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چکیده

نظریه‌های یادگیری را می‌توان به دو بخش کلی فلسفی و روان‌شناختی تقسیم 

کرد. با وجود نظریه‌های روان‌شناختی متعدد دربارۀ یادگیری، معدود کسانی مانند 

کریســتوفر وینچ و پیتر جارویس از بعد فلسفی نیز به بحث یادگیری پرداخته‌اند. 

نظریه‌پــردازی در باب یادگیری نیز همچون ســایر مباحث علوم انســانی، مبتنی 

بر دیدگاه نظریه‌پرداز در باب ماهیت انســان است. با اســتفاده از بیانی نورانی از 

امیرمؤمنان )ع( که حاکی از تجرد نفس است، ما اصطلاح استعارۀ ظرف مُتَسِع را 

جعل کردیم و معتقدیم براســاس آن می‌توان مبنایی برای نظریه‌ای دربارۀ یادگیری 

ابداع کرد. مطابق استعارۀ مذکور، دیدگاه‌های مکانیکی مانند رفتارگرایی و پردازش 

اطلاعات دربــارۀ یادگیری - که علم و معرفت را تنها بــه اطلاعات و یادگیری را 

بــه انتقال اطلاعات تنــزل می‌دهند- نقد می‌شــوند. هدف از تألیــف این مقالۀ 

توصیفی-تحلیلی ارائۀ مبنایی برای نظریه‌پردازی در باب یادگیری براساس دیدگاه 

اسلامی اســت که بر بنیاد آن می‌توان نظریه‌های روان‌شناختی موجود را که مبتنی 

بر فلسفه‌های خاص غربی است به چالش کشید. ما بر مبنای استعارۀ ظرف مُتَسِع 

نظریه‌های یادگیری را از سه منظر جهان‌بینی، تجرد نفس و علم‌گرایی نقد کرده‌ایم. 

اســتعارۀ مذکور دلالت‌هایی برای یادگیری، هدف تعلیم‌ و تربیت و برنامۀ درسی 

دارد که در پایان مقاله به آن‌ها اشاره شده است.

کلیدواژه‌ها: اســتعاره، ظرف مُتسِــع، یادگیری، نفس، علم، رفتارگرایی، پردازش 

اطلاعات.
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مقدمه

سیر به‌سوی تمدن نوین اسلامی نیازمند تجدید نظری بنیادین در مبانی علوم انسانی وارداتی فعلی 

اســت. اگرچه بنا بر تعالیم اسلامی علم و دانش را باید از هرکسی فراگرفت، نباید آن را بدون نقد و 

بررسی پذیرفت. امروزه علوم تجربی انســانی در جامعۀ ما تا حد زیادی تحت سیطرۀ پوزیتیویسم 

اســت و تفاوت‌های فاحشــی با جهان‌بینی اســامی دارد. تبیین، بازنگری و بومی‌سازی این علوم 

بنــا بر شــرایط فرهنگی جامعۀ خودمان امری ضروری اســت. روان‌شناســی و برخی گرایش‌های 

علوم تربیتی یکی از علوم تجربی انســانی اســت که بنا بر ادای علمی‌بودن، ســعی در حرکت در 

مرزهای دانش تجربی دارند؛ بنابراین در روان‌شناسی امروز - جز دیدگاه‌های معدود انسان‌گرایی و 

اگزیستانسیالیسم- غلبه با پوزیتیویسم و ساینتیسم است که در آن هویت اصیل انسان نادیده گرفته 

می‌شــود و انسان تا حد حیوان و ماشین تنزل می‌یابد؛ درحالی‌که اهمیت هویت انسان تا آنجاست 

که برخی نظریه‌پردازان برنامۀ درســی معتقدند محیط آموزشــی باید دانش‌آموزانی را پرورش دهد 

که نه‌تنها ســؤالاتی را مطرح کنند که پاسخ دارند، بلکه شاید مهم‌تر از آن، سؤالاتی مطرح کنند که 

 Ornstein & Hunkins,( »...نتوان به آن پاسخ داد؛ مانند اینکه ذهن من چیست، »من کیستم و

 تمام عناصر برنامۀ درســی از جمله 
ً
p. 243 ,2018(. همچنــان که صاحب‌نظران گفته‌اند تقریبا

یاددهی و یادگیری مبتنی بر یک فلســفه اســت )ibid, p. 47؛ میلر، 1387، ص 15(. بی‌تردید 

»مفروضاتی که دربارۀ ماهیت انسان وجود دارد، در نوع برنامه، روش تدریس و فضای مدرسه مؤثر 

اســت« )گوتک، 1388، ص 16(؛ بنابراین هر نظریۀ تربیتی به‌طور اعم و هر نظریۀ یادگیری به‌طور 

خاص مبتنی بر دیدگاه مربی و نظریه‌پرداز در باب ماهیت انسان است. لیکاف ضمن اشاره به اینکه 

یادگیری در بیشتر موارد نه یادگیری طوطی‌وار1 است و نه یادگیری مکانیکی می‌نویسد: »ایده‌های ما 

