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  چکیده
ای، در  شناختی پژوهش تربیتی، به میزان قابل ملاحظه های روش سخن گفتن از ویژگی

اند،  دو رویکرد رقیب در این زمینه مطرح شده. گرو تبیین چیستی این نوع پژوهش است
بر اساس رویکرد نخست ). فرونسیس(ه و رویکرد حکمت عملی رویکرد علت جو و فناوران
گرایی است، چیستی پژوهش تربیتی را باید در ویژگی کاربردی  که نمونه برجسته آن اثبات

های علوم  به عبارت دیگر، این نوع پژوهش، حاصل به کار بستن یافته. آن جستجو کرد
– ابزارانگاری در قالب رابطه وسیله.انسانی و اجتماعی در جهت نیل به اهداف تربیتی است

در مقابل، رویکرد دوم، به تبع دیدگاه ارسطو، . هدف در این رویکرد، جایگاه اساسی دارد
) تخنه ("صناعت"کند و با تفکیک دو قلمرو  ویژگی ابزارانگارانه پژوهش تربیتی را انکار می

ت و پژوهش تربیتی را ، ابزارانگاری را مناسب با قلمرو نخس)فرونسیس ("حکمت عملی"و 
در حکمت عملی، ساختن مطرح نیست . داند مناسب با قلمرو دوم و از نوع حکمت عملی می

. بلکه عمل کردن مورد نظر است و عمل کردن یا چگونه زیستن، جنبه اساساً اخلاقی دارد
یرد  هدف انجام پذ–هایی در قالب وسیله  تواند با روش طبق این دیدگاه، پژوهش تربیتی، نمی

بلکه باید معطوف به بررسی عمل آدمی از حیث خصایص اخلاقی آن و ذات گرایانه بودن 
ای محوری از این نوع عمل است و بر همین  تدریس خود، نمونه. این خصایص انجام شود
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هایی دارد که ناشی از  با این که دیدگاه دوم، قوت. اساس قابل مطالعه و بررسی خواهد بود
ه عملی پژوهش تربیتی است، از جهاتی قابل نقد است زیرا به وجود توجه اساسی به جنب

های تربیتی توجهی مبذول   هدفی در پدیده–های اجتناب ناپذیر ابزاری یا وسیله  جنبه
رود، چیستی  پیشنهاد مقاله حاضر که به نحوی از دو رویکرد مذکور فراتر می. کند نمی

های مورد مطالعه  پدیده. کند  جستجو میپژوهش تربیتی را در عمل پژوهی ارزشی مضاعف
مضاعف بودن با توجه به سایر قلمروهای مطالعات . اند در تربیت، اعمال ارزشی مضاعف

شناسی نیز  شناسی و جامعه های مورد مطالعه در روان در حالی که پدیده. اجتماعی است
 ارزشی دومی نیز هستند های تربیتی، علاوه بر آن، معطوف به لایه اند، پدیده آمیخته با ارزش

شناسی  پژوهش تربیتی، در  براین اساس، روش. شود گر می که در قالب اهداف تربیتی جلوه
های فلسفی در تربیت، ناظر به  پژوهش. دو نوع فلسفی و علمی صورت بندی خواهد شد

 های عملی های آنها در روش ها  و اهداف و استلزام بررسی عقلانی و منطقی نسبت به ارزش
های علمی در تربیت، با توجه به این که نوعی عمل پژوهی و معطوف به  پژوهش. است

های علّی به منزله منبع و مولد اعمال سروکار نخواهد  بررسی اعمال ارزشی است، با روش
البته، . های معطوف به دلایل اعمال را مورد استفاده قرار خواهد داد داشت، بلکه روش

های علّی، نه به منزله منبع، بلکه به منزله  از طریق به کارگیری روشهای به دست آمده  یافته
  .تواند در تربیت مورد استفاده قرار گیرد مشخص کننده حدود عمل عاملان می

  . پژوهش تربیتی، علت، دلیل، فناوری، حکمت عملی، ارزش، عمل پژوهی: ها کلید واژه
  

  مقدمه
تحت تـأثیر مواضـع اتخـاذ شـده در خـصوص            ای    شناسی پژوهش تربیتی، به نحو ویژه       روش

گیـری در ایـن مـورد کـه چـه       از ایـن رو، بـرای تـصمیم   . چیستی این گونه از پـژوهش قـرار دارد    
هایی در قلمرو پژوهش تربیتی باید به کار گرفتـه شـوند، نخـست بایـد بـه بررسـی ماهیـت                        روش

  . پژوهش تربیتی پرداخت
: وییم ، با مسائلی از این قبیل روبرو هـستیم         گ  هنگامی که از چیستی پژوهش تربیتی سخن می       

 تجربی در علوم طبیعی را دارد؟ آیـا پـژوهش           -های علمی   آیا پژوهش تربیتی، همان منطق پژوهش     
علوم اجتماعی، هماهنگ با ویژگی علوم اجتماعی، از حیث سـروکار           /تربیتی، در تقابل علوم طبیعی    

ای از پژوهش،   پژوهش تربیتی، خود نوع ویژهاست؟ آیا) به جای علت(داشتن با اموری چون دلیل 
  های آن چیست؟ حتی متفاوت با علوم اجتماعی، است؟ در این صورت، ویژگی
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شناسی پژوهش در قلمرو تربیت نیز        ها، راه و رسم روش      به موازات پاسخ به این گونه پرسش      
 تناسـب   هـا بـا گونـه خاصـی از روش پژوهـشی             مشخص خواهد گردید زیرا هر یک از این پاسخ        

های فوق، به اختصار مـورد        در مقاله حاضر، رویکردهای اساسی در پاسخ به پرسش        . خواهد داشت 
این رویکردها در دو شاخه اصلی مطرح خواهد شـد، رویکـرد   . بحث و بررسی قرار خواهد گرفت  

 هـدف و    -نخست تحت عنوان پژوهش تربیتی چون جستاری علت جو و فناورانه در رابطه وسیله             
در پایـان،   . دوم تحت عنوان پژوهش تربیتی چون کاوشی در حکمت عملی و امور ارزشی            رویکرد  

های  فوق، پیشنهاد مقاله حاضر تحت عنوان پژوهش تربیتی چـون عمـل پژوهـی                  با بررسی دیدگاه  
 .ارزشی مضاعف ،توضیح داده خواهد شد

  

   هدف-پژوهش تربیتی چون جستاری علت جو و فناورانه در رابطه وسیله
تـرین     مهـم . مطرح شـده اسـت    ) positivists(گرایان     دیدگاه به طور عمده توسط اثبات      این

امـور  ) 2ها  در دو قلمرو جدا قرار دارنـد؛     امور واقع و ارزش   ) 1: مفروضات این دیدگاه عبارتند از    
هـا ویژگـی عینـی        ارزش) 4علم به بررسی امور واقع می پـردازد؛           ) 3واقع از عینیت برخوردارند؛     

هـا موضـوع      ارزش) 5رند بلکه به عواطف و احـساسات درونـی و ذهنـی مربوطنـد؛                                       ندا
شـوند زیـرا      علوم اجتماعی و علوم طبیعی از یک سنخ محسوب می         ) 6بررسی علم تجربی نیستند؛     

  .پردازند هر دو به مطالعه امور عینی می
گرایـی تنـد و ملایـم         بـات در نوشتار حاضر، دو روایت از دیدگاه مورد بحث تحت عناوین اث           

طبیعی است که این دو روایت، درعین مشابهت، نقدهایی نیز نسبت به یکـدیگر              . مطرح خواهد شد  
  .   اند مطرح نموده

 

  گرایی تند روایت اثبات
هـای     گرایی، نظر برآن است که پژوهش تربیتی باید همچـون پـژوهش             در این روایت از اثبات    

و دست یافتن به سازوکارهای علـت و معلـولی در           ) explanation ("تبیین"علوم طبیعی، در پی     
های تربیتی باشد و سپس با کاربردی کردن دانش به دست آمده، تغییرهـای مطلـوب را                   مورد پدیده 

  .در آنها إعمال کند
با تمایل اساسی به چنین رویکردی بر       ) 1، فصل   1382ترجمه گروه مترجمان    (گال و دیگران    
توصیف، پـیش بینـی، بهبـود و        : آورد، شامل   ژوهش تربیتی فراهم می         نشی که پ  آنند که چهار نوع دا    

به یک معنا، این    . مهمترین نوع این دانش است    «در این میان، تبیین،     . های تربیتی هستند    تبیین پدیده 
ایـن تبیـین، همچـون تبیـین در سـایر علـوم             ) 26ص  (» .گیـرد   نوع دانش، سه نوع دیگر را دربرمی      
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 کـه بـه آن   -قـانون  . کنـد  به یکدیگر مربوط می کند که سازه ها را ینی را مشخص میقوان«تجربی، 
 تعمیمی درباره رابطه علّی، توالی یا سایر روابط میان دو یا چنـد سـازه                -گویند    قانون علمی نیز می   

  )28ص (» .است
 عینـی  از نظر گال و همکارانش، حاصل این دانش بنیادی یا تبیینی در تعلیم و تربیت، دانـشی              

با داشتن این دانش عینی،     . شود   بیان می  "است"های دارای     است که به لحاظ منطقی به شکل گزاره       
 دارای بـار ارزشـی اسـت و بـه لحـاظ             "بایـد " پاسخ گفت زیرا     "چه باید کرد؟  "توان به     هنوز نمی 

ت که نـزد    هایی اس   بایدها در ارزش  .  راه یافت  "باید" به   "است"توان به طور مستقیم از        منطقی نمی 
این سخن حاکی از آن است که دانش ). 33همان، ص (اندرکار تعلیم و تربیت قرار دارد  افراد دست

دهـد و آنگـاه بـا توجـه بـه             بنیادی تعلیم و تربیت، سازوکارهای تغییردهی را در اختیار ما قرار می           
 هدف برقرار -وع وسیلهای از ن ها یا بایدهایی که دست اندرکاران تعلیم و تربیت دارند، رابطه ارزش

های مورد نظر، دانـش بنیـادی         های عملی مربوط به ارزش      توان با ملاحظه محدودیت     شود و می    می
  .مذکور را کاربردی نمود

اند، اما از توابع منطقی آن بر دیـدگاه خـود،    گال و همکارانش، خود به نکته مهمی اشاره کرده       
هایی کـه دانـش عینـی تعلـیم و تربیـت را فـراهم                آن نکته این است که پژوهش     . اند  غفلت ورزیده 

هایی که در  به طور مثال، پژوهش . اند  آورند، خود در دامن دیدگاه ارزشی خاصی به انجام رسیده           می
های مؤثر در افزایش نمره درسی دانش آموزان انجام شده، با مفـروض               مورد نقش برخی از مداخله    

در حـالی کـه   . انـد  ای آموزشی بـه انجـام رسـیده   ه گرفتن ارزش نمرات درسی در مجموعه فعالیت 
ای برخـوردار نباشـند       ممکن است بر اساس دیدگاه ارزشی دیگری، نمرات درسی از اهمیت ویـژه            

بلکه امور دیگری همچون کنجکاوی دانش آموزان، مشارکت جمعی و نظیر آنها مهم تلقـی شـوند                 
  ). 34همان، ص (

نخست، این کـه بـا بیـان        . لت شده، به این شرح است     اما توابع منطقی این نکته که از آنها غف        
ریزد، در حالی کـه دیـدگاه         مذکور، مرز میان دانش بنیادی و کاربردی در تعلیم و تربیت در هم می             

به عبارت دیگـر، در دیـدگاه اثبـات گرایـی،     . مورد بحث، خود بر قبول چنین تفکیکی استوار است     
های آن در      سبک علوم طبیعی، تبیین کننده باشد و یافته        علم بودن تعلیم و تربیت به این است که به         

هـای بنیـادی، خـود بـا مفـروض گـرفتن برخـی از                 اگر دانش . مقام کاربرد مورد استفاده قرار گیرد     
دانـش  " بـه آنهـا، در برابـر         "دانـش عینـی   "ها تحقق یافته باشند، در ایـن صـورت، اطـلاق              ارزش

گیرد، چندان وجهی نخواهـد       ها  شکل می      به ارزش  های مربوط    که با ملاحظه محدودیت    "کاربردی
هـای دارای   به عبارت دیگر، چنین نیست که در یک سو، پژوهش تربیتی بنیـادی بـه گـزاره          . داشت

