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چكيده:
هدف اين مقاله، نشان دادن »محدوديت هاي فلسفة تربيت اسلامي« براي تحقق مطلوب خود، چون 
»معلم پژوهنده« است. اين محدوديت ها در مواجهه با فلسفة عملي بر ما آشكار خواهند شد. در حال حاضر، 
فلسفة تربيت اسلامي، معطوف به تربيت اسلامي است به عنوان يك آرمان است. تربيت اسلامي، به عنوان 
يك آرمان، عمارت منطقيِ باشكوهي است كه همة اجزا و عناصر آن بايد مطلوب باشد، از جمله معلم. اما، 
مطلوبيت حرفه اي معلم در گرو مطلوبيت عملكرد او در موقعيت هاي عملي، س�لامت اس�تدلال ها و كيفيت 
انتخاب ها و تصميماتش است. فرض بر آن است كه با غلبة مفاهيم مدرنِ عامل )به عنوان مجري(، نظريه 
)به عن�وان نظري�ة نظريه پرداز( و عمل )به عنوان كاربرد نظريه( بر فهم كنوني ما، فلس�فة تربيت اس�لامي 
ب�ا يك مانع ج�دي براي تحقق مطلوب خود، يعني عامل تربيت اس�لامي مواجه اس�ت و به لحاظ نظري، 
نمي توان�د به ط�ور موجه از آن دفاع كند؛ و به لحاظ عملي با محدوديت هايي براي تحقق آن مواجه اس�ت. 

 فلسفة تربيت اسلامي؛ فلسفة عملي؛ نظريه؛ عمل؛ عامل.كليد واژه ها:

مقدمه
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است. اين آرمان عمارت منطقي باشكوهي است كه همة اجزا و عناصر آن بايد مطلوب باشد، از جمله 
معل��م. اما هر تصوري از مطلوب داش��ته باش��يم- تأملي1 يا پژوهنده2- نباي��د فراموش كنيم كه ناظر به 
معلم اس��ت و اين معلم عاملي است كه در حرفة خود با »شفاهي«3، »جزئي«4، »مكاني«5 و »زماني«6 
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سروكار دارد، به علاوة اين واقعيت غيرقابل انكار كه خود او به عنوان انسان، نمايندة »شفاهي«، »جزئي«، 
»مكاني« و »زماني« اس��ت. پس، مطلوبيت حرف��ه اي او تا حد زيادي در گرو مطلوبيت عملكرد او در 
موقعيت هاي عملي، صحت و سلامت استدلال ها و كيفيت انتخاب ها و تصميماتش است. اما، با وجود 
بي اعتنايي به »ش��فاهي«، »جزئي«، »مكاني« و »زماني« از س��ويي )آل حسيني، 1392(، و غلبة مفاهيم 
مدرن »نظريه«، »عمل« و »عامل« بر فهم كنوني ما از سوي ديگر، امكان و تحقق معلم پژوهنده يا تأملي 
منتفي ش��ده اس��ت. هم به لحاظ نظري نمي توانيم به طور موجه از آن دفاع كنيم، و هم به لحاظ عملي با 
محدوديت هاي��ي براي تدارك مقدمات تحقق آن مواجهيم. اين محدوديت ها در مواجهه با ديدگاه هاي 

عملي بر ما آشكار خواهند شد.
لازم است تأكيد كنيم، با اينكه ديدگاه هاي نوارسطويي يا موسوم به »عملي« در اين مقاله مورد استناد 
قرار مي گيرند، اما ضرورتي كه محرك مسئله پردازي ما در اينجاست، از سوي يك ديدگاه رقيب بر رويكرد 
نظري فلسفة تربيت تحميل نمي شود، بلكه اين ضرورت ريشه در رويكرد نظري دارد و از سوي ديدگاه هاي 
عملي تنها گوشزد مي شود. موضوع فلسفة تربيت »تربيت« است، و اگر به حافظة تاريخي خود مراجعه كنيم 
به خاطر مي آوريم كه ارس��طو و تمام فلاسفة مشائي و حتي غيرمشائي در جهان اسلام، تربيت را همچون 
سياست و اخلاق در ذيل فلسفة عملي قرار داده  اند. اين به دليل فهمي بود كه آن ها از تربيت به عنوان يك 
عمل )پركسيس( داشتند. اما با تغيير شكل »تربيت« و »نهادي شدن« آن، فهم هاي جديد جايگزين فهم هاي 
گذشته شدند، مثل اين فهم كه تربيت مثل هر نهاد ديگر نيازمند مديريت، برنامه ريزي، سازماندهي و كنترل 
براي رس��يدن به اهداف بيروني خود اس��ت. با اين حال، اين جايگزيني ها هرگز موجب پاك ش��دن كامل 
حافظة ما از معناي تربيت به عنوان يك عمل نشده است. فهم تربيت به عنوان يك عمل، علي رغم غلبة فهم 
نهادي از تربيت، در بايگاني حافظة ما حفظ ش��ده اس��ت. پس، ضرورتي كه از سوي ديدگاه هاي عملي به 
رويكرد نظري گوش��زد مي شود، در واقع تلنگري به حافظة تاريخي فيلسوف تربيت معاصر براي به خاطر 
آوردن تربيت به عنوان عمل است، زيرا فرض بر آن است كه تحولات فهم ما، هرگز موجب تغيير ماهيت 
تربيت نش��ده است و تربيت همچنان يك »عمل« اس��ت؛ همان گونه كه مي تواند يك »نهاد« يا هر مفهوم 
نوين نوظهور ديگر، متناسب با تحولات زندگي متحول اجتماعي بشر باشد. در واقع، ظهور مفاهيم جديد 
به صورت »تربيت به عنوانِ«7، »برنامة درسي به عنوانِ«8، »تدريس به عنوانِ«9 يا نظاير آن، تنها بيانگر تحول 
مداوم فهم متخصصان علوم تربيتي از اين مفاهيم اساسي، متناسب با تحولات زندگي اجتماعي بشر است.

از س��وي ديگر، امرهاي »شفاهي«، »جزئي«، »مكاني« و »زماني« كه در دوره اي خاص از جريان 
فلسفي غرب، از حوزة علايق فيلسوفان )تولمين10، 1988( و به تبع آن از حوزة علايق فيلسوفان تربيت 
خارج شدند، همگي همان چيزهايي هستند كه عاملان تربيت هر روزه با آن سروكار دارند. اين مفاهيم 
كلي فلس��في نمايندگاني در مدرس��ه دارن��د. از اين رو، اش��تغال فكري دائم فيلس��وفان تربيت به امر 
»م��دون«، »كلي«، »بي مكان« و »بي زمان« از يك س��و، و اش��تغال عملي دائم عام��لان تربيت به امر 
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»شفاهي«، »جزئي«، »مكاني« و »زماني« از سوي ديگر، روابط اجتماعي اين دو قشر تربيتي را دچار 
مش��كل مي كند، چنان كه كرده اس��ت )آل حس��يني، 1392(. در اين ميان، موضوع درخور توجه راه حلي 
اس��ت كه فيلس��وفان تربيت براي غلبه بر اين مش��كل ارتباطاتي ارائه مي كنند. آن ها به جاي گس��ترش 
قلمرو علايق خود، و گش��ودن دروازه هاي فهم خود به روي »عملي« و مس��ائل آن، به دنبال راه هايي 
ب��راي علاقه من��د كردن عاملان به نظريه هاي خودش��ان و كاربرد آن در مدرس��ه مي گردند. پس، باز هم 
ضرورتي كه از سوي رويكرد عملي به رويكرد نظري گوشزد مي شود، در واقع تلنگري به حافظة تاريخي 
فيلسوف تربيتي معاصر براي به خاطر آوردن تربيت به عنوان عمل است، زيرا فرض بر آن است كه درك 
كنوني فيلسوف تربيت از »عمل« دچار تحول شديد مفهومي شده است، و اين تحول مانع اصلي براي 
برقراري ارتباط مؤثر با عاملان است، پس لازم است در فهم كنوني خود از عمل تجديد نظر كند، مثل 
اين فهم مس��ئله دار و مورد مناقش��ه ك��ه »عمل كاربرد نظريه اس��ت«، يا »عمل تح��ت هدايت نظريه 

