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چکیده

این مقاله در نظر دارد، مفهوم پردازی کارل برایتر از تعلیم و تربیت را مورد کاوش قرار دهد. 
در واقع هدف اساسی مقاله، نقادی دیدگاه تربیتی وی، و بررسی قابلیت اجرای آن در عرصة 
عمل است. روش پژوهش حاضر کاربردپذیری تجربی است؛ روشی که در آن مؤلفه های اساسی 
یک اندیشه، نقادی و صورت بندی می شود و از جهت کاربردپذیری مورد بررسی قرار می گیرد. 
یافته های پژوهش نشان می دهد علی رغم این که مؤلفه های اندیشه تربیتی برایتر از انسجام نسبی 
برخوردار است، می توان انتقادهایی نیز بر آن وارد ساخت: از جمله دشواری تمیز بین نسبت دانش 
با جهان ذهنی و جهان عینی ذهنی، عدم تبیین چگونگی غلبه بر موقعیت، عمومی ساختن تولید 
دانش، تأکید بر آموزش درهم تنیده مهارت های تفکر با برنامه درسی و عدم تصریح گرایش بین 
رشته ای. نتایج این پژوهش حاکی از آن است که ایده اصلی برایتر برای مبتنی ساختن تعلیم و 
تربیت بر یافته های علوم شناختی، مورد تأیید سایر پژوهشگران نیز هست. با این حال، با وجود این 
که برایتر مسائل و مشکلات تعلیم و تربیت را  که ناشی از تسلط نظریه عامیانه بر نظام های تربیتی 
است، به درستی شناسایی کرده و فرصت هایی برای  بازنگری در انگاره های تربیتی و اصلاح 
نظام های تربیتی فراهم ساخته است، اما برخی از ایده های، وی مانند »جایگزین کردن ساختن 

دانش با یادگیری« از امکان عملی کمتری برخوردار است. 
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مقدمه
تصور بسیاری از پژوهشگران اين است که نوآوری ها و اکتشافات قرن بیستم نتیجه ظهور چارچوب 
جديدی برای تفکر، فهم و خلق معناست )پالکو، 2010(. يکی از قلمروهای جديدی که بر اساس، اين 
چارچوب ظهور پیدا کرده است، علوم شناختی است. »علوم شناختي به عنوان دانشي چند رشته اي 
مرکب از علوم اعصاب، روان شناسي، زبان شناسي، هوش مصنوعي، ]مردم شناسی[ و فلسفه ذهن، 
يکي از دانش هاي نوينی است که در چند دهه اخیر توانسته است رازهاي نهفته بیشتري را درباره مغز 
و ذهن آدمي بگشايد. اين دانش نو بر همه ابعاد حیات انساني، هر آنچه که با مغز و ذهن سروکار دارد، 
تاثیرگذار است و طبعاً يکي از مهم ترين زمینه هايي که بیشترين تأثیر را از يافته هاي آن خواهد پذيرفت، 

آموزش و پرورش مي باشد« )خرازي، 1385: 86(. 
بدين ترتیب، انقلاب شناختی با ترديد در انگاره های رفتارگرايان، پس از دهة 1970، سه سنت 
پردازش نمادين، فرهنگی ـ اجتماعی )شناخت موقعیتی( و ساختن دانش را پشت سر گذاشته که هر 
يک به نوبه خود آموزش و پرورش شناختی را تحت تأثیر قرار داده اند. سنت پردازش نمادين با نقد 
ديدگاه رفتارگرايان و با تأکید بر بازنمايی و محاسبه، راه تازه ای را پیش روی تعلیم و تربیت نهاد تا 
ذهن را در کانون جريان تعلیم و تربیت قرار دهد. سنت پردازش اما، علی رغم روشنگری در توجه 
به توانايی های ذهن آدمی، با اين انتقاد مواجه شد که تعامل فرد با دنیای خارج را مورد غفلت قرار 
داده است. بدين ترتیب، سنت فرهنگی ـ اجتماعی شکل گرفت. مطابق اين سنت، معنا به صورت 
فرهنگی ساخته می شود و شناخت مشتمل بر عمل و تعامل با ديگران است؛ از اين رو زبان و ارتباط، 
و مداخله بیرونی )داربست1( برای تحقق شناخت مورد تأکید قرار گرفت. اگرچه در اين سنت رويکرد 
انسان شناختی، به نحوی با علوم شناختی درهم آمیخت و به بسیاری از مجادله ها پايان داد، اما خود با 
چالش های جدی مواجه گرديد؛ بدين سان، با نگاهی سازه گرايانه، برخی از آموزه های شناخت موقعیتی، 
مورد ترديد قرار گرفت. اگرچه سازه گرايان طیف وسیعی از انديشه ها را دربرمی گیرند، اما به دلیل تأکید 
سنت ساختن دانش بر اصلاح پذيری دانش، يادگیری قصدمند، ساختن همیارانه دانش، تعمق در مسائل 
يادگیری و غیرموقعیتی بودن دانش )تلخابی و زيباکلام، زيرچاپ( در اينجا کاربردپذيری تجربی2 آن، 
يعنی سنت ساختن دانش، در آموزش، مورد بررسی قرار می گیرد. اين سنت، موقعیتی بودن شناخت را 
رد می کند و ادعا دارد که ذهن آدمی قادر است بر موقعیتی بودن شناخت غلبه نمايد. به باور اين سنت، 
تجربه تاريخ زيستی بشر حاکی از آن است که آدمی توانسته است با يادگیری مهارت ها، محیط فیزيکی 
را دگرگون سازد و ساختارهای اجتماعی نوينی خلق نمايد. بر اساس سنت ساختن دانش، ويژگی 

متمايز موجود انسانی، خلق جهان عینی ذهنی است.
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اکنون، براساس پژوهش های شناختی، نظريه ای درباره شناخت )نحوه عملکرد  از آنجا که 
ذهن و مغز( به دست آمده است؛ ـ برخلاف نظر هکر3 )2001( که معتقد است »وظیفه فلسفه 
ساختن نظريه هايی درباره فرايندهای شناختی، که دانشمندان قادر به بسط و آزمون آنند، نیست، 
بلکه کار آن خراب کردن توهمات آنهاست.« )هکر، 2001: 145( ـ به نظر می رسد اکنون رسالت 
الهام  تبیین،  قدرت  منطقی،  انسجام  اساس  بر  علمی  نظريه های  ارزيابی  تربیت  و  تعلیم  فلسفه 
آفرينی و ثمربخشی؛ و به ويژه بررسی قابلیت اجرای عملی آن هاست. از اين رو، مقاله حاضر به 
بررسی اين موضوع می پردازد که از منظر مفهوم شناسی چه انتقادهايی بر نظريه برايتر وارد است 

و اين نظريه از نظر تجربی تا چه اندازه کاربردپذير است.

روش واکاوی
در اين مقاله برای ارزيابی چارچوب مفهومی آموزش و پرورش شناختی، مبتنی بر ديدگاه کارل 
برايتر، از شیوه کاربردپذيری تجربی استفاده می شود. در اين روش نتايج تحقیقات جمع آوری و به 
صورت نظام داری مورد نقادی قرار گرفته و مجدداً تعريف و صورت بندی می شوند. اين روش نشان 
می دهد که »چگونه می توان مفاهیم تحلیلی را در کاربرد مواد تجربی مورد استفاده قرار داد« )شفلر، 
ترجمه دفتر همکاری حوزه و دانشگاه، 1377: 80(. در اين روش تلاش بر آن است تا »به موضوع 
مورد نظر وضوح و نظام فلسفی ببخشیم، ملاک هايی برای به کارگیری اصطلاح های توصیفی و اساسی 
آن معین نمايیم و تبیین کنیم که چه نوع شواهد يا استدلاهايی برای توجیه ادعاهای قابل اعتنا مناسب 
است« )پیشین: 81(. برای انجام اين کاوش، ابتدا آثار مهم برايتر در دو دهة اخیر بررسی و مؤلفه های 
اساسی ديدگاه وی معرفی می شود؛ سپس عناصر اصلی انديشه وی مورد نقادی قرار می گیرد، و  

بالاخره قابلیت اجرای عملی آن ها از منظر مفهوم شناسی تربیتی، مورد بررسی واقع خواهد شد. 

