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چکیده
پژوهش حاضر از منظری درون تعلیم و تربیتی، موضوع جهانی شدن و بومی  ماندن برنامه درسی را 
آیا  با این پرسش است که  تربیتی در صدد پاسخ  مورد بحث و بررسی قرار می دهد. نگاه درون تعلیم و 
می توان به طور مستقل از برنامه های درسی جهانی، مانند اقتصاد جهانی، سخن گفت؟ این پرسش با تمسک 
به نظریه کثرت شناختی، پاسخ داده شده است و این پاسخ از این حقیقت حکایت دارد که برنامه های درسی 
نقشه،  این  از  تبعیت  با  که  طوری  به  باشند،  متکی  واحدی  و  جامع  معرفتی  نقشه  به  باید،  یا  و  می توانند 
ویژگی های بومی  و حساسیت های فرهنگی از میان نروند و برنامه درسی هم چنان بتواند به صورت محلی 

ارزیابی شود. 
جنبه های محلی برنامه درسی ناظر به ابعاد محتوایی و همچنین روش و فرصت های یادگیری است که 
شاید جوهر برنامه درسی را تشکیل دهد. برای نیل به این پاسخ، نگارنده خود را ملزم می  داند طبقه بندی های 

گوناگون را تشریح نماید و شبهات و پاسخ به آن ها را نیز مطرح می  کند. 
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مقدمه
طرح چند نکته در طلیعه بحث ضروری است:

الف. ساخت شكنی متواضعانه از منظرهای گوناگون جهانی شدن: 

نکته تازه و قابل تأملی در باب مفهوم شناسی یا منظرشناسی جهانی شدن )و البته بومی  ماندن( 
قابل طرح است و آن اینكه مقوله جهانی شدن را می  توان در تقسیم بندی كلی، از نوع  »برون تعلیم 

و تربیتی« یا  »درون تعلیم و تربیتی« برشمرد.
به دلالت های مثبت و  البته بسیار مهمی  است كه  تربیتی«، منظر رایج و  تعلیم و  منظر »برون 
منفی پدیده جهانی شدن در عرصه های اجتماعی، فرهنگی، سیاسی و اقتصادی بر تعلیم و تربیت 
می پردازد؛ اكثر قریب به اتفاق مقالات و کتاب هایی که در این نگاشته شده است، همین امر را نشان 

می دهند.
نگارنده مقاله، منظر »درون تعلیم و تربیتی« را انتخاب کرده است و تعلیم و تربیت را  متغیری 
ثانوی كه به تبع جهانی شدن در عرصه های دیگر حیات اجتماعی مطرح می شود، برنمی شمارد، 
اجتماعی،  عرصه  در  كه  اندازه  همان  به  درست  بومی ماندن  و  شدن  جهانی  است  معتقد  بلكه 
است،  بحث  قابل  مستقل  طور  به  و  دارد  موضوعیت  و  اصالت  فرهنگی  و  سیاسی  اقتصادی، 
می تواند در قلمرو تعلیم و تربیت نیز بحث و پی گیری شود. بر این اساس به همان اندازه كه سخن 
جهانی  بومی «،»فرهنگ  و  جهانی  »جامعه  بومی «،  و  جهانی  »اقتصاد  مانند:  مفاهیمی   از  گفتن 
و بومی« و سرانجام »سیاست جهانی و بومی « پذیرفتنی است، سخن گفتن از »تربیت جهانی و 

بومی« نیز قابل پی گیری است.
توضیح بیشتر اینكه اگر با توسعه بخشیدن به تعریف گیدنز )2002(،  جوهر جهانی شدن را  
تشدید  و تقویت روابط و تعاملات  و در نتیجه در نوردیدن موانع و محدودیت های گوناگون زمانی 
و مكانی در برقراری ارتباط بدانیم كه به اعتقاد مك لوهان زمینه  تبدیل شدن جهان به »دهكده« را 
و  اقتصادی، سیاسی  معنای جامعه شناختی،  به  است  كه ممكن  می کند، جهان هم چنان  فراهم 
فرهنگی »دهكده« تصور شود، می تواند به لحاظ تربیتی نیز  »دهكده ای جهانی« به شمار آید؛ بدین 
معنا كه میان مرزهای جغرافیایی و آن چه در دستور كار نظام های تعلیم و تربیت جوامع گوناگون 
مهم ترین  و  تربیت  و  تعلیم  در  جغرافیایی  فاصله های  مرگ  یا  زوال  با  و  نگذاشته  تمیز  است، 

مؤلفه های آن یعنی  برنامه درسی به فضای جهانی متعلق باشد .
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نگارنده در مقام حمایت از پدیده ای به نام تربیت جهانی یا بومی  نیست. و قصد دارد تصور 
مفهومی  »درون تعلیم و تربیتی« از جهانی شدن را مورد توجه قرار دهد که به نظر می رسد اگر این 
امر توجه پژوهشگران حوزه تعلیم و تربیت را برانگیزد، می تواند دریچه های تازه ای به روی دانش 