است«.
از ديدگاه پژوهش حاضر، اين قضايا به يك مس��ئله دلالت دارند: مفاهيمي كه بر درك كنوني ما از 
تربيت اسلامي غلبه دارند، مانع از آن مي شوند كه تربيت اسلامي را به معنايي كه بيش از همه شايستة 
آن اس��ت به خاطر بياوريم، يعني عملي از س��ر ايمان، آگاهانه و اخلاقي كه از يك عامل باايمان، آگاه و 
متعهد به ارزش هاي تربيت اس��لامي س��ر مي زند. در اين مقاله، مي خواهيم با آگاهي از روشنگري هاي 
فلس��فيِ دو ديدگاهِ عملي معاصر در باب مفهوم نظريه و عمل11 محدوديت رويكرد نظري در دس��تيابي 
به يكي از مطلوب هاي خود را مورد تأمل قرار دهيم. قصد داريم بفهميم، فلس��فة تربيت در جمهوري 
اسلامي ايران در پرتو ديدگاه هاي عملي با چه محدوديت هاي احتمالي براي تحقق معلم مطلوب خود 
مواجه است؟ براي پاسخ به اين سؤال، با مراجعه به دو ديدگاه برجستة نوارسطويي معاصر پي مي بريم 
كه آن ها به دنبال چه مفاهيمي از نظريه، عمل و عامل12 هس��تند؛ س��پس با دريافت اين مفاهيم بديل به 
آزمون فهم خود مي پردازيم. مي خواهيم بفهميم، هم اكنون چه مفاهيمي بر فهم ما غلبه دارند كه مانع از 
امكان و تحقق »معلم پژوهنده« مي شوند. دو ديدگاه از حوزة فلسفه و فلسفة تربيت كه از ظرفيت هاي 
لازم براي مقصود ما برخوردارند، مورد استناد قرار مي گيرند؛ دو ديدگاهي كه در پي احياي فلسفة عملي 

براي پاسخ به مسائل مدرن در حوزة تخصصي خودشان هستند:
ابتدا، به بررسي ديدگاه هانس گئورگ گادامر13 دربارة فهم به عنوان فرونيسس14، تفسير به عنوان 

پركسيس15 و عامل به عنوان مفسر مي پردازيم؛
سپس، به بررسي ديدگاه ويلفرد كار16 دربارة كاركرد فلسفة تربيت و مفهوم عمل تربيتي به عنوان 

پركسيس خواهيم پرداخت؛
در نهايت، در پرتو روشنگري هاي فلسفي دو ديدگاه مذكور در باب مفاهيم نظريه، عمل و عامل، 
به بحث دربارة محدوديت هاي رويكرد نظري فلس��فة تربيت در جمهوري اسلامي ايران براي 
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تحقق معلم پژوهنده يا تأملي خواهيم پرداخت.
1. گادامر، هرمنوتيك فلسفي و فلسفة عملي

در اين مقاله، تنها تفس��ير گادامر از كاركرد فلسفة عملي اهميت ندارد، بلكه معرفت شناسي او در 
باب فهم، تفسير و مفهوم مدرن عمل نيز از اهميت برخوردار است. 

اينكه »فهم« از س��وي هايدگر به جاي يك خصلت »عقلي«، يك خصلت »وجودي« تلقي شده 
اس��ت، به اين معناس��ت كه فهم به لحاظ هستي شناختي بر همة اَش��كال عقلانيت و اعمال انسان از 
جمله، تفكر، تعقل، تأمل، ش��هود و دانش هاي نظري مقدم اس��ت )مسعودي، 1386(. به نظر مي رسد، 
س��ؤالات بنيادين هستي شناسانة هايدگر كارساز بود و باعث ش��د، شاگرد او به فهم به عنوان يك امر 
هستي ش��ناختي بنگ��رد. گادامر در پيش گفتار ويراس��ت دوم حقيقت و روش17 ب��ر آن اين گونه تأكيد 

مي كند:
»م��ن فكر مي كن��م تحليل زماني هايدگر از دازي��ن به طور متقاعدكننده اي نش��ان مي دهد كه فهم 
صرف��اً يك��ي از چندي��ن رفتار ممكن فاعل شناس��ا نيس��ت، بلكه نح��وة بودن خود دازين اس��ت.« 

)xxvii گادامر،2004/1975، ص(
در واقع، آنچه هايدگر و گادامر »فهم وجود«18 مي نامند، امكان تحقق اشكال مختلف فعاليت هاي 
عقلي انس��ان اس��ت و اگر نباشد، هيچ يك از اين اَش��كال محقق نخواهد شد. ديويد لينگ، مترجم و 
تدوين گر كتاب هرمنوتيك فلسفي گادامر )1976(، در مقدمة كتاب بر اين نكته تأكيد مي كند و مي گويد، 
فهم و زبان از ابعاد لاينفك س��اختاري انسان بودن- در- جهان19 است. زبان و فهم جزو كاركردهاي 
گزينش��ي و اختياري انس��ان نيس��تند كه بنابر خواس��ت  خود در آن ها درگير ش��ود يا نشود. مهم ترين 
ويژگي فهم »انكشاف20« است. انسان، به دليل برخورداري از فهم به عنوان يك امكان وجودي، تنها 
موجود در ميان س��اير موجودات اس��ت كه نسبت به جهان حالت »گشودگي 21« دارد، به اين معنا كه 
ساير موجودات جهان و حتي خودش مي توانند بر او آشكار شوند. »انكشاف« و »گشودگي« وجوه 
مختلف »فهم وجود« هستند. اگر فهم يك واقعيت وجودي براي موجودي محدود و زماني در جهان 
چون »دازين« اس��ت، پس هرمنوتيك به عنوان علمِ اصول تفس��ير ديگر نمي توانست اهميت چنداني 
براي گادامر داش��ته باشد، بلكه هرمنوتيك به عنوان فرايند تفسير -اساسي ترين ويژگي انسان- مسئلة 
مورد علاقة او را تش��كيل مي داد. گادامر با اتخاذ رويكرد هستي شناس��انة هايدگر درخصوص »فهم 
وجود« هرگز متوقف نش��د و س��ؤالات بنيادين معرفت شناس��انه اي در باب »فهم« انسان طرح كرد: 
براستي »فهم« براي موجودي محدود و زماني در جهان )دازين( چگونه رخ مي دهد؟ او كه از يافتن 
پش��توانة محكم در فلس��فة نظري براي دفاع از هرمنوتيك فلسفي در برابر حملات كوبندة منتقدانش 
قطع اميد كرده بود، نظرش به س��وي فلس��فة عملي جلب شد و اين سرآغاز تأملاتش در فلسفة عملي 
بود. وي در جس��تاري توجيهي با عنوان هرمنوتيك به عنوان فلس��فة عملي22 كه نخس��تين بار به زبان 
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انگليس��ي در عقل در عصر علم در س��ال 1981منتشر ش��د، در دفاع از »هرمنوتيك فلسفي«، فلسفة 
عملي ارسطو را پشتوانة دعاوي خود قرار مي دهد و به وضوح بيان مي كند كه:

»هرمنوتيك��ي ك��ه من توصيف مي كنم، معرف روية جديد تفس��ير و تبيين نيس��ت، بلكه در وهلة 
نخس��ت صرفاً توصيف آن چيزي اس��ت كه همواره در يك تفسير رضايت بخش و موفق رخ مي دهد. 
چنين هم نيس��ت كه امري مربوط به اصول دربارة يك مهارت فني باش��د و مي گويد فهم چطور بايد 
باش��د. ما بايد وجود اين واقعيت را كه پيش فرض هايي ناشناخته همواره در فهم ما در كارند تصديق 
كني��م، واقعيت��ي كه نمي توان آن را تغيير داد. واقعيتي كه حتي اگ��ر بتوانيم، نبايد بخواهيم آن را تغيير 
بدهي��م. واقعيت��ي كه همواره خوش فهمي گس��ترده و عميقي ب��ه بار مي آورد. اين بدان معناس��ت كه 

هرمنوتيك فلسفه است و در مقام فلسفه، فلسفة عملي است.« )گادامر،1998a /1981، ص 111(
بنابراي��ن، هرمنوتيك فلس��في گادام��ر داراي يك ويژگي منحصر به فرد اس��ت، كه آن را از ديگر 
هرمنوتيك ها متمايز مي كند. همان طور كه خود او آن را بدين وصف ناميده است، »فلسفي« است، و 
در مقام فلسفي بودن منتسب به »فلسفة عملي« است. خود وي، اين نسبت را »خويشاوندي نزديك 

هرمنوتيك با فلسفة عملي23« مي خواند. 
تصوري كه گادامر از فهم و تفس��ير دارد، ريش��ه در تصور ارسطو از فرونيسس و پركسيس دارد. 
به تعبيري، فهم گادامري همان فرونيس��س )عقل عملي( ارسطويي است، و تفسير گادامري نيز همان 
پركس��يس )عمل( ارسطويي است )مسعودي، 1386(. همان طور كه عقل عملي با توجه به موقعيت و 
ش��رايط به خير مي رسد، فهم نيز بر حس��ب موقعيت و شرايطي كه دازين )مفسر( در آن قرار دارد به 
تفسير و معنا مي رسد. گادامر هرمنوتيك فلسفي را بر پاية فلسفة عملي ارسطويي بنا نهاد تا مرز ميان 
موضوع و مفس��ر را برچيند و موضوع فهم را با موقعيتي كه مفس��ر )دازين( در آن قرار دارد مرتبط 
كند. به اين معنا، اگر شخص مي خواهد چيزي بفهمد، بايد آن را با موقعيت خود مرتبط كند )گادامر، 
1975، نقل ش��ده در مس��عودي، 1386(. البته، اين »بايد«، يك بايد هنجاري يا توصيه اي نيست، بلكه 
واقعي و عيني اس��ت و از نظر گادامر، وراي اراده و عمل ما رخ مي دهد. زيرا او محدوديت و زماني 
بودن هس��تي انس��ان )دازين( را پذيرفته اس��ت. از اين رو، خواندن و تفس��ير هر متني به طريقي كه 
گادامر آن را توصيف مي كند -تطبيق و كاربرد- سرنوشت محتوم هستي شناسانه و معرفت شناسانة هر 

مفسري است )همان(. همة اينها يك معناي مشخص دارد: انسان ضرورتاً يك مفسر است.

