی   بر مشارکت مالی به تأکیدحداقل نیازهای ضروری و معیشتی و 

و  شده  بر تمرکززدایی و مشارکت کنترل تأکید از سوی دیگرو  دولت و جبران کسری بودجه

منظور پیشگیری از نفوذ عوامل غیرانقلابی و کاهش   ر ارشادی و اعتقادی بهمشارکت در امو

ی، کاظم ؛1387حقی،  های داخلی و خارجی )علیناآرامی های منبعث از اختلافات وکشمکش

  هایی که تا حد زیادی و بدون برنامهمؤلفه ( را رقم زد.1396ی، حاضر  ؛1386، نصر ؛1383

عدالت آموزشی  بر مقولهاپذیرند و پیامدهای چنین مواضعی ن جمع پذیر،منطقی و انعطاف

ی کیفی از منابع فیزیکی و برخوردار  است. مشهودهای دیگر کیفی در نتایج آماری پژوهش

در تعلیم و تربیت، برای  و مشارکت ، تمرکززداییگرایی کثرت ی بیان و تفکر،آزاد انسانی،

نگری، تربیت نیروی متخصص و جانبه همهسازی، فرهنگ از جملهتحقق کارآمد، الزاماتی 

گیری از بعُد بهره های متعدد، هها و افکار و نظریگیری از روشمناسب، بهره تعاملات کارآمد،
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ها، تعاملات مناسب در سطح گسترده را  هکارکردگرایانه دین در کنار دیگر افکار و نظری

های گروه ه مواضع فکری و ارزشبا این باور ک طلبد که در سیستم متمرکز و دولت محور می

 ی به این مهم راابیدست ابعاد تعلیم و تربیت پاسخگو و در اولویت است، در همه حاکم

 شود.ها نیز به تضاد و ناسازگاری منجر میسازد و در برخی جنبهناممکن می

های عدالت آموزشی در متون برنامه توسعه اول و دوم و مصوبات شورای  ج. تحلیل مؤلفه

 عالی آموزش )سطح تبیین(

تبیین نیز با بررسی و نقد نسبت متن با زمینه و گفتمان مسلط و دیگر  در سطحتحلیل 

دهی گفتمان، عوامل و شرایط اقتصادی، سیاسی، فرهنگی، نوع روابط قدرت مؤثر در شکل

 یی عملکرد گفتمان و تأثیرات بازتولیدی متون گفتمانی برچرا خصوصیات ایدئولوژیک متن،

 سازد.جامعه و گفتمان رقیب را نمایان می

باید گفت ارتباط این متون، با  سازی،از متون گفتمان ایدئولوژیک تبیین حاصل بر اساس 

نحوی رابطه قدرت/دانش را یادآور   گفتمان مسلط، یعنی انقلاب اسلامی، بسیار قوی و به

پربسامد و  یر یکارگبگفتمان با  های مدنظرمنظور ترویج و حفظ ارزش  شود. تولید متون بهمی

 1گرایی ایدئولوژیکمتن یعنی سنت مولد ارزشی انقلاب اسلامی، مشخص است. تکرار واژگان

منظور   به و دینی وحدت فرهنگی نظام را ترین مسئله مهم (،69-70ص. ص ،1378)بشیریه، 

( و به نوعی با 1361مرداد  25اطلاعات،  موسوی،برشمرده )های انقلابی و اسلامی تثبیت ارزش

سپاری به حکومت، حفظ و تثبیت های انقلاب اسلامی و مسئولیتها و آرمانبر ارزش تأکید

منازعه با گفتمان رقیب با به حاشیه راندن و طرد  در خود را موجب شد. گفتمان مذکور

های طرد ارزش) سمیپهلو)مالکیت فردی، دولت حداقلی(،  2هایی مانند لیبرالیسمگفتمان

، 1361مرداد  25)اطلاعات، های ایران باستان، مدرنیسم مطلقه( اسلامی و گرویدن به ارزش

گرایی، بهبود زندگی با نظر به مفاهیم  جدایی دین از سیاست، دانش) 3( و سکولاریسم3 .ص

سازی دولت حداکثری، عدالت اجتماعی و عدالت توزیعی فراگیر مادی صرف( و برجسته

                                                      
پدیدار شد و گسترش یافت سنت گرایی  مدرنیسـم مطلقـه پهلـوي گرایی ایدئولوژیک: این گفتمـان در واکـنش بـه. گفتمان سنت1

دشمن اصلی قلمداد کرده و به مظاهر مختلف تجدد غربی تاخته  عنوان به ایدئولوژیک جهان مدرن و شیوه زندگی دموکراتیـک را

داشته است و  زیست سرنالیسم ایرانی ویژه با پلورالیسم، جامعه مدنی، لیبرالیسم، سنت روشنگري غرب و ناسیو به اسـت. ایـن گفتمـان

 داشته است. دیتأکسیاسی و کنترل فرهنگی  گرایـی سنتی، نخبـه یها ارزشدر مقابل، بر رهبري، انضباط اجتماعی و اخلاقی، 

2. Liberalism 
3. Secularism 
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لت و متعاقب آن عدالت آموزشی، ساختار گفتمانی خود را رقم زد و به اسلامی در اجرای عدا

 جایگاهی غالب در مبارزات گفتمانی دست یافت.

گذاری و  یی در سیاستتمرکزگرا سازی،بر ردّ خصوصی تأکیدکه گفته شد،  همانطور

ت و ریزی آموزشی، رفع نابرابری آموزشی در مناطق محروم و روستاها با محوریت ساخبرنامه

بضاعت، روستا و و تربیت رایگان و اجباری، توجه به آموزش افراد بی میتعل احداث مدارس،

طلبی با اهداف خاص مدنظر حاکمیت، موضع اتخاذی گفتمان مشارکت مناطق محروم،

های عدالت آموزشی بود. تولید متون مذکور در شرایط جامعه آن روز با  مذکور پیرامون مؤلفه

های احتمالی و با نظر به سجام و دور نگهداشتن جامعه از آسیبهدف همبستگی، ان

گیری از نظریات و با توجه به کناره اماکارآمد بود،  تا حدیهای حکومت پیشین، کاستی

وپرورش دولتی،  تحولات سیاسی، اجتماعی و فرهنگی روز جهان، گستردگی فعالیت آموزش

 ها، فقدان کادرهای مجرب و کافی در اداره امور،مهها و برنااستراتژی گرایانه نبودن برخیواقع

 نظر نگرفتنمواضع فکری و ارزشی، در  بر اساسوپرورش  عوامل اصلی آموزش نشیگز 

( ناشی از تمرکزگرایی و 1395صافی، ) ییایپونیازهای متنوع و واقعی افراد و عدم جامعیت و 

 دینی و فرهنگی )موسوی،های مدنظر حاکمیت با هدف وحدت ارجح بودن نگهداشت ارزش

تیر  4اطلاعات،  موسوی،) یانقلاب( و پیشگیری از آسیب به نظام 1361 مرداد 25اطلاعات، 

ها و نقطه نظر تحقق مؤثر عدالت آموزشی کیفی، ناکارآمد بود. زیرا محدودیت از (،1362

ن مهم فراهم آمدن الزامات تحقق ای متنی مانعی برایبرون متنی و عوامل تناقضات درون

مذکور به همراه دیگر  مباحث سازند.وپرورش را ناممکن می هستند و رشد کیفی آموزش

سازی، ای فراهم آورد تا افکار و اقدامات تولیدکنندگان گفتمان ایدئولوژیکشرایط، مقدمه

پیرامون چرایی و چگونگی ایجاد توسعه و برقراری عدالت و متعاقب آن عدالت آموزشی 

و موضعی جدید پیرامون  ی مورد نقد قرار گرفته، به حاشیه رانده شدهتوسط گفتمان بعد

 برقراری توسعه و اجرای عدالت و عدالت آموزشی اتخاذ گردد.

 های عدالت آموزشی در گفتمان سازندگی شناسایی و تحلیل مؤلفه
علاوه بر بیانات مستقیم هاشمی رفسنجانی،  های عدالت آموزشی در بخش حاضر، مؤلفه

بخش آموزش در برنامه اول و دوم  جمله از از متون و مصوبات گفتمان سازندگی،برخی 

قانون گزینش معلمان و کارکنان  وپرورش استثنایی؛ توسعه؛ قانون تشکیل سازمان آموزش

ها و ها، شهرستانوپرورش در استان قانون تشکیل شوراهای آموزش وپرورش؛ وزارت آموزش
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، مدارس نمونه مردمی 1369مصوب س نمونه دولتی ، مدار 1372مناطق آموزشی مصوب 

 گیرد.مورد تحلیل و نقد در سه سطح توصیف، تفسیر و تبیین قرار می ،1372مصوب 

های عدالت آموزشی در بیانات مستقیم هاشمی رفسنجانی و متون برنامه  مؤلفه لیتحل الف.

 توسعه اول و دوم و مصوبات شورای عالی آموزش )سطح توصیف(

متون  و وقت جمهور سیرئآموزشی در بیانات مستقیم های عدالت  قسمت، مؤلفه در این

( 4( و )3در جداول شماره ) بیبه ترت، آموزشمصوبات شورای عالی  برنامه توسعه اول و دوم و

 توصیف شده است:
 (های عدالت آموزشی در بیانات مستقیم هاشمی رفسنجانی )سطح توصیف مؤلفه تحلیل -3جدول 

/ 1376 اسفند 3 ی،اسلامبا فصلنامه حکومت  مصاحبه

وپرورش پیرامون شیوه  سخنرانی در جمع مسئولان وزارت آموزش

/ سخنرانی در 1363 مرداد 11وپرورش و نیاز به متخصص،  آموزش

/ 1368 آبان 22وپرورش،  ها و مسئولان آموزش جمع مدیرکل

،کنندگان همایش نسل جوان در دیدار شرکتسخنرانی  ی د 11 

/ 1373دی  6/ مصاحبه به مناسبت هفته دولت، 1374

ی/ به مناسبت د 2مصاحبه در سفر به سیستان و بلوچستان، 

/ مصاحبه در مورد شهدای هفت 1373مرداد  30هفته دولت، 

 ریت 7 ،ریت/ مصاحبه در مورد شهدای هفت 1376 ریت 5 ،ریت

1365 

/ رژیم فاسد/ فرهنگ غلط/ کمبود زده غرباستبداد/ 

ات/ ضدارزش/ فقر/ مناطق محروم/ بیکاری/ امکان

زده/ ضدانقلاب/ ضداسلام جنگ  

 واژگان سلبی

/ بیانات در مراسم حکم تنفیذ 1375مرداد  30همشهری، 

/ 1365کیهان / 1368مرداد  26ریاست روزنامه جمهوری، 

بیانات در  /1372مرداد جمهوری،  /1375 ریت 11همشهری، 

/ 1372مرداد  12،مراسم حکم تنفیذ ریاست جمهوری 

/ بیانات در خطبه نماز جمعه تهران، 1375مرداد  30همشهری، 

ها و مسئولان  سخنرانی در جمع مدیرکل /1361اردیبهشت  31

/ مصاحبه با فصلنامه حکومت 1368 آبان 22وپرورش،  آموزش

 6هفته دولت،  به مناسبت/ مصاحبه 1376 اسفند 3 ی،اسلام

1373دی   

نتی و ترویج و پاسداری از سازندگی/ حفظ فرهنگ س

 مخالفت با استکبار جهانی، های انقلابی و اسلام/ ارزش

مخالفت با سوسیالیسم، مارکسیسم و  غربی/ تجدد

ی بر اساس سازندگ امپریالیسم/ رشد و توسعه اقتصادی/

بر امور زیربنایی/ سیاست تعدیل و  تأکیدگذاری و سرمایه

یروی فرهنگی سازی/ تعلیم و تربیت اسلامی/ نخصوصی

 صالح/ بازسازی/ ولایت فقیه/ تعدیل

ی ر واژگان محو

 و پربسامد

/ 1365 ریت 7 و 1376 ریت 5مصاحبه در مورد شهدای هفت تیر، 

کنندگان همایش نسل  جمهوری در دیدار شرکت رئیسسخنرانی 

،جوان  30/ مصاحبه به مناسبت هفته دولت، 1374ی د 11 

1373 مرداد  

نقلاب/ اسلامی در برابر غیراسلامی و انقلابی در مقابل ضدا

ضدارزش/  در برابرد/ ارزش هغربی/ متعهد در برابر غیرمتع

دولتی در برابرخصوصی   
 واژگان تقابلی

/ سخنرانی در جمع دانشجویان حزب 1375آذر  28همشهری، 

/ سخنرانی در جمع نیروی 1363 نیفرورد 30 ی،اسلامجمهوری 

 2به مطبوعاتی و رادیویی، / مصاح1365 وریشهر  27 ی،انتظام

1372 خرداد  

انقلابی خوب و متعهد/ تسلیم  فرد صفات ایدئولوژیک:

قانون شود/ عناصر مخرب و ضدانقلاب/ ضدانقلاب و 

استکبار/ روحیه  و حامیضداسلام/ ضدانقلاب و تروریست 

انقلابی/ آزادی در چارچوب دولت و نظام/ عمل در چارچوب 

 نظام انقلاب

واژگان 

نندهمحدودک  
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 12جمهوری،  اطلاعات، بیانات در مراسم حکم تنفیذ ریاست

مرداد  30/ همشهری، 1369مرداد  ،اطلاعات/ 1372مرداد 

وپرورش  سخنرانی در جمع مسئولان وزارت آموزش /1375

مرداد  11وپرورش و نیاز به متخصص،  پیرامون شیوه آموزش

پرورش، و ها و مسئولان آموزش / سخنرانی در جمع مدیرکل1363

 اسفند 3 ی،اسلام/ مصاحبه با فصلنامه حکومت 1368 آبان 22

/ مصاحبه 1374 خرداد 9/ مصاحبه با روزنامه آفتابگردان، 1376

/ مصاحبه در سفر به 1373دی  6هفته دولت،  به مناسبت

/ 1375 ریت 3 ی،همشهر / 1373ی د 2وبلوچستان،  سیستان

/ مصاحبه 1373مرداد  30مصاحبه به مناسبت هفته دولت، 

1372 خرداد 2مطبوعاتی و رادیویی،   

 

های  عدالت در گرو رونق اقتصادی/ برخورداری از نعمت

ای مرفه/ سازندگی بر اساس عمومی/ ایجاد جامعه

بر امور زیربنایی/ تناسب بین توجه به  تأکیدگذاری و  سرمایه

فنی و نظری/ توجه به تحول کیفی/ تناسب بین  یها رشته

گرایی/ رفع کمبود امکانات  مدت و تخصصآموزش کوتاه 

آموزشی/ فقرستیزی و عدالت اجتماعی/ توجه به مناطق 

های  نیازهای مصرفی/ آزادی نیتأمزده و روستایی/  جنگ

روزی/ مدارس نمونه دولتی/ افزایش  اساسی/ مدارس شبانه

سوادی و  / کاهش بیقرار دادنتحت پوشش تحصیلی 

ت اجتماعی/ توجه به ساخت مدارس مناطق محروم/ عدال

سازی/ توجه به تربیت و حضور زنان در ها/ خصوصی اقلیت

یغیرانتفاعاجتماع/ مدارس   

 

 

مفاهیم 

عدالت و 

عدالت 

 آموزشی متن

 

 

 

 

 

سطح آموزش )مصوبات شورای عالی  های عدالت آموزشی متون برنامه توسعه اول و دوم و تحلیل مؤلفه -4جدول 

 توصیف(

 واژگان سلبی
گرایی؛ فقر؛ نیازمند؛ محروم؛ ماندگی؛ مصرف زده؛ عقب عت؛ جنگبضا کم

 شکاف طبقاتی

، 4 ماده ،8: قانون تشکیل شوراها، ماده به ترتیب

5تبصره  1برنامه توسعه اول،ق ماده   

 واژگان محوری

ها و فرهنگ انقلابی؛ موازین اسلامی؛ رشد و عدالت اقتصادی؛ تقدم آرمان

ی ها آرمان ولایت فقیه؛ عملی به التزام ،سازی پرورش و تزکیه، خصوصی

 انقلاب اسلامی و اسلام

 مشی،خط 2بخش : برنامه توسعه دوم، به ترتیب

معلمان، مصوب  نشیقانون گز ، 41تبصره  1 ماده

74 

تقابلی واژگان  

گر؛ خصوصی استکبار و سلطه یها آرمانهای اسلام و انقلاب در برابر آرمان

قشر در برابر وابستگی؛ عموم مردم در برابر  در برابر دولتی؛ خودکفایی

فقیه؛ متخصص در برابر  مدار در برابر ضدولایت فقیه ؛ ولایتخاص

 غیرمتخصص؛ غیرمتعهد

ها، شماره  مشی : برنامه توسعه اول، خطبه ترتیب

3و  5، 7، ماده واحده، شماره 7  

 

واژگان 

 پربسامد

ایی؛ تخصص نیروی های تولیدی و زیربنجوان طرح نسل رشد اقتصادی،

انسانی؛ خودکفایی؛ غیردولتی؛ خودکفایی؛ تولید؛ کاهش وابستگی؛ آموزش 

، محروم؛ بسیجی زده جنگ؛ پرهیز از رفاه طلبی؛ یا و حرفهعالی؛ آموزش فنی 

اخلاقی و معنوی آموزش پذیر؛ و ایثارگر، قشر محروم و آسیب  

برنامه توسعه اول، اهداف کلی، برنامه توسعه اول، 

، 11 تبصره 2، ماده 6، تبصره 8ش ها،  شیم خط

5ها، ش  مشی خط  

 

واژگان 

 محدودکننده

طبق  ،افعال و عبارات: نظارت دولت؛ منافات نداشتن با، ناقض نباشد

مطابق بودن با، مطابق قوانین مرکزی، طبق ضوابط ر یغ دستورالعمل مرکزی،

در صورت  ا،ه چارچوب مطابق ، باید، نباید، نظارت مستمر،آموزش و پرورش

های انقلابی، اولویت با، باید حفظ شئونات اسلامی، توأم با تعهد به ارزش

های  متعهد به، منافی اعمال حاکمیت نباشد، مطابق قوانین و سیاست

های نظارتی و هدایتی دولت،سیاست بر اساس گردد، وزارت مرکزی، ابلاغ می  

قلاب و ولایت فقیه، به ان متعهدپذیر، ایدئولوژیک: مردم مسئولیت صفات

 نیروهای مؤمن و متقی

، قانون گزینش 2برنامه توسعه دوم، بخش 

آموزش و ، قانون تشکیل شوراهای 2معلمان، ماده 

قانون گزینش معلمان، ماده  ،9و  8، ماده پرورش

ها، برنامه  مشی ، برنامه توسعه اول، خط1،3،4،11

نامه مدارس نمونه  ، آیین2توسعه دوم، بخش 

1379مصوب  دولتی،  

واژگان 

سازی  مشروع

 شده

و  انقلاب در کلیه موارد؛ مرکزیت هایهای اسلام و ارزشاولویت آرمان

گزینش  تیاولو مسئولیت دولت؛ اولویت حق ورود بسیجیان و ایثارگران؛

های  ها و اندیشهاعتقادی؛ تقدم پرورش بر آموزش؛ پرورش برابر با آرمان

 اسلامی و انقلابی

، قانون ها یمش خطتوسعه اول،  برنامه :به ترتیب 

ها و رزمندگان به دانشگاه،  اولویت ورود بسیجی

، قانون گزینش معلمان، ماده 2قانون شوراها، ماده 

2، برنامه توسعه دوم، بخش 1 تبصره 2  

مفاهیم 

عدالت 

 آموزشی متن

 

 

ء زیربنایی؛ تعلیمات اجباری و رایگان؛ عدالت اجتماعی، ارتقا اولویت امور

سطح سواد دختران؛ مشارکت مردمی؛ مشارکت زنان؛ واگذاری امور اجرایی 

خاص به آموزش کودکان  توجه ؛غیرانتفاعیآموزشی به بخش غیردولتی و 

ای؛ توجه به روستاییان و عشایر و استثنایی؛ توجه به نیازهای محلی و منطقه

و های محروم در آموزش؛ مدارس شاهد؛ اولویت بخش ریپذ بیقشر آس

 برنامه ،6ها، شماره  مشی برنامه توسعه اول، خط

کلان،  اهداف ،1 تبصره توسعه اول، ماده واحده،

ماده  5 مارهش ،8ها، شماره  مشی خط ،1شماره 

، ماده 8شماره  ها، مشی واحده، ماده اول، خط

 ، ماده13 ها، شماره مشی خط ،10واحده، تبصره 
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اهمیت به تربیت  و توسعه مدارس، احداث زده شوراهای آموزشی؛جنگ

حداقل نیازهای اساسی؛ آزادی اقلیت نیتأمبدنی، علمی، نقادانه و خلاقانه؛ 

های مذهبی؛ توجه به شرایط اقلیمی و جمعیتی؛ غیرمتمرکز نمودن آموزش 

سازی؛ گرایی؛ خصوصیای؛ کاهش فقر و محرومیت؛ تخصصفنی و حرفه

روزی؛ تأسیس نمونه دولتیأسیس مدارس شبانهت  

ها،  مشی ، برنامه توسعه اول، خط32واحده، تبصره 

، برنامه 1و  2اهداف، قانون تشکیل شوراها، ماده 

مدارس نمونه  قانون توسعه اول، اهداف کلی،

 مردمی، اهداف، قانون مدارس نمونه دولتی

های عدالت آموزشی در متون برنامه توسعه اول و دوم و مصوبات شورای  ب. تحلیل مؤلفه

 موزش )سطح تفسیر(عالی آ

تفسیر و نقد بیانات مستقیم و متون مصوب، تخاصم و تضاد گفتمان سازندگی  بر اساس

ای، پیرامون راهکارهای توسعه، برقراری از هر مسئله شیب سازی،با گفتمان ایدئولوژیک

سازی، با محوریت تفکرات و های گفتمان ایدئولوژیکعدالت و عدالت آموزشی است. برنامه

 گرایان سنتی، در برقراری عدالت اجتماعی با تمرکز بر عدالت توزیعی دولتی،چپ هایمهبرنا

وپرورش به دلایل و شرایط متعددی که  سازی در آموزشیی و مخالفت با خصوصیتمرکزگرا

پرداخت  آمیز نبود. حزب سازندگی با نقد اقدامات گفتمان پیشین، یعنیذکر شد، موفقیت

های دولتی،  پرداخت سهمیه، و بدون حساب و کتاب به کالاها و اقلام حدوحصر های بی یارانه

)هاشمی  تفکر شرقی سوسیالیستی چپ امور را ناشی ازکنترل و نظارت دولتی بر بسیاری از 

و شکاف  ( و عامل تبعیض1372 مرداد 12رفسنجانی، مراسم حکم تنفیذ ریاست جمهوری، 

 در های خود،فرضساس و با توجه به پیشو بر این ا (1378طبقاتی دانست )هاشمی، 

 (.1395دارابی، داد )را به توسعه اقتصادی و سیاست تعدیل  تیمحور  ها، برنامه

های توسعه، حزب سازندگی تعریفی متفاوت از اقتصاد، سیاست طبق تحلیل متون برنامه

وت و کاهش فقر و متعاقب آن عدالت و عدالت آموزشی ارائه داد: عدالت را برابر با افزایش ثر 

سازی و منافع ملی در ابعاد یخصوص مثابه توسعه اقتصادی و منوط به رشد اقتصادی،  و به

اول  (. بازسازی فرآیند تولید متن برنامه توسعه1386، حسین زادهدانست )دولتی و آموزشی 

مخاطب، عنوان فاعلان، گروه حاکم بوده و افراد کنش ب به تعبیری، افراد درگیر در ای و دوم،

ی و فرهنگی متفاوت اقتصاد آحاد مردم هستند که از حیث اجتماعی، سیاسی، اعتقادی،

از تولید متن )گفتاری و نوشتاری(، با توجه به استفاده از واژگان ارزشی،  هدف باشند. می

های مدنظر سازی ارزشصفات ایدئولوژیک، افعال و عبارات شرطی، بیش از هر چیز، مشروع

گذار است که  عنوان سیاست همچنین اعطای جایگاه ویژه و اقتداری به دولت بهگروه حاکم و 

نماید و از برای پذیرفتن و عمل در چارچوب و راهکارهای دولت اقناع می به نوعی مخاطب را

ای تثبیت شده بین فاعلان و مراتبی و فاصله دهنده روابط اقتداری، سلسله سویی نشان

ا بعد کیفی آموزش را با  یهکل درورزی عدالتمخاطبان است که الزامات  ابعاد خصوصا
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بر عمل در  تأکیدهای انقلابی و سازد. محوریت ارزشرو می تناقض، تابعیت و محدودیت روبه

 از جملههای عدالت آموزشی کیفی  های مرکزی به نوعی با مؤلفهها و دستورالعملچارچوب

سالاری، به نوعی در تضاد و ناسازگار و شایسته یگرای کثرتگرایی مؤثر، تمرکززدایی، مشارکت

وپرورش دولت سازندگی، با توجه به  آموزش ریوز  ی نجفی،محمدعل، اساس نیبر ااست. 

باورهای حزبی و نیازها و شرایط آن دهه، مصوباتی وضع کرد و متعاقب آن اقداماتی انجام 

ردمی، تشکیل شوراهای مدارس نمونه م سیتأس ،غیرانتفاعیمانند تأسیس مدارس  ؛داد

 وپرورش، ها در امر آموزشی امور اجرایی به مدارس، آزادی اقلیتواگذار  وپرورش، آموزش

-1376وپرورش،  ی در اساسنامه انجمن اولیا و مربیان )مصوبات شورای عالی آموزشبازنگر 

نمودن شرایط انتقال و استخدام  سخت وپرورش، های آموزشروند گزینش لیتسه (،1368

 لمان با استفاده از معیارهای تحصیلاتی.مع

های  مؤلفه ها و اقدامات،برنامه در متون مصوبه آموزشی، طبق تحلیل و تفسیر بیان و

تعلیمات اجباری و رایگان، احداث و تجهیز مدارس و امور زیربنایی با  از جملهعدالت کمی 

قشر اییان، عشایر و زده، توجه به آموزش دختران، روستبر مناطق محروم و جنگ تأکید

عدالت های دلالت روزی، نمود بیشتری دارد.و متعاقب آن تأسیس مدارس شبانه پذیر آسیب

و گرایی  تیاقل یی،رگرایغ سازی،یخصوص مشارکت، در سطح کیفی نیز با محوریت آموزشی

در نظام آموزشی برجسته است که در واگذاری امور اجرایی آموزشی به بخش  تمرکززدایی

خاص به آموزش کودکان استثنایی، توجه به نیازهای محلی و  توجه ،غیرانتفاعیغیردولتی و 

کیفیت  بالا بردنمنظور  نمونه مردمی به مدارس ای در آموزش، شوراهای آموزشی،منطقه

های مذهبی در امر آموزش، ی اقلیتآزاد آموزش در مناطق محروم، تربیت نقادانه و خلاقانه،

گرایی، نمود  ای و تخصصاقلیمی و جمعیتی، تمرکززدایی آموزش فنی و حرفهتوجه به شرایط 

 کند.پیدا می

افعال و  یر یکارگبتحلیل بیانات مستقیم رئیس جمهور و متون مصوب،  بر اساسولی 

بر انحصار امر  تأکید مراتبی و فرمایشی است. روابط سلسله انگرینما عبارات امری و شرطی،

های مرکزی و موازین ریزی دولت، تابعیت و عمل طبق دستورالعملهگذاری و برنام سیاست

ود است. تکرار و پربسامد بودن مشه اریبس متون مصوبه، مشروع سازی شده در بیانات و

بر اولویت آن در کلیه امور،  تأکیداسلامی و -های انقلابیمعنایی امور فرهنگی با ارزش هم

های غیرخودی و متعاقب های خودی و طرد ارزشزشسازی ار سازی ارزشی با برجستهدوگانه

نوعی هشدار غیرمستقیم و در نتیجه ابهام،  نشانگر گیری از صفات ایدئولوژیک،آن بهره

تمرکززدایی،  از جمله یفیعدالت کهای  ی مؤلفههمراه تابعیت و محدودیت در اقدام است.
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ریت مواضع فکری و ارزشی در جوار عباراتی که نشانگر محو گرایی کثرت گرایی،مشارکت

ها و ارزشمند متنی است که با نادیده انگاشتن تفاوت خاصی است، نوعی تناقض درون

راند در سطح کیفی را به حاشیه می عدالت آموزشیهای  شمردن تابعیت، تحقق کارآمد مؤلفه

دارد، با اولویت بخشی به مواضع خود و  تأکیدبه تغییر و تحول  و با اینکه در ظاهر

ی رفسنجانی در هاشم سازد.سازی الزامات را خنثی می فراهم نگری در این امر، سویه یک

گیری از نظام آموزشی، بر بهره به سازندگی و توانمند ساختن کشور با تکیه بیانات خود

برای مقابله با تبعیض و  منظور ایجاد رفاه و تربیت اسلامی، نیروی متعهد و متخصص به

سخنرانی در داشت )بسیاری  تأکید ها،جهانی و همچنین حفظ ارزشمقابله با استکبار 

و  آموزش؛ سخنرانی در جمع وزرا و مسئولین 1363وپرورش، مرداد  جمع مسئولان آموزش

 روزنامه ،1372 مرداد 12؛ بیانات در مراسم حکم تنفیذ ریاست جمهوری، 1367پرورش، آبان 

عباراتی که نشانگر  از گیری هاشمیبهره (.1375؛ روزنامه همشهری، تیر 1361آذر  6کیهان، 

بر  تأکیدمراتبی، بیان اقتدارگونه و فرمایشی است، در کنار  سلسه روابط سازی ارزشی،دوگانه

در نظام آموزشی،  گرایی کثرتها و گرایی، تمرکززدایی، شوراها، آزادی، توجه به اقلیتمشارکت

در صورت  های که تحقق مؤثر تمامی این مؤلفهدر حال دهد؛را نشان می ناهمخوانی و ابهام

 نماید،شی و فکری مشخص، ناممکن میعدم تعدیل تمرکز و قدرت ناشی از مواضع ارز 

 شود.ی و تضاد در نظر، ناکارآمدی در عمل را منجر میناهمخوان

مندی گردد، عدالت در سطح کمی و بهرههای این دوران مشخص میاز شواهد و یافته

اما تحقق  اد و امکانات نسبی، محقق شده است،از مدرسه و سو ناطق محروماقشار و م

و  یکارآمد در تفکر و عمل، استقلال های عدالت کیفی که منجر به خلاقیت، راستین مؤلفه

متنی، رویدادها و شرایط مؤثر در تولید و برون عوامل عمل ناکام مانده است. در شود،... می

های المللی از رواج آموزهبین طیشرا ات این دوره از این قرارند:چگونگی اجرای متون و مصوب

عنوان شخصیتی کاریزماتیک و تشدید  ها، وفات امام خمینی بهدموکراسی گرفته تا تحریم

فکری و سیاسی گروه حاکم پیرامون مسائل ارزشی و  یو چنددستگهای داخلی تنش

ی بودجه ناشی از اقدامات کسر  ،کارانه در مجلسهای محافظه اقتصادی، تسلط گرایش

های ناشی از جنگ، افزایش های بدون پشتوانه، خسارتگذاریاقتصادی دولت و سرمایه

گیری کارکردگرایانه در بهره ضعف گری برای آزادی و مشارکت،آگاهی مردم و در نتیجه مطالبه

ی و غفلت از وپرورش از جریانات سیاس از دین در کنار دیگر تفکرات، متأثر شدن آموزش

مراتبی و گسترده نظام آموزشی، فقدان کادرهای مجرب و  سلسله ساختار نیازهای واقعی،

های  و برخی برنامه های بدون پشتوانه نظری و عملی مناسبکافی در اداره امور، برنامه
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وپرورش بر اساس  عوامل اصلی آموزش نشیگز  تقلیدی از سیستم آموزشی دیگر کشورها،

، سو یک از (. این عوامل،1373یی، ختا ؛1394، پروانه ؛1389صافی، ) یارزشو مواضع فکری 

های عدالت آموزشی را رقم زد و از سوی دیگر،  چرایی و چگونگی پرداختن دولت به مؤلفه

 مانعی در راه تحقق عدالت آموزشی کارآمد شد.

و  آمار، آن چه مشهود است رشد عدالت در سطح کمی است؛ یعنی ساخت بر اساس

( و آنچنان که از تحلیل 1397افزایش تعداد مدارس و تعداد افراد برخوردار از سواد )احمدی، 

آموزشی در سطح های عدالت  مؤلفه و پیامدها برآمد، مستندات متون و بررسی رویدادها،

های مدنظر به خطر افتادن منافع ملی و ارزش کیفی بیشتر به دلایلی مانند پیشگیری از

 قرار دادننظر  تحت وپرورش، تحرک آموزشاز حجم ساختار بزرگ و کم ستنکا حاکمیت،

عدالتی را موجب شدند( و نظارت مدارسی که خود به نوعی بی) یانتفاعمدارس خاص و 

های دادن به خواسته جواب گونه مؤسسات، مدارس و شوراها، های اینبیشتر به فعالیت

فشار بر دولت، کماکان با محوریت و اولویت  نمنابع مالی و کم کرد نیمأت مشارکتی مردم،

، پروانه ؛1382، نصر ؛1392قلی، یاریگرفت )قرار  مدنظر های گروه حاکم،نگهداشت چارچوب

عنوان  وپرورش به ، برخورداری کیفی عادلانه از منابع مادی و انسانی در آموزشنیبنابرا (.1394

 ماند. باز از تحقق مؤثر و کارآمد عامل تحول در این حیطه، تحت تأثیر این عوامل،

های عدالت آموزشی در متون برنامه توسعه اول و دوم و مصوبات شورای  ج.تحلیل مؤلفه

 عالی آموزش )سطح تبیین(

توسعه و مصوبات آموزشی  متون های عدالت آموزشی بیانات مستقیم، طبق تبیین مؤلفه

تمان مسلط، یعنی گفتمان حزب گفتمان سازندگی، باید گفت که ارتباط این متون با گف

 گرفته شده است. کارکننده بسیاری در این رابطه ب سازندگی قوی است و عبارات تأیید

گرایی با گسترش سازی در آموزش، مشارکتهای عدالت آموزشی یعنی خصوصی دالّ 

 امور زیربنایی و تولیدی، تمرکززدایی در گسترش و شوراها، غیرانتفاعیمؤسسات غیردولتی و 

عدالت  رانده شدنبه آموزش زنان و دختران منجر به طرد و به حاشیه  توجه آموزش فنی،

ارتباط این متون با اما  ،بر عدالت توزیعی و دولتی در گفتمان پیشین شد تأکیداجتماعی با 

بر ولایت فقیه  تأکیدهای انقلابی و اسلامی با ارزش انقلاب اسلامی یعنی دالّ مرکزی گفتمان

کارانه، که علاوه بر تسلط تفکرات محافظه چرا حفظ شد؛ همچنان های مرتبط،ارزشو دیگر 

ها را از اهداف و اسلامی و پاسداری از ارزش-جمهور وقت، تبلیغ تفکر و مکتب انقلابیرئیس
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مراسم تنفیذ حکم  ؛1360ی د 11روزنامه کیهان، برشمرد )های دولت خود دغدغه

 (.1368مرداد  26 ، جمهوری ریاست

نحوی در ظاهر  تولید شده در گفتمان سازندگی پیرامون توسعه و عدالت آموزشی به متون

بر  تأکید) 1ی و اقتصادی جهان، یعنی لیبرالیسم کلاسیکتیترب امر با نظریات کلان اجتماعی،

سازی برای فرصت برابر، آزادی سازی، زمینه ی اقتصادی، خصوصیآزاد شخصی، تیمالک

محوری، افزایش ثروت( و مدرنیسم  گذاری، توسعه )سرمایه 2اپیتالیسممدنی و سیاسی(، ک

تا حدی  های عدالت فراگیر اسلامی و از سویی با برخی مؤلفه و عقل انسانی( بر علم تأکید)

های مدنظر گروه حاکم و منوط دانستن هر صورت، ترویج و حفظ ارزش در همخوانی دارد.

طور ضمنی از آن یک، متون را در اختیار دارد و بدئولوژ های ایتغییر و تحول در چارچوب ارزش

نماید. تولیدکنندگان متن، یعنی می استفاده برای محدود نمودن هر اقدام مغایری

نظام وزیر گفتمان پیشین به نوعی با منوط دانستن افکار نخست ها، به تکنوکرات

 در سرمایه و ابزار تولید وبا متعلق کردن کار و تولید و ثروت  سوسیالیستی یعنی نظامی که

است برد و مخالف با نظام اقتصادی اسلامی و ابتکار را از بین می متمرکز، فرصت دولت

گستری بر اساس  عدالت بر ،(1372 مرداد 12بیانات در مراسم حکم تنفیذ ریاست جمهوری، )

گفتمان رقیب توسعه اقتصادی و اقدامات غیردولتی در امور اقتصادی و آموزشی در منازعه با 

 و به جایگاهی غالب دست یافت. تأکید

گستری در ابعاد مختلف، تولید متون مذکور در شرایط جامعه آن برهه با هدف عدالت

ا نظام آموزشی، با  بر گسترش آموزش عمومی و عالی در سطح دولتی و  تأکیدخصوصا

قشر دختران و  زشآمو سازی، ورزی، تولیدمحوری، خصوصییی، مشارکتتمرکززدا غیردولتی،

( 1368-1376وپرورش،  ، آموزش عالی و آموزش فنی )مصوبات شورای عالی آموزشجوان

های گفتمان پیشین پیرامون مدنظر قرار گرفت که با نظر به پیامدهای ناشی از کاستی

با نظر به عدم همگامی مؤثر با نیازهای واقعی  اماحدی کارآمد بود،  تا ورزی آموزشی،عدالت

 در نظامسالاری مؤثر گرایی و شایستهگرایی، عدم پژوهشو تحولات جهانی، سلیقه جامعه

ها، سوگیری ارزشی، ها و برنامهگرایانه نبودن استراتژیآموزشی، ضعف جامعه مدنی، واقع

که از تحلیل متون و پیامدهای  گونه همانطلبی و تمرکززدایی محدودیت اجرایی مشارکت

برنده را جز در تغییر و تحولاتی مؤثر و پیش کهرآمد بود؛ چرا حاصله مشهود است، ناکا

                                                      
1. Classical liberalism 
2. Capitalism 
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افزایش  ی بودجه،کسر  با توجه به معیارهای رشد و توسعه، موجب نشد. مواردی محدود

های سیاسی و اجتماعی، آلود، ناآرامیرقابت ناسالم، ازدیاد فاصله طبقاتی، فضا و جوّ خفقان

( 1394های اقتصادی و سیاسی دولت )علیپور، ستایجاد اقشار جدید اجتماعی ناشی از سیا

های عدالت آموزشی در دوران سازندگی  نیز از دیگر عوامل مؤثر بر عدم تحقق مؤثر مؤلفه

 است.

و فضایی فراهم آورد تا افکار و  در مجموع، ناکارآمدی ناشی از فراهم نبودن الزامات، مقدمه

چرایی و چگونگی برقراری عدالت و عدالت  اقدامات تولیدکنندگان گفتمان مذکور، پیرامون

آموزشی توسط گفتمان بعدی مورد نقد قرار گرفته، به حاشیه رانده شده و موضعی جدید 

 پیرامون برقراری توسعه و اجرای عدالت اتخاذ گردد.

 گیری بحث و نتیجه
انگر در متون، نش ها مؤلفه نیابر  تأکیدهای عدالت آموزشی، صرف وجود و  پیرامون مؤلفه

متنی و  چرا که عوامل بازدارنده درون مؤثر در عرصه تعلیم و تربیت نیست؛اجرای عملی و 

 عدالت سازی،ایدئولوژیک گفتمان در است. تأثیرگذارمتنی بسیاری بر این مهم برون

عنوان سازندگی، رشد و توسعه اقتصادی بو در گفتمان  دولتیتوزیعی اجتماعی و عدالت 

گستری مطرح شده و متناسب با این نگاه، عدالت آموزشی در ور عدالتمنظ  راهکاری به

های  فرض آن، پیش تبع بهسطح تعلیم و تربیت تعریف شد. با وجود دوگانگی سیاسی و 

متفاوت ارزشی و فکری، در هر دو گفتمان، اولویت دادن به عدالت آموزشی کمی در عمل و 

صورت  صورت کمی و هم به اگر هم به یوردار برخ مقوله نیاز، بیشتر مشهود است. بر اساس

اندرکاران تعلیم و تربیت در کیفی باشد، موجب بهبود و پیشرفت است؛ یعنی اینکه دست

به ریزی حق اظهارنظر و مشارکت داشته باشند، آزادی و فردیت گیری و برنامهتصمیم

نیاز توأمان با  سالاری حاکم باشد و تلاش، استحقاق ذاتی وستهیشا شمرده شود، تیرسم

 شود. نظر گرفتههم در 

وپرورش، شرایط  بر مشارکت مردم در آموزش تأکیدسازی، در متون گفتمان ایدئولوژیک

ها در عرصه تعلیم و تربیت مشهود است و در متون گفتمان سازندگی بومی و توجه به اقلیت

نیازهای محلی و به  توجه بیشتری بر حمایت از مدارس غیردولتی، تأکیددر این رابطه 

هایی که در وپرورش است؛ مؤلفه گرایی، تمرکززدایی و شوراهای آموزشای، مشارکتمنطقه

ا نظری نیست، بلکه  متون گفتمان رقیب نمود کمتری دارد. مبحث عدالت، مبحثی صرفا

ای برای تحقق آن فراهم نشود، موجبات معطوف به عمل است و اگر در عمل الزامات و زمینه
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طالب الزاماتی در  ،این مهم به توسعه فراهم نخواهد آمد؛ به تعبیری، دست یافتند و رش

سطوح سیاسی، اقتصادی و فرهنگی است، در حالی که در هر دو گفتمان، تناقضات و 

های کیفی عدالت  متنی، دستیابی مؤثر به مؤلفه متنی و شرایط برون های درونمحدودیت

ساخت. این بدیهی است که تا چه اندازه امور محدود و در عمل ناممکن  آموزشی را

گذاری و  ای با سیستم متمرکز در سیاستاجتماعی، اقتصادی، فرهنگی و آموزشی در جامعه

فرض، متون نهاد حکومت است، با این پیش متأثر از مواضع فکری و ارزشی ریزی،برنامه

ا برخوردارندت زیادی عنوان مبنای کار و برنامه، از اهمی تولید شده در سطح نظری به ، خصوصا

وپرورش. ولی آن چه مهم است تبدیل نشدن خود  و مهمی مانند آموزش تأثیرگذاردر نهاد 

گرایی، ایدئولوژی به برنامه است، هرچند که برنامه متأثر از ایدئولوژی باشد. اما فراروایت

 به نحوود است و ، مشهیدوره گفتمانگرایی، مرکزمحوری در متون هر دو سازی، بزرگمشروع

 است. قرار دادهها را تحت تأثیر بارزی سایر مؤلفه

ها، در واقع، قدرت سایر ابعاد و مؤلفه گرفتن دهینادشدن ایدئولوژی به برنامه، با  لیتبد

پوشاند، تعاملات مؤثر را محدود ها و ناکارآمدی را مییکاست سازی، پنهانی است که با مشروع

محور را خنثی  ورزانه و توسعهپذیرد و در مجموع، اقدامات عدالت نمی کند، نقد و اصلاح رامی

نتیجه این است که هر حکومت مواضع ارزشی و فکری خاص خود را دارد که اگر  نماید.می

شود و عدم اندیشی می از لحاظ انگیزشی و شناختی در آن تحول ایجاد نشود، موجب جزم

عیت اجتماعی در گروه حاکم، راهکارهای تحول ناشی از حفظ موقعیت، قدرت و مشرو

 به تعبیر دیگر، سازد؛تعادل و منطقی را ناممکن میسالارانه، تمرکززدایانه و برخورد م مردم

ا در نظام مهم آموزشی،  هاتغییر در این زمینه، تغییر مؤثر در دیگر زمینهبدون  خصوصا

این امر  ته نیز گواهی برصورت گرف یها پژوهشها، آمارها و  ممکن نیست. نتایج تحلیل

ها با دلایل حتی منطقی در جای خودش مهم است و دستاوردها را ارزش حفظ است.

ی حفظ کیفیت برا در جهان متغیر، متکثر و در حال رشد امروز، اما توان نادیده گرفت، نمی

شود که هایی به کار گرفته و روش مبنا قرار گیرد گونه مواضع فکری و ارزشی آموزش، باید آن

 گریدتنوع، مشارکت، پویایی و نیازهای واقعی فراگیران، معلمان و  ی،ستگیشا حقوق، آزادی،

سازان تحول واقعی در عرصه عنوان عاملان و زمینه وپرورش به عرصه آموزش اندرکاران دست

 نشود تا تفکر و توانمندی برای ایجاد تغییر و تحول مؤثر مهم تعلیم و تربیت به حاشیه رانده

کشوری مانند ایران با سیستم حکومتی مبتنی بر جمهوریت  در آید. دیپد فردی و اجتماعی،

ارجح دانستن  مهم، بیش از هر امر دیگر لازم است و مقدمه آن نیا و اسلامیت، اجرای

ها و اقدام بر این اساس است؛ مصالح افراد و جامعه با هدف رشد و توسعه در تمامی زمینه
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طور متعادل و هماهنگ انجام  دریجی و با پشتوانه علمی و پژوهشی و بهمواردی که باید ت

 شود و صورت افراط و تفریط به خود نگیرد.

 هاو محدودیت ها پیشنهاد
شی، فراهم نمودن الزامات در گذاری آموز  در حیطه سیاست کاربردی: یها شنهادیپ

 ن ساختن نگاهطلبانه و جایگزیمنفعتنگاه  بر حذف تأکیدهای مختلف با  حیطه

توجه به  ریزی،برنامه طهیدر ح. مدارانهو متخصص و پژوهش طلبانهمشارکت ،دوراندیشانه

آزادی، مشارکت، حقوق فردی و شهروندی در محتوای  رامونیپ نظریات و تحولات جهانی،

سازی افکار خاص ایدئولوژیک ناشی از فرهنگ و قدرت از ترویج و نهادینه زیپره ،دروس

پویایی و مشارکت معلم و  نظر گرفتنبه تنوع قومی، فرهنگی و مذهبی، در  جهتو ،مسلط

 ای و انسانی،فراگیر. در حیطه معلمان، گزینش معلمان بر اساس تخصص و اخلاق حرفه

های فردی، فرهنگی و تفاوتو برخورد مناسب با توجه ، حقوق فردی کلیه فراگیرانبه  توجه

 گونهمشارکت تعامل ،لت مواضع ایدئولوژیک در امر تدریساز دخا زیپره ،اجتماعی فراگیران

سازی افراد نسبت به حقوق سازی و فرهنگ آگاه. در حیطه آموزش غیررسمی، با فراگیران

به مواضع  افراطی رسانیپرهیز از خدمت ،...ی، انتخاب وآزاد فردی خود پیرامون مشارکت،

 طلبانه قدرت. منفعتایدئولوژیک و 

رفت از  پیرامون راهکارهایی که برای برون یو کاربردپرداختن عملی  ژوهشی:پ یها شنهادیپ

های پژوهش از دیگر روش استفاده تواند مورد استفاده قرار گیرد؛پیامدهای نامطلوب می

تر به چرایی و چگونگی ارتباط و فلسفی برای پرداختن به این مقوله؛ پرداختن اختصاصی

 وپرورش. انتقادی، تفکر خلاقانه و دیگر اهداف اساسی آموزشمقوله عدالت بر تفکر  تأثیرات

 ها و مصوبات(های زیاد )بیانات مستقیم، برنامهتحلیل نمونه :های پژوهشمحدودیت

منظور افزایش روایی و پایایی پژوهش که به طولانی شدن زمان اجرای پژوهش انجامید و  به

انجام  شده را توضیح و وش پژوهش مطرحطور مستقیم و واضح مراحل ر  فقدان منابعی که به

 داده باشد.
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 منابع
(، 200)10انتقادی، مطالعات انقلاب اسلامی،  لیتحل (،2013؛ زمانی، سمیه )نیحس دیساطهری،  

340-181 

 وپرورش ایران، تهران: ارسباران. (. تاریخ آموزش1389)آقازاده، احمد  

تحلیل گفتمان انتقادی، مجله انجمن زبانشناسی، ی غالب در کردهایرو (.1393)زاده، فردوس  آقاگل 

3(5 ،)39-54 

فرهنگ سیاسی بر مشارکت سیاسی زنان و دانشجویان، مجله  تأثیر (.1389اکبر ) امینی، علی 

 127-72(، 142) مطالعات سیاسی،

 آگه :تهران مترجم(، اکبر معصوم بیگی،)، درآمدی بر ایدئولوژی (1381) ، تریگلتونیا 

، تهران، نشر 1376تا دوم خرداد  1360سیاسی در ایران از دهه  بندی جناح (.1378) رزین، سعیدب 

 .مرکز

های جمهوری اسلامی های نظری عدالت اجتماعی در دولتچالش (.1391) غلامرضا بهروزی لک، 

 103-136(، 57)15علوم سیاسی،  مجله ایران،

 ن انقلاب سازندگی و اصلاحات،(. چرخش معنایی مفهوم زنانگی در گفتما1388) آتنا پاداشی، 

 رساله کارشناسی ارشد، دانشگاه علامه طباطبایی(.)

های های سیاست(. الگوهای صدور انقلاب در گفتمان1382)تاجیک، محمدرضا؛ دهقانی، جلال  

 (1)27راهبرد،  مجله خارجی ایران،

گرایی،  رهنگیعدالت سندل و چندف هینظر  (.1392)؛ شجاعیان، محمد دیمج آبادی، توسلی رکن 

 11-21(، 22) مجله مطالعات فرهنگ و ارتباطات،

المللی پژوهش در علوم های عدالت در ایران، کنفرانس بین(، گفتمان1394محمدحسن ) جباری، 

 رفتاری و اجتماعی.

های مذهبی سیاسی ایران، تهران: نشر پژوهشگاه ها و جنبشانیجر  (.1381جعفریان، رسول ) 

 لامی.فرهنگی و اندیشه اس

 دارینشر داساسی جمهوری اسلامی ایران. تهران:  قانون (.1398منصور )جهانگیری،  

: وزارت فرهنگ و ارشاد تهران ،و تحرک اجتماعی غیرانتفاعی مدارس (.1377) حاضری، علی محمد 

 اسلامی

 ، تهران:های جمهوری اسلامی ایرانهای حاکم بر دولتگفتمان (.1386) زاده، محمدعلی حسین 

 اسناد انقلاب اسلامی کزمر 

 امام، تهران: مرکز تنظیم و نشر آثار امام خمینی فهیصح (.1359) الله روح خمینی، 

انتشارات پژوهشگاه فرهنگ و  سازمان :تهران ،شناسی سیاسی در ایران انیجر  (.1395) دارابی، علی 

 اندیشه اسلامی

 .کارگزاران روزنامه د نبوی.با بهزا مصاحبه (.1387) دلیل تولید کوپن در ایران چه بود؟ 

، زمانه ،شناسی سیاسی، اقتصادی چپ و راست در ایران گونه (.1378روشنفکر، محمدمهدی ) 

 (78شماره )
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(. 1375مرداد  30ماند ) نمیز جمهوری در اصفهان: گردونه سازندگی ایران، هرگز از حرکت با رئیس 

 (1047)4 ،مشهریروزنامه ه

 ،و کریمی مجید ،گلوجه سجاد؛ حکیمی خرم ،اکبر؛ راعی علی ،محمدعلی؛ رضایی ،ای زهره 

 تهران: نشر جمهوری ایران. اسنادی از دولت شهید رجایی. (1391الله ) حجت

(. جایگاه عدالت آموزشی در تحول نظام تعلیم و تربیت مبتنی 1394محمدرضا ) سرمدی، 

 62-70(، 10)3 ،و مجازی علمی پژوهشی پژوهش در یادگیری آموزشگاهی فصلنامه گرایی،برسازنده

(. جستاری در حدود مسئولیت تربیتی دولت اسلامی در دوران 1379) رضایعلزاده قمصری،  صادق 

 (40)2، مجله روانشناسی و علوم تربیتیمعاصر بر اساس کلام و سیره امام علی )ع(، 

 سمت :تهران ، چاپ دوم،وپرورش ایران و قوانین آموزش سازمان (.1394احمد ) صافی، 

(، 142)1، مجله کتاب ماه تاریخ و جغرافیاو انقلاب،  دولت (.1388) ططری، علی؛ ترکچی، فاطمه 

142-127 

ی آزاد اول، تهران: چاپ ،های سیاسی ایرانکالبدشکافی جناح(. 1387) نیا، حمیدرضاظریفی 

 اندیشه

هبردی زن و را شهیاند گذاری در حوزه آموزش، (. تغییر اصول سیاست1391) الهدی، جمیله علم 

 عدالت :تهران خانواده،

 (10)11، نقد و نظر مجله و عدالت در نظرخواهی از دانشوران، نید (.1376) نژاد، موسی غنی 

 ، تهران: نشرآییژمدرنیسم و تعلیم و تربیت پست (.1389) فرمهینی فراهانی، محسن 

، جلد دوم، تهران: تحولات سیاسی اجتماعی بعد از انقلاب اسلامی ایران(. 1384) فوزی، یحیی 

 موسسه تنظیم و نشر آثار امام خمینی

 های مجلس شورای اسلامی. (. مرکز پژوهش1368توسعه اول جمهوری اسلامی ایران ) قانون برنامه 

 های مجلس شورای اسلامی. (. مرکز پژوهش1373توسعه دوم جمهوری اسلامی ایران ) قانون برنامه 

مشروطیت تاپایان سلسله پهلوی، تهران:  از سیاسی ایران: (. اقتصاد1395) کاتوزیان، همایون 

 نشرمرکز

 126 شماره ،تربیت (.1376ای از سخنان شهید رجایی در جمع مربیان امورتربیتی ) گزیده 

)عبدالکریم  جتماعالا به فلسفه علم یدرآمد ،یعلوم اجتماع تبیین در (.1373لیتــل، دانیل ) 

 .طصرا یمؤسسه فرهنگ :تهران (,مترجم ،روشس

نژاد،  (. )جواد شرکایی اردکانی؛ حسین ریاحی1392وپرورش ) مجموعه مصوبات شورای عالی آموزش 

 هادی رزاقی، گردآوران(. تهران: موسسه فرهنگی مدرسه برهان.

 (. تهران: ریاست جمهوری1380) 1379-1363مصوبات شورای عالی انقلاب فرهنگی   مجموعه 

فصلنامه ، ن اعتدال در انتخابات ریاست جمهوری یازدهمتحلیل گفتما (1397) حسن مجیدی، 
 (52)7 ،سیاست  راهبردی  پژوهشهای

 ، تهران: نقش و نگارهای سیاسی در ایران امروز جناح (.1378) مرتجی، حجت 

نشریه (، بررسی اختلافات مواضع موجود در اقتصاد جمهوری سلامی، 1370) مصباحی، غلامرضا 
 (42)4، نورعلم
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، تهران: دفتر مرکز حزب جمهوری اسلامی حزب جمهوری اسلامی اساسنامه (،1363مواضع ما ) 

 ایران

ی همواره نسب در مسائل اقتصاد های استاد عالی (. توصیه1379دی  13میرحسین )موسوی،  

 ، خبرگزاری ایسناگشا بود گره

؛ جنگ و فرهنگ، تهران: اقتصاد درباره امام، جامعه، گفتار شش (،1383) نیرحسیمموسوی،  

 نشرنی

دفاع مقدس سکوت خود را (. نخست وزیر دوران 1379 اردیبهشت 21موسوی، میرحسین ) 

 خبرگزاری ایسنا ،شکست

کنفرانس بین المللی مدیریت و ، وپرورش مشارکت مردمی و موانع آن در آموزش(. 1394، زهرا )ناظم 
 .علوم اجتماعی

بر  تأکیددگاه اسلام با یوپرورش از د عدالت در آموزش(. 1387خسرو ) نجفی، نفیسه؛ باقری، 

 (38)1، لوم تربیتی و روانشناسیع فصلنامه ،مدارس یساز  یخصوص

آموزان پیش نابرابر سرمایه فرهنگی برموقعیت تحصیلی دانش تأثیر (.1386) نوغانی، محسن 

 71-101(، 3)23، فصلنامه تعلیم و تربیتدانشگاهی در دسترسی به آموزش عالی، 

یرامون ی در جمع مسئولان و معلمان پسخنران .(1362 بهشتیارد 12) اکبر هاشمی رفسنجانی. 

 ارزش کارمعلم و اهمیت تعلیم و تربیت.

آموزان پرتلاش پرچم اسرفراز جمهوری اسلامی را در  دانش(. 1375تیر  10)هاشمی رفسنجانی، اکبر  

 (1006)4. همشهریروزنامه ، افرازند های علمی برمی میدان

ایش نسل کنندگان هم جمهوری در دیدار شرکت رئیس ،(1375تیر  11)هاشمی رفسنجانی، اکبر  

 1007 ، شمارهتواند اهرم پرورشی مطلوبی باشد برخوردهای قهرآمیز نمی :جوان

وپرورش  ی در جمع مسئولان و وزارت آموزشسخنران (.1363 مرداد 11اکبر )هاشمی رفسنجانی،  

 وپرورش و نیاز به متخصص. پیرامون شیوه آموزش

، ز موضع قدرت با دشمن حرف بزنندسفرای ایران باید ا(. 1359دی  16) ، اکبرهاشمی رفسنجانی 

 کیهان روزنامه

 .جمهوری مراسم تنفیذ حکم ریاست (. سخنرانی1368مرداد  26هاشمی رفسنجانی، اکبر ) 

 10. ص، جمهوری اسلامی روزنامه(. 1361مرداد  27هاشمی رفسنجانی، اکبر ) 

، ماند نمیز حرکت باگردونه سازندگی ایران، هرگز از (. 1375مرداد  30) هاشمی رفسنجانی، اکبر 

 (1047)4، همشهری روزنامه

 (. بیانات در خطبه نماز جمعه تهران.1361اردیبهشت  31هاشمی رفسنجانی، اکبر ) 

، شود های مشروع نیز بازخواست می حتی ثروت(. 1361آذر  6)هاشمی رفسنجانی، اکبر  

 10ص، کیهان روزنامه

 طرات هاشمی رفسنجانی، تهران: همشهری.و خا کارنامه (. عبور از بحران،1378) اسرهاشمی، ی 

 .ی اسلامیجمهور روزنامه  (.1361آبان  29ای بدون مستکبر و مستضعف ) گیری اسلام جامعه دفه 

 10. ص

http://www.isna.ir/news/7910-01081/%D9%85%D9%87%D9%86%D8%AF%D8%B3-%D9%85%D9%8A%D8%B1-%D8%AD%D8%B3%D9%8A%D9%86-%D9%85%D9%88%D8%B3%D9%88%D9%8A-%D8%AA%D9%88%D8%B5%D9%8A%D9%87-%D9%87%D8%A7%D9%8A-%D8%A7%D8%B3%D8%AA%D8%A7%D8%AF-%D8%B9%D8%A7%D9%84%D9%8A-%D9%86%D8%B3%D8%A8-%D8%AF%D8%B1-%D9%85%D8%B3%D8%A7%D8%A6%D9%84-%D8%A7%D9%82%D8%AA%D8%B5%D8%A7%D8%AF%D9%8A
http://www.isna.ir/news/7910-01081/%D9%85%D9%87%D9%86%D8%AF%D8%B3-%D9%85%D9%8A%D8%B1-%D8%AD%D8%B3%D9%8A%D9%86-%D9%85%D9%88%D8%B3%D9%88%D9%8A-%D8%AA%D9%88%D8%B5%D9%8A%D9%87-%D9%87%D8%A7%D9%8A-%D8%A7%D8%B3%D8%AA%D8%A7%D8%AF-%D8%B9%D8%A7%D9%84%D9%8A-%D9%86%D8%B3%D8%A8-%D8%AF%D8%B1-%D9%85%D8%B3%D8%A7%D8%A6%D9%84-%D8%A7%D9%82%D8%AA%D8%B5%D8%A7%D8%AF%D9%8A
http://www.isna.ir/news/7902-01551/%D9%85%D9%8A%D8%B1%D8%AD%D8%B3%D9%8A%D9%86-%D9%85%D9%88%D8%B3%D9%88%D9%8A-%D9%86%D8%AE%D8%B3%D8%AA-%D9%88%D8%B2%D9%8A%D8%B1-%D8%AF%D9%88%D8%B1%D8%A7%D9%86-%D8%AF%D9%81%D8%A7%D8%B9-%D9%85%D9%82%D8%AF%D8%B3-%D8%B3%D9%83%D9%88%D8%AA-%D8%AE%D9%88%D8%AF-%D8%B1%D8%A7-%D8%B4%D9%83%D8%B3%D8%AA
http://www.isna.ir/news/7902-01551/%D9%85%D9%8A%D8%B1%D8%AD%D8%B3%D9%8A%D9%86-%D9%85%D9%88%D8%B3%D9%88%D9%8A-%D9%86%D8%AE%D8%B3%D8%AA-%D9%88%D8%B2%D9%8A%D8%B1-%D8%AF%D9%88%D8%B1%D8%A7%D9%86-%D8%AF%D9%81%D8%A7%D8%B9-%D9%85%D9%82%D8%AF%D8%B3-%D8%B3%D9%83%D9%88%D8%AA-%D8%AE%D9%88%D8%AF-%D8%B1%D8%A7-%D8%B4%D9%83%D8%B3%D8%AA
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(، 9)11 ،فصلنامه علمی پژوهشی قبساتاجتماعی و مسائل آن،  عدالت .(1383) احمد واعظی، 

207-189 

، قم: مؤسسه آموزشی و پژوهشی امام عدالتنقد و بررسی نظریه های (. 1388احمد ) واعظی، 

 خمینی

و سازگاری آن با عدالت تربیتی از  غیرانتفاعی(. بررسی فلسفه ایجاد مدارس 1392بهبود )قلی،  یاری 

 (2)3، نوآوری آموزشی مجله منظر متخصصان تعلیم و تربیت با رویکرد هرمنوتیکی،

گیری از عدالت تربیتی برآمده از  ن بهرهی امکابررس (.1393) دیسع ی،ضرغام ؛بهبود قلی، یاری 

های  نوآوری مجله هرمنوتیک انتقادی، کردیرو های آموزشی:نظریه عدالت جان رالز در نظام
 (50)4، آموزشی

 
- Fairclough, N. (1992). Critical linguistics, in bright, W. (Ed), intenational encyclopedia of 

linguistics (pp. 314-315), New York: Oxford University Press. 