پژوهان بگشاید.  
برای روشن تر شدن تفاوت میان بحث های »درون تعلیم و تربیتی« و »برون تعلیم و تربیتی« از 
جهانی شدن و بومی  ماندن می​توان به مثال »هویت جهانی« در برنامه​های درسی که بحثی »برون 
تعلیم و تربیتی« است اشاره کرد نگارنده در ذیل این موضوع، به بحث درباره دلالت های هویتی 
تشدید روابط و مناسبات اجتماعی، اقتصادی، فرهنگی و سیاسی میان جوامع و انسان ها پرداخته 
می شود و قابلیت های مورد نیاز )اعم از دانشی، نگرشی و مهارتی( دانش آموختگان برای زیست 

در این شرایط تبیین می گردد )مهرمحمدی، 1387(.
 مثال دیگر می تواند بحث جدید هوارد گاردنر در كتاب »پنج ذهن برای آینده«1 باشد )2007( كه 
در آن به تبیین 5  شایستگی یا 5 »ذهن«2 متناسب با اقتضائات عصر جدید می پردازد. اما  مثال جهانی 
شدن و بومی  ماندن به معنای »درون تعلیم و تربیتی« كه خواستگاه متعارف فرهنگی، اجتماعی، 
اقتصادی و سیاسی ندارد، بسیار نادر است. آنچه در این مقاله با عنوان »اَشكال )بازنمایی( دانش« 
مطرح می شود، می تواند از این نگاه تازه مثال مناسبی برای موضوع جهانی شدن در حوزه تعلیم  و 

تربیت باشد كه در ذیل بدان پرداخته شده است.
ب. پارادوكس، نعمت یا نقمت؟

از  و  معاصر  بشر  جدی  پارادوكس های  از  یكی  باید  را  ماندن  بومی   و  شدن  جهانی  موضوع 
نیز  پیشتر  تربیتی دانست. هم چنان كه  تعلیم و  آزاردهنده در سیاست گذاری های  پارادوكس های 
گفته شد 3 پارادوكس، معرف بن بستی برای اندیشه نیست، یعنی انسان متفکری که دچار تعارض 
Five Minds for the Future ــ1

2ــ این 5  ذهن عبارتند از:
ذهن دیسیپلینی/ انضباط یافته)disciplined mind(؛

ذهن تركیب كننده )synthesizing mind(؛
ذهن سازنده/ خلاق )creating mind(؛

ذهن اخلاقی/ محترم شمرنده دیگران )respectful mind(؛
.)critical mind( ذهن اخلاقی/ نقاد و جمع اندیش

٣ــ سخنرانی در مراسم بزرگداشت دکتر علی اکبر سیف، دانشگاه علامه طباطبائی، دانشکده علوم تربیتی و روانشناسی، 
.1387
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می شود، راه را گم نكرده است، بلكه به عنوان عنصری اندیشمند و ملتزم به لوازم اندیشیدن خود 
را با چنین شرایط چالش برانگیزی رو به رو می بیند و باید بدان به مثابه فرصت و نعمت بنگرد.

 اگر این وضعیت پارادوكسیكال، در باب جهانی شدن و بومی  ماندن، امری واقعی است، 
نمی توان آن را بن بست تلقی كرد و به امید یافتن مفرّ و راه نجات، از مسیر طی شده، بازگشت، 
باید  و  است  شده  پنهان  بست ها،  بن  ظاهر  به  همین  در  مفرّ  بیندیشیم،  و  بنگریم  نیك  اگر  زیرا 

بن بست ها را بردبارانه كاوید و آن را یافت.
با چنین چالش هایی )موقعیت های  اساسی و واقعی زندگی همواره  برای حل مسائل  انسان   
باید  آن،  از  امتناع  نتیجه  در  و  اندیشه  پنداشتن  ممتنع  جای  به  و  می شود  مواجه  پارادوکسیکال( 
بیاموزد که اندیشه را »ارتفاع« بخشد و آنچه را که »تفكر تركیبی و تلفیقی«1 شناخته شده است، در 

دستور كار قرار دهد تا به نیكویی از عهده تدبیر موقعیت برآید )مارتین، 2007(.
 نگارنده در این مجال میک وشد در قالب فوق حرکت کند تا شاید بتواند در چارچوب پارادایم 
و  سو  یک  از  درسی   برنامه  شدن  جهانی  پارادوکسیکال،  موقعیت  برای  تربیتی«  و  تعلیم  »درون 

بومی  ماندن آن از سوی دیگر، راه خروجی خلاق و سازنده پیشنهاد کند. 

هدف و ضرورت
پس از بحث های مقدماتی و در مقام ذهن آزمایی یا ذهن ورزی بر سبیل تفكر تلفیقی، این پرسش 
»درون تعلیم و تربیتی« را مطرح میک نیم که برنامه درسی چگونه می تواند در عین التزام به جامعیت 
معرفتی و پوشش دادن به  كثرت معنا و شناخت، كه به عنوان اندیشه جهان شمول)جهانی( قابل 

طرح و توجه است، به آرمان بومی  بودن برنامه درسی نیز بیندیشد و به آن پایبند بماند؟
صاحب نظران متعددی درباره انواع و اشكال تعدد دانش )معرفت( سخن گفته اند و فهم خود را 
از این تنوع در قالب دسته بندی های خاص ارائه داده اند؛ از این میان می توان به دسته بندی هرست 
اشكال  از  آیزنر   ،  )1964( معنا3  قلمروهای  از  فینیكس   ،)1974 )1969و  دانش2  اشكال  از  