به سوي فلسفة عملي
معرف��ي »هرمنوتيك به عنوان فلس��فة عملي« )1998a /1981(، گادام��ر را به يكي از احياگران و 
مفس��ران مبرز فلس��فة كهن عملي در دنياي مدرن بدل كرد، به نحوي كه فلسفة عملي را حتي بهتر از 
اخلاق نيكوماخوس��ي24 ارس��طو در آثار گادامر مي توان فهم كرد، شايد به دليل همان ويژگي كه بر آن 



13
ë شمارة47 

ë سال دوازدهم 
ë پاییز1392

12
 ë 47شمارة
 ë سال دوازدهم
ë 1392پاییز

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

فلسفة تربيت در جمهوري اسلامي ايران و تحقق »معلم پژوهنده«

تأكيد مي كند، يعني مفس��ر بودن انس��ان. تفسير او كه از لحاظ عصري و زماني به ما نزديك تر است تا 
تفسير ارسطو، به دليل تطبيق با شرايط ما و كاربرد براي فهم مسائلمان قابل فهم تر و كارآمدتر از تفسير 

ارسطو از فلسفة عملي است. 
گادامر )1998a( كه در جس��تار هرمنوتيك به عنوان فلسفة عملي قصد داشت مسير هرمنوتيك را 
كه در مسير خاص »كاربرد« گسترش يافته بود به »حوزة پهناور پرسمان فلسفي« بياورد، ابتدا تاريخ 
مفهومي اصطلاح هرمنوتيك را مورد مطالعه قرار داد، و اين سرآغاز جهت گيري او به سوي »فلسفة 
عملي« بود. او متوجه ش��د كه اصطلاح رايج قرن هجدهمي آلماني هرمنوتيك Kunstlehre، در واقع 
ترجمة techne )تخنه( يوناني اس��ت، يعني آموزش دربارة يك مهارت فني يا »دانس��تن چگونه 25«. 
در حالي كه مفهوم قديمي تر اين اصطلاح به يك س��نت فرهنگي و تربيتي ديگر اش��اره داشت: سنت 
بس��يار دور و بدون حيات فلسفة ارسطويي، فلس��فه اي كه آن را »فلسفة عملي« يا »فلسفة سياسي« 
مي خواندند، و حيات آن حتي تا قرن هجدهم ادامه داش��ت. در قرن هجدهم، با جدا ش��دن علم از 
مادر فلسفه، هم مفهوم علم و هم مفهوم فلسفه متحول شد. گادامر در اين باره مي گويد: وقتي ارسطو 
اصطلاح »فلس��فة عملي« را اس��تفاده كرد، منظورش از فلس��فه، علم به معناي بسيار كلي بود؛ يعني 
دانشي كه براي اثبات و ايجاد آموزه )دكترين( استفاده مي شد، نه به عنوان نوعي علم كه براي يونانيان 
الگوي دانش نظري يا اپيستمه –رياضيات- بود. اين مفهوم كلي از علم و اين علم غيررياضياتي، در 
مقايسه با فلسفة نظري كه شامل فيزيك )دانش طبيعت(، رياضيات و الهيات )علم اول يا متافيزيك( 
بود، فلس��فة سياس��ي خوانده مي ش��د. بايد تأكيد كنيم كه گادامر در پرتو اين پيشينه قصد دارد، تضاد 
غيرعادي مدرن ميان نظريه و عمل را گوشزد  كند. از نظر او، تضاد كلاسيك، تقابلي درون دانش بود، 

نه تضاد ميان علم و كاربردش )همان(.
گادامر پي مي  برد كه اين تنها مفاهيم »فلسفه« و »علم« نبودند كه دچار تحول مفهومي شدند، بلكه 
مفهوم ارسطويي »عمل« نيز ساختاري كاملًا متفاوت داشت. اما از نظر او، درك اين ساختار براي ما 
ميس��ر نيست، مگر اينكه بتوانيم به منظور دريافت دوبارة آن و فهم معناي سنت فلسفة عملي، مفهوم 
عم��ل را به ط��ور كامل از زمين��ة تضاد با علم پاك كنيم. او تأكيد مي كند كه پركس��يس حتي با تئوريا26 
به مفهوم ارس��طويي هم در تضاد نبود، و ش��اهد آن را نيز اين گزارة روشنگر ارسطو ذكر مي كند: »ما 
به كس��اني فعالِ در حد اعلا مي گوييم كه تنها به واس��طة عملكردشان در قلمرو تفكر درباره شان چنين 
حكم ش��ده است.« )سياست، نقل شده در گادامر، 1998a /1981، ص 90( »درنتيجه، تئوريا في نفسه 

پركسيس است« )همان، ص 90(. 
ام��ا از نظر گادامر، دريافت اين مفهوم از عمل براي ما دش��وار اس��ت، چون ذهن و گوش ما پر 
ش��ده است از اين باور سفس��طه آميز كه براي »علم« اهميت »عمل« توس��ط »كاربرد نظريه«  تعيين 
مي ش��ود. به دليل اينكه در يونان، عمل ش��امل يك دامنة بس��يار وس��يع معنايي بود، مرزبندي  اصلي 
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ارس��طو، مرزبندي ميان »علوم نظ��ري« و »علوم عملي« نبود، زيرا علوم نظري  هم مي توانس��ت در 
دامنة وس��يع معنايي »عمل« آدمي قرار بگيرد. علوم نظري خود محصول عالي ترين نوع عمل انس��ان 
به شمار مي رفت. حتي مرزبندي ارسطو بر اساس »توليدات مبتني بر دانش« انسان ها صورت گرفته 
ب��ود؛ با خط كش��ي ميان »توليد مبتن��ي بر دانش فني« و »توليد مبتني بر دان��ش عملي«؛ با تمايز قائل 
ش��دن ميان دانش عمليِ كسب ش��ده توس��ط يك عامل در جريان يك انتخاب آزادانه، با مهارت هاي 
كسب شده توسط يك متخصص، كه ارسطو آن را تخنه مي ناميد. در واقع، فلسفة عملي با مهارت هاي 
قابل يادگيري س��روكار ندارد، بلكه با اين موضوع كه وظيفة هر شخص به عنوان يك شهروند چيست، 
و چه چيز فضايل يا كمال او را مي س��ازد، س��روكار دارد. گادامر، در تفصيل اين تمايزگذاري ميان دو 
گونه فعاليت مبتني بر دانش عملي و فعاليت مبتني بر دانش فني، كاركرد فلسفة عملي از ديدگاه ارسطو 
را آگاهاندن عاملان از قابليت انس��اني خود، يعني »انتخاب ارجح« و در نتيجه، ميس��ر كردن انتخاب 

آزادانه و آگاهانه تفسير مي كند. لازم است، در اين مفهوم اساسيِ فلسفة عملي قدري درنگ كنيم. 
گادامر، با تكيه بر يك مفهوم اساس��ي در فلس��فة عملي ارسطو مي گويد، تفاوت سرنوشت ساز ميان 
حيوان و انس��ان اين اس��ت كه طريق زندگي انسان همانند س��اير موجودات توسط طبيعت مقرر نشده 
اس��ت. اين تفاوت با مفهوم يوناني و ارس��طويي پروهيرسيس27 بيان شده است و فقط به انسان نسبت 
داده مي شود. پروهيرسيس يعني »ترجيح 28« و »انتخاب ارجح 29«. دانسته چيزي را به چيز ديگر ترجيح 
دادن، و انتخاب آگاهانه ميان بديل هاي ممكن، ويژگي منحصر به فرد و خاص انسان است )همان(. در 
واقع، آنچه به مفهوم ارسطويي »عمل« تشخص مي بخشد، پروهيرسيس )تصميم و انتخاب آزاد( است. 