- Friedman, M. (1955). The role of government in education, in Solo, R.A. (Ed), Economics 

and the Public Interest, Rutgers, New Jersey, University Press. 

- Hart, C.J. (2007). Analysing political Discourse: Toward a cognitive Approach. Critical 

Discourse, 2(2), 189-194. 
- Rogers, R., Malancharuvil-Berkes, E., Wetzel, M.M., & Hui, D. (2005). Critical Discourse 

Analysis in Education: A Review of the literature. Review of Educational Research 75(3), 

365-416. 
 

https://www.researchgate.net/journal/0034-6543_Review_of_Educational_Research




 

 

 

 

 
دوفصلنامه . یدیاپا یآدلر در برنامه درس یشناخت معرفت یدگاهد یینتب (.1398)حیدری، سمیرا 
 56-35 صص.، (2)4فلسفه تربیت، 

  دوفصلنامه علمی ـ پژوهشی

 

 1آدلر در برنامه درسی پایدیا شناختی تبیین دیدگاه معرفت
 2یدریح یراسم

 چکیده
 ،شناختی مبانی روان ،طرح پایدیا و نقد آن است. مبانی فلسفی شناختی هدف اصلی مقاله حاضر، تبیین مبانی معرفت

برنامه درسی  طهیحویژه در   های اساسی تعلیم و تربیت به عنوان بنیان شناختی و مبانی تاریخی به مبانی جامعه

تواند در بستر مبانی فلسفی مورد تحلیل و بررسی قرار گیرد. در این  شناختی می شوند و مبنای معرفت وب میمحس

نظریه مذکور با برنامه درسی  بررسی قرار گرفت و ارتباط قرن بیستم مورد شناختی آدلر در مقاله، دیدگاه معرفت

های  و نقد بر اساس دیدگاه تحلیلی -اضر، توصیفیپیشنهادی او به نام پایدیا تبیین شد. روش تحقیق در مقاله ح

شناختی آدلر  های مقاله حاضر، بین سطوح خیر برای ذهن و صور معرفت که در دیدگاه معرفت معاصر است. طبق یافته

، نقدهایی بر این وجود با شود و سطوح یادگیری در برنامه درسی پیشنهادی او ارتباط منسجمی وجود دارد. مطرح می

آنکه آدلر به معرفت ضمنی توجه  نخست شناختی او وارد کرد. توان بر دیدگاه معرفت های معاصر می یدگاهاساس د

نکته علم به معلوم اشاره نداشته است تا در چالش با  به« ثبات» و« شمولی جهان»نداشته است، دوم آنکه در بحث 

ادی در طرح پایدیا بر اساس صورت معرفتی ی پیشنهها مهارتآنکه به بسط  سوم نگیرد. قرار« پویایی علم»بحث 

 نپرداخته است. «دانستنِ چگونه»

 

 ایدیپا درسی، برنامه شناختی، مورتیمر جروم آدلر، معرفت دیدگاهواژگان کلیدی: 
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 مقدمه
های تربیتی چیرگی داشت و در اواخر  های سنتی، بر نظام در قرن نوزدهم، دروس و روش

های نوین  کارگیری روشهایی جهت ب صان تربیتی، پیشنهادقرن مذکور، برخی از متخص

شدن نظریات تربیتی جان دیویی، اصلاحات جنبه   تربیتی ارائه دادند. پس از مدتی با مطرح

توجه داشت، تعلیم « تغییر»گرایانه دیویی که به اصل  رسمی پیدا کرد. بر اساس دیدگاه عمل

د و هدف او، اصلاح اجتماعی توسط آموزش مثابه رشد و تطابق با طبیعت بو و تربیت به

گرایی در بسیاری از  تدریج پیشرفت  (. به1991ای به معنای وسیع آن بود )مارتین،  حرفه

پس از پرتاب سفینه  1957متحده آمریکا ریشه دواند تا آنکه در سال   مدارس سراسر ایالات

قوانینی جهت حمایت از  متحده آمریکا به تصویب  اسپوتنیک شوروی سابق، کنگره ایالات

نیز جریان  1950گران دهه  (. اصلاح1379مطالعات علوم پایه پرداخت )اوزمن و کراور، 

گرایی و آزادی افراطی و فاقد نظم بود را  ش بر تغییر و نسبیتتأکیدگرایی که  پیشرفت

کور در ها و خلأهای مذ موردانتقاد قرار دادند. همکاری هاچینز و آدلر، در واکنش به کاستی

 وپرورش بود. گرایی در نظام آموزش جریان پیشرفت

« 2کتب بزرگ»در برنامه  1950تا  1930های  بود. او در دهه 1آدلر همکار دیرین هاچینز

داشت. از دیدگاه این دو متفکر،  تأکیدورزی انسان  همراه با هاچینز، بر پرورش استدلال

د که بیانگر بالاترین دستاوردهای بشری در محتوای برنامه درسی باید شامل آثار معتبری باش

آغاز  1938ای که هاچینز و آدلر در سال  عرصه خردورزی باشد. برنامه کتب بزرگ یعنی برنامه

و « تغییر»(. در واکنش به اصل 51، ص. 1994، 3کردند تبلور این باور است )آیزنر

« اصول مطلق»و « ثبات»ر در پیشرفت گرایی، هاچینز و آدلر در آرای خود ب« گرایی نسبیت»

 داشتند. تأکید

پایدارگرایی  ؛اند رگرایی در مکاتب تربیتی بودهگذار مکتب پایدا واقع، هاچینز و آدلر پایه در

های بنیادی  آید که برخی از دیدگاه حساب می  گرایی به جنبشی در مقابل پیشرفت

حال، برخی از جوانب آن را در   عین گرایی را مورد انتقاد قرار داد و مردود شمرد و در پیشرفت

گرایی که در مبانی  برای مثال، آدلر اصل نسبیت ؛(54، ص. 1385، 4آموزش پذیرفت )نلر

                                                      
1.

 Hutchins 
2.

 Great Books 
3
. Eisner 

4.
 Kneller 
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گرایان  توجه پیشرفت که موردگرایی مطرح بود را مردود شمرد، ولی روش حل مسئله  پیشرفت

د. آدلر در بیان های آموزشی در برنامه درسی پایدیا مطرح کر  عنوان یکی از مهارتبرا  بود

توان او را  تربیتی خود بیشتر از ارسطو الهام گرفته است و به همین دلیل می-دیدگاه فلسفی

(. در اندیشه 1984، 1عنوان یک فیلسوف نوارسطویی در قرن بیستم قلمداد کرد )هارتشورن به

 توان یافت: پایدارگرایانی همچون هاچینز و آدلر نکات زیر را می

 ، واقعیت بزرگتری است.«تغییر»به  نسبت« ثبات( »1

 مند است. ( جهان منظم و قانون2

( وجوه بنیادی طبیعت انسان به زمان و مکان بستگی ندارد و در هر نسلی تجدید 3

 شود. می

 شمول است. های ذاتی، ماهیت آدمی جهان نظر خصیصه ( از4

 اند. دانهشمول و جاو وپرورش جهان ( همچون طبیعت انسان، اهداف کلی آموزش5

 ( فصل ممیزّ انسان عقلانیت است که تعلیم و تربیت وظیفه پرورش آن را دارد.6

، ص. 2009اند )گوتک،  ها در آثار کلاسیک معینی به ثبت رسیده ( گنجینه خرد انسان7

227.) 

متحده آمریکا تشکیل   وپرورش ایالات کمیسیون ملی اعتلای آموزش 1980در اوایل دهه 

حاصل تحقیقات این کمیسیون بود. محتوای این گزارش « تی در خطرمل»شد و گزارش 

آموزان در دروس مختلف و نیز  حاکی از افت تحصیلی و کاهش توان علمی و آموزشی دانش

بینی شد  وپرورش آمریکا بود و پیش ها و مشکلات نظام آموزش کاهش سطح علمی و نارسایی

این کمیسیون به دنبال سپس بردارد. ها خطراتی را برای آیندگان در  که این کاستی

)کمیسیون ملی اعتلای  وپرورش بود و بهبودی نظام آموزشسازی تحول  راهکارهایی برای زمینه

(. در همین دهه، آدلر با همکاری گروهی از متخصصان تعلیم و تربیت، 1983وپرورش،  آموزش

ه داد. در این طرح، آدلر وپرورش ارائ عنوان طرحی در راستای تحول آموزشبرا  2طرح پایدیا

 ساله است. ای دوازده مدافع برنامه درسی مشترکی برای آموزش مدرسه

ت معرفت و یت انسان، ماهیزمینه ماه آدلر در یدگاه فلسفیرسد كه ارتباط د به نظر می

ش یگرا یای كه دارا لات مدرسهیتحص یاو برا یشنهادیپ یها با برنامه درس ت ارزشیماه

                                                      
1
. Hartshorne 

2.
 Paideia proposal 
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او نظیر کتاب  یست. دیدگاه فلسفی آدلر، در آثار فلسفیح مشخص نوضواست ب یعموم

های برنامه درسی پیشنهادی او، در متون طرح  ان شده است و ویژگییب« 1یده اشتباه فلسف»

دگاه یق حاضر آن است كه ارتباط دیاز اهداف تحق یكیپایدیا مطرح شده است. 

رسی پایدیا مشخص شود. مسلم است كه نه برنامه دیزم ر او د یشناختی آدلر با آرا معرفت

گذار آنها،  شه بنیانیپنهان اند یایشده و نشان دادن زوا های تربیتی ارائه نظریه ییشناسا

ف فلسفه یا، از وظاههای آن ها و رفع ابهام و پیچیدگیارتباط با آن یا برقرار یمنظور نقد و  به

 (.21، ص. 1982، 2ت است )موریم و تربیتعل

قرار  یل و بررسیآدلر مورد تحل یتی(، متون ترب1991) 3امیلی، در پژوهش ودر این زمینه

دهی و  ، سازمان«روش»و « یبرنامه درس»، «اهداف»صورت  آدلر به یتیدگاه تربیگرفته و د

 یتیم تربیآدلر، مفاه یتیمتون ترب یق، پس از بررسین تحقیبندی شده است. در ا صورت

شده كه  ین شده است. آنگاه بررسیگردد مع ان باستان بازمیرفته در این متون كه به دور  کارب

ق، آدلر در ین تحقیهای ا ر. بر اساس یافتهیا خیم وفادار مانده است ین مفاهیا آدلر به ایآ

ها در دقت نظر بوده است و در كاربرد آن یخود دارا یدر آرا یك سنتیم كلاسیكاربرد مفاه

واقع، آدلر در انتقادات  و مستحكم بوده است. در داریخود پا یدانشگاهی طولان یطول زندگ

ك، وفادار بوده یهای تربیتی كلاس ، به سنتیاصلاحات آموزش یخود برا یشنهادیو طرح پ

گران  شتر اصلاحیتوجه ب ا موردیدیپا یشنهادیاین، انتقادات او و طرح پ وجود است و با

م یس بود، در مورد مفاهق در دستر ین تحقیای كه از ا بوده است. در چکیده یآموزش

دگاه آدلر، در مكتب یبر آن بود که د تأکید یداده نشده بود ول یحی، توضیك سنتیكلاس

دگاه ی، دییست و از سوگرایی ارسطو دگاه واقعیشتر متأثر از دیگیرد و ب قرار می ییگرا داریپا

 ر دارد.قرا ییگرا شرفتیهمچون پ یتیهای ترب آدلر، در تقابل با برخی نظریه یتیترب

دگاه آدلر و یای از د و اهداف آموزش مدرسه ی(، برنامه درس2008) 4نیمپیدر پژوهش س

 یلحاظ استحكام و ثبات درون ن دو متفكر ازیا یتیدگاه تربیاند و د سه شدهیهم مقا با ییوید

 یحیها، بر اساس فلسفه آموزش مس دگاه آنیاتشان موردبررسی قرار گرفته و سپس دینظر 

ابی قرار گرفته است. در بخشی از تحقیق مذکور به اختلاف مبانی فلسفی در مورد ارزی

                                                      
1. 
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2.

 Moore 
3
. William 

4. 
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و « تغییر»گرایانه دیویی و نوارسطویی آدلر پرداخته شده و به تقابل دو اصل  دیدگاه عمل

 در این دو دیدگاه اشاره شده است.« ثبات»

اده است، ادعا (، با تحلیلی که محقق در دیدگاه آدلر ارائه د2013بر اساس تحقیق زاید )

های  محور است که با دانش وپرورش لیبرال، آموزش موضوع کند که منظور از آموزش می

سوی تفکر عمیق فراگیران است و کمتر بر   کار دارد و هدف آن به و دهی شده سر سازمان

وپرورش عمومی، فراگیران محور اصلی هستند و  آنکه در آموزش  دارد. حال تأکیدرفتار آنان 

جانبه افراد است و  توجه است. هدف آن پیشبرد همه ای تعلیم و تربیت کمتر موردمحتو

کند، به رفتار و کارایی  می تأکیدعنوان برونداد یادگیری طور که بر تعالی عقلانی افراد ب همان

 اجتماعی نیز توجه دارد.

دلر شناختی آ یابیم که تحقیقی درباره دیدگاه معرفت با بررسی پیشینه تحقیق درمی

اه نخست به بررسی دیدگ ؛رو تحقیق حاضر دارای سه وجه است  این صورت نگرفته است. از

شناختی آدلر با برنامه درسی  دوم ارتباط دیدگاه معرفت ،پردازد شناختی آدلر می معرفت

شناختی برنامه درسی پایدیا را بر اساس چند  کند و سوم مبانی معرفت پایدیا را تبیین می

ترتیب مقاله حاضر برای پاسخ به سه پرسش اساسی   این  کند. به نقد می دیدگاه معاصر

 قرار زیر است:  طراحی شده است که به

 شناختی آدلر چیست؟ های دیدگاه معرفت ( ویژگی1

 توان تبیین کرد؟ شناختی آدلر با برنامه درسی پایدیا را چگونه می ( ارتباط دیدگاه معرفت2

های  شناختی برنامه درسی پایدیا )بر اساس دیدگاه فت( چه نقدهایی بر مبانی معر 3

 معاصر( وارد است؟

های  تحقیق بنیادی درصدد توسعه دانسته .حاضر از نوع تحقیقات بنیادی استتحقیق 

(. روش مورد استفاده از 72، ص. 1382موجود در یک زمینه است )سرمد، بازرگان و حجازی، 

شناختی  در پی توصیف و شناخت دیدگاه معرفت سو تحلیلی است؛ زیرا از یک-نوع توصیفی

شناختی آدلر با برنامه درسی پایدیا و  آدلر و از سویی دیگر، تبیین ارتباط دیدگاه معرفت

طور عمده، کتب آدلر و منابع مرتبط با دیدگاه  ها، به سپس نقد آن است. منابع گردآوری داده

بندی مطالب اقدام  خیص و دستهش، تلآوری، گزین آدلر است. پس از مطالعه منابع، به جمع

. بخش گردیددهی  های پژوهش سازمان و سپس مطالب در جهت دستیابی به پرسش شد

شناختی آدلر و ارتباط آن با  اساسی و مهم مقاله حاضر تبیین واضحی از دیدگاه معرفت

 های زیر است: برنامه درسی پایدیا و نقد آن است. این نقد بر اساس دیدگاه
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 معرفت ضمنی نهیدر زم 1گاه پولانی( دید1

 معرفت نهیدر زمعنوان یک فیلسوف نوارسطویی قرن بیستم ب 2( دیدگاه مکینتایر2

 ( تقابل دو دیدگاه آدلر و مکینتایر بر اساس دیدگاه باقری3

 «دانستن چگونه» نهیدر زم 3( دیدگاه وینچ4

 ای فهآموزش حر  نهیدر زم( دیدگاه مؤلف مقاله همراه با استنادات 5

 بررسی دیدگاه آدلر نسبت به ماهیت معرفت -1

معرفت در انسان به فعالیت انسان که ترکیبی از روح و جسم است بستگی دارد. انسان 

یابد. از دیدگاه آدلر، فرشتگان دارای  بر اساس عملکرد حواس و عقل به معرفت دست می

مندی از  حسی بدون بهرهدانش عقلانی بدون استفاده از حواس و حیوانات دارای شناخت 

 (.112، ص. 1967)آدلر،  داردقوای عقلانی هستند ولی انسان دانش عقلانی و دانش حسی 

 انتزاع ادراکی و مفهومی در فرآیند کسب معرفت -1-1

 در فرآیند کسب معرفت انسان، دو مرحله وجود دارد:

اسایی پرداخته شن ء مورد : در این مرحله، به جداسازی صورت از شی4الف( انتزاع ادراکی

شود. چنین تصویری همچنان  گفته می 6یا تصویر ذهنی 5های اولیه شود که به آن تعمیم می

گذارد و هنوز در مرحله حسی است. درواقع، انتزاع ادراکی  در حافظه یا خیال انسان تأثیر می

شود و  محسوب می 7گیرد و عقل منفعل توسط حواس، حافظه و قوه مخیله صورت می

 های خالص کلی را دارد. سازی است که قابلیت تبدیل به ایده شبیه کلی فرآیندی

: در این مرحله، عقل فعال، محصول مرحله اول شناخت را به کلیتی 8ب( انتزاع مفهومی

های کلی  کند. عقل فعال توانایی درک صورت اشیاء و رسیدن به ایده خالص تبدیل می

 ادراکی را دارد. حاصل از انتزاع به مدرکات حاصل از انتزاع
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گذارد ولی خودش حقیقت  فهم اشیاء را در اختیار شناسنده می  ایده کلی، صورت قابل

شود  های انتزاعی شده، موجب می نیست. حقیقت در جهان خارج از انسان وجود دارد. ایده

ها،  که ما امور واقعی بیرونی را بشناسیم، نه آنکه خودشان امور حقیقی باشند. وجود ایده

انسان دارای  بیترت نیبدبزارهایی برای توانمند کردن ما در شناخت امور جهان است. پس ا

دانش ادراکی ناشی از انتزاعی کردن مفاهیم با استفاده از حواس، حافظه و نیروی خیال 

است و از سویی دارای دانش حاصل از انتزاعی کردن مفاهیم توسط عقل فعال است که 

برای مثال، ما در مواجهه  ؛(243، ص. 1957ه جهان است )آدلر، بهای کلی نسبت  همان ایده

یابیم و توسط حواس، حافظه و  های را با ادراک حسی درمی با حیوانی مانند اسب خصیصه

گونه حیوان  ای که درباره این پردازیم. ذهن ما بر مبنای ادراکات حسی قوه مخیله به آن می

کند. این عناصر  بندی و انتزاع می ک است دستها مشتر هرد، اوصافی را که بین همه آندا

 دهد. نظر یعنی اسب تشکیل می مشترک تصور کلی ما را در خصوص ماهیت حیوان مورد

منفعل و عقل وسیله عقل  مرحله اساسی شناخت را انتزاع به با توجه به آنکه آدلر دو

رنامه درسی پایدیا کارگیری حواس، حافظه، نیروی خیال و عقل را در بداند، پس ب فعال می

 کند. مهم تلقی می

 منزله وحدت فاعل شناسا و صور موجودات مورد شناسایی  معرفت به -1-2

که  چنان امر، آن»و « شود وسیله انسان شناخته می  امری که به»از سویی، آدلر بین 

گوید که شناخت وحدت  شود. او متأثر از دیدگاه توماس قدیس می تمایز قائل می« هست

ء حقیقی از  سازی، صورت شی شناسا و امر مورد شناخت است. در عمل مفهومبین فاعل 

لحاظ صورت با آن  ماده جداست. در وحدت بین فاعل شناسا و امر مورد شناسایی، ما از

ء مورد شناسایی. برای مثال، در شناخت  لحاظ ماده شی یابیم و نه از ء وحدت می شی

لحاظ ماده  کنیم و نه از آن اشیا وحدت پیدا می لحاظ صورت با ها و درختان، ما از صندلی

پروراند.  انسان جهان کوچکی است که صورت جهان پهناور را در خود می بیترت نیبدها. آن

عنوان زعم آدلر، عقل ب  ست. بهها ان گفت که ذهن صورت همه صورتتو طبق بیان ارسطو می

یابد بلکه دانستن امور در  دت نمیطور مادی با اشیاء وحبماده است و ابزار شناخت، غیر از 

 (.250، ص. 1963 لحاظ صورت است )ژیلسون، ها ازمنزله وحدت با آن  جهان به

کند و ذهن در  سازی نیز انسان از عقل فعال و منفعل استفاده می واقع در این وحدت در

طور منفعل تصویری از دنیای ت که بفرآیند انتزاع فعال است و همچون لوح سفیدی نیس
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شناختی  عنوان مبنایی معرفتای را ب توان چنین نکته اینجا میخارج را بر خود بپذیرد و در 

 آموزان مطرح کرد. برای یادگیری فعال دانش

 چندگانگی خیر برای ذهن انسان -1-3

شود.  ترین مباحث تحقیقات بشری محسوب می شناسی یکی از پردامنه امروزه معرفت

های مختلفی  تنها رشته  ی چشمگیر بوده است که نهقدر   رشد تحقیقات فلسفی و علمی به

های متعددی تقسیم شده است. با این وصف،  پردازند بلکه چنین مبحثی به شاخه به آن می

رغم دادوستد میان فلسفه و علم تمایز میان نظریه فلسفی و نظریه علمی در باب ماهیت   به

توان گفت که  در اینجا نیز می(. 3-2، صص. 1374ماند )هملین،  اتش همچنان باقی میذ

شناختی او و هم  تواند هم در ذیل دیدگاه معرفت برای ذهن، می 1دیدگاه آدلر در باب خیرهایی

که چندگانگی خیر، معطوف به ذهن  آنجا  شناسی او قرار گیرد. ولی از در ذیل دیدگاه ارزش

طرح شده است. شناختی آدلر م مطرح شده است، در تحقیق حاضر در ذیل دیدگاه معرفت

، واژه خیر را شناسی بکار برده را در حیطه ارزش 2گونه که عبارت ترکیبی خیر و شر آدلر همان

شناسان، مواردی که آدلر از  فتبرای جسم و ذهن مطرح کرده است. البته طبق توافق معر 

شود. از دیدگاه  خوانده می« مراتب معرفت» ،عنوان خیر برای ذهن مطرح کرده استآنها ب

آدلر، سلامتی، توانایی و قدرت جسمی و حیات، خیرهایی هستند که برای جسم مطرح 

 شوند: شوند. از سویی، خیرهای ذهن به ترتیب زیر مطرح می می

 اطلاعات -

 دانش -

 درک و فهم -

 عقلانیت -

رسد. این خیرها دارای ارزش  در صورت کسب این خیرهاست که ذهن به مرحله کمال می

سوی عقلانیت فزونی   ها از اطلاعات بهبلکه درجه ارزشی آن یستندن نیکسانی برای ذه

 یابد. می
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2.
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1قطعه صورت قطعه اطلاعات به
شود. در زندگی انسان ممکن است اطلاعات  کسب می 

حال ممکن است   عین مفید و یا اطلاعات ناکارآمد از محیط یا رسانه کسب شود. در

صورت   معمول، دانش به طورید. بود بدون آنکه دانشی پدید آاطلاعاتی کسب ش

 (.189، ص. 1986آنکه اطلاعات چنین نیست )آدلر،   مند است و حال یافته و نظام سازمان

بدون درک »( اشاره کرد: 1976قولی از هملین )  توان به نقل زمینه درک و فهم نیز می در

مدعی درک یا یاد توان  اصول کلی درباره یک موضوع و یا داشتن برداشتی از کل مطلب، نمی

گرفتن آن موضوع شد. دانستن و فهم اصول کلی نیز فقط با حفظ کردن قضایای کلی حتی 

هر موضوعی، بین اصول و رسد. در تکوین  قضایای اساسی مرتبط با موضوع به انجام نمی

آید. این اصول همواره باید در کاربردشان در موارد  ها ارتباط عمیقی به وجود میکاربرد آن

« شوند وضوح پیدا کنند. از سویی، موارد خاص نیز در ارتباط با آن اصول فهمیده می خاص

آموزانی که در درس فیزیک با  برای مثال، دانش ؛(87، ص. 1391)به نقل از: بارو و وودز، 

اند، در موارد خاص با سقوط  هایی حول قانون جاذبه آشنا شده تعریف و قوانین و فرمول

شناسی با کاربرد آن قوانین در تبیین  مره خود و یا در درس زمیناجسام در زندگی روز 

 شوند. چرخش سیارات منظومه شمسی به دور خورشید آشنا می

ممکن است دانش بدون درک و فهم نسبت به اهمیت »کند  آدلر ادعا می

آن کسب شود. دانش همراه با درک عمیق نسبت به آن، از ارزش والاتری 

واقع درک عمیق روشنگر دانش  ادراک قرار دارد. در نسبت به دانش خالی از

است. درک و فهم نسبت به هر چیزی، اطلاعات و دانش نسبت به آن امر را 

دهد. ولی داشتن اطلاعات از امری و یا دانستن آن  فرض قرار می پیش

مستلزم درک و فهم نسبت به آن نیست. عقلانیت نسبت به خیرهای 

  ،لانیت، دارا بودن اطلاعات، دانشگیرد. عق ر میذهنی در مرتبه والاتری قرا

دهد تا ذهن به بصیرت اساسی دست یابد  فرض قرار می درک و فهم را پیش

 (. 196، ص. 1986)آدلر، « ها پی ببرد و به چرایی

 های مطلوب برای ذهن در نظر گرفت. توان مترادف وضعیت خیرهای ذهن را می
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 سطوح خیر برای ذهن انسان - 1شکل 

 چندگانگی صور معرفت در انسان -1-4

 بندی نمود: توان تقسیم از دیدگاه آدلر صور معرفت در انسان را به ترتیب زیر نیز می

 1الف( دانستن معطوف به امور واقع

 طور عمیق به 2ب( دانستن معطوف به چیستی

 3ج( دانستن چگونگی

 4د( دانستن چرایی

دهد. با کسب  یاری می« ور واقعدانستن معطوف به ام»قطعات اطلاعات، ما را در 

توانیم در  یابد. فراتر از وقایع امور، ما می هایی را در مورد امور درمی اطلاعات، انسان واقعیت

هایی دارد و با امور دیگر چه ارتباطی دارد. در اینجا،  مورد چیستی امری بدانیم که چه ویژگی

دانش »نش تاریخی و علمی با شود. دا مطرح می« طور عمیقدانستن معطوف به چیستی ب»

ها  سروکار دارد. این دانش« طور عمیقب دانش معطوف به چیستی»و « معطوف به امور واقع

5به پژوهش روشمند
 نیاز دارند. 

دانستن »و « دانستن معطوف به امور واقع»روشنگر « دانستن چرا و به چه علت»

، بصیرت و «ا و به چه علتدانستن چر »واقع،  است. در« طور عمیق معطوف به چیستی به

توان گفت که در مرحله کسب  کند. می فلسفی درباره آنچه باید دانسته شود، ایجاد می تأمل

 دهد. رخ می« دانستن چرا و به چه علت»عقلانیت، 

 شود: بندی می نیز به دو قسم دسته« دانستن چگونگی»
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کنیم عمل  آن زندگی می ای که در الف( دانستن اینکه چگونه برای خیر خود و خیر جامعه

ترجمه شده است، عقلانیت عملی  prudenceکه به واژه   phronesisکنیم. واژه یونانی

 گیرد.  قرار می« دانستن چگونه»شود که در این دسته از  محسوب می

ب( دانستن اینکه چگونه چیزی را بسازیم و به تولید چیزی که در پیرامون ما نیست 

گیرد. در ضمن دانستن اینکه چطور  قرار می« ستن چگونهدان»بپردازیم، در حیطه 

های عقلانی همچون  های ورزشی را انجام دهیم و یا چطور مهارت هایی همچون مهارت مهارت

گیری کردن  خواندن، نوشتن، صحبت کردن، گوش دادن، مشاهده کردن، محاسبه کردن، اندازه

شود. مضمون واژه  بندی می ته تقسیمو ارزشیابی کردن و تفکر را انجام دهیم، در این دس

 ای است. ترجمه شده است، چنین حیطه artکه به واژه انگلیسی  techneیونانی 

 بندی در صور دانش اشاره کرده است: آدلر به نوعی دیگر از تقسیم

دانستن معطوف »و « قعدانستن معطوف به امور وا»که  2یا تبیینی 1دانش توصیفی -1

 در بر دارد. را« طور عمیقبه چیستی ب

که بر آنچه باید در جستجوی آن بود یا انجام داد و یا انتخاب کرد  3دانش تجویزی -2

آورد،  سخن به میان می ،کند. دانش فلسفی که در مورد چرایی و علت دلالت می

دگی و جامعه که باید در زن را دانش تجویزی هم به همراه دارد و به انسان مسیری

-198، صص. 1986فلسفه اخلاق و سیاست )آدلر،  مانند دهد طی کند نشان می

202.) 

 گانه( های سه گانه در عالم معرفت )جهان جود ابعاد سهو -1-5

ها  از دیدگاه آدلر، بعُد اول در عالم شناخت همان عالم واقعیات فیزیکی است که انسان

ارتباط  برند. در چنین عالمی انسان با تجارب ادراکی خویش با آن آشنایی و در آن به سر می

هم تماس دارند و یا در مورد موضوعات ادراکی  ها با مستقیم دارد و در آن عالم انسان

(. بعُد دیگر در عالم شناخت عبارت است از 54، ص. 1987توانند به تفاهم برسند )آدلر،  می

حوادث و وقایعی که در گذشته رخ داده است و یا موضوعات خیالی که انسان در قوه خیال 

واقع، موضوعات دیگری که ممکن  پروراند. در اند و یا هر آنچه انسان در ذهن میپرور  می
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است موجود باشند یا نباشند، ممکن است در گذشته موجود بوده و دیگر موجود نباشند و 

یا موجوداتی که در زمان حاضر موجود نیستند ولی ممکن است در آینده موجود باشند 

الم سومی هم وجود دارد که عالم تجربه ذهنی است و (. بالاخره ع55، ص. 1987)آدلر، 

ها از احساسات جسمانی، احساسات درونی و عواطف  یک از انسان خصوصی است که هر

ها خودشان از آن باخبرند. از  درونی خویش آگاه است. تجربیاتی که فقط هر یک از انسان

اند. دو  عالم واحد و یگانهد بلکه سه بعد از یک یستندیدگاه آدلر این سه عالم جداگانه ن

 عالمی خصوصی است. ،اند و سومی عمومی عوالمی ،عالم نخست

گانه پوپر پرداخت که تلاشی برای حل مشکل رابطه  های سه توان به جهان در اینجا می

گانه معرفت که از  ( و آن را با ابعاد سه1374ذهن و عین و مشکل ملاک صدق است )پوپر، 

 کند: مقایسه کرد. پوپر واقعیت را به سه بخش تقسیم میدیدگاه آدلر بیان شد 

موجودات جاندار و  از جملههای مادی و فیزیکی  شامل همه واقعیت ؛جهان اول -1

انفعالات موجودات است. این جهان، با  و  فعل و ها ها، حرکت ندار و نیز همه تنشغیرجا

 عالم نخستی که آدلر مطرح کرد، شباهت دارد.

های مستقیم ذهنی است  جهان ذهن و صور ذهنی و روانی یا همان تجربه ؛جهان دوم -2

یابد. این جهان با عالم  صورت آگاهانه و گاه غیرآگاهانه در ما تحقق می که بیشتر به

گیرد که توسط آدلر  ای که مربوط به خود افراد است و تجارب ذهنی فرد را در برمی خصوصی

پر ذکر کرد که این تجارب منحصر به انسان نیست و هر ارائه شد، شباهت دارد. از سویی، پو

ای اشاره  آنکه آدلر به چنین نکته ای وجودی از این جهان را دارد. حال موجود زنده، مرتبه

 نکرده است و تجارب خصوصی ذهنی را تنها به انسان نسبت داده است.

جهان دوم یاد  عینی حاصل از عنوان جهان محصولات که پوپر از آن به- ؛جهان سوم -3

 گیرند. در نمود و بروز فرهنگ مانند معماری و نقاشی و غیره در این جهان قرار می -کرده

شود و چنین جهانی از دیدگاه پوپر  فرود تاریخ مطرح می و واقع، فرهنگ در سیر زمان و فراز

 شباهت زیادی با عالم دوم از منظر آدلر دارد.

 شناختمنزله ابزارهای   حس و عقل به -1-6

طور که هابز و  دانست، همان منزله مرتبه با حیوانات متفاوت می  داروین انسان را فقط به

هیوم چند قرن قبل از داروین بر این نکته واقف بودند. آدلر در مخالفت با این دیدگاه بر 

 دیشمندان یونان باستان، انساندیدگاه سنتی یونان باستان پایدار ماند. از دیدگاه بیشتر ان

عنوان حیوانی عاقل به لحاظ نوع، تفاوت بنیادی با حیوانات دیگر دارد و دارای عقل است. ب
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حیوانات حسی  است. از دیدگاه آدلر نیز هوش 1روحی-ها انسان یک واحد جسمیزعم آن  به

ها محدود به عالم موضوعات ادراکی و موضوعات خیالی است. آنچه است. عملکرد همه آن

و تخیل قرار دارد، به تمامی ورای نیروهای نفس یا هوش حیوانی است. در ورای ادراک حسی 

. قوای هستندفقط حیوانات برخوردار از عقل، یعنی فقط افراد نوع بشر، دارای قوای عقلانی 

آنکه قوای عقلانی فراتر از   حسی در انسان وابسته به مغز و سیستم اعصاب است، حال

ی کافی نیست برای قوای عقلانی لازم است ولقوای حسی است و مغز و سیستم اعصاب 

دیگر، انسان بر اساس عملکرد حواس و عقل به شناخت   بیان  به ؛(89، ص. 1379)آدلر، 

یابد و این عملکرد مربوط به کل انسان است که مرکب از روح و جسم است نه  دست می

که هم عملکرد توان گفت  طور جداگانه باشد. پس میببه روح یا جسم  آنکه فقط منحصر

مغز و سیستم اعصاب که جسمانی است و هم عملکرد روح در ادراک عقلی دخالت دارند. 

کند  عنوان ابزارهای شناخت استفاده میانست انسان از قوای حسی و عقلی باز سویی باید د

ولی قوای عقلی خاص نوع بشر است و بدین ترتیب تفاوت انسان و حیوان در نوع است و نه 

 .در مرتبه

نوعی آغازگر   عنوان ابزار شناخت و بهتوان گفت که آدلر قوای حسی را ب دیگر می  بیان  به

داند و فرآیندهای  کند ولی دانش بشری را فراتر از فرآیندهای حسی می شناخت تلقی می

، 1937کند )آدلر،  عقلانی نظیر انتزاع و قضاوت را در امر شناخت تنها منحصر به انسان می

نهد، طوری  ر این اساس، آدلر در برنامه درسی پایدیا بر پرورش قوای حسی ارج می(. ب56ص. 

کند که  می تأکیدهایی نظیر مشاهده کردن  گری بر پرورش مهارت که در آموزش به شیوه مربی

نهایت در برنامه درسی پایدیا تربیت عقلانی قابل  این مهارت وابسته به حس است و در

 کند. می تأکیدهایی نظیر انتزاع و قضاوت در امر شناخت انسان تحلیل است که بر فرآیند

 شناختی آدلر با برنامه درسی پایدیا تبیین نسبت دیدگاه معرفت -2
کند: الف( تربیت باید وسیله رشد  آدلر سه هدف تربیتی عمده را در طرح پایدیا مطرح می

منظور   ات مدنی را بهفکری، اخلاقی و معنوی را فراهم کند. ب( تربیت باید معرفت و ملک

های بنیادی موردنیاز کار را فراهم آورد نه  تحقق شهروندی مسئولانه پرورش دهد. ج( مهارت

(. آدلر معتقد است که همه 16، ص. 1982آنکه افراد را برای حرفه واحدی آموزش دهد )آدلر، 
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پیروی کنند.  ای آموزش مدرسه دوازده سالآموزان باید از برنامه درسی مشترکی برای  دانش

اند. برنامه درسی پایدیا سه  آموزان در خصوص زبان دوم خود دارای حق انتخاب ولی دانش

 کند: حیطه اصلی را دنبال می

 یافته های سازمان ( اکتساب دانش1

 های فکری ( پرورش مهارت2

 (.22، ص. 1982ها )آدلر،  ها و ارزش ( پرورش درک ایده3
 (1984ر برنامه درسی پایدیا )آدلر، جدول سه ستونی آدلر د -1جدول 

 ستون اول ستون دوم ستون سوم

 هدف:

 ها ها و ارزش فهم عمیق در باب ایده

 هدف:

 های عقلانی و یادگیری رشد مهارت

 هدف:

 دهی شده کسب دانش سازمان

 ها: روش

 روش پرسش و پاسخ سقراطی 

 ها: روش

 آموزان ها و فعالیت دانش نظارت بر تمرین

 ها: روش

نرانی و پرسش و پاسخ و استفاده از سخ

 آموزشی کتب درسی و وسایل کمک

 ها: های عملکرد و فعالیت حیطه

بحث درباره کتب ادبی, فلسفی، ...  

 و آثار هنری

ها: خواندن،  های عملکرد و فعالیت حیطه

محاسبه  ،نوشتن, صحبت کردن و گوش دادن

مشاهده کردن، تخمین  ،کردن، حل مسئله

 گیری و قضاوت انتقادی زدن، اندازه

 ها: های عملکرد و فعالیت حیطه

ادبیات، هنرهای زیبا، ریاضیات، علوم 

طبیعی، تاریخ، جغرافیا و مطالعات 

 اجتماعی

وپرورش همگان  از دیدگاه طرفداران پایدیا، مدرسه باید سطح آموزش واحدی را برای آموزش

ابل با یک سطحی مسائل فراهم کند نه سطوح چندگانه را. نظام چند سطحی در تق

 شود. ای را موجب می اجتماعی، سیاسی، اقتصادی و تربیتی پیچیده

در فرآیند شناخت از دیدگاه آدلر دو مرحله انتزاع ادراکی و انتزاع مفهومی وجود دارد که 

توضیح آن در مطالب قبلی مطرح شد. از دیدگاه آدلر، تمام دانش بشری برخاسته از تجربه 

همچون انتزاع رود و فرآیندهای عقلانی  دانش بشری فراتر از حس می حسی است و سپس

نهادی آدلر در طرح (. در برنامه درسی پیش61، ص. 1937برد )آدلر،  کار میکردن و قضاوت را ب

لوم برای مثال، در درس ع ؛داردکارگیری حواس، حافظه و نیروی تخیل اهمیت پایدیا نیز ب

های طبیعی را  آموزان با کمک حواس خود پدیده تا دانشکند تجربی، آموزگار باید تلاش 

اثبات فرضیه  تجربه کنند و مراحل آن پدیده طبیعی را تبیین کنند و با استفاده از شواهد به

های طبیعی که در  پردازی خود در مورد پدیده کارگیری از حافظه و خیالدست یابند یا با ب

فرضیه دهند و سپس آن را مورد آزمون قرار  ،ندا قبل به کمک قوای حسی آن را مشاهده کرده

 دهند.
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های کلی نسبت به  دهد و ایده در انتزاع مفهومی نیز عقل فعال عملکرد خود را نشان می

وپرورش عمومی آدلر،  د. در برنامه درسی پیشنهادی آموزشنآی امور جهان به دست می

عقل فعال و  یر یکارگبد جهت گیر  آموزان صورت می دانشپرسش و پاسخی که بین آموزگار و 

های کلی حاصل از انتزاع  انتزاع مفهومی است؛ طوری که درک صورت اشیاء و رسیدن به ایده

 مدرکات حاصل از انتزاع ادراکی را دارد.

توان گفت که انواع خیر  با توجه به مبنای سطوح خیر برای ذهن انسان از دیدگاه آدلر می

درک و فهم و عقلانیت برای انسان ترسیم شده است  از قبیل کسب اطلاعات، کسب دانش،

وپرورش عمومی وظیفه دارد که در تحقق این سطوح خیر برای انسان گام بردارد.  و آموزش

ها و  ها و نقشه ها، اطلس آموزان در برنامه درسی پایدیا، چگونگی استفاده از دانشنامه دانش

یابند و با یادگیری فعال در  هان درمیاز این قبیل را برای کسب اطلاعات درباره امور ج

های  شوند طوری که در کلاس مند می بهره ،دهد های پایه که معلم ارائه می ها، از دانش کلاس

پردازند و آموزگار با مطرح کردن سؤال در مورد  صورت منفعل به فراگیری نمی درس به

وضوع درس تشویق کند. آموزان را به تفکر در باب م کند که دانش موضوعات درسی سعی می

وپرورش عمومی باید رخ دهد تا  صورت فعالانه در دوره آموزش پس کسب دانش به

 آموزان به سطح مطلوبی از خیر برای ذهن خود که همان دانش است دست یابند. دانش

آموزان دانش  رود که دانش سطح دیگر از خیر، درک و فهم است. در این سطح انتظار می

مانند دروس دیگر تشخیص دهند و بکار خیر قبلی را در موارد خاص  شده در سطح  کسب

هم شناسایی کند و  ی دستیاکاره بخشول را در درس علوم، در برای مثال، اهرم نوع ا؛ ببرند

کار ببرد. این سطح از خیر برای ذهن مستلزم آن است که سطوح خیر قبلی در آن حیطه ب

ست در رسیدن به سطوح خیر قبلی که کسب برای ذهن فراهم آمده باشد و هرگونه شک

 کند. دار می اطلاعات و کسب دانش بود، رسیدن به این بخش از خیر را خدشه

بالاترین سطح خیر برای ذهن انسان، عقلانیت است. برای رسیدن به سطح خیر 

 تأملعقلانیت، سطوح خیر کسب اطلاعات، دانش و درک و فهم الزامی است. در این سطح 

آید. در طرح پیشنهادی پایدیا، آدلر جلسات  ها پیش می بصیرت نسبت به دانستهفلسفی و 

پرسش و پاسخ را در کلاس سمینار )ستون سوم برنامه درسی پایدیا( که حول محور کتب 

 کند. آموزان توصیه می ارزشمند فرهنگی است برای توسعه عقلانیت ذهنی دانش
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 فت در انسان و سطوح یادگیری بر اساس دیدگاه آدلرارتباط بین سطوح خیر و صور معر ـ 2جدول 

 سطوح خیر )برای ذهن( صور شناخت مراتب یادگیری

 عقلانیت دانستن چرایی دستیابی به عقلانیت

 دانش، درک و فهم دانستن چیستی عمیق کسب دانش

 اطلاعات دانستن امور واقع کسب و دریافت اطلاعات

های  آموزان در حیطه دانش پایدیا جای دارد. دانشدانستن چگونگی هم در برنامه درسی 

های مرتبط از قبیل خواندن، نوشتن و محاسبه کردن و از این قبیل آشنا  نظری با مهارت

ای دیگر در  گونهد شوند. حرکات ورزشی درس تربیت بدنی و درس کارهای دستی هم به می

 گیرند. ذیل دانستن چگونگی قرار می

 گیری بحث و نتیجه
عنوان فیلسوف نوارسطویی قرن بیستم، یکی از فیلسوفانی است که مکتب ب آدلر

های بسیاری داشته است  پایدارگرایی را بنیان نهاد. در حوزه تعلیم و تربیت نیز آدلر فعالیت

توان به طرح پیشنهادی او به نام پایدیا اشاره کرد. در مقاله حاضر با تبیین سطوح  که می

درک و فهم و عقلانیت است و از سویی دیگر  ،طلاعات، دانشرای ذهن که شامل اخیر ب

تبیین صور معرفت که شامل دانستن چیستی، دانستن چیستی عمیق و دانستن چرایی 

های  است، دریافتیم که بین سطوح خیر برای ذهن و صور معرفت رابطه وجود دارد. مؤلفه

 مذکور نیز با سطوح یادگیری در طرح پایدیا ارتباط دارد.

توان گفت که آدلر به دانش ضمنی  شناختی می ر جایگاه نقد و بررسی در بعُد معرفتد

اند.  نظرانی همچون پولانی به دانش صریح و ضمنی توجه داشته توجه نداشته است. صاحب

های ضمنی مختلفی در آن جریان دارد. تأثیر بدن فرد  سواری که دانش برای مثال در دوچرخه

ای از دانش ضمنی است که به صور مختلف، همچون  آموزش گونهسوار در جریان  دوچرخه

های ضمنی که قابل  کند. وجود این دانش در آموزش نقش بازی می خوردن نیزمترس از 

شود که بتوان تنها با آموختن اصول  صورت اصول و قواعد نیستند، مانع از آن می  تصریح به

هایی که  علاوه حتی دانش  اری شد. بهسو و قواعد تصریح شده، در عمل، قادر به دوچرخه

صورت طبع   شود و به ها کاسته میرفته صراحت آن شوند رفته وخته میصورت صریح آم  به

اشته ها توجه اصلی دگیرند و فرد بدون آنکه به آن می آیند و شکل ضمنی به خود ثانویه درمی

عبیر پولانی در این کند. ت آگاهی خود حفظ می نهیدر زمصورت تبعی  ها را بهباشد، آن

خصوص زیستن در دانش است که فرد از طریق ضمنی شدن دانش در دانش و آگاهی 

استفاده دارد گویی بدنش  شود. به سبب ارتباط وجودی که با وسایل مورد معینی غرقه می
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های  ها را همچون اندامصریح به این وسایل توجه کند، آن طورب توسعه یافته و وی بدون آنکه

 (.2004د )پولانی، ده ده خود، مورداستفاده قرار میابسط د

شمولی است،  شناختی آدلر که حاکی از جهان از سوی دیگر، در تقابل با دیدگاه معرفت

توان از دیدگاه مکینتایر یاد کرد. بر اساس دیدگاه آدلر، شمول دانشی در دو مسیر قرار  می

دانشی را دانش کلی و مطلق  ؛اره داردسیر اول به اصول مطلق و کلی دانش اشگیرد: در م می

مطلق، تغییرناپذیر و پایدار خواند. از دیدگاه آدلر، چنین دانشی  همچون دانش اخلاقی می

ها یکسان است و برای همه اعصار  ها برای همه انسان دیگر، این دانش  بیان  به؛ است

دون تغییر است. در مناسب و کارآمد است. بدین ترتیب از این منظر برنامه درسی آدلر ب

و از آن به دانش علمی یاد  های عمومی غیرمتافیزیکی اشاره نشمسیر دوم، آدلر به دا

کند. شاید به نظر برسد که اگر دانش علمی متغیر است پس آن بخش از برنامه درسی  می

این، بر اساس متون آدلر  وجود شود متغیر است. با آدلر که شامل چنین دانشی نیز می

های دانش  کند. چون اصول کلی، شاخه درسی آدلر در این بخش نیز تغییر نمیبرنامه 

گیرند.  های علمی در حاشیه قرار می گیرد و مفروضات خاص دانش غیرمتافیزیکی را در بر می

کنند و در برنامه درسی پایدیا نقش اصلی را دارند.  از دیدگاه آدلر، اصول کلی علوم تغییر نمی

هایی برای شاگردان فراهم است که  ه در برنامه درسی پایدیا فرصتکند ک آدلر ادعا می

حال، او   عین کار ببرند و درهای خاص زندگی خود ب در موقعیت های کلی را آموزان، ایده دانش

دیگر، اصول در   عبارت  به ؛کند کلی رد می طورص را بهای خا ایده یادگیری در باب موقعیت

واقع، جهان تجربیات  از اصول کلی دانش ارائه شود. درموقعیت خاص هرگز نباید جدای 

های متغیر به  ز ویژگیهای خاص در زندگی انسان، وضعیت پایداری را ا ویژه و با موقعیت

صورت ثابت و مطلق   سرعت به های خاص به دیگر، دانش در وضعیت  بیان  به ؛دنبال دارد

های خاص زندگی در برنامه  باره وضعیتآیند. بر اساس دیدگاه آدلر، گنجاندن دانش در  درمی

درسی آدلر غیرعملی است و تنها موضوعیت بخشی اصول کلی دانش علمی در برنامه 

کار گرفته ب ،تواند در هر وضعیت خاص انش میدرسی قابل تحقق است؛ زیرا اصول کلی د

 اینتوان با هر وضعیت خاص در زندگی تطبیق داد.  شود. اصول کلی دانش علمی را می

 (.2008)سیمپن،  هستندشمول و ثابت  د و جهانناصول به زمان و مکان بستگی ندار 

گیرد.  از دیدگاه مکینتایر معرفت به معنای حقیقی کلمه در بستر جامعه و تاریخ شکل می

مثابه قیدی بر اندیشه تبیین کند.   او تلاش کرده است که دو محدوده تاریخ و اجتماع را به

شمول را برای رفتار اجتماعات و افراد  یشمندانی که کشف قوانین جهانمکینتایر ادعای اند
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(. او در تقابل با 190، ص. 1390دهد )مکینتایر،  تردید قرار می دانند مورد ممکن می

واقع راه یگانه پیدا کردن  دهد. در را قرار می« عقلانیت در درون سنت»شمولی، مفهوم  جهان

شود. نقطه شروع هر پژوهش و  های هر جامعه یافت می معیارهای عقلانیت، در درون سنت

نظر عقلانی  هر فرآیند اندیشه، باید از درون سنت باشد در غیر این صورت پژوهش مورد

طور کلی از دیدگاه این متفکر، معرفت حقیقی در چارچوب یک سنت و نه به نخواهد بود. ب

توانند معیارهای این  ل سنت مییابد. افراد داخ شمول تحقق می و بند و جهان دیق یبشکل 

چارچوب را به چالش بکشند ولی این کار باید در داخل مرزهای سنت صورت پذیرد )به نقل 

توان در تقابل با  (. نکته مذکور در اندیشه مکینتایر را می280، ص. 1396راد و تقوی،  از: علوی

و پایدارگرایانی که بر  شمولی ماهیت آدمی و معرفت او از دیدگاه آدلر دانست؛ آدلر جهان

اند و گنجینه  وپرورش را جاودانه تلقی کرده شمولی اهداف کلی آموزش اساس همین جهان

اند. از سویی، مکینتایر متهم به  عقلانیت افراد بشر را آثار کلاسیک معینی تلقی کرده

نزله م  توسط مکینتایر به« عقلانیت درون سنت»واقع، پذیرفتن  گرایی شده است. در نسبی

عدالت چه کسی؟ کدام »گرایی است. مکینتایر در ردّ چنین اتهامی، در کتاب  پذیرش نسبی

گرایی هیچ دلیلی برای وفادار بودن به یک  در صورت باور به نسبی»نویسد:  می« عقلانیت؟

کتاب در »(، در 1387باقری ). (366، ص. 1988)مکینتایر،  «سنت فکری وجود نخواهد داشت

شناختی، ثبات  ، در مبانی معرفت«جمهوری اسلامی ایران تعلیم و تربیت هآمدی بر فلسف

نویسد:  می ویگیرد.  ، در تقابل با پویایی علم قرار میدر ظاهرعلم را مطرح کرده است که 

شود، آن علم دچار  منظور از ثبات علم آن بود که هنگامی که علم به معلوم حاصل می»

(. این نکته، با اضافه 192، ص. 1387)باقری، « ت خواهد ماندتغییر نخواهد شد و پایدار و ثاب

شمولی و ثبات دانش علمی را پرُ  کردن علم به معلوم خلأ دیدگاه آدلر نسبت به جهان

منظور از پویایی علم آن است که علم برحسب فضاهای »نویسد:  کند. در ضمن باقری می می

(. با در 198، ص. 1387)باقری، « یابد می فکری مختلفی که عالمان از آن برخوردارند، تحول

، خلأ دیدگاه مکینتایر که محکوم «عالمان»این نکته و نیز با در نظر گرفتن مؤلفه  نظر گرفتن

های  ثبات علم از ویژگی»نویسد:  رود. از سویی، باقری می گرایی شده بود از میان می به نسبی

، ص. 1387)باقری، « های علم با نظر به عالم علم با نظر به معلوم است و پویایی علم از ویژگی

یکی آنکه  ؛جمع است  (. از دیدگاه باقری، ثبات برای علم با دو گونه تغییر در آن قابل171

دوم آنکه علم پیشین با قرار گرفتن در منظومه  ،های دیگری بر علم قبلی اضافه شود معرفت

 (.186، ص. 1387ی، معرفتی معینی، ارزش معرفتی متفاوتی پیدا کند )باقر 
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تحلیلِ دانستنِ چگونه و تأثیر آن در »ای با عنوان سه مفهوم حاصل از  وینچ نیز در مقاله

پرداخته است و به سه « دانستنِ چگونه»به تحلیل مفهوم « ای آموزش تخصصی و حرفه

. ، ص2013یافته است )وینچ،   راستا و مدیریت پروژه دست های هم ها، توانایی مفهوم مهارت

شده در برنامه درسی  توان گفت که آدلر در ستون دوم یاد (. بر اساس تحلیل وینچ می281

راستا و مدیریت پروژه اشاره نکرده  های هم است به توانایی« دانستنِ چگونه»پایدیا که تجلیّ 

 تواند مورد هایی مثل خواندن در همه مقاطع تحصیلی می ها در مهارت است. این توانایی

 (.104، ص. 1394ر گیرد )حیدری، توجه قرا

ای توصیه  ای را در آموزش مدرسه شاخه از سویی دیگر، آدلر در متون پایدیا مسیری تک

آموزان چه بخواهند وارد دانشگاه شوند و چه بخواهند جذب دنیای  کند؛ طوری که دانش می

وپرورش  موزش(. پس آ32، ص. 1984کنند )آدلر،  کار و حرفه شوند، مسیری یکسان را طی می

آموزان چه بخواهند  به این معنا که دانش ؛انشعابی است یدگاه آدلر آموزش تکعمومی از د

در دانشگاه ادامه تحصیل دهند و چه بخواهند وارد دنیای کار شوند، یک مسیر تحصیلی را 

 های آموزشی تواند فوایدی را در نظام آنکه تعبیه مسیرهای تحصیلی می  دهند. حال ادامه می

شود و تا حدودی به علائق،  داشته باشد. برای مثال، از حجم محتوای برنامه درسی کاسته می

ها بر اساس این  شود، طوری که آن آموزان پاسخ داده می استعدادها و نیازهای دانش

ای با  های فنی و حرفه توانند مسیر تحصیلی خود را انتخاب کنند. شاخه های فردی می ویژگی

آموزان را تحت پوشش قرار دهد.  تواند علائق برخی از دانش ر دروس عملی میبیشتر ب تأکید

آموزان توسط  ای راهی است برای پی بردن به درجات گوناگون هوش دانش تربیت حرفه

وپرورش درباره  شناسان شناختی دیدگاه متخصصان آموزش مسئولین مدارس. اکنون روان

چند که این امور  اند، هر رانه اعداد و زبان فراتر بردههوش انسان را از سطح توانایی کاربرد ماه

در تربیت فرد از اهمیت برخوردارند. هوش عملی مربوط به توانایی انجام دادن و ساختن 

  درسی بنحو قابل ای در برنامه گیرد که آموزش حرفه توجه بیشتر قرار می اشیاء هنگامی مورد

تر آن  شکل دیگری از هوش و نه شکل نازل د. اگر مدارس، هوش عملی رادتوجهی لحاظ گر 

تواند در برنامه درسی لحاظ شود. در برنامه درسی  پیش می از  ای بیش بدانند، آموزش حرفه

ساله  پیشنهادی آدلر تنها در درس کارهای دستی که در چند سال محدود از دوره دوازده

 شود. بر هوش عملی تکیه می ،برنامه است  صورت فوق  عمومی و آشنایی با دنیای کار که به

آموزان به باقی ماندن در مدرسه برخوردار  ای از امتیاز ترغیب زیادتر دانش آموزش حرفه

ا نظری برنامه  آموزانی که تا این زمان از زندگی ویژه دانش  است، به شان به موضوعات کاملا
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شود. بسیاری  زمان ظاهر نمی  اند. همه اشکال هوش انسان، در یک علاقه بوده درسی بی

میلی اولیه نسبت به موضوعات مدرسه را در مقاطع بعدی زندگی  تجربه غلبه بر بی

تواند این امتیاز  ای، می اند. باقی ماندن در مدرسه همراه با علاقه به آموزش حرفه داشته

داشته باشد که آنان در معرض سایر اشکال تربیت قرار گیرند. برای سایر اضافی را در بر 

تواند چنین مقصودی را  ها و هنرها می برنامه مانند ورزش  های فوق موزان، فعالیتآ دانش

منزله گرایش شغلی و انتخاب مسیری   ای به (. پس آموزش حرفه1382تأمین کند )الیاس، 

تواند از شکست تحصیلی برخی از  تحصیلی که در برنامه درسی آدلر جایگاهی ندارد، می

ای که بیشتر با  های تحصیلی مانند فنی و حرفه تعبیه رشتهآموزان پیشگیری کند.  دانش

آموزان را پاسخگو باشد  تواند علائق و نیازهای برخی دانش سروکار دارد، می« دانستنِ چگونه»

 ضعف در آن محسوب شود.  عنوان نقطه تواند به ای در طرح پایدیا می و فقدان چنین نکته
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 یلتحل (.1398) علیرضا، محمودنیاو  رضا؛ برخورداری، رمضان؛ کشاورز، سوسن ،ویردی حق

 ،(2)4 تربیت، فلسفه دوفصلنامه .یرانا یاسلام یجمهور  یتمعلم در حاکم یتگفتمان ترب

 81-57. صص
  پژوهشی ـ علمی دوفصلنامه

 

 1رانیا یاسلام یجمهور  تیمعلم در حاکم تیگفتمان ترب لیتحل
  5علیرضا محمودنیا، 4سوسن کشاورز، 3رمضان برخورداری، 2ویردی قرضا ح

 چکیده
گرفته است. فرض پژوهش بر  در مقاله حاضر، گفتمان تربیتِ معلم در حاکمیت جمهوری اسلامی ایران مورد تحلیل قرار

یی را برای معلمان های معنا اند، نظام بندی شده های حاکمیتی که بعد از انقلاب اسلامی مفصل این است که گفتمان

است. این   یابی نموده اند که جایگاه سیاسی، اقتصادی و اجتماعی معلمان را در ساختارهای قدرت، مکان تعریف نموده

بندی  های دیگر حول آن مفصل های معنایی شامل یک دال مرکزی برای گفتمان تربیت معلم است که نشانه نظام

گرفته بعد از انقلاب اسلامی  های شکل های اصلی تربیت معلم در گفتمان هاند. سؤالات پژوهش چنین است: نشان شده

های تربیت معلم بعد از انقلاب اسلامی چه بوده است؟ این پژوهش بر مبنای  گیری گفتمان چیستند؟ بسترهای شکل

، دال مرکزی های پژوهش الگوی نظریه گفتمانی لاکلائو و موف و از طریق سندکاوی صورت گرفته است. مطابق یافته

ربیت معلم انقلابی، اند از: ت گرفته بعد از انقلاب اسلامی ایران به ترتیب زمانی عبارت شکل  های تربیت معلم در گفتمان

نوان الگوی عین در تربیت معلم، تربیت معلم بعنوان کارگزار دولتی، توسعه سیاسی معلم، تحول بنیادبتربیت معلم 

اسلامی. گفتمان فراگیر انقلاب اسلامی تأثیر مستمری بر فرایند تربیت معلم داشته نظری و عملی مطابق نظام معیار 

است. همچنین با تصویب سند تحول بنیادین و سند زیرنظام تربیت معلم و تأمین منابع انسانی در نظام تربیت رسمی 

نگر و بلندمدت بدان نگریسته  یندهوپرورش یافته و با رویکردی آ و عمومی، تربیت معلم جایگاهی راهبردی در نظام آموزش

 شده است.

