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15. A Shiite Innatist Conception of Reason, and  
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   و روانشناسي  تربيتي  مجله علوم           ۱۸/۴/۸۲:  مقاله  دريافت  تاريخ
 ١٣٨٤اهواز،   شهيد چمران  دانشگاه           ٢٥/٤/٨٤:  مقاله  بررسيتاريخ 
 ٢ ، شماره دوازدهم  ، سال دوره سوم           ١١/٧/٨٤:  مقاله  پذيرشتاريخ 

  ١٣٥-١٦٢:   ص ص

   
   

 :نگر آينده  و پرورش  آموزش

 و راهكارها  افاهد
   

   ∗∗∗∗حيدري  محمدحسين

  ∗∗∗∗∗∗∗∗ سرشت دكتر محمدجعفر پاك

 ∗∗∗∗∗∗∗∗ مقدم دكتر مسعود صفايي
   

   چكيده

  تشكيل  و از دو بخش  نگر است آينده  و پرورش  ، آموزش و راهكارهاي  اهداف  بررسي  مقاله  اين  هدف   

آنها   شوند و ارتباط مي  معرفي  نگري ندهيآ  اصلي  روش  ، سه نگري آينده  از مرور پيشينه  پس  اول  در بخش. شود مي

.  و مشاركتي  ، نظري تحليلي  نگري عبارتند از آينده  روش  سه  اين.  قرار خواهد گرفت  مورد بحث  و تربيت  با تعليم

  جهاني  تحولات  براي  روند كلي  شش  آن  و بر اساس  شده  معاصر بررسي  نگران از آينده  آراء برخي  دوم  در بخش

  ، گسترش و تكنولوژي  علم  سريع  پيشرفت: روندها عبارتند از  اين. گردد مي  بازشناسي  و يكم  بيست  در قرن

،  ملل  و فرهنگي  سياسي  آگاهي  و افزايش  دموكراسي  ، اشاعه زيست  ، تهديد محيط شدن  ، جهاني اطلاعات  فناوري

روندها مورد   با اين  مواجهه  براي  و پرورش  آموزش  نظام  ، رسالت روند كلي  هفت  اين  از بيان  پس. ها و فرقه  اقوام

  تحولات  با اين  و تربيت  تعليم  نظام  و سازگاري  تطبيق  براي  راهكارهايي  خواهد شد كه  ، سعي قرار گرفته  بحث

  .پيشنهاد گردد

   
   آينده  ، روندهاي ، مشاركتي ، نظري تحليلي  نگري يندهنگر، آ آينده  و پرورش  آموزش : كليد واژگان

                                                 
   و روانشناسي  تربيتي  علوم  شكدهدان  تربيتي  ارشد علوم  كارشناس - ∗

  اهواز  شهيد چمران  ، دانشگاه تربيتي  و علوم  روانشناسي  علوم  دانشكده  علمي  عضو هيأت - ∗∗
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   مقدمه

  را به  انسان  ذهن  همواره"  آينده"  موضوع   

از   آن  از وقايع  زدايي و ابهام  داشته  خود مشغول

  تاريخ  در طول  انسان  هاي دغدغه  ترين اصلي

تا   را شايد بتوان  نگري آينده  پيشينه.  است  بوده

  شد به  متوجه  انسان  برد كه  عقب  به  ييجا

بدهد   بايد انجام  خواهد داد يا آنچه  رخ  آنچه

  نسبت  قطعيت  عدم"تفكر   ندارد و همين  يقين

  انديشي  آينده  تفكرات  پيدايش  باعث"  آينده  به

حد   به  آن  و روابط  جهان  كه  در ايامي. گرديد

  زني گمانه  براي نبود، بشر  شده  شناخته  كافي

  توسل  فراطبيعي  نيروهاي  به  آينده  درباره

  و طالع  ، غيبگويي و از جادوگري  جست مي

با .  گرفت مي  كمك  آينده  شناخت  براي  بيني

و   بينان  ، پيش بشري  در معارف  گسترش  اندكي

و   در نزد مردم  موارد خوابگزاران  در بعضي

  .يافتند  رفيعي  جايگاه  پادشاهان  حتي

  به  انسان  بردن  و پي  زمان  با گذشت   

  ، انديشمندان آينده  و طراحي  بيني پيش  اهميت

  متوسل  نگري  آينده  براي  متفاوتي  هاي شيوه  به

در »  فلسفي - تخيلي»  روش  زماني  مدت. شدند

قرار   مورد استفاده  آينده  و طراحي  بيني  پيش

،  روش  اين  ارچوبدر چه.  گرفت مي

از   گيري با بهره  برجسته  و متفكران  دانشمندان

  جامعه  ، بيمها و اميدهاي خويش  تخيل  قدرت

  و آرماني  آل ايده  و جامعه  را مرور كرده  انساني

  ترسيم"  فاضله  مدينه"  شكل  خود را به

،  ، فرهنگي سياسي  كردند و متأثر از اوضاع مي

  را براي  خود، نظامي  زمان  اعيو اجتم  اقتصادي

. نمودند و پيشنهاد مي  طراحي  آن  اداره

  از طراحي  بارزي  نمونه  افلاطون  جمهوريت

از .  است  تخيل  كمك  به  جامعه  آينده  فيلسوفانه

آرمانشهرها را   گونه  ديگر اين  مثالهاي  جمله

  مدينه«،  قديس  آگوستين  ي»شهر خدا»  توان مي

كامپانلا و »  شهر آفتاب«و   فارابي»  هفاضل

،  مؤمني(  مور دانست  توماس  ي»١اتوپيا«

١٣٧٥.( 

، تفكر  بشري  معارف  پيشرفت  در تداوم   

خود   جاي  اجتماعي  در علوم  فلسفي - تخيلي

  روش  در اين. داد  فلسفي - تفكر تاريخي  را به

وند ايجاد پي  به  آينده  شناخت  براي  انديشمندان

پرداختند و   و فلسفي  تاريخي  معرفتهاي  ميان

  و كليد فهم  را مقدمه  تاريخي  تجارب  به  رجوع

،  ، ماركس ، هگل خلدون  آثار ابن. دانستند  آينده

  هايي نمونه  و ديگران  بي  اشپينگلر، آرنولد توين

شمار   به  فلسفي - تاريخي  نگريهاي از آينده

  .آيند مي

  گرفتن  و سرعت  زمان  ذشتاما با گ   

در   گوناگون  و تحولات  ، فني علمي  پيشرفتهاي

  علي  روابط  بشر، تعميم  اجتماعي  زندگي

. شد  مواجه  با مشكلاتي  آينده  به  گذشته

  انقلاب  در سايه  بشر كه  توانايي  دامنه  گسترش

آمد   بدست  تكنولوژيك  و پيشرفتهاي  صنعتي

                                                 
1 - Utopia 
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و   تفكر اومانيستي  عهسو و اشا  از يك

در تغيير   و اختيار انسان  اراده  يافتن  محوريت

شد   ديگر باعث  از سوي  و آينده  حال  شرايط

  نداند و سهم  آينده  خود را مقهور وقايع  انسان

  براي  آينده  روندهاي  به  دهي  در شكل  مهمتري

  ميلادي  بيستم  رو قرن  از اين. گردد  خود قائل

  داد كه  اختصاص  نگراني  آينده  بيشتر بايد بهرا 

  خويش  جامعه  مطلوب  آينده"  ساختن"  در پي

را با   بيني  ، پيش نگري  از آينده  شيوه  اين. بودند

را   پژوهي  و آينده  آميخت  در هم  ريزي  برنامه

،  دوران  در اين.  ساخت  جديدي  وارد مرحله

منفرد   دانشمندان  از توان  نگري ديگر آينده

نيز   تخصص  يك  از حيطه  شد و حتي  خارج

  همكاري  را مستلزم  نگري و آينده  رفت  بيرون

  از اين  پيروي  به. نمود  اي رشته  بين  و همفكري

از   ، بسياري بيستم  قرن  دوم  ، در نيمه ايده

  ميان  هاي برنامه  با طراحي  جهان  كشورهاي

  به  گام  به  كردند گام  سعي،  و دراز مدت  مدت

گردند و تا حد   نزديك  شده  تعيين  هدفهاي

را   نشده  بيني پيش  حوادث  خطر وقوع  امكان

  .دهند  كاهش

  آن  و نظريه  آينده  در خصوص  اما امروزه   

  با چه  آنكه  به  و بسته  پيدا كرده  ديدگاهها تنوع

  سه  به  نگري  شود، آينده  نگاه  آينده  به  ديدي

ديگر   عبارت  به. شود مي  تقسيم  اصلي  نوع

از   يكي  به  پاسخ  تواند براي مي  آينده  به  نگرش

  :زير باشد  سؤالات

  اتفاقاتي  ، رويداد چه خاص  عرصه  در يك. ١

  به  نگاه  شيوه  رسد؟ اين نظر مي  تر به محتمل

  هيافت  شهرت  تحليلي  نگري  آينده  به  آينده

  . است

دهند؟   رخ  توانند در آينده مي  اتفاقاتي  چه. ٢

  .دهد مي  را ارائه  نظري  نگري آينده  ديدگاه  اين

،  نگرش  دهند؟ اين  بايد رخ  اتفاقاتي  چه. ٣

  . است  شده  خوانده  مشاركتي  نگري آينده

   

  

   ١تحليلي  نگري آينده. ١

ر ت دقيق  عبارت  يا به  نگري آينده   

  است  علمي  مطالعه  ، نوعي تحليلي  شناسي آينده

  گرايشها و روندهاي  پيرامون  كنكاش  به  كه

" موجود"  و سياسي  ، اجتماعي ، اقتصادي علمي

، (Delphi)  مثلاً در متد دلفي. پردازد مي

،  عرصه مشخص  در يك  از متخصصان  جمعي

 پردازند و در خود مي  بينيهاي  پيش  ارائه  به

  بحث  آنها به  وقوع  بعد در مورد احتمال  مرحله

صرفاً   بينيها نظرات پيش  اين  البته .٢پردازند مي

و آمار   اطلاعات  بر پايه  بلكه  نيست  شخصي

  به  عمومي  و گرايش  توجه  موجود و ميزان

مثلاً . گيرد مي  صورت  خاص  مسائل  برخي

  معيني  وشدر آمريكا از ر"  آينده  گروه"  مؤسسه

                                                 
1 - analytic 

  نامند كه مي brainstorming  را در انگليسي  شيوه  اين -  ٢

يا "  هيگرو  همفكري"  از جمله  مختلف  صورتهاي  به  در فارسي

  . است  شده  ترجمه"  مغزي  بارش"
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  مطالعه  براي»  ١و زمينه  بافت  تحليل»  نام  به

  جهان  آينده  و اجتماعي  اقتصادي  روندهاي

  ، از مقدار فضاي روش  در اين. كند مي  استفاده

، در  مختلف  موضوعات  به  شده  داده  اختصاص

  در زمانها و نقاط  گوناگون  هاي روزنامه

كند، و  مي  استفاده  اطلاعات  عنوان  به  مختلف

هنوز آشكار   را كه  روندهايي  طريق  اين  به

  در جامعه  گيري شكل  در حال  و ليكن  نشده

  .كنند مي  هستند، كشف

    

 

  ٢نظري  نگري آينده. ۲

  شناسي آينده  يعني  شناسي آينده  نوع  دومين   

تواند  مي  اتفاقي  چه:  سؤال  به  پاسخ  حول  نظري

  نوع.  است  گرفته  دهد؟ شكل  رخ  هدر آيند

  آن  ، تقريباً مشابه نظري  شناسي آينده  اوليه

 - تخيلي"  عنوان  پيشتر تحت  كه  است  اي شيوه

  آن  امروزي  اما شكل.  برديم  نام  از آن"  فلسفي

  نگري آينده  و متداول  اصلي  هاي از شيوه  كه

  ها و شرايطروند  علمي  ارزيابي  ، لزوماً به است

  هاي شود، هر چند از يافته حاضر محدود نمي

  در مقام. كند مي  استفاده  تحليلي  نگري  آينده

  تحليلي  نگري آينده  كه  گفت  توان مي  مقايسه

كند و در  مي  مطالعه" موجود"  روندهاي  روي

را   مختلفي  آلترناتيوهاي  خاص  عرصه  يك

آلترناتيوها با   اين  از ارتباط  ولي. كند مي  طرح

                                                 
1 - context analysis 
2 - visionary  

يا   تعامل  و احتمال  آتي  ديگر روندهاي

  ميان  به  آنها از يكديگر بحثي  تأثيرپذيري

  .آورد نمي

-نگر  آينده  ، شخص نظري  نگري  در آينده   

  ، عالم شناس  ، جامعه تواند فيلسوف مي  كه

 -نگار باشد  روزنامه  يا حتي  و تربيت  تعليم

و   خلاق  از ذهن  گيري بهره كند با مي  سعي

  هاي از يافته  نگر خود و با آگاهي جامع

  تري جامع  گيريهاي نتيجه  به  تحليلي  نگري آينده

  را ترسيم  آينده  اساسي  يابد و روندهاي  دست

را   نظري  نگري  آينده  دليل  همين  به. نمايد

  اي كنند و عده قلمداد مي  فراتر از علم  اي عرصه

.  تا علم  بيشتر هنر است  شيوه  اين  تقدند كهمع

اخير را   دو قرن  يكي  نگران كار اكثر آينده  روش

.  دانست  نگري  از آينده  شيوه  اين  مشابه  توان مي

از   سوسياليسم"  چون  آثار مهمي  به  با نگاهي

"  مانيفيست"،  انگلس  فردريك"  تا علم  تخيل

تافلر،   آلوين"  سوم  موج"،  ماركس  كارل

  و كتاب  هانتينگتن  اثر ساموئل" برخورد تمدنها"

  از فرانسيس"  انسان  و واپسين  تاريخ  پايان"

آثار،   اين  در همه  كه  يابيم فوكوياما، در مي

عصر   و چالشهاي  اوضاع  با بررسي  نگران آينده

و   فلسفي  استدلالهاي  كمك  و به  خويش

  روندهاي  و صورتبندي  يمترس  خود به  عقلاني

  .اند پرداخته  آينده
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  ١ مشاركتي  نگري آينده. ۳

  نگري آينده  ، يعني نگري آينده  نوع  سومين   

بايد   اتفاقي  چه"  سؤال  به  ، در پاسخ مشاركتي

  .شود مي  مشخص" بدهد؟  رخ

يا چند   ، در يك شناسان  از آينده  دسته  اين   

را در نظر   معيني  مشخصاً آينده،  زندگي  عرصه

و   ، آگاهانه مدون  هاي برنامه  دارند و با ارائه

كنند  مي  مشاركت  آينده  گيري در شكل  عامدانه

  نتايجي  به  دستيابي  خود را در جهت  و فعاليت

  پس. سازند خود دارند، متمركز مي  در طرح  كه

  يدايشپ  ، موضوع نگران از آينده  دسته  اين  براي

  ، اهميت" متفاوت  هاي آينده"  گيري و شكل

  تحليلي  شناسي آينده  به  يابد، لذا فقط مي  عملي

  شناسي هر چند آينده. شود محدود نمي  و نظري

را   شناسي ديگر آينده  لزوماً انواع  مشاركتي

  عنوان  ديگر به  شود، اما از روشهاي نمي  شامل

  .كند مي  د استفادهخو  سازيهاي ابزار در تصميم

مورد   آينده  به  مشاركتي  اخير نگاه  در قرن   

در .  است  از كشورها قرار گرفته  بسياري  توجه

  هاي مورد نظر در عرصه  اهداف  روش  اين

  به  نيل  شود و در جهت مي  مشخص  مختلف

  تدوين  دراز مدت  هاي ، برنامه اهداف  اين

صرفاً   اينكه  جاي  به  آينده  در اصل. گردد مي

  عنوان  به. شود مي"  ساخته"شود،   بيني  پيش

  افقهاي  در آن  كه» ١٤٠٠  ايران»  برنامه  مثال

 ٢٥(  انداز دراز مدت  چشم  در يك  ايران  جامعه

                                                 
1 - participatory 

  نگري از آينده  اي ، نمونه است  شده  ترسيم)  ساله

  .شود مي  محسوب  مشاركتي

  نگري  مورد آيندهذكر در   قابل  نكته   

  عرصه  تنها به  روش  اين  كه  است  اين  مشاركتي

  محدود نبوده  اجتماعي  كلان  ريزيهاي برنامه

و   بشر نظير تعليم  زندگي  در ابعاد مختلف  بلكه

نيز   جديد ارتباطي  و الگوهاي  ، بهداشت تربيت

  .باشد اجرا مي  قابل

   

   و تربيت  و تعليم  نگري آينده

  آينده  شد موضوع  قبلاً نيز اشاره  كه  چنان   

  مورد توجه  ادوار گذشته  در همه  نگري و آينده

  يك  به  نگري اما امروز آينده.  است  بشر بوده

در .  است  شده  تبديل  و استراتژيك  نياز اساسي

در   مهار تحولات  غيرقابل  سرعت  كه  دنيايي

  امري  را به  آينده  بيني  ، پيش مختلف  هاي عرصه

و   بسيار پيچيده  حال  و در عين  ضروري

جز   اي چاره  ، انسان كرده  بدل  تخصصي

  و جستجوي  آينده  تحولات  جهت  زني گمانه

خود با آنها را،   و سازگاري  انطباق  راههاي

  بشري  راستا جوامع  در اين.  نخواهد داشت

  جمعي  هاي نهرسا  چون  ابزارهايي  كمك  بايد به

  ، قدرت و پرورش  آموزش  چون  و نهادهايي

در   پي  را با تغييرات  انسان  و سازگاري  مواجهه

  نظام  راه  در اين. دهند  افزايش  آينده  پي

  گستردگي  دليل  به  رسمي  و پرورش  آموزش

  در فرهنگ  محوريش  و نقش  عمل  حيطه
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قرار   جبهه  اين  مقدم  ، در خط در جامعه  سازي

  .گيرد مي

  گام  گذشته  در قرن  كرد كه  بايد اذعان   

و   تعليم  نظام  بود كه  سريع  قدري  به  تحولات

  به  توانست خود نمي  با ساختار سنتي  تربيت

  جامعه  نيازهاي  ، پاسخگوي طور شايسته

  از قبيل  باشد و با معضلاتي  قرن  آن  متحول

،  تناسب  و عدم  دانش از حد  بيش  انباشت

 ).١٣٧٤و اشنايدر،   كينگ(روبرو گرديد 

  و يكم  بيست  قرن  از اينرو در ابتداي   

  و پرورش  آموزش»  گيري شكل  ضرورت

. شود مي  احساس  از هر زماني  بيش» ١نگر آينده

بر   كه  است  نگر نظامي آينده  و پرورش  آموزش

  ، افقهاي آتي  طشراي  و تحليل  نگري آينده  مبناي

از   عميقتري  كند، ارزيابي مي  را ترسيم  آينده

  را بهتر درك  دهد، موانع مي  فرصتها انجام

  راهبردها و خط  در تدوين  كند و در نتيجه مي

  چنين. كند مي  تر عمل ، سنجيده لازم  مشيهاي

خود،   پويايي  حفظ  تواند ضمن مي  نظامي

. نمايد  ذير تربيتپ و انعطاف  خلاق  افرادي

  تربيتي  نگران  آينده  معتقد است  ٢جرالد گوتك

دارند   سعي  هستند كه  پردازان از نظريه  دسته  آن

را   و تكنولوژيك  اجتماعي  سير تحولات  خط

نمايند   تربيت  آن  را براي  كنند و مردم  بيني پيش

  ).٤٦٤  ، ص١٣٨٠،  گوتك(

                                                 
1 - futuristic education 
2 - Gerald gutek 

و   آموزش  كه  است  اين  اساسي  سؤال  حال   

  آينده  از انواع  شيوه  كدام  نگر به آينده  پرورش

  جويد؟  بايد توسل  نگري

  شرايط  به  بسته  كه  گفت  توان مي  در پاسخ   

  شيوه  مورد نياز، هر سه  اطلاعات  و نوع

. قرار گيرد  تواند مورد استفاده مي

در   و پرورش  آموزش  ريزيهاي برنامه

بر   تواند با تكيه مي  اصخ  هاي عرصه

مثلاً . پذيرد  صورت  تحليلي  نگريهاي آينده

  تواند در مورد نقش مي  و پرورش  آموزش

 (IT)  اطلاعات  تكنولوژي  همچون  اي پديده

  بر روشهاي  تأثير آن  و ميزان  آينده  در جامعه

  استفاده  تحليلي  نگري آينده  از شيوه  آموزشي

  همچون  تري كلي  مسائلاما در مورد . كند

  نگري آينده"  شدن  جهاني"  با پديده  مواجهه

در   از موضوع  تري انداز وسيع  چشم  نظري

و   تعليم  و سياستگذاران  ريزان اختيار برنامه

  .دهد قرار مي  تربيت

با   و پرورش  آموزش  ارتباط  نوع   

  با موارد قبلي  تا حدي  مشاركتي  نگري آينده

بر   هر جامعه  تحول  از آنجا كه.  است  وتمتفا

و   ، آموزش است  مبتني  آن  آموزشي  نظام  تحول

  اركان  ترين از اساسي  يكي  عنوان  به  پرورش

تواند  مي  و فرهنگي  ، اجتماعي اقتصادي  توسعه

قرار   مشاركتي  نگري رويكرد آينده  در خدمت

  ريزان نامهو بر  راستا سياستگذاران  در اين. گيرد

  نگري  آينده  كمك  توانند به مي  هر جامعه

  آينده  و اساسي  مهم  ، روندهاي و نظري  تحليلي
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  به  با توسل  بعدي  و در گام  نموده  را شناسايي

در   كه  نهادي  عنوان  به  و پرورش  آموزش

  مورد نياز، بيشترين  انساني  نيروي  تربيت

را در مسير   رد، جامعهرا دا  و كارآيي  توانايي

  در اينجا نقش. قرار دهند  جانبه  همه  توسعه

  براي  در ايجاد آمادگي  و تربيت  تعليم  نظام

انكار   غيرقابل  مشاركتي  نگري آينده  ايده  تحقق

با هر   نحوي  به  و پرورش  آموزش  پس.  است

  آنها به  و از همه  است  در ارتباط  روش  سه

تواند در  كند و خود مي مي  ر استفادهابزا  عنوان

  .، بكار رود سوم  روش  اجراي  ابزار براي  نقش

و   آموزش  شود كه مي  مشخص  پس   

  بايد به  نخست  نگر در گام آينده  پرورش

  چنين  انجام. بپردازد  آينده  روندهاي  بيني پيش

و   تعليم  ريزان برنامه  به  توان مي  را هم  اي وظيفه

دارند، واگذار   مهارت  زمينه  در اين  كه  تربيت

نيز   نگران از آراء معتبر آينده  توان مي  كرد و هم

  سبب  رسد به نظر مي  اما به.  گرفت  بهره

  راه  امر، انتخاب  بودن  و تخصصي  پيچيدگي

منظور   به  پس. نزديكتر باشد  مصلحت  به  دوم

  ز راههايا  ، يكي آينده  روندهاي  شناسايي

باشد  مي  نگراني  آينده  نظريات  به  ، رجوع ممكن

  مطالعه  به  زمينه  در اين  طور تخصصي  به  كه

و   صاحبنظران  و آثار آنها مورد توجه  پرداخته

  . است  قرار گرفته  افكار عمومي

مورد   روشي  چنين  شده  سعي  مقاله  در اين   

عقايد و آثار   كمك  به  يعني. قرار گيرد  استفاده

  از تحولات  معاصر، تصويري  نگران آينده  برخي

  ترسيم  و يكم  بيست  در قرن  جهاني  عمده

تعداد   به  كرد كه  بايد اذعان  البته. خواهد شد

  گرايشها و روندهاي  توان مي  نگران خود آينده

از   كرد زيرا هر يك  را فهرست  آينده  مختلف

  نگريسته  آينده  به  د مخصوصيدي  آنها از زاويه

تضاد در   و گاه  با وجود تنوع  ولي.  است

  آتيه  به  معاصر نسبت  نگران  آينده  نظرات

  بينيهاي  در پيش  فراواني  مشترك  ، نكات جهاني

  و تربيت  تعليم  نظام  شود كه مي  آنها يافت

در   هر حال  به. كند  گيري تواند از آنها بهره مي

،  نگران  آثار آينده  بررسي  نوشتار ضمن  اين

،  علمي  روندهاي  ترين اساسي  شده  تلاش

  در قرن  جهان  و سياسي  ، فرهنگي اجتماعي

  بر مبناي  اصطياد شود و سپس  و يكم  بيست

  و پرورش  آموزش  و راهكارهاي  آنها، اهداف

  .نگر پيشنهاد گردد آينده

   

  بيست  رنق  اساسي  تحولات  روندهاي

   نگران از نظر آينده  و يكم

  كه  شده  از نوشتار سعي  بخش  در اين   

  مقوله  شش  تحت  نگران  آينده  اصلي  روندهاي

  متنوع  ديگر تحليلهاي. شود  صورتبندي  عام

  روندهاي  همين  يا زير مجموعه  نگران  آينده

  طارتبا  نداشتن  دليل  گيرند و يا به قرار مي  كلي

كار   از حيطه  و تربيت  تعليم  با نظام  ملموس

  ، تلاش بعدي  در گام. باشند مي  خارج  مقاله  اين

  متناسب  و راهكارهاي  كرد تا اهداف  خواهيم

  و پرورش  آموزش  روندها را براي  با اين
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بر   ششگانه  روندهاي  اين.  نماييم  استخراج

.  است  نشده  تنظيم  نگر خاصي نظر آينده  اساس

  متنوع  از نظرات  تا تركيبي  شده  تلاش  بلكه

  .شود  ارائه  افراد صاحبنظر در هر حيطه

   
   و تكنولوژي  گير علم چشم  پيشرفت. ١

از   و تكنولوژي  علوم  و يكم  بيست  در قرن   

  بين  مورد رقابت  موضوعات  ترين اصلي

خواهد شد، زيرا   محسوب  جهان  كشورهاي

  ركن  منزله  تنها به  ، نه و تكنولوژي  يشبرد علومپ

 -  اقتصادي  و پيشرفت  در توسعه  اساسي

  ملي  بر امنيت  گردد، بلكه مي  تلقي  اجتماعي

،  اساس  دارد و بر اين  كشورها نيز تأثير مستقيم

  در جهت  اي تازه  دولتها نقشها و مسئوليتهاي

  دهعه  جديد به  و تكنولوژي  رشد دانش

  آينده  شود در چند دهه مي  بيني پيش. گيرند مي

و   علم  در توسعه  كليدي  صنعت  هفت

  اين. باشند  بيشتري  اهميت  داراي  تكنولوژي

،  ميكرو الكترونيك: فناوريها عبارتند از

توليد مواد   ، صنايع ، نانوتكنولوژي بيوتكنولوژي

ها ، ربات ، مخابرات غيرنظامي  جديد، هوانوردي

. آنها  افزارهاي افزار و كامپيوترها و نرم يا ماشين

  بيشتر كالاها و خدمات ٢١  در قرن  همچنين

 ١بالا  بر تكنولوژي  توليد مبتني  با فرايندهاي

  نيز مهارتهاي  دليل  همين  توليد خواهد شد و به

  رقابت  در عرصه  كليدي  سلاح  كار به  نيروي

 ).٧٨،  لاريجاني(خواهد شد   تبديل

                                                 
1 - high-tech 

  فناوري  و گسترش  انفجار اطلاعات. ٢ 

   رساني اطلاع

و   علمي  پيشرفتهاي  گذشته  در چند دهه   

  صورت  جهاني  در عرصه  مهمي  تكنولوژيك

و   صنعتي  رقابتهاي  و منشاء بسياري  گرفته

.  است  گرديده  مختلف  كشورهاي  بين  اقتصادي

اضر، عصر ح  عمده  پيشرفتهاي  در ميان

  توجه  بيشترين ٢ اطلاعات  تكنولوژي  گسترش

  . است  كرده  خود معطوف  را به

  و برق  شگرف  اخير تغييرات  در سالهاي   

  از آن  گيري و بهره  اطلاعات  آوري  آسا در فن

  گوناگون  ، وجوه جامعه  مختلف  در بخشهاي

  و اجتماعي  ، فرهنگي ، سياسي اقتصادي  زندگي

  اهميت.  است  ساخته  متحول  شدت  را به

  قدري  به  معاصر و آينده  در دوره  اطلاعات

»  عصر دانايي«تافلر عصر حاضر را   كه  است

  حربه  مهمترين  دانايي  كه  و معتقد است  خوانده

  :خواهد بود  در آينده  قدرت

  با اين.  است  دانايي  قدرت  نوع  بهترين«

  خود را در پيش  راه  نتوا تنها مي  نه  قدرت

  آنچه  را واداشت  ديگران  توان مي  ، بلكه گرفت

  دهند، هر چند بر خلاف  انجام  خواهيم را مي

  و اطلاعات  دانايي  توان مي  اغلب. باشد  ميلشان

  خشنودي  باعث  كه  كار گرفت  به  را طوري

  آنها القاء شود كه  به  كه  طوري  گردد به  ديگران

                                                 
2 - information technology 



  اهداف و راهکارها :نگر آينده  و پرورش  آموزش

  

» از ما  نه  بوده  فكر از خودشان  اين  صلدر ا

  ).٣١و  ٣٠  ، ص١٣٧٠تافلر، (

در   دارد كه  ويژگيهايي  اطلاعات  تكنولوژي   

خواهد   خود معطوف  را به  جهاني  توجه  آينده

از   كه  حالي  در عين  تكنولوژي  اين.  ساخت

  ، قابليتهاي خطر است  كم  محيطي  زيست  لحاظ

  تكنولوژي. دارد  ايجاد اشتغال  براي  هم  زيادي

  چنان  ، آن با ساير صنايع  در مقايسه  اطلاعات

  فني  مهارتهاي  و بيشتر به  نيست  پر هزينه

  اجراي  و در صورت  است  متكي  انساني  نيروي

،  انساني  منابع  توسعه  صحيح  سياستهاي

  .دهد  درآمدها را نيز كاهش  تواند اختلاف مي

  هاي ، با ايجاد شبكه ارتباطات  كنولوژيت   

و   كشورها، مناطق  در سطح  جديد ارتباطي

آسانتر   هر چه  تحرك  را براي  ، راه جهان

سازد  هموار مي  و مالي  اي و حرفه  فني  خدمات

  اقتصاد كمك  شدن  جهاني  رهگذر به  و از اين

  .كند مي

دكار خو  آن  تبع  و به  اطلاعات  تكنولوژي   

  را به  نگراني  از فعاليتها اين  بسياري  شدن

از   سبب  فناوري  اين  توسعه  آورد كه وجود مي

  بيكاري  و افزايش  مشاغل  بعضي  رفتن  دست

مؤيد   زمينه  بينيها در اين اما پيش. خواهد شد

تواند  مي  اطلاعات  تكنولوژي  كه  است  آن

در   ويژه  جديد به  مهارتي  ساز مشاغل زمينه

  .گردد  خدمات  بخش

،  اطلاعات  ، تكنولوژي در هر حال   

از   قلمرو جديدي  به  كه  است  شاهراهي

انجامد و  مي  تكنولوژيك  توانائيها و نوآوريهاي

  اطلاعات  ، جامعه ما را وارد اقتصاد فراصنعتي

ها  عرصه  بيشتر در همه  محور و نزديكي

  و گسترش  ، توسعه امروزه. خواهد كرد

ناپذير  جزء جدايي  به  اطلاعات  تكنولوژي

و   ، اجتماعي اقتصادي  گذاريهاي سياست

، هر  و لذا در آينده  است  شده  تبديل  فرهنگي

  ترين مناسب  خواهد بود كه  آن  در پي  كشوري

  و سازگاري  ريزي برنامه  هاي و شيوه  استراتژي

و   شناسايي را  اطلاعاتي  نوين  با تكنولوژيهاي

  .اتخاذ نمايد

   
  بيشتر ملتها  و نزديكي  شدن  جهاني. ٣

  علوم  از انديشمندان  برخي ١٩٧٠  از دهه   

  به  با توجه  باور شدند كه  بر اين  سياسي

   سرعت

،  اطلاعات  و تكنولوژي  علمي  پيشرفتهاي

شاهد   بشري  خانواده  كه  نخواهد گذشت  ديري

خواهد بود و   كنوني  مرزهاي  رفتن  از ميان

و »  مكان»  شدن  كوچك  امر يعني  همين

  دهكده»  ايده  تحقق»  زمان»  كوتاهتر شدن

  هنوز اتفاق.  است  تر ساخته را محتمل»  جهاني

  تعريف  در مورد ارائه  دانشمندان  بين  نظر كافي

  برخي. وجود ندارد  شدن  از جهاني  دقيقي

  را به  شدن  اند جهاني ردهك  سعي  انديشمندان

كنند در   تعريف  سياسي  مفهوم  يك  عنوان

در   مفهوم  اين  تبيين  به  ديگران  كه  حالي
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  محيطي  و زيست  ، فرهنگي اقتصادي  چارچوب

  .اند پرداخته

  عبارت  شدن  جهاني ١كرو  از نظر مك   

  بين  و متقابل  متنوع  روابط  برقراري... «از   است

  جهاني  نظام  ايجاد يك  به  كه  ولتها و جوامعد

  آن  از طريق  كه  خواهد انجاميد و نيز فرايندي

از   بخش  و فعاليتها در يك  ، تصميمات حوادث

ساير افراد   براي  مهمي  تواند پيامدهاي مي  جهان

  ديگر و كاملاً دور كره  در بخشهاي  و جوامع

  ).۱۷ ، ص١٩٩٢كرو،  مك(» باشد  داشته  زمين

رشد   از جمله  گوناگوني  عوامل  صاحبنظران

در   سرد، انقلاب  جنگ  ، پايان جهاني  بازار مالي

  المللي  و بين  و ارتباطات  اطلاعات  تكنولوژي

  شدن  جهاني  را علل  زيست  محيط  مسائل  شدن

  به  فوق  از عوامل  يك  اما شايد هيچ. دانند مي

  ارتباطات  و سهولت  طلاعاتا  آوري  فن  اندازه

  . است  اثر گذار نبوده  پديده  در ظهور اين

،  از دگرگوني  روندي  عنوان  به  شدن  جهاني   

فراتر   ، اقتصاد و علم سياست  از مرزهاي

را نيز در بر   زندگي  و سبك  رود و فرهنگ مي

  اي پديده»  شدن  هاني، ج جهت  از اين. گيرد مي

  اشكال  به  تسري  قابل  كه  است» ٢ چند بعدي

،  ، اقتصادي ، فرهنگي اجتماعي  عمل  گوناگون

و   آوري فن و  ، نظامي ، فرهنگي ، حقوقي سياسي

   زيست  محيط   همچون  هايي عرصه  همچنين

 . است

                                                 
1 - Mc.Crew 
2 - Multidimensional phenomenon 

   زيست  و محيط  انسان  تعامل. ٤

  چون  عواملي  گذشته  چند دهه  در طي   

  و به  صنعتي  فعاليتهاي  ، افزايش رشد جمعيت

  پوشش  آلودگيها و كاهش  ايجاد انواع  آن  تبع

  است  شده  ديگر باعث  عامل  و چندين  گياهي

با   خاكي  كره  محيطي - زيست  تعادل  كه

بشر   پيشرفتهاي. روبرو شود  جدي  تهديدات

  انسان  تعامل  الگوهاي  گوناگون  هاي در عرصه

  تأثير قرار داده  ز تحترا ني  زيست  و محيط

، از  زيست  محيط  آلودگي  از اينرو مسأله.  است

خواهد بود و   در آينده  جهاني  مسائل  مهمترين

در افكار خود   بشر را وادار خواهد كرد كه

  .تجديدنظر كند  و طبيعت  رابطه انسان  درباره

   
   دموكراسي  اشاعه. ٥

  ر قرند  مورد توجه  از روندهاي  يكي   

خواهد »  دموكراسي  اشاعه»  بحث  و يكم  بيست

  از آرمانهاي  يكي  همواره  آن  تحقق  بود كه

  مردم  به  گرايش.  است  بوده  بشريت  اصلي

در چند   كه  بوده  روندهايي  از جمله  سالاري

  كرده  خود مشغول  انسانها را به  اخير اذهان  دهه

  ديگر حاضر نيست معاصر  انسان  كه   طوري  به

را   مردم  فعال  مشاركت  بدون  حاكميت  الگوي

   .بپذيرد

  نمونه  ٣خواه  تماميت  حكومتي  الگوهاي  زوال

  براي  خطري  و زنگ  عمومي  خواست  بارز اين

فوكوياما، (خواهد بود   بسته  نظامهاي  كليه

                                                 
3 - totalitarian 
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  فرا روي  كه  بسياري  با وجود موانع). ١٣٧٩

  بشر قرار دارد، تحولات  حقوق  ايده  تحقق

بشر   حقوق  اشاعه  در راستاي  مؤثر و مفيدي

  نيز ادامه  روند در آينده  و اين  گرفته  شكل

) ١٣٧٩(فوكوياما   فرانسيس.  خواهد يافت

  الگوي  بسط  بشر را تنها از طريق  حقوق  اشاعه

داند و معتقد  ميسر مي  غربي  دموكراسي  ليبرال

را   حكومتي  الگوي  اين  تدريج  به  جهان  است

در   ، دموكراسي طريق  و از اين  خواهد پذيرفت

  عقيده  به. برقرار خواهد شد  سراسر جهان

  مسئله  بزرگترين  هدف  اين  به  فوكوياما در نيل

  عدالت  فقدان  غربي  دموكراسيهاي  ليبرال

  اين  عقيده  به  كه  است  اقتصادي - اجتماعي

  .١خواهد شد  حل  مرور زمان  به  دهنويسن

   
ها در  و فرقه  و اقوام  ملل  سياسي  آگاهي. ۶

   فرهنگي  هويت  بازيابي  جهت

  تكنولوژي  سريع  با گسترش  همزمان   

  شدن  با جهاني  و همگام  و ارتباطات  اطلاعات

  تدريجي  گيري بازار آزاد و شكل  اقتصادي  نظام

  كاملاً متفاوت  ، دو ديدگاه واحد جهاني  نظام

: گرديد  مطرح  شدن  جهاني  اثرات  پيرامون

فوكوياما از   فرانسيس  كه  اول  ديدگاه

شود با  مي  محسوب  آن  طرفداران  معروفترين

  دموكراسي  ليبرال  معتقد است  خوشبينانه  نظري

                                                 
و   است  صرفاً غربي  ديدگاه  يك  اين  البته - ١

  اشاعه  براي  متفاوتي  ديگر، راهكارهاي  ايدئولوژيهاي

  .دهند مي  ارائه  دموكراسي

در   حكومت  شده  و پذيرفته  نهايي  شكل  غربي

  شكست  و در واقع  است  بشري  جوامع

  مدني  جامعه  ارزشهاي  برتري  دليل  كمونيسم

.  است  ايدئولوژيك  درگيريهاي  و پايان  غرب

معتقد »  تاريخ  پايان»  نظريه  فوكوياما با طرح

  اي و رسانه  ، سياسي اقتصادي  برتري  است

  گسترش  آمريكا باعث  ويژه  به  غربي  كشورهاي

از   غربي  و باورهاي  ممفاهي  شدن  و جهاني

بشر، بازار   ، حقوق ، ليبراليسم فردگرايي  قبيل

  از سياست  مذهب  و جدايي  آزاد اقتصادي

شاهد   و يكم  بيست  خواهد شد و در قرن

  همساني  كه  هستيم  جهاني  همساني  نوعي

  دنبال  كندتر به  با روندي  را نيز البته  فرهنگي

  . خواهد داشت

با   مخالف  اي عقيده  دوم  ديدگاه  رانطرفدا   

باورند   سازند و بر اين مي  را مطرح  اول  ديدگاه

  بسط  در جهت  آمريكا و غرب  تلاشهاي  كه

  را به  فرهنگي  تنها همساني  نه  غربي  فرهنگ

  ايجاد آگاهي  باعث  بلكه  نخواهد داشت  دنبال

ا در آنه  ديگر و تلاش  و اقوام  در ملل  سياسي

  فرهنگهاي  و بازسازي  ، تقويت حفظ  جهت

  در اين. خود، خواهد شد  و محلي  بومي

  كه  معتقد است  هانتينگتن  ساموئل  خصوص

خود   ارزشهاي  ترويج  براي  غرب  تلاشهاي

  ارزشهاي  عنوان  به  و ليبراليسم  دموكراسي  يعني

تمدنها و   جويانه  تلافي  واكنش  جهاني

 در مقابل. آنگيزد ديگر را بر مي  فرهنگهاي

  مشتركات  تقويت  به  دولتها و گروهها با توسل
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  خواهند كرد در مقابل  تلاش  و مذهبي  فرهنگي

،  هانتينگتن(نمايند   گيري موضع  غربي  موج  اين

١٩٩٣.( 

"  آينده  شوك"  تافلر نيز در كتاب  آلوين   

  ارتباطات  تكنولوژي  در آينده  دارد كه اظهار مي

  هاي كند اما ضربه مي  نزديك  هم  را به  مردم

  گروههاي  را عملاً به  جامعه  فراصنعتي  انقلاب

خواهد   كيشها تقسيم  ها و خرده ، قبيله اجتماعي

  نظريه  با گسترش  كه  او معتقد است. كرد

  در طبقات  كمبود هويتي  وار نوعي توده  جامعه

  واهد شد و همينخ  احساس  جامعه  مختلف

  گروههاي  به  ، گرايش يابي  هويت  شديد به  ميل

  ).١٣٧٢تافلر، (را تشديد خواهد كرد   مختلف

   

  وپرورش  آموزش  و راهكارهاي  اهداف

   آينده  بر روندهاي  مبتني

  اهم  كرديم  سعي  نخست  در بخش 

و   بيست  در قرن  را كه  و روندهايي  موضوعات

  و جهاني  المللي  بين  و مناسبات  ابطبر رو  يكم

  و بدين  نماييم  اثرگذار خواهند بود بازشناسي

  شود كه  پرداخته  مقولاتي  شد به  منظور سعي

  را با نظام  و تعامل  ارتباط  بيشترين  در آينده

  در اين.  خواهند داشت  جهاني  و تربيت  تعليم

  نگران آينده  برخي  ديدگاههاي  به  راستا با توجه

  كه  ؛ روندهايي روند را برشمرديم  معاصر شش

  ، خط سازد درباره از آنها ما را وادار مي  هر يك

.  بپردازيم  تأمل  خود به  تربيتي  و اهداف  مشي

  آينده  و روندهاي  تحولات  كه  ما معتقديم

  نظامهاي  هستند كه  جانبه  و همه  عميق  آنچنان

با آنها را   جز هماهنگي  اي چاره  و تربيت  تعليم

  شكاف  صورت  و در غير اين  نخواهند داشت

و نيازها و   و پرورش  آموزش  موجود بين

روز عميقتر خواهد   روز به  جامعه  واقعيتهاي

  از اين  هيچكدام  كه  ذكر است  به  لازم. شد

فرد   جديد و منحصر به  هايي پديده  تحولات

  پا به  يكباره  به  قرن  اين  اياز ابتد  نيستند كه

  از  بشري  جامعه  باشند، بلكه  ظهور نهاده  عرصه

  شاهد بروز اين  و بيش  كم  قبل  چند دهه

و   شتاب  مهم  اما مسأله.  است  بوده  تحولات

احتمالاً در   كه  روندهاست  اين  شمولي  جهان

  بشر به  زندگي  جوانب  در همه  وسيعتري  حجم

. اثرگذار خواهد بود  و تربيت  تعليم  نظام  هويژ

  مذكور در فوق  نكات  به  با عنايت  در مجموع

  .گردد زير پيشنهاد مي  اهداف

   
و   و پيوند دانش  همگامي:  اول  هدف

   و پرورش  با آموزش  تكنولوژي

شد   پرداخته  بدان  قبل  در بخش  پيرو آنچه

  جامعه  مهم  از روندها و موضوعات  يكي

و   و تكنولوژي  چشمگير علم  پيشرفت  بشري

  آن  آور تكامل  سرسام  سرعت  همچنين

  گرديده  باعث  العاده  فوق  سرعت  اين. باشد مي

خود   با ساختار فعلي  و تربيت  تعليم  نظام  كه

  با پيشرفتهاي  و متناسب  منطقي  اي نتواند فاصله

  علم  ميان  ارتباط   به  با توجه. باشد  داشته  علمي

نظر   به  و پرورش  و آموزش  و تكنولوژي
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  و تربيت  تعليم  مهم  از چالشهاي  رسد يكي مي

و   معقول  فاصله   حفظ  و آينده  حال  در زمان

و   در مدارس  روز و آنچه  علم  بين  منطقي

شود، خواهد  مي   تدريس  آموزشي  مؤسسات

  اشاره  كارهاييراه  به  بحث  در ادامه. بود

ساز   توانند زمينه مي  تا حدي  كرد كه  خواهيم

  .باشند  هدف  اين  تحقق

    

  با تغيير  سازگاري  ايجاد مهارت. ١

  در آينده  انسان  اساسي  از چالشهاي  يكي   

 و در اين  است  با تغييرات  گاريو ساز  مواجهه

:  است  روشن  و پرورش  آموزش  راستا رسالت

در   پي  با تغييرات  انسان  مواجهه  قدرت  ايشافز

  فرد بتواند خود را با اين  كه  طوري  به  آينده  پي

منظور از   البته. دهد  انطباق  مداوم  تغييرات

  اي شيوه  افراد به  كه  نيست  اين  انطباق

آنها را   بدهند تغييرات  پذير اجازه كنش

  جد مهارتيانسانها بايد وا  سازد بلكه  دگرگون

خود،   دروني  بر ارزشهاي  با تكيه  گردند كه

  .باشند  تغيير را داشته  هر گونه  پذيرش  ظرفيت

بايد   آموزشي  نظام  هدف  اين  تحقق  در راه 

  تغيير آماده  پذيرش  را براي  آموزان دانش  ذهن

تغيير   به  ، نسبت شخص  صورت  در اين. سازد

پذير و سازگار دارد و  ، انعطاف مثبت  گرايشي

  حساب  به  مشكل  تغيير را يك  آنكه  جاي  به

  استفاده  فرصت  يك  عنوان  به  آورد از آن

  هاي برنامه  مهارتي  ايجاد چنين  براي. كند مي

  فرضهايي  تصاوير و پيش بايد بتوانند  درسي

  از جمله  آينده  مختلف  موضوعات  درباره

  كاري  ورد نياز، الگوهايم  هاي حرفه و   مشاغل

و   خانوادگي  جديد روابط  ، اشكال آينده

 را در اختيار  و غيره  اخلاقي  ، مسائل اجتماعي

  نقش  زمينه  در اين. قرار دهند  آموزان دانش

  او بايد اين.  است  نيز بسيار حائز اهميت  معلم

  نمايد كه  خود تبيين  شاگردان  را براي  موضوع

توانند خود را با  نگر بهتر مي  دهافراد آين

  كه  بازي  مثلاً شطرنج. نمايند  هماهنگ  تغييرات

كند،  مي  بيني  را پيش  حريفش  بازي  حركتهاي

  انديشد، دانشجويي دوردستها مي  به  كه  مديري

  به  سريعي  ، نگاه اول  صفحه  از خواندن  قبل  كه

  علت  اين  به  دازد، همگيان مي  كتاب  مندرجات

را   بيني پيش  مهارت  هستند كه  موفق  در كارشان

  .اند كرده  در خود تقويت

   
  آموزش  و گسترش  دانش  هاي رشته  تلفيق. ٢

   اي رشته  ميان

  زيادي  مدتهاي  مدارس  آموزشي  هاي برنامه   

قرار   آموزشي  هاي رشته  تفكيك  بر اساس

  فرض  پيش  تفكر از اين  نوع  ناي. اند داشته

بايد   بهتر علوم  درك  براي  گيرد كه مي  نشأت

  تفكيك  فهم  مجزا و قابل  واحدهاي  آنها را به

  بيشتري  آنها با سهولت  و تفهيم  كرد تا تدريس

  .پذيرد  انجام

و   علوم  پيشرفت  به  رسد با توجه نظر مي  به   

  دانشها به  كه  سيدهفرا ر  آن  هنگام  تكنولوژي

  عمل  گردند تا سرعت  مطالعه  تركيبي  صورت



 مجله علوم تربيتي و روانشناسي دانشگاه شهيد چمران اهواز

 

  از اينرو وحدت. ارتقاء يابد  علوم  و كارآيي

  مهم  هاي از مشغله  يكي  علوم  به  بخشيدن

خواهد بود تا از   در آينده  و پرورش  آموزش

  به  روشني  ، ادراك اي رشته  ميان  ارتباط  وراي

منظور بايد در   بدين .شود  فراگير داده

تجديدنظر شود   آموزشي  مؤسسات  هاي برنامه

خود را در   گردند كه  تربيت  و معلماني

  نكنند و راههاي  حبس  خاص  تخصصهاي

  .را جستجو نمايند  اي رشته  پيوند ميان

   
  العمر مادام  آموزش  گسترش. ٣

  به ١العمر مادام  آموزش  در عصر فراصنعتي   

.  است  در آمده»  ضرورت»  يك  صورت

  ، بدين تكنولوژي  در عرصه  سريع  دگرگوني

  سرعت  نيز به  كاري  مهارتهاي  كه  معناست

  .كنند تغيير مي

  هاي از دوره  انسان  زندگي  كه  انديشه  اين   

  تشكيل  ، كار و بازنشستگي آموختن  مجزاي

از   ليك  به  و يكم  بيست  ، احتمالاً در قرن شده

  هايي موارد شكوه  در بسياري.  خواهد رفت  بين

  و عدم  مواد درسي  سنگين  بر حجم  مبني

  گوش  ، به آموزان دانش  با نيازهاي  آن  تناسب

العمر، ديگر  مادام  آموزش  نظام  با يك. رسد مي

  را كه  دانشهايي  كليه  بود كه  مجبور نخواهيم

دارد،   ضرورت  در زندگي  موفقيت  كسب  براي

  آن  مهم.  بگنجانيم  رسمي  آموزش  در سالهاي

از   را پس  ، مدارس آموختگان  دانش  كه  است
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  گويند و در تمام  ترك  پايه  مهارتهاي  فراگيري

  و مستعد يادگيري  علم  عمر جوينده  طول

  جبران  براي  هر حال  به. بمانند  باقي  مداوم

و   علمي  هاي يافته  بين  ناكنو  هم  كه  اي فاصله

از   وجود دارد، يكي  آموزشي  نظام  هاي برنامه

  آموزش  گسترش  مناسب  راهكارهاي

     . العمر است مادام

 
  به  و تربيت  تعليم  و تسهيل  تعميم:  دوم  هدف

  (IT)  اطلاعات  فناوري  كمك

معاصر،   جديد در دوران  آوريهاي  فن  در ميان

و   اهميت  سبب  به (IT)  لاعاتاط  فناوري

تأثير را بر   بيشترين  انكار آن  غيرقابل  مزاياي

  فناوري  پيشرفت.  است  داشته  بشري  جوامع

در   شگرف  بر ايجاد تحولات  علاوه  اطلاعات

و   ، فرايند آموزش زندگي  گوناگون  هاي جنبه

را   آموزشي  مديريت  سنتي  و روشهاي  پرورش

  تحولات  و نويدبخش  خوانده  الشچ  نيز به

  . است  گرديده  و تربيت  تعليم  در زمينه  مهمي

و   اطلاعات  تكنولوژي  با موضوع  در رابطه

را   دو جانبه  ارتباط  يك  و پرورش  آموزش

  تكنولوژي  طرف  از يك. متصور شد  توان مي

جديد   روشها و امكانات  كمك  به  اطلاعات

و   كنوني  از مشكلات  سياريتواند ب خود مي

نمايد و از   را مرتفع  و پرورش  آموزش  آينده

در   تواند هم مي  و پرورش  ديگر آموزش  طرف

در   مورد نياز و هم  مهارتهاي  و انتقال  آموزش

  داشته  اي كننده  تعيين  نقش  و كاربرد آن  پذيرش



  اهداف و راهکارها :نگر آينده  و پرورش  آموزش

  

زير   راهكارهاي  مهم  اين  به  نيل  براي. باشد

     :تواند مد نظر قرار گيرد مي

  
   »١یتفكر انتقاد»  ايجاد مهارت .۱

و   تحول  دليل  به  عصر اطلاعات  با ورود به

  قطعيت  و عدم  علمي  هاي يافته  تغيير سريع

  و يادگيري  آموزش  امكان  ، نه علمي  معارف

  رشته  در يك  حتي - علمي  هاي يافته  همه

  در اين  رورتيض  وجود دارد و نه - خاص

 ).١٣٧٤ميرز، (شود  مي  احساس  زمينه

و   و تربيت  تعليم  متخصصان  دليل  همين  به 

  حقايق  انتقال  جاي  به  درسي  ريزان برنامه

را   تفكر انتقادي  و تقويت  ، پرورش علمي

توليد مجدد   جاي  به  كنند يعني مي  توصيه

  مورد توجه  ، فرايند آموزش علمي  حقايق

  ).١٩٩٤،  ماتوس(قرار گيرد   فراگيران

و   تشخيص  را توانايي  تفكر انتقادي  گروهي

و   قياسي  استدلال  كارگيري  ، به مسائل  تنظيم

از   اطلاعات  معقول  استخراج  ، توانايي استقرايي

و   حقايق  تمايز بين  و توانايي  مختلف  منابع

  را به  ديگر آن  بعضي. اند كرده  عقايد تعريف

  و تداوم  تقويت«بالا مانند   تفكر سطح

  مسئله  يك  حل  براي  شناختي  فعاليتهاي

 ).١٩٨٤،  گلاسمن(اند  كرده  عنوان»  پيچيده

و   اطلاعات  وسيع  حجم  به  با توجه   

آنها، مسلماً در   در انتقال  وجود آمده  به  سهولت

  حقايق  انباشت  به  فراگيران  نيست  لازم  آينده

                                                 
1 - critical thinking 

بايد بياموزند   بپردازند بلكه  در ذهنشان  علمي

بگيرند و   شخصاً فكر كنند، تصميم  چگونه  كه

  .كنند  قضاوت  امور مختلف  درباره

تفكر   پرورش  شده  شناخته  از راههاي  يكي   

و   گروهي  مباحثه  از روش  استفاده  انتقادي

  ريقبايد از ط  مدارس.  است  در كلاس  مناظره

  و بحث  مباحثه  روش  به  بخشيدن  ارجحيت

و تفكر   انديشه  چنان  در كلاس  گروهي

  شاگردان  وا دارند كه  تحرك  را به  آموزان دانش

را از   ، سفسطه بتوانند عقايد را از حقايق

  را از عدم  و شايستگي  منطقي  استدلال

ديگر   عبارت  به. دهند  تشخيص  شايستگي

و   تعليممعمار   بايد ياد بگيرند كه  انآموز دانش

  )١٩٨٣،  ٢زآيزن(خود باشند   تربيت

    
محور را از   مسأله  درسي  از برنامه  استفاده   

. اند دانسته  تفكر انتقادي  پرورش  ديگر راههاي

  تنها موجب  نه  در كلاس  برنامه  كاربرد اين

از   هايي مجموعه  به  آموزان دانش  دستيابي

  ادراك  از قبيل  ناظر بر رشد عقلائي  اهداف

  ارتباط  و درك  نظريات  ، مقايسه مطلب  صحيح

شود  مي  باعث  گردد بلكه مي  مطالب  ميان

را نيز   اجتماعي  مهارتهاي  آموزان دانش

با كار   چنانچه  مسأله  حل  روش. بياموزند

  خواهد شد كه  گردد سبب  همراه  گروهي

  در كلاس  آموزان دانش  كر انتقاديتف  مهارتهاي

                                                 
2 - Eisner 
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  فعال  در جوي  متقابل  كنش  صورت  به  درس

 ).١٣٧٤،  مهرمحمدي(گردد   تقويت

   
در  (IT)  اطلاعات  از فناوري  استفاده. ٢

   و پرورش  آموزش

  در قالب  رسد يادگيري نظر مي  به  امروزه

  بر پايه  آموزشي  از روشهاي  گيري بهره

و   ، فرسودگي خستگي  ، به معلمان  سخنراني

در   اين.  است  انجاميده  شاگردان  نارضايتي

  جهاني  شبكه  چون  هاي پديده  كه  است  حالي

را در   فرصت  اين  اطلاعاتي  و بانكهاي  اينترنت

  راحتي  تا به  قرار داده  افراد جامعه  اختيار همه

. بنديا  آگاهي  دانشها و اطلاعات  از جديدترين

  در قرن  كند كه مي  پيشرفتها ايجاب  همين

در   بارزتري  نقش  اطلاعات  حاضر، فناوري

در چند   البته. باشد  داشته  و تربيت  فرايند تعليم

  صورت  زمينه  در اين  كوششهايي  گذشته  سال

از   غربي  در اكثر كشورهاي.  است  گرفته

  ظهور و فراگير شدن  سالهاي  نخستين

منظور   به  ملي  هاي ، برنامه رايانه از  گيري هبهر

  به  در آموزش  اطلاعات  فناوري  كارگيري  به

  فناوري  بايد ديد كه  حال.  است  اجرا درآمده

  و پرورش  آموزش  براي  مزايايي  چه  اطلاعات

  حد چهره  تا چه  آورد و در آينده مي  ارمغان  به

را تغيير خواهد   و تربيت  تعليم  نظام  كنوني

  داد؟

  بر اينكه  علاوه (IT)  اطلاعات  فناوري 

  و منابع  ، اشخاص علمي  اطلاعات  به  دسترسي

سازد، در بهبود  را ميسر مي  آموزشي  غني

نيز   و درسي  آموزشي  هاي برنامه  كيفيت

  .تواند مؤثر باشد مي

با   ، رايانه تجربي  علوم  مثلاً در دروس   

و   اطلاعات  گردآوري  رها برايحسگ  كمك

  رياضي  علوم. شود مي  كار گرفته  آنها به  تحليل

  و انجام  ، طراحي مدلسازي  براي  از رايانه

  استفاده  و جبري  ، آماري هندسي  محاسبات

  ، ارتباطات زبان  هاي در رشته. كند مي

و   شفاهي  منابع  به  دسترسي  امكان  الكترونيكي

  آورد ضمن مي  ساير زبانها را فراهم  نوشتاري

  شاياني  نيز كمك  آموزشي  افزارهاي  نرم  اينكه

  هايي در رشته. كنند مي  زبان  امر آموزش  به

  امكان  اين  آموزان دانش  به  ، رايانه موسيقي  چون

  و اجراي  سازي  آهنگ  دهد تا مراحل را مي

  روش  آموختن  نياز به  را بدون   آهنگ

. بياموزند  سنتي  موسيقي  از آلات  استفاده

  آموزان دانش  براي  حتي  اطلاعات  فناوري

را   علمي  مطالب  به  دسترسي  امكان  استثنايي

  كند تا عليرغم ، آنها را قادر مي مهيا ساخته

  هاي ايده  بيان  خود، به  عارضي  ناتوانائيهاي

  اي، طرحها و فعاليته كلمات  در قالب  خويش

 ).١٣٨٠،  فهيمي(ديگر بپردازند 

 با  مدارس  ، ارتباط فناوري  از اين  با استفاده

  و شكاف  خواهد يافت  تحقق  علمي  مؤسسات

  علمي  و مؤسسات  مراكز آموزشي  موجود بين

  .پيشرو كمتر خواهد شد



  اهداف و راهکارها :نگر آينده  و پرورش  آموزش

  

  مربيان  نقش  اهداف  اين  شدن  پياده  در جهت 

راستا   در اين.  است  بسيار حياتي  و معلمان

  به  از معلم  مطالب  همه  انتقال  سنتي  الگوي

را در   فرصت  اين  شاگرد بايد تغيير كند و معلم

  اغلب  قرار دهد كه  آموزان اختيار دانش

را شخصاً با جستجو   خويش  علمي  مطالبات

  مربيان  لذا نقش. آورند  جديد بدست  در منابع

  به»  علمي  مطالب  نبعم»  بايد از يك  و معلمان

. تغيير يابد»  مدير ناظر بر فرايند يادگيري»  يك

  كار با فناوريهاي  را براي  بايد فراگيران  معلمان

  مستمر در مهارتهاي  تغييرات  جديد و پذيرش

مشاور و   سازند و بيشتر نقش  آماده  مربوطه

  سايق  به  تا شاگردان  را ايفا نموده  مشوق

  كسب  به  شخصي  و تلاش  دروني  يها انگيزه

 .)١٩٩٦،  ١رز(بپردازند   دانش

  يافته  توسعه  در كشورهاي  اطلاعات  فناوري

؛  است  شده  وارد مدارس  كه  سالهاست

زير   رشد نيز بايد با تأمين  در حال  كشورهاي

را   مورد نياز، مدارس  و بودجه  ساختها و دانش

امر تجهيز   البته. ايندروز مجهز نم  فناوريهاي  به

بسيار   جديد فرايندي  با فناوريهاي  مدارس

  مهم  اين  باشد و اعتلاي و توانفرسا مي  پرهزينه

  بين  و كمكهاي  ملي  عزم  كشورها بدون  در اين

  .پذير نخواهد بود امكان  المللي

                                                 
1 - Tony & Rose 

   از طريق  ٢جهاني  ايجاد بينش:  سوم  هدف

   تربيت  تعليم

  بيست  در قرن  ذكر شد جهان  ر كهطو  همان 

فرايند   را از ناحيه  شگرف  تحولي  و يكم

افراد   آن  موجب  به  آزمايد كه مي»  شدن  جهاني«

بسيار   ، ارتباطي زمين  كره  بر روي  ساكن

  اين  به.  خواهند داشت  هم  به  نزديكتر از قبل

بر   عميق  با اثرات  شدن  ، عصر جهاني ترتيب

در .  است  رسيده  از راه  مجامع  ارتباطي  يالگو

  كه  كشورهايي  دسته  تنها آن  دوران  اين

دارند،   توجه  شدن  فرايند جهاني  به  خردمندانه

از فرصتها   وري و بهره  صلح  خواهند توانست

  المللي  بين  با جامعه  زيستي  هم  را از طريق

  بهره  برايبايد ديد   حال. كنند  خود تأمين  براي

  ، انسان شدن  جهاني  از فرصت  كامل  برداري

و   بينش  بايد واجد چه  و يكم  بيست  قرن

و   محلي  ارزشهاي  حفظ  گردد تا ضمن  بصيرتي

با   و تعامل  جهاني  امواج  پذيرش  ، ظرفيت ملي

  در اين. باشد  را داشته  گوناگون  فرهنگهاي

د در دستور كار توان مي  راستا دو راهكار اصلي

     :قرار گيرد  و تربيت  تعليم  نظام

  

  آموز دانش  در ذهن  جهاني  ايجاد بينش. ۱

  شدن  جهاني  با پديده  نياز مواجهه  پيش

.  است  جهاني  و بصيرت  بينش  نوعي  داشتن

بر   هر فرد بايد قادر باشد علاوه  كه  معني  بدين

                                                 
2 - global vision 
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،  و مذهبي  ، نژادي بومي  ارزشهاي  به  پايبندي

  بزرگتر بشريت  از جامعه  خود را عنصري

بايد   و پرورش  آموزش  منظور نظام  بدين. بداند

  القاء كند كه  فراگيران  را در اذهان  حقيقت  اين

از هر   انسانها بيش  سرنوشت  در عصر كنوني

  و چنانچه  است  خورده  گره  هم  ديگر به  زمان

  جهاني  منابع  ظر گرفتندر ن  افراد و ملتها بدون

  خود گام  و ملي  شخصي  منافع  در راستاي  فقط

  را در نظر نگيرند، كره  جهاني  بردارند و شرايط

را نخواهد   و آرامش  صلح  هرگز روي  زمين

  .ديد

» ١پاتريوتيسم»  مسئله  صاحبنظران  برخي  البته

  ايجاد بينش  براي  را مانعي»  پرستي ميهن«يا 

دارند  آنها اعتقاد. كنند قلمداد مي  يجهان

  و خرده  ضعيف  فرهنگهاي  پذيري استحاله

  نيرومندتر از عوارض  فرهنگها در فرهنگهاي

اما در . باشد مي  جهاني  بينش  گسترش  پنهان

معتقدند   ٢شاف  مانند آدام  انديشمنداني  مقابل

  ارتباطات  انقلاب  در سايه  جهاني  فرهنگ

  يابد و اصولاً ايده  تفوق  حس  بر اينتواند  مي

  بلكه  نيست  پرستي مغاير با ميهن»  وطني  جهان«

  يكديگرند و فرد در عين  مكمل  دو مفهوم  اين

تواند واجد  مي  ملي  فرهنگ  به  و علاقه  عشق

  ساير ملل گردد و خود را با  جهاني  بينش

   ).١٩٨٥،  شاف(سازد   و همگام  هماهنگ

  بينش«شود   موفق  و پرورش  آموزش  هچنانچ

                                                 
1 - Patriotism 
2 - Adam Shaff 

بارور سازد   آموزان دانش  را در ذهن»  جهاني

»  شهروند جهاني»  ايده  تحقق  به  توان مي  آنگاه

  شكل  شهروند جهاني  پيرو عقيده. اميدوار بود

  مورد نياز است  و پرورش  از آموزش  جديدي

ند قادر باش  كند كه  تربيت  تا بتواند شهرونداني

با   آميزي طور موفقيت  به  كار و زندگي  در طي

   .شوند  فرهنگها و نژادها ديگر مواجه

 
   ٣جهاني  مدني  ايجاد اخلاق. ٢

  ، جهان جهاني  بينش  بسط  بر ضرورت  افزون

  اخلاق«از   خاص  اي فردا نيازمند وجود گونه

افراد را در   بتواند رفتار كليه  كه  است»  مدني

. و سو بخشد  و سمت  تعديل  هانيج  گستره

نبود   باورند كه  بر اين  از انديشمندان  بعضي

  درگيريهاي  منجر به»  جهاني  همسايگي»  اخلاق

  خواهد شد و از همين  ملي  واحدهاي  بين

  امنيت  تضمين  براي  شدن  جهاني  كه  روست

  ارزشهاي  نيازمند وجود و پذيرش  شهروندان

  است  بشري  افراد جوامع  در ميان  خاصي

  شدن  فرايند جهاني). ١٣٧٩،  مجتهدزاده(

و   مردان  دارد كه مي  را بر آن  و پرورش  آموزش

  با ديدي  كنند كه  تربيت  را آنچنان  آينده  زنان

روبرو   و اجتماعي  اقتصادي  با تحولات  انتقادي

را   تحولات  با اين  سازگاري  شوند، توانايي

  بزرگ  در شهرهاي  زندگي  باشند، روش  داشته

  گوناگون  با فرهنگهاي  تعامل  را بدانند و براي

و   هويت  حفظ  ، ضمن ارزشي  و تفاوتهاي
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،  نفيسي(باشد   داشته  خود، آمادگي  آرمانهاي

١٣٧٦.( 

در   جهاني  مدني  اخلاق  منظور پرورش  به   

  موزشيو تدابير آ  اقدامات  سلسله  يك  فراگيران

و   تاريخ  مختلف  تواند اجرا شود تا ملل مي

خود را بهتر   خاص  و ارزشهاي  فرهنگ

يكديگر را   مشترك  بشناسند و مشابهتها و منافع

  مشخص -آنها  تمايز ميان  وجوه  رغم  علي-

  هم  به  از پيش  بيش  سازند و دريابند كه

  توان بهتر مي  اي زمينه  با ايجاد چنين. اند وابسته

علاقمند   انسانيت  جامعه  به  را نسبت  هر كسي

  مختلف  سطوح  درسي  در كتابهاي.  ساخت

  فرهنگها و وحدت  كثرت  بايد مسأله  تحصيلي

  توان مي  همچنين.  ساخت  را مطرح  انسانيت

نمود تا   تدوين  خاص»  ترجمه  سياست»  يك

  مختلف  زبانهاي  و فرهنگي  ادبي  شاهكارهاي

  ها، كتب روزنامه  گردند و از طريق  ترجمه

در اختيار   جهاني  ارتباط  هاي و شبكه  درسي

  سياستهاي  با اجراي. قرار گيرد  مختلف  ملل

  شهروندان  ميان  متقابل  احترام  نوعي  فوق

  اخلاق«ايجاد   هاي گيرد و پايه مي  شكل  جهاني

، ١ سيسينسكي(گردد  استوار مي»  جهاني  مدني

١٩٨٤.(  
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  نسبت  عمومي  آگاهي  افزايش:  چهارم  هدف  

   زيست  محيط  مسائل  به

  آلودگي  مسأله  كه  متذكر شديم  قبل  در بخش   

  مسائل  از مهمترين  زيست  محيط  و تخريب

  اين. خواهد بود  و يكم  بيست  در قرن  جهاني

در افكار   تهديد بشر را وادار خواهد كرد كه

»  طبيعت«و »  انسان»  خود درباره  كنوني

 - زيست  آينده  به  تجديدنظر كند و نسبت

  .كند  كسب  جديدي  بينش  خاكي  كره  محيطي

   
  زيست  محيط  به  نسبت  ايجاد حساسيت. ۱

   آينده  در نسل

  نياز و ابزار اصلي  رسد پيش نظر مي  به 

  به  زيست  محيط  حفظ  در جهت  برنامه  اجراي

  كه  است  گردد و واضح بر مي»  آموزش«امر 

و   گستردگي  علت  به  و پرورش  آموزش  نظام

تأثير   تواند بيشترين مي  توجهش  قابل  عموميت

  عمومي  و حساسيت  را در ايجاد شناخت

  .باشد  داشته  زيست  محيط  به  نسبت

را   جوان  نسل  و پرورش  آموزش  چنانچه

  آلودگي  منفي  تأثيرات و  عواقب  به  نسبت

تعهد   احساس  سازد، نوعي  آگاه  زيست  محيط

  زيست  محيط  به  نسبت  عملي  و التزام  فكري

  ).١٩٩٠،  سينگ  روي(آيد  وجود مي  در آنها به

  حفظ  بايد آموزش  هدفي  چنين  به  نيل  براي 

  موضوع  يك  عنوان  به  را نه  زيست  محيط

با چند   تلفيقي  صورت  به  كهبل  جداگانه  درس

  براي. قرار داد  درسي  ديگر در برنامه  موضوع
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را   زيست  محيط  حفظ  منظور نبايد آموزش  اين

  محدود كرد بلكه  خاصي  و زمان  مقطع  به  فقط

  صورت  آموزشها بايد به  گونه  اين 

شود تا دائماً   العمر ارائه  مادام  و حتي  همگاني

بر حذر   زيست  از محيط  از غفلت را  انسان

 ).١٩٩٠، هلك(دارند 

   
  از طريق  دموكراسي  اشاعه:  پنجم  هدف

   و پرورش  آموزش

  مباحثي  از جمله  سالاري  مردم  به  گرايش

  در محافل  گذشته  در چند دهه  كه  است

نظر   و به  بوده  مطرح  و اجتماعي  سياسي

نيز وجود   آينده در  آن  گسترش  رسد زمينه مي

نهاد   يك  مثابه  به  و پروش  نهاد آموزش. دارد

  دموكراسي  اشاعه  تواند مقدمات ساز،مي فرهنگ

منظور تأكيد بر چند   بدين. سازد  را فراهم

  اشاعه»  هدف  در اعتلاي  راهكار كلي

بنظر   لازم»  و تربيت  تعليم  از طريق  دموكراسي

  :رسد مي

   
  نيل  و شاگرد در راه  معلم  طهراب  اصلاح. ١

   دموكراسي  به

  به  نيل  در جهت  كه  از راهكارهايي  يكي   

  رابطه  بايد مدنظر قرار گيرد، اصلاح  دموكراسي

  رابطه  اگر اين.  و شاگرد است  معلم  ميان  سنتي

استوار   معلم  و تحكم  نهايي  قدرت  بر اساس

  تواند آزادانه ميشاگرد ن  كه  است  باشد، طبيعي

نظر و   به  سازد و نسبت  خود را مطرح  نظرات

  باشد و در نتيجه  قائل  احترام  ديگران  عقيده

  .كار بندد  را ياد بگيرد و به  رفتار دموكراتيك

را   دموكراسي  روح  در آينده  بخواهيم  چنانچه

  ، بايد نقش اعتلا بخشيم  درس  در كلاسهاي

  مسئول  يك  رهبر مستبد به  را از يك  معلم

  فرايند يادگيري  چنانچه.  انتقادپذير تغيير دهيم

  و شاگرد در همه  معلم  بر مشاركت  مبتني

  در ذهن  تفكر دموكراتيك  ها باشد، اصول زمينه

  .بندد مي  آموز نقش دانش

   
در فرآيند   همگاني  مشاركت  به  توجه. ٢

   گيري تصميم

  شده  روشن  ديگري  زماناز هر   امروز بيش

  رضايت  با احساس  انسانها زماني  كه  است

  آرمانهاي  ارائه  به  مضاعف  بيشتر و تلاش

  گيري در فرآيند تصميم  پردازند كه مي  خلاق

و   آموزش  لذا رسالت. شوند  داده  دخالت

خود   آموزان دانش  به  كه  است  اين  پرورش

را   دموكراتيك  ز نوعا  فعال  گيري تصميم  شيوه

،  آموزشي  حضور در محيطهاي  در مدت

  مهيا سازد كه  چنان  را آن  بياموزد و محيط

را   سازي در فرآيند تصميم  دخالت  فراگيران

آموز بايد ياد بگيرد با  دانش. نمايند  تمرين

  جاي  برخورد كند و به  خود آگاهانه  زندگي

  تا حد امكان  ديگران  خود به  اختيارات  تفويض

. نمايد  مشاركت  خويش  سرنوشت  در تعيين

در   گيري در تصميم  مشاركت  اصل  چنانچه

و   تعميم  به  توان شود، مي  مرسوم  مدارس
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،  پيچي(نيز اميدوار بود   اجتماع  كل  به  آن  اشاعه

١٩٨٣.( 

   
و ارتقاء   فرهنگي  هويت  بازيابي:  هفتم  هدف

و   تعليم  از طريق  و اقوام  ملل  سياسي  آگاهي

   تربيت

  بشري  قبلاً ذكر شد جامعه  طور كه  همان   

  نوعي  به  است  ممكن  شدن  در فرآيند جهاني

  دست  و علمي  ، اقتصادي سياسي  يكپارچگي

  تفاوتهاي  دربرگيرنده  همساني  اين  يابد، ولي

  سعي  نخواهد بود و ملتها و اقوام  فرهنگي

و   مناسب  كرد با اتخاذ سياستهاي خواهند

خود   فرهنگي  تقويت  به  مضاعف  تلاشهاي

و   آموزش  نظام  راه  كنند و در اين  اقدام

. ابزارها، خواهد بود  از نيرومندترين  پرورش

  هاي برنامه  تواند با ارائه مي  و پرورش  آموزش

  احتمالي  تنها از بروز تنشهاي  نه  شده  حساب

مؤثر در   ابزاري  عنوان  به  كند بلكه  جلوگيري

بكار   و اقوام  ملل  فرهنگي  هويت  بازيابي  راه

  توصيه  منظور چند راهكار قابل  بدين. رود

  : است

   
  ١لمتقاب  احترام  فرهنگ  بسط. ١

و   توسعه  واسطه  به  جهاني  جامعه  اگر چه

در دو بعد   ارتباطي  مسايل  در حوزه  پيشرفت

رو افراد   و از اين  گرديده  متراكم  و مكان  انزم

قبلاً   كه  اند، اما چنان شده  نزديك  هم  شديداً به
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وجود دارد   تمايزي  وجوه  شد، هنوز هم  بيان

و گروهها را از يكديگر   ملتها و اقوام  اين  كه

رسد  نظر مي  به  اساس  بر اين. سازد جدا مي

  احترام  اصل»  رعايت  موقعيتي  چنين  لازمه

  نقش  كه  اينجاست. خواهد بود»  متقابل

  احترام  فرهنگ  در اشاعه  آموزشي  نظامهاي

در . شود مي  احساس  ديگري  از هر زمان  بيش

و   آموزش«: دارد  ماير عقيده  ارتباط  اين

  كامل  استيفاي  براي  فقط  نه  پيشنيازي  پرورش

  حقوق  به  احترامو   درك  براي  فرد، بلكه  حقوق

  گرايشهاي  امروزه). ١٩٨٩ماير، (»  است  ديگران

در   متقابل  احترام  اصل  كه  و نژادي  قومي

. گيرند قرار نمي  ، مورد استقبال نشده  آنهارعايت

از   در برخي  نئوفاشيستها كه  مثال  براي

  اند از اين اخيراً ظهور كرده  اروپايي  كشورهاي

قرار   جهانيان  رد التفاتمو  چندان  جهت

  حس  آنها بر اساس  گرايشهاي  گيرند كه نمي

  . است  بنا شده»  ديگران  تحمل  عدم«

و   اگر قرار باشد آموزش  جهت  از اين   

قرار   فرهنگي  هويت  ساز بازيابي  زمينه  پرورش

  و فرهنگ  متقابل  احترام  گيرد، القاء حس

  محسوب  اوليه  اياز گامه ٨    و تسامح  تحمل

  .شود مي

   
  و انتقال  در حفظ  خانواده  نقش  تقويت. ٢

   فرهنگي  هويت

و   سودمند در حفظ  از راهكارهاي  يكي   

  بنيان  ، تقويت هر جامعه  فرهنگي  هويت  انتقال
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  از بدو تولد و به  كودكان.  است  خانواده

  شناخت  به  وافري  ، علاقه غريزي  صورت

  خود دارند و پدر و مادر به  اطراف  طمحي

خود   با فرزندان  كه  عاطفي  پيوند قوي  واسطه

و   فرهنگي  مفاهيم  توانند در انتقال دارند مي

  .باشند  داشته  بسزايي  آنها نقش  به  هويتي

  بايد تا حد ممكن  هدف  اين  به  نيل  براي   

تفكر   كرد و اين  را تقويت  والدين  تربيتي  نقش

  هاي جنبه  تنها تأمين  والدين  وظيفه  كه  غلط

  انساني  هاي جنبه  و بالندگي  است  كودكان  مادي

  باشد را از اذهان مي  مدرسه  عهده  به  و فرهنگي

  تقويت  براي). ١٩٩٠،  وازي(نمود   اولياء پاك

  ، سياستگذاران والدين  آموزشي - فرهنگي  نقش

  و مادران  پدران  آموزش  بايد براي  تربيتي

  ايفاي  نمايند و آنها را براي  تدوين  هايي برنامه

. و تأييد قرار دهند  خود مورد تشويق  وظايف

  ها با مدارس خانواده  نزديك  پيوند و همكاري

  هدف  اين  به  در نيل  محلي  و اجتماعات

  اگر چنين. تواند بسيار سودمند باشد مي

  به  و خانواده  گيرد مدرسهب  صورت  اقداماتي

  توانند تا حد زيادي مي  فرهنگي  دو عامل  عنوان

  را كاهش  عصر فراصنعتي  هويتي  مشكلات

  .دهند

   
  از طريق  و ملي  محلي  هويت  حفظ. ٣

   بومي  زبان  تقويت

  فراگير تكنولوژيهاي  رسد توسعه نظر مي  به   

و   عمومي  فرهنگ  نوعي  اي و رسانه  اطلاعاتي

خواهد   گسترش  جهان  استاندارد را در سطح

  الگوهاي  سابقه  بي  شدن  يكرنگ  باعث  داد كه

  روند خرده  اين  با ادامه. خواهد شد  فرهنگي

فقر   دچار نوعي  و ملل  فرهنگها و اقوام

  .خواهند شد  فرهنگي

  آينده  اساسي  از مسائل  رو يكي  از اين   

  در برابر يك  كه  است  اين  شو پرور  آموزش

فرهنگها را   خرده  واحد هويت  جهاني  فرهنگ

  از وظايف  يكي  رابطه  در اين. نمايد  حفظ

  هر كشور تقويت  و پرورش  آموزش  اساسي

  كه  است  زبان  وسيله  ، زيرا به است  ملي  زبان

  دنياي  به  فرهنگ  يك  اساسي  محتوا و ارزشهاي

و   تقويت  در جهت  كوشش. يابد مي  راه  مدرسه

در   فقط  توان را نمي  ملي  زبان  سازي غني

  دارند زبان  سعي  كرد كه  خلاصه  اصلاحاتي

  در كنار يك  درسي  رشته  يك  عنوان  را به  ملي

قرار   وارداتي  پرداخته  از ارزشهاي  مجموعه

  زبان  به  جانبه  همه  بايد با توجه  بلكه. دهند

  از ايجاد شكافهاي  و پرورش  در آموزش  ملي

و   ملي  زبانهاي  ١شدن  اي و حاشيه  اجتماعي

  و ارزشهاي  ورود مفاهيم  علت  به  كه  محلي

  .نمود  ، جلوگيري گرفته  صورت  وارداتي

   
و   اخلاقي  ارزشهاي  رويكرد مجدد به. ۴

   فرهنگي  هويت  بازيابي  در جهت  معنوي

  ذكر گرديد حاكميت  قبلاً هم  كه  چنان   

  و گسترش  و تكنولوژي  دانش  بلامنازع
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و   محاسن  تمام  رغم علي  ارتباطات  سابقه بي

  آورده  ارمغان  به  بشريت  براي  كه  امتيازاتي

  موفق  چندان  انسان  معنوي  تعالي  ، در راه است

  . است  نبوده

  با آن  نيانسا  جوامع  كه  از مسائلي  يكي   

  جهان  بين  كه  است  روبرو هستند چالشي

وجود دارد و شايد   مادي  ارزشها و جهان

  رفته  از دست  بتواند توازن  و پرورش  آموزش

  .آنها را برقرار نمايد  بين

  بر پايبندي  علاوه  و يكم  بيست  قرن  انسان   

»  مذهبي  حس»  پرورش  ، به اخلاقي  ارزشهاي  به

  برخي  عقيده  به.  شديداً نيازمند است نيز

تواند در پر  مي»  مذهب»  مقوله  صاحبنظران

  قرن  انسان  به  شاياني  كمك  خلاء هويتي  كردن

  .نمايد  و يكم  بيست

از   در بسياري  كه  معتقد است  هانتينگتن   

  صورت  به  هم  آن»  مذهب»  جهان  نقاط

  گيرند، در جهت مي  بنيادگرا لقب  كه  جنبشهايي

او .  است  كرده  حركت  خلاء هويت  پر كردن

،  از قوميت  بيش  حتي  مذهب  دارد كه اظهار مي

نفر   يك. سازد متمايز مي  افراد را از هم

باشد و   عرب  يا نيمه  فرانسوي  تواند نيمه مي

  نيمه  ولي. باشد  داشته  مضاعف  تابعيت  حتي

  تقريباً غير ممكن  بودن  مسلمان  و نيمه  مسيحي

 ).٥٢  ، ص١٩٩٣،  هانتينگتن(  است

انسانها از هر   همه  كه  است  رو لازم  از اين   

از   عميقتري  هستند، درك  كه  و قومي  مليت

  تمدنهاي  زيربناي  كه  و فلسفي  مذهبي  بينشهاي

  كه  دهد و نيز راههايي مي  ديگر را تشكيل

  خود را در آن  افعتمدنها من  اين  اعضاي

  هويت  حفظ  به  شايد ميل. بينند، پيدا كنند مي

  تمدني  شود، هيچ  باعث  در آينده  جمعي

تمدنها   جايگاه  آينده  نباشد و جهان  جهانشمول

با   ناگزير باشند همزيستي  باشد كه  گوناگوني

  .يكديگر را بياموزند

   

   گيري نتيجه

  در سده  گوناگون  سير تحولات  به  نگاهي   

  آينده»  كه  را آشكار ساخت  واقعيت  اين  گذشته

با   و امروزه»  نيست  ديگر تكرار گذشته

  پيش  به  توان نمي  سنتي  و روشهاي  تفكرات

  گرفتن  سرعت.  پرداخت  آينده  تغييرات  بيني

و   ، فني علمي  هاي در عرصه  انسان  پيشرفت

  او براي  و تلاش  سو و عزم  از يك  اجتماعي

  شده  ديگر موجب  از سوي  با ناملايمات  مقابله

اما   ضروري  امري  به  آني  تحولات  بيني پيش  كه

رو   از اين. گردد  بدل  و تخصصي  بسيار پيچيده

  كه  اينست  بشري  نهادهاي  تك  تك  رسالت

  و پذيرش  رويارويي  خود را براي  سعي  نهايت

و   كار بندند و با ايجاد زمينه  به  آينده  تحولات

و   رويارويي  را براي  ، انسان بستر مناسب

  مهيا سازند از ميان  آينده  تحولات  پذيرش

  نظام"  شك  نهادها و گروهها بدون  جميع

  حيطه  گستردگي  سبب  به"  و پرورش  آموزش

  ، در خط جامعه  بارز در هدايت  و نقش  عمل

  .قرار دارد  جبهه  اين  مقدم
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  پيشرفت  گذشته  در قرن  كرد كه  بايد اذعان   

  تغيير شكل  آن  تبع  و به  و تكنولوژي  علم

  آنچنان  فرهنگي  و الگوهاي  انساني  روابط

و نيازها   و تربيت  تعليم  نظام  ميان  بود كه  سريع

ايجاد گرديد   عميقي  شكاف  جامعه  و واقعيات

  طور شايسته  به  نتوانست  تربيتو   تعليم  و نظام

  متحول  خود را با نيازهاي  و اهداف  اصول

  .سازد  منطبق  اجتماع

  نظام  تناسب  عدم  با آشكار شدن  امروزه   

،  آينده  هاي با نيازها و خواسته  و تربيت  تعليم

  و پرورش  آموزش»  گيري شكل  ضرورت

  حساسا  ديگري  از هر زمان  بيش» نگر آينده

و   از اهداف  اي مجموعه  مقاله  در طول. شود مي

  آموزش  تحقق  به  است  محتمل  كه  راهكارهايي

اينها . شد  رساند ارايه  نگر ياري آينده  و پرورش

  توانند نقطه مي  هستند كه  اي كلي  رهنمودهاي

  در راستاي  سياستگذاري  براي  شروعي

. كنند  فراهم  و پرورش  در آموزش  نگري آينده

گذارد وجود تغيير  نمي  ترديد باقي  جاي  آنچه

.  است  امان  و بي  شتابان  با گامي  آنهم  و تحول

بايد   پس" تازد مي"ما   به  تافلر آينده  قول  به

و   آموزش. بود  آماده  با آن  رويارويي  براي

  .ببيند  را تدارك  آمادگي  بايد اين  پرورش
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  بررسی و تحلیل برنامۀ فلسفه براي کودکان و نوجوانان
  1پراگماتیسم دیوییبا نظر به میزان ابتناي آن بر 