Integrative thinking ــ1

Forms of knowledge ــ2

Realms of meaning ــ3
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دانستن1 )1985( و گاردنر از هوش های چندگانه2 )1983( اشاره کرد. 
بدون تردید این مسئله می تواند یكی از مسائل اساسی قلمرو برنامه درسی شناخته شود. اگر 
ارزشمندترین  بدانیم كه »کدام دانش  اسپنسر  تاریخی  این پرسش  به  پاسخ  را  برنامه درسی  جوهر 
آن  بازنمایی  یا  دانش  اشكال  دسته بندی  به  كه  كسانی  همه  كوشش  بپذیریم  باید  آنگاه  است؟«3 
مبادرت ورزیده اند، به طور غیرمستقیم تلاش در جهت پاسخگویی به این پرسش، یعنی كمك به 

تعیین تكلیف شایسته برای كلیدی ترین پرسش برنامه درسی بوده است.
 الیزابت ولنس4  نیز می گوید اشكال دانستن، معرف سازوکاری كلان برای تفكر درباره برنامه 
درسی است كه پرسش های تازه ای را پیش روی تصمیم گیرندگان قرار می دهد )آیزنر،یادگرفتن و 

یاددادن اَشكال دانستن، 1985: 210(.
 بیان روزآمدتر این پرسش را می توان پرسش درباره اشكال متنوع دانش و دانستن دانست و به 
اظهار نظر فیلسوف تحلیلی معاصر، هرست، توجه کرد كه »برنامه درسی چیزی جز ورود شدن به 

)آشنایی با( اشكال دانش یا ساختارهای شناختی  نیست« )1969(.  
نظام های آموزشی بر این اساس، باید نسبت به تمامیت اشكال دانش احساس مسئولیت کنند 
و در قبال فعلیت بخشیدن به آن ها متعهد باشند. غفلت نسبت به هر یك از آن ها، به منزله معطل 
گذاشتن برخی ظرفیت های خدادادی انسان است و از رویارویی گزینشی با مجموعه ظرفیت ها و 
شایستگی های در دسترس انسان حكایت می كند که قابل دفاع نیست. این بیان به وضوح از منطقی 
اَشكال متعدد  از  آیزنر )2005(  نیست.  یا فرهنگی خاص وابسته  بوم  به  دارد که  جهانی حكایت 
از  این طیف  به  باید  دادن رسالت خود  انجام  برای  معتقد است مدارس  و  سواد5 سخن می گوید 
سوادها كه متناظر با اَشكال بازنمایی دانش است، پایبند باشند و مفهوم محدود و سنتی از سواد را 
که معادل با داشتن توانمندی های پایه خواندن، نوشتن و حساب کردن است، به دلیل نابسندگی، 

فراموش کنند.

Ways of   knowing ــ1

Multiple intelligence ــ2

?What knowledge is of most worth ــ3

Vallance ــ4

Multiple forms of literacy ــ5
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جامعیت  به  دستیابی  برای  تلاش  در  بدانند  درسی  برنامه ریزان  و  سیاست گذاران  است  لازم 
محتوایی و مضمونی یا التزام به طیف حوزه های شناخت و گونه های دانستن، چگونه باید عمل 
کنند تا وجه بومی  برنامه درسی حفظ شود و برنامه به طور کامل، رنگ و وجهه جهانی و »ناكجایی« 
به خود نگیرد؟ به عبارت دیگر آیا می توان در عین التزام به اندیشه جهانی، كثرت معرفتی یا كثرت 
اَشكال بازنمایی و دلالت تضمنی آن برای برنامه درسی مبنی بر جامعیت محتوایی و مضمونی، از 

برنامه درسی بومی  که به فرهنگ وابسته است، نیز سخن گفت؟ 
پاسخ نگارنده به این پرسش مثبت است و در مقام تبیین این پاسخ  دو هدف را تعقیب میک ند؛ 
به عنوان چارچوب  و معقول است،  اندیشه ای جهانی  که  اندیشه كثرت معرفتی  از  دفاع  نخست 
مفهومی  برنامه درسی، و سپس روشن کردن گریزناپذیری بومی  ماندن برنامه درسی در عین التزام 

به اندیشه جهانی. 

آشنایی با مفهوم  اَشكال ) بازنمایی ( دانش
ایدئولوژی  یا  دیدگاه  از  و  می گوید  سخن  دانش1  بازنمایی  اَشكال  از  این،  بر  آیزنر علاوه 
نظر  به   .)1982 و   1994( میک ند3  حمایت  درسی،  برنامه  حوزه  در  شناختی«2   »كثرت گرایی 
می رسد این مفاهیم همپوشانی قابل توجهی دارند و این گزاره در مقام تبیین این همپوشانی، قابل 
دفاع است: به تعداد اَشكال دانش می  توان اَشكال بازنمایی داشت؛ به دیگر سخن،  وجه اساسی 
نظام های  یا  بازنمایی  گوناگون  اشكال  در  باید  را  اشكال  این  )شناختی(  شناختی  معرفت  تمایز 
نمادینی جستجو كرد كه به عنوان قالب بیان معنا در هر یك به كار گرفته می شوند. دانش ریاضی 
دارای بازنمایی یا »زبان« ریاضی، دانش تجربی دارای بازنمایی یا »زبان« تجربی، دانش تاریخی 
داری بازنمایی یا »زبان« تاریخی، دانش دینی دارای بازنمایی یا »زبان« دینی و دانش هنری دارای 
بازنمایی یا »زبان« هنری است. بی جهت نیست كه فینیكس نیز از »قلمروهای معنا« نام می برد و 

