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  با   کلمه  ۷000  تعداد  با  ،Word  ط یمح  در  شود.  یبارگذار   انجمن   تی سا  در  موجود  یالگو  طبق

  11  هانداز   و   قلم   همان  با  منابع  و   یس پانو   ده،کی چ شود.  تایپ   BZar  الخطرسم  و   14 فونت  اندازه
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 کنند. ارسال مجله دبیرخانه به را خود یکی ترونک ال ینشان و  تلفن هشمار  آدرس، ،یعلم

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

 .یندنما امضا یکیالکترون  صورت
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  ه یسند نو  به  فقط  مقاله  یاصل  هصفح  نیی پا  در  یکترونک ال  ینشان  درج  است.  مسئول  هیسندنو

 استاد   دکتری،  و  ارشد  کارشناسی  هاینامهیانپا  از  مستخرج  مقالات  در  دارد.  اختصاص  مسئول

 بود.  خواهد مقاله مسئول  نویسنده راهنما
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  بازگردانده  یافتیدر   یهامقاله  و   است   محفوظ همجل یبرا  مقاله  یراستار یو   زی ن  و   قبول  ای  رد  حق

 شد.   نخواهند

 است. همجل هیریتحر  یئته با همجل در چاپ یبرا مقاله یینها  تأیید
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 سردبیر  سخن

 ( تهران دانشگاه استاد) پرستنوع ی باقر  خسرو دکتر 

های این شماره تبلور یافته است. شناختی در مقالهرسد یک نکته اساسی معرفتبه نظر می 

افراطی وجود داشته  گرایی خام و سازهای است که میان واقعنکته مذکور، نزاع دیرینه گرایی 

تواند  شود که واقعیت میمی ای از ذهن در نظر گرفته  گرایی خام، تصویری آینهاست. در واقع

به صورتی ساده و مستقیم در آن انعکاس یابد. قوتّ این تصویر در توجه به واقعیت است که  

کند. از سوی دیگر، نقص این تصویر در  گرایی را مهار میگیرد و ذهنپشتیبان معرفت قرار می

اقعیت توجه نشان  آن است که به نقش ذهن و ضمیر آدمی در ارتباط او با واقعیت و درک و

دهد و مقومّ معرفت گرایی افراطی، در مقابل، ارزش اساسی را به ذهن آدمی میدهد. سازهنمی

جوید و این البته نقطه قوتّی در این دیدگاه است. اما نگاه افراطی  را در ذهن و ضمیر آدمی می

 رفته شود. های بیرونی در معرفت آدمی نادیده گگردد که نقش واقعیتبه ذهن موجب می

واقع ارتباط میان  افراطی در جایی است که بتوان  گرایی خام و سازهنقطه بهینه در  گرایی 

می داد.  گرایش  هم  به  را  دو  هر  قوتّ  مقالهنقاط  در  که  کرد  ملاحظه  این شماره،  توان  های 

این نقطه بهینه مورد توجه بوده است. در مقاله نخست، واقع گرایی جادویی در جستجوی 

از واقعرویک قرار گرفته است. سخن گفتن  گرایی جادویی، به رد متامدرنیسم در کانون توجه 

گرایی و ذهن متخیل و خلاق تأکید دارد. در حالی که عنصر  های واقعنحوی بر آمیختن جنبه

آدمی توجه میگرایی به نقش واقعیتواقع از ذهن و ضمیر  دهد، عنصر جادو یا  های خارج 

یابی  ونی انسان، به نقش ذهن خلاق شاگردان در جریان شناخت و معرفتتخیل و هیجانات در 

ها آموزان را به واقعیتتربیت، هم توجه دانشوکند. از این منظر، باید در جریان تعلیمتأکید می

 ورزی فعال باشد.    ورزی در قالب نگاه جادویی یا افسانهجلب کرد و هم اجازه داد خیال

ه هایدگر محور قرار گرفته است. در این دیدگاه، به دو عنصر اساسی  در مقاله دوم، دیدگا

توان گفت که  می  ؛مندی آدمی استتوجه شده است. عنصر نخست، جایگاه تاریخی و زمان

از واقعگونه آدمی رها و در خلاء نیست بلکه به منزله ای  این عنصر نهفته است.  گرایی در 

افکنی برای  یابد. از سوی دیگر، عنصر آینده و طرحدی می دازاین، در جایی و زمانی استقرار وجو

ورزی و انتخاب  موجودیت خویش مورد توجه است. این جنبه، بر عامل تخیل، خلاقیت، اراده

اند هم نقش سنت تاریخی و هم  کند. با توجه به این دو عنصر، نویسندگان کوشیدهتأکید می

آموزان  را با هم ترکیب کنند. به این ترتیب، دانشافکنی بر آینده  فراتر رفتن از گذشته و طرح

ماندن    هم باید جایگاه خود را در بستر تاریخی و سنت اجتماعی خود بشناسند و هم از فرو

 نسازند. یشدر آن بپرهیزند و آینده را اسیر گذشته خو



 

در    در مقاله سوم، نظریه تربیتی رجیو امیلیا از منظر فلسفی مورد کاوش قرار گرفته است.

ورزی،  آموز و در نتیجه ابداع و نوآوری او در اندیشهشناسی این نظریه، یکتایی دانشبعد انسان

می رقم  نظریه  این  در  را  قوتّی  نقطه  و  است  گرفته  قرار  بعد محور  در  آن،  با  متناظر  زند. 

ر  آموزان دگرایی اجتماعی شکل گرفته و نقش اجتماعی دانشای از سازهشناختی، گونهمعرفت

گرایی  اند که در این نظریه، سویه سازهمعرفت بازشناسی شده است. نویسندگان نشان داده

های اجتماعی، بیشتر در شکل  اجتماعی در حوزه معرفت، برجستگی یافته و به تبع آن، ارزش

ارزیابی بعد معرفت این مقاله،  قرار گرفته است. در  مورد توجه  آن  شناختی  متغیر و نسبی 

آن  گرایی سازهبراساس دیدگاه واقعنظریه   این دیدگاه، نظر بر  گرایانه سامان یافته است. در 

افکنند و برآیند  هایی را بر متن واقعیت میگرایی اجتماعی، طرحاست که ابداع فردی و سازه

ها از ناحیه ذهن و ضمیر فردی و آن در معرفت، ترکیبی از عناصر واقعیت و حدهایی بر آن

خو تعلیماجتماعی  اساس،  این  بر  بود.  دانشاهد  باید  قطب  وتربیت  دو  میانه  در  را  آموزان 

ها و نیازهای درونی در حرکت نگاه دارد تا نقش واقعیت و ذهن  های بیرونی و دغدغهواقعیت

گر شوند. این ترکیب، در عرصه ارزشی نیز به توازنی میان  وتربیت جلوههر دو در جریان تعلیم

های پایدار در موجودیت و حیات آدمی، از سوی  و ارزش  ، از سویینسبی  های متغیر وارزش

 دیگر، خواهد انجامید. 

گری در  نسوگونه یکیت و ذهن، نشان از آن دارد که هر گرایی واقعتعبیرهای مختلف از هم

های طبیعی و  وتربیت را دچار فقر خواهد کرد. اگر وزن واقعیتدو حد واقعیت و ذهن، تعلیم

کا تعلیمبشری  یابد،  ذهنهش  بنوتربیتی  در  نهایت  در  که  گرفت  خواهد  شکل  بست  گرا 

های آدمی متوقف خواهد شد. از سوی دیگر، اگر وزن خلاقیت، نیازها و اقتضای ذهن و  توهم

واقع نوعی  گرفته شود،  نادیده  آدمی  دانشزبان  برای  انگیزه  فاقد  و  آموزان شکل  گرایی سرد 

ر خود را بشناسد و جایگاه ویژه خود را در متن واقعیت بازیابی  خواهد گرفت. آدمی باید قد

 وتربیت خود را نیز در این محدوده رقم زند.    کند و تعلیم



 

 

 

 

 
  ی واکاو  (. 1402)اکبر ،  درچهپناهی و    محمدحسن،  میرزامحمدی؛  مصطفی،  دانزبان

  یکاوش فکر  یجادا در  آن  یهابه منظور ارائه دلالت یسممتامدرن یکرددر رو جادویییسمرئال

 28-5 .(، صص1)8 ،یتدوفصلنامه فلسفه ترب. یو همدل
  پژوهشی  ـ علمی دوفصلنامه 

 

 های آن جادویی در رویکرد متامدرنیسم به منظور ارائه دلالتواکاوی رئالیسم

   1در ایجاد کاوش فکری و همدلی 
 4درچهاکبر پناهی و  3 محمدحسن میرزامحمدی  ،2  دانزبانمصطفی 

 

 

 چکیده 
ایجاد کاوش فکری و همدلیها این پژوهش، با هدف واکاوی رئالیسم جادویی در رویکرد متامدرنیسم و دلالت  آن در    ی 

م است.  شده  تفکر لفه ؤانجام  جادویی،  رئالیسم  نوسان،  شامل  متامدرنیسم  اصلی  یا  های  و  گویی  نئورمانتیسم  انگار، 
ولی اکنون این راهبرد   رسدعملگرایی است. با وجودی که کاربرد رئالیسم جادویی از نظر قدمت، به قبل از متامدرنیسم می 

های  لفهؤشود. این رویکرد ادبی به عنوان آمیختگی تخیل و واقعیت یکی از مهنری به نئورمانتیسم و متامدرنیسم مربوط می 

یسم  لفه در رویکرد متامدرنیسم، این پژوهش، به واکاوی رئالؤشود. با توجه به اهمیت این مم محسوب می ثر متامدرنیسؤم

های آن در ایجاد کاوش فکری و همدلی پرداخته است. این تحقیق  به منظور ارائه دلالت  جادویی در رویکرد متامدرنیسم
های با استفاده از روش تحلیل محتوای متن است. جامعه پژوهش، اسناد و مقاله   ایآن کتابخانه   هاز نوع کیفی و مطالع

برداری است. نتیجه این پژوهش مرتبط و در دسترس است. همچنین ابزار ثبت و نگهداری اطلاعات در این پژوهش، فیش

به رشد فکریتواندهدکه رئالیسم جادویی می می   نشان به طور قابل توجهی  انتقادی و تقویت فراگیران، توس  د  عه تفکر 

 فکری کمک کند.  هتر از مسائل پیچیدهای بین فرهنگی و درک عمیق حساسیت  همدلی، افزایش  ذهن، کاوشگری
 

 

 

 فکری  کاوش همدلی، انتقادی،  متامدرنیسم، تفکر جادویی، رئالیسم واژگان کلیدی:
 

 
  

 
 30/03/1403تاریخ پذیرش:                24/10/1402تاریخ دریافت:   .1
 com.zabandan.edu@gmail ؛مسئول( یسنده)نو وتربیت دانشگاه شاهد تهران آموخته دکتری فلسفه تعلیمدانش. 2
 hahed.ac.irmirzamohammadi@s ؛دانشگاه شاهد تهران  علوم تربیتیاستاد . 3
 ak.panahi@cfu.ac.ir فرهنگیان اصفهان؛ دانشگاه عضو هیأت علمی .4

mailto:mirzamohammadi@shahed.ac.ir
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 مقدمه 

  رویکردهای فکری بشریت در هزاره سوم محسوب عنوان یکی از جدیدترین    متامدرنیسم به

  تیموتئوس »  هایپرداز فرهنگی به نامتوسط دو نظریه  2010شود. این رویکرد فکری، در سال  می

تاصورت 1« آکر  دنون  رابین  و  ورمولن زمان  آن  از  شد.  برداشتبندی  از  کنون  متنوعی  های 

های متامدرنیسم که  شده است. یکی از جنبهپردازان مختلف بیان  متامدرنیسم توسط نظریه

گرفته، استفاده از اصطلاحی به    در نظریات این اندیشمندان به صورت خاص مورد توجه قرار

. با وجودی که کاربرد این اصطلاح بدیع از نظر قدمت  (2011،  3)ترنر   است 2جادویی   نام رئالیسم

  متامدرنیسم   و نئورمانتیسم هنری به ولی اکنون این راهبرد شودمی  به قبل از متامدرن مربوط

ای در آثار متامدرنیستی مورد استفاده طور فزاینده  و به (19، ص:  2018 ،4هیکن )  شودمی  مربوط

. هستند  مختلفی  نظری  و  تاریخی  مبانی  دارای  متامدرنیسم  و  جادویی  گیرد. رئالیسممی  قرار

.  اندکرده  پیدا  محبوبیت  اخیر  دوران  در  که  هستند  ادبی  ژانر   دو  متامدرنیسم   و  جادویی  رئالیسم

دهنده این است  جادویی و متامدرنیسم نشان  رئالیسم  نظری  مبانی و  تاریخی  زمینه  البته مرور

مفهوم سال  رئالیسم  که  در    برای   ،آلمانی  هنری  منتقد  ، 5رو   فرانتس  توسط  1925  جادویی 

، ص: 2020،  همکاران)رجبی و    شد  استفاده 6پسااکسپرسیونیست   نقاشان   از  گروهی  توصیف

  تبع   به  و  لاتین  آمریکای  در  بیستم  قرن  دوم  نیمه  از  که است  روایتی  شیوه  جادویی  رئالیسم  (.3

  هم   با  چنان  واقعی  امر  با  شگفت  امر  نگارش،  از  شیوه  این  در.  یافت  گسترش  جهان  در  آن

،  1399،  همکاران  و   رپو)قاسمی  شودمی  غیرممکن  هم  از  هاآن  تفکیک  که  شودمیدرآمیخته  

  از   ناشی   اجتماعی  و  سیاسی  آشفتگی  به  پاسخی  عنوان  به  مکتب  این  (.2۷3ص:  

  غالب   ادبی  هایسنت  کشیدن  چالش  به  آن  هدف   و  شد  ظاهر 7لاتین   آمریکای  هایدیکتاتوری

  رئالیسم   جنوبی،  آمریکای  بنابراین در  (.3۷2-3۷1، صص:  2016،  8مایا )   بود  غرب  تأثیر  تحت  و

 در   که  طورهمان   است  گرفته  قرار  استفاده  مورد  سیاسی  اعتراض  از  شکلی  عنوان  به  جادویی

صص:  2016مایا،  )   شودمی  دیده 9مارکز   گارسیا  گابریل  آثار در(3۷1-3۷2،  رئالیسم  .   واقع 

 
1. Timotheus Vermeulen & Robin van den Akker 
2. Magical Realism 

3. Turner 
4. Hicken 

5. Franz Roh 
6. post-expressionist 

7. the Latin American dictatorships 

8. Maia 

9. Gabriel Garcia Marquez 
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  عدالتی بی  و سیاسی  ستم  به  پاسخی   عنوان  به  لاتین   آمریکای   در  سرد  جنگ   دوران  در  جادویی

 هفتاد   و  شصت  هایدهه   در  نويسیداستان  مطرح بوده است. این سبک در قالب 1اجتماعی 

(  196۷)  یتنهاي  سال  صد  کتاب  با  و  شد  شکوفا  و  مطرح  لاتین  یآمريکا  ادبیات  در  بیستم  قرن

، 1400،  و همکاران  )رجبی  شد  مبدل   ینويسداستان  در  جهانی  یسبک  به  مارکز  گارسیا  گابريل  اثر

 ی هارمان  ترجمه  حاصل  یجادوي  رئالیسم  به  گرايش  ،یفارس  معاصر  ادبیات  در  .(860ص:  

اکنون تعدادی از نویسندگان   . است ديار آن ادبیات از یتأثیرپذير  و لاتین یآمريکا نويسندگان

از رئالیسم جادویی استفاده می آثار خود  :  ، ص1390  ثروت،)  کنندو هنرمندان کشورمان در 

دارای شهرت بسزایی   (.13۷ ایران  ادبی  بنابراین رویکرد رئالیسم جادویی در محافل علمی و 

ادبیات و اثبات  در عرصه آموزش ها و آثار هنریاست. حضور رئالیسم جادویی، درون داستان

م ثیرتأ تفسیرؤ گذاری  ارتقای  در  رویکرد  این  وقایع  ثر  توسعه  ادبی،    و   فنی  واژگان  فراطبیعی، 

(  485، ص:  1996)بورتولوسی و دیکسون،    های رئالیستی جادوییتمایل برای خواندن داستان

امر  باعث شده این رویکرد هنری در  از ظرفیت  اندیشمندان برای استفاده  وزش آم   است که 

  علوم مختلف، به فعالیت و تحقیق و تفحص بپردازند. بنابراین با توجه به اینکه رویکردهای

احتمال  و  دهند ارائه آموزاندانش به  جهان از  دقیقی درک نتوانند است ممکن  سنتی آموزش

رشد توقف  باعث   ارائه   به  نیاز  شوند،  دیگران  با   همدلی  برای  هاآن  توانایی   و  فکری  دارد 

 فراگیران  بین  در  همدلی  ارتقای  و  فکری  رشد  تقویت  برای  جایگزین  آموزشی  هایتکنیک

های سنتی  متامدرنیسم به عنوان یک رویکرد جدید، برای جایگزینی دیدگاه  .شوداحساس می

از جمله کشورهای  آموزش،  موفق در  از کشورهای  آموزشی شماری  آموزش، به خدمت نظام 

تواند  های تربیتی مهم آن، میبنابراین شناخت این رویکرد و دلالت  آمده است؛اسکاندیناوی، در 

وتربیت در ایران، ضرورت  برای نظام آموزشی ایران حائز اهمیت باشد. با توجه به ضعف تعلیم

ازبهره نظام  گیری  سایر  آموزشی  تجربیات  منظورآخرین  به  پیشرو  تقویت    های  و  نوسازی 

اند تا رسد. بر این اساس محققان در این پژوهش، تلاش کردههای آن ضروری به نظر میبنیان

 بیابند: زیر  ف کلی پژوهش، پاسخ مناسبی برای سؤالاتمتناسب با هد

 
1. political oppression and social injustice 
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 کند؟   کمک آموزش در فکری کاوش ترویج به  تواندمی چگونه جادویی . رئالیسم1 
 ند؟ فراگیران مدد رسا به همدلی تقویت با تواندمی جادویی چگونه . رئالیسم2 
 استفاده کنند؟  خود  آموزشی رویکردهای برای جادویی  از رئالیسم توانندچگونه می  . مربیان3

 تحقيق  روش

از روش تحلیل محتوا   ؤالات پژوهشگویی به س این پژوهش از نوع کیفی است و برای پاسخ

  ها،داده  تحلیل   و  تجزیه  برای  که  است   تحقیق  روش  یک  محتوا،  است. تحلیل  دهکر استفاده  

  تعیین   پیش  از  معیارهای  براساس  ها،آن  بندیطبقه  و  دقیق  بررسی  با  تصاویر،  و  متون  مانند

ال اصلی تحقیق،  ؤد. در این پژوهش، ابتدا با مشخص کردن هدف و س کنمی  استفاده  شده،

شد گردآوری  جادویی،  رئالیسم  مورد  در  مختلف  اندیشمندان  ونظریات  به    ه  نظریات  این 

تا مفاهیم آموزشی مرتبط با رئالیسم جادویی،    ه استگرفت  ه و تحلیل قرارتفصیل مورد تجزی

دست آمده، کدگذاری،   های پژوهش، اطلاعات بهمشخص شود. در ادامه، با توجه به پرسش

 . در نهایت ضمن استخراج نتایج، پیشنهاداتی نیز ارائه گردید. شدبندی  بندی و طبقهدسته

 نظری  پیشینه و مبانی

های انجام گرفته در حیطه رئالیسم جادویی با توجه به قدمت صد ساله این  تعداد پژوهش

ا  های اسنادی صورت  زیاد است. اما بررسی  مفهوم، در محافل علمی داخلی و خارجی نسبتا

 وپرورش، در محافلکند که استفاده از رئالیسم جادویی در حیطه آموزشگرفته مشخص می

های  ای که در محافل داخلی با جستجو در بانکگونه به یاد نیست،داخلی و خارجی چندان ز 

وپرورش،  آموزش  گیری رئالیسم جادویی در حیطهکاره  اتی موجود و در دسترس در مورد باطلاع

ویژه در زمینه   شود و در محافل علمی خارجی هم جز چند مورد معدود، بهپژوهشی یافت نمی

منظور    اوی رئالیسم جادویی در رویکرد متامدرنیسم بهعنوان واک  موضوع این پژوهش تحت

های نشده است. از پژوهش  های آن در ایجاد کاوش فکری و همدلی، چیری ثبت دلالت  ارائه

تحت عنوان    2023در سال   1توان به پژوهش والدرونگرفته در محافل علمی خارجی می  صورت

اشاره کرد که در حیطه توسعه آموزش ادبی، اشارات    « واقعیت  یافتن   برای  تخیل  از  استفاده»

در سال  2« برتولوسی و دیکسون»  ،وتربیت داشته است. در پژوهش دیگریمختصری به تعلیم

اند  رسیده  ادبی، به این نتیجه  دریافت  بر  رسمی  آموزش  تأثیر  در پژوهشی تحت عنوان  1996

  و   کنند تفسیر ترعادی  را فراطبیعی قایعو  فراگیران، شودمی باعث جادویی رئالیسم که آموزش

 . دهند  کاهش  استعاری  عنوان یک مفهوم  به  را  جادویی  رئالیستی  هایداستان  خواندن  به  تمایل
 

1. Waldron 
2. Bortolussi & Dixon 
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های  جادویی بیشتر به امر ادبیات و تبیین رمان  گرفته در امر رئالیسم   های صورت در کل پژوهش

است؛ پرداخته  پژوهش  ادبی  میان  در  پژوهش  این  موضوع  این  بنابراین  در  انجام شده  های 

 حیطه بدیع و تازه است. 

درواقع  محیطی  با  جادویی  عناصر  دادن  قرار  هم  کنار  با  جادویی  رئالیسم   ادبیات   گرایانه 

  تجربیات   توسط  واقعیت  که  است   استوار  ایده  این  بر  ژانر  این 1نظری   مبانی  .شودمی  مشخص

  بین   از  را 3تخیلی   و   واقعی  امر  بین  مرزهای کوشدمی و  گیردمی  شکل 2فرهنگی  باورهای  و  ذهنی

  زیرا در  ؛دهد  پرورش  را  درک  و   همدلی  تواندمی  آموزش،  در  جادویی  رئالیسم  گنجاندن  .ببرد

  وقوع   به  منطق  و  عقل  ی مبنا  بر  رخدادها  و   شود یم   شکسته  هم   در  عقل  ،یجادوي  رئالیسم

 مسائل  تا دهداجازه می آموزاندانش به و این (860، ص: 1400، همکاران و پیوندند )رجبیینم

  مضامین   در  کاوش  با  .کنند  کشف  تخیلی  یا  استعاری ابزارهای  طریق  از  را  اجتماعی  یا  عاطفی

  توانند می  آموزاندانش  جادویی،  رئالیسم  طریق  از  اجتماعی  مسائل  و  فرهنگی  هایشیوه  هویت،

  رئالیسم  گنجاندن این، بر علاوه .آورند دست به متنوع تجربیات و هادیدگاه از تریعمیق درک

  همچنین   و  گریپرسش  و  علمی  کنجکاوی  ترویج  برای  ابزاری  تواندمی  علم  آموزش  در  جادویی

  جنبش   یک  متامدرنیسم   دیگر،  سوی   کند. از  فراهم  علمی   دانش   از  تر متنوع  و   ترجامع  درک  ارائه

  در  مدرنیستی پست رویکرد به پاسخی   عنوان به ویکم بیست  قرن در که است  فرهنگی  و ادبی

 ، 4دوسوگرایی  آن مشخصه (.3-2، صص: 201۷ن، و همکارا  دن آکرون) کرد  ظهور  ادبیات و  هنر

  قرن   اواخر  در  متامدرنیسم  . است  پیچیده  و  نامشخص  دنیایی  در  معنا  جستجوی   و 5نوسان 

  آکر   دنون  رابین  و  ورمولن  تیموتئوس.  کرد  ظهور  مدرنیسمپست  به  پاسخی   عنوان  به  بیستم

، ص: 2010دن آکر،  ورمولن و ون)  کردند  تعریف 6«احساس  ساختار »  عنوان   به  را  متامدرنیسم

  است   مدرنیسمپست  و  مدرنیسم 8دوگانگی   از  رفتن  فراتر  و 7دادن   آشتی  دنبال  به  که(  2

 تعامل   به  میل  و  پارادوکس  پذیرفتن  صداقت،  به  بازگشت  با  متامدرنیسم(.  2015برامسون،  آ)

  برای  9چارچوبی   متامدرنیسم  همچنین، (.  2015برامسون،  آ)  شودمیمشخص  جهان،  با  معنادار

 
1. theoretical foundations 
2. subjective experiences and cultural beliefs 
3. the real and the imaginary 
4. ambivalence 
5. oscillation 
6. structure of feeling 
7. reconcile 
8. the dualities 
1. a framework 
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مبانی  ؛دهدمی  ارائه  معاصر  زندگی  تضادهای  و  هاپیچیدگی  در  کاوش   نظری   بنابراین 

مدرنیستی، در حال  پست  و  مدرنیستی   رویکردهای  که  است  استوار   ایده  این  بر  متامدرنیسم

  جهان  با  تعامل  و  درک  برای  جدیدی  روش   به  جامعه و  نیستند  واقعیت   حاضر قادر به ارتباط با

  عنوان  به  متامدرنیسم و جادویی . رئالیسم(3-2، صص: 201۷ن، همکارا دن آکر وون) دارد نیاز

  و  جادویی رئالیسم.  اندگذاشته  تأثیر   جهان   سراسر  در  هنرمندان   و نویسندگان  بر  ادبی  ژانرهای

 که  حالی در  .دارند  ادبیات  در   زمان  به  پرداختن  برای  متفاوتی  رویکردهای  متامدرنیسم،

 هم   در  حال  و  گذشته  آن  در  که دهدمی  ارائه  زمان  از 1« منظر اختلاف  دیدگاه»  متامدرنیسم یک

  رئالیسم .(2، ص: 2010دن آکر، ورمولن و ون) است غایب هم و حال هم آینده و اندشده  تنیده

 در آینده  و حال در این مفهوم، گذشته، که دهدمی ارائه را زمان از 2غیرخطی  مفهومی جادویی

.  (1213، ص:  2020،  3کولتر )  دارند  تعامل  هم  با  ایغیرمنتظره  هایروش به  و  دارند   وجود  هم  کنار

  ؛ اندگرفته شده کار نیز، به هنری اشکال سایر جز ادبیات درب متامدرنیسم، و جادویی رئالیسم

 در  العادهخارق  و   سورئال  عناصر  ترکیب  با  جادویی  رئالیسم  تجسمی،  هنر  در  مثال،  عنوان  به

  پیچیده  هنری  آثار طریق از متامدرنیسم که  حالی در شودمی  مشخص گرایانهواقع  هایمحیط

دن  ورمولن و ون)  کشدمی  چالش  به  را  معنا  و هنر  سنتی  مفاهیم  که  شودمی بیان  ایلایه  چند  و

  و   جادویی  رئالیسم  که  اندکرده   پیشنهاد  محققان  از  برخی  این،  بر  علاوه   (.4، ص:  2010آکر،  

در    .(2011ترنر،  )   دارند  معاصر  سیاسی  و  اجتماعی  مسائل  برای  مهمی  پیامدهای  متامدرنیسم

آموزش،   ارائه   یادگیری  و  آموزش  مورد  در  تفکر  برای  جدیدی  هایراه  جادویی  رئالیسم  حیطه 

  تشویق   با  خلاقیت،  و  انتقادی  تفکر  ترویج   برای   تواندمی  متامدرنیسم  گونه کههمان  .دهدمی

 استفاده   مورد  جایگزین  هایدیدگاه  کشف  و 4غالب   هایپارادایم  بردن  الؤس  زیر  به آموزاندانش

فرصت  ،(9، ص:  2022  ،و همکاران 5بومن )  گیرد  قرار به خلق  قادر  هم  جادویی    های رئالیسم 

  رئالیسم   آموزشی،  هایزمینه  است. در 6آموزش   ترویج کاوش فکری در  برای  فردی  به  منحصر

  معمولی   مرزهای  از  فراتر  تا  کند  تشویق  را  فراگیران  و  کند   تقویت   را  خلاقیت  تواندمی  جادویی

 ادبیات،   فردی در  به  منحصر  رویکردهای  متامدرنیسم  و  جادویی  رئالیسم  کلی،  طور  به.  کنند  فکر

 
2. parallax view 
3. a non-linear concept  
4. Coulter 
5. dominant paradigms 
6. Bowman  
7. pedagogical exploration 
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آموزش  هنر  را  2پیچیده   موضوعات  با  درگیری  و 1خلاقیت   انتقادی،  تفکر   که  کنند می  ارائه  و 

  تأثیر  معاصر جامعه و فرهنگ بر و  هستند تکامل حال  در همچنان ژانرها این. کندمی تشویق

   .گذارندمی

 های پژوهش یافته

 کند؟  کمک آموزش در فکری کاوش ترویج به  تواندمی جادویی چگونه  رئالیسم .1

 یادگیری   و  وجو پرس  کنجکاوی،  طریق  از  خود  هایافق  گسترش  برای  تلاش 3فکری   کاوش

  آسایش  منطقه مرزهای از فراتر تا کندمی تشویق را شما که  است فکری طرز  این. است مداوم

کاوش  .  است  تحقیق  برگیرنده روح  در  خود  بطن  در  فکری  کاوش  .باشید  دانش  دنبال  به  خود

 در   محرکه  نیروی  یک  عنوان  به  آن  از  استفاده  و  شما  ذاتی  کنجکاوی  پرورش  مورد  در  فکری

  و   شودمی  العمرمادام  سفر   یک  به  تبدیل  دانش   در کاوش فکری جستجوی.  شماست  زندگی

  به   . گرایش(2023،  4کانیشکا )   آیدبه دست می  جدید  چیزهای  یادگیری  برای  فرصتی  روز  هر

 که   است  نویسیداستان  حوزه  در  کارآمد  هایشیوه  از  یکی  ادبیات  در  جادویی  رئالیسم  سبک

  ادبیات  و سیاسی اجتماعی، مشکلات تضادها، انواع تحلیل به سبک این کارگیریه ب با امروزه

می  ضمنی  صورت  به  فولکور ص:  1394  ،همکاران  و  اصفهانی)خاقانی  شودپرداخته    ؛ (51، 

باعث تقویت   5سنتی  روایی  قراردادهای  کشیدن  چالش به  با  تواندمی جادویی  رئالیسم  بنابراین

در  کاوش  .شود  آموزش  در  فکری  کاوش   تواند میآموزش    در  جادویی  گراییواقع  فکری 

کنند.    شرکت  ادبیات  تحلیل  و خلاقانه  نوشتن  در  تا  کند  فراهم  آموزاندانش  برای  را  هاییفرصت 

مبانی نظری متامدرنیسم و    ها و تجزیه و تحلیل پیشینه وبنابراین تحقیق و تفحص در رمان

م  شدن  مشخص  باعث  جادویی  حامل لفهؤرئالیسم  که  شد  جادویی  رئالیسم  در  هایی 

دلی در بین فراگیران بودند. در ادامه با فهرست  هایی برای ترویج کاوش فکری و تقویت همدلالت

  جریان   های رئالیسم جادویی، به نحوه کمک کردن اینها به عنوان شاخصهلفهؤکردن این م 

پرداخته شده است. تجزیه و    بین فراگیران  در  به ترویج کاوش فکری و تقویت همدلی  هنری

جادویی، هفت شاخصه برای رئالیسم جادویی  تحلیل  و تبیین پیشینه و مبانی نظری رئالیسم  

فکری و هفت مشخصه در تقویت همدلی و هفت راهکار برای استفاده مربیان    در ترویج کاوش

های ها ابتدا به بیان دلالتبا تبیین و تجزیه و تحلیل این شاخصه  است. اکنون   مشخص کرده
 

1. creativity 
2. engagement with complex issues 
3. Intellectual Exploration 
4. Kanishk 

5. traditional narrative conventions 
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ادامه به ارائه راهکارهایی برای   فکری و سپس به تقویت همدلی و در  ثر آن، در ترویج کاوشؤم 

 شود.مربیان پرداخته می

 های فکری و ذهنی ثر در ترویج کاوشؤهای مدلالت

 فانتزی  عناصر با واقعی دنیای ترکیب -1-1

  شود خلاقیت و ارتباط مستمر با ادبیات محسوب می  برای  ابزاری  عنوان  به  جادویی  رئالیسم

ایجادمی  بنابراین  ؛(382:  ص  ،2018  سوما،) برای  آن  از    درس   کلاس  هایمحیط  توان 

نقل  تخیل  و   محورخلاقیت انیشتین در  تخیل همان بس که  انگیز استفاده کرد. در اهمیت 

 تخیل   که  مردی»شود که  و یا گفته می  «است  دانش   از  تر مهم  تخیل»کند که  قولی بیان می

  است،   تخیل  بر  جادویی  رئالیسم  اصلی  تکیه.  (1، ص:  2023،  1والدرون )  «ندارد  بال  ندارد

 پرنیان، )  است  تخیل  فعالیت  برای  مناسبی  قلمرو  بومی،  مردم  خرافات  و  رازها  و  رمز  ها،اسطوره

 عناصر  با  واقعی  دنیای  به واسطه ترکیب جادویی  . بنابراین رئالیسم(3۷:  ص  ،1393  ،و همکاران

  کاوش   مهم  هایبه عنوان ویژگی  را  تخیل  و  خلاقیت   مهارت  ،(19، ص:  2018هیکن،  )  فانتزی

 استفاده   با  تا  کند  کمک  آموزاندانش  به  تواندمی  روش  این  .کندتقویت می 3له مسأ  حل  و 2فکری 

  فانتزی   عناصر  با  روزمره  زندگی  همچنین ترکیب  .بپردازند  خلاق  و  جدید  دنیای  به  خود  تخیل  از

  در  جدید  هایچالش  پذیرش  آموزان به واسطهشود که دانشباعث می(  19، ص:  2018هیکن،  )

و    هادیدگاه  با  فراگیران   کردن  آشنا   با  جادویی  رئالیسم  .زندگی به کاوش فکری مبادرت ورزند

، 2021، 4یارووا ) دهد  ارتقا را فرهنگیبین درک تواند می ها،دیدگاه این  دانستن متمایز هایروش

  رئالیسم   متون  تخیلی  سراییداستان  هایویژگی  با  یادگیرندگان  که  زمانی  این،  بر  . علاوه(35ص:  

  شمیسا، )  کنند می  برقرار  عاطفی  ارتباط  هاروایت  با  زیاد  احتمال  به  شوندمی  درگیر   جادویی

  دهد  افزایش  را  هاآن  یادگیری  انگیزه  توانداین ارتباط عاطفی می  لذا  ؛(245-24۷  :، صص1390

 طریق   از  آموزاندانش  .کنند  جستجو  موضوع  مورد  در  بیشتری  اطلاعات  تا  کند  تشویق  را  هاآن  و

  له أمس  حل  سناریوهای  و  مختلف  هایحوزه  ند درتوانمی  جادویی،  رئالیسم  آثار  خلق  و  کاوش

 هیل، مک)  خیالی  عناصر  با  تاریخی  هایداستان  علاوه بر این توصیف  .بپردازند  تخیلی   تفکر  به

 جذاب ارتقا دهد. هایروش با تاریخ مهارت مربیان را در آموزشتواند  می (31: ، ص1992

 
1. Waldron 
2. intellectual exploration 
3. problem-solving 
4. Yarova 
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   طبیعی هایواقعیتتوسل به  -1-2
 این .  کشدمی  تصویر  به  را  فانتزی  دنیای  طبیعی،  هایواقعیت  از  استفاده  با  جادویی  رئالیسم

  با   و  شوند  آشنا  بیشتر  طبیعی  جهان  و  طبیعت  با  تا  کند  کمک  آموزاندانش  به  تواندمی  روش

  اين   به  قصه  در  یجادوي  رئالیسم»در واقع  .  بپردازند  فکری  کاوش  به  آشنایی،  این  از  استفاده

  در   یغیرطبیع  و  یجادوي  عنصر  يک  تنها  و  است  یطبیع  داستان  عناصر  همه  که  معناست

  آور شگفت  عنصر  ،یادب  سبک  اين  نويسندگان    (.240:  ، ص1381  فرزاد،)  «دارد  وجود  قصه  بافت

  خلاف  گاه واقعیت،  کي عنوان به  آن باور که انددادهی جا خود اثر در یعاد و  یطبیع قدرآن را

به عنوان بخشی از   ادبی 1ژانر  (. این85۷، ص: 1400، همکاران)رجبی و  رسد ینم  نظر به عادت

و جهان  شده است  وهم و خیال درآمیخته    یاز دنیا  یتب رئالیسم مطرح است که با عناصر مک

 ؛ (33۷:  ص  ،1394  درگاهی،  و  بقانظریدهد ) را در مرز بین واقعیت و تخیل شکل می  یاتازه

 در  شده، ساخته پیش از تصورات کشیدن چالش به و فرهنگی هایتفاوت کشف بنابراین برای

  رئالیسم   که  چرا  ؛(6، ص:  200۷،  2تیندل)  کرد  استفاده  جادویی  از رئالیسم  توانمی  واقعیت  مورد

 هایدیدگاه  مورد  در  هاییبینش  حامل  دارد و  فرهنگی  باورهای  و  هاسنت  در  ریشه  اغلب  جادویی

 زندگی  در  العادهخارق  عناصر  کردن  وارد  با  جادویی  رئالیسم  .است  مختلف  هایگروه  گوناگون

  پیرامون   آموزان، دانش  مفروضات  کشیدن  چالش   به   توانایی  ،(130:  ، ص2004  ،3باورز )  روزمره

 به   تواندمی  دهد. این تواناییمی   ارائه  آن  مشاهده  برای  جایگزین  دیدگاه  یک  دارد و  را  جهان

  دانش   تولید  شده  تثبیت  هایشیوه  کشیدن  چالش  به  و  هارشته  بین  مرزهای  کردن  محو

  تواند مفید می  کند. این امر  کمک   (6، ص:  2005،  5، به نقل از ویلما  3، ص:  2005،  4)هگرفلد

 آموزش   سنتی  هایشیوه  که  هاییمحیط  در  یا  ایرشته  بین  یادگیری  هایمحیط  در  ویژه  به  باشد،

  ها تنش  کشف  برای  توانمی  را  ادبی  ژانر  این  همچنین،  .خورندمی  شکست  فراگیران،  با  تعامل  در

 استفاده  6گرایی ملی  و  شدن  جهانی  بین  متناقض  رابطه  مانند  ؛مدرن  جامعه  در  ذاتی  تضادهای  و

 در   متعارف   مفروضات  و  هاایده  اغلب  سورئال  و  العادهخارق  عناصر  از  ژانر  این  استفادهکرد.  

  و   بازتر  رویکردی  به  منجر   که  (18، ص:  2011  ،7)برابنکووا   بردمی  الؤس  زیر   را  واقعیت  مورد

  طور   به  را  متون  تا  کندمی  تشویق  را  فراگیران  امر  این.  شودمی  جهان  درک  برای  پذیرترانعطاف
 

1. genre 
2. Tindle 
3. Bowers 
4. Hegerfeldt 
5. Vielma 
6. globalization and nationalism 
7. Brabencová 



      14    ... جادویی در رویکردواکاوی رئالیسم                               1402بهار و تابستان  ،1شماره ، 8سال 

  در  به این وسیله بتوانند تا دهند توسعه را جامعی هایدیدگاه و کنند تحلیل و تجزیه انتقادی

  در هم تنیده شدن   با  که  جادویی  بنابراین رئالیسم  ؛کنند  شرکت  چندوجهی  و  پیچیده  مسائل

 به   تشویق  قادر است با  ،(1، ص:  2020و همکاران،    )رجبی  شودمی  تخیل مشخص  و  واقعیت

 . دهد ترویج آموزش در را  فکری کاوش جدید، هایدیدگاه ایجاد و واقعیت انتقادی بررسی  

  هاافسانه و هااسطوره به توسل -1-3
  و   یاییرؤ  رویدادهای  و  ایافسانه  عناصر  با  واقعیت  از  ایآمیزه  واقع  در  رئالیسم جادویی

  (. در واقع تحلیل 4، ص:  2020،  همکاراناست )رجبی و   1فولکلور   یا  هااسطوره  همچنین  و  تخیلی

 رئالیسم  هایریشه   به  رسیدن  برای  هستند،  شفاهی  سنت  محصول  که  اسطوره  و  هاافسانه 

ص:  2011  ،2دیلک )  است  حیاتی  جادویی توصیف(204،  بنابراین   و   ایافسانه   هایداستان  . 