  *سعید ناجی
  ***رسنانی هاشم ،**مقدم صفایی مسعود

  *****رضایی شیخ حسین ،****اللهی آیت حمیدرضا

  چکیده
در این مقاله میزان و نحوة تأثیرگذاري فلسفۀ پراگماتیسم در برنامۀ آمـوزش فلسـفه   

استنتاجی و عمـدتاً  ـ  این مطالعه با شیوة تحلیلی. شود ارزیابی می) فبک(به کودکان 
تـرین   گیرد، کـه از اصـلی   در چهارچوب بررسی آراي کلینتون گلدینگ صورت می

این رابطـه در نظـر   . داران وجود رابطۀ تنگاتنگ میان فبک و پراگماتیسم است طرف
شناختی، و  اي است که پراگماتیسم را بهترین حامی نظري، معرفت گونه  گلدینگ به

این . کند بر این اساس فبک ماهیت پراگماتیستی پیدا می کند؛ فلسفی برنامۀ فبک می
آیـا واقعـاً   : هـاي اصـلی از ایـن قرارنـد     پرسش. مقاله درصدد بررسی این ادعاست

توان گفت این برنامـه   اي است که می گونه  تأثیرپذیري برنامۀ فبک از پراگماتیسم به
ترین تـأثیر   ها بیش لسفهماهیت پراگماتیستی دارد؟ آیا پراگماتیسم در قیاس با دیگر ف

توان پراگماتیسم را بهترین حامی نظري فبـک   را در برنامۀ فبک داشته است؟ آیا می
اي مـوارد مهـم    توان نشان داد که در پاره پذیري احتمالی، می رغم تأثیر دانست؟ آیا به

گویی بـه ایـن    سویی چندانی میان فلسفۀ پراگماتیسم و فبک وجود ندارد؟ پاسخ هم
                                                                                                     

  s.naji@Ihcs.ac.ir) نویسندة مسئول(پژوهشگاه علوم انسانی و مطالعات فرهنگی  هیئت علمیعضو  *
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  1390وم، شمارة دوم، پاییز و زمستان دسال  ،تفکر و کودك

نهـد   تري از برنامۀ فبک را در اختیار می ا و برخی سؤالات دیگر درك دقیقه پرسش
در این پـژوهش نشـان داده شـده    . کند تر می تر آن آماده و راه را براي اجراي درست

شـناختی   ی نظـري و معرفـت  حـام  توانـد  است که در بسیاري موارد پراگماتیسم می
بهترین حامی است، یا در همۀ  توان مطمئن بود که خوبی براي فبک باشد، ولی نمی

  .هاي پراگماتیسم دیویی دانست سو با آموزه هاي فبک را هم توان آموزه موارد می
،  شناسـی  برنامۀ فلسفه براي کودکان و نوجوانان، پراگماتیسـم، معرفـت   : ها کلیدواژه

  .گرایی نسبی
  
  مقدمه. 1

هـاي فلسـفی    مکاتب و دیدگاه، )فبک(گیري برنامۀ فلسفه براي کودکان و نوجوانان  در شکل
متیو لیپمن خـود فلاسـفۀ بسـیاري را در کـار خـود      . توانند تأثیرگذار بوده باشند بسیاري می

بـرد کـه در    او از ویتگنشتاین، دیویی، راولز، و فیلسوفان دیگـري نـام مـی   . داند تأثیرگذار می
بـا  ). Naji, 2005: 25( انـد  مبانی فکري او براي تأسیس برنامۀ فبک تأثیر انکارناپذیري داشـته 

هاي برنامۀ فبک، بـیش   ترین خاستگاه یکی از اصلی منزلۀ پراگماتیسم، به  وجود این، بر فلسفۀ
بودن رابطـۀ   دار تنگاتنگ ترین طرف ، اصلی)Golding(کلینتون گلدینگ . شود از همه تأکید می

گیـري فبـک    شـکل میان فبک و پراگماتیسم، بر این باور است که پراگماتیسم مبناي اصـلی  
انـد فبـک ماهیـت پراگماتیسـتی      بر اساس چنین دیدگاهی است که برخی معتقد شده. است
ـ استنتاجی، و عمدتاً در چهارچوب بررسی آراي گلدینگ،  این مطالعه با شیوة تحلیلی. دارد

  .پردازد هاي دیگر می اي پرسش به بررسی این ادعا و پاره
آیا واقعاً تأثیرپذیري برنامۀ فبک از پراگماتیسم : ارندهاي اصلی این پژوهش از این قر پرسش

توان گفت این برنامه ماهیت پراگماتیستی دارد؟ آیا رابطۀ برنامۀ فبک  اي است که می گونه  به
تواند بـه تضـعیف    است؟ آیا قطع این ارتباط می ناپذیر اي ذاتی و انفکاك با پراگماتیسم رابطه

تـرین تـأثیر را    ها، بـیش  ا پراگماتیسم، در قیاس با دیگر فلسفهیا زوال برنامۀ فبک بینجامد؟ آی
توان پراگماتیسم را بهترین حامی نظري فبک دانست؟ آیا  در برنامۀ فبک داشته است؟ آیا می

سـویی چنـدانی    اي موارد مهـم هـم   توان نشان داد که در پاره رغم تأثیرپذیري احتمالی، می به
توانـد درك   گویی بـه ایـن سـؤالات مـی     ندارد؟ پاسخ میان فلسفۀ پراگماتیسم و فبک وجود

بـا ایـن   . تر آن هموار کنـد  تري از برنامۀ فبک پدید آورد و راه را براي اجراي صحیح درست
هدف در این پژوهش رابطـۀ برنامـۀ فبـک بـا پراگماتیسـم دیـویی را، بـا نظـر بـه ماهیـت           
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، با نظر به )inquiry(کندوکاو  پراگماتیستی معرفت، با نظر به ماهیت پراگماتیستی پژوهش یا
ماهیت فرایندي و ویژگی خطاپذیرانگارانۀ نظریات حاصل از پژوهش، و با نظر بـه ویژگـی   

  .کنیم گرایانۀ پژوهش بررسی می آزمون
 

  رابطۀ برنامۀ فبک با پراگماتیسم دیویی با نظر به ماهیت پراگماتیستی معرفت. 2
است که بر اساس آن معرفـت هـم ماهیـت کشـفی     برنامۀ فبک بر برداشتی از معرفت مبتنی 

این برداشت از معرفت در تقابل با برداشتی اسـت کـه معرفـت را    . دارد و هم ماهیت جعلی
کند، بلکه موافق دیدگاهی است که قائل  گرایانه تعریف می گرایانه یا صرفاً واقع صرفاًً ساخت
گلدینگ این موضوع را مبنـا  . زمان عناصري از هر دو دیدگاه در معرفت است به حضور هم

گرایانـه و مبنـاي صـرفاً     گیرد که، در غیبـت مبنـاي صـرفاً سـاخت     دهد و نتیجه می قرار می
وي اعتقاد خود را به . گرایانه، پراگماتیسم دیویی مبناي مناسبی براي برنامۀ فبک است عینیت

کنـد   بیـان مـی   برنامـۀ فبـک   یوییـایی د هـاي  یشـه رمبناي پراگماتیستی برنامۀ فبک با عنـوان  
)Golding, 2007: 6 .( آیا باید معرفت را دربارة جهـانی  «در پاسخ به این سؤال بوغوسیان که

ــدانیم؟   ــد معرفــت را از آن خودمــان ب ــیم یــا بای » واقعــی کــه مســتقل از ماســت تلقــی کن
)Boghossian, 2006: 718(گوید برنامۀ فبک معرفت را هم برساختۀ فرد و هم  ، گلدینگ می

گـذاران برنامـۀ فبـک هـم      درواقـع بنیـان  ). Golding, 2007: 6(داند  ه جهان واقع میمربوط ب
معرفـت چیـزي اسـت کـه هـم      «لیپمن و دیگران تأکید دارند کـه  . کردند طور فکر می ینهم

آن مارگـارت شـارپ ایـن    ). Lipman et al., 1980: 95(» شود شود و هم خلق می کشف می
  : هدد این صورت توضیح می  موضوع را به

 ـ فکر منو ( شود کشف شود یم ساخته که اندازه همان به ما جهان اگر  ـا کـنم  یم  اتفـاق  نی
 نـد یکودك به همان اندازه کـه فرا  يبرا شدن آگاه و دانستن ندیفرا که شود یم جهینت) افتد یم

 یجهـان  کـه  سـت موضوع مستلزم آن ا نیا. ساختن است گزارش از امور موجود هم هست
 هـا،  دهیا مقولات، مفروضات، از يادیز تعداد اما شود،کشف  تا باشد داشته وجود خارج در

 ـ وارد کشـف  داخـل  بـه  ناسـا ش  فاعلانِ توسط) perspectives(و منظرها   ـا کـه  شـود  یم  نی
زمـان هـم    افـراد هـم   نیمعنا ا نیدر ا. بخشد یتلون م کنند یم کشف ها آن چه آن به خودش

  ).Sharp, 1987: 71( کنند یابداع و هم کشف م

که  پذیرد بدون این گرایی را می گرایی و هم ساخت هاي عینیت لذا برنامۀ فبک هم ویژگی
آمـوزان   گوید هنگـامی کـه دانـش    رو، گلدینگ می از این. مواضع افراطی این دو را قبول کند
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معنـا  «شـود، ولـی    اي، معنـا سـاخته مـی    گونه  درگیر ساختن چهارچوب مفهومی خودند، به
مـثلاً، اشـتباهات و   ). Golding, 2007: 6(» شـود در تقیـد واقعیـت اسـت     خته میاگرچه سا

شده را غیر مفید، بدساخت، و نـامعقول   تواند نظر ساخته اي وجود دارد که می خطاهاي عینی
طور مـا   ینهم. کنندمان را محدود  ما مجبوریم این قیود عینی را کشف کنیم تا معناسازي. کند

نوعی کشف دربارة ماهیت این جهـان اسـت، بـا    ر داریم که دال ب معرفت و درکی از جهان
عینی در خارج وجود دارنـد و منتظـر    به صورتوجود این، چنین نیست که معرفت و معنا 

  ). ibid(مانند  کشف ما می
) pure objectivism(گرایـی محـض    داران این دیـدگاه معتقدنـد کـه چـون عینیـت      طرف

بیند و مـلاك حقیقـت    می) independent reality(اقعیت مستقل منزلۀ بازنمایی و معرفت را به
گرایـی خـام    گرایی محض یا واقع داند، عینیت یا ملاك صحت معرفت را مطابقت با واقع می

 )pure constructivism( محـض گرایی  ها همچنین ساخت آن. مبناي مناسبی براي فبک نیست
گرایـی افراطـی    کنـد و بـه دامـن ذهـن     انکـار مـی  که واقعیت مسـتقل را   را نیز، به این دلیل 

  :گوید بر این اساس است که گلدینگ می. دانند اندازد، سازگار با برنامۀ فبک نمی می
تـر   شود و بـیش  ین نمینش هم] از این دو نظریه[کدام  فلسفه براي کودکان و نوجوانان با هیچ

بـا  ] جورشـدن  و و جفت[ابقت محملی براي مط  شبیه پراگماتیسم است که معرفت یا معنا را
که مقید به واقعیت خارجی باشد، چیزي است که  معنا، به شرط این. بیند واقعیت مستقل می

  ). ibid(خورد  شویم به درد می در حل مسائلی که ما با آن مواجه می

نسخۀ کامل ایـن  » گرایی سقراطی گرایی، و عینیت پراگماتیسم، ساخت«گلدینگ در مقالۀ 
که دربارة پراگماتیسم و تطابق اهداف معرفتی آن با اهداف  آورد، و بیش از آن را میاستدلال 

معرفتی فلسفه براي کودکان صـحبت کنـد، بـه نفـی انتسـاب برنامـۀ فبـک بـه دو دیـدگاه          
کـه نشـان    گلدینگ همچنین براي این. پردازد گرایی محض می گرایی محض و ساخت عینیت

گرایی سقراط با ایـن برنامـه    نیست، به نفی رابطۀ عینیتگراي محض  دهد برنامۀ فبک عینیت
گوید چنـین نیسـت کـه برنامـۀ فبـک مشـابه        می) G. M. Ross(پردازد و به نقل از راس  می

هـا در   مباحثۀ عقلانیِ کندوکاو سقراطی باشد که هـدفش حملـه بـه مواضـع یـا دفـاع از آن      
دهـد کـه    او ادامـه مـی  ). Golding, 2007 cited Ross, 1996: 3(جوي حقیقت است و جست

هاسـت، بنـاکردن    بردن و آزمـون ایـده   هدف معرفتی برنامۀ فبک، به همان میزان که زیرسؤال
 ـ ایده هـا و افکـار دیگـران اسـت و بـه همـین جهـت برچسـب          اسـاس ایـده  ر هاي خود ب

  ).Golding, 2007: 8(براي برنامۀ فبک نامناسب است » گرایی سقراطی عینیت«
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  :گوید یگلدینگ همچنین م
گرایی نیز براي برنامۀ فلسفه براي کودکان و نوجوانان نامناسب است، چون  برچسب ساخت

  .)ibid(است، کشف هم هست ] ها ایده[اهداف معرفتی این برنامه، به همان میزان که ساختن 
شناسند، ولـی   رسمیت می گرایی وجود واقعیت خارجی را به هاي ساخت برخی از نسخه

بـودن   گرایی به برنامۀ فبـک بـه ماهیـت سـاختنی     ما با زدن برچسب ساختبه نظر گلدینگ 
چـه   آن اسـت آن ر فلسفه براي کودکان ب. ایم معرفت تأکید کرده و قیود معینی را نادیده گرفته

  فقط به این فقط در سرهاي ما و نه نه«شود در واقعیت کارایی داشته باشد  در ذهن ساخته می
که ادعا کنیم معرفـت   ما باید قبل از این). ibid(» پذیرند آن را می هاي اجتماعی دلیل که گروه

براي ما ضروري و مسلم شده است پیشنهاداتمان را بـا آراي دیگـران و    اي یا بامعنابودن ایده
مـان مـذاکره    هـاي اجتمـاعی   ما ناچاریم دربارة معنا با گروه«. منطق در بوتۀ آزمون قرار دهیم

کنیم با ماهیت زمخت و نیرومند واقعیت و منطق این کـار را   ش میکنیم به همان نحو که تلا
  ).ibid(» انجام دهیم
اي دربارة حقیقت یـا   واسطه توانیم معرفت بی کند که ما می گرایی سقراطی ادعا می عینیت

هـدف یـافتن توصـیف دقیـق و درسـتی از آن      «بازنمایی دقیقی از واقعیت داشـته باشـیم و   
آموزان جهان را، بـه   براي کودکان و نوجوانان، دانش  اما در فلسفه ،»واقعیت یا حقیقت است

تواننـد   هایشان را بیازماینـد و بررسـی کننـد کـه آیـا مـی       کنند که ایده این منظور مشاهده می
هـا بررسـی    آن«. کننـد یـا نـه    اند حـل   شان به تحقیق و کندوکاو پرداخته مسائلی را که درباره

  ).ibid(» ی از واقعیت دارند یا نهکنند که آیا توصیف درست نمی
سـازیم هـم شخصـی و هـم معطـوف بـه        ي که ما میا که معانی گلدینگ، با تأکید بر این

گرایی را بـراي برنامـۀ فلسـفه بـراي کودکـان       بودن اهداف معرفتی عینیت ند، نامناسبا زمینه
  :کند گوشزد می

 اسـت  نامناسـب  نوجوانـان،  و کودکـان  يبرا فلسفه ۀبرنام يبرا ،ییگرا تینیع یِمعرفت هدف
کودکـان و نوجوانـان    يامـا فلسـفه بـرا    است، مطلق قتیحق به افتنی دست آن هدف چون

انـد و راه را   محل مناقشه شهیکه هم داند یم یو موقت ریپذ ابطال يها به پاسخ یفلسفه را منته
  ).ibid( گذارند یباز م نظر دیتجد يبرا

توانـد بـا    گرایـی مـی   گرایی و نیز سـاخت  هایی از عینیت نسخهکند که  البته او اعتراف می
ها به این برنامـه   برنامۀ فلسفه براي کودکان و نوجوانان سازگار باشد، ولی زدن این برچسب

  .داند را درست نمی
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گلدینگ پس از کنارگذاشتن ایـن دو برچسـب، بـراي برنامـۀ فلسـفه بـراي کودکـان و        
او فقـط  . دانـد  برچسب از نظر مشابهت اهداف معرفتی مـی  نوجوانان، پراگماتیسم را بهترین

و هـم بـه قیـود عینـی در       شدن معرفت برنامۀ فبک هم به ساخته«دهد که  این توضیح را می
شـدن معرفـت    و دربارة قیود عینی و نحوة ساخته) ibid: 9(» گذارد ساختن معرفت صحه می

بر این باور است که برنامۀ فبـک در   گلدینگ درنهایت. کند ها مطلبی اضافه نمی از طریق آن
گرایی برساختی  توانیم آن را عینیت گیرد، که ما می میانۀ طیف خلق یا جعل و کشف قرار می

)constructed objectivism (گرایـی عینـی    یا ساخت)constructed objectivism (   بنـامیم، امـا
  ).ibid(تر است  پراگماتیسم ساده
پراگماتیسم مبتنی کند، اما نظر او با دلایل مـتقن و شـواهد   کوشد فبک را بر  گلدینگ می

گرایـی   ساخت: کند ها را به سه انتخاب محدود می گلدینگ گزینه. روشنی استوار نشده است
گرایی محـض   گرایی محض و عینیت او ساخت. گرایی محض، و پراگماتیسم محض، عینیت

سـپس نتیجـه   . کنـد  را با برنامۀ فبک رد مـی ها  داند و ارتباط آن را با برنامۀ فبک ناسازگار می
توان آن را مبناي فبک قـرار داد   اي که می اند پس یگانه گزینه گیرد که چون آن دو رد شده می

تواننـد برنامـۀ    گرایی محض نمـی  گرایی محض و ساخت یعنی اگر عینیت. پراگماتیسم است
که اتفاقاً اهداف تربیتی آن با ماند پراگماتیسم است  چه باقی می فبک را حمایت کنند، پس آن

نارسایی ایـن اسـتدلال، اگـر بتـوان آن را اسـتدلال      . اهداف تربیتی برنامۀ فبک سازگار است
هـاي نـاظر بـه     هیچ دلیلی در دست نیست که بر اساس آن بتوان گزینـه . نامید، روشن است

معتبـر و   علاوه بـر آن، گلـدینگ شـواهد   . تعریف معرفت را به سه دیدگاه فوق محدود کرد
  .آورد مرتبطی دال بر یکسانی اهداف معرفتی فبک و پراگماتیسم نمی

  
  تحقیق/ رابطۀ برنامۀ فبک با پراگماتیسم دیویی با نظر به ماهیت کندوکاو. 3

هاي مربوط به کندوکاو پراگماتیسـم را بررسـی کنـیم     خواهیم آن دسته از مؤلفه جا می در این
ایـن  . اسـت  2خصوص روش پیشبرد حلقۀ کنـدوکاو  و به شود مبناي برنامۀ فبک که گفته می

  :ها از این قرارند مؤلفه
 شود؛ رسمیت شناخته می در پراگماتیسم دیویی، کندوکاو براي حل مسائل به) الف
 در پراگماتیسم، چنین نیست که حقیقت نهایی وجود دارد؛) ب
» شــده  آراي ازپــیش تعیــین  «رویکــرد آموزشــی پراگماتیســم کشــف مجــدد      ) ج

)predetermined positions (نیست؛ 
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کند که کندوکاو باید تا جایی که ممکن اسـت   رویکرد آموزشی پراگماتیسم توصیه می) د
  .ابدادامه ی
  

  شود رسمیت شناخته می در پراگماتیسم دیویی، کندوکاو براي حل مسائل به: مؤلفۀ اول 1.3
شـده   مسئله یا مشکل تجربهدیویی بر آن است که پژوهش یا تحقیق به علت برخورد با 

 Golding, 2007: 2 cited(شود  حلی براي آن مسئله ختم می شود و به یافتن راه شروع می

Dewey, 1916, 1933, 1938(خصوص وقتی که مسائل ماهیت  شده، به هاي مطرح ، اما راه
ه ایـن  ب. فرایند تحقیق درواقع فرایند تفکر است. هاي نهایی نیستند حل فلسفی دارند، راه

شـود و   معنا که به مجرد برخورد با مسئله یا مشکل ارگانیسم از حالت تعادل خارج می
شود؛ ایـن همـان    رفته، آغاز می  فرایند حل مسئله، به منظور بازیابی مجدد تعادلِ ازدست

لیپمن طرح کلی آفـرینش تفکـر در فراینـد تحقیـق دیـویی را      . آغاز آفرینش تفکر است
  : داند میمتشکل از مراحل زیر 

  وضعیت قبل از تأمل؛) الف
  احساس اشکال یا احساس ناامیدي؛) ب
  شد؛ شک در چیزي که پیش از این مسلم فرض می: داري بسط مسئله) ج
  گري؛ تبدیل فرایند شک به پرسش) د
  بندي مسئله؛ صورت) ه
  سازي؛ فرضیه) و
  آزمودن فرضیات بدیل؛) ز
  هاي نقیض؛ یافتن مثال) ح
  فرضیات؛اصلاح ) ط
  هاي زندگی؛ شده در موقعیت      کاربرد فرضیات اصلاح) ي
  .)Lipman, 2008: 149(وضعیت بعد از تأمل ) ك

گویـد تحقیـق بـا نارسـایی یکـی از       لیپمن، در توضیح مراحل مختلف تحقیق دیویی، می
شویم که یکـی از   آورد، متوجه می وقتی شک به ما رو می. شود باورهاي کلیدي ما شروع می

. دارد این شک است که ما را به تحقیق وامـی . باورهایمان کارایی خود را از دست داده است
کنـیم کـه    اي را پیشـنهاد مـی   کنیم و فرضیه سازي می با آغاز تحقیق، شروع به تفکر و فرضیه

  .ند شک و تردید ما را فرو بنشاندبتوا
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رفـت خـاطرجمع شـویم    توانیم آرام بگیریم و از این مع درنهایت با توقف شک، ما می
کننـد و   ی عمل مـی خوب بهبار دیگر  مان یک که باورهاي زیربنایی] اطمینان حاصل کنیم[

  ).ibid: 145-146(گذاریم تحمل کنند  ها می دوش آن  توانند باري را که به می

شود و درنهایت بـه اطمینـان خـاطر و     پس مراحل تحقیق دیویی از شک شروع می
تواند با رویکرد معرفتـی   می  این مؤلفه فقط است آشکار که انچن. شود معرفت منتهی می

کندوکاو فلسفیِ برنامۀ فبـک هـم در پـی    . پراگماتیسم و برنامۀ فبک ارتباط داشته باشد
هـا   نهـایی بـراي آن    هاي فلسفی براي مسائل فلسفی است، که البتـه پاسـخ   حل یافتن راه

گلدینگ سخن لیپمن را گواه . است وجود ندارد، بلکه هر پاسخی موقتی و محل منازعه
هایی اسـت   آورد که فلسفه دربرگیرندة تلاش همیشگی براي رسیدن به پاسخ پرسش می

بنـدي مـداوم اسـت     پذیرد و نیازمند تجدیـد بیـان و صـورت    حل واحدي را نمی که راه
)Lipman et al., 1980: 22 .(هـاي   وجود ندارد که بتوان به پرسـش  اي هیچ پاسخ نهایی

راحتی کنار گذاشته شـوند   اند و در آینده ممکن است به ها همه موقتی پاسخ. فی دادفلس
)ibid: 97; Lipman, 1988: 33.(  

رسد فقط این مؤلفـه اسـت کـه رویکـرد معرفتـی       نظر می طور که گفته شد، به همان
ر کـا  روشنی به جا که این رویکرد در برنامۀ فبک به دهد و، از آن پراگماتیسم را نشان می

از دیـد لیـپمن   . شود، رأي به ابتنـاي فبـک بـر پراگماتیسـم داده شـده اسـت       گرفته می
تر جنبۀ فلسفی و معرفتی دارند، لذا تأثیرات  تر جنبۀ آموزشی و کم هاي دیگر بیش مؤلفه

هاي معرفتـی و   تر جنبۀ آموزشی و تربیتی دارند و مؤلفه پراگماتیسم دیویی بر فبک بیش
  .اند گیري فبک تأثیرگذار بوده شکل تر در  فلسفی پراگماتیسم کم

 ـد«اي بـا عنـوان    در توضیح این مطلب، لیپمن در مقاله  و کودکـان  يبـرا  فلسـفه  نی
، نخسـت برخـی از   )Philosophy for Children’s Debt to Dewey( »ییوید به نوجوانان

  : گوید می  دهد؛ او می نشانهاي پراگماتیسم دیویی را  کاستی
جا نگذاشت  نمونۀ مشخصی از این به  اي از برنامۀ تحصیلی و هیچ چ نمونههی... دیویی 

مثابۀ قلمرو موضوعیِ اصلی در مدارس ابتدایی خدمت کند  تواند به که فلسفه چگونه می
اي به استفادة عملی از فلسفه در امر تعلیم و تربیت  جاي تألیفاتش اشاره دیویی در هیچ... 

به نظر دیویی فلسفه همچون . براي او تصورناپذیر بوده است من معتقدم این امر. کند نمی
درجه  360بانوانِ دربارِ دوران ملکه ویکتوریا باید روي سکویی سنگی جلوس کند تا از 

شـود   اطراف خود به آن احترام گذاشته شود، اما این محل جایی است که موجـب مـی  
  .)Lipman, 2008: 149(گزیند  فلسفه کاملاً از فعالیت آموزشی دوري 
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جا مانـده اسـت کـه شـاید      در عین حال از دیویی چیزهایی به«کند  اما لیپمن اعتراف می
تـوان   هـا مـی   بـا آن «این موارد شامل مجموعۀ معیارهایی اسـت کـه   ). ibid(» مند باشد ارزش

کردن طـرح بـزرگ دیـویی بـه نتیجـه       براي دنبال] لیپمن[هاي او  مشخص کرد که آیا تلاش
  :دهد لیپمن ادامه می). ibid(» ا نهرسیده است ی

توانـد بـراي هـر     در آثار دیویی، اشاراتی تلویحی به رهنمودهاي تربیتی وجود دارد کـه مـی  
اي همچون برنامۀ فبک هـم کـه    تواند براي برنامه این اشارات می. برنامۀ تحصیلی مفید باشد

  ). ibid(دهد مفید باشد  به فلسفۀ آموزشی اهمیت می

مثابـۀ مبـانی و    کنـد، بـه   هـا تأکیـد مـی    را که دیویی بر آن  از معیارهاي تربیتیاو فهرستی 
کـه   طـور  همـان این معیارها همه، ). ibid: 148-150(آورد  هاي دیوییایی برنامۀ فبک، می پایه

منزلـۀ   هاي دیویی، به به مواردي از دیدگاه. شناختی اند نه معرفت شود، تربیتی لیپمن متذکر می
  :شود شاره میشاهد مدعا، ا

منطـق نظریـۀ   . منطق، فلسفه، و تعلیم و تربیت هرکـدام نـوعی تحقیـق و کندوکاونـد    . 1
 ؛تحقیق و فلسفه نظریۀ تعلیم و تربیت است

) داربـودن  مسـئله (آمـوزان را مسـتقیماً درگیـر پیچیـدگی      تعلیم و تربیـت بایـد دانـش   . 2
داري همـان   تقیم بـا مسـئله  مواجهـۀ مس ـ . کنند تلاش می اش موضوعاتی کند که براي مطالعه

 ؛فکرکردن است
کردن شاگردان به پالایش و جلادادن  یکی از خطاهاي فاحش در فرهنگ ما مکلف. 3

نخوردة تجربی  ها با موضوعات خام و دست جاي مواجهۀ مستقیم آن متون دست دوم به 
  ).ibid(است 

ربوط است که رابطۀ شود مورد اول به تعریف فلسفه، منطق، و تحقیق م که دیده می چنان
و تربیـت و ماهیـت    تنگاتنگی با پراگماتیسم و مباحث شناختی آن ندارد؛ مورد دوم به تعلیم 

ایـن  . هاي جدید اسـت  آموزش مناسب نیازهاي نسل  آن مربوط است؛ و سومی دربارة نحوة
همـه مخـتص دیـویی نیسـت و بسـیاري از       ها متناسب با برنامۀ فبک اسـت بـا ایـن     دیدگاه

  ).368 -  76: 1386کورسون، (هایی دارند  هاي انتقادي هم چنین دیدگاه یسترئال
در مورد حصر تأثیرات آموزشی و تربیتـی دیـویی در فبـک و نبـودن رد پـاي تـأثیرات       

 ـل و ییوی ـد«اي بـا عنـوان    لَـد در مقالـه   فلسفی و معرفتی دیویی در این برنامه، اکمـن   » پمنی
 )Dewey and Lipman ( پـردازد   مراحل تحقیق دیویی و مقایسۀ آن با آراي لیـپمن مـی  به بیان

)Ekman Ladd, 2008: 164 .(   و  رابطۀ فلسفه با تحقیق و ارتباط تنگاتنگ فلسفه بـا تعلـیم
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دیویی مدرسه . کند تربیت دو مشابهتی است که اکمن لد در آراي دیویی و لیپمن پیدا می
 community of(لیپمن حلقۀ کنـدوکاو   کند و کوچک تلقی می) community(اي  را جامعه

inquiry) (را بـراي شـکل کـلاس    ) اند یا جمعی که به منظور کندوکاو دور هم گرد آمده
تـر   هاي تأثیرگـذار دیـویی روي برنامـۀ فبـک کـم      پس دیدگاه). ibid: 156(کند  پیشنهاد می

، اشـتراکات  لـد، غیـر از مسـئلۀ روش تحقیـق     دارند و بر اساس تبیین اکمـن    ماهیت فلسفی
  .شود درخور توجهی بین رویکرد معرفتی پراگماتیسم دیویی و برنامۀ فبک دیده نمی

توان گفت که، کندوکاو براي حل مسائل را فقط دیویی  در مقام ارزیابی این مؤلفه می
هاي بسیار  دیویی در تحلیل مفهوم تحقیق و کندوکاو قدم. اند و پراگماتیسم مطرح نکرده

براي مثال، کارل ریموند . است، اما این موضوع مختص فلسفۀ او نیستبزرگی برداشته 
داند  پایان می وجو را بی تمامی حل مسئله تلقی کرده است و این جست پوپر زندگی را به

)popper, 1999 .(    یا فلاسفۀ علـم چـون ایمـره لاکـاتوش )Lakatos, 1978: 4 (  و لـري
دهنـد   نحوي بـه حـل مسـئله ربـط مـی       هفرایند کاوش علمی را ب) L. Laodan(لائودان 

ــه) 278 - 80: 1377لازي، ( ــاتوش نظری ــه روش  و لاک ــم را ب ــورد عل ــی  اي در م شناس
پس این موضوع اختصـاص بـه   . دهد اختصاص می) MSRP(هاي پژوهش علمی  برنامه

  .پراگماتیسم و دیویی ندارد
  
  دارددر پراگماتیسم، چنین نیست که حقیقت نهایی وجود : مؤلفۀ دوم 2.3

هاي روشی که مربـی پراگماتیسـت    شناختی پراگماتیسم و تفاوت در توضیح اهداف معرفت
  : گوید گیرد، گلدینگ می براي پیشبرد کندوکاو در پیش می

کرد که حقیقتی نهـایی وجـود دارد،    او فکر نمی. خانم آدامز، مربی کلاس، پراگماتیست بود
سـاخته  ] در ذهـن [آمـوزان   زادي که دانشهایی از آ خواست مطمئن شود که مفهوم بلکه می

هـا   رو آن از ایـن . بسـط داده شـده و آزمـون شـده اسـت      تـوجهی  درخـور  به طـور بودند 
  ).Golding, 2007: 7(اي را که در کلاس مطرح شده بود حل کنند  توانستند مسئله می

ایـن ادعـا   . پس به طور خلاصه پراگماتیست معتقد نیست که حقیقت نهایی وجـود دارد 
بـراي بررسـی ایـن ادعـا باورهـایی را      . که حقیقت نهایی وجود ندارد درخور تأمـل اسـت  

ها را در انکـار حقیقـت نهـایی مـؤثر دانسـت، سـپس از طریـق         توان آن شماریم که می برمی
توانند براي انکـار   ها می کنیم که پراگماتیست اي را ارزیابی می بررسی این باورها دلایل عمده

  .ندحقیقت نهایی بیاور
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  هاي مؤثر در انکار حقیقت نهایی گزاره 1.2.3
  : شوند هاي زیر معرفی می باورهاي مؤثر در انکار حقیقت نهایی در قالب گزاره

 یناکـام  بـا  آن يوجـو  جست در بودند کرده قبول را یینها قتیحق که ییها فلسفه) الف
  ؛شدند مواجه
 اسـت  مواجه یذات يها تیدمحدو و ها ضعف با ما ییشناسا يقوا و یادارک دستگاه) ب

  ؛میکن دایپ یدسترس یینها قتیبه حق میتوان ینم ها آنبه کمک  ،که يا گونه  به
را کشف کـرده و   يزیکه چ به مجرد آن یعنی. است رییدر حال تغ مداوماً خارج عالم) ج

با نظر به حـال و   و، شود یم یخیعلم ما تار و دهد یم تیماه رییتغ م،یبر یم ی به اسرار آن پ
   ؛شود یم جهل به لیتبد اکنون،  هم

 ـ به میتوان ینم ما که است هیلا هیلا يقدر به یینها قتیحق) د بـه بطـن آن دسـت     یراحت
 ـنزد آن قتیحق به و میبردار تیواقع يها را از رو از پوشش یبرخ میتوان یم فقط. میابی  کی

  .میرس یم آن کنه به که میباش مطمئن میبتوان که آن بدون م،یشو

  هاي مؤثر در انکار حقیقت نهایی بررسی گزاره 2.2.3
با بررسی تعدادي از فیلسـوفان بـه ایـن نتیجـه     . در گزارة اول نوعی استقرا نهفته است) الف
گیـریم   اند به حقیقت نهایی برسند، پس نتیجه مـی  یک از فیلسوفان نتوانسته رسیم که هیچ می

گوییم  دهیم و می نهایی رسید و بلافاصله این ادعا را توسعه میتوان به حقیقت  که اصلاً نمی
شـناختی   هستی اي شناختی نتیجه یعنی از موضوعی معرفت. اصلاً حقیقت نهایی وجود ندارد

توانیم حقیقت نهایی را پیدا کنـیم   چون ما نمی: عبارت دیگر ادعا این است  به. شود گرفته می
شناسـی بـه    تی این استقرا و جهش از حیطـۀ معرفـت  نادرس. پس حقیقت نهایی وجود ندارد

  . شناسی روشن است هستی
بـه ایـن علـت فلاسـفۀ قـرون      : توان تفسیر کرد البته گزارة الف را به نحو دیگري هم می

مثابـۀ اصـل    هاي قابل قبولی بیاورند که وجود حقیقت نهـایی را بـه   اند فلسفه گذشته نتوانسته
هـا کـارایی خـود را ازدسـت      ده است که کـل فلسـفۀ آن  پذیرفته بودند و این اصل باعث ش

. بدهد، پس بهتر است نقیض این اصل را فرض کنیم که فلسفۀ جدید مـا کـارایی پیـدا کنـد    
باید نشان داده شود که دیگر اشتباهات فلاسفۀ متقـدم  . اثبات این ادعا هم واقعاً مشکل است

عا را کرد که فقط فـرض وجـود   ها تأثیري نداشته است و سپس این اد در شکست فلسفۀ آن
  .ها بوده است حقیقت نهایی باعث ناکامی تلاش آن
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این چیـزي اسـت کـه تقریبـاً همـۀ      . گزارة ب نظر به ضعف دستگاه ادراکی ما دارد) ب
چه این گزاره را دلیل درنظر بگیریم، ایـن دلیـل نیـز بـا      فلاسفه در آن اجماع دارند، اما چنان

مـا  «کـه   یعنـی از ایـن  . شناسی مواجه است ناسی به هستیش مشکل جهش ناموجه از معرفت
  .»الف وجود ندارد«گیرد که  نتیجه می» توانیم الف را دقیقاً بشناسیم نمی

جهان مستقل از ما ماهیت : گزارة ج ناظر به حکمی دربارة ماهیت جهان خارج است) ج
گونه باید اثبات کرد غیـر از  آید، اما اولاً، این را چ ثابتی ندارد، بلکه هر لحظه به شکلی درمی

عبـارت دیگـر     شناسی بتوانیم به ماهیت جهان دسترسی پیدا کنیم؟ به که از لحاظ معرفت این
کنیم  اساس این شناخت، این حکم را صادر میر ایم و، ب شود که ما جهان را شناخته گفته می

ي شناخت عالم داشـته  که جهان ماهیت متلونی دارد، پس قواي ادراکی ما توانایی لازم را برا
 بـه طـور  . اي گرفت داده  اي را از هیچ مجموعه توان چنین نتیجه که اصلاً نمی دوم، این. است

جاست که اگر ما ادراکات متعـددي را دریافـت کـرده باشـیم، اولـین       خلاصه مشکل در این
 هاي متفـاوت دارد نـه مـدرکی واحـد بـا      شود دلالت بر وجود مدرك اي که گرفته می نتیجه

  .هاي متفاوت ماهیت
ها را بـه ضـعف    نداشتن به درك آن کند و دسترسی گزارة د حقیقت نهایی را نفی نمی) د

این استدلال اساساً دلالـت بـر نفـی حقیقـت نهـایی نـدارد، لـذا        . دهد وجودي ما نسبت می
  . توان آن را دلیلی معتبر براي باور به وجودنداشتن حقیقت نهایی تلقی کرد نمی

  
  شده نیست رویکرد آموزشی پراگماتیسم کشف مجدد آراي ازپیش تعیین: مؤلفۀ سوم 3.3

  :گوید باره گلدینگ می در این
هـا   آموزان به کشف دیدگاه خانم آدامز، مربی پراگماتیست کلاس، شغلش را راهنمایی دانش

ا تـا  آموزان اسـت تـا کنـدوکاو ر    شغل او کمک به دانش. داند شده نمی یا آراي ازپیش تعیین
  ).ibid(ادامه دهند  رود یم شیپجایی که 

هـایی را   آموزان کمک شود مفاهیم و ایـده  رویکرد آموزشی او هم این است که به دانش
  .اند بسط دهند و در بوتۀ آزمون قرار دهند که در ذهن خود ساخته

ایـن  . شده مختص پراگماتیسم نیست مخالفت با رویکرد کشف مجدد آراي ازپیش تعیین
شود کـه   مربوط می اقتدارگراو ) didactic(ه به همۀ مخالفان رویکرد آموزشی دایدکتیک مؤلف

و  3انـد  دهند که قبلاً دانشمندان دیگر کشـف کـرده   آموزان چیزهایی را یاد می در آن به دانش
تـوانیم رویکردهـاي    ما در تاریخ مـی . کنند ها یاد می شده از آن عنوان نظریات اثبات عموماً با 
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کمـک  ) آمـوزان  دانـش (را پیدا کنیم که ایـن ویژگـی را نداشـتند و بـه افـراد دیگـر        دیگري
هاي مربوط بـه آن حـوزه را خودشـان     کردند تا دنبال علایق خود بروند و مفاهیم و ایده می

در  1580مونتنی در سـال  . براي خودشان بسازند) گرایان به اصطلاح ساخت(کشف کنند و 
 ـ«عنوان اش با  مقاله ایـن موضـوع را متـذکر    ) The Education of Children(» ودکـان ک یمتعل
سقراط نیـز یکـی از   ). Matthews, 1994: 144 cited Montaigne, 1580/ 1943: 11(شود  می

تر قاعدة فـوق یـک بـار دیگـر بـا دقـت        براي تحلیل بیش. پیشگامان این دیدگاه بوده است
  :اندازیم تري به آن نظر می بیش

شده را دوباره کشف کنند،  ن را مجبور یا ترغیب کنیم تا آراي ازپیش تعیینآموزا نباید دانش
هایی که از پیش تعیـین   یکی سرفصل: تواند دال بر دو امر باشد شده می اما آراي ازپیش تعیین

آموز باید  اي که دانش شده آموزان یاد داده شوند، و دیگري نظریات اثبات شوند تا به دانش می
کـار بنـدد تـا نمـرة قبـولی را       منزلۀ محتواي درسی، یاد بگیرد و در حل مسائل به بهها را،  آن
شود که متولیان تعلـیم و تربیـت بـا     مورد اول مربوط به موضوعات درسی می. دست آورد به

آموزان در  کم با توجه به تصورشان از علوم مورد نیاز دانش یا دست(توجه به نیازهاي جامعه 
توانند مفید جامعـۀ خـود    آموزان می ها دانش و علومی که با یادگیري آنشان  حیات اجتماعی

مـورد دوم معطـوف بـه    ). هاي حاضر مثلاً درس مکانیک با سرفصل(کنند  انتخاب می) باشند
انـد یـا درواقـع مطالـب بـه       چیزي است که دانشمندان دربارة این موضوعات کشـف کـرده  

  :کنیم هر دو مورد را بررسی می). در درس مکانیک مثلاً قوانین نیوتن(اند  شده اصطلاح اثبات
هـاي ازقبـل    آموزان را مجبور کرد تا وقـت خـود را بـه مطالعـۀ سرفصـل      نباید دانش. 1
 . شده اختصاص دهند  تعیین

تـوان   گردد، اما روشن است که نمـی  گرایانۀ پراگماتیسم برمی این رویکرد به جنبۀ طبیعی
هاي مختلف، بر حسب میزان تعهدي کـه بـه    فلسفه. دانستآن را نگاهی صرفاً پراگماتیستی 

ضـمن  . نـد ا گرایی از سوي دیگر دارند، در این رویکرد سـهیم  گرایی از سویی و انسان طبیعی
هاي ازقبل  توان تمکین به فراگیري سرفصل گرایانه نمی که بر اساس برخی ملاحظات واقع آن

هاي ادراکی،  ت هم شامل نیازها و ظرفیتاین ملاحظا. سره ناموجه دانست شده را یک تعیین
  .گیرد شود، و هم شرایط عمومی مادي و معنوي جامعه را دربر می عاطفی، و روانی فرد می

و از نـو  (آموزان را وادار کرد که کشفیات دانشمندان گذشته را یـاد بگیرنـد    باید دانش. 2
هاي خودشان را  روش) قایقح(ها  ها اجازه داد براي کشف واقعیت و باید به آن) کشف کنند

  .کار برند به
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دانسـت،   بر آخرین اطلاعات دربارة واقعیات را کافی نمی تعلیم صرف دانش مبتنیدیویی 
بـه حقـایق را    یـابی  طور که آموزش صرف استدلال یا آموزش به منظور دست درست همان

راکـه پـژوهش و   کودکان نیز همچون دانشمندان باید گروهی کار کنند، چ. دانست یکافی نم
فکـري   کلی دربرگیرندة تعمق و هم هیعنی ب .بر مشارکت و همکاري است کندوکاو کلاً مبتنی

این سخن درواقع به این معنی است کـه اولاً، بایـد    ).به نقل از لیپمن 8: 1383 ،ناجی( است
، هاي تحقیق و کشف را یاد دهیم، نه آراي مکشوف گذشته را؛ و دوم آموزان مهارت به دانش

  . شدة قبلی باشد ها همان نتایج اثبات که نباید اصرار داشته باشیم که نتیجۀ اکتشاف آن این
آمـوزان، شـرایطی را    که باید تلاش کرد، به جاي انتقال محتواي دانش به ذهن دانـش  این

آموزان خود دست به تجربه بزنند و مسیري را دنبال کنند که دانشـمندان   فراهم کرد که دانش
هـاي آموزشـی و    کنند، هم مبناي معرفتی دارد و هم، به تبع آن، دلالت د علم طی میدر تولی
دانیم، به هـر میـزان کـه آزادي عمـل      وقتی معرفت را حاصل فعالیت فاعل شناسا می. تربیتی

تر کنیم، شانس خلق دانش را افزایش  ذهن فاعل را در انتخاب نوع فعالیت دانشی خود بیش
بناي آموزشی لازم را براي انتخاب رویکردهاي فعال در فرایند آمـوزش  این مسئله م. ایم داده

رغم سازگاري این مبانی و رویکردهاي مربـوط   و البته روشن است که، به. نهد در اختیار می
رئالیسـم انتقـادي از   . ها را در انحصار پراگماتیسـم دانسـت   توان آن به آن با پراگماتیسم، نمی

کنـد و حتـی خاسـتگاه     روشنی از این دیـدگاه دفـاع مـی    ه بههاي فلسفی است ک جمله نحله
  .تري براي آن است معرفتی مناسب

  
کند که کندوکاو باید تا جایی  رویکرد آموزشی پراگماتیسم توصیه می: چهارم مؤلفۀ 4.3

  که ممکن است ادامه یابد
تا (رود  میجا که پیش  در رویکرد آموزشی پراگماتیسم پژوهش یا کندوکاو را باید تا آن

این رویکرد مربوط به مبحث معقولیت دیویی است که . ادامه داد) جا که ممکن است آن
که از اول مشخص  شود نه این در آن امر معقول در انتهاي کندوکاو یا تحقیق مشخص می

عبارت دیگر، حقیقت همان است که نتیجۀ تحقیقِ مـا    به .)Dewey, 1938: 9-10(باشد 
برخی مشکلات دربارة این ادعا . چه را به ما بگوید حقیقت است هر آنگوید و تحقیق  می

  :کنیم را مطرح می
ناپذیري مباحث فلسفی که خود گلدینگ به نقل از لیپمن مطـرح   با توجه به ویژگی پایان

اگـر مباحـث   ). Golding, 2007: 2(کنـد   کند، باید دید که این قاعده چه تفاسیري پیدا می می
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شود، پس تحقیـق را تـا کجـا     ذیرند و هیچ پاسخی پاسخ نهایی محسوب نمیناپ فلسفی پایان
آمـوزان   آموزان در این زمینه چه باشد؟ اگر باید بـه دانـش   مان به دانش باید ادامه داد و توصیه

جا که ممکن است ادامه دهند، محـدودة امکـان را چگونـه بایـد      توصیه کنیم تحقیق را تا آن
نکـردن محـدودة زمـانی بـراي      عمل باید تأکید کـرد کـه تعیـین    تعیین کرد؟ با نظر به حوزة

کندوکاو ممکن است منجر به بروز مشکلات عملی شود، یا لااقل بـه دسـتاورد   گرفتن  انجام
آموز براي اتخاذ تصمیم درست دربارة کسی که گمان  مثلاً، دانش. اجرایی خاصی منجر نشود

اگـر  (دربارة مفهوم عـدالت تحقیـق کنـد؟ یـا     کند به او ستم کرده است تا چه زمانی باید  می
، اگـر  )و تأثیر نیروي گرانش(براي درك مفهوم علیت ) مباحث علمی را مدنظر داشته باشیم

ها از علیت، نیرو، و گرانش بدهنـد تعریـف نهـایی نخواهـد بـود، تحقیـق        هر تعریفی که آن
هاي متنوع مادي و غیـر    یتآموزان تا به کی باید ادامه یابد؟ مسئله این است که محدود دانش
دهند که تحقیق به طور نامحدودي ادامه  هاي آموزشی اجازه نمی آموزان و سازمان دانش  مادي
گـرا   گرایانه دارد، حتی اگر جریانی عمـل  اي ماهیتی کاملاً غیر عمل درواقع چنین توصیه. یابد

  . خود مبتکر آن بوده باشد
تحقیق را نباید در جایی که از  است که ینا کرده از قاعد یگري که شاید بتواند برداشت

متوقف کرد، بلکه باید تـا جـایی   ) پنداریم یا جایی که خودمان درست می(اند  قبل معین کرده
این تفسیر هم این قاعده را به مؤلفۀ سوم تأویل . طلبد به تحقیق ادامه داد که خود موضوع می

  .شده متوقف کرد نتایج ازپیش معین کند، یعنی نباید تحقیق را به محض رسیدن به می
دانـد، متوجـه    ها را مربـوط بـه پراگماتیسـم مـی     اي که گلدینگ آن با بررسی چهار مؤلفه

هاي دیگري هم هستند که  شوند، بلکه فلسفه ها فقط به این فلسفه مربوط نمی شویم که آن می
ها اصلاً به  برخی از این ایده همچنین. اند ها را هدف خود قرار داده ها را پذیرفته و آن این ایده
هـاي   مربوط نیستند، بلکه مربـوط بـه دیـدگاه   ) شناسی پراگماتیسم یا معرفت(شناسی  معرفت

. اند که بخواهد به کودکـان و نوجوانـان آزادي بدهـد    اجتماعی خود جان دیویی و هر فردي
نبـودن ایـن    مسـئلۀ دیگـر جـامع   . نیسـتند   بینانـه  و یـا واقـع    اند ها هم مبهم برخی دیگر از آن

البته هدف . توان کل برنامۀ درسی برنامۀ فبک را پوشش داد ؛ با این چهار ایده نمیهاست مؤلفه
خواهد  او می. گلدینگ هم شاید این نیست که کل برنامۀ فبک را با پراگماتیسم مطابقت دهد

هـا   ی، در پراگماتیسم، این ویژگیهایی نیست ول ها چنین ویژگی نشان دهد که در بقیۀ فلسفه
هاي اندکی  با این همه، گلدینگ به مؤلفه. توان پیدا کرد تا حامی نظري برنامۀ فبک باشد را می

 .تواند بیش از این باشد هاي معرفتی برنامۀ فبک می کند در حالی که، مؤلفه بسنده می
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گــران و کنــدوکاو فلســفی مســتلزم باورداشــتن دی    جــا کــه پیشــبرد حلقــۀ     از آن
شناختن آنان در ساخت یا کشف معرفت است، و این امر به نوعی تواضع علمـی   رسمیت به

دانند،  انجامد، برنامۀ فبک را مؤثر در پرورش روحیۀ جمعی و ایجاد روحیۀ متواضعانه می می
نوعی محصـول ایـن اسـت کـه      اما برخی بر این باورند که حتی این دستاورد اخلاقی نیز به 

تـوان پـذیرفت کـه تواضـع،      می. کار گرفته است مبانی پراگماتیستی معرفت را به برنامۀ فبک
کـارگیري   توانـد یکـی از نتـایج منطقـی بـه      دستاوردي علمی و حتـی اخلاقـی، مـی   منزلۀ  به

هـاي   حساب آید، ولی حصر این نتیجه به آموزه  هاي پراگماتیستی فوق به مفروضات یا مؤلفه
توانند این تواضع را القـا کننـد،    هاي دیگري که می از فلسفه .پراگماتیستی نیز نادرست است

  .هایی اشاره کرد که به خطاپذیري ذهن آدمی اعتقاد دارند  توان به عموم فلسفه می
 

ۀ فبک با پراگماتیسم دیویی با نظر به ماهیـت فراینـدي و ویژگـی    برنام ۀرابط. 4
  خطاپذیرانگارانۀ نظریات

با پراگماتیسم دیویی را برآمده از باور ایـن پراگماتیسـم بـه     توان یکی از وجوه ربط فبک می
بـر اسـاس   . ماهیت فرایندي و ویژگی خطاپذیرانگارانۀ نظریات حاصـل از تحقیـق دانسـت   

رو تحقیـق نیـز از چنـین مـاهیتی      پراگماتیسم دیویی، معرفت ماهیت فرایندي دارد و از ایـن 
کردن و تجدید نظـر   ت عبارت است از تجربهکه تربی دیویی، با اعتقاد به این. برخوردار است

دیدگاه دیویی دربارة هـدف  . داند مداوم در تجربیات، تربیت را نیز واجد ماهیت فرایندي می
بـودن بـه ماهیـت     قائل. دهندة باور او به ماهیت فرایندي تربیت است تربیت نیز آشکارا نشان

. حـل نهـایی نیسـت    ه کشـف راه فرایندي تحقیق به این معناست که تحقیق ماهیتاً معطوف ب
 در مـداوم  هدف تحقیـق، بـا نظـر بـه ماهیـت فراینـدي آن، چیـزي بـیش از تجدیـد نظـر          

گونه که  اما همان یست،ها ن مداوم به آن یدنو غنابخش) تجربه( قبلی هاي تحقیقدستاوردهاي 
 پـژوهش تحقیـق و   فعالیـت  یريگ برخورد محقق به مسئله است، جهت یقتحق ینآغاز ۀنقط

گر در چهارچوب تـلاش   پژوهش ۀبه تجرب یغنابخش ینبنابرا. حل مسئله استبه سمت  یزن
کـه   شـود  مـی پـژوهش مـانع از آن    ینـدي فرا یـت اما ماه گیرد، میحل مسئله صورت  يبرا

 یقتحق نتیجۀ. یدحساب آ به یجهنت ینآخر نتیجه یک یاباشد،  نهایی تحقیق یگر در پ پژوهش
. دهـد  راهکاري موقت براي رفع مشکل مـی  بلکه رساند، ینم مطلق یقینو کندوکاو ما را به 

ها و شواهدي کـه مـا در    ممکن است بهترین راهکار نباشد، ولی با توجه به داده راهکار  این
هـدف تحقیـق   «پـس  . کنـد  هاي رقیب حل می دست داریم، فعلاً مشکل ما را بهتر از راهکار



 95   سعید ناجی و دیگران

  1390وم، شمارة دوم، پاییز و زمستان دسال  ،تفکر و کودك

 یگـوري گر ).Gregory, 2000: 55(» تاس ـ] اوضـاع [ يبهبودپراگماتیستی یقین نیست بلکه 
» شـدنی  یابی به وضـعیت بهتـر پیشـینی    و دست شدنی اجتناب از مصائب پیشینی«بهبودي را 

در حالی که بهبـودي مطمئنـاً بـه واسـطۀ نـوعی از عینیـت       «نویسد  داند و در توضیح می می
پـس هـدف   ). ibid(» هیچ نوع اتکایی به حقایق تغییرناپذیر نـدارد  وضوح بهشود،  حاصل می

یابی به باوري اسـت   تحقیق در پراگماتیسم رسیدن به توجیه باور درست نیست، بلکه دست
حل با امـور   جا علاوه بر ربط این راه در این. نحوي حل کند  تواند مشکل موجود را به که می

درواقـع نگـرش پراگماتیسـم دیـویی     . عینی، مسئلۀ خطاپذیرانگاري پراگماتیسم مطرح است
معرفت در سازگاري کامل با مدل پراگماتیستی او دربارة تحقیق است، یعنی پـذیرش  دربارة 

  ). ibid: 58(گرایی  خطاپذیرانگاري در مقابل شک
  

  کندوکاو در پراگماتیسم/ ویژگی خطاپذیرانگاري نظریات حاصل از تحقیق. 5
 ـ    رویکرد تحقیق پراگماتیستی به معرفت شـک  . ه اسـت گرایانـه نیسـت بلکـه خطاپذیرانگاران

یک از  خطاپذیرانگاري دلالت بر این دارد که هیچ. گرایی نیست خطاپذیرانگاري معادل نسبی
ها هرگز نیاز  کدام از آن توانیم از پیش تضمین کنیم که هیچ باورهاي ما نهایی نیستند و ما نمی

مـاد داریـم   هـا اعت  ، اما از این، که همۀ باورهایی که ما بـه آن )ibid: 59(به تجدید نظر ندارند 
مـا کـاملاً بـه    «. ایـم  ها کاملاً نامطمئن توان نتیجه گرفت که ما از آن کاملاً مطمئن نیستند، نمی

شـوند،   مـی ) justify(ما توجیـه  ) best evidence( شواهد ینبهتر که با باور داریمباورهایی 
، )ibid: 58(» شـویم هـا   در آن یـد نظـر  تجداگرچه کاملاً انتظار داریم که زمانی نیازمنـد  

  . بنابراین شک فراگیر دکارتی براي فرایند تحقیق پراگماتیستی ضروري نیست
البتـه از ایـن نتیجـه    «. دانـد  پس پراگماتیسم نتیجۀ حاصل از تحقیق را هم خطاپـذیر مـی  

) wrong(که بفهمیم کدام قسمت از باورهایمان اشتباه  شود که در همین زمان، قبل از این نمی
که در همین زمان خودمان را مجبور کنیم که بـه   هاییم یا این نظر در آن است، نیازمند تجدید

 ، بلکه باید منتظر یافتن شواهد جدید و نتـایج کـاربرد عملـی نتیجـۀ    )ibid(» ها شک کنیم آن
  .تحقیق باشیم

هـا اسـتفاده کنـیم تـا خطاهـا و       توانیم از آن درواقع فقط با اعتماد به باورهایمان است که می
دسـت   اما فقط با شواهد جدیدي که در تحقیق بـه ... ها کشف و آشکار گردد  آن  محدودیت

هـا تفسـیر دیگـري دهـیم      و یـا از آن ) refute(توانیم شواهد قبلـی را رد کنـیم    آوریم می می
)reinterpret) (ibid.(  
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خطاپذیرانگاري مختص پراگماتیسـم  جا نیز همانند موارد قبلی باید اذعان کرد که  در این
شناسی خطاپذیرانگاري را اصـل   هاي فلسفۀ علم و معرفت ؛ امروزه تقریباً عموم نظریهنیست

  4.دهند قرار می
  

گرایانـۀ   رابطۀ برنامۀ فبک با پراگماتیسم دیویی بـا نظـر بـه ویژگـی آزمـون     . 6
  تحقیق/ پژوهش

شـود،   یسـم درنظـر گرفتـه مـی    و پراگماتفبـک   برنامـۀ یکی دیگر از نقاط اشتراکی که براي 
  .گرایی است آزمون

 هـدف . تجربـه  بـا  مانیآزمون باورها یعنی ،است شیآزما قیتحق یستیپراگمات روش محور
صـورت    بـه  میکه مـا بتـوان   ستین يزیچ نیا. زنده باشد ۀتجرب در جینتا کشف دیبا قیتحق

 م،یکشـف کن ـ دیگر  یکبا  مانیها دهیا ۀآزمون رابط ای طرفانه یغور و تعمق ب اب یعنی یعقلان
 ـنزد نیق ـی بـه  را ما فقط میکن یم حاصل  تجربه از که ینانیاطم...   ـ کی  ـ ،کنـد  یم  آن بـه  یول
  ). ibid( رساند ینم

 a kind of(هـا بـه شـکلی از عینیـت      ها، انتقـادکردن و تکـرار تجربـه    براي پراگماتیست

objectivity (شود  شود، گرچه منتهی به یقین نمی منتهی می)ibid.(   
جا نیز باید اشاره کرد که این باور صرفاً پراگماتیستی  این ویژگی، در ایندر مقام ارزیابی 

شناسی علوم، باوري نسبتاً  در حال حاضر این موضوع، در روش  شاید بتوان گفت که. نیست
گرایی پوپر و لاکاتوش اشاره کرد که، در تحدید حدود  توان به آزمون مثلاً، می. عمومی است

  .شود گرایی ملاك اصلی محسوب می علم از غیر علم، آزمون
که  چنان. گرایی اشاره کرد هاي موجود در مفاهیم اساسی آزمون علاوه بر آن، باید به ابهام

میزان نزدیکی بـه حقیقـت   «، »فرایند کشف«، »آزمون باورها«، »آزمایش«ملاحظه شد عبارات 
یسـتی عناصـري بسـیار    گرایـی پراگمات  در آزمـون » عینیـت «، و  و تکـرار آن » تجربه«، »باورها

ها پیداست، اما آیا پراگماتیسم دربارة این  شدة فوق هم تأکید به آن ند که در عبارات نقلا مهم
طور شهودي با این مفـاهیم کـار کنـیم؟      موارد نظریۀ مفصل و دقیقی داده است، یا ما باید به

ور را مشـخص  آیا در پراگماتیسم سیستمی وجود دارد که میزان نزدیکی به حقیقت یـک بـا  
  کننده است؟  کند یا به ما بگوید که چه آزمونی آزمون تعیین

. رسـد  نظـر مـی   اي موارد نوعی تعارض مفهومی هم به افزون بر ابهامات موجود، در پاره
دوگانگی عـین و ذهـن   ) یژه دیوییو بهو (ها  مثلاًً، در مورد مفهوم عینیت عموماً پراگماتیست
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معروف به انزجـار  ) ها و عموم پراگماتیست(دیویی «اي که  گونه  بهبرند،  را قبلاً زیر سؤال می
گرایی را مفیـد   ها چون دوگانه آن). Gregory, 2000: 57(» اند شده) گرایی دوگانه(از دوآلیسم 

نـد  ا کنند، اما وقتی در حال صحبت از آزمون و تجربه نهند و انکار می دانند آن را کنار می  نمی
آزمـون  «معادل » کشف نتایج با تجربۀ زنده«ها،  در نظر آن. گردند برمیبه مفهوم عین و ذهن 

ی از شـکل «بـه  ها را  آن» هاي زنده تکرار این تجربه«نیست و » دیگر ما با یک] ذهنی[هاي  ایده
تواند معطوف به این دو  رساند؛ درواقع به تمایز بین ذهن و عین و معارفی که می می» عینیت

  .باشد اذعان دارند
، اند ها در پراگماتیسم خوب پرداخته نشده تنها برخی از مفاهیم و ایده کلی نه به طورپس 

تـوان گفـت کـه پراگماتیسـم در      پس مـی . ندا متناقض) کم ظاهراً دست(ها  بلکه برخی از آن
تواند برنامـۀ فبـک را    یمتوان گفت که  ینمخوانی دارد، اما  اهداف معرفتی با برنامۀ فبک هم

توانـد بهتـرین حـامی     رو نمی براي رسیدن به این هدف راهنمایی کند، از اینروشن و دقیق 
  .فبک باشد برنامۀ
 

  گیري نتیجه. 7
ها اشـاره شـده اسـت، تنهـا روش      از میان رهنمودهاي تربیتی که در آثار دیویی تلویحاً به آن

تبـاط داشـته   مثابۀ جنبۀ معرفتی و فلسفی پراگماتیسـم، بـا برنامـۀ فبـک ار     تواند، به تحقیق می
یت، فلسـفه، نیازهـاي جوامـع جدیـد، و نحـوة      و تربدربارة تعلیم  اند بقیه رهنمودهایی. باشد

. انـد  ها که فیلسوفان دیگـر نیـز ایـن موضـوعات را مطـرح کـرده       آموزش مورد نیاز براي آن
هـاي   که قبلاً ذکر شد فرایند پیشبرد کندوکاو یا تحقیـق یـا حـل مسـئله را فلسـفه      طور همان
هـایی را   مؤلفـه سـپس  . اند و منحصر به پراگماتیسـم نیسـت   دقت بررسی کرده ي هم بهدیگر

ها با پراگماتیسم مشترك اسـت و نشـان دادیـم     شود برنامۀ فبک در آن برشمردیم که ادعا می
هـا   اند در سـایر دیـدگاه   تردید وجود دارد و برخی دیگر که پذیرفتنی ها ندر مورد برخی از آ

  .شوند هم یافت می
که بـه مباحـث    اند سئلۀ نتیجۀ تحقیق و ربط با خطاپذیرانگاري از دیگر موضوعاتیم

توان برنامۀ فبک را با پراگماتیسم در تشابه دید، اما  از این نظر می. شوند معرفتی مربوط می
 آنخطاپذیرانگاري نیز فقط مختص پراگماتیسم نیست و در حال حاضر مکاتب بسیاري 

انـد کـه تفاوتشـان فقـط در نحـوة مقابلـه بـا آن و نیفتـادن در دام          رسمیت شناخته به را 
لذا پذیرش . یابی به این هدف است دست درو نیز میزان دقت  ومرج هرجگرایی و  نسبی
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پذیرانگاري در مقایسه با نحوة رفع معقول آن اهمیت چندانی ندارد و باید دید کدام  خطا
  .ت سر گذاردرا پش تواند آن  مکتب بهتر می

هاي روشی  ها و حتی تأثیرپذیري رغم همۀ مشابهت درنهایت باید نتیجه گرفت که، به
رو بـه   اي ماهیتاً پراگماتیستی نیست و از این و آموزشی فبک از پراگماتیسم، فبک برنامه

منطق پراگماتیسم هم متعهد نیست، ولی نباید این واقعیت را نادیده گرفت که فبـک در  
شود کـه آیـا    بر این اساس، این پرسش مطرح می. اتیستی متولد شده استفضاي پراگم

این برنامه واقعاً ماهیت پراگماتیستی پیدا کرده و آیا لزوماً فقط در فضایی پراگماتیسـتی  
  ؟خواهد بالید

توان گفت ضرورتاً ماهیت  هرچند فبک در فضاي پراگماتیستی متولد شده است، نمی
هاي آن است؛ زیرا اگـر   تر از دیگر جنبه پراگماتیستی آن قوي پراگماتیستی دارد یا جنبۀ
تري با فبک داشته باشند، در حالی  هاي دیگر رابطۀ وجودي کم چنین بود، لازم بود فلسفه

علاوه بر . تري دارند هاي دیگر با برنامۀ فبک سازگاري و ارتباط وثیق که برخی از فلسفه
تنهایی  باشد، اما همان شرایط نتواند به اي ظریهاي خاستگاه ن آن، ممکن است شرایط ویژه

ضامن بقاي آن نظریه باشد و چه بسا آن نظریه براي ادامۀ حیات خود به شرایط دیگري 
توان گفت که ضرورتاً و فقط پراگماتیسم متضمن بقا و  بر این اساس، نمی. نیازمند باشد

نظریـات فلسـفی و    خصوص که پراگماتیسم خود مرهـون  به. سلامت برنامۀ فبک است
  توان لیـو ویگوتسـکی    ها می است که از جملۀ آن  شناختی فیلسوفان دیگري بوده معرفت

)L. Vygotsky( لودویگ ویتگنشتاین ،)L. Wittgenstein( اژهیپ، ژان )J. Piaget( گیلبرت ،
ک تأثیرپذیري فب). Naji, 2005: 25(را نام برد ) J. Rawls(، و جان راولز )G. Ryle(رایل 

که اصالتاً  استهایی از پراگماتیسم  ها یا آموزه از پراگماتیسم درواقع تأثیرپذیري از جنبه
علاوه بر آن، باید دید که در حال حاضر چه . متعلق به فیلسوفان غیر پراگماتیست است

کنند، کدام نظریه در حمایت از فبک مؤثرتر عمـل   نظریاتی برنامۀ فبک را بهتر تبیین می
  .تواند اتکا کند فبک براي رشد و ارتقاي خود به کدام نظریه میکند، و  می

  
 نوشت پی

 

علم بـر   ۀهاي فلسف نظریه تأثیربررسی « با عنوان ،دکتري سعید ناجی ۀاین مقاله مستخرج از رسال. 1
 .است »گیري برنامۀ فلسفه براي کودکان و نوجوانان شکل

 .اند ترجمه کردهی را اجتماع پژوهش  نبرخی اساتید آ .2
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رغـم   بـه اکنون در کشور مـا و بسـیاري از کشـورهاي دیگـر رایـج اسـت و        البته این رویکرد هم. 3
درواقـع  ادامۀ بقاي آن هم به ایـن دلیـل اسـت کـه     . دهد هاي مخالفان به بقاي خود ادامه می تلاش
کشورهاي پیشـرفته  ها حتی در  این تلاش. شود نحوي با شکست مواجه می  هاي مخالفان به تلاش

هاي آموزشی و نگـاه   برخی از سیاست. با شکست مواجه شده است ،هاي دیویی هم، بعد از نهیب
علـت   پـرورش  و آموزش مبنایی نظریاتآموزان و نیز  والدین و متولیان صنعت به دانش ۀابزارگون

  .هاست صلی این شکستا
یعنی باید . این نیست که بدیهی باشد بردال دانند  میپردازان این را اصل  که عموم نظریه این. 4

این  تواند دال بر همچنین این پذیرش عمومی نمی ؛دلایل موجهی براي قبول آن داشته باشیم
کـه    گـزاره این . شده استآورده هاي خوبی  باشد که براي پذیرفتن خطاپذیرانگاري استدلال

 از جملـه  ي نیز در پـی دارد، ت دیگرتوجیه مشکلادر علاوه بر ناتوانی » ها خطاپذیرند همۀ گزاره«
یعنـی   ،کند که خودش صادر میقضاوت کرد حکمی  با استفاده از گزاره ایندربارة  توان که می این
  .شکار شودآهم در آینده  گزاره ایناحتمال دارد بطلان خود که  این
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نهضت « آنچه براي و »هضت آهستگين«بررسي و تحليل 
  دراختيار دارد »فلسفه براي كودكان

  
  مسعود صفايي مقدم

  شناسي دانشيار گروه علوم تربيتي، دانشكدة علوم تربيتي و روان
  دانشگاه شهيد چمران اهواز

  چكيده
 ةرهاي فردي و اجتماعي در دو برخي از مشكلات رفتاري كه در حيطه ةمشاهد

و  دهد، و ناكامي در حلّ بزرگسالان  رخ مي ةبزرگسالي، يا به تعبير ديگر در جامع
اين  .شودتوجه رويكردهاي آموزشي جديدي به  ، باعث شده است كهفصل آنها

هاي فكري در دوران  ناظر به ضرورت آموزش مهارت عمدتاً رويكردهاي جديد
. دشارائه  فضاي فكرينين چ در ،آموزش فلسفه به كودكان ةبرنام. كودكي است

عنوان يك رويكرد جديد  كودكان به  پيدايش نهضت آموزش فلسفه به أيمنش
ملات فلسفي و آموزشي ليپمن و همكاران دانشگاهي او بود كه در أت ،آموزشي

هاي فرهنگي و   محيط آكادميك دانشگاه صورت گرفت و به ديگر حوزه
منظور برخورد با بعضي از  شگاهي نيز بهغيردان ةجامع. اجتماعي نيز تسري پيدا كرد

علت  هايي را سامان داده است كه به فعاليت ،بزرگسالان ةمعضلات اجتماعي جامع
هاي مختلفي ازجمله آموزش و پرورش   اند به حيطه  هاي بالاي خود توانسته قابليت

است كه در آغاز كارلو  »نهضت آهستگي« ،ها يكي از اين جريان. گسترش يابند
ين جريان ا. دكردر ايتاليا مطرح  1986در سال  ــ نگار ايتاليايي روزنامهــ  1ينيپتر

                                                            

1 .Carlo Petriniتحصيلات دانشگاهي خود را در رشتة . دنيا آمد در ايتاليا به 1949 ؛ در سال
  .نگاري وارد و درگير مسائل سياسي شد روزنامه شغلپايان برد و سپس در  شناسي به جامعه
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و در  1مريكايي غذاي سريعاصورت حركتي اعتراضي درمقابل نهضت  در ابتدا به
ترين  كه بزرگ ــ دونالد مريكايي مكااي از شركت  مخالفت با افتتاح شعبه

يعني در  ،پتريني سه سال بعد. شدمعرفي  ــ در جهان است غذاي سريع ةتوليدكنند
سرعت مورد   اين نهضت به. را بنيان نهاد 2»نهضت جهاني غذاي آهسته« ،1989سال 

اروپا  ةهاي اتحادي ذاريگسياسي براي سياست ةاقبال واقع شد و حتي به يك پشتوان
  . تبديل شد هاي كشاورزي و تجاري در زمينه

هاي  در اندك زماني به حوزه »نهضت آهستگي«نام  صورت عام اين جريان به
سة مدر ،آهسته لعةمطا هاي ديگر و ازجمله آموزش و پرورش نيز وارد شد و با نام

آنچه  اين بدان دليل بود كه اساساً. مطرح شد آهسته پرورش و آموزش و، آهسته
گسترش  ،غذاهاي سريع شده بود ةهاي توليدكنند باعث رونق بازار شركت

بود  جوامع »زدگي سرعت«ويژگي و اين  ؛در جوامع بود »جنون سرعت«روزافزون 
بسياري از  بهد و مانبه صنعت غذايي محدود ن آناري ذاثرگ ةحوزسبب شد  كه

تعجيل والدين و . بدتسري ياهاي زندگي مثل آموزش و پرورش هم  عرصه
ه دوران بزرگسالي و سعي در تر كودكان خود ب ترها براي ورود سريع بزرگ
علاوه بر آنكه  ،هاي بزرگسالان  نها براي پذيرش زودهنگام مسئوليتكردن آ آماده

به تغيير  ،سطوح آموزش شده ةباعث پيدايش و رونق رويكردهاي جديدي در هم
  . است منجر شدهانتظارات كودكان از خود نيز 

ي براي پرورش خود مانعي جد ،زدگي حاكم بر آموزش و پرورش ويژگي سرعت
در اين . آموزش فلسفه به كودكان درپي آن است ةنامهايي است كه بر مهارت
 دربارةهاي مندرج در آن،   ضمن معرفي نهضت آهستگي و ارزش ،نوشتار

آموزش و پرورش و تركيب آن با  ةضرورت توجه به اين جريان فكري در حوز
  . خواهد شد بحثآموزش فلسفه به كودكان  ةبرنام

  
  دمهمق

. شوند هاي فكري مهمي مي ث ايجاد جريانمعمولي باع گاهي رخدادهاي كاملاً
هاي  گونه كه درك حقيقت مستلزم توجه به مسائل و تفاوت رسد همان نظر مي به

                                                            
1. fast food 
2. the International Slow Food Movement 
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هاي نو و سازنده لازم است  افتاده است، گاهي نيز براي خلق ايده پا معمولي و پيش
 اي نگاه ويژه ،كه به امور ساده و معمولي كه همه روزه در اطراف ما جريان دارد

كردن اين امور ساده و معمولي و نيز صرف  يتلق يموقع و جد هتشخيص ب ،مهم. شود
دو جريان فكري و . ستا هاي جديد و كارساز از آنها وقت كافي براي توليد ايده

هاي  كه در سال 2»نهضت آهستگي«و  1»نهضت فلسفه براي كودكان«فلسفي مهم 
ة عمل، ديدتر، و ازحيث دامنهاي ج توليد ايده ةاخير مطرح شده و خود زمين

امور ساده  بطنهاي مهم از  هاي فرايند زايش ايده ازجمله مصداق ،اند تر شده گسترده
هاي  هاي زيادي دارند و به شكل   از آنجا كه اين دو جريان مشابهت. اند  و معمولي

توانند به غناي همديگر كمك كنند، دركنار توجه به خاستگاه تاريخي   مختلفي مي
 بررسيآموزش و پرورش،  ةخصوص در حوز هها، روابط احتمالي اين دو جريان، بآن

يد نوشتار بر معرفي و بررسي نهضت أكدر اين راستا البته بيشترين ت. خواهد شد
آهستگي و صورت آموزشي آن، يعني آموزش و پرورش آهسته، است و اينكه اين 

  .كان داردآموزش فلسفه به كود ةجريان چه دستاوردي براي برنام
  

  »نهضت آهستگي«گيري    شكل ةاولي ةتاريخ، مكان و حوز
كننده   ترين توليد كه بزرگــ دونالد  مريكايي مكاشركت  ،1986در سال 

در شهر باستاني رم در  را خود ةشعب گرفتتصميم  ــ غذاهاي سريع در جهان است
 ةدر ابتدا با طرح يك جمل ــ روزنامه نگار ايتاليايي ــ كارلو پتريني. افتتاح كندايتاليا 

سرعت به يك نهضت سراسري   اي كه به طنزآميز به اين تصميم اعتراض كرد؛ جمله
چرا غذاي آهسته نداشته  ،حال كه غذاي سريع داريم ؛راستي«: او گفت. شدتبديل 

                                                            
1. Philosophy for children movement   
2. Slow- or slowness- movement 
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وبيش در بيشتر نقاط  چيزي كه كم ،واقع به ).27: 1998، 1نقل از اورباخ به(» باشيم؟
به تور  ،كرد  داد و توجه انتقادي چنداني را به خود جلب نمي  روزه رخ مي هجهان هم

گيري يك   اي براي شكل نگاه تيزبين پتريني افتاده بود و اين رخداد معمولي را زمينه
آميزي را عليه تصميم شركت  او سپس تظاهرات اعتراض. جريان فكري نو قرار داد

واقع راه انداخت كه در به 2ر رم و سپس شهر براخود د ةدونالد مبني بر افتتاح شعب مك
اين اعتراض   .غذاي آهسته ةغذاي سريع و دفاعي از ايد ةاعتراضي بود درمقابل ايد

نهضت جهاني « ،1989يعني در سال  ،آميز باعث شد كه او سه سال بعد موفقيت
و حتي ع سرعت مورد اقبال واق اين نهضت به. را بنيان نهد 3»)شده تهيه(غذاي آهسته 
هاي كشاورزي  اروپا در زمينه ةهاي اتحادي سياسي براي سياستگذاري ةبه يك پشتوان

باره نوشته است كه  اين هاي زيادي را در  كتاب ،كارلو پتريني. و تجاري تبديل شد
باشد كه در آن ابعاد  Slow Food (The  Case For Taste)  ترين آنها شايد مهم

كه  دادهاو در اين كتاب نشان . كرده استا تشريح فلسفي و تاريخي اين نهضت ر
با ايجاد اين جريان و  وي. اهداف اين نهضت البته بسيار بيشتر از مسائل غذايي است

دونالد در رم و در شهر كوچك برا در شمال ايتاليا و بعد از آن  مك ةمقابله با توسع
 ،»خوردن«و  »غذا« ةتغيير نگرش مردم دربار ت كه بادر ديگر نقاط، درصدد آن اس

دليل ارتباطي كه اين جريان بين غذا و  درست به اقدام كند؛ وبه اصلاحات اجتماعي 
حيات  لذاتيا بازشناسي  4لذيذكند، آن را انقلاب  اصلاحات اجتماعي برقرار مي

  .اند ناميده 5خوب

                                                            
1. Auerbach, David  
2. Bra  
3. the  International Slow Food Movement 
4. delicious revolution 
5. rediscover the pleasures of the good life 
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دفاتر  ؛ وكشور دارد 122عضو از بيش از هزار  80اكنون بالغ بر  ماين سازمان ه
اين . مريكا داير استاس، آلمان، فرانسه، ژاپن، انگلستان و ئيكشورهاي سوآن در 

هاي خود، علاوه بر انتشار كتب، مجلات، و روزنامه،  برنامه ةسازمان درجهت توسع
 .را نيز در ايتاليا داير كرده است 1دانشگاه علوم غذايي

ه در همين ك شد سيس بنيادهاي ديگريأت ةانگيز ،نهضت جهاني غذاي آهسته
 ،اين بنيادها ةازجمل. غذايي ولي با اهدافي تاحدودي متمايز آغاز به كار كردند ةحيط

دهي و  است كه هدف آن سازمان 2»بنياد غذاي آهسته براي حفظ تنوع بيولوژيكي«
هاي غذايي و ميراث جهاني ناظر به  هايي است كه از سنت كمك به اجراي پروژه

  .  كند ورزي پاسداري ميتنوع بيولوژيكي محصولات كشا
با اعتراض به گسترش روزافزون ، پيدايش نهضت آهستگي ، جريانبنابراين

 ؛شروع شد ،شود استفاده از غذاهاي سريع، و دفاع از آنچه غذاي آهسته ناميده مي
توانست باعث تسري اين  كه مي داشتهاي بالايي  چنان ظرفيت آناين اعتراض ولي 

جوهر اساسي اين اعتراض كه  ،درواقع .آدمي شودبحث به ديگر ابعاد حيات 
گونه كه   همان ؛ وعبارت بود از اعتراض به زندگي سريع ،تدريج خود را نشان داد به

نهضتي  ،خود ةيافت در شكل تكامل ،كند، اين نهضت  اشاره مي )1998(ديويد آورباخ 
سرعت  اساسرب اي از زندگي كه صرفاً نبردي با شيوه ،براي دفاع از منزلت فرهنگي

طور كه  همانو  دفاع از ميراث فرهنگي بشريت بود درنهايت،و  ،طراحي شده بود
  ايدهاين فرهنگي دربرابر  ينقلاب، ا»نهضت آهستگي« ،گويد مي) 2004(3كارل هانور

هر كاري را تا جايي كه «شعار  ،اين نهضتدر . »تر همواره بهتر است سريع«كه  است

                                                            
1. University of Gastronomic sciences 
2. Slow Food Foundation for Biodiversity 
3. Carl Honore 
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 ،هر كاري را تا جايي كه ممكن است«جاي شعار  به »!دهانجام ب بهتر ،ممكن است
  .شود قرار داده مي» !انجام بده تر سريع

مدرن   توان اين جريان را مصداقي از اعتراض دوران پست ازمنظر فلسفي نيز مي
كشاندن    چالش بهبا  پيامدهاي جانبي اين حركت عمدتاً. به مدرنيسم دانست

 اي مختلف اقتصادي، سياسي، اجتماعي و فرهنگيه دستاوردهاي مدرنيسم در حوزه
سرعت  ةنامزد مناسبي است براي اينكه درمقابل ايد ،آهستگي ةايد. همراه است
. مدرنيسم اعتراض كرد ةمدرن دربرابر ايد پست ةهمچنان كه ايد ؛مقاومت كند

، ناشي از بسياري از مشكلاتي كه امروزه جامعه بشري با آنها مواجه است
ند از اضطراب و ا برخي از اين مشكلات عبارت. شود  ي دانسته ميگراي سرعت

، جنگ و دشمني، نابرابري، تخريب محيط 1فشارهاي روحي، فقر وقت و زمان
علت بسياري  ــ روانپزشكــ ) 2005( 2پيتر ويبرو. زيست، و درنهايت، نابودي تمدن
 ةانديش. داند مي 3نيهاي ذهني را استرس و فشار زما از فشارهاي رواني و عدم تعادل

ر اثر بآهستگي درواقع دفاعي است از دستاوردهاي فرهنگي و تمدني بشر كه 
معرض ، درناميد 4بنيان توان آن را حيات سرعت  انتخاب نوعي از زندگي كه مي

نام  اآنچه امروز ب. اند دست آمده به »تدريج به«اين دستاوردها همة . نابودي قرار دارد
محصول نوعي از زندگي است كه تدريج و ، شناسيم  مي »يتميراث فرهنگي بشر«

با  ،بنيان كنوني كه زندگي سرعت درحالي ؛آهستگي اصل راهنماي آن بوده است
رود تا ميراث فرهنگي  گرايي رو به تزايد مي   جايگزيني اصل طبيعي تدريج با سرعت

  .عوض كندپسند  الحصول عامه بشر را با محصولات فرهنگي سريع
   :دهد توضيح مي) 14ـ15: 2004(گونه كه هانور  آن ،پس

                                                            
1. Time poverty 
2. Peter Whybrow 
3. time pressure 
4. speed based method of life 
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دادن سطح معيني از تغييرات  هايي براي نشان واژه صرفاً »آهسته«و  »سريع«هاي  واژه
حيات  ةاي از زندگي يا فلسف ها علائم اختصاري براي شيوه نيست، بلكه اين واژه

ر، صوري زدگي، پرتكاپويي، فشا نشانگر شلوغي، نظارت، شتاب ،»سرعت«. است
 ؛كميت بر كيفيت است ةبودن، تحليل، نابردباري، فعاليت، سلط و سطحي
 ةكه آهستگي يادآور آرامش، دقت، شهود، صبوري، انديشمندي و سلط درحالي

برقراري ارتباط واقعي و با معنا با  ةواقع دربار هاين واژه ب. استكيفيت بر كميت 
  .است مردم، فرهنگ، كار و پيشه، غذا و هر چيز ديگر

هاي غذايي محدود نماند، و به موضوعات  ها به حوزه اين نهضت با اين ظرفيت
  .گسترش يافت ،بود مربوط متنوع ديگري كه به ديگر ابعاد حيات آدمي

  
  ها نهضت غذاي آهسته به ديگر حوزه ةتوسع

  ه و خود ثير پذيرفتأبرخي از قلمروهاي انساني كه از نهضت آهستگي ت
  زمان  :ند ازا عبارت ،اند براي مطالعه و پژوهش بدل شدههايي جالب  به حيطه
، 4آرام يا آهسته ة، خانواد3، مسافرت آهسته2، ارتباط آهسته و تدريجي1آهسته

آموزش و پرورش  ،8آهسته ةمدرس ،7آهسته ةمطالع ،6، باغباني آهسته5خوردن آهسته
  . 9پرورش آهسته

  
  
  

                                                            
1. slow time 
2. slow connection 
3. slow travel 
4. slow family 
5. slow dining 
6. slow gardening 
7. slow reading 
8. slow school 
9. slow education 
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  زمان آهسته
است كه كودكان دوران ما بيش از ناظر به اين واقعيت  ،»زمان آهسته«مفهوم 

اين مسئله . هاي خود هستند  گذشته عصبي، مضطرب و نامطمئن به خود و قابليت
ا از آنان است كه همچون بار تره  حدودي پيامد انتظارات نامعقول بزرگتا

 ةهاي روزان طور برنامه  دهد؛ و همين  هاي نحيف آنان را آزار مي دوش ،فرسايي طاقت
ترها انتظار  مهم آن است كه بزرگ. اند ترها براي آنان تنظيم كرده زرگسنگيني كه ب

ترين زمان ممكن و با سرعت هر چه بيشتر  دارند كودكان انتظارات آنان را در كوتاه
نداشته هاي سنگين باعث شده است كه كودكان وقت كافي  اين برنامه. پاسخ دهند

هاي خود  ها و قابليت خود و انديشه ةبا خود خلوت كنند و دربار كه حقيقتاًباشند 
بيانگر اين اعتقاد است كه  ،»زمان سريع«قابل مدر »زمان آهسته« ةلذا ايد .بينديشند