درمورد چگونگی به‌کارگیری ذهن انســان‌ها به ایده‌های ما دربارۀ ماهیت ذهن انسان بستگی دارد« 

)p.xpv :1987(. جارویس نیز به‌درســتی معتقد است هر درکی از یادگیری انسان باید با بررسی 

ماهیت شخص2 آغاز شود. شخص انســان بدن، ذهن3، خود4 و روح5 یا ترکیبی از آن‌هاست؛ البته 

وی بنا بر دیدگاه اگزیستانسیالیســتی خویش بر آن اســت که انسان‌ها نه در انزوا، بلکه در ارتباط با 

دیگران به دنیا می‌آیند؛ بنابراین این فرضی خطاســت که فردگرایی فی‌نفســه در بطن یادگیری فردی 

1. Rote Learning
2. Person
3. Mind
4. Self
5. Soul
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قرار دارد. از آنجا که »هیچ‌کس یک جزیره نیســت« انسان و یادگیری انسانی باید همواره در ارتباط 

با جامعه‌ای وســیع‌تر فهمیده شود. در ارتباط - تعامل شــخص درونی با جهان بیرونی- است که 

 Jarvis, 2005, p.( تجربه رخ می‌دهد و در تجربه و به‌وســیلۀ آن است که انسان‌ها یاد می‌گیرند

1(. در این میان، نوع اســتعاره‌هایی که در باب ذهن یا نفس انسان به کار می‌روند نیز نقشی بسیار 

اساســی در نظریه‌پردازی، از جمله در باب یادگیری دارند. استعاره‌ها به مفهوم ما از آموزش شکل 

می‌دهند. »با توجه به تأثیر اســتعاره‌ها بر سیســتم مفهومی ما، ضروری است هرکسی که نقشی در 

این سیستم آموزشی دارد، درمورد استعاره‌های مربوط به آموزش، فراگیران، معلمان و... فکر کند« 

)Ahmady et al., 2016(؛ بنابراین اعتقاد نوشــتار حاضر این است که استعارۀ »ظرف مُتَسِع« 

نظر به نگرش خاصی که در باب ماهیت انســان دارد، می‌توانــد مبنایی برای نظریه‌پردازی در باب 

یادگیری قرار بگیرد.

پیشینۀ تحقیق

مطالعات متعددی دربارۀ اســتعاره از منظر ادبی در زبان فارســی انجام شده، اما در باب موضوع 

ایــن مقاله تحقیقی صورت نگرفته اســت؛ از این‌رو در این پژوهش بــه معرفی اجمالی تحقیقات 

صورت‌گرفته در باب استعاره از منظر تربیتی پرداخته‌ایم. زنگویی و دیگران )1389( در مقالۀ خود 

که با هدف بازشناسی مفهوم و نقش استعاره از منظر تعلیم و تربیت، نگاشته‌اند، در بخش نخست 

نظریه‌های استعارۀ کلاسیک و جدید را معرفی کرده‌اند. سپس صورت‌های استعاری زبان را در سه 

گونۀ اصلی )تشــبیه، تمثیل و نماد( رده‌بندی کرده و نتیجه گرفته‌اند که بسیاری از نقش‌های استعاره 

از جمله نقش‌های انگیزشــی، اکتشــافی، تأویلی، اقناعی و نقش‌های معطوف به بازپروری معنی 

کارکردی تربیتی دارند که در نظام‌های تعلیم و تربیت باید به آن‌ها توجه کرد.

حســینی و دیگران )1397( در پژوهش خود، ضمن ارائۀ گزارشــی مختصر از تحول مفهوم و 

کارکرد استعاره، تعدیل عقل‌گرایی، اهتمام به قوۀ تخیل و برجسته‌شدن رویکردهای زیبایی‌شناختی، 

کثرت‌گرایی و پذیرش روایت‌های مختلف، فاصله‌گرفتن از جزم‌های تجربه‌گرایی، احترام به طبیعت 

و افزایش دغدغه‌های زیســت‌محیطی و توجه روزافزون به زبانِ مادری را مانند پیامدهای تربیتی آن 

استنتاج کرده‌اند.

قصوری درگاهی و دیگران )1399( در مقالۀ خود به تبیین نقش اســتعاره در شــکل متناظر و 

تمایز آن با برداشــت تنها ادبی و زیبایی‌شناختی یا صرف الهام‌بخشی، به‌منظور افزایش دقت علمی 

در تعلیم ‌و تربیت اسلامی پرداخته و استدلال کرده‌اند استعارۀ متناظر با توجه به تکیۀ صرف بر متن 

 [
 D

O
R

: 2
0.

10
01

.1
.2

47
67

45
.1

40
2.

9.
1.