ترجیح می دهد اشكال دانش را اشكال بیان و فهم معنا معرفی کند.
آیزنر )1994( برای بازنمایی و وجود اشكال گوناگون آن، 5 كاركرد را به منزله منابع معنا   
Forms of representation ــ1

Cognitive pluralism ــ2

3ــ شاید بنا بر تبیینی كه در این مقاله از آن سخن به میان می  آید، كثرت گرائی شناختی را نتوان یك ایدئولوژی برنامه درسی 
با اهداف و جهت گیری های محتوائی مصرح و مشخص شناخت.
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برمی شمارد:
 امكان پذیر کردن تثبیت افكار، احساس و اندیشه های فرد؛

 زمینه سازی برای بازنگری و بازاندیشی در ارتباط با فكر و اندیشه و احساس؛
 زمینه سازی برای مبادله افكار، اندیشه ها و احساس ها با دیگران؛

راه های  از  بازنمایی  برای  تلاش  در  فرایند  تازه  انگاره های  و  اندیشه ها  كشف  به  كمك   
گوناگون؛

 پرهیز از محدودیت های ذاتی هریك از اشكال بازنمایی یا نظام های نمادین.
هرست نیز در بحث اشكال دانش به منزله گونه های متمایز شناخت، 4 ویژگی متمایز كننده 

آن ها از یكدیگر را بر می شمرد و مفهوم مورد نظر خود را بدین ترتیب تبیین میک ند:
 برخورداری از مفاهیم كانونی معین و خاص؛

سایر  و  كانونی  مفاهیم  میان  كه  رابطه ای  )برحسب  خاص  منطقی  ساختار  از  برخورداری   
مفاهیم آن وجود دارد(؛

 برخورداری از شیوه های ویژه برای آزمون صحت و سقم دریافت ها و ادراكات )تجربه(؛
 برخورداری از رویه های تصدیق و تكذیب عام و شفاف )در دسترس و قابل بهره برداری برای 

عموم( )1972(. 

مرور اجمالی بر برخی تبیین های ارائه شده از اَشكال )بازنمایی( دانش
یا  »نقشه های معرفتی«

الف. فینیكس و قلمروهای معنا1 
به  را  شش گانه  معنای  قلمروهای  که  است  درسی  برنامه  متقدم  نظریه پردازان  از  که  فینیكس 
عنوان چارچوب فلسفی قابل دفاع برای برنامه های درسی در دوره عمومی  شناسایی کرده است. 
هدف برنامه درسی از نظر او تدارک زمینه دستیابی متربیان به معنا در قلمروهای گوناگونی است که 
بشر در آن قلمروها به تولید معنا مبادرت ورزیده است. سپس فینیكس در مقام احصاء قلمروها، 6 

Realms of meaning ــ1
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حوزه مستقل را شناسایی میک ند و آن ها را چنین می نامد: نمادها1)شامل: زبان، ریاضیات و سایر 
نمادهای غیر زبانی(، امور  یا علوم تجربی2) شامل: علوم فیزیكی، زیست شناسی، روان شناسی 
و علوم اجتماعی(، زیباشناسی3 )شامل: موسیقی، هنرهای تجسمی ، هنر حركت و ادبیات(، 
اخلاق4، دانش فردی یا شهود5، قالب های كلان فهم6) شامل: تاریخ، فلسفه و دین()1964(. 

 
ب. آیزنر و اَشکال دانستن7

آیزنر معتقد است دانستن انسان محدود به اشكال منطقی، علمی  و عملی نیست؛ بنابراین باید 
این طیف را به طور کامل شناخت و بر مبنای شناخت جامع از اشكال، برنامه درسی را ساماندهی 
و  كرده اند  انواع غفلت  و  اشكال  این  از  لحاظ سنتی  به  ما  كه مدارس  است  باور  این  بر  او  کرد. 
برنامه های درسی از جمله به این دلیل، ابعادی حذف شده غیر مدلل یا به اصطلاح پوچ دارند.8 
اشكال دانستن از نظر آیزنر عبارتند از: زیباشناختی،9 علمی ،10 شهودی،11 میان فردی،12حكایی 
یا روایی،13 فرمال یا ریاضی،14 عملی یا روش كاری15) زنجیره های شرط - عمل(، روحانی16 

)اعم از دینی یا غیر دینی(.

Symbolics ــ1

Empirics ــ2

Esthetics ــ3

Ethics ــ4

Synnoetics ــ5

Synoptics ــ6

 ـ7 Ways of knowing ـ

Null ــ8

	Aesthetic ــ9

 Scientific ــ10

Intuitive ــ11

Interpersonal ــ12

Narrative ــ13

Formal ــ14

Practical ــ15

Spiritual ــ16
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ج. هرست و اَشکال دانش1
بروز  اَشكال ویژه  یا  از نظر هرست، صور متمایز قضاوت های عقلانی2 بشر  اَشكال دانش    
عقلانیت3 به شمار می آیند که بر مبنای 4 معیار از یکدیگر متمایز می شوند؛ این اَشکال همان گونه 
دانشی  ساختار  خاص،  موضوعات  و  مفاهیم  برخورداری  از:  عبارتند  شد،  اشاره  نیز  پیشتر  که 