 منجر شود که تنها بیانگر سازوکارهای علت و معلولی واقعی و خنثـی باشـند و در سـوی                    "است"
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هـای دسـته       قرار داشته باشند و بتوان گـزاره       ای معین   ها و بایدهای خاص افراد جامعه       دیگر، ارزش 
  .ها  و بایدها به صورت تجویزهایی کاربردی درآورد این ارزش نخست را با ملاحظه 

هـای   تواند الگـویی بـرای فهـم و هـدایت پـژوهش        هدف نیز نمی   -دوم این که الگوی وسیله    
 اشاره به همان دانـش      "یلهوس"این از آن رو است که در الگوی مذکور،          . تربیتی در نظر گرفته شود    

بنیادی عینی دارد که با در اختیار گذاشتن اطلاعات مربوط به سازوکارهای واقعـی، امکـان تبـدیل                  
ها  و بایدهای مورد نظر افـراد و جوامـع              یا ارزش  "هدف"ای فناورانه برای نیل به        خود را به زمینه   

 روبرو نخواهیم   "اهداف جهتدار " و   "وسایل خنثی "به عبارت دیگر، ما با      . سازد  مختلف آشکار می  
بود، بلکه خود وسایل نیز جهت دار خواهند بود و به این ترتیب، تفکیک مـذکور وجهـی نخواهـد       

  .داشت
 هدف قرار دارند که اکنون با       -مشکلاتی از نوع آنچه در بالا ذکر شد، در برابر رویکرد وسیله           

 این رویکرد، وضوح بیـشتری خواهنـد     های شکل گرفته در حیطه      اشاره به مورد مشخصی از تلاش     
تـوان در      هدف در پژوهش تربیتی را می      -ای از به کارگیری الگوی وسیله       نمونه شناخته شده  . یافت
ملاحظه نمود کـه از  ) SchoolEffectiveness Research ("پژوهش اثربخشی مدرسه"طرح 

دی، به ویژه در انگلستان بـه        میلا 90این طرح در دهه     . شود  یاد می ) SER(آن به اختصار به عنوان      
در ایـن طـرح کـه کـسانی چـون سـامنز        . منزله گفتمان مهمی در آموزش و پرورش مطرح گردیـد         

)Sammons (   و گلدشتاین)Goldstein (      انـد، مفروضـات      در چارچوب آن به پژوهش پرداختـه
). 1، ص 1999سـامنز  (گرایانه مورد قبول قرار گرفته اسـت        هستی شناختی و معرفت شناختی اثبات     

هایی در پژوهش تربیتی مورد نظر باشد که در علوم         رود که همان مفاهیم و مقوله       بنابراین، انتظار می  
 "روابـط علـی   "از این رو، سـامنز بـه طـورمکرر از مفـاهیمی چـون               . طبیعی و تجربی رواج دارند    

)causal connections( ،"ــره ــی  زنجی ــازوکارهای عل ــا و س  causal chains and ("ه
mechanisms( ،"اثر") impact( عوامل علی تعیین کننده پیـشرفت تحـصیلی  "، و") causal 

determinants of educational achievement (ایـن اسـتفاده گـسترده از    . کنـد  استفاده می
ژه  آن، مفهـوم خاصـی بـه وا   ) efficient causation(گفتمان علت و معلـولی در شـکل فـاعلی    

به عبارت دیگر، مؤثربودن، همواره معنایی از نـوع علـت           . دهد  ح می  در این طر   "اثربخشی"کلیدی  
 در چـارچوب ایـن      "آموزش اثـربخش  "بر این اساس، هرگاه مفاهیمی چون       . فاعلّی خواهد داشت  

طرح در نظر گرفته شود، حاکی از آن خواهد بود کـه تـأثیر معلـم بـر شـاگردان در جریـان چنـین               
کسب مقاومت در برابر سرماخوردگی و بلکه همانند تأثیر نجار ها در  آموزشی، همانند تأثیر ویتامین

بنابراین، طرح مذکور در پی جویی مدرسه کارآمد . خواهد بسازد در شکل گرفتن میزی است که می
هـای آموزشـی اسـت تـا          یا اثربخش، به دنبال شناختن چنین سازوکارهای علّی در جریان فعالیـت           

با توجه به این زمینه علت و معلـولی،         .  مطلوب را فراهم آورد    بتواند با کشف و کاربرد آنها مدرسه      
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گیرد زیرا با شناختی کـه نـسبت بـه        هدف قرار می   - در چارچوب الگوی وسیله    "اثربخشی"مفهوم  
آورد، گویی وسایل لازم بـرای نیـل بـه اهـداف مـورد نظـر را فـراهم                     سازوکارهای علی فراهم می   

سایل شناخته شده استفاده شود، نیل به اهداف در پی خواهد           آورد، به طوری که هر گاه از این و          می
به سبب جایگاه ویژه روابط علت و معلولی و تأکید بر تبیین به سبک علوم طبیعـی اسـت کـه                 . آمد

بدون در اختیار داشتن هر گونه تبیین « تلاش نکنیم، "کشف علیت"اگر ما برای   :گوید  گلدشتاین می 
  )   6ص ، 1987(» .حقیقی واخواهیم ماند

از جملـه ایـن کـه بـه کـارگیری           . مطـرح شـده اسـت     ) SER(البته برخی هشدارها در طرح      
نیـست کـه    ) recipe(های  پژوهشی در تربیت، امری مکانیکی یا از نوع دستور خوراک پزی                یافته

با این حال، آنچه در این هشدار مـورد         . های آنها به انجام برسد      ها و ویژگی    بدون توجه به موقعیت   
به عبـارت   . های قانونمند و کلی لازم می آید        ر است، تنها همان انعطافی است که در کاربرد یافته         نظ

های قانونمند و کلـی از نـوع سـازوکارهای علـی      دیگر، نظر بر آن است که پژوهش تربیتی به یافته         
 انعطـاف  های مـوردی بـرای   ای ملاحظه های کاربردی، پاره شود، اما مانند بسیاری از حوزه   منجر می 

هشدار دیگری نیز برای پرهیز از یکسونگری در بررسی      ). 232، ص   1999سامنز  (پیش خواهد آمد    
علت و معلولی مطرح شده، اما این هشدار ناشی از باور به قصور ذاتی نگرش علـت و معلـولی در       

 ـ                 بررسی پدیده  ا های تربیتی نیست، بلکه معطوف به آن است که محققان از بـرآمیختن همبـستگی ب
علیت و از بررسی علی خطی پرهیز کنند و به روابط علـی چنـد متغیـره و تعـاملی توجـه نماینـد                        

های  اما این نکته قابل توجه است که حامیان این دیدگاه، از ترکیب روش ).1995سامنز و دیگران (
 و هـای مفهـومی   هایی کیفی مانند قالب  کمی و کیفی به منزله مکمل یکدیگر و حتی از اهمیت جنبه           

). 1997سامنز و رینولـدز     (اند  نظری معلمان در تعبیر و تفسیر دنیای تربیتی خودشان نیز سخن گفته           
ها و روابط علّـی نیـز         تواند حاکی از آن باشد که به چیزی فراتر از علت            در بدو نظر، این سخن می     

 بـر آن اسـت کـه ایـن گونـه سـخن گفـتن حامیـان دیـدگاه                  ) 2005(اما کلارک   . توجه شده است  
سـالاد  "گرایانه  طرح مذکور، در حکـم روی آوردن بـه عـدم انـسجام و فـراهم آوردن یـک            اثبات
 است که در آن، مفاهیمی که بـر دو نگـرش مختلـف و دو منطـق متفـاوت اسـتوارند، بـه                        "منطقی

و ) reason ("دلیـل "گیرنـد؛ یعنـی مفـاهیمی چـون           صورت اختلاط و التقاط در کنار هم قرار می        
که مورد نظر کسانی چون ادموند هوسرل و ماکس وبر بوده، به نحـو              ) understanding ("تفهم"

که مـورد نظـر     ) explanation ("تبیین"و  ) cause ("علت"ناهمخوانی، در کنار مفاهیمی چون      
  .  شوند گرایان  بوده گذاشته می اثبات

ش بـودن مدرسـه    طرح اثربخشی مدرسه از این نظر نیز مورد انتقاد قرارگرفته که عوامل اثربخ            
های خانواده از جهت طبقه اجتمـاعی، سـازمان مدرسـه، حـضور مـداوم شـاگرد در                    مانند ویژگی (

اما منتقدان برآنند کـه     . کند  را اموری واقعی و غیرارزشی لحاظ می      ) کلاس، مدیریت توانمند مدرسه   



شناسیچیستی و روش: پژوهش تربیتی                                                                      

 

 

55  

 سـخن   "لوژیکهـای ایـدئو     سـازه "های معینی ملازمند و حتی از آنها بـه منزلـه              اینها همه با ارزش   
به علاوه، نظام سلسله مراتبی از مدرسه که در این طرح مفـروض             ) 65، ص   2000اسکات  (اند  گفته

های مشخصی در باب دانش تربیتی و فنون پژوهشی مبتنی بر کنتـرل               گرفته شده، خود، پیش فرض    
  ).67همان، ص (های معلمان را همراه دارد  فعالیت
  

  گرایی ملایم روایت اثبات
 .گرایانه نیز در زمینه پژوهش تربیتی مطـرح شـده اسـت    تری از تمایل اثبات  ملایمهای شکل 

گرایـی ملایـم را توضـیح         هایی در این مورد، مناسب است مفهـوم اثبـات           پیش از پرداختن به نمونه    
اثبات گرایی منطقی در ابتدای ظهورخود در اوان قرن بیستم، با طرح ادعاهایی تندوتیز همراه               . دهیم
گرایـی ملایـم    تعبیـر اثبـات  . های مذکور به میان آمد   تری در داعیه    ما رفته رفته، شکلهای ملایم    بود، ا 

 سـاختار منطقـی   "به طور مثال، کارناپ با تألیف کتاب      . هاست  های مختلف این تعدیل     ناظر به گونه  
استنتاجی   موضعی تند در خصوص فراهم آوردن طرحی       30در دهه   ) 1928/1967کارناپ   ("جهان
ذ نمود که طی آن بتواند همه علوم بشری را در بنایی یکپارچه از داده های حسی اولیه استنتاج                   اتخا
) semantic ("معناشناسـی "اما دو دهه بعد، از این موضع تند، دست شـست و بـه اهمیـت                 . کند

به عبارت دیگر، او اذعان نمود که صوری کردن یا برنامـه منطـق گرایـی تـا حـدودی                    . اذعان نمود 
 .   ناپذیر است و باید نحو زبان علمی را به کمک معناشناسی تکمیل نمودتحقق 

. هایی از اثبات گرایی ملایم، در عرصه فلسفه تعلیم و تربیت نیز مؤثر واقع شـده اسـت                   شکل
. ملاحظه نمـود  ) 1376ترجمه باقری و عطاران     (توان در آثار ولفگانگ برزینکا        ای از آن را می      نمونه

 –ی ملایم به دیدگاه برزینکا از آن رو است که وی در عین قبـول الگـوی وسـیله                    گرای  اطلاق اثبات 
برای توضیح پژوهش تربیتـی، حیطـه ایـن نـوع پـژوهش را بـه                ) گرایان  الگوی غالب اثبات  (هدف  

کند، بلکه بخشی از این نوع پژوهش        بررسی سازوکارهای علّی یا وسایل نیل به اهداف محدود نمی         
این نکته در زیر، در . دهد که قرار است به آنها نایل شویم هایی اختصاص می را نیز به بررسی هدف  

شناسی پـژوهش تربیتـی،       تبیین دیدگاه وی در خصوص چیستی پژوهش تربیتی و به تبع آن، روش            
  .  بیشتر توضیح داده خواهد شد

شـته  گرایـی منطقـی دا      ای به التزام برزینکا نسبت به اصول اثبـات          نخست، مناسب است اشاره   
را کـه یکـی از   ) analytic-synthetic distinction( تألیفی -وی تفکیک تحلیلی. باشیم است

) به منزله تحلیـل   (گرایی منطقی است می پذیرد و بنابراین علم تجربی و فلسفه              اصول اساسی اثبات  
  بیتیبر این اساس، او به هنگام بحث از شقوق دانش تر. گیرد را به نحوی غیرقابل جمع در نظر می

: گویـد  دانـد، چنانکـه مـی    اند، آنها را وحدت پذیر نمی  که به نظر وی، برخی فلسفی و برخی علمی        
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اگر تصور تحلیلی در مورد علم را پایبند باشیم، وحدت سه قـسم دانـش تعلـیم و تربیـت ممتنـع                      «
ن سه نوع دانش تعلیم و تربیت که وی از امتناع وحدت پذیری آنها سخ             ). 232همان، ص   (» .است
فلسفه دستوری تعلیم و تربیت، علم تعلـیم و تربیـت و دانـش عملـی تعلـیم و                   : گویدعبارتند از   می