مؤلفه های اساسی دیدگاه برایتر
برايتر، تأثیر فزاينده پژوهش های شناختی بر نظريه و عمل تربیتی مورد تأکید قرار داده است. او 
معتقد است که مبتنی بودن تصمیمات تربیتی بر مفهوم ذهن، مبتنی بودن مفهوم ذهن بر مبنايی تجربی 
و علمی، و مواجهه با مسائل بنیادين نظری شناخت )برايتر و اسکارداملیا4، 1992(، اينها همه، پیامدهای 
انقلاب شناختی در تعلیم و تربیت اند و ارتباط منطقی بین مفاهیم ذهن، دانش و تعلیم و تربیت را نشان 
می دهند. از اين رو، در اين جا، به برخی از ايده های اساسی که در چارچوب نظام انديشه ای وی مطرح 

است، يعنی تعلیم و تربیت، ذهن و عصر دانش، اشاره می کنیم: 
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ذهن و دانش 
برايتر )a2002( يادآوری می کند که در واقع، تحقق تعلیم و تربیت کارآمد، وابسته به ديدگاه 
ما دربارة ذهن است. او ادعا می کند که تصمیمات تربیتی همواره ـ  دست کم به طور ضمنی ـ 
متضمن تصويری است که ما از ذهن داريم )برايتر و اسکارداملیا، 1992(. بر اساس ديدگاه برايتر، 
نوآوریِ علوم شناختی آشکار ساختن تمايلات و کوشش هايی برای ارائه مفهومی ذهن گرايانه، از 

ذهن، مبتنی بر تجربه و علم است.
از علوم شناختي  تفکر«، که در دهة گذشته  مثابه شیوه  به  به نظر وی مفهوم جديد »ذهن 
پیدا نکرده است؛ اگرچه فهم هسته مرکزي اين  حاصل شده است در نظام های تربیتی توسعه 
انديشه مستلزم به کارگیري آن در عمل است. بنابراين، اکنون بايد به دنبال شیوه تفکر جديدی 
دربارة ذهن باشیم که از عهدة چالش هايي که آموزش و پرورش با آن مواجه است، برآيد؛ به 
عبارت ديگر، ما نیازمند رويکرد عمل گرايانه اي هستیم که در عمل بتواند به کار آيد. از اين رو 

امیدواريم نظريه های جديد در طراحي نظام هاي آموزشي بهتر عمل کند.
يکی ديگر از رهاوردهای رويکرد شناختی، »دانش درباره دانش5«  يا معرفتِ به دانش است 
دانش«  »تمدنِ خلقِ  ما صاحب  برايتر،  به زعم  است.  زيادی  بسیار  تربیتی  پیامدهای  دارای  که 
هستیم، بنابراين رسالت اساسی تعلیم و تربیت آشنا کردن جوانان با اين تمدن و پیدا کردن نقش 

خودشان در اين تمدن، است. 
در واقع، ساختن دانش، کوششی برای بازسازی بنیادی تعلیم و تربیت است؛ تلاش منسجمی 
که دانش آموزان را وارد فرهنگِ خلق دانش می سازد. از اين رو، اين کار مستلزم آن است که 
دانش آموزان، نه فقط صلاحیت خود را در ساختن دانش توسعه دهند، بلکه خود و کارشان را به 

منزله بخشی از تمدن عظیم پیشرفت دانش تلقی کنند )اسکارداملیا و برايتر، 2006(. 
بدين ترتیب، برايتر دو مؤلفه بسیار مهم را در کانون توجه خود قرار می دهد: مؤلفه اول اين 
است که دانش به منزله موضوع يا موضوعات خارج از ذهن افراد، اين ويژگی را دارد که بواسطه 
کار بر روی آن، می توان آن را اصلاح کرد و در فرايند همیارانه و طی گفت وگوی مؤثر به خلق 
آن پرداخت. بنابراين، دانش آموزان به جامعه ای تعلق خواهند داشت که در آن افراد پیوسته به 
اصلاح و ساختن دانش می پردازند؛ از اين رو، لازم است فرهنگ زندگی در چنین جامعه ای را 
بیاموزند. اما مؤلفه دوم، به »استعارة ذهن« ناظر است؛ به اين معنا که ذهن را به مثابه ظرفی تلقی 
نکنیم که محتوای دانشی يا علمی را می توان در آن قرار داد. به عبارت ديگر، در اين ديدگاه منظور 

از ذهن مندی، داشتن نظام شناختی6 )برايتر، a2002( است. 
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فرايند  طريق  از  که  نیستیم  موقعیتی7«   »شناخت  محصول  ما  است  معتقد   )1997( برايتر 
يادگیری و فرهنگ به دست می آيد، بلکه مغز ما به بررسی موقعیت هايی می پردازد که، در آن، 
خود را يافته است. به عبارت ديگر ما به شیوه های خاصی، فرايند »تعالی خود از میراث حیوانی 

به موقعیت کنونی« را مديريت کرده ايم پس می توانیم بر موقعیتی بودن شناخت غلبه کنیم.

دو عامل مؤثر بر نوآوری های تربیتی
به باور برايتر، تا عصر حاضر، تعلیم و تربیت تحت تأثیر دو عامل مهم، يکی ادبیات کار و حرفة 
آينده گرا8  و ديگری آثار حاصل از مطالعات علوم شناختی9  بوده است )برايتر،  b 2002(. البته زمینه های 
ديگری نیز هستند که بر مدارس و موضوع درسی تأثیر داشته اند، اما اين دو عامل، هرچند به شیوه های 
متفاوت، تأثیرات گسترده ای بر تغییرات تربیتی، و اشاراتی برای »نومفهوم سازی« تصوير آرمانی مدرسه 
داشته اند. در مقايسه بین کار و حرفة آينده گرا، و پژوهش يادگیری شناختی می توان گفت که اولی بر 

مهارت ها و ويژگی های شخصی تأکید دارد، اما دومی، دانش را مورد تأکید قرار می دهد.
طرفداران کار و حرفة آينده گرا کسانی هستند که از دهة 1980 میلادی بر اهمیت راهبردها و 
مهارت ها تأکید داشتند. آنها، به دلیل سرعت تولید دانش و ناتوانی مدارس در به روز نگاهداشتن 
خود، ارزش آموزش دانستنی ها را فروکاسته و به جای آن بر آموزش مهارت ها و راهبردها تأکید 
نموده اند. اين گروه با تمرکز بر مهارت های قرن بیست و يکم، از جمله مهارت های تفکر10، اذعان 
می دارند که تعلیم و تربیت با توسعه چنین قابلیت هايی می تواند به تربیت شهروندانی مبادرت 

نمايد که قادرند بر مسائل اساسی زندگی خود غلبه نمايند.  
مصلحان تعلیم و تربیت نیز، که تحت تأثیر ادبیات کار و حرفة آينده گرا قرار گرفته اند، عموماً 
ارزش تسلط بر محتوا را به حداقل رسانده و بر فرايندهای يادگیری تأکید کرده اند. باور آن ها 
اين است که مطالب موجود در کتاب های درسی به سرعت کهنه می شود، بنابراين ناشران بايد 

کتاب های سنتی را رها سازند و پرسش های دانش آموزان را در کانون توجه خود قرار دهند.   
با استناد به پژوهش های شناختی، به دنبال  از سوی ديگر، طرفداران رويکرد شناختی نیز، 
اصلاح و پیشرفت تعلیم و تربیت، به واسطه تأکید بر دانش اند. به زعم اين گروه، علوم شناختی، 
دربرگیرنده گستره ای وسیع از رويکردهايی است که به بررسی مسائل متعددی می پردازد. پرسش 
کانونی اين حوزة معرفتی آن است که ذهن/ مغز چگونه کار می کند؟ بدين ترتیب، طرفداران 
رويکرد شناختی با تکیه بر پژوهش های يادگیری شناختی، در اين حیطة وسیع سهیم می شوند. 
علی رغم اين که رويکرد شناختیِ ثابت و محرزی در تعلیم و تربیت وجود ندارد، با اين حال، 
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قرن  تربیت  و  تعلیم  برای  را  تجويزهايی  دارد،  که  تنوعی  همه  با  شناختی  پرورش  و  آموزش 
بیست ويکم ارائه می دهد. برايتر ) b 2002( معتقد است که برخلاف نظر مبتنی بر کار و حرفة 
از  بايد فهم درستی  تأکید علوم شناختی بر محتواست، بدين معنی که دانش آموزان  آينده گرا،  