مستقل، شیوه های آزمون اعتبار دانش متفاوت، مهارت ها و فنون ویژه پژوهشی)1972(.
 هرست استدلال می كند برنامه درسی برای اینكه بتواند همه ظرفیت های بالقوه ذهن را پاسخ 
دهد، باید كلیه اشكال شناسایی شده یا ساختارهای شناختی گوناگون را مورد توجه قرار دهد؛ او 
7 یا 8  قلمرو دانش را که معرف صور گوناگون و متمایز عقلانیت بشری هستند، تمیز داده است، 
این صور عبارتند از: ریاضیات، علوم طبیعی)فیزیکی(، علوم انسانی، تاریخ، دین، ادبیات و 

هنر، فلسفه و اخلاق )هرست،1965(.4
 هرست به نیکویی به موضوع شکل گیری حوزه های دانش میان رشته ای نیز اشاره کرده است 
و در مقام دفاع از اَشکال دانش اظهار می دارد حوزه های جدید میان رشته ای  به شناسایی اَشکال 
دانش و عقلانیت خدشه ای وارد نمیک نند، زیرا این حوزه ها، حوزه های ترکیبی و ساخت های 
درجه دوم5 هستند که اساساً نباید آن ها را با ساخت های نخستین که بر مبنای تفاوت های منطقی 
کرد  جایابی  دسته بندی  همان  در  را  آن ها  می توان  و  کرد  خلط  شده اند،  داده  تمیز  یکدیگر  از 
)1969(. او البته در دسته بندی خود تجدیدنظرهایی کرده است كه از آن جمله می توان به تردید 
اشاره كرد   know how یا  درباره معنادار بودن گزاره های دینی و همچنین توجه به مهارت ها 

.)1993(

د. گاردنر و هوش چندگانه6 
با  كتابی  انتشار  با  1983م.  سال  در  بار  نخستین  برای  معاصر‏،  روان‌شناس  گاردنر  هاوارد 
Forms of knowledge ــ1

Reasoned judgment ــ2

Unique expression of rationality ــ3

4ــ در بازنگری خود در این اَشکال اعلام می دارد که تاریخ و علوم انسانی از یکد یگر متمایز نیستند)1974(.
Second order constructions ــ5

Multiple intelligences ــ6
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طلبید.  چالش  به  را  هوش  از  سنتی  تلقی  چندگانه«  هوش  نظریه  ذهن:  »چارچوب‌های  عنوان 
بردن  نام  با  گاردنر  می آید.  به شمار  روان شناسی  حوزه  در  )توصیفی(  علمی   اثری  کتاب،  این 
ایگوراستراوینسكی  )رمان‌نویس(،  ویرجینیاولف  )فیزی‌كدان(،  انیشتن  آلبرت  مانند  افرادی  از 
و  كوریوگرافی  )متخصص  گراهام  ماراثا  )نقاش(؛  پیكاسو  پابلو  آهنگ‌ساز(،  و  )موسیقی‌دان 
فروید  زیگموند  بالاخره  و  اجتماعی(  مصلح  و  )سیاستمدار  گاندی  ماهاتما  موزون(،  حرکات 
باهوش‌تر  و  اهمیت‌تر  با  یك  كدام  آن ها  میان  از  كه  می ‌كند  مطرح  را  پرسش  این  )روان شناس( 
باخ و  بتهوون، شكسپیر، داوینچی، میكل‌آنژ،  افراد متعدد دیگری مانند  البته می ‌توان  هستند؟ 
این  به  را  بوعلی سینا  و  ابوریحان  مانند حافظ، مولانا، خوارزمی ،  برجستگان شرق  از  كثیری 
پیشرفت  و  در تحول  كه  نقش خطیری است  این شخصیت‌ها،  افزود. ویژگی مشترك  فهرست 

تمدن انسانی ایفا كرده‌اند. 
 گاردنر معتقد است، هیچكدام از این افراد را نمی ‌توان نه در باب اهمیت و نه در زمینه هوش با 
دیگری مقایسه كرد. این مقایسه از آنجا كه مستلزم پذیرش دیدگاه با تعریف خاصی از هوش است، 

عاقلانه نیست، زیرا با تغییر دیدگاه و تعریف، گزینش نیز تغییر خواهد كرد.
 پرسش مقدماتی، اما اساسی فوق، مدخل مناسبی برای ورود به بخش هوش چندگانه به شمار 
می آید و به اجمال نشان می ‌دهد تلقی و تعریف سنتی از هوش كه برای آن ماهیتی ساده، یكپارچه 
و تك عاملی )عامل موسوم به G( قائل است، تا چه اندازه می ‌تواند به پاسخ های نامناسب و حتی 
گمراه‌كننده بیانجامد. از سوی دیگر با لحظه‌ای تأمل درمی یابیم فقدان هر یك از این افراد چه ضایعه‌ 
و خسران جبران‌ناپذیری برای فرهنگ و تمدن بشری است و ضربه‌ای كارساز به غنا و بالندگی آن وارد 
میک‌ ند. بنابراین باید پذیرفت هریک از این مشاهیر، هوش سرشار یا ظرفیت هوشی خارق العاده ای 