تفکیک این سه نوع دانش، دیدگاه وی را در خصوص چیستی پژوهش تربیتـی              ). پداگوژی(تربیت  
سازد و به تبع آنها، سه نوع روش پژوهـشی در تعلـیم و تربیـت نیـز مـورد نظـر وی                         مشخص می 
  .پردازیم که در زیر به شرح مختصر آنها میخواهد بود 

های ارزشی آشکار شده در اهداف، محتـوا و           فلسفه دستوری به بررسی تحلیلی در مورد جنبه       
هـای منطقـی و تحلیلـی         پژوهش در این نوع از دانش تربیتی، بـا روش         . پردازد  سازمان آموزشی می  

آن بـه اسـتنتاج پـذیری          است زیرا در     ها از یک جهت، فعالیتی منطقی       بررسی ارزش . شود  انجام می 
هـا    ها عـین واقعیـت      برزینکا بر آن است که هر چند ارزش       . شود  نتایج ارزشی از مقدمات توجه می     

اند و بنابراین داوری در مورد آنها باید از طریق تحلیلی با نظر به            های تجربی   نیستند، اما دارای زمینه   
هـا را     گرایان تندرو که ارزش     وی برخلاف برخی اثبات   . های تجربی مربوط به آنها انجام شود        زمینه

هنجارها را به منزله بایدها یا الزامـاتی  «ای است که    دانند ، طرفدار نظریه     صرفا عاطفی و هیجانی می    
همـان،  (» .اند  گیرد که دارای محتوی کم و بیش تجربی بوده و قابل داوری و نقد عقلانی                در نظر می  

  ) 79ص 
الگـوی مـورد نظـر      . و پژوهش تربیتی، علم تعلیم و تربیت مورد نظر است         در نوع دوم دانش     

برزینکا در خصوص علم تعلیم و تربیت، همان علوم تجربـی طبیعـی اسـت، هـر چنـد پیچیـدگی                     
بر . داند های تربیتی را نسبت به آنچه در علوم طبیعی و علوم اجتماعی مطرح است بیشتر می  فعالیت

های رایج در سایر علـوم تجربـی، در    علیم و تربیت نیز، مشابه فعالیت   این اساس، به نظر وی، علم ت      
 "پیش بینـی "ها و   به معنای جستجوی علل در این پدیده     "تبیین"های تربیتی،      پدیده "توصیف"پی  

 -هـایی چـون روش علّـی    بنـابراین، روش . هـای تربیتـی اسـت    در مـورد فعالیـت  ) محدود و کلی  (
  .  اند های تربیتی قابل استفاده قیق میدانی و نظیر آنها در پژوهشای، روش پس رویدادی، تح مقایسه

سرانجام، در نوع سوم یعنی دانش عملی تعلیم و تربیت کـه بـه قـصد هـدایت عمـل تنظـیم                      
هـای اجتمـاعی صـورت        هایی از دو شـاخه پیـشین، بـه تناسـب موقعیـت              شود، گزینش قسمت    می
هـای علـم      بیت، از کلیت و قانونمندی که در یافته       بر همین اساس، دانش عملی تعلیم و تر       . گیرد  می

. گیـرد   های عملی از آنها بهره مـی        باشد و با ملاحظه موقعیت      تعلیم و تربیت مطرح است به دور می       
پژوهش در این دانـش بـرای یـافتن قـوانین کلـی نیـست، بلکـه بـرای تنظـیم عمـل سـنجیده در                          

توان جـایگزین دانـش       تعلیم و تربیت را نمی    به نظر برزینکا، علم     . های خاص تربیتی است     موقعیت
اش، تنها بـه ایـن     های شناخته شده    های اولی، با توجه به قانون       عملی تعلیم و تربیت نمود زیرا یافته      
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 "چه بایـد کـرد؟    "دهد که     ، اما به این سؤال پاسخ نمی      "توان کرد؟   چه می "گوید که     سؤال پاسخ می  
ها یافته باشیم که کودکـان در سـن هفـت سـالگی،               رسیبه طور مثال، اگر در بر     ). 229همان، ص   (

و پـیش از آن      ("مـی تـوان   "دانیم که در سن هفت سالگی         مفهوم حجم را درک می کنند، آنگاه می       
با این حال، هنوز پاسخ این سؤال روشن نیـست کـه            . مفهوم حجم را به آنان آموخت     ) "توان  نمی"
اسخ به این سؤال، علاوه بر یافته مـذکور، بایـد بـه              در پ  "آیا باید مفهوم حجم را به آنان آموخت؟       "

هـای    حاصـل پـژوهش   . های مطلوب نیز توجه کرد      نتایج به دست آمده در فلسفه دستوری و ارزش        
های تحلیل شده در فلسفه دستوری و قوانین بـه دسـت آمـده در                 دانش عملی که با تکیه بر ارزش      

تربیتی صورت مـی پـذیرد، مـا را در پاسـخ بـه      های عملی  علم تعلیم و تربیت و با نظر به موقعیت        
در دانش عملی تعلیم و تربیت، برای نیل به قواعد . کند   یاری می  "چه باید کرد؟  "هایی از نوع      سؤال

اسـتنتاج  (: هـای ارزشـی، عـاطفی، اخلاقـی و حتـی منطقـی         عمل، ملاحظات مختلفی اعم از جنبـه      
همـان، ص   . مقدمات استدلال ممکن نیـست    ای دستوری در      ای دستوری، بدون داشتن مقدمه      نتیجه
اما در نهایت، برزینکا فعالیت در این عرصه از دانش تربیتـی را از نـوع فعالیـت    . مطرح است ) 230

پداگوژی به طور سنتی ناظر بر تئـوری هنـر          «: داند زیرا معطوف به موقعیت شناسی است        هنری می 
) 223همان، ص   (» .سطه آن می باشد   تربیت است که معطوف به عمل بوده و طالب مساعدت بلاوا          

البته، باید به این نکته توجه داشت که هنرمندی و موقعیت شناسی مورد نظر برزینکـا در اینجـا بـا                     
به عبارت  . های کلی فراهم آمده از علم تعلیم و تربیت مطرح شده است             مفروض گرفتن قانونمندی  

های کلی توجه     می نباید به قانونمندی   دیگر، در اینجا هنرمندی حاکی از آن است که به صورت جز           
  .  هایی در به کارگیری آنها فراهم آورد های عملی، انعطاف نمود، بلکه لازم است با نظر به موقعیت

هـر سـه    . دانـد     های  تربیتی می      هدف را الگویی اساسی برای پژوهش      -برزینکا الگوی وسیله  
بر اساس این الگو تکوین می یابند، هر چند         نوع دانشی که وی برای تعلیم و تربیت در نظر گرفته،            

به طـور مثـال،   . ها محول شده باشد هایی از مجموعه کار به هر یک از این دانش          ممکن است بخش  
سـهل تـرین    «: سـازد    هدف روشن می   -های ارزشی را در قالب الگوی وسیله        فلسفه دستوری، جنبه  

ضه آن در طرحواره اهـداف و وسـائط    شیوه طبقه بندی وظایف فلسفه دستوری تعلیم و تربیت، عر         
های موجود    در علم تعلیم و تربیت، کار اصلی معطوف به شناخت واقعیت          ) 76همان، ص   (» .است

از ایـن   . در محیط تربیتی است، اما آن هم برای شناخت شرایط ضروری نیل به غایات تربیتی است               
ست زیرا با نظر بـه اهـداف، بـه           تحلیلی و غایت گرایانه ا     -جهت، علم تعلیم و تربیت، علمی علّی      

سرانجام، گزینشی از دو دانش پیشین،      . پردازد  بررسی وسایل و نقش علّی آنها در نیل به اهداف می          
شناختی کـه علـم     «:  هدف نظر دارد   -شود  که آن هم به رابطه وسیله         به تبلور دانش عملی منجر می     

دهنـد، بـا      وسائط در اختیـار قـرار مـی       تعلیم و تربیت و فلسفه دستوری این رشته درباره اهداف و            
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 فرهنگی به کار دانش عملـی       -توجه به حوزه معین عمل تربیتی و تحت شرایط مشخص اجتماعی          
 )   223همان، ص (» .تعلیم و تربیت می آیند

هـای تربیتـی بـه طـور           هدف، پژوهش  -با آنچه گذشت، مشخص گردید که در الگوی وسیله        
توان وسایل    شوند که در آن با شناخت سازوکارهای علّی، می          م می عمده در چارچوبی فنّاوارنه تنظی    

 جـایی بـرای بررسـی     تر این الگـو،   های ملایم   البته در شکل  . نیل به اهداف مورد نظر را فراهم آورد       
 هـدف در    -ترین انتقادی که به رویکرد فناورانه وسـیله         مهم. ها  نیز در نظر گرفته شده است         ارزش

هـای   گرایانه آن است؛ به این معنا که فعالیـت       ده، معطوف به اقتضائات اثبات    های  تربیتی ش     پژوهش
های طبیعی، نگریسته شده و تصور بر آن است           تربیتی در چارچوبی علت و معلولی، همچون پدیده       

های تحقق اهـداف تربیتـی را      توان راه   های تربیتی، می    که با راه یافتن به مکانیزم های علّی در پدیده         
تـوان    های تربیتی، وجـوهی اختـصاصی دارنـد و نمـی            منتقدان بر این باورند که پدیده     . ودهموار نم 

های تربیتـی دانـست بلکـه ایـن           های طبیعی، تنها در میزان پیچیدگی فعالیت        تفاوت آنها را با پدیده    
تـوان    هـای کیفـی نمـی       های طبیعی دارند و بدون توجه به این جنبه          ها تفاوتی کیفی با پدیده      فعالیت

ای  رویکرد دومی که در پی می آید، نمونه برجسته    . پژوهش را در مسیر مناسب این قلمرو پیش برد        
داند و بر     های    تربیتی را در حیطه اخلاق یا حکمت عملی می              از این گونه انتقادهاست که فعالیت     
هـای  مربـوط بـه حکمـت           های  تربیتی را متناسب با پـژوهش         همین اساس، جهت گیری پژوهش    

  .کند ی پیشنهاد میعمل
  

 پژوهش تربیتی چون کاوشی در حکمت عملی و امور ارزشی

هـای علـوم    در برابر دیدگاه نخست که تمام یا بخش عمده پژوهش تربیتی را به تبع پـژوهش          
آورد، در این دیدگاه، تصور بر آن است که قـرار       طبیعی، علت جویانه و بنابراین فناورانه در نظر می        

 categorical(ای  هـای علـوم طبیعـی، خطـایی مقولـه       در شـمار پـژوهش  دادن پژوهش تربیتـی 
mistake (ن است که پژوهش تربیتی در قلمرویـی نوعـاَ            در مقابل، در این دیدگاه، نظر بر آ       . است

 ناشی از آن است که تربیت، امری بـه نحـو اساسـی اخلاقـی و                  متفاوت جریان دارد و این تفاوت،     
دو روایت از این دیدگاه مورد بررسی قرار خواهد گرفت که از اولـی             در این نوشتار،    . ارزشی است 

این دو روایـت،    . تحت عنوان حکمت عملی و از دومی تحت عنوان بررسی ارزشی یاد خواهد شد             
  . اند ها، نقدهایی نسبت به هم مطرح کرده  برحسب تفاوت در عین مشابهت،

  

  روایت حکمت عملی 
، توجه بسیاری از محققان در حوزه تعلـیم و          )نه فنّاورانه (قی  تربیت به منزله امری اساسا اخلا     

انـد کـه ویژگـی اساسـی          به طور مثال، گفتـه    . تربیت را به انحای مختلف به خود جلب کرده است         
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؛ تربیـت   )1990گودلـد و دیگـران      (های مردم سالاری و برابری است         مربیان، تعهد نسبت به آرمان    
ها جایگاهی اساسی در تـدریس        ؛ ارزش )1992نادینگز  ( است   دارای نیروی نهفته اخلاقی و معنوی     

انـد     هایی اخلاقی   ؛ کلاسها و مدارس، اجتماع    )1993جکسون و دیگران    (و نیز فرهنگ مدرسه دارند      
مکـال  (؛ درهم تنیدگی تربیت اخلاقی با محتوای دروس مختلـف ضـروری اسـت               )1994استرت  (