فرهنگی،   و  قدیمیهای  ارزش  آموزان با تواند به واسطه آشنا شدن دانشها میملت  هایاسطوره

 هم  در  عقل  ،جادويی  رئالیسم  آموزان را به همراه داشته باشد. درتقویت کاوش فکری در دانش

  خرافات، ، آثار اين در. پیوندندینم وقوع به منطق و عقل یمبنا بر رخدادها و شودمی شکسته

   به   دست   زبان  و لحن  همچنین  و   غیرمعقول  و   پوچ   امور   رؤيا،  و   خواب  ،ایاسطوره  يا   یتخیل امور

. (46:  ، ص19۷0  ،3گرانت )شود    خارج  منطق  و   عقل  سیطره  از  موضوع  تا  دهندیم   دست

  رئالیسم   بنابراین  «.شودمی  ناشی  جهان   متضاد از  تصویر  دو   بین  از  جادویی   رئالیسم»همچنین  

  که  حالی  در ؛آشناست آن با نویسنده  که جهانیمبتنی بر   یا  است واقعیت  بر  مبتنی جادویی

  را  واقعیت ابعاد دهدمی  امکان ما به و  کندمی  بیان  اقوام و ملل مختلف را خرافات و هاافسانه 

ا   که  ببینیم . این ویژگی موجود در رئالیسم  (19، ص:  2019  ،4چاندی )   نیستیم  آگاه  آن  از   معمولا

شود. ها میملت  فرهنگ  و  تاریخ  آموزان باارتباط دانش  جادویی از نظر تربیتی باعث تقویت

ها  ها و اسطورهتوان نتیجه گرفت که رئالیسم جادویی به دلیل برخورداری از افسانهبنابراین می

 آموزان بپردازد.تواند به تقویت کاوش فکری در دانشمی

 غیرمنتظره   و ناگهانی  تحولات -1-4
اینکه یکی   روایی،   شیوه  یک  عنوان  به  جادویی  رئالیسم  اساسی  هایویژگی  از  با توجه به 

،  2011  )برابنکووا،  است  پیرامون  جهان  واقعیت  و  حقیقت  ثابت  مفروضات  بردن  الؤس  زیر  امکان

 
1. folklore 
2. Dilek 
3. Grant 
4. Chanady 
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نتیجهمی،  (18ص:   آمیختگی  توان  هیکن،  )  واقعیت  و 1فانتزی   از  جادویی  رئالیسم  گرفت که 

  ببرند   الؤس   زیر  را  خود  پیرامون  مفروضات  تا  سازد  قادر  را  یادگیرندگان تواندمی  ،(19، ص:  2018

تواند تسهیل لذا، این روند می کنند؛ شرکت 2تخیلی  سطحی در انتقادی تفکر فرآیندهای در و

  و   (2023، 3نارواز ) انتقادی سواد قادر است جادویی رئالیسم باشد. مطالعه فکری کننده کاوش

  مسائل   به  نسبت  آگاهی  و  کند  تحریک   را   جامعه  در   نشینیحاشیه  و   قدرت   ساختارهای   تحلیل 

 حاشیه   به  هایگروه  تجربیات  و   (382:  ص  ،2018  سوما،) 4تاریخی   ستم  نابرابری،  مانند  اجتماعی

دهد. بنابراین به این دلیل که رئالیسم جادویی، تفکر انتقادی و آگاهی از   افزایش را شده رانده

 که   کنند تحلیل  و تجزیه توانندمی  آموزانانشکند، دعدالت اجتماعی را تحریک و تشویق می

 6گر سرکوب  قدرت  پویایی   کشیدن  چالش  به  و 5اجتماعی   هنجارهای  نقد  برای  این مفهوم  چگونه

  و   تاریخی  مبانی  با  متمایز  ادبی  گونه یک  جادویی،  به طور خلاصه، رئالیسم  ؛شودمی  استفاده

  عنوان  به تواندمی  و دهدمی ارائه خلاق، بیان  برای هاییفرصت که است فرد به  منحصر  نظری

  شود این عنصر نتیجه می  بنابراین،  .شود  استفاده  انتقادی  تحقیق  و  آموزشی  کاوش  برای  ابزاری

 اجتماعی،  مسائل  مورد  در  انتقادی  تفکر  به  آموزاندانش  تشویق  ثیرگذار از ظرفیت بالایی برایأت

 برخوردار است.  فرهنگی و سیاسی

   ایرشتهاستفاده از ظرفیت بین -1-5
  تصویر   به  را  فانتزی  دنیای  مختلف،  هنری   هایتکنیک  از  استفاده  با  جادویی  رئالیسم

 دهند   توسعه  را  خود  هنری  هایمهارت  تا  کند  کمک  آموزاندانش  به  تواندمی  روش  این.  کشدمی

رئالیسم  .بپردازند  فکری  کاوش  به  و شده،  ذکر  نظریات  بر  اصل   جادویی  علاوه  همچون 

یادگیری  برای را هاییدر زمینه آموزش، فرصت ،(2015، 8آبرامسون ) متامدرنیسم 7ای رشتهمیان

  هنری   هایرشته  و  اشکال  از  هازیرا کاربرد رئالیسم جادویی در داستان  دهد؛می  ارائه  ایرشتهبین

  ، همکاران  و 9پامونگکس )  کندمی  تجسمی استفاده  هنرهای  و  ادبیات  فلسفه،  مانند  مختلف

های مختلف در رئالیسم جادویی باعث  های رشتهکارگیری تکنیک  بنابراین به  .(83، ص: 2023

 
1. fantasy 
2. imaginative level 
3. Narváez 
4. storical oppression 
5. societal norms 
6. oppressive power dynamics 
7. interdisciplinary 
8. Abramson 
9. Pamungkas 
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توسعه و  می  هایمهارت  رشد  در هنری  فکری  کاوش  تقویت  باعث  توسعه  و  این رشد  شود. 

 شود.فراگیران می 

   لزوم ارتباط با ادبیات کودک و نوجوان -1-6
  کند می کمک  آموزان دانش  به جادویی  و  فانتزی هایداستان از استفاده با  جادویی رئالیسم

آموزش   به طور کلی در  .بپردازند  زمینه  این  در  فکری  کاوش  به  و  شوند  آشنا  مختلف  ادبیات  با  تا

 حقوق  مسائل جوانان از بهتر درک کودکان برای جادویی در ادبیات رئالیسم عناصر توان ازمی

  به  آموزش برای جادویی کاربرد رئالیسم واقع . در(9، ص: 2021یارووا،  ) بهره برد پایداری و بشر

 که   دهند   تشخیص  و  بخوانند   انتقادی  ها یاد بگیرند که چگونهآن  که  شودباعث می   کودکان

رئالیسم   مطالعه  با  نهایت،  در  .کندمی  منعکس   را  تاریخی  و  اجتماعی  شرایط  چگونه   ادبیات

  یاد   و  دهند  توسعه  را  خود  تحقیقی  هایمهارت  توانندمی  آموزاندانش  آموزش،  در  جادویی

  شرکت   ایرشته  چند  کاوش  در  و  کنند  برقرار  ارتباط  بپرسند،  مهم را  سؤالات  چگونه  که  بگیرند

  مختلف   طرق  به  آموزش  در  فکری  کاوش  ارتقای  به  تواندمی  جادویی  رئالیسم  بنابراین،  کنند.

تشویق  درک   ترویج  ها،رشته  بین  مرزهای  کردن  محو  واقعیت،  انتقادی  بررسی  به  همچون 

 کند.  تخیل کمک و  خلاقیت پرورش  و انتقادی تفکر تحریک همدلی، و فرهنگی

 طبیعت   و انسان بین  عمیق ایجاد رابطه -1-۷
های کودکانه باعث گسترش دامنه حیات ها و داستانرمانبه کارگیری رئالیسم جادویی در  

، ص: 2021یارووا، )  شودطبیعت می و  انسان بین عمیق به همه عناصر طبیعی و نمایش روابط

ها در مورد  محیط زیست  . این امر باعث گسترش آگاهی ذهنی کودکان و کاوش فکری آن(63

 شود.  می

 یت همدلی در بین یادگیرندگان کمک کند؟تواند به تقورئالیسم جادویی چگونه می .2

»یک پاسخ عاطفی است که از ادراک یا درک وضعیت یا شرایط عاطفی شخص    مدلیه

بنابراین همدلی شامل توانایی درک و  ؛ (316 :ص ،2009 ،1لیو  و  ایسنبرگشود« )دیگر ناشی می

برای دیگری است ) یا احساس دلسوزی  این  .  (113:  ، ص1983  ،2دیویس اخذ دیدگاه دیگری 

،  همکاران   و 4، به نقل از، آرگود2001،  3هافمنها نیز مرتبط است )با رشد اخلاقی و نگرش  مفهوم

 
1. Eisenberg & Liew 
2. Davis 
3. Hoffman  
4. Arghode 
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ها و  توانایی بیان نگرانی»همدلی در رابطه با مربیان و معلمان شامل    معنای.  (90، ص:  2013

  و   تتگاهاست )  «های شناختی و عاطفیآموز است که شامل حوزهدرک و اخذ دیدگاه دانش

وتربیت دانشگاهی، به دو نوع . همچنین متخصصان در حوزه تعلیم(50: ص ،200۷ ،1اندرسون 

 ، 201۷  ،3فرانزسه ;  43:  ص  ،2019  ،2گروس  و  برتوندیدگاه درباره تعریف همدلی اعتقاد دارند ) 

که غالبا  (698–69۷:  صص اولین تعریف  نوعی شود، شامل  نامیده می  «همدلی شناختی». 

 جفری،)  ، »درک«(9  ص:  ،2013  ،5برسلر )  سوسازی«، »هم(199۷  ،4تارگارد  و  بارنز)  »دانستن«

  ،8مارگولین ; 52: ص ،1396 ،7پترسون ) ، »بازسازی تخیلی«(۷: ص ،19۷5 ،6راجرز  ؛2: ص ،2019

 »ارتباط با«،  (808:  ص  ،1993  ،10براون   ؛2014  ،9جالونگو ذات پنداری با« )، »هم(86:  ص  ،1392

کننده امکان »دیدن  ارجاعی« از موضوع به معنی فراهم  اندازیا یک »چشم  (201۷  ،11جیمنز )

( دیگری  فرد  از چشمان    ؛ 36-34:  ص  ،2019  ،جفری  ؛1۷  -16:  صص  ،2016  ،12بوتون جهان« 

نشان  (164:  ص  ،1963  ،13آدلر  کاربردی  اصطلاحات  این  مکانیسماست.  وجود  های  دهنده 

تردیدهای فرد است. چنین   و شناختی با هدف شناخت تجربیات، باورها، عواطف، علایقروان

سازی و ارزیابی و پاسخ به بازخورد زیرا شامل »همگون ؛ها یا فرآیندهایی پویا هستندمکانیسم

کلمه ارتباط   شناسی خودبا ریشه  کاربرد داردشوند. نوع دوم همدلی که در ادبیات  دیگران می

یونانی    ؛دارد کلمه  که  اشاره شد  پسوند  empatheiaزیرا  اسم    en  (to be in)  از   pathosو 

 ،14کلیمکی   و سینگر)  ترجمه شده است  «احساس»تشکیل شده است که به سادگی به عنوان  

نامند، با همدلی  یا آنچه محققان آن را همدلی »عاطفی« می  ین نوع دوم از همدلی ا  .(2014

: صص  ،2016  ،بوتون)  زیرا شامل »تجربه احساسات شخص دیگر«  ؛تی متفاوت استشناخ

 
1. Tettegah & Anderson 
2. Barton & Garvis 
3. Franzese 
4. Barnes & Thargard 
5. Bresler & Rogers 
6. Jeffery 
7. Peterson 
8. Margolin 
9. Jalongo  
10. Brown 
11. Jiménez 
12. Bouton 
13. Adler 

14. Singer & Klimecki 
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  ، (کنید مراجعه 1986، 2نادینگز به همچنین; ۷1: ص ،2011 ،1کوپر) (، »احساس با کسی«1۷–16

می  احساس  دیگران  آنچه  دادن«»احساس  قرار  دیگری  جای  به  خود  »توانایی  یا    کنند« 

است. اکنون با  (1995 ،5هستن ; 161: ص ،2019 ،4میرس; 98: ص ،2005 ،3مکتیقه  و  ویگگنس)

ها در تقویت  لفهؤتوان به تبیین و تجزیه و تحلیل این مهای رئالیسم جادویی میلفهؤتوجه به م

 همدلی پرداخت.

   درک شفقت و همدلی در ادبیات ملل -2-1
از  تواندمی  ادبیات   در  جادویی  رئالیسم فراتر  به    کند،  ایجاد  خواننده  واقعی  دنیای  درکی 

  عنصر   این.  را به همراه داشته باشد  متنوع  تجربیات  و  هافرهنگ  از  تریوسیع  درک  ای کهگونه

از چشم شخصیتمی  ادبیات،  در 6تخیلی  دیده شدن جهان  باعث  توسط خواننده  تواند  ها 

ایجاد  نتیجه  در  و  شود آن  باعث    ادبیات   خود  از  فراتر  تواندمی  که  ها شود. چیزیهمدلی با 

  ، (9، ص:  2021  یارووا،)  ادبیات  در  جادویی  رئالیسم  از  استفاده  طریق  از  این،  بر  باشد. علاوه

قدر  زمان، طول در آن تکامل چگونگی  و فرهنگی هویت پیچیدگی از است ممکن  آموزاندانش

  تجربیات   و  هادیدگاه  بیشتر  همدلی   و  درک  به  منجر  تواندامر می  این .  بفهمند  و بهای آن را

  تقویت   به  تواندمی  متامدرنیسم،  در  جادویی  رئالیسم  از  استفاده  بنابراین،  شود.  مختلف

  و   متنوع  هایفرهنگ  بهتر  درک  به  منجر  نهایت  در  و  کند  کمک  یادگیرندگان  بین  در  همدلی

 ها، فرهنگ  معرض  در  را  فراگیران  تواندمی  ادبیات  در  جادویی   رئالیسم  .شود  انسانی  تجربیات 

 به   نسبت  بهتری  همدلی  و  درک   تا  سازد  قادر  را  هاآن  و  دهد  قرار  ناآشنا  تجربیات  و  باورها

، به 201۷  ،7مامبرول )   باشند   خودشان   گروه  از  متفاوت  است  ممکن  که  کنند  ایجاد  هاییگروه

  در   متامدرنیسمو    جادویی  رئالیسم  از  استفاده  کلی،  طور  به  .(۷، ص:  2023،  8نقل از بلیستاد 

  و   هافرهنگ  برای 9شفقت   و  درک  همدلی،   ترویج   در   قدرتمندی  ابزار  تواند می  آموزش   و   ادبیات

 فراهم  فراگیران  برای را هاییفرصت تواندمی جادویی،  رئالیسم بنابراین، .باشد  متنوع  تجربیات

 
1. Cooper 

2. Noddings 
3. Wiggins & McTighe 
4. Meyers 

5. Hesten 
6. imaginative element 
7. Mambrol 

8. Blystad 
9. compassion 
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 مردم   ها،فرهنگ  از  تری جامع  درک  باعث  و   دهد  توسعه  را  انتقادی  لتأمّ   و  آگاهی  همدلی،  تا  کند

 .شود  مختلف اجتماعی مسائل و

 انسانی  روابط هایپیچیدگی دادن نشان -2-2
  تا   کندمی  تشویق  را  تر از تجربه انسانی، یادگیرندگانبرای ایجاد درک عمیق  متامدرنیسم

  تقویت   با  .(12-13، صص:  2022  ،و همکاران 2بومن )  بپذیرند   را 1متناقض  و   پیچیده   هایدیدگاه

  کسانی   با  تا  کند  کمک   یادگیرندگان  به  تواند می   متامدرنیسم  ،3عاطفی   و   شناختی  پذیریانعطاف

است  این.  کنند  همدلی  دارند،  متفاوتی   تجربیات  و   باورها  ها،دیدگاه  که  به   منجر  ممکن 

(. بنابراین،  208-203، ص:  1402محمدی،  دان و میرزا )زبان  شود 4فراگیرتر   و  دلسوزتر   ایجامعه

دن آکر، )ورمولن و ون 7نوسان  و 6در خود لتأمّ   ،5صداقت   کید برأبا ت   متامدرنیسم  گونه کههمان

دان و  )زبان گیرد قرار استفاده  مورد  همدلی تقویت برای ابزاری عنوان به تواند( می2، ص: 2010

به عنوان  هم    جادویی  (، رئالیسم2021)8بر طبق نظر ری   (.208-203، ص:  1402محمدی،  میرزا

  پامونگکس )  برداری برسدبه بهره  فراگیران   بین   در 10همدلی   تقویت  برای  تواند می 9ادبی   یک ابزار

 .  (۷3، ص: 2023  ، و همکاران

 فانتزی  عناصر با واقعی دنیای ترکیب -2-3
 از  تا دهدمی اجازه خوانندگان به 11خیالی بودن  و تخیل بر جادویی رئالیسم در واقع، تأکید 

متفاوت  این.  شوند  دیگران  دنیای  وارد  و  شوند  خارج  خود  تجربیات بسیار  که  از  حالت  تر 

  ایجاد   هاآن  تجربیات   و   هاشخصیت  برای  همدلی را  حس   تواندتجربیات خود خواننده است، می

 خود  12ای کلیشه باورهای تا کند کمک یادگیرندگان به قادر است ادبیات، نوع این کند. پذیرش

 رویکرد رئالیسم شوند. گوناگون تجربیات و هافرهنگ بیشتر درک باعث و بکشند چالش به را

در است  متامدرنیسم  جادویی  واقع    .کند  کمک   فراگیران  بین   در  همدلی  ارتقای  به  قادر  در 

 
1. omplex and contradictory perspectives 
2. Bowman 
3. cognitive and emotional flexibility 
4. a more compassionate and inclusive society 
5. sincerity 
6. self-reflection 
7. oscillation 
8. Ray 
9. literary tools 
10. empathy 
11. the imagination and the fantastical 
12.  beliefs and stereotypes 
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  و   واقعیت  بین  خطوط  که  شودمی   ایالعادهخارق  و  بینانهواقع  ترکیب  شامل  جادویی  رئالیسم

  همدلی  حس   تا بتواند ،( ۷، ص: 2023، به نقل از بلیستاد، 1995 ،1بومر ) کند می  محو را تخیل

 به  و  گیرند می  قرار 2العاده خارق و  سورئال هایموقعیت در  که  کند  ایجاد  هاییشخصیت  برای  را

ا   که   تجربیاتی  و  هادیدگاه  به  نسبت  کند تا می  کمک  یادگیرندگان   اند نشده  مواجه   هاآن  با  قبلا

 را  3منجر به رویکردی خواهند شد که تفکر انتقادی  رویکردها  تری مواجه شوند. اینبا دید باز

 .  دارد تضرور  همدلی پرورش برای که دهند، ترویج نیز

 اجتماعی تعارضات و هاتنش دادن نشان -2-4
  و   اجتماعی مسائل  تا کند  کمک یادگیرندگان  به تواندمی  متامدرنیسم  در جادویی رئالیسم

  موضوعات   این  هایپیچیدگی  از  بیشتر  آگاهی  باعث  و  ببینند  متعدد  هایدریچه  از  را  سیاسی

 خود  4های سوگیری  و  تعصبات  بررسی  به  قادر  را  آنها  انتقادی،  تفکر   به  فراگیران  تشویق  شوند.

  ، و همکاران   بومن )  شودمی  دیگران  هایدیدگاه  و  تجارب  بیشتر   پذیرش  و  درک  به  منجر   و   کند می

صص:  2022 بنابراین،(12-13،  می  در  جادویی  رئالیسم  .    تفکر   و  همدلی  تواندمتامدرنیسم 

  و  5گویی داستان  در  خود  فرد  به  منحصر  رویکردهای  طریق   از  فراگیران   بین   در   را  انتقادی

  . کند  کمک  فراگیرتر  و   دلسوزتر   ایجامعه  ایجاد  به  و   کند   ترویج 6تفکربرانگیز   هایروایت

متامدرنیسم،  همچنین، ت  مشابه  درمّ أکه  را    مختلف  هاینگرش  و  احساسات  ها،دیدگاه   ل 

 ارزیابی  را  هاآن  و  شوند  درگیر  متناقض  هایارزش  و  هاایده  افراد با  که  خواهدمی  و  کندمی  تشویق

این  2011)ترنر،    کنند  مسائل  که  بدهد  را  فرصت  این  تواندمی  متامدرنیسم هم،  در  مفهوم(، 

، ص:  1394  ، همکاران  و   اصفهانی)خاقانی  کرد  بررسی   مختلف  زوایای  از   را  سیاسی  و   اجتماعی

  مانند   اجتماعی؛  مسائل  پیچیدگی  از   بیشتر  درک  و  آگاهی  به  منجر  از طرفی امکان دارد  .(52

  نسبت   را  حساسیت  و  همدلی  تا  کند  کمک  یادگیرندگان  به  و  شود  فقر  و  تبعیض  عدالتی،بی

این پتانسیل   ادبیاتی چنین با شدن درگیر واقع، در دهند. توسعه  منفی تأثیر تحت جوامع به

  شوند،   ترآگاه  خود 7هایداوریپیش  و  تعصبات   به  نسبت  تا  کند  کمک  آموزاندانش  به  را دارد که

 
1. Boehmer 
2. surreal and extraordinary situations 

3. critical thinking 
4. prejudices and biases 
5. to storytelling 
6. thought-provoking narratives 

7. biases and prejudices 
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 چالش به جهان مورد در را خود مفروضات تا کند تشویق را هاآن و دهد ارتقاء را در خود لتأمّ 

 . بکشند

 مختلف   و موازی دنیای نمایش -2-5
ا همان  قبلا که  رئالیسم  طور  شد  متامدرنیسم  جادویی  ذکر   کردن   فراهم  با  تواندمی  در 

 دنیای   شبیه  است  ممکن  که  موضوعاتی  و  هاشخصیت  ها،جهان  کشف  برای  هاییفرصت 

)زامورا  خودشان  . کند  کمک  یادگیرندگان  بین  در  همدلی  تقویت  به  (،1995  فارس،  و  نباشند 

 های دیدگاه   ،1تخیلی   احتمالات  تا  کندمی  تشویق  را  فراگیران  متامدرنیسم  در  جادویی  رئالیسم

 یادگیرندگان  بین  در  همدلی  تقویت   به  تواندمی  زیرا  ؛بپذیرند  را  پیچیده  تضادهای  و 2چندگانه

ص:  2023  ،همکاران  و  پامونگکس)  کند  کمک بنابراین، (۷3،   و   جادویی  رئالیسم  ترکیب  . 

 را  3انتقادی  و  فرهنگی   بین  سواد  هایمهارت  تا  کند  کمک  فراگیران  به  تواند می  رنیسممتامد 

 برای   فرصتی  تواندمی  جادویی  رئالیسم  .است  حیاتی  همدلی  پرورش  برای  که  دهند  توسعه

 های زمینه  درک  جمله  از  شوند،  درگیر  ادبیات  با  چندوجهی  منظری  از  تا  کند  فراهم  یادگیرندگان

   دهند. می شکل را هاروایت این هایشخصیت باورهای و تخیل که اجتماعی و تاریخی

 اندیشی و قطعیت   امکان جزمعدم -2-6
  و   ببرند  الؤس   زیر  را  واقعیت  که  کند   تشویق  را  آموزاندانش  تواندمی   جادویی  رئالیسم

  به   نسبت  بیشتر  گشودگی  و   همدلی  به  منجر  که  بگیرند  نظر  در  را   جایگزین  هایدیدگاه

 (. 201۷مامبرول، ) شودمی  مختلف هایدیدگاه

 بخشی و آگاهی به عناصر محیط زیستی جان -2-۷
های رئالیسم جادویی به عناصر محیط  لفهؤگیری م کار  های کودکانه قادر هستند با بهرمان

خوانش گفتگو با   ای که کودکان به واسطهبخشی کنند به گونهخت، جان زیستی همچون در 

، علاوه بر احساس همدلی و (13، ص:  2021  یارووا،)  های محیط زیستیدرختان و سایر پدیده

های محیط زیستی تشویق شوند. بنابراین رئالیسم جادویی  به مشارکت در فعالیت  احترام،

 همدلی گسترده در جامعه کودکان ایجاد کند.قادر است از این طریق یک 

 
1. imaginative possibilities 
2. multiple perspectives 
3. cross-cultural and critical literacy skills 
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 بگنجانند؟ متامدرن آموزشی رویکردهای در را جادویی رئالیسم توانندمیچگونه   مربیان .3

 1استفاده از مضامین جادویی در ادبیات  -1-3
  جادویی   گراییواقع  جادویی، رئالیسم   حاوی عناصر ادبی  متون  در  کاوش با  توانندمربیان می

  متنوع   و  جدید  هایدیدگاه  معرض  در  را  آموزاندانش  بگنجانند تا  خود  آموزشی  رویکردهای  در  را

 استفاده   با  توان می  را  جادویی  رئالیسم.  کنند  تشویق  را  انتقادی  تفکر  هایمهارت  و   دهند  قرار

  خواندن   .(9، ص:  2021یارووا، )   جای داد  آموزش   در  جادویی  مضامین  یا  عناصر   دارای  ادبیات  از

  ماهیت   کشیدن  چالش  به  با  تا   کند   کمک   آموزان دانش  به  تواندمی  جادویی  رئالیستی  ادبیات

- 10، صص:  2021یارووا،  )  دهند  توسعه  را  انتقادی  تفکر  هایمهارت  امکان،  مرزهای  و  واقعیت

13). 

 در داستان 2استفاده از تفکر انتقادی -2-3
  از   استفاده مربیان  متامدرن،  آموزشی  رویکرد در  جادویی  رئالیسم گنجاندن  شیوه دیگر برای

 کردن   درگیر  برای  ابزاری  عنوان  به  (2018  ،4هارپر   ؛2018  ،3لارن مک  و  کرونین )سرایی داستان

 .است لتأمّ  و انتقادی تفکر در آموزاندانش

 تخیلی و بصری    درسی هایطرح از استفاده -3-3
طریق    توانندمی  معلمان   نمادگرایی   یا  سورئال  تنظیمات  یایی،ؤ ر  تصاویر  از  استفادهاز 

  را   جادویی  رئالیستی  عناصر  تخیل،  و  خلاقیت  پرورش  برای(  160:  1393  ان،همکار و    ناظمیان)

  تا   کند  کمک  آموزاندانش  به  آموزش   تواند دراین امر می  بگنجانند.  خود  درسی  هایبرنامه  در

  و   تخیل  از  بیشتری  درک  کنندهتقویت  و  دهند  توسعه  را  انتقادی  و  خلاق  تفکر  هایمهارت

 دادن  نشان  برای  جادویی  رئالیسم  از  توانمی  ریاضیات،  آموزش  باشند. همچنین در  خلاقیت

  زیرا رئالیسم  ؛(5، ص: 2021 ،5)یونگیک  کرد استفاده لهأمس حل راهبردهای یا انتزاعی مفاهیم

  دسترسی   برای  ایوسیله  ریاضی  مفاهیم  از  عینی   و   بصری   هایمثال  ارائه  با  تواند می   جادویی

 را در اختیار مربی قرار دهد. ریاضیات به بیشتر

 
1. literature 

2. Critical Thinking 
3. Cronin & MacLaren  

4. Harper  
5. Jungic 
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 های مختلف استفاده از ترکیب دیدگاه -3-4
گنجاندن  برای  دیگر  متامدرن،  در  جادویی  رئالیسم  شیوه    ادغام  شامل  تواندمی  آموزش 

  ، مکارانه   و  بومن)  باشد  غالب  هایروایت  کشیدن  چالش  به  و  مختلف  فرهنگی  هایدیدگاه

  تواند می  مختلف   هایفرهنگ  از  جادویی   رئالیسم   دارای  متون  از  زیرا استفاده  ؛(9، ص:  2022

 دهد.  ارائه  فرهنگی مفروضات بردن الؤس زیر و مختلف هایدیدگاه  کردن برجسته برای ابزاری

 هاایاستفاده از چند رسانه -3-5
متامدرن،  در  جادویی  رئالیسم  گنجاندن  دیگر  شیوه مربیان،  آموزش    چند   از  استفاده 

تفاده از فضای مجازی، هوش  ویدئویی، ساخت انیمیشن، اس  هایبازی  فیلم،  مانند  1ایرسانه

 درگیر   برای  ابزاری  تواندمی  جادویی  رئالیسم  با  ایرسانه  زیرا چند  ؛استمصنوعی و متاورس  

 صص:   ،2023  )والدرون،  کند  فراهم  یادگیری مختلف  ترجیحات  و  هاسبک  با  آموزاندانش  کردن

 دهند،می  جای  خود   در  را  جادویی  رئالیستی  عناصر  که  وییئوید  هایبازی  مثال  برای  .(5-۷

 دهند   توسعه  را  انتقادی  تفکر و  مسأله حل  هایمهارت  تا کنند  کمک  آموزاندانش  به  توانندمی

 دارای  هایفیلم  از  گونه، استفادهبه همین  .دهند  ارتقا  را  همدلی  و   فرهنگی  تنوع  همچنین  و

 مسائل   مورد  در  متفاوت  دیدگاهی  تا  کند  کمک  آموزاندانش  به  تواندمی  جادویی  رئالیسم

   کنند. ایجاد فرهنگی و اجتماعی

 ای رشتهفرهنگی و بیناستفاده از برنامه درسی بین -3-6
داشته    تأکید  فرهنگیبین  حساسیت   بر  که  کنند  ایجاد  درسی  یک برنامه  توانندمی  مربیان

  و   )زامورا  شوند  درگیر   متنوع   فرهنگی  باورهای  و  اعمال  با   تا  کند   تشویق   را  یادگیرندگان  و  باشد

 به ترگسترده  دیدگاه  ارائه  با تواندمی ایرشتهبین هایدیدگاه   ادغام این، بر علاوه .(1995 فارس،

 آنان شود.باعث رشد فکری   آموزاندانش

 استفاده از هنرهای نمایشی  -3-۷
رئالیسم عناصر  ارائه  طریق  از  و    مربیان  تئاتر  همچون  نمایشی  هنرهای  در  که  جادویی 

آموزان به آموزش را  شود، امکان و انگیزه جلب توجه دانشکار گرفته می  های آموزشی بهبازی

های فعال تدریس مانند »روش  روشجادویی در    کنند. همچنین ارائه عناصر رئالیسمفراهم می

گونه  ثیر محتوای تربیتی اینأتواند ماندگاری و تویژه در دروسی مانند تاریخ میه  ایفای نقش« ب

 آموزان تقویت کند. الگوها را از طریق ظرفیت نمایش، در روح و جان دانش

 
1. Multimedia 
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 گیری نتیجه

  همدلی  ترویج برای  یجادوی  رئالیسم  این پژوهش علاوه بر مشخص کردن توانایی و ظرفیت

رسیده  یادگیرندگان،  بین  در  فکری  کاوش  و نتیجه  این  اثرگذاری    به  و  توانایی  که  است 

فراتر از نوسان و ترکیب بین رویکردهای مدرن و    متامدرنیسم با استفاده از رئالیسم جادویی 

آشکار پست پژوهش،  این  نتایج  دیگر  از  است. همچنین  تمدرن  و  اهمیت    ترکیب ثیر  أسازی 

 انتقادی،   تفکر  پرورش  برای  آموزشی  رویکردهای  در  جادویی،  رئالیسم   مانند  جایگزین،  فنون

نظام  است؛   فکری   رشد  و  فرهنگیبین  حساسیت  میبنابراین،  آموزشی  رئالیسم های    توانند، 

رویکردهای  جادویی در  برنامه  آموزشی  را  جایو  خود  درسی  نظام   های  همچنین،  دهند. 

و    آموزش   های آموزشی نوین، ضمن ارائهتواند برای استفاده معلمان از شیوهیوتربیت م تعلیم

جادویی، به توانمندسازی معلمان و    رئالیسم  از  استفاده  مورد  در  معلمان  به  منابع  اختصاص

کند. این امر   مدرن کمکهای برنامه درسی مدرن و پستمربیان برای فراتر رفتن از محدودیت

  میان یادگیرندگان را به در همدلی و فکری رشد ارتقای در جادویی رئالیسم اثربخشی تواندمی

  ارآمد کردن نظریه رئالیسم جادویی شناسی و کهمراه داشته باشد. علاوه بر این، برای آسیب

با عنایت به   ویژه با توجه به اهداف سند تحول بنیادین و ه  برای قرار دادن آن در نظام تربیتی، ب

هایی که در تمرکز  گانه آن، با توجه به محدودیتهای ششقلمرو و رویکردهای ساحتحدود،  

ته است که محققان  بر مطالعات ادبی و شواهد تجربی در زمینه تحقیاتی وجود دارد، شایس

 های گوناگون رئالیسم جادویی و متامدرنیسم بپردازند.  به تحقیق در جنبه  توانمند تربیتی
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 1تربیتوهای آن در تعلیم هایدگر و دلالت  در اندیشه  مندیتاریخ
                                    

 3پویامدی و فرامرز مح 2پوریا آئینی 

 

 کیده چ
تاریخ،   هوتربیت و در مواجهه با صیرورت و تحولات جهان در پهنشود که در امر تعلیمانجام می  مسألهاین پژوهش با این 

ین موضوع،  های جدید از سوی دیگر، باید چه موضعی اتخاذ کرد. ادر نسبت با گذشته و سنت تاریخی از یک سو و پدیده
را اولین بار هگل وارد فلسفه کرد و    مندیریخ تاقابل رهگیری است.    مندیتاریخفلسفی، در مبحث    به عنوان یک مسأله

را به نحوی متفاوت    مندیتاریخ شناسی توسط فیلسوفان مختلف ادامه پیدا کرد. هایدگر  بعد از او توجه به تاریخ در معرفت 

هایدگر،   داند. از نگاهکند و آن را نه یک خصلت ثانوی و عارضی، بلکه یک مقوم وجودی برای انسان میاز دیگران تلقی می

وجود   تواند نحوهاجد اگزیستانس است، می شود و از آنجا که و انسان در یک سنت و فرهنگ تاریخی متولد یا »پرتاب« می 
شدگی انسان است. نتیجه  فردی است که ناشی از پرتاب به های منحصراندازی کند. این امر مبتنی بر امکان خود را طرح

ا سنت تاریخی را نمی  مندیتاریخ استین، مبتنی بر  وتربیت ر دهد که در تعلیمنشان می ای در توان همچون ابژهاصیل، اولا

های نظر گرفت که لحاظ کردن آن تحت اراده و اختیار آدمی باشد؛ سنت تاریخی همواره در ما حضور دارد و تمامی امکان

ا انسان از آنجا که واجد وجودی ما را عرضه می اگزیستانس است و اگزیستانس رو به سوی آینده دارد، بازآوری دارد. ثانیا
عینی سنت تاریخی و تلاش برای تربیت انسانی مشابه انسان گذشته، فاقد معنا و فارغ از زندگی »اینجا« و »اکنونی« 

ا عدم التفات به سنت تاریخی، پیوستگی وجودی تجارب انسان در طول تاریخ را زایل کرده های کنش   و  است  است. ثالثا

توان چنین اراده کرد که انسانی رها و برکنده از گذشتگان را پرورش  یعنی نمی   اندازد؛اصالت و »خودینگی« آن می   آدمی را از

 داد. 
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 قدمه م

نسانی است. با اینکه نفس  پی در جهان و مناسبات ادرهای پیوقوع دگرگونی هتاریخ عرص

ت و  نداردتغییر  عالم چندان جای بحث  در  که سرچشمهام   حول  است  آن  با  مواجهه  نوع    ا 

شکاف و  اختلافات  از  انسانبسیاری  میان  در  عظیم  قبال های  در  ما  اینکه  است.  شده  ها 

آنچه که در گذشته بودهسویه از یک سو در قبال  کنیم؛  و    ایم های دگرگونی جهان باید چه 

ایم و راهکارهایی که برای نیازهای خود  ایم، معنایی که از پدیدارها داشتهگونه که زندگی کردهآن

ایم و از سوی دیگر در مواجهه با پدیدارهایی که امروزه معنایی متفاوت دارند، مسائل و  یافته

آمده وجود  به  که  اتخنیازهای جدیدی  موضعی  چه  باید  معاصر،  زندگی  مقتضیات  و  اذ  اند 

بندی کلان،  اند را در یک تقسیماندیشیده  مسألههای مختلفی که به این  نماییم. افراد و گروه

گروهتمی نمود؛ یک  تقسیم  گروه  دو  به  تاریخی    وان  به سنت  را  اصالت  که  آنهایی هستند 

کنند. اگر پذیرشی هم داشته باشند، در راستای  دهند و در برابر پذیرش تغییرات مقاومت میمی

نگن پدیدارهای  منظومه جاندن  در  دیگر  فکری سنت  و  گروه  مقابل،  در  است.  گرای خودشان 

دهند و سنت تاریخی را چندان  که اصالت را به تحول و پدیدارهای جدید می  هستند  کسانی

دانند. نهایت ارج و منزلتی که برای سنت قائل شوند آن است که با رویکردی نمادین مهم نمی

کنند. این گروه، بر عکس گروه نخست، سنت را با هدف گنجاندن  و نوستالژیک از آن یاد می

 کنند. در مفاهیم جدید روایت می

فلسفی است؛   ألهها و تحولات جهان در سطح بنیادین خود، یک مسنوع مواجهه با دگرگونی

های مهم و اساسی فلسفه قدیم با فلسفه جدید را ابدیت در برابر  که یکی از تفاوت  چه آن

دو رهیافت مهم    (. این دو مفهوم در واقع سرچشمه72، ص:  1395اند )وال،  مندی دانستهزمان

دهند، هستند؛ رهیافت  ها را مورد مطالعه قرار میها و علومی که پدیدهجهه با پدیدهدر موا

گرایانه هر گرایانه یا تاریخی. از لحاظ نگرش ذاتو رهیافت غیرذات  یا غیرتاریخی 1گرایانه ذات

ای ذات و ماهیتی دارد، هر جا که آن ذات یا ماهیت باشد، آن پدیده نیز هست و اگر پدیده

شود. ، نیست. همچنین مبتنی بر این نگاه، ماهیت و ذات شیء دچار تغییر و تحول نمینباشد

ها و ها، تفسیرها، کنشفهم  ه در مقابل این نگرش، نگاه  تاریخی قرار دارد که مطابق آن، هم

های زبانی، اجتماعی و فرهنگی مربوط به خود های تاریخی، یعنی در افق رفتارهای آدمی در افق 

این نگرش، نحوصورت می را نه تکوین پذیرفته در یک فضای مجردّ و   هپذیرند.  آدمی  بودن  

-42، صص:  1400داند )عبدالکریمی،  فرهنگی می   – های تاریخی  فراتاریخی، بلکه مقیدّ به افق
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دهند و تحولات  توان کسانی را که اصالت محض را به سنت تاریخی می(. بر این اساس می41

گرایانه  بینند، متعلق به تفکر ذاتو همچون امری عارضی برای آن ذات می  را حداکثر در ذیل آن

نهند در چهارچوب دانند و وقعی بر سنت نمیدانست و کسانی که اصل را بر تحول تاریخی می

 لحاظ کرد.   1گرایی« تفکر »تاریخ

تربیت نسل    یابد، عرصههمیت و وضوح مضاعفی مییکی از نقاطی که این تضاد در آن ا

این نسل که در واقع  آن روست  از  امر  این  از هر  جدید است.  بیش  های جدید هستند که 

که مسئولیت تربیت نسل جدید بر    اند و وقتی تحول و دگرگونی تاریخی  هکنندچیزی، نمایان

مهم  هعهد دارد،  قرار  قبلی  چالشنسل  رخ ترین  تاریخی  تحولات  و  با سنت  مواجهه  در  ها 

پردازان، ین چالش خود امری دوگانه است؛ نخست ناظر به نوع نگاه و انتظار نظریهد. ادهمی

مجموعه برنامه از  اینکه  است.  تربیت  به  نسبت  والدین  حتی  و  معلمان  مدیران،  ریزان، 

دهند دنبال چه هستند. دوم ناظر تمهیدات، تدابیر و اعمالی که در خصوص تربیت انجام می

گیرد. اینکه وضعیت کودک نسل جدید  ست که مورد تربیت قرار میبه خود متربی یا کودکی ا

بایست  اش از یک سمت و جهان معاصرش از سمت دیگر میدر میان پیشینه و سنت تاریخی

 چگونه باشد. 