با نظر به اين مفهوم اساسي، گادامر وظيفة فلسفة عملي از ديدگاه ارسطو را چنين تفسير مي كند: 
 »بنابر اين، لازم است فلسفة عملي صفت خاص انساني را، كه همانا داشتن پروهيرسيس است، 
به س��طح آگاهي تأملي برساند، خواه اين صفت به صورت رش��د جهت يابي هاي بنيادين انسان براي 
ارجحيت دادن به كس��ب فضيلت باش��د، يا به صورت مصلحت انديش��ي در تأمل و مشورت كردن كه 
كنش درس��ت را هدايت مي كند. در هر صورت، فلس��فة عملي بايد با دانش��ش، براي ديدگاهي كه بر 
حس��ب آن يك چيز بر ديگري ترجيح داده مي ش��ود، پاسخگو باش��د: رابطه با خير. اما دانشي كه به 
كنش جهت مي دهد، اساس��اً به واس��طة موقعيت هايي عملي ايجاب مي ش��وند، كه ما كاري را كه بايد 
انج��ام دهي��م در آن ها انتخاب مي كنيم؛ و هيچ فن آموخته، و هيچ تبح��ري، نمي تواند ما را از وظيفة 
عمل تأملي و تصميم معاف كند. در مقام نتيجه گيري، علم عملي كه به سوي اين دانش عملي هدايت 
مي كند، نه علم نظري در اسلوب علم رياضيات است، نه »دانستن چگونة«  متخصص به معناي تسلط 
آگاهانه بر ش��يوه هاي عملياتي )پويسيس30(، بلكه يك نوع منحصر به فردِ علم است. اين علم بايد از 
خود عمل ناشي گردد، و با همة تعميم هاي خاصي كه براي آگاهي آشكار مي كند به عمل بازگردد. در 
واقع، اين اس��ت كه ويژگي خاص علم اخلاق و علم سياست ارسطويي را تشكيل مي دهد« )گادامر، 
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1998a /1981، ص 92(.
موضوع مطالعة فلس��فة عملي، تنها موقعيت هاي دائماً در حال تغيير نيس��ت. مس��ئلة مورد علاقة 
فلس��فة عملي تنها دس��تيابي به دانش تنظيم و متعادل كردن عمل ش��خص در موقعيت هاي دائماً در 
حال تغيير نيست. بلكه، مسئله اش آموختن دانش قابل آموختن31 است كه در اين شرايط متغير به كار 

مي رود. از اين رو، گادامر با اطمينان مي گويد: 
»فلسفة عملي حتماً »علم« است؛ به اين معنا كه دانشي عام است كه في نفسه قابل آموختن است. 
اما علمي اس��ت كه نيازمند ش��رايط معين است تا محقق ش��ود. نيازمند آن است كه شخصي كه آن را 
مي آموزد، در همان رابطة فسخ نشدني با عمل قرار بگيرد كه شخصي كه آن را مي آموزاند، قرار دارد.« 

)همان، ص 93( 
از اين نظر، دانش عملي با دانش تخصصي كه تماماً فن اس��ت، و آن نيز آموختني اس��ت شباهت 
دارد. اما، آنچه موجب تمايز اساسي ميان اين دو مي شود، پرسش آشكار از خير است. به عنوان مثال، 
س��ؤال دربارة بهترين طريق زندگي، س��ؤالي نيس��ت كه بتوان صرفاً از طريق مهارت هاي فني و يك 
مرجع بيروني، مثلًا از طريق يك كارگاه يك روزه كه اس��تادي آن را تدريس مي كند، و امروزه بس��يار 
رايج ش��ده است، به آن پاس��خ داد. تنها راه دريافت دانش عملي، درگير شدن شاگرد در همان عملي 

است كه استاد در آن درگير است. 

2. ويلفرد كار، فلسفة تربيت و فلسفة عملي
دف��اع از تحقيق تربيتي به عنوان فلس��فه و علم عملي )كار، 1997؛ 2007( به طور كلي، و فلس��فة 
تربيت به عنوان فلس��فة عملي )كار، 2004( به طور خاص، ويلفرد كار را به يكي از احياگران فلس��فة 
عملي در قلمرو تربيت بدل كرد. لطف روايت كار از فلس��فة عملي در اين اس��ت كه در فضاي تفكر 
تربيتي است. از اين رو، براي همة كساني كه به مسئلة شكاف ميان نظريه و عمل تربيتي علاقه مندند 
بس��يار ملموس و قابل فهم است. س��رنخ اتخاذ رويكرد عملي به فلس��فة تربيت را در نارضايتي ها و 
نقده��اي كار بايد يافت. بيش��ترين نارضايت��ي او، اجبار براي برعهده گرفتن وظيفة فيلس��وف تربيت 
به عنوان فيلس��وف تحليلي بود. در نيمة دوم قرن بيس��تم، فلسفة تحليلي در انگلستان رونقي بي سابقه  
داش��ت. يكي از ويژگي هاي اين رويكرد نوظهور اين بود كه با صراحت و دقت بالا، معيارهاي عمل 
فيلس��وف تربيت را تعيين مي كرد، و با جديت براي پاگرفتن اش��كال ديگر فلس��فة تربيت محدوديت 
ايجاد مي كرد. اما، فلسفة تربيت آنگونه كه كار )1998b /1995( به آن مي نگريست با بيانية فيلسوفان 
تحليلي تربيت مطابقت نيافت. او كه انگيزة اصلي براي فلس��فيدن دربارة تربيت در فيلس��وفان تربيتي 
از افلاطون به بعد را، ش��وق وافر آن ها به پرس��يدن س��ؤالات بنيادين دربارة اهداف و مقاصد زندگي 
انس��ان مي دان��د، فكر مي كند، حتي يك فيلس��وف تربيت��ي مثل جان ديويي32 كه س��بك تفكرش ضد 



15
ë شمارة47 

ë سال دوازدهم 
ë پاییز1392

14
 ë 47شمارة
 ë سال دوازدهم
ë 1392پاییز

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی
ی

ش
وه

پژ
ـ 

ی 
لم

 ع
یة

شر
ن

فلسفة تربيت در جمهوري اسلامي ايران و تحقق »معلم پژوهنده«

الهياتي و كاملًا سكولار بود، با اين مسائل »بزرگ« راحت كنار مي آمد؛ پس با اين جريان نوظهور كه 
درصدد بازتعريف فلس��فة تربيت به عنوان يك روش پژوهش بود به مخالفت برخاست. كار، رويكرد 
»تحلي��ل مفهوم��ي« را واجد تم��ام آن ويژگي هايي يافت ك��ه تامس كوهن »پاراداي��م« ناميده بود و 
چيزي نگذش��ت كه معايب اين پارادايم آش��كار شد و درنتيجه، بر طبق يك پيش بيني كوهني آن را با 
بحران مواجه كرد. زيرا، فلس��فة تربيت بر طبق نس��خة فيلسوفان تحليلي، حتي با تقليل به يك روش 
دقيق و س��خت گيرانة فلسفي نتوانست براي سؤالات اساسي، نظير »تربيت چيست؟«، »نظرية تربيتي 
چيست؟« و »چگونة نظرية تربيتي به عمل ربط مي يابد؟« پاسخ هاي قاطع ارائه كند. فيلسوفان تربيتيِ 
مس��لح به اين روش هاي فوق دقيق، حتي با كاربرد تكنيك هاي تحليلي و كس��ب مهارت هاي بس��يار 
س��طح بالاي فني نتوانس��تند بر اختلاف نظرهاي خود بر سر پاسخ به اين سؤالات پايان دهند، و همة 
اينها از نظر كار از ناكارآمدي ابزار و عجز فلس��فة تربيت در پيگيري دستور كار خود حكايت داشت 

)همان(. 
در واقع، آزاردهنده ترين مسئله، شكاف ميان نظريه و عمل تربيتي بود كه رواج رويكرد ديسيپليني 
و ديدگاه »علم كاربردي«33 به شدت بر التهابات آن افزوده بود. پا گرفتن جنبش بنيادها يا »مباني«34 
در آمريكا و جنبش »نظرية تربيتي«35 در انگلستان به نارضايتي ها و اختلاف نظرها بر سر مشروعيت 
اين رويكردهاي جديد دامن زده بود )كميس36، 1995/ 1998(. نارضايتي ويلفرد كار از اين وضعيت، 
به تدريج صورت خود انتقادي به خود گرفت و معطوف به نقد فهم رايج از نظريه و عمل تربيتي شد، 
تا س��رانجام تمام انرژي فكري او با اتكا به فيلس��وفاني چون گادامر، مك اينتاير37، رايل38، اُكشات39، 
پولاني40 و اس��تن هاوس41 )كار، 2005( به تبيين مسئلة شكاف نظريه و عمل تربيتي و رفع اين نقيصه 
صرف ش��د. شكاف نظريه و عمل تربيتي، مس��ئلة مورد علاقة كار، و سرآغاز اتخاذ رويكرد عملي از 
سوي اوست. يك سر مسئلة شكاف، عمل تربيتي است. جست وجو براي يافتن مفهومي از »عمل« كه 
بتوان آن را به طور رضايت بخش به »عمل تربيتي« نسبت داد، كار را به سوي فلسفة عملي سوق داد. 