علوم، رياضی و ساير موضوعات درسی به دست آورند.    
برايتر با استناد به پژوهش های )اندرسون و پیرسون11 ، 1984؛ کای و همکاران12 ، 1988؛ و 
اسکارداملیا و برايتر، 2006( در راستای تأکید بر محتوا، سه استدلال را مطرح می کند: نخست اين 
که پژوهش در مورد »خواندن« نشان می دهد که عامل تعیین کنندة مهم در آنچه افراد از طريق 
خواندن به دست می آورند، مطالبی است که از قبل درباره موضوع بحث می دانند. ديگر اين که 
پژوهش درباره »مهارت ها« نشان می دهد که در تمامی زمینه ها ـ عملی و فکری ـ مهارت، هم 
وابسته به دانش فرد در آن زمینه است و هم وابسته به آشنايی با مسائل و وسائل آن، تا توانايی 
ذهنی عمومی که فرد دارد. سوم اين که، تأکید بر محتوا، تحت تأثیر موفقیت هايی بوده است که 
کوشش های تعلیم و تربیت، در راستای يادگیریِ همراه با فهم، به دست آورده است. در واقع، 
وقتی دانش آموزان به فهم عمیق يک مطلب نايل می شوند، مهارت هايی مانند تخیل، همیاری، حل 

مسئله و ارتباط را بکار می گیرند.
بنابراين، به باور برايتر، موضع جديد علوم شناختی با تکیه بر يافته های پیوندگرايان، هر دو 
گرايش را خام و نابسنده معرفی می نمايد. به اين معنا که نه مهارت ها و راهبردها شايستگی غلبه 
بر مسائل را به وجود می آورند ـ زيرا حل مسئله نیازمند دانش محتوايی است ـ و نه دانش صرف 
بدون مهارت های تفکرـ از قبیل استدلال، استنباط، تحلیل، انتقاد و ... ـ به نتیجه می رسد. بنابراين 
عقل سلیم حکم می کند که در واکنش به پیامدهای متفاوت گروه اول که به آموزش مهارت ها و 
قابلیت های عمومی تأکید دارند و گروه دوم که، بر اساس پژوهش های يادگیری شناختی، دانش 

محتوايیِ ژرف را در کانون توجه خود قرار می دهند، هر دو را بپذيريم.
از اين رو، برای آموزش راهبردهای شناختی )مهارت های تفکر(، لازم نیست آن ها را از دانش 
جدا سازيم. زيرا ويژگی انديشه ورزی يک مشخصه شخصیتی است و در رشد اين خصیصه، 
دانش کسب شده از طريق مطالعه »انديشه های مهم«، نقش اساسی دارد. بنابراين هم چنان که 
اسکارداملیا و برايتر )زيرچاپ( يادآوری می کنند، چنین تصور می شود که تلقی از انديشه ورزی 

به مثابه يک مهارت13 ، تحت تأثیر تسلط رفتارگرايی و هدف های رفتاری بوده است. 
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جامعه دانشی
آيا با قرار دادن اهداف فرايندی )راهبردها و مهارت های شناختی( و اهداف محتوايی )دانشی( 
در فهرست اهداف تربیتی، چنان که معمول است، مشکل حل می شود؟ به نظر برايتر، راه حل، 
پذيرفتن ايده جامعه دانشی14 است؛ يعنی جامعه ای که پیرامون مفهوم تولیدِ دانش سازمان يافته 
است، دقیقاً همانند جامعه کشاورزی که بر محور تولیدات کشاورزی سازمان يافته است. پیشنهاد 
برايتر اين است که مدارس بايد، از نظر علمی، بخش تولیدی جامعه باشند، يعنی کارگاهی که 

در آن دانش تولید می شود. 
برايتر )2003( به بررسی نحوه وارد ساختن کلاس درس در جامعه دانشی پرداخته است. از 
آنجا که جهان به سرعت در حال تغییر است، تعلیم و تربیت بايد قبل از سازگاری کامل با تغییر 
قبلی، خود را با موقعیت جديد تطبیق دهد. تعلیم و تربیت، تا حد زيادی، بر مبنای وضعیت ثابت 
جوامع طراحی می شود؛ اما پس از قرن بیستم، به خاطر افزايش سرعت تغییر، همراهی با تغییرات 
اجتماعی و فناورانه چالش جديدی برای تعلیم و تربیت ايجاد شده است. بنابراين ما وارد مرحلة 
جديدی به نام عصر دانايی يا »عصر دانش« شده ايم که در آن، چالش تنها ناتوانی در همراهی با 

تغییرات نیست بلکه تولید تغییرات هم هست. جدول زير اين تفاوت ها را نشان می دهد: 

)a2002 ،جدول 1: انطباق تعلیم و تربیت با شرایط اجتماعی متفاوت )برایتر

چالش درازمدت چالش برنامه درسیشرایط اجتماعی

عشق پايدار به يادگیریانتقال میراث فرهنگی و مهارت های پايهجامعة ثابت: پیشه و حرفة سنتی

عصر صنعت: پیشرفت شتابان 
دانش و فن آوری

پیشرفت دانش و فناوری پابه پای هم
آمادگی مادام العمر برای آموختن و 

فراموش کردن

عصر دانش: خلق دانش به منزله 
کار تولیدی اصلی

غوطه وری در فرهنگ خلق دانش 
توانايی نوآوری در طول زندگیو نوآوری

حالت طرح15 در مقابل حالت باور16 
اين وجه تمايز عبارت است از دو بعد يک فعالیت که قابل جابه جا شدن با يکديگرند. در حالت 
باور، به دنبال اين هستیم که به چه چیزی باور داريم يا بايد باور داشته باشیم. واکنش ما به ايده ها در 
حالت باور، به صورت توافق يا عدم توافق است. در اين حالت له يا علیه يک ايده استدلال کرده و 
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شواهدی ارائه داده، آن را تصريح می کنیم و برای برطرف شدن ترديدها تلاش می کنیم. اما در حالت 
طرح به دنبال مفید بودن، بسنده بودن، اصلاح پذيری و قابلیت توسعه ايده ها هستیم.

از زمان های قديم، برنامه های درسیِ تفکر، در تعلیم و تربیت رسمی، ايده ها را به مثابه باور 
مورد توجه قرار داده است؛ در حالی که خلق دانش در همه اشکال آن بر حالت طرح مبتنی است 

)برايتر و اسکارداملیا، 2008(.

وارد کردن »حالت طرح« در برنامه درسی مدارس
برايتر معتقد است که چهار رويکرد آموزشی سازه گرايانه )شامل يادگیری از طريق طراحی، 
علم پروژه محور، يادگیری مبتنی بر مسئله و ساختن دانش( به محیط هايی توجه دارند که در آن 
دانش آموزان وارد اقداماتی می شوند که کار دانشی17  را در حالت طرح قرار می دهد. آن ها اين 
رويکردها را از منظر سازه های فعالیت مورد توجه قرار می دهند؛ در نتیجه هر يک از رويکردها 
شیوه متفاوتی برای وارد کردن حالت طرح در برنامه درسی تحصیلی ارائه می کنند. اما رويکرد 
ساختن دانش، می تواند همه رويکردها را درهم تنیده و محیط يادگیری جامعی فراهم کند که در 

آن غوطه وری اصیل و کامل در زندگی واقعی جامعه اطلاعاتی امکان پذير می شود. 
اگرچه همه رويکردهای فوق در تمامی موضوعات درسیِ متنوع، قابل استفاده اند اما اثربخشی 
آن ها در  آموزش علوم آشکار شده است. در هر حال در اين جا هدف ما، توجه به اين رويکردها 

به منزله امکان هايی برای دانش آموزان، جهت تجربه کار دانشی در حالت طرح است.
به عنوان چارچوبی برای بررسی رويکردهای حالت طرح به يادگیری علوم، برايتر در کار بر 
روی ايده ها، پیوستاری را در نظر می گیرد که از زمینه های محدود آغاز، و تا زمینه های عمومی 
ادامه پیدا می کند. در دنیای بزرگ سالان، بیشتر کارهای خلاق دارای ماهیت و زمینة خاص اند. 
اما در سوی ديگر پیوستار، يعنی جهت زمینه عمومی، »پژوهش های پايه18«  قرار می گیرند که 

درصدد توسعه نظريه هايی هستند که دارای کاربرد جهانی و عام اند.
بر روی  کار  تجربه  بزرگ سالی،  دورة  به  ورود  برای  دانش آموزان  کردن  آماده  راستای  در 
ايده ها در حالت طرح، تجربه لذت بخشی خواهد بود. اما ماهیت آموزش عمومی چنان است 
که عمدتاً نگران تعمیم پذيری بالای دانش است و دقیقاً به همین دلیل، رويکردهای چهارگانه 
فوق به بعُد زمینه محدود پیوستار تأکید دارند. از اين رو می توان نتیجه گرفت که دانش آموزان 
می توانند با درگیر شدن در طراحی خلاقانه با ايده های مبنايیِ کاملًا کلی، کار نمايند )برايتر و 