گرایانه داشته باشند و اصل را بر سنت و استمرار  اندکاران امر تربیت اگر نگاهی ذاتدست

نامد که  ورد« میم د که تافلر آن را وضعیتی »نابهنگام و بیآیآن بگذارند، وضعیتی پیش می

(. اگر نگاهشان به نحوی باشد  411، ص:1394در حال پیدایش ندارد )تافلر،    التفاتی به جامعه

هدفشان پیاده کردن تمام و کمال    و  که سنت تاریخی را فرع بر مناسبات جهان امروز بدانند

معنایی در امر تربیت رخ  شد، نوعی انقطاع تاریخی و بیهای نوین باها و تمدنظهورات فرهنگ

پرورش، شکلمی مسیر  در  کودک  بر  دهد. چنانچه  از  برای  تربیتش همچون حاملی  و  گیری 

ا خوانش  کردن و استمرار مفاهیم سنتی باشد، با »اینجا« و »اکنون   « خود غربیه است و اتفاقا

(. در 20-23، صص:  1400زاده و دلیل،  دهد )عسکریمعناداری هم از سنت تاریخی روی نمی

پیشین از  فارغ  کودک  پرورش  اگر  فرهنگی  همقابل،  و  گیاهی  سنتی  پرورش  مانند  باشد،  اش 

ا  میآن در خاک، در معرض باد و باران قرار    واهد بود که بدون قرار گرفتن ریشهخ گیرد و عملا

 .(115، ص: 1399)آرنت،  را نخواهد داشتتوان تولید هیچ معنایی  

مدرن بعد از    هظهور تفکر تاریخی و اصالت دادن به امر تاریخ در تفکر فلسفی، به فلسف

ارسطویی   گرایانهگردد. در واقع با ظهور فیلسوفان بعد از دکارت، بینش ذاتقرن هفدهم برمی
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به نحو جدی در آثار فیلسوفان    مندی تاریخمندی و  خود را از دست داد و زمان  هبه مرور غلب

ای که آغازگر  ترین چهرهچون هردر، هگل، مارکس، نیچه و دیلتای مطرح شد. البته اصلیبزرگی  

برای   مکملّی  مثابه  به  را  تاریخ  بار  اولین  برای  که  بود  هگل  این  است.  هگل  بود،  طریق  این 

)بیزر،  معرفت کرد  فلسفه  وارد  تقسیم70، ص:  1400شناسی  با  نیز  دیلتای  به (.  علوم  بندی 

این ایده ایفا نمود. او بارزترین تفاوت میان این    سانی«، قدم مهمی در توسعهی« و »ان»طبیع

، صص: 1386بیدی،  درهداند )صانعیوابستگی و وابستگی به تاریخ میدو نوع علم را در عدم

شناسی بررسی کرد و آن را از تر از معرفت(. اما آن کسی که تاریخ را در ساحتی عمیق16-15

 انسان به شمار آورد، مارتین هایدگر بود.  جمله مقومات وجودی

متافیزیک غرب  انحاء گوناگون به نقد کلیت سنت  هایدگر در تمام عمر فلسفی خود به 

گرایانه منطق و وجودشناسی ذات  همحورهای مهم آن، انتقاد نسبت به غلب  از  پرداخت که یکی

و در راستای پرسش بنیادی خود، یعنی »پرسش   1ارسطویی است. او در کتاب هستی و زمان 

های پیشین  کند. هایدگر تلقیدر باب معنای هستی«، ساختارهای وجودی انسان را تحلیل می

ارائه مینسبت به »زمان« را ناقص و ناکافی می آن  از  . زمان بنیاد دهدداند و معنایی بدیع 

معنای هستی را دارد »دازاین«    »معنای هستی« است و تنها موجودی که توان پرسندگی از 

این از  است؛  »زمان  ،زمان  ،رو)انسان(  دامنهمان  هایدگر  است.  را   همندی«  خود  تحلیل 

رسد و آن را یک مقومّ وجودی برای انسان  می  مندیتاریخمندی به  و از زمان  سازدمیتر  گسترده

انفتاح و انسداد    هاصیل و نااصیل نسبت به تاریخ را به ترتیب ریش  ه. همچنین مواجهداندمی

 . (Heidegger, 2010) کندهای تاریخی انسان معرفی میامکان

زمان نسبت انسان با  ارد، تحلیل همهایدگر وجود د  مندیتاریخمهمی که در بحث    هنکت

هایدگر    مندیتاریخاش است. در واقع همین نکته است که بررسی  سنت تاریخی، حال و آینده

ما این بود که در امر  سازد. مسألهپژوهش داریم، ضروری می ای که در اینمسأله را با توجه به 

جهان  که داریم و مقتضیات    ه تاریخی و فرهنگیوتربیت وضعمان در نسبت با پیشینتعلیم

بنابراین آنچه که در این پژوهش به دنبال آن هستیم عبارت است   کنونی را باید چگونه ببینیم؛

 « هستی و زمان»هایدگر با تمرکز بر کتاب    در اندیشه  مندی تاریخمندی و  از تبیین مفاهیم زمان

 پژوهش بیابیم. مسألهخواهد بود تا از دل این تبیین بتوانیم راهکاری برای 

 
1. Being and Time 
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 پژوهش   هپیشین

مندی در اندیشه متقدم هایدگر« به ربط  در پژوهشی با نام »زمان( 1398نظری و همکاران )

بق پردازند. مطاخصوص هستی و زمان می  مندی در آثار هایدگر متقدم، بهو نسبت زمان و زمان

دی، تا حدودی از بررسی فهم م، در راستای تأسیس انُتولوژی بنیا های ایشان، هایدگر متقدیافته

میزمان چشم  عامیانه و به تحلیل زمانپوشی  او معتمندی میکند  قد است که فهم  پردازد. 

مندی است. هایدگر در هستی  ل زمانمان جهانی و خود زمان جهانی، تنز ل ز عامیانه زمان، تنز 

زمان زمان،  میو  تعبیر  پروا«  انُتولوژیک  »معنای  به  را  در  مندی  تحلیل کند.  برای  اینجا، 

شود. انُتولوژیک در تقابل هایدگر، بر همین عبارت سه جزئی تکیه می  مندی در اندیشهزمان

دست  گیرد. پژوهش انُتیک، پژوهشی است که هستومند را چونان چیزی فرابا انُتیک قرار می

هستن    ـا در مقابل پژوهش انُتولوژیک، معطوف است به چطورگیرد، ام و متعینّ در نظر می

افکندن خود بر امکان با  از خودش پیشی میهستومندی که  ا  دائما آنی هایش،  جوید. معنا، 

پذیری هر چیز خودش نیست که در انتهای کنش فهمیدن، آشکار گردد؛ بلکه آنی است که فهم 

کند بر  پذیری یک چیز است. پروا، دلالت میکند؛ یعنی شرط امکان فهمرا در آن حفظ می

که میبه جنبه  چیزی  وحدت  و  کلیتّ  دازاین،  معنای هستن  های ساختاری  که  پروا  بخشد. 

از  است،  مؤلفه  دازاین  سه  واقع  طریق  سقوطاگزیستانس،  و  میبودگی  تقویم  شود.  کردگی 

پذیری آن. هایدگر برای توضیح  مندی، معنای انُتولوژیک پروا است؛ یعنی شرط امکان فهمزمان

زند. ساختار انُتولوژیک اگزیستانس اصیل، اگزیستانس اصیل میاین سخن، دست به تحلیل  

پیشی به»مصممّیتّ  پیشی    جوینده  مرگ  بر  که  مصممّی  اگزیستانس  است.  مرگ«  سوی 

کند. هر  و حاضرساختن عیان می سویی، بودگیآینده خویشی  جوید، خودش را در سه برونمی

نتیجه،   های پروا است. درای یکی از مؤلفهخویشی، به ترتیب، بنیان و معنیک از این سه برون

 پرواست.   مندی در وحدتش، بنیان و معنای انُتولوژیک کلزمان

مندی اصیل« بعد از واکاوی معنای ( در پژوهشی با عنوان »دیرند و زمان1397میرموسوی )

او  دی اصیل، نقدهای هایدگر به برداشت هانری برگسون در باب زمان و مفهوم دیرند  نم زمان

می قرار  بررسی  مورد  یافته را  به  بنا  دار دهد.  عقیده  هایدگر  پژوهش،  این  دیرند،  های  که  د 

  فهمید. اش با هستی  بایست در پیوند و پیوستگیچرا که زمان را می  مندی اصیل نیست؛زمان

مندی  در حالی که دیرند مورد نظر برگسون نسبت به این امر غافل است. زمان به معنای زمان

دستی  توان زمان را موجودی پیشمثابه پروا نمی  دازاین است. با تحلیل وجود دازاین بهوجود  
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مندسازی شرط مندسازی نیست. زمانیند زمانآمندی دازاین چیزی جز فر بلکه زمان  قلمداد کرد

 امکان هر دو معنای زمان، دیرند و زمان سنتی است.  

( از   ( در پژوهشی با عنوان1397قاجارگر و همکاران  »تأثیر دیلتای بر فهم هایدگر متقدم 

آن« به تأثیرات اندیشه دیلتای بر هایدگر در خصوص تحلیل حیات انسانی    مندی تاریخحیات و  

د است، لذا  مندیلتای و هایدگر امری تاریخ  هه حیات در اندیشآنجا ک  پردازند. آنها یافتند ازمی

ا در هم تنید  حیات و تاریخ در فلسفه اند. هایدگر همان برداشت دیلتای از حیات  ههر دو عمیقا

را اخذ نمود و بعد از اعمال تغییراتی،   استمندی، حرکت و کل بودن  اش زمانرا که ویژگی اصلی

از نظر هر دو فیلسوف در یک مقوله   مندیتاریخدهد. از طرفی  خود جای می  هآن را در فلسف

 است.  معنایی مشابه دارد و آن حضور گذشته در زمان حال 

زمان« بعد از بررسی    أله( در پژوهش خود به نام »هگل، هایدگر و مس1393اردبیلی و آزادی )

این نکته که هگل برای اولین بار تاریخ را وارد جوهر و جهان نمود و اینکه پس از هگل، هایدگر  

آن با هستی را احیا کرد، به تحلیل اختلافاتی که بین این دو فیلسوف    همفهوم تاریخ و رابط

بزرگ آلمانی در باب مفهوم »زمان« وجود دارد پرداخته است. نویسنده ابتدا تبیینی تقریبی  

و سپس با اشاره به انتقادات    دهد سبت به مفهوم زمان به دست میاز رویکرد هگل و هایدگر ن

کند و  تاب هستی و زمان، هگل را از برخی از این انتقادات مبرا میهایدگر از هگل در انتهای ک

از   انتقادات را در خصوص خود فلسفهحتی برخی  داند. پژوهش نشان  هایدگر وارد می  آن 

کند، از جهاتی ابتدا توسط  دهد راهی که هایدگر در نقد تلقی  سنتی نسبت به زمان طی میمی

خواهد هگل را به کل سنت متافیزیک الصاق یدگر میهگل گشوده شده است. برخلاف آنچه ها

زیرا این    ؛شناسدهای هگل را به رسمیت میسازی آن بپردازد، در عمل نوآوریو به ویران  ندک

 د.کر نیوتنی به زمان را نفی   -هگل بود که با تحلیلش از زمان، نگرش سنتی  ارسطویی

های هستی انسان  مثابه بنیاد تحلیل هب مندیتاریخ( در پژوهشی به نام »2021) 1سیدورنکو 

پردازد که در دل آن، روند  در فلسفه مارتین هایدگر« به بازسازی تاریخی و فلسفی مسائلی می

شود. نویسنده به این  به یک اصل اگزیستانسیالیسم آلمانی آشکار می  مندی تاریختبدیل ایده  

می مفهوم  نتیجه دست  به کمک  هایدگر  که  از    مندیتاریخیابد  خود  روایت  است  توانسته 

یک    هآشکار کنند  مندیتاریخپدیدارشناسی را مبتنی بر مقولات اگزیستانسیال ارائه نماید.  

عنوان موجودی    مندی انسان بهویژگی اساسی وجودی انسان است و آن عبارت است از جهت

های بق یافتهکند. مطامندی انسان را تفسیر میمتناهی. هایدگر در این بحث چگونگی زمان

 
1. Sidorenko 
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شود که فیلسوف  بدل میم از یک ایده به یک اصل    مندیتاریخاین پژوهش، در فلسفه هایدگر،  

نه  آن  براساس  می  آلمانی  آشکار  را  دازاین  بودن  تاریخی  هستی  بلکهکند  تنها  شناسی  یک 

واقع و هرمنوتیک  او سعی  بودگی میبنیادین  از فلسفه وجودی  کندمیسازد.  فراتر رفتن  ، با 

 .تاریخ هستی را واکاوی و حل کند مسأله

دوران2017) 1ک ااسپ و  استعلایی  »فلسفه  نام  با  خود  پژوهش  در  و  (  حقیقت  گرایی: 

است که آیا دیدگاه هایدگر  مسألهگویی به این  در اندیشه هایدگر« به دنبال پاسخ مندیتاریخ

شود؟ یا برعکس، اگر قضاوت کنیم  میوع باوری عصری منتهی نگرایی از نبه شکلی از نسبی

ی، یک بعد استعلایی یا شدن ادوار تاریخی هست  که برای هایدگر در نهایت، فراتر از آشکار

گردد؟ نتایج پژوهش  عصری وجود دارد، آیا تفکر هایدگر به مطلق غیرتاریخی بازمیحداقل فرا

داد که هایدگر در دهه   قائل نوعی تسلط تاریخیت در وق  به   1930نشان  وع بنیادین هستی 

ا به شکل  گونه فکر نمیهایدگر دیگر این  1945است. ولی پس از   کند که حقیقت هستی صرفا

های مقدر  شود. هایدگر در این دوره از تفکرش قائل به امری فراتر از دورهتاریخی تعیین می

کر را تشکیل  ترین علت برای تفشده برای دازاین است؛ یعنی نوعی منشأ فراتاریخی که عالی

 دهد.می

پیامدهای اخلاقی  مندی:  زمان  عنوان »نظر مارتین هایدگر درباره  ( در پژوهشی با2017) 2آلاوا

دارد؛- ایدگر، هستی خصلت فضایابد که نزد همیآن بر جامعه« در  یعنی هستی در    زمانی 

آن نزدیک   توان بهمکان و زمان لنگر انداخته است. به گفته هایدگر هستی رازی است که می

مندی هایدگر در سه ساحت گذشته، حال و آینده است  توان به آن نفوذ کرد. زمانشد اما نمی

به اینها به هم مرتبط هستند. بحث هایدگر در زمان  آ  و  آینده پایدار  عنوان  ینده به معنای 

ین  مندی هایدگر فاقد ابدیت است. نویسنده چن بلکه آینده نزدیک است. بنابراین زمان  نیست

می آن فقط »اکنون« و »آیندگیرد هر جامعهنتیجه  به   های که اعضای  نزدیک« را بپذیرد و 

« امر  به  جامعه  آن  در  زندگی  باشند،  نداشته  اعتقاد  تبدیل  »ابدیت«  بمیر«  یا  بده  انجام 

شویم  گراست و ما در مسابقه بقا و حفظ خود گرفتار میاین به معنای جامعه مادی  شود؛می

 جواری کمکی انجام دهیم. نیم برای رفاه دیگران و همچنین برای حسن همتواکه نمی

 
1. Spaak 
2. Alawa 
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 روش پژوهش 

کیفی  ا رویکرد  دارای  پژوهش  توصیفی  استین  روش  با  می-و  انجام  در تحلیلی  شود. 

خواهد بداند پدیده،  گر به دنبال چگونه بودن موضوع است و میهای توصیفی، پژوهشپژوهش

ا از روش. در این پژوهشمتغیر، شیء یا مطلب چگونه است ای و  کتابخانه همطالعهای ها، نوعا

های شود. از ویژگیها به فراخور موضوع استفاده میبررسی متون و محتوای مطالب و سایر روش

گر دخالتی در موقعیت، وضعیت و نقش متغیرها ندارد  پژوهش توصیفی این است که پژوهش

را  و آن نمیکار دستها  را که وجود داردکند  ی یا کنترل  آنچه  ا  و به    کندمیمطالعه    ،و صرفا

های توصیفی ممکن است به کشف قوانین  پردازد. همچنین پژوهشتوصیف و تشریح آن می

توانند  ها ارزش علمی بالایی دارند و میی این نوع از پژوهشکل  طور  بهنظریه منتهی شود.    هارائو  

ضایای کلی در تمامی علوم و معارف بشری  به کشف حقایق و ایجاد شناخت کلی و تدوین ق

 (. 58-61، صص: 1401نیا، د )حافظنمنجر شو 

بندی که برحسب کارکردهای روش تحلیل مطرح شده است، طیفی میان دو  در یک تقسیم

قطب توصیف و نقد مورد توجه قرار گرفته است. در قطب توصیف، نظر بر آن است که تحلیل، 

دقیق  می توصیفی  ویژگیتواند  چه  از  ما  استفاده  مورد  مفاهیم  اینکه  از  آورد  هایی فراهم 

می این خود  این کارکرد توصیفی، تواند به روشنبرخوردارند و  منجر شود. در  بینی در تفکر 

پردازد،  تحلیل ممکن است نوعی تحلیل پاره پاره تلقی شود که تنها به تحلیل مفاهیم منفرد می

شود. یتی چون تدریس، رشد، خلاقیت و نظیر آن ملاحظه میکه در تحلیل مفاهیم تربچنان

صورت توصیفی جامع از زبان در نظر گرفته شود   در مقابل ممکن است فعالیت تحلیلی، به

آن به تعبیر رایل آن با یکدیگر جستجو شود و حاصل  و روابط  آن، شبکه مفهومی    ، که در 

باشد مفاهیم  منطقی«  به »جغرافیای  یافتن  و  8، ص:  1949،  رایل)  دست  باقری  از  نقل  به  ؛ 

. از سوی دیگر در قطب نقد، نظر بر آن است که تحلیل فعالیتی  (134، ص:  1389همکاران،  

به آنها  نقد  و  تجزیه  و  مفاهیم  کالبدشکافی  برای  تعبیر  گونه  است  به  تحلیل  نتیجه  که  ای 

ناسب از مفاهیم که گری فکری« و کنار گذاشتن استفاده نام ویتگنشتاین، عبارت از »درمان

از مسائل کاذب یا شبه مسأله   های فلسفه منجر خواهد شد خود به منحل شدن بسیاری 

 (. 134، ص: 1389؛ به نقل از باقری و همکاران، 133، بند 1953)ویتگنشتاین، 

مطالعه  پژوهش حاضر به ابزار فیشاسنادی و با بهره  صورت  از  برداری، در راستای  گیری 

در مقابل  مندی تاریخمندی و های تاریخی زمانشود. ابتدا سرچشمهاهداف پژوهش انجام می

شناسی بنیادین هایدگر را  مندی« در هستیدر گام دوم »زمان نماییم وگرایی را بررسی میذات
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به تبیین   آوریم میبه ایضاح در  هایدگر خواهیم پرداخت. در  مندیتاریخمفهوم »  و سپس   »

« بحث  در  که  مختلفی  وجوه  دادن  قرار  مبنا  با  دارد، مندیتاریخنهایت  وجود  هایدگر   »

 وتربیت با سنت و معاصرت دارد را بیابیم. هایی که این مفهوم در رابطه با نسبت تعلیمدلالت

 هایدگر  هدر اندیش مندیتاریخمندی و زمان

اصیل  را فهمی غیر   -ها«مثابه رشته به هم پیوسته »اکنون  به  –تی از زمان  فهم سنهایدگر  

این  داند؛ چرامی بیند. »اکنون« را مستقل و  ارتباط با »هستی« میگونه فهم، زمان را بیکه 

شود. هایدگر  مندی دازاین انسانی میکند و مانع فهم زمانهای انسان تصور میمنعزل از کنش

فلسف عرصتاریخ  را  برگسون  و  هگل  تا  ارسطو  از  میهمین  هه  زمان  از  فهم  داند  گونه 

(Heidegger, 1987)  را زمان  از  رایج  فهم  مفهومی،  به شکل  بار  اولین  برای  که  بود  ارسطو   .

ها بعد از او  فهم از زمان به فهمی طبیعی از آن تبدیل شد و مدت بندی کرد و این نحوهصورت

گوید فهم ارسطویی و در کل بحث  . هایدگر می(Heidegger, 2015, p: 281)هم ادامه داشت 

و این فهم در نهایت به معنای   شود و نه به هستیندگان مربوط میاو پیرامون زمان به هست

وشی هستی است. این فهم از زمان، بیشتر فهم از زمان خاص  چیزهاست و نه زمان  انسان  فرام 

(Heidegger, 2015, p: 326)  ژفهمی  ی که به کل تاریخ فلسفه در خصوص کضمن نقد. هایدگر

به فهم درستی از زمان    حدودی توانست  در رابطه با مفهوم زمان دارد، معتقد است کانت تا

 اما در نهایت کانت نیز از فهم ارسطویی خارج نشد: نزدیک شود

ا این پرسش را مطرح می  ... ُ کنیم که آیا و تا چه حد در سیر تاریخ مقدمتا   لوژی به نتوا

ای موضوعی ملازم بوده و آیا پرسمان گونه  زمان به  کلی، تفسیر هستی با پدیده  طور

بهزمان است  ضروری  تفسیر  این  برای  که  یا  گونه  مندی  یافته  پردازش  بنیادی  ای 

توانسته پردازش یابد. نخستین و یگانه کسی که گامی چند در راه پژوهش در می 

این پژوهش   ها به یا اجازه داد تحت اجبار خود پدیده مندی برداشت  جهت بعُد زمان

در   توانمندی تثبیت شود می کشیده شود کانت است. فقط وقتی که پرسمان زمان

   (.32، ص:  1400سازی کامیاب شد )هایدگر، شاکله پرتو افشاندن بر تاریکی آموزه

دهد که هستی به نحو سنتی  هایدگر با مراجعه به تعبیر یونانیان باستان از هستی نشان می

گوید در یونان باستان، معنای هستی را بر مبنای  در چارچوب زمان ملاحظه شده است. او می

« 1کردند که اصطلاح اخیر به »حضور تعیین می  )پاروسیا(  παρουσία)اوسیا( و    ουσίαواژگان  

دا هستیدلالت  در  هستنده  »یعنی  است؛  بهشته  می  اش  درک  »حضور«  از مثابه   شود«؛ 

 
1. Anwesenheit / precence 
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بنابراین در    شود؛« فهمیده می1که »حضور« توأم با وجه معینی از زمان، یعنی »اکنون آنجایی

(. این نکته بسیار مهم  34ص:    ،1400هایدگر،  یابد )»زمان« است که معنای هستی تعینّ می

ب دارد که در تاریخ فلسفه نسبت به معنای هستی و  است؛ چون هایدگر تأکید  آن  سیار بر 

خواهد امکانات احیای این پرسش  پرسش واقعی از آن غفلت شده است. حال که خود او می 

قش اساسی و بنیادی زمان  داند. در اینجا به نرا فراهم کند، معنای هستی را در گرو زمان می

ی از هستی، به این خاطر، زمان  گونه فهم برای هر بریم. زمان، افقی استاو پی می در اندیشه

شناسی بنیادین است )لوکنر،  انداز اصلی هستیشناسی و چشمگونه هستی  محوری هر  مسأله

 (.46، ص: 1399

اختصاص دارد که هایدگر بخش نخست کتاب هستی و زمان به »تحلیل مقدماتی دازاین«  

مندی، همان معنای  وجود  زمان دارد کهلوم میکند و معتحلیل را از پیش بیان می گویی نتیجه

و    استایستایی«  جا که معنای اگزیستانس، »برونست. از آندازاین یا همان »اگزیستانس« ا

 دهد؛ایستایی به نحو زمانی رخ میایستایی دارد، این بروندازاین برون

خصلتتعین و  هستی  معنای  نخستینی  پاییافتگی  بر  آن  وجوه  و  ر   ه ها  ا  زمان 

زمانتعین بنابراین وظیفمند آن می یافتگی  ُ   هنامیم.  ا نتولوژی تفسیر هستی  بنیادی 

مندی است مندی  هستی است. در شرح پرسمان زمانبماهو، متضمن پردازش زمان

برای نخستین می   که  داده  انضمامی  پاسخی  از معنای هستی  به پرسش  شود بار 

 (.27ص:  ،1400هایدگر، )

مندی تفسیر شوند؛ یعنی هر  مثابه حالات زمان  ی ساختاری دازاین باید بههابنابراین مؤلفه

به است  قرار  که  نام   آنچه  به  کلیتی  در  شوند،  بررسی  دازاین  وجودی  مقومّات  عنوان 

اند از  های ساختاری عبارتترین این مؤلفهیابند. از جمله مهممندی« تقرر و وحدت می»زمان

ه-جهان-»در »پروا«.  و  دربودن«  را  داشتن  وجود  »فعلیت   می-جهان-ایدگر  نامد«  بودن 

(Dreyfus, 1990, p: 40)بودن دازاین گویای گذر هایدگر از تلقی سوژه/ابژه  -جهان-. ساختار در

انسان با جهان   است و بر ساختار وحدانی و یکپارچهکانتی  -از انسان در سنت فکری دکارتی

« و »خوف  2زبان آلمانی متضمن دو معناست؛ یکی »نگران بودن در  Sorgeتأکید دارد. پروا یا 

 
1. Gegenwart / the present 
2. Sich sorgen / caring 
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داشتن 1داشتن  »اهتمام  دیگری  چیزی،  از  داشتن 2«  »توجه  و  چیزی3«  به  در  که    «  هایدگر 

تر را نیز در نظر دارد. حتی  حال امری بنیادین  عین  کند و درخود هر دو معنا را مراد می  هاندیش

دغدغه نسبت به دیگران است، در معنای هایدگری کلمه توجه و بیآن کسی که در ظاهر بی 

را برآورده می یا پروایی  اهتمام یا پرواست  از صاحب  دازاین در  آنجا  کند.  هستن  -جهان-که 

بی پروامندیاست، حتی  از  نیز شقوقی  نفرت  و  اهمال  موجوداتی   4توجهی،  دازاین هستند. 

چنین حالاتی است، پروا ندارند. پروا  مانند سنگ، درخت و گربه که ساختار وجودیشان فاقد  

با حالاتی چون خواستن، آرزوکردن، ولع، شناختن و نظایر آن فرق دارد. در واقع پروا بنیاد این  

و شرط   است  بخواهیم  مندبهرهحالات  اینکه  از  پیش  است.  داشتن  پروا  حالات،  این  از  ی 

ی موجودی باشیم که در صدد  یعن  مند از پروا باشیم؛بایست بهرهمیمعرفتی را کسب کنیم،  

 (.156-15۷، صص: 1401چیزی است )اینوود،  هبرآوردن و تهی

تمامی عناصر و مقومات وجودی دازاین از آن حیث که ریشه در پروا دارند، در سه وصف  

 شوند:  اساسی خلاصه می

-یییا اگزیستانس داشتن: به این معنا که دازاین از همان آغاز با »توانا 5. حیث وجودی 1

   .شود که باید تحقق پذیرد« حرکت داده می6بودنی -رایب

: یعنی اینکه دازاین همواره از پیش با آنچه در آن پرتاب شده است، متعین  7بودگی. واقع2

شود. آنچه دازاین در آن پرتاب شده است چیزی نیست که مبتنی بر دازاین و وابسته به می

   .بایست آن را بر عهده بگیردآن باشد، بلکه امری است که دازاین می

فهمد که چیزی می  کند که دازاین خودش را برحسب آن: اشاره به این وصف می8. سقوط 3

کند و از خویش دست  ای از موجودات آشنا و مأنوس رها میخود او نیست و خودش را در حوزه

 کشد.  می

گانه یک ساختار سه  یابند، حاکی ازاین سه دسته خصیصه دازاین که در پروا وحدت می

الف(   ب(   9هستن -خود-فراپیشهستند:  است؛  دازاین  داشتن  اگزیستانس  به  ناظر  که 

 
1. sich ängstigen um 
2. sorgen für 
3. sich kümmern um 
4. Besorgen 
5. existentiality 

 )یعنی توانایی داشتن برای بودن به نحوی خاص و دیگرگون( توانش -یا هستی .6
7. Faktizität / facticity 

8. (Verfallen ،درافتادگی :)فروافتادگی 
1. Being-ahead-of-itself 
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یا همان سقوط )بیمل،   2بودن-کنار-مثابه در  بودگی؛ ج( بهیا همان واقع 1در -بودن-پیشاپیش

 (. ۷2-۷3، ص: 1396

سوی آینده بودن؛ یعنی همواره به »خویشتن«    نزد هایدگر، انسان بودن عبارت است از به

آینده، گذشت اما در حرکت به سمت  این گذشته،  هرسیدن.  امل ش  هم  ما همواره با ماست. 

می  هگذشت من  گذشتحیات شخص  و هم شامل  من   هشود  فر شودمی  تاریخی  در  ما  یند  آ. 

ایم، حاضر هستیم. ما خودمان را برای خودمان و برای دیگران  »شدن« آنچه پیشاپیش بوده

آرایش و ارتباطی که نسبت به ما و با   شیاء را در حضور خودشان و در نحوهکنیم و اآشکار می

مندی  خاطر همین زمان  مندی است. بهیند  کامل، همان زمانآسازیم. این فر میما دارند هویدا 

کند، همیشه محدود است؛ دازاین  است که دازاین حضور دارد و لذا هر معنایی که او آشکار می

(. مقصود هایدگر در استعمال واژگان  ۷0، ص: 139۷یند شدن است )جانسون، آناکامل و در فر 

آینده   و  حال  میگذشته،  اینرا  او  فهمید.  او  خود  متن  سیاق  در  بهبایست  را  مثابه    ها 

هستی ما همواره    ه(. نحو415، ص:  1400کند )هایدگر،  مندی« معنا میزمان 3های خویشی»برون

 خود به   هسوی گذشت  های خود، بهسوی  امکان  سمت و سویی به جهان دارد. ما همواره به

ها از خویشیتمایل هستیم. درست است که که این برونهستی خود م  همثابه بخشی از نحو

قوام همچنین  آنها  لکن  هستند،  تمیز  قابل  واحد   یکدیگر  کلیت  این  واحدند.  کلیتی  بخش 

 (. ۷2، ص: 139۷مندی است )جانسون، های دازاین، همان زمانخویشیبرون

زمان از  پروا، سه ساحت  ساختار  واقعسه  هستند:  دازاین  نامندی  گذشتهبودگی  به  ، ظر 

آینده )دریفوس،    سقوط یا درافتادگی ناظر به حال  اگزیستانس ناظر به  (.  354، ص:  1399و 

مثابه وحدت و یکپارچگی دازاین، بر این فهم دازاین تکیه   مندی بههایدگر در رسیدن به زمان

ر آن تأکید  یابد که پایانی دارد. پایانی که هایدگر بعنوان یک هستنده درمی  کند که او بهمی

بر   -آینده، گذشته و حال-زمان    هگاندارد همان مرگ است و بدین ترتیب او از میان آنات سه

می اصرار  دازاین  برای  آینده  ما  تقدم  است.  از خویش  پیشاپیش جلوتر  همواره  دازاین  ورزد. 

ی  مند چیزی هستیم که در پیش رو افکنیم و به این طریق دغدغههمیشه امکاناتی را طرح می

دیگری وجود دارد که دازاین میان آن دو، بسان دو پایان    ه ما قرار دارد. اما به جز مرگ، پدید

 این پایان دیگر برای دازاین، تولد یا آغاز هستی اوست. تداد دارد؛ام 

 
2. In already-being-in 
3. As being-beside 
4. Ekstasen / ecstases 
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مرگ... فقط »انتهای« دازاین، و اگر به نحو صوری گرفته شود، فقط یکی از انتهاهایی  

دازاین را احاطه کرده است. اما »انتهای« دیگر »آغاز« یعنی »تولد« است که تمامیت  

دهد جوییم نمایش می »میان« تولد و مرگ آن تمامیتی را که می   هاست. فقط هستند 

 (.468 :، ص1400)هایدگر، 

مثابه مردن و فوت کردن    گونه که مقصود هایدگر از »مرگ«، آن رویداد بیولوژیکی بههمان

هایمان، برای او از سنخی متفاوت است. وقتی مرگ یعنی پایان ما و امکان  نیست، تولد نیز

های ماست. اما یک تفاوت بزرگ بین این وجود دارد؛ مرگ  معنای تولد نیز آغاز ما و آغاز امکان

ا برای هر فردی به تنهایی روی می که   حالی دهد، دریک امکان یا یک رویداد است که منحصرا

خودمان پا به این    واسطه  پذیرد. ما به اختیار و بهاجتماعی تحقق می  تولد در یک مجموعه

گذاریم و  یا یک جامعه پا به جهان می  یک قوم  گذاریم. ما در متن یک خانواده،جهان نمی

همواره پیشاپیش با دیگرانیم. هایدگر بر این امر تأکید دارد که گذشته چیزی نیست که دیگر  

 مثابه یک سنت زنده در ما حضور دارد. ز ماست و بهنباشد، بلکه همواره بخشی ا

به  تقدیرمند  دازاین   در  اگر  هم-جهان-مثابه  در  ا  ذاتا با    ]همبودی [هستن  -هستن 

تاریخیدنمی  1دیگران  همتاریخیدن اگزید  به 2اش  و  جمعی  است  تقدیر  یا  [ 3مثابه 

، تاریخیدن قوم  شود. ما با این اصطلاح، تاریخیدن  جماعتتعیین می  ]سرنوشتی هم

شود،  دهیم. تقدیر جمعی از گرد هم آمدن تقدیرهای فردی تشکیل نمی را نشان می 

  سوژه زمان چندین  صورت پیش آمدن هم  توان بهکه با یکدیگر هستن را نمی   همچنان

با   و  او  در »نسل«  فردی اوست  تقدیر  با  دازاین که عجین  تقدیر جمعی  فهمید... 

 (.481 :، ص1400سازد )هایدگر، دازاین را  می  هخودین »نسل« او تاریخیدن کامل و

کند و متضمن اصالت اوست؛ اما با رها می 4سوی مرگ، دازاین را از چنگ داسمن  بودن به

ها ای از امکانگوید که چه کاری باید انجام دهد و چنین نیست که گزیدهحال به دازاین نمی  این

نخست،    هوردن چنین مقصودی لازم است دازاین در وهلرا برای تقدیر او عرضه کند. برای برآ

دورتر از    هاش و چه بسا به دوران تولدش بازگردد و حتی شاید لازم باشد به گذشتبه گذشته

)اینوود،  های متنوعی خود را آشکار میآن بازگردد. در آنجاست که امکان ، صص: 1401کنند 

 
1. Mitsein mit Anderen 
2. Mitgeschehen  
3. Geschick / destiny 

ها  بودگی بار مسـئولیت شـود. همگان میکننده. با داسـمن، دازاین همگانی چهره اما تعیینای اسـت بی( مجموعهdas Manداسـمن ) .4
ــیلش را از دســــــت میدارد. دازاین یک آدم معمولی مثل همه میرا از دوش دازاین برمی ــود و منش یکه و اصــــ ــمن فاعل شــــ دهد. داســــ

 روی آن ناشناخته هستم.ها معلوم نیست و من هم مانند بقیه دنبالهکارهایی است که فاعل راستین آن 
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می223-222 دازاین  امکان(.  امکانتواند  یعنی  بازگشاید،  را  به    یهاهایش  را  رسیده  ارث  به 

)لوکنر،   فرادهد  ص:  1399خویش  کند« 290،  انتخاب  را  »قهرمانانش  هایدگر  قول  به  و   )

(Heidegger, 1977, p: 385) . 

اصلی    هلأداند. مسوجوه بنیادین هستی انسان می  از  را یکی  مندیتاریخدر نتیجه هایدگر  

هستی است؛ اینکه انسان یا به تعبیری دازاین چه فهم و فلسفه هایدگر، پرسش از معنای  

ای است که در کل هستی و زمان و بسیاری دیگر از آثار هایدگر به مسألهدرکی از هستی دارد 

واسطه و بدیهی بالذات  هستی  بی   هآن پرداخته است. اما این فهم و ادراک از سنخ  دانستن  داد

گرایانه خواهد بود خی است، فهم او نیز تاریخی و غیرذاترو که دازاین تارینیست؛ بلکه از آن

ُ گوید: »خاصهایدگر میروست که . از این(8۷  :، ص1391 ، یمی)عبدالکر  نتولوژیک ترین شرح ا

ا تفسیری تا  .(63 :، ص6213 دگر،ی)هاخواهد بود«  1ریخیدازاین، ضرورتا

 وتربیت هایدگر در تعلیم مندیتاریخهای دلالت

مند  وتربیت امری تاریخنخست باید به این موضوع بپردازیم که مبتنی بر تفکر هایدگر تعلیم

زمان پیرامون  هایدگر  مباحث  ندارد.  فراتاریخی  و  ذاتی  معنایی  و  و  است    مندی تاریخمندی 

متضمن یک بحث بنیادین در تفکر اوست که در همان صفحات آغازین هستی و زمان آن را  

می و  مطرح  ارسطو  برخلاف  او  بنیادین    همهکند.  معنای  غرب،  متافیزیک  سنت  به  قائلان 

صدق   نه  را  بلکه  »حقیقت«  واقع،  امر  با  گزاره  مطابقت  معنای    αλήθειαو  به  )الثیا( 

(. حقیقت در  284-285، صص: 1400گیرد )هایدگر، »ناپوشیدگی« یا »نامستوری« در نظر می

تلقی سنتی به مثابه حکم و گزاره گویای نوعی ایستایی و ثبات است، حال آنکه حقیقت به  

نوشوندگی   و  سیلان  نوعی  ناپوشیدگی،  میدرپیمعنای  افاده  را  هایدگر  پی  همچنین  کند. 

ا هم معنای با »هستی« بوده است )می  ، 1400هایدگر،  گوید حقیقت از دیرباز همنشین و تقریبا

(؛ بنابراین حقیقت  هستی در نگاه هایدگر امری ثابت و فراتاریخی نیست. به همین  2۷۷ص:  

ا که منشأ معنا برای هایدگر بیرون  صورت مفاهیم نیز که قرار است حامل معنا باشند، از آنج

 (. 323، ص:  139۷توانند خصلتی فراتاریخی و ثابت داشته باشند )دریدا،  از تاریخ نیست، نمی

هستی از نگاه هایدگر ذات و حقیقتی سیال و جوشنده دارد و هستی بماهو هستی چیزی  

مور خود و انتقال معانی  برد اپذیر باشد. اما بشر به هر حال برای پیشنیست که در فهم احاطه

هایی ها و قالبهای زبانی به نام »مفهوم« نیاز دارد. مفاهیم در حکم چهارچوببه چهارچوب

ا فرض کنید  ها ادراکات جزئی از هستی به دست میآن  ههستند که انسان به وسیل آورد. مثلا

 
1. Historiological  
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اقیانوس، افق را از هر سو    ههای بزرگ همان حقیقت هستی است و انسان در پهنآب اقیانوس

هایی مانند  نگرد، آب است و او را یارای احاطه بر اقیانوس نیست. اما انسان با ظرفکه می

اقیانوس را نزد خود میلیوان، کاسه، بطری و غیره، بخش از آب  آنها مسلط  هایی  آورد و بر 

آیا می  آبیاست.  لیوان  اقیانوس همان  است؟ به هیچ    ست که در دست منا  توان گفت که 

تواند وجود داشته  شمار لیوان از این اقیانوس میوجه. آب  لیوان، همان اقیانوس نیست و بی

باشد. بدین ترتیب، متفکر و محقق تربیتی نیز که با مفاهیم سروکار دارد، نباید مفاهیم را در  

ا بخشی امقام خود  اقیانوس بپندارد. آن مفهوم با دلالت ز ذات حقیقت  هایی که دارد، صرفا

ند. بر این  در نسبت با زمان و تاریخ، متغیرتواند داشته باشد که ها میشمار دلالتاست و بی

و متولی تعلیم میاساس، متفکر  بایست نسبت به تحولات مفهومی گشوده باشد. وتربیت 

  مفاهیمی چون »کودک«، »برنامه درسی«، »مدرسه«، »معلم«، »آموزش« و غیره را نباید آن

و واحد داشتهچ آننان نگریست که در طول تاریخ دلالتی یکه  اکنون  ها را در معنایی  اند و 

 بدیهی و بدون نیاز به بررسی مورد استفاده قرار داد. 