خداوند در  گره خورده، ثانياً »تدريج«با مفهوم  ازنظر ماهيت مفهوم زمان اولاً
وقتي « ،المثل ايرلندي يك ضرب؛ و طبق ت نشان نداده استآفرينش آن خس

بر همين اساس است كه بر . »زمان را آفريد، مقدار زيادي از آن را آفريد خداوند
  :نوشته است) 82: 2001(فيشر .  شود كيد ميأبه افراد و به خود ت »دادن مهلت«

 ،در فرايند خلاق »نكردن كاري هيچ« ةها، يعني مرحل تكوين ايده بهدادن  مهلت« 
  .رود شمار مي امري حياتي به

چنين مطرح سازي ابزاري را  شعار غني ،ليل است كه فيورشتاينو نيز به همين د
  ...يك دقيقه صبر كن«: كند مي

 ةنحو ةدربار) 115: 1990( 1؛ و يا گراهام)245: 2001، فيشر(» !بگذار فكر كنم
هاي  هاي كندوكاو فلسفي يا اجتماع پژوهش هاي مصور در حلقه استفاده از كتاب

  :نويسد چنين مي 2فلسفي
                                                            
1. Graham 
2. Community of philosophical inquiry 

ـ . ترجمه شده است» حلقة كندوكاو فلسفي«مقالات نخستين اين شماره، اين واژه به  رد: توضيح(
  )سردبير
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بگويد كه داستان  شكلي كه معلم خود صراحتاً هاي مصور به از كتاب استفاده
بلكه آنگاه و فقط آنگاه كه به كودكان وقت خيلي . نادرست است يست،چ ةباردر

   .شكل گيرد توان اميد داشت كه معاني در ذهن آنان مي ،زيادي داده شود
  

     ارتباط آهسته و تدريجي
تغيير شرايط . اني در برقراري ارتباط استازجمله بيانگر فقر زم ،نهضت آهستگي

تا حد  ،دهد هاي مختلف انساني رخ مي جهاني و تحولات سريعي كه در حوزه
زيادي معلول تغييراتي است كه در نوع ارتباط و مكانيسم ايجاد ارتباط ما با مردم، با 

ا مكاني كنيم، ب ما، با غذايي كه صرف مي ما، با جامعه و دوستان ةخودمان، با خانواد
ما در هر حال . طور كلي با زندگي ايجاد شده است كنيم، و به  كه در آن زندگي مي

 وارتباط برقرار كنيم؛  ،چيزهايي كه براي زندگي ما مهم هستند ةخواهيم با هم  مي
البته بايد . باشد داشتهاي داشته باشيم كه روح ارتباطي عميقي  خواهيم زندگي  مي

تري  ابط عميقزندگي سنتي ما رودر جديد نيست بلكه  ،لتوجه داشت كه اين تماي
پدري و مادري  ةكودكاني كه با اعضاي دور و نزديك خانواد. است وجود داشته

يك برخورداري از بيشتر احساس تعلق و  ،اند خود مرتبط بوده و با آنها بزرگ شده
اطق، در بسياري از من ،در گذشته.  زندگي با روابط عميق عاطفي را داشتند

نبود، بلكه عناصر مهم حيات منحصر به برقراري رابطه با انسانها  »برقراركردن رابطه«
مردم در . گرفت دربر ميهم را كردند،   آدمي، ازجمله غذا و خوراكي كه مصرف مي

كه احساسات و عواطف  كردند، درحالي خود غذاي خود را توليد مي ،اين مناطق
اي  آمده نيز رابطه  دست دادند و با محصول به  يخود را در فرايند توليد دخالت م

ها را  اين ارتباط ،تكنولوژي و سرعت زندگي ةتوسع. كردند عاطفي برقرار مي
ولي آيا اين زمان .  تر و در عوض زمان زيادي را براي ما ذخيره كرده است  ضعيف
د كار گرفته شده يا به كار ايجا  شده درخدمت افزايش سرعت زندگي به ذخيره

آيا  ،تر با عناصر اصلي حيات آمده است؟ به عبارت ديگر تر و آرام ارتباط آهسته
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م با روابط عميق و بامعنا هزينه شده أنفع ايجاد يك زندگي تو  آمده به دست زمان به
أمل و بازانديشي زيرا ازجمله مستلزم ت ؛نيازمند زمان است ،1است؟ ارتباط معنادار

  .ستا اه  معيارها و اولويت درمورد
  

  مسافرت آهسته

يكي از عناصر مهم زندگي است كه در ايجاد ارتباط با فرهنگ مردم  ،سفركردن
اين ارتباط و . داشته استهمواره جايگاه مهمي و آشنايي با تاريخ و جغرافياي اقوام 

كند كه براي ايفاي نقش درقالب عضوي از    زماني عمق كافي پيدا مي، آشنايي
اين مستلزم آن است كه فرد لااقل  ؛ ودست دهد بهصت كافي فرفرهنگ مورد نظر 

مقايسه كنيد با سفرهايي را  حالت اين.  براي يك هفته در درون فرهنگ زندگي كند
شود و مقصد سفر همانند يك تابلوي زيبا  كه درقالب تورهاي مسافرتي انجام مي

ي آهسته يا سفرها. سرعت هم به آن ،شود مشاهده مي ولي ساكت و خاموش صرفاً
ر برخي از كشورها به يك جريان امروزه د ،»نهضت آهستگي«دنبال  آرام نيز به

مكاني و  ةچندروز ةرفتن به روستا يا شهركي و اجار. رشد تبديل شده است روبه
كردن با آنها يا دركنار    زدن با مردم، ورزش زندگي با مردم آنجا، خريدكردن، حرف

 براي مثال،شود؛  ايج شده و در هر جايي به نامي خوانده مير امروزه تقريباً ،...آنها و
 self-cateringستراليا به آن او در انگليس و  vacation rentalsمريكا به آن ادر 
  .  گويند مي

در  ،به كشورها يا مناطق دوردست و محروم انجام شودمكن است اين سفرها م
، از دگي با مردم آنجاو درضمن مراوده و زن صورت گيرد،تري  يزمان طولان

گيري و   هاي خود براي بهبود زندگي آنان استفاده شود، يا با بهره ها و قابليت مهارت

                                                            
1. meaningful connection 
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اين . افزوده شودتغذيه از عناصر غني فرهنگ مورد مطالعه به غناي فرهنگي خود 
  .گويند مي voluntourismنوع سفرها را امروزه 

  
   1تعطيلات آرام يا آهسته

كار و  ةمنظور تجديد قوا و كسب انرژي لازم براي ادام به تعطيلات معمولاً
گوييم تعطيلات ديگري لازم است   كه گاهي مي درحالي ؛شود ريزي مي فعاليت برنامه

افتد كه زمان كافي  زماني اين اتفاق مي. تا خستگي اين تعطيلات را از ما دور كند
به افزايش استرس و  لاًتعطيلات سريع معمو. شود براي تعطيلات اختصاص داده نمي

  .انجامد خستگي مي
  

   آرام يا آهسته ةخانواد
اي است كه اعضاي آن زمان بيشتري را با هم  خانواده ،آرام يا آهسته ةخانواد
 ،زند وقتي كه سرعت حرف اول را در روابط بين اعضاي خانواده مي. كنند  صرف مي

خود به  ةنوب و اين به بديا مياحتمال كاهش درك متقابل اعضاي خانواده افزايش 
و تصلب احساسات و عواطف ) والدين و فرزندان(ها  گسست بيشتر بين نسل

ممكن است در . شود ميمنجر تضعيف حيات نهاد خانواده درنهايت، خانوادگي و 
ولي  ،جويي شود هاي جديد ارتباطي در زمان صرفه استفاده از تكنولوژي ةساي

بودن  هاي بيشتر براي باهم و درجهت ايجاد فرصتكرد زمان  هزينه ةچنانچه بر نحو
ال ؤبايد از خود س. آرام شكل نخواهد گرفت ةخانواد ،اعمال نشودمديريت صحيح 

اعضاي خانواده  ،هاي كامپيوتري و اينترنت بازي كرد كه پيش از تلويزيون و اخيراً

                                                            
1. slow vacation 
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واقع چقدر  به با هم هستند، كه ظاهراً ن درحاليكردند و الآ  زندگي مي »با هم«چقدر 
  كنند؟ زندگي مي »با هم«
  

   1شهر آرام يا آهسته
جمعيت كمتر، ترافيك و .  آرامش زندگي در آن است ،ويژگي بارز شهر آرام

، همه از هاي سنتي زندگي ها و شيوه سروصداي كمتر، و ارزشگزاري به سنت
مطلوب  هاي ها ارزش چنانچه اين ويژگي ؛ وآيند حساب مي هاي شهر آرام به ويژگي

اين معيارها افراد را در انتخاب برخي از  ةتواند با ارائ تلقي شوند، نهضت آهستگي مي
  .ثير قرار دهدأمحل كار، تحت ت و امور مهم زندگي، مثل محل زندگي

  
   2طراحي آهسته

هم فرايند درست معماري و طراحي و هم الگوهاي مطلوب  ،براساس اين مفهوم
طبق . پذيرند ثير ميأت »آهستگي«ناظر به مطلوبيت در طراحي و معماري از نگرش 

شما هم نبايد انتظار مبنا، بر همين  ؛رم در يك روز ساخته نشدالمثل،  يك ضرب
نيز چيدمان عناصر اصلي يك خانه  ةنحو. سرعت بسازيد خود را به ةداشته باشيد خان

از اين نگرش  ،توان براي آنها درنظر گرفت  هايي كه مي چگونگي ارتباطباتوجه به 
  . ثير خواهد پذيرفتأت

  
   آموزش و پرورش آهسته

د و اين انديشه و نگرش را ان آهستگي شده ةهاي ديگري كه پذيراي انديش حوزه
 ةتغذي :ند ازا اند ولي برخي از آنها عبارت متنوع ،اند عمل خود قرار دادهپشتوانة 

                                                            
1. slow city 
2. slow design 
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طور كه   ين انديشه همانا. وپز آهسته، خوردن آهسته و باغباني آهسته آهسته، پخت
آهسته و  ةابتدا مطالع. آموزش و پرورش نيز وارد شده است، در حوزة رفت انتظار مي

به  ،درواقع. آموزش و پرورش آهسته مطرح شدند درنهايت،آهسته و  ةسپس مدرس
 ةتوان غذا و تغذي توان گفت مسئله اين است كه حال كه مي  مي ،پتريني ةزبان و شيو

و اين چيزي است كه ما . چرا نتوان آموزش و پرورش آهسته داشت ،آهسته داشت
گرو داشتن آموزش ، درگرداند؛ اينكه رويكرد آموزش انتقادي  ال اول برميؤرا به س

و زمان كافي همچون آب حيات در همة و پرورش آهسته است، آموزشي كه مهلت 
كسي كه : ته شودبر سردر مدارس آهسته بايد نوش. عناصر و مراحل آن جاري باشد

  .در اينجا وارد نشود ،عجله دارد
بايد گفت  ،اگر بتوان آموزش و پرورش آهسته را نيز نهضتي آموزشي تلقي كرد

گيري نهضت آهستگي و نهضت فلسفه براي  كه پيدايش اين نهضت هم شبيه شكل
هاي كارشناسي  رئيس بخش دورهــ  1هاري لوئيس ،2001در سال . كودكان بود

شجويان و استادان تشكيل ندر يك گردهمايي كه با حضور دا ــ 2هاروارددانشگاه 
دانشجويان مسائل و مشكلات خود را  ،قرار بود در اين جلسه. شركت كرد ،شده بود

اصرار داشت  تر  يكي از دانشجويان با شدت هر چه تمام ،در اين جلسه. مطرح كنند
تنظيم شود كه او بتواند همزمان در اي به گونهبايد هاي آموزشي دانشگاه  كه برنامه
نكه بتواند اين دو را تر ايبيولوژي و زبان انگليسي تحصيل كند، و مهم ةدو رشت

كه   مسئولان اجرايي دانشگاه درحالي. اتمام برساند جاي چهار سال در سه سال به به
. دندكر    به مشكلات عملي اين كار اشاره مي ،مايل بودند به اين دانشجو كمك كنند

با اشاره  ؛اي در ذهن پروفسور لوئيس زده شده باشدناگهان گويي جرقه ،در اين ميان
، و خطاب به »چيزي به ذهن من رسيده« :همه را متوجه خود كرد و گفت ،به حضار

                                                            
1. Harry Lewis 
2. the undergraduate school at Harvard 
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البته به كمك نياز داري ولي نه كمكي  تو! يك دقيقه صبر كن«: دانشجو ادامه داد
 به وقت نياز داري تا فكر كني و ببيني چه چيزي واقعاً بلكهكني؛    كه خودت خيال مي

در زمان  ،تواني   مهم است، نه اينكه سعي كني كارهاي بيشتري را تا جايي كه مي
   .)246-247: 2004هانور، ( ».كمتري انجام دهي

كه چرا دانشجويان  كردمل أدر اين باره ت ،روفسور لوئيس بعد از اين گردهماييپ
اين قدم مهمي بود كه بايد . اندمفتون عجله و سرعت شده حد اينتا ويكم  قرن بيست
ان چند مدرك دانشگاهي برداشته هاي آموزشي معطوف به اخذ همزم عليه برنامه

مل غيرمتعارف و جدي در أحاصل ت ،شود طور كه ملاحظه مي شد؛ و همان مي
 ،روفسور لوئيسدر تابستان همان سال، پ. مواجهه با يك اتفاق ساده و معمولي بود

. دانشجويان جديدالورود دانشگاه هاروارد نوشت ةهم خطاب بهاي  سرگشاده ةنام
اي بود از يك رويكرد جديد به زندگي در واقع دفاعيه هاي بصفحه هفت ةاين نام

يا  »!آرام باشيد« اين نامه كه عنوانش در .محيط دانشگاه و بيرون از محيط دانشگاه
ي دانشجويان جديدالورود ارسال ساله برا اكنون همه مو ه« 1»!تر كمي آهسته«

چيزهاي  ،با انجام كار كمترتوان  ميكه چگونه مطرح شده است شود، اين ايده   مي
كردن بر هر اپيد كه تسلط كردكيد أاين موضوع ت لوئيس بر. ددست آور بيشتري به

ادن قرارد برابرهمچنين در وي. مستلزم صرف وقت زيادي است ،موضوع علمي
بسيار بهتر  :داد و نوشتالعمل نشان   هاي آموزشي عكس هاي زياد در برنامه  فعاليت

كاري خود قرار دهيم تا وقت كافي براي  ةاست كه كارهاي كمتري را در برنام
اين رويكرد بر زندگي علمي نيز  ةوي در حوز. انجام بيشتر آنها را داشته باشيم

يس معتقد است كه بايد وقت زيادي براي لوئ. كردكيد تأ 2»كمتر، بيشتر است«
هيچ «و هنر  نظر گرفتهاي آرام و بدون اضطراب در استراحت و زندگي در موقعيت

                                                            
1. Slow Down! 
2. less-is-more approach 
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 »هيچ كاري نكردن«كه براي استراحت يا براي  »وقتي«. را كسب كرد» كاري نكردن
همچون ظرفي خالي نيست كه مجاز باشيم آن را با هر چيزي پر  ،دهيم  اختصاص مي

چيزهاي « سازد گرانبهايي است كه ما را قادر مي »چيز« بلكه اين وقت درواقع ،كنيم
  .و آنها را مهندسي مجدد كنيم را در ذهنمان بازسازي »ديگر

: روح فضيلت بي، كتابي با عنوان 2006پروفسور لوئيس بعدها، يعني در سال 
در  كه دكرمنتشر را  1؟چگونه يك دانشگاه بزرگ از آموزش و پرورش غفلت كرد

ها و بلكه نظام آموزش  ديگر دانشگاه ،طريق اولي به ،و البته ــ دانشگاه هاروارد ،آن
وجهي به اهميت و ضرورت آهستگي، و ت  دليل بي را متهم كرد كه به ــ مريكااعالي 
او . زدگي، آموزش و پرورش را از درون تهي كرده است شدن به جنون سرعت تسليم

ها و  با نوع و حجم درس ،هاي آموزشي دانشگاه ه برنامهك كرد در اين كتاب ادعا 
آنچه بايد ياد بگيرند  ةشود دانشجويان دربار باعث مي ،دهد هايي كه ارائه مي فعاليت

نظام آموزش  ،از نظر او. بصيرت نداشته باشند ،و اينكه چرا بايد آنها را ياد بگيرند
كرده است كه هر كدام تبديل ني نشينا استادان دانشگاه را به برج عاج ،عالي موجود
در  اند و همه مسئوليت خود را صرفاً متخصص شدهمحدود بسيار  ةدر يك رشت

آموزش و پرورشي كه ازنظر اخلاقي و عقلاني  ةبينند نه ارائ آموزش و پژوهش مي
درطول سي سال خدمت خود نديده است كه  :نويسد او مي. باشدداشته انسجام 

توان دانشجويان را به  ن باره بحث كنند كه چگونه مياستادان دانشگاه در اي
نخستين قدم براي اصلاح اين است كه  ،لوئيس ازنظر. دتبديل كرهاي بهتري  انسان

 ةخويش با دانشجويان و ايجاد يك رابط ةاستادان مبناي رفتار خود را بهبود رابط
 يت استادي را صرفاً، و معيار مطلوبهندپاكدامني شخصي قرار د نيزهمدلانه با آنها و 

 ، استاد را در دانشگاه هاروارد :نويسد وي مي. در توانايي پژوهشگري خلاصه نكنند

                                                            
1. Excellence without a Soul: How a Grate University Forgot Education? 
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پستي، يا  ةدزدي يك بست رايكنند ولي ب   خاطر دزدي علمي از دانشگاه اخراج مي هب
تا زماني كه اصلاحاتي . دانند  كسي را مستحق اخراج نمي ،آزاررساندن به كودكان

هاي   توانند دانشجويان را در زمينه نمي انآن ،ادان رخ نداده باشددر نگرش است
و دانشجويان نيز براثر تربيت  ؛دانشگاهي، شغلي، و شخصيتي راهنمايي كنند

،  اند و صرف وقت زياد براي شركت در انواع مراسم خانوادگي خاصي كه ديده
نايافته باقي اند، رشد ها و ديگر اشتغالاتي كه مديران براي آنها ايجاد كرده  پارتي
باعث شده است گرايي   زدگي و كميت  عواملي مانند سرعت ،به هر حال. اند  مانده

شده  سببو همين شود تاراج برده  به ،شد يمل و بازنگري مأزماني كه بايد صرف ت
هايي مواجه  كه نه تنها نظام آموزش عمومي بلكه آموزش عالي نيز با آسيباست 
  .شود

عنوان يك آفت در آموزش و  گرايي به اشاره كرد كه توجه به عجلهالبته بايد 
عنوان رئيس  كارهاي لوئيس، به است وليبا پروفسور لوئيس شروع نشده  ،پرورش

آموزش و پرورش آهسته  انديشةليسانس دانشگاه هاروارد،  ةدانشكده يا بخش دور
او به دانشجويان  ةسرگشاد ةاي كه نام د؛ به گونهكرثيرگذارتري أرا وارد فاز ت
  .شود ها همانند كتاب مقدس پاس داشته مي در برخي از خانواده ،جديدالورود
واقعي عجله و  ةدادن چهر آموزش و پرورش آهسته با سعي در نشان ،بنابراين

، زمينه را براي نداردسرعت نامعقول، و تبيين اين مطلب كه سرعت منزلتي ذاتي 
 ةعرص براي مثال،. كند  و پرورش فراهم مي آموزش ةمل و تفكر به عرصأورود ت

عنوان يكي از عناصر مهم آموزش و پرورش، امروزه بسيار درمعرض  يادگيري، به
توان گفت هرچه سرعت  كه مي گرايي است؛ درحالي هاي ناشي از سرعت آسيب

گونه كه  همان ،شود  از عمق، دقت و ديرپايي آن كاسته مي ،فراگيري افزايش يابد
. شود تر مي رسيدن به پايان خط زندگي نيز سريع ،عت زندگي بيشتر شودهرچه سر
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آموز  مستلزم دادن وقت كافي به دانش ،هاي منتقدانه پاسخ ةدعوت به استدلال و ارائ
 ،موزش و پرورش قرار گيردآاندركاران  چنانچه اين نگرش مبناي كار دست ؛ واست

ه آموزش و پرورش با رويكرد آموزش و پرورش با رويكرد رقابتي جاي خود را ب
گرايي و سرعت در حل مسئله   رايي، كميت، فردگدر اولي. مشاركتي خواهد داد

گرايي و دقت در حل  گرايي، كيفيت   جمع ،كه در دومي حاليرد ؛مبناي كار است
  .  مسئله مبنا است

  
  نهضت آموزش فلسفه به كودكان

ه، نهضت آموزش همانند نهضت آهستگي و نهضت آموزش و پرورش آهست
هوشمندانه با يك موقعيت ساده و معمولي بوده  ةفلسفه به كودكان نيز حاصل مواجه

پيدا كرده  يهاي دانشجويي گسترش زياد اعتراض ،1960 ةهاي ده در سال. است
دانشگاه كلمبيا واقع در نيويورك كه در آن موقع  ،هاي پاياني اين دهه در سال. بود

ليپمن كه استاد . يپمن بود نيز با اين مشكل مواجه شده بودمحل كار پروفسور ماتيو ل
گري ميان مديران دانشگاه و  تلاش كرد كه با ميانجي ،فلسفه در اين دانشگاه بود

دادن  او سعي كرد كه با ترتيب. آرامش را به دانشگاه برگرداند ،دانشجويان معترض
درگير را به يك هاي  گوهاي منطقي بين طرفين، طرفو ها و انجام گفت نشست

 ةاما در اين كار ناكام ماند و همين ناكامي باعث پيدايش جرق ؛درك مشترك برساند
  :دهد ليپمن موضوع را چنين شرح مي. شد آموزش فلسفه به كودكان در ذهن او ةايد

ناپذيري بيش از حدي در بين هر دو قشر دانشجويان و مسئولان دانشگاه  انعطاف
و رجوع به عقل و استدلال كمتر  بود ين آنها بسيار ناچيزارتباط ب. شد مشاهده مي
وجود  ارزش تدريس فلسفه در من به ةبارركم ترديدهاي زيادي د  كم. شد ديده مي

. ري بر رفتار مردم داشته باشدثيأترين ت رسيد كه فلسفه كوچك نظر نمي به. آمد  مي



  و نوجوانان ، فلسفه براي كودكانفرهنگ    76

ر دانشگاه مشاهده اي كه من د تدريج اين انديشه در من شكل گرفت كه مسئله به
ها  به اين نتيجه رسيدم كه بايد مدت. توانست در همان جا حل شود نمي ،كردم  مي

كه وقتي   طوري تحصيلات دانشگاهي به تدريس آن پرداخت؛ به ةقبل از دور
تفكر مستقل و ماهرانه براي او به يك  ،شود  آموز از دبيرستان فارغ التحصيل مي   دانش

  ) 267: 1386نقل از فيشر،  به(. دعادت تبديل شده باش
ايي را آغاز كرد كه ه ، فعاليتاي كه به ذهنش رسيده بود ليپمن براي پيگيري ايده

وي سپس كلمبيا را ترك . بود 1كشف هري استاتل ميرآنها نوشتن كتاب  ةازجمل
كلير پيوست و در آن دانشگاه پژوهشگاه توسعه و  كرد و به دانشگاه دولتي مونت

، كمك همكاران خود  ليپمن به. سيس كردألسفه براي كودكان را تپيشبرد ف
درآورد  تحرير ةرشت ها به همراه راهنماهايي براي آن كتاب هاي ديگري را به كتاب
استدلال و  ةسال كه در حيط 7تا  5براي گروه سني  2الفي: است آنها جملةكه از

؛ يمان را روي هم بريزيمفكرهانام  ، و كتاب راهنماي آن بهاست تفكر نگاشته شده
فلسفه طبيعت، و راهنماي  ةسال در حيط 8تا  7براي گروه سني  3كيو و گاس كتاب
 ةسال در حيط 9تا  8براي گروه سني  پيكسي؛ كتاب جهان ةكنجاوي در بارنام  آن به
براي گروه سني هري ؛ كتاب جوي معناو  ستدرجنام  زبان، و راهنماي آن به ةفلسف

؛ پژوهش فلسفينام  شناسي و منطق، و راهنماي آن به شناخت ةدر حيطسال  11تا  10
ارزش و تعليم و تربيت  ةفلسف ةسال در حيط 13تا  12براي گروه سني  ليزاكتاب 

تا  14براي گروه سني  سوكي؛ كتاب پژوهش اخلاقينام  هاخلاقي، و راهنماي آن ب
؛ كتاب چرا و چگونه :دگينويسن نام هنر، و راهنماي آن به ةفلسف ةسال در حيط 15

                                                            
1. Harry Stottlemeir`s Discovery 
2. Elfie 
3. Kio and Gus 
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نام  اجتماعي، و راهنماي آن به ةفلسف ةسال به بالا در حيط 16براي گروه سني مارك 
  . پژوهش اجتماعي

هاي عميقي  و ارزش شود اهداف مهمي دنبال مي ،فلسفه براي كودكان ةبرنامدر 
ه هاي شخصي، افتخار ب تتفكر مستقل، قضاوت مستقل، افتخار به برداش. نيز دارد

 ةمل، ازجنگري و نظم و احترام به ديگران داشتن ديدگاه فردي، تواضع علمي، ژرف
تواند رويكرد جديدي در مواجهه با  مي سو از يك ه،اين برنام. ها هستند اين ارزش

حسب رحساب آيد، رويكردي كه ب مدرنيسم به پست ةبحران عقلانيت ناشي از سلط
پرورش  ــ )130: 1387ناجي، (كند  گونه كه ليپمن خود تصريح مي همان ــ آن

فلسفه براي كودكان  ةهدف برنام »عقلانيتي كه با داوري درست، آبديده شده باشد«
طلبانه خواهد بود كه بهبود وضع فرد و  اي اصلاح ديگر، برنامهسوي خواهد بود؛ و از 

در بعد فردي، تبديل كودكان به افرادي . مان پيگيري خواهد كردأجامعه را تو
است؛ و در بعد اجتماعي،  مد شدتر  تر و منطقي پذيرتر، باملاحظه فكرتر، انعطافمت

اي كه  جامعه ،پژوهشي ةجامعه به يك جامع درنهايتتبديل كلاس درس، مدرسه، و 
براي رسيدن به اين اهداف،  .حقيقت، و لذا كيفيت و نه كميت، است آندلواپسي 

واقع، دموكراسي و در. خواهد شدكار گرفته   لوازم آن به ةدموكراسي با هم
. مله اهداف كار خواهد بودة كار، و هم ازجهم ابزار و زمين ،هاي دموكراتيك ارزش

فقط ديويي بود كه در  ،از نظر او .داند ليپمن در اين باره خود را پيرو ديويي مي
ثرترين بازوي كاري يك اصلاح وسيع ؤآموزش و پرورش را م«مقايسه با بقيه، 

معرفي كرد كه هدفش اصلاح جامعه در نظامي جهاني است كه مردم در اجتماعي 
روند، به همان طريق هم دموكراتيك  طور طبيعي ايستاده راه مي  طور كه به  آن، همان

ناي گرايش ليپمن به دموكراسي، مب. )49: 1387نقل از ناجي،  به( ».كنند  زندگي مي
هاي   خود را برمبناي سائق ةرنامعنوان يك شيوه و يك هدف، اين است كه او ب به
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عنوان يك   گو بهو عنوان يك محصول اجتماعي، و گفت اجتماعي كودكان، زبان به
  .اقدام مشاركتي قرار داده است

  
  آهستگي ةليپمن و ايد

 ةبه نكتاست ــ كه راهنماي كتاب ليزا ــ  1پژوهش اخلاقيكتاب  ةليپمن در مقدم
توان نهضت آهستگي و آموزش و پرورش  ميكند كه براساس آن  مهمي اشاره مي
آموزش  ةكننده براي اجراي برنام ساز و تسهيل زمينه ةمكمل يا برنام ةآهسته را برنام

  :گويد  مي ليپمن. حساب آورد فلسفه به كودكان به
اين  ،ايددهد شما در آموزش پژوهش فلسفي موفق بوده ظريفي كه نشان مي ةنكت

تر بخوانند؛ با دقت و رعايت احتياط هرچه  بعد آهسته هبآموزان از آن  است كه دانش
گويند  هايشان مي ؛ به آنچه خود و همكلاسيكنندسطر به سطر متن را مطالعه  بيشتر،
 .دبيشتر توجه كنن ،گوييد  هاي خودشان و آنچه شما مي به احساسات و انديشهو نيز 

  )iii :1985 ،4، و شارپ3، اُسكانيان2مينكوويتز ليپمن،(
گرايي  آهستگي در گرايش وي به طبيعت ةكيد ليپمن بر جايگاه برجستأت
سقراط خود را ماماي . داردريشه سقراط از سويي، و ديويي از سوي ديگر  ةبينان واقع

دانست و كار خود را مامايي ذهن و آموزش و پرورش را نوعي مامايي  ذهن مي
 ةدر رحم مادر در يك دورنظام طبيعت در پروراندن جنين . كرد عقلاني تلقي مي

و از اين روست كه  ؛كند خرج مي دهد و نه تعجيل مي  زماني معين نه خست به
بخشي به فرايند تولد نوزاد  گونه كه يك ماماي دانا و ماهر كاري جز سهولت  همان

ها در ذهن  جز ايجاد شرايط لازم براي زايش ايده همندارد، يك معلم خردمند 
                                                            
1. Ethical Inquiry 
2. Minkowitz, Miriam  
3. Oscanyan, Fred  
4. Sharp, Ann Margaret  
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گونه كه تعجيل ماما در تولد فرزند به   هماننيز . دهد ام نميكاري انج ،آموز دانش
به زايش درست هم انجامد، تعجيل معلم در آموزش  شدن نوزاد مي نابودي يا ناقص

يويي اصل دوقتي  ترتيب،به همين . شود آموز منجر نمي انديشه در ذهن دانش
شكارا آ كند، ترين اصول آموزش و پرورش معرفي مي آمادگي را يكي از مهم

ها را، كه در آموزش و پرورش آهسته و آموزش و پرورش  دهي به تكوين ايده مهلت
هاي آموزش و پرورش  ، ازجمله بنيانتعبير شده» هيچ كاري نكردن«ة خلاق به مرحل

رو، و البته  از اين روست كه ليپمن خود را دنباله همو  ؛حساب آورده است مولد به
  . داند يويي ميملي دأپارادايم ت ةارتقادهند

ة برنام ،مين رشد شناختي كودكانأمنظور ت به ،فيورشتاين نيز بر همين اساس
سازي در  عنوان ابزارهاي غني بهاو هايي كه  روش. كند سازي ابزاري را مطرح مي غني

شعار . برد مبتني بر اين باور است كه فكركردن زمان مي ،كند اين برنامه معرفي مي
فيشر، ( »!بگذار فكر كنم ...يك دقيقه صبر كن«: اري اين استسازي ابز غني ةبرنام

با  ،مراحلي كه ازنظر فيورشتاين براي رشد شناختي اساسي هستند ةهم). 245 :1386
آنها، كمك به كودك در امر مشاهده،  ةكه ازجمل ؛اند آهستگي گره خورده ةايد

، افزايش دقت و )درمقابل تكانشگري(ريزي، تقويت خويشتنداري  انتخاب، برنامه
  . استتوجه 

  
  گيري خلاصه و نتيجه

اصطلاح  به ةطور طبيعي از سوي جامع پاسخي بود كه به ،نهضت آهستگي
آنچه دوران جديد را . زاي دوران جديد داده شد آكادميك به شرايط آسيبغير

شكلي  سرعت و عجله به. زدگي بيش از حد آن است سرعت كند، زا مي آسيب
هاي خارجي  جلوه. ارزش اجتماعي و فردي تبديل شده است به يك ، سابقه بي
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بلكه در جوامع سنتي و كمتر ع صنعتي مگرايي عصر ما نه تنها در جوا سرعت
ها كه مورد  يكي از اين عرصه. شود هاي مختلف مشاهده مي  يافته نيز در بخش توسعه

. ورش استآموزش و پر ةعرص ،زدگي قرار گرفته  برانداز جنون سرعت هجوم بنيان
تر فرزندان خود به  براي واردكردن هرچه سريع ،ثر از اين شرايطأها نيز مت خانواده

آن كه به اين تلاش . اند ار اما جدي پرداختهد ، به رقابتي خندهبزرگسالي ةدور
زيادي را براي  ناموس طبيعت است كه گويي همواره زمان نسبتاً ،خندد مي
آموزش و پرورشي كه . دهد ختيار آدميان قرار ميكردن و بر خطاها پافشردن درا خطا

و رسالت اصلي خود را، كه  شود مياز درون تهي  ،خود را تسليم اين جريان كند
آموزان و كمك به آنها براي ارتقاي شخصيت و كمالات  افزايش فهم و درك دانش

  .كند وجودي آنان است، فراموش مي
ساز  كه به غيبت عنصر هويت كان نيز پاسخي بوددنهضت آموزش فلسفه به كو

آموزش و پرورش، يعني تفكر، در آموزش و پرورش حاكم بر جوامع امروزي داده 
ام، فقدان تفكر يا  برشمرده) 1377صفايي مقدم، (طور كه در جاي ديگر  همان. شد

هايي انجاميد، يا لااقل  خود به آسيب ،تضعيف جايگاه تفكر در آموزش و پرورش
هاي مختلف علمي و عملي  هايي شد كه حوزه  هاي پيدايش آسيب باعث ايجاد زمينه

ورانه در  ملي و انديشهأتقاضاي انتخاب رويكردي ت ،از اين رو ؛را به واكنش واداشت
 ةهاي فلسف  اران حوزهكاندر دست. آموزش و پرورش از جوانب مختلف شنيده شد

موزش هنر و انتقادي، اقتصاد آموزش و پرورش، آموزش علوم، آ ةعلم، فلسف
شناسي و فيزيولوژي مغز و هوش، و علوم اطلاعات، هر  آموزي، روان اخلاق، زبان

ملي در آموزش و پرورش، أكارگيري جدي رويكردي ت هكدام به طريقي ضرورت ب
در چنين  ، ليپمنبه هر حال. آموزش و پرورش ابتدايي، را يادآور شدند و خصوصاً

نيازمند آن  ،طور كه گفته شد ن برنامه هماناي. دكرخود را عرضه  ةشرايطي برنام
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جاي منزلت ذاتي  است كه قبل از بسياري كارهاي ديگر، در ستايش آهستگي، به
زدگي تاحدي فروكش كند و زمان كافي  تا جنون سرعتگفته شود سرعت سخن 

نهضت آهستگي براي نهضت در و اين كاري است كه ؛ دست آيد براي انديشيدن به
  .شود دكان انجام ميفلسفه براي كو
هايي براي مشكلات  حل لازم است به اين نكته اشاره شود كه يافتن راه ،درنهايت

در اين . درگرو همكاري و مشاركت الگوهاي نظري مختلف است ،انساني ةپيچيد
 ،به علل متفاوت فرهنگي، اجتماعي و تاريخي ،ميان ممكن است برخي از الگوها

كه ممكن است يك الگو  طور ؛ همانديگر باشد ةجامعتر از  براي يك جامعه مناسب
. مواجه شودبرابر  نسبتاً ياقبال ، باديگر به دليل ديگر ةدليلي، و در جامع اي به در جامعه

آموزش و پرورش  ةآموزش فلسفه به كودكان، ايد ةرسد كه در كنار ايد نظر مي به
در اين باره بايد به . ي باشدايران مفيد و شايد ضرور ةتواند براي جامع آهسته نيز مي

ايران به آن معنا كه جوامع  ةاين نكته نيز توجه شود كه هرچند ممكن است جامع
عمومي گرفتار نشده باشد،  ةهنوز در عرص ،اند زدگي شده صنعتي درگير سرعت

و شايد  كاملاً ،سطوح ابتدايي، متوسطه و عالي ةآموزش و پرورش در هم ةعرص
به اين مسئله بايد . بيند آسيب ميمخرب  ةه صنعتي، از اين پديدبيش از جوامع پيشرفت

ايران ازلحاظ تاريخي و فرهنگي نيز در تعجيل در قضاوت،  ةسفانه جامعأافزود كه مت
جانبه به  اين همه، نگاه همه. يد طولايي داشته استهمواره تبع آن در عمل،  و به

امكانات مناسب را ضروري  ةمعقولانه از هم ةمشكلات آموزش و پرورش و استفاد
  .  مايدن مي

  
  كتابنامه

فصـلنامة علمـي ـ پژوهشـي علـوم       .»برنامة آموزش فلسفه به كودكان«. 1377. صفايي مقدم، مسعود
  .1377، تابستان و پاييز 27و  26، سال هشتم، شمارة انساني دانشگاه الزهرا
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؛ فرديخودگردانيي مدل پذيرفته شده،خودگرداني عقلاني
تتربيبحثي در اهداف تعليم و 
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چكيده
. روبرو شـده اسـت     يتتربينظران  متفاوت صاحب اي است كه با دو واكنش       خودگرداني فردي ايده  

 كه توانايي انتخـاب آزاد و مـستقل را   اندكه طرفداران اين ايده آن را هدفي مثبت ارزيابي كرده حاليدر
كند، مخالفان آن بر اين باورند كه در نظر گرفتن خودگرداني فـردي بـه عنـوان هـدفي           در فرد ايجاد مي   

 ـ             منجر به جداي   مكن است  م تربيتي ي ت از ي فرد از جامعه شده و او را به سمت خودشيفتگي و عـدم تبع
هـا و  ها، به سـوء برداشـت  رسد كه منشاء اين مخالفتبه نظر مي. هاي جمعي سوق دهداصول و ارزش 

در ايـن   .  خودگرداني فـردي وجـود دارد      »يدرجه«و  » مفهوم «يگردد كه درباره  نظرهايي بر مي  اختلاف
آن معرفـي شـده اسـت كـه         »  حداقلي يدرجه«و  » مفهوم عقلاني «گرداني بر اساس    مقاله، مدلي از خود   

هـدفي  « بـه مثابـه  ،پذير و متعادل از خودگرداني فردي پذيرفته شده     به عنوان مدلي توجيه     آن را  توانمي
.ردكپيشنهاد » تربيتي

، خودگرداني عقلانيتربيتيخودگرداني فردي، هدف :ي كليديهاواژه
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محمدحسين حيدري
∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗مقدممسعود صفايي

∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗زادهيداله مهرعلي

يتتربينظران  متفاوت صاحب اي است كه با دو واكنش       خودگرداني فردي ايده  
 كه توانايي انتخـاب آزاد و مـستقل را   اندكه طرفداران اين ايده آن را هدفي مثبت ارزيابي كرده 

كند، مخالفان آن بر اين باورند كه در نظر گرفتن خودگرداني فـردي بـه عنـوان هـدفي           
 ـ             منجر به جداي    ي  ـ             منجر به جداي   ي فرد از جامعه شده و او را به سمت خودشيفتگي و عـدم تبع ي  منجر به جداي   ي فرد از جامعه شده و او را به سمت خودشيفتگي و عـدم تبع

ها، به سـوء برداشـت  رسد كه منشاء اين مخالفتبه نظر مي. هاي جمعي سوق دهد
 خودگرداني فـردي وجـود دارد      »يدرجه«و  » مفهوم «ينظرهايي بر مي  گردد كه درباره  نظرهايي بر مي  گردد كه درباره  نظرهايي بر مي  

آن معرفـي شـده اسـت كـه         »  حداقلي يدرجه«و  » مفهوم عقلاني «گرداني بر اساس     آن معرفـي شـده اسـت كـه         »  حداقلي يدرجه«و  » مفهوم عقلاني « »  حداقلي يدرجه«و  » مفهوم عقلاني «
 به عنوان مدلي توجيه    پذير و متعادل از خودگرداني فردي پذيرفته شده     به عنوان مدلي توجيه    پذير و متعادل از خودگرداني فردي پذيرفته شده     به عنوان مدلي توجيه    

، خودگرداني عقلانيتربيتيخودگرداني فردي، هدف 
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و يي چون آزاديهاناتوان دريافت كه آرم، ميتربيتيهاي اهي گذرا به تاريخ انديشهبا نگ

چنين به .  بوده استتتربييو متفكران حوزهيلسوفان استقلال فردي همواره مورد تمجيد ف

حق «، به نحوي با يكي از حقوق اساسي انسان يعني ياد شدهي هانارسد كه آرمنظر مي

توان ادعاي مي» ت شناختن حق انتخاب افرادبه رسمي«آيا بدون . تر ارتباط اسد» انتخاب

توان از احترام به استقلال فردي افراد جامعه سخن گفت، بي آنكه ظرفيت آزادي داشت؟ آيا مي

 نمود؟ تتقويهاآنو توانايي انتخاب را در 

انتخاب  شرايط ،هنگامي موضوعيت پيدا كند كه اولاً» حق انتخاب«شايد بحث در مورد 

هاي  تك تك افراد جامعه مهارتدر جامعه وجود داشته باشد و ثانياً، آزادي ،آزاد يا به تعبيري

ها، از اي از اين مهارتمجموعه.  را آموخته باشند و مستقللازم براي انتخاب آزاد، آگاهانه

حث شود كه در مباحاصل مي» گيريتوانايي يا قابليت دروني در انتخاب و تصميم«نوعي 

توانميبنابراين ،شود ميياد» 1خودگرداني فردي«ي از آن تحت عنوان كلي تتربيفلسفي و 

ت يا توانايي بالقوه براي انتخاب نوعي ظرفي«: گونه توصيف كردخودگرداني فردي را اين

 رفتار شخصي و عمل بر مبناي دلائلي كه از درون خود فرد نشأت يمستقل و تنظيم آزادانه

.)2،1975ديردن(» اندگرفته

هاي تقابلي، مانند اكثر تقابلي معتقدند كه سنگ بناي اين تربيتينظران برخي از صاحب

مند  صحيح و هدفتتربي زندگي و به كمك تعليم و يهاوليهاي اكتسابي انسان، بايد در سال

هاي ام اهداف نظي در زمرهتربيتيپس لازم است كه اين ايده به مثابه هدفي . گذاشته شود

).1975؛ ديردن،4،1973پيترز؛3،1982استرايك(آموزشي گنجانده شود

1 - personal autonomy,
هاي متفاوتي به كار رفته است كه       در زبان فارسي و در متون مختلف معادل       » آتونومي «يالبته براي واژه  

تـوان خودمختـاري، خـودگرداني، اسـتقلال، خودفرمـاني، خـودآئيني و خـودتكليفي را                له مي از آن جم  
» بر كنتـرل و مـديريت فكـر و رفتـار    « تربيتي كه عمدتاً اما با توجه به مفهوم آتونومي در علوم     . برشمرد

 ايـن دليـل      آتونومي استفاده شده است؛ به     يبه عنوان ترجمه  » خودگرداني«دلالت دارد، در اين مقاله از       
كـردن و  كـردن، كنتـرل  اي كـاملاً فارسـي دارد، بـه معنـي اداره      ، ضـمن اينكـه ريـشه      »گرداندن«كه فعل   

.نظارت داشتن نيز آمده استتحت
2 - Dearden
3 - Strike
4 - Peters

 تك تك افراد جامعه مهارتدر جامعه وجود داشته باشد و ثانياً، آزادي ،

اي از اين مهارتمجموعه.  را آموخته باشند و مستقللازم براي انتخاب آزاد، آگاهانه

شود كه در مباحاصل مي» گيريتوانايي يا قابليت دروني در انتخاب و تصميم

توانميبنابراين ،شود ميياد» 1خودگرداني فردي«ي از آن تحت عنوان كلي 

ت يا توانايي بالقوه براي انتخاب نوعي ظرفي«: گونه توصيف كردخودگرداني فردي را اين  :»ت يا توانايي بالقوه براي انتخاب نوعي ظرفي  :»نوعي ظرفي

 رفتار شخصي و عمل بر مبناي دلائلي كه از درون خود فرد نشأت يمستقل و تنظيم آزادانه

،1975(.

هاي تقابلي، مانند اكثر تقابلي معتقدند كه سنگ بناي اين تربيتينظران برخي از صاحب هاي تقابلي، مانند اكثر تقابلي معتقدند كه سنگ بناي اين   معتقدند كه سنگ بناي اين 

 صحيح و هدفتتربي زندگي و به كمك تعليم و يهاوليهاي اكتسابي انسان، بايد در سال

هاي ام اهداف نظي در زمرهتربيتيپس لازم است كه اين ايده به مثابه هدفي 

پيترز؛3،1982استرايك(آموزشي گنجانده شود پيترز؛3،1982 ).1975؛ ديردن،34،1973

ersonal autonomy,
در زبان فارسي و در متون مختلف معادل       » آتونومي «يالبته براي واژه   در زبان فارسي و در متون مختلف معادل       » آتونومي «يالبته براي واژه   هاي متفاوتي به كار رفته است كه       » آتونومي «يالبته براي واژه  

تـوان خودمختـاري، خـودگرداني، اسـتقلال، خودفرمـاني، خـودآئيني و خـودتكليفي را                
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ت و ضرورت آن  خودگرداني فردي اين است كه اهميي مهم در مورد ايدهي نكتهاام

تربيش.  پرورشكاران نيست و حتي مخالفان سرسختي نيز دارديمورد تأييد و پذيرش همه

ي سرچشمه يهاهناگرايرداني است، از نقطه نظرات جامعه خودگيهايي كه متوجه ايدهمخالفت

اي از شود جامعه به توده چون خودگرداني، باعث ميهناهاي فردگرايگيرد كه ادعا دارند ايدهمي

افراد مجزا تبديل گردد كه هر يك از افراد آن، اهداف متفاوت و شايد متناقضي را دنبال 

كند كه در  پيچيده زندگي ميياسان در جامعه اين در حالي است كه، اند؛خواهند كر

 به شكل و اينها همهمعيارهاست ها وهـا، ارزش مشتركـي از نقشي مجموعهيبرگيرنده

اي كه افراد مجبورند در چارچوبي از تعامل مشترك  به گونه،اندناپذيري به هم وابستهاجتناب

). 1999، 1وينچ( كنندتفعالي

 افراطي مراتب خودگرداني بر اين نكته اتفاق نظر دارند كه ين ايدهافزون بر اين، مخالفا

 و خودمحوري گردد و موجبات از هم 2 منجر به خودشيفتگيمكن استخودگرداني م

بنابراين اهدافي كه ممكن است به . هاي اجتماعي و گروهي را فراهم آوردپاشيدگي ارزش

 تأكيد هاآن بر تتربيهدافي نيستند كه تعليم و منجر شوند، ا» 3هنجاريبيگانگي با ديگران و بي«

است كه بايد به عنوان يكي از اهداف محوري نظام تعليم » د اجتماعيتعه«در عوض اين . ورزد

).1995، 4آويرام( مطرح باشدتتربيو 

 به هاآن اصلي نگراني خودگرداني، دو يهاي منتقدان و مخالفان ايدهبا بررسي ديدگاه

 معتقدند كه اگر خودگرداني به معني وضع هاآناز يك سو : بازشناسي است قابل زيرشرح 

گاه چه تضميني وجود دارد كه فرد قوانين و الگوي زندگي توسط خود فرد باشد، آن

ت نمايد؟ اگر بخشي از  معيارهاي مورد تأييد جامعه تبعيها وخودگردان از قوانين و ارزش

د تعه«اصول آيا هاي اجتماعي را نفي نمايند، ، ارزش خودگردانيياعضاي جامعه به بهانه

گيرند؟ از سوي ديگر، در معرض خطر قرار نمي» هاتعامل مشترك بر مبناي ارزش«و» اجتماعي

1 - Winch
2 - narcissism
3 - anomie
4 - Aviram

1 ،1999 .(

 خودگرداني بر اين نكته اتفاق نظر دارند كه ين ايدهافزون بر اين، مخالفا

 و خودمحوري گردد و موجبات از هم 2 منجر به خودشيفتگيمكن است

. بنابراين اهدافي كه ممكن است به . بنابراين اهدافي كه ممكن است به . هاي اجتماعي و گروهي را فراهم آورد

منجر شوند، ا» 3هنجاريبيگانگي با ديگران و بي منجر شوند، ا» 3  تأكيد هاآن بر تتربيهدافي نيستند كه تعليم و 3

است كه بايد به عنوان يكي از اهداف محوري نظام تعليم » د اجتماعيتعه«در عوض اين . ورزد

).1995، 4آويرام( مطرح باشدتتربيو 

 به هاآن اصلي نگراني خودگرداني، دو يهاي منتقدان و مخالفان ايدهبا بررسي ديدگاه

 معتقدند كه اگر خودگرداني به معني وضع هاآناز يك سو : بازشناسي است

گاه چه تضميني وجود دارد كه فرد قوانين و الگوي زندگي توسط خود فرد باشد، آن

 معيارهاي مورد تأييد جامعه تبعيت نمايد؟ اگر بخشي از  معيارهاي مورد تأييد جامعه تبعيت نمايد؟ اگر بخشي از  معيارهاي مورد تأييد جامعه تبعيها وخودگردان از قوانين و ارزش

هاي اجتماعي را نفي نمايند، ، ارزش خودگردانيياعضاي جامعه به بهانه

گيرند؟ از سوي ديگر، در معرض خطر قرار نمي» هاتعامل مشترك بر مبناي ارزش
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 عاملي نظارت كننده بر اعمال و نبودگيري و واگذاري اختيار كامل به فرد در انتخاب و تصميم

هاي دروني سوق داده  صرف از تمايلات و خواهش را به پيرويهاآنرفتار افراد، ممكن است 

هاي زندگي خويش را در راستاي برآوردن اين ها و انتخابگيري تصميمهاآنو باعث شود كه 

توان هدفي مثبت قلمداد كرد ميندر اين صورت، اين شيوه از خودگرداني را . دناميال قرار ده

.ناميد» تربيتي«و آن را 

، چنين اظهارنظرهاي متفاوتي وجود دارد؟ به تربيتييورد يك ايده به راستي چرا در ماام

يمختلف در مورد اين ايده» هايقرائت«رسد دليل اصلي اين اختلاف نظرها، وجود نظر مي

در گردد كه هايي برميهاي مختلف نيز به اختلاف برداشتعلتّ وجود قرائت.  باشدتربيتي

 به هرحال، هدف اصلي ما . فردي به وجود آمده استخودگرداني»يدرجه«و » مفهوم«مورد 

سوء اصلاح در اين مقاله آن است كه با معرفي مفاهيم و درجات مختلف اين ايده، ضمن 

پذير و متعادل از خودگرداني فردي را به عنوان يك هدف هاي موجود، مدلي توجيهبرداشت

. مناسب براي دنياي امروز پيشنهاد نماييمتربيتي

 خودگرداني فردييگانه سهمفاهيم

ن        منابعي كه به موضوع خودگرداني فردي پرداخته       يمطالعهبا   اند، سه مفهوم اصلي بـراي آ

:قابل بازشناسي است

 خودگرداني فردييگرايانهمفهوم عقل

يرا يگانه خاستگاه استخراج اصـول و قواعـد زنـدگي در ايـده             » لتعق« كساني كه    تربيش

ه    از آن . شـوند گراياني چون كانت محسوب مي    رو عقل  به نحوي دنباله   دانند،آتونومي مي  جـا كـ

ن          كانت مبناي اين مفهوم قرار گرفته،       » خودمختاري اراده  «يايده بي راه نيست تا بـه اجمـال ايـ

.ديدگاه كانت را مرور كنيم

 اخـلاق او جـستجو كـرد؛   ي كانت را بايد در فلـسفه  ي»خودمختاري اراده «ي ايده يريشه

 كانت معتقـد اسـت قـوانين كلـي     در اين راستا،. پردازدمي» قانون اخلاقي «او به تبيين    جايي كه   

ا    ،از نظـر كانـت    . باشـد » عقل«زندگي به ويژه قوانين اخلاقي هر فرد بايد تنها مبتني بر              عقـل ر

 به هرحال، هدف اصلي ما . فردي به وجود آمده استخودگرداني»يدرجه«و » مفهوم«مورد 

در اين مقاله آن است كه با معرفي مفاهيم و درجات مختلف اين ايده، ضمن 

پذير و متعادل از خودگرداني فردي را به عنوان يك هدف هاي موجود، مدلي توجيه

. مناسب براي دنياي امروز پيشنهاد نماييم

 خودگرداني فردييگانه سهمفاهيم

ن        منابعي كه به موضوع خودگرداني فردي پرداخته        اند، سه مفهوم اصلي بـراي آ

:قابل بازشناسي است

 خودگرداني فردييگرايانه

را يگانه خاستگاه استخراج اصـول و قواعـد زنـدگي در ايـده             » لتعق« كساني كه    تربيش

ه    از آن . شـوند رو عقل گراياني چون كانت محسوب مي    رو عقل گراياني چون كانت محسوب مي    رو عقل  به نحوي دنباله    جـا كـ
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ز           : 2 و عقل عملي   1عقل نظري :  تقسيم كرد  نوعتوان به دو    مي عقـل نظـري يـا محـض عبـارت ا

اند و به  مستقل،ايگردند بلكه از هر حس و تجربه    تي است كه از راه حواس حاصل نمي       معلوما

 عقل عملـي،   اام) 240، ص   1385دورانت،  (شوندطبيعت و فطرت و ساختمان ذهن مربوط مي       

د            اشتغال دارد به اختيارات و ترجيحات اخلاقي        و اين اشتغال بر حسب قانوني است كه از خـو

و توجـه دارد   اختيار و ترجيح بر حسب قـانون اخلاقـي    به عقل عملي    پس. شودعقل ناشي مي  

ه متوج ـ به اجراي اين اختيار و ترجيح در عمل ،جا كه از لحاظ مادي و جسماني ممكن باشد آن

. است

را با  » اراده« مواقع   تربيش اخلاق كانت اين است كه او در         يت در فلسفه   با اهمي  ي نكته اام

عاطفي محركّعقلاني است نه يك نيرويد و لذا اراده از منظر او يك    دانيكي مي » عقل عملي «

گونه كه عقل انسان مقدم بر طبيعت انسان و شرايط تجربي آن است، اراده نيز         پس همان . صرف

ا كانـت            ل ر ن اصـ » 3خـود مختـاري اراده  «از نوعي آزادي و خودمختاري برخوردار است كه ايـ

كاپلـستون، (دهـد   قرار مـي  » 4يت اراده از شرايط و قوانين بيروني      تابع«را در مقابل    نامد و آن  مي

ل ، تحت چنين فرايندي، يعني بـا توس ـ  فرد عاقليبنا به نظر كانت، اگر اراده  ). 192ص،1360

كامل به عقل و بدون تأثيرپذيري از شرايط و قوانين بيروني، قانوني وضع كند كه اين قـانون در    

خواهـد  » اخلاقي«شمول را داشته باشد، اين قانون       ه قانوني جهان  شدن ب عين حال قابليت تبديل   

اي فقـط بـر طبـق قاعـده    «: شـود  ناميده مي5بود و همان است كه اصطلاحاً امر مطلق يا تنجيزي  

ل شـود              ي تبـدي و عموم ي   منبـع،  همـان (»عمل كنيد كه بتوان اراده كرد كه آن قاعده به قانون كل

بـراي مثـال    . تعارض با اين اصل باشد غيـر اخلاقـي اسـت           هر دستوري كه م    ، بنابراين )93ص  

ل          شخصي كه در فكر خودكشي است، نمي       ي تبـدي ن كلـ ك قـانو ه ي تواند اراده كند كه عمل او ب

.شود پس فعل او غير اخلاقي است

1 -  speculative reason
2 - practical reason
3 - autonomy of the will
4 -  heteronomy of the will
5 - categorical imperative

د و لذا اراده از منظر او يك    دانيكي مي » عقل عملي « د و لذا اراده از منظر او يك    دانيكي مي » عقل عملي « عقلاني است نه يك نيرويدانيكي مي » عقل عملي «

گونه كه عقل انسان مقدم بر طبيعت انسان و شرايط تجربي آن است، اراده نيز         

ا كانـت            ل ر ن اصـ خـود مختـاري اراده  «از نوعي آزادي و خودمختاري برخوردار است كه ايـ

يت اراده از شرايط و قوانين بيروني      تابع«را در مقابل     يت اراده از شرايط و قوانين بيروني      تابع«را در مقابل     كاپلـستون، (دهـد   قرار مـي  » 4تابع«را در مقابل    

بنا به نظر كانت، اگر اراده  ). 192ص،1360 بنا به نظر كانت، اگر اراده  ). 192ص،1360 ، تحت چنين فرايندي، يعني بـا توس ـ  فرد عاقلي). 192ص،1360

كامل به عقل و بدون تأثيرپذيري از شرايط و قوانين بيروني، قانوني وضع كند كه اين قـانون در    

ه قانوني جهان  شمول را داشته باشد، اين قانون       ه قانوني جهان  شمول را داشته باشد، اين قانون       شدن ب ه قانوني جهان  شدن ب ه قانوني جهان  عين حال قابليت تبديل   شدن ب عين حال قابليت تبديل   شدن ب عين حال قابليت تبديل   

فقـط بـر طبـق قاعـده    «: شـود  ناميده مي5بود و همان است كه اصطلاحاً امر مطلق يا تنجيزي  

ل شـود              ي تبـدي و عموم ي  عمل كنيد كه بتوان اراده كرد كه آن قاعده به قانون كل

 هر دستوري كه م    تعارض با اين اصل باشد غيـر اخلاقـي اسـت           هر دستوري كه م    تعارض با اين اصل باشد غيـر اخلاقـي اسـت           هر دستوري كه م    

ل          شخصي كه در فكر خودكشي است، نمي       ي تبـدي ن كلـ ك قـانو ه ي تواند اراده كند كه عمل او ب

.شود پس فعل او غير اخلاقي است
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گيرد كـه  نشأت مي مفهوم خودگرداني عقلاني از همين استدلال كانت     نچه گفته شد،  آبنابر

ي       در مـدل   ،ه البت ـ .نـد دااخلاقي مي  قانون  وضع تبليقااو انسان را واجد      هـاي اخيـر خـودگردان

ي   قـوانين يهمـه ،   او  عقلاني يه اراد شود كه انسان هنگامي خودگردان تلقي مي    عقلاني،  زنـدگ

گردانـي يـا دگرآيينـي      دگر ، در مقابـل   .نمايـد  وضـع  خـودش ) را نه فقط اخلاقي  و  (را  خويش

ر      ي، سـرلوحه  1 عقلانـي  ي اراده ياز حوزه  بيرون  قانوني افتد كه هنگامي اتفاق مي    عمـل او قـرا

).129ص ،1961 پاتون، دربه نقل (گيرد

 خودگرداني يگرايانهمفهوم علاقه

د                 كه عقل در حالي  گراياني همچون كانت، عقـل را يگانـه منبـع اسـتخراج اصـول و قواعـ

و         »هيومديويد  «هايي چون   دانند، آمپريست زندگي فردي مي    ادعا دارند كه ترجيحـات اخلاقـي 

ر   . گيرنـد  سرچشمه مي  2هاي زندگي، نهايتاً از احساسات يا احساس اخلاقي       ديگر تصميم  از نظـ

ش       شـد و حت ـ    افعال مـا با    يواسطهت بي تواند يگانه عل  قل به تنهايي نمي   هيوم، ع  ي تـا آنجـا پـي

هرگز عقـل كـار ديگـري    .  باشد  احساسات است و بايد چنين     يعقل برده «: گويدرود كه مي  مي

).245ص ،1375كاپلستون،(»  نداردهاآنجز گزاردن فرمان 

يهيوم اراده را به منزلـه . نيز كاملاً با مفهوم كانتي آن متفاوت است» اراده«تعريف هيوم از    

. كندشود، معرفي ميت و درد ناشي مي    احساسي كه از لذ   يواسطههاي بي يكي از آثار يا معلول    

. ر از نظر كانت، اراده تقريباً همان عقل عملي است، از منظر هيوم، اراده معلول احساس است            اگ

د              انسان با عقلاني   ي هيوم، ارتباط اراده   ،بدين صورت  ت او را مردود شـمرده و اراده را نيـز ماننـ

. داندعقل، كارگزار علايق و احساسات مي

هاي بنيادين كردار آدمي، عقل نيـست بلكـه   كه انگيزه  افرادي چون هيوم مبني بر اين      يايده

يگرايانـه آيد، مبناي مفهـوم علاقـه  ت و درد مي   هاي لذ يزاري است كه در پي تجربه     گرايش و ب  

 افراد ديگريو سلطه طبيعي و ماورايعواطف، ترس، اميد، اقتدار امور طبيعي  يعني قوانيني كه از -1

.نشأت گرفته باشد

2 -  moral sentiment

د                 كه عقل  د                 كه عقل گراياني همچون كانت، عقـل را يگانـه منبـع اسـتخراج اصـول و قواعـ كه عقل گراياني همچون كانت، عقـل را يگانـه منبـع اسـتخراج اصـول و قواعـ

و         »هيومديويد  «هايي چون   دانند، آمپريست   ادعا دارند كه ترجيحـات اخلاقـي 

 سرچشمه مي  2هاي زندگي، نهايتاً از احساسات يا احساس اخلاقي       

شـد و حت ـ   تواند يگانه عل   افعال مـا با    يواسطهت بي تواند يگانه عل   افعال مـا با    يواسطهت بي تواند يگانه عل  قل به تنهايي نمي    شـد و حت ـ    افعال مـا با    يواسطهت بي   افعال مـا با    يواسطهت بي 

هرگز عقـل كـار ديگـري    .  باشد  احساسات است و بايد چنين     يعقل برده «: گويدرود كه مي  مي

).245ص ،1375كاپلستون،(»  نداردهاآن

هيوم اراده را به منزلـه . نيز كاملاً با مفهوم كانتي آن متفاوت است» اراده«تعريف هيوم از    

شود، معرفي ميت و درد ناشي مي    احساسي كه از لذ   يواسطههاي بي يكي از آثار يا معلول    

ر از نظر كانت، اراده تقريباً همان عقل عملي است، از منظر هيوم، اراده معلول احساس است            

د              انسان با عقلاني   ي هيوم، ارتباط اراده    د              انسان با عقلاني   ت او را مردود شـمرده و اراده را نيـز ماننـ  انسان با عقلاني   ت او را مردود شـمرده و اراده را نيـز ماننـ

. داندعقل، كارگزار علايق و احساسات مي

هاي بنيادين كردار آدمي، عقل نيـست بلكـه    افرادي چون هيوم مبني بر اين      كه انگيزه  افرادي چون هيوم مبني بر اين      كه انگيزه  افرادي چون هيوم مبني بر اين      

آيد، مبناي مفهـوم علاقـه  
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ت درونـي                ي احـساسا ،  1خودگرداني گرديد و باعث شد كه طرفـداران ايـن مفهـوم، بـرا  انـسان

ن  » احـساس «نـاي   اصالت قائل شوند و شخصي را خودگردان واقعي بخواننـد كـه بـر مب               قـواني

.جرا كندزندگي خود را انتخاب و ا

 خودگرداني يگرايانهمفهوم هستي

م، اگر در مفهوم اول خـودگرداني، اصـالت انـسان در ماهيـت عقلانـي او و در مفهـوم دو                    

يگرايانـه شود، در مفهـوم هـستي     اصالت فرد در بعد احساسي و عاطفي وي تشخيص داده مي          

ن      . از خود بسازد  كه  چه  گونه اصالت پيشيني ندارد مگر آن     خودگرداني، بشر هيچ   البتـه ايـن بـدا

ت عقلاني يـا عـاطفي انـسان انكـار      خودگرداني، ماهييگرايانهمعني نيست كه در مفهوم هستي     

يابـد،  بشر ابتدا وجـود مـي  «ت قرار دارد اين است كه  اول اهمييدر درجه كه  چه  شود، بلكه آن  

دهـد و  گاه تعريفي از خود به دست ميكشد، آن در جهان سر بر مي     شود،متوجه وجود خود مي   

). 23، ص 1358سارتر، (» كندماهيتي انتخاب مي

 خودگرداني، در گرو توجه به تعريفي است كه طرفـداران     يگرايانهدرك بهتر مفهوم هستي   

ن  بنيـان  يكـي از     “2يركـه گـارد   سـورن كـي   ”. دهندارائه مي » انسان«اين ديدگاه فلسفي از      گـذارا

ه  پنداشـت    اگزيستانسياليسم معتقد است كه انسان را نبايد تنها شخصيتي عقلانـي             يفلسفه بلكـ

، 1380 گوتـك،  دربـه نقـل   (دانست كه امكان و آزادي انتخاب را داراسـت » خودي«بايد او را    

 ـ                  ؤ س اما). 159ص   ه ال اينجاست كه انسان اين امكـان و آزادي انتخـاب را از كجـا و چگونـه ب

دست آورده است؟

 فيلسوف فرانسوي، در كتاب اگزيستانسياليسم و اصالت بشر، پس از طرح            »ژان پل سارتر  «

. كند، آزادي و اختيار انـسان را توجيـه كنـد          ، تلاش مي  »تقدم وجود بر ماهيت در انسان      «يايده

چ    پيرو اين ايده، وجود انسان وابسته به هيچ يك از معادلات جهاني و طبيعي نيست؛ ي                عنـي هـي

. نظم پيشيني يا هيچ طرح طبيعي براي جهان وجود ندارد كه انسان نيز در آن نقشي داشته باشد                 

1 -  passions 
2 -  Soren kierkegaard

كه  چه  خودگرداني، بشر هيچ  گونه اصالت پيشيني ندارد مگر آن     خودگرداني، بشر هيچ  گونه اصالت پيشيني ندارد مگر آن     خودگرداني، بشر هيچ   كه  چه  گونه اصالت پيشيني ندارد مگر آن      . از خود بسازد  گونه اصالت پيشيني ندارد مگر آن     

يگرايانهمعني نيست كه در مفهوم هستي      يگرايانهمعني نيست كه در مفهوم هستي       خودگرداني، ماهيت عقلاني يـا عـاطفي انـسان انكـار      خودگرداني، ماهيت عقلاني يـا عـاطفي انـسان انكـار      خودگرداني، ماهيمعني نيست كه در مفهوم هستي     

ت قرار دارد اين است كه  اول اهمييدر درجه كه  چه   ت قرار دارد اين است كه  اول اهمييدر درجه كه  چه   بشر ابتدا وجـود مـي  « اول اهمييدر درجه كه  چه  

گاه تعريفي از خود به دست مي در جهان سر بر مي     كشد، آن در جهان سر بر مي     كشد، آن در جهان سر بر مي     شود،متوجه وجود خود مي   

). 23، ص 1358سارتر، (» كند

يگرايانهدرك بهتر مفهوم هستي    يگرايانهدرك بهتر مفهوم هستي     خودگرداني، در گرو توجه به تعريفي است كه طرفـداران     درك بهتر مفهوم هستي   

يركـه گـارد   سـورن كـي   ”. دهندارائه مي » انسان«اين ديدگاه فلسفي از      يركـه گـارد   سـورن كـي   ”. دهندارائه مي » انسان« ن  بنيـان  يكـي از     “2سـورن كـي   ”. دهندارائه مي » انسان« گـذارا

 اگزيستانسياليسم معتقد است كه انسان را نبايد تنها شخصيتي عقلانـي             

، 1380 گوتـك،  دربـه نقـل   (دانست كه امكان و آزادي انتخاب را داراسـت » خودي«بايد او را    

 ـ                   ال اينجاست كه انسان اين امكـان و آزادي انتخـاب را از كجـا و چگونـه ب

دست آورده است؟

 فيلسوف فرانسوي، در كتاب اگزيستانسياليسم و اصالت بشر، پس از طرح            »ژان پل سارتر  «

كند، آزادي و اختيار انـسان را توجيـه كنـد          ، تلاش مي  »تقدم وجود بر ماهيت در انسان      كند، آزادي و اختيار انـسان را توجيـه كنـد          ، تلاش مي  » ، تلاش مي  »
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انسان به . پس آزادي و استقلال فردي انسان، چيزي نيست كه كسي بخواهد به انسان اعطاء كند     

ي اي براي نيل به ماهيت شخـص است و زندگي او سراسر مبارزه   » محكوم به آزادي  «زعم سارتر   

). 28ص ،1358سارتر،(خويش از راه انتخاب است

ــاب خــود آورده اســت   ــه«: ســارتر در بخــش ديگــري از كت ــان  اويمرحل ــق آرم ل تحق

ر     ان بداند كـه وجـود او مقـد        يعني انس . اگزيستانسياليسم همان شناخت خويشتن است     م بـر هـ

لاً مختار است كه ماه       شوماهيتي است كه به او نسبت داده مي        ه      يد و او كام ت خود را هر گونه ك

بـشر موجـودي اسـت كـه     . شـود  رسالت بشر محدود به همين مرحله نمي اما. خواهد بسازد مي

سكون و وقفه در شأن او نيست و همـواره تمايـل        . خود جلوتر باشد  زمان  خواهد از   پيوسته مي 

 بـشر  اام. هاي برتر را جستجو نمايددارد كه خود را از سطح محدوديت فردي رها كند و هدف           

، 1براي اين عروج  و اوسـت كـه بايـد دسـتورالعمل     » گذاري جـز خـود در جهـان نـدارد    قانون«

و         ). 58همان، ص   (هاي خود را براي پيشرفت تدوين نمايد      طرح بـدين شـكل ديـدگاه سـارتر 

گيري مفهوم ديگري از خـودگرداني گرديـد   ديگر پيروان مكتب اگزيستانسياليسم، سرآغاز شكل     

. شود خودگرداني از آن ياد مييگرايانههوم هستيكه تحت عنوان مف

درجات خودگرداني

، مسأله       همان  بحث برانگيز ديگري كـه در  يگونه كه گفته شد، علاوه بر مفهوم خودگرداني

در بـسياري از مـوارد،      . ي خـودگرداني اسـت    »درجـه « خودگرداني فردي مطرح اسـت،       يايده

ي وجود ندارد بلكه بحث بر سر درجه       تربيتييك هدف   اختلافي در پذيرش اين ايده به عنوان        

ا       هـاي موج ـ  برخي از ديـدگاه   تري از   به منظور ارائه تصوير روشن    . آن است  ود در ايـن زمينـه ر

:نماييمميبررسي 

م        ي خودگرداني از حيث اعتقاد به درجه      يطرفداران ايده  ه تقـسي و دسـت  خـودگرداني بـه د

پيـرو  . دانندرا خودگرداني به معناي واقعي مي     » حداكثري« خودگرداني   هاآنبرخي از   : شوندمي

بيننـد،  جامعه بايد افراد را آزاد بگذارد كه هر هدفي را كه مناسب مـي  اين درجه از خودگرداني،     

1 - dépassement

هاي برتر را جستجو نمايددارد كه خود را از سطح محدوديت فردي رها كند و هدف           

 ، » و اوسـت كـه بايـد دسـتورالعمل     » و اوسـت كـه بايـد دسـتورالعمل     » گذاري جـز خـود در جهـان نـدارد    قانون«

و         ). 58همان، ص   (هاي خود را براي پيشرفت تدوين نمايد       بـدين شـكل ديـدگاه سـارتر  و         ). 58همان، ص   ( بـدين شـكل ديـدگاه سـارتر  ). 58همان، ص   (

ديگر پيروان مكتب اگزيستانسياليسم، سرآغاز شكل     گيري مفهوم ديگري از خـودگرداني گرديـد   ديگر پيروان مكتب اگزيستانسياليسم، سرآغاز شكل     گيري مفهوم ديگري از خـودگرداني گرديـد   ديگر پيروان مكتب اگزيستانسياليسم، سرآغاز شكل     

. شود خودگرداني از آن ياد مييگرايانههوم هستي

درجات خودگرداني

، مسأله         بحث برانگيز ديگري كـه در  يگونه كه گفته شد، علاوه بر مفهوم خودگرداني

در بـسياري از مـوارد،      . ي خـودگرداني اسـت    »درجـه « خودگرداني فردي مطرح اسـت،       

 وجود ندارد بلكه بحث بر سر درجه       تربيتياختلافي در پذيرش اين ايده به عنوان        يك هدف   اختلافي در پذيرش اين ايده به عنوان        يك هدف   اختلافي در پذيرش اين ايده به عنوان        

ا       هـاي موج ـ  تري از   برخي از ديـدگاه   تري از   برخي از ديـدگاه   تري از   به منظور ارائه تصوير روشن     ا       هـاي موج ـ  ود در ايـن زمينـه ر هـاي موج ـ  ود در ايـن زمينـه ر
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ت         . جامعه آن اهداف را تأييد كند يا نكند       خواه  ،انتخاب كنند  تنها مـوردي كـه باعـث محـدودي

ه             هاآنخاب  گردد اين است كه انت    چنين آزادي مي    نبايـد بـه حقـوق شـهروندي اعـضاي جامعـ

آموزان  بايد دانش  تربيت با التفات به اين ديدگاه، تعليم و         .)1،1999وينچ و گينجل  (صدمه بزند 

تتقوي ـهـا آنرا براي انجام هر گونه انتخابي آزاد بگذارد تا ميل و قـدرت انتخـاب فـردي در                   

.گردد

. انـد  مناسب قلمـداد كـرده   تتربي را براي تعليم و      »حداقلي« گروهي ديگر، خودگرداني     اما

د      جامعـه بايـد مجموعـه     گيرد كه   اين ايده، از اين مبناي نظري سرچشمه مي        اي از اهـداف تأييـ

ش                      2شده  را تدارك ببيند و به شهروندان اجازه دهد كه از بـين آن مجموعـه، بـه انتخـاب خـوي

ر     مـان را بـراي انتخـاب      بايـد متعل   نيز   تتربي نظام تعليم و     ، لذا ؛اهدافي را برگزينند   هـايي كـه د

).1999وينچ، (ده سازداآمگيرند، هاي مورد تأييد جامعه قرار مي ارزشيمحدوده

تـوان پرسـيد ايـن اسـت كـه      قلي خـودگرداني مـي   حدايالي كه از طرفداران درجه  ؤ س اما

م      ها و هنجارهاي اجتماعي قرار      توان در چارچوبي از قوانين، ارزش     چگونه مي  داشت و بـاز هـ

خ         »پيترز« و   »ديردن«خودگردان باقي ماند؟ در اين راستا،         هر كدام به طور جداگانه، در مقام پاس

: اندال برآمدهؤبه اين س

ه        ها، قوانين، ارزش  اي براي خود ملاك   ديردن معتقد است هر جامعه     هـا و اهـدافي دارد كـ

ت چـه اهمي ـ  در چنـين وضـعيتي، آن     . كندهايي را ايجاد مي   معمولاً براي انتخاب فرد محدوديت    

ع                » گـر انتخاب«دارد اين است كه فرد همواره        بـاقي بمانـد بـه نحـوي كـه خـود آخـرين مرجـ

: متعددي داشته باشد  است علل   مكن جامعه م  هاي عرفي آيينمثلاً پيروي از    . گيري باشد تصميم

د   هـا اين آيين  ممكن است فرد     اما. يا فشارهاي اجتماعي  » 3هاي بدون تفكر  عادت«مثل   ا بپـذير  ر

).7، ص1975ديردن، (بندي رسيده است تعقل خويش به اين جمعكمكچون او شخصاً و به 

ه   هاي عرفـي  آيينپيترز نيز در بحث درجات خودگرداني، بر لزوم پذيرش قوانين و              جامعـ

:سازدتأكيد دارد و رويكرد افراد به قوانين اجتماعي را با تمثيلي روشن مي

1 - Winch & Gingell
2 -  approved aims
3 - mindless habits

مـان را بـراي انتخـاب      بايـد متعل   نيز   تتربي نظام تعليم و     ، لذا ؛اهدافي را برگزينند   مـان را بـراي انتخـاب      بايـد متعل   نيز   تتربي بايـد متعل   نيز   تتربي

).1999وينچ، (ده سازداآمگيرند، هاي مورد تأييد جامعه قرار مي

تـوان پرسـيد ايـن اسـت كـه      قلي خـودگرداني مـي   حدايالي كه از طرفداران درجه  

ها و هنجارهاي اجتماعي قرار      توان در چارچوبي از قوانين، ارزش     

خ         »پيترز« و   »ديردن«خودگردان باقي ماند؟ در اين راستا،         هر كدام به طور جداگانه، در مقام پاس

: اندال برآمدهؤبه اين س

ه        ها، قوانين، ارزش  اي براي خود ملاك   ديردن معتقد است هر جامعه     هـا و اهـدافي دارد كـ

. كندهايي را ايجاد مي   معمولاً براي انتخاب فرد محدوديت     . كندهايي را ايجاد مي    در چنـين وضـعيتي، آن     هايي را ايجاد مي   

ع                » گـر انتخاب«دارد اين است كه فرد همواره        بـاقي بمانـد بـه نحـوي كـه خـود آخـرين مرجـ ع                » گـر انتخاب« بـاقي بمانـد بـه نحـوي كـه خـود آخـرين مرجـ » گـر انتخاب«

هاي عرفي آيينمثلاً پيروي از    . گيري باشد  هاي عرفي آيينمثلاً پيروي از    . گيري باشد  است علل   متعددي داشته باشد  است علل   متعددي داشته باشد  است علل   مكن جامعه م  مثلاً پيروي از    . گيري باشد 

د   هـا اين آيين  ممكن است فرد     اما. » يا فشارهاي اجتماعي  » يا فشارهاي اجتماعي  » 3هاي بدون تفكر   ا بپـذير  ر

).7، ص1975ديردن، (بندي رسيده است تعقل خويش به اين جمعچون او شخصاً و به كمكچون او شخصاً و به كمكچون او شخصاً و به 

هاي عرفـي  آيينپيترز نيز در بحث درجات خودگرداني، بر لزوم پذيرش قوانين و             هاي عرفـي  آيينپيترز نيز در بحث درجات خودگرداني، بر لزوم پذيرش قوانين و             پيترز نيز در بحث درجات خودگرداني، بر لزوم پذيرش قوانين و            
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ه       رفتـار ي نحـوه  همچـون برخورد افراد با قوانين اجتماعي بايد       ينحوه«  افـرادي باشـد كـ

ي با وجود   هايي، حت در چنين بازي  . هستند)  شطرنج مثل(منديك بازي قانون  دادن  مشغول انجام 

. الـزام  هم آزادند و هم تحتهاآنباقي بمانند؛ » گرانتخاب«د نتوانرعايت قوانين بازي، افراد مي   

ه        بـي  امااند،   قوانين بازي محدود شده    ي در حالي كه به وسيله     بازيكنان و گزينـ نهايـت راه حـل 

با بازيكنان . آورد فراهم ميشانهر كدامها نهفته است كه امكان انتخاب را براي      درون اين قانون  

ر    مي هاآنتوانند از قوانين به نفع خود استفاده كنند؛          مي ،ثرؤهاي م  استراتژي انتخاب توانند ابتكـا

پس در يك نظـام محـدود، بـاز    . بيني انجام دهند حركتي غيرقابل پيشبه يكبارهبه خرج داده و     

پيتـرز،  (ي را دارا باشـند تقابليگر بودن وجود دارد و مهم اين است كه افراد چنين      امكان انتخاب 

).12، ص1973

خودگرداني عقلاني يهاي ايدهويژگي

هوم مختلف خودگرداني كه به عنوان مباني نظري اين ايده قلمداد           در بخش آغازين، سه مف    

و » گرايانـه علاقـه «لـي، دو مفهـوم      يرسـد بنـا بـه دلا       بـه نظـر مـي      امـا . في گرديـد  اند، معرّ شده

 پرورشكاران قرار نگرفته    توجه عمل وارد شده و چندان مورد        ي، كمتر در حوزه   »گرايانههستي«

دعا، تعداد بس    . است ه   يار كم آثار و مقالاتي است كه بر اساس اين دو مفهـوم            شاهد اين م  نوشـت

بـه ايـن دو مفهـوم    ي تـوجه بيل يما در اين بخش از مقاله، مختصراً به بعضي از دلا   . شده است 

:مپردازيمي

يـادآور » تتربي ـخودگرداني عقلاني، اخلاق و تعلـيم و        «اي با عنوان     در مقاله  1ليهونجي

 اصـحاب   توجه خودگرداني به اين دليل كمتر مورد پذيرش و          يايانهگرد كه مفهوم علاقه   شومي

لاً       تتربيتعليم و    2تمـايلات آنـي  ق و ي بدون قيد و شرط به علا     توجه قرار گرفته است كه معمو

ي            را خودرأي بار مي    هاآنكودكان،   آورد و ممكن است در نهايت به خودشيفتگي و خودمحـور

لي و  ( خودگرداني بر آن تأكيد دارند     ياست كه مخالفان ايده   اي   بينجامد و اين همان نكته     هاآن

).1993رينج،

1 -  Jee Hun Lee
2 -  wishes of the moment

خودگرداني عقلاني يهاي ايدهويژگي

در بخش آغازين، سه مف    هوم مختلف خودگرداني كه به عنوان مباني نظري اين ايده قلمداد           در بخش آغازين، سه مف    هوم مختلف خودگرداني كه به عنوان مباني نظري اين ايده قلمداد           در بخش آغازين، سه مف    

يلـي، دو مفهـوم      يلـي، دو مفهـوم      رسـد بنـا بـه دلا      يرسـد بنـا بـه دلا      يرسـد بنـا بـه دلا       بـه نظـر مـي      امـا . في گرديـد  

 پرورشكاران قرار نگرفته    توجه عمل وارد شده و چندان مورد        ي، كمتر در حوزه   

دعا، تعداد بس     دعا، تعداد بس    يار كم آثار و مقالاتي است كه بر اساس اين دو مفهـوم            شاهد اين م دعا، تعداد بس    يار كم آثار و مقالاتي است كه بر اساس اين دو مفهـوم            شاهد اين م شاهد اين م

ي تـوجه بيل يما در اين بخش از مقاله، مختصراً به بعضي از دلا    ي تـوجه بيل يما در اين بخش از مقاله، مختصراً به بعضي از دلا    بـه ايـن دو مفهـوم    ما در اين بخش از مقاله، مختصراً به بعضي از دلا    بـه ايـن دو مفهـوم    ي تـوجه بيل ي ي تـوجه بيل ي

خودگرداني عقلاني، اخلاق و تعلـيم و        «اي با عنوان     در مقاله  

يايانهگرد كه مفهوم علاقه    يايانهگرد كه مفهوم علاقه     خودگرداني به اين دليل كمتر مورد پذيرش و          د كه مفهوم علاقه   

لاً        ق و ي بدون قيد و شرط به علا     توجه قرار گرفته است كه معمو ق و ي بدون قيد و شرط به علا       بدون قيد و شرط به علا     

ي            را خودرأي بار مي     ي            را خودرأي بار مي    آورد و ممكن است در نهايت به خودشيفتگي و خودمحـور  را خودرأي بار مي    آورد و ممكن است در نهايت به خودشيفتگي و خودمحـور



13 ... بحثي؛ فرديخودگردانييشدهخودگرداني عقلاني مدل پذيرفته

چنان كه بايد بسط و گسترش نيافته و به مباحـث          خودگرداني نيز آن   يگرايانهمفهوم هستي 

ا  تتربي ـشايد عدم تعميم اين مفهـوم در تعلـيم و           .  راه پيدا نكرده است    تتربيعملي تعليم و      ر

هاي فلـسفي   اي از انديشه  اً مجموعه ماهيتاولاً، اگزيستانسياليسم   :  كرد بتوان در دو عامل جستجو    

هـاي مـشابهي را   انـد، پرسـش  گرا شناخته شدهدست نيست، بلكه كساني كه به عنوان هستي يك

و احتمـالاً   ) 157، ص   1380گوتـك،   (انـد گوني دست نيافتـه   هاي هم مطرح كرده ولي به پاسخ    

ــه  ــدگي آراء و نظري ــاهمــين پراكن ــ يكــي از دلاه ــوم  ي ــه مفه ــات پرورشــكاران ب ل عــدم التف

ه  تتربيگرا در باب    هاي فيلسوفان هستي  ثانياً، آثار و نوشته   . است خودگرداني   يگرايانههستي ، ب

 كنيم كـه چـه   توجه معتقد است وقتي ما به اين نكته »جورج نلر«. معني دقيق كلمه، اندك است    

ز    پرداختـه  تربيتـي ل  يك، كانت و ديويي به مسا     تعداد از فيلسوفان بزرگ نظير افلاطون، لا       انـد، ا

). 80ص ،1380نلر،(شويم متعجب ميتتربيگرا در باب  هستيغفلت فيلسوفان

د   به   گذرانگاهي  . ي متفاوت است   خودگرداني تا حد   يگرايانه حكايت مفهوم عقل   اما رونـ

هـاي كلاسـيك چـون     ليـست كه ليبرا دهد كه پس از اين     خودگرداني نشان مي   ي ايده گيريشكل

تربيتـي  ليبراليسم را بـه مثابـه اهـداف          يهاي فردگرايانه جان لاك و جان استوارت ميل، ديدگاه      

ن        هـا آنترين  كه معروف » مكتب لندن  «تربيتيفيلسوفانمطرح نمودند،     پيتـرز، هرسـت و ديـرد

 فيلسوفاني چون كانت،    يگرايانههاي ليبراليستي با برخي از آراي عقل      باشند، با تركيب آموزه   مي

» گرايـي ليبراليـستي   عقـل «انـد، كـه بـه        پرداخته تتربياي در تعليم و     هاي تازه  ديدگاه يهيبه ارا 

اند كرده توجهي كه اين فيلسوفان به آن       يكي از مباحث مهم   ). 1999،  1واكر(معروف شده است  

. دگرداني عقلاني اسـت   اند، موضوع خو  ي عملي آن پرداخته   هاي نظري و تا حد    و به تبيين جنبه   

ي        بـراي كـساني كـه بـه جنبـه          ممكن اسـت  جا  ي كه در اين    مهم ينكته هـاي كـاربردي و عملـ

ي بـه  اهناهاي جداگ  اين است كه پيترز و ديردن طي بحث        ، جالب باشد  ند،مندخودگرداني علاقه 

اين ايـده  اند و بدين ترتيب راه را براي مطرح شدن اشاره كرده » هاي خودگرداني عقلاني  ملاك«

فـي  معرجا كه مبحث اخير سهم به سزايي در         از آن . اند هموار ساخته  تربيتيبه عنوان يك هدف     