اسکارداملیا، 2003(.
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رویکردهای آموزشی سازه گرایانه
ـ يادگیری از طريق طراحی19: اين رويکرد عبارت است از ايجاد چالش در دانش آموزان برای 
طراحی و ساختن يک وسیله يا نمونه آزمايشی از آن؛ برای مثال، ساختن ماشینی که بتواند مسیری 
خاصی را به صورت خود کنترل طی کند )کلودنر20 ، 2002(... اين نوع يادگیری، ارتباط نزديکی 
از طريق  يادگیری  به واسطه  بتوانند  افراد  انتظار داشت که  نبايد  اما  با کار ساختن دانش دارد، 

طراحی، ايده های نظری بنیادی، خلق کنند و يا نظريه ای را اصلاح نمايند. 
توسط  شده  طراحی  پژوهش های  بر  تأکید  يادگیری،  شیوه  اين  در  محور21:  پروژه   علم  ـ 
اين  يافته است.  برانگیزاننده22 ، سازمان  به پرسش های  برای پاسخ گويی  دانش آموزان است که 
رويکرد برای انجام پژوهش از مشارکت فراگیران، فناوری های جديد و خلق مصنوعات اصیلی 
که فهم دانش آموزان را بازنمايی کند، بهره می برد )مارکس، بلومنفلد، کرجسیک، و سولووی23، 
1997: 341( . اين رويکرد با روش سنتی پروژه ای متفاوت است. در اينجا اساس پژوهش بر 

پاسخ گويی به پرسش های برانگیزاننده است؛ سؤال هايی مانند:
• عوامل مؤثر در ايجاد آتش فشان کدامند؟

• فوران آتش فشان چه خطراتی به همراه خواهد داشت؟
• آيا بین زمین لرزه ها و آتش فشان ها ارتباطی وجود دارد؟ 

• و.... 
ـ  يادگیری مبتنی بر مسئله24: اين رويکرد، ريشه در مدارس پزشکی دارد و برای آموزش 
پزشکی طراحی شده است. در اين رويکرد دانش آموزان مهارت هايی را می آموزند که از طريق 
مبادرت می ورزند.  اقدامات درمانی  ارائه  بیماری و  به تشخیص  به طور شبیه سازی شده  آن ها 
دانش آموزان بايد مشخص کنند که برای حل مسئله به چه اطلاعاتی نیاز دارند، آنگاه اطلاعات 
را کشف کنند و با ديگران در میان بگذارند و از طريق مشارکت و با راهنمايی های غیر مستقیم 

و البته اندکِ معلم، راه حل رضايت بخشی برای مسئله به دست آورند.
ـ ساختن دانش25: ساختن دانش را می توان به عنوان »کار خلاق با ايده ها« تعريف کرد. البته 
اين رويکرد را نمی توان به تعلیم و تربیت محدود کرد، چراکه کار دانشیِ خلاق در تمامی زمینه ها 
به کار می رود. اين رويکرد ويژگی های مشترک زيادی با رويکردهای مختلف سازه گرايی دارد، 
اما میان راهبردهای اين دو تفاوت های مهمی وجود دارد که برجسته ترين آنها  عبارت است از:

ـ تمرکز بر اصلاح ايده ها )در اين رويکرد اصلاح ايده ها، يک هدف اساسی است(.
ـ مسائل در برابر پرسش ها )راه حل مسائل عموماً نیازمند اصلاح مداوم اند(
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 – مفهومی  دست آوردهای  کاربرد  دانش،  ساختن  )در  ايده ها  اجتماعی  ارزش  شناخت  ـ 
انتظار  دانش آموزان  از  که  معنی  اين  به  است.  اهمیت  حائز  جوامع  در  يافته-  توسعه  ايده های 
نمی رود که، مثلًا، نظريه ای درباره جاذبه زمین بدهند که بتواند در برابرِ نظرية نیوتن مطرح شود، 

بلکه آن ها با بینش خود به زمینه های کاربردی جديدی برای اين نظريه دست خواهند يافت(.
ـ اهداف نوظهور و فرآورده ها )آنچه دانش آموزان تولید می کنند از پیش تعیین شده نیست؛ 
بنابراين در هر مرحله از فرايندِ ساختن دانش ممکن است اهداف يادگیری جديدی ظاهر شوند(.
ـ کاربرد سازه گرايانه از منابع معتبر مانند کتاب های درسی )تمامی ايده ها در حالت طرح و 

به صورت اصلاح پذير مورد بررسی قرار می گیرند(.
دانش  ساختن  تنها  گفته،  پیش  رويکرد  از چهار  که  معتقدند   )2003( اسکارداملیا  و  برايتر 
است که آشکارا از کار در حالت طرح در جهت زمینه عمومی پیوستار، حمايت می کند. در اين 
حالت است که خلق و اصلاحِ نظريه های مهم و تنظیم و تفسیرِ مسائل دنبال می شود. از اين رو 
با توجه به محیط های يادگیری متمايزی که هر يک از رويکردهای چهارگانه پیشنهاد می کنند، 
راهبرد آشکار بايد اين باشد که برنامه درسی، در زمان های متفاوت، دانش آموزان را در يکی از 

رويکردهای چهارگانه درگیر سازد.   
واقعی،  زندگی  در  که  اين  نخست  دارد.  نیز وجود  موانعی  راه  اين  در  که  کرد  توجه  بايد 
کار دانشی خلاق در يک نقطه از پیوستار زمینه محدود تا زمینه عمومی باقی نمی ماند بلکه بر 
اساس نیازها و فرصت ها به پیش و پس حرکت می کند. مانع دوم در سر راه رويکرد التقاطی 
اين است که امکانی برای اجتماعی شدن دانش آموزان و حرکت به سوی فرهنگ عصر دانايی 

فراهم نمی کند. 
سخن  همیاری  ويژگی  از  فوق  چهارگانه  رويکردهای  همه  که  کرد  اذعان  بايد  هم چنین 
می گويند و از فناوری اطلاعات و ارتباط بهره می برند. اما تنها در رويکرد ساختن دانش است که 
محیط مجازی امکانی برای کار همیارانه پیش می نهد. در اين محیط ايده ها مطرح می شوند، مورد 

بحث قرار می گیرند، اصلاح می شوند، سازمان دهی می گردند و ترکیب می شوند.
به طور خلاصه می توان گفت که کار خلاق با ايده ها، در کانون علم و پژوهش های علمی قرار 
دارد. بنابراين مدارس برای ورود به عصر دانش نیازمند نوآوری در آن دسته از تجارب آموزشی 

هستند که ايده ها و اصلاح آن ها را در کانون توجه خود قرار می دهد.
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یادگیری برای کار خلاقانه با دانش
مهارت هايی مانند برقراری ارتباط، تفکر، روابط انسانی و مانند آنِ ها، مهارت هايی هستند که 
انتقال آن ها به موقعیت های جديد نیز بحث برانگیز  پرورش آن ها بسیار دشوار است و قابلیت 
است. در هرحال، اغلب دانشمندان علوم يادگیری معتقدند که تنها از طريق مهارت های تحصیلی 
مربوط به موضوعات درسیِ خواندن، نوشتن و رياضی ابتدايی است که ما می توانیم مهارت های 
شناختی را ـ با اعتماد به اين که به دامنه وسیعی از موقعیت ها انتقال پیدا کند ـ آموزش دهیم. 
را،  رو  پیش  در  راه  تنها   )2003( برايتر  و  اسکارداملیا  پرداخت؟  مهم  اين  به  بايد  چگونه  اما 
غوطه وری26 می دانند. برای مثال، جهت آموزش زبان خارجی، می توان دانش آموزان را در محیطی 
قرار داد که زبان غالب در آن، همان زبان مد نظر شماست و می توان به توانايی انطباق طبیعی 
آن ها- که منجر به تسلط به زبان مورد نظر خواهد شد- اعتماد کرد. به همین ترتیب برای کسب 
مهارت مورد نیاز سازمان های دانش محور و نوآور، می بايست دانش آموزان را در محیطی قرار 
دهیم که افراد برای تعلق داشتن به آن، نیازمند اين مهارت ها باشند. به همین دلیل است که آنان 

»بر محیطِ يادگیریِ قدرتمند« تأکید می کنند نه بر »شیوة آموزش قدرتمند«.  