4.
9 

] 
 [

 D
ow

nl
oa

de
d 

fr
om

 f
rh

.s
cc

sr
.a

c.
ir

 o
n 

20
26

-0
2-

25
 ]

 

                             3 / 22

https://dor.isc.ac/dor/20.1001.1.2476745.1402.9.1.4.9
http://frh.sccsr.ac.ir/article-1-522-fa.html


| 1
40

2 
هار

 | ب
30

ی 
یاپ

ه پ
مار

 ش
ی |

سان
م ان

لو
ن ع

ادی
بنی

ت 
یقا

حق
ه ت

نام
صل

| ف

80

دینی و نیز انتخابی‌نبودن کلیت و چارچوب آن بدیل مناسب رویکردهای موجود برای ارائۀ مبانی و 

اصول تعلیم‌ و تربیت اســامی است. این الگوی استعاری دارای ویژگی‌های محوریت علم به‌جای 

تربیــت، ذکر جزئیات در مقابل کلیات، پیوند توأمان علم و تربیت به‌جای رابطۀ پیوســتاری و نقش 

مبنایی در مقابل نقش تکمیلی است.

محمدی، حسینی و برخورداری )1397( در مقالۀ خود به پیامدهای شناختی استعاره به مواردی 

چون پرورش مهارت استدلال، بهبود توانایی تعقل و توانایی منطقی و صوری و توانایی مفهوم‌سازی 

و از پیامدهای اجتماعی آن به یادگیری منطق و استدلال سخن‌گفتن، یادگیری سخن‌گفتن صحیح، 

اصولی و جذاب و تفکربرانگیز و تقویت گفتار محاوره‌ای و روزمره اشاره کرده‌اند. همچنین معتقدند 

بهره‌گیری از استعاره‌های مفهومی در آموزش تفکر، در تسهیل آموزش و یادگیری مؤثر است.

محمدی چابکی، وجدانی و بی‌طرفان )1399( در مقالۀ خود با نگاهی عرفانی - اســتعاری و 

به‌تبع عینی‌تر به حوزۀ انتزاعی تربیت، به تبیین و تحلیل اســتعارۀ »تربیت، سفر است« پرداخته‌اند. 

همچنین در باب فرایندهای یادگیری از منظر اســام می‌توان به تحقیقات زیر اشاره کرد: حسن‌نیا و 

شمشیری )1398( به تطبیق فرایندهای یادگیری مشاهده‌ای بندورا در قرآن پرداخته‌اند. براساس این 

مطالعه، یادگیری مشاهده‌ای در علم اخلاق و عملی‌کردن آموزه‌های دینی استفاده می‌شود. همچنین 

می‌توان هرکدام از فرایندهای یادگیری مشــاهده‌ای را به تفکیک با آیات قرآن و مباحث قرآنی مرتبط 

دانست. صرفی و ورناجی )1392( در مقالۀ خود، با جست‌وجو در نظریه‌های روان‌شناسی، مانند 

نظریه‌های شناختی و انگیزشی و جستاری در آیات قرآن کریم و اشعار مثنوی معنوی، به تبیین نقش 

و جایگاه گوش و چشم در فرایند یادگیری پرداخته و وجه تمایز و امتیاز هریک را بررسی کرده‌اند.

ضرورت و اهمیت تحقیق

چنان‌که مشــاهده شــد، تحقیق مســتقلی دربارۀ اســتعاره »ظرف مُتَسِــع« به‌منزلــۀ مبنایی برای 

نظریه‌پردازی در باب یادگیری انجام نشده و همین امر حاکی از جنبۀ نوآورانۀ تحقیق حاضر است. 

اهمیت توجه به ماهیت انســان در مباحث تربیتی و نگرش خاص اسلام به انسان و اهمیت جایگاه 

بومی‌ســازی علوم انسانی در کشور ما، به‌ویژه برای نظریه‌پردازی در باب یادگیری از منظر اسلامی 

تحقیق حاضر ضروری بود.

روش تحقیق

تحقیق حاضر به این ســؤال پاســخ داده است که آیا استعارۀ »ظرف مُتَسِــع« می‌تواند مبنایی برای 
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نظریه‌پردازی در باب یادگیری باشــد؟ برای پاســخ به ســؤال مذکور از روش توصیفی- تحلیلی و 

استنتاجی استفاده شده اســت. تحقیقات توصیفی از نظر شیوۀ نگرش و پرداختن به مسئلۀ تحقیق 

به دو دسته تقسیم می‌شوند:

الف( تحقیقات توصیفی محض: محقق در این روش تنها به کشــف و تصویرسازی ماهیت، 

ویژگی‌ها و وضعیت موجود مسئله می‌پردازد.

ب( تحقیقات توصیفی-تحلیلی: در این روش پژوهشــگر علاوه بر تصویرسازی آنچه وجود 

دارد، به تشــریح و تبیین دلایــل چگونه‌بودن و چرایی وضعیت مســئله و ابعاد آن می‌پردازد 

)حافظ‌نیا، 1392، ص 71(. جمع‌آوری داده‌ها نیز با بررســی اســناد و مدارک کتابخانه‌ای 

صورت گرفته است.