 آن بـه بحـث   ي داشته اسـت، بـا تفـصيل بيـشتري دربـاره     تربيتي يك هدف  ياين ايده به مثابه   

.پردازيممي

1 - Walker

ك، كانت و ديويي به مسا      پرداختـه  تربيتـي ل  يك، كانت و ديويي به مسا      پرداختـه  تربيتـي ل  يتعداد از فيلسوفان بزرگ نظير افلاطون، لا      ك، كانت و ديويي به مسا     تعداد از فيلسوفان بزرگ نظير افلاطون، لا      ك، كانت و ديويي به مسا     تعداد از فيلسوفان بزرگ نظير افلاطون، لا      

). 80ص ،1380نلر،(شويم متعجب ميتتربيگرا در باب  هستي

يگرايانه حكايت مفهوم عقل    يگرايانه حكايت مفهوم عقل    د   به   گذرانگاهي  . ي متفاوت است   خودگرداني تا حد    حكايت مفهوم عقل    رونـ

ليـست كه ليبرا دهد كه پس از اين     خودگرداني نشان مي    ليـست كه ليبرا دهد كه پس از اين     هـاي كلاسـيك چـون     دهد كه پس از اين    

 ليبراليسم را بـه مثابـه اهـداف          يهاي فردگرايانه جان لاك و جان استوارت ميل، ديدگاه      

ن        هـا آنترين  كه معروف » مكتب لندن  «تربيتيفيلسوفان  پيتـرز، هرسـت و ديـرد

يگرايانههاي ليبراليستي با برخي از آراي عقل      باشند، با تركيب آموزه    يگرايانههاي ليبراليستي با برخي از آراي عقل        فيلسوفاني چون كانت،    هاي ليبراليستي با برخي از آراي عقل      

گرايـي ليبراليـستي   عقـل «انـد، كـه بـه        پرداخته تتربياي در تعليم و     هاي تازه  ديدگاه يهيبه ارا  گرايـي ليبراليـستي   عقـل «انـد، كـه بـه        عقـل «انـد، كـه بـه       

يكي از مباحث مهم   ). 1999،  1واكر(معروف شده است   يكي از مباحث مهم   ). 1999،   يكي از مباحث مهم   ي كه اين فيلسوفان به آن       يكي از مباحث مهم   ي كه اين فيلسوفان به آن       ). 1999،  

دگرداني عقلاني اسـت   اند، موضوع خو  ي عملي آن پرداخته   هاي نظري و تا حد    

ي        بـراي كـساني كـه بـه جنبـه          ممكن اسـت  جا  ي كه در اين    هـاي كـاربردي و عملـ

ي بـه  اهناهاي جداگ  اين است كه پيترز و ديردن طي بحث        ، جالب باشد  ند،مند

اند و بدين ترتيب راه را براي مطرح شدن اشاره كرده » هاي خودگرداني عقلاني  
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هاي خودگرداني عقلانيملاك

 و انتخاب داوريت شخص در محوري

؛  بـر مـي   » 1آتونـومي «ودگرداني همان است كه از معناي لغوي واژه         ترين ملاك خ  مهم آيـد

ن          .  قوانين زندگي خويش را خود انتخاب كند       ،يعني شخص  اين موضـوع را پيتـرز تحـت عنـوا

از نظر پيترز هنگامي كه شخص بـراي انتخـاب اصـول رفتـاري خـود      . كندمطرح مي » 2اصالت«

پيتـرز در   . د كه رفتار او از اصالت برخـوردار اسـت         توان ادعا كر  لي غير تصنعي بنا كند، مي     يدلا

، باشـند ل بيروني مييسازد كه اين دلايل متمايز از دلاتوضيح دلايل غير تصنعي، خاطر نشان مي      

پيتـرز، (شـوند ر آن به فرد القاء ميي كه از طريق ستايش يا سرزنش، تشويق و تنبيه و نظا دلايلي

).15ص،1973

لـين شـرط خـودگرداني،    نـوان او بـه ع » رد در قضاوت و انتخاب   ت ف محوري«ديردن نيز بر    

ع     . سازدمطرح مي »  مستقل فردي  داوري«تأكيد دارد و آن را تحت عنوان         او در تبيين اين موضو

يقـوه «توان ادعا كرد كه فرد خودگردان است كه بر اسـاس          سازد كه هنگامي مي   خاطر نشان مي  

ت     خويش به كار بندد، بدون اين      داوريرا در   انواع مختلفي از معيارها     » 3ابتكار خويش  كـه تحـ

 وجـود  توجـه  قابل يدر اين جمله ديردن، دو نكته. تأثير فشارهاي اجتماعي يا رواني قرار گيرد  

كه ديـردن معتقـد اسـت كـه     ل اين اوينكته:  زيادي به ديدگاه پيترز شباهت دارددارد كه تا حد 

هاي مختلفي داشته باشند يعني از   توانند خاستگاه مي فردي   داوريها و معيارهاي مرتبط با      ملاك

.  شـده باشـند    گرفتهها، اهداف يا استانداردهاي موجود در جامعه         اصول، ارزش  همچونمنابعي  

ه       .  است داوري» استقلال«ت را دارد،  ترين اهمي چه بيش  آن اما در اين راستا ديردن معتقد است ك

فكـر  » 5خاسـتگاه «آن نيست بلكه مهم » 4 تازگياصالت فكر و عمل از حيث   «ملاك خودگرداني   

به معني » nomos «و» خود«به معني » autos«اي يوناني است كه از دو بخش  واژه  آتونومي-1

.تشكيل شده است» قانون«
2 - authenticity
3 - his own initiative
4 - originality in the sense of novelty
5 -  origination

ير آن به فرد القاء ميير آن به فرد القاء مي كه از طريق ستايش يا سرزنش، تشويق و تنبيه و نظا ي كه از طريق ستايش يا سرزنش، تشويق و تنبيه و نظا ي كه از طريق ستايش يا سرزنش، تشويق و تنبيه و نظا 

رد در قضاوت و انتخاب   ت ف محوري«ديردن نيز بر     رد در قضاوت و انتخاب   ت ف محوري«ديردن نيز بر     لـين شـرط خـودگرداني،    نـوان او بـه ع » ت ف محوري«ديردن نيز بر    

ع     . سازدمطرح مي »  مستقل فردي  داوري«تأكيد دارد و آن را تحت عنوان         او در تبيين اين موضو

توان ادعا كرد كه فرد خودگردان است كه بر اسـاس          سازد كه هنگامي مي   

 خويش به كار بندد، بدون اين      داوريرا در   انواع مختلفي از معيارها     

 وجـود  توجـه  قابل يدر اين جمله ديردن، دو نكته. تأثير فشارهاي اجتماعي يا رواني قرار گيرد  

كه ديـردن معتقـد اسـت كـه     ل اين اوينكته:  زيادي به ديدگاه پيترز شباهت دارد

هاي مختلفي داشته باشند يعني از   توانند خاستگاه مي فردي   داوريها و معيارهاي مرتبط با      

ها، اهداف يا استانداردهاي موجود در جامعه        گرفتهها، اهداف يا استانداردهاي موجود در جامعه        گرفتهها، اهداف يا استانداردهاي موجود در جامعه         اصول، ارزش  

.  است داوري» استقلال«ت را دارد،  ترين اهمي  .  است داوري» استقلال«ت را دارد،  ترين اهمي  ه       ترين اهمي  در اين راستا ديردن معتقد است ك

» آن نيست بلكه مهم » آن نيست بلكه مهم » 4 تازگياصالت فكر و عمل از حيث   «ملاك خودگرداني   
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كه، ديردن نيز مانند پيتـرز،  نكته ديگر اين. و عمل فرد است كه از خود او سرچشمه گرفته باشد       

لاً          د    را فشارهاي اجتماعي يا رواني مي      هاآنبر عدم دخالت عوامل بيروني كه او اجما نامد، تأكيـ

.دارد

تأمل عقلاني

امـا شـود،   و انتخاب اولين ملاك خودگرداني محسوب مـي اوريدت فرد در  گرچه محوري 

هاي خويش نپـردازد، در     ها و انتخاب  داوري در    مداوم ل عقلاني به بازنگري   اگر فرد به مدد تأم    

م     توجـه ديردن و پيترز با     . آيد خودمحوري افراطي و جمود فكري گرفتار مي       يورطه  بـه مفهـو

د    . در خـودگرداني تأكيـد دارنـد      » 1له بـا تأم ـ   بازنگري همـرا  «ي، بر اصل    كانتي آتونوم  پـس فـر

ش          نيرويره با تكيه بر     واخودگردان هم   عقلاني خويش، به ارزيابي قوانين حاكم بر زندگي خوي

 قراردادهاي قابل تغييري هستند كه زنـدگي فـردي و اجتمـاعي          ،از نظر پيترز، قوانين   . پردازدمي

د كل ـ      يد ب دهند و فرد خودگردان با    ن مي اامفرد را س   ي قواعـ  را در هـا آني، ا در نظر گرفتن برخـ

خويش » اصول رفتاري« را به صورت هاآنمعرض تأمل و انتقاد قرار دهد و به تدريج برخي از            

ن     كند كه منظور او از قواعد كل       مي پيترز در جاي ديگري خاطر نشان     . در آورد  ر گـرفت ي، در نظـ

).16همان، ص(باشدطرفي و احترام به اشخاص مي بيهمچوناصولي 

2قدرت اراده

درامـا خـود را بيابـد      » اصـول رفتـاري   «ممكن است فردي اين توانايي را داشته باشد كـه           

ت           .  دچار ضعف اراده باشد    هاآنبندي به   پاي به هر حال منظور از خودگرداني عقلاني ايـن اسـ

ر        ل پيدا كند، بلكـه توانـايي آن را        نه تنها اصول خويش را از راه تأم       كه فرد     داشـته باشـد كـه د

ء  «تواننـد    هـم مـي    ،اين تمايلات مخـالف   . بند بماند  پاي هاآنبه  »تمايلات مخالف «مقابل   منـشا

يپيترز معتقد است كه انسان خودگردان بايد بـا اراده         . داشته باشند و هم منشاء بيروني     » دروني

1 - reflectively reviewing
2 - strength of will

له بـا تأم ـ   بازنگري همـرا  «ي، بر اصل     له بـا تأم ـ   بازنگري همـرا  «ي، بر اصل     در خـودگرداني تأكيـد دارنـد      » 1بازنگري همـرا  «ي، بر اصل    

ش          نيرويره با تكيه بر     واخودگردان هم   عقلاني خويش، به ارزيابي قوانين حاكم بر زندگي خوي

 قراردادهاي قابل تغييري هستند كه زنـدگي فـردي و اجتمـاعي          ،از نظر پيترز، قوانين   

د كل ـ      دهند و فرد خودگردان با    يد ب دهند و فرد خودگردان با    يد ب دهند و فرد خودگردان با     ي قواعـ د كل ـ      يد ب ا در نظر گرفتن برخـ ي قواعـ يد ب ا در نظر گرفتن برخـ

خويش » اصول رفتاري« را به صورت هاآنمعرض تأمل و انتقاد قرار دهد و به تدريج برخي از             خويش » اصول رفتاري« را به صورت هاآنمعرض تأمل و انتقاد قرار دهد و به تدريج برخي از             معرض تأمل و انتقاد قرار دهد و به تدريج برخي از            

ن      مي كند كه منظور او از قواعد كل       مي كند كه منظور او از قواعد كل       مي پيترز در جاي ديگري خاطر نشان      ر گـرفت ن     كند كه منظور او از قواعد كل      ي، در نظـ ر گـرفت كند كه منظور او از قواعد كل      ي، در نظـ

).16همان، ص(باشدطرفي و احترام به اشخاص مي

» خـود را بيابـد      » خـود را بيابـد      » اصـول رفتـاري   «ممكن است فردي اين توانايي را داشته باشد كـه           

ت           .  دچار ضعف اراده باشد     ت           . به هر حال منظور از خودگرداني عقلاني ايـن اسـ . به هر حال منظور از خودگرداني عقلاني ايـن اسـ

ر        نه تنها اصول خويش را از راه تأم       ل پيدا كند، بلكـه توانـايي آن را        نه تنها اصول خويش را از راه تأم       ل پيدا كند، بلكـه توانـايي آن را        نه تنها اصول خويش را از راه تأم         داشـته باشـد كـه د

. بند بماند  پاي هاآنبه  »
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ر      هاي دروني خود مقاومت     قوي و شجاعت كافي، هم در برابر تمايلات و كشش          كنـد و هـم د

ن  . ايستادگي نمايـد  ،هاي احتمالي ديگران همچون تمسخر و طرد شدن       العملمقابل عكس  ديـرد

ك                       اً ذهني و فكري ندانسته و بر اين بـاور اسـت كـه تنهـا مـلا نيز خودگرداني را فرايندي صرف

اي از بلكه بايد ديـد كـه شـخص در عمـل و بـا چـه درجـه        .  مستقل نيست  داوريخودگرداني  

).10ص،1975ديردن،(بند استها پايداوري آن جديت به

ياد  يعني پيترز و ديردن بر سه ويژگي     تتربيكه گفته شد دو فيلسوف معاصر تعليم و         چنان

، هـا  عـلاوه بـر ايـن       ديـردن  امـا ،هاي اصلي خودگرداني اتفاق نظـر دارنـد        به عنوان ملاك   شده

هاي يـك فـرد خـودگردان را تبيـين     گيتري، ويژكند كه به شكل روشن   رفتارهايي را مطرح مي   

د ازااين رفتارها عبارت. كنندمي :ن

ت امـور مختلـف    حقانيي كنجكاوي و پرسش همراه با اين احساس كه فرد حق دارد درباره     -1

ن ال مطرح كند؛ حتي اموري كه بديهي فرضؤس . كاملاً طبيعي استهاآنكرد

ر     كننـد وقتـي ك ـ    ه مـي  ي ـن به شخص ارا   چه ديگرا  امتناع از موافقت يا اطاعت از آن       -2 ه بـه نظـ

.ادانه قابل پذيرش نيسترسد موضوع به طور نقمي

اً خواهان آن است        تعريف آن  -3  ـ. يا واقعاً به آن علاقه دارد     چه شخص واقع ه ايـن موضـوع     البت

. او نسبت به آن شرطي شده استغير از آن چيزي است كه

و           و برنامـه   هاسياست داشتن تصوري مشخص از اهداف،       -4 هـاي شخـصي و ايجـاد اهـداف 

. مقاصد فردي مستقل از هر گونه فشار خارجي

اي كـه فـرد بتوانـد نـشان دهـد كـه آن        به گونـه  ،هاي موجود حل انتخاب عقلاني از بين راه     -5

.  عقايد و اهداف خود او بوده استه ازانتخاب، برآمد

ب         متنـو ت   موضـوعا  يدادن ديدگاهي مربوط به خود دربـاره       شكل -6 عي كـه توجـه او را جلـ

. كنندمي

.هاي ذكر شده در موارد قبليتفعاليهاي خود با در نظرگرفتن  كنترل رفتار و نگرش-7

ف                     ديردن پس از ذكر اين هفت مورد، به طور خلاصـه، فـرد خـودگردان را چنـين توصـي

او در . »كنـد او فردي است كه ذهن مخصوص به خود دارد و بر اسـاس آن عمـل مـي    «: كندمي

د ازااين رفتارها عبارت :ن

 حقانيي كنجكاوي و پرسش همراه با اين احساس كه فرد حق دارد درباره     

ن ال مطرح كند؛ حتي اموري كه بديهي فرض  كاملاً طبيعي استهاآنكرد

ه مـي  ي ـن به شخص ارا    امتناع از موافقت يا اطاعت از آن       چه ديگرا  امتناع از موافقت يا اطاعت از آن       چه ديگرا  امتناع از موافقت يا اطاعت از آن        ه مـي  ي ـن به شخص ارا    كننـد وقتـي ك ـ    ن به شخص ارا    كننـد وقتـي ك ـ    ه مـي  ي ـ ه مـي  ي ـ

.رسد موضوع به طور نقادانه قابل پذيرش نيسترسد موضوع به طور نقادانه قابل پذيرش نيسترسد موضوع به طور نق

اً خواهان آن است        اً خواهان آن است       يا واقعاً به آن علاقه دارد     چه شخص واقع اً خواهان آن است       يا واقعاً به آن علاقه دارد     چه شخص واقع البت ـ. چه شخص واقع

. او نسبت به آن شرطي شده استغير از آن چيزي است كه

و           و برنامـه   هاسياست داشتن تصوري مشخص از اهداف،        هـاي شخـصي و ايجـاد اهـداف 

. مقاصد فردي مستقل از هر گونه فشار خارجي

اي كـه فـرد بتوانـد نـشان دهـد كـه آن        به گونـه  ،هاي موجود حل انتخاب عقلاني از بين راه     

.  عقايد و اهداف خود او بوده استه از

ب         متنـو ت   موضـوعا  يدادن ديدگاهي مربوط به خود دربـاره       عي كـه توجـه او را جلـ ب         متنـو ت   موضـوعا  ي عي كـه توجـه او را جلـ متنـو ت   موضـوعا  ي
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گيري اين ذهن مخصوص به خود، فرايندي كـاملاً طبيعـي نيـست، بلكـه         شكل«: افزايدادامه مي 

).7ص، منبعهمان(» است"تتربيتعليم و " نوعي ينتيجه

گيرينتيجه

ه       ، به اين نكته مي     مقاله هاي قبلي توجه به مباحث مطرح شده در بخش      با   توان پـي بـرد كـ

 ـمرنظرهـايي    خودگرداني فردي، به اخـتلاف     يها در مورد ايده    بسياري از مخالفت   يريشه ط ب و

.خودگرداني وجود دارد» يدرجه«و » مفهوم«د كه در مورد شومي

ي           يچنان كه گفته شد، گروهي از مخالفان ايده        ه واگـذار د كـ  خـودگرداني بـر ايـن باورنـ

ر      » ننـده ككنتـرل « عـاملي    نبودگيري و   اختيار كامل به فرد در انتخاب و تصميم        بـراي نظـارت بـ

هاي دروني سـوق  اعمال و رفتار او، ممكن است فرد را به پيروي صرف از تمايلات و خواهش     

هاي او، در خدمت برآوردن اين اميال قـرار         ها و انتخاب  گيريي تصميم ، به طوري كه همه    دهد

تعلـيم و   «اي بـراي مثبـت و سـازنده    » هـدف «توانـد    اين نوع خودگرداني نمي    در نتيجه، ؛گيرند

»يگرايانـه مفهـوم علاقـه   «چنين برداشتي از ماهيت خودگرداني فردي با توجه به          . باشد» تتربي

ي  ل بـه ديـدگاه  توس ـبـا   مفهوم خودگرداني، تنها بنابراين اگر،خودگرداني شكل گرفته است    هـا

. نيستذهندور از  چنين انتقادهايي پذيرشمشربان او تفسير شود، هيوم و هم

ه               ، خودگرداني يگر از مخالفان ايده   گروهي دي   به نوع ارتباط فرد و جامعـه و يـا چنـان كـ

 معتقدنـد اگـر   ايـن گـروه از مخالفـان   . كننـد  خودگرداني اشكال وارد مي   ي»درجه«گفته شد به    

گاه چه تـضميني   خودگرداني به معني وضع قوانين و الگوهاي زندگي توسط خود فرد باشد، آن            

ت       دان از قـوانين و ارزش وجود دارد كه فرد خودگر    هـا و معيارهـاي مـورد تأييـد جامعـه تبعيـ

، م       نمايد؟ در اينجا نيز مي     » حـداكثري «ي  درجهتوجهتوان حدس زد كه اشكال مخالفان اين ايده

» واضـع و عامـل    « موارد   ي خودگرداني حداكثري است كه فرد بايد در همه        يدر ايده . آن است 

ايـن در حـالي   . نباشـند » مورد تأييـد جامعـه  « اين قوانين     حتي اگر  ،قوانين زندگي خويش باشد   

، يكي از اهـداف اصـلي آمـوزش و     تتربيي تعليم و    است كه به زعم بسياري از بزرگان عرصه       

 خـودگرداني  ي به همين دليل، ايده؛پرورش، حفظ و انتقال نظام ارزشي و فرهنگي جامعه است        

تـر خـودگرداني    معتدلي درحالي كه، درجه، ناسازگار استتتربي تعليم و ماهيتحداكثري، با  

ي           يچنان كه گفته شد، گروهي از مخالفان ايده        ه واگـذار د كـ  خـودگرداني بـر ايـن باورنـ

» ننـده ككنتـرل « عـاملي    نبودگيري و   اختيار كامل به فرد در انتخاب و تصميم        » ننـده ككنتـرل « عـاملي    نبودگيري و   اختيار كامل به فرد در انتخاب و تصميم        اختيار كامل به فرد در انتخاب و تصميم       

هاي دروني سـوق  اعمال و رفتار او، ممكن است فرد را به پيروي صرف از تمايلات و خواهش     

هاي او، در خدمت برآوردن اين اميال قـرار         ها و انتخاب  گيريي تصميم ، به طوري كه همه    

مثبـت و سـازنده    » هـدف «توانـد    اين نوع خودگرداني نمي     مثبـت و سـازنده    » هـدف «توانـد    تعلـيم و   «اي بـراي » هـدف «توانـد   

مفهـوم علاقـه   «چنين برداشتي از ماهيت خودگرداني فردي با توجه به          

توس ـبـا   مفهوم خودگرداني، تنها بنابراين اگر،خودگرداني شكل گرفته است    توس ـبـا   مفهوم خودگرداني، تنها  ل بـه ديـدگاه   مفهوم خودگرداني، تنها  ل بـه ديـدگاه  توس ـبـا   توس ـبـا  

. نيستذهندور از  چنين انتقادهايي پذيرشمشربان او تفسير شود، 

ه               ، خودگرداني يگر از مخالفان ايده     به نوع ارتباط فرد و جامعـه و يـا چنـان كـ

. كننـد  خودگرداني اشكال وارد مي   ي»درجه«گفته شد به     . كننـد  خودگرداني اشكال وارد مي    ايـن گـروه از مخالفـان    خودگرداني اشكال وارد مي   

خودگرداني به معني وضع قوانين و الگوهاي زندگي توسط خود فرد باشد، آن            

ت       دان از قـوانين و ارزش وجود دارد كه فرد خودگر    هـا و معيارهـاي مـورد تأييـد جامعـه تبعيـ

، م       نمايد؟ در اينجا نيز مي     » حـداكثري «ي  درجهتوجهتوان حدس زد كه اشكال مخالفان اين ايده ، م        » حـداكثري «ي  درجهتوجهتوان حدس زد كه اشكال مخالفان اين ايده ، م        توان حدس زد كه اشكال مخالفان اين ايده
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تـري  كند و مورد تأييد طيف وسيع     تر ايجاد چالش مي   ، كم »خودگرداني حداقلي «فردي يا همان    

.استتتربي تعليم و از انديشمندان و فيلسوفان

ي معرفـي  ت ـتربيي خودگرداني فردي به مثابـه يـك هـدف    به هر حال اگر بنا باشد كه ايده       

هاي بخشهايي كه در    به استدلال  توجهبا  . باشد ها به دور  كاستيحد ممكن از اين     شود، بايد تا    

يكـه از بـين مفـاهيم سـه گانـه     توان چنين نتيجـه گرفـت   گوناگون مقاله آورده شده است، مي     

ن كننـدگان آ  ، ابـداع  تـر از مفـاهيم ديگـر اسـت زيـرا          خودگرداني، مفهوم عقلانـي آن كـاربردي      

انـدركاران   دسـت  بهكايي  ، مدل روشن و قابل ات      اين مفهوم  هاي دقيق  ملاك يهياند با ارا  توانسته

 قابـل   آوردن دلايـل  بـا   ) پيترز و ديردن  (از سوي ديگر، همين افراد    . عرضه كنند تتربيتعليم و   

 حداكثري، يت آن را نسبت به درجه     ي خودگرداني دفاع كرده و ارجحي      حداقل يقبول، از درجه  

ل   توان  ين مي  بنابرا .انداثبات كرده  توان به مثابـه  را مي» اقليخودگرداني عقلاني حد«گفت كه مد

. خودگرداني فردي، پذيرفتيمدل پذيرفته شده

ي خودگرداني دفاع كرده و ارجحي      حداقل يقبول، از درجه   ي خودگرداني دفاع كرده و ارجحي      حداقل يقبول، از درجه   ي خودگرداني دفاع كرده و ارجحي     ت آن را نسبت به درجه     ي خودگرداني دفاع كرده و ارجحي     ت آن را نسبت به درجه      حداقل يقبول، از درجه  

ل   توان  ين مي  بنابرا .انداثبات كرده  «گفت كه مد ل   توان  ين مي  بنابرا .انداثبات كرده  «گفت كه مد را مي» اقليخودگرداني عقلاني حدتوان  ين مي  بنابرا .انداثبات كرده 

. خودگرداني فردي، پذيرفتي
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مطالعه تحليلي نهضت 
معنويت‌گرايي و ارائه رويكردي 
براي آموزش عالي معنويت‌گرا

رويكردي اخلاق‌بنيان

مسعود صفايي مقدم
دانشيار دانشكده علوم تربيتي و روان‌شناسي دانشگاه شهيد چمران اهواز
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در اين مقاله جريان فكري معنويت‌گرايي و پيام اصلي آن به ش��يوه تحليلي مورد 
ارزيابي مي‌گيرد به اين منظور كه رويكردي راهگشا براي تدوين برنامه‌هاي آموزشي 
معنويت‌گرا در مقطع آموزش عالي به‌دس��ت آيد. لذا نخس��ت، رسيدن به يك مفهوم 
نسبتاً جامع از معنويت‌گرايي مد نظر قرار گرفته است. در اين راستا، گستره معنايي و 
تمايز مفهومي آن با برخي عرصه‌هاي نزديك، مثل دين، بررسي شده و نهايتاً به‌منظور 
ارائه رويكردي مناسب براي تدوين برنامه‌هاي آموزشي معنويت‌گرا در مقطع آموزش 
عالي، رويكرد يادگيري خدمات رايگان كه به‌همين منظور طراحي شده، مورد ارزيابي 
قرار گرفته است و با توجه به مشكلاتي كه اين رويكرد با آنها مواجه است نشان داده 
شده كه رويكردي كه به‌نام رويكرد معطوف به دانش اخلاق‌بنيان از آن نام برده‌ايم به 
ش��كل مناسب‌تري مي‌تواند از عهده تأمين اهداف نهضت معنويت‌گرايي در آموزش 
عال��ي بر‌آي��د. عليرغم نگراني‌هايي كه در جامعه ايران نس��بت ب��ه اين جريان وجود 
دارد و نيز عليرغم كاستي‌هايي كه اين جريان فكري با آنها مواجه است‏، با استناد به 
عناصر اصلي جريان معنويت‌گرايي مي‌توان انديشه بنيادين آن را در راستاي اهداف و 
ارزش‌هاي اسلامي ارزيابي كرد و اين جريان را يك فرصت جديد تربيتي تلقي نمود. 

 واژگان كليدي: 
معنويت‌گرايي، يادگيري خدمات رايگان، دانش اخلاق‌بنيان، آموزش عالي
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بيان مسئله
نهضت معنويت‌گرايي به‌عنوان يك جريان فكري جديد همچنان رو به گسترش است و عرصه‌هاي 
مختل��ف زندگي را تح��ت تأثير قرار مي‌دهد. عرصه آموزش و پرورش نيز از اين جريان بي‌تأثير 
نبوده اس��ت به‌گونه‌اي كه برنامه‌ريزان آموزش��ي در س��طوح مختلف، از جمله آموزش عالي، در 
صدد بر‌آمده‌اند تا رويكردهايي را براي تدوين برنامه‌هاي آموزش��ي معنويت‌گرا ارائه دهند. يكي 
از اين رويكردهاي پيش��نهادي رويكرد يادگيري خدمات رايگان اس��ت. در اين پژوهش پس از 
تحلي��ل مفهوم معنوي��ت، معنويت‌گرايي در آموزش و پرورش و به‌خصوص آموزش عالي، ضمن 
تبيين و ارزيابي رويكرد خدمات رايگان، بر اساس اعتقاد به جوهر اخلاقي دانش، رويكرد معطوف 
به »دانش اخلاق‌بنيان« به‌عنوان رويكردي كه مي‌تواند به‌خصوص در س��طح آموزش عالي راه 

رسيدن به اهداف آموزش معنوي را هموار نمايد پيشنهاد شده است. 

مقدمه
امروز در دوراني زيست مي‌كنيم كه از جمله ويژگي‌هاي آن علم‌گرايي، تخصص‌گرايي، جزئي‌نگري، 
فردگرايي، سرعت‌گرايي، رقابت‌گرايي و در نهايت ماده‌گرايي است. لذاتي كه در كار كشش اميال 
آدميان هستند بيشتر لذات مادي است تا لذات معنوي. در اين دوران با اين ويژگي‌هاي نسبتاً عمومي 
و گسترده، ناگهان نداي معنويت‌گرايي در سطح گسترده‌اي از عالم و در حوزه‌هاي وسيعي از علوم 
برخاسته مي‌شود كه همزمان برخي را به شعف مي‌آورد كه گويي روح خفته و معنويت‌گراي آدمي 
مجدداً در حال بيدار شدن است و برخي را نگران مي‌كند كه گويي بديل يا بديل‌هايي براي دين يا 
آموزه‌هاي ديني در حال سر برآوردن است. در حالي كه معنويت همواره يكي از دغدغه‌هاي انسان 
بوده اس��ت اما تعمق درباره آنكه به‌منظور كش��ف دوباره بعدي از ياد رفته در حيات آدمي صورت 
مي‌گيرد و در پي پاس��خگويي به نيازمندي به تحقق كامل آدميت اس��ت، جريان جديدي است و 
از همين رو نهضت يا جنبش ناميده مي‌ش��ود. پس نهضت معنويت‌گرايي جديد مي‌تواند يادآور 
نهضتي باشد كه در دوران بيداري روحي آدمي1 رخ داد و فلسفه و حكمت از آن سر برآورد. اين 
نهضت جديد نيز ممكن است با زنده كردن مجدد روح پرسشگري به شكستن قالب‌ها و صورت‌ها 
كه زندان ايده‌هاي بلند و متعالي شده‌اند مغز و جوهر جنبه‌هاي متعالي عالم را در دسترس فهم 
عم��وم ق��رار دهد و با محور قرار دادن ل��ذات معنوي به جاي لذات مادي دوران جديدي از حيات 
آدمي را به ارمغان بياورد، دوراني كه مردم از آگاهي و خودآگاهي عميق، تمايل شديد به حقيقت 
و جلوه‌ه��اي مختل��ف آن و اراده معطوف به خير برخوردار خواهند بود. برخي تظاهرات اين توجه 
جديد را مي‌توان در گسترش نگاه انتقادي به سلطه كميت‌گرايي و نگاه پوزيتويستي در بخش‌ها 

و حوزه‌هاي مختلف علوم و روي آوري به روش‌هاي كيفي مشاهده نمود. 

1 اشاره به دوران 800 تا 200 پيش از ميلاد است كه به‌نام دوران بيداري روحي و معنوي آدمي ناميده شده 
)ياسپرس، 1363:. 25( و در واقع خالق انساني است كه امروز مي‌شناسيم.
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حوزه‌هاي روان‌شناس��ي و تربيت از جمله حوزه‌هاي علوم انس��اني هس��تند كه در معرض 
جري��ان معنويت‌گراي��ي قرار گرفته‌اند. در اين راس��تا معنويت‌گرايان در روان‌شناس��ي در صدد 
بازتعريف��ي از ش��خصيت آدمي برآمده‌اند. زيرا جنبه يا جنبه‌ه��اي اصيل آدمي كه همانا جنبه 
معنوي اوست در مكتب‌هاي رايج روان‌شناسي به‌نحو شايسته مورد توجه قرار نگرفته و به‌همين 
دليل روان‌شناسي از ارائه تعريفي درست از بيماري و سلامت شخصيت ناكام مانده و به تبع آن 
روش‌هاي درماني كه در درمان بيماري‌هاي رواني به‌كار گرفته ش��ده اس��ت نارسا مي‌باشند. در 
حوزه آموزش و پرورش و آموزش عالي نيز گرايش به معنويت باعث ش��ده كه دس��ت اندركاران 
تربي��ت رويكردهاي��ي را ارائه دهند )ناش، 1999(، )آر كس��لر، 2000(، )آر جي ناش، 2002(، 
)تيس��دل، 2003(، )آرتور چيكرينگ، جان دالتون، ليزا استام، 2005(، )لارا جونز، 2005(، كه 
ضم��ن ب��الا بردن كارايي آموزش و پرورش و تلاش در جهت رفع پاره‌اي از ناكارآمدي‌هاي مهم 
آموزش عالي به ارائه بازتعريفي از رسالت آموزش عالي، استاد و دانشجو دست‌زده و شرايطي را 
فراهم نمايند كه دانشجويان بيش از گذشته به كشف لايه‌هاي عميق‌تر حقايق عالم توفيق پيدا 
كنند و فرصت‌هاي بيش��تري براي آزمودن لذات اين كش��ف در اختيار داشته باشند. اين لذات 
معنوي، جلوه‌هاي متفاوتي دارند كه از آن جمله اس��ت: لذت آگاهي، لذت كش��ف، لذت خلق، 
لذت آزادي، لذت احساس تكليف، لذت نوع دوستي، لذت خيرخواهي. اينها به‌واقع ارزش‌هايي 
معنوي و اخلاقي‌اند كه از جمله مطلوب‌هاي مشترك اديان و مذاهب و مكاتب مختلف اخلاقي 
به‌شمار مي‌آيند. از اين‌رو به‌نظر مي‌آيد براي تأمين آنها مي‌توان رويكردهاي ديني و اخلاقي را 
به‌كار گرفت. اين البته چيزي اس��ت كه تاكنون تا حد زيادي ذيل عناوين آموزش‌هاي ديني و 
اخلاقي ارائه ش��ده اس��ت. اما به‌نظر مي‌رسد اين معنا صرفاً در اختيار دين و اخلاق نيست و لذا 
رويكردهاي��ي كه نه ضرورتاً ديني هس��تند و نه اخلاقي، به‌ن��ام رويكردهاي معنويت‌گرا با محور 
قرار دادن نقش فرد در جريان كشف و درك در آموزش عالي در صدد تمهيد شرايط براي ايجاد 
تجارب معنوي و رش��د دانش��جويان در اين مسير مي‌باشند و اين دغدغه امروز كساني است كه 

نهضت معنويت‌گرايي را پاس مي‌دارند. 

روش شناسي پژوهش
در اين پژوهش عمدتاً از روش تحليل مفهومي استفاده شده است. در اين روش البته آنچه كه 
مورد تحليل قرار مي‌گيرد1 مي‌تواند مفهوم، جمله، قضيه و حتي يك داده حسي باشد )فولي2، 
1996(. با اين حال تحليل مفهومي در بدو امر به‌منظور تحليل و تجزيه مفهوم به عناصر اساسي 
آن انجام مي‌شود تا در پرتو كشف و برجسته‌سازي عناصر اساسي و هويت‌ساز آن مفهوم، دانش 
و درك عميق‌تري نس��بت به يك موضوع فلس��في كه اين مفهوم با آن عجين اس��ت پيدا كنيم 

1. Analysandum
2. Foley
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)ب��ي ن��ي1، 2003(. در اين مقال��ه، همان‌طور كه از عنوان آن پيداس��ت، مفهوم معنويت‌گرايي 
به‌عنوان مفهومي كه از جوهري خاص برخوردار است و به‌تبع آن، جريان فكري معنويت‌گرايي 
كه حامل پيام يا پيام‌هاي ويژه‌اي است، به شيوه تحليلي مورد مطالعه قرار مي‌گيرد. هدف اين 
اس��ت كه با تحليل و ارزيابي اين مفهوم و كش��ف جوهر اصلي آن به يك درك نس��بتاً جامع از 
معنويت‌گرايي دست يابيم تا با مبنا قرار دادن اين درك عميق‌تر بتوانيم رويكردي راهگشا براي 
تدوين برنامه‌هاي آموزشي معنويت‌گرا در مقطع آموزش عالي به‌دست دهيم. در اين راستا، سعي 
ش��ده از س��ويي، با بررسي گس��تره معنايي آن در حوزه‌هاي مختلف و ايضاح تمايز مفهومي آن 
با برخي مفاهيم نزديك، مثل دين و از س��وي ديگر، با تحليل مفهوم دانش و اينكه اين مفهوم 
از جوهر معنوي و اخلاقي برخوردار اس��ت و نش��ان دادن پيوند جوهري ميان معنويت و دانش 

بتوانيم رويكرد اخلاق‌بنيان مورد نظر را ارائه دهيم. 
از آنجا كه هدف پژوهش ارائه رويكردي مناسب براي تدوين برنامه‌هاي آموزشي معنويت‌گرا 
در مقطع آموزش‌عالي است، نخست رويكرد يادگيري خدمات رايگان كه به‌همين منظور طراحي 
ش��ده اس��ت مورد ارزيابي قرار مي‌گيرد و مش��كلاتي كه اين رويكرد با آنها مواجه اس��ت نشان 
داده مي‌ش��ود. س��پس رويكرد معطوف به دانش اخلاق‌بنيان، به‌عنوان رويكردي كه به ش��كل 
مناسب‌تري مي‌تواند راه رسيدن به اهداف آموزش معنوي، به‌خصوص در سطح آموزش عالي را 
هموار نمايد، پيش��نهاد مي‌ش��ود. رويكرد پيشنهادي، معنويت موجود در جوهر دانش و معرفت 
را مبناي فعاليت‌هاي معناجويي قرار مي‌دهد و بر اين باور است كه كشف معنويتي كه در كنه 
معرفت نهفته است و تسري آن به ديگر عرصه‌هاي حيات مي‌تواند حيات معنوي را متحقق سازد. 

معناي معنويت 
نخستين چيزي كه درباره معنويت مي‌توان گفت گستردگي معنايي آن است. همين گستردگي 
باعث ايجاد س��ردرگمي‌هايي درباره معنا و مفهوم واقعي آن ش��ده است. گستره حوزه‌هايي كه 
مفهوم معنويت را به‌كار مي‌گيرند از چنان وسعتي برخوردار است كه در بسياري از موارد به‌نظر 
مي‌رس��د معنويت بيش��تر يك مشترك لفظي است تا مدلولي از يك حقيقت واحد. اين ابهامات 
برخي را به اين ترديد واداشته است كه آيا اساساً چيزي به‌نام معنويت وجود دارد؟ آيا اين مفهوم 
و گرايش به بحث درباره اين موضوع بيشتر نشان‌دهنده يك گرايش و سليقه زودگذر نيست؟ اگر 
معنويت‌گرايي ريشه در وجود آدمي دارد آيا از چنان حيثيت باثبات و عيني برخوردار است كه 
بتوان آن را اندازه گرفت؟ علاوه بر اين، مفهوم معنويت با چه مفاهيم ديگري نزديك است؟ آيا 
اين نزديكي به‌گونه‌اي نيست كه بتواند به اختلاط و درهم رفتگي مفاهيم بينجامد و يك مفهوم 
را به جاي مفهوم ديگر گرفته و باعث افزايش سردرگمي‌ها شود؟ مفاهيم شبه‌معنويت كدام‌اند؟ 
ابهامات موجود در اين مفهوم به‌گونه‌اي اس��ت كه برخي را واداش��ته است كه توصيه حذف 

1. M. Beaney
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آن را از فرهنگ لغات داش��ته باش��ند. اوريلي )1993( بر اين باور اس��ت كه هر معنايي كه شما 
بخواهيد مي‌توانيد از مفهوم معنويت استخراج كنيد. وي به‌همين دليل حتي توصيه حذف آن 
را از فرهنگ لغات مي‌دهد. جوزف هافمن )1997( نيز در موافقت با اوريلي و براي نشان دادن 
شواهدي به سود او به برخي برداشت‌هاي متفاوت از معنويت اشاره مي‌كند و مي‌گويد در حالي 
كه براي برخي معنويت ناظر به فرم و س��اختار زندگي عابدانه اس��ت، براي برخي ديگر به معني 
نوعي كل‌گرايي اس��ت و براي گروهي ديگر مراد از معنويت جس��تجوي معناس��ت. آيريس ياب 
)2003( نويسنده كتاب »دين و تربيت«، نيز ضمن تأييد اين مطلب كه معنويت در زمينه‌هاي 
مختلفي به‌كار مي‌رود تأكيد مي‌كند كه اين واژه در زمينه‌هاي مختلف، معاني متفاوتي دارد. 

معنويت و دين 
تا پيش از چند دهه اخير تمايز قائل شدن ميان دين و معنويت چندان پذيرفته نبود. اما امروزه 
تمايز ميان اين دو تقريباً به يك باور عمومي تبديل شده است. با وجود اين هنوز در اين خصوص 
نيز ديدگاه‌هايي كه معنويت را صرفاً امري ديني‏، يا معنوي بودن را در گرو متدين بودن مي‌دانند 
وجود دارد. هرچند در مقابل ديدگاه‌هايي هم وجود دارد كه از معنويت سكولار استفاده مي‌كنند 
)هاريس، 2010(. اما به هر حال اين واژه هم براي كس��اني به‌كار مي‌رود كه متدين به يكي از 
اديان الهي‌اند و تدين خود را با انجام اعمال عبادي نش��ان مي‌دهند، هم براي كس��اني كه صرفاً 
به خدا يا يك قدرت برتر ايمان دارند اما متدين به هيچ دين خاصي نيستند، هم براي كساني 
كه بدون آنكه به خدا يا يك قدرت برتر ايمان داشته باشند اما با وام‌گيري عناصري از اديان به 

معاني والايي از هستي معتقدند و تجارب معنوي و عرفاني را به رسميت مي‌شناسند. 
تماي��ز قائل ش��دن ميان معنويت و دين از زماني آغاز ش��د كه دين ب��ه دين نهادي و دين 
ش��خصي تقيسم شد. ويليام جيمز )1985( براي نخس��تين بار دست به اين تقسيم‌بندي زد و 
همين مبنايي شد براي شكل‌گيري مفهوم معنويت با مضمون كنوني آن. وي اين تقسيم‌بندي 
را در كتاب »انواع تجربه ديني: پژوهشي در خصوص طبيعت آدمي«، كه دربردارنده گفتارهايي 
اس��ت كه در سال‌هاي 1901 تا 1902 در دانشگاه ادينبورگ اسكاتلند داشت و در آن گفتار‌ها 
به بررس��ي ماهيت دين و انواع تجارب ديني پرداخت، انجام داد. اين كتاب پس از انتش��ار مورد 
توجه گسترده فلاسفه و روان‌شناسان قرار گرفت و در طي قرن به‌طور متوالي تجديد چاپ شد. 
آبراهام مزلو نيز با تفاوت قائل شدن ميان دين نهادينه و معنويت شخصي و قرار دادن معنويت 
در كانون نيازهاي برتر كه از نظر او به »ارزش‌هاي وجود« مربوط بوده و از اركان سلامت روان 
قلمداد مي‌شدند، مباني روان‌شناسي انسان‌گرا را پايه‌ريزي نمود. مزلو )1976( همچنين تصريح 
نمود كه از نظر او ارزش‌هاي معنوي در مالكيت انحصاري اديان نهادينه نيست بلكه مسئوليتي 
عمومي است كه بر دوش همه افراد بشر است. براي مزلو معنويت با »تجارب اوج« يا مواجهات 
عرفاني پيوندي عميق دارد. به‌همين شكل، بسياري ديگر، از جمله الكينس )2000(، معنويت را 
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اساساً حاصل مواجهه جان آدمي با تجارب اوج و امر قدسي مي‌دانند. از نظر مزلو اين تجربيات 
باعث مي‌ش��ود كه آگاهي متعارف و س��طح پايين به دركي عميق‌تر از هستي هدايت بشود. اين 
درك عميق از هستي است كه چشم ما را به ارزش‌هاي وجود يا ارزش‌هاي متعالي، مثل حقيقت، 
كمال، زيبايي و خير باز مي‌كند. اما اين نوع تجربيات معنوي و نيز امر قدس��ي، همان‌طور كه 
گفته ش��د، در انحصار هيچ ديني نيس��ت، هرچند هر كدام از اديان الهي حامل پيام معنوي و 
تجارب اوج و سطح بالايي كه پيامبر خود آنها را تجربه كرده است مي‌باشند. مزلو هسته اصلي 
همه اديان ش��ناخته ش��ده را همين تجربيات و مكاشفه‌هاي شخصي و منحصر به‌فرد پيامبران 
آن اديان مي‌داند. معنويت نيز حاصل همين تجربيات عرفاني اس��ت. از آنجا كه اين تجارب به 
درجات مختلف همگاني بوده و در دسترس همه افراد بشر قرار دارند لذا برخي مثل جوزف دان 
)2003( همگان را معنوي مي‌دانند در حالي كه روشن است كه برخي از آنها مذهبي نيستند. 
ادي��ان، همان‌طور كه مزلو بي��ان مي‌كند، خود حاصل همين تج��ارب معنوي پيامبران‌اند، 
به‌مجرد اينكه نهادينه مي‌شوند، يعني در قالبي از دستورالعمل‌ها و مناسك در مي‌آيند، معمولاً 
از س��وي متوليان رسمي خود وجود چنين تجربياتي را ولو به ميزان كم، براي ديگران ناممكن 
يا ناموجه، مي‌دانند. دين از اين به بعد تبديل مي‌ش��ود به مجموعه‌اي از مناس��ك كه در بيشتر 
موارد بر باورهايي كه جزء ديگر دين است و بايد پشتوانه آن مناسك باشد، سلطه پيدا مي‌كند 
و اين در حالي اس��ت كه بر اس��اس اين تلقي از معنويت، جوهر دين نه اين مناسك بلكه همان 
باور‌ها هس��تند. از همين روس��ت كه براي الكينس و بسياري از روان‌شناسان انسان‌گرا مناسك 
دين بالضروره عامل و محرك مواجهه آدمي با تجارب متعالي و امر قدسي نيست، در حالي كه 
گاهي مش��اهده يك منظره مثل غروب آفتاب، يا ش��نيدن يك نواي دل انگيز موسيقي، يا حتي 
مواجهه با هر امر روزمره‌اي، به‌ش��رط آنكه با نگاهي عميق انجام ش��ده باشد، مي‌تواند عامل اين 
تجارب معنوي باش��د و به درك لذات معنوي بينجامد. به‌عبارت ديگر، به‌كارگيري اس��تادانه و 
فكورانه قواي حس��ي و ادراكي آدمي مي‌تواند منجر به‌كس��ب تجربيات س��طح بالايي شود. اين 
نوع به‌كارگيري قواي آدمي، به تعبير امام س��جاد )ع( در رس��اله حقوق، حق تكويني اين قوا و 
وظيفه انس��اني و ديني آدمي اس��ت. به‌عنوان نمونه، امام )ع( حق چشم را اين مي‌داند كه فقط 
به‌منظ��ور عبرت‌گي��ري به‌كار گرفته ش��ود. يعني جز با نگاه عبرت، كه نگاه نافذي اس��ت كه از 
س��طح عبور كرده و به مغز مي‌رس��د، به امور نگريسته نش��ود. ديگر قواي آدمي هم همين‌طور 
بايد به جدي‌ترين صورت به‌كار گرفته ش��وند. حاص��ل اين جديت و ژرف‌نگري اين خواهد بود 
ك��ه پديده‌ه��ا و صحنه‌هاي به ظاهر پيش پا افتاده و ناچي��ز مي‌توانند هركدام منبع يك تجربه 

عميق عرفاني و معنوي باشند. 
پس در حالي كه دين يك نهاد است يا لااقل يك جنبه نهادي هم دارد ولي معنويت امري 
ش��خصي اس��ت )رابرت ناش، 2002( و در حالي كه دين پاسخ‌هايي است ويژه به سؤالات كلي 
آدمي درباره خلقت و معناي حيات ولي معنويت صرفاً معطوف به نياز روحي آدمي براي پرداختن 
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به اين سؤالات است )پاول باير، 1992(. به‌همين سياق گاليان )1996( دين را دكتريني مي‌داند 
كه حاوي مجموعه‌اي از دستورالعمل‌هاس��ت، در حالي كه معنويت دكترين نيس��ت بلكه انرژي 

حياتي‌اي است كه به زندگي ما معنا مي‌دهد. 
تمايز ديگري كه ميان دين و معنويت قائل شده‌اند حاصل تحقيق طولي و دامنه‌داري است 
كه توس��ط يك مؤسسه تحقيقاتي در دانشگاه كاليفرنيا انجام شده و آزمودني‌ها را كه متولدين 
1920 بودن��د از هم��ان بدو تولد تا 1982 مورد مطالعه ق��رار دادند و طي آن ميزان، كيفيت و 
عوامل مؤثر در افزايش دينداري و معنويت در بزرگس��الي و ارتباط آنها با كاركرد اجتماعي در 
كهن‌س��الي مورد مطالعه قرار گرفته است. ميش��ل ديلون و پل وينك )2003؛ به‌نقل از مهدي 
عيوضي، 1390( بر اس��اس يافته‌هاي اين پژوهش نكاتي را اس��تخراج كرده‌اند كه از جمله آنها 
اين اس��ت كه ميانگين تغييرات معنويت و دينداري در طي دوران بزرگس��الي متفاوت اس��ت و 

معنويت را يك پديده پساميانسالي معرفي مي‌كنند. 

معنويت و ويژگي اساسي آن
تعالي، ارتباط، كليت، مهرباني و غمخواري و جوهر مش��ترك اديان بودن به‌عنوان ويژگي مميز 
و هويت‌س��از معنويت مطرح ش��ده‌اند. با قائل بودن به جنبه تعالي معنويت، معنويت به‌عنوان 
امري متعالي1دانس��ته ش��ده اس��ت )ناش، 2002(. هدف فعاليت‌هاي معنوي در اين صورت در 
نهايت دريافت پاسخ شخصي عميق‌تري به معماي وجود است. برخي ديگر، معنويت را به‌عنوان 
ارتباط2در نظر مي‌گيرند. بر اين اس��اس، راش��ل كسلر )2000( سؤالات مهم معنوي را سؤالاتي 
ناظر به معنا، هويت و مسئوليت دانسته و پاسخ‌هاي معنوي را در گرو برقراري ارتباط عميق‌تر 
با خود، ديگران، طبيعت و وجود متعالي مي‌داند. پالمر )2004( نيز مبتني بر ديدگاه ربط‌گرايي 
معنويت را به‌س��ان ريس��ماني مي‌داند كه از ايستگاه فعلي فرد تا مقصد او كشيده شده و محل 
ربط فرد با هدف اوس��ت. بر همين اس��اس اس��ت كه او )1999( به‌عنوان ويژگي مميز معلمي 
معن��وي به وجود رابطه عميق ميان معلم و دانش‌آموز تأكيد مي‌كند. برخي ديگر، كل‌نگري3 را 
ويژگي اساسي‌تري براي معنويت به‌حساب مي‌آورند. ران ميلر )1999( بر آن است كه آدمي از 
لايه‌هاي زيادي از معنا و كليت س��اخته ش��ده است. كل‌نگر بودن امري است فطري و كيفيتي 
اس��ت ناظر به روابط دروني آدمي با همه هس��تي. معنوي بودن در اين صورت مس��تلزم داشتن 
يك نگاه كل‌نگر و دركي كلي و عميق از هستي و مشاهده امور در چارچوب‌هاي هرچه كلي‌تر 
و جامع‌تر است. آموزش و پرورش كل‌نگر4 نيز چيزي نيست جز تمهيد فضا براي برقراري رابطه 
در كلاس و مدرس��ه، آن‌هم عميق‌ترين رابطه‌ها به‌نحوي كه باعث ش��ود همه عناصر درگير در 

1. Transcendence
2. Connection
3. Wholeness 
4. Holistic Education
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آموزش در يك كليت واحد درك شوند. ما همه في‌الواقع عضوي از يك كل هستيم پس آموزش 
و پرورش بايد درك اين معنا را تسهيل كند. 

غمخواري و مهرباني1 نيز به‌عنوان ويژگي مميز معنويت مورد توجه قرار گرفته است. بر اين 
اس��اس، غمخواري و نگراني براي ديگران و محبت همنوعان را در دل داش��تن انگيزه كارهاي 
معنوي است. دوست داشتن همنوعان و دل‌نگران آنان بودن حاكي از حضور زنده و فعال جوهر 
نوعي آدمي در فرد است به‌گونه‌اي كه نبود اين احساس فرد را از دايره نوع آدمي خارج مي‌كند. 
اي��ن احس��اس دروني بيش از روابط اجتماعي عين��ي و خارجي بيانگر تعلق وجودي فرد به نوع 
آدمي است. زيرا احساس دروني كمتر حاصل محاسبه‌هاي عقل معاش بوده و بيشتر از ساختار 

تكويني و فطري بشر ناشي مي‌شود. سعدي در كلامي نغز اين معنا را اين‌گونه بيان مي‌كند: 
تو كز محنت ديگران بي‌غمي            نشايد كه نامت نهند آدمي

آموزش و پرورش معنوي هم بر اين مبنا بر حسب ميزان حضور عنصر محبت به ديگران و 
توجه به نياز‌ها و درد و رنج ديگران تبيين مي‌ش��ود. در همين راس��تا لورا جونز )2005( ويژگي 
اصلي آموزش و پرورش معنوي2 را حضور فعال محبت در كلاس درس و تأمين رابطه عميق دروني 
ميان استاد و دانشجو و موضوع درس و همچنين قلب و مغز و روح مي‌داند. پالمر )1993( معتقد 
است كه عشق و محبت منبع پيدايش دانشي است متفاوت از دانشي كه منشأ آن كنجكاوي و 
رقابت است. بر اين اساس از نظر نگارنده مي‌توان يكي از رسالت‌هاي تربيت معنوي را توليد نوعي 
از دانش دانس��ت كه مي‌توانيم آن را »دانش عش��ق‌بنيان« يا دانشي كه محبت جوهر اصلي آن 
است نام نهيم. اين رويكرد همچنين به اين مطلب دلالت دارد كه دوست داشتن ديگران را بايد 
آموخت و سپس آن را به‌كار گرفت. ممكن است برخي بر اين باور باشند كه عشق حالتي است 
كه آدمي ناخواس��ته گرفتار آن مي‌ش��ود و اين فقط نحوه ابراز عشق و دوستي است كه مي‌توان 
آن را آموخت؛ در حالي كه دوس��ت داش��تن و حتي عاشق شدن هم آموزش مي‌خواهد. عشق و 
محبت س��رزده وارد نمي‌ش��ود. هيچ عاشقي بدون تمهيد مقدمات نمي‌تواند وارد عرصه عشق و 
دوستي شود. بسياري از عرفا اين معنا را به شكل‌هاي مختلف بيان كرده‌اند. حافظ مي‌گويد: 

عاشق شو ار نه روزي كار جهان سرآيد        ناخوانده درس مقصود از كارگاه هستي
ب��راي حافظ، درك مقصود و معناي هس��تي، كه يكي از مقاص��د آموزش و پرورش معنوي 
اس��ت، متضمن عاش��ق شدن و وارد حريم محبت گرديدن است. تا نوعي همدلي با هستي پيدا 
نشود راه به درك رمز و رازهاي آن باز نمي‌شود. همان‌گونه كه براي برخي از فيلسوفان تاريخ، 
از جمله كار‏، درك عميق حوادث تاريخي نيز مستلزم پيدايش حس همدلي با آن حوادث است. 
اما در نگاهي ديگر معنويت به‌عنوان »جوهر مشترك اديان« دانسته شده است. دين شامل 
مجموعه‌اي از باور‌ها و مناسك است. اما، همان‌طور كه گفته شد، براي برخي از معنويت‌گرايان 

1. Compassion
2. Spiritual Education
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جوهر اديان نه مناس��ك بلكه باورهاست. بر اين اساس معنويت‌گرايي به‌معناي زدودن تمايزات 
از ساحت اديان و تمركز بر روي مشتركات است. آنچه بين اديان مختلف مشترك است، اعتقاد 
به پديده‌هاي ماورايي، انجام اعمالي با انگيزه‌هاي عميق‌تر زندگي و ارتباط عاطفي با خداست. 
قرآن كريم نيز با تأكيد بر اينكه اديان از جوهر مشتركي برخوردارند پيامبر را ملزم مي‌كند 
كه آن جوهر مشترك را مبناي دعوت مؤمنين اديان ديگر براي تأمين يك زندگي اجتماعي و 
معنوي درست قرار دهد. قرآن مي‌فرمايد: قل يا اهل الكتاب تعالوا الي كلمه سواء بيننا و بينكم 
الا نعبد الا الله و لا نش��رك به ش��يئا و لايتخذ بعضنا بعضا اربابا من دون الله )آل‌عمران، 64(1. 
‌اي پيامبر پيروان اديان الهي را بگو بيائيد از آن كلمه كه ميان ما و ش��ما يكس��ان است پيروي 
كنيم و آن كلمه اين است كه به‌جز خداي يكتا را نپرستيم و چيزي را با او شريك قرار ندهيم 
و ديگ��ران را ب��ه جاي خدا به ربوبيت تعظيم نكنيم. اين دس��تور كار علاوه بر آنكه بيانگر اصل 
اساس��ي توحيد و اعتقاد به خداوند اس��ت، تأمين آزادي اجتماعي و آزادي معنوي را نيز مدنظر 
دارد. منظور از آزادي اجتماعي تأمين جامعه‌اي است عدل‌بنيان كه گروهي به ستم گروه ديگر 
را ب��ه خدم��ت نمي‌گيرند و آزادي معنوي به حاكميت ارزش‌هاي اله��ي بر دل و جان مؤمنين 
دلال��ت دارد ك��ه در پرتو اين تن دادن به حاكميت ارزش‌هاي الهي، افراد از س��لطه هواي نفس 
و خودخواهي‌ها ر‌ها مي‌ش��وند. در اين صورت اس��ت كه احترام به ديگران، پاسداش��ت آزادي و 
حقوق ديگران، احس��اس مس��ئوليت نسبت به سرنوشت ديگران و محبت و دوستي با همنوعان 

و بسياري از ارزش‌هاي ديگر ظهور و بروز پيدا مي‌كنند.

معنويت در آموزش عالي
ورود موض��وع معنوي��ت در آم��وزش عالي بعد از آن رخ داد كه روان‌شناس��ي پيش از آن با اين 
موضوع درگير شده بود. ورود معنويت در روان‌شناسي حاصل مشاهده كاستي‌ها و ناكارآمدي‌هاي 
رويكردهاي رايج در اين حوزه بود. مش��اهده برخي كاس��تي‌ها در تبيين‌هاي رايج از شخصيت 
س��الم و به تبع آن از بيماري‌ها و ناهنجاري‌هاي ش��خصيت، باعث شد كه آبراهام مزلو به‌منظور 
ارائه كليدهايي براي داش��تن تبيين‌هاي مناسب‌تر از شخصيت سالم فهرستي از نيازهاي آدمي 
را ارائ��ه ده��د كه »نيازهاي وجود« بخش مهمي از آن بود. اي��ن نياز‌ها عمدتاً ناظر به نيازهاي 
س��طح بالاي روحي و معنوي بود كه براي سال�مت شخصيت از اهميت شاياني برخوردار بودند. 
بر اس��اس كارهاي مزلو روان‌شناسي انسان‌گرا ش��كل گرفت كه بر بعد معنوي شخصيت تأكيد 
زيادي داشت. با وجود اين، به‌نظر مي‌رسيد كه هنوز آن‌طور كه شايسته است جايگاه مناسب و 
درخور براي معنويت در روان‌شناسي ديده نشده است. لذا به‌تدريج از دل روان‌شناسي انسان‌گرا، 
1. و باز در همين راستاست كه خداوند مي‌فرمايد: براي هر يك از شما امت‌ها شريعت و راه روشني قرار 
داديم و اگر خدا مي‌خواست شما را يك امت واحد قرار مي‌داد ولي خواست تا شما را در آنچه داده است 
بيازمايد )مائده، 48( و نيز مي‌فرمايد براي هر امتي مناس��كي قرار داديم كه به آنها عمل مي‌كنند، پس نبايد 

در اين امر با تو به ستيزه برخيزند )حج، 67(.
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روان‌شناسي فراشخصي1 شكل گرفت كه عمدتاً بر »مناسك معنوي، مراقبه و مراتب برتر آگاهي 
تأكيد داش��ت« )تيلور، 1999: 274؛ به نقل از الكينس، 2000(. س��پس آنتوني س��وتيچ دست 
به انتش��ار مجله جديدي زد به‌نام »روان‌شناس��ي فراشخصي« و در شماره اول آن روان‌شناسي 
فراشخصي را به اين صورت معرفي كرد، نهضتي است برآمده از حوزه روان‌شناسي، براي ياري 
كساني كه به استعداد‌ها و قابليت‌هاي نهايي‌اي از انسان علاقمندند كه هيچ جايگاه نظام‌مندي 
در نظريه‌ه��اي پوزيتويس��تي يا رفتارگرا )نهضت اول( يا روان‌كاوي كلاس��يك )نهضت دوم( يا 
روان‌شناسي انسان‌گرا )نهضت سوم( ندارند )ص 16-15 به نقل از الكينس، 2000(. او در سال 

1971 انجمن آمريكايي روان‌شناسي فراشخصي را پايه‌گذاري نمود. 
اما در حوزه آموزش عالي، آنچه كه مس��ئولان، پژوهشگران و برنامه‌ريزان اين حوزه را وادار 
به بازنگري در سياس��ت‌ها و برنامه‌هاي آموزش��ي در آموزش‌عالي نموده و آنها را وادار كرده تا 
موض��وع معنوي��ت را در آموزش عالي مورد توجه قرار دهند ب��ه عوامل متعددي برمي‌گردد كه 
برخي از آنها از اين قرارند: اختلاط گسترده فرهنگ‌هاي مختلف كه خود در پي گسترش پديده 
مهاجرت رخ داده است، تغييرات گسترده در نگرش‌ها و شيوه‌هاي زندگي دانشجويان، مشاهده 
عميق‌تر ش��دن فاصله بين نسل‌ها، عدم كارايي دانشگاه‌ها در پرورش جنبه‌هاي معنوي و ديني 

دانشجويان و حتي شدت گرفتن افت تحصيلي در ميان دانش‌آموزان و دانشجويان. 
بر اين اس��اس، برنامه‌ريزان و دس��ت‌اندركاران آموزش عالي پرداختن به جنبه‌هاي معنوي 
آم��وزش عال��ي را در اولويت‌هاي خود قرار داده‌اند. پاركر پالم��ر )1998( با پيش‌بيني تغييرات 
نگرش��ي كه پيش‌روي جوانان بود مصرانه از انفصال حوزه‌هاي دانش��ي و مهارتي از حوزه‌هاي 
عاطفي و معنوي انتقاد و دانش��كده‌ها را دعوت كرد كه در برنامه‌ريزي‌هاي درس��ي و آموزش��ي 
تجميع توجه به اين حوزه‌ها را مورد توجه قرار دهند. در ادامه همين نگرش، رابرت ناش )1999( 
مصرانه درخواس��ت كرد كه دانش��كده‌ها درب‌هاي خود را به روي گفتمان‌هاي ديني و معنوي 
باز كنند. پژوهش��گران بسياري اين موضوع را مورد تأكيد قرار داده‌اند كه از جمله آنهاست: )آر 
كسلر، 2000؛ آر جي ناش، 2002؛ تيسدل، 2003، آرتور چيكرينگ، جان دالتون، ليزا استام، 

2005 و لارا جونز، 2005(. 
پروفسور لوئيس، رئيس دوره‌هاي كارشناسي دانشگاه هاروارد نيز در سال 2006، كتابي را 
با عنوان »فضيلت بي‌روح: چگونه يك دانش��گاه بزرگ از آموزش و پرورش غفلت كرد«2 منتشر 
نمود و در آن كتاب، دانشگاه هاروارد ـ و البته به‌طريق اولي ديگر دانشگاه‌ها و بلكه نظام آموزش 
عالي آمريكا ـ را متهم كرد كه آموزش و پرورش را از درون تهي كرده است. او در اين كتاب ادعا 
مي‌كند كه برنامه‌هاي آموزشي دانشگاه با جزئي‌نگري‌هاي مفرط باعث مي‌شود كه دانشجويان 
درباره آنچه بايد ياد بگيرند و اينكه چرا بايد آنها را ياد بگيرند بصيرت نداشته باشند. از نظر او 

1. Transpersonal Psychology
2. Excellence Without a Soul: How a Grate University Forgot Education
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در نظام آموزش عالي موجود اس��تادان هر كدام در يك رش��ته بسيار باريك متخصص شده‌اند 
و همه مس��ئوليت خود را صرفاً در آموزش و پژوهش مي‌بينند و نه ارائه آموزش و پرورش��ي كه 
بار اخلاقي و عقلاني هم داش��ته باش��د. او مي‌گويد كه در طول س��ي س��ال خدمت خود نديده 
اس��ت كه اس��تادان دانش��گاه در اين‌باره بحث كنند كه چگونه مي‌توان دانشجويان را تبديل به 
انس��ان‌هاي بهتري نمود. براي لوئيس نيز اصلاح اين وضع در گرو نوعي معنويت‌گرايي اس��ت و 
اينكه استادان مبناي رفتار خود را بهبود رابطه خويش با دانشجويان و ايجاد يك رابطه همدلانه 
با آنها و همچنين پاكدامني ش��خصي قرار داده و معيار مطلوبيت اس��تادي را صرفاً در توانايي 

پژوهشگري خلاصه نكنند. 
ل��ذا اين اعتقاد روز به روز تقويت مي‌ش��ود كه بايد معنويت را بخ��ش مهمي از برنامه‌هاي 
آموزش��ي به حس��اب آورد. توجه به معنويت در آموزش و پرورش به‌واقع توجه به هدف و معنا 
است: يعني فهم عميق از هدف و معناي درس و كار و برنامه، حتي از مربيان انتظار مي‌رود كه 
در راستاي توجه به معنويت، فهم عميقي از خود، هدف و معناي كار خود و رابطه بين آنها داشته 
باش��ند. و اينها نش��ان‌دهنده نياز به حضور عنصر معنويت در آموزش و پرورش و آموزش عالي 
است )كوتينگ و كومبز1، 2005(. دالتون و كراسبي2 )2010( نيز اين مسئله را مورد تأكيد قرار 
مي‌دهند كه هرچند طي پنجاه سال گذشته، به دليل سلطه روزافزون سكولاريسم، عيني‌گرايي 
علمي، شكاف ميان حيات دروني دانشجويان با معيار‌ها و ترجيحات علمي و دانشگاهي، جدايي 
فزاينده ميان وظايف آموزش��ي دانش��جويان و وظايف اخلاقي آنان در قبال ديگران و خدمات 
عام المنفعه‌اي كه بايد انجام داد، نقش دانش��گاه‌ها در پرورش شخصيت اخلاقي و رشد معنوي 
دانش��جويان به‌تدريج كم و كمتر ش��ده ولي در دو دهه گذش��ته دانشگاه‌ها و مؤسسات آموزش 
عالي منابع و انرژي زيادي را صرف برنامه‌هايي كرده‌اند كه براي رشد منش و شخصيت اخلاقي 
و معنوي دانش��جويان طراحي ش��ده‌اند و اين حاكي از محوريت پيدا كردن موضوع معنويت به 

خصوص براي جوانان در دوره دانشجويي و در محيط دانشگاهي است. 
يكي از برنامه‌هاي مهمي كه در اين راس��تا انجام ش��ده برنامه پژوهش��ي است كه با هدايت 
پروفس��ور آس��تين و در مؤسسه تحقيقاتي آموزش عالي وابس��ته به دانشگاه كاليفرنيا3 طراحي 
ش��ده است. آستين و همكاران او يك تحقيق ملي را درباره وضعيت زندگي معنوي دانشجويان 
دانشگاه‌ها در سال2003 شروع كردند كه به مدت هفت سال ادامه پيدا كرد. در ضمن اين هفت 
س��ال هم البته برخي از نتايج را ارائه مي‌دادند. آنان در اين مدت 14527 دانش��جو را در 136 
دانش��گاه و كالج مورد مطالعه قرار دادند. باور قطعي كه اين پژوهش��گران پس از تحليل داده‌ها 
بدان رس��يدند اين بود كه آموزش عالي بايد بس��يار بيش از گذشته به‌رشد معنوي دانشجويان 
توجه كند و بايد براي اين مهم دس��ت به تدوين طرح و برنامه‌هاي مش��خص بزند. زيرا پژوهش 

1. Koetting & Combs
2. Dalton & Crosby
3. Higher Education Research Institute-University of California
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نش��ان داد كه معنويت در زندگي دانش��جويان از جايگاه حياتي برخوردار است، جايگاهي بسيار 
بيش از آنكه تصور مي‌شد. 

آنچه در اين تحقيق قابل توجه اس��ت ارائه معيارهايي روش��ن و قابل سنجش براي معنويت 
بوده است. معيارهاي مورد نظر در دو دسته پنج‌تايي تقسيم‌بندي شدند كه يك دسته ناظر به 
كيفيت‌هاي معنوي اس��ت و دس��ته ديگر كيفيت‌هاي مذهبي را مد نظر دارد. اين از آن روست 
كه معنويت، بر حس��ب معيارهاي برگرفته از اين پژوهش، يك كيفيت چند بعدي اس��ت. پنج 
معيار معنوي كه ارائه شده‌اند از اين قرارند: 1- معيار تلاش و تحقيق معنوي1: تلاش فعال براي 
پاس��خگويي به سؤالات بزرگ زندگي، اينكه دانشجو تا چه ميزان خود را به جد درگير سؤالات 
اساسي زندگي مي‌كند و تلاش مي‌كند كه پاسخي شخصي و آگاهانه براي معنا و هدف زندگي 
بيابد، 2- نگاه عام و جهاني داشتن2: اين معيار بيانگر ديدگاهي جهان‌شمول است كه خودگرايي 
و قوم‌گرايي را تعالي مي‌دهد. اين شاخص اين را مي‌سنجد كه دانشجو تا چه ميزان به سنن ديگر 
اديان علاقمندي نشان مي‌دهد، تا چه ميزان به درك فرهنگ‌ها و ملل ديگر علاقمند است، تا چه 
ميزان احس��اس وابستگي به همنوعان خود دارد، تا چه حد به خوب بودن ديگران اعتقاد دارد، 
تا چه ميزان مردم را آن‌گونه كه هس��تند مي‌پذيرد و تا چه ميزان به اين موضوع معتقد اس��ت 
كه سرنوشت همه انسان‌ها به‌هم گره خورده است و نيز اينكه ريشه همه مذاهب بزرگ محبت 
است. 3- اخلاق مراقبت3: اين شاخص بيانگر آن است كه سعادت و رفاه ديگران تا چه حد براي 
ما اهميت دارد، تا چه ميزان تمايل داريم كه به انسان‌هايي كه از مشكلاتي رنج مي‌برند كمك 
كنيم. اين ش��اخص همچنين بيانگر ميزان اهميتي اس��ت كه به موضوع عدالت اجتماعي، رفاه 
جامعه و مش��اركت در فعاليت‌هاي سياسي داده مي‌شود. در مقايسه با معيار مشاركت در انجام 
امور خيريه كه افراد خاص و مش��خصي را كه نيازمند كمك هس��تند در نظر دارند، اين معيار 
امور كلي را مورد تأكيد قرار مي‌دهد. 4- مش��اركت در انجام امور خيريه4: اين ش��اخص رفتاري 
ش��امل ش��ركت در خدمات اجتماعي، جمع‌آوري اعانه براي امور خيريه، كمك به دوس��تان در 
حل مشكلات شخصي‌شان مي‌باشد. در نهايت اين شاخص نشان‌دهنده شيوه‌اي از زندگي است 
كه خدمت به ديگران در آن برجسته است. 5- معيار وقار و آرامش5: كه بيانگر ظرفيتي روحي 
اس��ت كه باعث مي‌ش��ود فرد به‌خصوص در شرايط دش��وار بتواند آرامش و متانت خود را حفظ 
كند. اين ويژگي مهم‌ترين ويژگي فردي يك شخص معنوي است. اين معيار در كيفيت زندگي 
دانش��جويان، به‌خصوص دانش��جويان مقطع كارشناسي، نقش مهمي ايفا مي‌كند زيرا با داشتن 

اين ويژگي روحي مي‌توانند پاسخ مناسبي به تجربيات فشارزاي دوران تحصيل خود بدهند. 

1. Spiritual Quest
2. Ecumenical Worldview
3. Ethics of Caring
4. Charitable Involvement
5. Equanimity
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معيارهاي��ي ك��ه كيفيت‌هاي مذهبي را مد نظر قرار مي‌دهند از اين قرارند: 1- تعهد ديني1 
كه نشان‌دهنده ميزان تعهد و وابستگي دانشجو به اصول ديني است 2- درگير شدن در انجام 
مناس��ك ديني2، كه معياري اس��ت عيني كه نشان مي‌دهد دانش��جو تا چه ميزان عملًا پايبند 
به انجام تكاليف ديني، مثل نماز، روزه، ش��ركت در مراس��م مذهبي است. 3- پرواداري ديني ـ 
اجتماعي3، نش��ان‌دهنده ميزان دوري‌گزيني از ساختارش��كني در حوزه دين و به ش��كل عيني 
و به‌عنوان نمونه ميزان مخالفت دانش��جويان با اموري از قبيل س��قط جنين، جرائم جنس��ي و 
الحاد. 4- شك و ترديد ديني4 5- كشمكش ديني5 كه نشان‌دهنده ميزان ناآرامي و عدم‌توافق 
دانش��جويان با برخي از امور مذهبي اس��ت. بر اساس معيارهاي فوق و پژوهش‌هاي ديگري كه 
در اين زمنيه انجام ش��ده است تلاش شده ش��يوه‌ها و رويكردهايي مناسب براي تأمين اهداف 

نهضت معنويت‌گرايي در آموزش عالي فراهم گردد.

رويكرد يادگيري خدمات رايگان به مثابه رويكردي براي تأمين معنويت‌گرايي در آموزش عالي
بر اس��اس معيارهاي فوق الذكر، گفته ش��ده كه رويكرد يادگيري خدمات رايگان6 براي تحقق 
معنويت‌گرايي مناسب است )اندرسون، 1998؛ كنت كانت، 2003 و سيكولا و سيكولا، 2005(. 
منظور از يادگيري خدمات رايگان تلفيق فعاليت‌هاي نظام‌مند آموزش��ي با خدمات داوطلبانه و 
عام‌المنفعه است كه بر اساس درك مسئوليت اجتماعي انجام مي‌شود. بنابراين، در طي به‌كارگيري 
اين رويكرد فعاليت‌هاي خدماتي و اجتماعي داوطلبانه با برنامه‌هاي درس��ي و آموزش��ي رسمي 
تلفي��ق مي‌ياب��د و اين كار با هدايت معلم و مدرس��ه و با به خدم��ت گرفتن نهادهاي مردمي و 
غيردولتي انجام مي‌شود. يادگيري خدمات رايگان همچنين به‌عنوان يك روش تدريس متضمن 
تركيب محتواي ماده درسي با تجربيات كاري با به‌كارگيري مهارت‌هاي حل مسئله، كار گروهي 
و درك ارزش‌هاي اصيل مدني است. اندرسون معتقد است كه اين رويكرد حرمت ذات شاگردان 
را افزايش مي‌دهد، رشد شخصي را ارتقا مي‌بخشد و حسي از مسئوليت اجتماعي و شايستگي 
ش��خصي را در آنها رشد مي‌دهد )اندرسون، 1988؛ به نقل از پارسا، 1387: 269(. كنت كات7 
)2003( از اين ديدگاه كه معنويت‌گرايي همواره با انجام خدمات عمومي درهم تنيده بوده دفاع 
مي‌كند و آموزش عالي را دچار اين ايراد مي‌داند كه از فرصت حياتي آشنا نمودن دانشجويان با 
جنبه‌هاي معنوي خدمات عمومي و كمك به ديگران غفلت ورزيده است. جان سيكولا و آندريو 
س��يكولا8 )2005( نيز بر اين باورند كه ارتب��اط معناداري ميان معنويت‌گرايي و انجام خدمات 
1. Religious Commitment
2. Religious Engagement
3. Religious/Social Conservatism
4. Religious Skepticism
5. Religious Struggle
6. Service Learning
7. Kent Koth 

8. Sikula, John and Sikula Anderw

مطالعه تحليلي نهضت معنويت‌گرايي و ارائه رويكردي براي ...



100

راهبرد فرهنگ / شماره دوازدهم و سیزدهم / زمستان 1389 و بهار1390 

رايگان وجود دارد و مي‌توان از اين رابطه معنادار در موقعيت‌هاي آموزش عالي استفاده نمود و 
براي اين كار بايد كانون تمركز در آموزش عالي را خدمت‌رساني به ديگران قرار دهيم. علاقمندان 
به اين رويكرد، بر حس��ب نتايجي كه براي به‌كارگيري آن برمي‌ش��مرند، بر اين باورند كه اين 
رويكرد مي‌تواند نامزد مناس��بي براي تأمين هدف معنويت‌گرايي در آموزش و پرورش باش��د. از 
اين روست كه به‌كارگيري اين رويكرد به‌خصوص در دانشگاه‌هاي آمريكا رونق زيادي پيدا كرده 
است. دانشكده‌ها و دانشگاه‌هاي آمريكا فرصت‌هاي زيادي براي دانشجويان جهت مشاركت در 
برنامه‌هاي داوطلبانه فراهم مي‌كنند. برخي مواقع، به دانشجويان واحد درسي نيز براي اين گونه 
فعاليت‌ها داده مي‌شود ولي اكثر مواقع پاداش آنها همان احساس رضايتي است كه از كمك به 
ديگران كس��ب مي‌كنند ـ و اينكه متوجه مي‌ش��وند، حتي به‌عنوان يك فرد جوان، مي‌توانند در 
جهان پيرامونشان تأثيرگذار باشند. اين ايده در برنامه »كمپس كامپكت1« تجسم‌يافته، كه در 
تارنمايشان2 اين‌چنين توضيح داده شده: اين برنامه يك ائتلاف ملي است كه ميان بيش از 950 
تن از روساي دانشكده‌ها و دانشگاه‌ها ـ به نمايندگي از حدود 5 ميليون دانشجو ـ شكل گرفته 
است كه هدف اصلي آن ترويج فرهنگ خدمت رايگان به جامعه، فعاليت‌هاي مدني و يادگيري 
خدمات رايگان در آموزش عالي است. در همين راستا اداره يادگيري خدمات رايگان به جامعه3 
در س��ال 1992، در دانش��گاه ساترن مي‌سي‌سي‌پي در ش��هر هاتيزبرگ ايالت مي‌سي‌سي‌پي4، 
به‌عن��وان مركز خدمات داوطلبانه و مركز خدمات رايگان و يادگيري خدمات رايگان براي كليه 
اعضاي جامعه دانش��جويي ايجاد ش��ده اس��ت. اين مركز بيش از 20000 ساعت در سال صرف 
ارائه خدمات رايگان به جامعه و در محيط دانشگاه مي‌كند. پيشرفت علمي دانشجو، خدمت به 
جامعه و موفقيت دانش��جو از هدف‌هاي اصلي اين برنامه است. طي اين برنامه شركت‌كنندگان 
تشويق مي‌شوند عضوي از جنبش خدمت رايگان به جامعه به‌صورت محلي، ملي و جهاني شوند. 
دانش��گاه س��اترن مي‌سي‌سي‌پي يكي از شش مؤسس��ه آموزش عالي است كه در حال حاضر با 
دانش��گاه ايسترن ميش��يگان براي اتخاذ مدلي جهت يادگيري خدمات رايگان به‌صورت علمي 
همكاري مي‌كند5. دانشگاه ايلينوي كه خود يكي از دانشگاه‌هايي است كه اين رويكرد را به‌كار 
گرفته است، هدف از به‌كارگيري رويكرد يادگيري خدمات رايگان را اين‌گونه بيان مي‌كند: »يكي 
از انگيزه‌هاي اصلي در آموزش علوم انس��اني، پرورش دانش��جويان و تبديل آنها به ش��هرونداني 
مس��ئول اس��ت. بخش��ي از اين كار از طريق ايجاد ارتباط بين فعاليت‌هاي دانشجويي و تجارب 
درسي انجام مي‌شود. آموزش علوم انساني آموزشي است كه به دانشجويان كمك مي‌كند رفتار 
و برخورد مناسبي در خود پرورش دهند. منظور از رفتار مناسب در اينجا رفتاري است سرزنده 
و بانشاط و در عين حال مسئولانه.« رفتاري كه طي آن فرد نشان مي‌دهد آمادگي آن را دارد 
1. Campus Compact
2. Http://www.compact.org
3. Office of Community Service Learning (OCSL)
4 The University of Southern Mississippi in Hattiesburg, Mississippi
5. Http://www.usm.edu/ocsl
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كه بانشاط كامل به بررسي ايده‌هاي مختلف پرداخته و دنيايي جديد را تصور كند و همچنين 
در براب��ر ع��ادت به تفكر تكراري مقاومت ك��رده و در ارتباط‌هاي بنيادي خود با جهان پيرامون 

رفتاري مسئولانه نشان دهد1. 
بنابراي��ن براي رس��يدن به اهدافي كه جريان معنويت‌گرايي در پي آنهاس��ت و بر حس��ب 
مؤلفه‌ها يا معيارهايي كه براي معنويت‌گرايي تعيين شده، رويكرد يادگيري خدمات رايگان در 
محور فعاليت‌هاي آموزش عالي قرار گرفته است. بر اين اساس در تنظيم فعاليت‌هاي آموزشي 
وظايف و نگرش‌هاي كاري مشخصي را براي دانشجويان از يك طرف و دانشكده و استادان، از 
طرف ديگر معين مي‌ش��ود. به‌عنوان مثال، براي تأمين معيار رشد و معناسازي شخصي وظيفه 
دانش��جو جس��تجوي معنا و وظيفه دانشكده يا استاد تمركز روي رشد شخصي دانشجو و تعليم 
و تربيت دانش��جومحور تعيين ش��ده اس��ت. يا براي تأمين معيار خوش‌بيني و احساس كفايت، 
وظيفه تعيين‌شده براي دانشجو كسب متانت و آرامش در مواجهه با سختي‌هاي كار و تحصيل 
و وظيفه دانشكده و استاد تمركز روي رشد شخصي دانشجويان، داشتن نگاه مثبت به دانشجو 
در حين كار و زندگي او تعيين شده است. براي معيار خدمت به ديگران وظيفه دانشجو درگير 
ش��دن در كارهاي عام‌المنفعه، ارزيابي و درك خوش‌بينانه از خود و وظيفه تعيين‌ش��ده براي 
دانش��كده و استاد ارج نهادن به ارزش‌هاي تمدني، فعاليت‌هاي تمدني و متمدنانه خواهد بود و 
به‌همين سياق، براي تأمين معيار ارج نهادن به تفاوت‌ها وظيفه‌اي كه براي دانشجو تعيين شده 
اس��ت، داش��تن نگاه كلي و جهاني اس��ت، در حالي كه وظيفه دانشكده و استاد تأكيد بر تربيت 
دانشجومحور و دفاع از تنوع است. اينها نمونه‌هايي از نحوه عملياتي كردن مفهوم و آرمان‌هاي 
معنويت‌گرايي است كه البته گمان مي‌رود در ضمن به‌كارگيري رويكرد يادگيري خدمات رايگان 
قابل اجرا خواهد بود. اين بدان دليل است كه، همان‌طور كه برخي از صاحب‌نظران همچون ايلر 
و گيلز2 )1999( تأكيد كرده‌اند، عناصر اساس��ي معنويت كاملًا مش��ابه عناصر اساسي يادگيري 
خدمات رايگان اس��ت. اين نوع آموزش همزمان روي رش��د ش��خصي، معناس��ازي و خدمت به 
ديگران تأكيد مي‌كند. اين رويكرد ش��ركت فعال و داوطلبانه دانش��جويان در امور عام‌المنفعه را 
كه معمولاً توسط نهاد‌ها و سازمان‌هاي غيردولتي سازماندهي مي‌شوند امري ضروري براي درك 
بهتر جامعه و ايجاد همدلي اجتماعي و بالابردن س��عه صدر و تحمل دش��واري‌ها مي‌داند. اينها 
و ديگر دستاوردهاي رويكرد يادگيري خدمات رايگان همان چيزي است كه در معنويت‌گرايي 

در آموزش عالي در پي آن هستيم.