 

 وپرورش، انقلاب اسلامی تربیت معلم، تحلیل گفتمان، گفتمان حاکمیت، آموزش واژگان کلیدی:
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 مقدمه
تابد، از حال خبر  همتایی در جامعه دارد؛ گذشته را بازمیوپرورش نقش بی نهاد آموزش

ین جهت نظام آموزشی اغلب محور منازعات کند. به هم سازی می دهد و برای آینده زمینه می

خصوص در جوامعی که نظام آموزشی و سیاسی است. ب های مختلف اجتماعی گفتمان

طور مستقیم بهای سیاسی، اجتماعی و اقتصادی  متمرکز و در اختیار حاکمیت است، گرایش

 (.2015، 1شود )سجادی و غیرمستقیم، باعث تغییراتی در ساختار و محتوای نظام آموزشی می

های اساسی هر نظام آموزشی هستند و در سطحی فراتر، از عناصر اصلی  معلمان از پایه 

شوند. قریب صدسال است که تربیت  حاکمیتی محسوب می 2و حساس در هر گفتمان

عنوان بخش مهمی از شود و حاکمیت برای آن ب نجام میصورت رسمی ا  معلم در ایران به

وپرورش که خود تولیدکننده  کند. نظام آموزش ریزی می و برنامه گذاری نظام آموزشی، سیاست

های گوناگون اجتماعی است، خود به بخش  یافته در عرصه نیروی انسانی پرورش

ای از همین نیروی انسانی برای بقاء و تداوم خود نیازمند است. البته باید در  ملاحظه  قابل

 بنیادهای آن یک رابطه دیالکتیکی است. وپرورش با جامعه و  نظر داشت که رابطه آموزش

گیرد اما خود در  واسطه ساختارها شکل می  گفتمان به» 3به عقیده فرکلاف

در بازتولید و تغییر آنها سهم دارد. این  دهی مجدد ساختارها و شکل

طور غیرمستقیم، اند اما ب گفتمانی و ایدئولوژیکواسطه  طور بیبساختارها 

صادی، مناسبات بازار، روابط مبتنی بر جنسیت، ساختارهای سیاسی و اقت

وپرورش  ی مدنی همچون آموزش ها و نهادهای جامعه روابط موجود در دولت

 (.96، ص. 1379)فرکلاف، « دهند را نیز در خود جای می

بندی شوند.  های سیاسی قابلیت زیادی دارند که در چارچوب نهادها دسته کنش

وسیله   نوبه خود به وی انسانی اعمّ از تربیت معلم نیز بههای تأمین و نگهداشت نیر  سیاست

اند، بر  ها قرار داشته توجه حکومت ها همواره مورد شود. این سیاست عوامل نهادی، معین می

ها و شعارهای سیاسی و فرهنگی  ها مطابق اهداف، اولویت رود گفتمان می این اساس انتظار 

گذاری آموزشی داشته باشند و حتی  رصه سیاستهای متفاوتی از هم در ع گیری خود جهت

                                                      
1
. Sajjadi 

2. Discourse 
3. Fairclough 
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تبع آن، گفتمان حاکم بر   گاهی اقدام به اصلاحات گسترده و تغییرات بنیادی نمایند که به

های تربیت نیروی انسانی که در  رو سیاست  این بود. از تربیت معلم نیز متأثر از آن خواهد 

وهای متفاوت قدرت و گفتمان حاکم مدنظر است، تحت تأثیر الگ« تربیت معلم»این پژوهش 

 یابد. تغییر می

گیرد،  گوییم معنای خاصی در ذهن ما شکل می وقتی از مفهوم تربیت معلم سخن می

کند. این معنا از  علاوه بر آن، مفاهیم و معانی دیگری را نیز به دنبال خود برای ما بازنمایی می

های غالب و رقیبی است که در  مانشود بلکه نتیجه گفت در خلأ حاصل نمی« تربیت معلم»

ا امری سیاسی  گذاری پرداخته سیاست این زمینه به معنادهی و  اند. البته تربیت معلم صرفا

ا به معنای حاکمیت دولت نیست. گفتمان حاکم بر  نیست و نیز سیاسی بودن هم صرفا

ین عوامل ای از عوامل و شرایط اجتماعی، سیاسی وابسته است. ا تربیت معلم به مجموعه

هم در فرایند تولید متن مؤثرند و هم در فرایند تفسیر و تبیین. مفهوم تربیت معلم وقتی 

که این مفهوم در آن قرار دارد و نیز ارتباط عناصر در  1بندی شود که شبکه مفصل بامعنی می

را  نظر خود ها به دنبال آن هستند که معنای مورد آن، مورد شناسایی قرار گیرد. این گفتمان

 (.1379مسلط کنند و سایر معانی را کنار زنند )فرکلاف، 

( در بررسی سیر تحولات در قلمرو تربیت معلم در ایران 1384)  در این زمینه، آقازاده

ویژه در   کند که گرچه تربیت معلم دستخوش تغییرات و بازنگری مستمر به گیری می نتیجه

های قانونی، مالی و  ظ فقدان ضمانتگرفته است، لیکن به لحا جهت توسعه کمی قرار

اجرایی نتوانسته است با ایجاد تحول در راهبردها و رویکردهای سنتی جایگاه پراهمیتی در 

وپرورش پیدا کند. همچنین،  فرایند اصلاحات و توسعه کیفی و محتوایی آموزش

ایران، مندی حاکم بر سیاست آموزشی در  کند که حکومت ( بیان می1393گتابی ) پور حبیب

های مسلطی همچون بازگشت به گذشته، حفظ  کار است که با ایده مندی نومحافظه حکومت

شود. طبق پژوهش  ها، هژمونی دولت و تمرکزگرایی مشخص می و تثبیت نظم، توجه به ارزش

دهد که نظام کنونی تربیت معلم ایران در عمل،  (، تجارب زیسته نشان می1396شمشیری )

ها و تا حدودی  دست که آشنایی لازم به دانش دهندگان چیره تعلیم حداکثر برای پرورش

کند. معلمانی که بیش از آنکه  های مربوط به قلمرو علوم تربیتی دارند، حرکت می مهارت

شوند. مگوئیر  بخشی باشند، بیشتر کارگزار ساده محسوب می مصلح فرهنگی و عامل آگاهی
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های  ز نظریه گفتمان فوکو به شناسایی تفاوتگیری ا ( در تحقیقی با بهره1994و بول )

ریکا های آموزشی ام پردازی از معلم در نظام گفتمانی و پیامدهای اصلاحات آموزشی و مفهوم

ا متضادی در هر دو کشور برقرار کنند گفتمان ها بیان میاند. آن و بریتانیا پرداخته  های نسبتا

گان فعال در بازسازی در نظر کنند عنوان مشارکتشده است. در امریکا معلمان ب

که در انگلستان معلمان به خاطر افت کیفیت مدارس و نارسایی   حالی اند در شده گرفته

وپرورش را محصول،  ای آموزش ( در مطالعه2011سیستم مورد سرزنش قرار گرفتند. کرس )

ایندهای کند که در قالب خود فر  می  یفرایند، ساختار، ارزش و نیز یک هدف اجتماعی معرف

( 2015دهد. سجادی ) ها و تناقضاتش، بازتاب می ای را که در آن قرار دارد با تمام شیوه جامعه

گرفته بعد از انقلاب  های شکل کند گفتمان های پس از انقلاب بیان می با تحلیل گفتمان

اند که بر  اسلامی ایران تغییرات سیاسی، اجتماعی، اقتصادی و فرهنگی را ایجاد کرده

های آموزشی نیز تأثیر گذاشته است. این تغییرات بیشتر مبتنی بر تمایلات  گذاری ستسیا

کند تسلط  سیاسی گروه حاکم بوده است تا مبتنی بر منافع درازمدت جامعه. وی بیان می

گیری به همراه ایدئولوژی بسته مانع اصلی  گذاری و تصمیم تمایلات سیاسی در سیاست

 گردد. ی میایجاد یک نظام آموزشی تحول

بر این اساس، هدف پژوهش حاضر تحلیل گفتمان تربیت معلم در حاکمیت جمهوری 

سلامی و پیوستگی سیاست و بر سنت ا تأکیدچند  اسلامی ایران است. در این دوره هر

ها و هنجارهای مقبول، اصل اساسی ایدئولوژی نظام  عنوان منشأ همه ارزشمذهب ب

های سیاسی وجود دارد که با  ها و طیف گیری ام، جهتجمهوری اسلامی است اما درون نظ

رو پژوهش حاضر با تحلیل این   این اند. از شناسایی های حاکمیتی قابل عنوان گفتمان

 ها به دنبال یافتن پاسخ به این سؤالات است: گفتمان

های حاکمیتی بعد از انقلاب  های اصلی تربیت معلم که توسط گفتمان نشانه -الف

 بندی شدند، چیستند؟ صلاسلامی مف

 های تربیت معلم پس از انقلاب اسلامی چه بوده است؟ گیری گفتمان بسترهای شکل -ب

لازم به ذکر است در پژوهش حاضر، تربیت معلم با نگاهی فراگیر و گسترده مدنظر است 

بخشی و  شود که موجب هویت که تمامی سازوکارهای حاکمیت در رابطه با معلم را شامل می

 گردد. نمایی معلم در جامعه میباز 
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، انجام شده است. باید یادآور 3و موف 2لاکلائو 1این تحقیق بر مبنای نظریه تحلیل گفتمان

های  های کیفی بوده و با طیف وسیعی از نظریه شد تحقیقات تحلیل گفتمانی از نوع پژوهش

یک   ای که در وریهای ص اجتماعی و سیاسی ارتباط دارد. در تحلیل گفتمان، مجموعه ویژگی

های موجود در  های خاصی از میان گزینه عنوان انتخابتوانند ب می ،شوند متن خاص یافت می

هایی  منظور تفسیر ویژگی  کند. به ها استفاده میهایی تلقی شوند که متن از آن مانانواع گفت

ا مدنظر قرار دادن سایر ا  که به های  نتخابصورت بالفعل در یک متن وجود دارند، معمولا

هایی که  نای انواع گفتما های گزینه ممکن ضروری است؛ یعنی انتخاب از میان نظام

نتیجه در تحلیل متون )متون تربیت معلم( کانون  اند. در ها اخذ شدههای موجود از آن ویژگی

ا بین آنچه در متن وجود دارد و نوع گفتمان یا ها هایی که متن از آن انواع گفتمان توجه دائما

(. وقتی 169، ص. 1379های حاکمیتی( در نوسان است )فرکلاف،  کند )گفتمان استفاده می

های آموزشی تحقیق کند، باید در نظر داشته  گذاری سیاست نهیدر زممحققی در نظر دارد 

صورت افقی و   ای از مؤسسات است که به وپرورش شبکه پیچیده باشد که نظام آموزش

قیق و پژوهش در این حیطه به دیدی جامع و وسیع نسبت به اند و تح عمودی به هم متصل

ها و  ای است که نظریه محور و فرارشته ای مسئله مسائل نیاز دارد. تحلیل گفتمان مجموعه

کند )حداد و  می وپرورش برای محقق فراهم  ای را در تحقیقات آموزش های گسترده روش

دهند؛ در  عیت و جهان را شکل میها تصور و فهم ما از واق (. گفتمان1995، 4دمسکی

حقیقت هر فعالیتی که به تبادل معنا بیانجامد نوعی گفتمان است. گفتمان سازنده معنا و 

دهنده ذهنیت، روابط سیاسی و نیز روابط قدرت است  ارتباطات اجتماعی است، شکل

تبیین و  (. این نظریه در حوزه علوم سیاسی از کارایی بالایی برای2001)لاکلائو و موف، 

ها برخوردار است. الگوی آن  ها و بررسی تعامل میان فتمانچگونگی ظهور، استمرار و افول گ

 استفاده قرار داد: توان برای نشان دادن نظریه تحلیل گفتمان لاکلائو و موف مورد زیر را می
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 (1393نژاد،  )آهنگر، سلطانی و خوشخو الگوی تحلیل گفتمان لاکلائو و موف -1نمودار 

بندی و تبدیل آن به گفتمان مسلط  شدن یک مفصل 1در این الگو چگونگی هژمونیک

شده است. در نظریه گفتمان هر نشانه چنانچه در درون یک گفتمان قرار گیرد   نشان داده

نام دارد )لاکلائو و « 3عنصر»بندی نشده باشد  و اگر در درون هیچ گفتمانی مفصل« 2وقته»

هایی هستند که معنایشان هنوز تثبیت نشده است، یا  ناصر نشانه(. ع105، ص. 2001موف، 

ها عناصری هستند که  ای دارند. وقته هایی هستند که معانی چندگانه دیگر نشانه  عبارت  به

شده است. گفتمان تلاش   بندی گفتمان تثبیت معنایشان در درون گفتمان و توسط مفصل

ا تثبیتوسیله کاهش چندمعنایی به   کند تا به می ها  شده عناصر را به وقته  یک معنی کاملا

ها  دهنده وقته نشان Ɵ(. در این الگو، علامت 1396؛ قجری، 1393تبدیل کند )لاکلائو و موف، 

اند. خطی که در این الگو ما را از  گرفته است که بر اساس منطق تفاوت در کنار یکدیگر قرار

گرفته  غیرسازی شکل یبر مبناشود. این مرز  ینامیده م 4سازد مرز ضدیتی ها جدا می دیگری

و تا زمانی که این غیرسازی وجود داشته باشد و این مرز بتواند گفتمان را از قلمرو گفتمانی 

(. نقاط 1393نژاد،  یابد )آهنگر، سلطانی و خوشخو متمایز کند، هژمونی گفتمان استمرار می

ها یک سیستم کنند. آن دهی می نسازما 5ازمرکزی، گفتمان را در اطراف یک نشانه یا دال ممت

ها و  کنند. دال مرکزی به دال هم مرتبط می ها را با ای از نشانه خاصی از معانی یا زنجیره

کند )هووارث و  دهد و انسجام معنایی گفتمان را حفظ می های دیگر معنا می وقته

 (.2000، 6استاوراککیس
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عنوان متن استفاده هایی ب ادهقیق، از ددر پژوهش حاضر، با توجه به مسئله اصلی تح

عنوان بستر و زمینه در نظر خواهیم گرفت. این متون های حاکمیتی را ب م کرد و جریانخواهی

های تاریخی مانند مصاحبه،  های رسمی و قوانین مصوب و نیز داده شامل اسناد، اساسنامه

تباط با عنوان قق و بسته به ار ها خواهد بود. این متون با نظر مح سخنرانی و آرشیو روزنامه

ترتیب   این  استفاده قرار خواهند گرفت. به عنوان واحدهای تحلیلی موردبپژوهش، انتخاب و 

ها در تحلیل  ترین شیوه ای خواهد بود که از رایج ها، سندکاوی و کتابخانه شیوه گردآوری داده

ز انقلاب اسلامی را چنین ساز بعد ا های گفتمان گفتمان است. در ابتدا لازم است جریان

گفتمان  و گفتمان سازندگی، گفتمان اصلاحات تفکیک کرد: گفتمان انقلاب اسلامی،

های موقتی برای  عنوان برساختهای حاکمیتی ب انتخاب دورهمحور تاکنون.   گرای عدالت اصول

 تفسیر  منزله رویکردی تفسیری است و ممکن است برآیند این به 1رسیدن به بینامتنیت

عنوان های مفروض حاکمیتی ب بندی دسته ایجاد یک فراگفتمان یا گفتمان فراگیر باشد که

رود این تحولات  گفتمانی عمل کند که در ذیل گفتمان فراگیر قرار بگیرند. انتظار می خرده

های آموزشی و مدیریت منابع انسانی  گذاری گفتمانی تأثیر مستقیمی بر متون سیاست

بع آن این تحولات در عرصه تربیت معلم بروز نماید. در ادامه، وضعیت ت  داشته باشد و به

 بررسی قرار خواهیم داد. ها مورد تربیت معلم را در هر یک از این گفتمان

 تربیت معلم در گفتمان انقلاب اسلامی
ای است که از تلاقی سنت و مدرنیته فراهم  گفتمان انقلاب اسلامی مجموعه به هم تنیده

رو هم نمادهای سنت همانند دین و هم نمادهای تجدد همانند جمهوریت   این ازآمده است. 

توان یافت و به دلیل همین گستردگی موضوع برخی آن را نه یک گفتمان صرف  را در آن می

(. در این گفتمان فراگیر دال 246 ، ص.1380اند )تاجیک،  که یک فراگفتمان به شمار آورده

گیری  های دینی و معنوی است. عواملی که زمینه شکل آموزه ها، هنجارها و مرکزی، ارزش

توار هویتی جدید به نام هویت دینی را فراهم کرده است. این گفتمان فراگیر بر اصولی اس

و تلازم بر همراهی بین دین و  تأکیدها را چنین برشمرد: ترین آن توان مهم است که می

گیری سرنوشت انسان و  ده دین در شکلبر نقش سازن تأکیدسیاست، ابتنا بر معنویت و 

طلبی و نفی استعمار، جمهوریت و حاکمیت مردم بر  خواهی، استقلال جامعه، آزادی
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سرنوشت خویش، تلاش برای ترقی و ساختن ایرانی آباد، آزاد و اسلامی )علویان و 

(. در طول چهار دهه از انقلاب اسلامی، این گفتمان فراگیر سعی 1395محمدی،  دوست

دهی و  ها و جایگاه افراد در جامعه را شکل اشته با توجه به این اصول، نهادها، نقشد

 ها را تعریف کند.نسی، اجتماعی، اقتصادی و فرهنگی آموقعیت سیا

تا جای -به ثمر رسید به دنبال تثبیت، نهادسازی و  1357انقلاب اسلامی که در سال 

یابی به این هدف، امام خمینی )ره( و  سازی حکومت اسلامی بود. برای دست دائمی -ممکن

ای داشتند.  ویژه تأکیدانقلابیون در بازنگری بر قوانین و حقوق قضایی و اصلاح نظام آموزشی 

سازی و  نیاز اولیه غربی ها دو قلمروی بودند که اصلاحشان، پیشها این در دوره پهلوی

ها از نوع دیگری بود و به  اصلاح شد. در ایران انقلابی، سکولاریزاسیون موفق کشور قلمداد می

. در این شرایط، کرد یعمل مهای زندگی  سازی در تمام عرصه معنای تسریع اسلامی

شد  وپرورش هم خود موضوع تغییر بود و هم ابزاری برای ایجاد تغییر دانسته می آموزش

ت ترین اصلاحا مهم از جمله(. در نتیجه موضوع تربیت معلم 434، ص. 1397)مناشری، 

سازی مدارس و تربیت نسل جدید، تلقی شد. در این دوره قانون  آموزشی در جهت اسلامی

بود. « ولایت فقیه»ترین اصول آن  اساسی جمهوری اسلامی تصویب شد که یکی از مهم

در نظام جمهوری اسلامی با « دین»و « قدرت سیاسی»ترین پیوند  بدین ترتیب، عمیق

(. در حاکمیت جمهوری اسلامی، 90، ص. 1387یه، تصویب این اصل صورت گرفت )بشیر 

وپرورش پررنگ بوده  آموزش  گذاری های سیاست مشی همواره جایگاه ولی فقیه در تعیین خط

 است.

 از جملههایی  های پرالتهاب اولیه انقلاب، دولت چپ سنتی با سیاست پس از سال

بر عدالت  تأکیدو ضعیف،  دخالت مستقیم دولت در اقتصاد، ارائه یارانه به اقشار متوسط

وپرورش و از بین بردن  اجتماعی و استقلال اقتصادی و سیاسی، فراگیر کردن آموزش

داری، حاکم شد )ساعی، قاراخانی و مؤمنی،  سازی و سرمایه سوادی، مخالفت با خصوصی بی

های ابتدایی، گفتمان انقلاب اسلامی کوشید مشروعیت و هژمونی گفتمان  (. در سال1390

طور کامل فروپاشی شود و تربیت معلم دوره پهلوی با تربیت معلم انقلابی و اسلامی ب هلویپ

جایگزین گردد. در این مرحله گفتمان انقلابی بیشتر حالت سلبی داشته و معلمان انقلابی 

مثال امام خمینی )ره( در  عنوانشوند. ب پاکسازی عناصر پهلوی میتشویق به متحد شدن و 

 کند: اولین روزهای انقلاب بیان می و در 1357سال 
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 استعماری   فرهنگ ما خراب است، باید تجدید بشود. فرهنگْ فرهنگِ »

هایی که تاکنون در . آنبروند   باید استعماری معلمان. بشود زیرورو باید است،

ها  دامن ها پاک[ بجای آنو] بروند باید   خدمت استعمار و رژیم سلطنتی بودند

)سخنرانی در جمع مردم، « 1بیایند   دامن انشمندان پاکد د،بیاین

10/12/1357 .) 

نظر امام خمینی )ره( تربیت معلم  بندی، بدیل مورد سازی و قطب در برابر این ضدیت

 شود: گونه ترسیم می انقلابی و مسلمان است که این

قیام  اید هر کس که برای تربیت معلم معلم قیام کرده   شما که برای تربیت»

ا شغل، شغل ا تربیت و تزکیه  الهی است.    کرده است، باید بداند که اولا و ثانیا

های ما  های ما و دانشسراهای ما، دانشگاه مقدم بر تعلیم است. مدرسه

همۀ مدارس علوم ... اینها اگر چنانچه در آنها تربیت باشد، تزکیه باشد    و

)بیانات در جمع اساتید و دانشجویان « 2بکنند   ها توانند خدمت ها میآن

 (.18/10/1359مراکز تربیت معلم، 

قرار در اوایل انقلاب نیاز به تثبیت داشت، فضای استعاری و  شرایط نامتعین و بی

های کلی تربیت معلم و تعریف ماهیت این نقش از  مشی گونه اوایل انقلاب با ارائه خط آرمان

نوعی بیانات ایشان در مورد تربیت معلم با صور   هطرف امام خمینی )ره( همراه بود. ب

ا معلم  تر به مخاطب می نمادینی همراه است که موجب انتقال مفاهیمی گسترده گردد. مثلا

اما در گفتمان انقلاب معلم همراه  ،3شود گونه و استعماری توصیف می در دوره پهلوی انگل

 گردد. معرفی می ءانبیا

گرا به حاشیه رفتند و   گرا و شرق های لیبرال غرب گروه با توجه به شرایط گفتمانی،

وپرورش  های اسلام و بیانات امام خمینی )ره( در آموزش انقلابیون با ملاک قرار دادن ارزش

که  درحالی 1358گذاری تربیت معلم نمودند. این شرایط سبب شد در سال  اقدام به سیاست

پذیرش شده بودند برای تجدیدنظر در  نفر دانشجو در مراکز تربیت معلم 7000حدود 

های تربیت معلم، این مراکز تعطیل گردند تا متناسب با ایدئولوژی و  ها و برنامه سیاست

                                                      
 281، صفحه 6صحیفه امام، جلد  .1

 503، صفحه 13صحیفه امام، جلد  .2

 309، صفحه 15امام، جلد صحیفه  .3
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(. تدوین اساسنامه جدید مراکز تربیت معلم، 1384دهی شوند )آقازاده،  اهداف جدید، سازمان

 از جملههای گزینش  های تربیت معلم و ایجاد کمیته ها و دروس دوره تغییر در سرفصل

اقدامات برای تربیت معلم در این گفتمان است. در اساسنامه مراکز تربیت معلم مصوب 

شده   گونه بیان ، هدف تأسیس این مراکز این«وپرورش شورای عالی آموزش» 17/6/1362

 است:

منظور تربیت معلمان صالح، ذی فن، آگاه و معتقد به   مراکز تربیت معلم به»

های  وپرورش در دوره نیاز آموزش ه جهت تأمین نیروی انسانی موردولایت فقی

قبل از دبستان، دبستان و راهنمایی تحصیلی سراسر کشور تأسیس 

 (.1391وپرورش،  )مجموعه مصوبات شورای عالی آموزش« شوند می

مصوب سال « وپرورش جمهوری اسلامی ایران کلیات نظام آموزش»همچنین در طرح 

آمده « اولویت تعلیم و تربیت دینی»نجم در بخش سوم )کلیات( با عنوان ذیل اصل پ 1367

 است:

مربیان خود باید به دستورات اسلامی عامل باشند و با عمل خویش »

آموزان را به نیکی فراخوانند. در این راه گزینش معلم و شیوه تربیت  دانش

ا مورد نظارت قرار گیرد و موجبات حفظ و ارتقا ء کیفیت کار وی باید مستمرا

 «.ها شود آن

 و در فصل سوم این سند که به اصول تربیت معلم مربوط است، آمده است:

انتخاب معلم باید بر اساس صلاحیت اعتقادی و اخلاقی، تعهد به انقلاب » 

اسلامی و ولایت فقیه، آمادگی جسمانی و روانی، توانایی علمی و علاقه لازم 

 .«برای تقبل این وظیفه صورت پذیرد

شده از سوی امام خمینی )ره( در تربیت معلم با پیگیری   های کلی ارائه مشی خط

وپرورش در تدوین اسناد و قوانین تربیت معلم همراه بود. نشانه اصلی  گذاران آموزش سیاست

صورت نمادین نقشی در امتداد راه انبیا   در این گفتمان تربیت معلم انقلابی است که به

 :توان برای این گفتمان ترسیم کرد را میدارد. نمودار زیر 
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 بندی تربیت معلم در گفتمان انقلاب اسلامی چارچوب مفصل -2نمودار 

در این گفتمان، تهذیب مقدم بر تعلیم در تربیت معلم است و معلم نقشی در امتداد راه 

ای گفتمانی ه انبیا دارد و نیز عناصر تربیت معلم مسُلم و ملتزم به ولایت فقیه به وقته

سازی معلم در این  بندی معنایی ذیل تربیت معلم انقلابی، هویت شوند و با مفصل تبدیل می

در این گفتمان؛ وابستگان رژیم پهلوی، « دیگری»گیرد. همچنین عامل  گفتمان صورت می

شود  گردد و سعی می های سکولار، معرفی می وابستگان فکری به غرب و شرق و نیز گرایش

م از این عناصر تهی شود. گفتمان انقلاب اسلامی با رهبری امام خمینی )ره( تأثیر هویت معل

عنوان گفتمان فراگیر و وپرورش داشته است. تا جایی که ب های آموزش مهمی بر سیاست

 شده است. ر دهه پس از انقلاب در نظر گرفتهمعیار در چها

 تربیت معلم در گفتمان سازندگی
گی عمده بود: فقدان شخصیت امام خمینی )ره( در صحنه سیاست دارای دو ویژ   این دوره

تدریج   و پایان جنگ. این دو عامل در کنار هم دارای پیامدهای بسیار تأثیرگذاری بود که به

گرا و  منجر به پیدایش شکاف مهمی در گفتمان انقلاب اسلامی و پیدایش دو گفتمان اصول

حال جایگاه ولی   این (. با1387د )سلطانی، طلب از دل راست سنتی و چپ سنتی ش اصلاح

وپرورش ادامه داد. شرایط پایان جنگ و  گذاری بر عرصه آموزش فقیه تثبیت شد و به اثر

ای شد:  های توسعه سوی برنامه ها، موجب هدایت جریان منابع به ضرورت بازسازی ویرانی

ها،  وسازی شهرها و پارکهای روستایی، ن رسانی، احداث راه وپرورش، بهداشت، برق آموزش

بر همچون فولاد، خودروسازی و پتروشیمی  های سرمایه متروی تهران و همچنین اجرای پروژه

 (.320، ص. 1388)آبراهامیان، 

دولتی که هاشمی تأسیس کرد، درمجموع دارای گرایش راست بود و تلفیقی از دو جریان 

اح مدرن آن دارای گرایش ویژه جن  سنتی و مدرن را در خود داشت. این دولت به
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کرد. دولت سازندگی  دارانه، بروکراتیک و تکنوکراتیک بود و از اقتصاد باز حمایت می سرمایه

عدالت، راه دستیابی به آن را در توسعه  از جملههای گفتمان انقلاب  ضمن اذعان به آرمان

ملات مادی و (. اگر در دوره قبل نوعی پرهیز از تج1396بیند )عزیزخانی،  اقتصادی می

شد، در این دوره با گسترش زندگی  گرایی در بین اغلب اقشار جامعه دیده می مصرف

گیری بود که مطالبات متفاوتی  گرا در حال شکل تدریج طبقه متوسط مصرف  شهرنشینی به

گرفتن از شعارهای هیجانی ابتدای انقلاب و فضای   روی داشتند. فاصله میانه از جمله

در های جدیدی را در زندگی مردم ایجاد کرده بود.  ران جنگ، اولویتهمگرایی ملی دو

میلیون نفر  11گیری داشت و از حدود  آموزان رشد چشم ، تعداد دانش1368-1376های  سال

طور  میلیون نفر رسید، کمبود حاد معلم به خاطر رشد سریع جمعیت و همین 18به حدود 

این شرایط لزوم مدیریت منابع انسانی تفکیک جنسیتی مدارس، تشدید شده بود. در 

در برنامه اول توسعه بعد از انقلاب به موضوع تربیت نیروی انسانی نمود.  ضروری می

 گونه پرداخته شد: این

های تخصصی از  دستیابی به خودکفایی نیروی انسانی بخصوص در زمینه»

 تحت پوشش آموزشی قرار دادن کلیه افراد -1 :طریق اجرای موارد ذیل

روزی  ایجاد و گسترش مدارس شبانه - 2 ؛های محروم التعلیم در بخش واجب

)قانون برنامه اول  «در مقاطع مختلف و مدارس نمونه و مراکز تربیت معلم

 (.1368 توسعه اقتصادی، اجتماعی، فرهنگی جمهوری اسلامی ایران،

و تعداد  در این مقطع، مراکز تربیت معلم گسترش یافت، فرایند گزینش تسهیل شد

(، 1384هزار نفر رسید )آقازاده،  900هزار نفر به بیش از  600وپرورش از حدود  کارکنان آموزش

نظام توزیع نیروی انسانی به همراه تغییرات اساسی در ساختار نظام آموزشی در دستور کار 

وپرورش در سال  قانون متعهدین خدمت به وزارت آموزشوپرورش قرار گرفت.  وزارت آموزش

توجه به مسئله  تصویب شد تا جوانان به جذب در مراکز تربیت معلم ترغیب شوند. 1369

ای رهبر  الله خامنه کار و تلاش برای سازندگی کشور و بهبود وضعیت زندگی در بیانات آیت

 جمهوری اسلامی ایران نیز نمود دارد:

ور و که کش  معلمین باید از روی دلسوزی، از روی صمیمیت، با احساس این»

ها نیاز دارد، خوب کار کنند و با این انقلاب به هر یک ساعت درس آنملت و 

)بیانات در دیدار جمعی از معلمان، « این روحیه و با این وجدان درس بدهند

11/2/1370.) 



 69...   معلم یتگفتمان ترب یلتحل                                           1398 ، پاییز و زمستان2، شماره 4سال  

ی پهلوی سروکار دارد و  تر با مسائل مربوط به دوره تربیت معلم در متون این گفتمان کم

شود. در این گفتمان،  تدریج معطوف به مسئله تهاجم فرهنگی می  هتبلیغات ایدئولوژیک ب

کارگزار »دهی تربیت معلم است در قالب  دال مرکزی که حاکمیت با آن به دنبال شکل

آنکه افزایش حقوق و بهبود وضعیت معیشتی اقشار  یابد. در این دوره با تقوم می« دولتی

قوق معلمان نسبت به سایر کارکنان دولت مختلف در دستور کار قرار دارد، اما میزان ح

( که در این دوره انجام 1373( و سرکارآرانی )1377های مهرمحمدی ) تر است. پژوهش پایین

ها چندان رغبتی از سوی جوانان برای ورود به  اند، مؤید این مطلب است که در این سال شده

ادی در اولویت است، اینکه در این گفتمان توسعه اقتص شغل معلمی وجود ندارد. با

واسطه شرایط   گیرد اما به حمایت و تبلیغ قرار می های گفتمان انقلاب مورد همچنان ارزش

 کند. تاریخی این موضوع در قالب مسئله تهاجم فرهنگی نمود پیدا می

را به شکل با توجه به این مطالب، نمودار گفتمانی حاکم بر تربیت معلم در این گفتمان 

 :سم کردتوان ر  زیر می

 
 بندی تربیت معلم در گفتمان سازندگی چارچوب مفصل -3نمودار 

وری عناصری  در این گفتمان تعهد خدمت، بهبود معیشت، پوشش آموزشی و ارتقای بهره

های گفتمان سازندگی تثبیت و حول دال مرکزی  گونگی به وقته هستند که از فضای گفتمان

 شوند. بندی می مفصل

 مان اصلاحاتتربیت معلم در گفت
های خاصی که گفتمان سازندگی در دستور کار داشت و نوع نگاه این  با اتخاذ سیاست

طبقه متوسط شهرنشینی در  1370تدریج در دهه   گفتمان به مسائل و مشکلات کشور، به

های اقتصادی، مطالبات فرهنگی،  جامعه شکل گرفت که ویژگی اصلی آن علاوه بر خواست

ها نیازمند استقرار نهادهای داد که تحقق آن سی تشکیل مییکی و سیااجتماعی، ایدئولوژ 

کلی روشنفکران  طورباجتماعی جدید را  -نیروی سیاسی دموکراتیک بود. هسته اصلی این

با انتخاب محمد خاتمی  1376دادند. مطالبات این طبقه در انتخابات خرداد  تشکیل می
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توسعه سیاسی بود و اکثریت سیاسی جدید نمود پیدا کرد. دال مرکزی گفتمان اصلاحات 

های فردی بود و در مقابل با  گرایی، گسترش جامعه مدنی، حقوق و آزادی هوادار قانون

ورزید  ای در سیاست مخالفت می گرایی ارزشی، سرکوب فرهنگی و مشارکت توده مطلق

 (.102، ص. 1387)بشیریه، 

در « ریزی تربیت معلم بر برنامهاصول و ضوابط حاکم »مصوبه  20/10/1377در تاریخ 

ریزی وزارت فرهنگ و آموزش عالی تصویب شد که در آن اصول و خطوط  شورای عالی برنامه

قرار است: سلامت جسمی و  این کلی تربیت معلم بیان شده است. اهمّ مفاد این مصوبه از

دی، اخلاقی های اعتقا روانی داوطلبان متناسب با مسئولیت معلمی، برخورداری از صلاحیت

ها و فنون معلمی  و علمی، تقویت روحیه پژوهش و خلاقیت در تربیت معلم، کسب مهارت

علاوه بر دروس تخصصی، توجه به تزکیه در تربیت معلم، ایجاد جاذبه در جوانان به شغل 

وپرورش با وزارت فرهنگ و آموزش عالی در تربیت معلم،  معلمی، هماهنگی وزارت آموزش

ریزی  ای در تربیت معلم )اصول و ضوابط حاکم بر برنامه های بومی و منطقه توجه به زمینه

های گفتمان انقلاب اسلامی است؛ اما  (. این اصول همچنان مؤید نشانه1377تربیت معلم، 

آورد موضوعاتی فراتر از این موارد در  با تسلط بیشتری که گفتمان اصلاحات به دست می

 شود. تربیت معلم مطرح می

  همواره از معلمان به 1376یروزی انقلاب اسلامی تا پیروزی خاتمی در انتخابات از پ

های انقلاب  شده بود به اصولی مانند التزام به ولایت فقیه، تعهد به ارزش  صراحت خواسته

اسلامی و التزام به شعائر اسلامی متعهد باشند. در گفتمان اصلاحات فرض مشترک 

وپرورش کنونی  وپرورش آن است که نظام آموزش آموزش روشنفکران و کارشناسان عرصه

پاسخگوی خیل عظیم مطالبات نیست و همسو با اصلاحات سیاسی که در انتخابات دوم 

وپرورش نیز این مطالبه اصلاحات جاری شود.  نمود داشت، باید در آموزش 1376خرداد 

فکری  ها را بازوی روشنآندارند و  تأکیدخاتمی و دیگر روشنفکران اصلاحات به نقش معلمان 

وپرورش دچار قیدوبندهای ایدئولوژیک  ها معتقدند که آموزش نامند. اغلب آن جامعه می

صلاحات در نظر های مدنی را بسته است. گفتمان ا است که راه اصلاحات سیاسی و آزادی

م اختیار گیرد و با تربیت معل عنوان بازوی فرهنگی و تبلیغی خود درداشت معلمان را ب

وپرورش و  عنوان روشنفکر جامعه دست به اصلاحات سیاسی و ایدئولوژیک در سطح آموزشب

تر در سطح جامعه بزند. الگوی این گفتمان برای این منظور نوعی مهندسی  در بعُد گسترده

سالاری دینی،  مردم از جملهوپرورش بود که بر مبنای اصولی  اصلاحات در آموزش



 71...   معلم یتگفتمان ترب یلتحل                                           1398 ، پاییز و زمستان2، شماره 4سال  

وپرورش مداوم بود  نگری(، نظریه سیستمی و آموزش )بناشدنی گرایی گرایی، ساختن انسان

(. نمودار گفتمانی تربیت معلم در گفتمان 1382)سند و منشور اصلاح نظام آموزشی ایران، 

 :توان رسم کرد ت را به شکل زیر میاصلاحا

 
 بندی تربیت معلم در گفتمان اصلاحات چارچوب مفصل -4نمودار 

عنوان نیروی فعال و اثرگذار، با تدا توانست معلمان را باب اگرچه گفتمان اصلاحات در

طور انات ناشی از فضای استعاری که بگرایش خود همراه سازد اما با فروکش کردن هیج

تدریج از مسیر توسعه سیاسی خارج شد و مقاومت   موقت ایجاد شده بود، تربیت معلم به

اومت متأثر از نفوذ گفتمان انقلاب روی در برابر گفتمان از طرف معلمان آشکار شد. این مق

تدریج دال مرکزی توسعه سیاسی را واسازی نمود و با برجسته کردن   مراکز آموزشی بود که به

های گفتمان اصلاحات  های انقلاب، ولایت فقیه و تهاجم فرهنگی وقته مسائلی از قبیل ارزش

له توسعه سیاسی نیز را تضعیف کرد. البته نحوه مواجهه گفتمان اصلاحات با مسئ

ای نیز به این موضوع و نقش  الله خامنه برانگیز و در مقاطعی با انتقاد همراه بود. آیت بحث

 کنند: دهند و بیان می معلمان در آن واکنش نشان می

ها در جامعه احساس کنند  توسعه فرهنگی و سیاسی این است که انسان»

درست فرابگیرند، ... اما با  توانند درست بیندیشند، درست بفهمند و که می

ها درست  بازی و امثال این وهوی و روزنامه این جنجال و غوغا و های

هنگی را معلم شود. توسعه سیاسی و فر  شود؛ به دست معلم درست می نمی

 )بیانات در دیدار جمعی از کارگران و معلمان، «کند گذاری می پایه

15/2/1378.) 

سوی گفتمان اصلاحات مغفول ماند موضوع معیشت  از طرف دیگر مسئله مهمی که از

عی نو  ای که از گفتمان سازندگی برای معلمان حل نشده بود و به معلمان بود؛ مسئله

 شد. ها محسوب مینیاز توسعه سیاسی برای آن پیش
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فضای باز و آزادی بیانی که گفتمان اصلاحات برای بیان مطالبات سیاسی ایجاد کرده بود، 

ا  ان علیه خود گفتمان اصلاحات مورداز طرف معلم استفاده قرار گرفت و پادگفتمان نسبتا

ای را ایجاد کرد که مطالبه آن نه توسعه سیاسی و آزادی، بلکه مطالبات  یافته سازمان

اقتصادی و افزایش حقوق بود؛ مطالباتی که از گفتمان قبل به تعویق افتاده بود. اصناف 

طوری گسترده   دهی کنند بعضی از این تظاهرات به سازمانمعلمان توانستند چند تظاهرات 

عنوان مشکلی این مسئله برای دولت اصلاحات ب بود که هزاران معلم در آن شرکت کردند و

طلبان تلاش کردند ریشه این  (. هرچند اصلاح1385جو،  اساسی نمود پیدا کرد )مال

نستند پاسخ مناسبی برای آن داشته وجود نتوا  این طلبی معرفی کنند با اعتراضات را اصلاح

 باشند.

 محور عدالت  گرای تربیت معلم در گفتمان اصول
های خود را  ، شعار اصلی و محور برنامه1384نژاد در مبارزات انتخابی در بهار  احمدی

عنوان ب« عدالت»در این فضا مطرح کردن اعلام کرد. « گستری عدالت»و « محوری عدالت»

و در هم شکستن فضای مسلط گفتمانی تلقی شد و از سوی دیگر س دال مرکزی، از یک

نژاد به دنبال  های اول انقلاب بود. در گفتمانی که احمدی کننده بازگشت به سال تداعی

مدیریت »، «عدالت اجتماعی»، «تهاجم فرهنگی»، «دولت اسلامی»بندی آن بود  مفصل

دادند. او کوشید  تمانی را تشکیل میها یا دقایق گف وقته« ظهور»و « ولایت فقیه»، «جهانی

 فضای کشور را به فضای ارزشی اوایل انقلاب نزدیک کند )ربانی خراسگانی و میرزایی،

های  (. در این دوره تهیه یک طرح و نقشه راه برای نظام تعلیم و تربیت که تمام حیطه1393

گرفت. ضرورت طراحی  وپرورش رسمی کشور را دربرگیرد در دستور کار وزارتخانه قرار آموزش

 ای مطرح شده بود: الله خامنه این تغییر بنیادی از طرف آیت

ترین مانعی که  وپرورش ایجاد تحول بنیادین است و مهم نیاز اصلی آموزش»

وپرورش وجود دارد، باقی ماندن بر پایه و  بر سر راه ایجاد تحول در آموزش

یانات در گردهمایی )ب« برداری شده قبلی است اساس نظام قدیمی و کپی

 (.1386وپرورش،  رؤسای مناطق آموزش

و شورای  1384مطالعات اولیه طرح تحول بنیادین، طبق مصوبه هیئت وزیران در سال 

حاصل این مطالعات به تصویب شورای عالی  1390وپرورش آغاز شد و در سال  عالی آموزش

سند تحول بنیادین در »وپرورش و سپس شورای عالی انقلاب فرهنگی با عنوان  آموزش
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راستا با سند تحول بنیادین دانشگاه فرهنگیان نیز تأسیس شد.   ، رسید. هم«وپرورش آموزش

در این مطالعات به بررسی جایگاه تربیت معلم نیز پرداخته شده است و یکی از شش 

نظام تربیت معلم و تأمین منابع انسانی رح شده در سند تحول بنیادین، زیر زیرنظام مط

معلم را  ت. این زیرنظام با نگاهی کلان به مقوله نیروی انسانی و تربیت معلم قصد دارداس

عنوان عنصر اساسی در تحقق مراتب حیات طیبه، در موقعیتی در جایگاه اسوه حسنه ب

وظیفه زیرنظام تربیت « مبانی نظری تحول بنیادین»راهبردی قرار دهد. در بخش رهنامه از 

 گونه بیان شده است: نسانی اینمعلم و تأمین منابع ا

سازی،  زیرنظام تربیت معلم و تأمین منابع انسانی شامل جذب، آماده»

حفظ و ارتقاء و ارزشیابی معلم و سایر منابع انسانی است و دربرگیرنده 

تمامی افرادی است که از سطح ستاد تا سطح مدرسه مسئولیت تربیت 

ر عهده دارند. مأموریت اصلی متربیان در نظام تربیت رسمی و عمومی را ب

ها و فرایندهایی است که از طریق آن مربیان قادر به  این زیرنظام ایجاد زمینه

تشخیص موقعیت، نقاط قوت و ضعف، سطح بلوغ فکری و روانی خود بوده 

های وجودی و دستیابی  و بتوانند تکالیفی را برای رشد و توسعه ظرفیت

)مبانی نظری تحول بنیادین در « م نمایندمتربیان به مراتب حیات طیبه فراه

 (1390نظام تربیت رسمی و عمومی جمهوری اسلامی ایران، 

کند بیش از هر زمانی به گفتمان معیار انقلاب اسلامی نزدیک شود.  این گفتمان سعی می

در متون این گفتمان تربیت معلم ضد سکولاریسم است و معلم باید به مجموعه سطح 

مانند بیانات امام خمینی )ره( نقشی در   های معنوی و دینی برسد و به گیبالایی از شایست

ای امین برای متربیان و نیز فردی بصیر و متعهد  امتداد انبیا و اولیا الهی داشته باشد و اسوه

های انقلاب در عرصه سیاسی باشد. همچنین نوعی نگاه تمدنی در متون این  به ارزش

راستا با   وپرورش هم که گویی تحول بنیادین در نظام آموزش  ینحو  گفتمان جریان دارد به

ساز بازسازی تمدنی است که از  های سیاسی، اجتماعی و اقتصادی زمینه سایر عرصه

گرفته و در پی استقرار جامعه عدل الهی است   های گفتمان انقلاب اسلامی نشئت ارزش

تربیت  از جملهتمام عناصر تربیتی نتیجه  (. در1390وپرورش،  )سند تحول بنیادین آموزش

 گردد. معلم در همین راستا تعریف می

های معلمان، این گفتمان تمرکز خود را معطوف به شعارهایی  با شناسایی نیازها و اولویت

کرد که در آن منزلت اجتماعی و تأمین رفاه معلمان برجسته بود و تا حدی نیز بر حقوق 
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« تحول بنیادین»وپرورش رسمی  ن گفتمان در نظام آموزشمعلمان افزوده شد. دال مرکزی ای

ها و  شد که از اهداف آن بازمهندسی سیاست بود که شامل زیرنظام تربیت معلم نیز می

بازطراحی اصول حاکم بر تربیت معلم بود. در فرایند تدوین اسناد مربوط به تحول بنیادین 

ابق گفتمان حاکم و البته گفتمان انقلاب ها و مفاهیم که بار معنایی مط حجم بالایی از واژه

عنوان گونه تعریف شده است؛ ب معلم ایناسلامی داشتند، وارد این اسناد شد. در این اسناد، 

دهنده راه انبیا، اسوه امین، راهنمای بصیر، تلفیق کننده علم و دین، عالمی توانا که در  ادامه

دستیابی خود و متربی به مراتبی  به دنبالیت نها داند و در تربیت تزکیه را بر تعلیم مقدم می

از حیات طیبه است )مبانی نظری تحول بنیادین در تعلیم و تربیت رسمی و عمومی 

(. در این گفتمان سعی شده نگاهی بلندمدت و فراگیر به مقوله 1390جمهوری اسلامی ایران، 

رگرفته و بر اساس تربیت معلم اتخاذ شود که همه ابعاد از جذب تا ارزشیابی را در ب

کم بر تربیت های اسلامی و انقلابی، سندی راهبردی تدوین شود. نمودار زیر گفتمان حا ارزش

 :دهد معلم را نشان می

 
 محور گرای عدالت بندی تربیت معلم در گفتمان اصول چارچوب مفصل -5نمودار 

تصادی معلمان و ی اق محور با پیش کشیدن مطالبات چندین ساله گرای عدالت گفتمان اصول

هایی برای بهبود معیشت معلمان،  در صدر قرار دادن شعارهای مربوط به آن و اعلام برنامه

همواره کوشید تشکیل پادگفتمان علیه خود را به تعویق اندازد. در این مقطع تعداد زیادی 

اد زیادی نیروی انسانی از طرقی غیر از مراکز تربیت معلم، وارد نظام آموزشی شدند و نیز تعد

از معلمان باسابقه در طرح بازنشستگی پیش از موعد، خود را بازنشسته کردند؛ این تشتت 

 موجب شد تشکیل هویت جمعی و هماهنگی مطالبات بین معلمان کند شود.

 وضعیت کنونی
توانست در انتخابات پیروز شود، مدعی بود که محور اصلی  1392دولتی که در سال 

وجود   این نوعی سنتز دو گفتمانی قبلی خواهد بود. با  است و به« اعتدال»هایش  سیاست

های جریان اصلاحات داشت و  ای که شکل گرفت گرایش بیشتری به رویه در عمل کابینه
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گرایانه از  حمایت رهبران این گفتمان نیز قرار گرفت. حسن روحانی از تصویرسازی آرمان مورد

کند معلم به تقدیس  کند. وی بیان می ، انتقاد میهای قبل صورت گرفته معلم که در گفتمان

ادبی و عاشقانه نیاز ندارد بلکه مسئله اصلی رفع نیازهای اقتصادی معلم است )بهلولی، 

1395.) 

نظام تعلیم و تربیت رسمی و  سند زیرنظام تربیت معلم و تأمین منابع انسانی»در این دوره، 

راهی   وپرورش رسید. این سند نقشه آموزشبه تصویب شورای عالی  1396در سال « عمومی

عنوان یکی از شش زیرنظام سند تحول بنیادین، به آن ای تربیت معلم در ایران است و ببر 

سند زیرنظام تربیت معلم، هدف اصلی تربیت معلم را رسیدن تعهد و وابستگی کاملی دارد. 

د. هدف تهیه و تدوین کن معرفی می« نظام معیار اسلامی»به مراتب حیات طیبه بر اساس 

 گونه بیان شده است: این سند این

ها و بازتنظیم اصول حاکم بر برنامه درسی تربیت معلم با  بازمهندسی سیاست 

ای معلمان در سطح ملی و  های حرفه بر کارورزی و انطباق سطح شایستگی تأکید

 جهانی با مقتضیات الگوی برنامه درسی.

بر نقش الگویی و  تأکیدای منابع انسانی با  حرفهارتقای منزلت اجتماعی و جایگاه  

 جایگاه معلم.

وری نیروی انسانی و ارتقای مداوم عملکرد نظام تعلیم و  افزایش کارآمدی و بهره 

 تربیت.

استقرار چارچوب نهادی منسجم و اثربخش متشکل از اجزای مختلف قلمروی  

تربیت معلم و تأمین  زیرنظام تربیت معلم و تأمین منابع انسانی )سند زیرنظام

 (.1396منابع انسانی نظام تعلیم و تربیت رسمی و عمومی، 

های مفهومی در تربیت معلم و ماهیت معلمی است و با  این سند به دنبال ایجاد چرخش

های تربیت معلم و ماهیت معلمی ایجاد  نظر خود را با تلقی هایی، مرز مورد بندی قطب

 شود: گونه بیان می آفرین این های تحول چرخش ها در بخش کند. این مرزبندی می

دهنده  عنوان مربی، اسوه و سازماندهنده دانش، به معلم ب ن انتقالعنوااز معلم ب 

 و ارتقاء مراتب حیات طیبه. ءهای تربیتی متنوع برای احیا فرصت

ساز در فرایند  ، به معلم تصمیمیبرنامه درسعنوان مجری تصمیمات از معلم ب 

 .یبرنامه درس
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هایی منعطف برای دستیابی  های صلب و بسته در تربیت مربیان، به برنامه از برنامه 

 فرد و توسعه آن مبتنی بر نظام معیار اسلامی. ای منحصربه آنان به هویت حرفه

ای مربیان، به ارزیابی عملکرد و صدور درجه  از ارتقاء خود به خودی سطح حرفه 

 اثربخشی.گری بر اساس میزان کارآمدی و  مربی

از فرهنگ سازمانی بسته )محصور نمودن مربیان در فضای مدرسه(، به  

جویی علمی و انتقال تجربیات در سطوح مختلف )مدرسه، محلی، ملی و  مشارکت

 المللی(. بین

عنوان شخصیتی علمی و ارمند اداری، به نگاه به معلم بعنوان کباز نگاه به معلم  

و تأمین منابع انسانی نظام تعلیم و تربیت تربیتی )سند زیرنظام تربیت معلم 

 (.1396رسمی و عمومی، 

الگوی نظری و عملی مطابق نظام »عنوان معلم ب  معلم در این سند تربیت دال مرکزی تربیت

 :ان برای این گفتمان در نظر گرفتتو است. نمودار زیر را می« معیار اسلامی

 
 فتمان اعتدالبندی تربیت معلم در گ چارچوب مفصل -6نمودار 

رو بود. دولت روحانی وارث طرح تحول  هایی روبه این دوره در مقوله تربیت معلم با چالش

ای که بدون فراهم کردن  های گسترده بنیادین و نیز تأسیس دانشگاه فرهنگیان بود؛ طرح

طور موقت موجب اختلال و ناهماهنگی در شد و حداقل ب کافی باید اجرا می های زیرساخت

وپرورش شد. اضافه شدن یک پایه به مقطع ابتدایی و کم  نیروی انسانی در آموزش توزیع

شدن یک پایه از مقطع متوسطه موجب کمبود معلم در ابتدایی و مازاد معلم در متوسطه 

ناچار معلمان متوسطه به مقطع ابتدایی منتقل شدند، اغلب این معلمان   نتیجه به شد؛ در

در مقطع ابتدایی را ندیده بودند و از تغییر مقطع خود ناراضی  های لازم برای تدریس آموزش

رسید با گسترش و توسعه دانشگاه فرهنگیان در سراسر  که به نظر می  بودند. همچنین با این
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شده دانشگاه فرهنگیان با کاهش  شدگان آن افزایش یابد، اما آمار ارائه کشور، تعداد پذیرفته

 رو شد. روبه
 (1396 ان،ی)آمار دانشگاه فرهنگ 1392-96 یها سال یدانشجو معلمان ط رشیروند پذ -1جدول 

  سال       1392 1392 1394 1395 1396

 شدگان تعداد پذیرفته 16960 9557 3854 7475 9474

از طرف دیگر، موضوعاتی از قبیل افشا شدن تخلفات مالی در صندوق ذخیره فرهنگیان و 

نشده در خصوص  های اجرا های دولتی، وعده های نجومی در سایر دستگاه حقوقمسئله 

 هایی در معلمان شده است. بندی معلمان، همگی موجب نارضایتی رتبه

 گیری نتیجه
ا منعکس گفتمان کننده فرایندهایی نیستند که در بخشی از جامعه در حال رخ  ها صرفا

های جامعه  ناصر و رفتارهایی از تمام بخشها در درون خود ع بلکه گفتمان هستند؛دادن 

شوند.  ها ساخته می سازد که طی آن گفتمان دارند. این امر ما را متوجه فرایندهایی می

های معنایی را برای  بندی شدند، نظام های حاکمیتی که بعد از انقلاب اسلامی مفصل گفتمان

ماعی معلمان را در تربیت معلم تعریف نمودند که جایگاه اقتصادی، سیاسی و اجت

های معنایی مقاصدی را برای تربیت معلم  یابی نمود. این نظام ساختارهای قدرت، مکان

راستا با اهدافی است که گفتمان برای آن مرز ضدیتی تعریف کرده و   کنند که هم ترسیم می

تی ش با کلییند این سازوکارها در این پژوهآگری را در آن مشخص نموده است. فر خودی و دی

های اصلی  بررسی قرار گرفت. در پاسخ به سؤال اول پژوهش، نشانه عنوان تربیت معلم موردب

بندی شد به ترتیب زمانی  های سیاسی بعد از انقلاب برای تربیت معلم مفصل که در گفتمان

عنوان کارگزار دولتی، توسعه سیاسی  عبارت بودند از: تربیت معلم انقلابی، تربیت معلم به

عنوان الگوی نظری و عملی مطابق نظام ین در تربیت معلم، تربیت معلم بحول بنیادمعلم، ت

 معیار اسلامی.

در پاسخ به سؤال دوم پژوهش باید اشاره کرد، موضوع پیوستگی دین و سیاست در 

های بعد از انقلاب بیش از هر عنصر دیگری در تربیت معلم نمود و بروز داشته که  گفتمان

ای متافیزیکی و فهم مذهبی در هویت معلم در اسناد و متون موجب تأثیر باوره

گذاری تربیت معلم شده است. البته شرایط تاریخی و اجتماعی جامعه در  سیاست

گیری هویت و ساختار تربیت معلم تأثیر قطعی داشته است. چنانچه در گفتمان  شکل

سی در ساختار و اهداف های انقلاب اصلاحات اسا ها و ارزش انقلاب اسلامی، مطابق آرمان
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تربیت معلم صورت گرفت. گفتمان انقلاب اسلامی و رهبری ولی فقیه تأثیر مستمری بر 

وپرورش در طول چهار دهه پس از انقلاب داشته  گذاری در آموزش های سیاست مشی خط

های کشور و تمرکز بر ترمیم اقتصادی، استقرار  است. در گفتمان سازندگی با تغییر اولویت

تار بروکراتیک در نهادهای دولتی و توسعه پوشش آموزشی، تربیت معلم نیز دچار ساخ

های  تغییراتی شد. گفتمان اصلاحات با تمرکز بر توسعه سیاسی معلمان به دنبال بسط ایده

راستا   محور هم گرای عدالت های عمومی و آموزشی بود. در گفتمان اصول اصلاحات در حوزه

عنوان زیرنظامی از و عمومی کشور، تربیت معلم نیز بم آموزش رسمی با تحول بنیادین در نظا

آن سند زیرنظام تربیت معلم و تأمین نیروی  از  این تحول بنیادین در نظر گرفته شد و پس

های حاکمیتی  وپرورش تصویب شد. در چهار دهه بعد از انقلاب، گفتمان انسانی در آموزش

عنوان ت معلم داشته باشند و از معلم بن بر تربیاند تمامیتی آشکار و پنها سعی داشته

های گفتمان فراگیر انقلاب  های خود بهره برند. نشانه نیرویی فعال در جهت اهداف و آرمان

یند تربیت معلم داشته است و نیز سند تحول بنیادین در آسلامی بیشترین ظهور را در فر ا

مینه هستند که سعی اسناد در این ز ترین  وپرورش و سند زیرنظام تربیت معلم، مهم آموزش

نگر در تربیت معلم اتخاذ شود. در اسناد  ها نگاه بلندمدت و راهبردی و آیندهشده است در آن

این به تربیت معلم نه یک نگاه راهبردی و بلندمدت که بیشتر نگاهی اقتضایی و  از  پیش

 است. واکنشی بوده 

ا در این گ  این با ها نادیده گرفته شده است، مطالبات  فتمانحال، مسئله مهمی که عملا

اقتصادی و اوضاع معیشتی معلمان است. تنها در گفتمان اول بعد از انقلاب بود که به 

گرا که با عدم تبعیض اقتصادی و توزیع سختی  گرا و ارزش دلیل استقرار فضای آرمان

ر مختلف شده معیشتی برای همه اقشار همراه بود و موجب تشکیل هویتی جمعی در اقشا

های بعدی این مطالبات  تر بود؛ اما در گفتمان رنگ بود، مسئله مطالبات اقتصادی معلمان کم

های سیاسی  های گفتمان اقتصادی بود که برای معلمان اولویت بالاتری برای ورود به چارچوب

ر ها و قرا نهای اصلی گفتما بود. این وضعیت ممکن است موجب رنگ باختن اهداف و نشانه

ها ذیل مطالبات اقتصادی شود که نتیجه آن، نارضایتی شغلی، تنزل شأن اجتماعی گرفتن آن

شود و این موضوع مغایر با اهداف اسناد  و عدم تأثیرگذاری معلمان در مناسبات فرهنگی می

 مهمی چون سند تحول بنیادین است.
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 منابع
 راهیم فتاحی، مترجم(. تهران: نی.)محمد اب .تاریخ ایران مدرن(. 1388آبراهامیان، یرواند ) 

فصلنامه روان شناسی (. نگاهی تحلیلی بر سیر تحولات نظام تربیت معلم در ایران. 1384آقازاده، احمد ) 
 .123-144، 1، تربیتی

(. تحلیل گفتمانی انشقاق جریان 1393آهنگر، عباسعلی؛ سلطانی، علی اصغر، خوشخونژاد، علی ) 

فصلنامه ، 1390گرایی در انتخابات  ی متحد اصول ی جبهه پایداری و جبههها گرا به خرده گفتمان اصول
 .1-16، 1، شناسی های زبان پژوهش

تهران: نگاه  .ای بر جامعه شناسی سیاسی ایران دوره جمهوری اسلامی (. دیباچه1387بشیریه، حسین ) 

 معاصر.