یف استعاره تعر

اســتعاره را می‌توان به دو بخش ســنتی و جدید )مفهومی( تقســیم کرد که در زیر به تعریف آن‌ها 

پرداخته‌ایم.

الف( استعارۀ سنتی

»استعاره« مصدر باب اســتفعال و در لغت از ریشۀ »عور« به معنای درخواست عاریه‌دادن چیزی 

اســت. در اصطلاح علم بلاغت نیز عبارت اســت از به کار بردن لفظی در غیر آنچه برای آن وضع 

‌عنه )معنای 
ٌ

شــده است )در غیر معنای حقیقی‌اش( به جهت علاقۀ مشــابهتی که بین معنی منقول

‌فیه )معنای مجازی( وجود دارد، همراه با قرینۀ بازدارنده از ارادۀ معنای 
ٌ

حقیقی( و معنی مســتعمَل

اصلی آن )هاشــمی، 1388، ج 2، ص 139(. دانشــمند بلاغی معــروف عبدالقاهر جرجانی در 

وجه عاریتی‌بودن می‌نویســد: »... شــاعر یا غیر شــاعر این واژه را در غیر آن معنی اصلی به کار 

گیرد و این معنی را به آن لفظ منتقل ســازد، انتقالی که نخســت لازم نبوده و به‌مثابۀ عاریت است« 

)جرجانی، 1374، ص 18(. اســتعاره درواقع، یک تشبیه مختصر است، اما ابلغ و رساتر از تشبیه 

است )همان(؛ از این‌رو تأثیر بیشتری در نفس انسان دارد. گاهی می‌گوییم: »حسن در زیبایی مثل 

ماه است«. این جمله تشبیه است. گاه مشبه، ادات تشبیه و وجه شبه را حذف می‌کنیم و وقتی حسن 

آمد، می‌گوییم: ماه آمد. در اینجا »ماه« اســتعاره است و »آمد« قرینۀ صارفه یعنی بازدارنده از ارادۀ 

معنی اصلی ماه که یک کرۀ آســمانی اســت )همان، ص 140(. شمیسا نیز معتقد است استعاره و 

تشــبیه از نظر ماهیتی یکی هستند، اما استعاره تشــبیه فشرده است؛ یعنی تشبیه را آن‌قدر خلاصه و 
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فشــرده می‌کنیم که از آن تنها مشبهٌ‌به یا مشبه باقی بماند. منتهی در تشبیه ادعای شباهت است و در 

استعاره ادعای یکسانی و این‌همانی )شمیسا، 1379، ص 57(.

ب( استعارۀ مفهومی

آنچه گذشــت معنای سنتی استعاره بود. بنا بر مشهور، دیدگاه سنتی اســتعاره را تنها آرایه‌ای ادبی، 

تزیینی و امری زبانی می‌داند، اما لیکاف و جانســون در کتاب استعاره‌هایی که با آن زندگی می‌کنیم 

تعریف متفاوتی از اســتعاره عرضه کردند که به اســتعارۀ مفهومی1 شهرت دارد و مطابق آن، »ذات 

 .)Lakoff and Johnson, 2003, p. 5( »استعاره، درک و تجربۀ چیزی براساس چیزی دیگر است 

همچنان که از نام کتاب پیداست و نویسندگان در مقدمه نیز توضیح داده‌اند، استعاره‌ها تنها اموری 

بلاغی نیستند و ما از آن‌ها تنها استفادۀ ادبی و تزیینی نمی‌کنیم، بلکه با آن‌ها زندگی می‌کنیم و نظام 

فکری ما نیز مبتنی بر آن‌هاســت )ibid, p. 3(. اســتعاره‌ها زبان ما را به شیوه‌ای غنا می‌بخشند که 

با عبارات معمولی ممکن نیست. اســتعاره می‌تواند چیزی را منتقل کند که شاید انتقال آن با گفتار 

عادی دشوارتر باشد )استرنبرگ، 1387، ص 519(. 

فلسفه و یادگیری

از دیدگاه فلســفی، یادگیری را می‌توان تحت عنوان معرفت‌شناسی2 بررسی کرد که به مطالعۀ منشأ، 

ماهیت، حدود و روش‌های معرفت مربوط است: چگونه می‌توانیم بدانیم؟ چگونه می‌توانیم چیزی 

جدید بیاموزیم؟ منبع معرفت چیست )Schunk, 2012, p. 5(؟ بر این اساس نظریات یادگیری 

در دیدگاه‌های فلاســفه از قدیم‌ ردیابی و بررسی‌شدنی بوده است. در ادامه به چهار دیدگاه فلسفی 

در باب یادگیری اشاره می‌کنیم.