ارزيابي رويكرد يادگيري خدمات رايگان و ارائه رويكرد پيشنهادي 
در يك ارزيابي اجمالي مي‌توان دريافت كه با وجود تأثير مهم شركت فعال و داوطلبانه دانشجويان 

1. Http://www.union.uiuc.edu/ovp/s/le
2. Eyler & Giles
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در ام��ور اجتماع��ي بر افزايش درك آنان از خود و ديگران و بالا رفتن قدرت تحمل ديدگاه‌هاي 
متفاوت و گاه مخالف و بسياري ديگر از دستاوردهاي مثبت، اما اين رويكرد در معرض يك آسيب 
جدي است و آن غفلت از، يا توجه ناكافي به جنبه‌هاي نظري به‌غايت پيچيده و دشوار تصميم 
و انتخاب دانشجو براي مشاركت در اين فعاليت‌ها و پذيرش وظايفي است كه رويكرد يادگيري 
خدمات رايگان براي آنها معين مي‌كند. ممكن اس��ت اين رويكرد براي سطوح پايين‌تر آموزش 
از قابليت‌هاي مناس��ب‌تري برخوردار باش��د ولي در سطح آموزش عالي توجه به پيچيدگي‌هاي 
نظري تصميم‌گيري و پرسش��گري از چند و چون قضايا در كانون فعاليت‌هاي علمي قرار دارد. 
تحقق معنويت در آموزش عالي و نفوذ معناگرايي در دل و جان دانش��جويان بر هر برداش��تي از 
معنويت مبتني باشد، چه كل‌گرايي را مبناي تعريف معنويت قرار دهيم، چه غمخواري و دلواپس 
سرنوشت ديگران بودن، چه ايجاد رابطه عميق با خود و ديگران و حتي با طبيعت و نيز با وجود 
متعالي و چه جوهر اديان را مبنا بگيريم كه مستلزم اعتقاد به پديده‌هاي ماورائي، انجام اعمالي 
با انگيزه‌هاي عميق‌تر و ارتباط عاطفي با خداس��ت، همه در گرو آن اس��ت كه پيش از هر چيز 
صحت و درستي اين وظايف و همين‌طور ويژگي‌هاي اساسي معنويت براي دانشجويان از لحاظ 
نظري آشكار شده باشد. پس رويكرد آموزشي كه جاي مهمي را به‌انجام مباحث تئوريك ناظر 
به ارزشيابي اين ويژگي‌ها اختصاص نداده باشد و بر اين باور باشد كه عمل كردن به‌خودي خود 
لاجرم، يا به ظن قوي، به بار ايمان و باور مي‌نش��يند از همان ابتدا با دش��واري‌هاي جدي روبرو 
اس��ت. بنابراين بدون اينكه خواس��ته باشيم از تأثير عمل در باورمند شدن بكاهيم، بر اين نكته 
تأكيد مي‌كنيم كه آنچه كه عمل را موجد ايمان و باور مي‌كند حضور عنصر آگاهي عميق است. 
هرچند ممكن است اين معنا تا حدي به‌عنوان يك پيش‌فرض ناگفته در ذهنيت علاقمندان به 
رويكرد يادگيري خدمات رايگان مستتر باشد، اما تصريح آن ما را به اتخاذ فعاليت‌هاي متفاوتي 
وامي‌دارد، فعاليت‌هايي كه بيش از آنكه ماهيت عملي داش��ته باشند ماهيت نظري دارند. شايد 
تأكيد برخي از هواداران اين رويكرد، از جمله، سيكولا و سيكولا1، 2005؛ كد2، 2003 و ماهر3 
2003، بر تفكر نقادانه و درون‌نگري باورمندانه، به‌عنوان عناصر تربيتي رويكرد يادگيري خدمات 
رايگان، دلالت بر اش��اره ضمني آنان بر ضرورت توجه به جنبه‌نظري درگير ش��دن در خدمات 

رايگان عام‌المنفعه باشد. 

رويكرد دانش اخلاق‌بنيان
ضرورت توجه به جنبه‌هاي نظري انتخاب و تصميم‌گيري ما را به پيشنهاد رويكردي وامي‌دارد 
كه از ماهيت نظري برجسته‌تري برخوردار باشد. رويكرد پيشنهادي ضمن آنكه از اين خصوصيت 
برخوردار است بر معرفت‌شناسي دانش مبتني است و به‌نام رويكرد دانش اخلاق‌بنيان از آن نام 

1. Sikula & Sikula
2. Koth
3. Maher
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مي‌بريم. اين رويكرد بر آن است كه دانش از جوهري اخلاقي برخوردار است. قائل بودن به جوهر 
اخلاقي دانش در درجه نخس��ت مس��تلزم انكار دوگانگي ذاتي دانش و ارزش است، رد نظريه‌اي 
ك��ه دان��ش و ارزش را دو س��احت به كلي متمايز و منطقاً غيرمرتب��ط به هم مي‌داند، نظريه‌اي 
كه دانش را نس��بت به ارزش‌ها بي‌طرف دانس��ته و نهايتاً بر آن اس��ت كه ميان احكام حقيقي و 
احكام اخلاقي يك ش��كاف منطقي پرناش��دني وجود دارد؛ و در درجه دوم مستلزم آن است كه 
نشان داده شود فعاليت‌هاي دانشي ناگزير از به‌كارگيري ارزش هاست. موضوع نخست كه به‌نام 
اس��تقلال احكام اخلاقي از آن نام برده مي‌ش��ود كش��ف مهم ديويد هيوم به حساب آمده است 
آنجا كه مي‌گويد )1960: 469-70( در تمام نظام‌هاي اخلاقي كه مطالعه كرده اس��ت فلاس��فه 
غالباً به روش‌هاي معمول در مورد وجود خداوند و يا مسائل انساني صحبت مي‌كنند و ناگهان 
و به‌طور غيرمنتطره‌اي به حيطه اخلاق جهش مي‌كنند. به‌عبارت ديگر، آنها از قضاياي است دار 
يا توصيفي به قضاياي بايد دار يا اخلاقي و ارزش��ي مي‌رس��ند بدون اينكه هيچ دليلي براي اين 
تغيير جهت ارائه دهند. پس از هيوم بسياري از فلاسفه اين نظريه را پذيرفتند و در حيطه‌هاي 
مختلف مبناي كار خود قرار دادند. از جمله جي. اي. مور )1903( متأثر از هيوم، شكاف ميان 
قضاياي حقيقي يا قضاياي معطوف به امر واقع و قضاياي ارزشي و اخلاقي را پرناشدني دانسته 
و آن را تح��ت عن��وان مغالطه طبيعت‌گرايانه مورد بحث ق��رار داد. اما به‌تدريج اين نظريه مورد 
تردي��د قرار گرفت و كس��ان زيادي دلائلي ب��راي رد آن ارائه دادند. اينجانب در جاي ديگري به 
تفصيل اين موضوع را بحث كرده و با ارائه ش��واهد متنوعي س��عي كرده‌ام در آميختگي پنهان 

قضاياي حقيقي و قضاياي ارزشي را نشان دهم )صفايي مقدم، 1377: 21-38(. 
در رابطه با نيازمندي فعاليت‌هاي دانشي به مفاهيم و احكام ارزشي مي‌توان به ابتناي آنها 
بر مفروضات ارزشي اشاره نمود. كانت كه در صدد كشف شرايط ضروري امكان دانش و معرفت 
و توجيه دانش و تجربه بود با به‌كارگيري يك طرح يا چارچوب مفهومي و اس��تفاده از ش��يوه 
استدلال استعلايي1 نشان داد كه چگونه به‌مجرد اينكه مي‌خواهيم از دانش صحبت كنيم ناگزير 
از استفاده از مفاهيم و هدايت‌كننده‌هاي زباني خاصي هستيم. مفهوم راستگويي مستلزم داشتن 
مفهوم دروغگويي است. او بر اين اساس ارتباط مفهومي ضروري ميان اخلاق و عقلانيت را نشان 
داد. در كنار كانت، استدلال دكارت معروف به cogito2 )يا من انديشنده( نيز مي‌تواند به‌عنوان 
يك استدلال استعلايي به حساب آيد، با اين تفاوت كه كانت از پيش‌فرض‌هاي مفهومي استفاده 
مي‌كند در حالي كه دكارت نوعي پيش‌فرض وجودشناختي را در استدلال خود به‌كار مي‌گيرد، 
اينكه وجود هر »تفكري« مس��تلزم وجود يك »من« اس��ت. انجام فعاليت‌هاي دانش��ي، كه از 
جمله جدي‌ترين فعاليت‌هاي نوعي آدمي هستند، نيز به‌همين سياق مبتني بر پيش‌فرض‌هاي 
ارزشي ويژه‌اي است به‌گونه‌اي كه آن پيش‌فرض‌ها را مي‌توان جوهر اصلي فعاليت‌هاي دانشي به 

1. Transcendental
Cogito ergo sum .2 اين عبارت لاتين براي I think, therefore I am است.
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حساب آورد. ريچارد پيترز )1966( براي توجيه و تبيين نظريه خود در باب تعليم، تربيت و نيز 
در نظريه اخلاقي خود به تبعيت از كانت استدلال استعلايي را به خدمت مي‌گيرد. وي معتقد 
اس��ت كه وقتي انس��ان به‌طور جدي با اين س��ؤال مواجه مي‌شود كه چه بايد كرد؟ امور خاصي 
را مسلم فرض مي‌كند. همين‌طور است براي فردي كه به‌طور جدي سؤال مي‌كند كه حقيقت 
چيست؟ او مسلم مي‌گيرد كه كه حقيقت و همه لوازم نيل به حقيقت براي وي مهم بوده و از 
ارزش برخوردار هستند. پس قضاياي علمي و حقيقي محصول تلاش بي‌طرفانه صرف نيستند. 
در دل هر فعاليت دانشي يك انگيزه ارزشي مستتر است. امروزه حتي هيچ مشاهده ساده‌اي را 
نيز غيرمبتني بر يك نظريه نمي‌دانند )داوسون، 1994(. علم و فعاليت‌هاي دانشي به‌عنوان يك 
تلاش بي‌طرفانه مورد انكار يورگن هابرماس و ماري هسه )1980: 11( نيز قرار گرفته است. با 
اذعان به نادرست بودن اعتقاد به بي‌طرفي علم از ارزش‌ها و تأكيد بر ماهيت معنوي و اخلاقي 
 B. S.( علم و فعاليت‌هاي دانش��ي است كه انجمن انگليسي حمايت از مسئوليت اجتماعي علم

S. R. S.(1 يكي از ويژگي‌هاي دانشمند را مسئوليت‌شناسي او مي‌داند. 
مروري تاريخي بر فعاليت‌هاي دانشي آدمي در طول تاريخ به‌منظور كشف ويژگي‌هاي اصيل 
اين فعاليت‌ها نيز نشان مي‌دهد كه درون‌مايه اخلاقي اين فعاليت‌ها تا چه ميزان در هويت‌بخشي 
به فعاليت‌هاي دانشي آدمي نقش ايفا كرده است )صفايي مقدم، 1387: 96-47(. بر اين اساس، 
انجام هر نوع فعاليت‌هاي دانشي بايد با توجه به اين جوهر اساسي باشد. به‌هر ميزان كه سطح 
فعاليت دانشي بالاتر و پيچيده‌تر باشد انتظار مي‌رود كه لايه‌هاي عميق‌تر و معاني والاتر دانش 
بيش��تر مد نظر باشد. پس رويكرد پيش��نهادي در انجام مباحث تئوريك خود، به‌دنبال رديابي 
عناصر اخلاقي در فعاليت‌هاي دانشي مي‌باشد. دركي كه به اين صورت حاصل مي‌شود پشتوانه 
تصميم دانشجو براي حضور آگاهانه و داوطلبانه در كارهاي اجتماعي و خدمت‌رساني به ديگران 
است. چنانچه انجام اين خدمات بر اين درك آگاهانه مبتني نباشد دوام چنداني نخواهد داشت. 
اين رويكرد كه به‌نظر مي‌رسد مي‌تواند تأمين‌كننده عناصر معنويت باشد نگاهي يگانه به دانش 
دارد و دانش را واجد جوهر اخلاقي دانس��ته و به‌همين دليل هم خاصيت كاش��فيت دارد و هم 
خاصيت برانگيزانندگي و از همين‌رو با نظريه س��قراط كه دانش فضيلت اس��ت بيشتر همراهي 

دارد تا نظريه ارسطو كه دانش را دوگانه مي‌بيند و آن را به‌نظري و عملي تقسيم مي‌كند. 
بنابراين از آنجايي كه دست‌مايه اصلي و ذاتي آموزش عالي فعاليت‌هاي دانشي سطح بالاست، 
چنانچه در خصوص دانش بتوانيم نش��ان بدهيم كه دانش از جوهر اخلاقي برخوردار اس��ت، در 
آن‌صورت همه فعاليت‌هاي دانش��ي، كه علي‌القاعده ش��امل همه فعاليت‌هاي علمي دانشگاهي 
مي‌شود، در صورتي معناي درست خود را دارند كه ماهيت اخلاقي آنها مدنظر بوده باشد. به‌عبارت 

1. The British Society for Social Responsibility in Science. 
در اين باره نگاه كنيد به: 

Abdullah Omar Nasseef. Science Education and Religious Values: An Islamic Approach. in Muslim 
Education Quarterly. Vol. 1. No. 3 (Spring, 1984). p. 9. 



105

ديگر، آموزش عالي بايد اهداف اخلاقي فعاليت‌هاي دانشي خود را برجسته كند. در اين صورت 
است كه مي‌توان انتظار داشت كه گرايش به معنويت در فعاليت‌هاي استادان و دانشجويان ديده 
ش��ود. يعني حوزه‌هاي نظر و عمل به‌صورت يك كل واحد خود را نش��ان دهند، عقل با عاطفه 
عجين شود، فرديت با جمعيت هم‌جهت شود و حرمت انسان‌ها با تمام تفاوت‌هاشان پاس داشته 
شود. اين انتظار به‌صورت معيارهايي عيني مي‌تواند در كار ارزيابي معنويت در آموزش عالي به‌كار 
گرفته ش��ود. به‌هر حال با محور قرار دادن رويكرد دانش اخلاق‌بنيان به‌عنوان رويكرد مناس��ب 
براي پاسخ به نداي معنويت‌گرايي در آموزش عالي، مي‌توان برخي از وظايف و نگرش‌هاي مورد 
انتظار براي استادان و دانشجويان را به اين شكل نشان داد؛ انتظار از استاد براي ارتقاي وظيفه 
مدرسي به معلمي1 )با نظر به اين حقيقت كه پس از خداوند، انبياء عظام همواره به‌نام معلم يا 
اس��تاد معرفي ش��ده‌اند و اينكه انگيزه انبياء عظام صرفاً احساس تكليف و اداي وظيفه بوده و به 
تعبير قرآن هرگز در مقابل آموزش‌هاي خود تقاضاي اجر و مزدي نكردند و اينكه جوهر اصلي 
آموزش‌هاي پيامبران تكميل مكارم اخلاق بوده اس��ت(. آنچه از دانش��جويان انتظار مي‌رود نيز 
عبارت اس��ت از تمركز بر محور بودن مس��ئوليت فردي دانش��جو در قبال خودش )معناسازي و 
س��اخت هويت فردي(، در قبال جهان )س��اختن معنايي از هستي كه از ارزش و اعتلا برخوردار 
باشد(، در قبال جامعه )توانايي درك ديگران و ديدن امور از نگاه ديگران و حتي همدلي داشتن 
با ديگران(. اينها نيز همه در پرتو فعاليت‌هاي دانش��ي اخلاق‌بنيان به‌دست مي‌آيد. وقتي دانش 
در ذات خود فضيلت اس��ت در آن صورت دانش��مند يا كس��ي كه به‌كار دانشي در درست‌ترين 
معناي آن مي‌پردازد، هر موضوعي را كه مورد مطالعه و پژوهش قرار دهد جز فضيلت‌مدارانه و 
س��خاوت‌مندانه به آن نظر نمي‌كند و حاصل هر چه باش��د از مايه‌هاي اخلاقي برخوردار است و 

به تحقق معنويت كمك مي‌كند. 

نتيجه‌گيري
همان‌طور كه گفته شد، آنچه كه مسئولان، پژوهشگران و برنامه‌ريزان حوزه آموزش عالي را وادار 
كرده تا موضوع معنويت را در آموزش عالي مورد توجه قرار دهند به عوامل متعددي برمي‌گردد 
كه برخي از آنها از اين قرارند: اختلاط گس��ترده فرهنگ‌هاي مختلف كه خود در پي گس��ترش 
پديده مهاجرت رخ داده اس��ت، تغييرات گس��ترده در نگرش‌ها و ش��يوه‌هاي زندگي دانشجويان، 
مشاهده عميق‌تر شدن فاصله بين نسل‌ها، عدم كارايي دانشگاه‌ها در پرورش جنبه‌هاي معنوي و 
ديني دانشجويان و حتي شدت گرفتن افت تحصيلي در ميان دانش‌آموزان و دانشجويان. در ميان 
كساني كه به موضوع معنويت پرداخته‌اند گفته شد كه برخي از متدينان اين موضوع را يك تهديد 
تلقي كرده و آن را بديلي برساخته براي دين دانسته‌اند. اما همان‌طور كه اشاره شد دنياي امروز 
به شكل روزافزوني ارتباط‌هاي خود را بيشتر مي‌كند. اين روندي است كه تغييري براي آن تصور 

.1. نگار من كه به مكتب نرفت و خط ننوشت        به غمزه مسئله آموز صد مدرس شد »حافط«
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نمي‌رود. لذا بايد به لوازم زندگي در اين جهان توجه داش��ت و خود را براي يك زيس��ت س��الم در 
آن آماده كرد. اين مسئله گاهي مستلزم به‌كارگيري نگاه‌هاي جديد در ارزيابي امور قديمي است. 
معنويت چه بسا چندان جديد نيست اما نگاه نو به آن مي‌تواند ما را واجد يك ظرفيت جديد كند. 
اين پيشنهادي است كه مقاله ارائه مي‌دهد. براي عملياتي كردن آن هم رويكرد دانش اخلاق‌بنيان 
را پيشنهاد مي‌دهد. زيرا گرايش به معنويت در فعاليت‌هاي استادان و دانشجويان نتيجه منطقي 
كشف جوهر اخلاقي دانش و فعاليت‌هاي دانشي است. رويكرد پيشنهادي براي تأمين گرايش به 

معنويت به‌خصوص براي به‌كارگيري در سطوح عالي‌تر آموزش مناسب‌تر مي‌باشد. 
اما به‌منظور نشان دادن ضرورت توجه به معنويت‌گرايي به‌عنوان يك فرصت جديد تربيتي به 
پديده مهاجرت و جهاني‌سازي كه از جمله عواملي است كه باعث توجه به مبحث معنويت‌گرايي 
ش��ده اس��ت اشاره مي‌ش��ود. پديده مهاجرت در كنار پديده جهاني‌سازي، تكثرگرايي را يكي از 
ضرورت‌ه��اي زندگ��ي اجتماعي در جوام��ع چندفرهنگي كنوني كرده اس��ت. يكي از مصاديق 
تكثرگراي��ي، تكثرگرايي ديني اس��ت. اديان كه خ��ود همواره بهانه يا عامل��ي براي جنگ‌هاي 
طولاني‌مدت ميان مؤمنان بوده‌اند، امروز در ش��رايطي قرار گرفته‌اند كه پيروانش��ان، بر خلاف 
گذش��ته، ناگزير از زندگي در كنار هم و با هم هس��تند. اين شرايط جديد باعث شده كه برخي 
از ظرفيت‌هاي پنهان اديان و هم آدميان به‌منصه ظهور برسد. مهم آن است كه اين ظرفيت‌ها 
مي‌توانند به مثابه منابع جديدي براي تربيت به‌حساب آيند. به‌نظر مي‌رسد اين ظرفيت مي‌تواند 
باعث ش��ود كه پيروان اديان مختلف به شكلي مسالمت‌جويانه در دين‌ورزي‌هاي همديگر به‌هم 
كمك كنند. گفتگوهاي بين‌ديني1 در كلاس درس و ايجاد يك فهم مشترك از همديگر و بدين 
وس��يله گس��ترش دايره خودي‌ها از نتايج بهره‌گيري از اين ظرفيت مي‌تواند باش��د. اين به يك 
معنا گسترش سعه وجودي فرد است كه مي‌تواند يكي از هدف‌هاي مهم تربيتي به‌حساب آيد. 
بدين معنا كه گستره هستي آدمي محدود و مقيد به دين و مذهب او نيست. آدمي از هستي‌اي 
بسيار فراخ‌تر برخوردار است. بي‌توجهي به فراخناي گستره وجود آدمي و تعيين دايره وجودي 
تنگ براي او نه تنها مبناي معرفتي نادرس��تي دارد، كه از لحاط تربيتي هم رويكرد نادرس��تي 
به حساب مي‌آيد. امام علي )ع( به مالك اشتر در هنگامي كه براي حكومت مصر اعزام مي‌شد، 
نوش��ت: »مهرباني با مردم را پوش��ش دل خويش قرار ده و با همه دوست و مهربان باش. مبادا 
هرگز چونان حيوان شكاري باشي كه خوردن آنان را غنيمت داني. زيرا مردم دو دسته هستند، 
دسته‌اي برادران ديني تو و دسته ديگر همانند تو در آفرينش مي‌باشند. اگر گناهي از آنان سر 
مي‌زند يا علت‌هايي بر آنان عارض مي‌ش��ود، يا خواس��ته و ناخواسته اشتباهي مرتكب مي‌شوند 
آنان را ببخشاي و بر آنان آسان گير« )نهج‌البلاغه، نامه 53(. اين فرمايش ناظر به ضروري بودن 
يك وجود توسعه‌يافته براي كساني است كه مي‌خواهند از طريق برقراري يك ارتباط انساني و 
درست مديريت جامعه را به‌دست بگيرند. اين فرمايش البته محدود به مديران نيست بلكه همه 

1. Inter-religious Dialogue
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آناني كه در صدد گفتگو هستند و گفتگو را يك راهبرد ضروري و كارگشا مي‌دانند مخاطب اين 
سخن هستند. اما دوست داشتن ديگران محتاج تمرين و ممارست‌هاي زياد است. اما براي اينكه 
تمرين دوس��ت داش��تن غيرخودي‌ها به يك عمل تلقيني و غير مبتني بر مباني معرفتي تبديل 
نشود، لازم است كه رگه‌هايي از خويشي و خويشاوندي ميان خود و اين به ظاهر بيگانگان پيدا 
ش��ود. و اين‌جاس��ت كه امام عليه السال�م در زير لايه‌هاي تفاوت‌ها و حتي تعارض‌ها، خويشي 
بيگانگان را برجسته مي‌كند و اين خويشي را شايسته آن مي‌داند كه مبناي رفتار و ارزيابي قرار 

گيرد. امام هم‌نوع بودن را مورد اشاره قرار مي‌دهد. 
پ��س نوعي��ت مي‌تواند و بلكه بايد مورد توجه قرار گيرد. اما رفتارهاي نوعي آدمي گوناگون 
اس��ت. فقط برخي از اين رفتار‌ها از گرايش به ارزش‌هاي اخلاقي و جنبه‌هاي غيرمادي حيات 
ناشي مي‌شوند و جريان معنويت‌گرايي ناظر به حضور اين جنبه از وجود آدمي در حيات است. 
و چ��ون از گرايش‌هاي نوعي آدمي برمي‌خيزد كل‌گرايي را ش��اخص مناس��بي براي برخورد با 
پديده‌ها ارزيابي مي‌كند و از اين‌روس��ت كه يكي از رويكردهاي ناظر به معنويت‌گرايي رويكرد 
كل‌گرا است و يكي از مصاديق معنويت‌گرايي كل‌گرايانه در رفتار افراد و يا دانشجويان تشكيل 
جلس��ات رس��مي و غيررس��مي با عنوان گفتگوهاي بين‌ديني و همچنين، اختصاص يك محل 
واحد براي انجام اعمال عبادي پيروان اديان مختلف دانس��ته مي‌ش��ود. اين جلوه‌اي اس��ت از 
تكثرگرايي كه در حوزه گرايش‌هاي ديني يا اخلاقي و يا معنوي خود را نشان مي‌دهد. در پرتو 
چنين فضايي حالت س��تيزه‌جويي جاي خود را نخس��ت به بيگانگي و دوري گزيني و سپس به 
خويشاوندي و گفتگو مي‌دهد. در اين شرايط جديد محبت نوع‌گرايانه مجال حضور پيدا مي‌كند 
و افراد با گرايش‌هاي ديني متفاوت تشكيل گروه‌هايي را مي‌دهند كه در فهم آموزه‌هاي ديني 
و اخلاقي مي‌توانند به تجارب هم تكيه كنند و با مش��اركت كردن در توس��عه وجودي همديگر 
به ش��كل‌گيري دنيايي كه در آن خويش��ان فراوان‌اند و بيگانگان اندك، كمك كنند؛ دنيايي كه 
مظهري از يك »كل« اس��ت تا معجوني از »فرد«‌هاي جدا از هم و به‌نظر مي‌رس��د جهاني كه 
كليت ويژگي برجس��ته آن باشد به ويژگي جامعه توحيدي نزديك‌تر است، يا لااقل ظرفيت آن 
را دارد كه به تحقق چنين آرماني كمك كند، زيرا همه آدميان، صرف‌نظر از تفاوت‌هاشان، عيال 

خداوندند )الناس عيال الله1(. 
از ديگر مظاهر معنويت‌گرايي كل‌نگرانه يكي دانستن حوزه‌هاي نظر و عمل است. دانايي به 
تعبير منابع ديني ما نور و روشنايي است )العلم نور يقذفه الله في قلب من يشاء(. پس عبادت 
در عين حال كه عمل است اما تجلي يك آگاهي ژرف است. اين نوع عبادت است كه در حالي‌كه 
محصول يك دانايي است اما به تعميق همين دانايي هم منجر مي‌شود. به‌عبارت ديگر، پا نهادن 
در عرص��ه ايمان و عبادتِ دانايي‌بنيان، ب��ه افزايش بصيرت و آگاهي عميق مي‌انجامد. و از اين 
روس��ت كه خداوند مي‌فرمايد: »يا ايها الذين آمنوا ان تتقوا الله يجعل لكم فرقاناً« )اى مؤمنان! 

1. خلق همه سر به سر نهال خدايند                هيچ نه بركن تو زين نهال و نه بشكن

مطالعه تحليلي نهضت معنويت‌گرايي و ارائه رويكردي براي ...
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اگر تقوى پيش��ه كنيد، خدا به ش��ما فرقان يعنى وسيله تميز حق از باطل و درست از نادرست 
عنايت مى فرمايد( و باز مي‌فرمايد: »واتقوا الله و يعلمكم الله والله بكل شىء عليم«. يعني، تقوى 
پيشه كنيد تا خداوند به شما دانش بياموزد و خدا از همه چيز آگاه است. اين به‌معناي آن است 
كه تحقق دانش در تماميت خود همراه اس��ت با تجلي جوهر معنوي و اخلاقي آن. اين معنا از 
دانش، علاوه بر آنكه با آموزه‌هاي قرآني هماهنگ اس��ت، با فرهنگ اصيل ايراني نيز همخواني 
دارد. فردوس��ي در بيان ارزش‌ها و اعتقادات ايرانيان باس��تان دانش اصيل را »دانش ايزدي« نام 

مي‌نهد و آن را پرتوي از افاضات حضرت باري‌تعالي مي‌داند: 
نخست آفرين كرد بر كردگار                توانا و دانا و به روزگار
برازنده هور و كيوان و ماه                   نشاننده شاه بر پيش گاه

گزاينده هر كه جويد بدي                      فزاينده دانش ايزدي 
ز ناداني و دانش و راستي                زكمي و كژي و از كاستي

بيابي چو گويي كه يزدان يكي است                ورا يار و همتا و انباز نيست
و نيز به دليل باور به جوهر معنوي دانش است كه آن را پاك‌كننده دل، آرايه دل و موجد 

قدرت روحي مي‌داند: 
سر نامه بود آفرين از نخست                بدان‌كس كه دل را به دانش بشست

بياراي دل را به دانش كه ارز                به دانش بود تا تواني بورز
به دانش روان را توانگر كنيد                خرد را ز تن بر سر افسر كنيد

پس با تكيه بر جوهر معنوي دانش، نهادهاي دانشي و رويكرد‌ها و مفاهيم وابسته به آن همه 
ضرورتاً معنويت‌گرايي را در كانون توجه خود قرار مي‌دهند. با تكيه بر اين برداش��ت از دانش و 
با به‌كارگيري رويكرد اخلاق‌بنيان در تدوين برنامه‌هاي آموزش��ي، به‌خصوص در سطوح عالي‌تر 
آموزش، همه مفاهيم دانش��ي، از جمله اس��تاد، دانش��جو، پژوهش، تدريس، معلمي و استادي، 
دانش��جويي و همچنين فرايندهاي برنامه‌ري��زي و ارزيابي و حتي مفهوم موفقيت در حوزه‌هاي 
دانشي، جوهري اخلاقي و معنوي پيدا مي‌كنند. تعاريف عملياتي اين مفاهيم، كه مي‌تواند به‌نحو 
دقيق‌تري در يك كار مس��تقل انجام ش��ود، مي‌تواند به‌عنوان معيارهايي عيني در كار ارزيابي 
معنويت در آموزش عالي به‌كار گرفته شوند. در اين صورت نهضت معنويت‌گرايي را مي‌توان به 
منزله فرصتي تلقي كرد كه گفتمان معنويت‌گرايي را در كانون توجهات آموزش��ي قرار مي‌دهد 
و به اين طريق، ضمن تمهيد زمينه‌هاي توجه به جوهر معنوي فعاليت‌هاي دانشي، عرصه‌اي نو 
براي ارتباط ذهن‌هاي عميق و معناگرا با هم و با كل هستي فراهم آورده و با حضور اين گفتمان 
جديد در عرصه تعليم و تربيت فرصتي براي تعميق جنبه‌هاي ايماني شخصيت ايجاد مي‌كند. 
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  پژوهشگاه علوم انساني و مطالعات فرهنگي ،فكر و كودكت
   102ـ  83، صص 1389سال اول، شمارة اول، بهار و تابستان 

روش   بررسي تأثير اجراي برنامة آموزش فلسفه براي كودكان به
آموزان پايه پنجم  اجتماع پژوهشي، بر رشد قضاوت اخلاقي دانش

  ابتدايي شهر اهواز

  *سيد منصور مرعشي
  ***پروين خزامي، **مقدم عود صفاييمس

  چكيده
هدف از اين پژوهش بررسي تأثير اجراي برنامة آموزش فلسفه به كودكان بـه روش  

آموزان پايه پنجم ابتدايي شهر اهواز  اجتماع پژوهشي بر رشد قضاوت اخلاقي دانش
بـود   آموزان پايه پنجم ابتدايي شهر اهـواز  جامعه آماري اين پژوهش، كليه دانش. بود

 آمـوز دختـر و پسـر    نفـر دانـش   120، كه از اين ميان تعداد )89- 88سال تحصيلي (
اي  گيري تصادفي خوشه به روش نمونه) نفر گروه آزمايش 60نفر گروه گواه و  60(

اسـتفاده  ) MJT(ها، از آزمون قضاوت اخلاقي  آوري داده جهت جمع. انتخاب شدند
مورد تجزيـه  ) ANCOVA(يانس يك متغيري ها با استفاده از تحليل كووار داده. شد

نتايج نشان داد كه، اجراي آموزش فلسفه به كودكان بـه روش  . و تحليل قرار گرفت
آموزان پايه پنجم ابتدايي شـهر   بر رشد قضاوت اخلاقي دانش: اجتماع پژوهشي الف

بر رشد قضاوت اخلاقي هـر دو جـنس دختـر و    : ب. اهواز تأثير مثبتي داشته است
نتايج پـژوهش  . داري بين آنها مشاهده نشد ثيري يكسان داشته و تفاوت معنيپسر تأ

  .هاي تحقيقات انجام شده در خارج از كشور همسويي دارد حاضر با يافته
  .اجتماع پژوهشي، آموزش اخلاق، فلسفه براي كودكان، دورة ابتدايي :ها كليدواژه

 
                                                                                                 

  mmarashi12@yahoo.com اهواز چمران ديشه دانشگاه يمعل ئتيه عضو *
  safaei_m@Scu.ac.ir  اهواز چمران ديشه دانشگاه يعلم ئتيه عضو **

  تيترب و ميتعل فلسفه و خيتار ارشد كارشناس ***
  14/6/89: رشيپذ تاريخ ،15/4/89: دريافت تاريخ 
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  مقدمه
عنـوان نهـادي درنظرگرفـت كـه وظيفـة آن       به نظام تعليم و تربيت هر كشور را بايد نه تنها

ها و تواناسازي كودكان امروز براي برآوردن نيازهاي فـرداي آنـان اسـت،     آموختن دانستني
آمـوزان   هاي اخلاقي دانـش  دادن و پرورش ارزش ترين نهادها در شكل بلكه يكي از اساسي

نهان آموزش مـدارس  هاي آشكار و پ آموزان تحت تأثير برنامه قضاوت اخلاقي دانش. است
آموزش فلسفه «، با ارائة برنامة  )Matthew Lipman ( متيو ليپمن 1960در اواخر دهة . است

صورت رسمي،  نمايد و به مي پارادايمي جديد را در عرصة تعليم و تربيت مطرح» به كودكان
ن هاي تفكر فلسفي در مورد كودكان، حتي پيش از ورود به دبستان را ممك ـ آموزش مهارت

معتقد است كه فلسفه براي كودكان يك اقدام آموزشي است كه ) 2003(ليپمن . كند مي تلقي
اي براي پرورش تفكر اخلاقي،  عنوان شيوه پردازد و فلسفه را به به بهبود تفكر در كودكان مي

 (Sharp & Oscanyan,1980)  ليپمن و همكاران. دهد انتقادي و خلاق مورد استفاده قرارمي

كه منظور از آموزش فلسفه به كودكان، آموختن روش تفكر فلسفي است از طريق  معتقدند
بنـابراين، درنظرگـرفتن فلسـفه در    . وگوهاي فلسفي كه اغلب به روش سقراطي است گفت

اي از رويكـرد   كننـد، نمونـه   معنايي كه حاميان آموزش فلسفه به كودكـان، آن را دنبـال مـي   
  .تحقيقي به تربيت است

هـاي داسـتاني ويـژة كودكـان      برنامـة آمـوزش فلسـفه بـه كودكـان كتـاب      براي انجـام  
ها محركي براي فلسفي شدن كودكان هستند و فلسـفه را در قالـب    داستان. است شده تأليف
هـايي را در بـراي پـرداختن     رو فرصـت  دهند و از اين هاي تخيلي ارائه هاي شخصيت تجربه

مـين خـاطر، در ايـن برنامـه اسـتفاده از      بـه ه . سـازند  مـي  كودكان به تخيل اخلاقي فـراهم 
اي دارد، ماننـد   هاي اخلاقي كودكان جايگاه ويـژه  هاي فلسفي براي پرورش قضاوت داستان
سرشار از تلويحاتي براي پرورش اخلاق هستند  كهMark) (مارك و  (Lisa)ليزاهاي  داستان

  .دهند مي هايش نشان و فرآيند قضاوت را با تمام پيچيدگي
اولية اين برنامه، آموزش مهارت تفكر به كودكان است، امـا ليـپمن معتقـد    گرچه هدف 

است كه عقلانيت در كانون توجه نيست، بلكه عقلانيتي كه با داوري درست آبديده باشـد،  
هاي اخلاقي به  علاوه بر اين، پرورش درك ارزش). 1387ناجي،(باشد  هدف اين برنامه مي

تحقـق ايـن اهـداف بـا     . گـردد  ن برنامه محسوب مـي روش مباحثه، يكي ديگر از اهداف اي
صـورت اقـدام    وگو و ايجاد يك اجتماع پژوهشي ـ جايي كـه كودكـان بـه     بكارگيري گفت

  . پذير است پردازند ـ امكان مشاركتي به تبادل نظر با يكديگر مي
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  كند؟ مي اجتماع پژوهشي چيست و چگونه به تعليم و تربيت اخلاقي كمك
يا حلقة كندوكاو كه عنصر كليدي برنامة  (Community of inquiry)شيمفهوم اجتماع پژوه

) Peirc,1955 (پيــرسگــردد، بــراي اولــين بــار توســط  مــي فلســفه بــراي كودكــان تلقــي
هـاي   كند كـه در آن محتـوا و روش   مي اجتماع پژوهشي چارچوبي را فراهم. شد كارگرفته به

بايد توجه داشت كه نبايد اجتماع و جامعه  .كند شده، در زندگي روزمرة افراد نفوذمي آموخته
آنچه در برنامة آموزش فلسفه به كودكان موردنظر است، اجتماع پژوهشي . را يكي پنداشت

هايي اسـت كـه از    نكتة اساسي اين است كه اين اجتماع نيازمند گروه). 1383قائدي،(است 
يابند،  مي دي دستشده به عقاي هاي مطرح وگوي ضمن آموزش، پيرامون پرسش طريق گفت
يابند و در نهايت  كنند، خطاي خود را در مي مي هاي مقابل چالش كنند، با گروه مي از آن دفاع
رو، هـدف   از ايـن . يابند مي هاي جديدي دست كنند و به يافته مي هاي مبهم را روشن موقعيت

لازمـة ايـن   . و جوان است گراني ماهر آموزان به كاوش اصلي اجتماع پژوهشي، تبديل دانش
صـورت   امر داشتن يك برنامة پژوهشي است كـه در آن در همـة مـوارد افـراد كـلاس بـه      

جا مـوردنظر اسـت، اجتمـاع     اجتماعي كه در اين. پيوسته به پژوهش بپردازند هم اجتماعي به
بودن فضاي پژوهش، نه تنها افكـار و خلاقيـت    مدار است كه در آن به سبب حاكم پژوهش
كند، بلكه اصول اخلاقي همچون تحمل ديگران، سـعة صـدر، مـدارا و احتـرام بـه       يرشدم

  . يابد ديگران نيز رشدمي
كند، نيازمنـد   توجه به اين مطلب كه اجتماع پژوهشي چگونه به رشد اخلاقي كمك مي

زيـرا كـه در ايـن زمينـه     . گردد بااخلاق بودن يعني چـه  بررسي اين است كه ابتدا مشخص
گروهي معتقدند اخلاق شـامل آمـوزش اصـول    . است گرفته ي متفاوتي صورتها بندي گروه

اخلاقـــي اســـت و عمـــل اخلاقـــي عملـــي اســـت كـــه از روي احســـاس تكليـــف  
ايـن نـوع اعتقـاد برگرفتـه از رويكـرد      ). 1385تا، ترجمة عليـا،   واربرتون، بي(شود مي انجام

اني هسـتند، بـر ايـن    گروه ديگر كه داراي رويكرد پرورش فضـائل انس ـ . مدار است تكليف
گذاشتن بـه   ها و فضائل اخلاقي، مانند احترام بودن يعني پرورش گرايش اعتقادند كه بااخلاق

كننـد كـه    مـي  عبارت ديگر، آنها نـوع خاصـي از رفتـار را توصـيه     به. ديگران، صبر و دليري
در مـورد  شود كه  مي بنابراين، با اين بررسي ملاحظه. گر ما به بهبود در زندگي است هدايت
هاي متفاوتي وجود دارد كه برقراركردن تناسب ميان آنها دشـوار   بندي اخلاق، شكل  آموزش
اگر در مورد آموزش اخـلاق بـه كودكـان، رويكـرد نخسـت را بپـذيريم، بيشـترين        . است

مناقشات بر سر اين است كه چه قواعـدي را بـه كودكـان آمـوزش دهـيم و اگـر باورمنـد        
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بودن به چه  شويم كه فضيلت چيست و خوب مي ا اين پرسش مواجهرويكرد دوم باشيم، ب به
بر همين اساس، ليپمن دربـارة تربيـت اخلاقـي، رويكـرد فلسـفي بـه اخـلاق را        . معناست
داند، ليپمن نيـز پـرورش    اخلاق را محصول عقلانيت مي كانتگونه كه  همان. كند مي مطرح

از نظـر ليـپمن   . دانـد  قلانـي مـي  اخلاقي را متضمن بكارگيري عقلانيت و پرورش قـواي ع 
كنـد كـه از طريـق آن     گري اخلاقـي تأكيـدمي   رويكرد فلسفي به اخلاق، بر كاوش) 1980(

هـاي   هاي ناب از جمله نگـرش  كند و ارزش مي هاي صحيح اخلاقي را درك كودك، داوري
از  البته ايـن امـر  . شوند گري به بهترين شكل، خلق و آزموده مي اخلاقي، با انديشه و كاوش

در ايـن جريـان،   . نظر ليپمن، مستلزم پرورش حساسيت، مراقبت و علاقه در كودكان اسـت 
  شـوند كـه بـه    گـرم مـي   گـري، نـه تنهـا تشـويق و دل     كودكان از طريـق مباحثـه و كـاوش   

رو  از ايـن . شوند ها بپردازند، بلكه پيرامون معاني آنها نيز وارد بحث مي وجوي ارزش جست
گري فلسفي مبنايي ندارد، هرچند پاسخ بـه ايـن سـؤال كـه      كاوشالقاي اصول اخلاقي در 

گـري   آنچـه در كـاوش  . شـود  مهم تلقي مـي » خويشتنداري يعني چه؟«يا » خوب چيست؟«
چرا بايد «دهند كه  فلسفي اهميت دارد، اين است كه كودكان بايد بتوانند به اين پرسش پاسخ

گـر از طريـق    ي است كه جامعه كاوشا اين وظيفه. »خوب باشيم يا كار خوب انجام دهيم؟
  . دارد  وشنود و كاوش فلسفي برعهده گفت

ليپمن با ايـن  . گري اخلاقي بر چرايي امور، تأكيدي بسيار دارد رو، رويكرد كاوش از اين
هاي عقلاني و اخلاقي، از طريق فهم و  فرض كه هدف اساسي تربيت، پرورش توانايي پيش

محور را براي تربيـت اخلاقـي    هشي است، الگويي تأملاستدلال در يك فضاي اجتماع پژو
رو، برنامة تربيت اخلاقي از نظر ليپمن با تشكيل اجتماعات پژوهشي و  از اين. كند مي مطرح

  . يابد صورت پژوهش، جنبة اجرايي مي آموزش در كلاس درس به
لسفه بـه  سان، بهترين شكل تعليم و تربيت اخلاقي از نظر حاميان برنامة آموزش ف بدين

كودكان اين است كه در يك كاوش مشترك كلاسي، ذهن چالش را با موشكافي و استدلال 
دربارة موضوعات بنيادي اخلاق مانند آزادي، دوستي و وفاداري، از طريق استدلال . برد پيش

هاي ارائه شده  پردازند و سپس بر اساس استدلال گري انتقادي به بحث مي گروهي و كاوش
رسـند كـه همـة اعمـال      در اين روند، يادگيرندگان به اين نتيجه مي. كنند مي قضاوت و عمل

هاي فلسفي، تنها هدف آن نيست كه كودكان  گري كه در كاوش ضمن آن. اخلاقي دليل دارند
شوند، بلكه نكته آن است كه تفكر آنها بايد با جنبة عاطفي و  به تفكر دقيق و روشن هدايت

از جملـة ايـن   . هـاي اخلاقـي همـراه گـردد     اي مثبت بـه ارزش ه  احساسي، يعني با گرايش
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ها، ميل به درستي و حقيقت، ميل به دانستن، ميل به انجام عمل خوب و ميل كمـك   گرايش
  . به ديگران است

هـاي   مهـارت «و » هـاي پژوهشـي   مهـارت «هـايي ماننـد    علاوه بر آن، استدلال داراي جنبه
توانند به رشد اخلاقي بيانجامنـد يـا زمينـة     طي منطقي مياست كه هر كدام در ارتبا» اي ترجمه

ليـپمن در مـورد   . كننـد  هـا را در يـك فراينـد اجتمـاع پژوهشـي فـراهم       بروز نظامي از ارزش
هـايي بـراي درنظرگـرفتن     هـاي پژوهشـي، مهـارت    مهـارت «: گويـد  هاي پژوهشي مي مهارت

دهند  مي فكري مسئولانه و متعهد ارائهباشند كه ابزارهايي را براي ت راهكارها و ايجاد فرضيه مي
ليـپمن،  (ها در كودكـان باشـد   تواند بستر مناسب كسب اين نوع مهارت و اجتماع پژوهشي مي

وسيلة كودكـان و   هاي فلسفي به اين گونه است كه در اجتماع پژوهشي مطالعة داستان). 2003
هـاي متعـدد    و فرضـيه هاي مـبهم، زمينـه را بـراي كشـف عقايـد       شدن آنها با موقعيت مواجه

يابنـد، مسـائلي    آنها ضمن خواندن داستانها درمي. كند هاي حدسي فراهم مي حل صورت راه به
كنند  دهي گيرند كه اطلاعات را سازمان ميآنها فرا. حلي پيداشود وجوددارد كه بايد براي آنها راه

ن فرآينـد بـه كـودك    در اي ـ. كننـد  بيني و اسـتخراج  هاي مناسب را پيش و از درون آنها فرضيه
. بسـتگي و روابـط علـّي نيـز، برسـد      بيني به درك روابط هـم  شود كه در جريان پيش مي كمك

ها در يك فضاي اجتماع پژوهشي، رشد اخلاقي را نيـز بـه همـراه     بكارگيري اين نوع مهارت
كنـد، رشـد در فرآينـد تفكـر اخلاقـي، حركتـي        تأكيد مـي  Fisher )(طور كه فيشر همان. دارد
بنابراين، در فرآيند اجتماع پژوهشـي،  . محوري است   محوري به ديگرمحوري يا جامعهخود

پردازند، به ملاحظة بيشتر و توجه بـه   وقتي كودكان دربارة مسائل با تعمق بيشتري به تفكر مي
يابند، زيرا آنهـا در ابتـدا    ها گرايش مي هاي جايگزين، با بررسي دلايل مؤيد اين ديدگاه ديدگاه

تـدريج   اند كه پاسخ صحيح واحدي دارد، اما بـه  هايي سروكارداشته كنند كه با پرسش تصورمي
در نتيجه در تفكر خود انعطاف و سعة صدر . هايِ مختلف توجه كنند يابند كه به احتمال درمي

ايـن نـوع تغييـر نگـرش، جنبـة مهمـي از       . پردازند يابند و به تصحيح نظر خود مي بيشتري مي
شـود و در نهايـت، كودكـان بـه      كه به خودتصحيحي كودكان منجرمـي  فرآيند پژوهش است

. گر رشد شخصـي اسـت   يابند كه نشان مي دست  (Autonomous)خودرهبري يا خودمختاري 
  .است اما مهم اين است كه اين استقلال رأي با تعهد و مسئوليت در قبال ديگران پيوسته

پـژوهش مشـترك كلاسـي، بـه آن     پذيري مفهومي است كه كودكان در جريان  مسئوليت
كنند و در قبال  آموزند دربارة اظهارات خود با استدلال، دفاع بدين ترتيب كه آنها مي. رسند مي

ليپمن معتقد است كـه از طريـق ايـن فرآينـد، كودكـان بـه جـايي        . پذير باشند آنها مسئوليت
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گران را نيز قادر به انجـام  گيرند و دي عهده مي ها و افكار خود را به رسند كه مسئوليت گفته مي
هاي كنـدوكاو، كودكـان بـا مشـاهدة      علاوه بر اين، در حلقه). 1993ليپمن، (كنند  اين كار مي

هـاي شخصـي و    هـاي واكـنش   ها و تجربـه  بيني واكنش واكنش ديگران نسبت به خود، پيش
 گيرنـد و ايـن رونـد آنهـا را در پـرورش      ضوابط رفتار هنجارگرا در سـخن عمـل را فرامـي   

. رسـاند  مي هاي فردي، اجتماعي و اخلاقي و سازگارشدن با هنجارهاي جامعه ياري توانمندي
يابند كـه بـراي رسـيدن بـه      آن است كه آنها درمي) 1993( شارپآنچه مهم است طبق گفتة 

، بايد عضوي از اجتماع بود؛ زيرا هر اندازه گسترة شـناخت از ديگـران بيشـتر باشـد،     »خود«
  . شود از خود بيشتر مي عمق شناخت هر فرد

وگوهاي كلاسي، كودكان با ملاحظة حقوق ديگران  علاوه بر موارد فوق، در جريان گفت
دارنـد   شوند كه ديگران نيز حـق  مي آنان متوجه. شوند مي به تعامل و تفاهم با ديگران نيز، آشنا

گيرنـد كـه از    هـا يـادمي  بنابراين در اين جريان، آن. دهند و به اظهار عقايد بپردازند فرضيه ارائه
كنند، به هنگام اظهار نظر ديگران سكوت كنند، به عقايد  وگوها خودداري كردن گفت قطبي تك

ايـن  . شوند عنوان اعضاي يك جامعه، ارزش قائل فرادهند و در نهايت براي آنان به آنها گوش
هـاي   در حلقـه  گذاشتن به ديگران است كه هاي احترام نشانه (Cam,1379)  گفتة كمموارد به 

دهنـدة   بـروز ايـن نـوع رفتارهـا، نشـان     . يابنـد  مـي  تدريج بـه آن دسـت   كندوكاو، كودكان به
  .خودمحورزدايي و توجه به ديگران است و همه اين موارد، نشان از رشد اخلاقي آنهاست

از . اي اسـت  هاي ترجمـه  اي نزديك دارد، مهارت ها رابطه دومين نوع مهارت كه با ارزش
اند از انتقال مفاهيم از يـك برنامـه يـا مـتن      اي عبارت هاي ترجمه مهارت) 2003( نظر ليپمن

نمادين به متن يا برنامه ديگر، يا به تعبيري ديگر، انتقال از يـك زبـان بـه زبـان ديگـر بـدون       
اسـت،   كند كودكي كه قادر است آنچـه را فراگرفتـه   مي او در اين زمينه بيان. دادن معنا ازدست

براي مثـال كودكـان   . است يافته دهد، به مهارت ترجمه دست ار و تصوير نشانصورت نمود به
هايي مانند عدالت و رعايت حقوق ديگران  اي، ارزش هاي ترجمه در جريان يادگيري مهارت

ها براي دريافت چيزي و يا براي رسيدن  را، با كشيدن تصويري از يك صف طولاني از انسان
هـاي   هـاي اخلاقـي و مهـارت    همچنين به رابطـة ميـان ارزش  ليپمن . دهند مي به هدفي نشان

كند و معتقد است، كودكي كه از ابتدا خوب و  مي هاي تفكر و رفتار اشاره اي در سبك ترجمه
كند، به  بد را تشخيص دهد، هنجارهاي اجتماعي را بشناسد و رعايت حقوق ديگران را درك

هاي ديگران و تبديل آنها بـه نـوعي    رزشاي، يعني درك ا هاي ترجمه احتمال زياد در مهارت
  . رفتار اجتماعي تواناست
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هـاي مجـازي    اي، اسـتفاده از موقعيـت   هاي ترجمه بر همين مبنا، يكي از اجزاي مهارت
تخيـل يكـي از   . كنـد  مـي  كودكـان كمـك    (Fantasy )»تخيـل  «است كه به پرورش قدرت 

هاي ذهنـي و در   توان در بيشتر فعاليت نيروهاي سودمند ذهن آدمي است كه نقش آن را مي
تخيل نه تنها در قلمرو عقلانيت كاربردي گسترده دارد، بلكـه در  . فرآيند تفكر مشاهده كرد

زيسـتن   بديلي در پديدآوردن رفتارهاي اخلاقـي و اخلاقـي   اخلاق نيز مهم است و سهم بي
بـردن بـه ايـن     بـراي پـي  . اسـت  هاي اخلاقي آدمي دارد و يكي از شرايط لازم براي داوري

دهد  موضوع، كافي است به اين نكته توجه كنيم كه هنگامي كه انسان بخواهد عملي را انجام
كه از نظر اخلاقي درست باشد، بايد بتواند با افـرادي كـه عمـل او بـا آنـان سـروكار دارد،       

ه فرد خـود را  اين بدان معناست ك. داشته باشد) احساس يگانگي با ديگري(انگاري  ذات هم
به جاي افرادي كه در معرض رفتار او هستند، قراردهد و از اين طريق به اين درك برسد كه 

هايي كه دارند، از عمل او چه سود، زيـان، لـذت و يـا     ديگران با عواطف، باورها و خواسته
سـت  گيري اين سود، زيان، لذت و رنج، اين ا يگانه راه اندازه. كنند درد و رنجي دريافت مي

هاي آنان تصوركند و اين فقط به  كه شخصِ عامل خود را داراي باورها، عواطف و خواسته
و نـه  (از اين رو، نيروي تخيل يكي از شرايط لازم . پذير خواهدبود مدد نيروي تخيل امكان

  . براي اخلاقي زيستن و انديشيدن از نظرگاه ديگران است) كافي
قيت و ابداع يعني آفرينش، اختراع و اكتشـاف، چـه در   بنابراين، با استناد به اين كه خلا

توان بـه رابطـة    زمينة اشيا و چه در زمينة افكار، فقط با استفاده از قوة تخيل ميسر است، مي
بدين ترتيب كه اگر قرارباشد كودكان، در ارتباط بـا  . برد تفكر خلاق با تفكر اخلاقي نيز پي

سـازي و   كه مستلزم توانايي بيان عقايـد، فرضـيه   ديگران باشند، بكارگيري استدلال اخلاقي
فرارفتن از خودمحوري و تلاش براي ورود به افكار و احساسات ديگران اسـت، ضـروري   

از سوي ديگر، پيوند افكار و احساسات شخصي با احساسات و رفتار ديگـران،  . خواهدبود
شود  مي ن نكته نيز واقففرد در اين جريان به اي. پذير خواهدبود از طريق قدرت تخيل امكان

كه به همدلي با ديگران بپردازد و نسبت به آنهـا احسـاس مسـئوليت كنـد؛ البتـه احسـاس       
توجه به اين نوع تفكـر كـه   . شود مسئوليتي كه بايد در تفكر و رفتار متعهدانه او نيز منعكس

. اسـت ترين اهداف برنامة فلسفه بـراي كودكـان    لازمة آن تخيل اخلاقي است، يكي از مهم
تفكر در سطح برتر داراي سه جزو تفكر نقـاد، خـلاق و متعهـد    ) 2003(زيرا از نظر ليپمن 

او معتقد است تفكر در سطح برتر، نه تنها فاقد ارزش نيست، بلكه از دو جزو ديگـر  . است
تفكر متعهد از نظـر  . يابد رو، تفكر بايد پيرامون عواطف رشد از اين. ناپذير است نيز تفكيك
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بـر  . نمودن قوة استدلال با همدلي و لازمة آن نيز خلاقيت اخلاقي است ه معناي توأمليپمن ب
هـاي   همين مبنا خلاقيت به معناي قدرت آفـرينش، تخيـل، بـه ظهـور در آوردن موقعيـت     

البتـه، كودكـان   . هاي ذهني و خود را به جاي ديگري گذاشتن است احتمالي، انجام آزمايش
گرايانـه دربـارة مسـائل     هـاي كـاوش   يابند كه در بحث مي ستها د زماني به اين نوع مهارت

برنامة آموزش فلسفه به كودكان، با استفاده از ابزارهاي مختلفـي  . باشند داشته مختلف شركت
هايي را  هاي كندوكاو، شرايط ايجاد چنين مهارت همچون استفاده از بحث و داستان در حلقه

فرآيند اجتماع پژوهشـي هنگـامي كـه از كودكـان     به طور مثال در . سازد در كودكان مهيامي
» كرديـد؟  مـي  اگر شما به جاي فلان شخصيت در داستان بوديـد، چگونـه عمـل   «پرسيم  مي

كند، به درك مسائل از ديـد   جاي ديگران تصورمي كودك با بكارگيري قوة تخيل، خود را به
نمايد و از ايـن طريـق بـه     مي ها و پندارها شركت طرفانه در ابراز ايده پردازد و بي ديگران مي

بكارگيري اين نوع مهارت در روند اجتماع پژوهشي بـه رشـد   . پردازد همدلي با ديگران مي
دهـد   مي ها، عنصر خيال به كودكان فرصت زيرا در داستان. كند مي اخلاقي كودكان نيز كمك

خصـي  تـر بيانديشـند و از واقعيـت عينـي زنـدگيِ ش      هاي واقعـي، روشـن   كه دربارة تجربه
در جريان مباحثه نيز، وقتي . زدايي كنند و به مشاهده و تفكر دربارة ديگران بپردازند مركزيت

كودك با درك » كردي؟ اگر تو به جاي فلاني بودي، چه فكر مي«شود كه  مي به كودكان گفته
يابد كه در ميان افرادي است كه آنهـا هـم مثـل او     چگونگي تفكر و احساس ديگران درمي

زدايـي   اين بدان معناست كـه كـودك بـه مركزيـت    . هايي دارند د علايق و خواستهبراي خو
ايـن سـير حركـت از خودمحـوري بـه      . پرداخته و بـه درك ديگـران دسـت يافتـه اسـت     

  .گر رشد اخلاقي است ديگرمحوري نشان
اي،  هـاي اسـتدلالي، پژوهشـي و ترجمـه     طور كلي، پرورش اخلاقي از طريق مهارت به

گر تبديل شود و  ة مطلوب خواهدرسيد كه جامعه كلاس، به اجتماعي كاوشهنگامي به نتيج
اي باشد كه كودكان بتوانند به راحتي در آن به بيان انديشه و نظـر   گونه فضاي حاكم بر آن به

  . خود بپردازند
  

  شده بازنگري مطالعات انجام
جربـي موردتوجـه   تاكنون برنامة آموزش فلسفه به كودكان از جنبة عملـي و ت  1970از دهة 

گـر ايـن    شده در كشورهاي گوناگون و از جمله ايـران بيـان   مطالعات انجام. است قرارگرفته
در ادامـه بـه برخـي از    . هـاي اخلاقـي مـؤثر اسـت     است كه رويكرد فلسفي در رشد منش
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تحقيقاتي كه در اين زمينه و همچنين تحقيقاتي كه در راستاي آموزش فلسـفه بـه كودكـان    
  . شود مي است، اشاره گرفته انجام

كــودك 50بــر روي  )Mahta & Whitebread(وايتبريــد و  مهتــادر پژوهشــي كــه 
ساله، براي سنجش تأثير آموزش فلسفه بر پيشرفت اخلاق 13و  12) دختر24پسر و 26(

دادند، مشخص شد كه برنامة آموزش فلسفه به كودكـان، تـأثيري    و روابط اخلاقي انجام
و عـاطفي كودكـان داشـته و باعـث پيشـرفت آنـان در زمينـة        مثبت بر ابعـاد اجتمـاعي   

  . است رفتارهاي اخلاقي مقبول در اجتماع گرديده
   ليـنچ و  لينـي پرورش و توسعة اخلاق از طريق روش اجتمـاع پژوهشـي در پـژوهش    

) (Leany& Lynch آنها بكارگيري روش اجتماع پژوهشـي در  . است موردتأييد قرارگرفته
نماينـد كـه اجتمـاع     بي براي رسيدن به اهداف عالي قلمداد و اظهارميكلاس را زمينة مناس

گـردد، بلكـه    آموزان مـي  پژوهشي، نه تنها موجب رشد خودآگاهي، تفكر و خلاقيت دانش
پـذيري،   هـاي اخلاقـي را، از طريـق اسـتدلال و نـه از راه تلقـين       فرآيندي است كه ارزش

  . شود ها منجر مي ها و ارزش شكند و در نهايت به رشد نگر مي روشني منعكس به
يكي از ابزارهاي لازم براي پژوهش بر اساس يـادگيري را، تبـديل    ) Davis(داويس 

هـاي خـود بـه ايـن نتيجـه       داند و در بررسـي  كلاس به يك اجتماع پژوهشي واقعي مي
محـور بـراي كشـف، پرسـش و شناسـايي       است كه فلسفه نه تنها فضايي آگـاهي  رسيده

پذيري را در  عدالت، حقيقت، واقعيت، رعايت حقوق ديگران و مسئوليتمفاهيمي مانند 
كنـد، بلكـه در ايجـاد توانـايي تشـخيص خـوب و بـد در         يك اجتماع پژوهشي مهيامي
  .كودكان نيز تأثيري مثبت دارد

هـاي فلسـفي    بحـث «نيز در مطالعة خود تحت عنوان   )(Reznitskaya رزنيتس كايا 
به تأثير مباحث فلسفي به روش اجتماع پژوهشـي، بـر   » در كلاس درس مدارس ابتدايي

وي بـا انتخـاب دو   . كنـد  هاي اخلاقي اشاره مـي  هاي استدلالي و نگرش پرورش مهارت
كه يكي به روش سنتي و ) از شش مدرسة ابتدايي در نيوجرسي(شيوة تصادفي  كلاس به

هـاي   ت كـه كـنش  ياف ـ اين نتيجه دسـت  شد، به مي ديگري به شيوة اجتماع پژوهشي اداره
گـري فلسـفي،    كننده در كلاس كاوش اي و مباحث فلسفي بر روي گروه شركت مكالمه
. اسـت  هاي اخلاقي آنها داشته هاي استدلالي و قضاوت سزايي در افزايش مهارت تأثير به

هاي فردي نيـز، پيشـرفت    كه گروه مذكور در عملكردهاي اجتماعي و يادگيري طوري به
  .دادند  ود نشاناي از خ ملاحظه قابل
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هاي اخلاقـي در برنامـة آمـوزش فلسـفه بـه كودكـان،        تأثير توانايي تفكر بر ويژگي
گـر بـراي    اين دو پـژوهش . نيز قرارگرفت (Olthef & Rieffe) التف و ريف موردتوجه 

پردازي فلسفي  كه در نظريه(بررسي وضعيت اخلاقي، به سه معيار توانايي تفكر اخلاقي 
گيرند، بـر   را در ارتباط با افرادي كه مورد ظلم قرارمي) شامل درك، تحمل و تفكر است

 ـ 18و  11، 9گروه سني  3آموز در  دانش116روي  آنـان بـا   . دساله موردبررسـي قراردادن
گـروه   3هاي اخلاقـي   هايي با مضامين فلسفي و اخلاقي به مقايسة قضاوت ارائة داستان

گـروه،   3آمـوزان هـر    هاي اخلاقي دانش يافتند كه ويژگي پرداختند و به اين نتيجه دست
  .است تأثير توانايي تفكر آنان قرارگرفته شدت تحت به

ررسـي برنامـة آمـوزش فلسـفه بـه      ضمن معرفي و ب) 1377( صفايي مقدمدر ايران 
شده، تأثير اجراي اين برنامـه بـر رشـد قضـاوت      هاي انجام كودكان، با استناد به پژوهش
  . اخلاقي را موردتأكيد قرارداد

دارد كه پرورش توانايي اسـتدلال و   مي ضمن بررسي اين برنامه، بيان) 1388( قائدي
تـرين اهـداف در    ه، از مهـم آموزان به سوي درك تخصصـي از فلسـف   دادن دانش حركت

شـود و   مي اين اهداف در بستري از محتواي آموزشي ارائه. مقاطع بالاتر از ابتدايي است
گـري اكتشـافي، اخلاقـي،     است كه شامل كـاوش  شده هايي نيز در برنامه گنجانده مهارت

 .علمي و اجتماعي است
اي در  ترجمـه  هاي اسـتدلالي، پژوهشـي و   كه به تحليل رشد مهارت) 1386( جهاني

كند كه برنامة آموزش فلسفه به كودكان،  مي است، بيان كودكان و نوجوانان ايراني پرداخته
از . از توانايي لازم براي رشد مهارت هاي استدلالي بين كودكان ايراني برخوردار اسـت 

هـاي اخلاقـي    هاي پژوهشي به تقويت منش تواند از طريق مهارت آنجا كه اين برنامه مي
تواند  اي است و از اين طريق مي هاي ترجمه كند، قادر به رشد مهارت آموزان كمك دانش

  . ها و رفتارهاي مبتني بر آن بپردازد به پرورش ارزش
آموز پسر پاية سوم راهنمايي، با اسـتفاده   دانش60با مطالعه بر روي ) 1385( مرعشي

يافتنـد   اين نتيجه دست ، به»نيوجرسي«هاي استدلالي  از روش آزمايشي و آزمون مهارت
آموزان تأثيري مثبت  هاي استدلالي دانش كه اجراي اين برنامه در كلاس درس بر مهارت

شـده در خـارج از كشـور نيـز،      هـاي تحقيقـات انجـام    نتايج اين پژوهش با يافتـه . دارد
  . است  هماهنگ بوده
يشـي و بـه   براي بررسي تأثير كار فلسفي با كودكان، به روش آزما) 1385( نوروزي
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نتايج . است هاي دوم تا پنجم دبستان پرداخته ماه، به اجراي اين پژوهش در پايه 8مدت 
آموزان نه تنها در زمينة رعايت بيشترِ نظم در كلاس،  پژوهش نشان از اين دارد كه دانش

پذيري، خلاقيت، عزت نفس و روابط صحيح با ديگـران   ترها، مسئوليت احترام به بزرگ
د، بلكه اجراي برنامة كار فلسفي در زمينة پيشرفت تحصيلي آنـان نيـز مـؤثر    ان  رشدكرده

  . است  بوده
در تحقيقات تجربي خـود تحـت عنـوان تـأثير داسـتان بـر       ) 1386( كيانيو  اسكندري

آموزان بـا اسـتفاده از روش آزمايشـي بـر      گري دانش ورزي و پرسش افزايش مهارت فلسفه
وزان سال اول متوسطه شهر تهران دريافتند كه استفاده از آم نفري از دانش60روي يك نمونة 

گري و ابعاد آن همچون تحول، انگيزش،  هاي فلسفي، منجر به ارتقاي مهارت پرسش داستان
  .است تغيير و ترديد در گروه مورد بررسي شده

گويـد اجتمـاع پژوهشـي     هاي اجتمـاع پژوهشـي مـي    در زمينة پويايي) 1388( مرعشي
هاي ديگران، تدوين و استفاده از  دادن به حرف ه در آن مواردي نظير گوشفرآيندي است ك

هاي متفاوت، احترام به ديگران، داشتن قـوة تخيـل و توجـه بـه      معيارها، استقبال از ديدگاه
هـاي مـدارس،    لذا استفاده از ايـن روش در برنامـه  . گردد گري تمرين مي هاي كاوش روش
  .هاي آموزش سنتي باشد شتواند جايگزين مناسبي براي رو مي

عنـوان روش   با بررسـي مبـاني نظـري اجتمـاع پژوهشـي بـه      ) 1388( كيوانفرو  رشتچي
اند كه اجتماع پژوهشي در نحوة آمـوزش، بـر    آموزش فلسفه به كودكان، به اين نتيجه رسيده

رويكرد مشاركتي استوار است، زيرا بر اساس يادگيري مشاركتي در حلقة كندوكاو، بـه همـة   
  .بگذارند نظر نموده و به نظريات يكديگر نيز احترام شود تا آزادانه تبادل مي داده دكان فرصتكو

  
  هاي پژوهش هدف و فرضيه

هدف پژوهش حاضر بررسي تأثير آموزش فلسـفه بـه روش اجتمـاع پژوهشـي، بـر رشـد       
 بـراي بررسـي ايـن   . اسـت  آموزان پاية پنجم ابتدايي شهر اهواز بـوده  قضاوت اخلاقي دانش

  :اند از شد كه عبارت هاي زير در نظر گرفته هدف فرضيه
آموزش فلسفه به روش اجتماع پژوهشـي، موجـب رشـد قضـاوت اخلاقـي       :1فرضية 

  .شود آموزان پايه پنجم ابتدايي شهر اهواز مي دانش
آموزش فلسفه به روش اجتماع پژوهشي، موجب رشـد قضـاوت اخلاقـي    : 1.1فرضية 

  . شود جم ابتدايي شهر اهواز ميآموزان دختر پايه پن دانش
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آموزش فلسفه به روش اجتماع پژوهشي، موجب رشـد قضـاوت اخلاقـي    : 2.1 فرضية
  . شود آموزان پسر پايه پنجم ابتدايي شهر اهواز مي دانش

ميان تأثير آموزش فلسفه به روش اجتماع پژوهشي بر رشد قضاوت اخلاقـي  : 2فرضية 
  .ندارد ابتدايي شهر اهواز تفاوتي وجودآموزان دختر و پسر پاية پنجم  دانش
  

  جامعه و نمونه آماري
مشـغول بـه    88- 89آموزان پاية پنجم ابتدايي شهر اهواز كـه در سـال تحصـيلي     كلية دانش

صـورت   گيري بـه  سپس نمونه. دادند مي تحصيل بودند، جامعة آماري اين پژوهش را تشكيل
ناحية آموزشي شهر اهواز، يـك   4ميان  در مرحلة نخست از. گرديد اي انجام تصادفي خوشه

سپس به تفكيك جنسيت از ميان مدارس ابتدايي ايـن  . شد صورت تصادفي انتخاب ناحيه به
علتّ محدوديت هاي اداري در  در گام بعدي، از آنجا كه به. گرديد ناحيه دو مدرسه انتخاب

 ـ   يك دانش به مدرسه امكان گمارش يك ه روال عـادي  آموزان وجودنداشت و بـراي آنكـه ب
آموزش خللي وارد نشود، در دبستان دخترانه از ميان پنج كلاس پاية پنجم نوبـت صـبح و   

از . شـد  عنوان گروه گواه انتخـاب  عصر، يك كلاس به عنوان گروه آزمايش و يك كلاس به
عنوان گروه آزمايش  دبستان انتخابي پسرانه نيز از ميان چهار كلاس پاية پنجم، يك كلاس به

آمـوزان پايـة پـنجم     در مجموع تعـداد دانـش  . شد عنوان گروه گواه انتخاب كلاس بهو يك 
يـك  (نفـر  30آنها در گـروه آزمـايش و   ) يك كلاس(نفر30نفر بود كه 150دبستان دخترانه 

نفـر  130آموزان پاية پنجم دبستان پسرانه نيـز   تعداد دانش. در گروه گواه قرارگرفتند) كلاس
در گـروه گـواه   ) يـك كـلاس  (نفـر 30نها در گروه آزمـايش و  آ) يك كلاس(نفر 30بود كه 

  . قرارگرفتند
  

  آوري اطلاعات ابزار جمع
  )MJT  :Moral Judgment Test( آزمون قضاوت اخلاقي

  (Synha & Warma)وارمـا  و  سـينها وسـيلة   ، به1971تا  1967هاي  اين آزمون كه بين سال
 كرمـي ن قرارگرفـت، در ايـران توسـط    نيز مورد تجديدنظر آنا 1998ساخته شد و در سال 

است و براي ارزيابي قضاوت اخلاقي كودكان دورة ابتدايي  شده به فارسي برگردانده) 1379(
اي اسـت و آزمـودني بايـد دربـارة آنهـا       سؤال چندگزينه 50آزمون داراي . است شده تدوين
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نـد، ميـان كلمـات و    ك بندي تصميم اخلاقي بگيرد، زمينة كار اخلاقي را در اظهارنظرها گروه
معناي اخلاقي رابطه برقرارنمايد، در برابر مشكلات اخلاقي استدلال منطقي كند و تعاريف 

  .نمايد  هاي اخلاقي را انتخاب مناسب ارزش
. گـردد  براي هر پاسخ درست، يـك نمـره و بـراي هـر پاسـخ غلـط صـفر منظـور مـي         

صورت دستورالعمل،  ه هستند و بهاست، ساد شده راهنماهايي كه براي اجراي اين آزمون تهيه
گويي كودكان به اين آزمـون، بـراي    مدت زمان پاسخ. اند شده قبل از سؤالات هر بخش ارائه

  . دقيقه است 40- 45اين سن 
 Spearman Brown ) » اسپيرمن براون«پايايي اين آزمون با استفاده از ضريب همبستگي 

در اين پژوهش، بـا  ). 1379، ترجمة كرمي، 1998سينها و وارما، (است  آمده دست به 93/0 )
. نفري از افراد جامعة مورد بررسي، پايايي اين آزمون معين شـد 60اجرا بر روي يك نمونة 

و  61/0گرديد كه به ترتيب  براي محاسبة ضريب پايايي از آلفاي كرونباخ و تنصيف استفاده
  .بخش است طور نسبي رضايت اين ضرايب به. دست آمد به 62/0

نظـران ايـن حـوزه     نامه، از ديـدگاه صـاحب   در پژوهش حاضر براي تعيين روايي پرسش
نامه در اختيار چند تن از اساتيد و متخصصان حوزة تعليم  به همين منظور، پرسش. شد  استفاده

و تربيت قرارگرفت كه با صلاحديد آنان تعدادي از سؤالات اصلاح و در نهايت با اسـتفاده از  
  . سؤال براي اجرا آماده شد 35دهاي آنان در ويرايش نهايي، آزمون با نظرات و پيشنها

  
  مواد آموزشي

هـايي بـراي    داسـتان «انـد از   در اين پژوهش از سه مجموعة داستان استفاده شد كه عبارت
هـاي   داسـتان «، )1386تـا، ترجمـه شـاهري لنگـرودي،      بي(رابرت فيشر، نوشتة »فكركردن

برژيـت  نوشـتة  » دنيايي را تصـوركن «و ) 1379انه باقري، ترجمة احس(كم فليپاز » فكري
ترجمـه پروانـه عـروج نيـا،     (  (Brigitte, Labbe & Michel Puech )ميشـل پـوش  و  لابه

ها، داراي مضمون فلسفي و اخلاقي بـوده و بـه موضـوعاتي همچـون      اين داستان). 1388
اهدافي كه در ايـن  . دپردازن گويي، درستي، احترام، خشم، خوبي و بدي و دزدي مي راست
است شامل اهداف آموزشـي، شـناختي، اخلاقـي و اجتمـاعي      شده ها در نظر گرفته داستان
هاي اسـتدلال بـه    بدين معنا كه كودكان در جريان كندوكاو فلسفي، علاوه بر مهارت. است

بـه  . شـوند  مـي  هاي اخلاقي نيز هدايت پذيرش مسئوليت، احترام به ديگران و ديگر ارزش
هـا   ها، يك راهنمـاي آموزشـي بـراي معلـم، دربـارة هـر يـك از داسـتان         اين كتاب همراه
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هايي را در ذهنشان  آموزان را هدايت و يا زمينة بروز سؤال هاي دانش پيشنهادشده كه سؤال
  .كند مي فراهم

  
  طرح پژوهش و روش اجراي آن

آزمون  پيش تجربي است كه در آن از طرح روش مورداستفاده در اين پژوهش، روش نيمه
شده و به منظور بررسي تأثير روش اجتماع پژوهشي بر  آزمون با گروه گواه استفاده ـ پس

  .است كاررفته آموزان پاية پنجم ابتدايي به رشد اخلاقي دانش
اي  دقيقه50جلسة 11در اين پژوهش، آموزش فلسفه به روش اجتماع پژوهشي، در 

جلسة . پذيرفت با گروه آزمايش صورت و به مدت دو ماه و نيم) هر هفته يك جلسه(
اين برنامه به تفكيك . جلسة ديگر، جلسات اصلي بود 10اول، جلسة مقدماتي و 

  : جلسات به صورت ذيل اجراشد
  معارفه: جلسة اول

  گذاشتن احترام: گذاشتن داستان احترام: موضوع: جلسة دوم و سوم
  خشم : خشم، داستان: موضوع: جلسة چهارم و پنجم

  خوبي و بدي: خوبي و بدي، داستان: موضوع: ششم و هفتمجلسة 
  چاقو: دزدي، داستان: موضوع: جلسة هشتم و نهم

  حقيقت: حقيقت، داستان: موضوع: جلسة دهم و يازدهم
شيوة اجتماع پژوهشي  به» طرح بحث«در تمامي جلسات موضوعاتي تحت عنوان 

آموزان خوانده و  وسيلة دانش في بهبدين نحو كه ابتدا قسمتي از داستان فلس. شد مي ارائه
نظرات هر يك . كنند شد كه نظرات خود را در مورد داستان بيان مي سپس از آنها خواسته

شد كه  مي آموزان به ترتيب خواسته و سپس از دانش  آموزان بر روي تابلو نوشته از دانش
آموزان  انشاين ترتيب، ميان د به. كنند در مورد نظرات خود با ارائة دليل صحبت

  .گرفت كه اساس آن روش اجتماع پژوهشي بود مي وگويي صورت گفت
  

  هاي پژوهش يافته
هاي  هاي توصيفي شامل  ميانگين، انحراف معيار، حداقل و حداكثر نمره بخش يافته ايندر 

 ارائه 1مربوط به متغير موردمطالعه در پژوهش حاضر بررسي و نتايج در جدول شمارة 
  .است  شده 
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 هاي گروه هاي قضاوت اخلاقي آزمودني ميانگين، انحراف معيار، حداقل و حداكثر نمره .1ل جدو

  آزمون آزمون و پس آزمايش و گواه در مرحلة پيش

  مرحله
  هاي آماري شاخص

انحراف   ميانگين
  تعداد  حداكثر  حداقل  معيار

  ها آزمودني  ها گروه

يش
پ

 
مون

آز
  

  آزمايش
  30  27  10 80/4 63/16 دختر
  30  28  9 48/4 46/15 پسر
  60  28  9 64/4 05/16 كل

  گواه
  30  25  10 25/3 60/16 دختر
  30  25  7 82/4 26/16 پسر
  60  25  7 08/4 43/16 كل

س
پ

 
ون

آزم
  

  آزمايش
  30  35  18 90/4 93/28 دختر
  30  34  15 19/5 23/28 پسر
  60  35  15 01/5 58/28 كل

  گواه
  30  32  7 44/6 76/20 دختر
  30  31  8 39/5 23/19 پسر
  60  32  7 94/5 00/20 كل

  
هاي قضاوت اخلاقـي  ها ميانگين نمره دهد كه در كل آزمودني مي  نشان 1هاي جدول  يافته

تفـاوت  ) 05/16(آزمـون   نسبت به مرحلـة پـيش  ) 58/28(آزمون  گروه آزمايش در مرحلة پس
اسـت، امـا در گـروه گـواه چنـين تغييـري        دارد، به اين صورت كه اين ميـانگين بيشـتر شـده   

  . است نداده روي
    

  هاي استنباطي يافته
هـاي گـروه    داري تفـاوت ميـان نمـره    ها و تعيين معنـي  در پژوهش حاضر براي آزمون فرضيه

آزمايش و گواه در متغير وابسته يعني قضاوت اخلاقي، از روش تجزيه و تحليـل كوواريـانس   
  .شد  استفاده) ANCOVA(متغيري  يك

هاي آزمايش و گـواه   هاي گروه در ابتدا به منظور بررسي تفاوت يا عدم تفاوت واريانس
آمـد كـه نتـايج آن در     عمـل  به  Leven لوين  آزمون، آزمون در متغير وابسته، در مرحلة پيش

  . است آمده 2جدول شمارة 
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  اس متغير وابستههاي آزمايش و گواه بر اس هاي لوين در گروه آزمون همگني واريانس .2 جدول

 P  يدار سطح معني F  df1  df2  متغير

 19/0 118 1 71/1 قضاوت اخلاقي

هاي  هاي گروه شود، نتايج آزمون همگني واريانس مي مشاهده 2همان گونه كه در جدول 
آزمون  هاي مربوط به پيشFدهد كه نسبت  مي آزمايش و گواه در رابطه با متغير وابسته، نشان

هـاي گـروه آزمـايش و     بنابراين واريـانس . دار نيست ضاوت اخلاقي معنيآزمون در ق و پس
  .گواه يكسان است

  
هاي پس آزمون قضاوت اخلاقي  نتايج حاصل از تحليل كوواريانس بر روي ميانگين نمره  .3جدول 

  هاي گروه آزمايش و گواه در آزمودني
  P  داري معنيسطح  F  ميانگين مجذورات  درجة آزادي  مجموع مجذورات  منبع تغيير
     140/2358 1 140/2358 گروه
 >001/0  683/121 379/19 117 383/2267 خطا

     - 120 76591 كل

هاي گروه آزمايش و گواه از لحـاظ متغيـر    دهد كه ميان آزمودني مي نشان 3نتايج جدول 
داري وجوددارد، بنـابراين فرضـية اول    ، تفاوت معنيP > 001/0قضاوت اخلاقي در سطح 

عبارتي ديگر، آموزش فلسفه به روش اجتماع پژوهشي  به. است وهش موردتأييد قرارگرفتهپژ
  .است آزمون شده آموزان، در مرحلة پس منجر به رشد قضاوت اخلاقي دانش

  
آزمون قضاوت  هاي پس نتايج حاصل از تحليل كوواريانس بر روي ميانگين نمره .4جدول 

  ايش و گواههاي دختر گروه آزم اخلاقي در آزمودني

 Pداري  سطح معني F  ميانگين مجذورات  درجة آزادي  مجموع مجذورات  منبع تغيير

     324/995 1 324/995 گروه
  > 001/0  246/32 723/26 57 208/1523 خطا
     - 60 39953 كل

هاي دختـر گـروه آزمـايش و گـواه از لحـاظ       دهد كه ميان آزمودني مي نشان 4نتايج جدول 
 1- 1داري وجوددارد، بنابراين فرضية  تفاوت معني P > 001/0قي در سطح متغير قضاوت اخلا
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عبارتي ديگر، آموزش فلسفه به روش اجتماع پژوهشي منجر  به. گيرد پژوهش موردتأييد قرارمي
  . است آزمون شده آموزان دختر، در مرحلة پس به رشد قضاوت اخلاقي دانش

آزمون قضاوت اخلاقي در  هاي پس روي ميانگين نمرهنتايج حاصل از تحليل كوواريانس بر  .5جدول 
  هاي پسر گروه آزمايش و گواه آزمودني

  Pداري  سطح معني  F  ميانگين مجذورات  درجة آزادي  مجموع مجذورات  منبع تغيير
     096/1398 1 096/1398 گروه
 > 001/0  001/116 052/12 57 987/686  خطا

     - 60 36638  كل

هاي پسـر گـروه آزمـايش و گـواه از     دهد كه ميان آزمودني مي نشان 5مندرجات جدول 
داري وجـوددارد، بنـابراين    تفاوت معنـي  p >001/0لحاظ متغير قضاوت اخلاقي در سطح 

عبارتي ديگر، آموزش فلسفه به كودكان منجر  به. گيرد پژوهش موردتأييد قرارمي 1- 2فرضية 
  . است آزمون شده پسآموزان پسر، در مرحلة  به رشد قضاوت اخلاقي دانش

آزمون  هاي پس نتايج حاصل از تحليل كوواريانس دو عاملي بر روي ميانگين نمره .6جدول 
  هاي گروه آزمايش و گواه قضاوت اخلاقي در آزمودني

 Pداري  سطح معني F  ميانگين مجذورات  درجة آزادي  مجموع مجذورات  منبع تغيير

 >001/0  925/120  809/2357 1 809/2357  گروه

  =50/0  458/0 93/8 1 93/8 جنسيت
 =36/0  824/0  066/10 1 066/10 تعامل جنسيت و گروه

  498/19 115 279/2242  خطا
 -   -  

 - 120 76591  كل

هاي دختـر و پسـر از لحـاظ قضـاوت      دهد ميان آزمودني مي نشان 6طور كه جدول  همان
توان گفت كـه در تـأثير    مي بر اين اساس). =5/0Pو =F 458/0(اخلاقي، تفاوتي وجودندارد 

آموزان ميان دختر و  آموزش فلسفه به روش اجتماع پژوهشي، بر رشد قضاوت اخلاقي دانش
 =824/0F(دار نيست  حاصل از تعامل جنسيت و گروه هم، معني F. پسر تفاوتي وجودندارد

نشان  6به علاوه، مندرجات جدول . گردد نمي ، بنابراين فرضية دوم پژوهش تأييد)=36/0Pو 
  . داري وجوددارد دهد ميان گروه آزمايش و گواه در متغير وابسته، تفاوت معني مي
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  گيري نتيجه
ورزي نـه تنهـا بـه     برنامة آموزش فلسفه به كودكان، يكي از ابزارهايي است كه از راه فلسفه

پـردازد، بلكـه موجبـات رشـد اخلاقـي را نيـز        هـاي فكـري مـي    بهبود و ارتقـاي مهـارت  
رو، با توجه به معناي حقيقي تربيت كه همانا كشاندن آدمـي بـه سـوي     از اين. كند مي فراهم
هاي والاي انساني است، چنان كه بتواند آنها را آزادانه و آگاهانه بفهمـد، بپـذيرد و از    ارزش

، رسالت نهادهـاي آموزشـي كـه تربيـت حقيقـي      )1388نقيب زاده، (كارگيرد  تر به همه مهم
هـا را   ارزش. گـردد  شـود، بيشـتر آشـكارمي    مي يف اصلي آنها محسوبيادگيرندگان از وظا

سويه دربارة آموزش  هاي سنتي، تحميلي و يك نمود و ارائة روش توان به كودكان تلقين نمي
جـواب خواهدمانـد، بلكـه گـاهي نتيجـة معكـوس بـه دنبـال          اين مسائل نيز، نـه تنهـا بـي   

. ر ريا و تظاهر در كودكان منجرخواهدشدهاي نامناسبي نظي خواهدداشت و به پرورش رويه
سـازي مفـاهيم اخلاقـي در     رو، نكته اين است كه در تربيت اخلاقي بـه امـر درونـي    از اين

هـاي فلسـفي و ايجـاد     گر ما خواهدبود، آمـوزش مهـارت   آنچه ياري. گماريم كودكان همت
يي كه با كنكاش ها و باورها رو، ارزش از اين. هاي مربوطه است هاي مثبت به ارزش گرايش
آيند، هم از پايداري و دوام بيشتري برخوردارند و هم فرد نسـبت   مي دست ورزي به و فلسفه

  . به آنها خودآگاهي و تعهد بيشتري خواهدداشت
در فرآيند اجتماع پژوهشي به پرورش تفكـر انتقـادي، خـلاق و مسـئولانه كـه هـم در       

از . شـود  مـي  طور ويژه توجـه  نديم، بهزندگي شخصي و هم در زندگي اجتماعي به آن نيازم
طــور صــحيح و در راســتاي اهــداف  هــاي كنــدوكاو، بــه رو، اگــر عملكــرد در حلقــه ايــن

پذيرست؛ نسلي كـه   شده باشد، حاصل كار تربيت نسلي نقاد، خلاق و مسئوليت تعيين ازپيش
قـي  قادر خواهدبود زندگي فردي، اخلاقي و اجتماعي خود را بر اساس تفكر صحيح و منط

  . كند ريزي پي
هايي كه از طريق اجتماع پژوهشي در برنامة آموزش فلسفه به كودكان  بسياري از مهارت

هايي هستند كه محورهاي اصـلي تربيـت شـهروند مـدني را      شود، در واقع مهارت مي تقويت
يكي . نمود توان اجتماع پژوهشي را آموزشي براي زندگي تلقي رو، مي از اين. دهند مي تشكيل

هاي منطقي  شود، استفاده از استدلال مي ز اين اصول كه در اجتماع پژوهشي به خوبي تمرينا
صـحيح    زدايـي و قضـاوت   است كه در نهايت كودك را به سوي خودتصـحيحي، مركزيـت  

گو و اجراي آزادانديشي است؛ مهارتي كه  و ديگري نيز، گسترش فرهنگ گفت. دهد مي سوق
شـود كـه كودكـان بلنـدنظري،      مـي   شود، بلكه باعث مي  در گروهنه تنها منجر به پويايي فرد 
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كه همگي بيان گر فضائل اخلاقي هستند ... ديگرپذيري، پذيرش آراي مخالف، سعة صدر و 
توان ادعانمود كه برنامة آموزش فلسفه بـه كودكـان از    رو، مي از اين. دهند را در خود پرورش

هاي تربيت اسـت كـه منجـر بـه تربيـت       روشترين  طريق اجتماع پژوهشي، يكي از مناسب
شهروندان آگاه، فكور و مسـئول اسـت و شـرايط زنـدگي در يـك جامعـة سـالم و پويـا را         

  . نمايد و اين راهي است به سوي رشد اخلاقي مي فراهم
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  تعليم و تربيت اسلاميتربيت عاطفي در جايگاه 

  1طيب چهري

  2دكتر مسعود صفايي مقدم

  

  بيان مساله

سقراط دانش را فضيلت ".در تربيت ، بويژه تربيت اخلاقي،در باره فضيلت نظرات مختلفي ارائه شده است      

افلاطون معتقد .است يعني براي اين كه شخص فاضلي بشويد،دانش كافي)1390:123سلحشوري،(."مي داند

به علت تاثير فراوان .ارسطو ،اراده را نيز به آن دو مي افزايد.است كه دانش كافي نيست و عاطفه هم بايد باشد

در كنار تربيت جسم،ذهن، .عواطف و احساسات در رفتار افراد،پرداختن به تربيت عاطفي اهميت فراواني دارد

ساله اي است كه هم در روانشناسي غربي و هم درمتون ديني اسلام تفكر،اراده و غريزه ،موضوع تربيت عاطفي م

ذكر شده ) ع(و اهل بيت اطهار) ص(از جمله قرآن كريم و سنت پيامبر در قالب احاديث رسول اكرم

تفاوت اين دو ديدگاه،رابطه اسلام باعاطفه، مفاهيم قرآني كه بار عاطفي دارند و اهميت عواطف در ابعاد .است

  .ي،مطلبي است كه مورد بررسي قرار خواهد گرفتمادي و معنو

  سوالات پژوهش

  )سازگاري يا تقابل؟(چيست؟)اسلام(رابطه عاطفه با دين.1

  در مفهوم اسلامي و غربي آن در چيست؟ تربيت عاطفيتفاوت .2

  تربيت عاطفي اسلامي چه روابطي را شامل مي شود؟.3

  

  

                                                           
 chehri3@yahoo.ca .09188599125.تربيت دانشگاه شهيد چمران اهوازدانشجوي دكتري فلسفه تعليم و . 1

  safaei_m@scu.ac.ir. 09163026397. ، گروه علوم تربيتي دانشگاه شهيد چمران اهواز دانشيار 2
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  روش تحقيق

شان دهنده اين است كه موضوع تحقيق امري نظري است،لذا روش سوالات پژوهشي و ماهيت موضوع ن    

محقق در روش توصيفي بر اساس جمع آوري وصفي به تشريح موضوع مي . تحليلي مي باشد-تحقيق توصيفي

به علاوه محقق مي كوشد به تشريح و تبيين چون و چرايي بپردازد بنابراين محقق با توجه به مساله .پردازد

نمايد،آنگاه دريافت هاي خود را با ين و تنظيم مي د را شناسايي مي كند،سوالات را تدوپژوهش،منابع موجو

اين امكان وجود دارد كه در ضمن تحقيق .استناد به انديشه ها و آراء تربيتي و منابع مختلف تركيب مي كند

در .منابع موجود مي باشدبا توجه به استفاده از شيوه تحليلي نيازمند نقد و بررسي . سوالات ديگري پيش آيد

   .تحليلي است-نتيجه روش پژوهش،روشي توصيفي

  يافته ها

مي ) 1388:93صفايي مقدم،(.برخي از انديشمندان،عاطفي بودن انسان را واضح ترين خصوصيت او دانسته اند   

ر مفهوم توان گفت كه تفاوت اصلي در مفهوم عاطفه اين است كه در اسلام،عاطفه ريشه معرفتي دارد اما د

حتي در عاطفه گرايي تعديل شده ".،منظور از عاطفه همان احساس است كه ريشه در غرايز زيستي داردغربي

  )1385:138گنسلر،(". كه عنصر عقلاني افزوده مي شود،باز اخلاق بر پايه احساسات قرار دارد

عمل است تا عوامل عقلاني و  عاطفه گرايي به معناي تاكيد بر نقش عوامل انگيزشي و عاطفي در انجام يا ترك

  .عاطفه گرايان به آن عوامل اخلاقي اصالت مي دهند كه ميتني بر هيجانات و عواطف باشد.معرفت شناختي

و اما در باره اين كه عاطفه در قرآن بر اساس شناخت مي باشد،قرآن كريم مي ) 1385: 148-149غفاري،(

حقتعالي در آيه شريفه فوق )19سوره مريم،آيه (الذين آمنوا و عملوا الصالحات سيجعل لهم الرحمن وداً :فرمايد

آنانكه به معارف وحياني اسلام ايمان آوردند و طبق آن معارف عمل كردند، به زودي خداوند : مي فرمايد

يه كريمه به روشني اعلام مي اين آ. دوستي و محبت شديدي براي ايشان قرار مي دهد) از جانب خود(رحمان 

فرمايد كه اولاً عطوفت و محبت و عاطفه دوستي در اثر ايمان به معارف وحياني و عمل به آن معارف ايجاد مي 

در اثر عنايت خاصه و ذيل اسم رحمانيت حق كه به معني شمول عاطفه عام و   شود و ثانياً پيدايش اين عاطفه،
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گر سخن آيه كريمه فوق مي فرمايد اين عواطف عالي انساني در اثر معرفت به دي. محبت به عموم است مي باشد

  )1390صنوبري،. (و ايمان و عمل صالح پيدا مي شود و ريشه معرفتي دارد

در بسياري از آيات قرآن مي توان ملاحظه نمود كه قرآن از تحريك عواطف براي برخي از روشهاي تربيتي    

براي كمك "يتيماَ ذا مقربه او مسكيناَ ذا مثربه ": مثلا آنجا كه مي فرمايد.ويديا پرداختن به ارزشها سخن مي گ

يتيمي كه فاميل توست و مسكيني كه به :كند و مي فرمايد كردن به ديگران از تحريك عواطف استفاده مي

،  ودبسياري از اسماء حسناي حقتعالي مفهوم عاطفه شديد دارد مثل رحمان، رحيم، رؤوف، ود". خاك نشسته

فوق را نمي توان به انواع احساس و احساسات   بديهي است كه مفاهيم اسماء. بر، لطيف، رب، غفور، عفو،احسان

كه ريشه غريزي و بيولوژيك و فيزيولوژيك دارد، معني كرد زيرا اگر حقتعالي را به صفاتي كه ريشه مادي و 

عاطفه، ريشه معرفتي   اس استدلال قرآن كريم،اما بر اس  غريزي دارد، موصوف نماييم، كفر محض خواهد بود،

پس عواطف يكي از ) 1390صنوبري،( ".دارد و چون حقتعالي معرفت مطلق است، پس عاطفه مطلق نيز مي باشد

هركه نفسي بزرگوار دارد ،عواطفش افزوده مي شود و آن كه :مي فرمايد) ع(امام علي.ريشه هاي شناخت است 

در اين مبحث مي )1388:243صفايي مقدم،.(و دانسته هايش افزون مي شود عواطفش افزون باشد،شناخت ها

  .بپردازيم "محبت"خواهيم در قالب بحث تربيت عاطفي به مفهوم 

است كه در قرآن كريم از آن به حب و ) محبت(يكي از ويژگي هاي شگفت آور و برجسته آدمي دلبستگي"

 )1390:226باقري،( ".واند شوري عظيم در انسان برانگيزددر فرهنگ عرفا از آن به عشق ياد شده است كه مي ت

 و آدمي فطرت را با تناسب بيشترين كه است محبت روش تربيت، هاي روش ترين اساسي و نيكوترين از

 به و درست اگر و است تحول آفرين و برانگيزاننده نيرويي تربيت، در محبت نيروي . دارد انساني سرشت

 انبياء مهرورزي و محبت.دارد كمالي تربيت و تحقق آدمي نزاهت در شگفت تأثيري شود گرفته كار به اعتدال

 اين پيامد و كند مي محبت طلب محبت، كه ابراز چرا .گذارد مي ها انسان تربيت در شگرفي تأثير مخاطبان، با

عاطفي انسان به موارد زير تقسيم  روابط)1385:149مهدوي راد،. (شده،تبعيت و دلدادگي است حاصل محبت

  :مي شود
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  رابطه عاطفي انسان با خداوند.1

) ص(پيامبر. آنان كه به خدا ايمان آورند دلبستگي عميقي با او دارند)165سوره بقره،(الذين آمنوا اشد حباّ الله  

محكم ترين دستگيره ايمان عبارت است از دوست داشتن براي خدا و دشمن داشتن براي :مي فرمايد

  )125،ص2اصول كافي،ج.  (دوستي با دوستان خدا و دشمني با دشمنان خدا.خدا

  رابطه عاطفي انسانها با يكديگر.2

  رابطه عاطفي نسبي.1,2

پس از دعوت انسانها به توحيد،آنها را به احسان )83؛بقره،36؛نساء،23؛اسراء،151انعام،(خداوند در آيات متعدد

 خداوند به سبب علاقه بنده اش به اولاد هود براو رحم: و امام صادق نيز مي فرمايد.به والدين سفارش مي كند 

  )310، 3من لايحضره الفقيه،ج(مي كند

  

  رابطه عاطفي سببي.2,2

با اينكه ارتباط انسان با پدر و مادر نسبي است و پيوند دو همسر قراردادي است اما بسيار مي شود كه محبت 

و جعل بينكم موده و "در قرآن اشاره شده .ناشي از آن بر علائق خويشاوندي و حتي والديني پيشي مي گيرد

  "رحمه

  رابطه عاطفي مومنين با يكديگر.3,2

امام .رحماء بينهم مومنين كساني هستند كه نسبت به هم رحم دارند و با عواطف كار مي كنند):29(در سوره فتح

به درستي كه اهل زمين به صورت مستمر در رحمت مادي و معنوي خداوند خواهند بود، مادامي : فرمود)ع(رضا

  )1385:207فقيهي،. (باشند و امانتدار و عامل به حق باشندكه يكديگر را دوست داشته 

  ...)ايام،مكانها(رابطه عاطفي با غير انسان.3

درود بر تو اي گرامي ترين وقت هايي كه با ما ... ". در وداع ماه رمضان است) ع(نمونه بارز آن دعاي امام سجاد

  )303؛فيض الاسلام،429الهي قمشه اي،(" ...مصاحب و يار بوده اي و اي بهترين ماهها و روزها و ساعات
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  بحث و نتيجه گيري

و بسياري از اسمي پروردگار كه .در تربيت عاطفي از ديدگاه اسلام،شناخت و معرفت جايگاه عمده اي دارد 

روابط عاطفي در رفتار انسان با خالق .مفهوم عاطفي از آنها استنباط مي شود ريشه در معرفت خداوند متعال دارند

فراواني نهفته ش،ديگر انسانها و حتي غير انسان مطرح مي شود و در تمام اين موارد نكات ارزشي و تربيتي خوي

مطرح در باره روابط مذكوراست كه در آن براي خوشبختي انسان در دنيا و آخرت رهنمون هاي ارزشمندي 

  .شده است

  تربيت عاطفي اسلامي،محبت،قرآن،عاطفه :واژگان كليدي
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  مطالعه تطبيقي آراء تربيتي ژان پياژه و متيو ليپمن با تاكيد بر 

  ١آموزش فلسفه براي كودكان برنامه
  

  2منصور مرعشي ،٣مقدم ييمسعود صفا  ،٢ياكرم شوشتر

   30/4/92تاريخ پذيرش:   14/9/91 تاريخ دريافت:

 
 چكيده

 
يپمن با تاكيد بـر برنامـه آمـوزش فلسـفه بـراي هدف اصلي اين پژوهش بررسي و مقايسه آراء تربيتي پياژه و ل

 ي بـاابرنامـه ر،ياسـتاد دانشـگاه مـونتكل پمن،يل ويپرفسور مت كا،يدر آمر 1960در اواخر دهه . باشديم كودكان
 يهـامهارت يريشكل گ يزمان برا نيو ارائه كرد كه بر اساس آن، بهتر يكودكان  طراح يعنوان فلسفه برا
چنانچـه ذهـن اين ديدگاه با تاكيد بر اين  فرض كه تأمل محور است.  يهاروش قيرو از ط يتفكر در كودك

قـرار  اژهيـپ دگاهيـد در مقابـل مينحوه تفكـر او را رشـد دهـ ميتوانيم ،ميكن يمباحث فلسف ريرا درگ ودكك
 بـه مـوازات و  يعـيكودكـان بـه صـورت طباسـت كـه اسـتدلال و تعقـل  پياژه اين يفرض اساس شيپگرفت. 