محیط های خلق دانش 
اسکارداملیا و برايتر )2003(  به بررسی تفاوت بین محیط های يادگیری و محیط های ساختن 
و  ابزار  يک  نه  می گیرند  درنظر  محیط  يک  منزله  به  را  دانش  ساختن  آن ها  پرداخته اند.  دانش 
معتقدند که اساساً محیط ساختن دانش متفاوت از محیط يادگیری است و فرايندهای متفاوتی 

در آن جريان دارد. 
ايده »دانش به منزلة سازة انسانی«، مفهوم جديدی است. در عرصه اقتصاد اين مفهوم بسیار 
نزديک به ايده خلق دانش و نوآوری است، اما در تعلیم و تربیت به مفهوم يادگیری سازه گرايانه 
محیطِ  تمايز  دارد. وجه  دانش  و رشد  به خلق  اشاره  اصطلاح  اين  هر حال  در  است.  نزديک 
ساختنِ دانش اين است که از رشد ايده ها، هم در موقعیت های تربیتی و هم در محیط های کاری، 

پشتیبانی می کند. 
محیط ساختن دانش، بنا به تعريف، عبارت است از هر نوع محیطی )اعم از واقعی و مجازی( 
که تلاش های همیارانه برای خلق و بهبود ايده ها را تقويت می کند )اسکارداملیا و برايتر ، 2010(. 
بدين ترتیب محیط ايده آل برای ساختن دانش، محیطی است که در آن کارِ ساختن دانش در يک 
جامعه محلی، نه تنها برخی از سطوح مشارکت در فعالیت اجتماعی ساختن دانش را پشتیبانی 

می کند، بلکه زمینه آن را نیز ايجاد می نمايد. 
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نکته توجه داشت  اين  به  بايد  دانش،  برای طراحیِ محیط ساختن  برايتر  اساس ديدگاه  بر 
که پیشرفت دانش اساساً فرايندی فرهنگی- اجتماعی است و به واسطه فرهنگ نوآوری تقويت 
می شود. ايده ها، آجرهای ساختمانِ نوآوری اند و بهبود آن ها با عینیت بخشیدن به آن ها به منزله 
قابلیت  که  گفتمانی  می گردد؛  تقويت  اجتماعی  گفتمان  با  و  می شود  آغاز  فرهنگی  مصنوعات 

ايده ها را افزايش خواهد داد.
و  شواهد  ارائه  موجود،  سازمان  نقاط ضعف  شناسايی  به  وابسته  دانش  پیشرفت  واقع  در 
دلائل جديد و بازنمايی آن ها، و دعوت از ديگران برای نقادی آن است. بنابراين بهبود ايده ها، 
جوهرِ ساختن دانش است. به بیان ديگر، سازندگان دانش در عالی ترين سطحِ فعالیت شناختی- 
اجتماعی در پرتو پیشرفت ها و مشکلات، متعهد به تعیین اهداف، تأمین منابع، نظارت، اصلاح 
اهداف و راهبردها می شوند. اين فعالیت ها و وظايف برای معلمان، برنامه ريزان درسی، مديران، 
سیاست گذاران و ارزشیابی کنندگان نیز قابل پیگیری است. بنابراين می توان گفت که ويژگی های 

محیط ساختن دانش عبارت است از:
ـ حمايت از خودسازمانگری؛

ـ پشتیبانی از فضای کار مشارکتی و همیارانه؛
ـ حمايت از رجوع به کارهای ديگران برای تکمیل ايده ها؛

ـ ايجاد فرصت برای ورود و خروج انعطاف پذير ايده ها؛
ـ ايجاد نظام بازخورد برای افزايش خود نظارتی و نظارت گروه بر فرايند پیشرفت کار؛

ـ ايجاد فرصتِ برای برقراری ارتباط بین افراد و گروه ها، برای درنورديدن مرزهای رشته ای، 
فرهنگی، بخشی و ....

ـ ايجاد فرصتِ تقويت محیطِ ساختن دانش از طريق کاوش در میان اجتماعات )اسکارداملیا 
و برايتر، 2003(.

بنابراين، از منظر برايتر، فراهم کردن فرصت های خلق دانش، مهم ترين کارکرد مدرسه است 
و تحقق آن مستلزم خلق محیط ساختن دانش با خصوصیات پیش گفته می باشد. در واقع، به 
زعم برايتر، مدارس در صورت ايفای نقش حیاتی خود، يعنی تولید دانش، به دو چالش اساسی 
پاسخ خواهند گفت: يکی چالش مربوط به برنامه درسی و ديگری چالش مربوط به زندگی. به 
نظر برايتر با غوطه وری دانش آموزان در فرهنگ خلق دانش می توان به چالش اول پاسخ گفت و 

با نوآوری در طول زندگی چالش دوم را پشت سرگذاشت.
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ملاحظات تربیتی رویکرد شناختی
1. عاملیت معرفتی27: رويکرد شناختی جديد، از عاملیت دانش آموز28 حمايت می کند. يعنی 
تلاش می شود تا دانش آموزان با کسب توانايی ها و مهارت های لازم، مسئولیت پی جويی اهداف 

شناختی خود را بر عهده بگیرند و بر محتوا و تکالیف يادگیری تسلط پیدا کنند.
2. تأکید بر ايده ها در مقابل فعالیت ها 29: »ايده های بزرگ« هسته اصلی رشته های مختلف علمی 
را تشکیل می دهند و در اهمیت آن ها ترديدی وجود ندارد، اما کار بر روی آن ها تنها بخشی از برنامه 
درسی را پر می کند. در رويکردهای »آموزش گرايانه« 30 بر حقايق قابل يادآوری تأکید می شود، در 
حالی که در رويکرد »سازه گرايانه«تأکید بر ايده ها، برای شکل دادن به فعالیت هايی است که منجر 
به ايجاد ارتباطاتی در ذهن دانش آموزان می شود )برايتر و اسکارداملیا، 2008(. در اينجا منظور از 
فعالیت ها ، کوشش مدارس برای بیان حقايق است، در حالی که منظور از تأکید بر ايده ها، وارد 
ساختن دانش آموزان به رويکردی است که در آن نظريه ها، حقايقی غیرقابل اثبات تلقی می شوند که 

امکان کشف حقايق بعدی را فراهم می کنند.  
3. تأکید بر اجتماع در مقابل تأکید بر فرديت: در طول دهه های اخیر اين بعد از رويکرد شناختی 
همواره در حال تغییر بوده است. در دهه 1970 عمدتا تأکید بر دانش فردی و راهبردهای شناختی 
بود. دهه 1980، دوره انتقال بود و تا دهه 1990 اغلب پژوهشگرانی که در آغاز بر يادگیری فردی 
و شناخت تأکید داشتند، به تمرکز بر اجتماعات يادگیری )براون و کمپیون31، 1990(، اجتماعاتِ 
عمل )لیو و ونگر ، 1991( اجتماعاتِ ساختن دانش )اسکارداملیا و برايتر، 2006( تغییر موضع دادند.
4. هماهنگی با الزامات بیرونی: مسئله ديگر در هماهنگی با الزامات بیرونی اين است که زبان 
علمی بايد به زبان قابل فهم تری برای کارگزاران ترجمه شود. به همین دلیل است که نظرية عامیانه33 

تعلیم و تربیت از نظريه های علوم يادگیری بهره کمتری برده است )برايتر و اسکارداملیا، 2008(. 
از  تربیت  و  تعلیم  رهايی  برای  دارد،  عامیانه  نظرية  با  که  با چالشی  برايتر  به طور خلاصه، 
دشواری های موجود، به بازسازی مفهوم دانش، استعارة ذهن و نسبت میان آن ها می پردازد. از نظر 
برايتر، نظريه های عامیانه تعلیم و تربیت نظريه هايی هستند که انسجامشان از طريق پژوهش های 
بنیادی کمتر مورد ارزيابی قرار گرفته است )برايتر، زيرچاپ(. همان گونه که نمودار زير نشان 
می دهد، اين رابطه، در محیط فرهنگی ـ اجتماعی اتفاق می افتد؛ محیطی که فرهنگ غالب آن خلق 
دانش است، و وظیفه مربیان ايجاد شرايط غوطه وری دانش آموزان در اين فرهنگ . البته برايتر اين 
امکان را نیز برای ذهن باقی می گذارد که تمام کوشش های شناختی اش، تحت سیطره محیط قرار 
نگیرد؛ به طوری فراگیران بتوانند بر الزامات موقعیت فائق آيند و حتی آن را دگرگون سازند. در هر 
حال، تصويری که برايتر از اين محیط ارائه می دهد، مجموعه ای از انگاره های تربیتی را شکل می دهد 

که در بخش بعدی مقاله به صورت بندی و نقد آن ها خواهیم پرداخت.
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شکل 1: مفهوم شناسی تربیتی برايتر

چالش با روان شناسی عامیانه

مفهوم ذهن: 
نظامی شناختی تا

 ظرفی برای پر کردن

مفهوم دانش:
 ساخته ای خارج
 از ذهن آدمی

نسبت
میان ذهن و دانش

فرهنگ خلق دانش                                               غلبه بر الزامات موقعیتی

محیط فرهنگی – اجتماعی

مصنوعات فرهنگی )دانش(

روش شناسی تربیتی: ایده ها

کار مشارکتی و همیارانهمحیط ساختن دانش تا محیط يادگیری
برنامه درسی در حالت طرحهماهنگی با الزامات بیرونی