اینکه آیا همۀ شــناخت‌های انســان به‌کمک تجربه و حواس ظاهری به دست می‌آیند یا انسان 

برخی معلومات فطری و غیر اکتســابی دارد، ما را با دو مکتب معــروف عقل‌گرایی و تجربه‌گرایی 

 ،3)ibid( مواجه می‌کند. نظر به اینکه نظریات یادگیری امروز به یکی از دو مکتب مذکور تعلق دارد

1. Conceptual Metaphor
2. Epistemology
 
ً
نیستند، نظریه‌های شرطی‌سازی معمولا به‌طور دقیق بر هم منطبق  3. اگرچه مواضع فلسفی و نظریه‌های یادگیری 
تجربی هستند؛ درحالی‌که نظریه‌های شناختی عقل‌گراتر هستند. هم‌پوشانی در بیشتر موارد مشهود است؛ برای 
نظریه‌های شناختی  ایجاد می‌شود.   )Association( تداعی به‌کمک  یادگیری بیشتر  موافق‌اند  نظریه‌ها  مثال بیشتر 
کید  بر تداعی بین شناخت و باورها و نظریه‌های شرطی‌سازی بر تداعی محرک‌ها با پاسخ‌ها و پیامدهای آن‌ها تأ

.)Schunk, 2012, P. 7( می‌کنند
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توضیحی مختصر در این باره می‌دهیم. مکاتب فلســفی در یک تقسیم کلی به مکتب عقل‌گرایی1 و 

تجربه‌گرایی2 تقسیم می‌شوند.

الــف( عقل‌گرایی که در اینجا به معنای تقابل بــا تجربه‌گرایی )فولکیه، 1377، ص 189( و 

گاهی ما  به این معناســت که اصول عقلی محصول تجربه نیست، گرچه برای تجربه، علت مُعدۀ آ

به این اصول عقلی اســت. برای پرهیز از اطالۀ کلام تنها به بیان آرای دو فیلســوف معروف عقل‌گرا 

)فطرت‌گرا( بسنده می‌کنیم.

افلاطون

وی طرفدار قطعی و سرســخت اصالت روح3 بود و اعتقاد داشــت نفــس به‌وضوح از بدن متمایز 

است. واقعیت نفس و تسلط آن بر بدن در دوگانه‌انگاری روان‌شناختی افلاطون بیان مؤکدی می‌یابد 

کــه مطابق با دوگانه‌انگاری مابعدالطبیعی اوســت )کاپلســتون، 1393، ج 4، ص 239(. به نظر 

افلاطون ادراک حســی نمی‌تواند به ما معرفت ضروری و کلی بدهد، اما یک جوان، حتی کســی 

که هیچ آموزشــی در ریاضیات نداشته باشد، تنها با فرایند پرسش و پاسخ می‌تواند بدون آموختن، 

وادار شــود حقایق ریاضی را »بیرون بدهد«. از آنجا که وی آن‌ها را از هیچ‌کس نیاموخته اســت و 

نمی‌تواند آن‌ها را از ادراک حسی به دست آورد، آن‌ها را در یک حالت وجود قبلی درک کرده و فرایند 

»یادگیری« تنها فرایند تذکر یا یادآوری اســت )همان، ص 245(؛ بنابراین وی معتقد اســت نفس 

ل« را مشاهده می‌کرده است )نک: 
ُ
انســان پیش از تعلق‌گرفتن به بدن در عالم مجردات بوده و »مُث

همــان، ص 197(. خلاصه اینکه از نظر افلاطون »یادگیری به یاد آوردن چیزی اســت که در ذهن 

 برای اســتدلال و معنادادن به اطلاعات حسی ورودی سازمان یافته است« 
ً
وجود دارد ... ذهن ذاتا

)Schunk, 2012, p. 5(؛ از همین‌رو نظریۀ افلاطون فطرت‌گرایی نیز نامیده می‌شود.

رنه دکارت

پس از افلاطون، فطرت‌گرایی در آثار دکارت دیده می‌شــود. دکارت منشأ صُور ذهنی را با »نظریۀ 

فطرت« تبیین کرد که مطابق آن، صورت‌های ذهنی مکتَســب از تجربه نیســت، بلکه فطری است 

و ما با آن‌ها متولد می‌شــویم )نک: فولکیه، 1377، صــص 207-201(. وی در بیانی که طنینی 

1. Rationalism
2. Empiricism
3. Spiritualism
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ً
افلاطونی دارد می‌نویسد: »... گویی چیز تازه‌ای نیاموخته‌ام، بلکه چیزی را به خاطر آورده‌ام که قبلا

 در ذهنم بوده است، اگرچه 
ً
می‌دانستم؛ یعنی برای نخســتین بار چیزهایی را ادراک می‌کنم که قبلا

هنوز به آن‌ها التفات نکرده بودم« )دکارت، 1381، ص 84(.1

ب( تجربه‌گرایی اصول عقلی را محصول تجربه و نتیجۀ برخورد قوای حســی با جهان خارج 

می‌دانــد. اصالت تجربه به معنای اعم آن عبارت اســت از: »وضع یا نحوۀ عمل ذهنی که در آن به 

تجربه کفایت می‌شود« )فولکیه، 1377، ص 120(؛ بنابراین علم ما به اصول عقلی به نحو ماتقدم 

یا پیشینی2 نیست، بلکه به نحو ماتأخر یا پسینی3 است.