ما تعبیر »کودک« یا »دوران کودکی« را در آثار کلاسیک افلاطون و    نمونه، گاهی  به عنوان

خوانیم و تصورمان بر آن است که مدلول  ارسطو یا متفکرین قرون وسطی و دیگر اعصار می

دهد که ما به  ها نشان میدقیق آن هها یکسان است، حال آنکه مطالعاین تعبیر در تمامی آن

زمانی نیز    هرو هستیم و نه اشتراک در معنا. حتی در یک دور هنوعی با یک اشتراک لفظی روب

ا یک داشته باشد  دتواند در این خصوص وجوهای مختلفی میتلقی . اینکه »کودکی« را صرفا

گذار به بزرگسالی بدانیم و به خودی خود موضوعیتی نداشته باشد یا ارزش و اعتباری    هدور 

خواهد  مستقل برای آن قائل باشیم با یکدیگر متفاوت است و پیامدهای متفاوتی را نیز رقم  

و به تبع، سازمان  بزرگسال با کودک،    تلف در باب مفهوم کودک، نوع رابطه. مفروضات مخ زد

(. به همین صورت باقی مفاهیم  1395کند )سجادیه و آزادمنش،  و مناسبات تربیتی را تعیین می

ا کلیت امر تربیت تاریخ  مند است. و نهایتا

های  وتربیت با تحولات و دگرگونیدر گام دوم در خصوص مواجهه متفکران و متولیان تعلیم

تیم که به صورت کلی دو نوع مواجهه وجود دارد که در  کنیم. گفتاریخی در این حوزه بحث می

و در دیگری اصل بر پذیرش ظهور تحولات است. از نگاه هایدگر   استیکی اصل بر حفظ سنت  

اول   ؛دهیماند. دلیل آن را در ادامه مورد بررسی قرار میهر دو این رویکردها ناقص و معیوب

اما به هیچ عنوان تفکیکی میان    گویدن میگذشته، حال و آینده سخ  اینکه گرچه هایدگر از

لحاظ هستی به  بلکه  و  نیست  قائل  دازاین  آنها  با  دارای ساختاری وحدانی  را  آنها  شناسی 
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(. دوم اینکه هایدگر در هستی و زمان به نوعی در  ۷2-۷3، صص: 1396کند )بیمل، معرفی می

ا هر نوع رویکردی به تاریخ قبال این دو دسته رویکرد به تصریح اشاراتی دارد. از نگاه ا و، اساسا

 دازاین دارد.  مندیتاریخو هر قرائت و برداشتی از تاریخ، ریشه در 

آید که حتی  به هستی دازاین تعلق دارد، پس لازم می  مندی تاریخاگر چنین است که 

تاریخ نیز  نااصیل  آیا چنین نیست که  اگزیستانس  باشد.  نااصیل    مندی تاریخمند 

سان »به هم پیوستگی زندگی« را تعیین کرده و بدین   هگری دربار پرسش  دازاین جهت  

را بسته کرده   مندی تاریخاین    ههم پیوستگی« ویژ   اصیل و »به  مندی تاریخراه تماس با  

شناختی تاریخ در حد وافی به مقصود هستی   مسألهاست؟ اگر بناست که ایضاح  

نااصیل دازاین    مندی تاریخ  همطالع کامل باشد، از هر طرف که رویم ما را گریزی از  

 .(798 :، ص1398 دگر،ی)هانیست 

کند. بر  های مختلف مییشاپیش بر دازاین ظاهر شده است که او را قادر به خوانشتاریخ پ

با   ما  ا  نهایتا رویکرد  دو  این  در  گرچه  اساس،  روب  مندیتاریخاین  این  هدازاین  اما  رو هستیم، 

توان  اصیل و نااصیل را از دو منظر می  مندی تاریخاصیل آن است. تفاوت  از نوع غیر   مندی تاریخ

خود غافل  ه های معطوف به آیندافکنیای که دازاین نسبت به طرحنخست از زاویهنگریست: 

اش است. به این معنی که چه  یعنی ساحتی که معنابخش تجارب انسان در پیوستگی ؛باشد

های یک شخص  و مبدل به تجربه  ها را به یکدیگر مرتبطچیزی در این تجارب هست که آن

می به(225  :، ص1401  نوود،ی)اکند؟  واحد  نه  تاریخ  واقع  »در  در    هم  .  حرکات  پیوستگی« 

. دوم (485  :، ص1400  دگر،ی)هاها«  های سوژههوای زیسته  در  هاست نه توالی پادگرگونی ابژه

 کند و ابتنایی بر آن ندارد. خارج میاز آن جهت که دازاین، گذشته خویش را از دسترس خود  

به  مندی تاریخدر   دازاین  است.  پنهان  تقدیر  نخستینی  گستردگی    مثابه   نااصیل، 

سازد. او در انتظار »امروز«ش را حاضر می   ]و ناپیوسته[ای نامداوم  گونه  به 1خودکسان

رود. بعدی پیشاپیش کهنه را فراموش کرده است. کسان از انتخاب طفره می   هچیز تاز 

تواند بوده را از سر گیرد، بلکه فقط آن  ها کور است نمی کسان که نسبت به امکان
تاریخی  »بوده«، آثار بازمانده و اخبار فرادست  -مانده از امر جهان  »امر واقعی« پس

که در حاضرسازی امروز گم   ]داسمن[کسان    گیرد.کند و می راجع به آن را حفظ می 

 (.488، ص: 1400فهمد )هایدگر، »حال حاضر« می  هشده است »گذشته« را بر پای

یکی از آن جهت که انسان    ؛تواند رخ دهدنااصیل به دو صورت می  مندیتاریخبه بیان دیگر،  

 ه ه در یک رابطبودن خود را درنیابد، یعنی نسبت به مجموعه چیزهایی ک-جهان-ساختار در

 
 داسمن منتشَر و مستحیل شده است. دازاینی که در .1
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دلالتی و ابزاری در اکنون او برایش حاضر هستند ملتفت نباشد. دوم به این دلیل که انسان  

اش را فراموش کند. بر این اساس است که  تاریخی  هاش با گذشتبودگی خود و پیوستگیواقع

را نادیده  تواند اقتضائات معاصر را انکار کند و نه اینکه سنت  مند نه میوتربیت تاریختعلیم

ا تفکیکی به آن معنا میان آنها قائل شود. بر بگیرد و نه می هایدگر،   اساس اندیشهتواند اساسا

سنت تاریخی همچون امری مستقل از من فردی و جمعی نیست که بخواهم تصمیم بگیرم  

من چیزی نیست که من تصمیم بگیرم به   هآن را در امروزم لحاظ کنم یا نکنم. حال و آیند

های اکنون من،  ات آن تمکین کنم یا خیر. تاریخ و سنت من، خود من هستم. انتخاباقتضائ

ام در شدگیهایی است که در پرتاب در فضایی خنثی و در خلأ نیست؛ بلکه در بستر امکان

یک سنت و در یک تاریخ به من داده شده است. حتی خود  غفلت از سنت تاریخی نیز امکانی  

  مندی تاریخاصیل  ده است. لکن چنین حالتی، حالت نارایم فراهم کر من ب  مندیتاریخاست که  

 است.

زمان لحظه   به  ]اصیل[خودینه    مندی تاریخمندی   برعکس،  دیدار   مثابه 

امروز و برطرف کردن عادت به   1سرگیرنده نوعی زدودن حاضرسازی   از-جویندهپیشی 

بار از یل که سنگینمند نااصمرسومات داسمن است. در مقابل، اگزیستانس  تاریخ

»گذشته مدرن ماترک  است  شده  ناشناختنی  برایش  که  است  می  2ای«  جوید.  را 

به  مندی تاریخ را  تاریخ  امر ممکن می   اصیل  می مثابه »بازگشت«  و  داند که  فهمد 

  دیدار، در از اگزیستانس تقدیرمندانه و در لحظه گردد کهمی  امکان تنها هنگامی باز

 .(489-488 :، صص1400 دگر،ی)های آن باز است سرگیری مصممانه برا 

داند که آن جامعه وارث یک سنت تاریخی است  ای میی تربیت در هر جامعهمتفکر و متول

ها را کند. لازم نیست که انسان این امکانهای تقدیر او را تعیین و البته تحدید میکه امکان

، یعنی بتواند خود را تشریح کند بلکه به عکس خصوصیت  3به صورت واضح و مشخص بداند 

تقدیر خاص    به گرفتن  از خاموشی عهده  نوعی  در  تقدیر  که  است  این  فرضی 4خویش،   5یا 

)لوکنر،  افتد  ناشده همراه با احساس  بودن در مسیر درست و نظایر آن به جریان می  تصریح

ص.  1399 نمی(291،  من  نیست.  آن  دقیق  بازتولید  معنای  به  امکان  یک  بازآوردن  توانم  . 

ا بازآوری کنم. من میکشیلشکر  سینا یا  توانم کلمه به کلمه متون ابنهای خشایارشاه را عینا

 
1. entgegenwartigung 
2. das Moderne 
3. Wissen  
4. Verschwiegenheit  
5. Annehmen  
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سینا و سعدی است. بازآوردن، معنی و غریبه با ابناشعار سعدی را بازآورم، اما چنین کاری بی

چیزی شبیه به این است که با گذشته یا با قهرمانان گذشته وارد گفتگو شویم. خشایارشاه، 

های معینی فراروی من  سینا و سعدی از طریق افعال و گفتارشان پیشنهادها و امکانبوعلی

ای همچون  امروز« نتیجهدهم. من در انجام این کار آنچه را که »ها پاسخ مینهند و من به آنمی

ها و تفسیرهایی را که از جانب داسمن به من  پذیرم. من امکاننمی  ،آوردبار می  »گذشته« به

 . (223 :، ص1401 نوود،ی)اکنم  ده است را رد میعرضه ش

اعاد  از نه  ممکن  امر  سپری   هسرگیری  »حال    »امور  رجعی  پیوند  نه  است  شده« 

ای مصممانه باشد  ای که برخاسته از فرافکنی سرگیری   امور منسوخ«. از» حاضر« با  

سپری نمی  »امر  قانع  گذارد  همان  شده«  به  ا  صرفا تا  دهد  مجال  آن  به  که  کند  ش 

ا فعلیت داشته بازگردد   .(482 :، ص1400 دگر،ی)هاصورتی که قبلا

مسیر حل یک بحران مهم    هکنندتواند روشنظ فلسفی و بنیادی میبحث هایدگر به لحا

این بحران عبارت است از »شورمندی و اشتیاق برای امر نو« که در   تربیت باشد؛ودر امر تعلیم

های جدید بدون اینکه تکیه بر فرهنگ  بیش از یک قرن گذشته سبب شده تا تربیت نسل

در گیرد.  باشد صورت  داشته  نگاه   تاریخی جامعه  اینکه  مستبدانعین  قرون وسطایی    ههای 

ُ   ل نیستنسبت به کودکان قابل قبو بزرگسالان به عنوان   1هتوریتاما تربیت نسل جدید نباید از ا

به عبارت دیگر   (؛115، ص:  1399م رها باشد )آرنت،  نمایندگان فرهنگ و سنت تاریخی هر قو

های قدیمی و  تربیت نسل جدید از یک سو نباید با نگاهی ارتجاعی فقط در پی بازآوری سنت

نیز نباید پا در هوا و بدون التفات به فرهنگ و سنت تاریخی جوامع   کهنه باشد و از طرف دیگر

  هذیه کند، آمادگاه بدون اینکه ابتدا در دل خاک قرار گیرد و از آن تغصورت گیرد. یک دانه هیچ

آنکه تواند بدون تغذیه از سنت و بیشود. به همین نسبت نسل جدید نیز نمیباروری نمی

 (. 180، ص: 1399آرنت، ریشه در خاک فرهنگ تاریخی داشته باشد، دنیایی جدید خلق کند )

هایی پر مدرن در برنامه درسی که اندیشههای پستبخش« یا گرایشبرنامه درسی »رهایی

زا باشند که نسبت به فرهنگ و  توانند بحراناند از این جهت میهای اخیر بودهق در سالرون

آن   کامل  نابودی و حذف  پی  در  رادیکال  به شکلی  گاهی  و حتی  ندارند  را  لازم  توجه  سنت 

بخشی راستین در  هایدگر مؤید این موضوع است که رهایی  مندیتاریخکه    هستند. در حالی

بخشی  های تاریخی صورت گیرد. رهاییتواند جز از طریق التفات به امکانوتربیت نمیتعلیم

های ما در امتداد و پیوستگی سنت و فرهنگ تاریخی ما باشد. افکنیدر گرو آن است که طرح

 
1. authority 
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بخش  فرهنگی جامعه باشند نه تنها رهایی  هایی که منقطع و منفصل از زمینهتها و فعالیایده

می بلکه  مننیستند  آرنت در    یشأیتواند  از نوع دیگری باشند که  برای گرفتاری در استبداد 

 (.168-190صص:  ،1399آرنت، کند )کتاب خود به آن اشاره می

 گیری نتیجه

پژوهش حاضر این بود که اگر وقوع دگرگونی در عالم را بپذیریم، نوع مواجهه با این   هلأمس

که های فکری غالب  بایست چگونه باشد. همچنین جریانوتربیت میتعلیم  هدگرگونی در عرص 

ای آنها که اصل دسته ؛به صورت کلی در دو دسته در نظر گرفتیمرا  اند پرداخته مسألهبه این 

کنند. اگر پذیرشی هم صورت  گذارند و در برابر پذیرش تغییر مقاومت میت میرا بر حفظ سن

خواهند تحولات حادث شده را در فهم سنتی منحل و هضم  گیرد، به این شکل است که می

دست را    هکنند.  پدیدارهای جدید  که  گروهی  میدوم،  برایشان    داننداصیل  تاریخی  و سنت 

باشد، یا به صورت نمادین و برخاسته از احساسات   چندان محل توجه نیست. اگر توجی هم 

. این  است  نوستالژیک است یا همچون مواد خامی در جهت تبیین و توضیح مفاهیم جدید

تواند با عمق، وضوح و اهمیت مضاعف، و در ابعاد گوناگون  وتربیت میتضاد و جدال در تعلیم

وتربیت دارند و تمهیدات  خود را نشان دهد. متفکران و متولیان تربیت چه انتظاری از تعلیم  ،آن

دهد؟ آیا قرار است در مواجهه با تحولات عالم، بر روی  و تصمیمات آنها در چه جهتی روی می

یا بالعکس، سنت    ود و تربیت با این هدف انجام شودحفظ و بازآوری سنت تاریخی تأکید ش

و نسل جدید را باید فارغ و رها از    است ماندگی و یا حداقل فاقد اهمیت و فایده  عامل عقب

 سنت تاریخی پرورش داد. 

فلسفی است. عنصر تاریخ به صورت   های جهان، یک مسألهاجهه با دگرگونیمو  مسأله

بعد از او نیز این ایده    هجدی برای اولین بار توسط هگل وارد ساحت تفکر فلسفی شد و فلاسف

وجود دارد   مندیتاریخهایی که میان آراء این فیلسوفان در باب  رغم تفاوتبسط دادند. علی  را

اند. آن کسی که به  شناختی لحاظ کرده حیث معرفت  ازرا    مندیتاریخما در نهایت همگی  ا

را    مندیتاریخ، مارتین هایدگر است که  پردازدمیشناسانه  از حیث هستی  مندیتاریختاریخ و  

هایدگر به مثابه امر بدیع و راهگشا خود   داند. آنچه در اندیشهدی انسان میمات وجواز مقو 

ا گذشته، حال و آینده در معنای کلاسیک زمان به مثابه  را نشان می دهد این است که اساسا

ما اراده کنیم که  ای نیست  گذشته یا سنت بسان ابژه  »توالی آنات«، جدا از یکدیگر نیستند.

عادلات خود لحاظ کنیم یا خیر. سنت تاریخی در واقع چیزی نیست جز خود  ما؛  و آن را در م 

این جهان پرتاب شده انسان در مقام ما در بستر یک سنت به  این بستر است که  ایم. در 
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ها؛  افکنی مبتنی بر کدام امکانافکنی وجود خود دارد. اما طرح اگزیستانس، رو به آینده و طرح

کند. از نگاه هایدگر، اصیل  شدگی به انسان عرضه میبودگی و پرتاباقعهایی که وهمان امکان

و طرح اگزیستانس  التفات به  که در گرو  اندازه  انسان به همان  منحصر به فرد بودن  افکنی 

پیوستگی به  وابسته  است،  امکانانسان  با  از جنس  اش  پیوستگی  این  است.  تاریخی  های 

پاسخ    بلکه به معنای گفتگو با آن و  و روابط سنتی نیستار عینی وقایع  بازآوری منفعل و تکر 

 آن است. های عرضه شدهگفتن به امکان

بنابراین هر دو گرایشی که در خصوص نوع مواجهه با صیرورت و تحولات تاریخی گفتیم، 

هایی هستند که  ها امکانهایدگر سه ملاحظه دارد: اول، هر دو این گرایش  مندیتاریخبراساس  

روی   در  پیش  ریشه  و  این  مندیتاریخانسانند  دو  هر  اما  دارند؛  ناانسان  وجوه  اصیل  ها 

ا  مندیتاریخ تاریخی  سنت  عینی  بازآوری  به  گرایش  دوم،  از هستند.  غافل  که  آنجا  ز 

تواند معنایی تولید کند. سوم، گرایش به رهایی از  هستی انسان است، نمی  اگزیستاسیالیته

بودگی خود را به نحو  تواند واقعها کور است و نمیه  امکانسنت نیز به قول هایدگر نسبت ب

 اصیل دریابد. 

تواند با هدف تکرار انسان گذشته صورت  وتربیت راستین نمیبراساس این ملاحظات، تعلیم

های  توان انتظار داشت نسل جدید همان معنا از جهان را داشته باشند که نسلگیرد. نمی

اند. از نظر هایدگر، در این  گونه بودهرفتار کنند که گذشتگان آن  گونهاند. همانپیشین داشته

نمی تولید  معنایی  هیچ  پیوستگیکار،  در  انسانی  تجارب  مجموعه  و  در شود  ادراک  به    اش 

آید. در اینجاست که محصول تربیت، با اینجا و اکنون خود غریبه است. از طرف دیگر، نمی

ا اختیار و انتخابی ندار  د که سنت تاریخی را حذف کند یا اثر آن را از بین ببرد. انسان اساسا

بودگی در یک سنت تاریخی خاص و هر فهم ما از  وجود ما از اساس چیزی نیست جز واقع

شدگی ما دارد. حتی خود غفلت از سنت تاریخی نیز  بودگی و پرتابعالم، ریشه در این واقع 

اصیل    مندیتاریخما در حالت نااصیل آن.  دهد، ارخ می  مندیتاریخیک امکان است مبتنی بر  

وتربیت مستلزم آن است که هر تمهید، تصمیم و عملی در تربیت نسل جدید، ناشی  در تعلیم

های اصیل تاریخی منحصر به فرد صورت گیرد. در کودک نسل جدید، نه نگاه و هدف از امکان

 اصیل انسان نیستند. مندیتاریخکدام ناشی از مرتجعانه و نه رهایی از سنت تاریخی، هیچ

توان گسترش داد و با جزئیات بیشتری  ها میبدون شک این بحث را بسیار بیش از این

این  مورد   لکن هدف  داد؛  قرار  ارائبررسی  کلی  هپژوهش  و  به یک نگدیدگاهی کلان  ر نسبت 
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که   باشد. چنان  مسألهراه حل    هتواند هموار کنندکه می  فلسفی  یمهم و یافتن بصیرت  هلمسأ

 هایدگر یافتیم. در فلسفه مندیتاریخگفته شد، ما این بصیرت فلسفی را در مبحث  
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   1تبیین و ارزیابی مبانی فلسفی نظریه تربیتی رجیو امیلیا: نگاهی از منظر رویکرد اسلامی عمل 
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 چکیده 
مندی از یکی از رویکردهای مطرح آموزشی پیش از دبستان در سطح جهان، با بهرهسنجی  پژوهش حاضر با هدف امکان 

تبیین مبانی فلسفی نظریه تربیتی رجیو امیلیا و ارزیابی آن مبتنی بر رویکرد اسلامی عمل صورت گرفته است. در این  

ی اساسی مبانی فلسفی این رویکرد هارونده، مؤلفهگیری از روش تحلیل مفهومی، زبانی و تحلیل منطقی پسراستا با بهره 
استنباط گردیده و سپس مبتنی بر رویکرد اسلامی عمل، مورد نقد و ارزیابی قرار گرفته است. حاصل این پژوهش استنباط  

کید بر یکتایی و شایستگی أشناختی؛ از جمله تشناختی و ارزشمعرفت  شناختی،ساز مبانی انساندوازده مؤلفه فلسفی زیر

گرایی اجتماعی به معرفت؛ محور قرار دادن ارزش عدالت زشمندی استقلال فکری و عملی او؛ اتخاذ رویکرد سازهکودک و ار
و دموکراسی به عنوان روح حاکم بر دیدگاه رجیو امیلیا بود. نتایج ارزیابی حاکی است نظریه تربیتی رجیو امیلیا ضمن 

ویژگی  از  آموبرخورداری  ابداعات  و  فرد  به  منحصر  وجوه های  برخی  تکمیل  و  بازنگری  نیازمند ملاحظه،  زشی سودمند؛ 

توان به این موارد اشاره  گیری خواهد بود؛ از جمله نقدهای وارد شده به این دیدگاه میبرانگیز، پیش از هرگونه بهرهچالش

کودک و  ابهام و سرگردانی   گرایانه و نادیده انگاشتن بعد معنوی کودک؛ تصویری شعاری و غیرواقعی ازکرد: تقلیل نگاه کل
های مطلق  شناختی؛ و ناسازواری در توجه به ارزش گرایی حاد در حوزه معرفتگرایی و خطر نسبیگرایی و سازهواقع  هدر میان

ار کنار  در  عرصهزش و مشروط  در  متغیر  میارزش  های  بازسازانه  نگاهی  در  و  راستا  این  در  موارد شناختی.  این  به  توان 

وجه با بعد بدنی، تعدیل نگاه به کودک، قرار دادن  خصوص من وشناختن بعد معنوی به صورت عموم  رسمیت  هاندیشید: ب 

مدار  های مطلق و مشروط و توجه متعادل به دموکراسی عقلانیتگرایی در حول آن، توجه به ارزشگرایی در محور و سازهواقع
 و عادلانه. 

 

 

 
 

 معنوی، دموکراسی، عقلانیت، عدالتاسلامی عمل، بعد    رویکردرجیو امیلیا،    دیدگاهکودک، مبانی فلسفی،    واژگان کلیدی:

 

 
  21/30/4031تاریخ پذیرش:           ۷2/20/4021ریخ دریافت: تا . 1
 Sajjadieh@ut.ac.ir ؛)نویسنده مسئول( دانشگاه تهران یت و ترب یمفلسفه تعلگروه  یاردانش .2
 zsaberi79@gmail.com ؛دانشگاه تهران وتربیت فلسفه تعلیم یدکتر  یدانشجو .3



 1402، بهار و تابستان 1، شماره 8سال                                                   فلسفه تربیتدوفصلنامه       54

 قدمه م

گیری از رویکردهای نوین فکری، فلسفی و آموزشی با  با الهام  1«امیلیا رجیو» رویکرد تربیتی 

و    گرینگاهی انتقادی به نقاط ضعف رویکردهای موجود زمان خود و با هدف اصلاح تربیتی 

میلادی شکل گرفت و به تدریج هسته نظری خود را تشکیل داد. در   50، در دهه  2اجتماعی 

فرد از تئوری و عمل مرتبط با کودکان  به    ای منحصرهای اخیر، این رویکرد در مقام مجموعهسال

 ای از ای که شبکه پیچیدههایشان، به منصه ظهور رسیده است. مجموعهخردسال و خانواده

آموزش اولیه، خدمات اجتماعی و تحقیق و ارزیابی مستمر آموزشی و یادگیری را در ارتباط با 

  همچنین (.  1  :ص  ،201۷  ،3نالی و اسلاتسکی)مک  تری فراهم آورده استنظام اجتماعی گسترده

گسترش داده   مطرح در سطح جهانی راهای آموزشی واژگان مفهومی و حساسیت ،این رویکرد

 (. 448 :ص ،2015 ،4)لیندسی  و تعمیق بخشیده است

 پیشینه پژوهش 

 بخش زیادی دهد امیلیا نشان می  رفته پیرامون رویکرد رجیوگ  های صورتپژوهشبر  مروری  

تاز پژوهش ابعاد عملی و  این رویکرد بر کودکان در شاخصأها معطوف به  هایی چون  ثیرات 

»سرزندگی و  »انرژی«  همکاران  فتحی)  «»شادی«،  »مهارت1388  ،و  خلاق« (،  تفکر    های 

گونن  5)جنسر  »مشارکت«2015  ،6و  و  »ارتباط«  همکاران7هونگ )بوک  (،  و  201۷  ،و   )

( بوده است و 2003  ،8فکر بالاتر« )کوپلت« و »فرآیندهای سطح  مسألهتنظیمی«، »حل  »خود

؛ 1396  ،و همکاران  پور ؛ بهمن1398  ،و همکاران  تری )به عنوان نمونه حسینیکمهای  پژوهش

نظری رویکرد رجیو با سایر رویکردهای مطرح آموزشی    ه( نیز به مقایس1393  ،همکارانور و  دیده

ا پرداخته بوده است و کمتر  درسی   ها بر عناصر برنامهتمرکز این پژوهش  اند. در عین حال، غالبا

های فلسفی صورت گرفته نیز نگاه جامعی  پژوهش  اند. معدوداز تعمق فلسفی برخوردار بوده

 
1. Reggio Emilia 

های اجتماعی جدیدی در عرصه عمومی مانند جنبش صلح، جنبش زنان، جنبش محیط زیست و جنبش  اواخر قرن بیستم جنبش  .2

مدرن، دعوت به مشارکت، اقدام جمعی ها برای گسترش دموکراسی در دوران پستاین جنبش   .جهان شکل گرفتن  نئولیبرالیسم  علیه

توان گفت که  های ملی عبور کردند. از این منظر میو به طور خلاصه فرهنگ سیاسی جدید، شکل گرفتند که اغلب از مرزهای دولت 
 )رینالدی، کودکی است و مدارس رجیو، آن فضای عمومی جدید برای عملکرد دموکراتیک هستندرجیو یک جنبش اجتماعی در دوران 

 (. 11: ص ،2006
3. McNally & Slutsky 

4. Lindsay 

5. Gencer 

6.  Gonen 

7. Hong 

8. Copple 
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تأثیر بنیادی جان  »ای با عنوان ه( در مقال2015)  اند. برای نمونه لیندسی به این رویکرد نداشته

ثیرات سیاسی، اجتماعی و تاریخی تفکرات أبه ت«  دیویی بر آموزش در پروژه آموزشی ایتالیایی

پردازد. به عقیده او فلسفه آموزشی،  امیلیا می  گیری و رشد رویکرد رجیوجان دیویی بر شکل

اندیشهزیبایی بر  به صورت مشهودی  دیویی  دموکراسی  و  اصلاحشناسی  و  مربیان  گران  های 

ایتالیایی   دوم  اجتماعی  جهانی  از جنگ  اثر1مالاگازیلوریس  چون  پس  همین    ،  و  گذاشته 

امیلیا شده است. لیندسی در این   رجیو ری این رویکرد در منطقه گیگیری منجر به شکلالهام 

منظر بررسی خود را بر دیدگاه دیویی متمرکز ساخته است و از میان مبانی نیز بیشتر    ،مقاله

رو، در مروری  کید داشته است. از این أشناختی این رویکرد تجامعه-شناختیبر مبانی انسان 

های موجود  این رویکرد در میان پژوهشتوان گفت، خلاء تبیین و ارزیابی مبانی فلسفی  کلی می

می دیده  وضوح  به  آن،  تا ضمن درباره  است  آن  پی  در  حاضر  نوشتار  اساس،  این  بر  شود. 

آن رویکرد،  این  فلسفی  مبانی  تبیین  و  واستنباط  نقد  مورد  را  رویکرد    ها  دهد.  قرار  ارزیابی 

تواند مواجهه ما با  ی میدر مقام مبنای نقد این پژوهش خواهد بود. این بررس  اسلامی عمل،

کارگیری آن در عمل را معلوم کند. در  ه  این رویکرد را مشخص سازد و محدوده و ملاحظات ب

  باقری ه )روندشود با روش تحلیل مفهومی، زبانی و تحلیل منطقی پساین راستا ابتدا تلاش می

ناظر بر استن 1389  ،و همکاران این پرسش  باط مبانی  ( به پرسش نخست پاسخ داده شود. 

ان این رویکرد است. در های صاحبها و نوشتهامیلیا از فعالیت  فلسفی ضمنی رویکرد رجیو

معطوف    اسلامی عملپرسش دوم که به نقد و ارزیابی این مبانی از منظر رویکرد    ادامه نیز

 است، پاسخ داده خواهد شد.  

 رجیو امیلیا  دیدگاه تربیتیمعرفی اجمالی 

سال پیش    20شاید    لیو،  1963امیلیا به طور رسمی در سال    ایی رجیوپروژه آموزشی ایتالی

پس از جنگ جهانی دوم خواستار اصلاحات آموزشی شدند، شکل   از آن و زمانی که جامعه

از یک طرف و    هاهای چپ و سوسیالیستای که از نبرد سیاسی بین کمونیستگرفت. پروژه

های جنگ، نسلی را نابود و از ادامه  ها و ویرانیرژیم فاشیستی از سوی دیگر پدید آمد. خرابی

دنبال بهبود شرایط زیست انسان بودند تا بتوانند با صلح در  ه  ها بکرده بود. آن یوسأزندگی م

ها این آرزو با پرورش نسل آینده  کنار یکدیگر زندگی کنند و دیگر جنگی رخ ندهد. به نظر آن

اندازی  به هر قیمتی مرکز پرورش کودکان را راهلذا مصمم شدند که    ؛شدو کودکان محقق می 

ای یکتا  ( مجموعه1994-1920)   (. مردم شهر با کمک مالاگازی448  :ص  ،2015  )لیندسی،  کنند

 
1. Malaguzzi 
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خانواده و  خردسال  کودکان  با  مرتبط  عمل  و  تئوری  دادنداز  شکل  را  و  )مک  هایشان  نالی 

 (.  1 :ص ،201۷اسلاتسکی،  

این  فعالیت این موارد میهای روزانه در  آموزشی، شامل  شود: تمرین گوش دادن، رویکرد 

های جوششی وجود  مشاهده، انجام تحقیق و مستندسازی. همچنین طیف وسیعی از بازی

کنند: بازی با بلوک، بازی نمایشی، بازی در فضای باز،  ها مشارکت میدارد که کودکان در آن 

خانه آشپزی،  داستان،  به  دادن  فعالگوش  و  همچنین  یتداری،  و  پوشیدن  لباس  های 

گ لفعالیت با  رویکرد، 44  :ص  ،1998  )مالاگازی،  هایی چون نقاشی، کلاژ و کار  این  (. مربیان 

نگرند  دانند؛ در عوض، آن را مانند تعبیر »مارپیچی با انتهای باز« میتربیت را روندی خطی نمی

شوند  روند و تشویق می لیت دیگر میه کودکان خردسال در آن به طور متوالی از فعالیتی به فعاک

  ، تا تجربیات کلیدی خود را تکرار، مشاهده و دوباره مشاهده کنند، در نظر بگیرند و تجدیدنظر 

 (. 10  :ص ،1998 ،و همکاران 1)ادواردز   بازنمایی و دوباره بازنمایی کنند«

  کودکستان   نیا  روزانه  برنامه  ا،یلیام  ویرج   کردیرو  برنامه  و  یتیترب  یتصور فضا  یادامه برا  در 

ئه ارا  یبرا  یمحل  نیهمچن  و  شودیم   یرساناطلاع  آن   در  که  یورود  یراهرو.  شودیم   حیتشر 

)به   2ا از یپ ای یمرکز  یبه فضا این راهرو. ، محل ورود کودکان به محیط استاست یمستندساز 

  ر ی ها و سایها، باز یها، دوستمحل مواجهه  متصل است؛  (یاجتماع  طیاز مح   یعنوان عنصر 

  وسته یهر کلاس درس به دو اتاق به هم پ.  کنندیم   کامل  را  درس  یهاکلاس   که  ییهاتیفعال

  کودکان   به  بود  معتقد  که  بخشدی م   تجسم  را  یااژهیپ  یادهیا  فضا،  دو  نیشود. ایم   میتقس

 (. 40  ص:  ،1998  ،3؛ کاتز64  ص:  ،1998  ،ی)مالاگاز   بمانند  تنها  ای  باشند  معلمان  با  ای  میده  اجازه

  ی برا  ییهامکان  عنوان  به  شگاه، یآزما  و  مدرسه  یویاستود  ه،یآتل  درس،  یهاعلاوه بر کلاس

زبان شیآزما  ای  یورز دست از  استفاده  تصو   یهاو  . است  شده  جادیا  ،یکلام -یریمختلف 

را    یرو  یطولان  کار  امکان  که  دارد  وجود  کلاس  هر  کنار  در  یکوچک  یهاهیآتل  نیهمچن  پروژه 

مختلف، بزرگ    اءیآن اش   وجود دارد که در  ی گانیبا  کیو    یقی موس  ی اتاق برا  ک یند.  کن یفراهم م 

غ و  والد  ،یرتجار یو کوچک  و  معلمان  توسط    ، ی)مالاگاز   شوندیم   ینگهدار   ن،یساخته شده 

 (.64 ، ص:1998

از دیم   سینفره تدر   معلمان در هر کلاس درس به صورت دو تا  مختلف،    یهادگاه یکنند 

ا  یر یادگی  یندهایفرآ کنند،  مشاهده  را  تفس   ندهایفرآ  نیکودکان  و  مستند  از    ریرا  و  کنند 
 

1. Edwards  
2. piazza 

3. Katz 
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سرنخآن   یهاافتهی عنوان  به  پروژه    یاحتمال  یهاشرفتیپ  جهت  یز یر برنامه  یبرا  ییهاها 

  و   ساعت  با  ای  زده شتاب  ،وی(. زمان در مدارس رج 105  ص:  ،2006  ،1ی نالدی)ر   ند یاستفاده نما

  شدن   ریدرگ  همسالان،  با  تعامل  یبرا  یکاف  زمان  با  و  آرام ی  سرعت.  شودینم  یر یگاندازه  میتقو

  ، ی اسلاتسک و ینال)مک دارد وجود ،کودک تیرضا به کار کی لیتکم  یبرا ای هاپروژه در قیعم

 (. 4 :ص، 201۷

  ند یآی م   هم  گرد  خود  یهادهیا  گسترش  و  گفتگو  یبرا  بار  کی  یاهمه کارکنان مدرسه هفته

تا   یآموزش  یمیت.  کنندیم   شرکت  خدمت  ضمن  آموزش  در  هم  با  و دارد   در مدرسه وجود 

هر    یها براگو باشد.خانوادهخپاس  را  مجموعه یآموزش  یازهایکند و ن  لیرا تسه  یفردنیارتباط ب

  دهد یم   جلسه  ل یتشک  ماه  در  بار   سه  ای  دو  که   اندداده  لیتشک   ی مشورت  ی شورا  کیمدرسه  

 (. 64 ص: ،1998 ،ی)مالاگاز 
 مبانی فلسفی استنباط شده از رویکرد رجیوامیلیا  .1

اعتقاد بر تقدم عمل بر نظریه، ممکن أچند ت  هر کید رویکرد رجیو بر حوزه عمل و حتی 

وجود آورد که این رویکرد، رویکردی سطحی است و به ه  است برای مخاطب این تداعی را ب

کند، بررسی دقیق این رویکرد نشان از توجه به این  جه چندانی نمی ها و مبانی فلسفی توبنیان

موضوع است. رینالدی به عنوان مشاور و جانشین مالاگازی در مدیریت مدارس رجیو، معتقد  

(.  2  :ص  ،2006  )رینالدی،  ها و اخلاقیات وجود دارد«هر مدرسه، انتخابی از ارزش  است »پس  

شناختی،  های انسانفرضشود پیشین بخش تلاش می با توجه به اهداف این پژوهش، در ا

ارزشمعرفت و  مورد  شناختی  گاهی ضمنی  و  گاهی صریح  که  رویکرد  این  از  ملهم  شناختی 

 اشاره قرار گرفته است، استنباط و ارائه گردد. 

ا ادامه،  انساندر  مبانی  مدکودک-بتدا  میشناختی  قرار  مبانی  نظر  سپس  و  گیرد 

ا   گردند. از آنجاییشناختی استنباط و تبیین میشناختی و ارزش معرفت که رویکرد رجیو، اساسا

مبانی   حوزه  در  رویکرد  این  اندیشمندان  اظهارنظرهای  است،  کودک  بر  معطوف  رویکردی 

هایی که لازم بوده است تفاوتی  مگر زمان  با نگاه ویژه به دوران کودکی استشناختی،  انسان

ک شود  بیان  بزرگسال  و  کودک  بمیان  می ه  ه  اشاره  صریح  اینصورت  از  مبانی  شود.  رو، 

 . شناختی نام نهادتوان مبانی کودکشناختی این رویکرد را میانسان

 
1. Rinaldi 
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 مند گرایی بدنکل -1-1

بینند و فقط به رشد  های آموزشی که کودکان را یک بعدی میمالاگازی با انتقاد از برنامه

احساسات و  ،  هاپردازند، معتقد است این برنامهو شناخت فیزیکی محیط اطراف می  ذهنی

(. وی برخلاف پیاژه  66  :، ص1998  )مالاگازی، کنندکم گرفته و تحقیر میعاطفه کودکان را دست

های رشدی خود  معتقد است وقتی که اصرار بر یک جنبه از رشد بکنیم، کودک در سایر جنبه

و  ناتوان می  نمیشود  داشته باشد. به همین دلیل  در نتیجه  نیز  تواند رشد هوشی مناسبی 

 ها را با هم پیش برد و آنشود  های رشد کودک توجه  تأکید فراوان دارد که باید به تمام جنبه

با ت 35، ص:  2015) 1همچنین کاشا (.  1395  )یوسفی، این کلأ(  گرایی در رویکرد رجیو،  کید بر 

گرایانه، با سه وجهی دیدن رشد کودک )در ابعاد ذهنی، عاطفی و  معتقد است، این نگاه کل

گرایانه به  این نگاه کل   های تک وجهی به کودک بپرهیزد. حرکتی(، تلاش دارد تا از نگاه -روانی

شود مجموعه درک،  انجامد و باعث میگرایانه به تربیت میرشد کودک، در نهایت به نگاهی کل

گرایی در نوع نگاه  گرایانه در کنار یکدیگر قرار گیرند. این کللای کاحساس و عمل در منظومه

مند مدنظر قرار  شود تا محیط به عنوان موجودیتی لایهیابد و باعث میبه محیط نیز رسوخ می

های فیزیکی، تربیتی، اجتماعی و عاطفی در نظر گرفته شود. از سوی دیگر،  گیرد و دارای لایه

(. 6۷، ص: 2015ابعاد جسمی وی قابل پرداخت خواهد بود )کاشا،  ابعاد معنوی کودک در کنار

 پرسش مهم در اینجا، رابطه این ابعاد با یکدیگر است.  

دیگر، در هندسه نظری   عبارتبه  ؛ر این رویکرد، بسط مفهوم بدن استنکته قابل توجه د 

آنچه ابعاد قابل درک از کودک است را در اصطلاح    این رویکرد با فربه کردن معنای بدن، هر

 های مختلف انسانی است:  کنند. در واقع، بدن، جایگاه رشد و بالندگی قابلیتجمع می  «بدن»

صحبت  داند چگونه بدنی که می ،  )صلاحیت( دارد زیرا بدنی دارد 2شایستگی   ،کودک

کند. بدن  دهد و او چیزها را با آن شناسایی می کند و گوش دهد، که به او هویت می 

تواند محیط اطراف را درک کند. بدنی که اگر پتانسیل مجهز به حواس است که می 

ای از فرآیندهای شناختی دور  یندهاشناختی آن شناسایی و تقویت نشود، به طور فز 

ظهمی  محل  عنوان  به  بدن  امیال...شود...  و  محبت  لذت،  معرفت،   )رینالدی،   ور 

 (. 72 :ص ،2006
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ها، محل تمرکز و  ها و قابلیتای از توانمندیمند، در عین پذیرش چندگانهگرایی بدناین کل

ها  رو، نحوه پرورش و ارتقای این قابلیتآورد و از همینها را بدن کودک به شمار میمیعادگاه آن

 دهد. می  را نیز از مسیر بدن عبور

( نیز در نگاهی پدیدارشناختی معتقدند رویکرد رجیو امیلیا،  2019) 2و تروزی  1فرانچسکونی 

و عاطفه میبا بدن از چندگانه ذهن و بدن  فراتر  ادراک،  با  رود و تلاش میمند دیدن  تا  کند 

ادراک، احساس و عمل در بدن و به سخن دیگر با بدنریشه ادراک، دار ساختن   مند دیدن 

منظومه تعریف کند. نخ تسبیح این    ها را از یک جنس بداند و در یکاحساس و عمل، آن

گرایی مدنظر رویکرد رجیو امیلیا، توان گفت کلرو میهای آن است. از اینمنظومه، بدن و امکان

 مند است.  گرایی بدنگرایی مبتنی بر بدن یا کلکل

 کودک هربر یکتایی  کیدأت -1-2

های فردی، تاریخی و فرهنگی منحصر  رویکرد، کودکان به عنوان »قهرمانانی با هویتدر این  

فرد«  اسلاتسکی،)مک  به  و  می2  :ص  ،201۷  نالی  گرفته  نظر  در  اعتقاد   ؛شوند(  این  از  زیرا 

کید بر این ایده به  أفرد است. رینالدی ضمن ته  شود که »مغز هر فرد« منحصر بحمایت می

و    پذیر استعلوم اعصاب معتقد است: »مغز انسان به شدت انعطاف  عنوان یافته تحقیقات

ا امکانات بیدر هفت تا هشت سال اول زندگی، نورون نهایتی را  های مازادی وجود دارد که عملا

   .(98 :ص ،2006 )رینالدی، کنند«برای رشد فراهم می

شد. وجود این  های متفاوت در شرایط متفاوت خواهد  گیری انسانهمین امر موجب شکل

اجتماعی -های زیستی فرهنگیهای متنوع و مختلف در هر کودک از یک سو و زمینهقابلیت

رساند که از نگاه حامیان  نظیری را در میان کودکان به ظهور می متنوع از سوی دیگر، تنوع بی

 شناخته شود.   امیلیا باید در نظام آموزشی به رسمیت رویکرد رجیو

زبان«  نیز که یکی از واژگان کلیدی این رویکرد است، به همین    ر »صدبر این اساس، تعبی

های متنوع بازنمایی ادراکات تبدیل  های قابلیتی اشاره دارد که در ادامه به قالبها و تنوعتفاوت

کودکان»  اصطلاح»  شوند:می زبان  راه 3« صد  از  کودکان  که  دارد  اشاره  عقیده  این  های به 

نند. از طریق نقاشی،  کمختلفی برای نشان دادن درک خود از دنیای پیرامون خود استفاده می
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  « یابندسازی، الگوبرداری، موسیقی و بازی هر یک از این صد زبان ارزش و پرورش می مجسمه

 (.  3 :ص  ،1993 ن،همکارا)ادواردز و 

کید دارد و از سوی دیگر، از آن  أهای فردی تتایی هر کودک، از یک سو بر تفاوتکید بر یکأت

کید بر یکتایی وجود هر کودک، بر  أبا تمالاگازی    جاست که    رود. این فراروی تا بدانفراتر می

 گوید: یند تربیت، هر کودک را با این یکتایی خویشتن آشنا سازد. او میآآن است تا در فر 

توانند چندین سال با هم باشند و از نزدیک با  ه کودکان خردسال می این واقعیت ک 

یک   مانند  کنند،  کار  اضطراری »هم  نجات  بچه  «قایق  به  روابط  این  این  است.  ها 

می  را  ایده فرصت  بفهمند  که  آندهند  ایده های  با  و  است  متفاوت  دیگران  ها  های 

و دیدگاه منحصر به فرد خود را ها  شوند که ایدهد و بنابراین متوجه می نمطابقت ندار 

 (. 94: ص ،1998)مالاگازی،  دارند

های بازنمایی واقعیت و ادارکات، عرصه تربیت  کودک و اعتقاد به تنوع راه  یکتا دانستن هر

ای روئیدنی و در زمان و متکثر و به سخنی  ای از پیش تعیین شده و تکنوا به پهنهرا از عرصه

ای مقتضیات ویژه و ملاحظات متفاوتی  تبدیل خواهد ساخت. چنین پهنهزبان«    قائل به »صد

 خواهد داشت.   