به سوي فلسفة عملي
كار )1998a /1987( در مقالة عمل تربيتي چيست؟ كه نخستين بار در 1987 چاپ شد، به دنبال 
معنايي مناسب و سازوار از »عمل« مي گردد تا به عمل تربيتي نسبت بدهد. پيگرد تحليلي-تاريخيش 
او را به ارس��طو و فلسفة عملي مي رساند. در مسير اين جست وجو، پي مي برد كه در متون تخصصي 
مفهوم عمل به طرق مختلف مورد فهم قرار گرفته است و در نهايت، سه تبيين مخالف در باب »عمل 

تربيتي« معرفي مي كند: 
1. ديدگاه »تضادي«42 )عمل در تضاد با نظريه است(

2. ديدگاه »عمل تحت هدايت نظريه«43 )عمل وابسته به نظريه است(
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3. ديدگاه »استقلال عمل«44 )عمل مستقل از نظريه است(
البته، هر س��ه ديدگاه شناسايي شده توسط كار، براي تبيين عمل تربيتي نابسنده هستند. كار بر آن 
است كه مفهوم عمل تربيتي را از طريق »بازسازي تاريخي« و »نقد فلسفي« تؤامان تحليل كند، و از 
طريق يافتن يك مفهوم خاص تاريخي در باب عمل، ضمن آش��تي برقرار كردن ميان انواع معيارهاي 
به ظاهر آشتي ناپذير حاكم بر كاربرد كنوني آن، يك مفهوم قانع كننده تر براي كاربرد اين مفهوم اساسي 
در تربيت بازيابي كند. در مسير اين جست وجو، به مفهوم كلاسيك »عمل« در »فلسفة عملي« ارسطو 
مي رسد. درك تمايزات مفهومي و مفاهيم كلاسيك عمل در فلسفة عملي ارسطو، كليد فهم تبيين كار 
از مفهوم عمل تربيتي، و كليد فهم اين س��ؤال مهم است كه چرا »تربيت« تحت هر شرايطي به عنوان 

يك »عمل« تعبير مي شود.
كار ب��ر آن اس��ت كه تمايزگ��ذاري ميان نظري��ه و عمل در زمينة كلاس��يك ش��باهت چنداني با 
تمايزگ��ذاري كنون��ي – تمايز بر اس��اس »تضاد با نظريه«، »وابس��تگي به نظريه«، يا »اس��تقلال از 
نظريه«- ندارد؛ ش��ايد بهتر اس��ت بگوييم، اصلًا تمايزي ميان اين دو نبوده است. از نظر كار )همان(، 
آنچه براي ارس��طو اهميت داش��ت، روش��ن كردن اش��كال دانش و عقلانيت مناس��ب براي تفكر و 
كنش عملي بود. ارس��طو، براي روش��ن  كردن مفروضات معرفت شناختي پركسيس، باب سنت فلسفة 
عملي را گش��ود و با دقت و وضوح بسيار بالا، ش��ماري از تمايزات مفهومي را توضيح داد، كه به ما 
قدرت تش��خيص انواع كنش و دانش و عقلانيت پش��تيبان هر يك را مي ده��د. مهم ترين آنها، تمايز 
 ميان دو ش��كل كنش انس��ان، يعني پركس��يس و پويس��يس اس��ت. اين دو مفهوم كه در انگليس��ي به
 ’doing something‘ و ’making something‘ ترجمه شده است، در فارسي مي تواند به كنش »عمل 

كردن« و »ساختن« ترجمه شود:45 
 كنش اول، تحت هدايت بينش عملي )فرونيس��س( است؛ و كنش دوم، تحت هدايت دانش 

فني )تخنه(.
ه��دف كن��ش اول، بيرون از خودش نيس��ت و با كن��ش، معطوف به دس��تيابي به يك هدف 
ارزشمند اخلاقي است )اصطلاحاً كنش اخلاقي است(؛ و هدف كنش دوم در خودش نيست، 
بلكه توس��ط كنش، معطوف به دس��تيابي به يك هدف بيروني است )اصطلاحاً كنش ابزاري 

است(. 
اولي، كنشي تابع قواعد نيست، زيرا هدفش »دروني« است و جلوتر از درگير شدن در عمل 
ق��رار ن��دارد كه بتوان قواعد يا گام هايي براي رس��يدن به آن تعيين ك��رد، بلكه با خود »عمل 
كردن« محقق مي ش��ود؛ اما دومي، براي دس��تيابي به هدف »بيروني« خود، كنشي تابع قواعد 

است )كار، 1998a /1987، ص 68(.
فلس��فة عملي، ناظر بر عمل )پركس��يس( و دانش عملي اس��ت. عمل درون يك س��نت صورت 
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مي گيرد، و عاملان تنها از طريق س��نت موفق به كس��ب دانش عملي و معيارهاي عالي عمل مي شوند. 
اما، از نظر كار نبايد اين طور تصور كرد كه گردن نهادن به مرجعيت سنت، به معناي مصون بودن آن 
از نقد است. دانش عملي، دانشي رشدكننده است، و معيارهاي عالي عمل نيز معيارهاي ثابتي نيستند، 
بلك��ه مي توانند توس��ط ركوردهايي كه عاملان با عمل خود برج��اي مي گذارند ارتقا يابند. اين همان 

چيزي است كه مي تواند هدف اصلي فلسفة عملي باشد.
آنچه در فلس��فة عملي ارس��طو بسيار با اهميت است، و موجب شد ارسطو فلسفة عملي را تماماً 
به آن اختصاص دهد، بحث عقلاني دربارة نحوة تفس��ير و پيگيري غايات اخلاقي عمل اس��ت. از آن 
جايي كه دستيابي به اين غايات مستلزم كنش مبتني بر دانش عملي است، پس فلسفة عملي »علمي« 
اس��ت كه هيچ هدفي جز كمك به رش��د دانش عملي ندارد. كار، به ويژگي هايي از دانش عملي اشاره 
مي كند كه تعيين كننده هستند، از اين جهت كه نشان مي دهند، فلسفه عملي به چه چيز علاقه مند است، 

و به چه چيز علاقه مند نيست.
اول، دانش عملي دانشي غيرصريح است و فلسفة عملي علاقه مند است اين دانش غيرصريح 

را به سطح آگاهي تأملي بياورد. 
دوم، فهم و كاربردِ اصول اخلاقي دو فرايند جداگانه نيس��تند، بلكه عناصر دوس��وية سازنده 
در بازسازي مستمر ديالكتيكي دانش و كنش هستند، و فلسفة عملي به هيچ وجه به توصيف 
يا تش��خيص »غايات« فعاليت هاي اخلاقي جدا از »وس��ائط تحقق آنها« علاقه مند نيس��ت 

)درست بر خلاف عقلانيت فني(.

3. محدوديت رويكرد نظري در پرتو ديدگاه هاي عملي
اش��اره ش��د كه فلس��فة تربيت در جمهوري اس��لامي ايران هم اكنون معطوف به تربيت اسلامي 
به عنوان يك آرمان است. با اين گرايش، كاملًا طبيعي است كه فيلسوفان تربيت اسلامي به همة عناصر 
اين گون��ه تربيت، از جمله برنامة درس��ي، تدريس و معلم به چش��م يك آرم��ان بنگرند. بدين ترتيب، 
پروژه هاي تحقيقاتي جديدي ش��كل مي گيرند؛ مثل الگ��وي مطلوب آموزش و پرورش در جمهوري 
اسلامي ايران )باقري، 1389( كه در آن، الگوي يك آموزش مطلوب، و تصوير يك عامل مطلوب را 
مي توان يافت. همين طور، پروژه هايي بزرگ كه به شكل »فلسفة تربيتي جامعه« تدوين شده اند، و در 
آن اش��كال ديگر فلسفة تربيت، از جمله فلسفة شخصي »مربيان فكور« يا اهل تأمل به عنوان معلمان 
مطلوب به رس��ميت شناخته شده اس��ت )صادق زاده قمصري و همكاران، 1390(. حتي اين تصاوير 
آرماني در آرزوهاي مسئولان عالي اجرايي نظام آموزش و پرورش با تكيه بر فلسفة تربيت اسلامي و 
اسناد تحول )به نقل از صادق زاده قمصري و همكاران، 1390(، جايگاهي شايسته دارند. زيرا، معلم 

در مدرسه اي كه دوست مي دارند، يك »معلم پژوهنده« است: 
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»معلم در اين مدرس��ه ]»مدرسه اي كه دوست دارم«[ معلم پژوهنده است، يعني معلمي است كه 
از كنار مس��ايل آموزشي و تربيتي به سادگي عبور نمي کند و در اين ارتباط با پژوهشگاه هاي مختلف 