در ادامه و از میان فلاسفه تجربه‌گرا نیز به بیان آرای دو فیلسوف معروف اکتفا کرده‌ایم.

ارسطو

در مقابل عقل‌گرایی، تجربه‌گرایی از ارســطو نشــئت می‌گیرد. وی هیچ تمایز شدیدی بین ذهن و 

ماده قائل نشد. جهان بیرونی اساس تجربیات حسی انسان است. برخلاف افلاطون، ارسطو معتقد 

 ,Schunk( ل4 مســتقل از جهان خارج وجود ندارند. جهان خارج منبع تمام معرفت اســت
ُ
بود مُث

p ,2012. 6(.5 ارسطو در تبیین دیدگاه تجربه‌گرایانۀ خود از شناخت، قوانین تداعی6 را تدوین کرد 

که عبارت‌اند از: قانون مجاورت، قانون مشــابهت و قانون تضاد. قوانین تداعی ارســطو بیش از دو 

هزار سال اساس نظریۀ یادگیری شدند )هرگنهان، 1395، صص 83-82(؛ بنابراین اگرچه ارسطو، 

فیلسوفی عقل‌گراست، به اعتقاد وی تجربۀ حسی مبنای شناخت‌هاست.

جان لاک

فلســفۀ جان لاک درســت برخلاف فلســفۀ دکارت اســت که قائل به وجود معقولات فطری بود 

1. با توجه به اینکه کانت معتقد بود گرایش ما به زمان و مکان تجربی نیست، بلکه فطری و ذاتی نیست، او را نیز در زمرهٔ 
فطرت‌گرایان قرار می‌دهند )لاندین، 1382، ص 54(. نظریهٔ تصورات فطری بعدها در روان‌شناسی گشتالت نیز تأثیر 

گذاشت )شولتز و آلن، 1387، ص 58(.
2. A Priori
3. A Posteriori
4. Ideas
لسون نیز متذکر شده‌اند عقل‌گرای خالص یا تجربه‌گرای صِرف وجود ندارد. افلاطون را 

ُ
ا 5. همچنان ‌که هرگنهان و 

می‌توان فطرت‌گرا )Nativist( و ارسطو را تجربه‌گرا نامید و در عین حال، هر دو را عقل‌گرا خواند؛ زیرا آن‌ها بر اهمیت 
.)Hergenhahn and Olson, 1997, P. 29( کید داشتند ذهن فعال برای دستیابی به معرفت تأ

6. Laws of Association
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)فولکیه، 1377، ص 126(. چنان‌که گذشت می‌توان ارسطو را نیز به‌نوعی تجربه‌گرا دانست؛ چون 

با رد دیدگاه افلاطون در باب نظریۀ یادآوری، معتقد به این شد که معرفت با حس آغاز می‌شود؛ از 

همین رو فولکیه دیدگاه ارســطو را اصالت عقل و تجربه می‌داند )همان، ص 243(، اما بنیان‌گذار 

تجربه‌گرایی به معنای جدید، جان لاک اســت. وی بعد از رد فطریــات در کتاب اول، کتاب دوم 

خویش را با بحث دربارۀ تصورات آغاز می‌کند و پس از اشاره به نظریۀ فطریات می‌‌نویسد: »فرض 

کنیم ذهن ما به قول خودمان مانند کاغذ سفیدی باشد بدون حروف و بدون تصورات. پس این ذهن 

چطور مجهز می‌شــود؟... در جواب این سؤالات در یک کلمه جواب می‌دهم: از تجربه« )لاک، 

1381، صص 64-63(. گفتنی اســت استعارۀ »لوح ســفید«1 قبل از لاک نیز به کار رفته، ولی به 

نام وی مشهور شده است. ارسطو نیز قرن‌ها پیش ذهن را هنگام تولد مانند لوح سفیدی می‌‌دانست 

که تجربه بر آن می‌نگارد )شــولتز، 1387، ص 61، فولکیــه، 1377، ص 121(. فولکیه می‌گوید 

به‌طورکلی تجربه‌گرایان به این قائل‌اند که ذهن انســان پیش از تجربه به‌منزلۀ لوح ساده‌ای است که 
هیچ‌چیز بر آن نگاشته نشده باشد )همان، ص 244(.2

ج( یادگیری اگزیستانسیال3

جارویس رویکردی اگزیستانســیال به یادگیری دارد. به نظر وی در نگرش دکارتی گویی ذهن مجزا 

از بدن اســت و تنها گیرندۀ اطلاعات به شــمار می‌رود، اما شخص حداقل متشکل از بدن و ذهن 

اســت و این دو به شکل هویات مجزا یا متمایز از هم نیستند )Jarvis, 2005, p. 2(. جدا کردن 

ذهن از بدن و بنابراین از عمل، یک ثنویت اشتباه است؛ درواقع در تجربه‌کردن جهان ما هم کاری 

انجام می‌دهیم و هم دربارۀ آن می‌اندیشیم )ibid, p. 4(. جملاتی مانند من فلسفه یا جامعه‌شناسی 