اتلاف وقت خواهد  نديفرا نيا سرعت بخشيدن بهتلاش جهت  . لذا،افتيپرورش خواهد شدن آنها  ترگبزر
بـه . شـندينديب يبه مسائل انتزاعـ تواننديم يسالگ 12 حدود يصور اتيبه دوره عمل دنيبود و افراد پس از رس

 يهـاييتوانـابـا  هامـهبرناو  هـاآموزشتناسـب  و ضرورت و محوريت آموزش تفكر يدگاه برهر د طوركلي،
 رويكرد اختلاف نظر وجـود دارد. دو بين اين هاآموزشآغاز اين  اما در خصوص زمانتاكيد دارند، كودك 

ذهني و فكري كودكان طراحـي  يهاييتوانامتناسب با  ييهاآموزشو  هابرنامهتا  نداتلاشبنابراين، هر دو در 
  و ارائه كنند.

  پمنيل ويمت اژه،يش فلسفه به كودكان، ژان پبرنامه آموزهاي كليدي: واژه

                                                 
  استخراج شده است.ي اكرم شوشتر. اين مقاله از رساله دكتري خانم  ١
 akramshooshtari@yahoo.com، يدانشگاه خوارزم تيو ترب ميفلسفه تعل يدكتر يدانشجو.  2
 چمران اهواز ديدانشگاه شه يعلم تئيعضو ه . 3

مطالعه تطبيقي آراء تربيتي ژان پياژه و متيو  ).1392(مرعشي، منصور صفايي مقدم، مسعود؛ شوشتري، اكرم؛ 

  .5 -26)، 1( 3،امه مباني تعليم و تربيتنپژوهش .ليپمن با تاكيد بر برنامه آموزش فلسفه براي كودكان
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  مقدمه

هاي منحصر به فرد انسان در ميان تمامي موجـودات خـاكي برخـورداري از نيـروي يكي از ويژگي

ــروي اراده و  ــورداري از ني ــر و برخ ــدرت تفك ــاس ق ــر اس ــرا ب ــت، زي ــي از آن اس ــئوليت ناش ــر و مس تفك

سان گذاشته شده است. همچنين به هر ميزان كه بتـوان از گيري، مسئوليت انتخاب و عمل بر عهده انتصميم

مطالعـه و بحـث و بررسـي  ،از اين رو .يابدقدرت تفكر استفاده كرد احتمال موفقيت و پيشرفت افزايش مي

  درباره تفكر يكي از مباحث بنيادي و تأثيرگذار در روند توسعه واقعي و همه جانبه است. 

يت انكارناپذيري در زنـدگي فـردي و جمعـي دارد. نقـش ايـن قدرت تميز، داوري و استدلال اهم

امور در تفاهم ميان شهروندان و مردم كشورهاي مختلف و نشاندن گفت و شنود به جـاي نـزاع در درون و 

مسئله و  هاي بالاي حلا تواناييب توان ناديده گرفت. داشتن ذهني خلاق، جستجوگرها را نيز نميبين تمدن

هاي مختلـف علمـي، تواند متضـمن اقتـدار ملـي آن كشـور در عرصـهت هر كشوري ميتحقيق براي جمعي

 يهاهـدف ءاصلاح و تقويت نيروي فكر همواره جز ،لذا ).1387سياسي، اقتصادي، اجتماعي باشد (ناجي، 

هاي علمي بوده است. ايـن رشته اوليه آموزش و پرورش رسمي و هدف بنيادي تدريس و يادگيري در همه

هاي تحصيلي موجود در برنامه ض شده است كه يادگيري استفاده از نيروي فكر كه از طريق رشتهمسلم فر

ــورت مي ــي ص ــري و عمل ــي نظ ــهدرس ــر جنب ــرد، ديگ ــز بهرهگي ــان را ني ــودي انس ــد ميهاي وج ــازد من س

  ). 1383 ،نقل از قائدي به 1،1991(لوري

كارگيري شيوه به، هاي درسيبرنامهدر  گنجانده شدهبا آموزش مواد درسي  كه شديمچنين تصور 

بـه هـدف  دتوانـاز طريق انتقال دانش، آموزش و پرورش مي ،شود. بنابراينآموزش داده مي در عملتفكر 

چنين تاكيدي بر انتقال دانش ديگر قابل قبول نيست. دانش و اطلاعـات بعـد از  اما، اكنونخود دست يابد. 

لاعـات موجـود از طريـق كـامپيوتر و وسـايل ارتبـاط جمعـي، از مقدار اط ،شوند. همچنينمدتي قديمي مي

ديگـر لازم نيسـت محافـل  ،ايگرفتـه اسـت. در چنـين زمينـه پيشـيتوانايي افـراد در اسـتفاده از اطلاعـات 

آموزشي به منزله مخزن دانش و استادان به منزله سخنران و انتقال دهنده اطلاعات خدمت كنند. بلكه بسيار 

كه شاگردان مهـارت خـود را در تفكـر و اسـتدلال افـزايش دهنـد، اطلاعـات موجـود را مهم و لازم است 

حتي اگر بپذيريم كه فرد تربيت شده بايـد مطلـع باشـد، بايـد  ،پردازش كنند و آنها را به كار ببرند. بنابراين

 ،مول استانتقال اطلاعات به صورتي كه مع تصريح كرد كه چنين فردي بايد اهل تعقل و داوري نيز باشد.

هنوز بسياري از محافل آموزشي بـه جـاي اينكـه بـراي پـرورش  ،تأثيري در تربيت افراد ندارد. با وجود اين

                                                 
1. Lowry 
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سخنراني و  كنندتأكيد ميي شوند، بر يادگيري اطلاعات و محتواستعدادهاي فكري نوجوانان اهميت قائل 

باعـث تـرويج سـبك انفعـالي در  به منزله روش اصلي آموزشي به قوت خود باقي است. اين روش معمـولاً

شود يا هرگز ياد داده شود كه در آن تفكر انتقادي يا فقط به طور ضمني آموزش داده ميتعليم و تربيت مي

شود. خوشبختانه اين سنت انفعالي در حال دگرگوني است. نياز به پرورش قدرت و استعدادهاي فكري نمي

هـاي اخيـر در زمينـه مـواد درسـي بـه تقادي و هم در نوآوريشاگردان هم در ادبيات در حال رشد تفكر ان

  ). 1374، 1خورد (مايرزچشم مي

چند دهه اخير فلسفه و آموزش فلسفه به عنوان روشي بـراي پـرورش قـوه تفكـر مـورد  طيدر دنيا 

ا هاي مشخصـي رقابليت آنهادهد كه توجه قرار گرفته است. توجه به عملكرد فيلسوفان در گذشته نشان مي

علمـي هاي محيط ،يشتر آنان تنها جايگاهي كه براي آن قائل بودندب دانستند وبراي فراگيري فلسفه لازم مي

اما آنچه امروزه محل توجه متخصصان يادگيري به خصوص  .دانشگاهي برخوردار از سطح علمي بالا بودو 

ها داراي خصوصـيت فطـري انباشد آن است كه همه انسـاساسي مي يهاپرسشدر زمينه  مفاهيم فلسفي و 

چه سـنيني  هاي تفكر را در افراد پرورش داد. اما مسئله اين است كهبايد مهارت ،ند. لذاهست انديشه و تفكر

طرفداران كه  ليپمن بر اساس ديدگاه فكري و پرورش تفكر مناسب است؟ يهامهارتبراي شروع آموزش 

ايـن ديـدگاه در ن بچگي و حتي خردسالي صورت گيرد. در سني توانديمرو به افزايشي دارد، اين پرورش 

   تعارض آشكار با ديدگاه پياژه است.

به شكل تطبيقي مـورد مطالعـه  3و متيو ليپمن 2شود ديدگاه ژان پياژهدر اين مقاله تلاش ميبنابراين، 

كند. در ياستفاده م و تطبيقي تحليلي -با توجه به هدف و موضوع تحقيق، محقق از روش سندي قرار دهد.

كوشد بيشترين منابع موجود در اين زمينه را گـردآوري كنـد. بـه ايـن منظـور، مطالـب اين روش محقق مي

و نيـز  -ديدگاه ليپمن-هاي علمي ارائه شده در زمينه آموزش فلسفه به كودكان ها، كنفرانسها، مقالهكتاب

در پايـان برخـي  ،دو نظريـهليـل هـر و تح مقايسـهضـمن  سـپس،. رديـگيمـمورد بررسي قرار ديدگاه پياژه 

  . شودارائه مي فعلياصلاحي براي تعليم و تربيت  هايپيشنهاد

  

  

  

                                                 
1. Meyers 
2. Piaget 
3. Lipman 
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  هدف پژوهش

مناسـب  يهانـهيزمدر اين پژوهش هدف آن است تا با مطالعه تطبيقـي آراء تربيتـي پيـاژه و ليـپمن 

  .شوداستفاده از آراء آنها در نظام تربيتي ايران مشخص 

  

  سوال پژوهش

استفاده مناسب از آراء آنهـا در  يهانهيزمديدگاه پياژه و ليپمن،  يهاشباهتو  هاتفاوتجه به با تو

  نظام تعليم و تربيت ايران كدام است؟

  

 پياژه و ديدگاه او درباره رشد كودكان

در اصـل  .شناسـان قـرن بيسـتم اسـتترين و نـامورترين روانبدون ترديد ژان پياژه يكي از برجسته

شناسي علاقـه داشـت، امـا چيـزي لمي و دانشگاهي پياژه در علوم طبيعي بود. او ابتدا به زيستتحصيلات ع

را جلـب كـرد و شصـت سـال از عمـر خـود را بـراي  او توجـهه تحـول ذهنـي كودكـان ئلنگذشت كه مسـ

بـه آن بـود كـه  اوآوري اطلاعات پژوهشي بسيار ارزشمند در مـورد تحـول ذهنـي وقـف كـرد. كـار جمع

هـدف پيـاژه از دار به توصيف و تبيين نحوه رشد و تحـول سـاختارهاي ذهنـي بپـردازد. كاملاً نظام ياگونه

هاي آنان به شناسـايي اعمـال و مطالعه كودكان آن بود كه با جمع آوري اطلاعاتي درباره رفتارها و انديشه

شناسـي يـا رفتهـاي پيـاژه معدسـت يابـد. در واقـع، هـدف اصـلي پژوهش سـالانبزرگافكار كودكان و 

شناسي ژنتيك را بـه عنـوان وسـيله انتخـاب كـرده تـا منشـأ و شناسي بوده است كه بدين منظور رواندانش

  ). 1383تكامل دانش را در نزد نوع بشر بررسي كند (سيف،

پياژه بر مبناي مطالعات خود به اين نتيجه رسيد كه تغييرات ذهنـي و شـناختي نتيجـه فراينـد تحـول 

اي از تغييرات كيفي است كه به يه كلي پياژه اين است كه تحول شناختي فرايند به هم پيوستهباشد. فرضمي

اي منطقـي و دهـد و سـاختار جديـد، نتيجـههـا) روي ميهاي شـناختي (طرحوارهطور پي در پي در ساخت

هاي ريسـازگا اوبـه نظـر  ).1378شود (وادزورث، اجتناب ناپذير از تحول ساختارهاي پيشين محسوب مي

اين مراحل مكمل يكديگرند، زيـرا رفتارهـاي  .كه از مراحل مختلفي بگذرد شوديممتعدد كودك موجب 

روند. اين رفتارها، به عنـوان عناصـر اثر گذر به مرحله تازه از بين نمير كسب شده در جريان يك مرحله، ب

  ).1386 شوند (وندر زندن،تر يكپارچه ميتشكيل دهنده رفتارهاي تكامل يافته

شود و آموزش فقط هاي ذهني توجه ميدر نظام  پياژه كه يك نظام شناختي است، بيشتر به فعاليت

كند، صورت بگيرد. ويژگي مهم مراحل رشد آن است كه ساخت اي كه رشد مشخص ميبايد در محدوده
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كمـي و كيفـي  يك از اين مراحل با ساخت شناختي او در مراحل قبل و بعد از نظرر شناختي كودك در ه

-حسـيمـاهگي:  18از بدو تولد تـا متفاوت است. پياژه رشد شناختي را به چهار مرحله تقسيم كرده است: 

 سالگي: 12-11سالگي تا حدود  8-7از  ،2پيش عملياتيسالگي:  7از يك و نيم سالگي تا حدود ،  1حركتي

  ).1356، (پياژه و اينهلدر 4يعمليات صورسالگي:  15-14سالگي تا حدود  12-11از و 3عمليات عيني 

  

  پياژه، رشد و تحول شناختي 

بـه پيش فرض اساسي تئوري پياژه آن است كه استدلال و تعقل كودكان به صورت خودجـوش و 

اين فرايند اتلاف وقـت خواهـد  سرعت بخشيدنپرورش خواهد يافت. تلاش جهت  آنها تربزرگموازات 

در نحوه طراحي  نظريهراحل مرتبط با سن رخ خواهد داد. اين رشد كودكان از طريق م ،در هر صورتبود. 

برنامه درسي تعليم و تربيت وارد شده و بر اساس آن مجموعه مواد درسي با استعدادهاي عقلاني خاص هر 

  كه بر روي سن اوست. بل نه بر روي خود كودك نظريهتاكيد اين  ،. بنابراينشونديمدوره سني هماهنگ 

هـر مرحلـه  كسـبسـب اسـت. كيـك از مراحـل نيازمنـد زمـاني بـراي تشـكيل و  به باور پياژه هر

در  را ييهامشخصـهمخصوص همان مرحله است و نيز نقطه آغازي براي دوره بعدي. پياژه بـراي هـر دوره 

حركتي انـد، كودكـان  -حسي يهاتيفعال، به طور مثال نوزادان و كودكان زير دو سال شيفته رديگيمنظر 

قبلي خـود  يهاتجربهآنها را قادر به استفاده بهتر از  ،كه همين تسلط ابندييمان بر نمادها تسلط قبل از دبست

ه ، اكنون به طور ذهني ببردنديمكار ه پيش از اين به صورت ملموس بكه آنچه را  تواننديمو آنها  كنديم

هـا اسـت. يعنـي ر بـودن آنتفكر و تكلـم كودكـان، خودمـدا يهامشخصهترين يكي از برجسته كار ببرند.

را بر  هاواژهمگر به عنوان تابعي از ديدگاه خود. او  ،تواند به ديدگاه شخص ديگري توجه كندكودك نمي

اسـت كـه كودكـان و  نبـرده يپـبرد و هنوز به اين امكان مي به كاركند و خود تفسير مي يهاتجربهاساس 

متفاوتي داشته باشند. كودكان  تصورهايتوانند احتمال مي بهمتفاوتي دارند،  يهاتجربهنوجوانان ديگر كه 

هـا داننـد. آنديگران را نيـز ماننـد تصـور خـود مي هايخويش هستند كه تصور هايقدري درگير تصور به

توانند خود را در موقعيت ديگران قرار دهند. پياژه معتقد بود كه گرايش خودمحورانـه كودكـان پـيش نمي

سازي كنند، يا در پاسخ به دنياي مادي و اجتماعي، خود به استدلال برون تا دهدازه نميها اجدبستاني به آن

اصطلاح در كه  هاي ديگرانكنند. توانايي به حساب آوردن ديدگاهغلط خويش فكر كرده و آن را اصلاح 

                                                 
1. sensorimotor 
2. preoperational 
3. concrete operations 
4. formal operations 
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 ،ت. بنـابراينهنوز در كودكان پيش دبستاني به وجود نيامده اس ،شودتكلم و تفكر اجتماعي شده ناميده مي

توانند در يك لحظه به وسيله كودكان با نوجوانان تفاوت دارد. كودكان پيش از دبستان نمي هالغتكاربرد 

گـذارد. به بيش از يك چيز فكر كنند، اين خصوصيت در نحوه استدلال كودكان درباره اشياء نيز تـأثير مي

 هـا رسـد و آنسـت كـه بـه نظرشـان ميقضاوت كودكان پيش دبستاني بـر مبنـاي شـكل ظـاهري اشـيايي ا

توانند در يك لحظه به كل و اجزاء تشكيل دهنده آن توجه كنند. به اعتقاد پياژه كودكـان ايـن سـن از نمي

اند. كودكان معمولاً تا آنها به درك كاملي از مفهوم نگهداري ذهني دست نيافته؛ نظر شناختي كمبود دارند

رسند. اين نكته بيانگر اين است كه كودك قبل ي ذهني و حجم نميدوازده سالگي به درك كامل نگهدار

  بيشتري نياز دارد. يهاتجربهاز پرداختن به تعميم اصول، به سازماندهي و انطباق 

كودكـان دبسـتاني توانـايي درك نگهـداري بعضـي امـور را  در مقايسه با كودكان پيش دبسـتاني،

تواننـد دهنـد، ميكـل و جـزء را تشـخيص مي هاند، رابطـهكنند، به بقاي كميت و عدد دست يافتكسب مي

اند كـه بـه اما هنوز از نظر رشد شناختي به حدي نرسيده ،درباره دنياي اطراف خود به تفكر منطقي بپردازند

شود كه يـا تواند انجام دهد به اشيايي محدود ميتفكر انتزاعي بپردازند. عملياتي كه دانش آموز ابتدايي مي

كنـد كـه برخـي كودكـان از كند. پياژه اشـاره مير دارد يا آنها را به طور مستقيم و عيني تجربه مياختيار د

شـود كـه بـه دور از اي تشكيل ميهاي لحظهكنند كه از مجموعه قضاوتاستفاده مي» 1شبه استدلال«نوعي 

جه رشد كودكان را سنجيد و آيند. از نظر پياژه براي آغاز هر آموزشي ابتدا بايد درپي هم مير هر منطقي د

سپس متناسب با سطح رشد ذهني و با رعايت آمادگي طبيعي كودكان اقدام به آموزش كـرد، در غيـر ايـن 

اي را به كـودك وارد كنـد يـا معلمـان و والـدين ممكـن صورت، آموزش ممكن است فشارهاي ناخواسته

سـرعت  تأكيـد بـر ،پيـاژه عقيدهنباشد. به مواجه كنند كه قادر به جذب آنها  ييهاتجربهاست كودك را با 

                    بـر داشـته باشـدر خطراتـي نيـز د بلكـه ممكـن اسـت ،آميز نيسـترشـد هوشـي نـه تنهـا موفقيـت بخشيدن

  ).1974 (بيلر،

  

  تفكر در نظريه پياژه يهايژگيو

كـه او را موجـودي  پـردازد پياژه با اين اعتقاد به مطالعه ماهيت انديشه و تحـول آن در كـودك مي

هرگونه شـناخت در كـودك از  ،و عمل خود اوست. بنابرايناكه علت اوليه اعمال ذهني داند ميذاتاً فعال 

اي فعال بـا آيد. از نظر پياژه، كودك و نوجوان بايد خود به گونهوجود مي با محيط به اوطريق تعامل فعال 

                                                 
1. pseudo reasoning 

 



 11  ...پمنيل ويو مت اژهيژان پ يتيآراء ترب يقيمطالعه تطب                                                    1392 بهار و تابستان، 1، شماره 3سال 

در  عقيـده او،آورند. به وار به دست ميحي و طوطيمسائل درگير شوند، در غير اين صورت، برداشتي سط

بيشتر فعاليت را انجام دهند و با در اختيار خود آموزان اجازه داده شود تا به دانشبايد قلمرو تعليم و تربيت 

هاي آنان به سمت رشد شناختي سوق داده شود. در حوزه رياضـي و منطـق ل مادي، فعاليتيقرار دادن وسا

كنند و هرگاه سعي كنيم چيزي را كنند، درك واقعي پيدا ميچيزهايي كه خود كشف ميكودكان فقط از 

نقـل  به 1966 ايم (المي،خيلي زود به آنها بياموزيم، آنها را از كشف دوباره آن به وسيله خودشان بازداشته

ضـي را فقـط از ريا يهـامفهوم). به نظر پياژه اگر فكر كنيم كه كودك مفهـوم عـدد و سـاير 1974 بيلر، از

رياضـي را  يهـامفهومكنند، ترها سعي ميايم. وقتي بزرگگيرد، اشتباه بزرگي كردهطريق آموزش ياد مي

فقط از طريـق رشـد  هامفهومحي خواهد شد. درك واقعي اين از قبل به كودك بياموزند، يادگيري او سط

مـي محـض و يـادگيري واقعـي كـه پياژه بين يادگيري كلا ).1383پذير است (قائدي،ذهني كودك امكان

. يـادگيري واقعـي بـه كـودك فرصـت شـوديممتضمن ساخت جديدي از اعمال ذهني است، تفاوت قائل 

هاي جديد تعميم دهد. ايـن نـوع يـادگيري وقتـي جديدي را جذب كند و به موقعيت يهاتجربهدهد تا مي

شد. پياژه بـه رشـد بـه عنـوان آن چـه از دهد كه كودك از نظر ذهني به اندازه كافي رشد كرده باروي مي

گيرد و ناشي از نيروهاي رسش دروني يا كشفيات خود به خـودي اسـت، درون خود كودك سرچشمه مي

به اميد  ،يادگيري كودكسرعت بخشيدن كند كه به جاي مي  پياژه به معلمان تأكيد ،كند. بنابرايننگاه مي

شـود. فرض عمل كنند كه قدرت ذهني موجب يادگيري مي بهبودي بخشيدن به قدرت يادگيري او، با اين

 معلمـان را بـه در اوشـود. طور خودجوش كسب مي صور ذهني كودك آموختني نيست، بلكه به نيترمهم

هـاي كلاسـي را خواهـد كـه فعاليتهـا ميكنـد و از آنآموزان تشـويق ميگرفتن مرحله رشدي دانشر نظ

آموزان تشويق شود. به زعم پياژه هر تفكري كه خود مك خود دانشطوري تنظيم كنند كه يادگيري به ك

شود، تر ميهايي كه براي تحميل تفكرهاي پيشرفتهترين نوع است و كوششمناسب ،بردكودك به كار مي

خـود را  يهاتجربـهنادرست است. به نظر پياژه تفكر انتزاعي تنها به وسيله كساني قابـل اسـتفاده اسـت كـه 

  اند.شده ه و با آنها سازگار سازمان داد

  

  كاربرد نظريه پياژه در نظام تعليم و تربيت

توجـه بـه منطـق رشـد شـناختي كودكـان زيـرا ايـن نظـام را بي بـود،پياژه منتقـد آمـوزش موجـود 

از  بـود و بـراي ايـن منظـورايـن منطـق معطوف به كشف و شناسايي او  يهاكوششتمامي  ،دانست. لذامي

بر اساس مطالعات و تحقيقات خود به ايـن نتيجـه رسـيد كـه  پياژهه تجربي استفاده كرد. روش تجربي يا نيم

هـاي هـر مرحلـه بايـد متناسـب بـا شـود كـه آموزشفرايند رشد شناختي از چهار مرحله متوالي تشكيل مي
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ده نظام آموزش را بـر اسـاس ايـن منطـق شناسـايي شـ تاتلاش كرد  دوم اينكههاي آن مرحله باشد. توانايي

  طراحي كند. 

اي پويا است و در زمينه تعليم و تربيت و آمـوزش كـاربرد فراوانـي دارد. مـوارد نظريه پياژه، نظريه

سنجش رشد هوش، استعداد تحصيلي، تعيـين كـلاس و  كشف منطق رشد شناختي كودكان،بسياري چون 

 تـوان كاربردهـايخلاصـه مي بـه طـور .باشنديم هينظرآمادگي براي خواندن متون از كاربردهاي مهم اين 

   پياژه استخراج كرد: هزير را از نظري آموزشي
  

هاي نيازهـا، محـدوديت ازكـار واقعـي بايـد ش پرور فهم چگونگي تفكر كودكان در هر مرحله: )1

هاي كودك در هر مرحله از رشد آگاهي كافي داشته باشد تا بتوانـد او را فكري و عقلي و پيشرفت

بينـد. فهـم هـا را ميها و مسـائل را بـه صـورتي ببينـد كـه كـودك آنيـدهبه خوبي درك كند و پد

 فرايندهاي شناختي كودكان براي آموزش آنها ضرورت تام دارد.

هـاي شـود كـه فعاليتايـن نظريـه باعـث مي تناسب محتواي آموزشي با رشد شناختي كودك: )2

ب داده شـود تـا شـاگردان بـا آموزان در آن قرار دارند ترتيدرسي بر اساس مرحله تفكري كه دانش

 هاي يادگيري مشاركت كنند.كامل و به نحوي فعال در پيشرفت درك

آموزنـد. بهتـر مي ،هاي عينـيبا اشياء، مواد و پديـدهاز طريق كار كودكان  استفاده از مواد عيني: )3

ها را ي آنگيرهاي بهرهوقتي كودك بتواند اشياء را ببيند، لمس و احساس كند و به كار ببرد و شيوه

 بياموزد، يادگيري او بيشتر خواهد شد.

كنند، در تسلسل بخشيدن به آمـوزش اين انديشه كه فرايندهاي شناختي رشد مي آموزش تسلسلي: )4

خصـوص در طـول يـك دوره تحصـيلي نتـايج  هاي تحصيلي و حتي واحد درسي بهدر خلال دوره

 مفيدي دارد.

فاصـله مقـدم  هاي بـاتجربه نزديك بايد بر تجربه :اصلهتوجه به تجربه نزديك پيش از تجربه با ف )5

باشد. كودكان پيش از آن كه بتواننـد دنبـال چيزهـاي ناشـناخته بگردنـد و بـراي بيشـتر آمـوختن از 

 هاي خويش استفاده كنند، نياز دارند درباره محيط و اشياي نزديك خود بدانند.تجربه

حـداكثر يـادگيري بـراي  ادگيري:توجه بـه سـطح متوسـطي از اطلاعـات جديـد هنگـام يـ )6

 باشد.  اوشود كه مواد جديد، كمي فراتر از دانش كنوني آموزان زماني حاصل ميدانش

كودكـان بايـد  آمـوز:تنظيم سرعت يادگيري به صورت يادگيري خودگردان توسـط دانش )7

له بـه ئونـد. ايـن مسـبر هـاي خـويش پـيشمجاز باشند تا مطابق روند رشد خود تا حد امكان بـا گام
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آمـوز را در شـرايط يكسـان زيـر آموزش انفرادي اشاره دارد تا آموزش جمعـي كـه گروهـي دانش

كنـد گير است، اما شناختي براي معلم ايجاد ميپوشش دارد. اين آموزش انفرادي گرچه بسيار وقت

 آيد.دست نمي كه از طريق ساير منابع اطلاعاتي به

 آنهاق كنش متقابل با همسالان از عقايد و اظهار نظرهاي از طريكودك  كنش متقابل با همسالان: )8

 يابد.تعديل مي اشيمحورخود  ،بنابراين .شوديمآگاه 

منظـور از يـادگيري واقعـي آن اسـت كـه تأكيد بر يادگيري واقعي نه يادگيري كلامي صـرف:  )9

تار روانـي خـود هاي تازه را همگون سازي كند و با تغييراتي، آنهـا را در سـاخكودك بتواند تجربه

شود كـه كـودك مي جاي دهد و با موفقيت به تعميم آنها بپردازد. اين نوع يادگيري هنگامي ايجاد

 دست آورده باشد. آمادگي ذهني و رواني لازم را به

بر دادن پاداش خارجي به هنگام رفداران پياژه در تعليم و تربيت طهاي دروني: تمركز بر انگيزش )10

، رشـد ييتعـادل جـو. بر اسـاس نظريـه پيـاژه در زمينـه كنندينمپافشاري  اجراي خوب يك فعاليت

كننـد، از آموزان تضـادهاي پيشـين را حـل ميواقعي ذهني، خود پاداش خود است. زماني كه دانش

  كنند و نيازي به پاداش خارجي نيست.نبود تعادل به سوي تعادل حركت مي

از ديدگاه پياژه، تشـخيص نحـوه  آموزان:دانش ها و ارج نهادن به عقايددر نظر داشتن تفاوت )11

آموزان بسيار مهم است. هـر چنـد آن درك صـحيح نباشـد، زيـرا چنـين درك مسائل توسط دانش

تري بپذيرنـد و آسـان بـه طـورهاي فكري كودكان را محدوديت تا كنديمدركي به معلمان كمك 

  همچنين به طور مؤثرتري با آنان ارتباط برقرار كنند.

  توان به صورت زير خلاصه كرد: نتايج را مي ،نگري مباحث ذكر شده در بالابا مرور و باهم، راينبناب

  گيرد.رشد شناختي در نتيجه رسش و بلوغ (آمادگي طبيعي) صورت مي )1

 است. سالانبزرگطرز فكر كودكان متفاوت از  )2

 مراحل رشد شناختي پياژه بر اساس سن استوارند. )3

ي است و هر كودك براي ورود به مرحله بالاتر بايد مرحله قبل را بگذراند، رشد شناختي تابع مراحل )4

 هاي ارثي و بازتابي است.اولين مرحله نيز تابع واكنش

كند كه نتيجه آمادگي طبيعي و هاي مشخصي را كسب ميها و تواناييدر هر مرحله كودك مهارت )5

 كشف خود كودك است.

ند. به نظر او بيشترين فعاليت را بايد خود كودك انجام دهد، داپياژه تسريع در رشد را خطرناك مي )6
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  توانند انجام دهند اين است كه محيطي غني براي او تدارك ببينند.تنها كاري كه ديگران مي

بنابراين با توجه به نظريه پياژه، از آنجا كه كودكان (ابتدايي و راهنمايي) قـادر بـه تفكـر انتزاعـي و 

شـوند، هاي فلسـفي را كـه در قالـب برنامـه فلسـفه بـه كودكـان ارائـه مينند مهارتتواصوري نيستند، نمي

  بياموزند. 

  

  متيو ليپمن و ديدگاه او درباره رشد كودكان 

ليپمن به عنوان استاد فلسفه با مشكل فقدان يا نقصان قدرت استدلال، تميز و داوري نزد دانشجويان 

انجـام داد.  حل مسئلهمندي را در تحليل، تشخيص و عات نظاممطال 1970تا  1960 سال خود مواجه شد و از

يافـت كـه ريشـه در 1عامل عمده اين وضعيت را ضعف تفكر به ويژه سستي در تفكـر انتقـادي و خـلاق  او

هاي آموزشـي دوره كـودكي هاي دوره كودكي دارد و به همين دليل بر حسـب تحـول در سـبكآموزش

هـاي ). او بـه ايـن فكـر افتـاد كـه تقويـت توانايي1384رد (قراملكـي، توان آن را پيشگيري و درمـان كـمي

ها، بلكـه تنهـا استدلال و داوري بايد در دوران كودكي انجام بگيرد. اين دوران نه تنها مناسب اين آموزش

نشان داد كـه ، كه با طرح خود به عمل آورد يافشردههاي پس از آزمايش لذا،هاست. فرصت اين آموزش

 ليـپمن. باشـد» آمـوزش بـراي امتحـان«بدون اينكه اين كـار  ،قياسي را ياد داد به كودكان استدلال توانمي

سـعي كـرد تـا راهـي بـراي  . اومتقاعد شد كه آموزش منطق بايد بسيار پـيش از دوره دانشـگاه آغـاز شـود

هـايي را آغـاز ليتفعا ،كه به ذهنش رسيده بـود يادهيابراي پيگيري  . لذا،تحريك ميل كودكان پيدا نمايد

پژوهشـگاه  1974در سـال  جـاكرد. او كلمبيا را ترك كرد و به دانشگاه دولتي مونت كلير پيوسـت و در آن

) را تأسيس كرد تا به تحقيق و گسترش برنامه درسي فلسـفه IAPC( 2توسعه و پيشبرد فلسفه براي كودكان

سفه داشتند، طرح خـود را تعلـيم داد تـا معلمـان به تعدادي از افراد كه دكتراي فلاو براي كودكان بپردازد. 

  سرتاسر ايالات متحده را آموزش دهند. 

نبش ايم كه جطي حدود چهل سال گذشته شاهد اقدامات اوليه جنبشي عظيم و نوين بوده ،بنابراين

ري، هاي برانگيزاننـده فكـشود تـا از طريـق داسـتاندر اين برنامه تلاش مي. فلسفه براي كودكان نام گرفت

  شود.فراهم هاي شناختي ديگر در كودكان ارتقاء تفكر انتقادي و مهارت زمينه

  

                                                 
1. critical and creative thinking 
2. Institute for the Advancement of Philosophy for Children 
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  ليپمن و آموزش فلسفه به كودكان

تـوان نهضـتي در آمـوزش و پــرورش برنامـه ليـپمن در فلسـفه بـراي كودكـان را در درجـه اول مي

بـه  فقـطده توسط ديگـران را دست آم جاي آنكه دانش آموزان نتايج به كودكان دانست. در اين برنامه به

 گفتگـو، تحقيـق و پـژوهش موضـوع دربـارهخاطر بسپارند و بدون دخالت و اظهـار نظـر آنهـا را بپذيرنـد، 

شوند. كاوشگر بودن مفهـوم اصـلي اي كه در عمل به كاوشگراني ماهر و جوان تبديل ميبه گونه ،كنندمي

و هوشـياري دائمـي بـراي مشـاهده مصـرانه  يپرسشـگر ،جسـتجوگري فعـال ،اين الگو است و مـراد از آن

ه فرضـيه، تجربـه، مشـاهده، ئـارتباطات و اختلافات، آمادگي هميشگي براي مقايسـه، مقابلـه و تحليـل و ارا

شـود، تلاشـي ليپمن آنچه فلسفه بـراي كودكـان ناميـده مي ه). به گفت1993سنجش و امتحان است (ليپمن، 

بـرد. ايـن فلسـفه، آموزشـي  به كاروان آن را مانند نوعي آموزش با اين هدف كه بت .است براي بسط فلسفه

است كه از فلسفه براي واداشتن ذهن كودك به كوشش در جهت پاسخگويي به نياز و اشتياقي كه به معنـا 

  ). 2003برد (ليپمن، مصاحبه با مهرنيوز، مي دارد، بهره

بـه كودكـان، البتـه نـه در قالـب  اي است براي آمـوختن تفكـر فلسـفيفلسفه براي كودكان، برنامه

 يهـامفهومثقيل فلسفي، بلكه به شكل سؤال و جواب تا كودكان و نوجوانان خود به كشـف  يهااصطلاح

نظريه ليپمن كه آموزش فلسفه بـه كودكـان نـام گرفـت، بـر ايـن ايـده مبتنـي اسـت كـه  فلسفي نائل شوند.

سـازند. نقـش معلمـان آمـاده را در يك اجتمـاع مي هاي استدلال و دانش خودها و تواناييكودكان قابليت

كردن دانش براي بلعيده شدن به وسيله كودكان نيست، بلكه تدارك مدلي از متفكر مجرب براي شاگردان 

د و نداطبيعي مي فيلسوفانمتفكر كلاس و تضمين حفظ تفكر سطح بالا در كلاس است. ليپمن كودكان را 

هـاي عقلانـي در ذاتي براي فلسفيدن برخوردارند. در اين برنامه فعاليت معتقد است كه كودكان از استعداد

شـود. ليـپمن معتقـد اسـت كـه فلسـفه ويـژه معناي فلسفيدن حتي قبل از سنين پنج سـالگي تـرجيح داده مي

برد، مي به كارتوانند آن را انجام دهند. او فلسفه را در معناي فلسفيدن نيست و كودكان نيز مي سالانبزرگ

توانند آن را انجام دهند و به طـور ذاتـي مسـتعد انجـام آن هسـتند. بـه اعتقـاد ليـپمن كاري كه كودكان مي

شـامل  بـه طـور عـامگيـرد. محـيط ها شـكل مييادگيري فلسفي به واسطه تعامل ميان كودكان و محيط آن

اسـت. فلسـفه بـراي  ها و معلـمساختمان كلاس، ديگر كودكان، خويشاوندان، دوستان، مردم جامعه، رسانه

آموزان را به قدرت داوري و انتخاب صحيح و نيز توانـايي تفكـر انتقـادي كند كه دانشكودكان تلاش مي

هـا را در توانـد از طريـق آمـوزش روش فلسـفيدن ايـن تواناييتجهيز كند. برنامه فلسفه بـراي كودكـان مي

  ). 1998سب در جامعه آماده سازد (ليپمن، ها را براي ايفاي نقش مناكودكان ايجاد كند و در نهايت آن
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هاي برنامـه درسـي بايـد همـواره بـازنگري و در پشت پروژه ليپمن اين عقيده نهفته است كه هدف

اصلاح شوند. فرايند تربيتي بايد به پرورش تعقل و قضاوت بپردازد. آموزش و پرورش شروع فرايند تحقيق 

عبارت از تعليم و تربيت نيست، بلكه به طور دقيق  او،زعم خود دهد، به است. رويكردي كه ليپمن ارائه مي

). به 1383ها و پيوند بين انديشه و عمل صحيح نيز مربوط است (قائدي،آموزش و پرورش به كيفيت انديشه

هاي تربيت است و غفلـت از آن، پـرورش قـدرتو اعتقاد ليپمن استدلال و پرورش قوه تفكر، محور تعليم 

 از ديـدگاه اوسـازد. ديگر ذهن مثل خواندن، نوشتن و حساب كردن را تا حد زيادي بـا مشـكل مواجـه مي

 سازد.مي ها مهياهاي لازم پژوهش را براي برخورد با پديدهقدرت استدلال، آمادگي

 
  تفكر در نظريه ليپمن

چـه تفكر از نگاه ليپمن آن است كـه كودكـان بسـيار پـيش از آنهاي ويژگي نيتربرجستهيكي از 

هاي فلسـفي بـه توانند به امور انتزاعي بپردازند. به باور او، كودكان در صورتي كه ايـدهپياژه معتقد بود، مي

ا هاي فلسفي خود رهاي فلسفي را بپذيرند و ايدهتوانند ايدهها تنظيم شده باشد، ميزبان قابل درك براي آن

اختراع كنند. ليـپمن معتقـد اسـت كـه كودكـان قـادر بـه تفكـر منطقـي و مطالعـه منطـق صـوري هسـتند و 

شـود. بـه بـاور او هاي عقلاني در معناي فلسـفيدن حتـي قبـل از سـنين پـنج سـالگي تـرجيح داده ميفعاليت

هاي اسـتدلال و اناييها و توفلسفيدن براي كودكان امري ذاتي و طبيعي است. به اعتقاد او كودكان، قابليت

شـود. هاي خود كودك شـروع ميسازند. رويكرد ليپمن با ارزشيابي ايدهدانش خود را در يك اجتماع مي

 و دارد» ؟ديـكنيمـشـما چـه فكـر «نـام  در كانون خود نسبت به كودك رويكردي به پمنيل مدل آموزشي

رويكرد تفكر و انديشيدن تأكيد دارد. ايـن  نيست، بلكه اين مدل بر» گفتن«يا » انجام دادن«تمركز آن روي 

عقلانيت است و آن  ،كند تا انديشه را با عمل همراه سازد. از نظر ليپمن اصل سازمان دهندهبرنامه تلاش مي

را به عنوان يك اصل محوري وارد الگوي خـود كـرده اسـت. منظـور او از عقلانيـت، حاكميـت قـوانين و 

هاي صحيح اسـت. ليـپمن معتقـد اسـت كان و هدايت آنها به سوي داوريمعيارها بر تفكر و رفتارهاي كود

مسير است، نه يك استعداد ذاتي كه شخص داشـته باشـد يـا  پيمودنپرورش عقلاني يك تلاش لازم براي 

 ازميـان بسـياري  ازكنـد، راهـي را در پـيش بگيـرد يـا نگيـرد و اين فرد است كه انتخـاب مي .نداشته باشد

آمـوزش «بـراي  ،بنـابراين .كار گيـرد يـا خيـر؟براي طي اين مسير، عقل خود را به اشخصوصيات شخصي

هـا را بـراي كودكـان تـدارك ببينـيم و آن را يك محيط برانگيزاننده عقلانيبايد » مهارت تعقل و استدلال

  تشويق كنيم تا اجتماعات پژوهشي را شكل دهند. 
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هـاي سـنتي آمـوزان نبايـد از روشبـه دانش -اديويژه انتقـه ب -به اعتقاد ليپمن براي آموزش تفكر

كردند كه به سختي بـراي ايـن هايي را انتخاب مياستفاده كرد. مربيان در گذشته براي آموزش تفكر روش

 ه گروهـي اجـازهئلكردند و بـه حـل مسـها گفتگو در كلاس درس را جريمه ميكار مناسب بوده است. آن

بـراي  ،شـود. بنـابراينگيري متفكراني مستقل ميهايي مانع از شكلتكه چنين محدوديحاليدادند، درنمي

 رسيدن به اين مهم بايد برنامه درسي را به نحوي باز طراحي نمود كه به كودكـان مشـتاق و پرشـور خـوش

مد بگويد و استقبال خوبي از فلسفه به عمل آورد. او بر اين باور است كـه يـك تربيـت صـحيح بايـد هـم آ

داوري را پرورش دهد، زيرا همانند بدن و ذهـن هـر دو بـراي سـاختن يـك شـخص كامـل  استدلال و هم

  ). 1991ضروري هستند (ليپمن،

بر اين اساس كه تفكر سطوح بالا با پرورش كنجكاوي ذاتي كودكان درباره طبيعت  )1991( ليپمن

ريزي كـرد. مـواد وسـطه پايـهاي را در مدارس ابتدايي، راهنمايي و متشود، برنامهو مسائل اخلاقي آغاز مي

همـين ر كودكان تأكيد دارد و ب يزدگشگفتآموزشي متعددي تهيه كرد كه بر برانگيختن حس تعجب و 

ــاي حــل مســاســاس مهارت ــي را در آئله ــرورش مينه و كشــف تحليل ــا پ ــد.ه ــپمن  ده ــه درســي لي برنام

ز طريق پرسيدن فلسـفي پـرورش دهنـد. هاي تفكر انتقادي خود را اسازد تا مهارتآموزان را قادر ميدانش

مفهـوم تجـارب تربيتـي خـود را بهتـر  تـا آموزان كمك كندتواند به دانشليپمن مدعي است كه فلسفه مي

  درك كنند. 

تواننـد فلسـفه بياموزنـد. ليـپمن از آوردن فلسـفه بـه مـدارس طبق نظر ليـپمن كودكـان مي ،بنابراين

آمـوزان را غنـي تواند تماميت تجربه تربيتـي دانشد كه فلسفه ميهايي تأكيد داركند و بر روشحمايت مي

  گرفت كه: نتيجه چنينتوان مي نگري مباحث ذكر شده در بالاا هممرور و ب به طوركلي، با سازد.

  ؛يافتن و حل مسائل پيرامون او است در 1تعليم و تربيت نتيجه مشاركت اجتماع پژوهشي )1

  است؛شناخت ما از جهان داراي ابهام  )2

 دروس داراي ارتباط ناگسستني هستند؛ )3

 معلم جايزالخطا است؛ )4

 هدف آموزش و پرورش، فهم، تحليل، تركيب و داوري است. )5

 
  

  

                                                 
1. community of inquiry 



   1392، بهار و تابستان 1، شماره 3سال                    دانشگاه فردوسي مشهد                    نامه مباني تعليم و تربيت، پژوهش   18

  كاربرد نظريه ليپمن در نظام تعليم و تربيت

اي هاي ليـپمن در زمينـهانديشـه بيـان نمـود كـه تـوانيمـمطـرح شـده چنـين  يهـابحثبا نظـر بـه 

ه است. كرداي كراتيك او را وادار به ارائه چنين انديشههاي جامعه دموو ضرورت نمودهدموكراتيك رشد 

گيري اين نظريه در ليپمن و انتقاد او از نظـام تربيتـي موجـود، مشـاهده مشـكلات دانشـجويان و علت شكل

ه او شـكل گرفـت كـذهـن اين فرضيه در  ،در تفكر منطقي و نتايج حاصل از آن بود. بنابراين سالانبزرگ

آينـد. ايـن امـر ها در كودكي بـراي فلسـفيدن بـار نميها است، انسانعلت اين مشكلات در كودكي انسان

اي شد براي شروع كار او با كودكان و تلاش براي طراحي نظام تربيتي جديد. ليـپمن ضـمن انتقـاد از زمينه

دچـار سـردرگمي اسـت و حتـي نظام تربيتي موجود، معتقد است كه اين نظام بايد از نو طراحي شود، زيرا 

اند. به نظر اند اين نقص را برطرف سازند و با شكست مواجه شدهها و رويكردهاي جبراني نيز نتوانستهروش

ها بدهد. به گفته ليـپمن مـا بـه را به آن معنيتواند او كودكان تشنه معني هستند و برنامه درسي موجود نمي

هاي شخصـي خـويش، كـردن بـه برداشـتر ضاوت مستقل، افتخاتفكر مستقل، قاندازه كافي كودك را به 

افتخار به داشتن نوعي ديدگاه در مورد مسائلي كه او بتواند آن ديدگاه را خاص خود بداند و راضي بـودن 

الگوي ليپمن بـر بازسـازي فراينـد تربيـت و اسـتفاده از  از اين رو،كنيم. لال خود تشويق نميبه قدرت استد

دارد. اين برنامه تنها يك فعاليت عقلاني منطقي نيست، تأكيد در مقابل الگوي استاندارد  الگوي تفكر تأملي

ترين و شـاخص نيتـرمهمبلكه مواجهه خاص با پيرامون است كه مزايا و فوايد جانبي بسـيار متنـوعي دارد. 

 وجـه كودكـان بـهت بـه توانيم در كودكان است. از ديگر فوايد آننفس و خودباوري  آنها رشد اعتماد به

دليل و استدلال در سخنان و گفتگوهاي خود چه در خانه و چـه در محـيط دوسـتان اسـت. رشـد تعـاون و 

هاي دوستانه، ارتقـاي سـطح قضـاوت و داوري، كشـف اسـتعدادها و نيروهـاي درونـي همكاري در محيط

       د.اشاره كركودك، رشد احساس مسئوليت پذيري و ارتقاي سطح دروس ديگر در مدرسه 

هاي فكري كودكان، فلسفه براي كودكـان، جديـدترين رويكـرد در تاريخ پر فراز و نشيب مهارت

هـاي هاي اجتماعي و بيروني بـه فعاليتاز فعاليتتا دهد در اين زمينه است. اين برنامه به كودكان امكان مي

گويي ه كوشش در جهت پاسخذهن كودك را وادار ب ،فردي و دروني برسند. در اين برنامه آموزش فلسفه

هـاي هـا و مهارتكند كه به معنا دارد. اين برنامه مانند الگويي اسـت كـه در آن راهبردبه نياز و اشتياقي مي

سـازد از شود. فلسفه براي كودكان با ارائه چند ابزار كه فرد را قـادر ميتفكر براي تسلط بر نفس فراهم مي

بـه طـور سازد.كسي كه قادر است براي خـود كر مستقل را مطرح ميخود يا سايرين پرسش كند، امكان تف

ها و هويت خود سوال كند. فلسفه براي كودكان ، ارزشهااحساسترين تواند از عميقفكر كند، مي مستقل

 مانيهاتجربـهتوانيم به خودمان، كند كه از آن طريق ميهايي را فراهم ميراهبردها و تمرين به خودي خود
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كند جايگاه خود را در جهـان بيابنـد. ايـن برنامـه ن پيوند بخوريم. اين برنامه به كودكان كمك ميو سايري

ل كامـخـوب مشـترك و شخصـي را  يهاصـفتكنـد، عادات خوب را تزريق و شخصـيت را تقويـت مي

دهـد. برنامـه فلسـفه بـراي آوردن كـودك را نشـان مير شيوه صحيح اجتماعي با ،به عبارت ديگر .كندمي

تواند كودكان را آگاه كنـد كـه بـراي توجيـه عقايدشـان و عـدم پيـروي از الگوهـاي رفتـاري كودكان مي

تـوان كنجكـاوي فطـري با اين برنامه مي ،هاي مناسب و محكم نياز دارند. همچنينپذيرفته شده به استدلال

فلسـفه بـراي كودكـان  كودكان و توانايي آنان براي جست و جوي دلايل را افزايش داد. با آموزش برنامـه

كـه بايـد  ابنـدييدر مآنـان  ؛تر صـحبت كننـدتر و معقـولكه آنها بايـد دقيـق يمرسكم به اين نتيجه ميكم

هاي خود را با ديگران در ميـان فهمند كه بايد ايدهمي ؛مدارك و شواهدي ارائه كرده آنها را ارزيابي كنند

دهد تـا فكـر كننـد، مسـائل را مه به كودكان فرصت درنگ ميبگذارند و آنها را بيازمايند. آموزش اين برنا

روش بحـث و  كمـك هها بپردازنـد. ايـن برنامـه بـحلشناسايي كنند و به جست و جوي منظم و پيوسته راه

گذارد و آماده شود. فرد خردمند به ديگران احترام ميگفتگو باعث متفكر و خردمند بارآمدن كودكان مي

خود را در مورد  يهادگاهيدآنها را در نظر بگيرد تا جايي كه حاضر است  يهاحساساو  هادگاهيداست تا 

    اهانه اجازه دهد ديدگاهش توسط ديگران تغيير يابد. گو آدهد مهم تغيير  يهاموضوع

معطوف است كه بـراي  ييهاهدفتوان گفت كه برنامه فلسفه براي كودكان به طور خلاصه مي به

نظـر دارد كـه بـه  ييهاهـدفتفكر منطقي و همدلي بـا ديگـران مفيـد اسـت و نيـز بـه  توسعه روشنفكرانه،

شـود. كودكـان تربيـت شـده ايـن برنامـه كننده، مستقل و محترم منجر ميگيري شهرونداني مشاركتشكل

كان توان گفت كه برنامه فلسفه براي كودمي ،بنابراين .مستقل تأمل كنند به طورتوانند پذيرند و ميانعطاف

  ها نفوذ دارد. علاوه بر بهبود تفكر بر كل رفتار آن

  

  ديدگاه پياژه و ليپمن يهاتفاوتو  هاشباهت
  

  :هاشباهت

شناسـي هاي پيـاژه پيرامـون معرفتهاي فلسـفي ليـپمن و انديشـهبا وجود تضاد آشكار ميان انديشـه

 از: هايي نيز بين اين دو ديدگاه وجود دارد كه عبارتندانسان، همانندي

شوند از طريق تعامل خودانگيخته بـا آموزان: در هر دو ديدگاه كودكان ترغيب ميفعال بودن دانش )1

 محيط، خودشان كشف كنند.

آموزان: ليپمن نيز مانند پياژه به اين امـر توجـه دارد كـه هاي دانشتناسب مسائل آموزشي با توانايي )2
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دكان مرتبط باشد را ارائه دهـد. آن هـم در هاي مهم شناختي كومجموعه مسائلي كه با رشد مهارت

 ها.ها و رمانقالب داستان

هايي است كه به بيان پياژه هدف اساسي آموزش و پرورش، پرورش ذهن: هدف آموزش و پرورش )3

شود، بتوانند آن را نقد كرده و صـحت آن را مـورد ها عرضه ميبه آنكه چه آن جاي پذيرفتن هر به

نيز هدف آموزش و پـرورش را رشـد قـدرت قضـاوت و داوري و بهبـود سنجش قرار دهند. ليپمن 

  داند.آموزان ميمهارت استدلال دانش

  

  :هاتفاوت

غير معمول كودكان كه آن را خيال پردازي صـرف  يهاپاسخبي توجهي عمدي و آگاهانه پياژه به  )1

فلسـفي  يهاشـهياندو بـه عنـوان  رديـگيمـقـرار ليپمن مورد توجـه  در ديدگاه كه يدر حال. نامديم

 .شونديمقلمداد 

 خود  روش شناسي بهتمايل فرهنگي پياژه  )2

در مقابـل  آن يهاجنبـهخاصي از تفكر در كودكان و بي تـوجهي بـه سـاير  يهاجنبهتوجه پياژه به  )3

 .تفكر از جمله تخيل خلاق كودكان يهاجنبهتوجه ليپمن به تمامي 

رياضي تفكر كودكان و تاكيد ليپمن علاوه بر اين مورد بـر تاكيد بيش از اندازه پياژه به جنبه منطقي  )4

 .ساير موارد

 .تعصب پياژه بر بلوغ به عنوان هدف فرايند رشد و  عدم تاكيد ليپمن بر آن )5

 بر خلاف پياژه ترنييپاتاكيد ليپمن بر اجتناب ناپذيري تفكر صوري در سنين  )6

 ريتـأثدكان متفاوت است و ايـن امـر تحـت اندازه و شروع الگوهاي تفكر كه به اعتقاد ليپمن در كو )7

 .باشديممحيط 

 سـالانبزرگ: به اعتقاد پياژه كودكان بـه نحـوي متفـاوت از سالانبزرگنحوه تفكر در كودكان و  )8

طور  ليپمن كودكان را به كه يدر حالها تغيير خواهد كرد. انديشند و با افزايش سن نوع تفكر آنمي

  انديشند، تفكر كنند.توانند درباره آن چه كه فيلسوفان ميكه مي ير، به طوداندطبيعي فيلسوف مي

هـاي انفـرادي و متناسـب ها به صورت گروهي است. اما توجه پياژه به آموزهتوجه ليپمن به آموزش )9

آموزان به سوي كشف روش ليپمن كمتر درگير هدايت دانش هاي كوچك است.با هر فرد يا گروه

آموزان به سمت كشـف چيزهـايي هدايت دانش رين روش بيشتر ناظر با .هاي خارجي استواقعيت
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 ،امـا .بنيادي و روشـن اسـت هاي سوالاست كه در ذهن خود دارند. روش ليپمن گفتگو و پرسيدن 

  هاي موجود هدايت شود. آموز به كشف واقعيتشود تا دانشدر روش پياژه تلاش مي

داند. امـا بـه اعتقـاد تي را آمادگي طبيعي كودكان ميپياژه عامل اصلي و تعيين كننده در رشد شناخ )10

 باشد.ليپمن بيش از سن و آمادگي طبيعي، آموزش پژوهش فلسفي عامل اساسي مي

 هاي فكري و انتزاعي را به دستسالگي)، مهارت12-11(بعد از  يسالبزرگبه اعتقاد پياژه افراد در  )11

 يهـامهارتبزرگسـالي ديگـر قـادر بـه بـالا بـردن كه ليپمن معتقد است افراد در حاليدر .آورندمي

 فكري خود نيستند.

 
  گيرينتيجه

اين نتيجه را دريافـت  توانيمآنها از تربيت و هدف آن، يف ربا توجه به ديدگاه ليپمن و پياژه و تع

هدف تربيت رشد قوه قضاوت و داوري درست كه از نظر پياژه ا . چرآموزش تفكر امري ضروري استكه 

پـذير اسـت. به چنين هدفي تنها در سايه آموزش تفكر امكان يابيدستاست و  ش دادن افراد خلاقو پرور

شـكل فعاليـت عقلـي و ذهنـي  نيتـريعـالليپمن نيز بر آن است كه تفكر شكل بسيار پيچيده رفتار انسان و 

 يهااقدامزشي بايد و براي بهبود آن، نظام آمو ابدييماوست. تفكر يك امر طبيعي است كه به مرور تكامل 

هر دو به ضرورت و محوريت آموزش تفكر تاكيد دارنـد، بـا ايـن تفـاوت كـه  ،لازم را انجام دهد. بنابراين

از اين نكته مهم نبايد غافل ماند كه علت تفاوت آنها  از نظر اين دو متفاوت است. هاآموزشزمان آغاز اين 

كودك است. كـودك پيـاژه را  يهاييتواناآنها از در زمان شروع آموزش تفكر به علت برداشت متفاوت 

 شـوديمـآموزش تفكر به زماني موكول  ،بنابراين .آمادگي و توانايي آن نيست كه به تفكر انتزاعي بپردازد

اسـت كـه او را قـادر  ييهـاييتوانـاكـودك ليـپمن داراي  ،كه كودك به رشد ذهني لازم رسيده باشد. اما

با  هابرنامهو  هاآموزشبپردازد. آنچه در هر دو ديدگاه مورد تاكيد است تناسب  تا به تفكر انتقادي سازديم

 يهـاييتوانـامتناسـب بـا  ييهاآموزشو  هابرنامهتا  نداتلاشهر دو در  ،هاي كودك است. بنابراينييتوانا

اختي در ذهني و فكري كودكان طراحي و ارائه كنند. ليپمن نيـز همچـون پيـاژه بـه رعايـت نظـام روان شـن

. هدف ليـپمن از طراحـي كنديمكودكان ارائه  ييهاييتواناو برنامه خود را متناسب با  دهديمآموزش بها 

 هامشـاهدهكودكان نيست، بلكه او بر اساس  يهاييتوانافراتر از  يابرنامهبرنامه فلسفه براي كودكان، ارائه 

لازم براي تفكر انتقادي را در سنين آغاز  يهاييواناتو تجهيز افراد به  يابيدستخود، زمان  يهاشيآزماو 

بحـث از   ،هاي آمـوزش فلسـفهدر اين برنامه برخلاف ساير برنامـهبايد اشاره كرد كه  ،البته .دانديمدبستان 

 ،شـودهاي فيلسوفان معينـي انتخـاب و مطـرح نميفلسفه رسمي مانند فلسفه كانت و ارسطو نيست و انديشه
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بـرد. در نتيجـه مي بـه كـارويـژه انتزاعـي در فلسـفه را  يهااصـطلاحفيلسـوف و  ع بالاسـتزيرا درجه انتزا

كه به جـاي  استنيست. در اين برنامه سعي بر اين ها قابل طرح براي كودكان مشخص است كه اين انديشه

را  هاي خاص تفكـر فلسـفي پرداختـه شـود. فلسـفههاي خاص فلسفي، به روشپرداختن به محتواها و نظريه

هايي كه بـراي شايد بتوان به معناي ديالكتيك سقراطي يا به معناي كندوكاو فكري يا به عنوان همه مهارت

  ). 1387اخذ يك تصميم درست و معقول لازم است، در نظر گرفت (ناجي، 

از سطح به ژرفا باشـد، بـدون شـك كـودك كـه بيشـتر در سـطح  راه بردناگر فلسفيدن  ،بنابراين 

در نتيجه سخن گفتن از فلسفه براي كودكان تا حدي ناروا و نادرست اسـت،  .وانايي را ندارداست، چنين ت

كـه ايـن -نظر از فلسفه، به شگفت آمدن، به حالت پرسندگي رسيدن و شوق به فهميدند وراما اگر معناي م

حتـي  ،نمايـدميباشد، از اين ديدگاه نه تنها نادرست ن -موارد در زندگاني كودكان نمودهاي بسياري دارد

هاي قطعي هاي جزمي و پاسخ) فيلسوفان را كودكاني بشماريم كه آموزه1383( زاده بينقتوانيم به بيان مي

 ها از حركـت بـاز، شور شناسايي را در آنان فرو ننشانده و انديشه آنان را زير بار گران آموختهسالانبزرگ

  نداشته است. 

هاي معين سر آموزش فلسفه چون نظامي از آموزه ، سخن برآموزش فلسفه براي كودكان در برنامه

). 1383زاده، توانايي انديشيدن است (نقيب گيري كارسخن در برانگيختن توجه و بهبيش از هر چيز نيست، 

چه عنوان رايج اين برنامه، فلسفه براي كودكان است، هدف اين برنامـه آمـوزش فلسـفه بـه معنـاي اگر ،لذا

شـود، ايـن اسـت كـه كودكـان بـه سـخنان و آنچه در اين برنامه آموختـه مي .ودكان نيسترايج كلمه به ك

ها را ارزيابي و سبك و سنگين كننـد و دقت كنند، آن شانيهادهيشننظرات ديگران خوب گوش دهند، در 

م و عقايـد مدها، رسو ،هاجانيهچون و چراي ها را انتخاب كنند، نه اينكه كوركورانه تابع بيبهترين انديشه

  اين توانايي در كودكان چندان دور از ذهن و عجيب نيست. جامعه يا خانواده خود باشند.

كـه اخـتلاف نظـر ليـپمن و پيـاژه در تعريـف ايـن اسـت كـه بايـد خـاطر نشـان كـرد ي نكته ديگر

اگر تاريخي و فرهنگي و نيز به دليل تحول مفهوم كودك است.  يهاضرورتكودكان به دليل  يهاييتوانا

آن هنـوز  يهاضـرورت، به اين دليل بوده كـه اندنزدهفلاسفه و روان شناسان گذشته به چنين اقدامي دست 

و چه بسـا  رنديگيمصورت  كه امروزه براي كودكان ييهاآموزشو  هاتيفعالچه بسيار  بود؛ آشكار نشده

ردار نبودنــد. انجــام نــدادن در گذشــته از آن برخــو وكــه اكنــون كودكــان از آن برخوردارنــد  يامتيازهــاي

جديد، تنها به اين دليل كه در گذشته رايج نبوده است، عقلانـي و منطقـي نيسـت.  يهاآموزشو  هاتيفعال

  چه در اين صورت تمدني نيز پديدار نخواهد گشت.



 23  ...پمنيل ويو مت اژهيژان پ يتيآراء ترب يقيمطالعه تطب                                                    1392 بهار و تابستان، 1، شماره 3سال 

دقيـق علمـي  يهـاپژوهشبا مطالعات و  هاي كودكانبرآورد تواناييضروري است  آنچه ،بنابراين

ديگـري كـه از  نكتهشود.   اقداممناسب  يهاآموزشو  هابرنامهبه طراحي ها توانايي اينناسب با متاست تا 

اهميـت پيـاژه بـه  انفعـالي اسـت. يهـاآموزش، بيهودگي ديآيمدست ه پياژه و ليپمن ب يهادگاهيدبررسي 

ا بـه طـور انفعـالي د كـه كـودك هـيچ چيـز رشونقش سازمانده فرد در رابطه با محيط به اين باور منجر مي

از شركت آرام و ساكت او در كلاس و از طريق حـس شـنوايي،  لذا،سازد. كند، بلكه آن را ميكسب نمي

ويژه در مـورد مسـائل  هاي كلامي بهتوان انتظار فراگيري صحيح دانش و پرورش آن را داشت. تمريننمي

ر پياژه بهترين روش آموزش آن اسـت بنيادي شناختي، اثري جز خسته كردن كودك نخواهد داشت. از نظ

ليپمن نيز مانند پياژه معتقد به فعـال  گيرد. به كارو به نحو تجربي  به طور عملي كه فعاليت ذهني كودك را

آموز در فرايند تعليم و تربيت است و هر دو كودكـان را كاوشـگراني فعـال و بـاانگيزه در نظـر بودن دانش

ليـپمن كـلاس درس را آزمايشـگاه و  د و با محيط به تعامل بپردازند.گيرند كه خودشان بايد كشف كننمي

  .كنديمفعاليت فراگيران را پژوهش تلقي  نيترمهم

هاي رايج آموز، لازم است در روشبا توجه به نظريه پياژه و ليپمن درباره فعال بودن دانش ،بنابراين

آموزان فعـال د كه در آن دانشنگرفته شو كاربه  ييراهكارهاها و تعليم و تربيت تجديد نظر كرده و روش

اسـت كـه در آن از انفعـال آن بهتـرين روش ه ليـپمن و پيـاژه، ر ديـدگابوده و خود به كشف بپردازند. بنا ب

هـاي ها را به فعاليـت وادار كنـد. لازم اسـت در نگـرش خـود دربـاره روشآموزان كاسته شود و آندانش

جـاي روش سـخنراني و  بـهو  ها آماده سـازيمي اجراي اين روشا براآموزش تجديد نظر كنيم و معلمان ر

     آموزان به كشف و ابداع بپردازند.انتقال اطلاعات، از روشي استفاده كنيم كه دانش

  

 هاي استفاده از ديدگاه پياژه و ليپمن در نظام تربيتي ايرانزمينه

جـا از هـر دو  ند و ضـروري اسـت كـه بـههر دو ديدگاه در نظام تعليم و تربيت ما كاربردهايي دار

هاي نظام آموزشي ما براي استفاده از ديدگاه پيـاژه ايـن اسـت كـه مند شويم. يكي از ضرورتديدگاه بهره

اطلاعـاتي واقعـي  ؛اندآموزان تبديل شدهامروزه، مدارس ما بيشتر به مراكزي براي انتقال اطلاعات به دانش

زنـدگي كودكـان. هـر يـك از ايـن اطلاعـات كـه در قالـب يـك درس، در  ارتباط با هم و بـااما بيشتر بي

ارتبـاط بـا سـاير دروس اسـت. ايـن انتقـال شوند، تقريبـاً بيمختلف به ذهن كودكان تحميل مي يهاساعت

كودكـان از مطالـب و در نهايـت كـاهش  يزدگـدلارتباط، باعث ايجاد خستگي زودهنگام و اطلاعات بي

ضروري است كه به آن بخش از ديـدگاه پيـاژه كـه بـر طراحـي  ،خواهد شد. بنابراينها ميزان يادگيري آن
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و آن را در طراحـي و  نمـود، توجـه كنـديماشاره » نظم منطقي« دروسي وابسته و مرتبط با هم تحت عنوان

   گرفت. به كارتدوين برنامه درسي 

بـر اصـل  اوتوجـه و تأكيـد  هاي كاربرد نظريـه پيـاژه در فراينـد تعلـيم و تربيـت،از ديگر ضرورت

چـه تضـمين كننـده باشـد. آنهـاي كودكـان) ميها با تواناييشناختي (تناسب آموزشآمادگي و نظم روان

 يدر حال آموزان است.هاي دانشها با تواناييموفقيت يك برنامه آموزشي است، متناسب بودن آن آموزش

هـاي آنهـا اسـت. كه بيشـتر يـا كمتـر از حـد توانايي آموزان هستيمامروزه شاهد ارائه دروسي به دانش ،كه

  مند شويم. ها از ديدگاه پياژه بهرهضروري است در اين زمينه ،بنابراين

اي بـس طـولاني و بـا وجـود سـابقه آن اسـت كـه نيـز هاي پرداختن به ديـدگاه ليـپمناز ضرورت

اين امر ناشـي ب دست نيافته است. ، جامعه ايران هنوز به توسعه مطلوهاي علم و فرهنگدرخشان در عرصه

و تقويت صفت تأمل و دقت و درك و پـرورش حساسـيت  يآموز شهيانداز بيگانه بودن ما با انديشيدن و 

گرايي است. رسيدن بـه ايـن مهـم را بايـد از آمـوزش و پـرورش انتظـار در تشخيص خطا و صواب و منطق

  ندركاران تربيت نهاد. داشت و اين بار سنگين را بايد بر دوش مدارس و دست ا

ريزان آموزش و پرورش كشـور تأكيـد بـر از جمله وظايف مهم دست اندركاران و برنامه ،بنابراين

عاليه  يهاهدفاز  چرا كه تحقق بسياري ،تفكر انتقادي و بر اساس آن، اصلاح ساختار نظام آموزشي است

چـه هاي صحيح استدلال است. آنشيوه هاي خلاق، متفكر و فراگيريتعليم و تربيت در گرو پرورش ذهن

  دورنمايي اميدوار كننده است. دكند، عدم وجوكه نگراني را افزون مي

تأكيد بر حجم روز افزون اطلاعات در مـدارس فرصـتي بـراي تأمـل و تفكـر دربـاره محتـواي آن  

علمي ممالك ديگر كننده توليدات شود كه ما همچنان مصرفبيني ميپيش ،گذارد. لذااطلاعات باقي نمي

تـوان هاي دانـش و دانشـمند نميبـا داشـتن سـرمايه آميز آينده جزكه در دنياي رقابتباقي بمانيم. در حالي

 ). 1377(صفايي مقدم،  انتظار موفقيتي داشت

 زيـرا ،نمايـدكارگيري برنامه جديد آموزش فلسفه به كودكان ضـروري ميكشور ما بهر د ،بنابراين

گري بسيار نزديك است. سابقه تاريخي پرسشاست، تفكر  پرورش مبتني بر كه هاي مانديشهاين برنامه به ا

نبايـد  زمينـهر مهم و معتبر در اين او تفكر در فرهنگ اسلامي ايراني ما بسيار زياد است و با داشتن منابع بسي

بسيار مفيد است  لذا،ه داريم. ديرين پيونديبا اين مقوله ، اين مقوله داشته باشيم. در واقع مشكلي در توجه به

  بگيريم. به كاراندازي آن در كشورمان كه تمام تلاش خود را براي راه
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   5شناسی تیلوریسم نقدي بر انسان
  6و پیامدهاي آن در مدیریت آموزشی

  
  
  
  

  چکیـده
و بـالاخص مـدیریت    هـا  سـازمان تواند با نگاه مکانیسـتی بـه مـدیریت     در جهان امروز، کمتر کسی می

هـاي   عـواملی همچـون آگـاهی، اندیشـه و آزادي در نظـام      ،هـاي اخیـر   ویژه در دهه به. آموزشی بنگرد
مبـانی  رغم ایـن سـیر پیشـروندة علمـی، بـه       علی. گیرد اي مورد تأکید قرار می طور فزاینده آموزشی به

مـدیریت آموزشـی علمـی    . گیري آنها توجه لازم مبـذول نشـده اسـت    ها و روند شکل فلسفی این نظریه
پـژوهش حاضـر بـه بررسـی      ،در همین راستا. جوان است و لازم است از لحاظ فلسفی پشتیبانی شود

را در علمـی مـدیریت پرداختـه و پیامـدهاي آن      ۀعنـوان اولـین نظری ـ   شناسی تیلوریسم به مبناي انسان
عنـوان   انسـان بـه   ،نتایج تحقیق حاکی از آن است که طبق این تئوري. کشد مدیریت آموزشی به نقد می

منـابع نیـروي انسـانی برابـر بـا منـابع       . شود که مرتباً باید کنترل شـود  یک موجود مادي نگریسته می
دي و واحد تجزیـه  ـ اقتصار مبناي این تئوري، انسانی منطقی  شوند و انسان ب نیروي صنعتی فرض می

ـ قـانونی بـراي   مدیریت آموزشی از اقتدار عقلایـی    ،به همین سیاق. و تحلیل مدیریت در سازمان است
هاي کنترل معلمین و شاگردان تمرکز شدید وجود دارد و نقش  جوید و در شیوه مدرسه بهره می ةادار

  .یابد اهش میکنندة رفتارهاي انسانی به حداقل ک عنوان عوامل کنترل هنجارها به
  علمی دانش -دهی معقول  سازمان -مدیریت آموزشی -شناسی انسان -تیلوریسم :هاي کلیدي واژه
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  مهمقد
اي پیدا کـرده   هاي آموزشی، تغییرات قابل ملاحظه هاي مدیریت و رهبري در نظام در سالیان اخیر، شیوه

مـدیریت و آمـوزش و پـرورش از    اي ه ـ هاي جدید و مختلف از سوي اندیشمندان رشـته  طرح اندیشه. است
سو و نیاز به بهبود کیفی عملکردهـا و نتـایج آمـوزش و پـرورش از سـوي دیگـر، ضـرورت و اهمیـت          یک

سـوي   گیـري تـدریجی، بـه    ؛ به نحوي که این علـم، ضـمن شـکل   تر کرده است مدیریت آموزشی را آشکار
رغـم ایـن    علی. رود ضات به پیش میها، موضوعات، مفاهیم و مفرو ایجاد ساختاري منظم و مرکب از نظریه

گیري آنها توجه لازم مبذول نشـده و طبیعـی    ها و روند شکل علمی، به مبانی فلسفی این نظریه ةسیر پیشروند
نیازمند تعیین  ،بنابراین؛ مدیریت آموزشی جوان است. است که این غفلت منجر به محدودنگري خواهد شد

با عنایت بـه اینکـه بررسـی و تحلیـل      .از لحاظ فلسفی پشتیبانی شود و تحلیل مبانی است و به این لحاظ باید
شناسـی در ایـن مقـال     ی و انسـان شناس ـ شناسـی، معرفـت   شناسـی، ارزش  همۀ مبناهاي فلسفی همچـون هسـتی  

به دلیل تنوع زیادي که در نظریـات مختلـف مـدیریتی وجـود دارد، پـژوهش       ،گنجد، و از سوي دیگر نمی
مـدون علمـی مـدیریت     ۀشـناختیِ اولـین نظری ـ   هاي انسان ها و دیدگاه فرض که پیشحاضر به دنبال آن است 

. یعنی تیلوریسم را مورد بررسی قرار داده و پیامدهاي آن را در مدیریت آمـوزش و پـرورش بـه نقـد بکشـد     
و از سـوي دیگـر بـه مبـانی     ) مـدیریت علمـی  (تیلوریسـم   ۀپژوهش حاضر از یک سو به نظری ـ ،بدین ترتیب

فـوق را در سـازمان و مـدیریت     ۀکند تا جاي پـاي ایـن مبنـا در نظری ـ    ناختی آن نگریسته و تلاش میش انسان
  .آموزش و پرورش پیدا کند و به کشف این عنصر فلسفی در این علم نائل گردد

  
  بیان اهداف و سؤالات تحقیق

پردازنـد، بلکـه بـه     مسـتقیم نمـی   ةگران باتوجه به ماهیت موضوع بـه مشـاهد   در پژوهش حاضر، پژوهش
باتوجـه بـه آنکـه در ایـن تحقیـق عـلاوه بـر وجـه         . نماینـد  گردآوري آثار، نتایج و ردپاي وقایع مبادرت می

گیرد، بخش عمده از فعالیت پژوهشـی محققـان شـامل تفسـیر      فلسفی نیز مورد تأکید قرار می ۀتحلیلی، صبغ
بـر مبنـاي   . شناسـی در نظریـه تیلوریسـم خواهـد بـود      ایی انسانمبن  فرض ها به منظور کشف و تبیین پیش داده

  :بندي شده است هدف کلّی و سؤالات ویژة پژوهش به شرح ذیل طبقه ،همین سیاق
  هدف تحقیق

  شناسی تیلوریسم و پیامدهاي آن در مدیریت آموزش و پرورش بررسی و تحلیل مبناي فلسفی انسان
  سؤالات ویژة تحقیق