داشتند. هر یک از این اشکال را،در مفهوم پردازی از پدیده هوش به حساب آورد .
گاردنر ابتدا 7  نوع هوش را به شرح ذیل در قالب نخستین پردازش از نظریه هوش چندگانه 

)1983( ارائه کرد:
1. هوش زبانی:1 این نوع هوش از جمله در شاعران، وكلا، روزنامه‌نگاران و رمان نویسان، 

برجستگی خاصی دارد؛ 

linguistic intelligence ــ1
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2. هوش منطقی – ریاضی:1 این نوع هوش از جمله در علمای منطق، دانشمندان علوم تجربی 

و ریاضیدانان برجسته است؛
نوازندگان،  و  موسیقی دانان  در  جمله  از  هوش  نوع  این  ریتمیك:2  یا  موسیقیایی  هوش   .3

برجستگی خاصی دارد؛
نقاشان، معماران، شطرنج‌بازان، خلبانان،  از جمله در  نوع هوش  این  4. هوش فضایی:3 

دریانوردان و جراحان، برجسته است؛
5. هوش حركتی – جنبشی:4 این نوع هوش از جمله در ورزشكاران، رقاصان، هنرپیشگان 

و جراحان، برجستگی خاصی دارد؛
این نوع هوش از جمله در معلمان، درمانگران، فروشندگان و     5 میان فردی: 6. هوش 

سیاستمداران، برجسته است؛
7. هوش درون فردی:6 این نوع هوش ناظر بر شناخت دقیق فرد از خویشتن )علایق، تمایلات، 

ضعف ها، قوت ها و دل مشغولی ها( است و فردی که این نوع هوش را دارد، در اصطلاح قدرت 
دارد با خویشتن ارتباط برقرار کند.

گاردنر از آغاز تصریح کرد فهرست مشتمل بر 7 نوع هوش، تنها مدخلی برای نگاه كثرت گرایانه 
به مقوله هوش است و انواع ممكن هوش انسانی را شامل نمی شود؛ او در مطالعات بعدی، به 
شواهد جدیدی دست یافت و توانست انواع دیگری از هوش را شناسایی کند و فهرست هفتگانه 
البته هنوز  انواع سه گانه جدید‌تر هوش که  افزایش دهد.  به فهرستی مشتمل بر 10 نوع هوش  را 
قطعیت 7 نوع هوش پیشین را ندارند، عبارتند از: هوش معنوی،7 هوش طبیعت‌گرایانه،8 هوش 

وجودگرایانه9 )1999(.
logico - mathematical ــ1

Musical intelligence ــ2

Spatial intelligence ــ3

Kinesthetic intelligence ــ4

Interpersonal intelligence ــ5

Intrapersonal intelligence ــ6

Spiritual intelligence ــ7

Naturalistic intelligence ــ8

Existential intelligence ــ9
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ه. نگاه به موضوع كثرت شناخت از منظر اندیشه اسلامی  
 باقری )1387( معتقد است این معنا با نوعی تغافل، نه تنها مقبول است، بلکه كاملًا ضرورت 
باشد  به وحدتی در رأس  برنامه درسی است و می تواند معطوف  بدنه  او كثرت در  نظر  به  دارد؛ 
)مكملیت مرتبتی( كه همان وحدت »آیه ای«، »نشانه شناسانه« ) متافیزیكی(  یا  »ملكوتی« است. 
و  است  توجیه  قابل  نیز  اسلامی   دیدگاه  از  شناختی  كثرت  كه  می شود  استنباط  چنین  بیان  این  از 
كثرت گرای  از چارچوب  تبعیت  به  و دعوت جهانی  این سطح  در  دیگران  با  اشتراك  از  می توان 
اشكال شناخت در برنامه درسی دفاع کرد. البته دیدگاه مذكور می تواند از جهاتی نقد شود، اما از 

نظر نگارنده به عنوان قرائتی مدلل قابل عرضه است.

شبهه های مقدر و پاسخ به آن ها

پذیرش كثرت شناختی به عنوان چارچوب جهانی و مشترك برنامه درسی، پرسش هایی نظری 
و عملی پدید می آورد که در این بخش به این پرسش ها و پاسخ های احتمالی آن ها می پردازیم:

 آیا این طبقه بندی ها تنها به بعد شناختی ناظر است و در نتیجه برنامه درسی را فقط به این بعد 
معطوف نمی كند؟ 

می توان این طبقه بندی ها را  ناظر بر شناخت به معنای موسّع آن دانست که تفاوت فاحشی با 
مفهوم سنتی دارد؛ بنابراین اگر شناخت به معنای سنتی و محدود مورد نظر این پرسش باشد، پاسخ 
منفی است. نگاهی گذرا به دسته بندی ها از اَشكال دانستن، شناخت یا هوش این معنا را مدلل 
می سازد و این شبهه را بر طرف میک ند. به علاوه، این طبقه بندی ها، هم چنان كه در استدلال 
باری كاندیشی  با یكسو نگری و  برای مقابله  اساساً  نیز مشاهده میک نیم،  آن ها  پیشنهاد دهندگان 
رایج در نظام های آموزشی مطرح شده اند و می خواهند این كاستی مهم را جبران کنند و جامعیتی 
به كوشش های تعلیم و تربیتی و برنامه های درسی ببخشند که به بعد معروف شناختی) به معنای 