 )دارای صلاحیت(  1کودک شایسته  -3-1

امیلیا در مقام رویکردی قرن بیست و یکمی در    های رویکرد رجیوترین ویژگییکی از مهم

ها و تصاویر  مقابل نظریهتربیت کودک، نگاه متفاوت آن به کودک از منظر شایستگی است. در  

های  نظریه»یا  2« تفاهمسوء»های کودکان را  توصیف کردن کودکی، بیان  ناکاملا  مطرحی که ب

تر قرارداده و مستحق شنیدن  ها را در سطح پاییندانستند و به این ترتیب آنمی 3«لوحانهساده

، کودک در تمامیتش دیده  رجیو  رویکرد  (؛ در8۷  :ص  ،2006  )رینالدی،  دانستندنمی  میا احترا

جهتمی »دارای  و  یک  گیریشود  است:  زندگی  و  دانش  به  میل  و  خودش  کودک  »های 

کند: »تصویر ما از کودک، ( مالاگازی با صراحت اعلام می9۷  :ص  ،2006  !« )رینالدی،«شایسته

ن و سایر  صلاحیت، و مهمتر از همه در ارتباط با بزرگسالا  سرشار از پتانسیل، قوی، قدرتمند، با

کند  او همچنین با اعتقاد به این شایستگی تلاش می(.  10  :ص  ،1993)مالاگازی،    کودکان است« 

 سازی، تصویری جامع از این موجود شایسته را به بزرگسالان و خودش نشان دهد:تا با مستند 
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  ک ی   ری وجود دارد و آن لزوم آشکار شدن کامل تصو  یو مستندساز   شی آزما  یبرا  یگر ید  لیدل»

 (. 90 :ص ،1998)مالاگازی، « است ستهیکودک شا

نیز با تاکید بر این تصویر از کودک آن را محوری مهم در رویکرد رجیو امیل به شمار   1وچی 

 داند:  های تربیتی آن میگیریآورد و منشاء دیگر جهتمی

است که بزرگسالان از کودکان   ی قدرتمند  اریسب  ر یتصو  ویرج  کردیدر قلب رو درست

کودک هر  شا  ،ی قو  ی دارند.  و  نفس  به  اعتماد  قو ی م  دهید  ستهیبا  کودکان    یشود. 

ب  ی هادهیا را  خود  نظرات  دارند،  را  انتخابیم  ان یخود  انجام    ی مستقل   ی هاکنند، 

 (. 11 ص: ،2010  )وچی، و کار کنند یاز ب گرانیبا د  ی توانند به خوبی دهند و می م

های کودک با سن است. در نکته قابل توجه دیگر در این رویکرد، نسبت میان شایستگی

ها، مرتبط با سیر تطور سنی کودک به بزرگسالی نیست بلکه به نوع و این رویکرد شایستگی

برخی شایستگی دیگر،  به سخن  دارد.  استعدادها بستگی  پرورش  کودکی، میزان  دوران  های 

های دوران کودکی، ممکن است در  سالی از دست بروند و برخی قابلیتممکن است در بزرگ

 دوران بزرگسالی نیز بالفعل نشوند. 

ها بدین قرارند: توان درک محیط اطراف بدلیل داشتن سطح ذاتی و  برخی از این شایستگی

  وشه ت(؛ برخورداری از 64 :ص ،2006 و شایستگی )رینالدی،ادراکی العاده بالای حساسیت فوق

شود در برخورد با محیط منفعل نباشد  که موجب می  و آگاهی مستقل و منسجمی هافرضیه 

آن بپردازد و خود خلق جدیدی داشته باشد  واقعیات، در گام بعد به تفسیر    و ضمن درک 

  زمان صورت همه بینانه و تخیلی ب(؛ توانایی بازنمایی واقع102 و 9۷، 50 :صص ،2006 )رینالدی،

ب35  :ص  ،1998  )کاتز، واقع  طوریه  (  ابداعکه  از  مانع  نمیگرایی  او  »عدم تعصب گری  شود؛ 

آفرینش خلاقانه« اندیشه و  انعطاف و پذیرش برای اصلاح    کودک بر باورهای خود و داشتن 

ها و معانی خاص  های تفسیری از ارزشتوان »خلق نظریه  (؛102  و  51  :صص  ،2006  )رینالدی،

و  103  :ص  ،2006  )رینالدی،  خود« ارزیاب  »بهترین  به  شدن  تبدیل  قابلیت  نهایت  در  و   )

 (.  ۷5 :ص ،1998 )مالاگازی، ها«کننده ارزشترین قضاوتحساس

از شایستگی و توانمندی کودکان پیش ابراز شگفتی  با  دبستانی در رویکرد رجیو  کاتز نیز 

 نویسد:امیلیا )که در بازدیدهای عملی دریافت کرده است(، در گزارش خود می

گفته باشند   ی بحث قبل  کیکه معلمان اغلب آنچه را که ممکن است در    یی آنجا  از

را جدی    گران یخود و د  دیکه عقا  رندیگی م  ادیکنند، کودکان  ی کودکان تکرار م  یبرا
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 1402، بهار و تابستان 1، شماره 8سال                                                  فلسفه تربیتدوفصلنامه       62

  یها ده یکه بزرگسالان کار و ا دانند می  – آگاهشیدر سطح پ دیشا -ها  . بچهبگیرند..

 (.  37ص: ، 1998ند )کاتز، ر یگی م ی جد اریکودکان را بس

ها، کودک را به موجودی »شایسته« به رسمیت شناخته شدن، دیده  مجموعه این توانمندی

زند که برای حفاظت از این شایستگی  و مربیان را نهیب می  سازدمی   شدن و شنیده شدن تبدیل

 و ارتقای آن تلاش کنند.  

 شود تا کودک را شهروندی بالفعل فعال در نظر بگیریم: می باعث    کید بر این شایستگیأت

»کودک، شهروند آینده نیست. او از همان لحظه اول زندگی یک شهروند است و همچنین  

  آغاز یک امید است«   )او(  کند.را نمایندگی می1« ممکن»امر  زیرا او    ؛است  «مهمترین شهروند»

 (.  135 :ص ،2006 )رینالدی،

توان گفت تعبیر »کودک شایسته« بر آن است تا با برکشیدن کودک، جایگاهی  بنابراین می

 :هم سطح بزرگسال برای وی قائل شود و حقوقی متناسب با این جایگاه برای وی در نظر بگیرد

هایی که دارای های اجتماعی، سوژهعنوان سوژه  شناختن دوران کودکی و کودکان به  رسمیت  »به

ها توهین شود، نشأت  آن  توانند نادیده گرفته شوند و بهتند و به همین ترتیب، نمیحقوق هس

   (.84 :ص ،2006 )رینالدی، گیرد«می

می  این باعث  برابری جایگاهی،  و  ویژهبرابری حقوقی  احترام  از  کودکان،  برخوردار  اشود  ی 

از شهروندا قادر باشنن  باشند،  د در تدبیر محیط  مطیع به شهروندان فعال تبدیل شوند و 

که به دفعات در این رویکرد برای اشاره    «قهرمانر »زندگی خویش مشارکت داشته باشند. تعبی

آن، برتری ویژهکار میه  به کودک ب از  بالاتر  از صلاحیت و حتی  این  رود، نشان  ای است که 

 : دیدگاه برای کودک قائل است

  و ها تیمسئول  ، فیبفهمند که وظاشود تا ی کمک م   ایلی ام ویبه فرزندان قدرتمند رج
، نداشده   ی احترام به حقوق کودکان طراح  ی نه تنها برا  هادارند. روال  ی حقوق  نیهمچن

 )وچی،   دندهی خود م  فیو انجام وظا  ی ر یپذتیمسئول  ی برا  یی هاها فرصتبلکه به آن

 (.  13 :ص ،2010

 کید بر احساسات شدید و امیال متنوع کودکأت -1-4

  و   8۷،  59  ص:ص  ،2006  )رینالدی،  این دیدگاه ضمن برخورداری از امیالی متنوعکودک در  

توان در دو دسته معمول و  هم دارد. این احساسات را می 2« احساساتی شدید و قوی»(.  102

 
1. possible 

2. emotions are intense and strong 
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که احساسات معمولی، احساساتی چون احساس درد، لذت،    بندی کرد. در حالیمتعالی دسته

هایی مانند محبت و عشق گیرد، احساسات متعالی، احساسبرمیترس، شادی، ناامیدی را در  

ورزند که معلمان باید این  کید میأ شود. اندیشمندان رویکرد رجیو، بر این امر ترا شامل می

ها صحبت  در مورد آن  -و حتی یاد دهند  –احساسات را بشناسند و به کودکان اجازه دهند  

 (. ۷3 :ص ،2006 )رینالدی، به اشتراک گذارندها را ها را روایت کنند و آنکنند، آن

شناسند  ها امیالی چون میل به  ناسازگاری و نیز میل به تنازع  را به رسمیت می همچنین آن 

کنند. از نظر رویکرد رجیو امیلیا ساخت دانش به صورت اشتراکی اهمیت  ها اجتناب نمیو از آن

چنین    لزم وجود احساسات و امیالی ایندارد و از آنجا که این ساخت اشتراکی دانش مست

توان گفت احساسات و امیال مورد توجه  رو می(. از این2001،  1پذیرد )هیوت را می  هااست، آن

ا  رسد سازوکار مدیریت  به نظر می عین حال،  امیال مثبت نیست. در    و پذیرش این رویکرد لزوما

  رد بحث قرار نگرفته است. این امیال و نیز نحوه مواجهه این امیال با یکدیگر مو

 اجتماعی و در تعامل با دیگران  در نظر گرفتن کودکان به عنوان موجوداتی ذاتا   -1-5

ترین کودکان  »بیست سال کار ما را متقاعد کرده است که حتی کوچک  گوید:می  مالاگازی

آمادگی برقراری روابط  ها از بدو تولد  آن  ها مستعد هستند.آن  نیز موجوداتی اجتماعی هستند.

   .(62، ص: 1998مالاگازی، )  «مهم با سایر مراقبین غیر از والدین خود را دارند

)مشاهده، همچنین لمس،   که چگونه عمل گوش دادن  کنند»کودکان به سرعت درک می

مستعد   بیولوژیکی  نظر  از  کودکان  است.  ضروری  ارتباط  برای  جستجو(  چشیدن،  بوییدن، 

 (. 50 :ص ،2006 )رینالدی، وجود در رابطه و زندگی در رابطه هستند« برقراری ارتباط،

»آنها صلاحیت برقراری ارتباط و تعامل، با احترام عمیق به دیگران و پذیرش تعارض و خطا 

شود،  سازد، به نوبه خود توسط جهان ساخته می که دنیای خود را می  را دارند. کودکی در حالی

   (.9۷ :ص ،2006 )رینالدی، توانمند است«

بولن  بحث  یاواژه»نویسد:  می 2همچنین  در  اغلب  م که  در    ده یشن   ویرج  انیمرب   انیها 

  « تمدن»،  ی«مدن»کودک از حقوق    هک  شودیرک م گونه د  است. این واژه این  ی«مدن»  شود،یم 

 (.  8، ص: 1995« )بولن، برخوردار است ی«وجدان مدن»و 

 
1. Hewett 
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نگرد و هویت او را  کودک را همواره در جمع می  پذیرد ورویکرد رجیو سوژه فردی تنها را نمی

سوری که  این رویکرد در تقابل با رویکرد مونته  بیند.با دیگران در حال تکوین میدر تعامل  

   :معتقد است  ،دهدکید قرار میأکودک پیش از اجتماع را مورد ت

پوشش لیبرال   تواندوابستگی متقابل بین فردیت و جمع وجود دارد... فرد هرگز نمی 

  ای منحصرسوژه مستقل را به خود بگیرد، بلکه فقط از طریق ساخت به عنوان سوژه

آورد. من کامل به دست می  1»ذهنیت«   ، اش با دیگرانفرد و تکرارناپذیر، در رابطه  به

 زیرا تو هستی...چون ما به هم وابسته هستیم  ؛توانم این فردیت را کشف کنممی 

 (. 7 :ص ،2006 )رینالدی،

در این رویکرد است. به سخن دیگر، هویت »من«، در  «دیگری»این بیان، حاکی از اهمیت 

رفت از اختلاف،  های برونگرو وجود »تو« یا دیگری است. اما سازوکار رابطه »من« و »تو« و راه

 طور صریح بیان نشده است. ه ب
 شناختی رویکرد رجیوامیلیاهای معرف مبانی معرفتترین مؤلفهاساسی .2

 تماعی در معرفتگرای اجاتخاذ رویکرد سازه -2-1

رویکرد رجیو معرفی  یختشنارا سیاست معرفت گرای اجتماعیرینالدی اتخاذ رویکرد سازه

بازنمایی عینی دنیای    یعنی  ،ایده مدرنیته از دانش ،  گذاران رجیوکند و معتقد است بنیانمی

ا در حال تکامل، به چالش    یواقع اند.  کشیدهرا به نفع دانش به معنای تفسیری از واقعیتی دائما

ساخته  «در ارتباط با دیگران»در این ایده جدید، دانش به طور اجتماعی توسط هر یک از ما  

در حال تکوین   داند دانش را امری می گرایی اجتماعی(. سازه8 :ص ،2006 )رینالدی،  شود«می

ابسته به هم وکه    گره خورده است  ویژه ارتباط کلامی میان افراد جامعه(ه  )ب  در بافتی اجتماعی

و   است  می هم  زمینه  آموخته  آن  در  که  موقعیت خاصی  )فتحی،به  (. 90  :ص  ،1398  شود 

  داند که اندیشمندان مدافع رویکرد رجیو می  19۷0مالاگازی اتخاذ این نگاه را مربوط به دهه  

از دیدگاه معرفت به دیدگاه ویگوتسکی نزدیک    شناسانه پیاژه عبور امیلیا به نحوی  کردند و 

   شدند:

زدایی شده پیاژه به این معنی بود که یادگیری کودکان در زمینه  تخطی از ایده متن

شود و مستلزم ساختن یک فرهنگی قرار دارد و در روابط متقابل محقق می -اجتماعی 

ای که حداکثر حرکت، وابستگی متقابل و تعامل را ممکن ایده است. محیط یا زمینه

 (.  56 :، ص1994 سازد )مالاگازی،می 

 
1. subjectivity 
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این معرفتاز  منظر  از  اجتماعی  روابط  رجیورو،  رویکرد  مربیان  برای  نیز  امیلیا   شناختی 

 اهمیت دارد. 

از سوی دیگر رجیو معیار درستی یک نظریه )معرفت( را به ویژگی اجتماعی بودن ساخت  

گرایان(؛ گرفتن معیار مفید بودن نظریه )مانند معیار عمل  کند و ضمن در نظردانش مرتبط می 

کننده بودن  ناشی از ایجاد حس یکپارچگی را نیز معیار اصلی پذیرش نظریه  خوشایند و قانع

قانع  عنوان  داند: »یک نظریه بهمی و  قادر به ارضای    کننده، مفیدامری که باید خوشایند  و 

به ما  را  1حس یکپارچگی آن نوع  یعنی باید  ؛باشد شناختی مانیازهای فکری، عاطفی و زیبایی

  توان گفت بنابراین می؛  (88  :ص  ،2006  )رینالدی،  را ایجاد کند«  بدهد که حس زیبایی و رضایت

گرایی اجتماعی مدنظر مدافعان رویکرد رجیو، تا حدی به واقعیت نظر دارد اما همچنان  سازه

 این رابطه مبهم و سرگردان است. 

 رویکرد ریزوماتیک درباره شکل دانش   -2-2

عنوان شکلی از پیشرفت خطی به چالش    زی ایده اصلی کسب دانش را به لوریس مالاگا

کند. این  تبدیل می 2«درهم آمیزی اسپاگتی»به   «استعاره درخت»کشد و )فرم( دانش را از  می

است که توسط فیلسوفان فرانسوی    «دانش به عنوان ریزوم»تصویر از دانش، شبیه به تصویر

دلوز گاتاری  3ژیل  فلیکس  پایه   ایجاد شد. 4و  دیگر  و  مالاگازی  توسط  ریزوم  گذاران  اصطلاح 

ا  کاره رویکرد رجیو امیلیا ب گیری دانش به منزله آن است اما ایده شکل خر ازأمت نرفته و اساسا

های متأخرتر از  ر برخی تحلیلاسپاگتی، بسیار نزدیک به ایده ریزوماتیک است. همچنین د

از  می  این رویکرد، ردپایی  موریس   ؛توان یافتاین شباهت  معتقد است  201۷) 5برای نمونه   )

 رویکرد تربیتی رجیو امیلیا، بازنمایان خوبی برای رویکرد ریزوماتیک در دانش و یادگیری است.  

ایده از  یکی  ریزوماتیک  پساساختارگرای اندیشه  مطرح  نحلهبه   6های  از  یکی  های عنوان 

مدرن است. استعاره ریزوم برخلاف فلسفه رسمی غرب که بر اصول ثابتی تکیه جریان پست

ت پویایی  و  صیرورت  و  تفاوت  و  تباین  چندگانگی،  کثرت،  تنوع،  بر  است،  می أزده    کند کید 

ا (. ریزوم مدل تفکری را ارائه می98 :ص ،1389 )ضمیران، شناسی  تبا آنچه معرف دهد که کاملا

ای انقلابی برای ارزیابی مجدد  متفاوت است. چنین نگرشی به منزله فلسفه   ،سنتی معرفی کرده
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است علم  مراتبی  سلسله  تفکر  از  شکلی  تصور  88  :ص  ،2005  ،1)کولمن   هر  برخلاف   .)

میدرخت متصل  ثابت  بنیان  یک  به  را  روابط  همه  که  اتصالات  گونه  ایجاد  با  ریزوم  کند، 

)دلوز و گاتاری،   کند و تابع هیچ الگوی ساختاری نیست نامتناهی در جهات مختلف حرکت می

همچنین در جای دیگر، گاندینی، آموزش در رویکرد رجیو را نوعی مارپیچ باز   (.124 :ص ،138۷

)ادواردز  «  باز است  یبا انتها  یچ ی . در عوض مارپخطی نیست  ایلی ام   ویآموزش در رجداند: »می

 (. 11 :ص ،1993 ن،اهمکار و 

از پیش ها،  های مهم در تکوین ریزومی دانش، بحث تفاوت است. تفاوت دیدگاهرانیکی 

های جدیدند. نقاطی که حرکت خطی را به حرکت غیرخطی  ها و نظرها، نقاط رویش ریشهنگاه

ز  اکنند. از همین روست که در رویکرد رجیو امیلیا، تفاوت اهمیتی اساسی دارد: »تبدیل می

می را  مفاهیم  و  فکر  گاتاری  و  دلوز  تفاوتنظر   با  رویارویی  از  ناشی  تحریک  نتیجه  ها توان 

 (.  6 :ص ،2006 )رینالدی، دانست«
 هاشناسانه رویکرد رجیو و ارزیابی آندهنده مبانی ارزشهای نشانلفه ؤم .3

 ها بر متغیر بودن ارزشکید أ ت -3-1

داند که می 2ارزش سوبژکتیویته یا ذهنیت   رویکرد رجیو راسازنده    ترین ارزشرینالدی مهم

جنبه بیان  رابطهبرای  ارزشهای  در ساخت  فردی  بازتابی سوژه  و  می ای  استفاده  به  ها  شود. 

عقیده او هر موضوعی، ساختی است که هم )توسط( خود ساخته شده است و هم به لحاظ 

این رویکرد 109  :ص  ،2006دی،  )رینال  اجتماعی در زمینه و فرهنگ ساخته شده است (. در 

نیستند«»ارزش ابدی  و  جهانی  مشر   (.109  :ص  ،2006  )رینالدی،  ها  امریگی  3همچنین   4و 

ریشه2001) و  فرهنگ  به  امیلیا  رجیو  رویکرد  توجه  معتقدند  ارزش (،  باعث داری  آن،  در  ها 

ند)مشر و امریگی،  های مختلف و متغیری در این رویکرد به رسمیت شناخته شوشود ارزشمی

هایی که مردم خودشان از زندگی توان خارج از فضای زندگی مردم و روایتلذا دیگر نمی  ؛(2001

تعیین شده ارائه کرد بلکه »این ما  صورت تجویزی، مطلق و از پیشه خود دارند، فراروایتی را ب

 ، 2006 )رینالدی،  م«کنیی خود را انتخاب، تأیید و حفظ میهاشبه عنوان مردم هستیم که ارز 

ا (. در این معنا، ارزش109  :ص بلکه اموری    ری وجودی و مستقل از آدمی نیستندامو   ها لزوما

از»آرمان  هستند سو  از یک  بکه  فرد  آرزوهای  و  میه  ها  توافق  دست  »مورد  باید  ولی  آیند« 
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اقتصادی و فرهنگی« نیز مت از سوی دیگر »از حوزه  قرار بگیرد و    )رینالدی،   ثرندأ جمع« هم 

 – ( معتقد است، اعتقاد به یکتایی وجود هر کودک 1998) از سوی دیگر، کاتز (.109 :ص ،2006

ها خواهد شد که هر فرد با خود به در رویکرد رجیو، منجر به ظهور تنوعی از ارزش -یا هر فرد

داشت و ثبات ارزشی  ها به همراه خواهد  همراه دارد. این تنوع و تکثر، نوعی از تغییر را در ارزش

 تابد. را برنمی

ارزش بودن  جهانی  و  ابدی  ادعای  رد  با  رجیو  و 109  :ص  ،2006  )رینالدی،  هارویکرد   )

 هایی برای حرکت مولد جامعه )رینالدی،اطمینان به عنوان زمینهو شک و عدم  تغییر  ارزشمندی

های ذهن ها را برساختهداند و آنپذیر میها را نسبی و تغییر(، ارزش110  و  81،  14  :صص  ،2006

می شمار  به  فردی  بسوبژکتیو  نیز  را  جمعی  توافق  دموکراتیک،  روندی  در  که  دست  ه  آورد 

آن  نقد اساسی رجیو به مدرنیته، رویه مطلق دانستن یافته  آورند.می به  های خود و تحمیل 

در   که  تحمیلی  است.  جهان  ارزشتمام  مدرقالب  عالم  شده  استاندارد  عقلانیت  های  و  ن 

ها و شرایط فرهنگی و اجتماعی صورت  گرفتن زمینه  محاسباتی نئولیبرالیسم و بدون در نظر 

 (.  110 و 111، 69 :صص ،2006 )رینالدی، گرفت

های اساسی« در رویکرد رجیو  از سوی دیگر، در مواضع مختلف با اصطلاحی به نام »ارزش 

های اساسی که مواردی چون ارزشمند تلقی کردن ارزششویم. توجه به محتوای این مواجه می

می نشان  یادگیری  در  محیط  و  اجتماعی  روابط  اهمیت  به  اعتقاد  از  کودک،  منظور  دهد 

 های اخلاقی یا فرهنگی. های اساسی، باورهای تربیتی این رویکرد است نه ارزشارزش

اموری ثابت و    ها نهرزشتوان گفت، اشناسی رجیویی میبنابراین در نگاهی کلی به ارزش

واقعیت  از  اجتماعی  برگرفته  توافق  مورد  و  ساختنی  اموری  فرهنگ  بلکه  و  زمینه  به  که  اند 

های مند و وابسته به سوژههایی در حال تغییر، مورد تردید، زمینهرو، روایتاند و از اینوابسته

 ها هستند.  های زیسته آناجتماعی و تجربه

 دی و اجتماعیمحوریت عدالت فر  -3-2

»مربیان    های اجتماعی بود:گیری رویکرد رجیو امیلیا، به تنگ آمدن از نابرابرینقطه شکل

های ایتالیایی که از نابرابری اجتماعی در سیستم مدرسه ناامید شده بودند، انگیزه یافتند تا ایده

 (.  450 :ص  ،2015)خود را( از حوزه آموزش جستجو کنند« )لیندسی،  جدید

اجتماعی    حن نقطه تکوین، باعث شد تا در ادامه نیز اصل اساسی در این رویکرد »اصلاهمی

)لیندسی،   برابر«  دسترسی  طریق  ص2015از  هندسه 448  :،  در  عدالت  محوریت  باشد.   )
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که گویی آن را در مقام ارزشی ثابت    ای استهای مطرح در رویکرد رجیو امیلیا، تا اندازهارزش

 اندازد. د و در همه ابعاد الگوی آموزشی خود به جریان میکن و فراگیر مطرح می
 این رویکرد در سه سطح یا معنای مختلف   عدالت در .4

گونه نابرابری )کمی و کیفی( در    ناظر به از بین بردن زمینه هر  عدالت در مفهوم نخست؛

که   چنانها از جمله کودکان است. ها برای همه انسانهای رشد و بروز توانمندیایجاد فرصت

»تحصیل: گذران رجیو به شمار آورد و به شعارهای اولیه بنیانتوان این معنا را جزء دغدغهمی

اری چنین عدالتی بسیار این میان، نقش آموزش برای برقر   اشاره کرد. در  «حق همه کودکان

به سخن دیگر، در این معنا، آموزش راهی برای حذف همه موانع است تا کودکان    ؛پررنگ است

(. 10  :، ص201۷  نالی و اسلاتسکی،)مک  بتوانند به عنوان یک انسان به طور کامل رشد کنند

  چ ی»ه  ای نباید مانع آموزش کودکان شود:لفه یا شرایط ویژهؤاز نگاه این رویکرد، هیچ م   همچنین

  ، یخاص، ناتوان یآموزش یازهاین ،یمذهب، زبان مادر  ایفرهنگ  ت،یقوم  لیدلبه  دینبا یکودک

 (. 13 ص: ،2010)وچی،   شود محروم ایطرد از آموزش  ،ییتوانا ای تی جنس

توانند در ابعاد  های جهانی است که میمعطوف به حذف نابرابری  عدالت در مفهوم دوم؛

ی  باشند. در این معنا، کودک به عنوان نوعی فناور اقتصادی، سیاسی و اجتماعی وجود داشته  

یای عدالت مطرح باشد. در ؤتواند برای تحقق ر شود. ابزاری که میدر نظر گرفته می   انسانی

ر تحقق  که  است  انسانی  کودک  بؤواقع،  عدالت  دره  یای  و  او  او   گرو  دست  آموزش صحیح 

در مقام عاملان رستگاری که ما را از  خواهد بود برای پرورش کودکان   خواهد بود و رجیو مکانی

دادنابرابری دامنه  (15  :ص  ،2006  )رینالدی،  های جهان نجات خواهند  از عدالت،  این معنا   .

های قومی و نژادی در جوامع هم یکی از مصادیق که رفع نابرابری  گیرد چنانوسیعی را در برمی

تنوع و همزیستی بین    و  غیریت  ها وپذیرش تفاوت  آن خواهد بود و بر این اساس، توجه به

های نهان در امر تربیت خواهد بود که ارتباط ( یکی از ارزش84  :ص  ،2012،  1)دلیرو   فرهنگی

کرد؛ ارزشی که در ادامه از محوریت آن در رویکرد  وثیقی با ارزش دموکراسی هم برقرار خواهد

 امیلیا سخن خواهیم گفت.    رجیو

سوم؛ معنای  در  ر  عدالت  بر  دستناظر  داخلی  در وابط  حاضر  مختلف  افراد  و  اندرکاران 

ا   که:  اداری رویکرد رجیو امیلیاست. مالاگازی با بیانی استعاری-ساختار آموزشی سر،   »فرد صرفا

و پا   از مربی، آشپز و نظافت 2نیست« شکم و دست  ه  ی بچمعتقد است تمام کارکنان اعم 

 
1. Deliro 

 کتاب خود به آن اشاره کرده است.  126این تعبیر از مالاگازی به نقل از رینالدی است که در صفحه  .2
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موزش مهم هستند و باید مورد توجه قرار آفرینی منحصر به فرد خود در فرآیند آدلیل نقش

خدمت جهت    گیری از آموزش حینگیرند. براساس این ایده، همه باید از فرصت برابر بهره

در این مسیر، منطق واگذاری امور  »؛  کاری رجیو، برخوردار باشندرشد و هماهنگی با سیستم

همه تا حدودی متخصص  شود که  به متخصص، حاکم نیست و مشروعیت این اصل ثابت می 

 (. 126 :ص ،2006 )رینالدی، هستند«

یند آموزش، آاین نگاه جامع به همه افراد سهیم در رویکرد رجیو و همه افراد درگیر در فر 

مشارکت و  کارکنان  برای  تکنوا  مدیریتی  ساختار  مینوعی  فراهم  فرصت کنندگان  که  آورد 

ها، درجه طور که در فضاسازیابراین، همان»بن؛  مشارکت و ارتقای برابر در آن محوریت دارد

همه چیز را در یک سطح قرار    )رویکرد( رجیو،  یک و درجه دو وجود ندارد و از این نظر، معمار

این نوع   (.118  : ص  ،2006  )رینالدی،  داده است، کارکنان درجه یک و درجه دوم نیز وجود ندارد«

دموکراسی خواهد شد که در ادامه از آن  یند آموزشی منجر به محوریت آتلقی از عدالت در فر 

 سخن خواهیم گفت.    

  سنگی حقوقی و کرامت کودک و بزرگسال همکید بر أت -4-1

ای اساسی از  در رویکرد رجیو »احترام عمیق به کودکان به عنوان موجودات اجتماعی، جنبه

  (1998)  گازیهمین اساس مالا  (. بر2  :ص  ،201۷  نالی و اسلاتسکی،کودک است« )مک  تصویر

لیت اخلاقی جامعه در قبال ئوبه عنوان شهروند را مس «به رسمیت شناختن کرامت کودکان»

این احترام که شاید در10  :ص  ،201۷  نالی و اسلاتسکی،)مک  داندکودکان می این دیدگاه    (. 

  ، 2012  ،1)هاوکینز گیرد    تر و در اولویت بالاتری قراررنگنسبت به محبت ورزیدن به کودک پر

ا ه  ( نه فقط ب۷9  ص: ای  لفهؤعینی و قابل مشاهده است و نخستین م   صورت شعاری بلکه کاملا

 2که جروم برونر   کردند. چنانبود که بزرگان حوزه تربیت در مواجهه با مدارس رجیو بازگو می 

ی کودک به اندازه  نیز در یکی از بازدیدهایش از مدارس رجیو، این احترام و ارزش قائل شدن برا

های خیلی کوچک، مثل یک سمینار در  »برخورد با بچه  داند:ال را، بسیار قابل توجه میبزرگس

(.  43  :ص  ،2006  رینالدی،)  «التحصیلی دانشگاه است، با همان احترام و تبادل نظربخش فارغ

شتن به احترام گذا  یعنی  ته دانستن کودکان در این رویکرد،همچنین وچی معتقد است شایس

به مستقل بودن، انتخاب  بر همین اساس، کودکان  ها.  و نظرات آن  دیها و گوش دادن به عقابچه

 (. 16ص:  ،2010شوند )وچی،  تشویق می زهایکردن و امتحان کردن چ

 
1. Hawkins 

2. Jerome Bruner 
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سنگی حقوقی و ارزشی کودکان با بزرگسالان، در پی رسمیت بخشیدن به حضور و نظرات  هم

  گوید: آموزشی و سپس در پهنه زندگی است. بر همین اساس، مالاگازی میکودکان در سازمان  

خواسته» شهر  عن  میااز  به  را  کودکان  ذ  وان که  و  به    نفعانیحاملان  خود  خاص  حقوق 

 (.63: ص  ،1998 « )مالاگازی،ردیبپذ یفرزندخواندگ

ان، بلکه برای هر  کودک  مالاگازی این احترام را نه فقط برایاین نکته را باید در نظر داشت که  

(. 45:  ص  ،2006  )رینالدی،  سه قهرمان این رویکرد یعنی معلمان، کودکان و والدین قائل بود

، با طنین مثبت درونی که دارد، متضمن نوعی از کرامت و احترام  «قهرمان»استفاده از واژه  

سه گروه   نسبت به این سه دسته است و نشان از عمق احترامی دارد که این رویکرد برای این 

)علاوه بر    نیما همچن نویسد: »مالاگازی مینفعان دنیای تربیت قائل است.  از بازیگران و ذی

  ن ی . بنابرامیر یگیآموزش کودکان در نظر م   یبرا  ی ها را به عنوان محور معلمان و خانوادهکودکان(  

 (.64: ص ،1998 )مالاگازی، می ده ارکه هر سه جزء را در مرکز علاقه خود قر   تصمیم گرفتیمما 

این همهمان ا گونه که بیان شد،  کرامتی، صرفا نیست بلکه در پی    سنگی  احترامی کلامی 

حق به دنبال ی ذیور مربوط به خود به عنوان موجوداتخود، افزایش مشارکت کودکان را  در ام 

م »  دارد: خود به   یبه حفظ کنجکاو  ازیقهرمان شدن و ن   یبرا  یهر کودکحق    میخواستی ما 

 (. 52: ص ،1998 )مالاگازی، «میبشناس   تیبه رسم   ییهر کودک را در سطح بالا یخود

 ارزشمندی استقلال فکری و عملی -4-2

ها و اعمال تربیتی  های اساسی رویکرد رجیو، که در مقام معیاری برای برنامهیکی از ارزش

صورت خاص کودک، برای دوری از پیروی  ه  ها و بتقلال فکری و عملی انساناس  مطرح است،

است. همانکلیشه  های اشتباه و رویه و ساختن دنیای جدید  دالبرگ  گونههای تحمیلی  ، که 

  د:ن نویسمی 1موس و پنس 

آرمان  مدارس بنیانرجیو  کردههای  دنبال  را  به  گذاران خود  اند، که تجربه فاشیسم 

کنند خطرناک هستند  نوایی دارند و اطاعت می آموخته بود که افرادی که همها  آن

های بدون فکری برای طی یک مسیر غلط تبدیل شوند( توانند به ماشین که می   )چرا

و در ساختن جامعه جدید، حفاظت و انتقال این درس ضروری است و باید بینشی  

صورت مستقل( ه  برای خودشان )ب   توانندبرای کودکان ایجاد گردد ناظر بر اینکه می 

   (.12 ص: ،1999و همکاران،  دالبرگ) فکر و عمل کنند

 
1. Dahlberg; Moss & Pence 
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  )رینالدی، ل در عمل خود )فرد(«هدف خود را از این کار »حمایت از امکان عمل و تأمّ  هاآن

کند  ( نیز به صراحت به این ارزش کلان اشاره می1998کنند. مالاگازی )( اعلام می66:  ص  ،2006

تواند  کند که در آن کودک می»ایجاد شرایطی برای یادگیری توصیف می   ؛ز آموزش راو هدف ا

  ، 201۷  اسلاتسکی،  نالی و )مک  گروه، احساس استقلال فکری داشته باشد«  تعلق به  حین   در

ثر از همین ارزش  أزیادی مت  و آموزش در این دیدگاه نیز تا حد(. ارزشمندی یادگیری  10  :ص

جای ارزشمندی آموزش دانش برای دانش و یادگیری برای یادگیری؛ آموزش  است. در واقع، به 

 شوند.  و یادگیری به جهت ایجاد شرایطی برای آزادی و حفظ استقلال فرد، ارزشمند تلقی می

 دموکراسی در مقام روح رویکرد رجیو امیلیا   -4-3

ارزش از  یکی  رجیودموکراسی  رویکرد  در  محوری  می   های  محسوب  تعهد شامیلیا  که  ود 

می به شمار  رجیو  رویکرد  بازیگران  همه  برای  برای  مهمی  مکانی  عنوان  به  را  مدرسه  و  رود 

می آن، همه  در  که  داد  خواهد  کننددموکراسی شکل  زندگی  را  دموکراسی   )رینالدی،   توانند 

عدالت و به ویژه معنای سوم آن، در رویکرد  (. محوریت این ارزش به تبع ارزش111 :ص ،2006

عنوان    توانند و باید »بهکند که مردم می»دموکراسی مشارکتی بیان می  شود:جیو مطرح می ر 

داسقهرمان و گروههای  از جانب خود  بر تان«  تجربهشان،  آگاهی اساس  در سطح  و  شان  شان 

 (.  8 :ص  ،1998 ن،همکارا)ادواردز و  صحبت کنند«

ثیرگذاری و نیز ارتقای فردی أ تواند برای تمیامیلیا، دموکراسی    گذاران رویکرد رجیواز نگاه پایه

ها، همه افراد سهیم در نهاد، بتوانند در های برابری را خلق کند که در آن و اجتماعی، فرصت

نقش ایفای  نهاد،  اجتماعی  اعتلای  و  خویش  فردی  این  ارتقای  از  به   روکنند.  »ارتباطات 

که   (35  :ص  ،2006  شود« )رینالدی،ی لفه، هدف، وسیله و استراتژی تبدیل م ؤارزشمندترین م 

های سازنده رجیو نفوذ کرده است. محوریت دموکراسی در این رویکرد، لفهمؤدر تمام عناصر و  

امیلیا    سازد و آن را به هسته رویکرد رجیو پذیر میاصلاح اجتماعی به صورت مشارکتی را امکان

رجیو بر    کند:تبدیل می از طریق دسترسی و  »اصول کلیدی عمل در پروژه  اصلاح اجتماعی 

توان گفت محوریت دموکراسی در  (. بنابراین می448 :ص ،2015  برابری تمرکز دارد« )لیندسی،

گیرد. از یک سو، ناامیدی از وضعیت موجود  ت میأاین رویکرد از آبشخورهای مختلفی نش 

اه تقویت بخشید. از  اجتماعی و تلاش برای اصلاح اجتماعی، رویکرد اجتماعی را در این دیدگ

گذاران این دیدگاه را بر آن داشت تا ترتیب مدیریت  بنیان  ،سوی دیگر، تجربه جامعه توتالیتر

می قرار  رو  پیش  که  جدیدی  راه  واسطه  به  دموکراسی  و  دهند  قرار  مدنظر  را  داد، متفاوتی 

گذاران نسبت  یانکاندیدای مناسبی برای این سازوکار متفاوت بود. علاوه بر این، دغدغه این بن 
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شد تا نسبت به ایجاد فضایی برای طرح برابر  به عدالت اجتماعی در ابعاد مختلف، باعث می 

توانست این فضا ها، حساس باشند. در این میان، رجیو رویکردی بود که میها و ایدهاندیشه

 ل شود. را مهیا سازد. همه این دلایل باعث شد تا دموکراسی به شاه بیت این رویکرد تبدی
 رجیو امیلیا مبتنی بر رویکرد اسلامی عمل نظریهنقد و ارزیابی مبانی فلسفی  .5

اسلامی  امیلیا از منظر رویکرد    رجیو  نظریهدر این بخش مبانی فلسفی استنباط شده در  

سویی این رویکرد با مبانی و  گیرد تا سنجشی باشد برای میزان هممورد ارزیابی قرار می  عمل

 مندی از رویکرد رجیو در الگوهای بومی داخلی. ه شده اسلامی و تعیین حدود بهرهاصول پذیرفت

ا اسلامی عملرویکرد   شناختی است که از یک سو  معرفت  -شناختیانسان  ، دیدگاهی عمدتا

الهام فلسفی  بخشیبر  است سامان  کرده  دیگر، تلاش  از سوی  و  دارد  تکیه  دینی  متن  های 

بیند  (. این دیدگاه، آدمی را تجلی یافته در عمل می1399)باقری،    خویش را سازوار و متقن سازد

کند. این سه مبداء در دوران  گانه شناخت، میل و اراده تلقی میو عمل را مبتنی بر مبادی سه

رو، دوران کودکی، دوران  ( و از همین1394،  همکاران)سجادیه و    کودکی در حال تکوین و ظهورند 

شود. براساس این دیدگاه، در دوران کودکی وران تمهید خوانده می تجلی تام تربیت نیست و د

ورزی،  گیرد. مقدماتی چون اندیشه باید مقدمات عمل مستقل آدمی مورد توجه و اهتمام قرار

گری گروهی و محدود  درونی، کنشورزی با امیالورزی، ارتباط اجتماعی، دستمشاهده، خیال

 و نیز تقویت حس زیباشناختی. 