ارتباط علمي و آموزشي دارد« )حاجي بابايي، 1391(.
به ط��ور طبيعي، ذهن فيلس��وف تربيت وقتي از تدوين »چارچوب» ي��ا »الگوي نظري« مطلوب 
فراغت مي يابد، به س��مت عناصر اصلي، مثل برنامة درس��ي، تدريس و معلم معطوف مي شود. به تبع 
آن، به ط��ور طبيعي، ذهن مس��ئول اجراي��ي نيز با تدوين »چارچوب« و »الگ��وي نظري« مطلوب به 
سمت مدرس��ه و معلم آرماني متناسب با اين اسناد تحولي معطوف مي شود. اما، مي خواهيم بفهميم، 
آي��ا معل��م عامل، فكور يا پژوهن��ده در رويكرد نظري ما امكان وجود و تحق��ق مي يابد، در حالي كه 
مفاهيم��ي بر فهم معاصر ما غلب��ه دارند كه مانع از تمهيد مقدمات لازم آن مي ش��وند. آيا غير از يك 
تصوي��ر نظري )از( و آرزو )براي( يك معلم مطلوب، مقدمات لازم ديگر در رويكرد نظري ما وجود 
دارد؟ پس، مسئله اي را صورتبندي مي كنيم: »معلم پژوهنده« چگونه با امكانات رويكرد نظري تحقق 
مي ياب��د، وقتي مفاهيمي از نظريه، عمل و عام��ل در حال حاضر بر فهم ما غلبه دارند كه براي تحقق 
آن محدوديت ايجاد مي كنند؟ چگونه  مي توان به طور موجّه از »معلم پژوهنده« به عنوان معلم مطلوب 

دفاع كرد، وقتي پيشاپيش امكان آن در رويكرد نظري ما منتفي شده است؟ 
با آگاهي از روش��نگري هاي فلس��في در باب نظريه، عمل تربيتي و عامل مي توانيم به آزمون فهم 

خود بپردازيم، تا بفهميم در حال حاضركدام مفاهيم بر فهم ما غلبه دارند: 
 عامل به عنوان مجري نظريه، يا عامل به عنوان مفسر نظريه؟

نظرية تربيتي به عنوان نظرية نظريه پرداز، يا نظرية تربيتي به عنوان نظرية عامل؟
عمل تربيتي به عنوان كاربرد نظرية تربيتي، يا عمل تربيتي به عنوان پركس��يس )خواه به معناي 

ارسطويي، نوارسطويي يا اسلامي(؟ 
پرس��يدن اين س��ؤالات اهميت دارد، چون غلبة مفاهيم مس��ئله داري چون »عمل به عنوان كاربرد 
نظري��ه« يا »عمل تحت هدايت نظريه« يا »عام��ل به عنوان مجري« بر فهم ما، مي تواند محدوديت زا 
باش��د و اي��ن محدوديت ه��ا پيامدهاي ناخواس��ته اي دارد كه يكي از آن ها عدم تحق��ق عامل تربيت 
اسلامي اس��ت. پس، آگاهي از آن ها مي تواند يكي از مقدمات لازم براي برطرف كردن محدوديت ها 

و پيامدهاي ناخواستة آن را فراهم كند. 

عامل به عنوان مجري يا مفسر؟
غلبة فهم نهادي از تربيت، مهم ترين رويداد معاصر اس��ت كه ما را در وضعيت ضروري پاس��خ 
به اين س��ؤال قرار داده اس��ت. اين غلبه چنان اس��ت كه تحقق هر مفهوم ديگر از تربيت، اگر نگوييم 
ناممكن، دش��وار مي كند. اين به معناي دش��وار بودن تصور تربيت به عنوان يك عمل نيس��ت، بلكه به 
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معناي دش��وار ب��ودن تحقق تربيت به عنوان يك عمل اس��ت. ما به لحاظ نظ��ري آزاديم هر تصوري 
از تربيت داش��ته باش��يم، اما اين به معناي مهيا بودن مقدمات لازم تحقق آن نيس��ت. فهم نهادي از 
تربي��ت، ب��راي تحقق مفاهيم ممكن ديگ��ر محدوديت ايجاد مي كند. ري��د46 )2006(، تعبير جالبي از 
اين وضعيت دارد. او مي گويد فهم نهادي خواه ناخواه با ماس��ت، نمي توانيم از آن رهايي يابيم، مگر 
اينكه از زندگي اجتماعي خود بگريزيم و س��ر به بيابان بگذاريم. منظورش اين است كه نهادها لوازم 
غيرقابل چشم پوشي زندگي اجتماعي هستند، هركس مي خواهد از آن ها خلاص شود، بايد قيد زندگي 
اجتماعي را بزند و بيابان نشين بشود. اما، همان طور كه نمي شود قيد زندگي اجتماعي و نهادي شدن 
فعاليت ه��اي اجتماعي از جمله تربيت را زد، نمي توان ماهيت عملي تربيت را انكار كرد. چون انكار 
آن با مشكلات ريشه كن نشدني همراه است كه مهم ترين آن شكاف ميان نظريه و عمل تربيتي است.

همچني��ن ب��ه خوبي آگاهيم كه يكي از جلوه هاي انكارناپذير نهادها »تقس��يم كار«47 اس��ت. اين 
»تقسيم كار«، يك تفسير نافذ فوكويي دارد: تقسيم كار بين »كساني كه مي دانند«، »كساني كه تصميم 
مي گيرن��د«، و »مردم��ي كه ابژه يا موضوع اي��ن دانش و تصميم گيري هس��تند« )كميس، 1998(. اگر 
بخواهيم ش��اهدي از واقع��ي بودن غلبة فهم نهادي و اين تقس��يم بندي در حوزه اي كه در آن مطالعه 
مي كني��م ارائ��ه كنيم، به پروژة »فلس��فة تربيت در جمهوري اس��لامي ايران« )به نق��ل از صادق زاده 
قمصري و همكاران، 1390( استناد مي كنيم، و نيز آثاري كه اين عنوان را يدك مي كشند. با يك تحليل 
مفهومي س��اده، مي توان پي برد، تا چه حد مفهوم »جمهور« در ش��كل گيري اين گونه فلسفه ها خنثي 
و بي اثر عمل كرده اس��ت، چرا؟ چون »فهم نهادي« و »تقسيم كار« متناسب با آن تعيين مي كنند: چه 
كس��اني تصميم مي گيرند و بايد سياست گذاري كنند؛ چه كس��اني مي دانند و بايد نظريه توليد كنند؛ و 
چه كس��اني بايد تصميمات و نظريه ها را اجرا كنند. حتي، اگر اش��كالي از جمهور در آن بتوان يافت، 
سطوحي از »جمهور«هاي منفك و بي ارتباط با يكديگر است، مثل جمهور سياستگذاران نظام براي 
تصميم گيري؛ جمهور فيلس��وفان و دانش��مندان عل��وم تربيتي براي تدوين يك فلس��فة مدون تربيتي 

التزام آور؛ و بالاخره جمهور عاملان، نه براي اجرا، بلكه براي خنثي كردن احكام صادره.
از آن جايي كه اينها واقعيت دارند و توهم نيستند، پيش بيني مي كنيم كه ما را با اين مسئله مواجه 
خواهن��د كرد كه چگونه عامل پژوهنده يا تأملي به عنوان معلم مطلوب تربيت اس��لامي با وجود غلبة 
فهم نهادي و اقتضائاتش )مثل تقس��يم كار مدرن( زمينة تحقق و رش��د خواهد يافت، وقتي ما او را 
صرف��اً مجري نظريه ها و احكام تربيتي خود تصور كرده ايم؟ براي اينكه فلس��فة تربيت اس��لامي در 
جريان ناگزير »نهادي ش��دن« تربيت و »تقس��يم كار«، به يك »كار« تقليل نيابد، بلكه دست كم به كار 
+ روابط اجتماعي تقليل يابد، لازم است در مأموريت ها و روابط اجتماعي خود با عاملان تجديدنظر 
كند. آنگاه بر طبق يك پيش بيني هابرماس��ي، مي توان اميدوار بود از مرتبة علوم داراي »علايق فني« 
به ردة علوم داراي »علايق عملي«، يا حتي علوم داراي »علايق انتقادي« تغيير مرتبه بدهد، و از اين 
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طريق، راه هاي كاملًا متفاوت را براي غلبه بر ش��كاف نظريه و عمل تربيتي تجربه  كند. به عنوان مثال، 
يك تفاوت اساس��ي ميان دوتاي اولي با توجه به اهداف درونيش��ان اين است كه اولي براي پر كردن 
ش��كاف ميان نظريه و عمل به دنبال نقشه هاي فني عمل مي گردد، اما دومي به فكر بهبود مهارت هاي 

عملي و روابط اجتماعي خود با عاملان از طريق مفاهمه و گفت وگوست.
معرفت شناس��يِ فهم و تأملات گادامر در فلس��فة عملي نيز، با توجه به مقاصد ما در اين پژوهش، 
معنادار به نظر مي رسند. اگر واقعيت داشته باشد، و فهم يك واقعيت وجودي براي موجودي محدود، 
مكاني و زماني در جهان چون انسان است، پس انسان ضرورتاً يك مفسر است. آيا اين معنا، مي تواند 
به تحول نگرش ما از »معلم به عنوان مجري نظريه« كه به ش��دت به مس��ئلة ش��كاف دامن مي زند، به 
»معلم به عنوان مفس��ر نظريه« كمك كند؟ به نظر مي رس��د، مي تواند فهم فيلس��وف تربيت را از معلم 
به عنوان مجري نظريه به معلم به عنوان مفسر نظريه  )از طريق تطبيق و كاربرد( معطوف كند، و از اين 
طريق، ضمن كاستن از التهابات شكاف، يكي از مقدمات لازم براي امكان عاملي چون معلم پژوهنده 

را فراهم كند.