یــا غیره درس می‌دهم )معرفت عینی4( درون ثنویت دکارتی معنــا می‌یابد؛ جایی که ذهن از بدن 

متمایز اســت. اینجا یادگیرنده، دریافت‌کنندۀ منفعل پدیدۀ عینی است و نیازی به توجه بدن در این 

فرایند نیست، اما این موضعی است که جارویس آن را رد می‌کند. وقتی ما جهان خارج و دیگری را 

1. Tabula Rasa (Blank Tablet)
 همانند یک 

ً
2. رفتارگرایی نیز معتقد است: »موقعی که فرد به دنیا می‌آید، جز برخورداری از چند بازتاب ساده، اساسا

»لوح سفید« است ...« )لطف‌آبادی، 1391، ص 271(.
3. می‌دانیم که اصطلاح »Existentialiam« نه به معنای اصالت وجود در معنای متافیزیکی آن، بلکه به معنای 
نیز تنها وجود انسان منظور است، نه   »Existence« از اصطلاح به کار می‌رود و  انسانی  اصالت وجود خاص 
وجود مطلق؛ بنابراین در ترجمه‌های موجود در فارسی مانند هستی‌گرایی، اصالت وجود، وجودگرایی و... معنای 

مذکور منتقل نمی‌شود؛ از این‌رو ما معتقدیم باید خود کلمهٔ اگزیستانس و صفت مشتق از آن را به کار برد.
4. Objective Knowledge
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تجربه می‌کنیــم، این کار را هم با ذهن و هم با بدن انجام می‌دهیم )ibid, p. 5(. جارویس ضمن 

اشــاره به نظریۀ رفتارگرایی اسکینر که منکر ثنویت میان جســم و ذهن شد )روان‌شناسی ارگانیسم 

خالی(1 معتقد اســت دلایل فراوانی برای رد این رویکــرد رفتارگرایانۀ خام وجود دارد؛ زیرا از درک 

یک امر بســیار بنیادی با عنوان ماهیت انسان در جهان عاجز مانده است )ibid, p. 6(. جارویس 

لب نیز اشاره کرده است که »یادگیری فرایندی است که با آن شناخت از راه تغییر شکل 
ُ
به تعریف ک

تجربه به وجود می‌آید«. اشــکال این تعریف نیز این است که معرفت2 در مرکز تفکر او قرار دارد و 

نه شــخص )ibid(. جارویس پس از توضیح ســیر تحول فکری خود در باب یادگیری، آن را چنین 

تعریف می‌کند:

»ترکیبــی از فرایندهایــی که از طریق آن کل شــخص شــامل بدن )ژنتیکــی، فیزیکی، 

بیولوژیکی( و ذهن )دانش، مهارت، گرایش‌ها، ارزش‌ها، عواطف، عقاید و احساسات( 

در یک موقعیت اجتماعی قرار گرفته و تجربه‌ای را شــکل می‌دهد که به شــکل شناختی، 

عاطفی یا عملی )از راه هرگونه ترکیبی( دگرگون شــده و در قالب زندگی خود اشــخاص 

.)ibid, p. 7( »یکپارچه می‌شوند

به نظر وی »یادگیری پدیده‌ای اگزیستانســیال و مستلزم فهمی فلسفی است« )ibid(؛ بنابراین 

افراد یاد می‌گیرند نه‌فقط ذهن‌ها. تعلیم ‌و تربیت دربارۀ کسانی است که یاد می‌گیرند، رشد می‌کنند 

و بالغ می‌شوند و نه دربارۀ انتقال صرف دانش )ibid, p. 14(. چنان‌که مشاهده می‌شود جارویس 

یادگیری را امری فعال تلقی می‌کند، نه منفعل.

د( یادگیری از منظر معرفت‌شناسی فضیلت

معرفت‌شناســی فضیلت3 از رویکردهای متأخر در معرفت‌شناسی است که پیوند نزدیکی با اخلاق 

فضیلت دارد و از آن الگوبرداری می‌شود )Audi, 2003, p. 242(. جیسون بئر از معرفت‌شناسان 

فضیلــت در کتاب معروف خود، پرورش ذهن‌های خوب تحلیل مفصلی از 9 فضیلت فکری ارائه 

می‌دهد و آن‌ها را در سه دسته گروه‌بندی می‌کند:

1. فضائل مورد نیاز برای دستیابی به فرایند یادگیری: کنجکاوی، استقلال فکری و تواضع فکری

2. فضائل مورد نیاز برای حفظ روند یادگیری در مسیر صحیح: هشیاری یا توجه، احتیاط فکری 

1. Psychology of The Empty Organism
2. Knowledge
3.Virtue Epistemology
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و دقت فکری

3. ســوم، فضائلی برای غلبه بر موانع یادگیری ثمربخش: گشــودگی ذهن، شجاعت فکری و 

.)cf: Heersmink, 2017( پشتکار فکری

همان‌طور که ملاحظه می‌شــود، بئر از منظری فلســفی و معرفت‌شــناختی به بحث یادگیری 

می‌پردازد. براســاس مطالب ذکرشــده، فلاســفه نیز به امر یادگیری التفات دارند و گرچه ساحت 

امیرمؤمنان )ع( اجل و اشــرف از آن اســت که در زمرۀ فلاســفه قرار گیرد، بی‌تردید مطالب عالی 

عقلی و فلسفی در کلام آن امام همام کم نیست. استعارۀ »ظرف مُتَسِع« نیز بنیادی فلسفی دارد که 

در ادامه بیان شده است.