ا میدر  دیدگاهدامه تلاش  دو  این  میان  برقراری گفتگویی  با  تا  ت  کنیم  با  رویکرد  أو  بر  کید 

، مبانی استنباط شده رویکرد رجیوامیلیا را مورد نقد و ارزیابی قرار دهیم. این نقد  اسلامی عمل

 گرفت.  علاوه بر نقد مبتنی بر معیار، گاه صورت منطقی و درونی نیز به خود خواهد

 فروکاهش ابعاد غیرجسمی کودک به ذهن   -5-1

توان  های پیشین بیان شد، رویکرد رجیو به موجودیت کودک را میگونه که در بخشهمان 

 ، ای در هم تنیدهمند خواند. در این نگاه، سه وجه بدن، ذهن و احساسات به گونهگرایی بدنکل

دارند. در    شه در بعد بدنیشوند به نحوی که دو بعد ذهن و احساسات ریدر نظر گرفته می 

بر  نگاه،  این  رخ ارزیابی  بدن«  و  نفس  تنیدگی  هم  »در  مبنای  عمل،  اسلامی  رویکرد  اساس 

نماید. تفاوت آشکاری که بین این دو دیدگاه وجود دارد، در نظر گرفتن جایگاه بدن است.  می

جه نفس و بدن  جانبه دو و  ثر دوأثیر و تأکه در هم تنیدگی نفس و بدن به معنای ت  در حالی

مند بر نقش اساسی بدن در همه ابعاد وجود آدمی  گرایی بدندر وجود آدمی )کودک( است، کل

میأت کند. رویکرد اسلامی عمل در دروان ای یک طرفه تبیین میرا به گونه  ورزد و رابطهکید 



 73  ... تبیین و ارزیابی مبانی فلسفی نظریه                           1402 ، بهار و تابستان1، شماره 8سال  

ا أکودکی با ت ن استقلالی  زند و برای آبه بدن گره نمی  کید بر وجود فطرت در کودک، آن را صرفا

اینجا تفاوتی است که میان »در نظر گرفتن بدن به  قابل توجه در  قائل است. نکته  از بدن 

عنوان منشاء ذهن و احساس« و »در نظر گرفتن بدن به عنوان محل تجلی ذهن و احساسات 

گردان کل وجود آدمی است،  صحنه ،و معنا« وجود دارد. در حالی که در دیدگاه نخست، بدن

این میان، در حالی که   ها. در، بدن عرصه ظهور ابعاد وجود آدمی است نه منشاء آندومی در

 ، رویکرد اسلامی عمل به دومی معتقد است.  1نهد نظریه رجیو امیلیا بر اولی صحه می

می کودک  احساسات  از  سخن  که  هنگامی  نظر  شوهمچنین  در  متعالی  احساسات  د، 

به دلیل نسبت نزدیک  نمی احساسات و بدن، همه  احساسات در نظر گرفته شده، آیند و 

های معنوی کودک، مند و نزدیک به دنیای مادی هستند. در این حالت، جنبهاحساساتی بدن

 این درکنند.  یابند و ردپایی در نظریه رجیو پیدا نمی به صورتی مستقل، زبانی برای بیان نمی

ران کودکی، با به رسمیت شناختن ابعاد  حالی است که برخی رویکردهای مطرح تربیت در دو

 2شناسی اشتاینری اند. برای نمونه، انسانداده  معنوی کودک، آن را متمایز از ذهن مدنظر قرار

کند تا بر  ، تلاش میانسانبرای   5و معنوی  4، روانی 3فیزیکی سه بعد    متمایز (، با برشمردن2011)

البته باید این نکته   .6ا در کودکی مدنظر قرار دهدهای تقویت آن ر و زمینه  کید ورزدأاین بعد ت

هایی را برای بروز معنا در کودکان  را در نظر داشت که دیدگاه رجیو در توجه به خلاقیت، زمینه

زبان«، چارچوب نظری    ( و اعتقاد به برخورداری کودکان از »صد2005،  7کند )داولینگ فراهم می

(. در عین  2013،  8آورد )گودلیف یت در کودکان فراهم میاولیه مناسبی برای پرداختن به معنو

هایی ثانوی هستند و به صورت آثار جانبی اهدافی محوری چون  ها، پرداختحال، این پرداخت

( تربیت معنوی را در روزمرگی 2009) 9رسند. بر همین اساس، بون تقویت خلاقیت به ظهور می 

 
  توانند از هم جدا شـــوند، بلکه یک واحد را با شـــرایط متقابل»جســـمی که از ذهن جدا نیســـت... روشـــن اســـت که ذهن و بدن نمی .1

 (.۷1، ص2006گیریم...« )رینالدی،..ما با ذهن و بدنمان یاد می.دهندتشکیل می
2. Steiner 

3. Physical 

4. soul 

5. Spirit 
ــتاینر می .6 ــد: »ما از طریق بدن، قادر میاشــ ــویم با آنچه که بیرون ازنویســ ــویم، از طریق روان، ت شــ ثیراتی را که أما وجود دارد مرتبط شــ

شـــــوند برای ما آشـــــکار  ها مینیم و از طریق معنویت، معنا و محتوایی که ذات اشـــــیاء شـــــامل آن کگذارند دریافت میاشـــــیاء بر ما می

 (. 24 :، ص1994شود« )اشتاینر، می
7. Dowling 

8. Goodlff 

9. Bone 
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پررنگکودکستان اشتاینر،  رویکرد  با  می تهای  دیچر ر  همچنین  به  2022) 1یابد.  اذعان  با   )

تظرفیت با  اما  امیلیا  رجیو  نظریه  معنوی، تلاش  أهای  تربیت  به  توجه  در  آن  کاستی  بر  کید 

بنابراین همانمی آن سازد.  وارد  را  یهودی  معنوی  مناسک  بیان شد، جنبهکند  که  های گونه 

 گیرد. نظر قرار نمیمستقل مدای معنوی کودک، در این نظریه به صورت منظومه

بخشی به آن تلاش کرده  سازی مفهوم بدن و توسعه امیلیا با غنی  رجیو  دیدگاهدر عین حال،  

توان با اصطلاح  را نمی  نظریهواژه »بدن« در این    رو،. از این2گرایی را تعدیل کند تا این کاهش

بدن، محل قوا   نظریه،ر این متداولی از بدن که فقط متضمن نگاه مادی است، یکی دانست. د

و امیال متعالی چون معرفت و محبت نیز هست: »بدن به عنوان محل معرفت، لذت، محبت  

اصطلاح نفس یا  عدم ذکر  ،توان با قطعیترو نمی(؛ از این۷2 :ص ،2006 )رینالدی، و امیال...«

یک بدن با معرفت  در عین حال پیوستگی نزد دانست. دیدگاهگرایی این مادی  رروح را دلیلی ب

می انکار  را  معرفت  امیال و  امیال، موجودیت مستقل  از ذهن،    کند؛و  برای نمونه، در بحث 

گیریم، در حال هنگامی که ذهن را به عنوان کارکرد مغز در نظر می  ( معتقد است 2004) 3سرل

افکنیم.  انکار موجودیت مستقل آن هستیم و از این منظر، نوعی نگاه فیزیکالیستی بر ذهن می

ها را نادیده کند و آنوی معتقد است این نوع نگاه فیزیکالیستی، ابعادی از ذهن را انکار می

 انگارد. می

که مانع از پذیرش    چنان استهای معنایی واژگانی»ذهن« و »بدن«، آنمحدودیتهمچنین  

شود  ابعادی می شود و همین ضیق معنایی باعث به حاشیه رفتن  ها میهر معنایی توسط آن

به حاشیه رفته این فروکاهش،  با  که در  از رویکردهای تربیت در دوران کودکی،  اند. بسیاری 

ها جایگاهی کید بر ابعاد معنوی و احساسی، برای آنأگرا از تربیت و تتمرکز بر مفهومی کل

است بعد    ( معتقد2020) 4اند. از جمله راوسون ویژه در تربیت در دوران کودکی فراهم ساخته

دار در بدن وی دانست. این بعد از وجود کودک، بعدی متمایز  توان ریشهمعنوی کودک را نمی

توان با فروکاست ذهن به مغز و موجودیت کودک به ذهن، آن را از صحنه از مغز است و نمی 

 
1. Dietcher 

بخشی  ای عرضی است در حالی که توسعهبدن، توسعهبخشی رویکرد رجیو امیلیا به  توان گفت توسعهدر مقایسه با دیدگاه اشتاینر می  .2

و اثیری، آنها را متناظر به وجود نباتی، حیوانی و انسانی آدمی     ای طولی است. اشتاینر با طرح  نوع بدن فیزیکی، اتریاشتاینری، توسعه

کند با نام  ح میاس است و بدن چهارمی طر( و به ویژه معتقد است بدن اثیری دربردارنده تفکر، اراده و احس  1994داند  )اشتاینر،  می
بردارنده ابعاد متعالی روح آدمی است. این، در حالی است که توسعه رویکرد رجیو به بدن در همان تفکر و میل و  بدن معنوی که در

 یابد. همچنین نسبت بدن با این موارد، عرضی است نه طولی.  ماند و به سطوح روحانی دست نمیاحساس باقی می

3. Searle 

4. Rawson 
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ت  ( نیز با ارزیابی رویکردهای مختلف تربی 2008) 1راج  ودیت و تربیت کودک بیرون انداخت.موج

سوری، رادولف اشتاینر و ان اچ  در دوران کودکی، معتقد است برخلاف رویکردهایی چون مونته

امیلیا در بحث معنویت کودکان، از بنیه قوی برخوردار نیست. این امر نیز    رجیو  دیدگاهای،  

 ند.  کفروکاهش  صورت گرفته و نتایج آن را آشکار می 

 ودک تصویری شعاری و توهمی از شایستگی ک -5-2

ت و  کودک  دانستن  در  أشایسته  آن  بر  افراطی  پرسش  رجیو  دیدگاهکید  با  و امیلیا  ها 

گرایانه و شعاری را به سمتی غیرواقع نظریهروست و ممکن است کل ههای متعددی روبچالش

 دهیم. ها را مدنظر قرار میها و چالشپیش ببرد. در ادامه، برخی از این پرسش

پرد وجود  با  اینکه  جزئیات  نخست  با  همراه  و  فراوان  به   رجیو  دیدگاهاخت  امیلیا 

های عقلانی و منطقی و یا شواهد تجربی دقیق  ا، با ادلهههای کودک در غالب تبیینتوانمندی

معتقد است »کودکان از همان ابتدای تولد،    نظریهبه عنوان مثال وقتی این    ؛مواجه نیستیم

که    (، پرسش قابل طرح آن است50  :ص  ،2006  )رینالدی،  آگاهی مستقل و منسجمی دارند«

این آگاهی مستقل و منسجم چگونه از بدو تولد در کودک وجود خواهد داشت و مطابق چه  

امیلیا به کنار نهادن   شناختی رجیوفرض کودکشود؟ تمایل پیشی ای این اعتقاد مطرح م ادله 

تواند به ، در عین حال که مینگاه ضعیف و ناتوان به کودک و غنی دیدن وی از همان بدو تولد 

چنان منجر شود،  کودکان  توانمندی  از  ابعادی  از  دیدن  و  بگیرد  خود  به  حالت شعاری  چه 

های تربیتی را به دنبال داشته باشد. این نوع  تواند ناکامی در برنامهها منفک شود، میواقعیت

می را  کودک  به  واقعیت  از  منقطع  ب نگاه  ساز ر توان  رویکرد  از  آن هگرفته  به  معتقدان  گرایانه 

می نیز  را  رینالدی  این صحبت  دردانست.  به  تمایل  از  واقعیت    توان شاهدی  نیاوردن  نظر 

شود... این تصویر  مستقل به شمار آورد: »در اصل، کودک با نوع نگاه و دیدن ما تعریف می

ها  توانیم برای آنمیگیری انتظاراتمان از آنها و جهانی که  نحوه ارتباط ما با کودکان، نحوه شکل

 (. ۷1 :ص ،2006  )رینالدی، کند«بسازیم، را تعیین می

گرای رویکرد اسلامی عمل، کودک، مستقل از نوع نگاه  این در حالی است که از منظر واقع

و   ما  تصویر  در  آن  نگرفتن  نظر  در  که  دارد  واقعیت  در  مستقل  موجودیتی  ما،  دیدن  و 

شود،  ی بسا منجر به اخلال و ناکامی شود. واقعیتی که دیده نم  مان، چههای تربیتیریزیبرنامه

ها تحمیل خواهد  ها و طرحشود بلکه به صورت مهمانی ناخوانده خود را بر برنامهمحو نمی 

 کرد.  

 
1. Rudge 
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رسد که در عمل و در مواجهه با یک کودک خاص، این  له دوم هنگامی به ظهور میأمس

هنگامی  ورزی دیده نشود.  ی، هنری، ارتباطی، اندیشهخلاقیت  هایسطح بالا از توانش در حوزه

کند، این دیدگاه هیچ تبیینی  که مربی در عمل، این سطح از توانش را در کودک مشاهده نمی 

آن نظریه ممکن است به نوعی نگاه دهد و  ارائه نمی این مشاهده با  این حالت، تعارض  در 

هنگامی که مربی، در کودکی ویژه این    به سخن دیگر،  ؛تحقیرآمیز به کودک مذکور منجر شود

سطح از توانمندی را مشاهده نکند، تکلیف او مشخص نیست. آیا آن کودک را استثنا بداند؟  

آیا به مشاهده خود شک کند؟ آیا این عدم توانش را محیطی بداند یا ذاتی فرض کند؟ این  

اند و بیشتر وجه پاسخ یافتهند، کمتر در دیدگاه رجیو امیلیا  اها که برآمده از واقعیتپرسش

لورمن ایده را  این چالش  است.  گرفته  قرار  مدنظر  کودکان  مورد  200۷) 1آل  خود  پژوهش  در   )

هایی که کلاس  دهد، دیدگاه رجیو امیلیا در عمل، درهای وی نشان میدهد. یافتهکید قرار میأت

حضور دارند، چندان موفق نیست و  های متفاوت   های متفاوت یا با توانشکودکانی با فرهنگ

های های بالاست. این امر در پژوهشهایی همگن و با کودکانی با توانشبیشتر مناسب کلاس

  (. 2003، 4و سویم 3، فریمن2کید قرار گرفته است )برای نمونه وکیل أدیگری نیز مورد ت

این  أسوم، تنکته   افراطی  ارتباطی های هنری کوخلاقیت، جنبه  بر  دیدگاهکید  ابعاد  دک و 

کید تا أ واگرا تبدیل کند. این ت کودکان با تفکر  رجیو را به بهشتی برای   گاهددیتواند  است که می

، 6و دیودوتا 5)آدن   هنری نزدیک دانسته شده است  رجیو با رویکردهای  دیدگاهبدان حد بوده که  

به    دیدگاهص نیست این  زیرا مشخ  ؛خطر انحصارگرایی است  کید افراطی درأ (. اما این ت2019

همان اندازه که برای کودکان دارای استعداد هنری خوشایند است، برای کودکان دارای استعداد 

دارد تا  منطقی هم مطلوب باشد. توجه به نظریه هوش چندگانه گاردنر ما را بر آن می-ریاضی

گیری اولیه  نه جهتها فراهم آوریم. هرگوبا نگاهی جامع، فرصت را برای همه انواع توانمندی

این نظر می از جامعیت و عدالت خارج سازد.تواند فعالیتدر  را  این راستا،   های تربیتی  در 

پژوهش  یافته می2010) 7گوین نهای  نشان  چالش(  از  یکی  رجیو  دهد  دیدگاه  روی  پیش  های 

مهارت به  توجه  کاهش  عمل،  در  نامیلیا  است.  مدرسه  برای  آمادگی  و  آکادمیک  وین  گهای 
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هایی  گیری دیدگاه رجیو امیلیا در کنار استانداردهای آکادمیک در حوزهمعتقد است این جهت

اوان   تربیت  در  امیلیا  رجیو  دیدگاه  اجرای  روی  پیش  ریاضی، چالشی  و  چون سواد خواندن 

زبان تنوع  به  توجه  و  هنری  رویکرد  داشت  نظر  در  باید  حال،  عین  در  است.  ها،  کودکی 

های آکادمیک چون  تواند در عین کاهش تمرکز بر مهارتیدگاه است که میگیری این دجهت

های دیگری در کودکان بینجامد. مناقشه بر سر ارزش  ریاضی و خواندن، به توسعه توانمندی

 ها هنوز در جریان است. گیریهر یک از این جهت

 مثبت به احساسات و تمایلات کودک  گرا و صرفا  نگاه یک جانبه  -5-3

کید دارد، قرین بودن وجود أ در توصیف کودکی بر آن ت  رویکرد اسلامی عملفه دیگری که  لؤم 

کودک با دلبستگی، آزمندی و شتاب است که با حرص و آزمندی گره خورده است. اما اینکه  

انسان به چه چیزی آزمندی نشان دهد امری متغیر و متفاوت است...تفاوتی که در این زمینه، 

بزرگس و  کودک  دلبستگیبین  که  است  این  دارد،  وجود  و ال  امیال  از  برخاسته  کودک  های 

های کودک و بیشتر ظاهری، فریبنده و خالی از محتوای متعالی و معنوی هستند، در  سائق

دلبستگی  حالی است  ممکن  بزرگسال  در  باشد که  معنوی  و  متعالی  امور  از  برخاسته    ها 

همکاران  )آزادمنش امر(.  95  :ص  ،1395،  و  فرانکفورت   این  نظریه  در  دیگر  زبانی  به  نیز   1را 

کودکان خردسال  ( با دو سطحی دیدن امیال آدمی معتقد است  1998توان دید. فرانکفورت )می

نامید. این امیال  2ها را »میل پیرو« توان آنرو میتنها دارای امیال درجه اول هستند و از این

ا  از نگاه وی، به تدریج و با رشد   ت مستقیم ندارند.و رشد آدمی نسب  با تعالی   درجه اول، لزوما

رسند. او ظهور این یابند و به ظهور میعاطفی در کودک امیال درجه دوم تکوین می-شناختی

داند و معتقد است در این هنگام است که درباره نوع امیال را مساوق مرید شدن آدمی می

  توان از اراده آزاد و متعاقب آن مسئولیت سخن گفت.  آدمی می

نظر می در    رسدبه  می   دیدگاهآنچه  مطرح  و  شود، جهترجیو  امیال  انحصاری  دیدن  دار 

دانستن   ارزش  مدعا،  این  است. شاهد  تعالی  به سمت  کودکان  و شدید  متنوع  احساسات 

ب منفیه  احساسات  جنبه  به رسمیت نشناختن  و  از سویی  مطلق  احساسات    صورت  برای 

 است: 

باعث ترس بزرگسالان می کودکان  احساسات   گاهی  و  و قوی است  شود، به شدید 

دهیم. کنیم یا با لبخند آن را کم اهمیت جلوه می طوری که ما یا از موقعیت فرار می 

 
2. Frankfurt 

3. wanton 
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ها  ، کودکان در مورد آنمشروع بدانیمها را  اگر به این احساسات گوش دهیم، اگر آن

گذارند و این روایت کمک نند، به اشتراک می کها را روایت می آن کنند،  صحبت می 

 ، 2006  )رینالدی،  ها را بپذیرندکند تا بتوانند به این احساسات شکل دهند و آنمی 

 (. 73 :ص

دیگر   جایی  در  می همچنین  می  شود:اشاره  همچنین  ارزش...»من  به  و    خواهم  عواطف 

نوان عناصر اساسی هر فرآیند شناختی و آموزشی  ها را به عاحساسات اشاره کنم که ما آن

  (. 111 :ص ،2006 )رینالدی، شناسیم«معتبر می 

بخشی  کید بر مشروعیت همه امیال کودک و عدم اشاره به هرگونه غربال امیال یا جهتأت

آن است.  به  کودک  امیال  همه  انگاشتن  مثبت  نوعی  از  نشان  اینها،  میاز  گفت  رو  توان 

تواند در  . این اعتبار می، اموری مثبت و معتبر هستنددیدگاهاحساسات در نگاه مدافعان این 

 ادامه با مسیر تربیت و تکوین امیال درجه دوم، در تعارض قرار گیرد.  

 شناختی  ابهام و ناسازواری در مواضع معرفت -5-4

یک  رجیو  دیدگاه عینی  بازنمایی  رد  ضمن  صراحت  به  ب  امیلیا  واقعی  عنوان    ادنیای 

تواقع با  مدرن،  رویکرد  پوزیتویستی  و  رویکرد أگرایانه  اتخاذ  واقعیت،  بودن  تفسیری  بر  کید 

 :ص  ،2006    )رینالدی،  کندشناختی خود اعلام میگرایی اجتماعی را سیاست معرفتسازنده

   گوید:گرایی معاصر می(.این در حالی است که باقری در نقد رویکردهای ساخت8

در حالی که توجه به جنبه ساختنی علم، بسیار مهم و ارزشمند است، دریافت آن  

زیرا علم را به حدی  ؛ای که بدیل ویژگی اکتشافی علم باشد، پذیرفتنی نیستبه گونه

شناختی در معرفت  های عینی برخوردار نخواهد بود...گرداند که از پشتوانهذهنی می 
به گونهد توجه قرار می اسلامی، ویژگی ساختنی علم، مور  با ویژگی  گیرد، اما  ای که 

 ص:،  1387باقری،  )   اکتشافی علم قابل جمع باشد و با فرض آن در نظر گرفته شود

181 .) 

این ویژگیاز  مترو  و  دیگران  با  ارتباط  در  فرد  توسط  علم  بودن  ساختنی  از  أهایی چون  ثر 

 رجیو   دیدگاهان و پویایی علم که در  اجتماعی، کلیدی دانستن تفسیر، زب-های فرهنگیزمینه

شود، قابل قبول خواهند بود ولی به تنهایی کافی نیستند و  امیلیا برای علم در نظر گرفته می 

گرفت، موجب به خطا  توان در نظرمیبودن هایی که با نظر به معلوم ها بدون ویژگیآن پذیرش

گرایی  خطر نزدیک شدن به نسبیت  خواهد شد و  دیدگاهشناسانه این  رفتن و نقص نگاه معرفت

 دهد.  حاد را پیش رو قرار می
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قائل  امیلیا نشانه  رجیو  دیدگاهدر عین حال، در   هایی مبنی بر پذیرفتن اکتشافی بودن و 

کنیم که  »خود را تسلیم این باور می ای بر جهان وجود دارد:بودن به حاکمیت دانش یکپارچه

ما، جزء بخش ما و وجود خود  از دانش گستردهدرک  ای است که  تر و یکپارچههای کوچکی 

  (.49-48 :صص ،2006 )رینالدی، دارد«جهان را در کنار هم نگه می

بهره    های کودک و فرهنگ لغت تجربیاتفرضیه  توشه  هایی چوناز واژه  دیدگاههمچنین این  

  جهان است   ود درهای موجمندی از واقعیتبرد که مبتنی بر تجربه به عنوان درک و بهرهمی

از واقع( و رد102و  59  :ص  ،2006  )رینالدی، این  پایی  را در  می  دیدگاهگرایی    کاتز   دهد.نشان 

گرایی دانش  گرایی و سازهبه صورت توأمان، قائل به واقع  نظریه( نیز معتقد است این  1998)

یی تا جایی قابل گراکید بیشتر بر ویژگی تفسیری علم و ابداعی بودن آن است و واقعأولی با ت

»هیچ دلیلی وجود ندارد که باور    گرایی دانش توسط کودک لطمه نزند:قبول است که به سازه

بینانه یا تخیلی به عنوان دو جایگزین متقابل  کنیم معلمان باید بین تشویق بیان بصری واقع

رجیو نشان  زیرا تجربه عملی ؛ (35 :ص ،2006 رینالدی،) منحصر به فرد یکی را انتخاب کنند«

ا مانع از توانایی یا تمایل کودکان به استفاده   1«گرایانهای و واقعبازنمایی مشاهده»  :دهدمی لزوما

 (.  44  :ص ،1998 )کاتز،ود« شاز رسانه برای بیان انتزاعی و تخیلی نمی 

امر نیز می این  این  ت  گرایی باشد.به واقع  دیدگاهتواند بیانگر پرداخت  کید أدر عین حال، 

مندی و اقناع دیگران در ارزیابی دانش و نیز  انحصاری بر معیارهایی چون سودمندی، رضایت

های پیشین بیان شد، رویکردی نزدیک به گونه که در بخشهمان  –اسپاگتی  تمرکز بر رویکرد  

سازد. برای نمونه  امیلیا سست می   رجیو  دیدگاهگرایی را در  ، جایگاه واقع-است  ریزوماتیکنگاه  

»تا جای ممکن، نظریات ما باید برای خود ما و دیگران جذاب و خوشایند    نویسد:رینالدی می

،  2006)رینالدی،    ها، پاسخی برای عدم قطعیت است...«باشد... به اشتراک گذاشتن نظریه

 (. 49- 48 ص:ص

واقع به  آن  نزدیک شدن  برای  دیدگاه  این  بازسازی  مقام  در  میاما  ر گرایی  حلی  راه  ا  توان 

کرد.   چنانمیپیشنهاد  گفت  در بستر کلان  توان  و  رویکردی خرُد  را  ریزوماتیک  رویکرد  چه 

شناسی این تواند در عین راهگشا بودن، سازواری دیدگاه معرفتمی ،گرایی در نظر بگیریمواقع

تواند موجب تقویت  را نیز حفظ کند. نگاه ریزوماتیک درباره معرفت در دوران کودکی می  دیدگاه

چارچوبخ در  شدن  منحصر  از  را  کودک  ذهن  و  شود  انتقادی  تفکر  پرورش  و  و  لاقیت  ها 

گرایانه، ناقص ها رها سازد اما اتخاذ این رویکرد بدون ملاحظات واقعساختارهای سنتی و کلیشه

 
1. observational and realistic representation 
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اگر کثرت  ؛و دچار ضعف خواهد بود گرایی و سیالیت ریزوم در نهایت به وحدتی نرسد زیرا 

توان  کند. بنابراین میآورد و کودک را دچار سرگشتگی میوجود میه  حاد را بگرایی  خطر نسبی

گرایی مهار  گونه نتیجه گرفت که سیالیت رویکرد ریزوماتیک باید در چارچوب کلان واقعاین

 شناسی رویکردی قابل دفاع دانست. شود تا بتوان آن را در حوزه معرفت

   هاارزشکید افراطی بر متغیر بودن أت -5-5

نظر می ت  رجیو  دیدگاهرسد  به  با  ارزشأامیلیا  بودن  متغیر  بر  افراطی  برخی  کید  ها، حتی 

ها ارزش  دیدگاههای مطلق سازنده خویش چون عدالت را نیز نادیده انگاشته است. این  ارزش

ا  آید؛ دست نمیه  داند اما این اعتبار به شکل فردگرایانه یا اجتماعی صرف باعتباری می  را کاملا

ارتباطی میان فرد، جامعه و ذهنیتی   از  از توافقی است که در فضای دموکراسی  بلکه ناشی 

به دست می این  همچنین  (.  109  و  ۷0،  10  :صص  ،2006  )رینالدی،  آید ایجاد شده  در واقع، 

 الاذهانی است. اعتبار، نوعی اعتبار بین

جنبه اعتباری دارند، اما اعتبار   هاچند ارزش  »هر  :در مقابل، از نگاه رویکرد اسلامی عمل

در اینجا حاکی از سلیقه صرف شخصی یا قرارداد صرف اجتماعی نیست بلکه اعتباری است  

به نقل    3، ج  1350  )طباطبائی و مطهری،  ها یا حقایق تکیه دارد«ای از واقعیتکه بر پشتوانه

 (.  206  :ص ،138۷از باقری، 

اساس، این  برای    بر  قائل شدن  بیناعتبار  توافق  و  معیار ذهنیت  تنها  عنوان  به  الاذهانی 

 دیدگاهها در این  زیرا عدم اتکای ارزش  ؛تواند کافی باشدرجیو، نمی  دیدگاهها در  پذیرش ارزش

»اعتبار    ؛برد. به سخن دیگریها را از بین مالزام داشتن معیاری برای ارزش  ، بر مبنای ادله عقلی

افراد نسبت به چیزی به عنوان »خوب« یا »بد«، گاه بجا و گاه نابجاست و به عبارتی، انسان 

 (.  206 :، ص138۷)باقری،  با اعتبارهای ذهنی خود، گاه کامیاب است و گاه ناکام«

می دستهافراد  توافقی  در  امر،  توانند  این  باشد.  نابجا  که  بدانند  ارزشمند  را  امری  جمعی 

رسد ثمره سازد. به نظر می ها را مضاعف میکید بر معیار عقلی برای دفاع از ارزشأت  ضرورت 

ها باشد. ها چون عدالت، کرامت و دموکراسی برآمده از آنکید، مطلق شدن برخی ارزشأاین ت

   مطلق شدنی که مبتنی بر استدلال است.

های ثابت تصریح  مقام ارزش  جا درها در دیدگاه رجیو امیلیا، هیچبا وجود حضور این ارزش

گانه های اساسی« آن، این موارد پنجهای مربوط به این دیدگاه، »ارزشاند. در اکثر متننشده

برشمرده شده است:  تصویر کودک، ارتباط کودک با نظام آموزشی، نقش والدین، نقش محیط  

و کودکان در فر  معلمان  مشارکت والدین،  و  ی. با در نظر گرفتن  یند یادگیر آ)مدرسه دلپذیر( 
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ها واقعیت )بازسازی صورت گرفته در بند پیشین( و متکی ساختن مشارکت افراد به نگاه آن

تواند در این دیدگاه، بستر مناسبی برای  نسبت به واقعیت )در مقام سنگ بنایی مشترک(، می

ار  مدهای مشترک و مطلقی چون عدالت، کرامت و دموکراسی عقلانیتسخن گفتن از ارزش

 فراهم سازد. 

   گرا در پرداختن به دموکراسی رنگ بودن عقلانیت واقعکم -5-6 

گیری آن  امیلیا، هم آرمانی بود که موجب شکل  رجیو  دیدگاهرسد دموکراسی در  نظر میه  ب

. البته مفهوم دیدگاههای موجود در این شد و هم معیاری برای فهم بسیاری از عناصر و روش

دمومد از  رجیو  این  نظر  بلکه  نیست  آن  سیاسی  نحیف  مفهوم  از    دیدگاهکراسی،  مفهومی 

کم عدالت  تر است یا دستدموکراسی را مدنظر دارد که به جای آزادی، به مفهوم عدالت نزدیک

حقوقی صرف، حق تعیین سرنوشت مردم   -در آن پررنگ است. دموکراسی در مفهوم سیاسی

رفتن معیار ارجحیت رأی اکثریت بر اقلیت  شود که نتیجه آن پذیتوسط خودشان تعریف می

های منطقی و قابل است. در این معنا، اقلیت باید رأی اکثریت را بپذیرد حتی اگر مخالفت

 قبولی در ذهن داشته باشد و نیازی نیست اکثریت، اقلیت را قانع یا راضی سازد.  

مدنظر   که  دوم  معنای  در  دموکراسی  مقابل،  گونه  رجیو   دیدگاهدر  به  است،  ای   امیلیا 

یابد و با دیدگاهی اجتماعی، فرهنگی و تربیتی به  تر تکوین میتر و انسانیتر، عقلانیمتعالی

سازی فرصت مشارکت به همه این معنا، دموکراسی به معنای زمینه  کند؛ درموضوع ورود می

رسیدن اهداف سیستم  نفعان در یک موضوع و ایجاد حس تعلق و تعهد برای  افراد به عنوان ذی

هر فردی برای   ؛فهوم اقلیت و اکثریت پررنگ نیستاین معنا، دیگر م  رو دریا نهاد است. از این 

تدابیری   فرآیندها  در  او  مشارکت  و  ورود  برای  نحوی  به  باید  و  است  فرد  به  منحصر  خود 

که به مفهوم ها نادیده گرفته شود. این معنا از دموکراسی است  اندیشیده شود و نباید تفاوت

امیلیا مدنظر   رجیو دیدگاهساز تحقق آن باشد، در تواند زمینهتر است و میعدالت نیز نزدیک

توان دموکراسی را زندگی نویسد، در این حالت میگونه که رینالدی میقرار گرفته است. همان

   کرد:

نیز  مبادله  معنای  به  تشخیص    دموکراسی  و  شدن  دیده  با  مبادله  این  و  هست 

وگو هستند،  ها در گفت ها و ذهنیت شود. وقتی تفاوتها و ذهنیت ممکن می فاوتت

 شوند شوند، بلکه زندگی می شوند که نه تنها اعلام می های آموزشی می تبدیل به ارزش

 (. 102 :ص ،2006 )رینالدی،
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نفعان و بازیگران است تا احساس  رجیو به دنبال مشارکت تمام ذی  دیدگاهدموکراسی در  

توان گفت رجیو در  می وجود آورد.ه  صورت جمعی در همه به  لیت را بئولق و تعهد و مستع

دنبال تحقق دموکراسی مشارکتی است تا در نهایت بتواند در  ه سطح روش و درحوزه تربیت ب

 بخش را برای داشتن زندگی بهتر جمعی محقق سازد.جامعه دموکراسی رهایی

الذهانی به عنوان مبنایی در جهت  ا قبول توافق بیناین میان، رویکرد اسلامی عمل، ب  در

اجتماعی حق  -زندگی  بر  ت1مدار  جمعی،  توافق  این  میأبودن  محمدی،   ورزدکید  و    )سجادیه 

ها نیست، بلکه اجماع  بندی»اجماع افراد یک جامعه، خود مقوم صورت :(. از نظر باقری1401

)باقری،   واقعیت است که محل اعتنا خواهد بود«ها و بندیبر وقوع همان تناسب میان صورت

توان نوع مطلوب عقلانیت برای سنجش  رسد که میلذا با توجه به این نکته، به نظر می؛  (1384

اعمال را، »عقلانیت اجماعی« عنوان کرد که از یک سو، فرد همچون موجودی منفعل با جریان  

نمی تا زیر فشارهای جاحداکثری جامعه همراه  از سوی دیگر، در  معهگردد  پذیری له شود و 

 ماند تا از روح اجتماعی جدا بماند.  عقلانیت خویش فرو نمی

ها و ضعف شناخت و اراده در کودک، در دوران کودکی، به دلیل شدت امیال و دلبستگی

گیرد اما رفته رفته باید کودک را  روابط و اعمال کودک بیشتر بر پایه اجماعی عاطفی شکل می

رو، در امور مختلف،  آوری هدایت کرد. از اینورزی و دلیلعمال اجتماعی به سمت عقلدر ا

شود  نقطه شروع، به رسمیت شناختن اجماع است اما این نقطه، هرگز نقطه نهایی تلقی نمی 

ای مستدل مطرح  و لازم است همین نقطه شروع را هم با استفاده از استدلال و برهان، به گونه

حال، راه گفتگو و بحث و نقادی نسبت به آن را نیز گشوده داشت و همه این  کرد و در عین  

نگردد معلق  یک  هیچ  و  انجام شود  کودکی  دوران  در  تدریجی  صورت  به  و   کارها  )سجادیه 

به سخن دیگر، آنچه در دیدگاه رجیو امیلیا مغفول مانده و ضامن سلامت    ؛(1401  محمدی،

مدار  یند یادگیری است، ایجاد توازنی میان عقلانیتآر فر مشارکت کودکان و والدین و مربیان د

مدار بودن بر مستدل بودن مواضع و تعدیل بودن و عادلانه بودن است. در حالی که عقلانیت

بر این    ی سلطه و تقسیم قدرت اصرار دارد.ورزد، عادلانه بودن بر نفکید می أمواضع عاطفی ت

و  ا  رجیودیدگاه  نظر    اساس، دموکراسی مورد میلیا در صورت به رسمیت شناختن عقلانیت 

 حرکت به سمت آن، الگوی نهادی قابل قبول و مطلوب در تربیت در دوران کودکی خواهد بود.  

 
 هماهنگی با واقعیت است.مداری، ( آمده است، منظور از حق1401گونه که در مقاله سجادیه و محمدی )همان  .1
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 گیری نتیجه

ارزیابی   آغاز شد و در    رجیو  دیدگاهنوشتار حاضر با هدف فهم و  از منظر فلسفی  امیلیا 

استنباط شدند. نگریستن به این    دیدگاهلفه فلسفی از این  ؤم  دوازدهراستای تحقق این هدف،  

ها را ملاحظه  توان آناز منظر فلسفی منجر به استنباط مبانی شد که در طرح زیر می  دیدگاه

  :نمود

 
سازد. در بخش های پیش روی آن را آشکار میها و چالشامیلیا، رخنه رجیو دیدگاهارزیابی 

ترین نقدها یکی ناظر بر نادیده انگاشتن بعد معنوی کودک و دو  شناختی، مهمکودک-انسان

از نگاه غیرواقع ناشی  مثبت به وجود کودکمورد دیگر  انسان است. در  -گرا، فربه و سراسر 

معرفت مهمعرصه  دشناختی،  این  بر  وارد  نقد  مبانی  ابه  یدگاهترین  ناسازواری  و  ام 

گرایی، نقطه  گرایی و سازهامیلیا در میانه واقع  رجیو  دیدگاهشناختی است. سرگردانی  معرفت

 ها را باعث شده است.  فرود مناسب و سازواری نیافته و حرکتی پاندولی بین این قطب

اصلاح بنیاندغدغه  اجتماعی  استیلای  گری  شده  تجربه  تلخ  فضای  در  رجیو  گذاران 

ها را به این نتیجه رساند که مؤسسات آموزشی  یکتاتوری، خشونت و جنگ در جامعه، آند

 « هاآموزش ارزش»  رجیو بیش از هر چیز، باید مکانی برای »تعهد و عمل اخلاقی« باشد که در

 ،2006    )رینالدی،  ارجحیت دارد  «انتقال دانش علمی»بر    «انتقال و خلق فرهنگ واقعی»و  

است    دیدگاهها« در این  (. که این موضوع  نشان دهنده »اولویت بالای ارزش100  و  11،  10  :صص

متغیر  شناختی،  در عرصه ارزش  و رجیو را به »دیدگاه اخلاقی قدرتمندی« تبدیل کرده است.

مبنا بودن اجماع  همچنین بی  است.    دیدگاهترین نقد وارد بر این  ، مهمهادانستن همه ارزش

ترکیب عدالت و دموکراسی در این رویکرد   ارد بر این دیدگاه است.در دموکراسی نقد دیگر و

قابلیتچچنان با تأکید بر عقلانیت صورت پذیرد،  آموزش به ظهور  ه  امر  های جدیدی را در 
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بود.  می خواهد  توجه  قابل  که  پیشنهادهای رساند  و  نقدها  عمده  زیر،  در جدول  ادامه  در 

 اند.  بازسازانه آمده

 
 بندی نقدهای وارد شده بر دیدگاه رجیو امیلیا و پیشنهادات بازسازانهجمع  -1جدول 

را در    دیدگاهدر این میان، آنچه در این نوشتار مورد توجه قرار نگرفت و ابعاد مهمی از این  

های نوین و فنون بدیعی است که در آن به ظهور رسیده و نیازمند ارزیابی و  خویش دارد، روش

یی چون مستندسازی، آتلیه، رویکرد دو معلمی و نظایر آن. این بررسی  هاتحلیل است. روش

 مایه نوشتارهای بعدی درباره این رویکرد باشد.  تواند دستمی

می  نظر  میبه  ایران،  در  کودکی  اوان  تربیت  در  امیلیا  رجیو  نظریه  اجرای  به رسد،  تواند 

مناسبی برای مشارکت ارائه  مشارکت والدین و مربیان در جریان تربیت کمک کند و الگوی  

توانمندی به  توجه  همچنین  تدهد.  و  کودکان  زبانأهای  بر  معنا، کید  تبادل  مختلف    های 

ارتباط مربیان با کودکان میعرصه  در کودکان، توانمندی ساخت  های جدیدی برای  گشاید و 

در دنیای امروز  دهد. این توانمندی،  های معنایی برای رمزگذاری و رمزگشایی را افزایش مینظام

هایی نادیده  کنند تا جنبههای متنوع معنایی در رقابت با یکدیگرند و هر یک تلاش میکه نظام

های آکادمیک  از واقعیت را بازنمایی کنند، نیازی ضروری است و حتی در مقایسه با توانمندی

قاب از سوی دیگر، دیدگاهکنونی،  با  ل توجه است.  منظر فلسفی  از  امیلیا  هایی  چالش  رجیو 

مندی فراگیر و توجه مستقل به مواجه است. در این راستا، تعدیل نگاه به کودک، عبور از بدن

های مطلق، توجه به واقعیت و استوار ساختن دموکراسی بر  بعد معنوی کودک، توجه به ارزش

می آنتوعقلانیت،  بازسازی شده  به ظهور نسخه  بازسازی شده   اند  این نسخه  منجر شود. 