 .11، 6235، روزنامه ایران .سال گذشته 3وپرورش در  (. نیم نگاهی به آموزش1395بهلولی، مهدی ) 

(. سند و منشور اصلاح نظام آموزشی ایران 1382وپرورش ) پژوهشکده تعلیم و تربیت وزارت آموزش 

 )پیش نویس دوم(.

 .145-174، 1شماره  ، پیشفصلنامه انقلاب اسلامی(. گفتمان انقلاب اسلامی. 1380تاجیک، محمدرضا ) 

فصلنامه مندی.  ست آموزشی در ایران با لنز حکومتشناسی سیا (. جامعه1393پور گتابی ) حبیب 
 .223-284، 21ریزی رفاه و توسعه اجتماعی،  برنامه

دفتر حفظ نشر آثار  .12/2/1370(. بیانات در دیدار معلمان نمونه در تاریخ 1370ای، سید علی ) خامنه 
 .http://farsi.khamenei.ir. ای الله خامنه آیت

دفتر حفظ نشر  15/2/1378(. بیانات در دیدار جمعی از کارگران و معلمان، 1378ای، سید علی ) خامنه 
 .http://farsi.khamenei.ir. ای الله خامنه آثار آیت

. 3/5/1386وپرورش در تاریخ  موزشروسای مناطق آ ییگردهما(. بیانات در 1386ای، سید علی ) خامنه 

 .http://farsi.khamenei.ir. ای الله خامنه دفتر حفظ نشر آثار آیت

 تهران: موسسه تنظیم و نشر آثار امام. (.6 .ج) صحیفه امام(. 1357خمینی، سید روح الله ) 

 . تهران: موسسه تنظیم و نشر آثار امام.(13)ج.  صحیفه امام(. 1359خمینی، سید روح الله ) 

 . تهران: موسسه تنظیم و نشر آثار امام.(15 .ج) صحیفه امام(. 1360خمینی، سید روح الله ) 

. تهران: انتشارات روایتی از کیفیت دانشگاه فرهنگیان بر مدار تدبیر و امید(. 1396دانشگاه فرهنگیان ) 

 دانشگاه فرهنگیان.

(. مبانی نظری تحول بنیادین در نظام تعلیم و تربیت رسمی 1390وپرورش ) ای عالی آموزشدبیرخانه شور  

 و عمومی جمهوری اسلامی ایران.

وپرورش )مصوبات  (. مجموعه مصوبات شورای عالی آموزش1391وپرورش ) دبیرخانه شورای عالی آموزش 

 کلی و عمومی(.

نظام تربیت معلم و تأمین منابع انسانی نظام یر ز (. سند 1396وپرورش ) دبیرخانه شورای عالی آموزش 

 تربیت رسمی و عمومی.
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طلبی در  گرایی و اصلاح (. تحلیل تقابل گفتمانی اصول1393ربانی خوراسگانی، علی؛ میرزایی، محمد ) 

 .45-68، 60، شناسی کاربردی فصلنامه جامعه .دهمین دوره انتخابات ریاست جمهوری

 1360(. دولت و سیاست آموزش در ایران از سال 1391، فرشاد )یمؤمن؛ ساعی، علی؛ قاراخانی، معصومه 

 .117-168، 56، فصلنامه علوم اجتماعی .1388تا 

شناسی و  فصلنامه روان(. مطالعه تطبیقی نظام تربیت معلم ایران و ژاپن، 1373سرکارآرانی، محمدرضا ) 
 .187-206، 53، علوم تربیتی

درت، گفتمان و زبان؛ سازوکارهای جریان قدرت در جمهوری (. ق1387اصغر ) یعل دیسسلطانی،  

 اسلامی، تهران: نی.

فصلنامه پژوهش در (. نقش و جایگاه تربیت فرهنگی در نظام تربیت معلم. 1396شمشیری، بابک ) 
 .109-124، 2، تربیت معلم

ری اسلامی وپرورش جمهو (. طرح کلیات نظام آموزش1367وپرورش ) شورای تغییر بنیادی نظام آموزش 

 ایران.

تهران: دبیرخانه شورای عالی  .وپرورش سند تحول بنیادین آموزش(. 1390شورای عالی انقلاب فرهنگی ) 

 انقلاب فرهنگی

ریزی  اصول و ضوابط حاکم بر برنامه(. 1377ریزی وزارت فرهنگ و آموزش عالی ) شورای عالی برنامه 
 تربیت معلم.

. قم: پژوهشگاه علوم اسلامی های سیاسی در ایران ناپایداری گفتمانپایداری و (. 1396عزیزخانی، احمد ) 

 امام صادق )ع(.

ی ولایت فقیه و دموکراسی  (. بررسی تطبیقی دو نظریه1395محمدی، حسین ) علویان، مرتضی؛ دوست 

 .107-135، 28، دوفصلنامه علوم اجتماعیگیری گفتمان انقلاب اسلامی.  متعهد در شکل

، )گروه مترجمان(. تهران: دفتر مطالعات و توسعه تحلیل انتقادی گفتمان(. 1379فرکلاف، نورمن ) 

 ها. رسانه

 ، تهران: جامعه شناسان.منازعات گفتمانی در انقلاب اسلامی(. 1396قجری، حسینعلی ) 

، )محمد رضایی، مترجم(، هژمونی و استراتژی سوسیالیستی(. 1393لاکلائو، ارنستو؛ موف، شانتال ) 

 لث.تهران: ثا

ی متوسط در ایران نمونه پژوهی گروه شغلی معلمان،  (. مطالبات اقتصادی طبقه1385جو، محمد ) مال 

 .21-58، 46فصلنامه گفتگو، 

(. قانون برنامه اول توسعه اقتصادی، اجتماعی، فرهنگی جمهوری اسلامی 1368مجلس شورای اسلامی ) 

 .11/11/1368ایران مصوب 

، )محمد حسین بادامچی و عرفان مصلح، آموزشی و ساختن ایران مدرن نظام(. 1397مناشری، دیوید ) 

 مترجمان(، تهران: سینا.

(. نظام تربیت معلم در جمهوری فدرال آلمان و مقایسه آن با جمهوری 1377مهرمحمدی، محمود ) 

 .158-169، 7، فصلنامه مدرساسلامی ایران، 
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 .یاسلام یتبه عمل در ترب یهگذار از نظر  (.1398) محمدی چابکی، رضا و بیطرفان، فاطمه سادات

 117-83 .صص ،(2)4 ،تربیت فلسفه دوفصلنامه

  پژوهشی ـ علمی دوفصلنامه

 

 1گذار از نظریه به عمل در تربیت اسلامی
 3بیطرفان سادات فاطمه ،2چابکی محمدی رضا

 چکیده
نظریه و عمل تربیتی، با در نظر گرفتن دیدگاه اسلامی در تربیت  هست جهت رفع شکاف دیرینپژوهش حاضر تلاشی ا

بر نقش عامل اصیل در تربیت اسلامی،  تأکیدکه بر اساس واسازی مفهوم شهادت انجام شده است. در این راستا، با 

های اصیل و هد و گواه عملی شدن نظریهیافته و به عبارتی، شامثابه نمود کاملی از انسان تربیت  پیامبر یا رسول به

جریان گذار از نظریه به عمل   رو،  این قرار گرفته است. از مدنظرنظر با میدان عمل در تربیت،  هاصلی میان حوز  هواسط

عمل و  هتر شدن به حوز شود که نزدیک شدن به رسول، معیاری برای نزدیک تربیتی، ذیل این اصل اساسی تشریح می

آن، فاصله گرفتن از این معیار تربیتی، نشان فصل بین نظر و عمل تربیتی  تبع  بهتربیت بوده و  هبرای نظری نمودی عینی

است. بر این اساس، با توجه به سیره عملی رسول در تاریخ اسلام، گذار از نظر به عمل تربیتی در سه سطح یا فاز کلی 

 لیاتی و با معرفی دوازده مؤلفه اساسی معرفی شده است.عم-هیجانی و رفتاری-عقلانی، عاطفی-شامل سطوح شناختی

 

 تربیتی، عمل تربیتی هتربیت اسلامی، نظری: واژگان کلیدی
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 مقدمه
ترین مهم از جملهنسبتِ میان نظریه و عمل، همواره یکی از مباحث مهم فلسفی و 

-اخلاقی های فیلسوفان تعلیم و تربیت بوده است. پیشینۀ تاریخی این مبحثدغدغه

گردد. در دیدگاه سقراط و افلاطون، علت فلسفی نیز به دوران فلاسفۀ یونان کلاسیک، بازمی

ا معرفت است؛ به تواند ای که هیچ علتی در مقابل معرفتِ روشن، نمیگونه مؤثر بر عمل، صرفا

یابی به  مانع عمل شود. در حقیقت، یکی از اصول فلسفی سقراط این است که دست

به بیانی دیگر، فلسفۀ  ابی به فضیلت یا نیکی اخلاقی است؛ی ابر با دستمعرفت، بر 

خورد. افلاطون نیز سقراطی، جنبۀ عملی داشته و با زندگی و نحوۀ وجودی فیلسوف پیوند می

ا بر پایۀ همین نوع  های پساسقراطی خویش، معرفتدر نوشته شناسی اخلاقی را تقریبا

حالی است که ارسطو، ضمنِ قبول تأثیر معرفت بر عمل دهد. این در شناسی قرار میمعرفت

رغم وجود معرفت   اخلاقی، معتقد است که میل و نفس انسانی این توانایی را دارد که گاه به

؛ 1395بیک، و یا حتی معرفت روشن، مانعی بر سر راه عمل اخلاقی ایجاد نماید )شفیع

ارسطو، توجه ویژه به معضل شکاف (. طرح این مسئله از جانب 1388جوادی و صیادنژاد، 

انگیزد. بر این اساس، میان نظر و عمل را در میان فیلسوفان و اندیشمندان پس از او برمی

ست صورت یک مسئلۀ مورد نزاع باقی مانده ا  مسئلۀ شکاف میان نظر و عمل، همچنان به

یم و تربیت مطرح عنوان شکاف میان نظریه و عمل در حوزۀ تعل(. اما آنچه ب1391)اکبریان، 

است، از مشکلات و معضلات علمِ تعلیم و تربیت در دوران معاصر است که در متون تربیتی 

واقع، ناشی از تحولات سیاسی و اجتماعی عصر حاضر است  گذشته، گزارش نشده و در

 (.1388؛ ایروانی، 1378)ایروانی و باقری، 

میان »ن معنا است که شکاف میان نظریه و عمل تربیتی به بیان ساده به ای

شود یا شود و آنچه به آن عمل میآنچه در حوزۀ نظریه ارائه یا پذیرفته می

محصول عمل به محتوای نظریه است، یکسانی وجود ندارد. بنابراین، چنین 

شکافی در دو مقام مطرح است: نخست شکافی که میان محتوای نظریۀ 

ی که میان این محتوا با کند و دوم شکافتربیتی و عمل تربیتی بروز می

شود. این دو آید، ظاهر می محصولی که از عمل کردن به نظریه به دست می

نوع شکاف یکسان نیستند و در طول یکدیگر قرار دارند؛ به این معنا که 

 عمل به نظریه، مقدمۀ ایجاد محصولی سازگار با محتوای نظریه است. اما از

عوامل قرار دارد، تنها علت ظهور  که عمل تربیتی، تحت تأثیر برخی آنجا
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بسا همین عوامل منجر به کاهش یا   که چه  نحوی  محصول نیست، به

رغم عمل به نظریه، محصول نتیجه، علی سازی تأثیر عمل گردند؛ درخنثی

)ایروانی و باقری، « آمده با محتوای نظریه سازگاری نخواهد داشت دست به

 (. 40-41. صص، 1378

گویی به شود که ساختار تعلیم و تربیت، جهت پاسخآنجا ناشی میاین مسئله از 

وم انسانی و استفاده از های عل که حاصلِ حضور رشته انتظارات جدید، تحولی بنیادی یافته

عنوان مبانی تعلیم و تربیت است و چون این مبانی ارتباط چندانی با نیازهای اساسی و آنها ب

ویژه، موضوع اصلی تعلیم و تربیت، یعنی انسان را به   مقتضی تعلیم و تربیت ندارد و به

 کند، در جریان عمل تربیتی ناکام مانده و درصورت یک کل، بررسی می  شکل ناقص و نه به

(. 50-51. صص، 1378گردد )ایروانی و باقری، نتیجه شکاف میان نظریه و عمل پدیدار می

ه دلایل متعددی بروز کند و انواع شکاف و خلأ میان نظریه و عمل تربیتی ممکن است ب

مختلفی نیز داشته باشد؛ اما آنچه در پژوهش حاضر مدنظر است، نه بررسی دلایل ظهور 

این شکاف و نه تحلیل ماهیت و انواع آن، بلکه تلاشی برای ارائۀ راهکاری از منظر اسلامی 

تأثیر این دو  جهت رفع این فاصله و شکاف، ضمن پذیرش اصل رابطۀ میان نظریه و عمل و

 حوزه بر یکدیگر است.

این نیز ذکر شد، مسئلۀ شکاف میان نظریه و عمل تربیتی همواره  از  طور که پیشهمان 

ویژه فیلسوفان تعلیم و تربیت بوده   نظران این عرصه، بهگران و صاحبتوجه پژوهش مورد

ماهیت این شکاف متعددی که اغلب با هدف تبیین و تحلیل  هایاست و تألیفات و پژوهش

؛ 1959، 2؛ لیندگرن1904، 1گر اهمیت این موضوع است )برای نمونه، دیوییانجام شده نیز بیان

، 8؛ ترنر2002، 7؛ برگر1991، 6؛ اوهارا1990، 5؛ شاپیرو و کیلبی1986، 4؛ دونی و کلِی1980، 3کار

؛ ایروانی، 1387سدی، ؛ ا1386؛ باقری، 1380؛ باقری و ایروانی، 1378؛ ایروانی و باقری، 2009
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؛ وجدانی، ایمانی، اکبریان و 1391؛ اکبریان، 1389؛ اکبریان، 1388؛ جوادی و صیادنژاد، 1388

( 1388حال، ایروانی ) (. بااین1395بیک، ؛ شفیع1392؛ توکلی و آذرگین، 1391زاده، صادق

تر نظریه بیشها، توجه به یی برای رفع شکاف و تحقق عملی نظریهجو رهمعتقد است که در 

که نظریه مستقل از عمل است، اما عمل وابسته به نظریه است. وی  بوده است؛ چرا

کند که با در نظر گرفتن مواردی از قبیل احیای هویت تعلیم و تربیت، داشتن پیشنهاد می

حل جامعی در این خصوص توان به راهمی همگرایانه به انسان و غیره در کنار نگاهی کل

های تربیتی عمل نهایت به آراء و نظریه عنوان فردی که دررا ب «معلم». لذا نقش یافت  دست

( 1391داند. همچنین، اکبریان )خواهد کرد، در تشخیص و رفع چنین شکافی، بسیار مؤثر می

کند. نظریۀ می تأکیدعنوان عامل ترمیم میان معرفت و عمل  ، به«نظریۀ ایمان»بر اهمیت 

یابی شخص به صورت کامل، وابسته به دست  میان معرفت و عمل را بهایمان، ترمیمِ شکاف 

ِ ایمانیِ قابل حصول میعالی داند، به این صورت که با فرض مراتب ایمان، هر ترین مقام

 در مرتبۀ خاصی از عمل مؤثر است. ای از ایمان تنهادرجه

ای که در این زمینه های عمیق و گستردههای متعدد و تلاشوجود پژوهش حال، با  این با

صورت گرفته است، مشکلات و مسائل روزمرۀ تعلیم و تربیت در عرصۀ عمل، گواه این مدعا 

است که این شکاف و فاصله، بین نظریه و عمل تربیتی، همچنان به قوتّ خود باقی است. از 

د، آییۀ اسلامی تعلیم و تربیت به میان میاز نظر رسد زمانی که سخن طرفی، به نظر می

، سو کیابد، زیرا از یچندان می تلاش برای رفع شکاف میان نظریه و عمل تربیتی، اهمیتی دو

مسئلۀ اصلی، دفاع از هویت تعلیم و تربیت اسلامی و از سوی دیگر، مسئلۀ پوشش دادن 

 شده رفتهیپذویژه در عرصۀ عمل، بر اساس مبانی و اصول   خلأ میان نظریه و عمل تربیتی، به

توان گفت که در تلاش برای حل معضل شکاف می و تربیت اسلامی است. بنابراین، در تعلیم

میان نظریه و عمل تربیتی، هر دو وجه نظری و عملی این مسئله، اهمیت یکسانی دارند. در 

حل صریح برای رفع این معضل، احیای هویت اصیل تربیت اسلامی است؛ حقیقت، یک راه

یابی به ، به همان اندازه که تلاش نظری جهت دستءحیااما در جریان این بازسازی و ا

های معتبر اسلامی اهمیت دارد، معیارهای عملِ عاملان تربیت اسلامی در طول تاریخ  نظریه

احیای عمل تربیت اسلامی، در گرو تحقق عاملِ تربیت »اهمیت است. بنابراین،  نیز با

به نظر  (. لذا8ص. ، 1392مدی، زاده و مهرمح)آل حسینی، سجادی، صادق« اسلامی است

رسد یکی از راهکارهای اصلی جهت ایجاد پیوندی مستحکم میان نظریه و عمل تربیتی، می

تبع آن، بستر و   اساسی بر روی شخص یا عامل اصلی تربیت اسلامی و به تأکیدتمرکز و 
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قق کامل توان گفت که عامل اصلی تحرو، در نگاهی کلی می  این ست. ازمعیارهای عمل او

یابی از حوزۀ نظر به عرصۀ عمل در نظر  عنوان کلید اصلی راهواقع ب تربیت اسلامی که در

یا « خودساخته شخصِ »و یا به تعبیری، « پیامبر»یا « رسول»گرفته شده است، همانا 

لغ، مربی، مبشر، منذر و گر، مبعنوان هدایتب»دیگر، پیامبر   عبارت  به است؛« انسانِ کامل»

یافته نیست که در هر زمان به فعالیتی خاص ها، دارای هویتی چندگانه و انشقاقآننظایر 

همچون هدایت، تبلیغ، تربیت، تبشیر و یا تنذیر اشتغال داشته باشد، بلکه وی در تمامیت 

گذارد؛ ی مقتضی به نمایش میا گونه بهرسالتی که بر عهده دارد، شأنی از شئون رسالت را 

آنان،  انکار  قابل ریغهای رسالت پیامبران، تربیت و یکی از نقش یکی از شئون برجستۀ

 (.12ص. ، 1392زاده و مهرمحمدی، )آل حسینی، سجادی، صادق« گری استتربیت

تواند با دو نوع نظرورزی همراه  نظر به عمل می ذکر اینکه تلاش برای گذار از  نکته قابل

گیری  نحوه شکل و دیگر، نظرورزی درباره« ظرن»باشد: یکی نظرورزی درباره ساختار و معنای 

نظر و عمل بسیار مفید خواهند بخشی و تشریح  ها در وضوح این نظرورزی«. عمل»یند و فرآ

ت نظری )فردی یا جمعی( بتوانیم به فهم تأملاکه با تتبعات و  یزانیبه مدیگر،   عبارت  به بود؛

ر شویم، حداقل یک مرحله جلوتر رفته تر و آشنات و توضیح هریک از این دو سر طیف نزدیک

های مفسران و شارحان  و شکاف میان نظر و عمل را کمتر خواهیم کرد. تمام تلاش

 نیز در همین راستا قابل توجیه است.« های عملی موفقیت»و « های علمی نظریه»

عامل اصیل در تربیت »رسد  می به نظرهای پیشین  بر این اساس، با توجه به یافته

عمل داشته و  ههای تربیتی در حوز  نقش مهمی در تحقق بخشیدن به نظریه« یاسلام

بری از اصالت، امکان پرُ کردن  بهره زانیبه مهایی است که استمرار این امر محتاج واسطه

پژوهش حاضر با   کنند. بر بنیاد این نگاه، شکاف میان نظر و عمل را بیشتر مهیا می

هومی و استنباط معنایی و با رجوع به منابع اصیل اسلامی های تحلیل مف گیری از روش بهره

یابی به راهکارهای مناسب در  و سیره عملی رسول اکرم )ص( در تاریخ اسلام، جهت دست

نظر به میدان عمل تربیتی را در  هنظر به عمل تربیتی، مسیر انتقال معارف از حوز  گذار از

ملیاتی و دوازده مؤلفه اساسی ترسیم ع-هیجانی و رفتاری-سه سطح اصلی شناختی، عاطفی

و پیوند عمیقی  کرده بنادر پیوند با یکدیگر، عمل تربیتی صالح را  کدام هرکرده است که 

 کنند. میان ذهنیت محض و عینیت کامل برقرار می

نظر به عمل را ندارند، بلکه  لازم به توضیح است که نویسندگان مقاله ادعای گذار تامّ از

ا سعآن های مطرح تشریح  اند سیره عملی رسول اکرم )ص( را مبتنی بر مؤلفه ی کردهها صرفا
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ا انجام این کار نیازمند نظرورزی درباره ویژگی های شخصیتی و نحوه عملکرد  کنند. قطعا

گیری از منابع تاریخی و روایی مشهور و مقبول  پیامبر )ص( خواهد بود. این کار با بهره

مثابه   طور که اشاره شد، چنین کاری به شده است. اما همانامروزی در جامعه تشیع انجام 

ای از رخدادهای عملی اصیل در تربیت اسلامی است که  ارائه تفسیر و شرحی بر مجموعه

ساز کمتر شدن فاصله نظر  نتیجه زمینه تواند موجب وضوح بیشتر آن رخدادها شده و در می

 و عمل در تربیت اسلامی گردد.

 ها ریهشهادت: عمل به نظ
های پیشین مرتبط با این پژوهش به نقش عامل  طور که در مقدمه اشاره شد، یافته همان

اصیل تربیت اسلامی در رفع شکاف میان نظریه و عمل تربیتی اشاره داشتند. این عامل در 

اشاره داشته و در معنای خاص آن، پیامبر اکرم )ص( را معرفی « معلم»معنای عام آن، به 

کرد. پژوهش  یه ایمان نیز به سطوح برخورداری از اصالت در عاملیت اشاره میکرد. نظر  می

درافکنده  باره  نیا درکند طرحی نو  حاضر در گام نخست با واسازی مفهوم شهادت تلاش می

 دهد. به دستو با نظر به سیره عملی رسول اکرم )ص( راهکاری برای چالش موردنظر 

اسلامی پیوند وثیقی با مرگ یافته و نوع خاصی از  امروزه مفهوم شهادت در عرف فرهنگ

کشته شدن در راه »طور خاص به ابتدای تاریخ اسلام این کلمه ب کند. هرچند از مراد می آن را

، اما این معنا که به یک مصداق عینی و عملی اشاره دارد، تنها یکی 1اطلاق شده است« خدا

نیز به « گواهی دادن» یبه معنات از معانی گسترده این مفهوم محسوب شده و شهاد

نظری و عملی این  یها هیبه سوکه با توجه   کند. حال آن مصداق نظری این مفهوم اشاره می

توان برداشت کرد. از این منظر، شهادت یعنی به منصه ظهور  تری را می مفهوم، معنای جامع

کسی است که اعمالش وسیله اعمال. شهید   رساندن و تحقق بخشیدن به عقاید و باورها به

تلاش برای عملی  یبه معنادیگر، شهادت )در اسلام(   عبارت  به دش است؛گواه و مؤید عقای

هایی که در نوع خود، کامل و  ها و عقاید اسلامی است؛ نظریه ساختن و اجرای نظریه

اند. بر این اساس، شخص  منسجم هستند و از طریق وحی به رسول اکرم )ص( ابلاغ شده

ها )باورها و  ر یا رسول اکرم )ص( نخستین و برترین شاهد و گواه عملی شدن نظریهپیامب

های  از وی و با توسل به سیره عملی و آموزه تیبه تبععقاید اصیل اسلام( است و افرادی که 

                                                      
رسد با نوعی تقلیل و فروکاست معنایی همراه بوده است،  گیری این معنای عرفی در زمانه ما که به نظر می تحلیل دلایل شکل .1

 است.« شناسی معرفت دینی جامعه»منظر ای گسترده از  نیازمند مطالعه
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های اسلامی را در عمل اجرا کرده باشند )امت میانه(، شاهدان و گواهان عملی  او، نظریه

. از این منظر، پیامبر معیار 1های تربیتی اسلام برای دیگران خواهند بود موزهها و آ شدن نظریه

نزدیک   به عمل تربیتی، هیاز نظر شود. لذا در گذار  یا همان الگو یا اسوه تربیتی محسوب می

تربیت  هعمل و نمودی عینی برای نظری هتر شدن به حوز شدن به رسول، معیاری برای نزدیک

 .2ه گرفتن از این معیار، نشان فصل بین نظر و عمل تربیتی خواهد بودتبع آن، فاصل  و به

 به عمل تربیتی هیاز نظر های گذار سطوح و مؤلفه
بندی  توان دسته و کنش می کلی بینش، گرایش هرا در سه حوز  )ص( های پیامبر اکرمویژگی

نت، فهم و علم و آگاهی، تفکر و تعقل، فطا هنمود. سطح بینشی، شامل اوصافی در زمین

 این واقعیت است که پیامبر اکرم انگرینماهای انجام شده و بررسی ستابصیرت و حکمت 

شناختی به فعلیت تامّ رسیده و  ه، در مقام انسان کامل، در تمام اوصاف مربوط به حوز )ص(

ص. ، 1389)بشیری،  3ی مختلف در آیات و روایات بیان شده استها به صورتاین حقیقت، 

هایی است که در پیشبرد و استمرار رفتار  ای از اوصاف و ویژگیگرایشی، مجموعه (. سطح226

تأثیر دارد و شامل مواردی همچون ایمان، توکل، اخلاص، رأفت و مهربانی، حزن و نشاط، 

                                                      
َّاسِ ويَكَوُنَ الرَّسُولُ علَيَكْمُْ شَهيِداا: و بد»فرماید: خداوند در قرآن کریم می .1 اا لتِكَوُنوُا شُهدََاءَ علَىَ الن ا وسََط ین گونه وَ كذَلَكَِ جعََلنْاَكمُْ أمَُّة

ُّهُ »فرماید: (؛ و نیز می143:)بقره« پيامبر بر شما گواه باشدشما را امتى ميانه قرار داديم تا بر مردم گواه باشيد و  وَ إذِِ ابتْلَىَ إبِرْاَهيِمَ ربَ

َّاسِ إمِاَماا: و چون ابراهيم را پروردگارش با كلماتى بيازمود و وى آن ِّي جاَعلِكَُ للِن همه را به انجام رسانيد ]خدا به  بكِلَمِاَتٍ فأَتَمََّهنَُّ قاَلَ إنِ

 (.124:)بقره« من تو را پيشواى مردم قرار دادم او[ فرمود

ًّا مرُشِْداا: خدا هر كه را راهنمايى كند او »فرماید: خداوند در قرآن کریم می .2 َ المْهُتْدَِ ومَنَْ يضُْللِْ فلَنَْ تجَِدَ لهَُ ولَيِ َّهُ فهَوُ منَْ يهَدِْ الل

 (.17:)کهف« رى راهبر نخواهى يافتراه گذارد هرگز براى او يا بی را كه هر و است يافته راه

َّهِ علَيَكَْ عَ »در قرآن کریم آمده است: . 3 َّمكََ ماَ لمَْ تكَنُْ تعَلْمَُ وكَاَنَ فضَْلُ الل َّهُ علَيَكَْ الكْتِاَبَ واَلحِْكمْةََ وعَلَ ظيِماا: و خدا كتاب و وَ أنَزْلََ الل

وَ »(؛ و نیز آمده است: 113:)نساء« بود بزرگ همواره تو بر خدا تفضل و تآموخ تو به دانستى حكمت بر تو نازل كرد و آنچه را نمى

اا علَيَهِْ: و ما اين  اا لمِاَ بيَنَْ يدََيهِْ منَِ الكْتِاَبِ ومَهُيَمْنِ ِّ مصَُدِّق سوى تو فرو فرستاديم در حق بهكتاب ]=قرآن[ را بهأنَزْلَنْاَ إلِيَكَْ الكْتِاَبَ باِلحْقَ

وَ يوَمَْ نبَعَْثُ فيِ كلُِّ أمَُّةٍ شَهيِداا علَيَهْمِْ »(؛ و نیز آمده است: 48:)مائده« هاستآن بر حاكم و پيشين هاىكتاب نندهك حالى كه تصديق

اا لكِلُِّ شَيءٍْ وهَدُاى  ْ منِْ أنَفْسُِهمِْ وجَِئنْاَ بكَِ شَهيِداا علَىَ هؤَلَُاءِ ونَزََّلنْاَ علَيَكَْ الكْتِاَبَ تبِيْاَن ا وبَشُْرىَ للِمْسُْلمِيِنَ: و ]به یادآور[ روزى را ورَحَ مةَ

كه در هر امتى گواهى از خودشان برايشان برانگيزيم و تو را ]هم[ بر اين ]امت[ گواه آوريم و اين كتاب را كه روشنگر هر چيزى است و 

که کمال علمی هر پیامبری در توجه به این (؛ لذا، با89:)نحل« گرى است بر تو نازل كرديمبراى مسلمانان رهنمود و رحمت و بشارت

های تربیتی و ضامن سعادت بشر هست، با همة محتوایش بر قلب کند و قرآن کریم که جامع برنامهاو ظهور می کتاب آسمانی

ار دانش دکران الهی و خزینهمثابه انسان کامل، مظهر و مجلای علم و دانش بی شده است، شخص رسول)ص(، به پیامبر)ص(، نازل 

 ترین گواه از میان امت و برای امت است.( و کامل1 .، ج1387، کلینیحق )
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. در این سطح نیز وجود گرامی 1گیری و عزت و کرامت استخویی و سختخوف و رجاء، نرم

های توحیدی است ایمان و گرایش هترین و والاترین درج، نمود کامل)ص( رسول اکرم

های فراوانی از سلوک و رفتار فردی و (. در سطح کنشی هم نمونه232ص. ، 1389)بشیری، 

هایی چون اخلاق فردی و اجتماعی، سیاست و حکومت  در زمینه)ص( اکرم  اجتماعی پیامبر

بر همین اساس، مربی )عامل  (.21ص. ، 1391، زاده ینیحسذکر است )داوودی و   قابل

و کنش  به عمل تربیتی، در سه سطح کلی بینش، گرایش هیاز نظر تربیتی( در جریان گذار 

و « متربی»، «مربی»، «محتوا»بایستی وظایفی را در قبال چهار رکن اصلی تربیت، یعنی 

ی های پژوهش در سه سطح یا فاز کل تربیتی به انجام رساند. لذا یافته هویژ « محیط»

عملیاتی تشریح شده و ذیل هر سطح، -هیجانی و رفتاری-عقلانی، عاطفی-شناختی

ای متناسب با وظایف عامل تربیتی نسبت به معرفت، خود، مخاطب و  های چهارگانه مؤلفه

 موقعیت شرح داده خواهند شد.

 عقلانی تربیت-سطح شناختی -1

به عمل، مربی  هیاز نظر یتی مسیر پیشنهادی گذار ترب  این گفته شد، از  طور که پیشهمان

رفتاری و  هکند تا برای رسیدن به حوز عنوان یکی از دو رکن اصلی تعامل تربیتی، ملزم میرا ب

  تر میان خود و گواه تربیتی )پیامبر( که بهعملیاتی تربیت، سعی در ایجاد تطابق هرچه بیش

گرفته شده، داشته  نظر با میدان عمل در تربیت اسلامی در نظر هوصل حوز  همثابه حلق

ترین عامل تربیت تر عالیدیگر، خود را محلی برای تجلیّ هرچه کامل  عبارت  باشد و به

اسلامی یا همان رسول بیابد. گام نخست این گذار، سطح شناختی است. آنچه تعیین این 

در نماید، اهمیت جایگاه شناخت به عمل تربیتی ضروری می هیاز نظر مبدأ را در جریان گذار 

هر نظام فکری و جایگاه بعُد عقلانی شخصیت انسان در تربیت اسلامی است. بدیهی است 

پرسش از شناخت و معرفت و امکان   های یک نظام تربیتی،که نخستین پرسش در بیان پایه

  نظر از امکان یا عدم امکان تعریف شناخت و تعیین حدود آن،و حدود آن است؛ اما صرف

منابع و وسایل کسب شناخت و معرفت معتبر   نماید،م و اساسی میآنچه بیش از این مه

است. از سوی دیگر، دین، دارای شأن هدایتی است و یکی از مفاهیم اساسی تعلیم و تربیت 

                                                      
َّهِ ومَلََائكِتَهِِ وكَتُبُهِِ ورَسُُ »فرماید: . خداوند متعال در قرآن کریم می1 ِّهِ واَلمْؤُمْنِوُنَ كلٌُّ آمنََ باِلل َ آمنََ الرَّسُولُ بمِاَ أنُزْلَِ إلِيَهِْ منِْ ربَ رِّقُ لهِِ لَا نفُ

 و خدا به همگى مؤمنان و  بيَنَْ أحََدٍ منِْ رسُُلهِِ: پيامبر )خدا( بدان چه از جانب پروردگارش بر او نازل شده است ايمان آورده است

  .(285:)بقره« اند آورده ايمان فرستادگانش و هاكتاب و فرشتگان
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(. بر 1393)شریعتمداری،  ستاهای مختلف رشد شخصیت نیز، هدایت فرد در تمام جنبه

تشکیل  هاب ماهیت شناخت و منابع و نحواین اساس، مربی در جریان تربیت، بایستی در ب

اطلاعات دقیق و معتبری داشته   های ذهنی و شناختی متربی،آن و نحوه افزایش توانمندی

از مبحث شناخت و هایی  شود، زیرمجموعهباشد. آنچه در پژوهش حاضر به آن پرداخته می

به عمل  هینظر  ازگذار تنیده، مسیر و جریان  هایی پیاپی و درهم عنوان گاممعرفت است که ب

عنوان اولین کنند. لذا سطح شناختی ب میسر میاز منظر تربیت اسلامی را برای مربی هموار و 

شناسی، خودشناسی،  هایی همچون منبع سطح از این گذار تربیتی، شامل زیرمؤلفه

 شناسی است.موقعیت  شناسی و مخاطب

 شناسیمنبع -1-1

به  هیاز نظر جریان گذار  هگانهای دوازدهاز مؤلفهشناخت منابع اصیل تربیت، اولین مؤلفه 

ی، معرفت و شناخت در دیدگاه پیامبر اکرم )ص( ارزش بسیاری کل طوربعمل تربیتی است. 

ها جهت شناخت امور فراد را وابسته به میزان تلاش آندارد تا حدیّ که میزان ایمان ا

رود،  می به شماریت رسول . بر این اساس، شناخت که یکی از سطوح اصلی شخص1داند می

یابد. ایشان  های چهارگانه بسط و گسترش می در تمامی مراحل این گذار تربیتی و در صورت

، معیار مشخصی برای 2عنوان منابع اصیل شناخت )س( به تیب اهلضمن معرفی قرآن و 

رود می نهد. بر اساس این مؤلفه، از مربی انتظار تعیین محتوای تربیت اسلامی در اختیار می

ترین مرحله در این طیف ی انتزاعینوع  بهتا در اولین گام از سطح شناختیِ این جریان که 

گانه است، به شناخت صحیح و کافی از منابع نظری موجود بپردازد. در این مرحله، دوازده

کارگیری ابزار مناسب جهت کسب شناخت صحیح ب  است، ازین موردآنچه بیش از همه 

های مختلف و با استفاده از ابزارهای گوناگون از منابع ادراک، به شیوه است. شناخت و

  توان به حواس، عقل، منابع کسب شناخت می از جملهشود. مختلف برای انسان حاصل می

                                                      
ا أفضَلكُمُ معَرِ ». پیامبر اکرم )ص( فرمودند: 1 ا: أفضَلكُمُ إيمانا ، شهری محمدی ری« )ترین شما استترین شما، باشناختبا ایمانفةَ

 (.131، ص. 6 .، ج1389

ِّیإ»کنند: گونه معرفی می. پیامبر اکرم )ص( منابع اصیل شناخت را این2 َّقلَیَنِْ تاَرکِ  ن ْ  إنِْ  ماَفیِکمُُ الث کتْمُ ُّوا، لنَْ  بهِمِاَ تمَسََّ  کتِاَبَ  تضَِل

َّهِ  َ  بیَتْیِ أهَلَْ  تیِ؛عتِرَْ  وَ  الل َّهمُاَ و َّى یفَتْرَقِاَ لنَْ  إنِ  چنگ بدان اگر گذارم،مى بهاگران و سنگین چیز دو شما میان در: الحَْوضَْ  علَیََّ  یرَدِاَ حتَ

 1408، ورین« )بیتم و این دو از هم جدا نشوند تا در كنار حوض بر من درآیند شوید: قرآن و عترت من اهلن گمراه من از پس هرگز زنید

ِ »فرمایند: (؛ و در جای دیگر می374، ص. 11ه.ق، ج  ِ فضَلُ القرآنِ على سائرِ الكلامِ كفَضَلِ اللهّ برترى قرآن بر ساير سخنان : على خلَقهِ

 (.17، ص. 92ه.ق، ج  1403، مجلسی« )مانند برترى خداوند است بر بندگانش
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دین اسلام، ضمن به رسمیت شناختن منابع   تجربه اشاره نمود. در این میان،  الهام، شهود،

سیره و روش  هملاحظ  چون وحی الهی )قرآن کریم( و نیز،منابع معتبری هم  دیگر شناخت،

قرآن کند. بنابراین، اگر آیات عنوان راهنمای عمل آدمیان معرفی میهای کامل را بعمل انسان

و نیز، مقررات و آداب فردی و اجتماعی )س(  بیتو اهل)ص(  ، سنت و سیرۀ پیامبرمیکر 

ها و ای ارزشمند از آموزهیل قرار گیرند، مجموعهاسلام، از دیدگاه تربیتی، مورد تدبیر و تحل

فراهم خواهد شد که برای کمک به شناخت « نظام تربیتی اسلام»رهنمودهای تربیتی با نام 

 حساب  بهو هدایت فرآیند تربیت و پشتیبانی از تحقیقات تربیتی، منبع معرفتی معتبری 

ترین نقش مهم»که   رو، با توجه به این  این (؛ از28ص. ، 1389رفیعی،  :خواهد آمد )به نقل از

(، کسب شناخت کافی نسبت به تعالیم 1380)باقری، « دین اسلام، تربیت افراد آدمی است

 وحیانی دین جهت هدایت جریان تربیت، امری لازم و ضروری خواهد بود.

ل شناسی در این گذار تربیتی، گواهی بر قبومنبع هکارگیری مؤلفلازم به ذکر است که ب

تربیتی،  کارکرد نظریه»که  آنجا ین، ازادعای وجود نظریه در تعلیم و تربیت است. همچن

آغاز مسیر عملیاتی  توان نقطه (، می51ص. ، 1963، 1)هرست« تعیین نوع عمل تربیتی است

پردازی تربیتی  های تربیتی اسلام را شناخت منابع اصیل اسلامی برای نظریه شدن آموزه

گزینی در سیره  طور که ذکر شد، تشریح و توضیح نحوه تحقق منبع ماندانست. همچنین، ه

بخشی به عمل اصیل تربیت اسلامی بوده و  عملی پیامبر اکرم )ص(، گامی در جهت وضوح

 نظر به عمل تربیتی راهگشا خواهد بود. در گذار از

 شناسیخود -1-2

  عمل تربیتی،های سطح شناختی تربیت، در مسیر گذار از نظریه به از دیگر مؤلفه

هایش مربی بایستی به شناخت دقیق از خود و توانایی  است. در این گام،« خودشناسی»

 هخودباوری به مرحل هآید تا در سطوح بعدی این مسیر، بتواند با عبور از مرحل نائل

. در متون اسلامی، آیات و روایات فراوانی ابدیدست خودسازی در سطح عملیاتی این جریان 

کلام   ها،ترین آنترین و مهموان در اهمیت موضوع خودشناسی یافت که یکی از معروفترا می

 .2«شناسد هرکس خود را بشناسد، خدا را می»فرماید:  پیامبر اکرم )ص( است که می

                                                      
1
. Hirst 

 (.32، ص. 2ه.ق، ج  1403، مجلسی)ربه فقد عرف  نفسهقال النبی )ص(: من عرف  .2
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بر این اساس، تربیت خویشتن بر اساس خودشناسی، مقدم بر تربیت دیگران است. خود 

های خود را دریافتن و باور کردن و بدون ها و ضعفقوت را شناختن یعنی محاسن و معایب یا

که شرط ضروری تربیت شایسته است، امکان ندارد. البته  نفس اعتمادبهاین شناخت، 

ا نوعی آگاهی نیست و اگرچه در ساحتِ شناختی تحلیل می شود، بحثی خودشناسی، صرفا

نی مفید است که برترین طور که گفته شد، خودشناسی زماناظر به اجرا است. لذا همان

  عبارت  به سوی سعادت تسهیل نماید؛  اثرش در خودسازی هویدا شود و تلاش آدمی را به

شود. میدان نظری و نتایج خودشناسی، در دو میدان نظری و عملی مطرح می  دیگر،

رو، در نظام تربیتی   این شناختی، یعنی شناخت خدا و میدان عملی، یعنی خودسازی. از

  نیا،م، هدف از خودشناسی دو چیز است: یکی خداشناسی و دیگری خودسازی )رجبیاسلا

خودشناسی در گذار از نظریه به عمل تربیتی، بر  هنتیجه، مؤلف (. در367-368ص. ، 1391

طور که  مثابه عامل اولیه تربیت اشاره داشته و همان  لزوم شناخت و معرفت نفس مربی به

ها در  های اسلامی منوط به تجسم و تجلیّ این آموزه ن آموزهتر اشاره شد، عملی شد پیش

 عاملان تربیت است.

 شناسیمخاطب -1-3

های گذار از های سطح شناختی تربیت که در پژوهش حاضر از مؤلفهیکی دیگر از مؤلفه

مخاطب،  هاست. واژ « شناسیمخاطب» هشود، مؤلفنظریه به عمل تربیتی محسوب می

هایی از مردم گفته نتهی به ارتباطات شفاهی که در اصل، به گروهای است از اعصار م واژه

اند شده شد که برای شنیدن یک سخنرانی، گفتار یا بحث، در یک مکان جمع میمی

ترین و مخاطب، اساسی هبینانکلی، شناخت صحیح و واقع طور(. ب1385راد،  )محسنیان

های تربیتی است. ناآگاهی از  آموزه ملهاز جترین مقدمه برای هرگونه انتقال اطلاعات ضروری

تواند پیامدهای تربیتی مورد انتظار را فاقد اثر و یا منجر دنیای درونی و پیرامونی مخاطب، می

ها در گذار تربیتی، به ایجاد اثر معکوس کند. لذا یکی از ملزومات و شروط عملی شدن نظریه

های فردی و اجتماعی  ها و نگرشششناخت مخاطب، یعنی آگاهی از نیازها، علائق، گرای

پذیر نبوده و مستلزم رجوع به سادگی امکان  اوست. بدیهی است که چنین شناختی، به

 های مختلف است.منابع گوناگون در زمینه

بندی آنان است. یکی از راهکارهای مناسب و در دسترس جهت شناخت مخاطبان، دسته

خاطب وجود دارد: نگرش الهی )دینی( و نگرش از منظر دینی، تنها دو دیدگاه نسبت به م

ی )مادی(. تفاوت این دو نگرش نیز در این است که پایه و اساس تبلیغ در نگرش دینی الهر یغ



 1398  ، پاییز و زمستان2، شماره 4سال                                                فلسفه تربیتفصلنامه دو      94

از مخاطب نیست، بلکه سود رساندن به او  بهره گرفتنو اسلامی، برخلاف نگرش مادی، 

دهد و مفهومی دست می است. البته سود و منفعت در این دیدگاه معنای مادی خود را از

شود. لذا طبق این نگرش، مخاطب یاد می« هدایت»کند که از آن با عنوان الهی پیدا می

یابی به گردد و هدف انبیاء و صالحان از هدایت بندگان نیز دستعنوان مشتری تلقی نمیب

اسلام مخاطب را عامل تأمین سرمایه   منافع شخصی خویش نیست. بر این اساس،

، 1393قاسمی، شوب و شاهکند )فرضیند، بلکه او را مخلوقِ نیازمند هدایت فرض میدا نمی

ِ »فرماید: خداوند در قرآن کریم می(. بر همین اساس، 71-73. صص ِ یقلُْ هذَهِِ سَب إلِىَ  اأدَعْوُ یل

َّهِ علَىَ بصَِ  ِ  أنَاَ وَ  هرَ یالل َّبعََن َّهِ  وَ  یمنَِ ات ِ أنَاَ منَِ  و ماسُبحْاَنَ الل ن است راه من یبگو ا: نَ یالمْشُْركِ

 از من و خدا  م و منزه استیكنسوی خدا دعوت مى به ىینایب با كرد ام روىیكس پ كه من و هر

(. علاوه بر این، قرآن به سبب تعدد و تنوع روش در مواجهه با 108: )یوسف« ستمین مشركان

خواهد که در گفتگو با دیگران، میمخاطب، کتابی جامع و نافذ بوده و همواره از پیروان خود 

های گوناگون در دعوت و تعلیم و حکمت استفاده از روش 1به یک راه و روش بسنده نکنند

وجود دارا بودن فرهنگ فطری مشترک، مراتب فهم یکسانی  ها بانیز، آن است که انسان

. پیامبر ندارند و لذا، شناخت مخاطب امری واجب و ضروری در جریان تربیت خواهد بود

ِّمَ الناّسَ یانِاّ معَاشِرَ الانَبْ»اند: نیز در این زمینه فرموده)ص(  گرامی اسلام ُـكلَ علَى  اءِ امُرِنْا انَْ ن

 ِ ْ  قدَرْ  فهمشانعقل و  هی که ما جماعت پیامبران مأموریم که با مردم به انداز درست به: عقُولهِمِ

های  بسیاری بر شناخت ویژگی تأکید (. ایشان56ص. ، 1 .ج، 1387، کلینی« )سخن بگوییم

اند. ها داشتهمخاطب و سپری کردن مراحل تربیت بر اساس این صفات و ویژگی

های اصلی تربیت بر اساس ویژگی همثال، در روایتی که از ایشان نقل شده، سه مرحل  عنوانب

، سن، های فردی همچون جنستفاوت بنا برها بنابراین، انسان. 2مخاطب بیان شده است

شخصیت، باورها و شرایط فرهنگی و اجتماعی، از درجات متفاوتی از آگاهی و شناخت 

هرگونه  هبرخوردارند و به همین سبب، در جریان تربیت نیز، ضروری است که پیش از ارائ

                                                      
َ »فرماید: خداوند در قرآن کریم می. 1 َّكَ هوُ َّتيِ هيَِ أحَسَْنُ إنَِّ ربَ ِّكَ باِلحِْكمْةَِ واَلمْوَعْظِةَِ الحْسََنةَِ وجَاَدلِهْمُْ باِل  أعَلْمَُ بمِنَْ ادعُْ إلِىَ سَبيِلِ ربَ

ای[ كه نيكوتر است مجادله  هتْدَيِنَ: با حكمت و اندرز نيكو به راه پروردگارت دعوت كن و با آنان به ]شیوهضَلَّ عنَْ سَبيِلهِِ وهَوَُ أعَلْمَُ باِلمُْ 

 (.125:)نحل« است داناتر[ نيز] يافتگان شده داناتر و او به ]حال[ راه نماى در حقيقت پروردگار تو به ]حال[ كسى كه از راه او منحرف

وَ عبَد  سَبعَ سِنینَ وَ وزَیر  سَبعَ سِنینَ. فإَن رضَیتَ خلَائقِهَُ لإحدی وَ عشِرینَ وَ إلِاّ فاَضربِْ علَی جَنبهِِ فقَدَ  الولَدَُ سَید  سَبعَ سِنینَ » .2

َّهِ تعَالی: فرزندت را هفت سال واگذار و هفت سال ادب آموز و هفت سال ملازم خویش گردان پس اگر رستگار گردید  أعذرَتَ إلی الل

 (.95، ص. 101ه.ق، ج  1403، مجلسی« )ا( و الا خیری در او نیست)شکر خدای نم
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شناسی پرداخته شود. لازم به ذکر است که جهت گذار از اول، به مخاطب هپیامی، در درج

سازی ی، صرف شناخت مخاطب کافی نبوده، بلکه لازم است به مخاطبنظریه به عمل تربیت

 پرداخت. در ادامه، به این مبحث پرداخته خواهد شد.

 شناسیموقعیت -1-4

تنهایی و منفک از هم و بدون برقراری ارتباط با موقعیتی که   شناخت مسائل تربیتی به

لذا لازم است تا اطلاعات و  ثمر خواهد شد.افتد، شناختی ناقص و بی تربیت در آن اتفاق می

ها قرار داد تا معنی پیدا کنند. علاوه بر این، واحدهایی مانند انسان یا آن هها را در زمینداده

حال زیستی، روانی، اجتماعی، عاطفی و   عین جامعه، چندبعُدی هستند. موجود زنده در

هبی و غیره دارد. بر شناختی، مذ عقلانی است. جامعه نیز ابعاد تاریخی، اقتصادی، جامعه

های بعُدی بودن را معتبر بشناسد و داده این اساس، شناخت شایسته و معتبر باید این چند

 هنتیجه، شناخت دقیق و موشکافان (. در21-24. صص، 1383خود را در آن وارد سازد )مورن، 

تی ترین شروط سطح شناخمثابه یکی از اساسی  موقعیت تربیتی و مسائل کلیدی آن، به

شود که بدون  نماید. این ضرورت از آنجا ناشی میجریان گذار تربیتی، ضروری و مهم می

شناخت دقیق موقعیت و ابعاد و زوایای مختلف آن، مربی قادر نخواهد بود تا مسیر انتقال 

تر شدن به وجه عملی تربیت، که مربی برای هرچه نزدیک معارف به متربی را هموار کند؛ چرا

باید ضمن شناخت دقیق منابع و مود عینی و عملی آن، یعنی رسول یا پیامبر، میمطابق با ن

تربیت )متربی(، شناخت  همعارف اصیل تربیتی و نیز، شناخت جامعی از خود و مخاطب ویژ 

  بههای بعدی جریان گذار، بتواند ای نیز از موقعیت تربیت داشته باشد تا در گامجانبههمه

 موقعیت مناسب برای تعلیم و تربیت بزند. هساخت خلاقان دست به تلطیف و جیتدر 

اول، حاصل تلاش ذهنی افراد آگاهی است  هبر این اساس، کشف مسائل تربیتی، در درج

های تربیتی که ضمن برخورد با مشکلات تربیتی، از این مشکلات برای خلق موقعیت

که در پیرامون فرد وجود مند  های مسئلهکنند. باید توجه داشت که موقعیتاستفاده می

ها است که فرد، وجود نقد و ارزیابی موقعیت هخود آشکار نیستند، بلکه در سای دارند، خودبه

که مسیر  آنجا آید. از ها برمی آن مشخص کردندهد و درصدد مسائل را تشخیص می

نیز،  های معرفتی کنشگران ووپرورش تا حد زیادی به توانایی تحولات احتمالی نهاد آموزش

شناسانه  معرفت ههای به کار گرفته شده از سوی آنان بستگی دارد، هر نوع آموز روش کفایت

های مثبت در آن و ای که بتواند به بهبود این نهاد و شناسایی ظرفیتشناسانه و روش

ها کمک کند، مقبول و گیری از این ظرفیتسازی برای ایجاد شرایط مناسب برای بهره زمینه
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شناسی شناسی متکی بر عقلانیت نقادانه به همراه روش ست. در این میان، معرفتمطلوب ا

وپرورش برای ایجاد تحولات سازنده و  منطق موقعیت، رهیافتی کارآمد در نهاد آموزش

پژوهشگر نهاد   های این رهیافت،های مختلف است. بر اساس آموزهبوماثربخش در زیست

که با شماری از مسائل متنوع سروکار دارد، با مشخص   خاص، در یک حوزه وپرورش آموزش

نظر و تفکیک مسائل اصیل از شبه مسائل، اقدام به  مورد همسئل« موقعیت» هساختن شبک

های معنایی خود از ظرفیت هنهایت از این طریق، شبک کند و درهای موقت میحلراه هارائ

 (.47-48ص. ، 1386شد )پایا، بخرو است را عمق و وسعت میای که با آن روبهمسئله

شناسی به اشَکال مختلفی یادآوری شده در منابع اسلامی نیز، اهمیت و جایگاه موقعیت

مقاطع حساس ها و  موقعیتاستفاده از اکرم )ص(،  پیامبر تربیتیهای  یکی از سنتاست. 

  عنوانبکرد.  می بسیار استفاده «فرصت غنیمت است: اغِتنَمِِ الفرُصَ» آموزهاز  . ایشاناست

رفت و مردم را به اسلام  می ،مناطق پرجمعیت، مثل بازار عکاظ به های حرام در ماهمثال، 

حجّ سال نهم هجری یا مراسم در  مشرکینیا در مقاطع دیگری مثل برائت از  خواند یفرام

به بهترین هجری  دهمسال  حجه یذ)ع( در هجدهم علی اعلام امامت و خلافت حضرت 

توان گفت که هر موقعیتی از زندگی انسان، مشمول الگو و بنابراین، می کرد. یشیوه عمل م

از آن، به  هقانون و ملاکی است که رفتار مطابق با آن، رفتار مطابق با حق است و لذا، فاصل

ها و میدان عمل به بایدها خواهد بود. امام علی )ع( نیز در هست همعنای قطع ارتباط حوز 

لا تقَسِروا اوَلادكَمُ علَى »اند:  شناسی در جریان تربیت فرمودهخصوص اهمیت موقعیت

َّهمُ مخَلوقونَ لزِمَانٍ غَ  ، آدابكِمُ د، یل نكنیرسوم خود را به فرزندانتان تحم و آداب: رِ زمَانكِمُیفاَنِ

 ص.، 20 .ج.ق، ه 1404، الحدید ابی ابن« )اندده شدهیشما آفر  زمان از ریغ را آنان براى زمانىیز 

 شناسی در جریان تربیت، جهت هربر این اساس، ضرورت و لزوم توجه به موقعیت(. 267

 گردد.آشکار می شیازپ شیبعمل تربیتی،  هتر شدن به حوز چه نزدیک

 هیجانی تربیت -سطح عاطفی -2

های ادیان ترین بخش آموزهاین نیز گفته شد، تعلیم و تربیت مهم از  طور که پیشهمان

ژه دین مبین اسلام است. به این منظور، خداوند متعال انسان را به نیروی وی  آسمانی، به

ها را به عقل و ابزار شناخت و معرفت مجهز نموده و رسالت سنگین تعلیم و تربیت انسان

کنند که برای نیل به  می تأکیدپیامبران خود واگذار نموده است. بر این اساس، تعالیم اسلام 

ناپذیر است. اما باید توجه داشت که ضرورت اخت عقلانی اجتنابگیری از شنسعادت، بهره

علاوه بر پذیرد. صرف بر شناخت عقلانی را نمی تأکیدنگری در تعلیم و تربیت اسلامی، جامع
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مثابه مجرای تبدیل   نیز به)ص(  تربیتی پیامبر هجامع تربیتی قرآن، الگوی عملی شیو برنامه

عنوان یکی از را در کنار عقل و ب« عاطفه»بحث معارف و نظریات تربیت اسلامی به عمل، م

وصل  هسطح عاطفی تربیت، حلق  کند. بنابراین،ترین مبانی تعلیم و تربیت معرفی میمهم

ی عمل سو  بهمیان سطوح شناختی و رفتاری تربیت است و گام مهم جهت گذار از نظریه 

طور خلاصه، عاطفه، یکی از احوال وجود انسان است که نسبتی پیچیده باشد. بربیتی میت

دیگر، عواطف در   عبارت  (؛ به199ص. ، 1391با عمل و شناخت دارد )میرشمسی و جوادی، 

ها ظاهر  تذکر و یادآوری، تداعی افکار، ایجاد معتقدات و تعدیل آن  ادراک، رفتار، هشیو

نگرد. از  اندیشد و با عینک عاطفه به کارها میخود می همجرای عاطفشود. انسان از  می

ای عنوان مقیاس و ضابطهسازد و بگر میسوی دیگر، عاطفه، اثر خود را در رفتار انسان جلوه

ی، رضوان یدیسعکند )عجم و های درونی بر برخی دیگر، عمل میجهت ترجیح برخی محرک

 (.60ص. ، 1391

سازهای ایمان شمرده شده است و این مسئله، اهمیت یکی از زمینه از سوی دیگر، عاطفه

نیروی محرکی برای  همنزل کلی، رشد صحیح عواطف، به طورکند. بچندان می موضوع را دو

ترین آورد. بر این اساس، عواطف از مهمنظام ارادی انسان است که وی را به حرکت درمی

گذارند. لذا، ایمان، با ساحتی از آدمی اثر میآیند که بر قلب عناصر شخصیت به شمار می

طور رو، همان  این (. از82-83صص. ، 1392نام دارد )حقانی،  1انسان در ارتباط است که قلب

(، 1391یان، های انجام شده در این زمینه )اکبر ازاین نیز گفته شد، برخی از پژوهش که پیش

اند. اما ف میان معرفت و عمل معرفی کردهشکا هکنندعنوان عامل ترمیمرا ب« نظریۀ ایمان»

وصل میان شناخت و  هعنوان حلقحاضر، نقش سطح عاطفی تربیت را بآنچه در پژوهش 

کند، توجه به ارتباط میان نظر و عمل تربیتی معرفی می همفقود هحلق  عمل یا به عبارتی،

                                                      
عنوان یکی از ابزارهای مهم شناخت و  نیز به« قلب»آید، بینی اسلامی و طبق آنچه از متون و منابع دینی به دست می. در جهان1

َّروُنَ القْرُآْنَ أمَْ علَىَ قلُوُبٍ أقَفْاَلهُاَ: آيا به آيات قرآن أفَلََا يتَدََ »فرماید: شده است. خداوند در قرآن کریم می یک مرکز مهم ادراکی معرفی  ب

لهَمُْ قلُوُب  لَا يفَقْهَوُنَ »فرماید: (؛ و در جای دیگر نیز، می24:)محمد« هايى نهاده شده استهايشان قفل دل بر[ مگر] يا انديشند نمى

 از جمله(. بر این اساس، عمل تدبر و تفقه )فهم دقیق و عمیق( 179:)اعراف« نندك هايى دارند كه با آن ]حقايق را[ دريافت نمىبهِاَ: دل

های باطنی و حالات عاطفی نیز، به اموری است که به قلب نسبت داده شده است؛ علاوه بر این، در آیات فراوانی از قرآن، احساس

فردی، یک رفتار ارزشی و فعل قلب است. در  ک رفتار بینعنوان ی داشتن دیگران، بهمثال، دوست عنوان اند؛ بهقلب نسبت داده شده

َ »این رابطه، در قرآن کریم آمده است:  َّهَ أ َّفتَْ بيَنَْ قلُوُبهِمِْ ولَكَنَِّ الل َّفَ بيَنَْ قلُوُبهِمِْ لوَْ أنَفْقَتَْ ماَ فيِ الْْرَضِْ جمَيِعاا ماَ ألَ َّهُ وأَلَ َّفَ بيَنْهَمُْ إنِ ل

 هايشاندل ميان توانستى کردى نمىهايشان الفت انداخت كه اگر آنچه در روى زمين است همه را خرج میيان دلعزَيِز  حَكيِم : و م

 (.63:)انفال« چراکه او تواناى حكيم است انداخت الفت آنان ميان كه بود خدا ولى كنى برقرار الفت
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آرایی ی و موقعیتنواز گزینی، خودباوری، مخاطبهایی از این سطح همچون منبعزیرمؤلفه

سازهای مثابه زمینه  است که در راستای سطح شناختی جریان گذار تربیتی نظر به عمل و به

 شوند.عملیاتی این جریان مطرح می - اساسی سطح رفتاری

 گزینیمنبع -2-1

های اساسی سطح عنوان یکی از مؤلفهشناسی باین، در خصوص اهمیت منبع از  پیش

ظریه به عمل تربیتی توضیحاتی داده شد. اما در این قسمت، شناختیِ مراحل گذار از ن

تر شدن جریان تربیت به سطح عملیاتی، لازم است تا تربیت را وارد جهت هرچه نزدیک

های  سو با مؤلفههیجانی کرد. لذا موازی و هم-این گذار، یعنی سطح عاطفی سطح میانی

کننده، در سطح دوم،  کننده و تعدیلعنوان تکمیلهای عاطفی، بشناختی در سطح اول، مؤلفه

عمل،  هشوند. بر این اساس، شناخت صرف منابع، جهت نزدیک شدن به حوز بررسی می

اندرکاران تربیتی نخواهد کرد. لذا ضروری است که در کنار کمک چندانی به دست

نیز انجام گیرد. منظور از « گزینیمنبع»شناسی، فعالیت مکملی تحت عنوان  منبع

تر از آن، طور که از عنوان آن آشکار است، اعتبار و گزینش منابع و مهمگزینی، همان منبع

 خاطر به منابعی خاص در جریان تربیت است. تعلق

و  موثق بودنتوان ابعاد اعتبار منبع را در عواملی همچون انصاف و اعتدال، می  کلی، طورب

توان بر این، اعتبار منبع را می بندی کرد. علاوهصدق و صحت منبع جمع  غرضی و نیزبی

شناسی دارد. در مباحث روان هبعُدی دانست که مرزهای مشترکی نیز با حوز  مفهومی چند

ها مطرح شده است عنوان یکی از عوامل مهم در تغییر گرایششناسی، منبع معرفتی، بروان

قابل ارزیابی و منبع و قدرت منبع،  هکه از زوایای مختلفی همچون اعتماد به منبع، جاذب

چه میزان اعتبار، جاذبه و قدرت  (. به این معنی که هر1372ی، مشها  بیادتشخیص است )

نفوذ بیشتری نیز بر گرایش مخاطبان خواهد داشت. منبع شناخت و   منبع بیشتر باشد،

های موجود های جدید یا تغییر نگرشمعرفت، همواره درصدد اقناع مخاطب و ایجاد نگرش

ری داشته باشد، مخاطب نیز قابلیت اقناعی تچه اعتبار منبع وزن بیش لذا هر ست.در او

اعتبار منبع، اهمیت و   (. بنابراین،1392ی، فیپور شر دهد )احمدی و ری از خود نشان میتبیش

 ی در ایجاد یا تغییر نگرش و اقناع مخاطب دارد.توجه  قابلسهم 
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بع بازخوانی دین، قرآن است و اساس و بر این اساس، با توجه به اینکه معتبرترین من

ای برای تربیت تدارک دیده جامع و ویژه هو برنام 1ها استمبنای قرآن هدایت و تربیت انسان

اصلی رسالت پیامبران در قرآن، تعلیم و تربیت معرفی شده  هدفکه  است و با توجه به این

خاطر و گرایش   تعلق ا،ی که لازم است ضمن شناخت صحیح آنه، معتبرترین منابع2است

ها کسب نمود، منبع وحی الهی )قرآن کریم( و سیره و الگوی عمل ای نسبت به آنویژه

 باشد. البته باید توجه داشت که منظور از تعلقمثابه مفسران آن، می  های کامل، به انسان

و  و اصول های دیگر علم تربیت را نادیده گرفتگزینی، این نیست که حوزهخاطر و منبع

ا از یک منبع استخراج نمود، بلکه مقصود اصلی این است روش های تربیت صحیح را صرفا

که در جریان تربیت، تمامی منابع شناخت، بر اساس منابع معتبری که معرفی شده است، 

گزینی اصیل و قابل قبولی توان گفت که منبع ارزیابی و سنجیده شوند. در چنین حالتی، می

 صورت گرفته است.