بلومی  آن(1 محدود نباشد. 
 با تكیه به این چارچوب، رویكرد تلفیقی در برنامه ریزی درسی چه تکلیفی خواهد داشت؟

Taxonomy of cognitive domain ــ1
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پرسش فوق به ویژه برای برنامه ریزان درسی اهمیت بسیار زیادی دارد؛ نگارنده در مكتوبات 
است  کرده  دفاع  درسی  برنامه  طراحی  در  مرجح  رویكرد  عنوان  به  تلفیقی  رویكرد  از  خود 
)مهرمحمدی، 1383( و ممکن است خوانندگانی که با آن مباحث آشنا هستند، موضع این نوشتار 
را با موضع تلفیقی در تقابل بیابند. توجه به اظهارات صریح نمایندگان این رویکرد و تلقی آنان از 
هماهنگی میان سازماندهی تلفیقی برنامه درسی با این موضع، می تواند به رفع چنین سوء تفاهمی  

کمک کند.
هرست به طور مستقیم متعرض بحت حوزه های دانش میان رشته ای می شود و ضمن به رسمیت 
شناختن آن ها می گوید: »البته نباید آن ها را با اشكال نخستین دانش اشتباه گرفت«. این حوزه ها كه 
از تركیب چند صورت و به منظور دستیابی به فهم عمیق تر از یك مسئله یا موضوع شكل می گیرند، 
جایگاه ویژه ای در نقشه دانش ندارند، بلكه حوزه های دانش ثانوی یا درجه دوم1 به شمار می آیند 

.)151 : ،1969(
از  گفتن  سخن  مانع  معنا،  گوناگون  قلمروهای  از  گفتن  سخن  می دارد  اظهار  نیز  فینیكس 
برنامه درسی میان رشته ای نیست؛ چه بسا بتوان در بررسی آثاری که از یك تمدن باستانی به جا 
مانده اند، قلمروهای نمادها، علوم تجربی و زیبایی شناسی را به طور همزمان مورد توجه قرار داد 

.)1964(
 ولنس نیز معتقد است ) آیزنر، 1985( اَشكال دانستن، به رغم تصور اولیه، به مواد درسی 
متعارف ترجمه نمی شوند و با آن ها تناظر ندارند ) ص 210(. او حتی سازماندهی موضوع محور 
برنامه درسی  را با دستیابی دانش آموزان به شكل زیباشناختی دانستن در تعارض می داند و بر این 
باور است كه دانستن زیبا شناختی علاوه بر هنر به دانش در حوزه هایی مانند: تاریخ، علوم تجربی  
و ریاضی نیز نیاز دارد )ص 212(. بر همین اساس می توان برای دانستن ریاضی نیاز به دانش در 

حوزه هایی مانند: تاریخ، علوم تجربی و هنر را در نظر گرفت. 
 آیا تمایل به نظریه کثرت شناختی، به تصدیق وجود علایق دانشی متفاوت  و در نتیجه درجه بندی 

سلسله مراتبی دانش نمی انجامد؟

مارتین اگر ) به نقل از باقری، 1387( در مقاله ای با عنوان »علایق علم و مشكلات تعلیم و 
تربیت« نشان داده است ساختار برنامه درسی، تحت تأثیر علایق یا گرایش های حاكم بر فضای 
Second-order constructions ــ1
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كلی تر علوم و دانش های بشری قرار دارد و نگرش تفكیكی به علوم موجب بروز اختلالات اساسی 
در تعلیم و تربیت می شود. این اختلال به ویژه خود را در درجه بندی كردن علوم از حیث اهمیت 
نشان می دهد و رشته های علوم تجربی، در این میان به دلیل تقدم علایق كنترلی بر علایق ناظر به 
فهم، گوی سبقت را از علوم انسانی می ربایند. البته این اتفاق یك ضایعه است و می توان برای 
آن با اتخاذ موضع ملایم تری درباره تفكیك حوزه های دانش بر مبنای علایق متمایز چاره اندیشی 
در علوم گوناگون  آن است كه گرچه علایق بشری  این خصوص،  در  دفاع تر  قابل  کرد. موضع 
شدت و ضعف دارد، اما تفكیك قاطع میان علوم از حیث علایق معرفتی به جا نیست و می توان 

علوم را  بر یك پیوستار تصور کرد.
به  كه  گاه  آن  درسی  برنامه  كلان  چارچوب  گفت  باید  نوشتار  این  توصیه  براساس  به علاوه   
طبقه بندی اَشكال شناخت متكی است، توجه متعادل و متوازن به حوزه های مختلف معرفتی در 
صدر مطالبات قرار می گیرد و بروز چنین ضایعه ای در این فضای ذهنی، نمونه بارز نقض غرض 

خواهد بود.
نظریه  ضمنی  یا  صریح  تثبیت  به  درسی  برنامه  برای  چارچوب  این  از  استفاده  به  توصیه  آیا   