تواند بدیل قابل توجهی برای تربیت اوان کودکی در ایران باشد و به عنوان یکی از رویکردهای می
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متنوع قابل قبول و مغتنم در این دوره مورد توجه قرار گیرد. نقاط بازسازی شده پیشنهادی در  

این  سازی  اند. در عین حال، در فاز دیگری پس از پیادهاین مقاله، از نوع فلسفی و نظری بوده

های عملی آن پرداخت و بازسازی دیگری نیز در آن انجام داد که بیشتر  توان به چالشنظریه می

 از جنس خرد، عملی و فرهنگی خواهد بود. 
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 ریسک زیبای تربیت؛ نوشته گرت بیستا معرفی کتاب: 
 1یصطفی مرادم

 

 شناسی کتاب
The Beautiful Risk of Education. 

By Gert J. J. Biesta (2014). 

Routledge Publication   

 
 مقدمه 

آثار بسیاری در حوزه فلسفه تربیت منتشر کرده است که گرت   بیستا، فیلسوف تربیت، 

سایت خویش چنین آورده های وی توجه زیادی را به خود جلب کرده است؛ بیستا در وبنوشته

تحل  هیتجز » است،   منتشر شد،   research.com  سایتاز سوی وب   2022در سال  که    یلیو 

و رتبه    ایتان یدر بر   یو انسان  یتبه هجدهم در علوم اجتماع من را در ر های پژوهشی{  }فعالیت

 .  2«در سراسر جهان قرار داد 124

هایی است که تا زمان نگارش این  کتاب  بدین ترتیب کتاب »ریسک زیبای تربیت«، از جمله

ا  زیادی را به خود جلب نموده است.    معرفی، به هفت زبان ترجمه شده است و توجه نسبتا

تربیت   یادگیری:  »فراسوی  یعنی  وی  دیگر  کتاب  دو  کننده  تکمیل  را  کتاب  این  بیستا، 

گیری؛ اخلاق،  (، و کتاب »تربیت خوب در زمانه اندازه2006سالارانه برای آینده انسانی« ) مردم 

ی، این کتاب، تلاش  (. وx  :، ص2014( دانسته است )بیستا،  2010سالاری« )سیاست و مردم

هایی را که در دو کتاب دیگر به طور ضمنی مورد اشاره قرار داده است، با  کرده تا برخی از ایده

 صراحت بیشتری مورد تحلیل قرار دهد.

»ضعیف   ایده خوانشی  وجود  تربیت«  زیبای  »ریسک  کتاب  فر 3محوری  از  و آ«  یندها 

ن ریسک  ناتمامی و عدم قطعیت است؛  های تربیتی است؛ خوانشی که همواره آبستفعالیت

 
 mmoradi484@ut.ac.ir تهران؛ دانشگاه و استادیار عضو هیأت علمی. 1

 https://www.gertbiesta.com/cv: برای دیدن اصل مطلب به این آدرس مراجعه کنید 2
3. weak 

 کتاب عرفیم 
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»فر  که  معنا  فعالیتآبدین  و  مییندها  کار  ماشین  یک  که  چنان  آن  تربیتی  کار های  کند، 

 : ، ص2014کنند« و هیچ قطعیتی در حصول نتیجه، در امور تربیتی وجود ندارد )بیستا،  نمی

xانند آنچه در تربیت روی  های پیچیده و باز انسانی )هم(. از نگاه بیستا، تفاوت میان سیستم

با سیستممی فر دهد(  که  است  عمیقی  تفاوت  مکانیکی،  و  فعالیتآهای بسته  و  های یندها 

توان از آن اجتناب کرد  کند؛ ریسکی که نخست، نمیرو می هتربیتی را همواره با یک ریسک روب

شد  انسانی  موجب  اینکه،  دیگر  و  است  تربیتی  فعالیت  هرگونه  گریزناپذیر  بخش  ن  و 

 رو، وی، این ریسک را »زیبا« توصیف کرده است.شود؛ از همینهای تربیتی میفعالیت

بیستا دیدگاه خویش را در مقابل دیدگاه کسانی قرار داده است که به دنبال استانداردسازی  

تربیت و حذف هرگونه ریسک از آن هستند؛ دیدگاهی که نگاهی مکانیستی به تربیت دارد و  

و در همه سطوح   3پذیر بینی،  پیش2، مطمئن 1بیت خوب، تربیتی است که قوی بر آن است که تر

گذارد که تربیت را  خالی از هرگونه ریسک باشد، در حالی که وی، نگاه مقابلی را پیش رو می

و غیرقابل پیش این ضعف و پیش  کندبینی معرفی میضعیف، نامطمئن   ناپذیری رابینیو 

کار   نوع  هر  میواقعیت  مریوتربیتی  فیلیپ  از  نقل  به  وی  حوزه  4داند.  فرانسوی  دانشمند   ،

از ریسک در حوزه تربیت  تربیت، دیدگاه هایی را که به دنبال نتایج یقینی و قطعی و خالی 

ها در کنترل « توصیف کرده است که بر این تصور هستند که دنیا و انسان 5هستند را »کودکانه

تایج دلخواه را از تربیت حاصل کنیم. اما نکته با اهمیت این است  توانیم نما هستند و ما می

انسان  های بستهکه بنا کردن سیستم و   ها، نمیو ساده برای تربیت   تواند دوام داشته باشد 

که با اقتضائات انسانی و آزادی نهادی ما سازگار نیست )بیستا،    فروریزش آن حتمی است؛ چرا

 (.4-1 :، صص2014

داند که ممکن نبودن  نوع نگاه به تربیت را نوعی نگاه ناشکیبایانه به تربیت می  بیستا این 

»خروجی  کنترل  و  برنمی6سنجش  را  تربیت  و  «  قوی  را  تربیت  آنچه  نگاه،  این  در  تابد؛ 

های تربیت مشاهده شود؛ کند عبارت از نتایجی است که باید در خروجیپذیر میبینیپیش

بینی  «های تربیت، نتایج پیش7یند تربیت و کارهای تربیتی بر »ورودیآدر واقع باید پیامدهای فر 

 
1. strong 

2. secure 

3. predictable 

4. Philippe Meirieu 

5. infantile 

6. output 

1. input 
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ا  شود. وی این نوع نگاه گر می در نمرات پایانی نمایان   شده را به بار بیاورد که این نتایج غالبا

کردن« نتیجه »پزشکی  را  تربیت  به  نتیجه   1گرا  که  همچنان  آن  در  که  است  نامیده  تربیت 

ر بیمار، باید نتایج قابل سنجش و محسوسی به بار بیاورد وگرنه کار اقدامات سیستم پزشکی ب

نمی ارزیابی  موفق  فعالیتآنان  و  تربیت  به  مشابهی  نگاه  اما  شود،  دارد.  وجود  تربیتی  های 

فر مسأ روش،  که  متمایز هستند  قلمرو  دو  پزشکی  و  تربیت  که  است  این  یند و سنجش  آله 

 است. ها به کلی متفاوت نتیجه در آن

تر در دیگر آثار بیستا برای آغاز بحث، در مقدمه کتاب، به تعریف خویش از تربیت که پیش

 وی آمده است، اشاره نموده است: 

ا  ، 3از آن چیزی است که مطلوب فرض شده  2مبتنی بر تحول  دغدغه تربیتی، عمدتا

ا 4به چیزی که مطلوب است وب مطل 5؛ آن مبتنی است بر تحول آن چیزی که عملا

ا  تواند از دیدگاه فرد و  مطلوب است؛ تحولی که هرگز نمی 6است به چیزی که تحقیقا

التزام  نیازمند  همواره  بلکه،  است مشتق شود،  مطلوب  وی  برای  که  چیزی  به   7آن 

دیگری  و چیستی  به پرسشی  8کیستی  را  تربیتی  همین موضوع پرسش  است )که 

 (. 3 :، ص2014 ستا،ی)ب !کند(سالاری بدل میدرباره مردم

کند که آن را بخشی از تئوری تربیتی خویش  گانه مهمی اشاره میوی، در همین راستا به سه

ای هستند که گیرند سه حوزهگانه که در جای جای کتاب مورد استناد قرار میداند. این سهمی

عبارتند از کیفی  گیرد؛ این سه قلمرو  ها صورت مییندهای تربیتی در درون آنآها و فر فعالیت

ها، ها، مهارتدانش  . کیفی شدن مربوط به کسب همه11و سوژه شدن  10، اجتماعی شدن 9شدن 

است که فرد در تربیت نیاز دارد؛ اجتماعی شدن عبارت است از ورود  12هایی ها و قابلیتارزش

ها در این سنتهای  بودن و انجام کارها مطابق با آنچه  ها و روشبه حوزه اجتماع و پذیرش سنت

 
2. medicalization 

3. transformation 

4. desired 

5. desirable 

6. De facto 

7. justifiably 

8. engagement 

9. other 

10. qualification 

11. socialization 

12. subjectification 

1. dispositions 
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می ا انجام  نهایتا و  فر شود  در  که  کسی  عاملیت  و  سوژگی  به  سوژه شدن،  وارد آ،  تربیت  یند 

شود، اشاره دارد. از نگاه بیستا خوانش »ضعیف« از تربیت، به هر سه قلمرو مورد اشاره،  می

آن چیزی  کید کرده است که اگر ما تنها به دنبال بازتولید  أشود و وی بر این نکته تمربوط می

 1ورود آغازگران نو   دانیم و از پیش موجود است، نیستیم، لازم است که، زمینهکه از پیش می

ا  نخواهند    ،ایمبه همان راهی که ما رفته  به دنیای خودمان را فراهم آوریم. آغازگرانی که الزاما

 رفت.  

»ضعف« در ابعاد مورد  بیستا در این کتاب کوشیده تا ابعاد این »ریسک زیبا« که ناشی از  

، 3، تعامل2اشاره در تربیت است را بکاود. وی در هفت فصل به ترتیب مفاهیم تربیتی خلاقیت 

را مورد تحلیل قرار داده است.  5مندی سالاری و فضیلت ، مردم4بخشی تدریس، یادگیری، رهایی

ی از فیلسوفان  سخنی با برخوی به تناسب موضوع تحلیل خویش، در این سیر فلسفی، به هم

و هانا  7ژاک دریدا، میشل فوکو، ژاک رانسیر   ،6همچون ارسطو، جان دیویی، ایمانوئل لویناس 

گیری و تنوع مفاهیم مطرح شده در کتاب به غنای این کتاب آرنت پرداخته است و همین وام

اول حوزه فلسفه  افزوده است. مطالعه این کتاب همچون گام زدن در بوستان آثار فیلسوفان تراز  

ای به این کتاب  است، در حالی که عینک تربیتی بر چشمان ما است. نکته اخیر گیرایی ویژه

بخش نموده  های فهم کتاب، مطالعه آن را لذتها و دشواریداده است که به رغم برخی ظرافت

شاره  های بیستا مورد اها و استدلالاست. در ادامه به اختصار فصول کتاب و اصول موضوع

 قرار خواهد گرفت.

 فصل نخست: خلاقیت 

که همواره »احساس خوبی« را   است در این فصل، بیستا خلاقیت را مفهومی فرض نموده

نظر گرفته شده و تربیت از   های مختلف به عنوان امری مطلوب دربه همراه دارد و در فرهنگ

مس  اما  است.  نگریسته شده  مفهوم  این  خوانشأدریچه  که  است  این  مفهوم    له  از  غالب 

گره خورده است. این    ،تر نبودهخلاقیت، همواره خوانشی بوده که با تولید »چیزی« که پیش

  چیزهای خوانش که در واقع خوانشی قوی از مفهوم خلاقیت در حوزه تربیت است، به تولید  
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3. creativity 

4. communication 
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7. Emmanuel Levinas 

8. Jacques Rancière 
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نگاهی  شود. برای واسازی این مفهوم، بیستا،   1نو توجه دارد و از نگاه وی، لازم است واسازی 

 2ای که جان کاپیتو تاریخی به مفهوم خلاقیت انداخته است. وی با اشاره به خوانش واسازانه

نگاه دیگری به مفهوم خلاقیت را مورد توجه قرار    ،ه دادهاز مفهوم خلقت در مسیحیت ارائ

 داده است. 

ین کتاب  «، به دو خوانش متفاوت از جریان خلقت در ا3کاپیتو با مراجعه به »کتاب پیدایش 

از جریان یونانیأ ای است که متاشاره نموده است. یکی ترجمه در میان مسیحیان رواج   4ثر 

داند که در آن زمین و بهشت و موجودات یافته که در آن خداوند جریان خلقت را جریانی می

، 7، کامل6، پاک5و قدرت خداوند به شکلی خالص است  در شکلی کامل و مطلق آفریده شده  

شود. از نگاه کاپیتو این نگاه، رنگ و شکل دیدگاه افلاطونی  اعمال می 9و نامحدود  8آورباعجا

های اصیل از این سطور در کتاب پیدایش که در متون عبری وجود  و ارسطویی دارد و با ترجمه

فرض نشده و خلقت، نوعی  10تر خداوند قادر مطلق های اصیلمتفاوت است. در ترجمه  ،دارد

ریسک تلقی، خلقت  بازسازی  این  در  است؛  داشته  وجود  پیش  از  که  است  آن چیزی  پذیر 

عبارت است از فراخواندن وجود به زندگی و به چیزی بهتر. بیستا به نقل از کاپیتو آورده است  

یستا، خلقت در نگاه دوم: »حرکتی از عدم به هستی نیست بلکه از هستی به خوبی است« )ب

 (.14 :، ص2014

ا  ا   در نگاه اول که عمدتا نقص و مطلق است و هیچ  بی  هلنیستی است، خلقت خداوند کاملا

است   12اعتنابیو   11ریسکی در آن راه ندارد. خدای هلنیستی، خالقی آرام، دور از ما، آسمانی 

ز طرحی که مخلوقات خویش را ندارد و جایی نیز برای خطا و خروج آنان ا  که چندان دغدغه

بر  را  کردهآنان  که اساس آن خلق  است  دوم، خالقی  در خوانش  اما خالق،  است.  نگذاشته   ،

دغدغه مخلوقات خویش را دارد و به صورت جزئی درگیر مدیریت آن چیزی است که خلق 

 
1. deconstruct 

2. John Caputo 

3. The Book of Genesis 

4. Hellenistic 
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8. stunning 

9. uninhibited 

10. omnipotent 

11. celestial 

12. Hand-off 
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سی از لویناس  أکرده است و بر همه امور آنان نیز تسلط ندارد. خوانش دوم از سوی کاپیتو به ت

بای خلقت« نامیده شده است. از نگاه بیستا این ریسک در حوزه تربیت نیز خود  »ریسک زی

و  توانیم خوانشی وسیع از ترکیب این درا نشان خواهد داد. کاپیتو بر این باور است که ما می

ز اهمیت است این است که هیچ یک از این دو خوانش از  خوانش داشته باشیم اما آنچه حائ

و نیستی اشاره ندارد بلکه خلقت همواره از بودن آغاز شده است.   خلقت، به خلقت از عدم

نقص و خطاست در حالی که در روایت  که در روایت اول، خلقت به دنبال ایجاد موجوداتی بی

 . 1دوم خلقت از بودن به سوی خوبی حرکت کرده است 

 خلقت سوژه 

خوانش کاپیتو از جریان خلقت،  های لویناس و با تکیه بر  جا بیستا با توسل به دیدگاهدر این

شود. این نکته مهمی است  کند که در جریان تربیت، سوژگی خلق میبه این نکته اشاره می 

دهد. لویناس، فهم رایج و های لویناس آن را بسط میکه بیستا به طور خاص با نظر به اندیشه

در نگاه لویناس در    غالب از خلق سوژگی در جریان فلسفی غرب را مورد نقد قرار داده است؛

شود که مرکز  شود و برای وی ایگو فرض می رایج، سوژه از پیش، سوژه در نظر گرفته میفهم  این  

معنا و هشیاری انسان است و این فرد با برخورداری از این سوژگی به تعامل و کنش متقابل با  

ا شود؛ اما لویناس بر این باور است که سوژه، دیگر افراد وارد می  ایگو و یا هشیاری انسان صرفا

ارتباط از  می  2پس  پدیدار  که  واجد است  دیگران،  با  تعامل  و  ارتباط  از  پیش  انسان  و  شود 

زیرا سوژه بدون    یابد؛، اهمیت اساسی می3گونه خود یا سوژگی نیست. در این نگاه، دیگریهیچ

ا   تواند باشد. سوژه نیست و نمی دیگری، اساسا

یست بلکه نوعی ارتباط اخلاقی  ه لویناس، ارتباط دانشی یا عمل ارادی ایگو ناین ارتباط از نگا

ا   است؛ آید و مسئولیت، بخشِ »ضروری،  پس از ارتباط است که به وجود می  زیرا ایگو صرفا

« نامیده است بدین معنا  4اصلی و زیربنایی ساختار سوژگی« ماست. لویناس سوژه را »مسئول

ا ال و خطاب قرار میؤهستیم و مورد س  که ما پیوسته مخاطب دیگری از همین    گیریم و اساسا

مخاطب  ایم. سوژه به طور فردی، مخاطب دیگری است و نمیطریق سوژه شده این  از  تواند 

 
ســــازی میان پذیرش ســــنت یهودی و مســــیحی از خلقت، نوعی باور به ناهم  رســــد که در خوانش مشــــهور دربه نظر می  .1

ــان وجود دارد؛ ولی می هـای موجود در  دانیم کـه در خوانشخـداونـد بـه عنوان قـادر مطلق و وجود اختیـار و انتخـاب در انســـــ

 فضای اسلامی، امکان جمع این دو بدون حذف یکی به نفع دیگری مطرح شده است.
2. relationship 

3. others 

1. Being-in-question 
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زیرا این دیگران هستند که    ؛بودن بگریزد. ما در برابر دیگران وظایف و مسئولیت اخلاقی داریم

 اند.سوژگی را در ما ایجاد کرده

همتایی  است، اما نباید این بی 1همتا و منحصر به فردناس بر این باور است که سوژه بیلوی

را به صورت ماهوی درک کرد. بدین معنا که ما از ماهیت و ذاتی برخورداریم که با ماهیت و  

این بی از نگاه وی،  دارد بلکه  و در جایگزین ذات دیگران تفاوت  همتایی امری وجودی است 

ای که از گردد. در این نگاه، وجود ما و زاویهانسان )که امری وجودی است( متبلور می 2ناپذیری 

تواند جای دیگری را در  نگریم، منحصر به فرد است و کسی نمیآن ما به هستی می  دریچه

 هستی اشغال کند.

طور  زمان در مسئول بودن وی نیز نمایان است. مسئول بودن همواره به  همتایی سوژه، همبی

خاص بر دوش یک فرد خاص، یعنی خود  من است و نباید منتظر پاسخ از سوی دیگران باشیم.  

است و هر سوژه به طور خاص باید به  3به تعبیر لویناس تعامل میان سوژها، تعاملی نامتقارن 

چرا که او در همین ارتباط است که سوژه    ؛وظایف شخص خود در ارتباط با دیگران تمرکز کند

ست و برای پایداری و رشد این ارتباط باید بکوشد و نباید از دیگران انتظار داشته باشد  شده ا

و   نماید  تمرکز  خویش  مسئولیت  بر  محض  طور  به  باید  سوژه  کنند.  عمل  وی  همانند  که 

چه به اجمال اشاره شد، سوژگی ما حاصل زیرا چنان  ؛نظر بگیرد  مسئولیت خویش را مطلق در

 ست که با آنان در تعامل هستیم و این راز مسئولیت ماست.ارتباط با دیگرانی ا

 پداگوژی با دستان خالی 

چه گفته شد، سوژگی از نگاه لویناس، دارای ماهیت خاصی نیست بلکه نوعی از بودن  چنان

نامید که در تعامل با  4توان آن را یک رویداد رو میاست که پیوسته در جریان است. از همین

ز اهمیت این است که همچنان که ما در این تعامل  موضوع حائود. اما  شدیگران حاصل می

توانیم نسبت به کنیم و نمی شویم نسبت به این تعامل و دیگری مسئولیت پیدا میخلق می

توجه باشیم. بنا به دیدگاه لویناس، این مسئولیت امری مطلق است که تنها این مسئولیت بی

 ن را بر دیگری تحمیل کنیم.توانیم آماست و ما نمی بر عهده

آموزان مسئولیت  ای است که در تعامل با دانشیند تربیت، معلم سوژهآبه همین منوال در فر 

آموزان را وادار کند که آنان نیز مسئولانه عمل کنند. او تنها باید  تواند دانشمطلق دارد اما نمی

 
2. uniqueness 

3. irreplaceability 

4. nonsymmetrical 

5. event 
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فر  به  نسبت  خویش  مسئولیت  رآمتوجه  به  باشد.  تربیتی  از  ی  أیند  تفسیر  این  بیستا، 

کنش دست  سوژگی،  و  میمسئولیت  نگه  خالی  را  تربیتی  اینکه    ؛داردگران  برای  راهی  زیرا 

دانش به  را  هممسئولیت  ولی  ندارد  وجود  بیاموزانیم  این  آموزان  که  است  باور  این  بر  زمان 

آموزاند که  دستی، چیز بدی هم نیست. زیرا این خوانش ضعیف از ظهور سوژگی به ما میتهی

مسئولیت در دانشما نمی آموزان باشیم  توانیم همچون تولیدگران به دنبال تولید سوژگی و 

 های خویش هستیم. گر حوزه تربیت، مسئول مطلق کنشبلکه ما به عنوان کنش

یند تربیت  آگران تربیتی از خوانش ضعیف از خلاقیت یا ظهور سوژگی در فر درسی که کنش

که آنان باید مسئولیت خویش در ترتیبات تربیتی همچون، برنامه درسی،   این است  ،آموزندمی

پداگوژی، طرح درس، شیوه تعامل در کلاس درس و دیگر مسائل مربوط به حوزه تربیت را به  

آموزان را در معرض آن قرار دهند ولی نباید انتظار صورت مسئولانه به ثمر برسانند و دانش

ای بر سوژگی زیرا آنان کنترل و احاطه  آنان رفتار کنند؛نیز مشابه  آموزان  داشته باشند که دانش

نمی دانش و  ندارند  در  آموزان  معلم  که جایگاه  باشد  درسی  این  باشند. شاید  داشته  توانند 

نشاند  کند و ریسک لازم را در ضمیر وی مییند تربیت را با درستی بیشتری مشخص میآفر

 کند. ارهای تربیتی را خنثی میجا و عجولانه از کو انتظارات بی

 فصل دوم: تعامل 

در پیگیری خوانش ضعیف از مفاهیم تربیتی، بیستا در این فصل، مفهوم تعامل را مورد  

های تربیتی از طریق تعامل  توجه قرار داده است. از نگاه وی اگر نگوییم همه، ولی غالب فعالیت

ست. نکته نخستی که در این فصل پذیرد و داشتن خوانشی موجه از آن ضروری اصورت می

قرار می اشاره  فر مورد  در  تعامل  از  قوی  خوانش  ردّ  و  نقد  فعالیتآگیرد  و  تربیتی  یندها  های 

انتقال  همچون  تعامل  قوی،  خوانش  در  در 1است.  می  دانش  گرفته  همانند  نظر  که  شود 

استعاره از تربیت،  کنند. در این نوع  های تلویزیونی دریافت میهایی است که گیرندهسیگنال

که سیگنال از فرستنده ارسال شده بیتعامل زمانی صورت گرفته است  وکاست  کمهایی که 

 توسط گیرنده دریافت شود این در حالی است که از نگاه بیستا، تعامل در تربیت بیش از آن 

مشترکی است که   2آموز باشد متوجه معنا و تفسیر که متوجه انتقال دانش از معلم به دانش

 
1. transmission 

1. interpretation 
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مثابه اشتراک معنا و تفسیر، به طور اساسی   میان آنان در جریان است. استعاره تعامل به 

 و بنابراین ضعیف و متضمن ریسک است.  2و نامتعین  1گشوده

های دو  بیستا برای اشاره مقدماتی به خوانش مورد نظر خویش از تعامل، به ترکیب اندیشه

اندیشه  یکی پ  فیلسوف دست زده است؛ واسازی در  و دیگری  اندیشه دیویی  راگماتیسم در 

نام گذاشته است که مورد  3شدهدریدا. بیستا دیدگاه مورد دفاع خویش را پراگماتیسم واسازی

 اشاره قرار خواهد گرفت.

 تعامل در اندیشه دیویی

میان  تعامل در نگاه دیویی، بسیار اساسی است. بیستا به نقل از دیویی آورده است: »در  

تعامل، شگفت  همه می 4انگیزترین کارها،  بیستا  که    :گویداست«.  است  دلیل  آن  به  نه  این 

کند بلکه به این دلیل که چیزهای بااهمیتی  ای در فلسفه خویش اشاره میدیویی به چیز تازه

ها مورد تحلیل فلسفی  فیلسوفان  که بخشی اساسی از نحوه بودن انسان هستند و در طی قرن

اند، چیزهایی از قبیل، ذهن، هشیاری، تفکر، سوژگی، معنا، هوش، زبان، عقلانیت،  گرفته  قرار

، و حقیقت، همه و همه از طریق و در نتیجه بودن در تعامل با دیگران به  5منطق، استنباط

می زبان که در نگاوجود  انسان ه فیلسوفان، شرط تعامل و اساس هر آیند. حتی    ، گونه بودن 

توجهی به این واقعیت،  شود. از نگاه دیویی بیی است و در اجتماع ظاهر میموضوعی اجتماع

ذهن »جریانی  به  در6گرایانهمنجر  مدرن« شده   8و خودمحورانه 7فرومانده   خود  ،  اندیشه  در 

 است. 

شناختی متربیان  دیویی تربیت را همچون تعامل نگریسته که در آن لازم است وضعیت روان

م  روان  ؛اجتماعی هماهنگ شودهای  لفهؤبا  به وضعیت  توجه  بدون  که  معنا  شناختی  بدین 

داد بدون  هیچ  و  متربی،  کودک،  و  درسی  برنامه  میان  ن ستد  صورت  تعاملی  و    گیردمیگونه 

 ، ای که دیویی برای اشاره به این تعامل مطرح کردهدهد. مفهوم اساسیبنابراین تربیت رخ نمی

مشارکت  نگاه 9مفهوم  در  می  است.  انجام  تعامل  با  تربیت  طریق دیویی،  از  تعامل  و  شود 

 
2. open 

3. undetermined 

4. Deconstructive pragmatism 

5. wonderful 

6. inference 

7. subjectivistic 

8. solipsistic 

9. egoistic 

1. participation 
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شود. در این نگاه، تربیت  دهی به معنا و درک مشترک حاصل می مشارکت متربیان در شکل

« در نظر گرفته نشده بلکه از نگاه دیویی به  1به معنای ساده شده »بودن در محیط اجتماعی

ده است. تفاوت اساسی این دو تلقی در « در نظر گرفته ش2معنای »داشتن محیط اجتماعی 

این است که در یکی این انگاره وجود دارد که بودن در محیط اجتماعی امری اقتضایی و به 

توان از آن اجتناب کرد در صورتی که ما ناگزیر، همواره در  دهد و حتی میمنظور تربیت رخ می

 شود. مل را شامل میتعامل و محیط اجتماعی هستیم و تربیت شکل خاصی از این تعا

همین مهارتاز  با  تربیت  دیویی،  نگاه  از  است 3آموزی رو  مهارت  ؛متفاوت  در  آموزی،  زیرا 

مشارکت، در معنای ساختن معنای جدید وجود ندارد و مربی به دلیل برخورداری از مهارت  

رد؛ پردازد و متربی بیشتر نقش گیرنده را داطرفه به آموزش متربی می خاصی به صورت یک

آموزان  آموز و میان دانشطرفه میان معلم و دانش  که تربیت در اساس یک فعالیت دو  حال آن

ی دیویی، برای اینکه تربیت حاصل شود این مشارکت حیاتی است و  أبا یکدیگر است. به ر

مقدمه هرگونه فهم مشترک است؛ در واقع برخلاف تلقی غالب که کار تربیتی را نیازمند فهم  

در جهت عکس آن استدلال نموده است؛ بدین معنا  داند، دیویی  ن اعضای آن میمشترک میا

این مشارکت و فعالیت اجتماعی است که شرط لازم برای رسیدن به فهم مشترک میان    که

 گردد.  آموز میگران تربیتی از قبیل معلم و دانشکنش

گران  های اجتماعی کنشفعالیت 4میان   در نگاه دیویی معنا نه در چیزها یا رویدادها بلکه در

از همین معلم به ذهن  تربیتی نهفته است و  از ذهن  دانش  انتقال  نه به مفهوم  رو، تربیت 

آموزان بلکه به معنای مشارکت در ساختن معنا، خواهد بود. در این نگاه برای تدریس دانش

حت چیزهای واقعی یا  آموز در فعالیتی ریاضیاتی مانند اندازه گرفتن مساریاضیات باید دانش

تقسیم چیزهای واقعی مشارکت داشته باشد نه اینکه به صورت ذهنی به انجام مکانیکی این  

کارها بپردازد و مشارکتی در ساخت معنا نداشته باشد. بیستا در اینجا به نکته جالبی اشاره  

وی اشاره کرده   کرده که در ادبیات مربوط به تربیت از آن به برنامه درسی پنهان یاد شده است.

دانش بر  پنهان  درسی  برنامه  پررنگ  اثرگذاری  از  که  ناشی  رسمی،  برنامه  برخلاف  آموزان، 

آن است؛ زیرا برنامه درسی پنهان  مشارکت واقعی دانش معنا درباره  آموزان در فهم و خلق 

 
2. Being in social environment 

3. having social environment 

4. training 

5. In-between 
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ا  توجه شوند و به آن  آموزان با آن درگیر میای مصنوعی و انتزاعی نیست و دانشبرنامه  صرفا

 کنند.می

قرار   از طریق مشارکت مورد اشاره  اندیشه دیویی در باب تعامل  نکته مهم دیگری که در 

باشد. این مشارکت باید به   2و انحراف یافته  1گرفته، این است که این مشارکت نباید ساختگی 

 آموزان کلاس حاصل شده معنای واقعی از به اشتراک گذاشتن دیدگاه همه یا بیشینه دانش

آموزان از سوی معلم جدی گرفته شود و هیچ  باشد و برای این کار لازم است دیدگاه همه دانش

 چند شاذ و نامتعارف کنار گذاشته نشود.   دیدگاهی هر

 نقد و بازسازی دیدگاه دیویی با نظر به دیدگاه دریدا

دیویی به نقد  چند    از نگاه بیستا، چالشی در دیدگاه دیویی وجود دارد و آن این است که هر

ک وجود« را زمان متافیزیک دیگری، یعنی »متافیزی»متافیزیک ذات« پرداخته است ولی هم

یعنی در هر حال آنچه دایرمدار کار است نوع دیگری از متافیزیک     جایگزین آن نموده است؛

یعنی چیزی حضور دارد که    ؛است که در اندیشه دریدا، »متافیزیک حضور« نام گرفته است

این باور است که در میان  به ق یمت نادیده گرفته شدن غیبت چیز دیگری است. دریدا بر 

چیزی    هبدین معنا که هموار   ؛ فیلسوفان غربی همواره متافیزیک حضور در جریان بوده است

این خود، اساس مبنا، اساس و پایه نظریه اثبات چیزهایی فرض شده است که  پردازی برای 

 ن فلسفی غرب با آن مواجه بوده است.مشکل و چالشی است که جریا

دیدگاه دیویی نیز بدین ترتیب با این چالش مواجه است که تعامل را مبنای تربیت قرار  

داده است ولی همچنان که دریدا اشاره کرده است، هر نوع متافیزیک حضور که در آن چیزی  

تبدیل به قطب دیگری  زمان در معرض واسازی و  گیرد، همورزی قرار میمبنا و اساس اندیشه

ها و  میدسی مشخصی برای نقد دیگر دیدگاهارش  است که غایب است. در نگاه دریدا، نقطه

ا  تواند در معرض نقد دریدا قرار  در این موضع می  ایستادن بر فراز وجود ندارد و دیویی دقیقا

چیزی که تعامل  گیرد که چیزی را نقطه اتکا قرار داده است. آلودگی به قطب غایب، یعنی آن  

 رود که تعامل را به امری ناممکن بدل سازد. نیست، همواره در کمین تعامل است و می

مثالی که در اینجا بیستا برای شرح نقد دریدایی خویش بر دیدگاه دیویی مورد اشاره قرار 

این است که در جریان تعامل همواره لازم است که قدری از اشتراک وجود داشته باشد،    گرفته

رگونه  گران تربیتی دیدگاهی به کلی متفاوت از دیگری داشته باشند هزیرا در حالتی که کنش

 
1. Pseudo-participation 

2. distorted 
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حال پرسش این است که در این حالت، دیویی چه پاسخی    مشارکتی غیرممکن خواهد بود.

از همینمی این را در نظر داشته  تواند داشته باشد.  ما لازم است همواره  از نگاه بیستا،  رو، 

امل خود، چیز مطلقی نیست و امکان واسازی و تغییر در آن وجود دارد و این  باشیم که تع

ا  ای »ضعیف« دهد و نسخهجایی است که تربیت را بر یک مبنای لرزان و لغزنده قرار می  دقیقا

 دهد.از تعامل را در اختیار ما قرار می

که دارد  وجود  همواره  »ریسک«  این  تعامل،  از  ضعیف  نسخه  این  ب  در  امری  تعامل  ه 

گران  توان با قطعیت، مشارکت همه کنشبدین معنا که از پیش نمی   غیرممکن تبدیل شود؛

های تربیتی را فرض گرفت. همواره باید تربیت در ساختن معنا و تفسیری مشترک از فعالیت

ممکن است   آنچه  و  واسازی هستیم  ما در حال مشاهده  آگاه بود که  این هشدار دریدا  به 

ا تواند به چمی رسد این خوانش ضعیف از تعامل  به نظر می  یزی غیرممکن تبدیل شود. نهایتا

ای قطعی و ثابت  توان نسخهتر است و نمیهای تبدیل یابنده حوزه تربیت همخوانبا واقعیت

  ؛ گیرد، برای تربیت نوشتهای تربیتی قرار میفعالیت  ای که خود مبنای همهاز تعامل، نسخه

 ین است.که واسازی در کم چرا

 فصل سوم: تدریس 

بیستا که در مقالات وی نیز بسیار پررنگ مورد اشاره قرار گرفته، توجه  های  یکی از نوآوری

به تفاوت دقیقی است که وی میان یادگیری و تدریس قرار داده است. از نگاه بیستا، یکی از  

از نگاه   .1ی است یا فروکاهش تربیت به یادگیر   های اساسی تربیت در عصر حاضر، احالهچالش

ا زیرا یادگیری می  ؛بیستا تربیت چیزی بیش از یادگیری است به صورت فردی و از    تواند کاملا

چه اشاره شد تربیت امری اجتماعی و مستلزم تعامل با هر طریقی صورت پذیرد ولی چنان

این است  گران این حوزه به ویژه معلم است. به طور خلاصه، نکته اساسی این فصل  دیگر کنش

نمی تدریس  موقعیتکه  به  محدود  فراروی تواند  نیازمند  همواره  و  باشد  تربیتی  آن  2های  از 

 موقعیت است.

های بیستا یکی از دلایل اصلی جایگزینی یادگیری به جای تدریس و معلم را رواج دیدگاه

دیکال متعلق گرایی راگیری دانش دانسته که در چهار شکل سازهدر تبیین شکل 3گرایانهسازه

 
نام نهاده اسـت. در توضـیح مربوط به فصـل سـوم، این مفهوم مورد اشـاره قرار خواهد   learnificationوی این فروکاهش را  .1

 گرفت.
1. transcendence 

2. constructivism 
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گرایی اجتماعی ویگوتسکی و  گرایی شناختی ژان پیاژه، سازه، سازه1به ارنست فون گلاسرزفلد 

گرایانه آنچه اهمیت دارد ساختن  دیویی مطرح شده است. در دیدگاه سازه 2گرایی ارتباطیسازه

ذهن دانش در  ا دانش  کار صرفا این  و  است  دانش  آموز  و تلاش خود   فعالیت  حاصل   آموزبا 

مورد اشاره قرار داده  3چه بیستا از قول تگشود نه تدریس معلم. رواج این دیدگاه چنانمی

« به »پارادایم 4شده که در آن از »پارادایم آموزش  -به بیان کوهنی آن  - موجب پارادایم شیفت  

ا باید  هیادگیری« تغییر صورت پذیرفته است. در این پارادایم، محیط کلاس و شرایط و فعالیت

آموز خود بتواند فهمی عمیق از موضوع به دست  ای تنظیم و طراحی گردد که دانشبه گونه

له این است که تدریس  أاما مس  ؛های ذهنی متناسب با آن موضوع را کسب نمایدبیاورد و عادت

و معلمی چیزی بیش از این فهم بسته است. چیزی متعال که از چارچوب کلاس درس هم  

 .رودفراتر می

ا  مجددا بیستا  اینجا  می   در  متوسل  لویناس  درباره به  خود  دیدگاه  بیان  در  لویناس  شود. 

ن، تدریس  تدریس با نقد و رد دیدگاه سقراط در رساله منون که در آن در پاسخ به پارادوکس منو

ا   است  ، تدریس را چیزی متعال بیان نمودهرا نوعی یادآوری دانسته چیزی   5یادآوری  که صرفا

نیست بلکه همواره چیزی اضافه بر چیزهایی است که ما در اختیار داریم و    ،که از پیش داریم

 ؛توانیم کسب کنیم. فروکاهش تدریس به یادآوری، نوعی یادگیری است نه تدریسحتی می

 زیرا در تدریس همواره چیزی بیرون از فرد و حتی بیرون از معلم وجود دارد.

نشی که از دیدگاه لویناس و همچنین کرکگور وجود دارد تدریس را نوعی  بیستا با نظر به خوا

مکاشفه  پیش   6از  از  را  آن  ما  نخست،  که  دارد  همراه  به  چیزی  همواره  که  است  دانسته 

ا یعنی ورای دانسته ؛دانیمنمی گیری از چیزهایی که قابل نتیجه های ماست و دوم اینکه، اساسا

ا  ا می 7در نزد ما بوده، نیست. لویناس، این مکاشفه را نوعی معما یا راز   قبلا یک    داند که ابدا

ی لویناس، أقرار دارد. به ر 8پدیدار نیست و فراسوی شناخت و درک فرد و لذا فراسوی وجود

کنیم و خداوند در ذهن ما خود این شناخت، همانند شناختی است که ما از خداوند پیدا می 

 
3. Ernst von Glasersfeld 

4. Transactional 

5. Tagg 

6. instruction 

7. maieutic 

8. revelation 

1. enigma 

2. being 
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کان فهم و درک آن را داشته ن اینکه خود را بشناساند و بدون اینکه ما ام و دهد بدمیرا نشان 

ا   باشیم کنیم و از سوی  جاست؛ از یک سو ما درکی از آن پیدا می  همین  و رازگونگی آن نیز دقیقا

 دیگر قابل توصیف منطقی نیست.

که نباید یادگیری را  دهد این است سی از لویناس به دقت نشان میأای که بیستا به تنکته

نوعی از تعامل وجود دارد که در وجود    ،یکی دانست. در دومی   «1با »تحت تدریس قرار گرفتن 

شود. در یادگیری شما هستید و چیزی که به دنبال یادگیری  یادگیرنده و حتی معلم خلاصه نمی

تدریس شما در تعامل تواند صورت پذیرد ولی در  آن هستید و این یادگیری به هر طریقی می

محدودیت به  معلم  ا با  کاملا که  خویش  دانش  و  فهم  است  های  دیگر  نوعی  پیدا   ،از  دست 

« نامیده است  2کنید. بیستا به نقل از یکی از اندیشمندان، این دانش را »دانشی دشوار می

تعبیر شده    3اییا در تعبیری دیگر، تدریس به هدیه  نمایاند؛های ما را به ما می که محدودیت

توانیم از  دانیم و نمیشود و نکته این است که ما نمییند تدریس به ما اهدا میآکه در پایان فر 

 پیش بدانیم که آن هدیه چیست. 