 ودباوریخ -2-2

های مهمی که در سطح دوم گذار از نظریه به عمل در جریان تربیت، یکی دیگر از مؤلفه

خودباوری یا باور به عزت و کرامت خود است که در راستای  هشود، مسئلمعرفی می

وصل بین خودشناسی و  هخودشناسی، در سطح اول این جریان، مطرح شده و حلق

این نیز  از  طور که پیشرفتاری، است. همان-عملیاتیخودسازی، در سطح سوم، یعنی سطح 

تنهایی کافی نیست، بلکه باید از طریقی، به  گفته شد، در جریان تربیت، خودشناسی به

عزت و کرامت خودسازی منجر شود که طریق اصلی آن همان کسب باور قلبی نسبت به 

های زمینهترین پیشرزشدیگر، خودشناسی یکی از باا  عبارت  به خود یا خودباوری است؛

نهایت در رفتار عملی خودسازی نمود پیدا  خودباوری و عزت و کرامت خود است که در

عام و خاص بررسی  هتوان کرامت از دیدگاه اسلامی را در دو شاکلکلی، می طوربکند.  می

ه ها بانسان ههایی همچون انتساب تبار همکه با مؤلفه کرامت عام انسانی هنمود. شاکل

بر فرشتگان و نیز، برخورداری تمام آدمیان از  افتهی  یبرتر مثابه مخلوقِ   به )ع( حضرت آدم

                                                      
َّقيِنَ: اين است كتابى كه در ]حقانيت[ آن هيچ ترديدى نيست ذلَكَِ الكْتِاَبُ لَا ريَبَْ »فرماید: خداوند در قرآن کریم می. 1 فيِهِ هدُاى للِمْتُ

 (.2:)بقره« ]و[ ماية هدايت تقواپيشگان است

َ »در قرآن کریم آمده است: . 2 ِّمهُمُُ الكْتِاَبَ واَلحِْكمْةَ ْ آياَتكَِ ويَعَُل ْ يتَلْوُ علَيَهْمِ ْ رسَُولاا منِهْمُ َّناَ واَبعَْثْ فيِهمِ َّكَ أنَتَْ العَْزيِزُ  ربَ ْ إنِ ِّيهمِ ويَزُكَ

رانگيز تا آيات تو را بر آنان بخواند و كتاب و حكمت به آنان بياموزد و ب خودشان از اى الحَْكيِمُ: پروردگارا در ميان آنان فرستاده

 (.129:)بقره« حكيمى ناپذير شكست خود تو كه زيرا كند شان پاكيزه
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کرامت خاص انسانی نیز در نسبت میان  هبندی شده است. شاکلهای خداوند، صورتنعمت

بندی شده است که این شاکله، خدا و انسان و در پیوند با ایمان و عمل صالح صورت

ترین سطح کرامت است و از پیش موجود نیست، بلکه در سطحی ترین و عاطفی کیفی

شود و تنها از آن تر از کرامت عام انسانی و تنها با اراده و عمل انسان محقق میعاطفی

(. بر این 1392ی، شعیری و رهنما، مصطفو سعادت) 1مؤمنان به خدا و پرهیزکاران است

کرامت خاص انسانی  هبه شاکل افتنیدست اساس، منظور از خودباوری در پژوهش حاضر، 

گرا است و کمال را دوست دارد، باید حرمت که کمال ی، انسان، به دلیل اینکل طورباست. 

شناسی، تحت خویش را نگاه داشته و در نزد دیگران نیز محترم باشد. این مبحث در روان

کند فرد کمک میکمال، به  همطرح شده است. انگیز  لیتفص به، «حرمت خود هانگیز »عنوان 

چنین  هتا نسبت به قابلیت، ارزشمندی و کارآمدی خود، احساس اطمینان کند. در نتیج

 های زندگی خود، کارآمدتر و مولدتر شود.هایی فرد ممکن است در تمام جنبهاحساس

های گوناگونی مطرح شده در منابع اسلامی نیز به شکل نفس  عزتاهمیت کرامت و 

ها قرار قرآن که مبنای اصلی خود را بر تعلیم و تربیت و هدایت انساناست. در این میان، 

اقرْأَْ »فرماید: تعلیم و تربیت او را به اصل کرامت توجه داده است و می هداده است، در زمین

ُّكَ الْْكَرْمَُ  َّهُ »فرماید:  ( و نیز می3:)علق« مان[ استین ]كر یتر میبخوان و پروردگار تو كر : ورَبَ إنِ

 َ ِ ل ا ین ]پیكه ا: م  یقرُآْن  كرَ ( و در جای دیگر نیز 77:)واقعه« قرآنى است ارجمند ام[ قطعا

ِ »فرماید:  می هُ لقَوَلُْ رسَُولٍ كرَ
َّ ٍ یإنِ ا : م « اى بزرگوار است گفتار فرستاده كه ]قرآن[ قطعا

 های دین مقدس اسلام که برای تکاملبرنامه ه(؛ بر این اساس، آشکار است که هم40:)حاقه

)ص( نیز،  چرخد. پیامبر گرامی اسلامو سعادت انسان آمده است، بر محور کرامت انسان می

های رین تکریم را در رفتارش با خلق خدا داشت و در زمانتو همچنین، بیش 2اکرم خلق بود

                                                      
ْ »رماید: فخداوند در قرآن کریم می .1 اا وقَبَاَئلَِ لتِعََارفَوُا إنَِّ أكَ ٍ وأَنُثْىَ وجَعََلنْاَكمُْ شُعوُب ْ منِْ ذكَرَ َّا خلَقَنْاَكمُ َّاسُ إنِ ُّهاَ الن َّهِ ياَ أيَ رمَكَمُْ عنِدَْ الل

َّهَ علَيِم  خبَيِر : اى مردم ما شما را از مرد و زنى آفريديم و شما را ملت ملت و قبيله قبيله گردانيديم تا با يكديگر شناسايى  أتَقْاَكمُْ إنَِّ الل

(؛ و 13)حجرات/« است آگاه داناى خداوند ترديد متقابل حاصل كنيد در حقيقت ارجمندترين شما نزد خدا پرهيزگارترين شماست بى

ْ »فرماید: در جای دیگر نیز، می ِ ولَلِمْؤُمْنِيِنَ ولَكَنَِّ ال ُ ولَرِسَُولهِ َّهِ العْزَِّة منُاَفقِيِنَ لَا يعَلْمَوُنَ: عزت از آن خدا و از آن پيامبر او و از آن وَ للِ

 (.8:)منافقون« دانند مؤمنان است ليكن اين دورويان نمى

َّاسِ: ]پیامبر[ باکرامت»اند: نویسان در وصف آن حضرت نوشتهکه سیرهچنان .2  :)به نقل از« ترین مردمان بودکانَ أکَرمََ الن

 (.74، ص. 2 .، ج1385دلشادتهرانی، 
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بر این اساس، . 1داشت تأکیدآمیز های گوناگون، بر روابط اجتماعی کرامتمختلف و به بیان

ت نفس، مفهومی است که به ادراک فرد از ارزش شخصی خویش اشاره دارد. کرامت و عز 

های ویژگی برحسب معمول طورباین ادراک همان ارزشیابی عاطفی نسبت به خود است که 

نفس کلید رفتار آدمی توان گفت که عزتواقع می شود و درمثبت و منفی سنجیده می

ذیری انسان شده و مانع از مغلوب شدن فرد است. لذا کرامت و عزت نفس، منجر به نفوذناپ

ای در سطح فردی )همچون پرورش شخصیت مستحکم، تقویت گردد و آثار تربیتی ویژه می

اراده و غیره( و سطح اجتماعی )همچون هنجاریابی اخلاقی، تقویت هنجارهای اخلاقی و 

وان گفت برای حرکت در تلذا می(. 1394گذارد )نیلی، نظری و موسوی، می جابغیره( را از خود 

مسیر تعلیم و تربیت اسلامی و در گذار از نظریه به عمل تربیتی، توجه با اصل محوری 

و « پیام»، هم «دهنده پیام»خودباوری به معنای کرامت و عزت نفس ضروری است؛ زیرا هم 

  نیز باید به« گیرندهپیام»اند و ، یعنی خدا، کتاب آسمانی و پیامبران، همه کریم«آورپیام»هم 

 صورت شخصی کریم و خودباور تربیت شود.

 نوازیمخاطب -2-3

این، در سطح اول جریان گذار تربیتی از نظریه به عمل، در خصوص  از  پیش

-شناسی و اهمیت آن توضیح داده شد. در این قسمت، به بررسی سطح عاطفی مخاطب

  عبارت  بهشود؛ می نوازی پرداختهمخاطب ههیجانی مربوط به مخاطب، تحت عنوان مؤلف

سازی در  موضوع مهم مخاطب هنوازی در جریان تربیت، زمینمخاطب هدیگر، با نظر به مسئل

عاطفی  هنوازی، مربوط به حوز عملیاتی تربیت فراهم خواهد شد. مخاطب-سطح رفتاری

ای که با عواطف و ویژه هواقع، قلب به دلیل رابط تربیت است و امری قلبی است. در

و با توجه به حالات مختلفی  2ها دارد، جایگاه بسیار مهمی در شخصیت انسان دارد هیجان

تر شدن جهت هرچه نزدیک  دهد. بنابراین،گیرد، به رفتارهای انسان جهت میکه به خود می

سازی مدنظر است. سوی مخاطب شناسی به حرکت از مخاطب نجایاکه در  عمل هبه حوز 

                                                      
َّهَ »فرمودند: ایشان می .1 َّماَ يكُرْمُِ الَل َّوجَلََّ منَْ أكَرْمََ أخَاَهُ الَمْسُْلمَِ فإَنِ گمان خدای عزوّجلّ را : هر کس برادر مسلمانش را تکریم کند، بیعزَ

 (.76، ص. 2 .، ج1385دلشاد تهرانی،  :)به نقل از« تکریم کرده است

ِ منَِ انََّ منَزْلِهََ القْلَبِْ »رمودند: امام صادق )ع( ف .2 َّاسِ: جایگاه قلب نسبت به بدن، همچون جایگاه امام و منَِ الجْسََدِ بمِنَزْلِهَِ الْامِاَم الن

 (.52، ص. 76 .ه.ق، ج 1403، مجلسی« )پیشوا نسبت به مردم است
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نوازی ضروری و مهم طب تربیت، تحت عنوان مخاطبتوجه به عواطف و هیجانات مخا

 نماید. می

وفور مطرح شده است.   اهمیت این موضوع به  نابع اسلامی )آیات و روایات( نیزدر م

ِ »فرماید: می)ص(  خطاب به پیامبر  خداوند در قرآن کریم، ِّكَ باِلحِْكمَْ یادعُْ إلِىَ سَب  هلِ ربَ

 َ َ  هواَلمْوَعْظِ ِ وجَاَدِ  هالحْسََن َّت ِ  یهِ  یلهْمُْ باِل َّكَ هوَُ أعَلْمَُ بمِنَْ ضَلَّ عنَْ سَب لهِِ وهَوَُ أعَلْمَُ یأحَسَْنُ إنَِّ ربَ

 كه[ اى وهیكو به راه پروردگارت دعوت كن و با آنان به ]شیبا حكمت و اندرز ن: نَ یباِلمْهُتْدَِ 

راه او منحرف شده قت پروردگار تو به ]حال[ كسى كه از یكوتر است مجادله نماى در حقین

 ه(. همچنین در زمین125:)نحل« است داناتر[ زین] افتگانی داناتر و او به ]حال[ راه

ِ  هفبَمِاَ رحَمَْ »نوازی در قرآن کریم آمده است:  مخاطب ًّا غلَ ْ كنُتَْ فظَ َّهِ لنِتَْ لهَمُْ ولَوَ ظَ یمنَِ الل

وا منِْ حوَلْكَِ  ُ رحمت الهى با آنان نرم پس به ]بركت[...: القْلَبِْ لَانفْضَُّ رمهر[ شدى و اگر خو ]و پ

ا تندخو و سخت ( و نیز آمده 159:عمران)آل« شدندرامون تو پراكنده مىیاز پ دل بودى قطعا

اا وَ »است:  َّاسِ حسُْن (. بر این 83:)بقره« دییو با مردم ]به زبان[ خوش سخن بگو...: قوُلوُا للِن

اثرگذاری مطلوب بر مخاطبان از دیدگاه  هر، به نحوهای مذکوتوان گفت که آیهاساس، می

کامل لطف و رحمت نسبت به  ه)ص( که خود، جلو خداوند متعال اشاره دارد. پیامبر اکرم

نوازی و احسان و محبت به مخاطب را در صورتی مفید و مؤثر ، مخاطب1ها استانسان

ا امری درونی نبوده، بلکه نمود بیرونی ددانسته اشته باشد تا هم برای اند که صرفا

توان بر این اساس، می .2فوایدی باشد هکننده و هم برای مخاطب محبت، دربرگیرند محبت

از نیروی عقل است و  تربیش مراتب  بهگفت که وزن و نیروی عواطف در راه رسیدن به هدف، 

رفی بر ، تأثیر شگ3که روش تمامی انبیاء و اوصیای الهی است محبت و مهرورزی با مخاطبان

 نتیجه، پیامد اصلی مورد انتظار در تربیت خواهد داشت. و در و اعتماد مخاطب توجه  جلب

 آراییموقعیت -2-4

های اساسی که در سطح عاطفی جریان گذار از نظریه به عمل تربیتی مورد از دیگر مؤلفه

، کلی طورازی و تلطیف موقعیت تربیت است. بآرایی یا زیباسموقعیت هاست، مؤلف تأکید

                                                      
ِ صلی الله علیه و آله منِْ کانَ »که انَس بن مالک در توصیف پیامبر )ص( چنین گفته است: چنان. 1 أشَدِّ الناسِ رسَُولُ اللهّ

ا   (.26، ص. 6 .ه.ق، ج 1407، ابونعیم« )ترین لطف را به مردم داشتبیش )ص( خدا رسول: باِلناّسِ لطُفْا

ُ : »پیامبر اکرم )ص( فرمودند .2 َّهُ  فلَيعُلمِهُ إذا أحبََّ أحَدكُمُ أخاه یکی از شما برادرش را دوست داشت، این : هرگاه البيَنِ  لذِاتِ  أصلحَُ  فإَنِ

 (.182، ص. 74 .ه.ق، ج 1403، مجلسی« )دوستی را به اطلاع او برساند که این کار برای دوستی و رابطة شما بهتر است

ا للِعَْالمَِينَ: و تو را جز رحمتى براى جهان»فرماید: خداوند در قرآن کریم می .3  (.107:)انبیاء« يان نفرستاديموَ ماَ أرَسَْلنْاَكَ إلِاَّ رحَمْةَ
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شرایط محیطی )زمان، مکان، جو عاطفی و اجتماعی و غیره( یکی از عوامل مهم تکوین و 

تغییر شخصیت انسان است که با فراهم آوردن بستر مناسب، امکان پدید آمدن فضایل 

است که اگر در محیطی،  جهت  آن ازیابد. این مسئله اخلاقی تا حد زیادی افزایش می

ا صاحب فضایل و سجایای های الهی و انسانی حاک ارزش م باشد، افراد در آن محیط، غالبا

آن محیط آلوده به رذایل اخلاقی و انحرافات رفتاری  که  یصورت دراخلاقی خواهند شد و 

. بنابراین، تلطیف موقعیت و 1و نابود خواهد شد داده  دست ازباشد، موجودیت خود را 

سازی، در سوی موقعیت  رداشتن بههای اساسی جهت گام بعوامل محیطی، یکی از مؤلفه

 عملیاتی این گذار تربیتی خواهد بود.-سطح رفتاری

بر این اساس، یکی از اصول اساسی تربیت، توجه به شرایط و سعی در اصلاح آن است. 

برخی افکار، نیاّت و رفتارهای آدمی را باید در شرایط محیطی او  هبر مبنای این اصل، ریش

توان ویژگی تأثیرپذیری انسان از شرایط مبنای این اصل را می واقع، وجو کرد. درجست

مختلف محیطی اعم از شرایط زمانی، مکانی و اجتماعی دانست. بنابراین، لازم است تا برای 

ای از حالات و رفتارهای نامطلوب و نیز برای ایجاد حالات و رفتارهای مطلوب در زدودن پاره

های  (. روش134ص. ، 1 .ج، 1392او پرداخت )باقری، ی شرایط محیطی کار  دستانسان، به 

و « تغییر موقعیت»، «سازیزمینه»کلی  هتوان در سه دستاصلاح شرایط محیطی را نیز، می

که انسان، بر اساس  (. در این میان، به سبب این1392  معرفی نمود )باقری،« الگوسازی»

سازی محیط، های سالمشیوهفطرت خود، الگوطلب و الگوپذیر است، یکی از بهترین 

الگوسازی و معرفی الگوهای پسندیده و سالم است. در این میان، خداوند در قرآن کریم، 

ابعاد زندگی  ههای مؤمن، در همعنوان الگویی کامل برای تمامی انسانرا ب)ص(  پیامبر اکرم

ِ »فرماید: معرفی کرده و می َّهِ أسُْ  یلقَدَْ كاَنَ لكَمُْ ف َ  هوَ رسَُولِ الل ْ یلمِنَْ كاَنَ  هحَسَن َّهَ واَل ومَْ یرجْوُ الل

 ِ َّهَ كثَ ا : راایالْْخِرَ وذَكَرََ الل   كوست براى آنیبراى شما در ]اقتدا به[ رسول خدا سرمشقى ن قطعا

 (.21)احزاب/« کند یاد مید دارد و خدا را فراوان ین امیکس كه به خدا و روز بازپس

                                                      
َّ علَيَهْاَ القْوَلُْ فدَمََّرنْاَهَ »فرماید: خداوند در قرآن کریم می. 1 ا أمَرَنْاَ متُرْفَيِهاَ ففَسََقوُا فيِهاَ فحَقَ ْ نهُلْكَِ قرَيْةَ ا تدَمِْيراا: و چون وَ إذِاَ أرَدَنْاَ أنَ

داریم تا در آن به انحراف ]و فساد[ بپردازند و درنتیجه عذاب بر آن ]شهر[ لازم  می گذرانانش را وابخواهيم شهرى را هلاك كنيم خوش

َّذيِ خبَثَُ لَا يخَرْجُُ إلِاَّ نكَدِاا »فرماید: (؛ و نیز می16:)اسراء« گردد پس آن را ]یکسره[ زیروزبر كنيم ِّهِ واَل ِّبُ يخَرْجُُ نبَاَتهُُ بإِذِنِْ ربَ َّي وَ البْلَدَُ الط

ٍ يشَْكرُوُنَ: و زمين پاك ]و آماده[ گياهش به اذن پروردگارش برمىكذَلَكَِ  [ نامناسب و] ناپاك كه[ زمينى] آن و آيد نصَُرِّفُ الْْياَتِ لقِوَمْ

« كنيم مى بيان گون ونهگ گزارند مى شكر كه گروهى براى را[ خود] آيات گونهاين آيد برنمى فايده بى و اندك جز[ گياهش] است

 (.58:)اعراف
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یی در جریان گذار تربیتی به عمل تربیتی، بر لزوم توجه به آراموقعیت هعلاوه بر این، مؤلف

ای دارد. شادی و ویژه تأکیدعناصری همچون ایجاد شادی و نشاط در موقعیت تربیتی نیز، 

بر روند زندگی انسان است که  تأثیرگذارترین عوامل ترین و اساسیمهم از جملهنشاط، 

ی، کل طورب، خلاقیت و ابتکار و ای تربیتیهتواند زمینه و بستر مناسبی برای فعالیت می

رو، مربی   این یابی به معیارهای سلامت جسمی و معنوی در زندگی را فراهم نماید. ازدست

تبع آن، ایجاد   تربیتی و به هبخش در متن و زمینآفرین و نشاطهای شادیبا تدارک موقعیت

شناخت و اقناع  هربیتی، حوز های تشرایط عاطفی و هیجانی مطلوب برای انجام فعالیت

که در  رفتاری و عملیاتی هبر ارضای قلبی، به حوز  تأکیدظرف عاطفی و  هها را به واسطعقل

ا به مؤلف نجایا شود،  سازی در سطح سوم جریان گذار تربیتی منتهی میموقعیت همشخصا

ا مسیر رسیدن از حوز  تر و  تی را کوتاهانتزاعی نظر به میدان عمل تربی هپیوند زده و لذا عملا

های لازم برای ایمان کامل )ص( نیز شادی و نشاط را از ویژگی کند. پیامبر اکرمتر میممکن

. بیان 2. همچنین در روایتی دیگر به لزوم رفتار مناسب با کودکان اشاره دارند1اند برشمرده

عملی شدن کند که جهت آرایی بوده و مربی را مجاب می موقعیت هی بر مؤلفتأکیدایشان 

شادی و نشاط های نظری تربیت، لازم است تا دست به آرایش و تلطیف موقعیت بزند. آموزه

فراوان در منابع اسلامی قرار گرفته و از صفات  تأکیددر تربیت، از عناصری است که مورد 

 . لازم به ذکر است که شادمانی و نشاط، علاوه بر3رودمی به شماراصلی مؤمنان و پرهیزکاران 

های اصلی جریان گذار تربیتی است، یکی از پیامدهای حتمی سازکه یکی از زمینه این

نکته  متعدد این دفعات  بهکه خداوند متعال در قرآن کریم، تربیت اسلامی نیز هست؛ چنان

َّذِ »عنوان نمونه، در قرآن کریم آمده است که: را یادآوری کرده است. ب لوُا نَ آمَنوُا وعَمَِ یفأَمََّا ال

 ِ ْ ف الحِاَتِ فهَمُ مان آوردند و عمل صالح انجام دادند در یا كه اهاما آن: حبْرَوُنَ ی هروَضَْ  یالصَّ

سازی رو، تلطیف و سالم  این (. از15)روم/« از بهشت شاد و مسرور خواهند بود یباغ

                                                      
ا: یکی از ویژگی»...اند:  های مؤمنان فرموده ایشان در توضیح ویژگی .1 ا بشّاشا « های اهل ایمان این است که شاد و بانشاط است هشّاشا

 (.311، ص. 64ه.ق، ج  1403، مجلسی)

، 3ه.ق، ج  1405، بابویه ابن) «و کودکی کندمنَ کانَ عنِدهَُ صَبیٌِّ فلَیتَصَابَّ لهَُ: کسی که کودکی نزد اوست، باید با ا»اند:  ایشان فرموده. 2

 (.483ص. 

ا فیِ یقَیِن»امام علی )ع( در بیان صفات پرهیزکاران فرمودند: . 3 ا فیِ لیِن، وَ إیِمانا ا فیِ دیِن، وَ حزَمْا َّة َّکَ ترَىَ لهَُ قوُ  فمَنِْ علَامَةَِ أحََدهِمِْ أنَ

ا فیِ هدُاى: و یکی از نشانه خو و دوراندیش داری نیرومند، نرمبینی؛ در دین گونه میرهیزکاران این است که او را اینهای پ... وَ نشََاطا

 (.193خطبه ، البلاغه)نهج« است، دارای ایمانی پرُ از یقین... و در راه هدایت شادمان و بانشاط است
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عناصری چون آراستن موقعیت به شادی و نشاط و الگوهای  هموقعیت تربیت، به واسط

 سازی و درای مناسب برای موقعیتتواند زمینهشناسی دقیق، میموقعیت هیده، بر پایپسند

 عمل، فراهم نماید. هنهایت، رسیدن به اهداف تربیتی، در حوز 

 عملیاتی تربیت -سطح رفتاری -3

ها، از رهگذر پیوند بین شناخت و نظر و عمل صورت تغییرات واقعی در رفتار انسان

کنند و برخی نیز، تر تلقی میبرخی سهم نظر را در این رابطه اساسی گیرد. در این میان، می

ا به دلیل انعکاس آن در حیط شناخت،  هبر حوز  تأکیدمعتقدند که  اعمال و رفتار آدمی  هصرفا

ویژه تربیت اسلامی، اهمیت دارد این است   در جریان تربیت، به آنچهاست؛ به هر صورت، 

بایست به طریقی مناسب، به  ناخت و آگاهی انسان میش ههای مربوط به حوز که ظرفیت

، شکاف میان نظر و عمل تربیتی به حداقل ممکن لهیوس  نیبدعمل منتقل گردند و  هحوز 

 هواسط  . این همراهی به1اند داشته تأکیدبرسد. پیامبر اکرم )ص( نیز به همراهی علم با عمل 

ی دیگری را نیز در پی خواهد بها گرانثیرات ایمان و گرایش قلبی، علاوه بر نتایج خود عمل، تأ

ای تحقق کلی، عمل امری پیچیده و چندبعُدی است که طی فرآیند پیچیده طورب داشت.

، گرایش و آن از  پسرو، جهت فهم و چیستی هر عمل، ابتدا شناخت و   این یابد؛ از می

عنوان  دارد و آنچه به روند. البته شناخت، مراتبیمی به شمارترین مبانی انتخاب، از مهم

شود، شناخت عقلانی و معطوف به هدف است )محسنی، مبنای عمل تربیتی محسوب می

های  (. بر این اساس، عمل عاقلانه، عملی است سنجیده که توسط بازداری18ص. ، 1394

هایی که به دست آورده است، به شود و فرد به کمک شناخت، کنترل میتأملبرخاسته از 

ورزی در مقام عمل، به معنای  دیگر، عقل  عبارت  به پردازد؛صوص عمل خود میدر خ تأمل

(. خداوند در قرآن کریم 27ص. ، 1ج ، 1392ها است )باقری،  پوییدن در پرتو شناخت

َ »فرماید:  می َ یولََا تقَفُْ ماَ ل معَْ واَلبْصََرَ واَلفْؤُاَدَ كلُُّ أوُلئَكَِ ك ِ علِمْ  إنَِّ السَّ انَ عنَهُْ سَ لكََ بهِ

را گوش و چشم و قلب همه مورد یزى را كه بدان علم ندارى دنبال مكن ز یو چ: مسَْئوُلاا 

 (.36)اسراء/« پرسش واقع خواهند شد

، مسیر گذار تربیتی از سطح نظر به میدان عمل از دو سطح شناختی و عاطفی نجایاتا به 

 هانتقال معارف تربیتی مطابق با نمون هعنوان فردی که واسط، بجیتدر   بهعبور کرده و لذا مربی 

                                                      
َ »اند:  ایشان فرموده. 1 َّهُ علِمَ ما لمَ ي داند، داند، عمل كند، خداوند، دانش آنچه را نمىهركه به آنچه مى :علمَمنَ عمَلَِ بمِا يعَلمَُ ورََّثهَُ الل

 (.128، ص. 40ه.ق،  1403، مجلسی« )دارد به او ارزانى مى
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عینی شده و مجسم آن، به متربی است، در یک تعامل ناهمتراز خطی، شکل خام و 

شناخت، به سطح عاطفی تربیت وارد کرده و در این مرحله، با  هصورت تربیت را از حوز  بی

ظرفی برای ا، به دنبال شناختی و آراستن و تلطیف آنه ههای مربوط به حوز پرداخت مؤلفه

شناخت و  ههاست. بنابراین، در راستای تلاش مربی در حوز دهی عینی به این مؤلفه شکل

گیرد تا ظرفی مبتنی بر سومی با عنوان میدان عمل و رفتار پیش روی او قرار می هعاطفه، حوز 

نظر و تعلق تربیت  عینیت زمانی و مکانی را جهت دریافت و نمایش و بروز بیرونی آنچه مورد

رفتاری -سطح سوم این گذار تربیتی، تحت عنوان سطح عملیاتی  است، فراهم آورد. بنابراین،

سازی و سازی، خودسازی، مخاطب های اساسی همچون مضمونمؤلفه هتربیت، دربرگیرند

 سازی خواهد بود. موقعیت

 سازیمضمون -3-1

بیتی، در این، ذیل سطوح شناختی و عاطفی جریان گذار از نظریه به عمل تر از  پیش

خاطر و تمسک به منابع معتبر   رابطه با شناخت و منابع مختلف کسب معرفت و نیز، تعلق

عملیاتی این گذار تربیتی در -در تربیت اسلامی، سخن گفته شد. اما آنچه در سطح رفتاری

طور شود. بسازی مطرح میخصوص معرفت و شناخت مدنظر است، تحت عنوان مضمون

طور ویژه، فت در تربیت اسلامی را مشخص و بمربی منابع اصیل معر  که خلاصه، پس از آن

مورد گزینش و انتخاب قرار داد، جریان گذار از نظریه به عمل تربیتی، وارد سطح جدیدی با 

سازی به این معنی است که مربی پس از کسب شود. مضمون عنوان ساختِ مضمون می

در گام بعدی، کسب تعلق و تمسک به آن، شناخت کافی از منابع و معارف معتبر تربیت و 

اصلی مربی در  هدغدغ  واقع، پردازد. درمی انتقال  قابلدر گام سوم، به تعیین حدود معارف 

تر این مرحله از مسیر گذار این است که چه چیزی قابلیت و صلاحیت انتقال را دارد و مهم

دیگر، چگونه و بر چه اساسی   تعبار   به زان از معرفت را باید انتقال داد؛از آن، چه می

توان ی از محتوا و مضامین تربیتی خلق کرد. در همین زمینه، میمانع و  جامع هتوان بست می

لاَ  بلَْ  لاَ تقَلُْ ماَ لاَ تعَلْمَُ »نیز اشاره نمود که فرمودند: )ع(  این سخن حکیمانه امام علی به

> البلاغه )نهج« دانی نیز مگوآنچه را که می هو، بلکه همدانی مگ...: آنچه نمیماَ تعَلْمَُ  كلَُّ  تقَلُْ 

محوری ایشان بر گزیده تأکیدتربیتی پیامبر اکرم )ص( نشان از اهمیت و  ه(. سیر 382حکمت 

وارد )ص(  امبر خدایپ یروز »محتوای آموزشی است. در روایتی از ایشان نقل شده است که: 

فرمود: آنجا چه خبر است؟  .اند شده جمع یگرد مرد یا مشاهده كرد عدهو  مسجد شد

نِ مردم است به یچه؟ گفتند: او داناتر  یعنیفرمود: علامه  ؛گفتند: آن مرد علامه است
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ا هنیامبر فرمود: ایپ ؛یعرب یت و شعرهایآنان و به روزگار جاهل یها عرب و جنگ یها نسبت

 ؛نبخشد ید، او را سودبدان ینرساند و اگر كس یانینداند، به او ز  یاست كه اگر كس یدانش

ا یانه، یم یا ضهیا فر یاستوار،  یا هی: آبر سه قسم است یقیسپس فرمود: همانا علم حق

  (. بنابراین،22ص. ، 1 .ج ،1387)اصول کافی، « است یادیها فضل و ز نیو جز ا یجار  یسنت

باور هایی از معرفت شناسایی شده و مورد تعلق و مربی به انتخاب خوشه  در این مرحله،

نماید. در های محتوایی مناسب با مخاطب تربیتی خود میبسته هپردازد و اقدام به تهی می

باید روشن گردد این است که با توجه آید و میدیگری که به وجود می ههمین هنگام، مسئل

از این دو رکُن اساسی  کدام هربه قبول اصل تعامل ناهمتراز تربیتی میان مربی و متربی، 

نمود که در  تأکیدباید   چه میزان سهمی در خلق مضمون تربیت دارند. در این راستا، تربیت،

یافته در پرتو الگوی مجسم پیوند نظر و  مثابه شخص تربیت  این رابطه، شخص مربی به

 عمل در تربیت اسلامی، متولی اصلی انتخاب، تعیین و تحدید مضمون تربیت خواهد بود.

 خودسازی -3-2

ترین و مفیدترین موضوعات این نیز گفته شد، یکی از اساسی از  طور که پیشهمان

اصل خودباوری، به خودسازی و  هشناخت، شناختِ خود یا خودشناسی است که به واسط

ها، یعنی شناخت خداوند متعال منجر خواهد شد. بر ترین شناختنهایت، به بلندمرتبه در

تلزم انجام دو فعالیت در دو سطح عملیاتی، مس-این اساس، خودسازی، در سطح رفتاری

های صحیح و دیگری، فعالیت در جهت شناختی و عاطفی است؛ یکی، تقویت شناخت

دو نوع رفتار، شامل   از این دو فعالیت، کدام هرتقویت اراده برای انجام کارهای نیکو؛ که در 

ها(، رهیزها و خودداریرفتارهای ایجابی )رفتارهایی که باید انجام داد( و نیز رفتارهای سلبی )پ

(. اما آنچه در اینجا مدنظر است، 53-54صص. ، 1391یزدی،  باید وجود داشته باشد )مصباح

کلی، خودسازی،  طوردر تعلیم و تربیت اسلامی است. باهمیت و جایگاه خودسازی 

ترین رسالت انسان است و سعادت و شقاوت دنیوی و اخروی انسان به این موضوع  بزرگ

انسان به تکمیل  که یزمانتا  سازد. از سوی دیگردارد که چگونه خود را ساخته و میبستگی 

های دیگر همت گمارد. تواند به تربیت و تکمیل انسانشخصیت خود نپرداخته باشد، نمی

بسیاری به خودسازی و معماری  تأکیدهای دین مبین اسلام، به همین دلیل است که در آموزه

اند کرده تأکیددفعات متعدد بر این نکته   پیامبر اکرم )ص( به شخصیت خویش شده است.

 هکه انسان همیشه در معرض غفلت و فراموشی است و تداوم این مسئله، او را به ورط

حل این مسئله، نظارت و مراقبت نسبت به نفس و به  اندازد و تنها راهنابودی و هلاکت می
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و  حاسِبوُا انَفْسَُکمُ قبلَ انَ تحُاسَبوُا»فرمایند:  میرو ایشان   این عبارتی، خودسازی است. از

ْ  زنِوُها که  : به حساب خودتان رسیدگی کنید، پیش از آنتوُزنَوُا و تجََهَّزوُا للِعَْرضِْ الاکَبْرَ قبلَ انَ

که شما را بسنجند و برای  به حساب شما رسیدگی شود و خودتان را بسنجید، پیش از آن

توان (؛ بر این اساس، می73ص. ، 67 .ج.ق، ه 1403، مجلسی« )اده شویدروز محشر کبرا آم

خور بررسی است: یکی،  گفت که در تطبیق میان علم و عمل، اهمیت عمل از دو جنبه در

گیری شخصیت شئون فردی و اجتماعی( و دیگری، شکل هنامحدود عمل )هم هگستر 

نیز آن است که انسان وجودی  اکتسابی انسان با عمل. ویژگی دیگر عمل نسبت به علم

تکوینی دارد؛ اما خداوند متعال به او اختیار و اراده داده است تا بار دیگر خود را بسازد و از 

اش را به استفاده کرده و شخصیت و وجود اکتسابی یا سوء حسن استفادهاش وجود تکوینی

منفی و برخلاف آن رقم  ایگونه وجود تکوینی موهبتی خویش و یا به شکلی مثبت و مطابق با

ا »فرمایند:  در رابطه با روش خودسازی می امام علی)ع(بزند.  َّاسِ إماَما  منَْ نصََبَ نفَسَْهُ للِن

 ْ ْ یمِ غَ یمِ نفَسِْهِ قبَلَْ تعَلْیبدَْأْ بتِعَلْیفلَ ِّمُ نفَسِْهِ یرتَهِِ قبَلَْ تأَدِْ یبهُُ بسِیكنُْ تأَدْیرهِِ، ولَ بهِِ بلِسِانهِِ ومَعَُل

ُّ باِلإِ  ِّبهُاَ أحَقَ ْ ومَؤُدَ ِّبهِمِ َّاسِ ومَؤُدَ ِّمِ الن : کسی که خود را رهبر مردم قرار داد، باید جلْالَِ منِْ معَُل

که به گفتار تربیت کند،  که به تعلیم دیگران بپردازد، خود را بسازد و پیش از آن پیش از آن

و ادب کند، سزاوارتر به تعظیم است  که خود را تعلیم دهد کس  آنبا کردار تعلیم دهد، زیرا 

(. بر این اساس، تلاش 74حکمت البلاغه/ )نهج« دیگری را تعلیم دهد و ادب بیاموزد که  آناز 

هایی چون مربی در سطوح اول و دوم جریان گذار تربیتی نظر به عمل، تحت مؤلفه

که مجالی برای  خودشناسی و خودباوری، اکنون در سطح سوم این جریان، در قالب خودسازی

های نظری و عاطفی دو سطح پیشین است، به ثمر خواهد بروز عملی معارف و آموزه

 نشست.

 سازیمخاطب -3-3

های اصلی جهت هر چه این نیز توضیح داده شد، یکی از مؤلفه از  طور که پیشهمان

نظر تربیتی به عمل تربیتی در پژوهش حاضر، تحت عنوان مخاطب  هتر کردن حوز نزدیک

شناسی(، عاطفی و هیجانی یتی مطرح شده است که در سه سطح شناختی )مخاطبترب

است. بر این  تأملی و بررس  قابلسازی( نوازی( و نیز، رفتاری و عملیاتی )مخاطب)مخاطب

اساس، تلاش تربیتی مربی همواره به این صورت است که ارتباط معناداری بین سه سطح 

شناسی، صورت گردشی بین مخاطب  ربیتی را بهمذکور برقرار کرده و این جریان ت

 هدر سطح رفتاری و عملیاتی، در رابطه با مؤلف سازی درآورد. لذانوازی و مخاطب مخاطب
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سازی یا به عبارتی، هدایت غیرمستقیم مخاطب مطرح مخاطب تربیتی، مؤلفه مخاطب

 شود. می

اصل هدفمند بودن سازی یا هدایت غیرمستقیم مخاطب، ریشه در کلی، مخاطب طورب

  آفرینش انسان دارد. در قرآن کریم نیز، هدفمند بودن آفرینش و لذا، اصل هدایت انسان به

َّناَ »دفعات متعدد تذکر داده شده است. در قرآن کریم آمده است:   سوی هدف خلقت، به ربَ

 (؛ و نیز آمده است:191:انعمر  )آل« اى دهیافر یهوده نیا را بهنیروردگارا ا: پماَ خلَقَتَْ هذَاَ باَطلِاا 

َّذِ » ُّناَ ال زى را یگفت پروردگار ما كسى است كه هر چ: ءٍ خلَقْهَُ ثمَُّ هدََىیأعَطْىَ كلَُّ شَ  یقاَلَ ربَ

(؛ بر این اساس، 50:)طه« ت فرموده استیخور اوست داده سپس آن را هدا خلقتى كه در

معنی که در درون موجودات، دار است؛ به این جهان ما، جهانی هدف»توان گفت که می

« داری همان هدایت الهی استشان موجود است و هدفسوی هدف کمالی  کششی به

ست که تنها خدا  (. بنابراین،56ص. ، 1ج ، 1376نیا و محمدی، الهامی :نقل از )مطهری، به

و هر کس هدایت شود به سود خود و  2و راه هدایت برای انسان فراهم است 1کندهدایت می

قدَْ »اند:  نیز، در این خصوص فرموده امام علی)ع(. 3ستکسی که گمراه شود به ضرر خود او

ْ هدُِ  ْ أبَصَْرتْمُْ، وقَدَ ْ إنِ رتْمُ ْ یتمُْ إنِِ اهتْدََ یبصُِّ ْ إنِِ اسْتمَعَتْمُ : اگر چشم بینا داشته تمُْ، وأَسُْمعِتْمُ

اند، اگر گوش  شما را هدایت کرده طلبید،اند، اگر هدایت میباشید، حقیقت را نشانتان داده

رو، در جریان   این (. از157حکمت ، البلاغه)نهج« اندشنوا دارید، حق را به گوشتان خوانده

واقع، با فراهم آوردن بستر مناسب، متربی را در  صورت غیرمستقیم و در  تربیت، مربی به

)س(  تیب اهلو رم )ص( پیامبر اک هسیر مسیر صحیح هدایت الهی پیش خواهد برد. دقت در 

های اخلاقی اسلام و کوشش خود را صرف حاکم کردن ارزش هدهد که آنان همنشان می

                                                      
َّهَ يهَدْيِ منَْ يشََاءُ: هدايت آنان بر عهده تو نيست»فرماید: خداوند در قرآن کریم می .1  را كه هر خدا بلكه ، ليَسَْ علَيَكَْ هدَُاهمُْ ولَكَنَِّ الل

 (.272:)بقره« كندیم هدايت بخواهد

ِّكمُْ فمَنَْ أبَصَْرَ فلَنِفَسِْهِ ومَنَْ عَمِيَ فعََليَهْاَ ومَاَ أنَاَ علَيَكْمُْ بحَِفيِ»فرماید: خداوند در قرآن کریم می .2 راستی  ظٍ: بهقدَْ جاَءكَمُْ بصََائرُِ منِْ ربَ

شما آمده است پس هر كه به ديده بصيرت بنگرد به سود خود او و هر كس از سر بصيرت رهنمودهايى از جانب پروردگارتان براى 

 (.104:)انعام« ننگرد به زيان خود اوست و من بر شما نگهبان نيستم

َ »فرماید: خداوند در قرآن کریم می .3 ِّكمُْ فمَنَِ اهتْدََى ف ُّ منِْ ربَ َّاسُ قدَْ جاَءكَمُُ الحْقَ ُّهاَ الن َّماَ يضَِلُّ قلُْ ياَ أيَ َّماَ يهَتْدَيِ لنِفَسِْهِ ومَنَْ ضَلَّ فإَنِ إنِ

 هدايت خويش سود به يابد  علَيَهْاَ ومَاَ أنَاَ علَيَكْمُْ بوِكَيِلٍ: بگو اى مردم حق از جانب پروردگارتان براى شما آمده است پس هر كه هدايت

َّذيِنَ اهتْدََواْ »فرماید: (؛ و نیز می108:)یونس« نيستم نگهبان شما بر من و شود بد و هر كه گمراه گردد به زيان خود گمراه مىيا مى واَل

« شان دادتر هدايت بخشيد و ]توفيق[ پرهيزگاريزاَدهَمُْ هدُاى وآَتاَهمُْ تقَوْاَهمُْ: ولى آنان كه به هدايت گراييدند ]خدا[ آنان را هرچه بيش

 (.17:)محمد
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در طول اقامت خود در مدینه، با پیامبر اکرم )ص( کردند. ایجاد فضای اخلاقی در جامعه می

مدینه حاکم  ههای اخلاقی اسلامی را در جامعاتخاذ تدابیری خاص به بهترین وجه ارزش

، زاده ینیحس)داوودی و  1دادها را به خود نمیای که کسی جرأت تخلف از آنگونه کردند، به

واقع، با  صورت غیرمستقیم و در رو، در جریان تربیت، مربی به  این از(. 239، ص. 1391

 فراهم آوردن بستر مناسب، متربی را در مسیر صحیح هدایت الهی پیش خواهد برد.

 سازیموقعیت -3-4

 هعملیاتی جریان گذار از نظریه به عمل تربیتی، مؤلف-های سطح رفتاریر از مؤلفهیکی دیگ

این نیز گفته شد، شرایط محیطی )زمان، مکان،  از  طور که پیشسازی است. همانموقعیت

جو عاطفی و اجتماعی و غیره( یکی از عوامل مهم تکوین و تغییر شخصیت انسان است که 

، امکان پدید آمدن فضایل اخلاقی تا حد زیادی افزایش با فراهم آوردن بستر مناسب

های تربیتی و تلاش برای تلطیف آن، اگرچه از ، شناخت موقعیتنیا وجود بایابد.  می

تنهایی کافی نیست و ضروری   های تربیتی است، اما بهشدن نظریه های لازم عملی زمینه

های تربیتی یا به ساختن موقعیتنهایت به  ا، درها و تلطیف آنهاست که شناخت موقعیت

رسد که ایجاد بستر و موقعیت تربیتی سازی، منجر گردد. به نظر می عبارتی، موقعیت

مناسب، بیش از همه، به دو عامل تعامل مربی و متربی و تخیل خلاق در موقعیت وابسته 

تفکر خلاق بدل به موقعیتی تعاملی و وابسته به   ، بافت تعلیم و تربیت،بیترت  نیا  بهاست. 

تعاملی در تعلیم و تربیت، تحت عنوان  هترین رابطگردد. لازم به ذکر است که اساسی می

این نیز  از  طور که پیشاز تعامل، همان شود؛ این نوعمتربی مطرح می-تعامل ناهمتراز مربی

ین رابطه، کند؛ به این معنی که در اای دوسویه را بین مربی و متربی فرض میاشاره شد، رابطه

(. 8ص. ، 1392تواند از متربی بیاموزد )باقری، آموزد و هم مربی میهم متربی از مربی می

                                                      
سپس  .مبر)ص(، در جنگ بدر دستور داد اجساد کفار را بعد از پایان جنگ در چاهی بیفکننددر حدیث معروفی آمده است که پیا .1

حق یافتید؟ من که آنچه را خداوند به من وعده داده بود  آیا شما آنچه را که خدا و رسولش وعده داده بود به»ها را صدا زد و فرمود: آن

؛ «گویی که روح در آن نیست؟رسول خدا چگونه با اجسادی سخن میای »؛ در اینجا عمر اعتراض کرد و گفت: «حق یافتمبه

، 1374، مکارم شیرازی« )ها توانایی پاسخگویی ندارندشنوید چیزی که هست آن ها بهتر نمیشما سخنان مرا از آن»پیامبر)ص( فرمود: 

یم به مخاطبان خود بفهماند که مردگان صورت غیرمستق(؛ بر این اساس، پیامبر)ص( قصد داشت تا با این کار، به233، ص. 18 .ج

شد، تأثیر صورت مستقیم بیان می بسا اگر همین مطلب به باشند؛ و چهها دارای ادراک میشوند، بلکه ارواح آنپس از مرگ نابود نمی

 گذاشت.چندانی بر مخاطب نمی
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شاگرد، -شاگرد ههای همتراز همچون رابطتعاملاز توان  البته در محیط تعلیم و تربیت، می

 (.8ص. ، 1392سخن گفت )باقری،   معلم و غیره نیز،-والدین، معلم-معلم

امل تخیل خلاق در ع  کند،سازی نقش کلیدی ایفا میموقعیت عامل دیگری که در

توان تخیلی کاربردی دانست که در خدمت رفاه خلاقیت را می  کلی، طورموقعیت است. ب

گیرد. امروزه، با توجه به اهمیت خلاقیت و نوآوری در  انسان و رشد و ترقی آدمی قرار می

اند که در این میان، تبیین خلاقیت مطرح شده ههای متعددی در زمینتعلیم و تربیت، دیدگاه

گری وجود ذهنی و ابداع هاست. بر اساس نظری تأمل  قابلخلاقیت از منظر اسلامی،  هفلسف

خیال، انواع  هتوانند در ذهن خود و به یاری قو افراد انسان می هصدرایی، هم هنفس در فلسف

بیافرینند و در عالم خارج آن را  ها و موجودات ذهنی راتصورات و اقسام گوناگون پدیده

 (.96ص. ، 1389عینیت بخشند )حسینی و محمودی، 

های مهم در نظام تربیتی ایجاد فضای مناسب برای اجرای فرآیند تربیت، یکی از شاخص

پیامبر اکرم )ص(  هاصول آموزشی در سیر  از جمله( و 1385است )احسانی، پیامبر اکرم )ص( 

ه محتوای آموزشی باید با موقعیت یادگیرنده متناسب باشد. در بیت )س( این است ک و اهل

این میان، گاهی لازم است تا محتوا را متناسب با شرایط انتخاب نمود و گاهی نیز ضروری 

( که 1391، زاده ینیحساست تا شرایط را متناسب با محتوای آموزش تغییر داد )داوودی و 

ی خواهد داشت. ساز  تیموقعبی و توانایی او در مورد اخیر، پیوند عمیقی با تخیل خلاق مر

تربیتی  هتوان در سیر محتوای تربیتی را می هکارگیری تخیل خلاق جهت ارائهایی از بنمونه

های افراد دارای تخیل خلاق، توانایی تفکر مشاهده نمود. یکی از ویژگیپیامبر اکرم )ص( 

ُ سَاعهَ خیَرْ  منِْ عبِاَدهَ »مودند: و از این روست که پیامبر اکرم )ص( فر  سطح بالا است فكِرْ

(. 171، ص. م 1970الشریعه، )مصباح «ساعت تفکر از یک سال عبادت، برتر است یک: سَنهَ

َّمَ أتَقْنََ علِمْهَُ وَ فهَمَِ ماَ لمَْ »فرمودند:  )ع(امام علی در همین راستا، ْ أکَثْرََ الفْکِرَْ فیِماَ تعََل منَ

یابد و  ، دانش او استحکام میشدیندیبهای خود زیاد  سی که به آموختهک: یکَنُْ یفَهْمَُ 

 (.695. ، ص2 .ج، 1378  ،آمدی« )درک نکرده بود بحالکند که تا  را درک می یچیزهای

تواند به ایجاد و ارتقای مهارت تخیل خلاق در ها، میبر این اساس، تفکر در مورد دانسته

هر چه  منظور  بهریان گذار از نظریه به عمل تربیتی، رو، در ج  این مربی منجر گردد. از

سازی تربیتی با توجه به عمل، توجه به مسائلی همچون موقعیت هتر شدن به حوز نزدیک

تواند راهگشا در موقعیت تربیتی، می ی تخیل خلاقر یکارگبمتربی و -تعاملات ناهمتراز مربی

ی تخیل خلاقانه خود و پس از شناخت ر یارگکبکه مربی با  بیترت  نیا  بهو مؤثر واقع گردد؛ 
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بخش و های تربیتی و ضمن آراستن آن به عناصر شادیموقعیت هدقیق و موشکافان

و  شده شناختهها و معارف سازی آموزهباید راهکارهایی خلاقانه جهت پیادهآفرین، می نشاط

 و تعلق، ارائه و در ظرف عمل به نمایش بگذارد. قبول مورد

 گیریو نتیجهبندی  جمع
تعلیم و  هپردازان و پژوهشگران حوز های مشترک میان نظریهرسد یکی از دغدغهمی به نظر

ها و  شکاف میان نظر و عمل تربیتی است که موضوع بسیاری از نظریه هتربیت، مسئل

یقی های گسترده و عموجود گام های تربیتی را به خود اختصاص داده است. اما باپژوهش

به قوت  همچنان، این شکاف و خلأ دیرینه میان نظریه و عمل زمینه برداشته شده که در این

سخن از تعلیم و تربیت شود که  تر میخود باقی است. این مسئله زمانی دشوارتر و پیچیده

عنوان  انسان، به هجانب عنوان نظام تربیتی ویژه که رسالت اصلی خود را پرورش همهاسلامی، ب

، مسئلۀ اصلی، سو ککه از ی آید. چرابعُدی، قرار داده، به میان می ندموجودی پیچیده و چ

دفاع از هویت تعلیم و تربیت اسلامی و از سوی دیگر، مسئلۀ پوشش دادن خلأ میان نظریه 

شده در تعلیم و  رفتهیپذویژه در عرصۀ عمل، بر اساس مبانی و اصول   و عمل تربیتی، به

 تربیت اسلامی است.

پژوهش حاضر در تلاش برای برقراری پیوند دوباره میان نظریه و عمل  بر این اساس،

ای ارائه نموده های انجام شده در این زمینه، چارچوب ویژهسو با برخی پژوهشتربیتی و هم

بر نقش عامل اصیل به عمل در تربیت اسلامی، پیامبر یا رسول  تأکیداست. در این مقاله با 

 های تربیت مثابه نمود کاملی از انسان  او در سطح دوم، به در سطح نخست و پیروان حقیقی

 هواقع، واسط های اسلامی و در ها و آموزهعملی شدن نظریه دهندگان یگواهیافته و شواهد و 

جریان گذار از نظریه   نظر با میدان عمل در تربیت، مدنظر قرار گرفتند. لذا هاصلی میان حوز 

تر شدن اسی که نزدیک شدن به رسول، گواهی برای نزدیکبه عمل تربیتی، ذیل این اصل اس

تبع آن، فاصله گرفتن از این گواه   تربیت و به هعمل و نمودی عینی برای نظری هبه حوز 

تربیتی، نشان فصل بین نظر و عمل تربیتی است، در سه سطح یا فاز کلی شامل سطوح 

و  گرفته یپه مؤلفه اساسی عملیاتی و دوازد-هیجانی و رفتاری-عقلانی، عاطفی-شناختی

 (.1جدول معرفی شد )
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 های گذار از نظریه به عمل در تربیت اسلامیسطوح و مؤلفه -1جدول 
 های تربیتیمؤلفه سطوح تربیتی

 شناسی موقعیت شناسی مخاطب خودشناسی شناسی منبع عقلانی-شناختی

 یآرایموقعیت نوازیمخاطب خودباوری گزینیمنبع هیجانی-عاطفی

 سازیموقعیت سازیمخاطب خودسازی سازی مضمون عملیاتی-رفتاری

سویه و از ای یک نظر و عمل رابطه همیان حوز  هذکر این نکته خالی از فایده نیست که رابط

دیگر، سطوح   عبارت  به (؛38ص. ، 1391بالا به پایین نیست )آل حسینی و مهرمحمدی، 

نظر در  ن گذار از نظریه به عمل تربیتی موردعملیاتی جریا-شناختی، عاطفی و رفتاری

ا رابطه وجهی و تعاملی پژوهش حاضر، در ارتباطی چند طرفه، سویه و یکای یکو نه صرفا

به این معنی که تعامل ناهمتراز میان مربی و متربی، آنان را در پیوند با  کنند؛معنا پیدا می

به متربی و هم از متربی به مربی، قرار ، هم از مربی دوطرفهخطی  هیکدیگر و در نوعی رابط

و نیز با سطوح  هم باهای هر سطح از تربیت وجهی میان مؤلفه ای چندداده و همچنین رابطه

 کند.دیگر را فرض می

در تعامل ناهمتراز شکل گرفته میان مربی و متربی در بافت تعلیم و تربیت،   نتیجه، در

مثابه   به  گانه آن،های دوازده مؤلفه بر  هیتکو با شخص مربی با عبور تدریجی از این سطوح 

گری میان نظر و عمل در تربیت اسلامی، گواه حقیقی الگو و نمود  ای دیگر از واسطه مرتبه

های تربیتی اسلام )پیامبر( و متربی در متن تربیت عینی کامل و تجسم عملی معارف و آموزه

این، در این جریان و طی مسیر، موفقیت مربی گمارد. بنابر شده و به هدایت متربی همت می

تر شدن به رسول، به معنای موفقیت او در عملی کردن نظریات چه نزدیک در جهت هر

 هگونه که اشاره شد، طی این مسیر تدریجی بوده و نیازمند توجه به هم تربیتی است. همان

اند. الگوی پیشنهادی  تباطتنیده و تعاملی با یکدیگر در ار صورت درهم  ها است که به مؤلفه

های دیگری با شود پژوهشها و نقدهای مکررّ است و لذا توصیه میمذکور، نیازمند بررسی

نتیجه، کاربرد  های پیشنهادی این گذار تربیتی، سعی در افزایش غنای آن و درتمرکز بر گام

 وپرورش داشته باشند. تر آن در محیط آموزش تر و صریحسهل
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 منابع

 میآن کر قر  

 البلاغهنهج 

(. 1392زاده، علیرضا؛ مهرمحمدی، محمود )ی؛ صادقمهد دیسآل حسینی، فرشته؛ سجادی،  

پژوهش در مسائل تعلیم و تربیت فلسفۀ تربیت اسلامی و مأموریت احیای عمل تربیت اسلامی. 
 .7-25(، 20) 21، اسلامی

تربیتی؛ تحت هدایت تفکر  ساز(. عمل زمینه1391آل حسینی، فرشته؛ مهرمحمدی، محمود ) 

 .9-40(، 2) 8، های نوین تربیتیاندیشهی. تأملمتعارف یا 

. )هاشم رسولی، مترجم(. تهران: دفتر نشر درر الکلمغررالحکم و (. 1378آمدی، عبدالواحد ) 

 فرهنگ اسلامی.