نظريه به عنوان نظرية نظريه پرداز يا عامل؟
اگر بخواهيم حافظة بلندمدت تاريخي خود را بيازماييم، مي توانيم بپرس��يم »تربيت چيس��ت؟«، 
آنگاه با مراجعه به متون تخصصي رشته درمي يابيم كه علي رغم وجود فهم هاي متفاوت از تربيت در 
فرهنگ هاي مختلف، پربس��امدترين پاس��خي كه دريافت مي كنيم اين است كه »تربيت« يك »عمل« 
است. اما، اگر بخواهيم حافظة كوتاه مدت خود را بيازماييم، مي توانيم بپرسيم »عمل چيست؟«، آنگاه 
متوجه مي ش��ويم يك معناي كاملًا مدرن بر مفهوم »عمل« س��ايه انداخته است، و آن همان است كه 
گادامر )1998b( در عمل چيس��ت؟ مي گويد: »در فهم مدرن ما عمل ديگر چيزي نيس��ت، جز كاربرد 
نظريه«. اگر بپرس��يم »نظريه چيس��ت؟«، پاسخ ساده اي كه مي شنويم اين است كه نظريه ها گزاره هاي 
كلي حامل دانش اند؛ و اگر بپرسيم »دانش چيست؟«، بالاخره درون گردابي مي افتيم كه هم اكنون همة 

مدعيان، اعم از سنتي، مدرن، پست مدرن، ديني و سكولار در آن دست و پا مي زنند. 
در قرني كه با مجاهدت هاي فلس��في طاقت فرس��ا، بالاخره مفهوم »دانش« در يك فرايند كاهشي 
به »دانش علمي« فروكاس��ته ش��د، و س��يطرة علم بر همة ابعاد زندگي بشر از جمله زندگي اجتماعي 
تثبيت ش��د، ناگهان مش��روعيت اين نوع دانش ب��راي تعيين تكليف و هدايت تمام اعمال بش��ر زير 
س��ؤال مي رود، و بقية ماجرا كه مي دانيد و مجال ش��رح مفصل آن در اين فضاي محدود نيس��ت.48 
بنابراين، وقتي مي پرسيم كدام مفهوم بر فهم ما غلبه دارد: نظرية تربيتي به عنوان نظرية نظريه پرداز؟ يا 
نظرية تربيتي به عنوان نظرية عامل؟ نبايد تعجب كرد، زيرا اين س��ؤال از تركش هاي زير س��ؤال رفتن 
مش��روعيت »دانش علمي« و »نظريه« به عنوان نظرية منحصراً علمي، و مشروعيت يافتن انواع ديگر 
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دانش، از جمله دانش عملي49 )اُكشات(، دانش ضمني50 و دانش شخصي51 )پولاني( است )آل حسيني، 
1384(. نبايد تعجب كرد، چون ترديدي جدي وجود دارد كه »دانش« و »نظريه« تنها در مكان هايي 
معي��ن، زمان هايي معين، توس��ط افرادي خاص، حين درگي��ري در فعاليت هايي معين و با به كارگيري 
روش هايي معين توليد مي ش��ود )كميس، 1998(. عاملان به دليل اينكه انس��ان هاي محدودِ زماني و 
مكاني هس��تند، ضرورتاً »مفس��ران« هس��تند )گادامر، 1976(. به دليل برخورداري از چارچوب هاي 
نظ��ري براي هدايت اعمال خ��ود )كار، 1980( و به دليل برخ��ورداري از نظريه هاي هرچند عملي، 

شخصي، ضمني، نامصرح اما در كار، مي توانند انتخاب كنند، تصميم بگيرند و عمل  كنند.
بنابر اين، اگر نظرية تربيتي فيلس��وف مي خواهد بخت خود را براي س��امان دادن به اعمال عاملان 
بيازمايد، بايد بتواند ميان نظريه و عمل آن ها فاصله و ش��كاف بياندازد. اگر قرار اس��ت چيزي را تحت 
تأثير قرار بدهد، بي شك آن عمل نيست، چون اين عمل پيشاپيش تحت مالكيت و هدايت نظري ديگري 
است. بلكه بايد بتواند نظريه هاي شخصي، ضمني، نامصرح، مشكوك و نيازمند آزمون و اصلاح عاملان 
را تح��ت تأثي��ر قرار بدهد. نظريه را به مصاف نظريه بايد فرس��تاد، نه به مص��اف عمل، زيرا عمل خود 
امري مسبوق به نظر يا نظريه است. اگر نظرية نظريه پردازان بر اساس معيار نظري و ميزان ملاط منطقي 
خرج ش��ده در لابه لاي گزاره هاي هنجاري و تجويزيشان مورد داوري قرار مي گيرند و الزام آور مي شود، 
عاملان از نظرات، تفاس��ير و نظريه هاي خودشان بر اس��اس معيارهاي عملي دفاع مي كنند، و همان طور 
كه ارس��طو با تيزبيني تميز داده است، استدلال هايشان بيش تر صورت »مجاب سازي«52 به خود مي گيرد 
)تولمين، 1988(، و به اندازة گزاره هاي منطقي الزام آور فيلس��وف الزام آور مي شود. پس، اگر نظريه پرداز 
التزام عملي عامل را طلب مي كند، بايد به صحت و س��لامت اس��تدلال هاي عملي او به اندازة استحكام 
منطقي  استدلال هاي خودش حساس باشد، و مانعي را كه از اين طريق پديد آمده است برطرف كند. اين 
مقدم��ات نيز به ضرورت برقراري يك رابطة اجتماعي تحول يافته ميان فيلس��وف و عامل تربيت دلالت 

مي كنند، رابطه اي كه خود مي تواند يكي از مقدمات لازم براي تحقق معلم پژوهنده باشد.

عمل تربيتي به عنوان كاربرد نظريه يا پركسيس؟
اين س��ؤال نيز از تركش هاي زير س��ؤال رفتن مش��روعيت دانش به مفهوم »دانش علمي« است. 
همان طور كه اش��اره ش��د، اين موضوع كه اهميت عمل منحصراً توس��ط كاربرد نظريه تعيين  ش��ود، 
از س��وي گادام��ر مورد ترديد قرار گرفت. اي��ن تصور كه عمل تنها تحت هداي��ت نظريه هاي علمي 
وجاه��ت ي��ك عمل عالمانه و قابل دفاع را خواهد يافت، از مس��ائل مورد مناقش��ه در حوزة تربيت، 
به ويژه مطالعات برنامة درس��ي اس��ت53. اهميت اين موضوع وقتي آش��كار مي شود كه بفهميم با چه 
سرعت سرسام آوري هر روز بر تعداد نظريه هاي علمي برخوردار از اعتبار و مقبوليت علميِ داوطلب 
هداي��ت عمل تربيتي افزوده مي ش��ود. ديدگاه هاي مختلف، هركدام ب��ا تكيه بر اين نظريات داوطلب 
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ب��ه رقابت مي پردازند، و مدرس��ه را صحنة رقاب��ت و نزاع هاي بي پايان ب��راي هدايت اعمال تربيتي 
مي كنند. ش��واب، تفس��ير تأمل برانگيزي از نزاع ديدگاه ها و نظريه ها در تربيت دارد. او مي گويد، آن ها 
به نحو هراس انگيزي »توصيه هاي يكس��ونگرانة تربيتي« ص��ادر مي كنند، و اگر اين توصيه ها به عنوان 
تجويزهاي برنامة درس��ي تلقي ش��وند، نتيجه اي جز بروز آشوب و انش��عاب نخواهند داشت. چون 
هريك از آن ها با اش��اره به »نابس��ندگي« و »ناكاملي« برنامه هاي درس��ي موجود حكم به عزل آن ها 
مي دهند، غافل از اينكه با نصب خود، همين اتهامات )نابسندگي، ناكاملي و توصيه هاي يكسونگرانه( 
ب��ر خود آن ها نيز وارد اس��ت. پس، بايد مقدمات برطرف كردن مش��كل »يكس��ونگري توصيه هاي 
تربيت��ي« را فراه��م كرد، نه آنكه با جابجايي هاي بي پايان تربيت كودكان را با يك س��ري تش��نجات 
بي ثمر و شروع هاي نافرجام كه هيچ سرنوشت قابل دفاعي در پي ندارد، تلف كرد )شواب54، 1971(. 
از نظر ش��واب، اين جور مس��ائل را نظريه پردازان و »نظريه هاي علمي« با »نابس��ندگي«، »ناكاملي« 
و »توصيه هاي تربيتي يكس��ونگرانه«، خود پديد مي آورند، اما عاملان مجهز به هنرهاي عملي، قادر 
به حل آن ها هس��تند. تجهيز معلم به تجهيزاتي براي غلبه بر مش��كلاتي كه نظريه هاي تربيتي به وجود 
مي آورن��د، يكي از همان مقدماتي اس��ت كه معلم را پژوهنده و مطلوب تربيت اس��لامي مي كند. اما، 
اي��ن مقدمات در رويك��رد نظري ما به دليل غلبة مفهوم »عمل به عنوان كاربرد نظريه« يا »عمل تحت 