تواند به دانش  یند تدریس نمیآنکته پایانی و با اهمیت این فصل این است که معلم در فر 

و برتر ببیند و بر این تصور باشد که    خویش اطمینان داشته باشد و خود را در موقعیت مسلط 

تواند هدیه تدریس را به ارمغان بیاورد. از نگاه بیستا، اطمینان معلم به دانش و بینش خود می

اقتدارگرایی می به  منجر  اقتدار  4تواند  اینکه  ضمن  در  بیستا  رسمیت   5شود.  به  را  معلم 

یش اطمینان داشته باشد. همواره  سازد معلم نباید به اقتدار خونشان می  خاطر   ،شناسدمی

لازم است در سوی معلم قدری »ضعف« و ناباوری به امکان انجام تدریس وجود داشته باشد  

دهد  یند معلمی کردن و تدریس رخ میآگونه که اشاره شد، همه آن چیزی که در فر که همان  چرا

دارد که در دستان معلم ای برتر در تدریس وجود  وابسته به معلم نیست و چیزی فراتر یا هدیه

کند. ریسکی که اطمینان خاطر را  نیست و این ضعف همواره کار معلم را با ریسک همراه می

 نشاند. زداید و نوعی انتظار برای به بار نشستن تدریس را به جای آن میاز معلم می 

 
3. Being taught 

4. Difficult knowledge 

5. gift 

6. authoritarian 

7. authority 
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 فصل چهارم: یادگیری

وی، نگاه مثبتی به یادگیری  چه در اشاره به دیدگاه بیستا درباره تدریس اشاره شد،  چنان

اندیشم که  ، حتی گاهی به این میترمکالیدر لحظات راد»  :خود اشاره کرده است  ندارد. بیستا

رسد  یادگیری، آخرین چیزی است که مربیان باید دغدغه آن را داشته باشند«؛ اما به نظر می

ا و ما یادگیری را بخش اصلی هرگونه تربیت می ستود هر یک از مااین خلاف شه   دانیم. دقیقا

مایه تحلیل و نقد بیستا قرار گرفته است. وی در این فصل به این  همین شهود است که دست

نظر گرفتن یادگیری    در 1نکته اشاره نموده که بخشی از نقد وی متوجه همین عادی و طبیعی 

طور  یعنی همان  نظر گرفته شود؛  مچون اتفاقی گریزناپذیر در تربیت دراست؛ اینکه یادگیری، ه

گیریم. این نقطه آغاز چالش شنویم، به همین شکل، یاد میبینیم و میکه ما به طور طبیعی می

آفرینی لهأتواند در این مس فیلسوفی بهتر از فوکو نمی  با این دیدگاه است. روشن است که  بیستا

پس از طرح نکاتی در باب یادگیری، نحوه استفاده از اندیشه فوکو در دیدگاه  به یاری وی بیاید.  

 بیستا مورد اشاره قرار خواهد گرفت.

بیستا در اشاره به برخی از اسناد رسمی مربوط به حوزه تربیت، از جمله اسناد اتحادیه 

ین نکته را به  تر ااروپا، محوریت یادگیری در این اسناد را مورد تحلیل قرار داده است. پیش

نقل از بیستا مورد اشاره قرار دادیم که در نگاه وی، در زمانه ما یادگیری جای تدریس را گرفته  

« یا احاله تربیت به یادگیری یا فروکاهش تربیت به  2است. وی این دیدگاه را »یادگیری محوری 

د اشاره قرار داده  یادگیری نامیده است. بیستا، چهار دلیل اصلی برای ترویج این دیدگاه مور 

گرایی است که در بخش پیش مورد اشاره قرار گرفت. دومی،  یکی همان رواج رویکرد سازه  ؛است

مدرن بر اقتدارگرایی معلمان وارد ساخته و به تضعیف جایگاه نقدهایی که اندیشمندان پست

در   های مختلف یادگیری است که« شکل3صدای شده است، سوم، »انفجار بی منجر  معلمان 

های نئولیبرالی بر حوزه تربیت است  ثیر سیاستأعصر جدید رواج یافته است و آخرین مورد، ت

 . استکه در آن، آنچه اهمیت دارد، کسب سود و کاهش هزینه 

 4العمر کید بر یادگیری محوری تربیت، منجر به طرح مفهوم دیگری با عنوان یادگیری مادامأت

شده است، این مفهوم به اسناد رسمی بسیاری از کشورهای اروپایی همچون محور توسعه و  

این گونه  رشد رسوخ کرده است. بیستا به نقل از دو تن از اندیشمندان، سه هدف اصلی برای 

 
1. natural 

2. lernification 

3. Silent explosion 

1. Lifelong learning 



 1402، بهار و تابستان 1، شماره 8سال                                                   فلسفه تربیتدوفصلنامه       106

العمر برای توسعه اقتصادی، دیگری یادگیری یکی، یادگیری مادام  از یادگیری برشمرده است؛

العمر برای توسعه اجتماعی و رشد  برای توسعه و رشد فردی و سوم یادگیری مادامالعمر  مادام 

چه بیستا اشاره نموده است بیش از همه، آن چیزی که زیربنای این نوع  سالاری. اما چنانمردم 

 از یادگیری است رشد سرمایه و قدرت رقابت اقتصادی با کشورهای دیگر قرار دارد. 

العمر و فروکاهش تربیت به یادگیری،  های یادگیری مادامخصهبیستا برای نشان دادن مش

چه اشاره شد، در این نوع از یادگیری،  نخست اینکه، چنان  ؛مواردی را مورد اشاره قرار داده است

پذیری  شود که با توسل به آن به رشد سرمایه و توان رقابتکید زیادی بر ابعاد اقتصادی میأت

، در این پارادایم،  یادگیری از یک »حق« به یک »وظیفه« تبدیل  یک کشور افزوده شود. دیگری

گیرد. سوم، گستردگی و نفوذ درونی  شده است که همچون باری بر دوش یادگیرندگان قرار می

مادام العمر به شکلی که به عنوان یک تقاضای درونی برای یادگیری تبدیل  مفهوم یادگیری 

یعنی در   ؛استفاده کرده است 1کویی حکومت بر ذهنشده است. در اینجا بیستا از مفهوم فو

این حالت فرد بدون اینکه خود، فشاری را از بیرون احساس کند در درون خویش احساس و  

می را  مدوام  یادگیری  اقدامات  عطش  و  تسلط  حاصل  واقع  در  احساس،  این  اما  یابد 

چه اشاره شد،  نگذاران صورت گرفته است و تصمیم خود فرد نیست. چهارم، چناسیاست

له این است که یادگیری  أچه نیاز به انتخاب و تصمیم ندارد. اما مسطبیعی کردن یادگیری چنان

 رو است که به آن اشاره خواهد شد. ههای بسیاری روبالعمر با چالشمادام 

 چگونه طبیعی بودن یادگیری را واسازی کنیم؟

یعنی   ؛است و نه توصیفی 2تجویزی و ارزیابانهنخست باید بدانیم که یادگیری یک مفهوم 

را  چنان یادگیرنده  در  پایدار  تغییرات  برخی  ایجاد  معنای  به  یادگیری  از  مطرح  تعریف  چه 

این است که کدام تغییرات مدنظر ماست؟ و در اینجا ما  ،شودبپذیریم، پرسشی که مطرح می

یعنی روشن    توصیف طبیعی مانند دیدن و شنیدن؛  رو هستیم نه یکهبا قضاوتی ارزشی روب

خواهد و این ملاک مبتنی بر اهداف  است که هر تغییری، یادگیری نیست و یادگیری ملاک می

دادن   های ارزشی ما است. دوم اینکه، توجه دادن به این نکته است که مخاطب قرارو قضاوت

قضاوت است که آن فرد، فردی ناتمام    دیگران با عنوان »یادگیرنده«، به طور ضمنی متضمن این

تر و  است که لازم است با تغییراتی که از طریق یادگیری ایجاد خواهد شد، به فردی مناسب

توان با این گزاره نیز چالش کرد و از پذیرش آن سرباز زد و پرسید به  تر بدل شود. ولی میکامل
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این دو چالش، طبیعی بودن  ی  أکنیم؟ به رچه دلیل ما همه افراد را ناتمام فرض می  بیستا، 

 دهند. یادگیری را مورد تردید قرار می

اینجا بیستا به فوکو تمسک می  وامدر  و با  مبنای  جوید  فوکو درباره دانش،  گیری دیدگاه 

ی فوکو، که در مخالفت با دیدگاه فیلسوفان بزرگی  أکشد. به رخنثی بودن دانش را به چالش می

اند،  قرار دارد، دانش  لانیت را راه رهایی از یوغ بردگی دانستههمچون کانت که دانش و عق

گاه خنثی نبوده و همواره با قدرت آمیخته است. در واقع دوگانه حقیقت و کذب به طور  هیچ

هایی از قدرت/دانش در برابر مجموعه گاه وجود نداشته است بلکه ما با مجموعهخنثی هیچ

نه حقیقت در برابر کذب. دیدگاهی که در اینجا فوکو   رو هستیمهدیگری از قدرت/دانش روب

می م  1نگری رویدادی  ،دهدمورد اشاره قرار  از سوی کسی  است؛ بدین  که هر حقیقت که  عنا 

شکار می شود به دنبال آن است که آن را امری واقعی و ثابت و حاکی از واقعیت قلمداد کند  آ

حقایق از  بسیاری  همچون  حقیقت  این  واقع  در  آمدهولی  دیگری  از  پس  یکی  که    ، اندی 

گوید که باید حوزه  اند در پس رویدادهای دیگر. در واقع رویدادبودگی به ما میرویدادهایی بوده

گرا و در ارتباط با رویدادها بدانیم نه حقایقی ازلی و ابدی. راهکار فوکو  دانش را پیچیده و کثرت

ا  2برای مقابله با این دیدگاه، اشاره به سرپیچی  در    یا مرزشکنی است. بدین معنا که ما دقیقا

محدودیت مخالف  حرکت  جهت  داده شده،  دست  به  حقیقت  از  تفسیر  یک  در  که  هایی 

تری از این واقعیت به نمایش  توان تفاسیر متفاوت و متنوعدهیم که میکنیم و نشان میمی

د نگرش رویدادی را در نظر  نمایی این تفاسیر شویم و بایگذاشت؛ در واقع ما نباید اسیر واقع

 داشته باشیم.  

 بخشی فصل پنجم: رهایی

و عدالت، هدفی است که همواره از سوی انسان مورد  4و استقرار برابری  3رهایی از بند ستم 

توجه بوده است. به ویژه متفکران انتقادی در آثار خویش، به طور مستمر موضوع رهایی از  

اند تا مضامین و مصادیق ستم در نظام تربیت  اند و تلاش کردهستم را مورد توجه قرار داده

در حوزه این است که نخست، آیا تربیت    رسمی و غیررسمی را برملا نمایند. اما پرسش مهم

خود از بند ستم گسسته است و ساختارهای ناعادلانه در آن وجود ندارد؟ و دیگر اینکه، چگونه  

سی از ژاک أی قابل توجهی که بیستا به تتواند به رهایی و رفع نابرابری کمک کند؟ نکتهمی
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اره، مستلزم حضور و کمک فردی همو 1بخشی رانسیر مطرح نموده، این است که منطق رهایی

بیرون از ساختار برای کمک به رهایی و رفع نابرابری و ستم بوده است. در واقع در نگاه مسلط 

رهایی وابستگی درباره  نوعی  و  است  افتاده  اتفاق  بیرون  از  همواره  رهایی  به   2بخشی، 

بخشی وجود داشته  هاییقرار دارد، در پس  هرگونه ر  3دهنده یا کسی که در موقعیت برتر نجات

است. اما پرسش این است آیا این نوع از رهایی که آبستن وابستگی است، خود خطرآفرین 

نیست؟ آیا این وابستگی خود نوعی ستم و نابرابری نیست؟ آیا ملاک قرار گرفتن تفسیر و  

ی، خود  های آشکار و به ویژه پنهان نابرابر فهم کسی خارج از این سیستم و اشاره وی به شکل

نوعی تولید نابرابری و وابستگی نیست؟ بیستا با اشاره به دیدگاه رانسیر به تفسیری از برابری  

 کند که از نگاه وی از این تناقضات رسته است. اشاره می

های  بیستا به طور مختصر به تاریخچه رهایی اشاره کرده است؛ وی با اشاره به اندیشه  البته

یع غربی  فیلسوفان  از  تن  تدو  و  روسو  و  کانت  و  أنی  عقلانیت  نقش رشد  بر  آنان  که  کیدی 

اند، به اندیشه حاکم در غرب در این باره اشاره کرده است. به ویژه  استقلال بر رهایی داشته

ت کانت،  از  »روشنگری چیست؟«  و  مّ أ رساله  رشد  در  عقلانیت  نقش  بر  روشنی  بسیار  لات 

به د نابرابری  و  بند ستم  از  رهایی  و  مساستقلال  اما  است.  داده  این أست  که  است  این  له 

عقلانیت در کجا قرار دارد؟ به ویژه، پس از ظهور نازیسم و نقشی که هیتلر برای خود به عنوان  

کید  أنظر گرفت، متفکران، بر ابعاد اجتماعی عقلانیت و استقلال ت بخش ملت آلمان دررهایی

تواند  ه کانت از آن سخن گفته است نمیبیشتری کردند. در واقع از نگاه آنان این عقلانیت ک

 به طور فردی در کسی وجود داشته باشد و ابعاد اجتماعی این عقلانیت نازدودنی است. 

 دیدگاه ژاک رانسیر 

ترین فصل کتاب نیز هست به طور مفصل به بیان دیدگاه بیستا در این فصل که طولانی

بیت پرداخته است. به طور خلاصه دیدگاه بخشی آن برای حوزه تررانسیر در باب برابری و الهام

ظر کسی بود که خارج از نظام فعلی با  نتبخشی نباید م رانسیر از این قرار است که برای رهایی

بخشی عبارت است از ایجاد فهمی برتر راه رهایی و خروج از ستم را نشان دهد بلکه رهایی

از نظم اجتماعی؛ در بیان رانسیر،   از نظم  سوژگی و گسست  سوژه شدن یعنی خارج شدن 

یعنی تجزیه چیزهایی    ؛شودحاکم و قوانینی که انجام آنان بخشی از نظم اجتماعی تلقی می
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های  که ترکیب آنان در اختیار ما قرار گرفته است؛ یعنی گسست از نحوه گفتار و کردار سازمان

 کند.  رسمی و اجتماعاتی که فرد در آن زندگی می

شود شود در اینجا فهم برتر و راه روشنی به رهایی نشان داده نمیحظه میطور که ملاهمان

ا  هایی های متعارف انجام امور و ایجاد راهشود و صرف شکستن راهسوژگی تقویت می  بلکه صرفا

سالاری  تجربه نشده خود به عنوان راهی به رهایی دانسته شده است. در واقع در اینجا مردم 

ا ی دیگراأو توجه به ر به عنوان مشارکت مردم در بازتولید نظم موجود نخواهد بود بلکه   ن صرفا

مورد توجه قرار بگیرند.   ،اندمهم آن است صداهایی که در اقلیت هستند و کمتر شنیده شده

سالاری اکثریتی دفاع سالاری مشارکتی در برابر مردمرسد که رانسیر از نوعی مردمبه نظر می

م می اول،  نوع  در  فر ردمکند.  در یک  گفتآسالاری  به  یند  اقلیت  و  اکثریت  احزاب  میان  وگو 

سازی در اختیار حزب یا گروهی است  رسد در حالی که در دومی، نظام تصمیمسازی میتصمیم

 که اکثریت را در اختیار دارد.

ا Policeالبته این به آن معنا نیست که نظم موجود ) بد است یا نظم جدیدی که فرد  ( الزاما

ا Politicsدنبال آن است )  به های خوب است. رانسیر خود پذیرفته است که برخی نظم   ( الزاما

موجود بهتر از برخی دیگر هستند ولی به هر روی نباید راه به سوی دیدن و زیستن از نوعی  

نظر گرفته   های زیسته شده و نظم موجود به عنوان یک نظم نهایی دردیگر بسته باشد و راه

  تواند به مظاهر ستم و نابرابری بیانجامد؛ چرا رانسیر، بسته بودن این مسیر، می  یأشود. به ر

ا  مندی بهتری را از امکانات ها در طول زمان امکان بهرهبرخی افراد و گروه  که در جوامع معمولا

 گردد. کنند و حقوق کسان دیگری پایمال میو شرایط آن جامعه پیدا می

 رهایی در تربیت

با نام ژوزف ژاکوتو برای اشاره به شیوهرانسیر   ایجاد برابری، به معلمی  اشاره  1های تربیتی 

این  گذاری کر کرده است که روش تدریس خاصی با عنوان »تدریس جهانی« پایه ده است. 

ا نخست اینکه معلم و دانش  روش چند زیربنا دارد؛ در سطحی برابر قرار دارند و هیچ    آموز کاملا

یند  آدر کلاس و فر  2گونه شرح و تبیینی ی میان آنان وجود ندارد؛ دیگر اینکه، هیچتراز گونه ناهم

ضمنی حاکی از    که هرگونه شرح و تبیین به طور   آموزش و تربیت وجود نخواهد داشت. چرا

بدین معنا که معلم بر این باور است که او به لحاظ دانشی در مقامی    نوعی نابرابری است؛

ن قرار دارد و لازم است مطالبی را که آنان خود امکان فهم و درک آن را آموزافوق مقام دانش
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ندارند به آنان بیاموزاند و این خود نوعی بازتولید نابرابری است و از نظر رانسیر مردود است.  

دیدگاه آنان  1روش مورد نظر ژاکوتو بسیار ساده و بر دو عمل استوار است. نخست بازپرسیدن 

 یید دیدگاه آنان. أت 2و دیگری 

ا  خواهد که دیدگاه خویش را مطرح کنند، او  آموزان می از دانش  در بازپرسش، معلم، صرفا

پندارد که داوری درباره درستی و غلط بودن دیدگاه آنان ندارد و همچون سقراط نمی هیچ پیش

ا  دارد؛ معلم در مرحله بازپرسش، صرفا از پیش وجود  فهم  به دنبال دانستن    دانش حقیقی 

آموز را مورد توجه قرار خواهد  آموزان است؛ معلم به طور خاص، پاسخ هر دانشدیدگاه دانش

و    شناسدمی، دیدگاه وی را به رسمیت  داردآموز مبذول میداد و با توجهی که به آن دانش

دهد. از نظر رانسیر، همه در هوش برابر هستند و در این  یید قرار میأهوشمندی وی را مورد ت

آموزان ایجاد افزایی و تضاربی که میان آرای دانشزه نابرابری وجود ندارد. در اینجا فهم از همحو

آید و کسی فهم نهایی را در اختیار ندارد. همچنین کسی از بیرون برای به شود، حاصل میمی

 دست دادن سخن بهتر یا سخن نهایی وجود ندارد.

 سالاری : مردممفصل شش

سالاری را کاویده است. وی در  فصل، نسبت میان تربیت با سیاست و مردمبیستا در این  

این فصل، دیدگاه هانا آرنت درباره سیاست و آموزش را مورد توجه قرار داده است و ضمن  

های وی در باب سیاست، دیدگاه وی در خصوص تربیت را مورد نقد قرار داده  پذیرش تحلیل

آرنت از اشاره به دیدگاه  از دیدگاه وی، بیستا در نسبت میان    است. پیش  و تحلیل بیستا 

های مدرسه و جامعه، یا سیاست و تربیت به دیدگاهی اشاره کرده است که وی آن را دیدگاه

ها که بسیار هم شایع هستند، دوره  شناختی به حوزه تربیت نامیده است. در این دیدگاهروان

یعنی کودک که از   ؛برای ورود به جامعه استآموزان  شناختی دانشآمادگی روان  مدرسه دوره

ظرفیت شناختی و ارادی کمتری در نسبت به بزرگسالان قرار دارد در دوره تحصیل، توان لازم 

می می را کسب  وارد حوزه سیاست  در جامعه  تربیت  کند و سپس  دوره  نگاه،  این  در  شود. 

ای حضور در عرصه اجتماعی  های لازم بر سازی افراد برای کسب شایستگیرسمی، نوعی آماده

نامیده   3های پداگوژیکی«شود. رانسیر، این نوع نگاه را »افسانهو مشارکت سیاسی تلقی می

 است. 
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سازی« وارد است این است که در این  ترین نقدی که به دیدگاه »آمادهی بیستا، مهمأبه ر

مدرسه، غایب است و  رویکرد این تلقی وجود دارد که سیاست در دوران تحصیل و تربیت در  

های های سیاسی است و پایان آن، در واقع آغاز فعالیتمدرسه به طور کامل خالی، از سویه

های متنوع، نشان داده است  سیاسی و اجتماعی خواهد بود. اما واقعیت این است که تحلیل 

توان خط فاصل صریح و روشنی  که مدرسه و عمل تربیتی خود کنشی سیاسی است و نمی

فعالیتمیا مدرسه  ن  از  بیرون  و سیاسی  اجتماعی  فضای  و  دوران تحصیل  در  های سیاسی 

 کشید.  

شناختی در نسبت میان تربیت و سیاست  آرنت یکی از کسانی است که به دیدگاه روان

ای با عنوان  ی بیستا این پاشنه آشیل دیدگاه وی است. آرنت در مقالهأباور داشته است و به ر

رویکرد خویش را مورد اشاره قرار داده است. نقطه نظر اصلی آرنت این  »بحران در تربیت«  

توانایی از  نابرخورداری  دلیل  به  کودکان  که  کنشاست  برای  لازم  عقلانی  و  منشی  گری  های 

سازی های حوزه سیاست، در مدرسه به تحصیل و آمادهسیاسی، لازم است فارغ از فعالیت

ها  »ما باید با قاطعیت حوزه تربیت را از سایر حوزه  :کرده استخویش بپردازند. وی چنین بیان  

  . ، بیش از همه این تفکیک باید با حوزه عمومی و زندگی سیاسی صورت پذیرد«1تفکیک کنیم 

شناختی از نسبت  بیستا بر این باور است که آرنت در بیان این دیدگاه در دام تلقی روان

های درخشان وی در حوزه عمومی و سیاسی،  تحلیلتربیت و سیاست افتاده است و به رغم  

نتوانسته به درستی، نسبت میان تربیت و سیاست را دریابد. پس از بیان دیدگاه آرنت در باب  

 حوزه سیاست به نقد دیدگاه وی از نگاه بیستا بازخواهم گشت.

 دیدگاه آرنت در حوزه سیاست 

و   3، کار2زحمت   قائل شده است؛ فعال انسانی سه جهتبه طور خلاصه آرنت برای زندگی 

شود  هایی است که برای ارضای نیازهای بیولوژیکی انجام می. زحمت، عبارت از فعالیت4کنش 

ها به طور انحصاری برای بقای جسمی  و برای ادامه حیات جسمی ضروری هستند. این فعالیت

هایی مانند  فعالیت  شوند و به طور کامل با حیوانات مشترک است.و ادامه حیات انجام می

ها تداوم همیشگی  های این فعالیتها هستند. از ویژگیخوردن و خوابیدن از جمله این فعالیت

های مربوط به زحمت، هیچ اثر خاصی در  یعنی فعالیت  ؛هاستزمان ناپایداری آنها و همآن
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ارت از تغییراتی  حوزه اجتماع و بیرونی ندارد. فعالیت دیگر، کار است. در نگاه آرنت کار، عب

می ایجاد  محیط خویش  در  انسان  که  فعالیتاست  این  برای هدف  کند  و  پایدار هستند  ها 

کنند یعنی برای به وسیله پیروی می   -ها از الگوی هدفاند. این فعالیتخاصی طراحی شده

 ها باید تناسبی میان اهداف و وسایل وجود داشته باشد.ثمر رسیدن آن

ا در حالی که زحمت و   دارند، کنش که سومین    کار صرفا اقتضایی و هدف و وسیله  شکل 

آرنت  است.  آزادی  آن  معرفّه  و  ندارد  خود  از  خارج  هدفی  است،  انسانی  فعالیت  شکل 

های انسانی همه نوعی آغازگری هستند  هایی برای کنش برشمرده است. اول اینکه، کنشویژگی

عامل   کار،  یا هدف خاصی، همچون  علت  آنو  هر کنش یک ایجاد  اینکه،  دیگر  نیست؛  ها 

ا  1معجزه توان قواعد و ضوابط مشخصی برای ظهور  نبوده است و نمی  است؛ چیزی است که قبلا

یعنی زحمت    ست؛های ماکنش  همتایی ما،و حضور آن مشخص نمود؛ سوم اینکه، عامل بی

فعالیت کار،  انسانو  میان  که  کهایی هستند  اما  انسانی فصل نشها مشترک هستند  های 

 چه اشاره شده، کنش موجب آزادی است. ممیز آنان از یکدیگر است. دیگر اینکه، چنان

گیرد، آرنت بر این باور است که برخلاف این اندیشه که آزادی وصف اراده انسان قرار می

و این خود عامل ایجاد آزادی است.   تر نبوده استکنش، یعنی به وجود آوردن چیزی که پیش 

شود نه اینکه آزادی عامل کنش انسان باشد. در واقع به نظر در اینجا کنش به آزادی ختم می

آرنت، انسانی که کنش ندارد، آزاد نیست. همچنین از نگاه آرنت، آزادی علت وجودی هر نوع  

آورد و  گری انسان است که آزادی وی را به ارمغان میفعالیت سیاسی است. در واقع این کنش

 کند نه بالعکس. نکته ضور وی در فضای عمومی و انجام فعالیت سیاسی را ایجاد میامکان ح

ا گری این است که حتی خود فرد هم نمیجالب توجه در باب کنش کنش وی چه    داند دقیقا

 گران خواهد داشت.چیزی را آغاز خواهد کرد و چه بازخوردی از سوی دیگر کنش

تواند  کنند و کنش نمیگرانی وجود دارند که کنش میکنیم چون دیاز نگاه آرنت ما کنش می

توانند انجام یعنی برخلاف زحمت و کار که حتی بدون وجود دیگران می فعلیت یابد؛ 2در انزوا 

ها د، کنش به دیگری وابسته است. از نگاه آرنت، کنش بخش لاینفک وجودی ما انسانشون

دهند و این راز آزادی آنان دیگران چه کنشی انجام میبینی کنیم که توانیم پیشاست. ما نمی

است؛ آرنت اشاره کرده است که شاید برخی وسوسه شوند که با قدرت، جلوی کنش دیگران  

را بگیرند که در این صورت این تحکم و ایجاد محدودیت، موجب محروم شدن آنان از آغازگری 
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گری در جامعه  کند که شرط کنشعلام می و لذا مانع آزادی آنان خواهد شد. آرنت به صراحت ا

 است و البته تنها شرط نیز همین است. 1وجود کثرت

 نقد دیدگاه آرنت درباره نسبت تربیت و سیاست 

آرنت به دلیل باور به ضعف فکری و روانی کودکان، قائل به جدایی مدارس از فضای عمومی  

بدون   کودکان  اگر  که  است  باور  این  بر  دلیل است. وی  به  اجتماع شوند،  وارد  لازم  آمادگی 

اکثریت  اسیر  کنش 2ناآمادگی  امکان  و  شد  برخلاف  خواهند  آرنت  داشت.  نخواهند  را  گری 

گرایی است در فضای مدرسه از اقتدار سخن  دیدگاه خویش در فضای عمومی که قائل به کثرت

آموزان امکان به کارگیری  گفته است. بدین معنا که معلمان برای ایجاد آمادگی لازم در دانش

شود. این موضع  سازی« انجام میاقتدار را دارند. در واقع کنش تربیتی همواره در دامنه »آماده

 محل انتقاد بیستا قرار گرفته است.

از نگاه بیستا جدا کردن رادیکال کودکی از بزرگسالی معیار مشخصی ندارد. بیستا بر این  

تواند وارد این پرسش پاسخ دهد که از چه زمانی کودک می  تواند بهباور است که آرنت نمی 

ها را  عرصه سیاست شود؟ زیرا معیارهایی در این باره به دست نداده است. بیستا این پرسش

 در برابر دیدگاه آرنت گذاشته است:  

چه    گر،ی د  انیبه ب  ؟کندی مشخص م  یز یچه چنقطه گذار از کودکی به بزرگسالی را  
به   ی زمان  ایآ  ؟است   استیس  ی برا  «آماده»  دککو  که  است  ی زمان است که کودک 

است؟   عقلانی یافته  یی است که کودک توانا  ی زمان  ایرشد کرده باشد؟ آ  ی اندازه کاف

 بپذیرد؟  تیمسئولدر جهان، است که کودک بتواند   ی زمان ایآ

برای بسیاری  گری امر نادری است و  بیستا به نقل قولی از آرنت اشاره کرده است که کنش

است دشوار  نیز  بزرگسالان  اگر    ؛از  که  است  کرده  مطرح  را  پرسش  این  بیستا  مبنا،  این  بر 

گری دانسته است. وی گفته گونه است، چطور آرنت کودکان را فاقد امکان کنشگری اینکنش

کرده  گری بیان میاست شاید آرنت در پاسخ به چالش وی، بزرگسالی را شرط لازم برای کنش

ا اس بزرگسالان اساسا از  بیستا در پاسخ گفته است که بسیاری  امکان فکری    ت ولی باز هم 

ما آنان را کودک نمی کنش نامیم. بیستا بر این باور است که گری را به هیچ روی ندارند ولی 

این س  میؤآرنت باید  آزادی چه چیزهایی ال را مطرح  ساخت که »شرایط سیاست، کنش و 

ماند. از نگاه  ضرورتی برای تفکیک حوزه کودکی از بزرگسالی باقی نمی  هستند؟« در این صورت 
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چه آرنت گفته است در کثرت ممکن است و تفاوتی  سالاری چنانورزی و مردمبیستا، سیاست

ز اهمیت است، ایجاد کثرت  ئمیان کودک و بزرگسال در این خصوص وجود ندارد. آن چه حا

شناختی  نظرانه روانچه از زاویه تنگی بیستا، تربیت چنانأگری افراد است. به رلازم برای کنش

به آن نگریسته نشود و نگاه بازتولیدی از آن برچیده شود، با آزادی لازم در مدرسه و ایجاد 

توانیم از پیش  ورزی را برای متربیان آماده کند و ما نمیتواند امکان سیاستشرایط کثرت می

 ا مطرح کنیم. شناختی خاصی ر شرط سنی یا روان

 مندی هفتم: فضیلت فصل

پایانی کتاب به کیفیت و ویژگی این  فصل  معلمان پرداخته است. پرسش مطرح در  های 

هایی برخوردار باشند. دو دیدگاه در این فصل  فصل این است که معلمان باید از چه ویژگی

. در 2و دیگری دیدگاه شایستگی  1یکی دیدگاه مبتنی بر شواهد   ؛مورد اشاره قرار گرفته است

معلمی را    دیدگاه نخست، معلم لازم است برای معلمی کردن شواهد تجربی مربوط به حرفه

هایی گردآورد و مبتنی بر آن عمل کند اما در دیدگاه دوم معلم خود باید واجد برخی ویژگی

 اشد. ها بشود که یک معلم لازم است واجد آن

تجربی  اساس شواهد  گاه نخست، یعنی معلمی کردن بر از یک سو، بیستا با شدت تمام، دید

سه نقد اساسی وی به این دیدگاه به ترتیب عبارتند از نخست    را مورد نقد قرار داده است؛ 

شود ها و اهداف کنار گذاشته میها توجه کند و ارزشاینکه، در این دیدگاه معلم باید به فکت

هایی  گذاری فعالیتگذاری و ارزشای از تربیت مرتبط با هدفدانیم بخش عمدهلی که میدر حا

پردازند. دیگر اینکه، در این دیدگاه، نسبت به قوی دیدن تربیت،  است که معلمان بدان می

ها و چه معلم به فکتیعنی این باور به طور ضمنی وجود دارد که چنان  ؛سوگیری وجود دارد

افی داشته باشد نتایج مطلوب حاصل خواهد شد در حالی که اشاره شد که در  شواهد توجه ک

های علی و معلولی جایی ندارند و آنچه که هست تفسیر است و معنادهی حوزه تربیت تبیین

ای از حرفه معلمی مرتبط با قضاوت و و آن هم در شکل ضعیف آن. سوم اینکه، بخش عمده

شواهدمحوری این امکان قضاوت   است کهوقعیت خاص فهم معلم برای انجام یک عمل در م 

رو بیستا از دیدگاهی کند. از همینگیرد و معلم را دست بسته می و ارزشیابی را از معلم می

نامیده است که شرح آن به اختصار خواهد   3کند که آن را دیدگاه مبتنی بر فضیلت دفاع می

 آمد. 
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ی را جالب دانسته است و به تفصیل به تحلیل  از سوی دیگر، وی، دیدگاه مربوط به شایستگ

ا   اشاره کرده است که:   آن پرداخته است ولی نهایتا

شود ی که آشکار م  ی انکته  اورم،یکنار هم ب  نجایاگر بخواهم خطوط بحث خود را تا ا

ا  نیا آیا  ادیال ز ؤس  نیاست که  توجه نیست که  برای انجام کارهای    معلمان  محل 
 شایستگی  دیتوان گفت که البته بای م  .ر یخ  ایداشته باشند    ی ستگیشا  دیبا   معلمی 

  ی خود هرگز کاف  ی انجام کارها، به خود  یی توانا  یعنی   ،ی ستگی اما شا  .داشته باشند

  یی های ستگیکه همه شا یمعلم اگر بخواهم منظورم را با صراحت بیان کنم:. ستین

آن به  معلمان  که  نرا  باشد  ازیها  دارا  را  کدام    دارند  که  کند  قضاوت  نتواند  ولی 

  است. 1خاصیتشایستگی را در چه زمانی باید به کار گیرد، معلمی بی 

شناسی  ای کوتاه به دیدگاه ویلیام جیمز که در آن دانستن علم رواندر ادامه بیستا با اشاره

ندانسته است به پیگیری اندیشه ارسطو در کتاب برای اینکه کسی معلم خوب شود را کافی  

میان   ارسطو  که  تفکیکی  با  بیستا  است.  پرداخته  فضیلت  باب  در  نیکوماخوس  اخلاق 

پرکسیس  2پوئسیس  ت 3و  با  است،  حوزه  أکرده  در  که  عملی  حکمت  یا  فرونسیس  بر  کید 

ی معلمی قرار  توان مبنا و الگومندی دانسته است که میپرکسیس است، آن را نوعی فضیلت

مند  بلکه آنان باید فضیلت  یست که معلمان فضایل را بیاموزندبگیرد. از نگاه بیستا، این لازم ن

شوند و میان این دو تفاوت بسیار است. وی با نظر به دیدگاه اشاره شده از ارسطو، سه دلالت 

بیت معلم باید  مندی معلمان مورد توجه قرار داده است: نخست اینکه، تردرباره شیوه فضیلت

گانه کیفی شدن، اجتماعی شدن و سوژه  یعنی در آن سه  ؛معلم مرتبط باشد 4با تمام شخصیت 

شدن، هر سه حوزه باید مورد توجه قرار گیرد. دیگر اینکه، معلمان باید در عمل به فعالیت 

ا  علم به  درباره معلمی بخوانند. یعنی آنان باید خود به همچون یک م   بپردازند نه اینکه صرفا

قضاوت بپردازند نه اینکه درباره قضاوت خوب بیاموزند و نکته آخر اینکه معلمان لازم است  

الگوهایی عملی از معلمانی که از بینش و قضاوت صحیح برخوردارند را الگوی خود قرار دهند  

 گونه در خود به ثمر بنشانند.و فضایل اخلاقی را این
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 خاتمه

رسد که طرح آن، امکان بسیاری  باب مطالب این کتاب به ذهن مینکات انتقادی بسیاری در  

نخست اینکه، به نظر نگارنده این معرفی   ؛کنماما به اجمال به دو نکته اشاره می  طلبدرا می

سازی«  کتاب، نقد بیستا به آرنت در تفکیک مدرسه از جامعه و بیان اینکه مدرسه دوره »آماده

ا ا بیستا به گونهاست، به تمامی وارد نیست. زیر   ای به نقد دیدگاه آرنت پرداخته است که نهایتا

شود که هیچ تفاوتی میان جامعه و مدرسه وجود ندارد و تمام الزامات و این تلقی ایجاد می 

شرایطی که در جامعه حاکم است در مدرسه نیز حاکم است. البته بیستا به این صراحت به  

به   ولی  است  نکرده  شباهتی حکم  می چنین  و  نظر  مدرسه  میان  موجود  تفاوت  به  که  رسد 

تواند  جامعه که مورد نظر آرنت است، نیز توجه کافی را مبذول نداشته است. این موضوع می

محل نقد و بررسی بیشتر باشد. یا در مورد دیگری، دفاع بیستا از نگاه ژاک رانسیر، در بیان  

رسد کلیت  نابرابری است، به نظر می اینکه شرح و تبیین موضوعات از سوی معلم از مظاهر  

شوند از  ندارد. طبیعی است که برخی از موضوعاتی که در مدرسه یا حتی دانشگاه مطرح می

چنان پیچیدگی برخوردار هستند که دو روش مورد اشاره آن معلم نمونه فرانسوی از نگاه آن

ا أراسیر )ژوزف ژاکوتو( یعنی بازپرسش و ت  ایی داشته باشند. این روش  توانند جنمی  یید، اساسا

آرمانبه نظر می  این خصوص  رسد که بسیار  با واقعیات حاکم بر مدرسه در  گرایانه است و 

های بیستا در باب موضوعات مطرح  توان گفت که تحلیلخوانی ندارد. اما به هر روی، میهم

 تواند آموزنده باشد. شده در این کتاب، بسیار بدیع و قابل توجه است و مطالعه این کتاب می
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Exploration and evaluation of the philosophical foundations of Reggio Emilia's 

educational theory: a view from the perspective of the Islamic approach of action 

 

Narges Sadat Sajjadieh1 

Zahra Saberi2 

Abstract 

The current research has been carried out with the aim of evaluating the feasibility of benefiting 

from one of the popular pre-primary educational approaches in the world, by exploration the 

philosophical foundations of Reggio Emilia educational theory and evaluating it based on the 

Islamic theory of action. In this regard, applying the method of conceptual analysis, linguistic 

analysis, and regressive logical analysis, we have deduced the basic components of the 

philosophical foundations of this theory and criticized them based on the Islamic theory of action. 

One of the results of this research is the inference of twelve philosophical components as the 

anthropological, epistemological, and axiological foundations of this theory, including the 

uniqueness and decency of children and the value of their intellectual and practical independence. 

In addition, the theory of Reggio Emilia has adopted a social constructivist approach to knowledge 

and has focused on the value of justice and democracy as its governing spirit. The results of 

evaluation suggest that while the Reggio Emilia educational theory has unique attributes and 

valuable educational advancements, it is necessary to have a careful scrutiny about it and resolve 

its challenging aspects before its implementation. Criticisms of this kind entail: taking a reductive 

approach and oversighting the spiritual essence of the child; an overly simplistic and idealistic 

portrayal of the child; a lack of clarity regarding realism versus constructivism, alongside potential 

risks of radical relativism in epistemology; as well as deficiencies in accommodating absolute and 

conditional values alongside the variable values in the axiological realm. To address these concerns, 

a reconstructive approach could entail: acknowledging an overlap relation between the spiritual and 

the physical dimensions, taking a balanced view on the child, positioning realism as a focal point 

while constructivism orbiting around it, emphasizing both absolute and conditional values, and 

maintaining a balanced emphasis on rationality and equity in democracy. 
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of action, Spiritual aspect, Democracy, Rationality, Justice 

 

 

 
1. Associate Professor, University of Tehran (Corresponding Author); Sajjadieh@ut.ac.ir   

2..  Ph.D Student. University of Tehran; zsaberi79@gmail.com 



 

 

 
Historicity in Heidegger's Thought and its Implications for Education 

 
Pourya Aeini1 
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Abstract 

This research is carried out with the issue of what position should be adopted in the case of 

education, in confrunting the world's developments in the field of history, in relation to the past and 

historical tradition on the one hand, and new phenomena on the other hand. This philosophical issue 

can be traced under the topic of historicity. Historicism was first introduced into philosophy by 

Hegel, and after him, attention to history in epistemology was continued by various philosophers. 

Heidegger deals with historicity in a different way from others and considers it not as a secondary 

and temporary characteristic, but as an existential element for humans. Accordingly, we found 

Heidegger's exploration of historicity as a way to answer our question. From Heidegger's point of 

view, human is "thrown" into a historical tradition and culture, and since he has existence, he can 

plan his way of becoming. The ability to do this is based on the unique possibilities that belong to 

human, as the result of this thrownness. The result of this research is that in a desired education, 

based on authentic historicity, first of all, historical tradition cannot be considered as an object for 

the will of a person; historical tradition is always present in us and offers all the possibilities of our 

existence. Secondly, since human beings have an existence towards the future, the objective 

recovery of historical tradition and the effort to educate human beings similar to past human beings 

is meaningless and independent of "here" and "now" in the life. Thirdly, ignoring the historical 

tradition destroys the existential continuity of human experiences throughout history and removes 

the originality and "spontaneity" of human actions. That is, it is not possible to make such a will to 

raise a person who is abandoned and separated from the past. 
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An Analysis of Magical Realism in the Meta-modernism approach in order to Present its 

Educational Implications in  Intellectual Inquiry and Empathy  
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Abstract 

This research was conducted with the aim of analysis of magical realism in the Meta-modernism 

approach and looking for its educational implications in intellectual inquiry and empathy. The main 

components of Meta-modernism include oscillation, magical realism, neo-romanticism, "As If" 

thinking and pragmatism. Although the use of magical realism predates Meta-modernism, this 

literary genre is now associated with neo-romanticism and Meta-modernism. Literary approach, as 

a mixture of imagination and reality, is considered as one of the effective components of Meta-

modernism. Considering the importance of this component, this research has analyzed magical 

realism in this approach in order to provide its implications for education. The method of this 

research is of qualitative type and its library studies are conducted using content analysis in relation 

to the  relevant and accessible documents and articles. The result of this research shows that magical 

realism can significantly help learners in intellectual growth, critical thinking, intellectual inquiry, 

empathy, intercultural sensitivity, and a deeper understanding of complex issues. 
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