 العظمی اللهآیت ه. قم: مکتبالبلاغهشرح نهج.ق(. ه 1404الله )هبهالحدید، عبدالحمیدبنابیابن 

 المرعشی النجفی )ره(.

 . بیروت: دار الاضواء.الفقیه لا یحضرهمن .ق(. ه 1405علی )بابویه، محمدبنابن 

اکبر میرزایی، مترجم(. قم: علی). )ص( العقول عن آل الرسولتحف(. 1389علی )بنشعبه، حسنابن 

 صالحان.

 . بیروت: دارالکتاب العربی.و طبقات الاصفیاءحلیه الاولیاء .ق(. ه 1407عبدالله )ابونعیم، احمدبن 

-46، 108، معرفتهای نظری و عملی. (. نظام تربیتی پیامبر )ص(: شاخص1385احسانی، محمد ) 

34. 

کنندگی نگرش (. نقش منبع خبری در اقناع افراد با تعدیل1392احمدی، حامد؛ پورشریفی، حمید ) 

 .7-18(، 3) 2 ،اعیشناخت اجتمنفس. به منبع خبری، جنسیت و عزت

 .62-71، 16، رسانه ؟(. اعتبار منبع: منبع چیست؟ اعتبار کدام است1372هاشمی، فرید )ادیب 

 مراد داودی، مترجم(. تهران: حکمت.علی). درباره نفس(. 1378ارسطو ) 

های پژوهش(. مقایسۀ نگاه ملاصدرا و هایدگر در بابِ نسبت نظر و عمل. 1387اسدی، محمدرضا ) 
 .21-32(، 37) 10، و کلامی فلسفی

 .14-37، 62، خردنامه(. نسبت میان نظر و عمل از دیدگاه ملاصدرا. 1389اکبریان، رضا ) 

 5، نامۀ اخلاقپژوهش(. نظریۀ ایمان در رفع شکاف معرفت و عمل اخلاقی. 1391اکبریان، رضا ) 

(17 ،)120-101. 

 ه(. آی1392حکیمه )بیه، عباس؛ حسینی، بیزادحسن؛ اسماعیلی  زاده،نجفی، مرتضی؛ نقیایروانی  

بر دیدگاه علامه  تأکید)با « دیگرسازی»و « خودسازی» هو پیوند آن با دو مقول« علَیَکمُ أنَفسَُکمُ»

 .3-24، 18، های قرآنی آموزهطباطبایی(. 

و . تهران: شرکت انتشارات علمی رابطۀ نظریه و عمل در تعلیم و تربیت(. 1388ایروانی، شهین ) 

 فرهنگی.
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، 3، مدرس(. شکاف میان نظریه و عمل در تعلیم و تربیت. 1378ایروانی، شهین؛ باقری، خسرو ) 

52-39. 

، 28انسانی،  شناسی علوم(. ماهیت و قلمرو تعلیم و تربیت اسلامی. روش1380باقری، خسرو ) 

33-23. 

ی بر واپسین تأملعمل: (. جایگاه فلسفۀ تعلیم و تربیت در میانۀ نظریه و 1386باقری، خسرو ) 

 .87-107(، 20)6، های آموزشینوآوریای. های تحلیلی و قاره چالش فلسفه

وپرورش در پرتو عاملیت و  تحول در آموزش«: از»و آموختن « به»(. آموزاندن 1392، خسرو )باقری 

 .5-24(، 2)3، پژوهشنامه مبانی تعلیم و تربیتتعامل. 

 . تهران: مدرسه.ره به تربیت اسلامینگاهی دوبا(. 1392باقری، خسرو ) 

شناسی و روانهای تربیتی در عمل معلم. (. جایگاه نظریه1380باقری، خسرو؛ ایروانی، شهین ) 
 .123-138(، 31)2، یتیعلوم ترب

 ه. قم: انتشارات مؤسسشناختیالگوی انسان کامل با رویکردی روان(. 1389بشیری، ابوالقاسم ) 

 .)ره( ینیآموزشی و پژوهشی امام خم

شناسی دانش (. عقلانیت نقادانه و منطق موقعیت: رهیافتی کارآمد برای روش1386پایا، علی ) 

 .11-48(، 21)6  ،های آموزشینوآوریوپرورش.  آموزش

، تأملات فلسفی(. ضعف اراده از دیدگاه دیویدسن. 1392توکلی، غلامحسین؛ آذرگین، آروین ) 

3(10 ،)153-127. 

(. بررسی شکاف بین نظر و عمل اخلاقی از دیدگاه 1388دنژاد، علیرضا )جوادی، محسن؛ صیا 

 .1-28(، 32)9، اندیشۀ دینیارسطو. 

شناسی ملاصدرا و (. خلاقیت از منظر معرفت1389السادات؛ محمودی، نورالدین )حسینی، افضل 

 .91-126، 22، های نوین تربیتیاندیشهبر اصول و روش(.  تأکیدهای تربیتی آن )با دلالت

 .77-92(، 1)4، معرفت کلامیعاطفه با ایمان.  ه(. رابط1392حقانی، ابوالحسن ) 

 . تهران: انتشارات دانشگاه تهران.شرح غررالحکم و دررالکلم(. 1366حسین )محمدبن  خوانساری، 

. قم: بیت )ع( سیره تربیتی پیامبر )ص( و اهل(. 1391زاده، سیدعلی )داوودی، محمد؛ حسینی 

 حوزه و دانشگاه. پژوهشگاه

 . تهران: دریا.«منطق عملی»سیره نبوی (. 1385دلشاد تهرانی، مصطفی ) 

 .)س( البیتآل ه. قم: مؤسسالدین فی صفات المؤمنینأعلام(. 1366محمد )بندیلمی، حسن 

. قم: ی تحلیلی و تربیتی به سبک زندگیکردیرو های زندگی:اسلام و زیبایی(. 1391نیا، داود )رجبی 

 )ره(. آموزشی و پژوهشی امام خمینی هشارات مؤسسانت

(. از کرامت جاهلی تا 1392مصطفوی، سیدحسن؛ شعیری، حمیدرضا؛ رهنما، هادی )سعادت  

در قرآن با تکیه بر الگوی تنشی. « کرامت»شناسی فرآیندهای گفتمانی کرامت قرآنی؛ نشانه

 .24-42، 2  ،پژوهشنامه تفسیر و زبان قرآن

 . تهران: امیرکبیر.اصول و فلسفه تعلیم و تربیت(. 1393علی )شریعتمداری،  
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های آغازین شناسی اخلاقی سقراط: پیوند نظر و عمل در نوشته(. معرفت1395بیک، ایمان ) شفیع 

 .51-73(، 12)2، حکمت و فلسفهافلاطون. 

ردی شناسی تحقیق در تعلیم و تربیت؛ رویکروش(. 1389نقیب، عبدالرحمان )عبدالرحمان  
 . )بهروز رفیعی، مترجم(. قم: پژوهشگاه حوزه و دانشگاه.اسلامی

(. چالش در اهداف تربیت دینی )شناخت، عاطفه و 1391رضوانی، محمود )اکبر؛ سعیدیعجم، علی 

 .49-70(، 17)20، پژوهش در مسائل تعلیم و تربیت اسلامیعملکرد(. 

شناسی از (. اصول مخاطب1393ره )قاسمی، زهشوب، فرشته؛ شاهشوب، منیره؛ فرضیفرضی  

 .67-85(، 16)5، منیر سراجالبلاغه.  ع( در نهج) یعلدیدگاه امام 

 . تهران: سمت.سیر آراء تربیتی در غرب(. 1394کاردان، علیمحمد ) 

 زاده، مترجم(. قم: قائم آل محمد.. )صادق حسناصول کافی(. 1387یعقوب )کلینی، محمدبن 

. )س( بحارالانوار الجامعه لدرر الاخبار الائمه الاطهار.ق(. ه 1403دتقی )محممحمدباقربن  مجلسی، 

 الوفاء. هبیروت: مؤسس

منطقی نظریه و عمل در  هترین دلایل انکار رابط(. بررسی و نقد مهم1394محسنی، محمدآصف ) 

، المللی علوم انسانی اسلامیمجموعه مقالات کنگره بینتعلیم و تربیت معاصر غرب.  هفلسف

2(2 ،)48-11. 

ها، جهانی شدن و رسانه هپنداری در حوز شناسی مخاطب(. آسیب1385راد، مهدی )محسنیان 

 .113-79(، 3)1  ،تحقیقات فرهنگیجهانی.  هعصر پس از دهکد

 . )حمیدرضا شیخی، مترجم( قم: دارالحدیث.الحکمه میزان(. 1389شهری، محمد ) محمدی ری 

 .52-61، 42، مربیانهای خودسازی. ایسته(. ب1391یزدی، محمدتقی )مصباح  

 . تهران: دار الکتب الاسلامیه.تفسیر نمونه(. 1374شیرازی، ناصر )مکارم  

سرخابی، دوزی. )محمد یمنیوپرورش آینده هفت دانش ضروری برای آموزش(. 1383مورن، ادگار ) 

 مترجم(. تهران: انتشارات دانشگاه شهیدبهشتی.

(. گزارش و ارزیابی نسبت عاطفه با شناخت از 1391جوادی، محسن ) السادات؛میرشمسی، زینب 

 .199-223(، 1)45، فلسفه و کلام اسلامیدیدگاه مارتا نوسبام. 

آل ه. قم: مؤسسالمسائل الوسائل و مستنبط مستدرک.ق(. ه 1408محمدتقی )بننوری، حسین 

 .)س( البیت

نفس و آثار تربیتی آن از دیدگاه عزت (.1394نیلی، محمدرضا؛ نظری، حسین؛ موسوی، ستاره ) 

 .149-175(، 2)21، های اجتماعی اسلامیپژوهشقرآن و احادیث. 

 . قم: زمزم هدایت.اصول اخلاق اسلامی(. 1389اصغر )نیا، علیالهامی 

 ه. قم: مؤسستعلیم و تربیت در اسلام(. 1376اصغر؛ محمدی، محمدمهدی )نیا، علیالهامی 

 .)س( البیت اهل تحقیقات و نشر معارف

(. تحلیل شکاف میان 1391زاده، علیرضا )وجدانی، فاطمه؛ ایمانی، محسن؛ اکبریان، رضا؛ صادق 

 .7-26(، 18)5، نامۀ اخلاقپژوهشنظر و عمل اخلاقی از دیدگاه علامه طباطبایی. 
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 .انسان یتاز منظر عامل یسور  مونته یتیترب یکردبه رو ینگاه (.1398) سجادیه، نرگس

 143-119 ص.ص ،(2)4 تربیت، فلسفه دوفصلنامه

  پژوهشی ـ علمی دوفصلنامه

 

 1سوری از منظر عاملیت انسان نگاهی به رویکرد تربیتی مونته
  2سجادیه نرگس

 چکیده
رویکردهای تربیتی مشهور در جهان و  اند. یکی از رویکردهای تربیت در دوران کودکی، امروزه از تنوع زیادی برخوردار شده

سوری است. هدف پژوهش حاضر، نقد و ارزیابی این رویکرد از منظر فلسفی است. در  کشور ما، رویکرد تربیتی مونته

های فلسفی مقوم این رویکرد  های فلسفی پشتیبان این رویکرد استنباط گردد. مؤلفه بخش نخست، تلاش شده تا مؤلفه

 یها گرایانه به وجود کودک، انگاره فرد اجتماعی از کودک، توجه به امیال و گرایش ردی چون نگاه کلتوان در موا را می

آموزی و  بر مهارت تأکیدمسئولیت و  -قانون -گانه آزادی کودک، اذعان به نیروی خودانگیخته کودک برای یادگیری، سه

از منظر رویکرد اسلامی عمل نگریسته شده و نقاط  های مقوم فلسفی ابزارمحوری جستجو کرد. در بخش دوم، این مؤلفه

رنگ شدن  انگاری ابزارها و کم سازی فردیت کودک، هدف قوت و ضعف آن مورد ارزیابی قرار گرفته است. مواردی چون فربه

پشتوانه و توقف در سازگاری اجتماعی و مغفول انگاشتن مشارکت و مداخله اجتماعی،  گرایی بی ورزی، مهارت خیال

بر  تأکیدنقدهای وارد بر این دیدگاه است. از سوی دیگر، مواردی چون توجه متعادل به آزادی و مسئولیت و نیز  نیتر  ممه

 نقاط قوت این رویکرد برشمرده شده است.  نیتر  مهممحبت در تربیت کودک، از 

 

  های فلسفی، عاملیت انسان فرض سوری، پیش رویکرد مونته واژگان کلیدی:
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 همقدم
رو،   این اجتماعی زمانه خویش است. از-ها و شرایط فرهنگی تربیت همواره متأثر از ایده

اند.  ها و الگوهای تربیتی به ظهور رسیده ها و شرایط مختلف، ایده در طول تاریخ و در موقعیت

فرهنگی همراه بوده است، در درون -عصر حاضر نیز که با تحولات مختلف در فضای فلسفی

ردهای تربیتی جدیدی پرورانده است که از منظرهای مختلف با شکل سنتی خویش رویک

 اند.   تربیت متفاوت

رویکردهای تربیتی که تمرکزی ویژه بر دوران کودکی  این در این میان، آن دسته از

تواند  لایل متعددی میاند. این اقبال، د اند، در ایران با اقبال بیشتری مواجه شده داشته

رسمی آموزش بوده و   خست آنکه دوران کودکی در ایران، کمتر مورد توجه نظامن داشته باشد؛

های نظام متمرکز تربیتی، در این دوره به  اند در روزنه توانسته مندان این رویکردها می علاقه

ها، دوران کودکی در تکوین بنیۀ  فعالیت پردازند. از سوی دیگر، در نگاه متولیانِ این مجموعه

سانی فرد اهمیتی مضاعف دارد و بر همین اساس، تمرکز این رویکرد بر دوران معرفتی و ان

شود. علاوه بر این، فاصله دوران کودکی از آزمون کنکور باعث شده تا این  کودکی نهاده می

 های بهنجارساز آن باشد.  ها و آزمون ها، تحت تأثیر کنکور و آموزش دوره کمتر از سایر دوره

 توجه قرار های اخیر در تربیت کودکان مورد ز رویکردهایی که در سالدر این میان، یکی ا

سوری بوده است. این رویکرد که امروزه وسعت زیادی در جهان  گرفته، رویکرد تربیتی مونته

(. در 2004، 1نهد )موریسون های جامع در تربیت کودکان را به نمایش می یافته، یکی از نظام

تر بررسی  ا فراتر از تعدادی ابزار نگریست و آن را در پرتویی کلانواقع، لازم است این رویکرد ر 

های رایج در باب  کرد. همچنین، این رویکرد تربیتی از نخستین رویکردهایی است که انگاره

. 2هایی جدید در این عرصه گشوده است کودکی و تربیت را دستخوش تغییر ساخته و افق

توجهی در کشور ما   های اخیر، گسترش قابل ر سالسوری د ها، رویکرد مونتهافزون بر این

گرفته  های مختلف مورد اقتباس و کاربرد قرار صورت جامع یا خرد، در مجموعه  داشته و به

                                                      
1. Morrison 

ی که این هنگام 1914رویکرد خویش را در آمریکا تشریح کرد و در  1912در تاریخ این رویکرد در آمریکا آمده است که وی در سال  .2

ای به نقد آن پرداخت. دو نقد عمده کیلپاتریک به رویکرد  رویکرد در آمریکا گسترش یافته بود ویلیام کیلپاتریک در نوشته

بود. پس از این، دیویی شاگرد کیلپاتریک نیز روش  ها آنهای عینی در فرایند یادگیری  سازی کودکان و تأکید بر حس سوری، فردی مونته

گرا در ابتدای  سوری پیش از رویکرد پیشرفت دهد روش مونته (. این امر نشان می1914)کیلپاتریک،  روشی قدیمی خواند سوری را مونته

 پردازد. نحوی متفاوت از رویکردهای سنتی به آموزش کودکان می قرن بیستم و در شمار نخستین رویکردهایی است که به
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سوری صورت گرفته است.  . در عین حال، تحقیقاتی نیز در حوزه نظری بر روش مونته1است

ن تأثیر آن بر میزان خلاقیت کودکان و برخی از تحقیقاتِ ناظر بر آثار این رویکرد، مواردی چو

و لیلرد،  1393نسب،  اند )برای نمونه، اوبالاسی و حسینی را سنجیده اهآناعتماد به نفس 

اند ) برای نمونه، صالحی، امینی  ( یا میزان توجه و تمرکز کودکان را مورد بررسی قرار داده2012

مدیریت خود را از منظرهای نظری چون ترند، آن  ( و برخی دیگر که کمیاب1396پور،  و بیات

، 3گرایی )فریرسون ( و تجربه29، ص. 2005، 2محوری )لیلرد(، علاقه140، ص. 2007)موریسون، 

( این روش را 1398اند. همچنین حسینی، حیدری و سعادتمند ) مورد بررسی قرار داده( 2014

را در پرتوی رویکرد دیویی بررسی (، آن 2011) 4نفریو-اند و داد با روش مالاگاتسی مقایسه کرده

های فلسفی در رویکرد  بررسی خلأها، حاکی از باقی ماندن  کرده است. نگاهی به این پژوهش

 سوری است. مونته

رو، پرسش نخست ما در این پژوهش معطوف به مبانی فلسفی مقوم این رویکرد   این از

است. در گام بعد،  -رتیبات عملی آنبا ملاحظه نظر و ت-های آن درباره کودک  فلسفی و انگاره

ارزیابی این رویکرد مدنظر است. این ارزیابی از منظر دیدگاه اسلامی عمل و انگاره آن از 

آن گیرد. انتخاب رویکرد اسلامی عمل برای بررسی از  تربیت در دوران کودکی صورت می

با متون اسلامی، از آورد که در عین ارتباط  ست که این دیدگاه، بستری فلسفی فراهم میرو

 (. 1394انسجام لازم برخوردار است )سجادیه، 

رونده  بر روش تحلیل زبانی و نیز تحلیل پس این بررسی و ارزیابی، در گام نخست با تکیه 

( و در گام دوم با استفاده از 1389در قالب رویکرد استنتاجی )باقری، سجادیه و توسلی، 

صورت اجمالی  سوری به ادامه، ابتدا رویکرد تربیتی مونته رسد. در رویکرد نقد به سرانجام می

نهایت،  شود و در شود؛ سپس به استنباط و تدوین مبانی فلسفی آن پرداخته می معرفی می

 گیرد.  این مبانی از منظر رویکرد اسلامی عمل، مورد نقد و ارزیابی قرار می

                                                      
(، بنیاد مهدوی در دو سطح http://kidmath.irودکان در تهران )به نقل از سایت شعبه آموزش ک 5برای نمونه، بنیاد کیدمس با  .1

سوری، موسسه فرهنگی مهکامه هستی )به نقل از سایت  آموزش کودکان و آموزش مربی روش مونته

http://moderneducation.pcn.ir سوری به  های مونته هستند که در حال بسط و آموزش روش یتمؤسسا نیتر  مهم( از جمله

صورت مکرر در شهرهای   سوری، به های آموزشی روش مونته سوری هستند. همچنین دوره مربیان یا آموزش کودکان به روش مونته

 مختلف کشور در حال برگزاری است.
2
. Lillard 

3
. Frierson 

4. Dodd-Nufrio 

http://moderneducation.pcn.ir/
http://moderneducation.pcn.ir/
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 سوری: معرفی اجمالی رویکرد مونته
 تا ش آن استتلاش و کند می سازی شبیه «کودکانخانه »به نام  ار  ای خانه سوری مونته

 نیا در کودکان. باشد فراهم خانه نیا دری اتور ینیم ای گونه به کودک ندهیآی زندگ های مؤلفه

 را لازم های آموزش مختلف، های اتاق به رفتن وی زندگ حین در و کنند میی زندگ خانه

 و گذرانند می -ترین اتاق این خانه مهم- کار اتاق در را خود روز عمده بخش کودکان. 1بینند می

- منینش اتاق در شدن جمع با ،(آن اواسط در گرید بار و روز آغاز در بار یک) بار دو روز در

 صحبتبه  شیخو معلم با قهیدق 15 تا 10 حدود در -های خانه کودکان یکی دیگر از اتاق

 گوش قصه به ای کنند می شرکت مسابقه در ،زندنوا می آهنگ ،خوانند می آواز ،پردازند می

سوری،  فرد روش مونته های منحصربه یکی از ویژگیهمچنین، (. 1384 ،یمهدو) دهند می

وی بر استفاده از تجهیزات ویژه است. وی با تحلیل وظایف کودکان در آینده و  تأکید

ها و  پرداخت که قابلیتتوان داشت، به طراحی ابزارهایی  می هاآنای که از  انتظارات ویژه

 نیاز این وظایف را تقویت کند.  های پیش مهارت

 سوری  های فلسفی ناظر بر تربیت در دوران کودکی در رویکرد مونته فرض پیش
سوری استنباط شده و تدوین  شود تا بنیادهای نظری دیدگاه مونته در این بخش، تلاش می

و در برخی مواضع نیز به  2اند گرفته ی مبنا قرارسور  های مونته گردند. در تحقق این امر نوشته

تنیدگی مبانی  همناد شده است. همچنین به دلیل در های وی است های ناظر بر دیدگاه پژوهش

                                                      
 صورت است: ( بدین1964سوری ) ز زبان مونتهشرح مختصر این خانه ا. 1

در نظر « کار فکری»که برای ساختمان اتاقی است « اتاق مرکزی»ای که متعلق به کودکان است.  خانه باید یک خانه واقعی باشد، خانه

م، رختکن و غذاخوری هایی برای کاردستی، ژیمناستیک، استراحت، حما شده است. در کنار این اتاق، بسته به امکانات، اتاق گرفته

سیاه و قاب عکسی است که تصویرهایی از کودکان، خانواده، مناظر طبیعی، وقایع تاریخی،  تواند ایجاد شود. اتاق دارای یک تخته می

های تزئینی تعبیه شود تا محیط اتاق را برای  ای از کلاس باید گل شود. در گوشه ها و غیره متناسب با شرایط در آن نصب می میوه

کنند. وسایل کار متناظر با نیازهای  ها روی آن نشسته و با وسایل خود کار می ها دلپذیر کند. بخشی از کلاس فرش شده و بچه بچه

اتاق »کنند.  آورند و حواس خود را تقویت می می به دستهای پایه را  ها مهارتها در کار کردن با آن شده و بچه  دنیای واقعی تهیه

اتاق »های راحت و متنوع. در  ها شامل گفتگو، بازی، موزیک و مواردی از این قبیل خواهد بود با صندلی بچه برای سرگرمی« نشیمن

ها از جنس  دسترس است. بشقاب  ها قابل شده و برای همه بچه  هایی قرار دارد که وسایل سرو غذا در آن گذاشته قفسه« غذاخوری

هر کودک کمد مخصوص به خود را دارد. در « اتاق رختکن»ها قرار دارند. در  قفسه ای و چاقوها همواره در های شیشه چینی، لیوان

 وسط اتاق یک روشویی بسیار ساده دارای صابون و برُس ناخن است.

سوری به چاپ رسیده است. در این میان، آنچه در این پژوهش مدنظر قرار گرفته است،  لازم به ذکر است که آثار مختلفی از مونته .2

نامه دکتر  دست»به قلم وی و ویراستاری گوتک و « سوری روش مونته»، «کننده ذهن جذب»اثر قابل توجه از وی چون  7د تعدا

 است.« سوری مونته
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ویژه در نگاه   شناختی در دوران کودکی و به شناختی و زیبایی شناختی، معرفت انسان

رفته است. در چند مبنای نخست، سوری، تفکیکی میان این مبانی صورت نگ گرایانه مونته کل

شناختی وی بوده است و در بندهای بعدی،  شناختی و کودک تمرکز بیشتر بر مبانی انسان

 های وی در باب تربیت مدنظر قرار گرفته است.  فرض پیش

 تنیدگی روح و جسم( .  برخورداری وجود کودک از کلیت )درهم1

فلسفه دوران کودکی بوده است. در این  های نگاه به وجود کودک، همواره یکی از مؤلفه

کند.  گرایانه به انسان و کودک حمایت می سوری از نوعی نگاه کل رسد مونته میان، به نظر می

(. در 4، ص. 1984سوری،  )مونته« انسان است نشدۀ  استخراجروح قدرت »وی معتقد است 

ه با وجود حضور در انسان، شود ک این نگاه، روح در مقام نوعی بالقوگی در انسان تصویر می

ا به فعلیت دست نمی سوری به وجود جنبه  توان گفت مونته بر این اساس، می یابد.  لزوما

 روحی در وجود کودک اعتقاد دارد. 

 ابدی بدنی، و روحی های زمینه»( معتقد است 121، ص. 1949) یسور  مونته گر،ید یاز سو

این بیان، علاوه بر این که بر «. کنندمی رشد همبا  و سازند زندگی آدمی را با هم می هستند،

ورزد.  می تأکیدنیز  هاآنگرایانه وی به انسان دلالت دارد، بر همپایی و همراهی رشد  نگاه کل

سوری تربیت را دارای هدفی  بر این اساس، مونتهشود.  این رشد در تربیت نیز دنبال می

: بیولوژیکی و اجتماعی. هدف ما در بعُد تربیت دارای هدفی دوگانه است»داند:  دوگانه می

خواهیم فرد را برای  بیولوژیکی، کمک به رشد طبیعی فرد است و در بخش اجتماعی، می

 (.178، ص. 2004)گوتک، « سازیم مواجهه با محیط آماده

، 1391سوری،  آورد )مونته می به شمارسوری در جایی دیگر، نوزاد را موجودی روحانی  مونته

تنیدگی روح و جسم در وی  ر این بیان، وی از حضور روح در وجود آدمی و درهم(. د47ص. 

 تأکیددهد. همچنین،  قرار می تأکیدگرایانه را ناظر به کودک مورد  رود و این نگاه کل فراتر می

تواند بر ذوابعاد دیدن وجود کودک توسط وی دلالت داشته  جانبه کودک، می  وی بر رشد همه

نویسد:  ( با مفروض انگاشتن ذوابعاد بودن کودک می33، ص. 1391) یسور  باشد. مونته

گرایانه،  از منظر وی، این نگاه کل«. کند تأمینجانبه کودک را  ۀرشد همزمینۀ  دیبا طیمح»

گرایانه بودن تربیت هم خواهد شد و نظام تربیت را به ابعاد مختلف وجود کودک  منجر به کل

 حساس خواهد کرد. 
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 کودکی دوران در جسمی و فیزیکی زهای. تقدم نیا2

گرایی، گاهی به معنای تساوی میان همه ابعاد وجودی در همه دوران زندگی  اعتقاد به کل 

را در دروان کودکی به همراه  هاآنتواند توجه مساوی به  شود. این تعبیر می انسانی تعبیر می

روح و جسم در وجود آدمی،  سوری ضمن اذعان به همپایی حال، مونته  عین داشته باشد. در

 1«ذهن جاذب»داند. وی در کتاب  نیازهای جسمی کودک را مقدم بر نیازهای روحی وی می

تر  ویژه در دو سال نخست، آموزش جسمی پررنگ  در دوران نخست زندگی به»نویسد:  می

(. این تقدم به دلیل ضعف جسمانی است که کودک در 178، ص. 1949سوری،  )مونته« است

بر همین تقدم است  تأکید( با 27، ص. 1949سوری ) تدای زندگی با آن مواجه است. مونتهاب

« سلامت جسمی»کند و  به کودک تعریف می« کمک فیزیکی»که تربیت در دوران کودکی را 

سوری،  آورد )مونته های دوران کودکی در شش سال نخست به شمار می را یکی از اولویت

روش »مت جسمی، باعث شده تا وی فصلی از کتاب (. توجه به سلا38، ص. 1949

 هاآن( را به تناسب میان رژیم غذایی کودکان با سلامت جنسی 1912) 2«سوری مونته

سوری پررنگ است که  چنان برای مونته بر رشد جسمی در کودکی، آن تأکیداختصاص دهد. 

تربیتی در دوران ی ها تیفعالترین اصل هدایتگر  حفظ سلامت رشد جسمی و روانی را مهم

های تربیتی اوان کودکی باید با این اصل هدایت شود: کمک  همه فعالیت»داند:  کودکی می

 (. 178، ص. 2004)گوتک، « به رشد طبیعی روانی جسمانی فرد

سوری، نوعی تقدم زمانی  رسد تقدم نیازهای جسمانی کودک از منظر مونته نظر می به 

هایی که وی بر همپایی رشد جسمانی و روحانی تأکیدگیرد. زیرا ای را در بر ن باشد و تقدم رتبه

ای بدانیم. همچنین خود  کند، مانع از آن است که این تقدم در کودکی را تقدم رتبه فرد می

 پذیرد.  کند که این ترجیح و تقدم به واسطه سن کودک صورت می می تأکید 3سوری مونته

 « فردی اجتماعی». کودک در مقام 3

شمارد، وجه اجتماعی هویت کودک  سوری برای وجود کودک برمی وجوهی که مونته یکی از

سوری این وجه، متأخر از هویت فردی و متأثر از آن است.  است. در عین حال، از منظر مونته

                                                      
1. Absorbent Mind 

2. Montessori’s Method 

واسطه سن پایین  ی بهاین ترجیح وجه جسمانی به وجه روحان»نویسد:  می« سوری روش مونته»کتاب  178سوری در صفحه  . مونته3

 «.کودک است
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خواند و فردیت وی را مقدم بر  می« فردی اجتماعی»ای است که وی کودک را  گونه این تأثیر به

کودک به دلیل این که فردی اجتماعی است، »شمارد. از منظر وی،  اجتماعی بودن او می

فرد »(. وصف 95، ص. 1912سوری،  )مونته« هایش با حدودی، محدود خواهد شد فعالیت

وجه اجتماعی کودک است. البته این  شناختن تیبه رسم یبه معنابرای کودک « اجتماعی

شدن در کودک نیست، بلکه زمینه ظهور حد اعلای اجتماعی  یبه معنا شناختن تیبه رسم

رو   این های اجتماعی وی باشد. از ای برای تقویت مهارت تواند پایه ای است که می اولیه

کلی، دارای فعلیتی فردی و قابلیتی اجتماعی  طورسوری، کودک ب فت، در نگاه مونتهتوان گ می

ر درجه نخست در است. این فعلیت فردی و قابلیت اجتماعی، باعث خواهد شد تا کودک د

مقام فرد نگریسته شود و اجتماعی بودن وی، فرع بر آن تصویر شود و تکوین فردیت در 

 ای یابد. های تربیتی دوران کودکی تقدم زمانی و رتبه فعالیت

 . قابلیت اجتماعی شدن کودک به معنای سازگاری با محیط4

گاری با محیط است سوری، موجودی در حال ساز  از سوی دیگر، کودک در نگاه مونته

(. یکی از بسترهای مهم این سازگاری، عرصه اجتماعی است. 140، ص. 1949سوری،  )مونته

تدریج در   ( برای کودک قائل به شخصیتی اجتماعی است  که به2، ص. 1949سوری ) مونته

گیرد. بنابراین، سازگاری با محیط  اثر آغشتگی به محیط و برقراری ارتباط با آن شکل می

 تماعی، تبیینی اساسی از اجتماعی شدن کودک است.اج

داند  همچنین وی یکی از اهداف مهم تربیت را آمادگی برای زندگی اجتماعی می

( و معتقد است این آمادگی باید در مدرسه و از طریق قرار 23-10، صص. 1949سوری،  )مونته

، مقدمه( 1912سوری،  تهگرفتن کودک در هندسه ارتباطی با دیگران تأمین شود. هولمز )مون

های  سوری بر این اساس استوار شده که کودکان نیازمند آموزش نظام مونته»نویسد:  می

داند و معتقد است این نوع آموزش  هولمز این اصل را محور خانه کودکان می«. اند اجتماعی

 شود.    های گروهی آموزش داده می سوری از طریق بازی در رویکرد مونته

 شدن یاجتماعسوری مونتهآنچه گفته شد، باید این نکته را مدنظر داشت که  بر اساس

(. 307، ص. 1949سوری،  گیرد )مونته در نظر می طیبا مح سازگاری کودک یبه معنا کودک را

های  ناظر بر تقلید از فعالیت« خانه کودکان»های صورت گرفته در  رو، فعالیت  این از

سوری، خود در توصیف موضع خود در تربیت  ر در آن. مونتهترهاست، نه تغیی اجتماعی بزرگ

ایده ما از خانه که برای تربیت در مقیاس وسیع نیز اساسی است، »نویسد:  اجتماعی می
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بر خانواده در مقام عنصر مقوم ساختارهای اجتماعی است. در این موضع، ما  تأکید

 (. 53، ص. 1912سوری،  نته)مو« گرانی شاعریم گرا نیستیم، بلکه مشاهده مصلحان عمل

(، تربیت اجتماعی دارای سه مرحله است. مرحله 55، ص. 2004از نگاه وی )گوتک، 

گیرد، ناظر بر آغشتگی کودک با  سال را در بر می 6نخست که کودکی نام دارد و از صفر تا 

اعی سالگی است، تربیت اجتم 12تا  6های اجتماعی است. در مرحله دوم که از  آداب و ارزش

سالگی است،  18تا  12معطوف به تکوین خودآگاه اخلاقی نوجوان است و مرحله سوم که از 

نظر  توان گفت از معطوف به ایجاد هویت ملی و عشق به وطن خواهد بود. بر این اساس، می

اجتماعی آداب و -سوری اجتماعی شدن در دوران کودکی، ناظر بر آغشتگی فرهنگی مونته

 جتماعی است.سازگاری با محیط ا

در عین حال، این سازگاری، صرف سازگاری بیولوژیکی و ارتجالی نیست؛ بلکه مرزها و 

تدریج در ارتباط با کودک در نظر   سوری اهمیت دارند و به نظر مونته های اخلاقی از ارزش

و نیز انجام « خانه»بر درک مسئولیت کودک در قبال کلاس و محیط  تأکیدشوند.  گرفته می

، 2010) 1ستوان تفسیر کرد. ایساک سئولیت توسط کودک را در پرتو همین دیدگاه میاین م

منظور رشد   سوری بر مشارکت کودک در امور کلاس به مونته تأکید(، معتقد است 66ص. 

 درک اجتماعی وی و نیز تقویت حس مسئولیت وی است.  

 ردهای تربیت اجتماعی کودک راهب نیتر  مهمعنوان جو اجتماعی و تبعیت از الگو  ب . ایجاد5

سوری با تبعیت از افرادی  سازگاری با محیط یا همان تربیت اجتماعی کودک از نگاه مونته

که سابقه بیشتری در این سازگاری دارند. این افرادِ باسابقه در درجه نخست  ردیگ یمصورت 

(، 285 ص. ،1949همان بزرگسالان و در درجه بعد همسالان کودک هستند. از نگاه وی )

و در تقلید از این الگوها  «یت خویش نیازمند الگو استگیری کامل شخص شکل یکودک برا»

. برای نمونه، زبان یکی از آموزد یمی اجتماعی را ها مهارتکه بسیاری از  هاستآنو ارتباط با 

(، کودک از 153، ص. 1949سوری ) ی اجتماعی است که به عقیده مونتهها مهارت نیتر  مهم

 کند.  یط اجتماعی جذب میمح

های  اخلاقی (، منشأ بسیاری از بی284، ص. 1949سوری ) از سوی دیگر، از منظر مونته

کودکان نیز محیط اجتماعی است. یکی از دلایل اهمیت محیط در تربیت کودکان، قدرت 

                                                      
1. Isacs 
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بر این قدرت مشاهده پیرامونی  تأکید( با 145، ص. 1391سوری ) مشاهده کودک است. مونته

(، 58، ص. 1391نظر او ) . علاوه بر این، ازداند یمدر کودک، آن را فراتر از حد تصور بزرگسالان 

تواند به تقلیدگری وی بینجامد.  بردار و منقاد است و همین انقیاد، می کودک موجودی فرمان

( در 2001سوری را بتوان با دیدگاه بندورا ) در این موضوع، دیدگاه مونته رسد یمبه نظر 

 اجتماعی نزدیک دانست.  -یادگیری شناختی

 سر پشت را رشد مراحل درستی  به که ( کودکی388، ص. 1949سوری )نظر مونته از

انقیاد را جزئی از رشد کودک و امری  خواهد کرد. وی این  اطاعت مندانهعلاقه بگذارد،

توان  می مجموع در. 1داند یمو آن را عاملی برای اجتماعی شدن  آورد یمطبیعی به شمار 

گفت در این دیدگاه راهبردهای اساسی تربیت اجتماعی در دوران کودکی، تبعیت از الگو و 

  جو اجتماعی است. 

 کودک یها . لزوم همراهی با امیال و گرایش6

امیال در کودکان، معتقد است باید در جریان  شناختن تیبه رسمسوری ضمن مونته

( کودکان را 140، ص. 1391را در نظر گرفت. وی ) هاآنو تربیت، از این امیال حمایت نمود 

و معتقد است باید در آموزش،  داند یمپذیر  حد تصور بزرگسالان، حساس و تحریک از شیب

فرد   به ی منحصرها یژگیو( یکی از 46، ص. 2010) سبا عواطف کودک همراهی کرد. ایساک

ای کودک و تدوین جریان آموزش بر ه بستگی سوری را توجه ویژه مربی به دل الگوی مونته

 . داند یم هاآناساس 

خشونت در امر تربیت محکوم تا  شود یمهای کودک باعث  بستگی توجه به امیال و دل

، 1949سوری ) ی کودک افزایش یابد. مونتهها حسشود و حساسیت نسبت به مراقبت از 

 چنانچهو معتقد است  دخوان یم( کودک را در برابر رفتارهای خشن، بسیار حساس 197ص. 

هد شد. این برخورد خشن در برابر خطایی از وی صورت پذیرد، این خطا در وی نهادینه خوا

های  آمیز با کودک را باعث ایجاد ترس ( رفتارهای خشونت190، ص. 1949چنین وی )هم

. در مقابل، آرامش و داند یمی رفتاری بیمارگونه در بزرگسالی وی ها عادتآمیز و  توهم

 را فراهم سازد.  هاآنی وی  و همراهی با ها حستواند زمینه فهم  مهربانی با کودک می

                                                      
ها انگیز شاهد اطاعت و تقلید آن یرتای ح گونه شود مربی به سوری معتقد است آزاد گذاشتن کودکان در مسیر رشد، باعث می مونته. 1

 (.127، ص. 2004از خود باشد )گوتک، 
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 بر محبت در ارتباط با کودک تأکید. 7

 های کودک را نیز خاطر زدگی ها و دل بستگی بر قوت امیال در کودکی، شدت دل تأکید

ی ا مؤلفهرا  آن، محبت شناختن تیبه رسمسوری با فهم این شدت و  . مونتهسازد یمنشان 

(، محبت در 416، ص. 1949. از نگاه وی )داند یماساسی در جریان تربیت در دوران کودکی 

همه ابعاد وجود کودک رسوخ کرده و کل وجود وی را در برگرفته است. او در بیانی دیگر 

 رو، مربی باید  این . ازداند یممحبت در جهان  منشأ(، کودک را 421، ص. 1949سوری،  )مونته

ضمن پاسداشت این چشمه، رفتارهای خود با کودک را در راستای تقویت و حفظ آن سامان 

و مربی  سازد یمبخشد. همین دغدغه است که تربیت در دوران کودکی را آغشته به محبت 

 کند که وجودش سرشار از محبت به کودکان است.  را در مقام کسی تصویر می

 ودانگیخته کودک برای یادگیری نیروی درونی و خ شناختن تیرسم به. 8

یند آ( فر 7، ص. 1949سوری، رشد کودک است. وی ) مونته تأکیدیکی دیگر از وجوه مورد 

و معتقد است این فرایند از طریق محیط و کار به پیش  داند یمرشد کودک را خودانگیخته 

دانگیخته سوری را موجودی خو ( کودک مدنظر مونته9، ص. 2010چنین ایساکس ) . همرود یم

. این نیروی درونی رود یمسوی یادگیری   . این موجود خودانگیخته، با نیرویی درونی بهداند یم

( نیرویی حیاتی و ناخودآگاه است. وی معتقد است 122، ص. 1949سوری ) از منظر مونته

، ص. 2004)گوتک، « عشق به دانستن»شواهد زیادی در دست دارد که در درون کودک، 

ی ناظر به یادگیری در دوران ها حرکتمایه  تواند دست دارد و همین عشق، می( وجود 261

کودکی باشد. این عشق به دانش، امری درونی و معطوف به خود دانش است، نه چیزی 

یند یادگیری را هدایتی آتواند جایگزین هر نوع پاداش یا تنبیه شود و فر  رو، می  این دیگر؛ از

 درونی کند. 

از روسو با تکیه بر همین نیروی درونی، آن  متأثرسوری  این موضع، مونته توان گفت در می

« نظر این مربی درونی است  چیز تحت  همه»کند و معتقد است  را در قامت مربی تصویر می

بر این نیروی درونی در دوران کودکی، یادگیری را در  تأکید(. 23، ص. 1949سوری،  )مونته

جای   . در این حالت، مربی بهسازد یمامری محوری  آن را و بخشد یممقابل تدریس تقدم 

کند با غنابخشی به محیط، در کنار نیروی خودانگیخته کودک  تدریس مواد درسی، تلاش می

ی آن را غنی ها افتهوسویی جلب کند و ی قرار گیرد و تنها سعی کند توجه این نیرو را به سمت

کارکردهای  نیتر  مهم(، یکی از 154، ص. 2004تک، سوری )گو نظر مونته سازد. برای نمونه، از

سوری، تحریک این نیروی آموزشی درون کودکان است. بر این اساس  ابزارهای بازی مونته
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وظیفه طراح آموزشی و مربی، شناخت این نیرو و طراحی محیط بر  نیتر  مهمتوان گفت،  می

 اساس آن است. 

صورت   ی از استقلال را داشته باشد و بها رجهدتا کودک از مربی،  شود یماین ایده، باعث 

ی معقول گیرد و ا فاصلهرو مربی باید از کودک،   همین فعال در یادگیری خود تلاش نماید. از

تدریج بتواند این   ( تا وی به119، ص. 2004)گوتک،« حد به او خدمت ندهد از  بیش»

مثابه   نباید کودک را به»که  سوری . تحذیر مونتهغنا بخشداستقلال اندک را بسط دهد و 

 (، بر همین مبنا قابل تفسیر خواهد بود. 119، ص. 2004)گوتک، « عروسک بپنداریم

 گر گر تا راهنما و هدایت . استعاره از مربی: از تسهیل9

سوری معتقد به حضور مربی در جریان تربیت کودک است. از نگاه  حال، مونته  عین در

و خودانگیخته در کودک برای یادگیری، کودک قادر به وی، با وجود نیروی درونی 

بخشی به این نیرو و هدایت جریان یادگیری خود نیست. در همین نقطه است که  جهت

 و وظیفه وی در جریان تربیت، تعریف خواهد شد.  شود یمنقش مربی پررنگ 

که بررسی  برد یمسوری برای تبیین نقش مربی در جریان تربیت، از چند انگاره بهره  مونته

گر  تسهیل»سوری،  تواند الهام بخش باشد. از سویی، مربی در نظام آموزشی مونته می هانآ

. این انگاره نشان از استقلالی دارد که شود یم( خوانده 18، ص. 2010)ایساکس، « یادگیری

برای نیروی درونی خودانگیخته در وی وی برای کودک قائل است و حاکی از اهمیتی است که 

 . ردیگ یمنظر 

ی معلم در تربیت در ا واسطهبر نقش  تأکید( با 18، ص. 2010در موضعی دیگر، ایساکس )

 تأکیدتواند در عین  . این انگاره میخواند یم« کاتالیزور»برقراری ارتباط کودک با محیط، وی را 

معلم  بخشی به نقش محیط در یادگیری، جایگاه لال کودک در یادگیری و نیز اهمیتبر استق

بیشتری  تأکیدرا در برقراری پل ارتباطی میان این دو قرار دهد و از این منظر، بر نقش معلم 

 داشته باشد. 

« کارگردان» مثابه  بهسوری دارد، انگاره مربی  ی که مربی در نگاه مونتها انگارهسومین 

گرایانه  ( مطرح شده، بر مشاهده کل28، ص. 2010است. این استعاره که توسط ایساکس )

مربی از اوضاع و احوال کودک و محیط دلالت دارد. در توضیحات ایساکس از این استعاره، 

 تأکیدی محدود شده و کمتر بر فعالیت مربی ا مشاهدهفعالیت مربی بیشتر بر فعالیت 

 گردیده است. 
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است. این انگاره که توسط خود وی « هدایتگر»سوری از مربی،  استعاره چهارم مونته

بر نقش مربی در جریان تربیت،  تر پررنگی تأکید، با 1کار رفته( ب156، ص. 2004ک، )گوت

کند تا نیروی درونی کودک را تحت  و تلاش می شود یمبرای وی قائل  تر یراهبردجایگاهی 

 هدایت مربی قرار دهد. 

ص. ، 1949سوری ) ، مونتهاند نشده ها تیفعالدر موضعی دیگر و در برابر کودکانی که جذب 

( برای 114، ص. 2004چنین در بحثی دیگر، وی )گوتک، . همنامد یم« اغواگر»(، مربی را 397

وی بر مشاهده  تأکیدکند. این استعاره حاکی از  استفاده می« شناس ستاره»مربی، از استعاره 

تواند وی را در طراحی آموزشی و نحوه  ی که میا مشاهدهبدون دخالت و دقیق مربی است. 

ی مختلف، توجه کودک را به ها روشدر این معنا، مربی باید با  د؛کودک کمک کنهمراهی 

فعالیت طراحی شده جلب کند و وی را نسبت به آن کنجکاو سازد تا فعالیت یادگیری آغاز 

سوری  ی مطرح شده، سه انگاره آخر به دیدگاه مونتهها انگارهتوان گفت در میان  شود. می

با  کنند یم، تفسیرهایی امروزین از دیدگاه وی هستند که تلاش و سه انگاره نخست تر کینزد

 داستان شوند.  ی موجود در رویکردهای جاری، همها یمحور کودک 

 مسئولیت -قانون -گانه آزادی بر سه تأکید. 10

که باید در محیط تربیت  اند سکهسوری، آزادی و مسئولیت دو روی یک  از نگاه مونته

سوری بر آزادی کودک در مشاهده، انتخاب  بود. از سویی مونته حساس هاآنکودک نسبت به 

شمارد. از  را امری مذموم می هاآنو دخالت مربی در روند  ورزد یم تأکید ها تیفعالو انجام 

چنین . همداند یمموقع   ( هنر مربی را در دخالت کم و به181، ص. 2004جمله، وی )گوتک، 

« آزادی فعالیت و حق انتخاب»احی شود که ی طر ا گونه معتقد است محیط باید به

 ( به کودک ببخشد. 19، ص. 2010)ایساکس، 

حد موافق نیست و معتقد است، آزادی باید با حدودی  از سوی دیگر، وی با آزادی بی

، 1949. از نگاه وی )ردیپذ یممند صورت  محدود شود. این حدود با برقراری انضباطی قاعده

سوری،  توان گفت آزادی مدنظر مونته . بنابراین، میاند دهیتن درهم (، آزادی و انضباط290ص. 

: سدینو یم( 57، ص. 2010رو ایساکس )  همین نوعی آزادی مقید به حدود انضباطی است. از

                                                      
 گذارد. ( نیز بر آن صحه می28، ص. 2010البته ایساکس ) .1
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«. سوی خودانضباطی پیش برد تواند کودک را به ی محدودساز، میها تیهداآزادی همراه با »

 . ردیپذ یمصورت  هاآنعهد به قوانین پایه و معطوف به های محدودساز در قالب ت این هدایت

قرار گیرد و پایش شود.  مدنظربا آزادی وی  گام به گامهمچنین، مسئولیت کودک باید 

که آزادی وی را  دهد یمی متنوع را شکل ا مجموعهی کودک در خانه کودکان، ها تیمسئول

مسئولیت نسبت به نظم و نظافت . این مجموعه شامل موارد مختلفی چون سازد یممعنادار 

. ایساکس شود یمخانه، مسئولیت نسبت به همسالان و مسئولیت نسبت به کودکان 

های مختلف، بر همگامی آزادی و ( با برشمردن این مسئولیت 26-22ص. ، ص2010)

 . ورزد یم تأکیدسوری  مسئولیت در دیدگاه مونته

تواند به نوعی خودانضباطی در کودک  می همراهی آزادی با قوانین پایه و نیز مسئولیت،

 مدنظرتوان گفت، آزادی  رو می  این بینجامد و سامانی درونی در وی تکوین بخشد. از

 سوری، نوعی آزادی مقید به حدود قانون و مسئولیت است.  مونته

 در تربیت کودک 1آموزی . ابزارمحوری و مهارت11

. از منظر وی )به بخشد یمبه ابزار  لیبد یبسوری در رویکرد تربیتی خویش، نقشی  مونته

حواس کودکان  ساختن دهیورز برای  مؤلفه نیتر  مهم( ابزارها 154، ص. 2004گوتک،  :نقل از

را در پرورش حواس کودکان و  هاآناست. وی با آموزشی دانستن ابزارهای مدنظرش، 

وبی نقش محرک را برای خمعتقد است، این ابزار قادرند ب و داند یم، محوری هاآنی ها مهارت

بودند و برای سنجش توانمندی  شناختی روانکودک ایفا کنند. این ابزارها که ابتدا ابزارهایی 

در نگاه  رفت یم کارب  کودکان ریساذهنی از  توان کمکودکان و نیز تمایز بخشیدن کودکان 

از  دسته دودر هر  ها مهارتسوری، ارزشی آموزشی یافتند و باعث تقویت حواس و  مونته

 کودکان شدند. 

یی باشند. نخست آنکه این ها یژگیوسوری باید واجد  ابزارهای آموزشی از نگاه مونته

، 1966سوری،  حفظ شود )مونته هاآنابزارها باید مورد توجه کودک قرار گیرند و این توجه او به 

این ارتباط، توجه  قیطر (.  چنین ابزاری باید با نیازهای کودک ارتباط یابد و از 60-40صص. 

سوری معتقد است چنین ابزارهایی را باید در فرآیندی  وی را به خویش جلب کند. مونته

                                                      
فر در ارزیابی  با همراهی آقای دکتر محمدرضا مدنی 1392ای است که پیش از این در سال  ش از نوشتار، الهام گرفته از نوشتهاین بخ .1

 سوری و رویکرد شناختی وی نگاشته بودم. رویکرد مونته
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. ویژگی دوم این ابزارها قابلیت تشخیص و تصحیح خودکار 1علمی و مبتنی بر تجربه یافت

خصوصیات ابزار که بیشترین فعالیت ذهنی را به دنبال  از جمله»اشتباهات کودک است: 

تنها باید   کند. ...کودک نه د، خصوصیاتی است که کودک را قادر به بررسی اشتباهات میدار 

به فعالیت خود ادامه دهد، بلکه باید آن را بدون خطا انجام دهد. در این فرآیند  درازمدتدر 

(. ویژگی سوم این ابزارها آن 80، ص. 1966سوری،  )مونته« باید مقایسه و قضاوت تکرار شود

سوری  باید متناسب با رشد جسمی و ذهنی کودک باشد. این تناسب را مونتهاست که 

تقریبی به دست آورد. این ابزارهای  صورت  بهتجربی و با تجربه و مشاهده  صورت  به

ی از آموزش کودک را بر ا عمدهسوری جایگاهی محوری دارند و بخش  آموزشی، در نگاه مونته

که مدنظر  –ابزارها در عین حفظ تفرد کودک  این رسد یم. به نظر رندیگ یمعهده 

ی از ا عمدهتوانند بخش  وی در غار امن تنهایی خویش، می داشتن  نگهو  -سوری است مونته

 سوری متوقف بر تمرکز است، بر عهده گیرند.     بار رشد شناختی کودک را که از نگاه مونته

 در( 1966)وی  دارد.  تأکیدنیز  هاآن شآموز  و هیپا یها مهارت بر سوری  علاوه بر این، مونته

 رشد بر ریمس نینخست. دهد یم قرار مدنظر را زیمتما ریمس سه کودکان،ی روان رشد

 در را زبان رشد سوم، ریمس و دیجو یی مپ را حواس رشد دوم، ریمس است، استواری جسمان

 کودکی ابیدست کهاند  ی شدهطراح یا هیپا یها مهارت رها،یمس نیا از کی هر در. دارد نظر

ی برا. دیآ یم شمار به عرصه آن هدف بهها ی آنابیدست معادل ،مجموع ها در مهارت نیا به

 و هدد قرار هم  یرو صدا نیکمتر  با راها  بشقاب چگونه که شود یم داده ادی کودک به نمونه

 ودکک ،کیمناستیژ  رچنین د. همدهد انجام خود را کار نیا که شود یم خواسته او از سپس

 دریی گو که کند حرکت چنان ،است شده دهیکش نیزمی رو کهی خطی رو بر کند میی سع

 که ،استوانهی باز  در چنینهم. است خود تعادل حفظ و طناب کی یرو رفتن راه حال

 ،دارد وجودها آن گرفتن قراری برا محل تعداد همان به و مختلف یها اندازه با استوانهی تعداد

 اما ،دهد یی مجا ،است بزرگی اندک که ییها محفظه در را ییها انهاستو ابتدا در کودک

 مجبور ،نشدند جا خود محفظه درها  استوانه ازی تعداد اشتباه نیا خاطر به که یهنگام

                                                      
ا قاب های آموزشی خود می برای نمونه، وی از قاب. 1 ودک را فقط به شکلی موقت به سالگی، توجه ک های کوچک در سن سه گوید... مثلا

شود.  ها، توجه او حالتی دائمی به خود گرفته و به عاملی برای رشد ذهنی تبدیل می کند، اما با بزرگ شدن ابعاد این قاب خود جلب می

 ،1966سوری،  تهبه دست آورد )مون ها را گوید این فرآیند را به شکلی تجربی روی چندین کودک انجام داده تا اندازه مناسب قاب وی می

 (.60-50 صص.
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 چشم زیتما قدرت ،لهیوس نیا. کند اصلاح را آن وبازگردد  خود کاری قبل مراحل به شود یم

 ،کند می قضاوت د،ینما یم سهیمقا کند، می مشاهده ودکک. دهد یم شیافزا را ایاش اندازه در

 دستان یر یکارگب رای زاتیتجه نیچن یر یکارگب دهیاف سوری مونته. ردیگ یم میتصم و دهکر  فکر

-یجسمی هماهنگ وی جسم تیتقو به منجر تینها در که داند یم ایاش نمودنجا  ی جابهبرا

 .شود یی محرکت

سوری، رشد کودکان در هر یک از مسیرهای  نظر مونته از توان استنباط کرد که می واقع در

به سخن دیگر، گویی در نگاه ی متناظر است؛ ها مهارتدر  هاآن، حاصل ورزیدگی گانه سه

ی است که وی ا ژهیوی ها مهارتگرایانه در هر بخش قابل تجزیه به  سوری، منظومه کل مونته

منطق تعریف اهداف رفتاری است، در در نظر دارد. این نوع نگاه به مهارت که یادآور 

 ی بعد مورد واکاوی بیشتر قرار خواهد گرفت. ها بخش

 ها ها و افق سوری از منظر رویکرد اسلامی عمل: چالش رویکرد مونته
توان به  سوری در تربیت کودک، می پس از استنباط و کاوش مبانی فلسفی رویکرد مونته

ا . رویکرد اسلامی عمل، رویکردی 1ل پرداختاز منظر رویکرد اسلامی عم هاآنارزیابی   عمدتا

و عمل وی را در پرتوی مبادی  ورزد یم تأکیدی است که بر عاملیت آدمی شناخت انسان

کند و با  شناخت، گرایش و اراده و در دامن حدود و شرایط درونی و بیرونی تبیین می گانه سه

ی برای تربیت تعریف ا گانه تهشتحلیل حیات پاک در مقام هدف زندگی و تربیت، اهداف 

( دوران کودکی را دوران 1395(. این رویکرد )سجادیه، مدنی فر و باقری، 1386کند )باقری،  می

و معتقد است در این دوران باید مقدمات عمل مستقل آدمی  خواند یمتمهید برای عاملیت 

ا امیال درونی، ورزی ب  ورزی، ارتباط اجتماعی، دست ورزی، مشاهده، خیال شامل اندیشه

ی ها تیفعالکنشگری گروهی و در محدوده و نیز تقویت حس زیباشناختی در مقام اهداف 

 تمهیدی مدنظر قرار گیرد.  

بر مبانی  تأکیدتا با برقراری گفتگویی میان این دو دیدگاه و با  شود یمدر ادامه تلاش 

زیابی و نقد قرار گیرند و فلسفی رویکرد اسلامی عمل، مبانی فلسفی استنباط شده، مورد ار 

نقاط ابهام نیز مشخص گردد. بر این اساس باید گفت نقدهای صورت گرفته، نقد بیرونی 

                                                      
ای دیدن تربیت، نقدها از منظر  ، برخی نقدها چون گسست در ایده مرحله«سازی فردیت کودک فربه»البته در برخی موارد چون  .1

 منطقی وارد شده است.
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 ها افقو  ها یبالقوگخواهد بود و در بخش دوم  ها چالشهستند. بخش نخست ناظر به 

 . رندیگ یممدنظر قرار 

 سازی فردیت کودک  فربه .1

 یاری اعتقاد دارد و از اندیشی و جامعه به جامعه رویکرد اسلامی عمل در دوران کودکی

 دهد یمقرار  تأکیدی اجتماعی و ساماندهی روابط اجتماعی کودک را مورد ها یآغشتگرو،   این

سوری، غفلت آن از  (. بر همین اساس، یکی از نقدهای وارد به روش مونته1396)محمدی، 

کافی جهت پرداختن بدان است. ی ها تیفعالرشد اجتماعی کودک و عدم طراحی محیط و 

( با انتقاد از نادیده انگاشتن رشد 1914) 1سوری، کیلپاتریک در همان زمان ظهور روش مونته

سوری، معتقد است که وی شرایط مناسبی را جهت  اجتماعی کودکان در روش مونته

ی جدید مهدکودک ها گونهمشارکت اجتماعی کافی مهیا نساخته است. بسیاری از 

ی جدید یادگیری اجتماعی مانند یادگیری مشارکتی را به روش ها روشسوری،  مونته

 (.2013تا این نقص را جبران نمایند )لیلارد،  اند افزودهسوری  مونته

پررنگ بودن فردیت کودک در اندیشه  دهنده نشاناز کودک نیز « فرد اجتماعی»انگاره 

ی فردی و ها یباز سازی این فردیت با  سوری است. فرد دانستن کودک و تلاش برای فربه مونته

 کند.  مشغولیت با ابزارهای فردی، این رویکرد را تقویت می

)دو زمان  گریکدی تعامل فعال کودکان با یها زماناز سوی دیگر، در عمل، ناکافی بودن 

عواملی  از جملهی یادگیری مشارکتی ها تجربهو  ها یباز ی( و عدم طراحی ا قهیدق پانزدهمحدود 

ی در کتاب سور  مونته. دهد یمسوری، افزایش  ست که فردیت کودک را در روش مونتها

تربیت باید به پرورش افراد مستقل معطوف  دغدغه: »دیگو یم باره  نیا در 2«تربیت و صلح»

شود. ... دو امر ضروری است: نخست رشد فردیت و دوم مشارکت فرد در زندگی واقعی 

 تر بزرگکند که ...  را در مقام موجودی اجتماعی احساس می اجتماعی. ... فرد هنگامی خود

سوری بیشتر تمرکز  رویکرد مونته رسد یم(. به نظر 56، ص. 1972سوری،  )مونته« شده باشد

همچنین این اول و دوم خویش را بر امر نخست نهاده و کمتر به امر دوم پرداخته است. 