  تیلوریسم در مدیریت آموزشی کدامند؟ ۀشناسی نظری نهاي انسا فرض پیش. 1
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  شوند؟ هاي پیچیدة انسانی در نظریۀ تیلوریسم چگونه تبیین میفرآیند. 2
شناسی تیلوریسم و مفروضات نـوین مـدیریت    هایی بر مبناي مفروضات انسان ها و شباهت چه تفاوت. 3

  قابل تبیین است؟
  

  نوع و روش تحقیق
در این پژوهش، مقصد نهایی فقط با طرح سؤالات پژوهشی بیان شـده و بیـان    باتوجه به ماهیت موضوع

سازي احساس نشده است و  سؤالات ویژه در کنار هدف اصلی پژوهش، کافی فرض شده و نیازي به فرضیه
ویژه آنهـایی کـه تحلیلـی هسـتند، بـه       این به آن دلیل است که برخی از موضوعات مورد نظر براي تحقیق به

هـاي   تـوان بـا روش   ها و شرایط متغیرهـاي مـورد مطالعـه را نمـی     یت موضوع، نحوة گردآوري دادهدلیل ماه
پـژوهش حاضـر از آنجـایی کـه     . دادمورد بررسـی قـرار   ... معمول تحقیق آزمایشی، همبستگی، پیمایشی و 

یخی تـار  -ذشته هم معطوف اسـت تحقیقـی سـندي   است و از طرفی به گ» چه بود«و » چیست«دنبال پاسخ  به
محسوب شده و به دلیل نقد منابع مورد بررسی که به تحلیل نیازمند اسـت یـک تحقیـق تحلیلـی بـه حسـاب       

  .تحلیلی مورد تأیید قرار گرفته است-در پژوهش حاضر با عنوان سندي آید، لذا نوع تحقیق می
  

  1)مدیریت علمی(تیلوریسم  ۀنظری
در ابتداي قرن بیستم، تیلور نظریه یا روش علمـی  . گره خورده است 2نام تیلوریسم با نام فردریک تیلور

تیلـور بـه   . تـر در تولیـد بـود    خود را ارائه داد که هدف آن، مؤثرتر کردن عملیات و دسترسی به بـازده انبـوه  
سطح مهارت کارگران  ،کرد و بدین ترتیب ، کارها را به وظایف کوچک تقسیم می3پیروي از آدام اسمیت

به اعتقاد تیلور، مدیریت علمی اساساً از یک سري اصول فراگیر و . داد بخش تولیدي افزایش می را در یک
ایـن مجموعـه، بـه    . ها مورد استفاده قرار گیرد تواند در بسیاري از زمینه فلسفه معین تشکیل شده است که می

ت علمی در سازمان را بیابد و بخشد که بهترین سازوکار براي پیاده کردن اصول مدیری فرد این اعتقاد را می
در تلاش براي یافتن راه حل، او به ایـن نتیجـه رسـید کـه     . یافته و علمی حرکت کند بر بنیان معرفتی سازمان

چارة کار، افزایش سطح تولید، مشخص شدن بهترین طریق انجام هر کـار، اسـتانداردهاي مربـوط بـه آن و     
سـیاهپوش،  (ر منصـفانه و نحـوة انجـام آن، مشـخصّ گـردد      تدوین معیارهایی است که توسط آنها میزان کا

                                                
1. Scientific Management 
2. Fredrich Taylor 
3. Adam smith  
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تیلور مدیریت علمی را بر این اصل اساسی استوار ساخت که پاداش اقتصادي و دسـتمزد  ). 112، ص 1359
لـذا  . باشـد  سازي تولیـد کـه هـدف اصـلی هـر سـازمانی اسـت، مـی         بیشتر بهترین عامل انگیزشی براي بیشینه

لذا باید توجـه بـه    ؛کارگران یکی و مشابه استبراي براي کارفرمایان و هم انگیزشی هم  فرآیندتمایلات و 
  ).1998، 1هالسال(سود کارفرمایان و رفاه کارمندان توأماً مدنظر قرار گیرد 

قلایـی کـردن سـازمان از طریـق عینیـت بخشـیدن بـه          ۀکانون توجه نظری هـدف و ایجـاد   تیلوریسم بـر ع
بینـی امـور، هدفمنـدي و     تیلور، تأکید بر قابلیت پـیش  ۀدر سراسر نظری ،عبارت دیگر به. رسمیت قرار داشت

هاست که در جهت تـأمین پاسـخ بـه سـؤالات مطـرح شـده درخصـوص کـارایی و          استاندارد کردن فعالیت
  .استفاده از توان کارکنان ارائه گردید

ثیر شـگرفی در  هـاي یـاد شـده، تـأ     این تئوري براساس مفروضاتی استوار گشته کـه باتوجـه بـه ویژگـی    
اسـتفاده از نیـروي بخـار و    (هاي صـورت گرفتـه    ها و حرکت فرهنگ جامعه و انطباق ذهنی مردم با پیشرفت

  :این مفروضات عبارتند از. داشت) مکانیک در صنعت
  شناسی علمی تأکید بر روش. 1
 توجه به یک ارتباط مکانیکی بین فرد و شغلش. 2

قلاییعنوان یک موجود  توجه به انسان به. 3 ع 

  هاي مادي تشویق و تنبیه با تأکید بر مکانیزم. 4
نحـوة تولیـد اقتصـادي و نیـز شـرایط       ،تیلوریسم، هماهنگ با شـرایط ویـژة زنـدگی مـادي یعنـی      ۀنظری

خـاص زمـانی کـه تیلـور در آن      ۀبینـی تیلوریسـم در بره ـ   لذا جهـان . اجتماعی مرتبط با آن پدید آمده است
بینـی طبقـات مسـلطّ بـر نحـوة تولیـد اقتصـادي بـراي          به نوعی جهان) یستم میلادياول قرن ب ۀنیم(زیست  می

. بینی تیلوري نیز شـکل گرفـت   داري، جهان تر شدن نقش سرمایه ررنگبا پ ،به این ترتیب. زندگی مادي بود
  .شناسی این نظریه گردید شناسی تیلوریسم نیز متأثر از هستی و انسان

  
  تیلورمفهوم انسان از دیدگاه 

ولـی بـا    ؛ناپذیري تنبـل هسـتند   طور اصلاح کنند و به زیر کار شانه خالی می ها به بدترین وجهی از انسان
شوند و تحت سیسـتم مـدیریت علمـی مـن بـه کارشـان        مدیریت علمی من، تربیت شده و با انرژي می ةشیو

در مدیریت علمی جایی . اج شونداي هم که باقی بمانند و تربیت نشوند، باید اخر آن عده .شوند علاقمند می

                                                
1. Halsall 
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  ).1911تیلور، (براي افراد تنبل نیست 
دنبال رفتار علمی و منطقی انسان در سازمان است، نگـرش   در کتاب اصول مدیریت علمی خود بهتیلور 

بـه ایـن   . شود و این تنها ملاك و معیار ارزشی است او به کار عینی و مفید با نتیجۀ قابل رؤیت آن تفسیر می
گرایانـه   اي تجزیه شناسی تیلوریسم عمدتاً رویه روان). 1911تیلور، (شود  کار بهاي فرد محسوب می ،یبترت

را  از یک ماشین خودکـار کـه تیلـور آن    اي کند که همچون قطعه سان رباتی فرض می هتیلور انسان را ب. دارد
قالـب فکـري مشخّصـی را     سان، تیلور بدین. کند نامد در خط تولید سازمانی ایفاي نقش می تولید می ماشینِ

تـوان قائـل شـد کـه      هنجارهاي رفتاري معینی را براي فرد انسانی می ،شود که بر آن مبنا براي انسان قائل می
اساس این نظریۀ مدیریتی، ساخت و کـار   بر. شود هرگونه رفتار خارج از آن، رفتاري انحرافی محسوب می

نه توجه به عامل انسانی  ،شود یی و اثربخشی سازمان را موجب میاو روابط رسمی در سازمان است که کار
لذا اختیارات رسمی و کنترل صـرفاً در قالـب اهـداف سـازمانی و نـه رفتـار کارکنـان تفسـیر         . در محیط کار

 :شناسی او نیـز نمایـان اسـت    این دیدگاه تیلور نسبت به انسان، در مبناي معرفت). 1381میرسپاسی، (شود  می
لم وظیفۀ افراد خاصی است، ممکن است بعضی از کارگران آن هم نه خیلی زیاد از لحاظ اسـتعداد  تولید ع«

. تواننـد موفـق باشـند    و توانایی فکري بتوانند در پیشرفت علوم مؤثر باشند، اما در چگونگی تکوین آن نمـی 
فـردي کــه   کنـد و  فــردي کـه کـار مــی   ؛بـراي پیشـرفت راهکارهــاي علمـی همیشـه نیازمنــد دو نفـر هسـتیم      

 »کنـد  هاي فردي کارگران در جهت توسعه و پیشـرفت علـم ایجـاد مشـکل مـی      ویژگی. کند ریزي می برنامه
  ).1911تیلور، (

به ایـن دلیـل کـه اگـر آنهـا بـراي اداره       . زاست اساس این نظریه، دانش کارگران از دید تیلور مشکل بر
 آنهـا  شـان را بـراي تصـمیماتی کـه بـراي      علاقـه سطح کارفرماهایشان ببیننـد،   ، خودشان را همکردن سازمان

هـاي   تیلوریسـم کـه بـه تعبیـري از مـدل      ،بـه ایـن ترتیـب   ). 2004، 1نلسون(دهند  شود از دست می گرفته می
در ایـن تبیـین،   . گراسـت  توجه خاصی به کارایی دارد و ماهیتاً نیـز هـدف   ،شود ماشینی سازمان محسوب می

تیلور منابع نیروي انسانی را با منابع نیـروي صـنعتی کـه    « .شود ح مقایسه میرو آلات و ابزار بی انسان با ماشین
). 1364پرهیزگـار،  ( »کنـد  دهـد و بـاهم مقایسـه مـی     همان حاصل تفکّر انسانی است در یک سطح قرار مـی 

هاي سطح عملیاتی سازمان با پاسخی که تیلور به یکـی از کـارگرانش    نگرش مکانیکی تیلور نسبت به انسان
اند که فکر کنید، کسان دیگري هستند که بـراي فکـر کـردن     از شما نخواسته«: شود هد بیشتر نمایان مید می

  ).1911تیلور، (» گیرند حقوق می

                                                
1. Nelson 
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  هاي پیچیدة انسانیفرآیندهاي مهندسی به  ي روشتسرّ
اخـل  در د. واحدهاي اصلی تجزیه و تحلیل در سازمان هسـتند  ،و کار) ها انسان(در تیلوریسم، کارگران 

 ـ      خصـوص   هاین محدودة باریک، تأکید روي مطالعۀ جزئیات اعمال فیزیکی انسـان متناسـب بـا یـک کـار ب
اصلی این نظریه است و این موضـوع حتـی در برخـورد وي بـا      ۀماشینی بودن مدل تیلوریسم، مشخص. است

از . بیه کـارگران اسـت  شیوة برخورد تیلور با کارفرمایان نیز به نـوعی ش ـ « .کارفرمایان نیز قابل ملاحظه است
توان تعـویض   کاري شده است که در مواقع نیاز می دید وي، هر کارفرما در حکم یک ماشین خوب روغن

هـا و حـل    هـاي مهندسـی را در تجزیـه و تحلیـل پدیـده      تلاش تیلور آن بود کـه روش ). 2001، 1دسلر(شود 
لذا براي حل مسائل انسانی نیز از روشی  .دشود، اعمال نمای تري مربوط می هاي پیچیده مسائلی که به واقعیت

  :شناختی تیلوریسم به تفکیک ترسیم شده است مبناي انسان ،1در نمودار . جست بعدي بهره می تک
  

  

  شناختی تیلوریسم مبانی انسان -1نمودار    

  

                                                
1. Desller 
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  )شناختی تیلوریسم مبانی انسان( 1نمودار تبیین 
  .است کنندة تمام نظام طبیعت ـ تکنولوژي، توجیه

بـراي اثبـات ادعـاي خـویش و زدودن     . کـاره شـدن در طبیعـت اسـت     دنبـال همـه   انسان در تیلوریسم بـه 
نمـودن   عنوان مـؤثرترین ابـزار عملـی    دنبال آن است که تکنولوژي را به اهاي متافیزیکی، انسان تیلوري بهادع

  .تفکرات خویش همراه داشته باشد
  .ـ انسان صرفاً یک موجود مادي است

انسان موجودي اقتصادي اسـت و بهتـرین راه بـراي کـار بهتـر و      . موجودي صددرصد مادي است انسان
شود تا زنده بماند که تولید کند و موجودي خسـیس   انسان متولد می. هاي مادي است انگیزه و تشویق ،بیشتر
  .پرست است و پول

  منابع نیروي صنعتی -ـ منابع نیروي انسانی
آلات، مواد خام، و  مؤثر از نیروي انسانی، زمین، ماشین ةد آن، یعنی استفادرفاه هر کشور به قدرت تولی

 ةبعد از انقلاب صـنعتی، اسـتفاد  . شوند افراد متضرّر می ۀو اگر قدرت تولید کاهش یابد، هم. بستگی دارد... 
بهبود بخشـیدن  و بسیار خوبی به تولید اشتغال داشتند، نیازمند توجه  که در حد هاي تولیدي از ماشینمناسب 

تیلور منابع نیروي انسـانی را بـا منـابع نیـروي صـنعتی کـه حاصـل        . کار بود -ماشین و انسان -به روابط انسان
بـود، در یـک سـطح و در مقابـل یکـدیگر قـرار داده و هـر دو را بـدون درنظـر           مصنوعات فکر همان انسان 

اسـاس بـازده فیزیکـی     کـارآیی انسـان را بـر   ها و طبایع خلقت باهم مقایسه نموده و در نتیجـه   گرفتن ماهیت
  .ماشین ارزیابی نموده است

  .ـ انسان باید مرتب کنترل شود
در حین کار، در فواصل منظم کسی باید باشد کـه بـا یـک سـاعت بـالاي سـر کـارگر ایسـتاده و بـه او          

مـدام انسـان را کنتـرل     باید... . حالا آهن را بردار و راه بیفت، حالا استراحت کن، حالا راه بیفت و : بگوید
  .خود نکند ۀکند تا او تنبلی را پیش

  .کند ـ انسان خوب همان گاو نري است که خوب کار می
. عاطفـه باشـد   اولین شرطی که یک کارگر براي شغل بارگیري باید دارا باشد، این است که احمق و بی

اي ابله باشـد کـه کسـی     وي باید به گونه. ...ساختمان ذهنی بیشتر شبیه به گاو نر باشد تا به چیز دیگر  از نظر
نظر هوش و ذکاوت از او برتر است، عادات کار را به او آموزش دهـد، تـا در کـار خـود موفـق       که در نقطه

رشـد  « ،نتیجۀ آن. اما عملیات ابتکاري انجام ندهد کارگر خوب فردي است که دستورات را بپذیرد، . گردد
  .خواهد بود» آل ایده= آل، رشد فکري اندك  جسمانی ایده
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  .شود ـ اطاعت کورکورانه از مافوق، یک ارزش محسوب می
تـز وي ایـن   . مدیران باشد و کارگران تنها باید تبعیت کننـد   کرد انجام کار باید بر عهدة تیلور تأکید می

رگر کا. کند دهد و وقت را تلف می بود که چنانچه کارگر به خودش واگذار شود، حداقل کار را انجام می
  .کند تا مدیر کارخانه متوجه نیروي بالقوة او نشود کاري می در این شرایط کم

  .است» 1گرایی مدیریت«ـ نگرش تیلوریسم به انسان، نوعی نگرش 
عمال دیدگاه خـود بـر هـر زمینـۀ     گرایی به توانایی مدیران براي تنظیم کنترل سازمان از طریق ا مدیریت

سـازمان چیسـت و    ةدهد تکنولوژي مورد استفاد مدیریت است که تشخیص میاین . شود فعالیتی، اطلاق می
نظـر  . گیـرد  مدیریت دربارة نحوة روبروشدن انسان با تکنولوژي جدید تصمیم می. چگونه باید استفاده شود

  .شود گذاري براي استفاده از تکنولوژي جدید اخذ نمی کارکنان در هنگام سیاست
  .اقتصادي است-انسانی منطقیدر نظریۀ تیلوریسم، ـ انسان 
، یعنـی » هـدونیزم « ۀاز فلسـف  ،دهـد  اقتصـادي را تشـکیل مـی   -وضاتی که الگوي فکري انسانِ منطقیمفر

فه، انسـان اعمـالی را کـه    طبـق ایـن فلس ـ  . ناشی گردیـد  ینکه هدف از زندگی خوشگذرانی است،اعتقاد به ا
  .کند و مطابق آنها رفتار میشود، درنظر گرفته  منافع شخصی او می باعث افزایش حداکثري

  .ـ انسان، واحد تجزیه و تحلیل مدیریت در سازمان است
اساس سلسله مراتب و وظیفه استوار است و بر تجزیـه و   سازمان بر مدیریت علمی بر تخصص و ساخت

یـل  هرم سـازمانی و واحـد تجزیـه و تحل    ةطبق این نظریه، انسان در قاعد. ورزد تحلیل فیزیکی کار تأکید می
  .باشد هاي مدیر، در رأس هرم سازمانی می برنامه

  .ها سازمانها در  ـ عدم توجه به سازمان غیررسمی و گروه
بینانـه   نظرانـه و غیرواقـع   تنـگ ) تیلوریسـم (شناختی در مدیریت علمـی   شناختی و جامعه با متغیرهاي روان

هـا و سـازمان رسـمی     فقـط گـروه   شـود و  سازمان غیررسمی و روابط آن نادیده گرفته مـی . شود برخورد می
  .گردند شرط لازم و کافی براي کارآیی سازمان تلقی می

  
  تیلوریسم ۀمدیریت آموزشی مبتنی بر نظری

در اوایــل قــرن بیســتم عــلاوه بــر مؤسســات صــنعتی و  ،کــرد تیلوریســم و اصــولی کــه تبلیــغ مــی ۀنظریــ
نـام   اي از تاریخ مـدیریت آموزشـی بـه    رهدو. مریکا نیز مؤثر واقع شدآهاي آموزشی  در نظام ،جات هکارخان

هـاي آموزشـی بـه کـاربرد      هواداران مدیریت علمی در نظام ،عصر پرسش کارایی معروف است که طی آن

                                                
1. Managerialism 
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. تیلوریسم از صنعت به آموزش نیز تسرّي یافـت  ،به این ترتیب). 1380بند،  علاقه(اصول آن همت گماشتند 
زنـگ مدرسـه شـد،     جـات تبـدیل بـه    هها درآمدند، سوت کارخان مدارس با اندکی تفاوت به شکل کارخانه

هـا و   مدرسـه جـاي روش   هـاي اسـتاندارد شـدة    جاي لباس کارگران قرار گرفـت، آزمـون   یونیفرم مدرسه به
تـوان   ي تولیـدي و صـنعتی را مـی   هـا  سازمانچون  ،به اعتقاد تیلور. تولیدات استاندارد در کارخانه را گرفتند

هـاي تولیـد را تحـت نظــم     لــذا کـاربرد اصـول علمـی فعالیــت    ،تحـت حاکمیـت قواعـد و مقـررات درآورد    
 1در مدیریت آموزشی نیز اصـول مهندسـی انسـانی    ،همین ترتیب به. دهد آورد و کارایی را افزایش می درمی

مریکـا  آدرخصوص چگونگی تأثیر آموزش مـدیریت علمـی بـر مـدارس     ) 1962( 2کالاهان. قابل اجراست
در کـه  او به این نتیجـه رسـید   . هاي تیلور در مدیریت آموزشی را ارزیابی کرد هایی انجام داد و ایده بررسی

دهـد، مـدیریت    شناسی و مهندسی انسانی که پایه و اساس معرفت علمی تیلوریسم را تشکیل می بخش انسان
آن  ۀنتیج ـ. هاي معینی ارزیـابی کـرد   هاست تا بتوان آنها را با مقیاس دنبال استاندارد کردن فعالیت شی بهآموز

بالا براي  ةدست آوردن نمر هعنوان یکی از دستاوردهاي علمی این نظریه براي مدیران آموزشی تأکید بر ب هب
بـدیل بـه درس دادن و درس خوانـدن    لذا در این سیستم، علم و دانش ت). 1962کالاهان، (شاگردان گردید 
هاي بیشتري بزننـد بـدون اینکـه بـه      شود که چگونه تست شود، به شاگردان آموزش داده می براي امتحان می

کـاربرد دارد یـا   ) جامعـه (این مسئله مهم توجه شود که آیا کسب این اطلاعات در بیرون از موقعیـت تسـت   
  ).2001، 3ریس(خیر؟ 
 

  آموزشی مبتنی بر تیلوریسمانسان در مدیریت 
قلایی که در جهت پـی ها سازمانتأکید زیاد تیلوریسم بر  انـد،   گیـري اهـداف خـاص تشـکیل شـده      ي ع

رفتـار انسـانی و متغیرهـاي     ،در ایـن نظریـه  . دهـد  ي آموزشی مـی ها سازمانرنگ و بوي دیگري به انسان در 
روزه از آن تحت عنوان سازمان غیررسمی یـاد  شناختی جاي چندانی نداشته و آنچه ام شناختی و جامعه روان
گونـه کـه ماشـین را     با عنایت به هدف اصلی سـازمانی در ایـن نظریـه، همـان    . معناي چندانی ندارد ،شود می
هـا نیـز    بـه انسـان   ،هاي نوین در ساخت و کاربرد آنها، تحت تغییر و تبدیل و تحول قرار داد توان با پدیده می

                                                
علمـی زمـان، حرکـت، روش و سـایر فنـون و ابـزار        ۀشـامل مطالع ـ  ،دهند این اصول که مبناي علمی کار تیلور را تشکیل می -1

شـوند و حـداکثر تخصـص در آن مـورد      عوامل اضافی و نامربوط حذف می ر محیط آموزشی هستند که در آن کلیۀمدیریتی د
 .گیرد تأکید قرار می

2. Callahan 
3. Ress 
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  ).1378پرهیزگار، (گریست توان با چنین دیدي ن می
روابط انسـانی بـه تیلوریسـم هـم از همـین مسـئله نشـأت         ۀایراد اصلی نظریات نئوکلاسیک ازجمله نظری

طبـق  . کنند عنوان ظرفیت یا توانایی پیوستن به جمع تعریف می ها، فردیت انسانی را به ین نظریهگیرد که ا می
توانـد   بلکه تا آنجـا مـی   ،جهت که جداي از دیگران است ها، یک انسان یک انسان است نه از آن این نظریه

تواننـد بـه    اعی نمیهاي اجتم ارزش ،تیلوریسم طبق نظریۀ. شی از انسان دیگر باشدادعاي فردیت کند که بخ
عنـوان یـک کـلّ نسـبت      توانند به گروه بـه  ، بلکه فقط میتک نسبت داده شوند صورت تک اعضاي گروه به

نهضت تیلوریسم از بعد نگرش به انسان براي مـدیریت آموزشـی قواعـدي را پیشـنهاد      ،نتیجه در. داده شوند
هـاي درس   آموزان در کلاس کند که در درجۀ اول تأکید بر بازده آموزش و پرورش، تعداد قبولی دانش می

مطمـح  چنان مورد تأکید است که بعـد پـرورش شـاگردان     هاي قالبی و استاندارد آن دارد و استفاده از روش
زیرا شاگردان، چیزي جز مواد خام در فراگـرد تولیـد نیسـتند، مـواد خـامی کـه بایـد بـا          ؛گیرد نظر قرار نمی

خود تحت عنـوان   در مقالۀ) 1996( 1راجو. اي تغییر و تحول یابند معیارها و استانداردهاي از پیش تعیین شده
علمی دو خطـا را مرتکـب شـد کـه هـر       بندي اصول مدیریت تیلور در صورت: دارد مدیریت علمی بیان می

 ـ   . آنها نتیجۀ شخصیت او بود يدو  بـرد و دوم  کـار مـی   هاول آنکه او اصول خود را بـدون هرگونـه انعطـافی ب
راجـو،  (شـدند   کار گرفتـه مـی   ههاي انسانی ب العمل این اصول با فقدان کامل فهم طبیعت انسان و عکس آنکه

1996.(  
اي کـه   گونـه  به ،شوند داري تعریف می طور معنی اهداف آموزشی نیز بهدیریت علمی، برحسب اصول م

آمـوزان باشـد و    بینی رفتارهاي خاص برحسب انتظارات مشخص از دانـش  این هدف خاص باید شامل پیش
لـذا یـک نـوع رفتـار      .شـود  این همان مفهومی است که امروزه از آن تحت عنوان اهداف رفتاري تعبیـر مـی  

  ).2004ساندو، ( )دید قالبی نسبت به انسان(ر است رك و پاسخ مد نظقالبی مبتنی بر مح
گـذاري در امـر    مدیریت آموزشـی مبتنـی بـر تیلوریسـم چـون بیشـترین توجـه خـود را صـرف سـرمایه          

فرصـتی بـراي بررسـی، سـنجش و      دانـد،  می) نرخ ارتقاء شاگردانبالابردن آمار قبولی و (سازي تولید  بیشینه
عنـوان یکـی از نیازهـاي انسـانی،      هـاي انسـانی بـه    اندیشـه  نان نخواهد یافت و به اعتلايکارک توجه به روحیۀ

معلمـان و شـاگردان ملـزم بـه اطاعـت از مقـررات در سـازمان هسـتند،         در ایـن معنـا،   . توجهی نخواهد کـرد 
یـار، نـه   واقع، اختدر . کند نین و مقررات مدرسه میآموزان را ملزم به اطاعت از قوا مدیریت آموزشی، دانش
شـود، بـه نـوعی کـه معلمـان نیـز        قـانونی آن فـرض مـی    -نـوع عقلایـی  ، بلکه از 2از نوع اقتدار کاریزماتیک

                                                
1. Rajoo 
2. Charismatic  
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. اي خود را بر مبناي آنها، تنظیم نمایند هاي تعیین شده را محترم شمرده و هنجارهاي تدریس حرفه مشی خط
بـه ایـن   . رنـگ و بـویی نـدارد    ن نظریهشود، در ای ی از آن یاد میآنچه امروزه تحت عنوان مدیریت مشارکت

آمـوزان و معلمـان، توجـه بـه تعیـین بهتـرین راه انجـام تکـالیف،          جاي توجه به بعد روحـی دانـش   ، بهترتیب
نوعی تمرکز شدید در ساختار نظام مدیریت آموزشی مبتنی بر تیلوریسـم، قابـل مشـاهده    . گردد معطوف می

جـاي آنکـه    مدیران آموزشـی بـه  . ت به انسان نیز گذاشته استاست که اثر خود را بر نگرش این تئوري نسب
هایی خواهند شد که از طرف مقامـات   نظرات دیگران را در زمینۀ مدرسه و آموزش جهت دهند، تابع برنامه

آمـوزد و   رود مـی  آموز در مدرسه آنچه را که از او انتظار می دانش. مافوق براي آنها تهیه و تنظیم شده است
لذا جایی براي خلاقیت و نوآوري بـاقی نخواهـد مانـد و     کنند؛ وزشی او را دیگران تنظیم میآمهاي  فعالیت

  .استاین به معناي تنزل مقام انسانی در آموزش و یادگیري 
هـاي حاضـر در    بینش و منش انسانی در محیط کار، آن اسـت کـه انسـان    هاي ارتقاي زمینه یکی از پیش

سـازي   ولـی آیـا وقتـی هـدف بیشـینه      .دهند، لذت ببرند ري که انجام میاسیستم، احساس امنیت کنند و از ک
هات درخصـوص دیـدگاه   احساسی ایجاد خواهد شـد؟ همـین شـُب   تولید و صرفاً افزایش کمیت است، چنین 
را به چـالش بـا ایـن نظریـه     » تماري پارکر فال«نظران دیگر ازجمله  تیلوریسم نسبت به انسان بود که صاحب

هاي اجتمـاعی مـورد    هاي فردي در درون گروه الات اساسی را مطرح کرد که باید واکنشد و این سؤکشان
تشـکیل   هـا  سـازمان هـاي غیررسـمی در    تجزیه و تحلیل قرار گیرند و مدیران از خود بپرسند که چـرا گـروه  

توان آنها را یگانه کـرد؟ بـه نحـوي کـه اهـداف فـردي در کنـار اهـداف گروهـی بـه            شوند؟ چگونه می می
م بر مدیریت آموزشی هایی ترسیم و در آنها چگونگی نقش تیلوریس نمودار ،بحث در ادامۀ .انگی برسندیگ

وار بـا توضـیح مختصـري، آورده     بعد از نمودار، تبیین هر قسمت از نمودار نیز فهرسـت  .مشخص شده است
  .شده است
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  شناختی تیلوریسم در مدیریت آموزشی مبانی انسانـ 2نمودار 

  
  )شناختی تیلوریسم در مدیریت آموزشی مبانی انسان( 2نمودار تبیین 

  .شود عنوان موجودي منفعل نگریسته می به) انسان(آموز  ـ به دانش
آموزان صرفاً باید بـه یادسـپاري مطالـب     معلم متکلم وحده است و دانش. معلم محوري یک اصل است

گـردد و   مشـخص، معلومـات ذهنـی آنهـا ارزیـابی      هـا و سـؤالات    اساس آزمـون  گفته شده، اقدام کنند و بر
تـر و   آمـوزان موجـودات خـوددار و منفعلـی هسـتند کـه هرچـه سـاکت         دانش. مطالب قبلی را به یاد بیاورند

  .تر هستند تر باشند، مقبول آرام
  ـ عدم توجه به نیازها و علایق شاگردان در تعیین محتوا

گـردد و   ي رسیدن به اهداف سازمانی مشخص، تعیـین مـی  ریزان و مدیران برا محتوا عمدتاً توسط برنامه
باید مطالب و محتواهاي تعیـین شـده    آموزان می آموزان دارد و دانش سنخیت اندکی با نیازها و علایق دانش

باشد و به همـین   آموزان می تر از علائق دانش مدرسه و کلاس و قوانین و بازده استاندارد، مهم. را یاد بگیرند
  .در مدیریت آموزشی مبتنی بر تیلوریسم بر موضوعات درسی ثابت است ، تأکیددلیل

  )هاي انسانی عنوان ویژگی به(توجه به نیازهاي احترام، اجتماعی و خودشکوفایی   ـ عدم 
نگـرد بـه نیازهـاي دیگـر او      مدیریت مبتنی بر تیلوریسم چون نیاز شاگرد را صرفاً از دیـد اقتصـادي مـی   

www.sid.ir
www.sid.ir


  209  ...شناسی تیلوریسم  انساننقدي بر                                                                         1388 سال ،1 شماره دهم، دوره

نقـش را بـه خـود    تـرین  ژیـک و امنیـت، مهم  نیـاز فیزیولو  ،نیازهاي کمبـود و نقصـان، یعنـی   لذا . اعتناست بی
هـاي   عنوان مهمتـرین مـلاك   این نیازها به ياي که هدف اصلی سازمان باید ارضا گونه دهند به اختصاص می

  .برانگیزانندة اعضا باشد
مدرسه ةقلایی براي ادارـ اقتدار ع  

ریزي در طراحی در سطح وظایف عملیاتی، باعـث کارآمـدترکردن و    هاي علمی و برنامه کاربرد روش
قلایـی   لذا از بین انواع قدرت بر. گردد کردن مدارس می عقلانی قـانونی   -اي مدیریت، تأکید بـر مـدیریت ع

نوعی رهبري سازمانی است، مورد عنایت قـرار   که مبتنی بر ارتباطات انسانی و به است و اقتدار کاریزماتیک
  .گیرد نمی

  ریزي ها و برنامه هاي کنترل انسان ـ تمرکز در شیوه
شـود   هاي سطح عملیاتی نظام آموزشی یعنی کلاس و مدرسه، سـعی مـی   با تأکید فعالیت ،اول ۀدر درج

هاي لازم براي استفاده از آنهـا روشـن گردنـد و     ابزارها معلوم شده و صلاحیت. وظایف دقیقاً مشخص شود
  .نظارت، سنجش و ارزشیابی قرار گیرد در حین کار دقیقاً کار مورد

  عنوان مهمترین ملاك ایجاد انگیزه ـ پاداش مالی براي معلمان به
آمـوزان بـه    ها یا نمـرات دانـش   هرچه تعداد قبولی. هرچه بیشتر تولید شود، کار بهتر صورت گرفته است

فته و پاداش بالاتري براي گر این است که کار بهتر صورت گر استانداردهاي تعیین شده نزدیک باشد، نشان
  .شود معلمان، در نظر گرفته می

  ـ عدم کنترل رفتارهاي انسانی در مدرسه توسط هنجارهاي گروهی
   ب، جـایی نداشـته و   هنجارهاي گروهی در استانداردهاي از پیش تعیین شده و قـوانین و مقـررات مصـو

طرفـه در سراسـر مـدیریت مبتنـی بـر       یـک لـذا فعالیـت خطّـی و    . هاي لازم براي آنهـا نشـده اسـت    بینی پیش
عنـوان موجـودي    گیرد و به انسان به صورت انفعالی مورد تأکید قرار می آموزش به. تیلوریسم مشخص است

  .شود بعدي توجه می تک
  .دهد که دیگران او را هدایت کنند ـ انسان ترجیح می

 .ري جویندهستند که از طرف دیگران هدایت شوند، از مسئولیت دوانسانها مایل 

  
دو دیـدگاه نـوین و    ۀدر رابطـه بـا مقایس ـ   نموادارهـایی در صـفحات بعـد    ،با عنایت به مفروضـات فـوق  

در ایــن نمودارهــا . شناســی فــراهم آمــده اســت تیلوریسـم در مــدیریت آموزشــی بــا توجــه بــه مبنــاي انســان 
  .اند هاي اندك این دو نظام باهم مقایسه شده هاي عمده و شباهت تفاوت
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  گیري بحث و نتیجه
سـت  این نظریه حاوي نکاتی ا ۀفلسف. گردد تیلوریسم از لحاظ تاریخی به ربع اول قرن بیستم برمی ۀنظری

اي همکـاري گروهـی،   ج ـ طلبـی فـردي بـه    هـاي متعـارف نفـع    جـاي روش  همچون استفاده از روش علمی به
هـاي مـادي در راسـتاي     از طریـق مکـانیزم  جایی رضایتمندي به حقوق کم و ترغیب افـراد   حداکثرگرایی به

شناسی در این تئوري به ایـن ترتیـب قابـل     مبناي انسان .پیشرفت فردي که منجر به حداکثرگرایی شده است
 .شـود  روح است، سازمان مدلی ماشینی فرض می آلات و ابزار بی تفسیر است که انسان قابل مقایسه با ماشین

تیلوریسـم کـه    مدل کـاري . گرا هستند  ماهیتاً هدف ها سازماناین قبیل  لذا هدف اصلی در سازمان کارایی و
عنـوان یـک مـانع بـزرگ بـراي کارهـاي        اکنون به هم ،کرد بندي می وري تقسیم منظور افزایش بهره کار را به

این روش که فقط یک راه . شود مدرن که نیازمند واکنش سریع در برابر تغییرات محیطی هستند، مطرح می
هماننـد ماشـین کـار     ،هاي شـاغل در آن  براي فعالیت در سازمان وجود دارد و اینکه سازمان و انسان مناسب

هـاي پویـا و در    اجتماعی از انسان ۀاکنون با این ایده جایگزین شده است که سازمان یک شبک هم ،کنند می
حائز اهمیـت اسـت کـه     در مدیریت آموزشی مبتنی بر این نظریه این نکته. حال حرکت متداوم قلمداد شود

شناسی و آنچه امروزه سازمان غیررسمی نامیـده   شناختی و جامعه در چارچوب آن رفتار انسانی و متغیر روان
تمرکز شدیدي که در ساختار نظام مدیریت آموزشی مبتنی بر تیلوریسم قابـل  . شود معناي چندانی ندارد می

آنچـه امـروزه مـدیریت    . ه انسـان نیـز گذاشـته اسـت    اثر خود را بر نگرش این نظریه نسـبت ب ـ  ،مشاهده است
اختیـار، نـه از    ،واقـع دهـد و در   راه انجام تکالیف مـی  شود جاي خود را به تعیین بهترین مشارکتی نامیده می

قلایینوع اقتدار کا بـه نـوعی کـه اعضـاي      ؛گیـرد  قانونی آن مورد تأکید قرار می -ریزماتیک، بلکه از نوع ع
اي خود  هاي تعیین شده را محترم شمرده و هنجارهاي تدریس حرفه مشی نیز خط) معلمان(سازمان آموزشی 

  .نمایند را بر مبناي آن تنظیم می
  
  منابع

، پیدایش تئوریهاي مدیریت، تعاریف سازمان و مـدریت : تئوریهاي مدیریت، )1368(پرهیزگار، کمال 
 .نشر اشراقی: تهران

مرکـز   :تهـران  محمـد علـی طوسـی،    ۀ، ترجم ـاصـول مـدیریت علمـی   ، )1914(تیلور، فردریک وینسلو 
 .آموزش مدیریت دولتی

جامعه مدرسین حوزه علمیـه قـم،    :، قممناسبات انسانی در مدیریت اسلامی، )1359(سیاهپوش، محمود 
  .دفتر انتشارات اسلامی
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 .، تهران، دانشگاه پیام نورنی و دبستاندبستا آموزش و پرورش پیش، )1381(بند، علی  علاقه

 :سرشـت، تهـران   پـاك  ۀ محمـد جعفـر  ، ترجممکاتب فلسفی و آراء تربیتی، )1997( گوتک، جرالد لی
 .انتشارات سمت

  .انتشارات میر :، تهرانمدیریت استراتژیک منابع انسانی و روابط کار، )1381(میرسپاسی، ناصر 
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شناسايي وتحليل فلسفه آموزشي مربيان آموزش بزرگسالان استان يزد
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چكيده
 فلسفه آموزشي آموزشياران نهضت سوادآموزي استان يزد لشناسايي و تحليمقاله حاضر،هدف از 

 آموزشـيار   410جامعه تحقيق شـامل     .توصيفي پيمايشي است  روش  اين مطالعه   در  حقيق  روش ت .است
 كه با استفاده از روش تمام شماري، پرسـشنامه   بود1385-86رستان استان يزد در سال     شاغل در ده شه   

داده  مـورد عـودت   322اين ميـان   و از بين همه آنها توزيع گرديد     (PAEI)فلسفه آموزش بزرگسالان    
هاي تكراري تجزيه و تحليـل      هاي گردآوري شده با استفاده از آزمون تحليل واريانس با اندازه          دهدا.شد

آموزشـياران در گـرايش بـه مكاتـب فلـسفي تفـاوت           هـاي   هد كه بين نمـر    نتايج تحقيق نشان دا   .گرديد
 و  يـي گراآموزشـياران بـه فلـسفه پيـشرفت       ترين وابستگي فكري و عاطفي      بيش.داري وجود دارد  معني

. اسـت )كارانـه محافظـه (يزم سـنتي  به فلسفه ليبرال  آنها  ترين وابستگي فكري و عاطفي     كم  و رفتارگرايي
ابل مـدرك تحـصيلي و شـهر محـل سـكونت            سكونت و اثر متق   هاي مدرك تحصيلي، شهر محل      عامل

،)نويسنده مسئول( فلسفه تعليم و تربيت دانشگاه شهيد چمران اهواز يدانشجوي دكتري رشته∗
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safaei_m@scu.ac.irدانشيار دانشگاه شهيد چمران اهواز،∗∗

pakseresht@scu.ac.ir استاد دانشگاه شهيد چمران اهواز،∗∗∗

hosseinsepasi@yahoo.com استاد دانشگاه شهيد چمران اهواز،∗∗∗∗

مقدممسعود صفايي

سرشتعفر پاكمحمدج سرشتعفر پاكمحمدج ∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗محمدج ∗∗∗∗ ∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗ ∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗∗
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 فلسفه آموزشي آموزشياران نهضت سوادآموزي استان يزد شناسايي و تحليلشناسايي و تحليلشناسايي و تحليمقاله حاضر،
جامعه تحقيق شـامل     .روش  توصيفي پيمايشي است  روش  توصيفي پيمايشي است  روش  اين مطالعه   در  حقيق  روش ت .است

 كه با استفاده از روش تمام شماري، پرسـشنامه   بود1385-86رستان استان يزد در سال     
322اين ميـان   و از بين همه آنها توزيع گرديد     (PAEI)فلسفه آموزش بزرگسالان    

هاي تكراري تجزيه و تحليـل      هاي گردآوري شده با استفاده از آزمون تحليل واريانس با اندازه          
آموزشـياران در گـرايش بـه مكاتـب فلـسفي تفـاوت           هـاي   هد كه بين نمـر    نتايج تحقيق نشان دا    آموزشـياران در گـرايش بـه مكاتـب فلـسفي تفـاوت           هـاي   هد كه بين نمـر     هـاي   هد كه بين نمـر    

ترين وابستگي فكري و عاطفي      آموزشـياران بـه فلـسفه پيـشرفت       ترين وابستگي فكري و عاطفي      آموزشـياران بـه فلـسفه پيـشرفت       ترين وابستگي فكري و عاطفي      بيش.داري وجود دارد  
. اسـت )كارانـه محافظـه (يزم سـنتي  به فلسفه ليبرال  آنها  ترين وابستگي فكري و عاطفي     . اسـت )كارانـه محافظـه (يزم سـنتي  به فلسفه ليبرال   به فلسفه ليبرال  

سكونت و اثر متق   ابل مـدرك تحـصيلي و شـهر محـل سـكونت            سكونت و اثر متق   ابل مـدرك تحـصيلي و شـهر محـل سـكونت            هاي مدرك تحصيلي، شهر محل      سكونت و اثر متق   هاي مدرك تحصيلي، شهر محل      سكونت و اثر متق   هاي مدرك تحصيلي، شهر محل      
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در نهايـت   .كننـد هـاي آموزشـي ايجـاد نمـي       گـرايش آموزشـياران بـه فلـسفه       درداري را تفاوت معني 
.پيشنهادهايي براي بهبود عملكرد اين آموزشياران ارايه شده است

 و يرفتارگراي،گراييپيشرفت، فلسفه آموزشي،)1آندراگوژي(آموزش بزرگسالان: كليديهايهواژ

ليبراليسم

مقدمه

ي كه بين نظريه و عمل وجود دارد همواره گرايشي جدي براي كشف مباني              به دليل ارتباط  

ثيرات عمل بر ترميم و تكميل نظريه از سـوي ديگـر، وجـود داشـته                أويي، و ت  نظري عمل از س   

توانـد بـه   گيرد مـي هايي كه در اين راستا در حوزه آموزش و پرورش صورت مي      كوشش. است

 ـ. تنظيم يك فلسفه تربيتي، و به تبع آن يك برنامه آموزشـي مناسـب كمـك كنـد                  ن موضـوع   اي

رخوردار است زيرا مربيان آموزش بزرگـسالان در         آموزش بزرگسالان از اهميت ب     بخصوص در 

در در واقـع،    . نـد سبت بـه معلمـان مـدارس برخوردار       تري ن فرايند آموزش از آزادي عمل بيش     

هـاي آموزشـي، آموزشـياران هـم فرصـت و هـم             ريزي، اجرا و ارزشيابي فعاليـت     برنامهفرايند

 كـشف ديـدگاههاي پنهـان    لذا.وليت دارند تا بعضي از تصميمات آموزشي را اتخاذ نمايند   ؤمس

توانـد در   آموزش بزرگسالان به كار مربيگري مشغول هـستند مـي  يفلسفي كساني كه در حوزه 

از . ريزي آموزشي و تنظيم فلسفه جامعي براي آموزش بزرگـسالان مفيـد واقـع شـود      كار برنامه 

 شناسايي دقيـق   آنجا كه انجام هر گونه اقدام اصلاحي در مورد عملكردهاي آموزشي متوقف بر            

 تـا فلـسفه آموزشـي       فلسفه آموزشي حاكم بر آن عملكردهاست، لذا در اين تحقيق برآن شديم           

.يمكن را شناسايي و تحليل كرده و بر اساس آن پيشنهادهايي را عرضه آموزشياران

 تحقيقيپيشينه

الان مريكايي براي آموزش بزرگسسيس انجمن آأ به تآندراگوژيدرفلسفي تاريخ مطالعات   

آمـوزش بزرگـسالان   معني  : در آغاز اين مسير عبارتند از       محوري دو كتاب . گرددبرمي) 1926(

1-  Andragogy

ثيرات عمل بر ترميم و تكميل نظريه از سـوي ديگـر، وجـود داشـته                أويي، و ت  

هايي كه در اين راستا در حوزه آموزش و پرورش صورت مي      گيرد مـي هايي كه در اين راستا در حوزه آموزش و پرورش صورت مي      گيرد مـي هايي كه در اين راستا در حوزه آموزش و پرورش صورت مي      

تنظيم يك فلسفه تربيتي، و به تبع آن يك برنامه آموزشـي مناسـب كمـك كنـد                 

 آموزش بزرگسالان از اهميت ب     رخوردار است زيرا مربيان آموزش بزرگـسالان در         آموزش بزرگسالان از اهميت ب     رخوردار است زيرا مربيان آموزش بزرگـسالان در         آموزش بزرگسالان از اهميت ب     

تري ن سبت بـه معلمـان مـدارس برخوردار       تري ن سبت بـه معلمـان مـدارس برخوردار       تري ن فرايند آموزش از آزادي عمل بيش     

هـاي آموزشـي، آموزشـياران هـم فرصـت و هـم             ريزي، اجرا و ارزشيابي فعاليـت     

 كـشف ديـدگاههاي پنهـان    لذا.وليت دارند تا بعضي از تصميمات آموزشي را اتخاذ نمايند   

 آموزش بزرگسالان به كار مربيگري مشغول هـستند مـي  يفلسفي كساني كه در حوزه 

ريزي آموزشي و تنظيم فلسفه جامعي براي آموزش بزرگـسالان مفيـد واقـع شـود      

آنجا كه انجام هر گونه اقدام اصلاحي در مورد عملكردهاي آموزشي متوقف بر            

 تـا فلـسفه آموزشـي       فلسفه آموزشي حاكم بر آن عملكردهاست، لذا در اين تحقيق برآن شديم           

.يمكن را شناسايي و تحليل كرده و بر اساس آن پيشنهادهايي را عرضه  .يمكن را شناسايي و تحليل كرده و بر اساس آن پيشنهادهايي را عرضه   را شناسايي و تحليل كرده و بر اساس آن پيشنهادهايي را عرضه 
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كارهـاي لينـدمن    ). 1926(2 اورت ديـن مـارتين      اثر 1معني آموزش ليبرال  و  )1926( ليندمن اثر

ده سـال  .ليبرال گرديـد اي براي آموزش و كارهاي مارتين پايهگرا  پيشرفتاي براي آموزش    پايه

 نوشـت و پـنج   آموزش بزرگسالاننخستين كتاب درسي را با نام     )1936(3لايمن برايسون عد،ب

 در آن زمــان . كــردذكــرن ل و سياســي را بــراي آارتبــاطي، ليبــرااشــتغالي،كــاركرد جبرانــي،

 به  5پال برج ون  ،1967در سال   ).4،2003دي و آمستوتز  (هاي فلسفي ارايه نشده بود    بنديطبقه

 نظر برج ون    هب. پرداخت اما بطور خاص آنها را شناسايي نكرد        حوزهاينوجود در هاي م فلسفه

ن قـدر جـامع     اين ادعاي بزرگي است اگر بپنداريم كه يك اساس فلسفي آموزش بزرگـسالان آ             

 فرصت  ارايههدف آموزش بزرگسالان    .بشمار آورد آندراگوژيها فلسفه   است كه بتوان آن را تن     

ييـادگيري نحـوه   در بـه او   نوان يك فـرد در حـال بلـوغ و كمـك           پيشرفت براي بزرگسال بع   

).1967برج ون،(است در روند تمدن مشاركت

 اسـت   7آموزش بزرگسالان دركه يكي از پيشگامان ايجاد فلسفه كاري      6، آپز 1973در سال   

را شـان   آن فلسفه كاري  خطوط راهنماي كلي و روشني را ارايه كرد تا آموزشياران با استفاده از            

 طبقـه شناسـايي و      5ر   د يـشان را   پيـشنهاد كـرد كـه باورها       بـه آموزشـياران   آپـز   .ايجاد نماينـد  

محتوا يا مـواد درسـي،   هدف كلي آموزش بزرگسالان،  باورها پيرامون فراگير،  :ندبندي كن فرمول

؛1987كـت، وايـت و برا   ( نقـش آموزشـياران بزرگـسالان      يفرايند يـادگيري و باورهـا دربـاره       

 رويكرد  ،آموزش و پرورش   در تدوين فلسفه شخصي در      جايگزين از رويكردهاي ). 1990زين،

. رواج پيـدا كـرد     9هـارمين و سـايمون    ، توسط راتـس   1960كه در دهه     است   8هاايضاح ارزش 

هـايي كـه بـا      هـا، بـه ويـژه ارزش      سازي ارزش طرفداران اين رويكرد معتقدند كه فرايند روشن      

تـري  هـاي منـسجم  دهد و به رفتارها و تـصميم مي را كاهش مي ها ارتباط دارند، سردرگ   فعاليت

).1990زين،(انجامدمي

1-  The Meaning of a Liberal  Education
2-  Everett Dean Martin
3- Lyman  Bryson
4-  Day & Amstutz
5-  Bergevin
6-  Apps
7-  Working Philosophy of Adult  Education
8- A Values Clarification Approach
9- Raths,Harmin,Simon 

در بـه او   پيشرفت براي بزرگسال بع   نوان يك فـرد در حـال بلـوغ و كمـك           پيشرفت براي بزرگسال بع   نوان يك فـرد در حـال بلـوغ و كمـك           پيشرفت براي بزرگسال بع   

).1967برج ون،(است در روند تمدن 

آموزش بزرگسالان دركه يكي از پيشگامان ايجاد فلسفه كاري      6، آپز 1973در سال   

آن فلسفه كاري  خطوط راهنماي كلي و روشني را ارايه كرد تا آموزشياران با استفاده از            

بـه آموزشـياران   آپـز   .ايجاد نماينـد   بـه آموزشـياران   آپـز   .ايجاد نماينـد   5ر   د يـشان را   پيـشنهاد كـرد كـه باورها       آپـز   .ايجاد نماينـد   5ر   د يـشان را   پيـشنهاد كـرد كـه باورها         پيـشنهاد كـرد كـه باورها       

هدف كلي آموزش بزرگسالان،  محتوا يا مـواد درسـي،   هدف كلي آموزش بزرگسالان،  محتوا يا مـواد درسـي،   هدف كلي آموزش بزرگسالان،  باورها پيرامون فراگير،  

وايـت و برا   ( نقـش آموزشـياران بزرگـسالان      يفرايند يـادگيري و باورهـا دربـاره       

آموزش و پرورش   در تدوين فلسفه شخصي در      جايگزين از رويكردهاي 

9هـارمين و سـايمون    ، توسط راتـس   1960 است   كه در دهه     است   كه در دهه     است   

هـا، بـه ويـژه ارزش      طرفداران اين رويكرد معتقدند كه فرايند روشن      سازي ارزش طرفداران اين رويكرد معتقدند كه فرايند روشن      سازي ارزش طرفداران اين رويكرد معتقدند كه فرايند روشن      

هـاي منـسجم  دهد و به رفتارها و تـصميم ها ارتباط دارند، سردرگ   مي را كاهش مي ها ارتباط دارند، سردرگ   مي را كاهش مي ها ارتباط دارند، سردرگ   

).1990زين،(انجامدمي
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هـاي مطـرح در  فلـسفه بنـدي  پردازان به طبقـه  فوق، گروهي از نظريهمتفكراندر مقايسه با   

اقدام به ساخت ابـزار جهـت سـنجش         ها،بندياند و بر اساس طبقه    آموزش بزرگسالان پرداخته  

مبـاني فلـسفي آمـوزش بزرگـسالان       در كتـاب    )1980(الياس و مريام  .اندفلسفه آموزشي نموده  

گـرا، پيـشرفت ليبـرال، :انـد شش مكتب فلسفي مطرح را در آموزش بزرگسالان شناسايي كـرده          

؛ دي و   1987وايـت و براكـت،    (و تحليلـي  )بازسازي اجتمـاعي  (راديكالرفتارگرا،اومانيستي،

نامـه دكتـري در دانـشگاه ايـالتي     در قالـب پايـان   )1983(1خانم لوريان زيـن   ).2003آمستوتز،

).1983زيـن، ( نمـود  (PAEI)2فلوريدا اقدام به ساخت پرسشنامه فلسفه آموزش بزرگـسالان        

راديكـال ورفتـارگرا اومانيـستي، گـرا، پيشرفت،سنتيپرسشنامه زين پنج مكتب فلسفي ليبرال     

(PAEI)هايي از پرسـشنامه خـود     قسمتزين براي ساخت    .سنجد را مي  )بازسازي اجتماعي (

را تـدريس   كه كـارآموزان  استفاده نموده است) 1979(3از پرسشنامه سبك كارآموزي براستورم   

). 1990زيـن، (دهـد  و كـاركردگرا قـرار مـي       سـاختارگرا ،رفتـارگرا هاي اومانيـستي،  گرايشدر

 پـنج مكتـب   سبـر اسـا  را )1996 (4خانم زين پرسشنامه آموزش و پرورش شخـصي      همچنين

دي،( اسـت  ساخته)راديكال( اجتماعي   رفتارگرا و تغيير  گرا،انسانگرا،پيشرفت،)ليبرال(جامع

 مـورد اسـتناد نويـسندگان متعـدد    PAEIپرسـشنامه قالـب گانه زين در بندي پنج طبقه).1999

ــت، ( ــت و براك ــپر؛1987واي ــور،ون وگئاس ــكات،؛1994م ــز و ؛1999،دي؛1998اس هلم

مـري  ؛2003دي و آمـستوتز،   ؛2002هرود و واينـر،   ؛2001بونه و همكاران،  ؛2000ران،همكا

5ليهـاي  زيـن،  PAEIعلاوه بر پرسشنامه    .قرار گرفته است  )2006 گري كانتي،   و 2005كاسل،

ــشنامه ــسفيپرس ــراي فل ــارگرايي،    را ب ــسفي رفت ــب فل ــش مكت ــاس ش ــتاس ــي،ماهي گراي

).1999دي،(گرايي و بازسازي اجتمـاعي درسـت كـرد        يشرفتپپايدارگرايي،ياليزم،اگزيستانس

را بـر اسـاس هفـت مكتـب         6 آموزشـيار  به منزله يك  ها   ارزش  عمل و  ميشل دي نيز پرسشنامه   

بازسـازي  گرايـي، پيـشرفت پايـدارگرايي، اگزيستانـسياليزم، گرايـي، ماهيترفتارگرايي،فلسفي

1-  Lorraine Zinn
2-  Philosophy of Adult Education Inventory (PAEI)
3-  Training  Style  Inventory (Brostorm)
4-  Zinns  Personal  Education  Inventory(PEI)
5-  Lehay
6-  Values and Practice as an Educator  Inventory

.سنجد را مي  )بازسازي اجتماعي  .سنجد را مي  )بازسازي اجتماعي  هايي از پرسـشنامه خـود     زين براي ساخت    قسمتزين براي ساخت    قسمتزين براي ساخت    بازسازي اجتماعي 

 كه كـارآموزان  استفاده نموده است) 1979(3از پرسشنامه سبك كارآموزي براستورم   

). 1990زيـن، (دهـد  و كـاركردگرا قـرار مـي       سـاختارگرا ،رفتـارگرا هاي اومانيـستي،  

سبـر اسـا  را )1996 (4خانم زين پرسشنامه آموزش و پرورش شخـصي      

دي،( اسـت  ساخته)راديكال( اجتماعي   رفتارگرا و تغيير  گرا،انسانگرا،پيشرفت،)ليبرال(جامع

گانه زين در بندي پنج طبقه).1999 گانه زين در بندي پنج طبقه).1999  مـورد اسـتناد نويـسندگان متعـدد    PAEIپرسـشنامه قالـب بندي پنج طبقه).1999

ــت،  ــت و براك ــپر؛1987واي ــور،ون وگئاس ــكات،؛1994م ــز و ؛1999،دي؛1998اس هلم

دي و آمـستوتز،   ؛2002هرود و واينـر،   ؛2001بونه و همكاران،  

PAEIعلاوه بر پرسشنامه    .قرار گرفته است  )2006 گري كانتي،   و 2005كاسل،

ــسفي ــراي فل ــارگرايي،    را ب ــسفي رفت ــب فل ــش مكت ــاس ش اس

گرايي و بازسازي اجتمـاعي درسـت كـرد        يشرفتپپايدارگرايي،

را بـر اسـاس هفـت مكتـب         6 آموزشـيار  به منزله يك  ها   ارزش  عمل و  ميشل دي نيز پرسشنامه   

پيـشرفت گرايـي، پيـشرفت گرايـي، پيـشرفت پايـدارگرايي، اگزيستانـسياليزم، گرايـي، ماهيترفتارگرايي،
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هـاي  نيز تعدادي از ارزش)1986(2ودسچيپ).1999دي،(تدوين كرد 1گرايياجتماعي وتعالي 

راديكـال گـرا و    انـسان رفتـارگرا،  ليبـرال،  جامعه آمريكا را تحت عنوان چهار فلـسفه       3محوري

هـايي ماننـد    گـرا كـه در ارزش     انـسان هـاي رفتـارگرا و    به نظر پودسچي فلسفه   .نمودشناسايي  

ي و  تكنولـوژ وري،بهـره گرايـي، عمـل كـايي، خوداتفردگرايـي، بينـي، خـوش تغيير،پيشرفت،

).1990زيـن، (كنندرا بيان مي  ها  هاي محوري آمريكايي  ترين ارزش ند بيش مشتركپذيرياندازه

را (PHIL)5پرسشنامه فلسفه مسلط آموزشياران در يادگيري مادام العمـر        ) 2006(4كانتيگري

و بازسـازي اجتمـاعي     اگزيستانـسياليزم پراگماتيـسم، رئاليـسم، پنج فلسفه ايدئاليسم،  بر اساس   

ي كـه سـاخته شـده      ابـزار خـوب   ،انتي در زمينه فلسفه آموزش بزرگـسالان      به نظر ك  .درست كرد 

PAEI گذاري و تفسير نمرهدهي،پاسخ زين است اماPAEIبـا  . طلبـد زيادي ميو دقت  زمان

عـضي از  ب،فلسفه آموزش بزرگسالان در زمينه  موجودهاي  توجه به انتقادهاي وارد بر پرسشنامه     

.ندتخاذ كرد روندهاي ديگري را امربيان

رفتـارگرايي، ليبراليزم،گرايي، پيشرفت رئاليسم،ليسم،ا مكتب فلسفي ايدئ   هفتبه  6هيمسترا

 را براي مرتبط كردن و تركيـب  7گراييگزينشكند اما در نهايت  اومانيسم و راديكاليزم اشاره مي    

صورت كه هر آموزشـيار بزرگـسالان بـه مطالعـه           كند بدين   گانه پيشنهاد مي  كردن مكاتب هفت  

هيمـسترا، ؛2001هيمـسترا، (اش را بـسازد   مكاتب مختلف بپردازد و خودش فلـسفه شخـصي        

شود و ساختار جديدي شـكل  مي گرايي عناصري از مكاتب مختلف گزينش      در گزينش  ).2006

تنـوع و تكثـر و      كيد بر أگرايي را ناشي از ت    گرايش به گزينش  ) 1994(اسپرگئون و مور  .يابدمي

 ارزش محـوري را از دل       هفتنيز  ) 2003(دي و آمستوتز  .دانند مي پلوراليزم در فرهنگ امريكا   

پاسـداري   ارزش محـوري   هفـت آنها معتقدند كـه     .اندمودهمكاتب گوناگون فلسفي استخراج ن    

اعي بازسـازي اجتم ـ  گروهي،/فرديرشدهستي شخصي، ارتباط معنوي، دانش مفيد، ،8فرهنگي

1-  Transcendentalism
2-  Podeschi
3-  Mainstream
4-  Gary Conti
5-  Philosophies Held by Instructors of Lifelong- Learners(PHIL)
6-  Roger Hiemstra
7-  Eclecticism
8- Cultural Custodianship

بـا  . طلبـد زيادي ميو دقت  زمانPAEIگذاري و تفسير نمرهدهي،پاسخ زين است اما 

 در زمينه  فلسفه آموزش بزرگسالان در زمينه  فلسفه آموزش بزرگسالان در زمينه  موجودهاي  توجه به انتقادهاي وارد بر پرسشنامه     

.ندتخاذ كرد روندهاي ديگري را ا

رئاليسم،ليسم،ا مكتب فلسفي ايدئ   هفتبه   رئاليسم،ليسم،ا مكتب فلسفي ايدئ    ليبراليزم،گرايي، پيشرفت  مكتب فلسفي ايدئ   

گراييگزينشاومانيسم و راديكاليزم اشاره مي    كند اما در نهايت  اومانيسم و راديكاليزم اشاره مي    كند اما در نهايت  اومانيسم و راديكاليزم اشاره مي     گراييگزينشكند اما در نهايت    را براي مرتبط كردن و تركيـب  7كند اما در نهايت  

كند بدين   صورت كه هر آموزشـيار بزرگـسالان بـه مطالعـه           كند بدين   صورت كه هر آموزشـيار بزرگـسالان بـه مطالعـه           گانه پيشنهاد مي  كند بدين   گانه پيشنهاد مي  كند بدين   كردن مكاتب هفت  گانه پيشنهاد مي  كردن مكاتب هفت  گانه پيشنهاد مي  كردن مكاتب هفت  

هيمـسترا، ؛2001هيمـسترا، (اش را بـسازد   مكاتب مختلف بپردازد و خودش فلـسفه شخـصي        

گرايي عناصري از مكاتب مختلف گزينش      در گزينش  ).2006 گرايي عناصري از مكاتب مختلف گزينش      در گزينش  ).2006  مي شود و ساختار جديدي شـكل  مي شود و ساختار جديدي شـكل  مي  در گزينش  ).2006

گرايش به گزينش  ) 1994(اسپرگئون و مور   گرايش به گزينش  ) 1994( كيد بر أگرايش به گزينش  گرايي را ناشي از ت    گرايش به گزينش  گرايي را ناشي از ت    ) 1994( كيد بر أگرايي را ناشي از ت     گرايي را ناشي از ت    

 ارزش محـوري را از دل       هفتنيز  ) 2003(دي و آمستوتز  .دانند مي پلوراليزم در فرهنگ امريكا   

.اندمودهمكاتب گوناگون فلسفي استخراج ن     .اندمودهمكاتب گوناگون فلسفي استخراج ن      ارزش محـوري   هفـت آنها معتقدند كـه     مكاتب گوناگون فلسفي استخراج ن    

بازسـازي اجتم ـ  گروهي،/فرديرشدهستي شخصي، ارتباط معنوي، دانش مفيد، ،



)3ي ، شماره1388، پاييز 2- 16ي پنجم، سال دوره(تربيتي دانشگاه شهيد چمران اهواز، مجله علوم 8

آنجـا كـه    از. هاي آموزش بزرگسالان وجود دارنـد     و تحقيق علمي در تمام يا بعضي از فعاليت        

مورد نظر  ادامه پنج فلسفه تربيتي   ستفاده شده است در   گانه زين در اين پژوهش ا     بندي پنج طبقه

.گردند ميمعرفيزين 

.ي فراگيـران اسـت  هاي عقلان ـرشد توانايي اين فلسفه   هدف:)سنتي( ليبرال  تربيتي فلسفه

كنـد   مي كيدأتسلط بر محتوا ت   آموزشي است كه بر   بارترين فلسفه پر   قديمي اين فلسفه احتمالاً  

 در انديـشه  .)ريمحـو معلـم (نگـرد  مي ول فرايند آموزش  ؤصص و مس  و به معلم به عنوان متخ     

احـث  و مبعمـل وجـود دارد    شكاف بين نظر و    افلاطون و ارسطو  چون  فيلسوفان يونان باستان    

جمهوريافلاطون در .برخوردار است اي  نسبت به امور عملي و حرفه     نظري از ارزش والاتري     

و » سـخن اقتضاي طبيعت عمل اين است كه عمل همواره از حقيقت دورتر است تا            «نويسدمي

اي جز كار بدني ندارند     و چنين است حال همه كساني كه وظيفه       «نويسد مي سياستارسطو در   

كسي كه به نيروي هوش پيش انـديش اسـت          «و»ي سودي بهتر به مردمان نرسانند     و از كار بدن   

1و جاويـد  مانـدگار ابـدي، نظري،برنامه درسي شامل حقايق     .»يگان است  فرمانروا و خدا   طبعاً

هـا  اين دانـش .رياضيات، ادبيات و فلسفه گردآوري شده است      ديالكتيك، كه در الاهيات،   است

اً  در مورد مقولاتي ثابت اس     و در ) 1384زيبـاكلام، (شـوند  مي  از طريق عقل شناخته    ت كه صرف

اند زيرا بنظر افلاطون تغيير شكل به هر صورت كـه باشـد ناشـي از    ماندهگذر زمان بدون تغيير 

اين برنامه درسـي بـه پـرورش عقـل         ).مقاله منتشر نشده  سرشت،  پاك(حقارت و ضعف است   

 و فق عقل براي آدمي بهترين و خوشايندترين اموراست       انجامد زيرا بنظر ارسطو زندگي بر و      مي

ترين زندگي نيـز هـست     پس اين گونه زندگي خوش    .عقل بيش از هر چيزي خود انسان است       

تـوان وابـسته بـه ايـن فلـسفه           مـي  گرايي و پايدارگرايي را   هاي ماهيت نظريه).1982نوسباوم،(

اوت، طبيعت انـساني همـه جـا يكـسان     هاي متفرغم وجود محيطنظر پايدارگرايان به    ب.دانست

تـرين صـفت انـسان       و چون تعقل عـالي      تربيت نيز بايد براي همه يكسان باشد       ، بنابراين .است

 ليبـرال  يبه جـاي واژه ).1971،نلر(است بايد از آن براي هدايت طبيعت غريزي استفاده نمود       

گفـت و شـنود     (كتيكيديـال تـدريس   روش  .گـردد  مـي  گان سنتي و كلاسيك نيز استفاده     از واژ 

از روش سـقراطي در     ) 2003 (زواس و ويكن ـ  كپاراس ـ. اسـت   ليبـرال  ثر از فلـسفه   أمت)سقراطي

1-  Timeless Virtues

اقتضاي طبيعت عمل اين است كه عمل همواره از حقيقت دورتر است تا            

اي جز كار بدني ندارند     و چنين است حال همه كساني كه وظيفه       «نويسد مي 

كسي كه به نيروي هوش پيش انـديش اسـت          «و»ي سودي بهتر به مردمان نرسانند     

.»يگان است  فرمانروا و خدا    .»يگان است  فرمانروا و خدا    مانـدگار ابـدي، نظري،برنامه درسي شامل حقايق      فرمانروا و خدا   

رياضيات، ادبيات و فلسفه گردآوري شده است      ديالكتيك، كه در الاهيات،   

اً  در مورد مقولاتي ثابت اس     اً  در مورد مقولاتي ثابت اس    ت كه صرف و در ) 1384زيبـاكلام، (شـوند  مي  از طريق عقل شناخته    در مورد مقولاتي ثابت اس    ت كه صرف

اند زيرا بنظر افلاطون تغيير شكل به هر صورت كـه باشـد ناشـي از    ماندهگذر زمان بدون تغيير 

مقاله منتشر نشده  سرشت،  پاك(حقارت و ضعف است    مقاله منتشر نشده  سرشت،  پاك( اين برنامه درسـي بـه پـرورش عقـل         مقاله منتشر نشده  ).مقاله منتشر نشده  ).سرشت،  پاك(

انجامد زيرا بنظر ارسطو زندگي بر و      فق عقل براي آدمي بهترين و خوشايندترين اموراست       انجامد زيرا بنظر ارسطو زندگي بر و      فق عقل براي آدمي بهترين و خوشايندترين اموراست       انجامد زيرا بنظر ارسطو زندگي بر و      

ترين زندگي نيـز هـست     پس اين گونه زندگي خوش    .عقل بيش از هر چيزي خود انسان است       

تـوان وابـسته بـه ايـن فلـسفه           مـي  هاي ماهيت گرايي و پايدارگرايي را   هاي ماهيت گرايي و پايدارگرايي را   هاي ماهيت نظريه).1982نوسباوم،(

هاي متفاوت، طبيعت انـساني همـه جـا يكـسان     هاي متفاوت، طبيعت انـساني همـه جـا يكـسان     هاي متفرغم وجود محيطنظر پايدارگرايان به    

تـرين صـفت انـسان       و چون تعقل عـالي      تربيت نيز بايد براي همه يكسان باشد       
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تدريس سقراطي در   روش يبارهال در ؤآنها از فراگيران خود دو س     . اندآندراگوژي استفاده كرده  

» سـب بـود   روش تدريس سقراطي براي اين برنامه منا      «الؤپاسخ به س   در .ندپايان برنامه پرسيد  

» روش تدريس اثر مثبتي بر يادگيري من در طي برنامه گذاشت          «الؤپاسخ به س  در درصد و    75

.موافق و موافق را انتخاب كرده بودندهاي بسيار درصد گزينه74

كيـد أ ت وباهميت محيط در شكل دهي رفتار مطل      بر اين فلسفه  :رفتارگراييتربيتي  فلسفه  

گرايي رفتـار . انتظارات جامعه تحقـق يابـد     تغيير رفتار است تا     ييگرارفتارهدف فلسفه   . كندمي

دف  مـيلادي روان شناسـي متـرا       50-60بطوري كه در دهـه      ابتدا در روان شناسي توسعه يافت     

روان شناسـي  هـاي كوشيد تا به مفهـوم پـردازي تمـام عرصـه           مي گراييرفتارگرايي بود و رفتار   

روي رابطه محرك و پاسخ و انواع تقويت ابتدا بـر         سازي،در رفتارگرايي فرايند شرطي   . بپردازد

آنچه رفتارگرايي را از يـك مكتـب روان شـناختي بـه يـك               . حيوانات مورد مطالعه قرار گرفت    

فتن  سـمت يـا    شگر بـه  د تغيير علاقه اسكينر از بحث شرطي سـازي كن ـ         مبدل كر مكتب فلسفي   

گرايـان بـه    رفتار).2002زوريـف، ( و شرطي سازي فعـال بـود       رابطه بين ايدئولوژي اجتماعي   

گويـد   مـي  )1930(واتـسون . كردندهاي دروني شخص توجه كافي نمي     آزادي و اراده و قدرت    

دهم  مينها را بزرگ كنم و ضمانتدهم كه همه آ ميطفل سالم بدهيد قولبه من يك دو جين      «

اد، آمـادگي،   كه هر كدام را كه بخواهيد بطور تصادفي انتخاب كنم و او را بدون توجه به استعد                

و شغل و نژاد اجدادش براي هـر رشـته تخصـصي تربيـت كـنم، پزشـك،                  ها  تمايلات، توانايي 

آينده ) 1910(ندايكرث). 342: ص،1996شولتز،وشولتز(» دزدياحقوقدان، تاجر و حتي گدا    

شناسـي بـه مـا همـه چيـز را      علم كامـل روان «: كند ميبينيعلم روان شناسي را اين گونه پيش 

شناسي به مـا كمـك خواهـد         علم كامل روان   ... منش و فكر افراد خواهد گفت      ، رفتار يبارهدر

كرد تا از موجودات انساني براي رفاه جهان استفاده كنيم با نتيجه تضميني مشابه آنچه ما اكنـون    

به همان نسبت كه ما به چنين علمي        . بريم مي  به كار   و تحليل عناصر شيميايي    مدر سقوط اجسا  

 تسلط بر گرما و حرارت و نور    هيم شد همان طور كه الان       يابيم بر روانمان مسلط خوا     مي دست

امـا  ). 9: ص،1994آيزنـر، (»پيشرفت و حركت به سمت چنين علمي آغاز شده است         . ايميافته

در ) مهندسي اجتمـاعي  ( كاربرد تكنولوژي رفتار   يهاي او درباره  فلسفه اجتماعي اسكينر به ايده    

 كه علت پيشرفت  بوداسكينر معتقد. گردد مي  بر 1دووالدن   و منزلتفراسوي آزادي و  دو كتاب   

1-  Walden Two

رابطه محرك و پاسخ و انواع تقويت ابتدا بـر         در رفتارگرايي فرايند شرطي   سازي،در رفتارگرايي فرايند شرطي   سازي،در رفتارگرايي فرايند شرطي   

. آنچه رفتارگرايي را از يـك مكتـب روان شـناختي بـه يـك               . آنچه رفتارگرايي را از يـك مكتـب روان شـناختي بـه يـك               . حيوانات مورد مطالعه قرار گرفت    

د تغيير علاقه اسكينر از بحث شرطي سـازي كن ـ         شگر بـه  د تغيير علاقه اسكينر از بحث شرطي سـازي كن ـ         شگر بـه  د تغيير علاقه اسكينر از بحث شرطي سـازي كن ـ         مبدل كر 

رفتار).2002زوريـف، ( و شرطي سازي فعـال بـود       رابطه بين ايدئولوژي اجتماعي   

گويـد   مـي  )1930(واتـسون . كردندهاي دروني شخص توجه كافي نمي     آزادي و اراده و قدرت     گويـد   مـي  )1930(واتـسون . كردندهاي دروني شخص توجه كافي نمي      هاي دروني شخص توجه كافي نمي     

نها را بزرگ كنم و ضمانتدهم كه همه آ ميطفل سالم بدهيد قولبه من يك دو جين      

كه هر كدام را كه بخواهيد بطور تصادفي انتخاب كنم و او را بدون توجه به استعد                

ها  و شغل و نژاد اجدادش براي هـر رشـته تخصـصي تربيـت كـنم، پزشـك،                  ها  و شغل و نژاد اجدادش براي هـر رشـته تخصـصي تربيـت كـنم، پزشـك،                  ها  

آينده ) 1910(ندايكرث). 342: ص،1996شولتز،وشولتز(» دزدياحقوقدان، تاجر و حتي گدا    

«: كند ميبينيعلم روان شناسي را اين گونه پيش  «: كند ميبينيعلم روان شناسي را اين گونه پيش  شناسـي بـه مـا همـه چيـز را      علم كامـل روان علم روان شناسي را اين گونه پيش 

شناسي به مـا كمـك خواهـد         علم كامل روان   ... منش و فكر افراد خواهد گفت      

كرد تا از موجودات انساني براي رفاه جهان استفاده كنيم با نتيجه تضميني مشابه آنچه ما اكنـون    

به همان نسبت كه ما به چنين علمي        . بريم مي  به كار   و تحليل عناصر شيميايي     به همان نسبت كه ما به چنين علمي        . بريم مي  به كار   . بريم مي  به كار  
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انـد خـود را بـه مرحلـه تكنولـوژي      توانستهكي و علوم زيستي اين است كه آن علوم        علوم فيزي 

. نياز دارنـد  م رفتاري نيز به تكنولوژي رفتار       علو. اين علوم نصيب جامعه گردد    برسانند تا فوايد  

صـدد تغييـر    چشم دوخته است و به جـاي آنكـه در          فتار به كنترل و نظارت محيط     تكنولوژي ر 

اسـكينر، (كند مي  اجتماع دنبال  هاي مطلوب محيط را در راه هدف    باشد دگرگون كردن    ها  انسان

رفتـارگرايي  . نگـرد  مي  و هدايتگر يادگيري   مثابه مدير، كنترل كننده   اين فلسفه به معلم به      ). تابي

ريزي گـام   اي طراحي سيستماتيك آموزشي مشاركت داشته و از رويكرد برنامه         هدر توسعه مدل  

تاري، آمـوزش   تدوين اهداف رف  . كند تا به نتايج مورد نظر بينجامد       مي به گام در كورس استفاده    

هـايي از تـأثير رفتـارگرايي در آمـوزش و           نـه  و نظريه يادگيري در حد تسلط بلوم نمو        ايبرنامه

. پرورش هستند

 اسـت    پراگماتيـسم  ثر از فلـسفه   أ در اين فلسفه تربيتي كه مت      :گراييپيشرفتتربيتي  فلسفه

رار ر وجود دارد و اين همبستگي و اسـتم        ي همبستگي و استمرا   لمهاي ع بين شناسايي و فعاليت   

بنظر ديويي معرفت حقيقي از تجربـه      . م حيات انسان لازم است    وادت با محيط و     براي سازگاري 

و تجـارب  ، آموزشگاه بايد به نيازها، علايـق شود لذا در ميه تأييد و تكميلخيزد و در تجرب   مي

ديويي تعليم  ). 1916ديويي،  (هاي فراگيران توجه شود و به آنها فرصت تجربه داده شود          رغبت

 رشـد  منجر بـه عبارت از تجديدنظر در تجربيات و تشكيل مجدد آنها به طوري كه      را  و تربيت   

ديويي براي ايـضاح مفهـوم تجربـه از يـك سـو در              ).1369يعتمداري،شر(داند مي شودبيشتر  

آيزنـر، ( را به دو دسته ماشيني و فكري و از ديگر سـو     ارب تج دموكراسي و آموزش و پرورش    

 تنها تجارب   كند اما  مي غيرآموزشي و سوء آموزشي تقسيم     آنها را به سه دسته آموزشي،      )1994

 يـادگيري را    علم به عنوان سـازمان دهنـده،      مگرايي  شرفتپيدر.ندك مي ييدأرا ت فكري آموزشي   

فراگيـران . كنـد  مـي   را ارزيـابي   كند و پيشرفت يادگيري    مي  فراگيران را تحريك   ،كند مي هدايت

م وادر قبـال رشـد فـردي و اجتمـاعي و تـد            له و دموكراسـي را بياموزنـد زيـرا          أبايد حـل مـس    

.د فرهيخته نياز دارد به افرا نيز تداوم دموكراسيند وولؤكراسي مسدمو

زاييده شرايط پس از رنسانس در تاريخ بـاختر        اومانيسمگرچه:يي  گراانسانتربيتي  فلسفه  

يافتن اعتماد به نفـس و خودبـاوري و تكيـه بـر     توان باز ميهاي آن راويژگيتريناست و مهم  

 امـا   )1381كـاردان، (مين سعادت اين جهـاني دانـست      أتوانايي جسماني و رواني انسان براي ت      

روان شناسـي   واگزيستانـسياليزم   گـرا در آمـوزش بزرگـسالان بـا توسـعه فلـسفه              فلسفه انسان 

ثر از فلـسفه   أ در اين فلسفه تربيتي كه مت      :گراييپيشرفتتربيتي  فلسفه ثر از فلـسفه   أ در اين فلسفه تربيتي كه مت        پراگماتيـسم   در اين فلسفه تربيتي كه مت      

ي همبستگي و استمرا   لمهاي ع بين شناسايي و فعاليت    ي همبستگي و استمرا   لمهاي ع  ر وجود دارد و اين همبستگي و اسـتم        لمهاي ع 

. بنظر ديويي معرفت حقيقي از تجربـه      . بنظر ديويي معرفت حقيقي از تجربـه      . م حيات انسان لازم است    وادت با محيط و     

 آموزشگاه بايد به نيازها، علايـق شود لذا در ميخيزد و در تجرب   ه تأييد و تكميلخيزد و در تجرب   ه تأييد و تكميلخيزد و در تجرب   

ديويي تعليم  ). 1916ديويي،  (هاي فراگيران توجه شود و به آنها فرصت تجربه داده شود          

عبارت از تجديدنظر در تجربيات و تشكيل مجدد آنها به طوري كه      

ديويي براي ايـضاح مفهـوم تجربـه از يـك سـو در              ).1369يعتمداري،شر(داند مي شودبيشتر  

 را به دو دسته ماشيني و فكري و از ديگر سـو     ارب تج دموكراسي و آموزش و پرورش    

كند اما  مي غيرآموزشي و سوء آموزشي تقسيم     آنها را به سه دسته آموزشي،      

علم به عنوان سـازمان دهنـده،      مگرايي  شرفتپيدر.ندك مي ييدأرا ت  علم به عنوان سـازمان دهنـده،      مگرايي  شرفتپيدر.ندك مي ييدأرا ت  مگرايي  شرفتپيدر.ندك مي ييدأرا ت 

فراگيـران . كنـد  مـي   را ارزيـابي    مي كند و پيشرفت يادگيري    مي كند و پيشرفت يادگيري    مي  فراگيران را تحريك   

در قبـال رشـد فـردي و اجتمـاعي و تـد            له و دموكراسـي را بياموزنـد زيـرا          



11شناسايي وتحليل فلسفه آموزشي مربيان آموزش بزرگسالان استان يزد

 بـوبر و روان   هايدگر، سارتر، كامو،ي چوني فيلسوفانهادارد و نوشته  تنگاتنگ  گرا ارتباط   انسان

لز و مـك    نـو . اندبودهثرؤمآن  ل  يشكتدرآلپورت   و رومفراجرز،مزلو، مانند   شناسان موج سوم  

ماهيت انساني مثبت است و هـر شـخص داراي   ها  اومانيستبه نظر .  هستند گراانسان هم كنزي

موجودات انساني منحصر به فرد هستند و حقـوق اساسـي           .  نامحدودي است  استعدادهاي نسبتاً 

زادرا،(كننـد  مـي  آنها همه جا يكسان است صرف نظر از جامعه يا فرهنگي كـه در آن زنـدگي                

 در فراينـد يـادگيري   خود شـكوفايي  و تسهيل خودگردانيين فلسفه بر رشد شخصي، ا).1999

فراگيران خودگردان، داراي انگيزه بالا و درونـي و        .  يادگيري است  گرمعلم تسهيل . كند مي كيدأت

. ول يادگيري هستندؤمس

 بر نقـش آمـوزش و پـرورش بـه     اين فلسفه ):بازسازي اجتماعي ( راديكال  تربيتي فلسفه

و فرهنگـي پافـشاري  اقتـصادي سياسـي، اي جهت ايجاد تغييرات عمده اجتماعي،وان وسيله عن

 ايـن فلـسفه    هابرمـاس و مزيـرو طرفـدار      ازل،،ك ـجـورج كاونتس  ،براملدايليچ،فريره،.كندمي

حات روبنـايي   لاص ـاهاي آموزشي بيمارتر از آنند كه بتوان با         معتقدندكه نظام ها  راديكال.هستند

مان كرد لذا عقيـده دارنـد كـه آمـوزش و پـرورش و جامعـه را بايـد بازسـازي كـرد           آنها را در  

با فراگيران برابر اسـت و آنهـا        فه معلم به مثابه هماهنگ كننده       در اين فلس  ). 1373سرشت،پاك(

نظام آموزش و پـرورش ابـزار       .سازد مي 1وليت اجتماعي توانمند  ؤرا براي سطح جديدي از مس     

نـاتوان  توليـد وضـع كنـوني و    بازسلطه بر ستمديدگان از طريق    اوم  دست طبقه مسلط براي تد    

 تربيـت بـه مثابـه       ،فريره به جاي تربيت به مثابه تمرين سلطه       . لذا بايد زدوده شود    ،سازي است 

نظري ندارد و تحميلـي و  يآزاد شدن فقط جنبهبه نظر وي كند اما  ميدتمرين آزادي را پيشنها   

 ناآگـاه باشـند   شـان ره مادام كه ستمديدگان نسبت به علل وضـعي       به نظر فري  . بيروني هم نيست  

با سـتمديدگان كـه عمـل       ) ديالوگ(گفت و شنود    .پذيرند مي چون سرنوشت محتوم  استثمار را 

روش سـوادآموزي   . اي از مبارزه بـراي رهـايي اجـرا شـود          متضمن آن است بايد در هر مرحله      

. كنـد  مـي ريخ قلمدادسان را خالق فرهنگ و تا    اي است كه ان   آگاهي بخش فريره مبتني بر فلسفه     

).1972فريـره، (ي سوادآموزي بايد كسب آگـاهي انتقـادي باشـد         ها برنامه غايتبه نظر فريره،  

كيد بر ايجاد دگرگـوني در فراگيـر معتقـد          أكند و با ت    مي  را مطرح  2مزيرو يادگيري تحول بخش   

1- Empowerment
2-  Transformative Learning

 بر نقـش آمـوزش و پـرورش بـه     اين فلسفه ):بازسازي اجتماعي ( راديكال  تربيتي فلسفه

و فرهنگـي پافـشاري  اقتـصادي سياسـي، اي جهت ايجاد تغييرات عمده اجتماعي،

هابرمـاس و مزيـرو طرفـدار      ازل،،ك ـجـورج كاونتس  ،براملدايليچ،فريره،.كندمي

معتقدندكه نظام ها  راديكال.هستند معتقدندكه نظام ها  راديكال.هستند لاص ـاهاي آموزشي بيمارتر از آنند كه بتوان با         ها  راديكال.هستند

مان كرد لذا عقيـده دارنـد كـه آمـوزش و پـرورش و جامعـه را بايـد بازسـازي كـرد           

فه معلم به مثابه هماهنگ كننده       در اين فلس  ). 1373سرشت،پاك( فه معلم به مثابه هماهنگ كننده       در اين فلس  ). 1373سرشت،پاك( فه معلم به مثابه هماهنگ كننده       با فراگيران برابر اسـت و آنهـا        فه معلم به مثابه هماهنگ كننده       با فراگيران برابر اسـت و آنهـا        در اين فلس  ). 1373سرشت،پاك(

نظام آموزش و پـرورش ابـزار       .سازد مي 1وليت اجتماعي توانمند  را براي سطح جديدي از مس     ؤرا براي سطح جديدي از مس     ؤرا براي سطح جديدي از مس     

توليـد وضـع كنـوني و    سلطه بر ستمديدگان از طريق    بازسلطه بر ستمديدگان از طريق    بازاوم  سلطه بر ستمديدگان از طريق    اوم  سلطه بر ستمديدگان از طريق    اوم  دست طبقه مسلط براي تد    

،فريره به جاي تربيت به مثابه تمرين سلطه       . لذا بايد زدوده شود    

به نظر وي كند اما  ميدتمرين آزادي را پيشنها    به نظر وي كند اما  ميد نظري ندارد و تحميلـي و  يبه نظر وي آزاد شدن فقط جنبهبه نظر وي آزاد شدن فقط جنبهكند اما  ميد

ره مادام كه ستمديدگان نسبت به علل وضـعي       به نظر فري  .  ره مادام كه ستمديدگان نسبت به علل وضـعي       به نظر فري  .  ره مادام كه ستمديدگان نسبت به علل وضـعي       شـان ره مادام كه ستمديدگان نسبت به علل وضـعي       شـان به نظر فري  . 