تولید دانش تا يادگیریمحیط آموزشی مقتدر تا شیوة آموزشی مقتدر
درهم تنیدگی مهارت ها با برنامه درسیعاملیت معرفتی

نظام بازخورد و خودنظارتیحمايت از خودسازمان گری
گرايش بین رشته ای

توانایی کار خلاقانه دانشی در جامعه دانشی

شخص فرهیخته
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صورت بندی مفهوم شناسی تربیتی از دیدگاه برایتر نقد آن 
شناختی  رويکرد  دارد  نظر  در  می دهد  نشان  شناختی  های  پژوهش  به  که  اقبالی  با  برايتر 
را جايگزين نظريه عامیانه سازد. او معتقد است که نظريه عامیانه از عهدة چالش های تعلیم و 
تربیت برنیامده است. او علی رغم اين که استعاره ذهن و دانشِ نظريه عامیانه را رد می کند و به 
مفهوم پردازی ذهن و دانش می پردازد اما از اين که ايده خود را نظريه بنامد، اجتناب کرده و آن 

را صرفاً شیوه تفکر جديدی درباره ذهن تلقی می کند. 
اگرچه برايتر با فیلسوف ذهن معاصر، دنیل دنت)1991(، همراهی می کند، اما نظريه پردازی فلسفی 
درباره ذهن را بی نتیجه می داند و اظهار می دارد که »اين شیوه انديشیدن نتايجی به دست می دهد که از 
نظر ابطال پذيری قابل بررسی نیست« )برايتر ، a 2002: 190(؛ بنابراين، خود، برای فهم ذهن به شیوه 
تجربی و عملی روی می آورد و بر روش شناسی پژوهشگران شناختی صحه گذاشته و اظهار می کند 
که بايد به دنبال شیوه ای برای فهم ذهن باشیم که در عمل بتواند از عهده مشکلات آموزش و پرورش 
برآيد. از اين رو، ديدگاه برايتر در اين زمینه، از اين جهت قابل انتقاد است که علوم شناختی فهم 
ذهن و مغز را از انحصارگرايی خارج ساخته و درصدد پیوند میان قلمروهای معرفتی است. اما برايتر 
علی رغم اظهار علاقه به اين رويکرد، تلويحاً روش های تجربی را ترجیح می دهد. بدين ترتیب، اگرچه 
اظهار می کند که دارای گرايش بین رشته ای است، اما در واقع با اتخاذ رويکردِ فیزيکالیستی، به نحوی 

مطالعات فلسفی و نظرورزانه را از حوزه بررسی خود خارج می سازد.  
برايتر با پذيرش جهان های سه گانه پوپر34 ، دانش را به منزله مصنوعات مفهومی در جهان سوم 
قرار می دهد و معتقد است که نظريه های ديگر با قرار دادن دانش در جهان دوم به کوشش بی حاصل 
اصلاح انگاره ها و تصورات ذهنی پرداخته اند. اين ديدگاه، از اين جهت که با عینیت بخشیدن به دانش، 
بر اصلاح پذير بودن آن تأکید دارد، حائز اهمیت است اما در واقع، برقراری تمايز بین جهان دوم و سوم 
بسیار دشوار است. دست کم در زمینه دانش، اصلاح اين دو جهان به شدت به يکديگر وابسته است. 
برای مثال، از يک سو بر اساس طبقه بندی دانش توسط دانشمندان علوم شناختی )ر.ک. ثاگارد، 2005(، 
اصلاح دانش رويه ای35 ، اساساً به جهان دوم تعلق دارد تا جهان سوم و از سوی ديگر، حتی اگر 
استقلال جهان سوم را بپذيريم، در زمینه کار دانشی تغییرات اين دو جهان کاملًا به همديگر وابسته اند. 
تغییرات ايجاد شده در جهان سوم، انگاره ها و پنداشته ها را تغییر می دهد، و تصورات و ايده ها منجر به 

اصلاح و بهبود مؤلفه های دانشی جهان سوم می گردد.  
در  شناختی  علوم  جديد  رويکرد  با  سنتی  تربیت  و  تعلیم  نظام  بارز  تفاوت  ترتیب،  بدين 
اين نیست که در تعلیم و تربیت سنتی بر انتقال دانش تأکید می شود اما در رويکردهای جديد 
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بر ساختن دانش؛ بلکه اختلاف اساسی در مفهوم دانش است. تعلیم و تربیت سنتی، دانش را 
ماهیت  از  انگاره ای  با چنین  است  بديهی  می داند.  پذيرفته شده  و  ثابت  از حقايق  مجموعه ای 
دانش، در اهمیت و ضرورت انتقال دانش ترديدی باقی نمی ماند؛ زيرا چنانچه دانش بدين نحو در 
دسترس معلمان يا مربیان است، منطقاً می توان استدلال کرد که انتقال آن موجب رشد و پیشرفت 
دانش آموزان خواهد شد. در حالی که وقتی دانش ماهیتاً از چنین موضِعی عزل می شود و ديگر 
برای آن نمی توان چنین جايگاهی قائل شد و ناگزير از پذيرش رويکردی خواهیم بود که در آن 
همة دست اندرکاران تعلیم و تربیت به مثابه عضوی از »جامعة دانش ساز« به ايفای نقش خود در 
فرايند پیشرفت اجتماعی دانش پرداخته و کوشش مستمری برای بهبود مداوم آن خواهند داشت.
نکتة برجسته ديگر انديشه برايتر، نقدی است که او بر شناخت موقعیتی دارد. علی رغم اين 
که انديشمندان بسیاری از جمله افلند36، 2002 و استم هیاگن37، 2005(، روی آوری دانشمندان علوم 
شناختی به فرهنگ و محیط را، در پاسخ گويی به بسیاری از چالش ها، مفید ارزيابی می کنند و آن را 
نوعی مصالحه بین دو جريان فکری می دانند ـ سازواری بین دو سنتی که در گذشته تصور می شد در 
تناقض يکديگرند. در هر حال اکنون شناخت اجتماعی يا موقعیتی توانسته است تفسیر جامع تری از 
شناخت آدمی به دست دهد؛ اما برايتر ضمن پذيرش اين نکته که شناخت وابسته به الزامات موقعیت 
فرهنگی- اجتماعی است، در ارزيابی توانايی ذهن آدمی، آن را به طور کامل در قید فرهنگ و موقعیت 
قرار نمی دهد. او معتقد است که انسان در طول تاريخ توانسته است بر الزامات موقعیت خود فايق آيد. 
در واقع، تحولات اجتماعی و فیزيکی که در جهان روی داده است، نتیجة اين شناخت و آگاهی است. 
از اين رو، وی بر اساس میزان موقعیتی بودن فعالیت ها، اهداف يادگیری را در سه سطح طبقه بندی 
می کند. در سطح اول، هدف، انجام تکالیف تحت الزامات و محدوديت های کامل موقعیت است؛ در 
سطح دوم، هدف ساختن دانش است و مرتبط شدن با موقعیت هر از چندگاه )مثلًا هفتگی( خواهد 
بود؛ و بالاخره سطح سوم، اهدافی هستند که در اصل فارغ از الزامات موقعیت جاری و در دنیای 
موضوعات نمادين و به صورت کار ذهنی انجام می شوند )برايتر، 1997(. با اين حال، تأکید برايتر 
بر توانايی آدمی در غلبه بر موقعیت، قدری خوش بینانه به نظر می رسد. در اين که آدمی بر اساس 
توانايی های ذهن و مغز خويش، در طول تاريخ توانسته است محیط زندگی خويش را دگرگون سازد، 
ترديدی وجود ندارد؛ اما اين دگرگونی نیز دلالت بر فراغت آدمی از سنت ها و الزامات موقعیتی نخواهد 
داشت؛ شايد بتوان گفت که حتی شیوه های تفکر نوآورانه نیز، به نحوی تحت تأثیر شرايط و موقعیت 

بوده است. 
نکتة ديگر در همین ارتباط، تأکید برايتر بر مهم تر بودن محیط يادگیری است نسبت به شیوه 
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آموزش. او چنین استدلال می کند که »چنانچه بخواهیم دانش آموزان در سازمان های دانش بنیاد و 
نوآور، به ايفای نقش بپردازند، بايد آنها را در محیطی قرار دهیم که اين مهارت ها برای انجام وظايفشان 
ضروری است« )برايتر و اسکاداملیا، 2003: 56(. برايتر از سويی به نقد شناخت موقعیتی پرداخته و 
توانايی ذهن برای غلبه بر آن را مورد تأکید قرار می دهد، و از سوی ديگر برای توانمند ساختن ذهن، 
بیشتر از »محیط آموزشی قدرتمند« سخن می گويد تا »روش آموزشی قدرتمند«. بنابراين کوشش برايتر 
برای فرارفتن از مهارت ها و راهبردهای يادگیری، علی رغم نقد شناخت موقعیتی، با تأکید بر اهمیت 
محیط آموزشی، تعلق خود به شناخت موقعیتی را آشکار می سازد. به طوری بر اساس تقرير وی، تأثیر 