ی مجزا به تربیت منجر شده است. این نگاه ا همرحلسوری، به رویکرد  کردن، در رویکرد مونته

 ساز نهیزمتواند  ی سخت به تربیت و تمرکز ویژه بر فردیت در دوره نخست کودکی، میا مرحله

                                                      
1. Kilpatrick 

2. Education and peace 
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سوری به تربیت اجتماعی  نوعی گسست در تربیت کودک شود. امری که در نوع نگاه مونته

 است.  فراوان

گرایی فردی افراطی، فردیت کودک  بزار و مهارتعلاوه بر این، قرار دادن کودک در قرنطینه ا

سازی که بر اساس  گرایی و قرنطینه . این مهارتسازد یمسوری پررنگ  را در رویکرد مونته

( در جهت افزایش تمرکز و دقت 2013 ،2و هنلی 1هرگنهانشناختی شناختی ) رویکردهای روان

ک در غار فردیت و سکوت در کنار ، خود منجر به تعمیقِ ماندن کودردیگ یمقرار  توجه مورد

. این تعمیق در کنار خودمحوری کودک و مقاومت وی در برابر ارتباط، رابطه وی شود یمابزار 

 . سازد یمی بیشتر مواجه ها یدشوار با محیط اجتماعی اطرافش را با 

بر انگاره فرد اجتماعی، تعامل زیاد کودک با  تأکیدتوان گفت دلایلی چون  می تینها در

ی ا مرحلهورزیِ  کودکان و نیز گسست در نوع اندیشهوی با دیگر  تعامل اندک ابزار در کنار

فردیت کودک و مغفول  شدن  فربه، منجر به سوری در باب تربیت فردی و اجتماعی مونته

یاری را با تهدید مواجه  اندیشی و جامعه و جامعه شود یمماندن هویت اجتماعی وی 

 .  سازد یم

 ورزی رنگ شدن خیال اری ابزارها و کمانگ هدف. 2

ی دیگری در این ها یدشوار تواند موجد  سوری، می پررنگ شدن ابزارها در رویکرد مونته

توانند ذهن و میل کودک را تحریک کنند و  ی محیطی، میها محرک که  نیادیدگاه گردد. در 

، در رویکرد رسد یمنقش مثبتی در روند یادگیری داشته باشند، شکی نیست اما به نظر 

جای  جیتدر   بهکه  شوند یمفربه  چنان آنی محیطی، ها محرکسوری، این غنای  مونته

و محیط را به سمت افزایش تعامل  رندیگ یمو مربی را  گریکدارتباطات اجتماعی کودکان با ی

ری تواند با فروکاهش کودک به ابزا ابزار می -. این تعامل کودکبرند یم شیپ  بهابزار  -کودک

 هوشمند، برخی ابعاد تفکر وی را مغفول انگارد. 

ورزی است. این  سوری، خیال ابعاد مغفول انگاشته شده در رویکرد مونته نیتر  مهمیکی از 

ی طبیعی، امور انسانی، ابعاد ها دهیپد، مسئلهی مختلف چون حل ها نهیزمورزی که در  خیال

سوری بیشتر منحصر  ، در رویکرد مونته(1396یی است )سجادیه، جو یپهنری و اخلاقی قابل 

ورزی اخلاقی  بر خیال تأکید. گردد یمو در سایر ابعاد، وانهاده  شود یمبه زمینه حل مسئله 

                                                      
1. Hergenhan 

2. Henley 
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(، تقویت 1394در جهت درک متقابل و نیز تصور سناریوهای ارتباطی مختلف )سجادیه، 

ی و انسانی و نیز و در مورد امور طبیع اش یباشناختیز های هنری در ابعاد  ورزی خیال

 . شوند یمبه فراموشی سپرده  تأکیدمواردی است که در این  از جملهبرخوردهای اجتماعی 

گرایانه است  یی سازهگرا واقعموضع رویکرد اسلامی عمل در امر معرفت،  که آنجا از

از « ورزی خیال»و « ارتباط مستقیم با واقعیت»(، پرداختی متعادل به 1386)باقری، 

ی تربیت در دوران کودک خواهد بود. این در حالی است که پررنگ شدن ابزارها در اه ضرورت

طلبی در  زدگی و عینیت رنگ بودن روایت و قصه در آن نوعی واقع سوری و کم رویکرد مونته

. این دارد یمبرکنار  زیانگ الیخرا از تصور اموری غیرعینی و  هاآنکودکان را ایجاد خواهد کرد و 

 1اندرو ،است. برای نمونه گرفته قراربسیاری از پژوهشگران دیگر نیز  تأکیدمطلب مورد 

ورزی را در رویکرد وی، امری  سوری بر واقعیت، تقویت خیال مونته تأکید(، معتقد است 2015)

سوری بر واقعیت، واقع مبنا بودن  افراطی مونته تأکیدجانبی ساخته است. وی معتقد است 

ی ها یباز ی جا  بهی مبتنی بر ایفای نقش ها یباز وی بر  تأکیدمحیط یادگیری وی و نیز 

ورزی را نشان  سوری از خیال شواهدی است که فاصله رویکرد مونته از جملهتخیلی، 

سوری بیشتر بر تقویت  ( بر این نظر است که رویکرد مونته2010چنین لیللارد ). همدهند یم

 ورزی.  الادراک ناظر بر واقعیت متمرکز است تا تقویت خی

گرایی در معرفت و ارزش، با ضرورت  ورزی در دوران کودکی، علاوه بر سازه توجه به خیال

ورزی در کودک در غیاب سایر  و آن حضور قدرت خیال شود یمدیگری نیز پشتیبانی 

ی شناختی است. رویکرد عمل با نظر به این واقعیت و در راستای پوشش ها یتوانمند

(. 1397ورزی کودک قائل است )سجادیه،  قشی محوری برای خیالی غایب، نها یتوانمند

 است. گرفته قراری مهر  یبسوری، مورد  امری که در روش مونته

 گرایی  منقطع از پشتوانه خطر مهارت. 3

و  ها هیپامداوم بر این  تأکیدسوری است.  ی رویکرد مونتهها هیپامهارت، یکی از -زوج ابزار

 لیتحل با (1389یی روبرو باشد. باقری )ها چالشتواند با  سوری می همحوری رویکرد مونت مهارت

ی چگونگ بر تأکید با گرایی مهارت اساس، نیا بر. داند یم روش بر ناظرآن را  مهارت مفهوم

 . شود غافل هدف ویی چرا ازتواند  می و دهد یم قرار مدنظرآن را  ندیآفر  کار، انجام

                                                      
1. Andrews 
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 کند می تلاش آن، آثار وی مباد عمل، انیم دادن ارتباط با عملی اسلامرویکرد  مقابل، در

 نیا از. بنگرد گرا کل یا منظومه در را عمل و ردیگ نظر در زین را عمل کننده نییی تبچراها تا

 در کودک و ستینی کاف آن انجامی چگونگ دانستن تنها ژه،یوی عمل انجامی برا منظر،

ی عمل ردیگ یم میتصم شیخوی ها شیگرا و ها شناخت اساس بر ،دارد قرار که یا ژهیو طیشرا

 به تنها توان نمی را کودک توسطی کار  ندادن انجام ،نیبنابرا. زند سرباز آن از ای دهد انجام را

 تنها اما ،استی اساسی امر  روش دانستن گرچه کرد؛ مربوط آن در لازم یها مهارت نداشتن

 نظر در ها تیغا و اهداف از مستقل نتوا نمی راها  روش چنینهم. بود نخواهد مؤثر عامل

 .  دارد وجود هیدوسو یا رابطه اهداف، وها  روش انیم همواره بلکه. گرفت

. شود یم ملاحظهی عیطب ییگرا تینیی عنوع محور، مهارت یها نگرش در گر،یدی سو از

 تعیطب از برآمده وی عیطبی امر  را انسان یها واکنش تا است آنی پ در ،ییگرا تینیع نیا

 زین منظر نیا از. انگارد دهیناد رای انسان اراده و اجتماع ،فرهنگ ها باآن ارتباط و بداندی آدم

 ه،ینظر  نیا اساس بر. ردیگ یم قرار تقابل درصرف  گرایی مهارت با عملی اسلام هینظر 

 رو  این از و دارند دخالت امور انجام دری آدماراده  زین وی اجتماع -یفرهنگ اتیمقتض

 .راند هیحاش به رای آدماراده  ای اقتضاها نیا آموزی، مهارت با وانت نمی

 انجامی چگونگ و روش به توجه نیع در عمل،ی اسلام هینظر  به معتقدی مرب رو، نیهم از

 فراموش را کودک لیم و اراده و فرهنگ اهداف، نقش ،هاآن به هیسو کیی نگاه با کارها،

 و تر ییی واقعفضا در تا کند می تلاش عمل، به مهارت ازی مفهوممنظومه  رییتغ با و کند نمی

 .  بپردازد خاص اعمالی بررس وی اددهی به تر گرایانه کل

 مداخله و مشارکت اجتماعی مغفول انگاشتنتوقف در سازگاری اجتماعی و  .4

که از نگاه وی،  سازد یمسوری، روشن  نگاهی به معنای تربیت اجتماعی از نگاه مونته

ماعی در دوران کودکی، شکلی همگرایانه با جمع دارد و به معنای نوعی آغشتگی تربیت اجت

توان  می کم دستاجتماعی کودک است، نه مشارکت یا مداخله اجتماعی وی.  -فرهنگی

اجتماعی  -ی کردن تربیت اجتماعی، فاز نخست را به آغشتگی فرهنگیا مرحلهگفت او  با 

. این در ردیگ یمفعال را در فازهای بعدی پی اختصاص داده است و مداخله و مشارکت 

 زدیخ یبرمی گسست در امر تربیت به تقابل  دهیاحالی است که رویکرد اسلامی عمل با 

ا توان این دو زمینه را در دو مرحله  ( و معتقد است نمی1377)باقری، یی کرد.  جو یپمجزا  کاملا

وران کودکی، نوعی مشارکت و از سوی دیگر، هدف این دیدگاه از تربیت اجتماعی در د

در دوران  مؤثری این مشارکت و مداخله ها نهیزمرو، باید   این گروهی است و از مؤثرمداخله 
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توان در دوران کودکی اولیه، تربیت اجتماعی  کودکی اولیه نیز فراهم آید. بر همین اساس، نمی

ی مختلفی که عضوی از ها هگرورا به آغشتگی به آداب فروکاست و از روابط و تعامل کودک با 

 ، چشم پوشید. رود یمبه شمار  هاآن

 توجه متعادل نسبت به آزادی و مسئولیت .5

 در. دهد یم قرار رشیپذ مورد دیمقی صورت به را کودک انتخاب وی آزاد سوری مونته روش

 تجسم مرحله، نیا و کند یم انتخاب را خود نظر موردی باز  خود، کودک، نخست، مرحله

 به تا کند کار قدرآن مزبور لهیوس با دیبا کودک انتخاب، نیا پس از. است کودک بانتخا

 داده کودک به انتخاب جهتی فرصت گرید ،مرحله نیا در. برسد آن در انتظار مورد سطح

 اتمام در رای و کودک، فعالی همراه زین و صبر و نهیطمأن با کند یم تلاشی مرب و شود ینم

ی و که دهد یم نشان سوری مونته روش دری آزاد و انتخاب قشن در دقت. کند کمک کار

 شناخت بهی ابیدست لیتسه جهتی ابزار  عنوانبی شناخت یا منظومه در رای آزاد و انتخاب

 . نگرد یم مهارت و

ی نحو  به آموزش نمودن آغازی برا کودک توسط هیاول انتخاب بر تأکید گر،ید سخن به

 ما رفتار: »دیگو یم باره  نیا در( 80ص.  ،1964) سوری تهمون. استی وی ازهاین با متناسب

 که  یحال در. کنند رفتار ما با گرانید میدار  انتظار که باشد گونه همان دیبا کودکان با ترها بزرگ

را  هاآن خاصی ازهاینکه   آن بدون ،میکن وارد فشار هاآن به میدار ی سع ما و ستین گونه نیا

 «. میر یبگ نظر در

 با آموزش موضوع تناسب بر و است موافق انتخاب از کارکرد نیا با عملی اسلام رویکرد

ی گر یدی کارکردها ،انتخابی برا اما( 182ص.  ،1387 ،یباقر ) ورزد یم تأکید رندهیادگی یازهاین

 عمل در آنی نییتب نقش و اراده بر تأکید عمل،ی اسلام رویکرد در. گرفت نظر در توان یم زین

ی گاهیجا انتخاب،ی ابزار  وی لیتسه نقش از فراتر تا شود یم باعث (1382)باقری،  یآدم

 همراه اراده همسنگ مداخله لیدل بهی محور  گاهیجا نیا. شود گرفته نظر در آنی برای محور 

 همراه در اراده و انتخاب مؤثر یها استفاده ازی ک. یاست عمل نیتکو در لیم و شناخت با

 نهیزم جادیا ضمن ،روش نیا در. شود یم محقق اعمال جینتا با مواجهه روش با هاآن ساختن

 کودک به انتخاب، نیا جینتا با مواجهه از پس بعد مرحله در دیبا کودک، انتخابی برا

 بر تأکید با سوری مونته. شود داده آن در رییتغی حت و انتخاب نیای نیبازب جهتی فرصت

 کودک اراده تیتقوی برا تلاش در آن، از یتخط  عدم و کودک توسط هیاول انتخاب ریمس ادامه
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 توسط شده  انتخاب ریمس ساختن رییتغ قابل ریغ در افراط اما ،استی و پشتکار هیروح و

 .ورزد غیدر  کودک از را آنی منطق رییتغ و انتخاب جینتای نیبازب فرصت تواند یم کودک،

، زیرا قاعده ورزد یم صرارا کودک توسط ریمس ادامه بر سوری مونته ،ها یباز  ازی ار یبس در

شدن آن، کودک حق انصراف  لیتکماین است که پس از انتخاب یک بازی توسط کودک، تا 

 نییپا زهیانگ نیع در ادامه نیا سازوکار ،حال  نیع دراز آن بازی و انتخاب بازی دیگر را ندارد. 

ی طراحی کرده ا گونه بهرا  ها یباز البته وی معتقد است ابزار و . شود ینمداده  حیتوض کودک

و از همین رو، کودک از روی میل و انگیزه  کنند یمکه با نیازهای کودک ارتباط مناسبی برقرار 

نرم کردن با  وپنجه دست، کودک باید در میانه مسیر، با حال  نیع در. اما کند یمکار  هاآنبا 

عد، سراغ وسیله سعی و خطاهای شناختی، کار با یک وسیله را تکمیل کند و در مرحله ب

 شد، خسته تیوضع نیا از یکودک چنانچه که نجاستیا پرسش دیگر برود. در این حالت،

 چهی مرب فهیوظ بود، شده مانیپش شیخو هیاول انتخاب از ای نداشت را کار ادامهیی توانا

. در ابندی ینمسوری، پاسخ روشن و درخوری  در رویکرد مونته ها پرسش گونه نیا بود؟ خواهد

 نیا لیتحل با است موظفی مرب عمل،ی اسلامرویکرد  اساس بر رسد یم نظر بهابل، مق

 شرفتیپ عدم علل و کودکان تفاوت عمل، مقوم منزله  به اراده ملاحظه ،یتیترب تیموقع

ا  که ردیگ شیپ رای متنوع یها حل  راه کودک،  هیاول انتخاب در دنظریتجد هاآن ازی کی قطعا

سوری به چشم  ی مونتهها حل  راهی است که در سبد حل  راه، حل  راهاین . بود خواهد

 دگاهید، نوعی تعادل در پرداختن به آزادی، نظم و مسئولیت در حال  نیع در. خورد ینم

 است.  توجه  قابلکه  شود یمسوری دیده  مونته

 بر پررنگی محبت در تربیت کودک موقع به تأکید .6

و تمایلات کودک و محوری  ها یبستگ دل، فهم سوری یکی از نقاط قوت رویکرد مونته

 تیبه رسمدر این رویکرد،  حق  بهساختن محبت در برخورد با وی است. شکنندگی کودک 

. این حساسیت باعث سازد یمو مربی را نسبت به این شکنندگی حساس  شود یمشناخته 

و محیط تربیتی  شود یمبه حیطه تربیت کودک  تر بخش آرامو رفتاری  تر ینیعورود محبتی 

. در نظر گرفتن سازوکار عمل در کودک که بیشتر بر محور امیال سازد یمکودک را امن و آرام 

تا در این دوران، توجه  دارد یم(، ما را بر آن 1396)سجادیه و آزادمنش،  ابدی یموی تکوین 

حبت ی وی داشته باشیم و مواجهه خویش با کودک را با مها شیگرابیشتری به امیال و 

 بیشتری آغشته کنیم. 
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 تبیینی متعادل اما مبهم از جایگاه مربی .7

سوری،  که در بخش مبانی فلسفی ملاحظه شد، جایگاه مربی در رویکرد مونته گونه همان

که باید جریان تربیت را به  داند یمگری شبیه وی، گاه، مربی را به هدایتمبهم و لغزنده است. 

که تنها باید به تماشای دقیق  خواند یمی شناس ستارهرا  وادست گیرد و جهت بخشد و گاه 

 بامربی در رویکرد وی  شود یمی متعدد و مختلف، باعث ها انگارهدنیای کودکان بنشیند. این 

 و سرگردانی مواجه باشد.  ابهام

ی مختلف تربیتی و وابسته ها تیموقعرا متناسب با  ها انگارهاز سوی دیگر، اگر این 

 ردیگ یمی مختلف مربی در جریان تربیت شکل ها نقشنیم، پیوستاری متعادل از بدا ها بدان

. این نوع نگاه به نقش مربی، در عین شود یمگری و هدایتگری محدود  که به حدود تسهیل

. این نوع نگاه نگرد ینم، وی را فاعل مطلق کلاس هم دهد ینممربی را در حاشیه قرار  که  نیا

رویکرد اسلامی عمل  مدنظرمتربی -مربی« تعامل ناهمتراز»با  تواند یمبا این تفسیر 

همراهی داشته باشد. زیرا در تعامل ناهمتراز، معلم در عین حضور در کنار کودک و تعامل با 

، گرید یاز سوتعامل جریان دارد و  سو کیاز در این رابطه، . آورد ینموی، ادای همترازی در 

، مربی در به سخن دیگر، در این نوع رابطه. کند می ینتأمآن را  بخش یتعال جنبۀناهمترازی 

سطح  با مربی، وی را هم تصمیمی در عین متربی، راهنمای اوست و متربیعین همراهی با 

. گذارد احترام میدر وی  شده  ینهنهاد یها دانش و تخصص و ارزش بهبلکه  پندارد، یخود نم

زیرا نه لازم است برخلاف  ز ندارد؛نیاایفای نقش مصنوعی  بهاین رابطه، در مربی 

 ۀسرمای پنهان کردنبا مجبور است دان را بازی کند و نه  چیز همه پیر ، نقشیتشموجود

گری در وجود دو قطب تعامل و نیز هدایترا درآورد.  یتراز مه ، ادایدارزشی خو-دانشی

 .  سازد یمسوری از معلم، این دو دیدگاه را به یکدیگر نزدیک  ی مونتهها استعاره

را در جدول زیر  -در معنای بیان نقاط قوت و ضعف-توان نقدهای مطرح شده  در پایان می
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 سوری خاستگاه و نوع نقدهای مطرح درباره رویکرد مونته -1جدول 
 نقد صورت گرفته سوری موضع رویکرد مونته موضع رویکرد اسلامی عمل موضوع نقد

 فردیت کودک

فردیت و  شناختن تیبه رسم

ی جامعه سو به، حرکت حال نیدرع

 اندیشی و جامعه یاری در کودک

بر فردیت کودک و به تعویق  تأکید

انداختن تربیت اجتماعی به اواخر 

 دوران کودکی

سازی فردیت کودک و  فربه

رنگ شمردن تربیت اجتماعی  کم

 در اوان کودکی

 نگاه به ابزار
درت ضرورت تحدید نگاه به ابزار با ق

 ورزی کودک خیال

پررنگ بودن ابزارها در رویکرد 

 سوری مونته

رنگ  انگاری ابزارها و کم هدف

 ورزی شدن خیال

 نگاه به مهارت
در  ها مهارتضرورت نگریستن به 

 پرتوی اهداف و مقاصد

ی عینی ها مهارتافراطی بر  تأکید

 در دوران کودکی

گرایی منقطع از  خطر مهارت

 پشتوانه

بت به تربیت نوع نگرش نس

 اجتماعی

ضرورت توجه متعادل به مشارکت 

اجتماعی در  مؤثراجتماعی و مداخله 

 تربیت اجتماعی

برگردان تربیت اجتماعی به 

 سازگاری اجتماعی

توقف در سازگاری اجتماعی و 

مغفول انگاشتن مداخله و 

 مشارکت اجتماعی

 آزادی و مسئولیت توأماننگاه  یتبر رابط درونی آزادی و مسئول تأکید رابطه آزادی و مسئولیت
توجه متعادل نسبت به آزادی و 

 مسئولیت

نوع نگاه به نقش محبت در 

 تربیت کودک

ضرورت توجه به امیال کودک در 

در  ها آنتربیت به دلیل بارز بودن 

 دوران کودکی

توجه ویژه به مهربانی و توجه 

ی ها خواستهنسبت به کودک و 

 وی

محبت  بر پررنگی موقع به تأکید

 در تربیت کودک

تعریف از جایگاه مربی در 

متربی  - رابطه تربیتی مربی

 در دوران کودکی

 تعامل ناهمتراز

ی متنوع و جامع از رابطه ها نییتب

و مشخص نبودن رویکرد کلی در 

 نوع رابطه

تبیینی متعادل اما مبهم از 

 جایگاه مربی

 بحث و نظر
سوری  کی از نقاط قوت و ضعف رویکرد مونتهی صورت گرفته در این نوشتار حاها یبررس

این رویکرد  دهد یمنشان  ها یبررسدر تربیت کودک از منظر رویکرد اسلامی عمل است. این 

گرایی ابزارگرایانه، دچار چالش است و  در دو موضع مهم یعنی تربیت اجتماعی و نیز مهارت

بر محبت در تربیت  أکیدتدر مواضعی چون آزادی و انتخاب کودک، جایگاه مربی و نیز 

ی دارد. بر این اساس، لازم است الهام گرفتن از این دیدگاه در توجه  قابلقوت  نقاطکودک، 

، کاهش رسد یمی تربیتیِ معطوف به دوران کودکی با نظر به این موارد باشد. به نظر ها تلاش

ن و نیز توجه به کار با ابزار، افزودن بر روابط و گفتگوهای کودکان با همسالان و مربیا

، حال  نیع درغلبه یابد.  ها چالشبر برخی از این  تواند یمورزی در ابعاد روایتی آن  خیال

ورزی و نیز عاملیت انسانی در این دیدگاه و  تربیت اجتماعی، خیال کننده تیتقوترکیب موارد 

اری به سبب یی را به همراه خواهد داشت. این دشوها یدشوار دستیابی به دیدگاهی سازوار، 

دیدگاه این رویکرد نسبت به ابزار و نسبت کودک و ابزار و نیز نوع نگاه آن به آدمی و 

کند و کل رویکرد را دستخوش  تعارضی است که این دیدگاه با این مبناهای جدید ایجاد می

 تغییر خواهد ساخت. 



 142   ... از منظر یسور  مونته یتیترب یکردبه رو ینگاه                1398، پاییز و زمستان 2، شماره 4سال  

 منابع
سوری بر خلاقیت  آموزش روش مونته(. بررسی تأثیر 1393) داوود دیساوبالاسی، آناهیتا؛ حسینی نسب،  

 . 98-81(. 3)28، آموزش و ارزشیابیساله شهر تبریز.  5و  4کودکان پیش دبستانی 

ی معاصر در فلسفه تعلیم و ها دگاهیدفلسفه تعلیم و تربیت جان دیویی. در (. 1377باقری، خسرو ) 
 ارات ندای قلم. )خسرو باقری و محمد عطاران، مترجمان و مؤلفان(. تهران: انتشتربیت 

 . تهران: سازمان چاپ و انتشارات وزارت ارشاد اسلامی. هویت علم دینی(. 1382باقری، خسرو ) 

(. فلسفه تعلیم و تربیت جمهوری اسلامی ایران: اهداف، مبانی و اصول. تهران: 1387باقری، خسرو ) 

 فرهنگی. -انتشارات علمی

. تهران: کمسیون تعلیم و تربیت ی زندگیها مهارت ی راهبردی آموزشها استیس(. 1389باقری، خسرو ) 

 ی عالی انقلاب فرهنگی. شورا

ی پژوهش در فلسفه تعلیم و ها روشرویکردها و (. 1389باقری، خسرو؛ سجادیه، نرگس؛ توسلی، طیبه ) 
 فرهنگی. -. تهران: پژوهشکده مطالعات اجتماعیتربیت

سوری و  (. بررسی تطبیقی دیدگاه مونته1398حسینی، شهلا؛ حیدری، محمدحسین؛ سعادتمند، زهره ) 

 . 105-82(. 3)62، ریزی درسی پژوهش در برنامهلوریس مالاگاتسی در زمینه تربیت اوان کودکی. 

مبانی  نامه پژوهش(. نقد و بررسی رویکرد سواد اخلاقی از منظر عاملیت آدمی. 1394سجادیه، نرگس ) 
 . 109-81(. 2)5، تربیت

در  شده ارائه. سخنرانی ی قصه برای تربیت اخلاقی کودکها امکانحدود و (. 1396سجادیه، نرگس ) 

 انجمن برنامه درسی ایران.  

حرکتی ظریف  یها تیفعال(. تأثیر 1396پور، مریم ) الله؛ بیات صالحی، مریم؛ رحیمی، ربابه؛ امینی، حجت 

 . 49-33(. 3)29، تار حرکتی. رفسوری بر روش مونته تأکیدبر رشد و بهبود توجه دختران دبستانی با 

 .تهران: نشر متن گستران آریا .سوری علم و عمل در کلاس مونته(. 1384مهدوی، صدیقه ) 

 سوری کودک در خانواده: اصول اساسی روش جهانی و مشهور ماریا مونته(. 1391سوری، ماریا ) مونته 

 . الملل نیب)سعید بهشتی، مترجم(. تهران: شرکت چاپ و نشر 

 
 Andrews, S. W. (2015). Montessori and Imagination, Primary Course 42, Montessori 

NorthWest, 1-23. 

 Bandura, A. (2001). Social Cognitive Theory of Mass Communication. Media 

Psychology, 3(3), 265–299. 

 Dodd-Nufrio, A. T. (2011). Reggio Emilia, Maria Montessori, and John Dewey: 

Dispelling teachers’ misconceptions and understanding theoretical foundations, Early 

Childhood Education Journal, 39(4), 235-237. 

 Frierson, P. R. (2014). Maria Montessori’s Epistemology. British Journal for the 

History of Philosophy, 22(4), 767–791. 

 Hergenhan, B. R. & Henley, T. B. (2013). An Introduction to History of Psychology. 

7th Edition. Singapor: Wadsworth Cengage Learning. 



 1398، پاییز و زمستان 2، شماره 4سال                                               فلسفه تربیتفصلنامه دو      143

 Kilpatrick, W. H. (1914). The Montessori system examined. Cambridge: Houghton 

Mifflin Company. 

 Lillard, A. S. (2013). Playful Learning and Montessori Education. American Journal of 

Play, 5, 157-186. 

 Lillard, A., S. (2012). Preschool children's development in classic Montessori, 

supplemented Montessori and conventional programs. Journal of School 

Psychology. 50(3), 379-401. 

 Lillard, Angeline S. (2005). Montessori, the Science behind the Genius. Oxford: 

University Press. 

 Montessori, M. (1912). The Montessori Method: Scientific pedagogy as applied to child 

education in “The children’s houses” with additions and revisions by the author (Anne 

E. George Trans.). New York: Frederick A. Stockes Company. 

 Montessori, M. (1966). Dr. Montessori’s Own Handbook. Massachusetts: Robert- 

Bentley, Inc. 

 Montessori, M. (1972). Education and Peace (H. R. Lane Trans.). Washington, DC: 

Henry Regnery. 

 Montessori, M. (1984). Dr. Maria Montessori and the child in J. G. Bannett (Ed.), The 

Spiritual Hunger of the Modern Child: A Series of Ten Lectures. Charles Town WV: 

Claymont Communications. 

 Montessori, M. (2004). The Montessori Method: The Origins of an Educational 

Innovations: Including an abridged and annotated edution of Marria Montessori’s The 

Montessori mrthod (Geralg Lee Gutek Editor). New York: Roman & Littlefield 

Publishers. 

 Montessori, Maria (1949). The Absorbent Mind (E. M. Standing Trans.). India: The 

theosophical publishing house. 

 Morrison, M (2007). Early Childhood Education today (S. George Trans.). 9th Edition, 

Upper Saddle River, N. J.: Pearson Education, Inc. 
 





 

 

 

 

 
 کی، بختیارشعبانی ور  وپرست، خسرو  باقری نوعغفاری، ابوالفضل؛ ؛ عماد ،گروه یحاتم

 ،تربیت فلسفه دوفصلنامه .یاخلاق یتناروائز در ترب یبیترک یکردرو یشناخت نقد روش (.1398)

 159-145 صص. ،(2)4
  پژوهشی ـ علمی دوفصلنامه

 

 1یاخلاق یتناروائز در ترب یبیترک یکردرو یشناخت نقد روش
  5تیار شعبانی ورکیبخ، 4پرست نوع یباقر  خسرو ،3ابوالفضل غفاری، 2گروه یحاتم عماد

 چکیده
بر شناختی رویکرد ترکیبی ناروائز در تربیت اخلاقی است. برای این منظور  نخست  هدف اصلی این پژوهش نقد روش

این الگو، هدف   بر اساسشناختی  ترکیب راهبردها  مد نظر قرار گرفت.  سپس  های  روش الگوی معینی  استلزام اساس

کار رفته در رویکرد ناروائز و صطلاحات بدأ، سطح و نوع ترکیب، ساختار و معانی او روند گزینش رویکردهای مب

رویکردهای مبدأ و وجود یا فقدان فرازبان در رویکرد ناروائز ارزیابی و نقد شده است. نتایج حاکی از این است که ساختار 

یا ساخت فرازبان یا زبان مشترکی اقدام  ناروائز به کشف این حالرویکردهای مبدأ به لحاظ مبنایی متعارض هستند، با 

رسد که برخلاف   نکرده است و فقط اصطلاحاتی از دو رویکرد را به طور افقی در کنار هم قرار داده است؛ به نظر می

کار رفته در دیدگاه بررسی محتوا و معانی اصطلاحات ب نیبر اادعای او، در عمل، ترکیبی صورت نگرفته است. علاوه 

اقل حددهند یا  منش را ارائه می لاحات در واقع همان رویکرد تربیتدهد که این اصط رویکردهای مبدأ نشان می ناروائز و

منش ارائه شده است. بنابراین ترکیب ارائه شده توسط ناروائز از لحاظ سازواری با چالش  تقریر دیگری از رویکرد تربیت

 جدی مواجه است و ترکیبی التقاطی دارد.

 

 شناختی، رویکرد ترکیبی، ناروائز، تربیت اخلاقی نقد روش یدی:واژگان کل

 

 

 

 

                                                      
 17/02/1398تاریخ پذیرش:                              01/10/1397. تاریخ دریافت: 1

 em.hatamigoroh@stu.um.ac.ir. دانشجوی دکتری فلسفه تعلیم و تربیت دانشگاه فردوسی مشهد؛  2

  ghaffari@um.ac.ir دانشیار گروه فلسفه تعلیم و تربیت دانشگاه فردوسی مشهد )نویسنده مسئول(؛  .  3

 khbahgeri@ut.ac.ir. استاد گروه فلسفه تعلیم و تربیت دانشگاه تهران؛  4

 bshabani@um.ac.ir استاد گروه فلسفه تعلیم و تربیت دانشگاه فردوسی مشهد؛ .  5

mailto:ghaffari@um.ac.ir
mailto:bshabani@um.ac.ir


 146   ...ناروائز  یبیترک یکردرو یشناخت نقد روش                         1398، پاییز و زمستان 2، شماره 4سال  

 مقدمه
پردازان  تربیت اخلاقی توسط نظریه ههای مهمی که در حال حاضر در حوز  یکی از تلاش

های مختلف با  غربی این حوزه صورت گرفته است، تلاش برای ترکیب رویکردها یا نظریه

،  2006 ناروائز، ،2004 ،4زیو لا 3کوتیاند ،2بوک ،1ائزنارو)ها است آن هگیری از همهدف بهره

 ،6ثیه ؛1997 ،1995  ،5تزیبرکوئ ب؛ 2014و  الف 2014و بوک،  ناروائز ب، 2010الف و  2010

2001.)  

ها یا رویکردهای مختلف به تنهایی  طرفداران این نوع نگاه این است که نظریه همفروض

ها نیز نیاز است. لذا نگاه های هریک از آن یافته حال به  عین محدود و ناقص هستند و در

های  اند که میان نظریه کار را در آن دیده هکنند و چار  بعدی به تربیت اخلاقی را نقد می تک

برای « به طور مشترک»مختلف ترکیبی صورت دهند و از رویکردهای نظری متفاوت 

ای برکنار  های هر نظریه محدودیتای جامع استفاده کنند تا بتوانند از  یابی به نظریه دست

 هها برای رفع نیازهای نظری و عملی در حیطهای خاص آن حال از یافته  عین باشند و در

 پذیر نیز هست. ربیت اخلاقی استفاده کنند که نقدت

شود  رویکرد ترکیبی در تربیت اخلاقی ناظر به نوعی تلاش است که در آن سعی می

 و هیسجاد ،ی نوع پرستباقر ) ا یا رویکردهای مختلف فراهم آیده ترکیبی  سازوار میان نظریه

  بهچنین ترکیبی  هنتیج (. 1987 ،8ساندرسونو  2006ناروائز ؛ 2001 ،7نگزیتل؛ 1389 ،یتوسل

که با زبان  استو درک جامع و کاملی  9«بزرگ هکلان نظریه یا نظری»یابی به  دست هاآن زعم

ها را  ترین یافته تر دو یا چند نظریه یا رویکرد را دربرگیرد و مفیدترین و کامل نو ساختاری کلا

  .(2007 ، 1و ترنر 12یبوز  آنوگِ ،11 جانسون،  1996 ،10)دالفراهم کند 

                                                      
1. Narvaez, D 
2
. bock, T 

3. Endicott, L 
4. Lies, J 
5. Berkowitz, M 
6.

 Jonathan Haidt 
7. Tellings, A 
8. Sanderson, S 
9. grand theory 
10.

 Dahl  
11

. Johnson, B 
12 . Onwuegbuzie 
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مهم در چنین تدبیری این است که  بپرسیم آیا به هم آمیختن کل یا بخشی از  هنکت

است؟ در نتیجه  «3یالتقاط یبیترک» اباشد ی «2زوارسا یبیترک»تواند  ها می رویکردها یا نظریه

 خطر التقاط و ناسازواری ترکیب نیز ههایی دربار  ها، دغدغه ترکیب دیدگاه هزمان با دغدغ هم

 ،پرست ی نوعباقر (، 1996) 4تربیت اخلاقی پژوهشگرانی مانند کار هدر حوز . وجود دارد

طر پیش روی ترکیب و به هم آمیختن ( نسبت به خ2001) (، تلینگز1389ی )توسل و هیسجاد

و گرفتاری  طور خاصبکلی و تربیت اخلاقی  طوروتربیت ب تعلیم ههای مختلف در حوز  نظریه

 یهمت« )ها مخالف نظریه بسا  چههای مختلف و  برآمیختن ناهمگن پاره»و « التقاط»در دام 

اند. زیرا ترکیب  ادهها هشدار داصلاح و تکمیل آن ه( به بهان27. ، ص1392، انیآهنچو  فر

مبنایی  به لحاظها یا رویکردهایی که  ها و فنون نظریه عملی و روش های نظری و یافته

های ناموزون و متعارض خواهد شد و محل ظهور  آمیز هستند، منجر به ساخت پیکره تعارض

ها و  ها یا روش آموزی است که در معرض اعمال این یافته ها موجودیت دانش این تعارض

ها و رویکردهای  توان گفت که ترکیب نظریه ذالک با این توضیح می گیرد. مع نون قرار میف

طلبد، لذا لازم است که  پذیر نیست و سازوکارهای خاص خود را می سادگی امکان  مختلف به

یزان ترکیب رویکردهای مختلف را دارند با دقت ارزیابی شوند و م هکه داعی ییها هینظر چنین 

 ها روشن شود. التقاطی بودن آن سازواری یا

( 2001) تلینگز هتوان به مقال هایی که به این منظور صورت گرفته است، می از جمله پژوهش

شناختی ترکیب سازوار تا حد  استلزامات روش هاشاره کرد که ابتدا سعی کرده است با ارائ

شن نمودن هرچه بهتر امکان مرز ترکیب سازوار و التقاطی را روشن کند و در پایان برای رو

های  عنوان مثالبرا  5های ترکیبی برکوئیتز و توماس مرز ترکیب التقاطی و ترکیب سازوار دیدگاه

ها بحث کرده سازواری یا التقاطی بودن آن هعینی از رویکردهای ترکیبی تحلیل کرده و دربار 

 است. 
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. Turner 
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اند و سپس  رفی کرده( ابتدا انواع التقاط را مع1389همچنین باقری، سجادیه و توسلی )

نهایت  اند و در ای از رویکردهای ترکیبی بررسی کرده عنوان نمونه(  را ب1995) رویکرد برکوئیتز

 اند. ها را شرح داده استلزامات و مراحل رسیدن به یک ترکیب سازوار از نظریه

، ( با الهام از الگوهای باقری1392و آهنچیان ) فر یهمت ،های مذکور علاوه بر پژوهش

ترکیبی در  ه( الگویی برای ارزیابی سازواری نظری2001( و تلینگز ) 1389) سجادیه و توسلی

تحول بنیادین اند و سپس طبق الگوی پیشنهادی خود سند  وتربیت ارائه کرده تعلیم هفلسف

اند و سازواری یا  عنوان شاهد مثالی از یک رویکرد ترکیبی تحلیل کردهوپرورش را ب آموزش

 اند.  ودن آن را به بحث گذاشتهالتقاطی ب

است که آیا  سؤالگویی به این  پاسخ به دنبالبا نظر به آنچه گفته شد، پژوهش حاضر نیز 

تربیت اخلاقی به دنبال ترکیب رویکردهای نظری متفاوت برای  هپردازانی که در حوز  نظریه

ویکردها یا ای جامع هستند، با توجه به روشی که برای ترکیب ر  یابی به نظریه دست

توانند در عمل ترکیبی سازوار ارائه کنند یا  اند یا می اند، توانسته های مختلف طی کرده نظریه

و  1منش تیتربترکیب دو رویکرد  هخیر؟ برای این منظور رویکرد ترکیبی ناروائز را که داعی

ن سازواری شناسی بررسی خواهیم کرد تا میزا را دارد، به لحاظ روش 2یعقلان -یاخلاق تیترب

 یا التقاطی بودن چنین رویکردهایی را  مشخص کنیم. 

ا دلیل انتخاب رویکرد ترکیبی ناروائز این است که  های ترکیبی در  نظریه هبررسی هم اولا

یک پژوهش قابل انجام نیست، لذا لازم است بر یک نظریه که مثال مناسبی از رویکرد 

ا یانثاست، تمرکز شود؛  3ترکیبی در تربیت اخلاقی کران است بسیاری از همفناروائز معتقد  ا

عقلانی  -منش و تربیت اخلاقی  های تربیت ترکیب روش ادعایکه  4او مانند هیث و بیورکلاند

اند ترکیبی سازوار ارائه کنند و لذا سهم اندکی برای استدلال  را دارند، در عمل نتوانسته

پذیری و الگوهای  سنتی، شهود، جامعهمنش  های تربیت اولویت اصلی را به روشو  اند قائل

ای  دانند و تبیین بسیار ساده پذیری یکی می را با فرهنگ 5نوعی فضیلت  اند و بهمحیطی داده

گیرند. بنابراین ادعای  های زندگی را در نظر نمی از اخلاق دارند و پیچیدگی اخلاقی موقعیت

                                                      
1 
. character Education 

2. rational moral education 
3 . integrative ethical education 
4 . Bjorklund 
5
 . virtue 
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تربیت  یکردهایروبه هر یک از ناروائز این است که برخلاف هیث و شودر سهم برابری را 

های اخلاقی را در  دهد و پیچیدگی موقعیت منش در ترکیب می عقلانی و تربیت - اخلاقی

 گیرد.  نظر می

 روش
ترکیبی، باید  هشناختی و سازواری یا عدم سازواری یک رویکرد یا نظری برای بررسی روش

 آمده است به دستشناختی  مورد نظر تحت کدام استلزام روش هدید که رویکرد یا نظری

 گر را بررسی و نقد کرد.  سپس روند طی شده توسط ترکیب

شناختی  ( معتقد است برای نقد یک رویکرد ترکیبی باید به استلزامات روش2001تلینگز)

ل ستقی که مدعاهایت به اسبا نر  2رکیبیب تارچوی چتر باید بر  1رگ بترکیزیر توجه کرد: اول، 

ک را شتر ان مبن زمکاد یا اجوگر باید و برکیم، تول کند؛ ددلد، متنسی هصلی ااه هظریاز ن

ه و دف کر ذه حنچه، آذاشتی گاقه بنچی آرایی و چیستید چاگر ب برکیم، تسو؛ هدن دشان

ا ه را که نچاست، همچنین آ ادهیر دغیی تصلهای ا هظریه از ننچآ ن بییت، تسد ادیج کاملا

ی وبل خجات که مفن گوات ت کند، میعایناختی را ر ش روش ستلزاماتگر این ا برکیر تاگ. دکن

( نیز معتقدند 1389) دارد. علاوه بر تلینگز، باقری، سجادیه و توسلی وفقبی مرکیت هرائی اراب

شناختی خاصی صورت بگیرد تا  که ترکیب رویکردهای مختلف باید تحت استلزامات روش

 سازوار باشد. 

یکرد ترکیبی نیازمند الگوی خاصی است تا بتوان با توجه به آنچه گفته شد، بررسی یک رو

آن دست به نقد و بررسی زد؛ لذا در پژوهش حاضر برای بررسی رویکرد ترکیبی  بر اساس

که ( 2001( و تلینگز )1389ناروائز با استنباط از الگوهای پیشنهادی  باقری، سجادیه و توسلی )

شند، الگوی مشخصی برای ارزیابی با شناختی ترکیب سازوار می ناظر به استلزامات روش

الگوهای مذکور اگرچه مراحلی را برای انجام یک  3گرفت.دیدگاه ناروائز مورد استفاده قرار 

 های ترکیبی نیز استفاده شوند.  توانند برای نقد نظریه اند، اما می ترکیب سازوار ارائه کرده

 آمده است.  1مراحل این دو الگو در جدول شماره  هخلاص
 

                                                      
1.  the author of the integration attempt 
2
. integrative framework 

پذیرد و معتقد است جامعیت نه از راه ترکیب  ، امکان ترکیب راهبردها را نمیکیپراگمات(  ضمن نقد رویکرد 2015شعبانی ورکی ) .3

 تواند محقق شود. می ها آنظر به مبانی نظری که با نبل ،راهبردهای موجود
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 (1389ی )توسل و هیسجاد ،یباقر ( و 2001ها علمی تلینگز ) الگوهای ترکیب نظریه -1ول جد

 
با نظر به الگوهای مذکور که بسیار شبیه هم هستند، سعی خواهیم کرد استلزامات 

شناختی رویکرد ترکیبی ناروائز را مشخص کنیم و سپس روندی را که او طی کرده است،  روش

 الگوی زیر برای بررسی دیدگاه ناروائز پیشنهاد شده است: بررسی و نقد کنیم؛ لذا 

 بررسی هدف ترکیب  ـ1

 بررسی روند انتخاب رویکردهای مبدأ  ـ2

 بررسی سطح و نوع ترکیب  ـ3

 آن با ساختار رویکرد ترکیبی هها یا رویکردهای مبدأ و مقایس بررسی ساختار نظریه ـ4

 ترکیبی ناروائز  بررسی معنا و محتوای اصطلاحات رویکردهای مبدأ و رویکرد ـ5

 بررسی وجود یا عدم وجود فرازبان یا زبان مشترک  ـ6

 تعیین میزان سازواری یا التقاطی بودن ترکیب مورد نظر  ـ7

 ناروائز  ترکیبی تبیین رویکرد
ا های اخیر  از دیدگاه ناروائز رویکردها به تربیت اخلاقی در دهه به دو رویکرد متضاد  عموما

های اخیر مربوط به  ای از مباحث مطرح در دهه خش عمدهطوری که ب اند، به تقسیم شده

مزایا یا معایب و همچنین ناسازگاری دو رویکرد تربیتی غالب در تربیت اخلاقی؛ یعنی رویکرد 

عقلانی در رشد و تربیت اخلاقی متمرکز شده  -منش سنتی و رویکرد تربیت اخلاقی تربیت

 نویسد:  باره می (. او در این703  .ص ،2006وائز، و نار  310 .، ص2008است )ناروائز، 

منش  عقلانی و تربیت -رد تربیت اخلاقیناسازگاری بین رویک هبحث دربار »

واقع در یک سطح، دو اردوگاه از  سنتی، اغلب قطبی شده است. در

کنند که تعهدات نظری و ایدئولوژیکی خود  اصطلاحات مرجعی استفاده می
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رسد که تناسبی با هم ندارند یا  می به نظرکنند، لذا  را منعکس می

  .(712. ، ص2006)ناروائز، « کنند. های متفاوتی را ارائه می چارچوب

 گوید:  در جای دیگر می

عنوان هدف مناسب تربیت  به 1مند منش، بر پرورش افراد فضیلت تربیت»

کند،  گیری منش کمک می کرده است و با نیازهای تربیتی که به شکل تأکید

تسهیل رشد  به دنبالعقلانی،  -قی ود. در مقابل، تربیت اخلاش مرتبط می

قضاوت اخلاقی خودمختارانه و توانایی حل مباحث و رسیدن به اجماع و 

لال و توافق عمومی بر طبق قواعد عدالت است و لذا به رشد استد

)یا  هانیاسفانه بحث بر روی کیفیت یکی از شود. متأ خودپیروی مرتبط می

ها رک و امکان ترکیب میان آنمشت هعث شده است که زمیناین یا آن( با

  .(703 .ص، 2006ناروائز، )« پنهان شود.

رویکرد سومی تحت عنوان تربیت اخلاقی  هبا توجه به آنچه گفته شد، ناروائز به دنبال ارائ

 . است 2ترکیبی

این رویکرد برای تربیت اخلاقی رویکرد جامعی است که از » از دیدگاه ناروائز

و تعهد به عدالت را که برای رشد جوامع  3یک طرف پرورش استدلال منطقی

دارد که یک  میکند و از طرف دیگر اذعان  دمکراتیک لازم است، تصدیق می

های  دمکراتیک برای حفظ حقوق شهروندی، نیازمند افرادی با منش هجامع

 ( 2006ناروائز، ) «خاص است.

 بنابراین ناروائز معتقد است: 

دو رویکرد به تربیت اخلاقی، آنها را رغم تناقض ظاهری میان این  علی»

(، لذا 310 ، ص.2008)ناروائز، « در نظر گرفت عنوان مکمل همتوان ب می

که بین   طوری  عنوان یا این یا آن، بهبیت اخلاقی نباید رویکردی باشد بتر»

ب کند. منش یکی را انتخا عقلانی و رویکرد تربیت -رویکرد تربیت اخلاقی 

                                                      
1 . virtuous 
2 . integrative ethical education 
3.

 reflective reasoning 
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)ناروائز و بوک، « ری هستند.هر دو نظام برای عاملیت اخلاقی ضرو

 ( 4 .الف، ص2014

شناسی تکاملی و  شناختی، روان های علوم دل ترکیبی خود از یافتهم هناروائز برای ارائ

بنیادی  هکند که شامل سه اید کند و مدلی را ارائه می می استفادهنیز  1های خبرگی نظریه

مدل در  ه(. خلاص1394گیرند )وجدانی،  بر می ها دو دلالت را در ام از این ایدهاست و هر کد

 آمده است.  2جدول شماره 
 ها  های آن های بنیادین در رویکرد تلفیقی و دلالت ایده -2جدول 

 ها دلالت های بنیادین ایده ردیف

 رشد اخلاقی رشد خبرگی است. 1
 رفتار اخلاقی ههای چهارگان تقویت مهارت

 فضایل و استدلال اخلاقی توأمتقویت 

 کننده و تعاملی است. تربیت دگرگون 2
 تنظیم محیط برای رشد شهودهای مناسب

 آموزان از تازه کار به خبرگی سوق دادن دانش

 طبیعت بشری مبتنی بر همیاری و خودشکوفایی است. 3
 تنظیم اجتماع مدرسه و اجتماع محلی

 آموزان دانشتقویت خودتنظیمی در 

تواند به صورت  ناروائز معتقد است که مدل تربیت اخلاقی ترکیبی، مدلی است که می

برقراری  -1از:  اند عبارتهای این مدل  کار گرفته شود. گامآموزان ب گام برای تربیت دانش به گام

یت آموزش چهار مهارت حساس -3برقراری جو حمایتی؛  -2؛ آموزان ارتباط مراقبتی با دانش

وری  از طریق غوطه  5و عمل اخلاقی 4، قضاوت اخلاقی3، انگیزش اخلاقی2اخلاقی

 -4ها به جزئیات، تمرین و تلفیق دانش و عمل؛ ها، جلب توجه آن آموزان در مثال دانش

مشارکت و هماهنگی اجتماع با مدرسه )وجدانی،  -5آموزان؛  پرورش خودتنظیمی دانش

1394 .) 

                                                      
اخلاقی کسی است  هکند. خبر  منظور ناروائز از خبرگی اخلاقی یک نوع درک تصفیه شده و عمیق است که در عمل انسان ظهور می .1

 کند.  قی، قضاوت اخلاقی، انگیزش اخلاقی و عمل اخلاقی ماهرانه عمل میکه در چهار فرایند حساسیت اخلا

2. Ethical Sensitivity تر وضعیت اخلاقی را دریابد و نقشی را که ممکن  تر و دقیق حساسیت اخلاقی یعنی اینکه فرد خبره سریع؛

 دهد.  قرار می ریتأثاست بازی کند، تعیین کند و درک کند که چه اعمالی، چه کسانی را چگونه تحت 

3. Ethical Motivation انگیزش اخلاقی یعنی اینکه فرد به کاری که بالاترین ارزش را دارد اولویت دهد و به انجام آن تمایل داشته ؛

 باشد. 

4. Ethical Judgment تر است.  اخلاقیگیری در مورد اینکه کدام عمل  یمقضاوت اخلاقی یعنی تصم؛ 
5. Ethical action 
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 رویکرد ترکیبی ناروائز در تربیت اخلاقی شناختی بررسی و نقد روش
شناختی، بررسی هدف و ضرورتی است  اولین مرحله از استلزامات روش هدف ترکیب: .1

عنوان ملاکی در تواند ب نی ابراز کرده است و میکه ناروائز برای ترکیب به صورت آشکار یا ضم

ت سؤالاشده است به این تعیین میزان سازواری مطرح شود. بنابراین، در این مرحله سعی 

عقلانی و رویکرد  - ناروائز از ترکیب دو رویکرد تربیت اخلاقیپاسخ داده شود که: انتظار 

منش چیست؟ رویکرد ترکیبی ناروائز قرار است از عهده چه کاری برآید؟ )تلینگز،  تربیت

طور مستدل  (. آیا ناروائز برتری رویکرد ترکیبی خودش را نسبت به رویکردهای مبدأ به2001

 بیان کرده است؟ 

توان گفت که هدف  در بحث تبیین رویکرد ترکیبی ناروائز بیان شد، می آنچهبا توجه به 

های اخلاقی  یابی به رویکردی جامع برای تربیت خبره ناروائز از ارائه مدل ترکیبی خود دست

از عهده چه کاری  که دیدگاه ترکیبی ناروائز قرار است سؤالذالک در پاسخ به این  است؛ مع

شود افرادی تربیت کنیم که هم از  توان گفت که ترکیب این دو رویکرد باعث می بر بیاید می

ها و هم فضایل و ملکات اخلاقی در آنمهارت استدلال و قضاوت اخلاقی برخوردار باشند 

 رشد و پرورش یابد. 

 روند گزینش و ترکیب رویکردهای مبدأ  .2

گزینش رویکردهای مبدأ به این صورت بوده است که ابتدا موضوعات  روند کار ناروائز برای

منش و رویکرد  کند و معتقد است که رویکرد تربیت اصلی دو رویکرد مذکور را مرور می

تراز هستند و فلسفی مرتبط با ارسطو و کانت هم های کولبرگی به ترتیب با مواضع و پارادایم

؛ ناروائز و بوک، 703 .، ص2006کند )ناروائز،  رویکرد میای به مبانی فلسفی این دو  لذا اشاره

 کند:  مقایسه می ها را از حیث مبانی و محتواآنسپس  ( و2 .الف، ص2014

منش سنتی نقاط قوت و   عقلانی و تربیت -هر دو رویکرد تربیت اخلاقی »

گرایی و  سازنده عقلانی -که تربیت اخلاقی   رغم این  ضعفی دارند.  به

استدلال را برای مشارکت مدنی  کند و یی بزرگسالان را اتخاذ میراهنما

گرایی اجتناب  دهد و باعث رشد خودپیروی شده و از نسبی پرورش می

محدودی بر استدلال اخلاقی  تأکیدکند، اما این نقد به آن وارد است که  می

 ناکافی است و هویت اخلاقی افراد را که 1دارد، بنابراین برای عمل اخلاقی

                                                      
 عمل اخلاقی یعنی اینکه فرد مهارت لازم را برای انجام عمل انتخاب شده داشته باشد. .1
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منش سنتی به  گیرد. تربیت قی دارد، نادیده میزیادی در عمل اخلا ریتأث

 ریتأثها را در مورد  کند و برخی از بینش می تأکیددرستی بر اهمیت محتوا 

زیرا  توان به آن انتقاد کرد؛ ن حال، میدهد. با ای ها نشان می محیط

گرایی  بیای باز که آن را در ورطه نس ای متغیر از فضایل هسته مجموعه

و برای یک  داده است، اهمیت کمی به خودپیروی کرده است ه، ارائاندازد یم

 (.712 .، ص2006)ناروائز، « ساز است آموزش پویا مشکل

های تربیتی سنتی موفق از  علاوه بر این رویکرد کولبرگی به علت عدم استفاده از روش

آموزان  دادن قدرت زیاد به دانشقبیل آموزش مستقیم خوب و بد رفتار، عدم محتوای روشن، 

 (710 .، ص2006و قدرت کمتر به معلمان مورد انتقاد قرار گرفته است )ناروائز، 

ا کند که  سپس ناروائز مدل ترکیبی خود را ارائه می طور خلاصه به آن اشاره شد و ب قبلا

اهیم بیشتر به آن خورویکردهای مبدأ و رویکرد ترکیبی همچنین در قسمت بررسی ساختار 

 پرداخت. 

 گرفته شده توسط ناروائز  کارو نوع ترکیب ب سطح .3

، ترکیب 2، سنتز1تواند در سه سطح مبنایی، تبیینی و روشی و از نوع تحویل ترکیب می

(. ترکیب در 2001، تلینگز، 1389ی، توسل و هیسجاد ،یباقر باشد ) 4و ترکیب عمودی 3افقی

روشی در شود و ترکیب در سطح تبیینی و  یهای فلسفی انجام م سطح مبنایی در نظریه

شناسی و ... از آنجا که ناروائز سعی در ترکیب دو رویکرد تربیت  های تربیتی و روان نظریه

                                                      
دیگر مورد  هینظر عنوان اصطلاحات یا بخشی از  هم نامید( به« معیار هینظر »توان آن را  در این صورت از ترکیب، یک نظریه )که می .1

معیار  هینظر شود که یک نظریه بخشی از  گیری می اج شود. درواقع نتیجهدیگر استنت هینظر بازنگری و تعریف مجدد قرار گیرد یا از 

 (. 2011و  2001رسد )تلینگز،  ای واحد می هسته هینظر است و لذا به یک 

های اولیه به قوت خود باقی هستند، اما  شود که عناصر هسته جدیدی می هینظر در این نوع ترکیب، ترکیب نظریات منجر به تولید  .2

هایی به شمار آورد که در اثر ترکیب دو نظریه حاصل  توان میوه های جدید را می . اندیشهاست شدهها اضافه  دیدی هم به آنعناصر ج

 اند )همان(.  شده

اند، با هم ترکیب  معینی از امور انسانی پرداخته عرصهای از  هایی که هریک، به بررسی بعد یا جنبه در این نوع ترکیب نظریه .3

کنند  مورد نظر ارائه می دهیپدهای مهم و مکملی را برای فهم ما از  های مختلف بخش ها این است که نظریه فرض آن شوند و می

 (. 1389و باقری، سجادیه و توسلی،  2011و  2001)تلینگز، 

. به این ترتیب انتظار اند ای از تحول آدمی توجه کرده هایی است که هر یک به مرحله ترکیب میان نظریه یمعنا بهترکیب عمودی  .4

ا های مختلفی از امور آدمی را دربرگیرد.  تری فراهم آید که تبیین عرصه ها، تصویر کامل رود که با ترکیب میان این گونه نظریه می  مثلا

توان  ، لذا میهای بالاتر رشد است کلبرگ متناسب با دوره هینظر کودکی و  دورهرفتارگرایی مناسب  هینظر اند که  بعضی از متفکران گفته

 (. 2011و  2001کاملی در تربیت دست یافت )تلینگز،  هینظر از ترکیب این دو نظریه به 
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ها دارد، این ترکیب در سطح تبیینی و روشی انجام شده است.  های آن اخلاقی و روش

عقلانی را  - بیت اخلاقیمنش و تر های رویکرد تربیت ها و روش تبیینهمچنین از آنجا که  

ن نابرایه و بادش دوشف را پختلابعاد م گریهمده ب اتصال باداند که  ابعاد مکمل یکدیگر می

کنند؛  یم ارائهکه همان شخص اخلاقی یا متربی است،  ظرد نور م هددیی از پتر  املیر کصوت

 ترکیب مذکور نیز از نوع ترکیب افقی است. 

یکی از این رویکردها  قیاز طر تر از آن است که  قی پیچیدهاز دیدگاه ناروائز عملکرد اخلا

یک متغیر خاص مانند استدلال یا  بر اساستوان  ساخته شود؛ یک رفتار خاص را نمی

بینی کرد، بلکه عوامل مختلفی برای انجام یک عمل اخلاقی باید درگیر  عاطفه و ... پیش

 باشند. 