؛ تـدریس بایـد بـه منزلـه عملـی          )1997بیـر   (است  ؛  تدریس، گفتمانی اخلاقی و استدلالی        )1996
کـلارک  (و پژوهش تربیتـی در اصـل متمرکـز بـر ارزشهاسـت         ) 2001پرینگ  (اخلاقی لحاظ شود    

2005.(  
تـوان در تـلاش       های این گونه نگرش اخلاقی به تعلیم و تربیت را می            یکی از بارزترین نمونه   

، سـعی در  )phronesis ("ت عملـی حکم ـ"کسانی جستجو کرد که با توسل به مفهوم ارسـطویی          
 Dunne(تـوان از دون   در رأس ایـن افـراد مـی   . اند های فعالیت تربیتی نموده درک و فهم ویژگی

 W. Carr(و ویلفـرد کـار   ) D. Carr 1991, 1992(، دیویـد کـار   )2003 ,1999 ,1993
1995, Hirst & Carr 2005 (نام برد.  

، و  )phronesis(، حکمت عملی    )theoria(ارسطو در تقسیم بندی دانش به حکمت نظری         
در حالی که حکمت نظری، دانشی کلـی        . ، نوعی تقابل میان آنها در نظر گرفت       )techne(صناعت  

همچنـین،  . های عملی است و از کلیتی تام برخوردار نیـست  است، حکمت عملی، ناظر به موقعیت   
ست و از نوعی تعین و قطعیـت    ناظر ا  "ساختن"در حالی که صناعت به مهارت های عملی از نوع           

عمـل  "ها برای نیل به مقصود برخورداراسـت، حکمـت عملـی، بـه نحـوه                  در به کارگیری مهارت   
  .ها ناظر است و با چنان تعینی سروکار ندارد  در موقعیت"کردن

هـای تربیتـی مناسـب        کسانی که مفهوم حکمت عملی ارسطو را بـرای درک ماهیـت فعالیـت             
ــی ــن باور  م ــر ای ــد، ب ــتباه   دانن ــط و اش ــن خل ــار ای ــه، گرفت ــرد فناوران ــان رویک ــه حامی ــد ک ــد                   ن ان

بـه همـین دلیـل، از    . اند  پنداشته"صناعت"های تربیتی را از نوع مقوله سوم ارسطو یعنی   که فعالیت 
ها و سازوکارهای علی      آورند و در پی شناخت مهارت        آموزش و تدریس سخن به میان می       "فنون"

در حالی که به نظر حامیـان رویکـرد حکمـت عملـی، بـا توجـه بـه                   . روند  فراهم آوردن هدف می   
های اختصاصی این حکمت، باید فعالیت تربیتی و پژوهش در باب آن، برحـسب ایـن نـوع            ویژگی

های دانش و پـژوهش تربیتـی، لازم          از این رو، برای مشخص نمودن ویژگی      . حکمت دریافت شود  
  .صی حکمت عملی، در مقابل صناعت و نیز حکمت نظری، توجه نماییماست به وجوه اختصا

. کنـد   دو ویژگی اختصاصی برای حکمت عملی، در مقایسه با صناعت، ذکر مـی            ) 1993(دون  
بـه سـخن دیگـر،      . ژگی ابزاری دارد اما حکمـت عملـی چنـین نیـست             نخست این که صناعت، وی    

توانـد    در حکمـت عملـی، نفـس عمـل مـی          صناعت برای نیل به یک محصول یا نتیجه است، امـا            
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راست گفتن مانند کشیدن اره بر چوب نیست زیرا دومـی تنهـا هنگـامی ارزشـمند                 . ارزشمند باشد 
ای از خـوب زنـدگی    است که به ساختن مثلاً میز منجر شود، در حالی که راست گفتن، خود گونـه  

ی فعالیـت درجـه دو،      دوم این که حکمت عملـی، نـوع       . کردن است و از این حیث ارزشمند است       
اسـت، در حـالی کـه صـناعت چنـین           ) reflectiveness(یعنی ملازم با خصیصه تامّل در عمـل         

به عبارت دیگر، در عرصه حکمت عملی، فرد باید با در نظـر گـرفتن معیارهـای اخلاقـی،                   . نیست
اعت، تنها  مبادرت به عمل کند و همواره عمل خود را از این حیث مورد تامّل قرار دهد، اما در صن                  

نیاز به تامّل در عمل اخلاقی ناشی از آن است که این نـوع              . شود    به نحوه و مهارت عمل توجه می      
 مستلزم درگیری، مقاومت و مهار گرایشهای غیر و یا ضد اخلاقی درونی است و نتایج همین                  عمل،

اعـد عمـل   هر چند در صناعت نیـز توجـه بـه قو    . سازد  جنگ و گریز است که تامّل را ضروری می        
شود، اما در به کارگیری این قواعد، جنگ و گریزی            ماهرانه، خود نوعی تامّل در عمل محسوب می       

از همین رو است که به کارگیری  قواعد در صناعت، راست و مـستقیم               . از نوع مذکور وجود ندارد    
یـق در   رود، اما در خصوص عمل اخلاقی، این امر مـستلزم تامّـل، بازشناسـی و داوری دق                  پیش می 

 .   مورد عمل است

نیز به تمایز میان سه نوع دانش در حکمت نظری، حکمت عملـی و صـناعت             ) 1989(گادامر  
به نظر وی، سقراط، افلاطون و ارسطو، هر سه به این نکتـه عنایـت               . توجه خاصی نشان داده است    

سقراط . اند یاند که حکمت عملی و صناعت، به لحاظ ارتباط با عمل، متفاوت با حکمت نظر   داشته
هـای حکمـت عملـی را         اند تا ویژگی    بهره جسته ) در قلمرو صناعت  (و افلاطون، از تمثیل صنعتگر      

بر این اساس، عمل اخلاقی یـا سیاسـی در حکمـت عملـی،              . نسبت به حکمت نظری آشکار کنند     
همچون مهارت ورزی صنعتگر در به کارگیری مواد برای ساختن چیزی است زیـرا ایـن مهـارت،                  

همـان، ص   (هـای عملـی اسـت         جه صرف دانستن قواعد نیست بلکه مستلزم تجربه در موقعیت         نتی
به نظر گادامر، سقراط و افلاطون از به کارگیری تمثیل مذکور برای توضیح حکمت عملـی،                ). 315

دانستند که دانش اخلاقی و دانش مربوط به مهارت، بـه نحـو مـشابه            چندان خرسند نبودند زیرا می    
اما به نظر وی، این ارسطو بود که تمایز میان حکمت عملـی و مهـارت ورزی در                 . ندشو  کسب نمی 

  . صناعت را به نحو بارزتری آشکار ساخت
های میان حکمت عملی و صناعت در دیدگاه ارسـطو را در سـه ویژگـی ذکـر                    گادامر تفاوت 

ع از انفکاک پذیری    های مذکور در بیان گادامر، ناظر به سه نو          توان گفت که تفاوت     می. نموده است 
در صناعت، دانشی که قرار است به کار          . نخست انفکاک پذیری دانش از کاربرد مطرح است       . است

تواند تـصمیم بگیـرد     کسی که قرار است میزی بسازد، می      . گرفته شود، انفکاک پذیر از کاربرد است      
امـا در حکمـت عملـی       . آن را نسازد یا مشخص کند که آیا مهارت کافی برای انجام آن دارد یا نـه                

فرد حکمت عملی را بـه آن نحـو در اختیـار نـدارد کـه بتوانـد                  . چنین انفکاک پذیری وجود ندارد    
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گیرد، هر چنـد      تصمیم بگیرد آن را به کارببرد یا نبرد، بلکه هنگامی که در موقعیتی اخلاقی قرار می               
ت عملـی بـا انجـام عمـل         در واقع، حکم  . بهره اندکی از حکمت عملی داشته باشد، باید عمل کند         
  .تحقق می یابد، چنانکه تحقق عمل نیز به آن وابسته است

از . یابد، مربوط به انفکاک پذیری وسـیله از هـدف اسـت    دومین ویژگی که از اولی نشات می    
. این رو است که کاربرد در صناعت، صریح و مستقیم است امـا در حکمـت عملـی چنـین نیـست                     

خواهد  بسازد، ثابت است، هر چنـد ممکـن            انند نجار از آنچه می    تصویر ایدال یک صناعت پیشه م     
اما در مورد حکمت عملـی، تـصویر        . است وی برای تحقق آن، نیازمند تلاش و کسب تجربه باشد          

بـه عبـارت    . گـردد   ایدال اخلاقی فرد از خودش، ثابت نیست بلکه بر حسب نوع عملش معین مـی              
ز هم جدایند، در اخلاق از یکدیگر جدا نیستند بلکه    هدف به نحوی که در صناعت ا       -دیگر، وسیله 

به طـور مثـال، اگـر       . در هم تنیده اند، به طوری که نحوه عمل فرد، خود، تحقق بخش هدف است              
هایی، اعمالی از روی جبن انجـام دهـد، در ایـن              فردی در نظر دارد که شجاع بشود اما در موقعیت         
  .تصورت، گام در مسیر هدفی چون جبن گذاشته اس

دهد    در صناعت، چنین انفکاکی رخ می     . ویژگی سوم ناظر به انفکاک پذیری علم و عالم است         
امـا در حکمـت عملـی،       . توان از هر صاحب مهارتی آموخت       و از همین رو است که مهارت را می        

چنین انفکاکی برقرار نیست زیرا رابطه میان دهنده و گیرنده دانش اخلاقی، خود دارای موضوعیت               
بر همین اساس، توصیه اخلاقی، تنها میان کسانی میسر است که با هم             . وردار از اهمیت است   و برخ 

ای میـان     دوستی داشته باشند، اما در صناعت، برای دریافت توصیه فنی، لازم نیـست ارتبـاط ویـژه                
بـه عبـارت دیگـر، در حکمـت عملـی، تعهـد و              . توصیه کننده و توصیه گیرنده وجود داشته باشد       

شود که از سویی، توصیه کننده بتواند سخن معناداری           روری است و این امر موجب می      ملازمت ض 
تنها «: گوید گادامر در این مورد می. بگوید و از سوی دیگر، توصیه شونده در آن سخن معنایی بیابد           

نه ای دوستا   ای که در رابطه     دوستان می توانند به یکدیگر توصیه کنند یا به عبارت دیگر، تنها توصیه            
  )  323، ص 1989گادامر (» .شود، برای فرد مورد توصیه معنا دارد مطرح می

های اختصاصی که برای حکمت عملی، در برابر صناعت و نیز             به هر روی، با توجه به ویژگی      
هـای      اندحکمت عملی را مدلی برای تـدریس و فعالیـت          حکمت نظری، وجود دارد، برخی کوشیده     

) action research(ر این اساس، پژوهش تربیتـی نـوعی عمـل پژوهـی     ب. تربیتی در نظر بگیرند
-self(برآنند که معلم در عمل پژوهی، بـه تامّـل بـر خویـشتن               ) 1986(کار و کمیس    . خواهد بود 

reflection (            شـود شـامل طراحـی     می پردازد و این امر، ضمن حلقاتی در یک مارپیچ انجـام مـی
ــردن  ــردن )planning(ک ــردن )acting(، عمــل ک ــشاهده ک ــردن )observing(، م ــل ک ، و تامّ

)reflecting .(  
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  ها روایت بررسی فلسفی ارزش
از جمله منتقدان روایت حکمـت عملـی اسـت و خـود، روایـت دیگـری از                  ) 2005(کلارک  

وی بـر آن  . ها  نامید توان آن را بررسی فلسفی ارزش دیدگاه مورد بحث را مطرح کرده است که می  
ت عملی برای فهم پـژوهش تربیتـی کـاملاَ مناسـب نیـست زیـرا خـصایص                  است که الگوی حکم   
وی با توجه بـه دو   . توان به طور کامل در حوزه تعلیم و تربیت ملاحظه نمود            حکمت عملی را نمی   

مشخص کرده، مصداق داشـتن آنهـا در جریـان تعلـیم و             ) 1993(خصیصه حکمت عملی که دون      
چنانکه پـیش  . دهد دم تناسب آن با پژوهش تربیتی نظر می    کند و از همین رو به ع        تربیت را نفی می   

ازاین توضیح داده شد، ویژگی نخست، ابزاری نبودن حکمت عملی و ویژگی دوم، تامّلی بـودن آن           
کلارک با نظر به ویژگی نخست، معتقد اسـت کـه در تـدریس، بـرخلاف حکمـت عملـی،                    . است
ابزاری نبودن حکمت عملی در ایـن اسـت کـه    گوید،  چنانکه دون می. های ابزاری وجود دارد   جنبه
نظر کلارک بر این است کـه تـدریس، بـه           . توان در آن، محصول را به طور مجزا مشخص کرد           نمی