هدايت نظريه« در حال حاضر مفقود است. 
گادامر )1998a /1981(، با دريافت اين معنا از ارس��طو كه »عمل« در ابتدايي ترين معناي خود، 
ويژگي اساسي هر موجود زنده اي است كه در ميان فعاليت و موقعيت مندي قرار دارد، او را برخوردار 
از ق��درت »انتخاب ارجح« معرفي مي كند. عاملي ك��ه در ميان فعاليت و موقعيت مندي قرار دارد، به 
دليل برخورداري از قدرت »انتخاب ارجح«، دانس��ته چي��زي را بر چيزي ترجيح مي دهد، و از ميان 
بديل هاي ممكن دس��ت به انتخ��اب مي زند. علمي كه مي تواند به بهبود كيفي��ت اين انتخاب ها و در 
نتيجه، رش��د عمل كمك كند، فلس��فة عملي است. اگر مسئلة فلس��فة عملي آموختنِ دانشِ آموختني 
است كه در شرايط متغير به كار مي رود، و شرط آموختن آن اين است كه شخصي كه آن را مي آموزد، 
در همان رابطة فسخ نش��دني با عمل قرار بگيرد كه ش��خصي كه آن را مي آموزاند، پس تنها فيلس��وف 
تربيت اس��لامي در نقش يك عامل تربيت اس��لامي مي تواند اين »دانش آموختني« را بياموزد، يعني 
كس��ي ك��ه خودش در ميان ي��ك موقعيت تربيتي واقعي گير افتاده اس��ت. يك��ي از ويژگي هاي علوم 
تربيتي اين اس��ت كه تربيت، تنها موضوع تحقيق اس��تادان علوم تربيتي نيس��ت، بلكه حرفة آن ها نيز 
هس��ت. كلاس هاي درسشان آزمايشگاه آنهاس��ت، تا نظريه هاي تربيتيشان علاوه بر پشت سر گذاشتن 
آزمون ه��اي تجربي علمي، در معرض آزمون تجربي عملي ني��ز قرار بگيرند. اگر نظرية او يك نظرية 
اصيل تربيتي و به دور از واقعيت هاي دنياي واقعي تربيت نباش��د، بايد بتواند در بزنگاه تربيت عالي، 
و در ي��ك رابط��ة تربيتي معنادار و برقرار، تأثيرات خودش را ب��ر چارچوب هاي نظري و نظريه هاي 
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هدايت كنندة عمل معلمان آينده بگذارد.
در خاتمه بايد بگوييم، هر محققي كه مفهوم كنوني »عمل« برايش مس��ئله دار جلوه كند و روش 
تحليل مفهومي-تاريخي را براي يافتن معناي آن برگزيند، ناگزير گذرش به ارس��طو، فلس��فة عملي و 
مفهوم پركسيس مي افتد، همان طور كه مك اينتاير )2007/1981( گادامر )1998a /1982(، كار )1987/ 
1998a( و بسياري ديگر گذرشان افتاد و سرانجام با دستيابي به مفهوم ارسطويي و نوارسطويي عمل 

به رضايت خاطر رس��يدند. اما، بي شك براي فيلس��وف تربيت اسلامي، ارسطو و فلسفة عملي پايان 
كار نيس��ت، چون يكي از منابع اصلي تحقيق او وحي و س��يرة عملي پيامبر)ص( اس��ت. پس، معاني 
اس��لامي عمل، كه بتوان آن ها را به طور رضايت بخش به مفهوم »عمل تربيت اس��لامي« نس��بت داد، 

همچنان منتظر دريافت هستند.

نتيجه گيري
با غلب��ة مفاهيم مدرن عامل )به عنوان مجري(، نظريه )به عنوان نظرية نظريه پرداز(، 
و عم��ل )به عنوان كاربرد نظريه( بر فهم كنوني م��ا، در حال حاضر مقدمات لازم براي 
تحقق »معلم پژوهنده« وجود ندارد، و تحقق آن با رويكرد نظري كنوني ممكن نيست. 
فلسفة تربيت در جمهوري اسلامي ايران، هم اكنون معطوف به تربيت اسلامي به عنوان 
ي��ك آرمان اس��ت؛ معلم نيز يكي از عناصر اصلي تربيت اس��لامي اس��ت كه بايد در 
وضعيت مطلوب باش��د، اما مقدمات لازم ديگر، به غير از يك تصوير آرماني نظري از 
او در رويكرد نظري ما موجود نيس��ت. تلاش كرديم بفهميم، آيا كمك به تحقق عاملي 
چون »معلم پژوهنده«، مي تواند در دستور كار فلسفة تربيت اسلامي به عنوان يك رشتة 
دانشگاهي -در كنار توليد نسخه هاي مدون فلسفة تربيت اسلامي، و بازتوليد فيلسوف 
تربيت- قرار بگيرد؟ آيا فيلسوف تربيت مي تواند يك رابطة اجتماعي تحول يافته، ميان 
خودش و عامل تربيت اسلامي برقرار كند؛ نقش خود را به عنوان يك فيلسوف عملي به 
خاطر بياورد؛ و به جاي رويكرد »هدايت اعمال تربيتي«، يا انتظار التزام به نظريه هاي 
خود و كاربرد آن ها از سوي عاملان -كه با انگارة معلم به عنوان پژوهنده سر ناسازگاري 
دارد- آن ها را براي تربيت عامل تربيت اسلامي و بهبود يا احياي عمل تربيت اسلامي 
از اين طريق، به كار ببرد؟ به نظر مي رسد، با يك محدوديت جدي مواجهيم، و آن فقدان 
رويكردي مؤثر براي تحقق معلم پژوهنده به عنوان معلم مطلوب است. مبنايي كه بتوان 
با تكيه بر آن، از معلم پژوهنده به گونه اي موجه س��خن گفت در رويكرد نظري فلسفة 
تربيت اس��لامي وجود ندارد، و اين مبنا55 را در جاي ديگر و در اش��كال ممكن ديگر 

فلسفة تربيت اسلامي بايد جست وجو كرد.
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1. Reflective 

2. اش��اره ب��ه برنام��ة معل��م پژوهن��دة وزارت آموزش و 
پ��رورش: »معلم پژوهنده به هر معلم يا دس��ت اندركار 
آموزش و پرورش گفته مي ش��ود كه به نحوي با مسائل 
آموزش و پرورش سروكار دارد و علاقه مند است براي 
بهسازي و اصلاح وضعيت نامطلوب به اقدام هاي علمي 
)اقدام پژوهي( دس��ت بزند تا نتيجه آن منجر به تغيير و 
اصلاح وضعيت گردد.« براي اطلاع بيش تر نگاه كنيد به:
http://rie.ir/index.aspx?siteid=75&siteid=75&
pageid=349 
3. oral
4. particular
5. local
6. timely
7. Education as
8. Curriculum as
9. Teaching as
10. Toulmin
11. Theory and Practice
12. Practitioner
13. Hans Georg Gadamer
14. Phronesis 
15. Praxis 
16. Wilfred Carr
17. Truth and Method (1975)
18. Understanding of being
19. Being-in-the-world
20. Disclosing 
21. Openness 
22. Hermenutics as Practical Philosophy 
23. The neighborly affinity of hermeneutics 
with practical philosophy
24. Nicomachean Ethics 
25. Know-how

پی نوشت ها ......................................................................................

26. Theoria 

27. prohairesis

28. preference

29. prior choice

30. poiesis

31. Teachable

32. john Dewy

33. applied science

34. foundations movement 

35. educational theory movement

36. Kemmis

37. MacIntyre

38. Ryle 

39. Oakheshott

40. Polanyi

41. Stenhouse

42. oppositional view

43. theory-guided practice

44. Autonomy of Practice

45. البته كار مي گويد اين معادل ها دقيق نيستند.
46. Ried

47. Division of labor

48. ن��ك: آل حس��يني، فرش��ته )1384(. نق��د و بررس��ي 
ويژگي ه��اي دانش در عصر اطلاع��ات و دلالت هاي آن 
براي آموزش و پرورش با تأكيد بر آراي ليوتار )پايان نامة 

كارشناسي ارشد، چاپ نشده(. دانشگاه تهران، تهران.
49. Practical knowledge

50. Tacit Knowledge

51. Personal Knowledge

52. conviction

53. مي ت��وان در اين زمين��ه، به ويژه، به سلس��له مقالات 
"عملي" جوزف شواب 1969-1983 مراجعه كرد.

54. Schwab

55. Ground