 ایها  نظریه داند و معتقد است می دهیچیپ بسیار یا دهیپدرا  «یشخص اخلاق» ناروائز

 هتوجه کرده و هم یمختلف شخص اخلاق یها صورت ای هیوبه رَ موجود، مختلف  یها روش

وجود  «1یدگیچیپ» دیبای اخلاق تیترب لذااند.  را مدنظر قرار نداده یابعاد شخص اخلاق

 اریبس ینییتب یود انسانجنبه از وج کی ایبعد  کیبر  هیتک مدنظر قرار دهد، زیرارا  یانسان

  (.الف2010ناروائز، ) باشد یم یاخلاق تیانگارانه از ترب ساده

 آن با ساختار رویکرد ترکیبی ناروائز  هساختار رویکردهای مبدأ و مقایس .4

شناختی، بررسی این موضوع است که آیا ساختار  یکی دیگر از استلزامات روش

سازگاری دارند یا خیر؟ اگر این ساختارها با هم  رویکردهای انتخابی از حیث مبانی با هم

متعارض باشند، سازواری رویکرد ترکیبی با چالش مواجه خواهد شد. بنابراین برای بررسی 

منش  عقلانی و رویکرد تربیت -این نکته لازم است ساختار رویکردهای تربیت اخلاقی 

ی و ن ساختار رویکرد ترکیبرویکرد ترکیبی ناروائز و همچنی هعنوان اجزای تشکیل دهندب

 ها بررسی شود. میزان سازگاری آن

 ساختار رویکرد کولبرگ به شرح زیر است:  الف.

است. محور این پارادایم فلسفی در  2قاعده بر یمبتنمبنای فلسفی این رویکرد اخلاق 

شمول برای نوع بشر بوده و تمرکز آن روی  اخلاقی مطلق و جهان 3اخلاق، باور به اصول

                                                      
1
. complexity 

2.
 Rule Ethics 

3.
 principles 
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گیرند و فضایلی  اصول و قواعد تصمیم می بر اساستدلال اخلاقی است. بنابراین افراد اس

و اخلاق قاعده تنها زمانی به  هستندمانند پرورش شجاعت و احتیاط در این نوع اخلاق زائد 

 (. 706 .، ص2006کند که مطابق با قواعد و اصول باشد )ناروائز،  رشد منش توجه می

از عوامل خارجی یا  متأثرهای اخلاقی در رفتارشان، به جز خود،  فاعلدر رویکرد کولبرگی  

 1خودپیروی منزله  به ،اخلاق ،شوند. لذا در مبانی این رویکرد تر از خود واقع نمی عوامل پایین

داوری اخلاقی تعریف شده و عمل اخلاقی برحسب درک، استدلال و انتخاب خود  هدر نتیج

خودپیروی این است که فرد با درک اصول و معیارهای کلی  شود. منظور از فرد تبیین می

یا تبعیت از منبع  2جای اینکه حالت دیگرپیروی  کند، به اخلاق، خود از این اصول پیروی می

اقتدارگرایانه بیرونی داشته باشد. بر این اساس اخلاق مطلوب را در چیزی به جز خودپیروی 

قی را برحسب عامل بیرونی و اقتدار آن تبیین کرد کند و بنابراین نباید عمل اخلا لحاظ نمی

 (. 1394حسنی،  ؛1389، یتوسل و هیسجاد ،یباقر ؛ 1387)حقیقت و مزیدی، 

 های فرضی و بحث و گفتگو در مورد آنروش مطرح در این رویکرد طرح معماهای اخلاق

قی بالاتر مراحل استدلال اخلابرای آموزش استدلال و تفکر و هدف آن رساندن کودکان به 

کرده و معلم را  تأکیدیند آموزش بر محتوای مشخص، بر فرآ تأکیدلذا به جای  است؛

کند،  آموزان تلقین یا تحمیل نمی داند که هیچ ارزش مشخصی را به دانش گری می تسهیل

کند و نگران  بحث، به فراگیران کمک می هبلکه تعارضات یا معماهایی را ارائه داده و در ادام

نیست. او تنها از طریق  ،گیرند گویند یا تصمیماتی که می غلط بودن آنچه می صحیح یا

رساند. بدین  های کلامی و شناختی، فراگیران را به مراحل بالاتر رشد اخلاقی می فعالیت

ا آموز  ترتیب دانش آموز است و به  نقش فعالی داشته و محوریت اصلی کلاس با دانش کاملا

، 2006شود )ناروائز،  خوانده می« پایین به بالا»کرد، رویکرد از همین خاطر است که این روی

  (.1394حسنی،  الف؛2014ناروائز و بوک،  ؛709 .ص

 منش به شرح زیر است: ساختار رویکرد تربیت ب.

گیری رفتار و منش  دگرپیروی تعریف شده و شکل منزله  بهمنش، اخلاق  در رویکرد تربیت

شده  ها و فضایل تعریف قدرتمند سنت اجتماعی، ارزش اخلاقی برحسب پیروی از قواعد

شود و بر حمایت جامعه برای  توسط جامعه، بزرگسالان و مراجع بیرونی )الگوها( تبیین می

                                                      
1  .  autonomy 

2  .  heteronomy 
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کند. در این رویکرد، جامعه برای رشد فضایل یک امر حیاتی  می تأکیدرشد منش اخلاقی 

های جامعه، بزرگسالان، قواعد و  از ارزشاست؛ بنابراین نباید اخلاق را در چیزی به جز پیروی 

ها و فضایل محوری جستجو و تبیین کرد و در  الگوهای بیرونی، پیروی و اطاعت از ارزش

ه پرورش یابند و های جامع ها و ارزش خوان با سنتربی باید رشد عادات و تمایلات هممت

 و هیسجاد ،یباقر ؛ 1387گیرد )حقیت و مزیدی،  یند مورد توجه قرار میمحتوا بیش از فرآ

 (. 710 .ناروائز، ص ؛1389 ی توسل

معلمان و بزرگسالان است و دانش از  هیند و مسئولیت تربیت به عهدآدر این رویکرد، فر 

« بالا به پایین»از این جهت است که این رویکرد، رویکرد از بالا به پایین جریان دارد؛ 

آموزان  های مشخصی را در دانش د ارزشکوش . در این رویکرد معلم میشده استگذاری  نام

 (. 710، ص: 2006)ناروائز، درونی کند 

های آموزشی مانند مثال،  منش بر روش این، اغلب طرفداران رویکرد تربیتعلاوه بر 

هایی برای  توضیح، طراحی محیط مناسب در مدرسه و کلاس درس و فراهم آوردن فرصت

 (. 1387کنند )حقیقت و مزیدی،  می تأکیدتجربه 

 ساختار رویکرد ترکیبی ناروائز  -ج

رشد خبرگی اخلاقی ساخته  یبر مبنااز دیدگاه ناروائز  مدل تربیت اخلاقی ترکیبی 

های  برحسب خبرگی در استدلال و قضاوت و مهارتشود؛ بنابراین تربیت اخلاقی  می

ل اخلاقی را تربیت اخلاقی باید هم فضایل و هم استدلا شود؛ لذا فضیلت اخلاقی تبیین می

 گوید:  بیاموزد. ناروائز در این زمینه می

ا دو رویکرد »  خبره متناقض برای یادگیری و تبدیل شدن به یک شخص ظاهرا

 تأکید و استدلال پیچیده  فضایلبر رشد  که شوند اخلاقی با هم آورده می

 (. 311-312 .، صص2008)ناروائز،  «کنند می

رشد خبرگی است، در  بر یمبتناخلاقی ترکیبی که ناروائز معتقد است که مدل تربیت 

شمار  های بی یند و نمونهآها، فر  وری در مثال غوطه -1 افتد: چهار مرحله به شکل زیر اتفاق می

ها و توضیحات صریح در مورد همان  آموزش -2منش(؛  ربوط به یک حوزه یا مهارت )تربیتم

 عتقد است: مهارت )پرورش استدلال(؛ در این زمینه ناروائز م

هایی است که فضایل را پرورش  وری در محیط رشد خبرگی مستلزم غوطه»

که چطور در مورد   های صریحی را در مورد این که راهنمایی  حالی دهد. در می
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عنوان مثال یک کارگر کنند. ب مربوط دریافت می همشکلات فکر کنند، در حوز 

ها و  ها، راهنمایی مدلکند که  آشپزخانه تحت نظارت یک سرآشپزی کار می

 (.312. ، ص2008)ناروائز، « کند هایی را ارائه می توصیه

منش(. از  کارگیری مهارت در عمل )تربیتب -4منش(؛  تمرین و تکرار مهارت )تربیت -3 

  افتد؛ به آموز در این چرخه قرار بگیرد، مدل ترکیبی اتفاق می دیدگاه ناروائز زمانی که دانش

وری در محیط و جو ساختاریافته که توسط  و فضایل از طریق غوطهها  که منش طوری

گرفته و  گیرند. کودکان در مسیر فضیلت اخلاقی قرار بزرگسالان طراحی شده است، شکل می

کنند  های صریح و نظری تصفیه می آورند، از طریق راهنمایی می به دستفضائلی را که 

 (. 16 .الف، ص2014؛ ناروائز و بوک 721 .، ص2006)ناروائز، 

 رگریتدب. ذهن 2و ذهن شهودی 1ناروائز قائل به دو نوع ذهن در انسان است: ذهن تدبیرگر

الگوهای  طور ضمنی از کند و ذهن شهودی به صورت آگاهانه پردازش می  را به اطلاعات

که ذهن   حالی کند. در طور خودکار و اغلب بدون آگاهی عمل میشود و ب محیطی تغذیه می

منش  ه شامل عاداتی است که برای تربیتدهد ک ای را رشد می های عادتی پاسخ شهودی

دهد که برای تربیت  ارزشمند هستند، ذهن تدبیرگر، استدلال اخلاقی پیچیده را پرورش می

ذهن شهودی از طریق (. 3 .الف، ص2014ناروائز، باشد ) عقلانی ارزشمند می - اخلاقی

عقلانی پرورش  -های تربیت اخلاقی  ر از طریق روشمنش و ذهن تدبیرگ های تربیت روش

 یابند.  می

کار برده شوند. هم ب های مستقیم و غیرمستقیم باید با برای آموزش هر مهارتی، روش

مستقیم، با توضیح و راهنمایی فراشناختی )تربیت اخلاقی عقلانی( و غیرمستقیم با 

 بازخورد مناسب از محیط و دهد هایی که مهارت را پرورش می وری در محیط غوطه

 (. 319 .، ص2008 ؛ ناروائز،721، ص. 2006منش( )ناروائز،  بیت)تر

  دهد: طور خلاصه نشان میبدأ را ب( ساختار رویکرد ترکیبی ناروائز و رویکردهای م3جدول )
 
 

 

 

                                                      
1  .  deliberative mind 

2  .  intuitive mind 
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 مقایسه ساختار رویکرد ترکیبی ناروائز با ساختار رویکردهای مبدأ  -3جدول 

 
دهد که ناروائز به طور افقی یا  رویکردهای مبدأ با رویکرد ناروائز نشان میبررسی ساختار 

. داده استهای هر دو رویکرد مبدأ را در کنار هم قرار  ها و تبیین عرضی اصطلاحات، روش

عنوان مثال پرورش استدلال و توضیحات نظری را در کنار رشد منش، فضایل، الگودهی و ب

ت اخلاقی های تربی که هر کدام از طریق روش داده استها قرار  ها و فرصت وری در مثال غوطه

 ها بیشتر از چند که در قسمت روش یابند. هر منش پرورش می های تربیت عقلانی و روش

 . 1تا رویکرد کولبرگی برده استمنش نام  اصطلاحات مربوط به رویکرد تربیت

و رویکردهای مبدأ در ادامه میزان همخوانی معانی اصطلاحات مطرح در رویکرد ناروائز 

 خواهد آمد.

 

 

                                                      
ا سؤالی که ممکن است در اینجا برای خواننده پیش بیای .1 الگوهای موجود را معرفی و سپس مطالبه  د، این است که: اینکه ناروائز مثلا

گفت اقدام متوالی و ارتباط طولی  توان یم سؤالاز ترکیب عمودی است نه افقی. در پاسخ به این  یا نمونهکند، این اقدام  وری می غوطه

ا در اینجا  ا نی مطرح است که به معنی ترکیب عمودی نیست، زیرا ترکیب عمودی زما لزوما دو رویکرد را در مراحل زمانی  یها روش مثلا

، اما اذعان دهد یمدو رویکرد  را به صورت متوالی انجام  یها روشمختلفی از رشد مورد استفاده قرار دهیم. لذا اگرچه ناروائز این 

ا کند که  نمی ا ر دوره خاصی از مراحل رشد)، دباشند یمرویکرد تربیت منش  یها روشکه از  یور  غوطهالگودهی و  مثلا کودکی( مورد  مثلا

ا نظر قرار دهیم و رشد استدلال و تدبیرگری را در دوره زمانی دیگری از مراحل رشد) نوجوانی(. ناروائز معتقد است همزمان که   مثلا

ئه کنیم. حال این موارد ممکن کنیم، همزمان برای رشد استدلال توضیحات نظری هم ارا می ور غوطه ها مثالالگودهی کرده، کودک را در 

 .ستینو متوالی در یک زمان انجام شوند. لذا این امر به معنای ترکیب عمودی  یدرپ یپاست 
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 محتوا و معانی اصطلاحات رویکرد ناروائز و مقایسه با اصطلاحات رویکردهای مبدأ .5

یک از اصطلاحات در رویکرد ترکیبی ناروائز، با  هر شده استدر این مرحله سعی 

ها زواری آنشود تا میزان ترکیب و سااصطلاحات متناظر در رویکردهای مبدأ تطبیق داده 

 تعیین گردد. 

طبق این شیوه، محتوای اصطلاحات رویکرد ترکیبی با اصطلاحات هریک از رویکردهای 

مبدأ به صورت دقیق تحلیل خواهد شد و سپس با بررسی عنوان و توضیحات هرکدام از 

ها و اصطلاحات، به وجه معنایی هم توجه خواهد  اصطلاحات، علاوه بر شباهت ظاهری واژه

 ا این شیوه سعی خواهد شد موارد نقض یا عدم سازواری نشان داده شود. شد. ب

ذکر شد، در رویکرد ناروائز عمل اخلاقی برحسب خبرگی  3طور که در جدول شماره  همان

منش( تبیین  گ( و فضیلت اخلاقی )رویکرد تربیتدر استدلال، قضاوت )رویکرد کولبر 

 آنچهکند، با  ستدلال و قضاوت اخلاقی ارائه میرسد تعریفی که از ا می به نظرشود. اما  می

 معنای مورد نظر کولبرگ است متفاوت باشد. 

کند،  پرورش ذهن  تدبیرگر رشد می هاز دیدگاه ناروائز مهارت قضاوت اخلاقی که در نتیج

های ممکن در یک موقعیت معین و  اعمال و گزینه هگیری دربار  به معنای استدلال و تصمیم»

واقع  در( 312 .، ص2008  ؛ ناروائز،716 .، ص2006)ناروائز، « ترین عمل است. یتعیین اخلاق

کنیم که کدام  در دیدگاه ناروائز بر اساس شرایط و موقعیت است که استدلال و قضاوت می

 تر است.  عمل اخلاقی

گرایی مطرح است که  در تعریف ناروائز از استدلال و قضاوت اخلاقی نوعی موقعیت

ست و بیشتر بر رویکرد گرا گ، یعنی اخلاق وظیفهمبنای فلسفی رویکرد کولبر متفاوت با 

ارسطو منطبق است.  همیان هنظری بر اساسگرای دیوید کار و نیز عمل حد وسط  موقعیت

اخلاقی  به لحاظاخلاق، قواعدی جهانی که  هخرد عملی معتقد است که دربار  در بابارسطو 

از قاعده است  یرویلت متضمن پیچند اعِمال فض ا هرر ی، ز باشند، وجود ندارد 1خودبسنده

 گر هیها خودتوج لتی، فضیكرد كانتی، برخلاف روعلاوه بر آنست، یلت همان قاعده نیاما فض

 یانسان مؤثرند، دارا یكبختیو ن یابیط كامیت و شرایفیستند، بلكه تا آنجا كه در ارتقای كین

دشوار  یت كاربرد جهانیبا قابل یاخلاق یها شش به ارز یكه گرا نیدیگر ا هارزش هستند؛ نکت

 اصرار د،یآ یبه حساب م یك نقطه ضعف اخلاقی ییچند دروغگو طور مثال، هررا بیز  است؛

                                                      
1. Self justifying 
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ا ) یطیشرا هر در ییراستگو به زمانی که جان انسانی در خطر است(، معادل  مثلا

 یاساس یها دیدگاه ارسطو چنین نیست که ارزش بر اساس. لذا بود خواهد یتیمسئول یب

 ما فیتكل كه باشند آور ر و الزامییبدون تغ یاصول دارند، تأکیدها ها بر آن لتیكه فض یاخلاق

ا یدق را یاخلاق مشكل تیموقع كی در  كه هستند  ییادعاها و ملاحظات بلكه سازند، نیمع قا

 «سیونسفر » ن،یبنابرا. شوند یم دهیسنج و روند یکار مب یا ژهیو یاخلاق میتصم به لین یبرا

 نائل یضرور  یجینتافرد را به ن، یمع یاصول موضوعه و قواعد بر اساسو  1یتمیالگور  طور به

 (. 360-362. ، صص1996)کار،  دینما یعمل م یداور از  یشكل مثابه  بهشتر ید، بلكه بساز  ینم

اصول  بر اساساما هدف نهایی کولبرگ این است که استدلال و قضاوت اخلاقی 

اصول اخلاقی  بر اساسام شود و فرد فارغ از هر موقعیتی که دارد، شمول انج جهان

(، یعنی بتواند استدلال کند که کدام عمل در 2 ، ص.2014شمول عمل کند )ناروائز،  هانج

گرایی و  تر است. بنابراین مطلقاصول عام و جهانی اخلاقی بر اساسهای مختلف  موقعیت

گرایی آن در رویکرد  گرایی و نسبی کولبرگ با موقعیتگرایی معنای استدلال در رویکرد  وظیفه

 اند.  ناروائز متفاوت

توضیحات نظری،  هعلاوه بر این، ناروائز روش پرورش استدلال و قضاوت اخلاقی را ارائ

ت اخلاقی سؤالانقل داستان و حکایت توسط بزرگسالان و پرسیدن  گفتگوی کلاسی، و بحث

خواهید دنیا بهترین مکان برای همه باشد؟ برای آن چه  یتی مانند: چگونه مسؤالاداند.  می

هایی لازم است؟ چگونه امروز به کسی در مدرسه کمک کردید؟ در تعطیلات چه  مهارت

 ( 319 .، ص2008)ناروائز، اعمال مثبتی انجام دادید؟ چه اهداف مثبتی برای امروز دارید؟ 

ت سؤالاماهای اخلاقی فرضی، اما روش پرورش استدلال در رویکرد کولبرگی، طرح مع

آموز در  اخلاقی که جواب مشخصی ندارند و گفتگوی آزاد کلاسی و قرار دادن دانش هگشود

ا های اخلاقی است.  معرض تعارض که آیا شما باید دارو را برای نجات جان  سؤالاین  مثلا

یات اخلاقی است که در آن دو ارزش احترام به ح هگشود سؤالهمسرتان بدزدید، نوعی 

های مختلفی برای آن ممکن  حل  گیرند و راه انسانی و احترام به مالکیت در مقابل هم قرار می

تی مانند سؤالا(. با نظر به این توضیحات، 31 .ص ،1394است پیشنهاد شود )حسنی، 

های مشخصی دارند و به نظر  اخلاقی هستند که جواب هت بستسؤالات ناروائز سؤالا

آموزان در رویکرد کولبرگ جایی  برای پرورش قدرت عقلانی دانش تیسؤالارسد چنین  می

                                                      
1. Algorithmic 
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توضیحات صریح و نقل  هکرده است، اما ارائ تأکیدگفتگوی کلاسی  ندارند و ناروائز اگرچه بر

منش هستند، در پرورش استدلال  های تربیت معلمان را که از ویژگیداستان و حکایت توسط 

(. بنابراین در بحث پرورش 319 .، ص2008د )ناروائز، دان قضاوت اخلاقی مهم می هو در نتیج

 تر است تا رویکرد کولبرگی. منش نمایان ل اخلاقی گرایش ناروائز به تربیتاستدلا

نایی این اصطلاح در بررسی معنای فضیلت در رویکرد ناروائز، حکایت از شباهت مع

به دیدگاه ناروائز فضیلت  اسبر اسکه   طوری  منش و رویکرد ناروائز دارد. به رویکرد تربیت

کرده برتری، الگوی رفتاری است که در اجتماع و با راهنمایی معلمان و بزرگسالان رشد  یمعنا

دیگر یک   عبارت  به ر نیازمند راهنمایی بیرونی نباشد؛که دیگ رفته استو تا آنجا پیش  است

 (. 718 ، ص.2006ی شده در فرد است )ناروائز، برتری و وجه تمایز درون

منش نیز منظور از فضیلت، صفات، کیفیات ممتاز و  در رویکرد تربیت»

و او را به  شده استکمال و برتری است که از طریق جامعه در فرد درونی 

روی و  سازد و مانع افراط و تفریط شده و میانه زندگی خوب قادر و متمایل می

)سلمان « ردگی می شیدر پکند،  گونه که عقل تعیین می اعتدال را آن

 (. 331 .، ص1394ماهینی، 

منش  های مربوط به پرورش ، مهارتکرده است تأکیدها دیگری که ناروائز بر آن هنکت

رفتار متربی است،  همای شده و بن تأکیدهستند. در رویکرد کولبرگی تنها مهارتی که بر آن 

پردازان این حوزه  منش نظریه اخلاقی است. اما در رویکرد تربیتهمان استدلال و قضاوت 

آموزان  اند و معتقدند که این فضایل را باید در دانش ای از فضایل را مطرح کرده مجموعه

درونی کرد. ناروائز نیز چهار مهارت اصلی حساسیت اخلاقی، انگیزش اخلاقی، قضاوت 

های اصلی هفت مهارت  کدام از این مهارت و هر برده استاخلاقی و عمل اخلاقی را نام 

ا برگرفته است که  دیگر را در فرعی شوند و در یک سطح خردتر برای  مهارت می 28 جمعا

ا مهارت فرعی، سه خرده مهارت دیگر را نیز نام برده است که  28هرکدام از   84شامل  جمعا

توان دریافت که  می تأمل(. با کمی 17-18 .ب، صص2014مهارت است )ناروائز و بوک، 

ها از طریق بر درونی کردن آن تأکیدمنش و  ی برای پرورشهای دن مجموعه مهارتفهرست کر 

 نیز معروف است.  1منش است که به رویکرد سبد فضایل ور رویکرد تربیتتمرین، یادآ

                                                      
1  .  Bag of Virtues 
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نیز  شده استهایی که در رویکردهای مبدأ و رویکرد ناروائز مطرح  در بحث روش

منش  ائز به رویکرد تربیتگرایش نارو هدهند رفته در رویکرد ناروائز نشان کاراصطلاحات ب

 هستند. 

اگر چه ناروائز مانند کولبرگ از اصطلاح روش غیرمستقیم در  های غیرمستقیم: روش الف.

، اما مفهوم مورد نظر ناروائز با مفهوم مورد نظر کولبرگ متفاوت برده استتربیت اخلاقی نام 

های مشخص و  ارزش میطور مستقبکه منظور کولبرگ این است که کودکان   طوری  است. به

ها ماهای فرضی و بحث آزاد بر روی آنطرح مع قیاز طر آموزند، بلکه  چگونه عمل کردن را نمی

(. اما منظور 28 .، ص1394یابد )حسنی،  قدرت استدلال و داوری اخلاقی کودک پرورش می

عث رشد باهایی است که  ها و محیط ها، نمونه وری در مثال غوطه ،ناروائز از روش غیرمستقیم

شود. یعنی در این روش اهمیت اصلی به  منش و فضایل میهای اخلاقی و رشد  مهارت

 تأکیدمنش بر آن  ن همان چیزی است که رویکرد تربیتمحیط تربیتی داده شده است؛ ای

 (. 1394دارد )سلمان ماهینی، 

د کرده است، توضیحات نظری در مور  تأکیدروش دیگری که ناروائز بر آن  توضیح: ب.

ها و الگوهای واقعی است و این روش را راهی برای پرورش ذهن تدبیرگر معرفی  ها، نمونه مثال

ا یعمنش  (. در رویکرد تربیت721 .، ص2006کرده است )ناروائز،  شده  تأکیدبر این روش  نا

آموزان  طور صریح و واضح به دانشها و غیره باید ب که محتوا، ارزش شده استو گفته  است

رسد که ناروائز همان روش رویکرد  می به نظراده شوند، لذا در این روش هم آموزش د

 . کرده استمنش را مطرح  تربیت

بر الگوهای اخلاقی است )ناروائز،  تأکیدناروائز  تأکیدهای مورد  یکی از روش الگودهی: ج.

ن منش سنتی است. در ای های اصلی رویکرد تربیت ی از شاخص( این روش یک21 .، ص2006

حل دهد و حد وسط   موارد راه هتواند در هم ینم یز معتقد بود كه عقل عملیزمینه ارسطو ن

گونه كه در  ل است. همانیص رفتار مناسب، مهارت صاحبان فضاینش كند و تشخیرا گز 

م. داشتن یازمندین یاخلاق یز به الگویل نیاز به استاد است، در كسب فضاین یمهارت نجار 

 یاخلاق هاسو یها یژگیبا و یم تا اشخاصیین است كه درصدد برآیا ینابه مع یاخلاق هاسو

كند. در نگاه  یفا میز این یدر تربیت اخلاق ین مسئله، نقش مهمیم. توجه به همیشو

ط مختلف، یها و شرا تیهستند كه در موقع یمیهمان افراد حك یاخلاق ی، الگوهاییارسطو

بنابراین (، 2000آنان صواب است )اسلوت،  صیتشخ یل اخلاقیاز فضا یل برخوردار یبه دل
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منش  تأکیدی است که رویکرد تربیتناروائز بر روش الگودهی در معنا و مفهوم همان  تأکید

 بر این روش دارد. 

را دارد و مسئولیت اصلی تربیت  کننده در این روش معلم نقش تعیین معلم محوری: د.

 .، صص2005)ناروائز، یابد  دارد و دانش از بزرگسالان به کودکان جریان می به عهدهاخلاقی را 

ها دانسته و تشخیص خوب و بد را از وظایف آنان  ناروائز بزرگسالان را منبع ارزش (.33-32

کنند.  آموزان بازی می شداند و معتقد است که معلمان نقش مهمی در رشد اخلاقی دان می

کند تا با برداشتن  از دیدگاه ناروائز مدل تربیت اخلاقی ترکیبی، مربیان را تشویق می

ک، ها شوند )ناروائز و بوهای اخلاقی آن خص باعث رشد مهارتهای مش از گام یا مجموعه

 (. 12-19. الف، صص2014

برده ها نام های آن و زیر مهارتمهارت  28امل ش 1ناروائز خود حتی از اصول بالا به پایین

ها برای وظایف حیاتی هستند و راه رسیدن  ای از راهنمایی و معتقد است که مجموعه است

کنند. او معتقد است که این اصول از بالا؛ یعنی از معلم به  به خبرگی اخلاقی را فراهم می

ها هستند  نیازمند معلم ها آموزان برای رسیدن به این مهارت آموزان جریان دارد و دانش دانش

 (. 91-92. ، صص2004)ناروائز و همکاران، 

منش نیز معتقدند که بزرگسالان باید خوب و بد را تشخیص  پردازان تربیت اغلب نظریه

منش طراحی کنند و تشخیص دهند که کدام  های مناسب را برای تربیت د، محیطدهن

از  (.711 .، ص2006شوند )ناروائز،  ها باعث رشد و کدام محیط باعث زوال منش می محیط

محور و آموزش مستقیم  منش اغلب یک رویکرد معلم این جهت است که دیدگاه تربیت

 شود.  های تلقینی و تحمیلی نیز استفاده می و به دنبال آن از روش شده استگذاری  نام

ا یعناروائز بر این روش  تأکید ش سنتی من ن معنایی است که در رویکرد تربیتبه هما نا

 که در تعارض با رویکرد کولبرگی است.  رفته استکار ب

دارد، روش تمرین و تکرار  تأکیدهایی که ناروائز بر آن  یکی دیگر از روشتمرین و تکرار:  ه.

کنند های اخلاقی شرایطی را فراهم می است که در آن معلم و بزرگسالان، برای پرورش مهارت

او  هطور متمرکز و به تعداد زیاد تمرین کند تا طبیعت ثانویب آموز مهارت مورد نظر را ه دانشک

اند که با انجام و تمرین  منش، فضایل عاداتی (. در رویکرد تربیت150. ، ص2012، شود )ناروائز

ا شوند.  در افراد درونی می بانی،  شویم و با تمرین خویشتن با مهربانی، مهربان می مثلا

                                                      
1
. top-down 
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ش در رویکرد ناروائز همان روش مطرح در رویکرد شویم، لذا این رو بان می خویشتن

 شده است تأکیدست و در آن دیدگاه نیز بر آن ثر از دیدگاه ارسطومتأمنش است که  تربیت

 (. 1991)لایکونا، 

ها با مبانی متفاوت  ترکیب سازوار نظریه وجود یا عدم وجود فرازبان در رویکرد ترکیبی: .6

ا کشف فرازبان یا زبان مشترک دارد. در این زمینه باقری زیادی بستگی به ساخت ی زانیبه م

 معتقد است: 

های مختلف  های نظریه فرازبان نقش مهمی در برقراری سازواری میان پاره»

ها تنها در کنار هم قرار  نظریه کند، در غیر این صورت این پاره بازی می

 هر نظر دربار اظها اساس نیبر اجوشی بیایند.  خواهند گرفت، بدون اینکه هم

عنوان اینکه قابل قیاس هم نیستند، هنگامی میسر دو نظریه، هرچند ب

آن دو  هها نگریست و دربار به آن هیدو نظر ای بیرون از  است که بتوان از نقطه

 ( 220-221 .، صص1389)باقری، سجادیه و توسلی، « به داوری پرداخت.

های مبدأ باید به  ز انتخاب نظریهتلینگز نیز از جمله کسانی است که معتقد است بعد ا

های مبدأ را بر  بررسی این نکته پرداخت که آیا زبان مشترکی وجود دارد که بتوان نظریه

های مبدأ تفاوت بنیادی وجود داشته باشد، امکان  اساس آن توصیف کرد. اگر میان نظریه

در ویژه این وجود دارد که دستیابی به زبان مشترک ممکن نباشد. این مسئله به 

ی با بار ارزشی متفاوت هستند، اهمیت بیشتری دارد و باید با های وتربیت که حاوی واژه تعلیم

 (. 284-288 .، صص2001احتیاط بیشتری صورت گیرد )تلینگز، 

توان گفت از آنجا که ناروائز دو رویکرد با دو مبنای متفاوت را برای ترکیب  بنابراین می

زبان  به دنبالاست فرازبان یا زبان مشترکی را ایجاد کند یا اینکه  ، لذا لازمکرده استانتخاب 

هسته دو  عنوان سختی متفاوت را در خود جای دهد و بمشترکی بگردد که این دو مبنا

رفته در  کارمبدأ از آن استفاده کند. بررسی ساختار و اصطلاحات ب هرویکرد یا نظری

این است که چنین فرازبانی توسط ناروائز بکار  هدرویکردهای مبدأ و رویکرد ناروائز نشان دهن

های  و اگرچه خود به تفاوت در مبانی فلسفی و در نتیجه تفاوت در روش نشده استگرفته 

(، اما زبان مشترکی را که 705-712 .، صص2006)ناروائز، کرده تربیتی رویکردهای مبدأ اذعان 

 . نکرده استکند، ایجاد بتواند نقش مبانی این دو رویکرد متفاوت را بازی 
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 نتیجه: میزان سازواری رویکرد ترکیبی ناروائز

شناختی رویکرد ترکیبی ناروائز بود. برای این منظور از  هدف پژوهش حاضر نقد روش

و الگویی ارائه شد که در آن هدف، روند  گرفته شدالگوهای باقری و همکاران و تلینگز الهام 

ع ترکیب، ساختار رویکردهای مبدأ و رویکرد ترکیبی، گزینش رویکردهای مبدأ، سطح و نو

معانی و اصطلاحات مطرح در رویکردهای مبدأ و رویکرد ترکیبی بررسی شد. از بررسی مذکور 

 آمده است:  به دستنتایج زیر 

ست. وجه التقاطی دیدگاه التقاطی بودن رویکرد او هبررسی رویکرد ناروائز نشان دهند .1

ت که مبانی فلسفی رویکردهای مبدأ و همچنین تبیینی که هر کدام مذکور به این جهت اس

که در مبانی   طوری  کنند، متعارض هستند. به از این رویکردها از عمل اخلاقی ارائه می

 ریتأثو عمل اخلاقی تحت  شده استدگرپیروی تعریف  همنزل  منش، اخلاق به رویکرد تربیت

گیری عادات  بزرگسالان، تمرین و تکرار و شکل های اجتماعی، قواعد قواعد قدرتمند سنت

شده خودپیروی تعریف  همنزل  که در مبانی رویکرد کولبرگ اخلاق به  حالی شود. در تبیین می

 شود.  درک، استدلال و انتخاب خود فرد تبیین می بر اساسو عمل اخلاقی  است

نشدنی  ل مغایرت رفعهای متفاوت از اخلاق و عمل اخلاقی به دلی این دو مبنا و تبیین

توانند با هم  ، نمیکرده است( اشاره 1996) کار همان طور کهشان،  های فلسفی فرض پیش

صص. کند ) ترکیب شوند و چنین کاری جز یک تلاش ناسازگار فلسفی چیز دیگری ارائه نمی

شود که در آن مفاهیمی که بر دو  می« سالاد منطقی»( و باعث فراهم آوردن یک 354-353

صورت اختلاط و التقاط در   رش مختلف، دو منطق و مبنای فلسفی متفاوت استوارند، بهنگ

طوری که در یک موقعیت معین   ( به54. ، ص1386گیرند )باقری و خسروی،  کنار هم قرار می

منش( باشد و هم  گرا )تربیت گرا و نسبی هم موقعیتتواند  یا در مقام عمل، معلم نمی

آموز بخواهد که یک عمل اخلاقی را که  )رویکرد کولبرگ(، هم از دانشگرا  گرا و اصول مطلق

، انجام دهد و در همان زمان انتظار شده استقوانین بزرگسالان تجویز و تحمیل  هوسیل به

 برانگیزی را برگزیند.  های شخصی ملاحظه داشته باشد که او واکنش نشان دهد و انتخاب

اگر در بررسی نظریه یا رویکرد اروائز این است که وجه دیگر التقاطی بودن رویکرد ن .2

ا و  اند ماندهنخورده باقی  ترکیبی به این نتیجه برسیم که رویکردهای مبدأ دست  صرفا

صورت عرضی یا افقی بدون هیچ   ترکیبی به هاصطلاحات و مفاهیم رویکردهای مبدأ در نظری

ا اند، ترکیب  تغییری در کنار هم قرار گرفته ی نداشته است و اگر بررسی صورت ضرورت اصلا

ا های مبدأ  گرفته نشان دهد که رویکردها یا نظریه اند، انحلال و تصفیه صورت  محو شده کاملا
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داده ها یا رویکردهای اولیه تغییر  را که از نظریه آنچهگر باید  گرفته است نه ترکیب. لذا ترکیب

 (. 2011و  2001ان نماید )تلینگز، به روشنی بی کرده استرا که حذف یا اضافه  آنچهو  است

ا با توجه به این نکته،  داده ناروائز اگر چیزی را از رویکردهای مبدأ در کنار هم قرار  اولا

، نکرده استترکیب توضیحی ارائه  هها و شیو چگونگی کنار هم قرار دادن آن ه، دربار است

ا یثان دو رویکرد را در کنار هم قرار  طور عرضی یا افقی فقط تعدادی از اصطلاحات ناروائز به ا

این است که ناروائز همان  هدهند مفاهیم، نشان که بررسی این اصطلاحات و داده است

و اگر اصطلاحی از  برده استکار منش را ب کار رفته در رویکرد تربیتهیم باصطلاحات و مفا

 آنچهغیر از  )مانند استدلال(، معنایی کرده استرویکرد کولبرگ را در رویکرد خود وارد 

کم  توان گفت که دست . بنابراین میداده است، منظور نظر خود قرار کرده استکولبرگ بیان 

الا تقریر دیگری از منش است و دست ب همان رویکرد تربیت هرویکرد ناروائز ارائه دهند

ا منش است. لذا برخلاف ادعای خود  رویکرد تربیت  . نداده استترکیبی را صورت  اصلا

شده دهد، این است که گفته  دیگری که التقاطی بودن رویکرد ناروائز را نشان می هنکت .3

ا گر  برای بررسی یک رویکرد ترکیبی باید دید که آیا ترکیب است برتری چارچوب ترکیب  اولا

ا یثان، کرده استخود را نسبت به رویکردهای مبدأ مدلل  وجود یا امکان زبان مشترکی را  ا

ا ثانشان داده است و  کرده را حذف  آنچه، گذاشته استرا که باقی  آنچهچیستی و چرایی  لثا

ا را که  آنچهو  است  (. 2001یا خیر )تلینگز،  کرده استجدید است، تبیین  کاملا

این است که این ادعای ناروائز که  هبا توجه به این نکته بررسی رویکرد ناروائز نشان دهند

ا  د جامعی خواهد بود که نقاط مثبت دو رویکرد ترکیب ارائه شده توسط او رویکر  اولا

مانده عقلانی را با هم دارد، فقط در حد همان ادعا باقی  -منش و تربیت اخلاقی تربیت

ا یثان، است نکرده زبان مشترکی را که بتواند دو رویکرد را با هم زیر یک چتر جمع کند، ارائه  ا

ا و  است ، توضیحاتی کردهها اضافه ف یا به آنحذمواردی که از رویکردهای مبدأ درباره  ثالثا

 . نکرده استارائه 

ای ناروائز در جاهایی ه وجه دیگر التقاطی بودن رویکرد ناروائز این است که گفته .4

داند  مثبت این رویکرد می هگرایی رویکرد کلبرگ را نقط  ، ناروائز مطلقطور مثالب اند؛ متناقض

(.  بر 712 .، ص2006داند ) می این رویکردضعف  همنش را نقط گرایی رویکرد تربیت و نسبی

 گرایی حرکت کند.  گرایی پرهیز و به سمت مطلق رود خود او از نسبیاین اساس، انتظار می

 هبرنام»گرایی، معتقد است که  بر موقعیت تأکیددر صورتی که ناروائز با 

توانیم اصول کلی و  ما نمیفضیلت پیرو الگو یا قانون خاصی نیست و 
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ها در موارد  مطلقی را برای تربیت اخلاقی مدنظر قرار دهیم، زیرا موقعیت

چند اصولی کلی مانند محبت و  آیند و معتقد است که هر تکراری نمی

حد کلی هستند و  از  توان مدنظر قرار داد، اما این اصول بیش صداقت را می

 برای هدایت عملی خاص در موقعیتی خاص ممکن است راهگشا نباشند،

جایی  همچنین فضایل امور سرسخت و مقاومی نیستند که همیشه و همه

باشند، بلکه متنوع و ظریف هستند و هیچ قانون عملی یکسانی برای 

. ص، 2015اروائز، ن« ) ها وجود ندارد موقعیت ههدایت عمل انسان در هم

383 .) 

که ناروائز معتقد  کنیم و آن این با توجه به توضیحات بالا به تناقض دیگری برخورد می

کند  فضیلت نباید پیرو الگوی خاصی باشد، اما خود او الگو و مدلی را مطرح می هاست برنام

ها دو دلالت برای تربیت دارند و همچنین  کدام از این ایده بنیادی دارد و هر هکه سه اید

(. او در این الگو، 2006کند )ناروائز،  گام مواردی را که مربیان باید انجام دهند، ارائه می به گام

که برای رسیدن به خبرگی اخلاقی باید مدنظر قرار گیرند و پرورش  برد یممهارت را نام  84

فضیلت  هشود از یک طرف گفت برنام (. آیا می17-18 .ب، صص2014)ناروائز و بوک، یابند 

ا ارائه کرد که پیرو الگو یا قانون یا اصول خاصی نیست و نباید باشد و از طرفی دیگر الگویی ر 

 بر بگیرد؟  ریزترین جزئیات را در

ا رسد که  می به نظرگفته شد،  آنچهبنابراین با توجه به  ناروائز رویکردهای متفاوت را  اولا

ها )ساخت فرازبان( و بدون رگونه تلاش برای یکپارچه کردن آنصورت مکانیکی و بدون ه به

. این الحاق داده استوت، در کنار هم قرار ارزیابی پیامدهای منطقی پیوستن رویکردهای متفا

لذا ترکیب ارائه  ترکیب التقاطی است؛ هواقع جوهر  مکانیکی رویکردهای نظری متفاوت در

ا  شده توسط ناروائز را می در بسیاری از جاها ناروائز دچار  توان ترکیبی التقاطی نامید. ثانیا

تواند باشد که قصد ترکیب  گویی به این جهت می و این تناقض شده استگویی  تناقض

ها و تضادها را حل کند، لذا به  این تناقض نتوانسته استو  داشتهرویکردهای متضادی را 

 گویی دچار شده است.  تناقض
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  کتاب: معرفی

 1پژوهش در باب تجربه زیسته: علم انسانی برای پداگوژی حساس به عمل

 (2منن مکس فان)
 

 دکتر رمضان برخورداری

 

مکس »اثر « ه زیستهبتجر در بابپژوهش »کتاب 

ص کتابی است که چارچوب طور مشخب« منن فان

پدیدارشناسی در علوم انسانی و شناختی پژوهش  روش

کند. بنابراین  طور خاص در تعلیم و تربیت را معرفی میب

توان در نظر داشت: اول،  اهمیت کتاب را از دو جنبه می

ها در زمینه پژوهش  ترین کتاب یکی از جامع

ش پدیدارشناسی در علوم انسانی است؛ دوم، اینکه تلا

رد های کاربست این رویک منن این است که مصداق فان

طور خاص تبیین کند. البته در زمینه تعلیم و تربیت را ب

های مختلف  منن در حوزه پداگوژی از منظر پدیدارشناسی در کتاب های انضمامی فان پژوهش

( و 1991« )3درایت تدریس؛ معنای خردمندی تربیتی»های  نمود یافته است از جمله  کتاب

این است که با « درایت تدریس»عنوان نمونه، تلاش کتاب (. ب1996« )4رازهای کودکی»

ساز دوران  شده، و انبوه شده، اداری بازنگریستن به مقوله تعلیم و تربیت از تعلیم و تربیت فنی

 (.1397مدرن نقدی عمیق و اساسی به عمل آورد )برخورداری، 

این است که دعوتی برای مواجه با رویکرد  اهمیت آشنایی و معرفی این کتاب در

ترین پیشگامان این رویکرد در میان  پدیدارشناسی از زبان کسی است که خود یکی از مهم

های  چهره 1970تا  1940های پژوهش در تعلیم و تربیت است. اگرچه این رویکرد از  سنت
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( داشته است، اما 1996ن، من و دیگران )فان 4، استراسر3، ورمر2، بیت1درخشانی چون لانگولد

های اخیر با  ها در محُاق رفت و در سال با غلبه جریان رفتارگرایی در تعلیم و تربیت تا مدت

های انتقادی به تعلیم و تربیت، این رویکرد دوباره مجالی برای بسط و گسترش  رشد نگاه

هدید از دو جنبه رسد این رویکرد دیگربار در معرض ت می به نظریافته است. با وجود این، 

گرایانه با آن از جانب  است: یکی مصادره کردن آن به نفع رویکردهای کمیّ و برخوردی کمیّ

های پزوهش کمیّ در تعلیم و تربیت دارند و همزمان  محققانی که تعهدی عمیق به شیوه

ها  ایهم خواهد از مدُ زمانه عقب بمانند و دوم، تهدید از جانب کسانی که با مبادی، درون نمی

ا محصول چنین پژوهش ای  هایی به مجموعه و نقاط عزیمت این رویکرد آشنا نیستند و نهایتا

های تربیتی  تر هم در انواع مختلف پژوهش انجامد که پیش های پراکنده می از مصاحبه

های پدیدارشناسانه ندارد )برخورداری،  متداول بوده است و هیچ سنخیتی با روح پژوهش

1398.) 

 به نحوهین تهدید از جانب کسانی است که تلاش دارند دو گفتمان متباین را گاهی ا

ای شناخته  است که چهره 5پاینارویلیام  ناسازواری با هم آشتی دهند. از جمله این محققان 

برنامه فهم »مهم خود،  ب کلاسیک واست. وی در کتا 6یبرنامه درسشده در حوزه مطالعات 

به معرفی رویکرد  7«یبرنامه درسهای  تاریخی و معاصر گفتمان ای بر مطالعه ؛ مقدمهیدرس

آمیز در این عنوان  پرداخته است. نکته تناقض یبرنامه درسمنزله یک متن  پدیدارشناسی به

تعبیر دیوید همیلتون  برآمده از سنت انگلوامریکن، یا به یبرنامه درساین است که مفهوم 

زبان  نقل شده است، برآمده از سنت دنیای انگلیسی( که در مقدمه همین کتاب از وی 1990)

 :نقل از بهموزش مدرن )مدرسه( است )تلفیق  با نهادها و نهاد آ یبرنامه درساست و عمل 

پیوندی با مقوله کنترل و  هم یبرنامه درس(. حال سخن این است که اقتضای 1995پاینار، 

ای که سودای فهم عالم زندگانی  کرد قارهای فنیّ با تعلیم و تربیت است؛ در مقابل، روی مواجه

کند  را برای چنین مقصودی استفاده می 8و از جمله تعلیم و تربیت را دارد و مفهوم  بیلدونگ
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به هایش  توان در یک قالب واحد قرار داد. البته پاینار خود در یکی دیگر از کتاب را چگونه می

تلاش دارد وارد عرصه چنین مناقشه  2011در سال  1«ویژگی  مطالعات برنامه درسی» نام

دهد، چنین عنوانی  عمیقی شود. فارغ از پاسخی که وی در این کتاب به چنین تعارضی می

 خود اذعان به حضور دو سنت متفاوت و دو تلقی با دو هویت آشکارا ناهمگون دلالت دارد.

رو تلاشی است کند: کتاب پیش  گونه معرفی می مانن کتاب خود را در پیشگفتار این فان

برای معرفی و تبیین و نگارش رویکرد پدیدارشناسی هرمنوتیک به پژوهش علوم انسانی. این 

های آمریکای شمالی است. این متن،  های اروپایی و برخی پیشرفت کتاب متأثر از روح جنبش

را از قلمرو تجربی تجربه روزمره  متشیعز مفهوم وابسته به زمینه تربیتی پژوهش که نقطه 

کند. مفهومی که بر چنین بنایی قرار است ساخته شود، پژوهش  گیرد، عرضه می می

تواند منفک از عمل متنی نگارش باشد.  پردازی نمی پدیدارشناختی تفسیری است و نظریه

به معنی گسترده آن، بخشی از این رویکرد  2از معناشناسی الهام گرفتهدر نتیجه، ساحت 

کند که این  جهان تعلیم و تربیت اقتضا می ت عملی زیستپژوهشی است؛ در حالی که ماهی

منن،  پردازی انتزاعی نباشد )فان پردازی یا نظریه شکل از پژوهش تربیتی متکی به فلسفه

1995.) 

مانن  نامه است: در فصل اول، فان این کتاب شامل یک مقدمه، هفت فصل و یک واژه

کند به چیستی علوم انسانی، توانایی  ش میدهد و تلا فهم خود را از علوم انسانی توضیح می

شناختی پژوهش در علوم انسانی  علوم انسانی و توصیفی یا تفسیری بودن آن، ساختار روش

هایی که برای  کند رویه و مسائلی از این دست پاسخ دهد. از فصل دوم به بعد، او تلاش می

چرخش به سمت »دوم، انجام پژوهش پدیدارشناسی ضروری است را برشمارد. عنوان فصل 

اند از بررسی ماهیت تجربه زیسته،  های فصل دوم عبارت است. زیرفصل« 3تجربه زیسته

فهم.  بندی پرسش پدیدارشناختی، بیان مفروضات و پیش پدیده، صورت به سمتسوگیری 

است. در این فصل، « 4کنیم زندگی می آن راای که  پژوهش در باب تجربه»عنوان فصل سوم، 

یابی برخی مفاهیم کلیدی پژوهش  مانن به ریشه ثر متون پدیدارشناسی، فانمانند اک
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منزله   . سپس استفاده از تجربه شخصی بهاست 1پردازد. یکی از آن مفاهیم، مفهوم داده می

ِ بررسی ریشه شناختی واژگان و منابع متعددی چون ادبیات، هنرها، مشاهده  نقطه آغاز

در فصل چهارم، به  گی شخصی مدنظر قرار گرفته است.منزله قصه زند  کردن، مصاحبه به

پردازد و در ذیل این فصل به موضوعاتی چون  می 2توضیح تأمل پدیدارشناسانه هرمنوتیکی

ا مضمون ایجاد تحلیل مضمونی، موقعیت چیست و پداگوژی  3ها، معنای دیدن و اینکه اساسا

، تفسیر از 5های مشارکتی تحلیل، 4شناختی های زبان مضمون به چه معناست، تلفیق انتقال

در فصل پنجم، به . های اساسی پرداخته شده است طریق گفتگو مشخص کردن مضمون

پردازد و موضوعاتی چون توجه به زبان گفتاری، سکوت  می 6نوشتار پدیدارشناسی هرمنوتیک

ی های نگارش پدیدارشناس پردازی در روایت و محدودیت و توان زبان، و اهمیت قصه و قصه

های اساسی در پژوهش توجه  فصل ششم، به موضوع مهم رابطه .اند گرفتهمورد بررسی قرار 

های این فصل از رابطه میان پژوهش/نوشتار و پداگوژی، در باب ناگفتنی  دارد. در زیرفصل

منزله   ، متنی )موقعیتی( بودن پداگوژی، دیدن پداگوژیکی، علوم انسانی به7بودن پداگوژی

به صلاحیت پداگوژیکی  9و اینکه دانش حساس به عمل 8قادی کنش پژوهیگیری انت جهت

در فصل هفتم، درباره ایجاد تعادل در متن پژوهشی  آمده است. انیبه مانجامد، سخن  می

با ملاحظه اجزا و کل و مضامینی چون طرح تحقیق، آثار و اخلاق پژوهش علوم انسانی، 

سه جزء پایانی کتاب نیز . تن بحث شده استنقشه و زمینه یک طرح پژوهشی، و کار با م

 نامه )درباره اصطلاحات تخصصی کتاب(، کتابنامه و نمایه. اند از واژه عبارت

های اساسی پژوهش پدیدارشناختی است. از  مایه سرتاسر کتاب، تأمل درباره روند و درون

پژوهش را شود، بلکه  منن، پژوهش پدیدارشناختی برای نفس پژوهش انجام نمی نظر فان

دهند که علایق مشخصی دارند یا در مقام معلم، پدر، مادر، پرستار،  کسانی انجام می

کنیم،  ها را در پژوهش طرح می ای که پرسش ها و نحوه شناس هستند. از نظر وی، پرسش روان
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اولویت و اهمیت حیاتی دارد و مسئله روش در مقایسه با آن، تأخر دارد. پس از مشخص 

 آید. وهش، نوعی دیالکتیک میان پرسش و روش پژوهش به وجود میشدن پرسش پژ 

کند این  طرح می« چیستی علوم انسانی»منن در ابتدای فصل  نکته بسیار مهمی که فان

ای  است که پژوهشگر به ترجیح رویکرد پژوهشی از آن حیث که مدُ زمانه است و یا مسئله

گزیند، نوعی تناظر میان  کردی را بر میذوقی و شخصی است نظر ندارد، بلکه زمانی که روی

ای است که  منن همواره پرسش از شیوه بیند. پژوهش در نظر فان جهان خود می آن و زیست

کنیم  هایی که در آن زندگی می خواهیم درباره آن چونان انسان کنیم و می جهان را تجربه می

است. « نحو خاص  ر جهان بهبودن د»نحو عمیقی   بدانیم. در نتیجه، دانش درباره جهان به

پردازی یک کنش التفاتی است که ما را به جهان پیوند  گری، پرسشگری، نظریه کنش پژوهش

ا بخشی از آن می می سازد.  می« جهان»کند یا به بیان بهتر، ما را  دهد، ما را عمیقا

از نامد. نکته مهم دیگری که  می 1پدیدارشناس چنین پیوند ناگسستنی را حیث التفاتی

آید این است که پژوهش پدیدارشناسی پژوهشی از جنس تکنیک  فحوای متن کتاب برمی

توان آموزش داد و یا بدان  می آن رانیست که با ذکر چند گام اساسی بتوان مدعی شد که 

مبادرت ورزید؛ بلکه در درجه نخست، تمرین اتخاذ یک نوع نگاه کیفی به جهان است. دیگر 

های بزرگ  وری در متون ادبی و چهره اسی قابلیتی است که با غوطهاینکه نگارش پدیدارشن

های امکانش  اند، زمینه های بشر را مجسم کرده های مختلف تجربه تاریخ ادب که ساحت

زیند  ای می جهان گالیله رو جای شگفتی ندارد کسانی که در زیست  این شود. از فراهم می

خالی از روح پدیدارشناختی  ها آنورند، پژوهش آ آنگاه که به پژوهش پدیدارشناسی روی می

 گیرد. نگری به خود می وبوی کمیّ یا سطحی شود و رنگ می
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The methodological critique of Narvaez's integrated 

approach to moral education 
Emad hatamigoroh1 
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Abstract 

The main purpose of this research is to explore the methodological critique of 

Narvaez's integrated approach to moral education. For this purpose, First, based 

on a certain pattern of methodological requirements, the integration of strategies 

was considered. Then based on this pattern, goal, the process of choosing the 

approaches to the origin, the level and type of integration, structure and 

meanings of the terms used in the Narvaez approach and the approaches of the 

source; and the existence Or the lack of meta-language in the Narvaez approach 

has been evaluated and criticized. The results indicate that, since the structure of 

the source approaches is intrinsically contradictory, and Narvaez did not attempt 

to discover or fabricate a meta-language or a common language, only the terms 

of the two approaches are placed horizontally or horizontally. it seems that, 

unlike his pleadings, In practice, the combination has not been made. In 

addition, the study of the content and meanings of the terms used in Narvaez's 

perspective and the approaches to the source show that these terms actually 

provided the same approach of character education or, At least, presented 

another version of the approach of character education. Thus, in terms of 

structure, the combination provided by Narvaez is challenged with serious 

challenge and is eclecticism. 
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A view on Montessori Educational approach from 

human agency perspective 
 

Narges Sadat Sajjadieh1 

 

Abstract 

Educational approaches in childhood have been very varient. One of the 

popular child education approaches in the world and our country is Montessori 

approach. This paper aims at examining and criticizing it from philosophical 

view.  At first part, we attempt to inference the philosophical presuppositions. 

Some of these philosophical components of this approach are: holistic view of 

child, child as social individual, attention to child inclinations, accepting child 

spontaneous motive for learning, proposing triple concept of freedom-

responsibility - rule, concentrating on skills and instruments. At the second step 

we criticized these components from Islamic view of action. Some components 

like overestimating individuality of child, concentrating on instruments and 

underestimating child imagination are the most important critiques of this 

approach. On the other hand, some items like attention to child inclinations and 

balance attention to freedom and responsibility are advantages of this approach.  
 

 

Keywords: Montessori Approach, Philosophical Presuppositions, Human 

Agency  
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The transition from theory to practice in Islamic education 

Reza Mohammadi Chaboki1 

Fatemeh Sadat Bitarafan2 

Abstract 
The present study is an attempt to fill the gap between educational theory and 

practice, taking into account the Islamic perspective on education, which is 

based on the destruction of the concept of martyrdom (Shahadah). In this 

regard, by emphasizing the role of the original factor in Islamic education, the 

Prophet has been considered as a perfect manifestation of human beings and 

witnessed the implementation of original theories and the main mediator 

between theory and practice in education. Thus, the transition from theory to 

educational practice is explained by the basic principle that approaching the 

Prophet is a criterion for approaching the field of action and an objective 

manifestation of the theory of education, and consequently, distancing oneself 

from this educational criterion is a sign of the separation between theory and 

educational practice. Therefore, according to the Prophet's practical life in the 

history of Islam, transition in terms of educational practice has been introduced 

in three levels or general phases, including rational, emotional and behavioral 

levels by introducing twelve basic components. 
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Discourse Analysis of Teacher Education in the Rule of 

the Islamic Republic of Iran  
Reza Haqverdi1 

Ramazan Barkhordari2 
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Abstract 

In this paper, teacher education discourse has been analyzed in the Islamic 

Republic of Iran. Research assumes the governance discourses that have been 

articulated after the Islamic revolution, have defined teachers' semantic systems 

that have placed the political, economic, and social position of teachers in 

power structures. These semantic systems include a central signifier for teacher 

education discourse that other signs being articulated around it .The research 

questions are: what have been the central signs of teacher education in the 

governance discourse formed after the Islamic Revolution? And what were the 

backgrounds of teacher education discourses after the Islamic Revolution? This 

research is based on Laclau and Mouffe's discourse theory mode through 

document mining. According findings of the research, the central sign of 

teacher education in the governance discourses after the Islamic revolution of 

Iran are: Revolutionary teacher training, teacher training as a government agent, 

political development of teacher, fundamental reform in teacher education, 

teacher education as a theoretical and practical model according to the Islamic 

standard system. The wide discourse of the Islamic Revolution has had a lasting 

impact on the process of teacher education. Also after drafting the Fundamental 

Reform Document of Education (FRDE) and the Document of Teacher 

Education and the Provision of Human Resources in the Formal and Public 

Education Subsystem, teacher education has been viewed as a strategic position 

in the education system with a long-term and forward-looking approach. 

Keywords: Teacher Education, Discourse Analysis, Governance Discourse, 

Education, Islamic Revolution 
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Explanation of Mortimer Adler's epistemological 

perspective on the Paideia curriculum 
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Abstract 

The main purpose of this paper is to explain the epistemological foundations 

of the Paideia project and its critique. Philosophical foundations, psychological 

foundations, sociological foundations, and historical foundations are considered 

as the basic foundations of education, especially in the field of curriculum, and 

the epistemological basis can be analyzed in the context of philosophical 

foundations... In this article, Adler's epistemological perspective on the 

twentieth century is examined, and the connection between this theory and his 

proposed curriculum, Paideia, is explained. The research method in the present 

article is descriptive-analytical and critique based on contemporary 

perspectives. According to the findings of the present article, there is a coherent 

relationship between the levels of good for the mind and the forms of 

knowledge that are presented in Adler's epistemological perspective and the 

levels of learning in his proposed curriculum. However, critiques based on 

contemporary views can be made on his epistemological perspective. Adler did 

not pay attention to tacit knowledge. Secondly, he did not refer to the point of 

science in the discussion of "universality" and "stability" and therefore situated 

in challenge of "the dynamics of science. Third, he did not develop the skills 

proposed in the Paideia curriculum based on the epistemological form of 

"knowing how". 
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Critical Analysis of Educational Justice Components in 

Ideologicalization and Constructive Discourses 
Fahime Akbarzade

1
; Yahya Ghaedy2; Akbar Salehi3 

Abstract 
The present article has been written with the aim of analyzing and criticizing the 

components of educational justice in the discourses after the Islamic Revolution with 

emphasis on the discourse of ideological and constructive. For this purpose, some of the 

direct statement and some governmental and educational texts and approvals in the two 

mentioned periods have been studied and criticized by Norman Fairclough’s critical 

discourse analysis method. As can be seen from the analysis and interpretation of the texts, 

these discourses, although somewhat different in terms of educational justice, political and 

value positions, but in terms of textual and hyper-textual analysis, act more on the need and 

in the dimension of justice. Lack of budget, maintaining relations of hierarchical order, 

centralism, ambiguity and contradiction in opinion and practice, weakness in functionalist 

use of religion along with other ideas, internal and external unrest, limited internal and 

external interactions, conservatism, dominance and superiority of intellectual and value 

positions of the upper echelons of the system and as the most important factor and obstacle 

compared to other cases, including the most significant internal constraints and external 

barriers in providing the requirements for educational justice, especially at the qualitative 

level and it shows the inconsistency of the goals and programs proposed with the real 

relations and goals of the government. Consequently, If, in terms of motivation and 

cognition, there is no change in the intellectual positions of the ruling group as a source of 

authority and policy at all levels, change at other levels will not be possible as requirements 

for the effective realization of educational justice, especially at the qualitative level. 
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