همین بیان، دارای جنبه ابزاری است زیرا در پی فراهم آوردن محصولی است که به طور مجزا قابل                  
  . ی چون تاریخ، ریاضیات و علوم استتعیین است و آن فهم افزایش یافته دانش آموزان از دروس

کلارک با نظر به ویژگی دوم، یعنی تامّلی بودن، نیز با الگوی حکمت عملـی بـرای پـژوهش                   
اگر قرار باشد که معلمان چون اهل تامّل در حکمت عملی در نظر گرفتـه        . ورزد  تربیتی مخالفت می  

ننـد و ایـن کـار را بایـد بـر حـسب              رود که در مورد فعالیت تدریسی خود تامّل ک          شوند، انتظار می  
) second order(تامّـل، فعـالیتی مرتبـه دوم    . های  به دست آمده از پژوهش انجـام دهنـد   گزاره
 first(به نظر وی، حامیان الگوی حکمت عملی، میان فعالیت مرتبه دوم و فعالیت مرتبه اول . است

order ( ها می    مّل است و هم به وارسی فرضیه      زیرا بر این باورند که معلم هم اهل تا         کنند  خلط می
پردازد که این فعالیتی مرتبه اول، در ارتباط مستقیم با تجربه و خود به لحاظ منطقی، مقدم بر تامّـل                    

تواند در عین حـال، هـم تامّـل بـر عمـل               رود معلم می    در نتیجه این خلط است که گمان می       . است
هـا باشـد، و بـه         هـا و بررسـی فرضـیه        دهداشته باشد و هم چون پژوهشگری مشغول گـردآوری دا         

اما به نظر کلارک، تامّل بر عمـل، فعالیـت مرتبـه      . عبارتی، تامّل برعمل، خود، پژوهش تربیتی باشد      
  . باشد دوم و پژوهش، فعالیت مرتبه اول است و اولی در گرو دومی می

ت کـه ایـن      البته کلارک با الگوی حکمت عملی برای پژوهش تربیتی تا بدین جا موافق اس ـ             
توان آن را بر حسب سازوکارهای علّی مورد توجه           نوع پژوهش با امور ارزشی سروکار دارد و نمی        

های میان تعلیم و تربیت و اخـلاق توجـه            اما انتقاد وی به این الگو آن است که به تفاوت          . قرار داد 
به عـلاوه، بـرای     . نشده و دیگر این که تامّل بر عمل در آن، به صورت پارادوکس لحاظ شده است               



شناسیچیستی و روش: پژوهش تربیتی                                                                      

 

 

63  

آن که تامّل بر عمل در پژوهش تربیتی، درون مایه قابـل تـوجهی بیابـد، لازم اسـت جنبـه فلـسفه                       
  .تری داشته باشد           غنی

توان به نکـات زیـر        در توضیح بیشتر تشابه و تفاوت نظر کلارک با روایت حکمت عملی می            
دانند   ژوهش تربیتی را نوعی عمل پژوهی می      تشابه در این است که در هر دو روایت، پ         . اشاره نمود 

ای از   آدمیــان اســت، نــه رشــته"عمــل"زیــرا برآننــد کــه آنچــه در تعلــیم و تربیــت جریــان دارد، 
اما تفاوت در این است که عمل پژوهان در دیدگاه حکمـت عملـی،              . سازوکارهای علت و معلولی   

یابد، بـدون آن کـه    دانند  که تنها در موقعیت عمل، تحقق می تربیتی را نوعی عمل اخلاقی می     عمل  
به نظر کلارک، این نوع عمل پژوهی، تنک و میان          . ای عام و فراگیر برای آن وضع نمود         بتوان قاعده 

گفت، تـا  توان چیزی  کند که درباره آن نمی      تهی خواهد بود زیرا امور را به موقعیت عملی احاله می          
به نظر وی، اگر قرار باشد بر اساس این دیدگاه به تربیت معلم اقدام . زمانی که فرد در آن قرار گیرد

توان گفت زیرا بایـد خـود در موقعیـت عملـی قـرار گیرنـد تـا           شود، چندان چیزی به معلمان نمی     
) اثبـات گرایانـه    ("علـم " یـا    "فن"به تصور وی، تربیت، نه تنها       . متناسب با آن، اقدامی هنری کنند     

ای از فنـون، یـا نـوعی خبرگـی            تدریس نه مهارت، پیشه، مجموعه    «:  هم نیست  "هنر"نیست، بلکه   
هر یک از اینها ملازم با دستکاری وسایل علّی برای نیل به اهداف است، کـه                . است و نه هنر است    

، عمـل پژوهـی     در واقع ) 299همان، ص   (» .در چهارتای اولی، فنی و در آخری، زیباشناختی است        
کوشـد بـا    دارد و بر همین اساس، وی مـی   ) نه علّی (مورد توجه وی در تعلیم و تربیت، جنبه غایی          

برقرار کردن روابط منطقی میان اهداف و وسایل، بـه جـای روابـط علّـی میـان وسـایل و اهـداف،         
 شناسی خاصی را برای تدریس دروس مختلف مشخص کند و به این ترتیب، آنچـه را عمـل                   روش

  }1{. پردازیم در زیر به توضیح بیشتر این نکته می. نامید، مرتفع کند پژوهی تنک مایه می
هـای علـوم    تـوان در ردیـف پـژوهش    بر آن است که پژوهش تربیتی را نمـی ) 2005(کلارک  

شناسی کمّی و کیفی نیز در ایـن خـصوص، چـاره              به نظر وی، حتی تقابل روش     . اجتماعی قرار داد  
شناسی کیفی، جایگاه واقعی آن  توان با قرار دادن پژوهش تربیتی در دامنه روش میساز نیست زیرا ن
نگـر و   گرایانـه کمـی   این از آن رو است که علوم اجتماعی، خواه در سنت اثبـات          . را مشخص نمود  

یافتـه از واقعیـت       نگر، در پی دسـت یـافتن بـه دانـش سـازمان              خواه در سنت پدیدارشناسانه کیفی    
هـای کمّـی و       گرا دانش اجتماعی را از طریق روش        ختلاف آنها در این است که اثبات      ا. اند  اجتماعی

داند و پدیدارشناس، به عکس، بر آن است که باید در             تبدیل یا تحویل امور کیفی به کمّی میسر می        
انـد، لازم     همان سطح پدیداری به مطالعه پرداخت و اگر در این سطح، امور به صورت کیفی مطرح               

های علوم اجتماعی نیز کیفی باشند و کوششی در این جهت صـورت نگیـرد      د که بررسی  خواهد بو 
  . که از آنها درگذرند و آنها را تبدیل و تحویل به امور کمّی کنند
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تربیـت  «هـای اجتمـاعی نیـست زیـرا           اما به نظر وی، پژوهش تربیتی در پی شناخت واقعیت         
، "کـاربردی "، مقدّم بر هر گونـه       "وهش علمی پژ" نیست که لازم باشد از طریق        "وجهی از جهان  "
مراد وی از این که تربیت، وجهی از ) 294همان، ص   (» . را درباره آن گرد آوریم     "بخشی از دانش  "

جهان نیست این است که تربیت، امری واقعی در جهان نیست که در هر حال، در آن موجود باشـد   
د و خواه و ناخواه، بخشی از دانش را در مورد           و بتوان با پژوهش علمی واقع نگر، آن را مطالعه کر          

دهـد    همین نکته، تفاوت میان پژوهش تربیتی و پژوهش علوم اجتماعی را نشان می        . آن فراهم آورد  
هـای اجتمـاعی یـا روانـی          ای از واقعیـت     شناسی یا روان شناسـی، پـاره        زیرا در علمی چون جامعه    

هـای کیفـی، مـورد        آنها را، هـر چنـد بـا روش        توان     وجود دارند که می    "وجهی از جهان  "همچون  
اما تربیت، امری است که به نحو اساسی ارزشی است، به این معنا که تنها با         . بررسی علمی قرار داد   

 یـاد کـرده     "کـاربرد "کلارک در نقل قول بالا از این امر به عنـوان            (اِعمال برخی معیارهای ارزشی     
ت، به طوری که اگر کـسانی آن معیارهـا را در مـورد              های تربیتی سخن گف     توان از پدیده    می) است

به طور مثال، از نظر یک فرد       . های تربیتی نخواهند دید     رفتارهای مشهود إعمال نکنند، آنها را پدیده      
می گذرد، تربیت نیست، چنانکه از نظر یک فـرد دنیـوی     ) سکولار(دیندار، آنچه در مدارس دنیوی      

برهمین قیاس، از نظر یک فرد سـنتی، آنچـه در           .  تربیت نیست  گذرد،  نیز، آنچه در مدارس دینی می     
یک مدرسه پیشرفت گرا جریان دارد، تربیت نیست، چنانکه از نظر یک فرد پیشرفت گرا نیز آنچـه                  

  .گذرد، تربیت نیست گذشته یا می در مدارس سنتی می
 نـه حـاکی از      "تربیت"«: کلارک آنچه را در بالا ذکر شد، به نحو دیگری نیز بیان نموده است             

هایی که حاکم بـر   عرصه نظری مرتبه اول، بلکه حاکی از عرصه عملی مرتبه اول است؛ یعنی ارزش 
) 296همـان، ص    (» .رسـانند، یعنـی تربیـت کـردن         رشته معینی از امور است که مردم به انجام مـی          

هـای   تفکیک عرصه نظری مرتبه اول از عرصه عملی مرتبه اول، برای جدا کردن حـساب پـژوهش                
 چـون رفتارهـای   "امـور واقـع  "در علـوم اجتمـاعی،     . های تربیتی اسـت     علوم اجتماعی از پژوهش   

هایی را مطرح نمود، اما در آنچه علوم تربیتـی            توان درباره آنها نظریه     اند که می    اجتماعی مورد توجه  
دلیـل کـه    بـه همـین     .  ارزشی مردم مورد نظر اسـت      "اَعمال" بلکه   "امور واقع "شوند، نه     نامیده می 

تـوان    های تربیتی را نمـی      قلمرو تربیت از اَعمال ارزشی تشکیل شده است، به نظر کلارک، پژوهش           
:  نامیـد  "عملـی "های این قلمـرو را         تقسیم نمود بلکه باید همه پژوهش      "کاربردی" و   "بنیادی"به  

عیـین ایـن    گرا است، پژوهش تربیتی باید به طور عمده به ت           نتیجه آن است که چون تربیت، ارزش      «
تمـایز سـنتی میـان پـژوهش        . شناسی بپردازد   های آنها برای روش     ها  و تحقیق درباره استلزام       ارزش

هـا در تربیـت، حتـی در عمیـق            همه پژوهش . در تربیت کاملا نادرست است    ... }کاربردی/بنیادی{
 مربـوط  به توصیف درآمـده اسـت،  ) در این قلمرو(اند، یعنی به عمل، آنگونه که     ترین سطح، عملی  

  ) 299همان، ص (» .شوند می
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های مربوط بـه علـوم اجتمـاعی را از عرصـه      کلارک با این بیان، در پی آن نیست که پژوهش   
تربیت بیرون براند، بلکه بر آن است که این پژوهشها با توجه به نوع توصـیف خـود کـه نـاظر بـه                 

 ـ     "ارزشی"توانند در قلمرو       است، نمی  "امور واقع " د، بلکـه بایـد در ذیـل نـوع           تربیـت قـرار گیرن
هـای   توصیف خاص قلمرو تربیت که توصیف ارزشی است واقع شوند تا بتوانند در خلال پژوهش          

البته علوم اجتماعی نیز بخش دیگری از اقـدام در پـژوهش تربیتـی را تـشکیل                 «: تربیتی قرار گیرند  
بایـد در   ) م اجتماعی باشـند   به جای این که تنها عل     (دهند، اما برای آن که پژوهش تربیتی باشند           می

های تشکیل دهنده تربیت قرار گیرند؛ آنها مورد نیازند تا امور واقـع را هـر جـا لازم                     خدمت ارزش 
توانند هیچ گونه هدایتی نسبت به تربیت         اگر تنها به آنها تکیه شود، نمی      . باشد، در اختیار قرار دهند    

  )همان(» .فراهم آورند
هـای تربیتـی، بـه منزلـه امـور            ا فهم خاص نسبت به پدیـده      به نظر وی، همین نوع توصیف ی      