كثرت گرایی تباینی )صادق زاده ،1387( منجر نمی شود؟ 

نظریه کثرت گرایی آن گاه که به شکل تباینی بروز و ظهور یابد و به ویژه دانش و معرفت دینی و غیر 
دینی را به طور کامل منفک و غیرمرتبط با یکدیگر بداند، مورد اِشکال واقع شده و از نظر اندیشه وران 
دینی موجب تخفیف جایگاه معرفت دینی به شمار می آید. به اعتقاد نگارنده، بحث کثرت گرایی در 
این مقاله، با چنین تفسیری تلازم ندارد و یا  لزوماً از نوع تباینی نیست )صادق زاده ،1387(؛ یعنی  
الزاماً نمی توانیم با پذیرش کثرت،  به مباینت و تنافر میان حوزه های گوناگون معرفت قائل شویم، 
بلکه برقراری داد و ستد میان آن ها نیز ممکن است؛ بنابراین نظریه كثرت شناخت به كثرت گرایی 

تباینی نمی انجاند، همان طور که نمی توان از موضع رقیب پشتیبانی کرد.
 آیا این بحث به استفاده از دسته بندی یا طبقه بندی واحد برای برنامه های درسی در همه جوامع 
و به صورت جهانی دلالت نمیک ند؟ با تفاوت هایی كه میان طبقه بندی ها از اَشكال شناخت وجود 

دارد، چه باید كرد؟ 

  دسته بندی ها مبنای ارزشی دارند و بنابراین با یكدیگر متفاوتند. این واقعیت نشان می دهد 
میان  از  فرهنگی  و  ارزشی  موازین  براساس  باید  دیگر  عبارت  به  کرد.  انتخاب  باید  ناگزیر 
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از آن ها دست  تازه و چه بسا كامل تری  به تركیب  یا  ارائه شده، یکی را برگزید،  دسته بندی های 
دارند  هم پوشانی  زیادی  حدود  تا  شده  ارائه  دسته بندی های  شد،  ملاحظه  چنان كه  اما  یافت. 
وتفاوت ها گرچه مهم اند، اما گسترده نیستند. به همین دلیل نگارنده از چارچوب اشكال شناخت 

به منزله نقشه معرفتی »بیش و كم جهانی« نام می برد.

جمع بندی: »نقشه محتوایی«  و »نقشه یادگیری«، ابعاد بومی  و وابسته به فرهنگ 
برنامه درسی در چارچوب »نقشه معرفتی« بیش و كم جهانی

 همان گونه که اشاره شد باید به طبقه بندی های ارائه شده، به منزله نقشه معرفتی نگریست. 
تفاوت ها  كنار  در  آن ها  میان  و  نیست  و جهانی  واحد  داده شد،  توضیح  نقشه چنان كه  اما همین 
هم پوشانی های بسیار قابل توجهی وجود دارد و ناگزیر باید انتخاب کرد؛ این امر می تواند جلوه ای 
از رنگ و بوی بیش و كم بومی  این چارچوب كلان را نشان دهد؛ از سوی دیگر پس از انتخاب 
اَشكال  این  تمام  برابر  در  آموزشی  رسمی   نظام  آیا  كه  می شود  مطرح  پرسش  این  معرفتی،  نقشه 
مسئول است و باید پاسخ گو باشد؟ از این منظر نیز نمی توان پاسخ واحد و جهانی ارائه کرد، بلکه 
پاسخ ها به فرهنگ ها بستگی دارند، زیرا طبقه بندی هایی که از اَشكال شناخت ارائه شده است، 
دانستن یا بازنمایی به منزله ایدئولوژی برنامه درسی نیستند، نظریه های هنجاری به معنای مرسوم 
را تجویز  یا خرد  برنامه درسی در سطح كلان  نمیک نند و محتوای  را معرفی  )آیزنر ،1994(  آن 

نمی  كنند.
 از سوی دیگر تشخیص درجه اهمیت، الزامی  و اختیاری بودن و موضوعات مهمی  از قبیل 
زمان مناسب برای تخصصی شدن یادگیری در یك عرصه، به طور كامل به فرهنگ بومی  ارتباط 
تأثیر می پذیرد.  از شرایط و بستر بومی  جوامع  به گونه ای جدی،  بنابراین نقشه محتوایی  دارد. 
تأثیر  محتوایی  اقلام  تكلیف  تعیین  بر  بارزتری  شكل  به  فرهنگ ها  تنوع  و  تكثر  سخن،  دیگر  به 

می گذارد.
جهانی  كم  و  بیش  معرفتی  نقشه  این  دل  از  یادگیری،  فرصت های  و  فعالیت ها  روش ها،   
خاص  فرهنگ  و  بوم  زیست  به  وابسته  پاسخ های  به  قبیل  این  از  پرسش هایی  نمی آیند؛  به دست 
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خود نیاز دارند و به باورهای معرفت شناختی )نه معرفتی( که در یک نظام تعلیم و تربیتی پذیرفته 
شده اند، متکی هستند: آیا می توان با كتاب درسی  به تمام اَشكال و انواع دانستن )شناخت( پاسخ 
داد؟ آیا باید فرصت های یادگیری متنوع متناسب با تنوع اَشكال دانستن در برنامه درسی تعبیه شوند 
به  یادگیرندگان است(؟  بیشتر و كنش گری و عاملیت  یادگیری كه متضمن فعالیت  )فرصت های 
شیوه های  شناخت،  حوزه های  می كند)1994(،  تأكید  نیز  آیزنر  كه  همان گونه  و  دیگر  عبارت 
شرایط  تابع  جمله  از  یادگیری،  شیوه های  از  بهره گیری  و  نمی كنند  تجویز  و  دیكته  را  شناخت 

محیطی و اقتضائات فرهنگی است.
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