با سـتمديدگان كـه عمـل       ) ديالوگ(گفت و شنود    .پذيرند مي چون سرنوشت محتوم   با سـتمديدگان كـه عمـل       ) ديالوگ(گفت و شنود    .پذيرند مي  ) ديالوگ(گفت و شنود    .پذيرند مي 

روش سـوادآموزي   . اي از مبارزه بـراي رهـايي اجـرا شـود          متضمن آن است بايد در هر مرحله      

. كنـد  مـي ريخ قلمداداي است كه ان   سان را خالق فرهنگ و تا    اي است كه ان   سان را خالق فرهنگ و تا    اي است كه ان   آگاهي بخش فريره مبتني بر فلسفه     
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تنهـا در دوره  «اتفـاق بيفتـد زيـرا   بزرگـسالي  درتوانـد   مـي  تنهـا  1است يادگيري رهايي بخـش    

گيري وجودش را در تاريخ خودش بازشناسـي        تواند نحوه شكل  ميبزرگسالي است كه شخص     

تأدر هي ـ هـا    ايلـيچ چـون مدرسـه      بـه نظـر   ).1999ايمل،(»كند و به آن حيات دوباره ببخشد      

،ندارندها دگريهاي اجتماعي و بيدا  كردن و نهادي ساختن نابرابري    ن نقشي جز پايدار   اشكنوني

يـادگيري بايـد طـوري      هاي  در مقابل هسته  ). بي تا ايليچ،(لذا بايد از دامان جامعه زدوده شوند      

ايليچ،(هاي برابر يادگيري فراهم شود    طراحي و در اختيار مردم قرار گيرد كه براي همه فرصت          

 طـور كـه لـوتر و        مدرسه رها سازد همـان    خواهد يادگيري را از انحصار نهاد        مي  ايليچ ).1970

. مسيحيت را از انحصار نهاد كليساي كاتوليك رها ساختند و غرب پيشرفت عظيمي كـرد   كالون  

 محـوري  مفهـوم چهـار ) 2007 نقـل از آمـوزش بزرگـسالان راديكـال،      ،1997(مريام و براكت  

 يـادگيري هميارانـه و مـشاركتي،        عبـارت از   راديكال را جهت ايجاد تغييرات اجتماعي        آموزش

 جـان لاي    .داننـد  مـي  )2پراكـسيس (م با انديشه  أعمل تو  دانش، قدرت و توانمندسازي،    ساخت

.دده مينشانم با انديشه راأدر نموداري چرخه عمل تو) 1995(

واژه

جهان

  تأمل                                تفسير

اقدام
هافعاليت

راديكالدر آندراگوژي ) پراكسيس(م با انديشهأچرخه عمل تو. 1نمودار

1- Emancipatory Learning
2- Praxis

ديالوگ

)گفت و شنود(

مفهـوم چهـار ) 2007 نقـل از آمـوزش بزرگـسالان راديكـال،      ،1997(مريام و براكت  

 يـادگيري هميارانـه و مـشاركتي،         راديكال را جهت ايجاد تغييرات اجتماعي        عبـارت از   راديكال را جهت ايجاد تغييرات اجتماعي        عبـارت از   راديكال را جهت ايجاد تغييرات اجتماعي        

 جـان لاي    .داننـد  مـي  )2پراكـسيس (م با انديشه  أعمل تو  دانش، قدرت و توانمندسازي،    

.دده مينشانم با انديشه راأدر نموداري چرخه عمل تو

واژه

  تأمل                                تفسير

اقدام
هافعاليت

ديالوگ

)گفت و شنود(
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هاي انجـام شـده بـا اسـتفاده از پرسـشنامه فلـسفه آمـوزش بزرگـسالان                  در مورد پژوهش  

(PAEI) بخـش   انهـاي كـارآموز   پاسـخ ) 1985(مك كنزي   . رد زير اشاره نمود   اتوان به مو   مي 

 PAEIش بزرگسالان را با اسـتفاده از آموزان مذهبي و دانشجويانآموزشيارصنعتي و تجاري، 

هاي متفاوتي كه  رسد با بافت  ميهاي جالبي پي برد كه به نظر         مك كنزي به تفاوت    .مقايسه كرد 

 كـه عمـل     دريافتمك كنزي   ). 1990زين،(اشدكنند مرتبط ب   مي پاسخ دهندگان در آن فعاليت    

ريافت كه كـارآموزان بخـش      او د . و برعكس فرد با گرايش فلسفي او ارتباط دارد      تخصصي هر 

 آمـوزش بزرگـسالان   يليبرال و رفتارگرايي دربـاره دارند تا از ديدگاه صنعتي و تجاري گرايش     

.انـد گـرا و راديكـال گرفتـه      ش انـسان  هاي بـالايي در گـراي     آموزشياران مذهبي نمره  . تأمل كنند 

بـالايي در   اي  ه ـهنمـر )  سال 12حدود(دانشجويان تحصيلات تكميلي به خاطر تجربه تدريس      

بالايي در  هاي  هگيرند و گروههاي كارشناسي به علت عدم تجربه نمر         مي گراييگرايش پيشرفت 

بونه (داند مي ثرؤمك كنزي تجربه را در گرايش فرد به مكاتب فلسفي م          .گيرند مي ليبرالفلسفه  

 فلـسفه   تـرين گرايي عمـومي  پيشرفت گرايش   مك كنزي به نظر   با اين همه    ).2001و همكاران، 

مـك كنـزي ايـن يافتـه را ناشـي از خصيـصه              . بنايي در ميان آموزشياران بزرگسالان اسـت      زير

احيـاي آمـوزش    (دانـد    مـي  هـا گرايـي در اشـتراك بـا ديگـر گـرايش          پيـشرفت انعطاف پذيري 

 دانـشجوي   111به شناسايي فلسفه آموزشي     )1992(و همكاران 2 دكاكس .)2005،  1بزرگسالان

فلـسفه غالـب نمونـه      .نـد  پرداخت PAEIزش بزرگسالان بـا اسـتفاده از      تحصيلات تكميلي آمو  

 بـراي   6/68گرايي و كمترين ميـانگين     براي پيشرفت  2/84بالاترين ميانگين   .گرايي بود پيشرفت

ان و  رهبـر  فلـسفه آموزشـي كـارگزاران،       در بررسي  )1994(اسپرگئون و مور  .فلسفه ليبرال بود  

 دريافتند كه فلـسفه غالـب اسـتادان و رهبـران      PAEIتفاده از    با اس  استادان كارآموزي و توسعه   

از سوي ديگـر فلـسفه غالـب      .گرايي بود و دومين فلسفه ترجيحي آنها رفتارگرايي بود        پيشرفت

يش سـه گـروه بـه فلـسفه       كمتـرين گـرا   .گرايي بود پيشرفتكارگزاران رفتارگرايي و بعد از آن     

،هـاي پژوهـشگري    در كـلاس   حاضـر ه دانشجويان    در مطالع  )1996(3وينگن باخ .راديكال بود 

1- Revitalizing Adult Education
2-  DeCoux
3-  Wingenbach

بـالايي در   اي  ه ـهنمـر )  سال 12حدود(دانشجويان تحصيلات تكميلي به خاطر تجربه تدريس      

گيرند و گروههاي كارشناسي به علت عدم تجربه نمر         مي گرايي گيرند و گروههاي كارشناسي به علت عدم تجربه نمر         مي گرايي  مي گرايي

مك كنزي تجربه را در گرايش فرد به مكاتب فلسفي م          .گيرند مي ليبرالفلسفه  

به نظر   با اين همه    ).2001 به نظر   با اين همه    ).2001 گرايي عمـومي  پيشرفت گرايش   به نظر   مك كنزي به نظر   مك كنزي با اين همه    ).2001

. مـك كنـزي ايـن يافتـه را ناشـي از خصيـصه              . مـك كنـزي ايـن يافتـه را ناشـي از خصيـصه              . بنايي در ميان آموزشياران بزرگسالان اسـت      

(دانـد    مـي  هـا پيـشرفت گرايـي در اشـتراك بـا ديگـر گـرايش          پيـشرفت گرايـي در اشـتراك بـا ديگـر گـرايش          پيـشرفت 

به شناسايي فلسفه آموزشي     )1992(و همكاران 2 دكاكس .)2005،  

فلـسفه غالـب نمونـه      .نـد  پرداخت PAEIزش بزرگسالان بـا اسـتفاده از      تحصيلات تكميلي آمو  

 براي پيشرفت  گرايي و كمترين ميـانگين     براي پيشرفت  گرايي و كمترين ميـانگين     براي پيشرفت  2/84بالاترين ميانگين   .گرايي بود 

 فلـسفه آموزشـي كـارگزاران،       در بررسي  )1994(اسپرگئون و مور  

 دريافتند كه فلـسفه غالـب اسـتادان و رهبـران      PAEIتفاده از    با اس  استادان كارآموزي و توسعه   

از سوي ديگـر فلـسفه غالـب      .گرايي بود و دومين فلسفه ترجيحي آنها رفتارگرايي بود        
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هـاي هميانگين نمر.هاي رفتارگرا و راديكال دريافترا بين جنسيت و گرايش   داري  تفاوت معني 

در گرايش رفتـارگرا زنـان تحـصيلات        . تر بود  مردان در گرايش راديكال بيش     هايهزنان از نمر  

رفتنـد امـا در گروههـاي كارشناسـي         تري از مردان تحصيلات تكميلي گ      بيش هايهتكميلي نمر 

ثرؤگرايش فرد به مكاتب فلسفي م     دروينگن باخ عامل جنسيت را      . تر بود مردان بيش هاي  هنمر

كـارگزار  217فلـسفه آموزشـي   در بررسـي  )1999(1ويليامز).2001بونه و همكاران،  (داند  مي

توسـط  گرايي  پيشرفت كه   دريافتPAEIشش گروه مختلف با     در  در دانشگاه فلوريدا  توسعه  

موزشـي  سفه آ فل ـ در بررسـي     )2001(بونه و همكـاران   . ارجحيت داده شده است   ها  تمام گروه 

PAEI بـا اسـتفاده از    و ويرجينيـاي غربـي  ويرجينيـا پنـسيلوانيا، آموزشياران ترويج كشاورزي    

نهـا   درصـد آ 2/21وگرايي به پيشرفت) درصد8/67(سوم آموزشياران سه ايالتدريافتند كه دو 

) 2003(2لهمـن .و هيچ آموزشياري به فلسفه ليبرال گرايش نـدارد        به رفتارگرايي گرايش دارند   

 دريافـت كـه     بزرگـسالان  آموزشيار سيزده4 در عمل  - و تنوري  3 بررسي تئوري انتخاب شده    در

.باشد ميانآموزشيار در عمل -گرايي تئوري غالب انتخاب شده و تئوريپيشرفت

قاهداف تحقي

تحليل فلسفه آموزشي مربيان آموزش بزرگسالان اسـتان        لي اين تحقيق شناسايي و    هدف ك 

.اندر بررسي شدهالات زيؤس براي نيل به هدف كلي،.بوديزد 

ز مكاتـب فلـسفي     دار بـه كـدام يـك ا       آموزشياران نهضت سوادآموزي استان يزد به طور معنـي        

گرايش دارند؟

ثير دارد؟أتهاي آموزشيفلسفهآيا عامل مدرك تحصيلي در گرايش آموزشياران به 

ثير دارد؟أتهاي آموزشيفلسفهعامل شهر محل سكونت در گرايش آموزشياران به آيا

هـاي مختلـف   فلـسفه  در گرايش آموزشياران به      مدرك تحصيلي و شهر   هاي  اثر متقابل عامل  آيا

ثير دارد؟أتآموزشي

1-  Brenda Williams
2-  Lehman
3-  Espoused Theory
4-  Theory-in-use

آموزشياران ترويج كشاورزي    

نهـا   درصـد آ 2/21وگرايي به پيشرفت) درصد8/67(سوم آموزشياران سه ايالت

و هيچ آموزشياري به فلسفه ليبرال گرايش نـدارد        به رفتارگرايي گرايش دارند   

بزرگـسالان  آموزشيار سيزده4 در عمل  - و تنوري  3 بررسي تئوري انتخاب شده    

.باشد ميانآموزشيار در عمل -گرايي تئوري غالب انتخاب شده و تئوري .باشد ميانآموزشيار در عمل -  در عمل -

تحليل فلسفه آموزشي مربيان آموزش بزرگسالان اسـتان        لي اين تحقيق شناسايي و    

ر بررسي شدهالات زيؤس براي نيل به هدف كلي، ر بررسي شدهالات زيؤس .اندالات زيؤس

ز مكاتـب فلـسفي     دار بـه كـدام يـك ا       آموزشياران نهضت سوادآموزي استان يزد به طور معنـي        

ثير دارد؟أتهاي آموزشيآيا عامل مدرك تحصيلي در گرايش آموزشياران به فلسفهآيا عامل مدرك تحصيلي در گرايش آموزشياران به فلسفهآيا عامل مدرك تحصيلي در گرايش آموزشياران به 

ثير دارد؟أتهاي آموزشيعامل شهر محل سكونت در گرايش آموزشياران به فلسفهعامل شهر محل سكونت در گرايش آموزشياران به فلسفهعامل شهر محل سكونت در گرايش آموزشياران به 

 در گرايش آموزشياران به      فلـسفه  در گرايش آموزشياران به      فلـسفه  در گرايش آموزشياران به      مدرك تحصيلي و شهر   اثر متقابل عامل  



15شناسايي وتحليل فلسفه آموزشي مربيان آموزش بزرگسالان استان يزد

قي تحقيشناسروش

روش تحقيق

يتوان با توجه به دو ملاك هدف تحقيق و نحـوه        مي هاي تحقيق در علوم رفتاري را     روش

ز لحـاظ هـدف يـك    اين تحقيق ا).1378سرمد و همكاران،(بندي كردتقسيمها  گردآوري داده 

.توصيفي پيمايشي استها  از لحاظ نحوه گردآوري دادهتحقيق كاربردي و

گيريو روش نمونهجامعه، نمونه 

شهرستان استان يـزد  10 آموزشياران مرد و زن شاغل در      يكليهجامعه آماري تحقيق شامل     

با روش تمـام شـماري   ها داده. نفر است410باشد كه تعداد آنها   مي 1385-86در سال آموزشي  

7/4( آموزشيار ديـپلم   15.عودت گرديد )  درصد 5/78( پرسشنامه   322و در كل    گردآوري شد 

65مدرك. بودند)  درصد 9/51( نفر ليسانس  167و  )  درصد 3/23( نفر فوق ديپلم   75،)درصد

 نفـر از  47،) درصـد 5/24( آموزشـيار از شـهر يـزد     79همچنين.هم نامشخص بود  )2/20(نفر  

 نفـر از  24،)درصـد 9(نفر از اردكـان 29،) درصد3/14( نفر از خاتم 46،) درصد 6/14(طبس

نفـر از  20،)درصـد 5/6(نفـر از ميبـد  21،)درصد1/7( نفر از مهريز 23،)درصد5/7(ابركوه

3/4( نفـر از شهرسـتان تفـت       14و  )درصد9/5(نفر از بافق و بهاباد    19،)درصد2/6(صدوق

.بودند)درصد

ابزارهاي تحقيق

(PAEI)سنجش فلسفه آموزشي آموزشياران از پرسشنامه فلسفه آموزش بزرگسالان        براي  

و 2دهـي نمـره خـود ،1 اين پرسشنامه داراي سه قابليـت خـوداجرايي        .دش استفاده   )1984(زين

تواند از آن استفاده     مي  لذا با برگردان آن به فارسي هر آموزشياري در ايران          .است3خودتفسيري

1- Self -Administered
2-  Self -Scored
3-  Self -Interpreted

يكليهجامعه آماري تحقيق شامل      يكليهجامعه آماري تحقيق شامل      شهرستان استان يـزد  10 آموزشياران مرد و زن شاغل در      جامعه آماري تحقيق شامل     

باشد كه تعداد آنها   مي 86-1385 باشد كه تعداد آنها   مي 86-1385 با روش تمـام شـماري   ها داده. نفر است410 مي 86-1385 با روش تمـام شـماري   ها داده. نفر است410 ها داده. نفر است410

 آموزشيار ديـپلم   15.عودت گرديد )  درصد 5/78( پرسشنامه   322و در كل    

65مدرك. بودند)  درصد 9/51( نفر ليسانس  167و  )  درصد 3/23( نفر فوق ديپلم   

 نفـر از  47،) درصـد 5/24( آموزشـيار از شـهر يـزد     79همچنين.هم نامشخص بود  

 نفـر از  24،)درصـد 9(نفر از اردكـان 29،) درصد3/14( نفر از خاتم 46،) درصد 6/14(طبس

نفـر از  20،)درصـد 5/6(نفـر از ميبـد  21،)درصد1/7( نفر از مهريز 23،)درصد5/7(ابركوه

 نفـر از شهرسـتان تفـت       14و  )درصد9/5(نفر از بافق و بهاباد    19،)درصد2/6(صدوق

سنجش فلسفه آموزشي آموزشياران از پرسشنامه فلسفه آموزش بزرگسالان        
1
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 هر گزينه متعلق به     وگزينه است   5ال داراي   ؤهر س . ال است ؤ س 15اين پرسشنامه داراي    .نمايد

و گـردد  مـي ال بـا هـم جمـع   ؤ س ـ15هايهپايان نمر در. است مكاتب فلسفي پنج گانه      يكي از 

گـرا،  پيـشرفت رفتـارگرا، هـاي ليبـرال،    در فلـسفه   اييهنمرهآموزشيار چه  هر گردد مي مشخص

105 تـا  15 در هر پـنج خـرده مقيـاس بـين            هايه نمر ي دامنه .گرا و راديكال گرفته است    انسان

نظـر  نـشانگر بـي   55-65، نمـره     فلسفي  نشانگر به شدت موافق مكتب     95-105ينمره. است

جهـت اسـتفاده از ايـن    .باشـد  مي نشانگر به شدت مخالف مكتب فلسفي15-25بودن و نمره  

 پرسشنامه به فارسي ترجمه گرديد، سپس چند تن از استادان به تطبيق ترجمه با متن                ابزار، ابتدا 

هـا  الؤس ـييـد صـحت ترجمـه، بعـضي از          أمن ت ت آنها ض  كه با گردآوري نظرا   اصلي پرداختند 

پرسـشنامه فلـسفه    )همزمان(براي محاسبه روايي ملاكي   ).روايي صوري (دشتر  تر و روان  ساده

) فـرم مـلاك   ( پرسـشنامه محقـق سـاخته      ، منابع فلسفي  يآموزش بزرگسالان، بر اساس مطالعه    

ين سـطر يكـي از مكاتـب فلـسفي     نـد  كه هر بند در چداشت پنج بند    فرم ملاك . تدوين گرديد 

. كرد ميگانه را معرفيپنج

. از آلفاي كرانبـاخ اسـتفاده گرديـد      ها   محاسبه پايايي كل آزمون و پايايي خرده مقياس        براي

 و  )2001بونـه و همكـاران،     (75/0راكـل آزمـون     آلفاي   زين .باشد مي 92/0پايايي كل آزمون    

خـرده   آلفاي كرانباخ بـراي      .اندگزارش كرده 94/0ا  آلفاي كل آزمون ر   )1994(اسپرگئون و مور  

، خـرده   76/0گـرا ، خـرده مقيـاس پيـشرفت      72/0خرده مقيـاس رفتـارگرا    ،71/0مقياس ليبرال 

در هـا   مقيـاس پايـايي خـرده   .  بدست آمد  75/0 و خرده مقياس راديكال    68/0گرا  مقياس انسان 

 جهـت محاسـبه روايـي ملاكـي    .دباش ـمي87/0 تا   80/0بين  ) 1994(پژوهش اسپرگئون و مور   

كنـدال بـين پـنج خـرده مقيـاس پرسـشنامه      تـاو  ، پنج همبستگي پيرسون، اسپيرمن و  )همزمان(

PAEI                   01/0و فرم محقق ساخته محاسبه گرديـد كـه تمـام مقـادير همبـستگي در سـطحP<

.دار بودمعني

ها گردآوري دادهينحوه

زشـياران، در حـدود نـيم سـاعت هـدف           ها، محقق در جلساتي با آمو     جهت گردآوري داده  

)همزمان(براي محاسبه روايي ملاكي   ).روايي صوري (دشتر  تر و روان  ساده

 پرسـشنامه محقـق سـاخته      ، منابع فلسفي  يآموزش بزرگسالان، بر اساس مطالعه    

نـد ين سـطر يكـي از مكاتـب فلـسفي     نـد ين سـطر يكـي از مكاتـب فلـسفي      كه هر بند در چنـد  كه هر بند در چنـد  كه هر بند در چداشت پنج بند    فرم ملاك . تدوين گرديد 

. كرد مي

از آلفاي كرانبـاخ اسـتفاده گرديـد      ها   محاسبه پايايي كل آزمون و پايايي خرده مقياس        

بونـه و همكـاران،    آلفاي   زين .باشد مي 92/0 (75/0راكـل آزمـون     آلفاي   زين .باشد مي 92/0 (75/0راكـل آزمـون     آلفاي   زين .باشد مي 92/0

 آلفاي كرانباخ بـراي      .اندگزارش كرده 94/0ا  آلفاي كل آزمون ر   )1994(

، خـرده مقيـاس پيـشرفت      72/0خرده مقيـاس رفتـارگرا    ،71/0

پايـايي خـرده   .  بدست آمد  75/0 و خرده مقياس راديكال    68/0گرا  

 جهـت محاسـبه روايـي ملاكـي    .دباش ـمي87/0 تا   80/0بين  ) 1994(پژوهش اسپرگئون و مور   

تـاو  كنـدال بـين پـنج خـرده مقيـاس پرسـشنامه      تـاو  كنـدال بـين پـنج خـرده مقيـاس پرسـشنامه      تـاو  ، پنج همبستگي پيرسون، اسپيرمن و  

و فرم محقق ساخته محاسبه گرديـد كـه تمـام مقـادير همبـستگي در سـطح                   
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 و PAEIسـپس پرسـشنامه   . كرد ميرا تشريح و رفع ابهام   ها  پژوهش و نحوه تكميل پرسشنامه    

را تكميل ها آموزشياران يك هفته فرصت داشتند تا پرسشنامه   .شد مي فرم ملاك بين همه توزيع    

از .  اسـتفاده گرديـد  11.5ه  نسخSPSSاز نرم افزار ها در تجزيه و تحليل داده   .و عودت دهند  

و آموزشـياران بـر     ) متغيـر وابـسته   (كـرد مي دريافت   PAEIآنجا كه هر آموزشيار پنج نمره در        

شدند از تحليل واريانس بـا       مي هاي مدرك تحصيلي و شهر محل سكونت بررسي       حسب عامل 

آنجـا كـه   از ). 1380هـومن، (اسـتفاده شـد  ها هاي تكراري چند عاملي جهت تحليل داده اندازه

.دادند امكان مقايسه جنسيتي وجود نداشت ميحاضران در جلسات را آموزشياران زن تشكيل

هاي توصيفييافته

 را آموزشـياران بـه فلـسفه       هاهد كه بالاترين نمر   نشان دا ها  در خرده مقياس  ت  ميانگين نمرا 

)54/77(سـنتي    ليبرال    را به فلسفه   هاهترين نمر و كم ) 05/83( و رفتارگرا    )94/85(گراپيشرفت

.اندداده

خرده مقياس فلسفي و مدرك تحصيلي بر اساس موزشيارانآانگين مي. 1جدول

راديكالگراانسانگراپيشرفترفتارگراليبرالمدرك

06/8065/8305/858155/83ديپلم

73/7973/8417/8707/8280/81فوق ديپلم

33/7625/8247/8540/7953/80كارشناسي

54/7705/8394/8527/8008/81كل

889/0819/0822/0837/0841/0خطاي معيار ميانگين

در هـا   سفي محاسبه گرديد كه همـه همبـستگي       بين مكاتب فل  پيرسون   همبستگي   ،همچنين

01/0P<بـين  نيز تمام مقـادير همبـستگي       )2001(بونه و همكاران  در پژوهش   . دار است معني

.دار بوده استمعني>P 01/0درفي فلسمكاتب

هاي توصيفي

هاهد كه بالاترين نمر   نشان دا ها  در خرده مقياس  ت  ميانگين نمرا  هاهد كه بالاترين نمر     را آموزشـياران بـه فلـسفه       د كه بالاترين نمر   

)54/77(سـنتي    ليبرال    را به فلسفه   هاهترين نمر و كم ) 05/83( و رفتارگرا    )94/85(گراپيشرفت

 بر اساس خرده مقياس فلسفي و مدرك تحصيلي بر اساس خرده مقياس فلسفي و مدرك تحصيلي بر اساس موزشيارانآانگين مي. 1جدول

گراانسانگراپيشرفترفتارگراليبرالمدرك

06/8065/8305/858155/83

73/7973/8417/8707/8280/81فوق ديپلم

33/7625/8247/8540/7953/80كارشناسي

54/7705/8394/8527/8008/81

889/0819/0822/0837/0841/0خطاي معيار ميانگين
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)>01/0P(گانه هاي پنج ماتريس همبستگي بين خرده مقياس. 2جدول

راديكالگراانسانگراپيشرفترفتارگراليبرال
175/0ليبرال ****58/0**63/0**61/0

59/0**62/0**68/0**1رفتارگرا
65/0**64/0**1گراپيشرفت
67/0**1گراانسان

1راديكال

هاي استنباطييافته

هاي تكراري  تحقيق از تحليل واريانس با اندازهچهارم تا اولهايالؤ س  پاسخ دادن به   براي

 ـ          چ  تحقيـق  اولال  ؤمـورد س ـ  در  . گـردد  مـي  هندعاملي استفاده گرديد كه نتـايج بـه ترتيـب اراي

دار به كدام يك از مكاتب فلـسفي در          معني  يزد به طور   نآموزشياران تهضت سواد آموزي استا    «

هـاي هاريـانس نـشان داد كـه بـين نمـر          ، آزمـون تحليـل و     »ن گرايش دارنـد؟   آموزش بزرگسالا 

. داري وجود داردگانه تفاوت معنيآموزشياران در مكاتب فلسفي پنج

1 عامليهاي چندمتغيري درباره آزمون. 3جدول

Fارزشهاي چندمتغيريآزمون
 آزاديدرجه

فرضيه
درجه آزادي

خطا
داريمعني

1354/034/3142290001/0آزمون پيلايي
646/034/3142290001/0داي ويلكزلامب

548/034/3142290001/0هتلينگ
2548/034/3142290001/0آزمون ري

كب و مفروضه   مرهاي تكراري، مفروضه تقارن     هاي استفاده از طرح اندازه    يكي از مفروضه  

در اين تحقيق، آزمون كرويـت موشـلي كـه مفروضـه توزيـع              ). 1380هومن،(باشد مي كرويت

.بوددار آزمايد معني ميراها هچندمتغيري نرمال داد

ش بـه  آموزشـياران در گـراي  هـاي  ه كـه بـين نمـر   كه آزمون آماري مشخص كردپس از آن  

1-  Philias Trace
2-  Roys Largest Root

 تحقيق از تحليل واريانس با اندازهچهارم تا اولهايالؤ س  پاسخ دادن به   

 ـ            ـ           تحقيـق  اولال  ؤمـورد س ـ  در  . گـردد  مـي  هندعاملي استفاده گرديد كه نتـايج بـه ترتيـب اراي  ـ           تحقيـق  اولال  ؤمـورد س ـ  در  . گـردد  مـي  هندعاملي استفاده گرديد كه نتـايج بـه ترتيـب اراي ندعاملي استفاده گرديد كه نتـايج بـه ترتيـب اراي

دار به كدام يك از مكاتب فلـسفي در          معني  يزد به طور   نآموزشياران تهضت سواد آموزي استا    

اريـانس نـشان داد كـه بـين نمـر          ، آزمـون تحليـل و     »ن گرايش دارنـد؟   

. داري وجود داردگانه تفاوت معنيآموزشياران در مكاتب فلسفي پنج

1 عامليهاي چندمتغيري درباره

Fارزشهاي چندمتغيري
 آزاديدرجه

فرضيه
درجه آزادي

خطا
1354/034/314229آزمون پيلايي

646/034/314229داي ويلكزلامب
548/034/314229

2548/034/314229آزمون ري

هاي تكراري، مفروضه تقارن     هاي استفاده از طرح اندازه    يكي از مفروضه  

در اين تحقيق، آزمون كرويـت موشـلي كـه مفروضـه توزيـع              ). 1380هومن،(باشد مي كرويت
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هـاي  ي مقايسه  برا 1ام بعد از آزمون بنفروني    داري وجود دارد، در گ    مكاتب فلسفي تفاوت معني   

ي كـه فلـسفه   دهـد  مـي  هـاي بعـد از تجربـه نـشان        مقايـسه .)4جدول(زوجي استفاده گرديد  

انـد ولـي بـين آنهـا هـم       را به خود اختصاص داده     هاهگرايي و رفتارگرايي بالاترين نمر    پيشرفت

بـا هـم تفـاوت   هـا  ه فلـسفه به طور كلي هم ـ.وجود دارد>P 05/0در سطحداري تفاوت معني

گرايــي، رفتــارگرايي و راديكــال،دهنــد و فقــط بــين ليبــرال و انــسان مــيداري را نــشانمعنــي

آموزشـياران اسـتان يـزد     به طور خلاصه .داري وجود نداردگرايي و راديكال تفاوت معني  انسان

رايي پيـروي  گرايـي و رفتـارگ    پيـشرفت هـاي آموزشـي   تر از فلسفه  و رفتارشان بيش  در انديشه   

آزمـون  ،  تحقيق چهارمم تا   دوال  ؤدر مورد س  . تمايل را به فلسفه ليبرال دارند      ترينكنند و كم  مي

 ـ               اندازهتحليل واريانس با   ثيري در  أهاي تكراري نـشان داد كـه عامـل مـدرك تحـصيلي هـيچ ت

ي ثيرأ ندارد؛ عامل شهر محل سكونت هيچ ت       هاي مختلف آموزشي  فلسفهگرايش آموزشياران به    

كـه اثـر متقابـل      ندارد و در نهايـت ايـن      هاي مختلف آموزشي  فلسفهدر گرايش آموزشياران به     

 ـ        عامل ثيري در گـرايش آموزشـياران بـه    أهاي مدرك تحـصيلي و شـهر محـل سـكونت هـيچ ت

.نداردهاي مختلف آموزشيفلسفه

گانههاي پنج خرده مقياسيهاي پس از تجربه درباره مقايسه. 4جدول 

)J(عامل)I(عامل
تفاوت
هاميانگين

)J(عامل)I(عاملداريمعني
تفاوت
هاميانگين

داريمعني

12
3
4
5

*92/4-
*75/7-

97/1-
*32/3-

0001/0
0001/0
144/0
0001/0

41
2
3
5

97/1
*95/2-
*78/5-

35/1-

144/0
001/0
0001/0
460/0

21
3
4
5

*92/4
*83/2-
*95/2

59/1

0001/0
0001/0
001/0
334/0

51
2
3
4

*32/3
59/1-

*43/4-
35/1

0001/0
334/0
0001/0
460/0

31
2
4
5

*75/7
*83/2
*78/5
*43/4

0001/0
0001/0
0001/0
0001/0

1- Bonferroni

 ـ               اندازه هاي تكراري نـشان داد كـه عامـل مـدرك تحـصيلي هـيچ ت

 ندارد؛ عامل شهر محل سكونت هيچ ت       هاي مختلف آموزشي  گرايش آموزشياران به    فلسفهگرايش آموزشياران به    فلسفهگرايش آموزشياران به    

ندارد و در نهايـت ايـن      هاي مختلف آموزشي  در گرايش آموزشياران به     فلسفهدر گرايش آموزشياران به     فلسفهدر گرايش آموزشياران به     

 ـ          ـ        أهاي مدرك تحـصيلي و شـهر محـل سـكونت هـيچ ت  ـ        أهاي مدرك تحـصيلي و شـهر محـل سـكونت هـيچ ت ثيري در گـرايش آموزشـياران بـه    هاي مدرك تحـصيلي و شـهر محـل سـكونت هـيچ ت

.نداردهاي مختلف آموزشي

گانههاي پنج خرده مقياسيهاي پس از تجربه درباره

J(
تفاوت
هاميانگين

)J(عامل)I(عاملداريمعني
تفاوت
هاميانگين

*92/4-
*75/7-

97/1-
*32/3-

0001/0
0001/0
144/0
0001/0

41
2
3
5

97/1
*95/2-
*78/5-

35/1-
*92/4
*83/2-
*95/2

0001/0
0001/0
001/0

51
2
3

*32/3
59/1-

*43/4-
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ها بين آزمودنيهاي آزمون اثر..5جدول 

منبع

تغييرات

مجموع

مجذورات

درجه

آزادي

ميانگين

مجذورات
Fداريمعني

15/2411582115/241158237/92810001/0ءعرض از مبدا

657/4942328/247952/0388/0مدرك

84/1521909/169651/0753/0شهر

12/41311377/317223/1264/0شهر*مدرك

69/6028023283/259خطا

گيريبحث و نتيجه

و نظريه تربيتي جـامعي اسـت كـه از          موزش و پرورش ايران فقدان فلسفه     مشكل اساسي آ  

ريـزي، اجـرا و      فراينـد برنامـه    در.ت گرفتـه باشـد    أ ايرانـي نـش    -فرهنگ و جهان بيني اسلامي    

وليت دارنـد تـا بعـضي از    ؤهاي آموزشي، آموزشياران هم فرصـت و هـم مـس      ارزشيابي فعاليت 

وقتـي  . ام بپردازندهاي ساخته شده به اقدتصميمات آموزشي را اتخاذ نمايند و بر اساس تصميم   

گـذارد   مي شان تأثير پردازند فلسفه آموزشي آنها بر عمل      مي هاي آموزشي آموزشياران به فعاليت  

به بيان سـاده  . ثر استؤشان نيز در ترميم و تكامل فلسفه آموزشي شان م عمل و تجربهو متقابلاً 

 گوتـك  .بـسته باشـد    متقابلي بين نظر و عمل وجود دارد و عمـل بايـستي بـه تأمـل وا                 يرابطه

.دانـد  مـي  برخاسـته از عمـل    ) روش پروژه كيل پاتريـك     (اي از نظريات تربيتي را    پاره) 1997(

انـدركاران آمـوزش و پـرورش        دست  از ديگرران مورد تحقيق همانند بسياري      سفانه آموزشيا أمت

هـت انـسجام    تـر در ج   و كـم  خودآگاهي كافي نسبت به ساختار فكري و فلسفي خـود ندارنـد           

يكي از مقدمات موفقيت    از يك سو    اين در حالي است كه      . كنندميشي به اين ساختار عمل      بخ

در كار آموزش و پرورش و حتي كل زندگي داشتن تصوير روشن از فلـسفه تربيتـي و فلـسفه                    

بپـردازيم  از سوي ديگر اگر به مقايسه تطبيقي رفتار اخلاقي و رفتار تربيتـي              . زندگي خود است  

و حقيقت جو به عنوان نيرويي دروني و هميشه بيدار به او در تشخيص              سالم  وجدان هر انسان    

 وجدان خدادادي تربيتي وجود ندارد      ،هر انسان اما در درون    كند مي رفتار درست اخلاقي كمك   

گيري

و نظريه تربيتي جـامعي اسـت كـه از          مشكل اساسي آ  موزش و پرورش ايران فقدان فلسفه     مشكل اساسي آ  موزش و پرورش ايران فقدان فلسفه     مشكل اساسي آ  

 فراينـد برنامـه    در.ت گرفتـه باشـد    أ ايرانـي نـش    -فرهنگ و جهان بيني اسلامي    

وليت دارنـد تـا بعـضي از    هاي آموزشي، آموزشياران هم فرصـت و هـم مـس      ؤهاي آموزشي، آموزشياران هم فرصـت و هـم مـس      ؤهاي آموزشي، آموزشياران هم فرصـت و هـم مـس      

هاي ساخته شده به اقدتصميمات آموزشي را اتخاذ نمايند و بر اساس تصميم   

گـذارد   مي شان تأثير پردازند فلسفه آموزشي آنها بر عمل      مي هاي آموزشي آموزشياران به فعاليت   گـذارد   مي شان تأثير پردازند فلسفه آموزشي آنها بر عمل      پردازند فلسفه آموزشي آنها بر عمل     

به بيان سـاده  . ثر استؤشان نيز در ترميم و تكامل فلسفه آموزشي شان م عمل و تجربه به بيان سـاده  . ثر استؤشان نيز در ترميم و تكامل فلسفه آموزشي شان م شان نيز در ترميم و تكامل فلسفه آموزشي شان م

 متقابلي بين نظر و عمل وجود دارد و عمـل بايـستي بـه تأمـل وا                  گوتـك  .بـسته باشـد    متقابلي بين نظر و عمل وجود دارد و عمـل بايـستي بـه تأمـل وا                  گوتـك  .بـسته باشـد    متقابلي بين نظر و عمل وجود دارد و عمـل بايـستي بـه تأمـل وا                 

) برخاسـته از عمـل    ) برخاسـته از عمـل    روش پروژه كيل پاتريـك    ) روش پروژه كيل پاتريـك    ) روش پروژه كيل پاتريـك     (اي از نظريات تربيتي را    

انـدركاران آمـوزش و پـرورش        دست  از ديگرران مورد تحقيق همانند بسياري      

تـر در ج   و كـم  خودآگاهي كافي نسبت به ساختار فكري و فلسفي خـود ندارنـد           

. كنندميشي به اين ساختار عمل       . كنندميشي به اين ساختار عمل       از يك سو    يكي از مقدمات موفقيت    از يك سو    يكي از مقدمات موفقيت    از يك سو    اين در حالي است كه      شي به اين ساختار عمل      
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لذا تحليل و آگـاهي بخـشي بـه افـراد در     . كه به او در تشخيص رفتار صحيح تربيتي كمك كند   

ن هاي لازم بـراي اصـلاح رفتارشـا       ، آنها را جهت كسب مهارت     شانمورد نظام فكري و فلسفي    

 است كه فرد پس از كسب شناخت بهتر از خود، فعالانـه و  حسن اين كار در اين   . كند مي مجهز

خودجوش و به صورت يك فعاليت دروني و خوداتكايي فرايند اصلاح رفتـار تربيتـي خـود را     

اسميت و طرفداران رويكرد ايـضاح     فيليپ  د آپز،    در اين باره متفكران متعدد مانن      .كند مي شروع

فه تربيتـي شخـصي ارايـه       راهكارهايي را جهت ايجاد فلس    ) ، هارمين و سايمون   راتس(هاارزش

نظريه بدون عمـل بـه    «: معتقدند) 1987،وايت و براكت  نقل از   ،  1980(الياس ومريام .اندنموده

مل فلسفي نظري به كوشـشي بـي هـدف    گردد و عمل بدون تأ مييك ايدئاليسم تو خالي منجر   

ران بزرگسالان الگوهاي   مشاهده كرد كه بسياري از آموزشيا     ) 1985(مك كنزي   . »گردد مي منجر

موزشـياران  بعـضي از آ   . انـد هـا پذيرفتـه   نقادانـه الگو  يات نظري را بدون آزمـودن       علمي و فرض  

ارزيـابي  ازلي كـه  ها و وسايل كمك آموزشـي مـشتاق هـستند در حـا      ها، روند  تكنيك يدرباره

در اين تحقيق نيـز ابتـدا پايـايي و          .)1990زين،(پرهيزند مي شانكارهاي فلسفي    زمينه تقادينا

جهت سنجش فلـسفه آموزشـي محاسـبه        ) PAEI( آموزش بزرگسالان    روايي پرسشنامه فلسفه  

 پيمايشي مشخص گرديد كه آموزشياران نهضت سوادآموزي يزد بـه           يسپس در مطالعه  . گرديد

تـرين  كمسنتي  لترين گرايش و به فلسفه ليبرا     گرايي و رفتارگرايي بيش   كاتب فلسفي پيشرفت  م

 تحصيلي و اثر متقابـل دو عامـل هـيچ          هاي شهر محل سكونت، مدرك    عاملگرايش را دارند و   

تايج مك  نتايج اين پژوهش با ن    . تأثيري در گرايش آموزشياران به مكاتب فلسفي مختلف ندارند        

 بونه و   ،)1999(، ويليامز )1994( اسپرگئون و مور   ،)1992( دكاكس و همكاران   ،)1985(كنزي

تـرين گـرايش بـه      يشب نيز   اتتحقيقدر اين   . همخواني دارد ) 2003(و لهمن )2001(همكاران  

و ) 1992(در تحقيـق دكـاكس و همكـاران       .رفتارگرايي بوده است  بعدگرايي و   سمت پيشرفت 

تحقيـق   بوده است كه بـا نتـايج          سنتي رين گرايش به فلسفه ليبرال    تكم) 2001(بونه و همكاران  

تـر  عث گرايش كم   چندين ويژگي دارد كه شايد با       سنتي ل فلسفه ليبرا  در. همخواني دارد  حاضر

ر مـورد  تگردد كه امروز كم مي، بر انتقال دانش تأكيددر فلسفه ليبرال. شود ميان به آن  آموزشيار

 شكاف عميقي بين نظر و عمل وجود دارد در حالي كـه نوسـوادان        در فلسفه ليبرال  . قبول است 

يك ايدئاليسم تو خالي منجر   

مشاهده كرد كه بسياري از آموزشيا     ) 1985(مك كنزي   . »گردد مي منجر مشاهده كرد كه بسياري از آموزشيا     ) 1985(مك كنزي   . »گردد مي منجر ران بزرگسالان الگوهاي   ) 1985(مك كنزي   . »گردد مي منجر

بعـضي از آ   . انـد هـا پذيرفتـه   نقادانـه الگو  يات نظري را بدون آزمـودن       

ارزيـابي  ازلي كـه  ها و وسايل كمك آموزشـي مـشتاق هـستند در حـا      ها، روند  تكنيك يدرباره

در اين تحقيق نيـز ابتـدا پايـايي و          .)1990زين،(پرهيزند مي شانكارهاي فلسفي   

) جهت سنجش فلـسفه آموزشـي محاسـبه        ) جهت سنجش فلـسفه آموزشـي محاسـبه        ) PAEI( آموزش بزرگسالان    روايي پرسشنامه فلسفه  

 پيمايشي مشخص گرديد كه آموزشياران نهضت سوادآموزي يزد بـه           يسپس در مطالعه  

ترين گرايش و به فلسفه ليبرا     كاتب فلسفي پيشرفت  گرايي و رفتارگرايي بيش   كاتب فلسفي پيشرفت  گرايي و رفتارگرايي بيش   كاتب فلسفي پيشرفت  

 تحصيلي و اثر متقابـل دو عامـل هـيچ          هاي شهر محل سكونت، مدرك    عامل

نتايج اين پژوهش با ن    . تأثيري در گرايش آموزشياران به مكاتب فلسفي مختلف ندارند        

 بونه و   ،)1999(، ويليامز )1994( اسپرگئون و مور   ،)1992( دكاكس و همكاران   

تـرين گـرايش بـه      يشب نيز   اتتحقيقدر اين   . همخواني دارد ) 2003(و لهمن )2001(همكاران  

در تحقيـق دكـاكس و همكـاران       .رفتارگرايي بوده است  بعدگرايي و   
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ايـراد  . )گرايي وجـود دارد   كه در بطن پيشرفت   (اند كاري انجام دهند   خواهند با آنچه آموخته   مي

افلاطـون در  . و نخبـه پـروري اسـتوار اسـت    1گرايـي اين است كه بر نخبـه   اصلي فلسفه ليبرال    

 طـي دوران طـولاني    داند آن هم پس از     مي فرمانروايي فقط حاكمان حكيم را شايسته       جمهوري

: سدي ـنو مـي  سياسـت ارسـطو نيـز در      ). مقاله منتشر نشده  سرشت،  پاك( سالگي 50طالعات تا   م

اً           « انديـشه  . » فرمـانروا و خـدايگان اسـت   كسي كه به نيـروي هـوش پـيش انـديش اسـت طبعـ

 در آموزش بزرگـسالان  2راي همهآموزش بيج  با شعار را   پروري فلسفه ليبرال  گرايي و نخبه  نخبه

در حالي كه اين شعار آموزش را براي همه، در هر جـايي و در هـر سـني                   . مغايرت دارد امروز  

ي توصـيه  آمـوزش را فقـط بـراي عـده محـدود          ) سنتي(پردازان ليبرال كند اما نظريه   مي توصيه

پيـشنهاد كـه ر ايـن  خكلام آ . دانستند مي اي را كافي  كردند و براي عموم مردم آموزش حرفه      مي

خود بزرگسالان نسبت به فلـسفه زنـدگي و فلـسفه           همچنين مربيان بزرگسالان و     اولاًگرددمي

تواننـد بـه     مـي  خود معرفت دقيق حاصل كنند زيـرا در آن صـورت اسـت كـه              شخصي  تربيتي  

 با آن فلسفه و عملكردهاي منـتج از آن داشـته   ال، مستقل و دروني برخورد اصلاحي صورت فع

تـر و   كند تا در عمل خلاق     مي موزشياران كمك به آ شخصي   تدوين فلسفه آموزشي       ثانياً  .ندباش

 هـر چـه مربيـان در        . زيرا رابطه ديالكتيكي بين انديشه و عمل تربيتي وجـود دارد           ثرتر باشند ؤم

ند و بر عكس هر چـه بـر ميـزان           ثرترؤتر و م  وشند در عمل خلاق   ايضاح فلسفه تربيتي خود بك    

.شود مي در آنها ايجادي جديدفكريهاي بيفزايند افقتجربه خود 
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Abstract 
In this study I have argued for a theoretical foundation of a coherent and 

defensible religious education (RE). It has been said that for RE to be 
accepted as a reasonable subject matter it should be researchable. But for a 
subject to be researchable, or research based, it needs to be supported by 
reason, a kind of reason that have a public and universal character. On the 
other hand we need a conception of religion being capable of giving this 
conception of reason, and adapting itself with its teachings. I have argued 
that the Shiite idea of innatism is a good base for providing a theory of 
reason upon which reason, while having an important role in human life, and 
an intrinsic connection with religion, has some limitations that can only be 
compensated by appealing to divine aspect of life and the path of God, 
namely religion. To show that the Shiite innatist conception of reason can be 
a good starting point I have argued that, this concept of reason comes from 
the Shiite belief that humans have a shared nature upon which they have the 
same emotional and cognitive view. So I have discussed the place and the 
weight of reason in Islam and Shiism, the idea of innatism, the innatist 
conception of reason, and connecting reason and religion by suggesting the 
innate human nature as the same root for both of them. By suggesting the 
same divine nature for reason and religious belief, I argued that rational 
principles are at the same time the divine rules for having the best sort of 
life. That is reason and religion have the shared tasks for following the 
intrinsic virtues. So we can conclude that a true religious belief, which is 
supported by reason, as Shiite belief seems to be, can be a reasonable base 
for making a religious education system. In this work I have referred mostly 
to Allamah Tabatabaei and Morteza Mutahhari, as the most influential 
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contemporary Shiite scholars, to explain the Shiite's belief as to the nature of 
reason and religion. 

 
Key words: religious education, islamic education, Shiite education, 
innatism 
 

Introduction 
Religious Education (RE), as a subject, is now stronger and more 

vibrant than it has been for many years. This comes from the questions 
with which RE is confronted these days. The questions emerge from 
the debates concerning the nature and functions of RE. The result have 
been emergence of different conceptions of RE. In most contemporary 

education debates in England (QCA
1

, 2004), and also in most agreed 
syllabuses for RE (available from www.REOnline.org.uk), RE is a 
non-confessional (i.e. it should not try to convert pupils to any 
particular religion), multi-faith (i.e. it should involve learning about a 
number of religions), and respectful of non-religious way of life (i.e. it 
is not just about religions). While this, for some, is a normal 
conception of RE, for others it is an abnormal version of the subject. 
Even in England there are many who prefer a more confessional RE 
(i.e. a single-religion RE or an RE that rejects non-religious ways of 
life�, (Thompson, 2004a, and 2004b), as there are others who ban RE 
or replace it with moral, spiritual, personal and civil or citizenship 
education. All kinds of RE, to be a subject, or to be rationally taught, 
must be seen as a matter of reason, and for RE to thrive, pupils and 
teachers must be involved and active by using their rationalities. This 
is what Stern (2006) in his book, teaching religious education, tries to 
show by indicating how RE includes research.�  That is, for RE to be 
reasonably a subject matter, it needs to be research based, and for 
being researchable it should be compatible with reason, and especially 
with its objective and public nature, if it has any. Indeed for RE to be 
researchable it needs to be established based on a kind of reason that 
has objective and public nature, on the one hand, and not absolute 
entity, rather having some limitations, on the other. And the kind of 
limitations which reason itself introduces are expected to be 
compensated by religion. 

To show that RE needs pupils and teachers to be active, Stern 
refers to the thirteenth-century Sufi Muslim poet, Mulana Jalal-al-Din 
Moulavi Rumi, when he refers to two kinds of intelligence or reason, 
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“acquired reason” that flows into a schoolchild from books and 
teachers, and the reason that comes from within, from the heart of 
soul, the “God-given reason”. The point is that whatever view you 
may take about these two kinds, it helps, as Stern says (2006, pp. 5-6), 
promote the idea of RE being research-based, and pupils and teachers 
being active in terms of their using reason. But this depends strongly 
on the place and the weight of reason in the religion that going to be 
taught, and the conception of reason it may have, and the required 
conception of reason here seems to be one that has objective and 
public nature. This is because there might be a religion not capable of 
adapting itself with reason and does not see any point in obeying 
reason. And the extent to which a religion may be committed to reason 
might be different from a religion to religion. On the other hand, a sort 
of reason adopted by a religion to be followed might be individual and 
not public, and absolute entity without having any kind of limitations. 

So the wide range of, and the continuing debates concerning RE 
leads us to think that one striking feature of these debates is their 
interminable character, that there apparently is no terminus for these 
debates. Leaving aside the question of whether agreement in this 
sphere is possible, it can be asked why educationalists and 
philosophers come to different conclusions about the rationality of 
religion, and RE, the rational way to educate people religiously. A 
reason for this is that those who use the concepts reason, rationality 
and religion, have not necessarily the same conception of them, and 
this may lead them to provide different theories about these concepts 
and the relation between them. So to see the potentiality of a religion 
to be rationally taught, or to be a research based subject, and its 
capability of providing a defensible RE, its conception of reason and 
the weight it may give to reason should be studied. 

In this work I am going to study the potentiality of Shiite's belief, 
as an Islamic branch of thinking, for providing a religious education 
capable of defending itself as an objective and public reason based 
religious education. The Shiite innatist conception of reason can be a 
good starting point here. Since, as I will argue, this concept of reason 
comes from the Shiite belief that humans have a shared nature upon 
which they have the same emotional and cognitive view, and can 
argue with each other. So I will begin with the place and the weight of 
reason in Islam and Shiism, and then the idea of innatism, the innatist 
conception of reason, and connecting reason and religion by 
suggesting the innate human nature as the same root for both of them, 
along side with some limitations reason has. I will refer mostly to 
Allamah Tabatabaei and Morteza Mutahhari, as the most influential 
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contemporary Shiite scholars, to explain the Shiite's belief as to the 
nature of reason and religion. 
 

A- Islam, Shiism and Reason 
It should be said that thinking about reason is not a new job 

peculiar to modern philosophers. Rather, it occurs throughout the 
history of mankind as a rational animal. Historically speaking, it was 
once customary to divide philosophers into two major groups, 
empiricist and rationalist, though this classification is not acceptable 
now, because it is possible to have a theory of knowledge which is 
neither rationalist nor empiricist but pragmatism, for instance. The 
dispute between empiricism and rationalism concerned the role of 
reason as the final assessor. A rationalist maintains that all opinions 
and beliefs are to be brought before the tribunal of reason. On the 
contrary, empiricists rely on sense-perception and believe that all the 
material of our knowledge is supplied by sense experience. But both 
groups need philosophizing and making use of reason to establish their 
doctrines. In other words, all of them are going to show the role and 
the weight of elements and mental activities involved in 
understanding, perception, and action. So a major part of the history of 
philosophy could be summarized as the history of trying to show the 
role of reason in the process of understanding and action. 

For the majority of Islamic scholars reason is a source among the 
other sources; the others being the tradition (Hadith), consensus 
(Ijma), and the Holy Book (the Quran). There are different comments 
as to the role of reason as an independent source of religious 
inferences. This has led to the emergence of different schools among 
Islamic thinkers. 
 
The Rationality of Islam 

One may ask whether reason and giving reasons have a strong 
place in religion, in general, and in Islam, in particular. If we accept 
that the Islamic belief, or religious belief in general, cannot be 
supported by reasons, or in a broader sense, if they cannot be rational, 
then searching for a rational education, or reason based education 
upon that religious doctrine is wrong. 

By asking the questions such as "Do they not then reflect on the 
Quran? Nay, on their hearts there are locks." (47: 24), and "Do they 
not then meditate on the Quran?..." (4: 82), the Quran persuades 
people to reason seriously. According to Allamah (1975, p: 18), 
among the more than 6600 verses of the Quran, none wants people to 
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accept them without assessing. Concerning free or independent 
reasoning, the Quran says, "...bear thou the glad tidings unto my 
servants. Those who hearken unto the word [all words, all talks] and 
follow the best of it; those are they whom God hath guided; and those 
it is who are the men of understanding." (39: 17-18). 

The Quran's respect for reason appears also in its inviting all its 
followers to gain knowledge, and also in its inviting all people not to 
obey that about which they have no knowledge. In this respect the 
Quran says, "And pursue thou not that which thou hast not the 
knowledge of; Verily, the hearing and the sight and the heart, all these 
shall be questioned about it." (17: 36). Allamah frequently declares 
that the Quran sees reason as the essence of human kind--as what 
makes humans distinguishable from and superior to animals. For 

instance, referring to the Quran (2: 170-171)
1

, he says that Islam 
rejects blind acceptance, and holds that it is one of the worst 
characteristics which one may possess. Commenting on the above 
mentioned verse, he says that according to the Quran one who blindly 
obeys what others say may not be considered as human; rather he or 
she would be seen as the animals who cannot understand whatever 
they hear and see. 

The Quran in its teachings uses three different paths. This is 
because the audiences of the Quran, because of differences in their 
capacities for understanding, are not in the same position. The ways 
through which the Quran addresses its audiences are, 1- the path of the 
external and formal aspect of religion (the Shariah); 2- the path of 
intellectual understanding; and 3- the path of spiritual comprehension 
achieved through sincerity(ikhlas) in obeying God, Allamah says 
(1975b, pp: 199-202) and (1989, Chapter III). 

Concerning the path of intellectual understanding and the priority 
of this path over others, it could be said that the spirit of the Quranic 
utterances is that, by attesting to the validity of intellectual proof and 
rational demonstration, they invite all people to freely contemplate 
what the Quran says; they want them to return to their reason, freely, 
and to common sense, then if they see that what is said is right, to 

                                                            
1 -  "And when it is said unto them, "Follow what God hath sent down" They say, 

"Nay! We follow that which we found our fathers upon" What! even though 
their fathers had no sense at all, nor were (they) guided aright? "The parable of 
those that disbelieve is the likeness of one who shouteth to (one) which heareth 
not but a call and a cry; deaf, dumb, blind (are they) wherefore they do not 
understand" (2: 170-171). 
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accept it. This is just what is called the philosophical thinking and free 
reasoning, Allamah says, (1975b, pp: 17-18). 

This view shows, in a sense, the priority of the intellectual 

understanding over the other paths which I referred. Moreover the 

validity of two other paths eventually depends upon intellectual 

reasoning. Though the other paths are valid for comprehending the 

purposes of religion and the Islamic sciences, the main principles that 

establish the backbone of Islam should be accepted only through 

intellectual reasoning. A believer in Islam is one who has definite 

knowledge, and deep understanding of the main principles of Islam
1

. 

This definite knowledge can only be achieved through intellectual 

reasoning. Look, for instance, the principle of Tawhid or belief in 

Divine Unity. To indicate the importance of Reason in the Islamic 

tradition, William C. Chittick (2003) refers to this very principle and 

says, “The principle of the primacy of thought is made explicit in first 

half of the testimony of Islamic faith, the Shahadah. Tawhid or the 

assertion of God’s unity which is voiced in the kalimat al-tawhid, the 

statement “There is no god but God”- has no direct relationship with 

the facts and events of the world. Tawhid is essentially a thought, a 

logical and coherent statement about the nature of reality, a statement 

that needs to inform the understanding of every Muslim.”(2003, p: 

32). By “thought” he means the very root of human existence, which 

is consciousness, awareness, and understanding. The Islamic 

intellectual tradition has usually referred to this root as aql, or Reason. 

After all, in traditional Islamic thinking, it is taken for granted that 

Reason is the source of being a true Muslim. This is because, as I said, 

believing in God and the essential principles of Islam, like Tawhid or 

the assertion of God’s unity, can only be accepted if it is an outcome of 

using Reason. That is, one cannot understand God or oneself by 

quoting the opinions of others, not even if the others be the Quran and 

the Prophet. The only way to understand things is to find out for 

                                                            
1 -  The principles are; the principles of Tawhid or belief in Divine Unity; 

Nubuwwah or prophecy; Maad or resurrection. There are two other principles 
which are special to Shiism, and for a person to be a Shia, along with the three 
principles, mentioned above, he/she must have definite knowledge of them. 
They are the principles of Immamah or the Imamate, belief in the Imams as 
successors of the Prophet; and Adl or Divine Justice. 
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yourself in yourself-though certainly need the help of those who 

already known. So being a true Muslim requires using Reason. 
 

Authority in Islam 
One way to see whether a thought is based on authority (as 

something against reason) is to examine what kind of religious order 
or government is supported by that thought. Sometimes, the Islamic 
political thought is considered as theocratic which finally leads to a 
kind of despotic, or dictatorial government. This judgment emerges 
probably from observing the historical facts concerning what has 
happened, not only in western countries by Christian governments, but 
also in eastern lands by Islamic Ottomans. The reasons why Christian 
political thought (or at least some of its branches like Catholicism) has 
the potentiality to become a kind of 'authoritarianism' lie, probably, on 
the epistemological foundations of Christianity regarding the 
relationship between God and his servants, and the doctrine of original 
sin and that of revelation. Sinful unredeemed man is supposed to be 
incapable of reasoning well and understanding the truth. God's 
revelation is necessary if the human is to know the truth. But in this 
process there is a mediation between God and the individual, that is a 
priestly office. Theocracy is a state governed by the church-- that is, 
by priests. As Lewis Bernard (1991, p: 30) says, this kind of theocracy 
is impossible in Islam because " there is no church or priesthood in 
Islam, neither theologically, since there is no priestly office or 
mediation between God and the individual believer, nor 
institutionally, since there are no prelates and no hierarchy". Even 
when the Islamic state has been established the ruler can never be in a 
position in which he could be regarded as a person who by him/herself 
is holy, capable of changing the laws which have came from God. 
Indeed, the sovereign, who is an "Islamic Jurist", namely one who is a 
skilled man in inferring judgments based on the Holy Book, 
Traditions, consensus (Ijma), and Reason, receives his legitimacy 
from the following of the Holy laws. So, though the role of ruler in an 
Islamic state is very important, it becomes limited by being confined 
to following the path of God, like all other people. Therefore, at least, 
those grounds based on which the above mentioned hierarchy in 
Christianity is made have no place in Islam. But it does not mean that 
there is no authority in Islam at all. S. A. Arjomand (1988) in his 
introduction to the book, 'Authority and Political Culture in Shiism', 
noted that the essential component of the notion of authority is 
'obedience'. And obedience has an essential place in Islam. 
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Therefore, although there is a place for authority in Islam, it is not 
the authority of a hierarchy. Authority is the authority of the Quran. 
Thus, if what makes a thought or a religion incapable of being rational 
is the kin of authority based on a substantial hierarchy, then it is 
possible to see Islam, in general, and Shiism in particular, as capable 
of representing a rational education, or at least, as a thought which is 
compatible with a theory of education which has been made based on 
reason alone. So the authority in Islam, as I said, is the authority of the 
Quran. But there is no privileged interpretation of the Quran, because 
there are no prelates and no hierarchy in Islam. The matter of how the 
Quran should be interpreted is a matter to be decided by the 
individual, using reason. 

 
Philosophy in Shiite Society 

If we agree that one of the supreme examples of reason is 
philosophy (genuine, open minded philosophy), then if we can show 
that philosophy has a strong place in Shiism, or that Shiism has a 
strong sympathy to philosophy then we probably can conclude the 
assumption that Shiism is capable of possessing a kind of rational 
theory of education and giving a rational account for religious 
education. This is because having sympathy to philosophy implies and 
even requires having sympathy to reason. And if a person or a system 
of thought has sympathy to reason then it is plausible to expect 
him/her or it to base his/her or its account of education upon reason. If 
reason has a considerable role to play in this branch of Islam, then it 
probably has a job to do in the educational sphere. So I shall look at 
the position of philosophy in Shiism. 

Maintaining that the main key for happiness in life is 'culture, or 
actualizing culture' and 'education', and also that the only way to 
achieve this aim is using critical discussion, Allamah criticizes Islamic 
society during its early period, especially in the times of the first and 
second Caliphs. He believes that during this period Islamic society did 
not show the considerable effort in the realms of culture, education, 
and critical thinking, that it showed in being involved in Jihad or holy 
war. During this period, a belief was being encouraged that the holy 
Quran with its literal translation is enough to give one the true 
happiness. Anyone who wanted to attempt to get deep understanding 
of what the Quran says, which necessarily was done by asking 
questions about what it says, was seriously punished, he says. Because 
they had this superficial view, they discarded the main principle upon 
which the Quran and Islam are laid, namely, the principle of reasoning 
and free discussion(1975b, pp: 46-9). For this reason, the main source 
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of belief for a theologian, especially for an Ashari, became Ijma or 
consensus. 

Nevertheless, there has been a rational branch in Sunnism which is 
usually referred to as 'Islamic Rationalism' or 'the champion of 
rationalism in Islamic theology', namely Mutazila (See M. Fakhry, 
1970 p: 228; George F. Hourani, 1971; Hourani, 1985). They were 
rationalists in the sense that the source upon which they relied was 
reason, though their point of departure was a few principles stated 
implicitly or explicitly in the Quran. They deduced their logical 
consequences from those principles, without too much regard to the 
problem of consistency with other verses of the Quran. Hourani (1985, 
p: 7) says that their being rationalist comes from their method, which 
was a kind of mathematical reasoning, starting from a few principles 
and going on to logically deduce. In addition, their being rationalist 
was for their exposing some new important matters in Islamic 
theology that their influences went beyond the theology and made 
some new questions for philosophy--for instance, their belief in liberty 
of human reason and its ability to solve at least some problems 
independently (that is without regarding the guidance of the Quran and 
Traditions), their belief that in conflict between the Quran and Reason, 
Reason should be preferred; and about the social and political affairs, 
their belief that we are allowed to criticize the caliphates' actions and 
their political manner. 

The movement against Mutazila, a rationalist branch of Sunnism, 
in Sunnite countries led to the eclipse of rationalism. The school of 
Asharyya which was against philosophy became predominant in 
Sunnite Islam. This, of course, does not mean that we have no great 
philosophers in Sunnite Islam, but it means that philosophy was so 
affected by Traditionalism, and later on by the highly influential works 
of Gazali (in Latin Algazel, 1057-1111) that it became a subject which 
was not important in the educational curriculum of Sunnite Islam. In 
fact, after Ibn-Rushd (in Latin Averroes, 1126-98) who was the last 
great philosopher in Sunnite Islam, philosophy couldn't rise in Sunnite 
Islam again. As T. J. De Boer (1967, p: 200) remarks, the works of Ibn 
Rushd were not influential even in his time, and he had no disciples or 
followers. So, indeed, in Sunnite societies, philosophy began to 
decline before Ibn Rushd. 

Although Mutazila views were criticised by Shiism as well, it did 
not lead to the eclipse of philosophy in Shiism. Indeed, philosophy 
continued in Iran and great philosophers, well-known in all 
departments of Islamic studies, rose. Among them one who was very 
influential is Sadr al-Din al-Shirazi (1572-1641), more commonly 
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referred to as Mulla Sadra
1

. Indeed, as Hourani (1985, p: 19) notes 
while Traditionalism prevailed in Sunnite countries, "rationalism 
continued to be widespread in Shiite countries such as Iran, where it 
was incorporated into Shiite Islam". Meanwhile, the Islamic doctrines 
which are taught in Sunni countries are those of Asharyya and 
Ghazali, while Persian philosophers like Mulla Sadra and Hakim-e 
Sabzavari are not taught--even though, as Hourani(1985, p: 22) notes, 
we can find ethical ideas of interest in them. Asharism is still taught at 
the famous center of Islamic education of Azhar in Cairo and other 
colleges of Islamic theology. What I want to note is that philosophy 
has had a long history in Shiite Islam, in comparison with other 
branches of Islam, and one could even say it has been inseparable from 
Shiism. This is, probably, the reason why Mutahhari (1980, p: 76) 
holds that the authority of reason has a stronger place in Shiism than in 
Mutazila. 

 
Shiism and Reason 

The relation between Shiism and reason is so strong that it is a part 
of the Shiite's belief that reason must be obeyed as the religious laws 
must be obeyed. (Consider that the validity of Shiite people's belief 
depends on whether they have followed the path of reason or not; if 
they have followed the path of reason they are true believers.) 
Explaining this, in his major work, al-Mizan fee Tafsir al-Quran (The 
criterion in commentary on the Quran), vol. 5, p: 266, Allamah says 
that the kind of obligation in saying that "the obedience of reason is 
obligatory" is just like the kind of obligation which is applied in the 
sphere of religious law, jurisprudence, following which one who does 
not obey the religious law deserves punishment. It is similar to the 
obligation of obedience of a knowledgeable and benevolent person, or 
the obligation of doing justice in judgment, which are the matters of 
practical reason. This concept of reason as that whose authority is 
compatible with the authority of the Quran and Traditions is a 
common belief between the most major Shiite scholars, like Allamah 
al-Hilli (d. 1325/726), (whom John Cooper, 1988, p: 240, calls "the 
best representative of medieval Shiism"), and Mulla Mahdi Naraqi. In 
his book, Jame al-saadaat, vol. 1, p: 147, Naraqi says that the 
principles of Islamic belief should be deduced from religious law and 
reason. So in the same way that the obedience of religious law is 

                                                            
1 -  Fakhry (1970, p: 339) quotes E. G. Browne as writing in his 'Literary History of 

Persia', IV, 53 f. Cambridge, 1924, of Mulla Sadra as "unanimously acclaimed 
as the greatest philosopher of modern times in Persia". 
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obligatory, obedience to what reason says is obligatory too. It means 
that the religious people should obey what their reason says, what they 
understand, if it is the result of a process of impartial reasoning. Mulla 
Mahdi Naraqi illuminates reason as "the inner religious law and the 
internal insight". 

Concerning the Shiites' Imams' approval of rational thought, when 
dealing with the reason why philosophy remains in Shiism, Allamah 
points to their praise of reason and free thinking as 'the treasury of 
knowledge left behind by the Imams'. In the same way, M. Mutahhari 
in his introduction to Volume Five of one of Allamah's major works, 
Usul-i Falsafa wa Rawish-i Rialism (The Principles of Philosophy and 
the Method of Realism, 1971), says that what has made 'Shiite Reason' 
a kind of philosophical reason was the philosophical and deep 
questions posed by Shiite Imams from the very beginning of Islam. 
On this matter, in his book, Shia, 1989, Allamah explains that at the 
beginning of Islam the Arabs in general were not familiar with free 
philosophical thinking and discussion, and in the words of the scholars 
of the first two centuries we cannot find a kind of deep philosophical 
discussion. They in fact became acquainted with philosophical 
discussion after numerous translations of Greek writings into Arabic, 
during 2nd/8th century. But within the Shiite minority, as Allamah 
says, from the very beginning we can see "the profound sayings of the 
Shiite Imams, particularly the first and eighth, contain an 
inexhaustible treasury of philosophical meditations in their Islamic 
context. It is they who acquainted some of their students with this 
form of thought."(1989, pp: 107-8). Shiism continued to develop 
philosophy and made philosophical achievements. 

Although there are no differences between philosophy, on the one 
hand, and the Quranic verses and the Islamic traditions on the other, in 
terms of the aim which they pursue, referring to the longtime 
challenge between philosophers and jurists, Allamah (1977, p: 85) 
concludes that philosophy was dismissed from the scene in that period 
just because the culture of society had been formed upon imitation, 
instead of critical thinking. The real knowledge in which the Book and 
Tradition consist is the same truths that are achieved through rational 
discussions. Both philosophy and religion are searching for the truth. 
The difference is in the kind of language which they apply. That is, 
the language which the Book and the tradition use is simple and 
common, while the language and the concepts which are used by 
philosophers are technical. This is because, their audiences are 
different. So the challenge between the philosophical attitude and the 
religious or theological attitude is a mistake. This leads us to believe 
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in the compatibility of philosophy with theology, and following this, 
in defending a reason based religious education system. 

 

B- The idea of Innatism or the doctrine of nature 
According to Shiite scholars, humans have been created with a 

certain kind of structure in which there are some cognitive and 
emotional characteristics which are invariable and are inherent in 
human nature from the very beginning,(Allamah, 1975b, pp: 61-62 
and 109; 1967, pp: 165-6; Al-Mizan, vol. 5, p: 311, vol. 10, pp: 298-9, 
vol. 13, p: 92, and vol. 20, pp: 297-8; and Mutahhari, 1979; 2009-
1387). There are certain inclinations and perceptions which are innate. 
In so far as human beings are human beings they possess these 
characteristics. These innate characteristics, in their developed states, 
are manifested as the principles upon which reason in both the 
practical and the theoretical areas acts, and religious belief is taken. 

 
The innate cognitive characteristics 

What the doctrine of innatism says is that the human is not a blank 
tape on which any song can be recorded. This innatism is not similar 
to that of Plato regarding the human soul's awareness of goodness. 
According to Plato the knowledge of goodness and the ideas of  good 
and right, exist in the human soul from the very beginning, and for this 
reason, education, for Plato, was considered as reminiscence or 
reminding. On the contrary, what the principle or doctrine of nature 
says is that at the time of birth one does not possess perceptual 
knowledge, but on the other hand, the basic principles of human 
thinking are not learnt. Saying that the basic principles are not 
acquired does not mean that they are intrinsic, (in a way in which Kant 
and Plato believe). The individual does not understand these basic 
principles from the very beginning, they are not achieved through 
reasoning, or through experiences, either. Instead, according to this 
doctrine, the mind has such a structure that when a set of primary 
concepts comes from outside into the mind, it naturally perceives a 
relation between them. These kinds of relations range between 
theoretical and practical judgments. The self-evident judgment that 
'whole is bigger than part', for instance, emerges just from the 
imagination of concepts 'whole' and 'part'. One comes to the 
arithmetical formulae, 2<4, or 2+2=4 as being absolutely true for all 
times and places, after arriving at the ideas of numbers 2,4 and so on.  
Of course one learns the idea of numbers from society. So, according 
to this view, the individual learns simple concepts, which are the 
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primary elements of thought, from the society, but his or her mind 
makes a relation between those concepts naturally, and achieves a 
conclusion which is manifested as a practical or a theoretical 
judgment. These kinds of judgments are the basic principles of human 
thinking. These are those to which we refer as self-evident principles. 
In this sense when we say that a proposition is self-evident it means 
that there is something innate in us which forces us to believe that the 
proposition is true. The principles thus known are the principles upon 
which human logic has been established. 

It is worth mentioning here that concerning the matter of human 
knowledge, contemporary Shiite thinkers, including Allamah and 
Mutahhari, are deeply influenced by one of the most influential 
Islamic philosophers namely Sadrad-Din Shirazi (sometimes referred 
to as Molla Sadra), (d. 1640), who gave an Islamic type of 
'existentialist' philosophy formally called 'asalat al-wujud'. According 
to him, for the human mind to achieve knowledge of physical objects 
which are existentially independent from our mind, it needs a kind of 
intermediary which is their representations. He says, "A treatise on the 
theory that the knowledge of these objects whose existences are absent 
from us is possible only through the intermediary of the 
representations of these objects in us." (Kitab al-Asfar, Journey I, Part 
10, vol. III, p: 280). By the phrase 'absent from us' he means that 
physical objects are entirely independent from our mind and 
unaffected by our mental act of knowing. He points to these physical 
objects as 'absent objects'. In contrast, the representations of these 
objects which work as necessary intermediaries, are referred to as 
'present objects', the objects to understand which mind does not need a 
further intermediary. It implies that the external objects differ from 
their representations, and while the external objects are not, in a true 
sense, present to us, their representations are. It might be compatible 
with Russell's saying that, "We have seen that, even if physical objects 
do have an independent existence, they must differ very widely from 
sense-data, and can only have a correspondence with sense-data in the 
same sort of way in which a catalogue has correspondence with the 
things catalogued" (1964, pp: 37-38). 

The point is that according to Shirazi, the human mind does not 
have these representations from the beginning; instead, they are the 
outcome of experiences and interactions with the external world. 

 
The Shiite Innatism: A kind of structuralism 

To show how this innatism is different from those of Kant and 
Plato I shall compare this theory with some contemporary theories 
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about language and the innate endowment in language acquisition 
which I think (because of their emphasis on the innate structure 
instead of innate knowledge or information) to a large extent are 
similar to what Shiite contemporary philosophers hold in their 
innatism. 

There are a variety of formulations about the information children 
bring to the language-learning situation. D. McNeill (1966, p: 33, 
Figure 8-1) assumes that the child has available the universal 
definitions of fundamental grammatical relations such as 'subject of,' 
object of,' etc., and a universal hierarchy of syntactic categories. But 
the most explicit attempt to characterize the general nature of the 
innate contribution to language learning is found in N. Chomsky 
(1965). He says: "A child who is capable of language learning must 
have 
(i) a technique for representing input signals 
(ii) a way of representing structural information about these signals 
(iii) some initial delimitation of a class of possible hypotheses about 

language structure 
 (iv) a method for determining what each such hypothesis implies with 

respect to each sentence 
 (v) a method for selecting one of the (presumably, infinitely many) 

hypotheses that are allowed by (iii) and are compatible with the 
given primary linguistic data."(1965, p: 30). 
 
In brief, for Chomsky, the child must have five distinct types of 

techniques available to him/her if he/she is to be able to learn the 
grammar underlying the corpus of utterances to which he/she is 
exposed. These techniques are assumed to be the grammatical 
structure which is innate for the child. 

Evidently, Noam Chomsky's doctrine concerning the idea of 
innatism is restricted to the language faculty. That is, according to 
him, humans possess a distinct language faculty which is involved in 
the acquisition and use of natural language, so that the most of our 
linguistic knowledge is embodied in the structure of the language 
faculty. To explain this I should say that there are other faculties 
which have innate constituent structures, manifesting information 
about the world. For instance, concerning the faculty of vision, Peter 
Carruthers (1992) believes that perceiving the world three-
dimensionally is innate to us. He says, "It has been shown that three-
dimensional vision is innate in at least some other species. In 
particular, new-born chicks will stay away from a visual cliff, despite 
having had no previous visual experience. Considerations of 
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simplicity then suggest that three-dimensionality is innate to human 
vision also" (p: 92). This idea has been supported by the development 
of computational theories of vision. It has became obvious that for 
constructing a computer model to decipher the detail of the visual 
sense from the two-dimensional information there should be a rich of 
assumptions available; the assumptions which visual faculty innately 

has. One of these assumptions is three-dimensionality
1

. 
In 'Linguistics and Philosophy' Chomsky says that study of the 

nature of language, the way in which language is used, and the basis 
for its acquisition 'can clarify and in part substantiate certain 
conclusions about human knowledge that relate directly to classical 
issues in the philosophy of mind' (Chomsky, 1975b, p: 196). The 
results of studying language (for example his own doctrine on the 
nature of language), according to him, support the conclusion that the 
role of intrinsic organization is very great in perception. It also 
supports a view of language and mind that has a distinctly rationalist 
flavor, and is in conflict with the empiricist view which Chomsky 
holds cannot give an adequate explanation of language learning. 
According to Thomas E. Wren (1991, p: 14), the results are not 
confined only to human cognitive characteristics, but the result of 
Chomsky's theory goes beyond the cognitive sphere. Chomsky's 
approach is not only concerned with the sphere of human cognitive 
characteristics, but also with human emotions and inclinations 
including moral motivations. This means that moral motivations and 
inclination towards good things, based on Chomsky's view, should be 
regarded more as a structure than as a choice. Therefore, the innatism 
upon which mind has such a structure that it naturally perceives the 
relation between the simple ideas and concepts is similar to Chomsky's 
view that what is innate is not some kind of knowledge or information, 
but rather some kinds of structure which mind has innately, or some 
sort of formula which mind follows innately. 

Chomsky is for the most part concerned with the language faculty, 

but the Shiite innatism, like that of Descartes and Leibniz, is not 

                                                            
1 -  Indeed, one of the basic problems that arises in the construction of the computer 

vision system and has received a great deal of attention recently is the problem 
of how we recover the three-dimensional structure of moving objects, (see 
Christopher Brown, 1988, Vols. 1 & 2), and (A. Blake and T. Troscianko, 
1990). It has been argued for instance by Brown (1988, vol. 1. p: 119), that in 
constructing a computer vision system 'we assume that there should exist 
modules that compute three-dimensional parameters from specific cues, such as 
shading, motion, stereo, contours, and texture". 
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limited to only one sphere of human activity. Nevertheless, Chomsky's 

doctrine concerning the nature of language acquisition has made great 

contribution to the idea of innatism in general, so that it can be 

considered as providing a further development of the doctrine of 

innate ideas(see Chomsky, 1975a, pp: 128-131). 
 
The innate emotional characteristics 

According to the idea of innatism, humans have innate positive 
inclinations towards some things, and negative inclinations towards 
some others. Truth telling, keeping promises, being interested in 
beauty, are some of those things towards which all human beings 
incline by nature, and on the other hand, hatred of lying, for instance, 
is one of those negative inclinations which all humans have. 
Consequently humans have a shared nature upon which they have the 
same emotional view towards certain actions, such as truth-telling and 
keeping promises. These inclinations and wants are manifested in 
natural or innate humans' decision making, when they are going to 
decide to do something, or to choose something. Since, as I said 
earlier, natural or innate humans are dominant by their reason, they 
can be referred to here as rational people. In these cases, based on 
innatism, rational people use those invariable principles which are 
manifestations of the invariable innate inclinations of humans. Thus, 
reason in both practical and theoretical spheres uses the fundamental 
principles which are natural or innate to humans. 

Given that the inclinations and judgments that constitute our 

fundamental practical and theoretical principles are universal, how 

does it come about that people do not always follow them? Rational 

people, for Shiite scholars, as rational people, do follow them. Indeed 

in so far as they are doing rationally, they are declared to be those that 

are not dominated by delusions and superstitions, and this in turn 

means that in assessing actions as good or bad, right or wrong, people 

in similar circumstances make the same judgments, if they are not 

dominated by delusions and superstitions. The phrase 'if they are not 

dominated by delusions and superstitions', means that human beings in 

assessing actions as good or bad are alike in so far as they use only 

their reason, or if something which is not rational does not overcome 

them, or if reason is not dominated by delusions and superstitions. 

This, in turn, means that reason can be dominated by non-rational 

desires or inclinations, in some circumstances or in some particular 
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domains. This shows that reason is not an absolute entity, rather it 

may have some limitations. 

 

C- The connection between reason and religion 
Going back to the question I posed concerning what the innatist 

conception of reason can do for religious education to be more 
defensible, in terms of its being rational and researchable, I will 
explain 1-the innate human nature as the shared root for both religion 
and reason, and 2-the limitations of reason and how religion can 
compensate it. 
 
Innate human nature: the root of reason and religion 

According to Shiite innatism, humans have been endowed with a 
special sort of nature which can be called the divine essence of 
humans. This divine essence shows itself in both cognitive and 
emotional aspects. All fundamental principles (which are self-evident) 
upon which rational people, in both practical and theoretical aspects, 
reason are attributed to this divine aspect. Following the truth is a 
divine and natural inclination which originally comes from the divine 
aspect of human nature.  Reasoning and demanding reasons (which is 
the way through which one can follow the truth) are actions which 
emerge from the divine aspect of human nature.  Reason, in this view, 
is a faculty that employs the invariable natural inclinations, and 
perceptions (which, as I noted above, could be seen as the fundamental 
principles for reason) to discover what the truth is, and to help one to 
do good actions. These guiding principles are indeed rational values 
that mostly have the procedural function, though it does not mean that 
they are not substantive. They belong to both theoretical and practical 
spheres. In the theoretical sphere reason has principles such as the law 
of non-contradiction, and the principle of causality. And in the 
practical sphere reason has invariable judgments about certain 
practices, like truth telling, and keeping promises, which play the role 
of criteria. Allamah (al-Mizan, vol. 13, p: 92) and (1975b, pp: 96-7) 
says that natural or innate humans are those who are not subordinated 
by irrational wants and passions. Rather they are inclined to follow the 
truth; they are interested to discover what the truth is. In order to reach 
the truth, natural humans use their own reason which is capable of 
distinguishing good and bad, right and wrong actions. This implies 
that 'virtue is nothing but conformity to reason'. And this strong and 
intrinsic link between virtues and reason is because of their having the 
same root, namely the divine aspect of human. 
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This essential link between reason and virtues, bring us to see the 
connection between reason and religion, just like the connection 
between reason and morality. Actualizing these virtues in individuals 
is a main task of divine religions which is done through religious 
education. For instance, when we say that the aim of Islamic education 
is upbringing the natural human, or developing the human nature, it 
means that the positive inclinations towards virtues which emerge 
from the divine aspect of human is to be developed. In the same way, 
reason is going to actualize the other manifestations of this divine 
aspect of human nature, namely innate rational principles and virtues. 
This is done through the rational education which some times is 
manifested in moral education or normative ethics. So reason and 
religion go in the same direction. 

Furthermore, as I said, philosophy, as one of the main 
manifestations of reason, and religion are searching for the truth. The 
difference is in the kind of language which they apply. While the 
language and the concepts which are used by philosophers are 
technical, those of religious scholars are simple and common. For this 
reason the challenge between the philosophical attitude and the 
religious or theological attitude has been seen as a mistake. That is, 
there can be a compatibility between philosophy and theology, and 
following this, between reason and religion. 
 
Religion and Reason's limitations 

In addition to the tasks of upbringing the human nature and 
actualizing the divine virtues, religion is due to help reason to 
overcome its limitations. Although reason is the distinctive 
characteristic of human beings, and the only basis upon which human 
beings are superior over other animals, but it is not an absolute entity, 
rather in some circumstances or in some particular domain it can be 
dominated by non-rational desires or inclinations. So reason cannot be 
fully helpful for one to achieve the best sort of life. So we need some 
thing to compensate this limitation. Some may believe that this 
limitation should be seen in individual reason and not collective 
reason. So the only way, for them, to fix this deficiency is appealing to 
collective reason, the reasons of all or the majority. But, according to 
Allamah's view, if individual reason basically is not able to achieve 
truth and the best way of life, then this will be the case for all others' 
reasons; if this deficiency is related to the nature of reason then the 
collective reason is deficient too, though it may do the job better. 
Therefore, something else needs to be found to compensate for this 
limitation. What Allamah suggests to compensate is religion. 
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In addition, not only human nature but also reason is not enough 
for one to achieve the best possible life.  According to Allamah's view, 
which under the title of "eatibar-e estekhdam" he refers to, humans 
naturally desire to get only their own benefit as much as possible, and 
to do that they use their reason. If we see this natural inclination as 
one of the main factor responsible for widespread disagreements 
which usually appear as wars which threaten all social life, then we 
can come to the conclusion that human nature, and also human reason 
are the basis of these kinds of behavior. These disagreements have to 
be dismissed, and the possibility of war and any harmful conflict must 
be decreased if humans are to achieve the good life. But those factors 
which are the causes of conflicts between people cannot be the ones 
that can solve the problems. For Allamah, the only way through which 
we can establish the social rules upon which humans can come into 
the good life in which all people will get their rights, and are going to 
be developed perfectly, is the way of God, the way of revelation. 
What appealing to the way of God, or to revelation brings to the scene 
is a sense of divine commitment and responsibility for others, a belief 
in seeing all people as the servants of God, and intrinsically worthy of 
respect. This divine belief is not irrational or a-rational, but, along 
with its most powerful motivation towards choosing the best way of 
life, it is rational because, in addition to having the same root as 
reason has, it is supported by reason and rational arguments. 
 

Conclusion 
For RE to be accepted as a reasonable subject matter it should be 

researchable for all. This assumes that it needs to be supported by 

reason. But there are many different conceptions of reason. Some of 

them may and some other may not be the good foundation for 

supporting RE to be objectively a defensible subject matter. A suitable 

theory of reason here is one based on which reason has public and 

universal character, and its principles or values are mostly procedural. 

Reason here has some deficiencies in particular domains and 

circumstances that can only be compensated by appealing to religion; 

a religion while compatible with reason is supported by God 

revelation. I argued that the Shiite innatism with its emphasis on the 

structural nature of human divine inclinations, is a good base for 

providing a theory of reason upon which reason, while having an 

important role in human life, has some limitations that can only be 

compensated by appealing to divine aspect of life and the path of God, 
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namely religion. So we can conclude that a true religious belief, which 

is supported by reason, as Shiite belief seems to be, can be a 

reasonable base for making a religious education system. 
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