از نظـر وی،  . دهـد  هـای تربیتـی نـشان مـی     ارزشی، جایگاه فلسفه و بررسی فلسفی را در پـژوهش    
 را  "ای درسـی    مـاده "خواهـد     است زیرا نـه تنهـا معلـم مـی         ) intentional(تدریس امری التفاتی    

خواهد دانش آمـوزان    دارد و می"ماده درسی" آموزش دهد، بلکه فهم و توصیف خاصی نیز از این        
همـین نحـوه فهـم و توصـیف     . کند، آشـنا کنـد   فهمد و توصیف می را با آن، به نحوی که آن را می      

به طور مثـال، در     . کند  خاص نسبت به مواد درسی است که پای فلسفه را به پژوهش تربیتی باز می              
علم چه تصوری از اخلاق و اخلاقی بـودن دارد،     توان این را نادیده گرفت که م        تربیت اخلاقی، نمی  

توان این را نادیده گرفت که معلم چه تصوری از علوم تجربی دارد و  چنانکه در آموزش علوم، نمی
بررسی این تصورات، پژوهش فلـسفی را       . در آموزش ریاضیات، چه تصوری از دانش ریاضی دارد        

هایی را بـرای روش کـار معلـم           وهش، استلزام حاصل این پژ  . کند  در عرصه تعلیم و تربیت وارد می      
آورد زیرا اگر معلمی، اخلاق را امری شناختی از نوع داوری مناسب در مـورد رفتارهـای                   فراهم می 

هـای شـناختی بـرای        های آموزش آن را به طور متناسـب بایـد از میـان روش               اخلاقی بداند، روش  
، اگر بررسی فلسفی نشان دهد که ریاضیات، بر همین قیاس  . ارتقای توانایی داوری اخلاقی برگزیند    

هایی را در تدریس      دانشی تحلیلی و نه تجربی است، آنگاه به لحاظ روش تدریس، معلم باید روش             
بـه ایـن    .برگزیند که بر حسب آنها بتواند روابط تحلیلی را در ساختار دانـش ریاضـی نـشان دهـد    

های آنها    ها و استلزام    یتی باید به تعیین ارزش    گوید در پژوهش ترب     ترتیب، مراد کلارک از این که می      
خـواهیم   ها عبارتند از نقاط مطلوب که مـی     ارزش. شود    برای روش کار معلم پرداخت مشخص می      

هایی از شکل مرجح اخلاق،       دانش آموزان را به آنجا برسانیم و این نقاط مطلوب، متضمن توصیف           
می کـه ایـن نقـاط مطلـوب مـشخص گردیدنـد،             هنگا. علوم، ریاضیات و نظایر آنها در نزد ماست       

کـلارک،  (های معینی را برای روش کارمعلم خواهند داشت که باید به تعیین آنها پرداخـت                  استلزام
  ). 1376ترجمه باقری و عطاران، 
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های تربیتی سرانجام     با توجه به این که تربیت عرصه عمل است، به نظر کلارک، همه پژوهش             
همین جا نیز تفـاوت  . رسند به نتیجه می) practical syllogism(ی از طریق تشکیل قیاسی عمل

هـای مـورد      در قیـاس  . گردد  های علوم طبیعی علت گرا مشخص می        های تربیتی با پژوهش     پژوهش
شود ، تأیید کننده یا تکذیب کننده کبـرا           استفاده در علوم طبیعی، واقعیتی که در قالب صغرا بیان می          

  : گوییم به طور مثال، وقتی می. شود ه حاصل میاست و از همین طریق نتیج
  .حجم آب با یخ زدن افزایش می یابد

  .این آب، یخ زده است
  .پس، حجم این آب افزایش یافته است

شود، در جهت تأیید کبرا است و در صورتی که صغرا سالبه باشـد، در             ای که حاصل می     نتیجه
دانـش  (شـود     ورت قانونی کلی پذیرفتـه مـی      هنگامی که کبرا به ص    . جهت تکذیب کبرا خواهد بود    

توان با توجه به آن، تغییراتی در شرایط فراهم آورد و به نتایج فناورانه نایـل شـد                    ، آنگاه می  )بنیادی
اما در پژوهش   . کاربردی در علوم طبیعی میسر است     /به همین دلیل، تمایز بنیادی    ). دانش کاربردی (

رود و    ، صغرا برای تایید یـا تکـذیب کبـرا بـه کـار نمـی               تربیتی که با قیاس عملی سروکار می یابد       
توان، همچون علوم طبیعی، تـشکیل دهنـده بخـشی از             ها را نمی    بنابراین، نتایج حاصل از این قیاس     

انـد، نخـست بایـد از طریـق بررسـی       های عملی که ارزشـی  در واقع، کبرای قیاس. دانش تلقی کرد  
نتیجه حاصل از چنـین     . س با تکیه بر آنها به نتیجه برسیم       فلسفی مورد تأیید قرار گرفته باشند و سپ       

 برخلاف علوم طبیعی، امر واقعی نیست که منجر به تشکل دانشی شود، بلکه نتیجـه           هایی نیز،   قیاس
  : گوییم  به طور مثال، می. هایی برای عمل است آنها توصیه

  . خوب است"الف"آموختن ریاضیات از نوع 
  . است"الف"این ریاضیات از نوع 

  .پس، آن را بیاموز
 بـرخلاف    به سبب این گونه ساختار قیاسی است که کلارک معتقد است در پژوهش تربیتـی،              

تـوان از دانـش بنیـادی و کـاربردی سـخن گفـت، بلکـه بایـد گفـت کـه همـه                          علوم تجربی، نمی  
وت آن  ق ـ«: شـوند    همه منجـر بـه عمـل مـی          های تربیتی،   اند زیرا قیاس    های  تربیتی، عملی     پژوهش

ناشی از نیروهای علّی که پژوهش به آنها دست یافته باشـد نیـست، بلکـه ناشـی از قـوت                     ) نتیجه(
شـود؛ چیـزی      ارزشیابی است که باید در کبرا حاصل شده باشد و به طور منطقی به نتیجه منتقل می                

نامـد، و متقاعـد    مـی ) purposive chain ("زنجیـره قـصدی  " آن را  )Audi 1991(کـه اودی  
 بـه لحـاظ     "کاربردی" و   "بنیادی"در اینجا تمایز میان     . دگی آن باید به دانش آموزان انتقال یابد       کنن

  )301، ص 2005کلارک (» .منطقی برقرار نیست
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توان چون الگویی ابزاری نیز فهم کـرد، امـا ایـن               را می  "زنجیره قصدی " از نظر کلارک، این     
 هدف و به نحـو      - نه به صورت الگوی وسیله      وسیله و به نحو منطقی،     -الگو باید به صورت هدف    

ها به صورت فلسفی آزموده       ها و هدف     وسیله هنگامی که ارزش    -در الگوی هدف  . علّی لحاظ شود  
توان به تعیین وسایل نیل به آنها پرداخت و این همـان              های منطقی آنها می     شدند، با بررسی استلزام   

 هدف، نخـست    -اما در الگوی وسیله   . کند  میها را به وسایل متصل        زنجیره قصدی است که ارزش    
هـای    شود و سپس به منزله ابزاری کم و بیش خنثی برای نیل به هدف               سازوکارهای علّی کشف می   

  . شوند مورد نظر هر نظام تربیتی استفاده می
  

  پژوهش تربیتی چون عمل پژوهی ارزشی مضاعف 
شناسی    هش تربیتی و روش   پس از نگاهی به دو رویکرد رقیب در روشن کردن خصایص پژو           

کنیم که در آن سعی بر این است که نقـاط قـوّت        مترتب بر آن، اکنون دیدگاهی بدیل را پیشنهاد می        
  . رویکردهای مذکور اخذ و نقاط ضعف آنها کنار گذاشته شود

نخست، در یک ارزیابی کلان باید گفت که خط مشی رویکرد دوم بر خط مشی رویکرد اول                 
نگرد که تفاوت اساسی با رخدادهای طبیعی و تجربی   رفتار آدمی را چون عمل میترجیح دارد زیرا

تصور این که سازوکارهای علّی، به همان نحو که در علوم طبیعی مورد نظر اسـت، در علـوم                   . دارد
 حتـی    بـه عـلاوه،   . انسانی و تربیتی نیز بتواند جریان داشته باشد، در حکم شیء کردن آدمی اسـت              

 با عـالم طبیعـت، امـا جـای دادن            )وجود دلایل به جای علل    (اوت میان عالم انسانی     قبول نوعی تف  
 ترجمه بـاقری     کورسون،(در نظر دارد    ) Bhaskar(اولی در چارچوب دومی، به نحوی که باسکار         

نیز محتاج تامّل است زیرا در نهایت، الگوی سازوکارهای علّـی را الگـوی اصـلی در نظـر                    ) 1375
به تفـصیل درایـن مـورد       ) 1385، باقری، خسروی    1382باقری  ( در جاهای دیگر     ما. }2{گیرد    می

تواند به صـورت مناسـب بـسط      می"انسان به منزله عامل"ایم که علوم انسانی با الگوی  سخن گفته 
آنچه در اینجا مورد نیاز است این است که مـشخص           . یابد و در اینجا نیازی به بازگویی آنها نیست        

  .نزله عامل، با چه قیدهایی در پژوهش خاص تربیتی، باید مورد توجه قرار گیردکنیم انسان به م
عمـل  "توان پژوهش تربیتی را چـون         رسد که می    برای مشخص کردن منظور فوق، به نظر می       

 یعنـی    برای توضیح این ایده، نخست باید به پاره اول آن،         .  در نظر گرفت   "پژوهی ارزشی مضاعف  
در ضـمن ایـن     .  توجـه کنـیم    "ارزشی مضاعف " یعنی    د افزوده شده،   و سپس به قی    "عمل پژوهی "

توضیح، تفاوت دیدگاه پیشنهادی با دو رویکرد پیشین نیز مشخص خواهد شد؛ تفاوت با رویکـرد                
ارزشـی  (و تفاوت با رویکـرد دوم، در توضـیح پـاره دوم             ) عمل پژوهی (اول، در توضیح پاره اول      

  . آشکار خواهد گردید) مضاعف
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تـوانیم   به پاره اول، یعنی در نظر گرفتن پژوهش تربیتـی بـه منزلـه عمـل پژوهـی، مـی             با نظر   
شـوند و     های آموزشی، توسط معلـم یـا شـاگردان، انجـام مـی              هایی که در محیط     بگوییم که فعالیت  
اند که بر حسب تصورات، تمـایلات و قـصدهایی            هایی  های  تربیتی اند، همه عمل       موضوع پژوهش 

 مـانع از آن اسـت کـه آنهـا            ،"عمـل "های مذکور به منزله        در نظر گرفتن فعالیت    .رسند  به انجام می  
. انـد    هایی لحاظ شوند که در فرایندی برحسب سـازوکارهای علّـی شـکل گرفتـه               "رفتار"همچون  

نگـرد،    هـای تربیتـی مـی       بنابراین، با قبول این ویژگی، رویکرد اول که علت گرا و فنّاورانه به پدیده             
دانـد ،     ها مناسب مـی     واهد بود و رویکرد دوم که عمل اخلاقی را برای فهم این پدیده            قابل انتقاد خ  

  .قابل حمایت است
های مربوط بـه سـازوکارهای علّـی بـا عرصـه              توان نتیجه گرفت که پژوهش      با این حال، نمی   

 ـ   همچون کـلارک، اظهـار نمـوده         چنانکه حامیان رویکرد دوم،     اند،  تربیت به طور کامل بیگانه     از . دان
هـای علّـی بـه تربیـت، بـه منزلـه بخـشی ایجـابی از پیکـره              مربوط دانـستن پـژوهش      سوی دیگر، 

بـه  . ای که حامیان رویکرد اول در نظر دارنـد نیـز قابـل قبـول نیـست                های تربیتی، به شیوه     پژوهش
و عبارت دیگر، سازوکارهای علّی، منبع و مولّد عمل نیستند، زیرا در این صورت، عمـل بـه رفتـار                

 - فراینـد  -گوید مدل درونداد    می) 149، ص   1999(هنگامی که سامنز    . حرکت کاهش خواهد یافت   
دهد، سازوکار علّی را همچـون        برونداد را برای پر کردن جعبه سیاه اسکینری مورد استفاده قرار می           

  . گیرد منبع رفتار آدمی در نظر می
ازوکارهای علّـی را نـاظر بـه    هـای مربـوط بـه س ـ    پیشنهاد مقاله حاضر این است که پـژوهش       