محیط آموزشی قدرتمند بیش از شیوه های آموزشی مقتدر است.
همین طور مفهوم غوطه وری که او برای اثربخشی تعلیم و تربیت از آن استفاده می کند، کاملًا با 
مفهوم شناخت موقعیتی درهم تنیده است، بنابراين چنانچه افراد از توانايی ذهن و مغز خود برای غلبه 
بر موقعیت بهره ببرند، در اين صورت، محیط تربیتی اثربخش را خنثی خواهند ساخت. با اين حال، به 
نظر می رسد برايتر نقطه تعادل نسبی را يافته است و در طبقه بندی اهداف، به نسبتِ مداخلة موقعیت، 

آن را لحاظ می کند و در بخشی از فعالیت های تربیتی التزام به شرايط را مد نظر قرار می دهد.   
بین رشته ای  تأکید قرار می دهد گرايش  برايتر مورد  تربیتی که  از مشخصه های  يکی ديگر 
است. اگرچه علوم شناختی با احیای رويکرد بین رشته ای، زمینة آموزش ها و پژوهش های گروهی 
را فراهم ساخته است، اما  بسیاری به غلط تصور می کنند که واژه بین رشته ای38 مترادف با  کار 
برای  را  گسترده ای  علايق  رشته ای  بین  واژة  که  اين  وجود  با  گفت؛  بايد  که  است؛  گروهی39 
همکاری و تلفیق و ارتباطات تقويت کرده است، با اين حال به معنای کار گروهی نیست.توضیح 
با اهداف عملیاتی شده ای که درصدد  اين که، گروه عبارت است از مجموعه ای از متخصصان 
انجام فعالیت هايی هماهنگ هستند. گروه ها، ويژگی های عمومی را به نمايش می گذارند. آن ها 
اعضای تعريف شده و  شناخته شده ای دارند و دارای مقاصد مشترک و توانايی انجام کارهای 
واحد هستند، در حالی که گروه های بین رشته ای علی رغم اين که دارای مقاصد مشترکی هستند، 
اما دارای اعضايی هستند که در رشته های مختلف تخصص دارند )کلین40، 2005(. از اين رو، با 
وجود اين که »...علوم شناختی با اتخاذ رويکرد بین رشته ای بر روش شناسی تربیتی تأثیر گذاشته 
است )تلخابی، 1389(. اما برايتر، اگرچه گرايش بین رشته ای خود را آشکار می سازد شیوه تأثیر 

آن بر روش تربیتی خود را روشن نمی کند.
بر  دانش،  دلیل سرعت رشد  به  آينده گرا که،  کار و حرفة  به  نقد ديدگاه منسوب  با  برايتر 
آموزش مهارت ها و راهبردهای شناختی تأکید دارد، اهمیت دانش را پیش کشیده و بر اساس 
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يافته های پژوهشی )اندرسون و پیرسون، 1984 و کای و همکاران، 1988( استدلال می کند که 
بدون دانشِ محتوايی نمی توان به حل مسائل فايق آمد. 

بر اساس ديدگاه برايتر، رويکرد جديد علوم شناختی ـ که درصدد تلفیق آموزه های ادبیات 
ماهیت  دربارة  تصمیم گیری  برای  ـ  است  شناختی  يادگیری  پژوهش  و  آينده گرا  حرفة  و  کار 
تربیت، ناگزير بايد به دو الزام متعهد شود: نخست، به اهمیت توسعه شخصی برای استفاده از 
مهارت ها و راهبردها؛ توجه کند، و دوم آگاهی نسبت به دانش محتوايی عمیق توسعه دهد. از 
اين رو، تصمیم گیری درباره چگونگی تربیت، با نظر به دو نکته فوق، و نسبت میان آن ها، امکان 
پذير خواهد شد. بنا بر الزامات فوق، اهداف تعلیم و تربیت را می توان در سه سطح طبقه بندی 
نمود: سطح اول، اهدافی هستند که بر يادگیری برای يادگیری تأکید دارند. اين اهداف جنبه های 
الزامات  از  انديشه ورزی، را در کانون توجه خود قرار می دهند. اين سطح فارغ  شخصی، مثلًا 
محتوايی و در دنیای موضوعات نمادين، به صورت کار ذهنی انجام می شود، در سطح دوم، اهداف 
تربیتی معطوف به محتوای دانشیِ ژرف است؛ و سرانجام در سطح سوم، اهداف تربیتی ناظر به 
ساختن دانش است که در آن فراگیران در درون فرهنگِ خلق دانش، با استفاده از مهارت های 

کسب شده در سطح اول، به کار بر روی محتوای دانشیِ اهداف سطح دوم می پردازند.
بدين ترتیب، برخلاف نگاه روان شناسی عامیانه، که اهداف تربیتی را بر اساس مفاهیم دانشی 
و متناسب با رشد سنی دانش آموزان تعیین می کند، در رويکرد جديد ، نمی توان اهداف تربیتی را 

بر اساس مفاهیم دانشِ مسلمِ موجود، تدوين کرد.
اکنون سؤالی که در ارتباط با آموزش مهارت های تفکر مطرح می شود اين است که: آيا اين 
داد؟  آموزش  درسی،  موضوعات  ساير  کنار  در  مستقل،  برنامه  عنوان  به  بايد  را  مهارت ها  نوع 
رايج  کودکان(  برای  فلسفه  آموزش  قبیل  )از  آموزشی  نظام های  از  برخی  در  که  آنچه  همانند 
است؛ يا اين که برنامه درسی می بايست با تلفیق مهارت های تفکر در موضوعات درسی سازمان 
يابد؟ برايتر، آشکارا، به طرفداری از حالت دوم موضع گیری می کند و اذعان می دارد که ضرورتی 
برای آموزش مجزای اين مهارت ها و راهبردها وجود ندارد. از اين رو، او به نظر او جدا ساختن 

آموزش مهارت ها، نشانه ای از سلطة رفتارگرايی بر نظام های تربیتی است. 
با اين حال، به نظر می رسد برايتر در اهمیت »دانش برای انديشیدن« مبالغه می کند. در اين که 
هر نوع مهارت و راهبردی برای انديشه ورزی نیازمند دانش محتوايی است، ترديدی نیست، اما 
اين به آن معنا نیست که برای آموزش مهارت های تفکر، الزاماً بايد آن ها را در قالب برنامه های 
درسی رايج اشاعه داد؛ زيرا ويژگی مؤلفه های مهارتی اين است که برای تقويت نیازمند تمرين اند 
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ندارد که موضوعات دانشی همان موضوعات مواد  برای چنین تمرين هايی ضرورتی وجود  و 
به  کودکان،  مورد علاقه  و  آزاد  موضوعات  با  می توانند  مدارس  بنابراين  باشند.  مدرسه  درسی 

طراحی فعالیت هايی برای تقويت مهارت های تفکر مبادرت ورزند. 
برايتر با طرح ايدة »حالتِ طرح« در مقابل »حالتِ باور«، يکی از معضلات جدی نظام های 
و  تعلیم  سنتی  نظام های  واقع،  در  می سازد.  آشکار  را  ايدئولوژيک،  نظام های  ويژه  به  تربیتی، 
تربیت، برنامه های درسی خود را در حالت باور سازمان می دهند. در اين حالت دانش آموزان در 
مقام پذيرنده اين باورها ايفای نقش می کنند و کار اصلی معلمان و دست اندکاران تربیت هم 
توجیه اين باورها است. اما حالت طرح، منطق مواجهه با برنامه های درسی را تغییر می دهد، در 
اين حالت، حقايق جای خود را به ايده ها می دهند و دانش آموزان از طريق کار بر روی ايده ها 
ايده ها مبادرت  قابلیت توسعه  به بررسی مفید بودن، کفايت، اصلاح پذيری و  در حالت طرح، 
اجتماعی آن آگاهی دارد و  پیامدهای  اين رخداد و  به دشواری  برايتر، خود  می ورزند. اگرچه 
يادآوری می کند که قرار نیست تمامی محتوای برنامه های درسی به حالت طرح مبدل شوند، بلکه 
دست کم بخشی از برنامه با چنین حالتی عرضه خواهد شد )برايتر و اسکارداملیا، 2008(؛ با اين 
حال، چنین تصمیمی برای تحول در برنامه های درسی دارای پیامدهای چندگانه است: از يک سو 
دانشمندان و متخصصان حوزه های معرفتی، خود به يافته های علمی شان تعلق خاطر دارند ـ به 
تعبیری شواهدشان را دست کاری می کنند تا يافته يشان را حفظ نمايند ـ بنابراين مراکز آموزشی 
و مدارس را فاقد صلاحیت بررسی انديشه ها و آراء خود خواهند دانست؛ از سوی ديگر، در هر 
جامعه ای ـ به ويژه جوامع سنتی ـ باورها و ارزش هايی وجود دارند که قرار دادن آن ها در حالت 
طرح، مخالفت بسیاری از افراد بانفوذ و تأثیرگذار در جامعه را برمی انگیزد، زيرا چنین باورهايی 
عمدتاً از نوع پذيرفتنی تلقی می شوند و ترديد در آن ها تبعاتِ هنجاری و اجتماعی زيادی را برای 