هنگـامی کـه از حـدود عمـل     .  عمل عاملان در عرصه تعلیم و تربیت بـدانیم         "منبع" و نه    "حدود"
گوییم، منظورآن است که نقش سازوکارهای علّـی، فـراهم آوردن حـدودی بـرای عمـل                   سخن می 

هـای بـارزی از       ونهبه طور مثال، ساختار ژنتیکی فرد یا شرایط اقلیمی یک جامعه، نم           . عاملان است 
 حدود خاصـی را بـرای عمـل فـراهم        سازوکارهای علّی هستند که هر یک در نتیجه فرایندی علّی،         

های از پیش رقم خورده، اقـدام بـه           آورند، اما هنگامی که فرد یا گروهی از افراد در این محدوده             می
  .      عمل می کنند، عملشان منسوب به خود آنان است

این نکتـه، بیـانگر     . شود   به عمل پژوهی مطرح می     "ارزشی مضاعف "ودن قید   نکته دوم، با افز   
های تربیتـی را      آنچه وجه امتیاز پدیده   . تفاوت رویکرد پیشنهادی مقاله حاضر، با رویکرد دوم است        

دهد، همـین جنبـه ارزشـی مـضاعف           های مورد نظر در سایر علوم انسانی نشان می          نسبت به پدیده  
ر این نکته مناسب است با نقد سخن کلارک آغاز کنیم، مبنـی بـر تفکیـک                 برای توضیح بیشت  . است

ایـن  .  و اختصاص دادن اولی به علوم اجتماعی و دومی به تربیـت         "ارزش" از   "امر واقع "وی میان   
البتـه علـوم اجتمـاعی نیـز        «:  مشخص گردیده اسـت     تفکیک در نقل قولی که پیش از این ذکر شد،         
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دهند، اما برای آن که پژوهش تربیتی باشـند           ش تربیتی را تشکیل می    بخش دیگری از اقدام در پژوه     
های تشکیل دهنـده تربیـت قـرار          باید در خدمت ارزش   ) به جای این که تنها علم اجتماعی باشند       (

، ص 2005کلارک (» .آنها مورد نیازند تا امور واقع را هر جا لازم باشد، در اختیار قرار دهند          گیرند؛  
هـای    های علوم اجتماعی را در پی کشف امـور واقـع و پـژوهش               ن، پژوهش وی در این سخ   ) 299

: با توجه به چنین تفکیکی است کـه وی در بیـان دیگـری اظهـار داشـت                . داند  تربیتی را ارزشی می   
، مقـدّم بـر هـر گونـه         "پـژوهش علمـی   " نیست که لازم باشد از طریق        "وجهی از جهان  "تربیت  «
  )  294همان، ص (» .اره آن گرد آوریم را درب"بخشی از دانش"، "کاربردی"

اگر موضوع علوم انسانی را عمل آدمی در نظـر بگیـریم، بـا              . اما این تفکیک قابل دفاع نیست     
امـر  "ها و هنجارها ملازم است، در این صورت، اطـلاق   توجه به این که عمل وی همواره با ارزش   

آنچه کلارک در   .  قابل قبول نخواهد بود    ،"امر ارزشی "های علوم اجتماعی، در مقابل         به یافته  "واقع
وی .  در مورد موضوعات علـوم اجتمـاعی نیـز صـادق اسـت              کند،  های تربیتی ذکر می     مورد فعالیت 

اما همـین نکتـه را      .  نیست "امر واقع " نیست، به این معنا که       "وجهی از جهان  "گوید که تربیت،      می
 نیـستند و بـدون      "وجهـی از جهـان    "نها  توان گفت که آ     در مورد موضوعات علوم اجتماعی نیز می      

مثـال معـروف   . تـوان از آنهـا سـخن گفـت      یا إعمال قواعد خاصـی در مـورد آنهـا نمـی     "کاربرد"
ای که دست خود را برای علامت دادن بـه راننـده پـشت سـر                 راننده: ویتگنشتاین را در نظر بگیریم    

 نیـست و    "وجهـی از جهـان    "،  شود  این حرکت که در علوم اجتماعی مطالعه می       . کند  خود بلند می  
تـوان آن را فهمیـد؛         یا اِعمال قواعد اجتماع مورد نظر برحرکت فیزیکی دست، نمی          "کاربرد"بدون  
 به معنای کم کردن سـرعت و رخـصت دادن بـرای           ای مبنی بر این که حرکت اینگونه دست،         قاعده

به معنای مورد نظر کلارک      ("وجهی از جهان  "در واقع، آنچه در اینجا      . دور زدن در رانندگی است    
است، همان حرکت فیزیکی دست است، اما حرکت دست راننده، تنها هنگامی            ) یعنی جهان طبیعی  

بااِعمـال ایـن   . ن اِعمـال شـود    در علوم اجتماعی قابل مطالعه است که قاعده اجتماعی مذکور، بـر آ            
  .   د و ارزشی استشود که هنجارمن قاعده، رفتار فیزیکی مذکور به عملی اجتماعی بدل می

توان نتیجـه گرفـت کـه در علـوم            ، می "ارزش" و   "امر واقع "بنابراین، با نفی تقابل فوق میان       
بـه  . ها مورد مطالعه است     شناسی نیز عمل ارزشی افراد یا گروه        شناسی و جامعه    اجتماعی مانند روان  

ر علم انسانی متمـایزی،  البته، ه. عبارت دیگر، مطالعه عمل ارزشی، وجه مشترک علوم انسانی است   
در نوشتار حاضر، مسئله مورد نظـر       . دهد  این عمل ارزشی را از جهت خاصی مورد مطالعه قرار می          

در . این است که در علوم تربیتی، چه جهت خاصی برای بررسی عمل ارزشی آدمـی مطـرح اسـت            
توان گفت که ایـن جهـت خـاص، حالـت ارزشـی مـضاعف اسـت کـه تـشکیل دهنـده                         پاسخ می 

ها به عمل بودن آنها مربوط اسـت کـه وجـه              لایه اول ارزشی این فعالیت    . های تربیتی است    الیتفع
شـود کـه در تعلـیم و          لایه دوم ارزشی از آنجـا ناشـی مـی         . مشترک آنها با دیگر اعمال آدمی است      



  1386 پاییژم، شش سال ،21شمارۀ  فصلنامۀ نوآوریهای آموزشی،   

                               

 

70 

ها برای تحقق بخشیدن به     شوند و تلاش    های مثبت و مطلوب، وارد کار می        ها و هدف    تربیت، آرمان 
گیرد؛ یعنی برای آن که اعمال افراد، ویژگی برخوردار شدن از صفات مربوط به این       نها صورت می  آ

اگر به مثال ویتگنـشتاین بـازگردیم، مـی تـوانیم بگـوییم کـه               . ها و اهداف را نیز داشته باشند        آرمان
وضوع حرکت دست راننده به منزله عملی هنجارین، هر چند به صورتی غیرمسئولانه انجام شود، م              

پژوهش در علمی اجتماعی است، اما تنها هنگامی بـه موضـوع پـژوهش در علـوم تربیتـی تبـدیل                     
مسئولیت، وجـه ارزشـی   . شود  که در مسیر نیل به عمل یک شهروند مسئول در نظر گرفته شود      می

توانـد    دیگری است که علاوه بر وجه ارزشی نخست، یعنی ارتباط داشتن با هنجاری اجتماعی، می              
  . ل مذکور مترتب شودبر عم

با توجه به این وجه تمایز پژوهش تربیتی، می توان مشخص نمود که چرا آنچه عمل پژوهـی           
شود و یـا آنچـه مطالعـه     نامیده می )action research) (یا اقدام پژوهی یا پژوهش ضمن عمل(

تمـایز، بـه   ایـن   .شود، لزوماً مشخصه پـژوهش تربیتـی را نـدارد    نامیده می) case study(موردی 
وی تمایز  . نحوی که در مقاله حاضر مورد نظر است، با دیدگاه کلارک در این مورد، متفاوت است               

شود، در پی نیل به دانـش واقـع نگـر اجتمـاعی               را در این می داند که آنچه عمل پژوهی نامیده می          
مقالـه  امـا در    ).  مراجعـه شـود    1به پـی نوشـت      (است، در حالی که پژوهش تربیتی، ارزشی است         

حاضر، نظر برآن است که تمایز مذکور در این است که عمل پژوهی و مطالعه موردی مطرح شـده                   
ای است، در حـالی       های ارزشی یک درجه     های روش تحقیق تربیتی، اغلب ناظر به بررسی         در کتاب 

هـای ارزشـی مـضاعف اسـت، بـه            که عمل پژوهی تربیتی مورد نظر در این مقاله، ناظر به بررسـی            
تواند تنها نـاظر بـه بررسـی اعمـال افـراد بـر                به عبارت دیگر، عمل پژوهی می     .  که گذشت  شرحی

های مورد نظر خود آنان باشد، مانند این که فرد بنگرد که آیا به هدف مورد نظر خود                    حسب ارزش 
تواند متعلق به جامعه شناسی یا روان شناسی باشـد، امـا    در این حدّ، پژوهش می  . رسیده است یا نه   

شـود کـه     مـی  هنگامی ویژگی تربیتی آشکار. وماً نشانگر پژوهش در عرصه تعلیم و تربیت نیست        لز
های مطلوب تربیتـی، مـورد بررسـی          ای فرد یا گروه، با نظر به ارزش         های ارزشی یک درجه     فعالیت

و در  گرایانه نیز داشته باشد       تواند شکل اثبات    بگذریم از این که مطالعه موردی، حتی می       [.قرار گیرد 
گال و همکاران، ترجمه گروه     (های رفتارهای مورد نظر باشد        نوعی علت جویی، در پی یافتن علت      

  ]).944، ص 2، جلد 1386مترجمان، 
حال، با توجه به این که چیستی پژوهش تربیتی را بایـد در عمـل پژوهـی ارزشـی مـضاعف                     

هـایی خواهـد       ویژگـی  شناسی این نوع پژوهش، چـه       جستجو کرد، مسأله بعدی این است که روش       
. توان از دو نوع روش پـژوهش فلـسفی و علمـی سـخن گفـت                 در پاسخ به این مسئله، می     . داشت

دلایـل  . ای برزینکـا متفـاوت اسـت        چنانکه ملاحظه می شود، این پیشنهاد با تقسیم بندی سه شاخه          
  . ای در زیر آمده است اعراض از تقسیم بندی وی و طرح تقسیم دوشاخه
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بـه عبـارت دیگـر،    . سفی، مربوط به لایه دوم ارزشی در عمل تربیتـی اسـت   روش پژوهش فل  
شوند، بخـشی     های تربیتی لحاظ می     هایی که به منزله اهداف و آرمان        بررسی فلسفی در مورد ارزش    

های عقلانـی و    با روش  های تربیتی،   این دسته از پژوهش   . دهند  های تربیتی را تشکیل می      از پژوهش 
ها و کلارک تحت عنـوان        آنچه برزینکا تحت عنوان بررسی عقلانی ارزش      . رسد منطقی به انجام می   

های قابل قبـولی از       های تدریس مطرح کرده، نمونه      ها برای روش    های منطقی ارزش    بررسی استلزام 
   .های پژوهش فلسفی در تعلیم و تربیت است این نوع روش

ور از روش علمـی در      منظ ـ. دومین نوع روش پژوهش در عرصه تربیت، روش علمـی اسـت           
بلکه مقصود، راه یافتن به     . گرایانه آن نیست که با سازوکارهای علّی سروکار دارد          اینجا مفهوم اثبات  

ایـن مـسئله کـه چـه     .  آدمیان از جهت ارتباط آنها با اهداف اسـت     "اعمال"دانشی تجربی در مورد     
ای اسـت کـه دسـت کـم      مسئلهتواند به تحقق اهداف ارزشی منجر شود،  نوعی از اعمال آدمیان می    

 در  "اهـداف " برای نیل بـه      "وسایلی"توان    این نوع از اعمال آدمیان را می      . ای تجربی نیز دارد     جنبه
، در چارچوب سازوکارهای علّـی و ابزارانگـاری تـام           "اعمال" نامیدن این    "وسیله"اما  . نظر گرفت 

ازوکار علّی کنار گذاشـته شـده       گیرد، چارچوب س     مورد مطالعه قرار می    "عمل"هنگامی که   . نیست
ای   تـر، جنبـه     تواند، با نظر به اهداف غـایی        اما عمل، در عین حال که فی نفسه مهم است، می          . است

به طور مثال، راست گفتن در عرصه تربیت اخلاقی، عملـی اسـت کـه فـی                 . ابزاری نیز داشته باشد   
قق ساختن اهداف ارزشی بالاتری     تواند وسیله ای برای متح      نفسه ارزشمند است، اما همین عمل می      

  .    باشد
تـوان رابطـه       نمـی   ای تجربی برای اعمال آدمیان وجود داشـته باشـد،           از سوی دیگر، اگر جنبه    

.  وسیله را تنها به صورت استلزام منطقی، به شیوه ای که کلارک در نظر دارد، لحـاظ نمـود                   -هدف
ست و بخشی از پژوهش فلـسفی در تربیـت          در عین حال که این گونه استلزام منطقی، قابل توجه ا          

به طـور مثـال، ممکـن       . توان وسایل را محدود به همین نوع رابطه نمود          دهد ، اما نمی     را تشکیل می  
است در مورد درس ریاضیات، با بررسی فلسفی به این نتیجه برسیم که ریاضیات، دانشی تحلیلـی                 

ای    می دارد که روش تدریس آن را بـه گونـه           این نتیجه، از طریق استلزام منطقی، ما را بر آن         . است
با این حال، آشکار ساختن روابـط  . برگزینیم که روابط تحلیلی موجود در این دانش را آشکار سازد    

های مختلفی انجام شود، به طور مثال، آمـوزش مـی توانـد، بـا                 تواند به شیوه    تحلیلی ریاضیات، می  
تـوان از اسـتلزام       در اینجا دیگـر نمـی     .  انجام شود   محوری یا با گفتگوی میان شاگرد و معلم        -معلم

هـایی از اعمـال آدمیـان،     دریافـت جنبـه  . منطقی مذکور برای گزینش میان این دو شیوه بهره گرفت   
  .     بودن آنها به انجام برسد"عمل"محتاج بررسی تجربی است، اما این بررسی باید با حفظ ویژگی 
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هـای    می در تعلیم و تربیت، نیازی به نقـض و ابـرام           با در نظر گرفتن مفهوم فوق از روش عل        
در اینجا به تفاوت    .  یعنی رویکرد علت جو و فناورانه، نخواهد بود         رویکرد اول در پژوهش تربیتی،    

شناسی علمـی در      چنانکه گذشت، برزینکا روش   . دیدگاه مقاله حاضر با دیدگاه برزینکا اشاره داریم       
تصور بـر ایـن بـود کـه         . گرفت  در پی سازوکارهای علّی درنظر می     گرایانه و     تربیت را از نوع اثبات    

از همین رو، برزینکا ناگزیر بود که دانش سومی نیز          . اند  های این نوع پژوهش، قانونمند و کلی        یافته
های   های علم تعلیم و تربیت را برحسب موقعیت         که کلیت یافته  ) پداگوژی(برای تربیت لحاظ کند     
اما اگر پژوهش تربیتی، نـاظر بـه عمـل پژوهـی ارزشـی باشـد، در ایـن                   . دواقعی تربیتی تعدیل کن   

 همچون علوم طبیعی، بـه       های قانونمند و کلی،     صورت، نه از ابتدا فرض بر آن خواهد بود که یافته          
. دست خواهد آمد و نه، به همین دلیل، نیازی به لحاظ نمودن دانشی همچون پداگوژی خواهد بود                

  ای بـه جامعـه دیگـر،        توانـد از جامعـه      ها  که می     سبب ناظر بودن به ارزش    عمل پژوهی ارزشی، به     
متفاوت باشد، از همان ابتدا خود را برای تعدیل آماده کرده است و به عبارت دیگر، از همان ابتـدا                    

  .       پیماید  راه می"پداگوژی"در مسیر 
شدید حامیان رویکرد دوم    از سوی دیگر، با قبول مفهوم فوق از پژوهش علمی تربیتی، پرهیز             

این پرهیز، کلارک را بر     .  نیز بی مورد خواهد بود     "علم تعلیم و تربیت   "در پژوهش تربیتی از قبول      
آن داشته است که بگوید موفقیت های عملی معلمان در کارآمدی روش هایشان، مـوفقیتی از نـوع                  

اشی از قانونمندی کلـی  ، نه این که ن)300، ص 2005کلارک (است ) post hoc ("پس از وقوع"
 مقصود وی آن اسـت کـه مـشابهت     به عبارت دیگر،. باشد) یعنی پیش از وقوع(و پیش بینی کننده     

هـای بعـدی      فرهنگی و موقعیتی است که کارآمدی را پدید آورده و هیچ تـضمینی بـرای موقعیـت                
ست کـه پـژوهش    مانع از آن ا پس از وقوع،  این وضع   «: گوید  بر همین اساس، وی می    . وجود ندارد 

 "ساختارهای علّی ژرف  "  ، قانونمند، مشخص کننده   "تعمیم یافته "،  "انباشتی"،  "تکرارپذیر"تربیتی  
  ) همان(» .و نظیر آنها باشد

گرایانـه از     هایی که وی از پژوهش تربیتی نفی کرده، تا جایی که به نفی انگـاره اثبـات                  ویژگی
هـای    اما وی بـا بیـان ایـن کـه موفقیـت           . رسد  ر می علم تعلیم و تربیت ناظر است، قابل قبول به نظ         

شـود کـه      باشد، به جایی نزدیـک مـی         می "پس از وقوع  "هایشان، از نوع      معلمان در کارآمدی روش   
 حاکی از آن است که نـه        "پس از وقوع  "تعبیر  . های مذکور قائل شود     حالتی تصادفی برای موفقیت   

فقیت خود داشته باشند، بلکه بایـد از ملاحظـه          ای در خصوص مو     توانستند فرضیه   تنها معلمان، نمی  
تـوان    امـا در عـین حـال کـه مـی          . موفقیت خود، همچون امری غیرمنتظره، شگفت زده شده باشند        

گرایانه را از پژوهش تربیتی نفی نمـود، چـه مـانعی وجـود دارد کـه خصیـصه                     های اثبات   خصیصه
های آن قائل باشیم؟ اگـر علـم          ی یافته ای برای این نوع پژوهش و تعمیم پذیری احتمالی برا           فرضیه

تعلیم و تربیت، به منزله عمل پژوهی ارزشی لحاظ شود، هر دو حالت با هم حاصل خواهـد شـد،                    
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هـای    گرایانه، امکان حصول دانشی تجربـی در مـورد فعالیـت            های اثبات   یعنی در عین نفی خصیصه    
توانـد در     این امکان مـی   . خواهد بود تربیتی، با ویژگی تعمیم پذیری تدریجی و احتمالی، پذیرفتنی          

های به دست آمده، در عرصه فرهنگ هـای مختلـف             برخی موارد چنان دامن گستر باشد که تعمیم       
) a priori(توان   مانند کلارک به صورت پیـشینی   نکته مهم این است که نمی. بشری صادق باشد

  . در جهت نفی امکان دسترسی به تعمیم حکم کرد
های  مربوط به سازوکارهای علّی که در علوم دیگر به  ابل ذکر است که پژوهشاین نکته نیز ق

چنانکـه پـیش از ایـن، در        . انجام می رسند نیز می توانند در تعلیم و تربیـت قابـل اسـتفاده باشـند                
هایی از نوع مذکور می توانند حـدود عمـل افـراد را               خصوص حدود عمل آدمی ذکر شد، پژوهش      

  . م انتظارات تربیتی مورد استفاده قرار گیرندمشخص سازند و در تنظی
های معروف به کمّی و کیفی در پـژوهش تربیتـی        بر اساس آنچه ذکر شد، نحوه ترکیب روش       

هـای علـت جـو و         تر، این است که از ترکیب میان روش         البته، تعبیر دقیق  . نیز مشخص خواهد شد   
توانـد صـورت      های کیفی نیـز مـی       شدلیل نگر سخن بگوییم زیرا به کارگیری عدد و کمیت در رو           

بـه هـر    . ریشه اصلی نزاع، نه در کمیت و کیفیت، بلکه در علت جویی و دلیل نگری اسـت                . پذیرد
شناسی در پژوهش تربیتی، به این صـورت خواهـد بـود کـه                روی، نحوه ترکیب این دو نوع روش      

شخص کردن تکـوین  های دلیل نگر، در م  های علت جو، در تعیین حدود عمل افراد، و روش           روش
های دیگر ترکیب، قابل قبول نخواهـد   با این بیان، نحوه. و تحقق عمل آنان قابل استفاده خواهد بود 

دهند و دلیل نگری را در ضـمن آن لحـاظ             هایی که رویکرد علّی را اصل قرار می         بود، خواه ترکیب  
 عمل، مکمل یکدیگر در نظر      هایی که دو رویکرد مذکور را به منزله دو منبع           کنند و خواه ترکیب     می
  .گیرند می

نباید تصور کرد که ترکیب روش های کمّی و کیفی، کاری تناقض آمیز اسـت زیـرا تنـاقض،                   
طبق تعریف، میان امر وجودی و امر عدمی رخ می دهد، اما روش های کمّی و کیفی، چنین تقابـل                    

وجودی در نظـر گرفـت و یـا         های مختلف امر      عدمی ندارند، بلکه باید آنها را چون جنبه       -وجودی
های کمّی یا علت جـو، نـاظر بـه حـدود عمـل                حداکثر، بنا به تعبیری که در بالا بیان کردیم، روش         

  . های کیفی، ناظر به تکوین آن خواهد بود آدمی و روش
بررسی وضع پژوهش تربیتی در ایران و با نظر به این که           در پایان، با ترغیب محققان بعدی به        

غلبـه  . کنـیم   ای اکتفـا مـی      ضر، مجال پرداختن به این بحث وجود ندارد، به ذکـر اشـاره            در مقاله حا  
های انجـام     گرایانه در علوم انسانی دانشگاهی در ایران، موجب شده که بیشتر پژوهش             فضای اثبات 

شده در این رشته ها، شکل علـت جویانـه داشـته باشـد و البتـه بـا قـدری تخفیـف، بـه صـورت                           
از همـین رو، کمـی نگـری نیـز عنـصر دیگـری در فـضای                 . ی به اجرا درآیـد    های همبستگ   بررسی
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به علاوه، . های کیفی شده است تنها در سالیان اخیر، توجهی به پژوهش. پژوهشی مذکور بوده است
های  تربیتی، در عین آن که در چنین فضایی قرار داشته، بدون برخوردار بـودن از هـویتی                     پژوهش

های موجود در آن، مانند  های روان شناختی قرار گرفته و برحسب نظریه      مستقل، در حاشیه پژوهش   
  .   های یادگیری، تحول اخلاقی و نظیر آن، انجام شده است نظریه

 

  ها پی نوشت
. تفاوت دیگری نیز میان نظر کلارک و عمل پژوهان وجود دارد کـه قابـل توجـه اسـت                  } 1{

عمل پژوهی را در قالب علوم اجتماعی لحاظ ) 1986همچون کار و کمیس (برخی از عمل پژوهان   
تفـاوت  . داننـد     گرا می   اند، به این معنا که حاصل عمل پژوهی را نوعی دانش واقع نگر تعمیم               نموده

دانـد   نظر کلارک با این گروه در آن است که وی، عمل پژوهی تربیتی را ناظر به أعمال ارزشی مـی         
 یـا دانـشی واقـع نگـر و     "علم تعلیم و تربیـت " را نیز نه امور واقع اجتماعی و بنابراین، حاصل آن   

  .      گیرد تعمیم پذیر در نظر نمی
هـای علـوم    های علوم انسانی را نبایـد بـه تبیـین    کند که تبیین   با این که باسکار تأکید می     } 2{

هـای متـشکل از امـور انـسانی در علـوم انـسانی را                 طبیعی تحویل نمود، اما تمایل دارد که ساخت       
وجود و فعالیت موضـوعات تحقیـق       «واقع گرایی علمی وی     . ل از فعالیت آدمی در نظر بگیرد      مستق

کند که معطوف بـه آن موضـوعات اسـت یـا      علمی را مطلقاَ یا بالنسبه، مستقل از تحقیقی لحاظ می      
 بـه نقـل از       ،5، ص   1986باسـکار   (» .گیـرد   های آدمی در نظر مـی       بطور کلی مستقل از همه فعالیت     

در بن دیدگاه باسکار، نظـر مـارکس نهفتـه اسـت کـه               ) 314، ص   1375 ترجمه باقری،    کورسون،
گرفت، هر چنـد باسـکار        ساختارهای انسانی اقتصادی را چون منبع مؤثر بر اعمال افراد در نظر می            

  .با تأکید بر ویژگی انتقادی دیدگاه خود، بر رهایی بخشی از اینگونه تأثیرهای ساختاری نظر دارد
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