نظام های تربیتی خواهد داشت.   
دشواری قابل تأمل ديگری که در ديدگاه برايتر وجود دارد، ناظر به مسئله »جامعه دانشی« است. 
او در طبقه بندی خود از نظام های اجتماعی، اين امر را مفروض می گیرد که ما اکنون در »عصر دانش« 
قرار داريم و برای زندگی در جامعه دانشی می بايست مهارت ها و توانايی های لازم را کسب نمايیم. 
وی ادعا می کند که چنانچه مدارس به ايفای نقش واقعی خود –يعنی ساختن دانش ـ بپردازند، 
دانش آموزان را برای زندگی در جامعه دانشی آماده خواهند ساخت. اما هم چنان که خود وی، در نقد 
تعلیم و تربیت لیبرال )برايتر، b 2002( اشاره می کند، جامعه و فرهنگ به سرعت در حال تغییر است. 
بنابراين جامعه دانشی نیز ثابت نخواهد بود و کسب مهارت برای زندگی در چنین جامعه ای، پیش بینی 
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درباره موفقیت تعلیم و تربیت را با دشواری مواجه خواهد ساخت. به هر ترتیب، بر اساس ايده جامعه 
دانشی، برايتر، به طور ضمنی، تصويری از شخص فرهیحته ارائه می دهد. در واقع، بر اساس اظهارات 
برايتر، می توان گفت که شخص فرهیخته کسی است که مهارت کار دانشی را کسب کرده و ضمن 
خلق دانش جديد، در راستای اصلاح و بهبود دانش خواهد کوشید. بنابراين علی رغم اين که  برايتر 
اعتراف می کند که آموزش و پرورشِ شناختی در مورد ويژگی های  شخص فرهیخته سکوت می کند، 
اما جريان استدلال های وی، او را به اين وادی می کشاند که بدون داشتن تصويری از شخص فرهیخته، 

طرح تربیتی به سرانجام نمی رسد. 
 

بحث و نتیجه گیری
علوم  گذاري  تأثیر  امکان  بررسی  در   )2008 واتسون،  جمله  )از  پژوهشگران  از  بسیاری 
و  کارشناسان  نظر  مطابق  که  مي کنند  نتیجه گیري  چنین  تربیت،  و  تعلیم  بر  شناختي  اعصاب 
متخصصان، تا دهة آينده، تعلیم و تربیت از علوم اعصاب شناختي تأثیر خواهد پذيرفت. بنابراين 
اقدام برايتر برای بهره گیری از يافته های علومِ شناختی، و جايگزينی آن با روان شناسی عامیانه، 

در راستای نظر متخصصان و کارشناسان علوم شناختی و تعلیم و تربیت قرار دارد.
داد که  نشان  پرداخته است،  بازنمايي هاي ذهني  بررسي  به  که  نیز  پالکو )2010(  هم چنین 
موثرترين راهبرد آموزشي شیوه اي است که سازوکار طبیعي و فطري ذهن را براي خلق معنا 
در فرايند تجربه مورد استفاده قرار مي دهد. از اين رو، ارجاع به رويکرد کارکردگرايانه توسط 
برايتر، با اين يافته نیز همسو می باشد؛ نظريه ای که مطابق آن، اين صرفاً ذهن نیست که معنا را 
می سازد بلکه معناسازی به مغز نیز وابسته است )دنت، 1991(. بدين ترتیب ذهن حاصل فعالیت 

معناسازی ماست. در واقع ذهن زمانی شکل می گیرد که می کوشد به خود معنا بخشد.
هنکز )2009( نیز دانش را به منزله فعالیت ذهن در قلمرو اجتماعي در نظر مي گیرد و به دنبال 
پیوند میان رويکرد شناختي و تربیت شهروندي است. از آنجا که برايتر نیز در ديدگاه های متأخر خود از 
ساختن همیارانه دانش سخن گفته است، اين يافته پژوهشی نیز، ايده برايتر را مورد تأيید قرار می دهد.
بدين ترتیب، مرور پژوهش های فوق حاکی از آن است که، چه در پژوهش هاي فلسفي و 
چه در پژوهش هاي علمي، توجه به ذهن و رابطه آن با تعلیم و تربیت براي مربیان و انديشمندان 
تربیتي حائز اهمیت است. بنابراين، ماهیت ذهن و کارکردهاي آن در تعلیم و تربیت، يکي از 
مسائل جدي اين حوزه بوده و نیازمند مطالعه و واکاوی است و برايتر به درستی دشواری های 

نظام های تربیتی را شناسايی کرده است.
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با اين حال پژوهشگران ديگری از جمله شپرد )2005( به نتايج سوء تربیتی ديدگاه برايتر 
اشاره کرده اند. او ايده برايتر را بازی ذهن خوانده و معتقد است که بازی ذهن، نظريه پیچیده ای 
است که بر مفروضه ها و روش شناسی خاصی مبتنی است؛ يک بازی برای روشن ساختن چیستی 
ذهن و کارکردهای آن. اين نظريه می خواهد مشخصه رمزآلود بودن آدمی را از طريق مشخص 
ساختن ذهن به عنوان يک پديده عینی، تصريح نمايد؛ پديده ای که همه ما می توانیم بشناسیم و 
درک کنیم. استعاره ذهن نه تنها دلالت بر اين دارد که ذهن دارای حالت هستی شناختی است 
از  در مجموع، هم  نیز جهت می دهد. شپرد  مربوط می شوند  به ذهن  که  فعالیت هايی  به  بلکه 
منظر روش شناسی پژوهشی و هم لیبرالیسم آموزشی به مخالفت با انديشه برايتر پرداخته و آن 
را ناکارآمد معرفی می نمايد. اما برعکس، استم هاگن )2005( معتقد است که شناخت موقعیتی، 
الگويی مناسب برای پژوهش درباره رابطه بین ذهن و دانش است. شناخت موقعیتی مدافع دانشی 
نیست که کاملًا به سر آدمی )ذهن( محدود است. بلکه به اين معنا است که: دانستن رخدادی 
است که در زندگی و عملِ مردم در محیط های خاص اتفاق می افتد و از تفکر صوری )نظريه( 
به عمل تغییر جهت می دهد. در شناخت موقعیتی شکاف بین فاعل شناسا )شخص داننده( و 
دانسته ها، در مفهوم تعلیم و تربیت آزاد، از بین می رود. دانش سازه ای در بستر زندگی هر روزی 
تلقی می شود و با اين رويکرد می توان به فهم علمی ذهن نیز مبادرت نمود. تعامل بین مردم و 
محیط شان امری است که به شیوه علمی قابل مطالعه است. با اين فرض نه در دام رفتارگراها 
گرفتار می شويم و نه کارکرد ذهن را به ماشین فرو می کاهیم. بنابراين اگر باور داشته باشیم که 

شناخت موقعیتی است، احتمالاً آن موقعیت جايی نیست که فیلسوفان در آنجا نشسته اند!
به هر ترتیب، آينده تعلیم و تربیت از آموزه های علوم شناختی متأثر خواهد شد، به طوری بر 
اساس يافته های علوم شناختی امکان بازنگری در انگاره های تربیتی، و به تبع آن اصلاح نظام های 
تربیتی فراهم خواهد گرديد. اما اين بدان معنا نیست که فهم تمام مبانی تعلیم و تربیت را می توان 
بر عهده علوم شناختی نهاد. بی ترديد فهم ما از عملکرد ذهن و مغز تأثیرات عمده ای بر تصمیمات 
تربیتی مان خواهد داشت، اما در ترجمه و کاربست اين يافته ها در تعلیم و تربیت بايد با خردمندی 

و هوشیاری عمل کرد.
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