نقدی بر دیدگاه‌های یادگیری در روان‌شناسی معاصر از منظر استعارۀ »ظرف مُتَسِع«

»اینکــه هر نظریه‌ای، چگونه فرایند یادگیری را تفســیر می‌کند و چــه عواملی را در یادگیری دخیل 

می‌داند به مبانی فکری هر نظریه، یعنی مبانی فلســفی، روش‌شــناختی و روان‌شناختی آن مربوط 

می‌شــود« )کدیور، 1387، ص 44(؛ بنابراین با تشخیص مبانی فلسفی نظریات مختلف می‌توان 

در بــاب ضعف و قوت یا صحت و ســقم آن‌ها نقد و داوری کرد. در روان‌شناســی معاصر ســه 

رویکرد مهم در باب یادگیری وجود دارد: رفتارگرایی، یادگیری اجتماعی و روان‌شناســی شــناختی 

)لطف‌آبادی، 1391، ص 229(. یادگیری اجتماعی نیز برگرفته از دیدگاه رفتاری در یادگیری است 

و برخی آن را »رفتارگرایی جدید« نامیده‌اند )همان، ص 238(. بَندورا دیدگاه رفتارگرایی ســنتی را 

درســت ولی ناقص می‌داند؛ زیرا تنها بخشــی از یادگیری را تبیین می‌کند و بخش عمده‌ای از آن را 

که شــامل تأثیر عوامل اجتماعی اســت، نادیده می‌گیرد )کدیور، 1387، صص 74-73(. دیدگاه 

یادگیری اجتماعی دیدگاه شــناختی-اجتماعی نیز نامیده می‌شــود؛ زیرا فرایند کسب دانش در آن 

با پردازش اطلاعات تبیین‌ شــده است نه با الگوی شرطی‌شــدن )همان، ص 73(؛ بنابراین برخی 

بندورا را یک »رفتارگرای شــناختی« می‌دانند )لاندین، 1382، ص 198(؛ از این‌رو می‌توان گفت 

در کل، رفتارگرایی و دیدگاه شناختی دو نظریه حاکم در یادگیری هستند، اما به نظر می‌رسد می‌توان 

انتقادات زیر را بر آن‌ها مطرح کرد:

الف( جهان‌بینی

محدودکردن روان‌شناســی انسان به رفتارهای مشهود، ناشــی از اصرار بر مادی‌بودن این جهان 

اســت؛ بنابراین نظریات رفتاری در باب یادگیری به‌تنهایی نمی‌توانند پاسخ‌گوی مسائل تدریس 
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و تربیــت در میان مردمی باشــند که مادی‌گرایــی را مردود می‌داننــد )لطف‌آبادی، 1391، ص 

نه و وجه اســت. به نظر می‌رســد همین نقد بر 
ُ
245(؛ از ایــن‌رو ایــن از منظر منطقی مغالطۀ ک

دیدگاه شــناختی نیز وارد اســت. »امروزه متخصصان معتقدند که ذهن فقط یک عضله نیست، 

بلکه ماشــینی پیچیده و پردازش‌کننده اســت« )شــعبانی، 1391، ص 58(. در الگوی پردازش 

اطلاعات، کامپیوتر وســیله‌ای اســت که یادگیری انسان را نشــان می‌دهد. ذهن انسان نیز مانند 

کامپیوتــر اطلاعات را می‌گیرد، برای تغییر در شــکل و محتــوای آن عملیاتی صورت می‌دهد، 

اطلاعــات را ذخیره می‌کند، هنــگام نیاز، آن‌ها را بازیابی می‌کند و درصورت لزوم، پاســخ‌های 

مورد نیــاز را ارائه می‌دهد )کدیور، 1386، ص 108(. امروزه نظریۀ شــناختی غلبۀ زیادی دارد 

و از همین رو شِــپارد پردازش اطلاعات را در روان‌شناســی شــناختی و علوم شــناختی پارادایم 

می‌خواند؛ یعنی فرض بر این اســت که آن بهترین نظریۀ عملیاتی1 در باب ذهن است که می‌توان 

تحقیقــات نظریۀ یادگیری را بر آن مبتنی کرد )Sheppard, 2001(. با توجه به آنچه گفته شــد، 

هم رفتارگرایی و هم دیدگاه شــناختی نگرش ماشینی به انسان دارند،2 اما ایراد اساسی نظریه‌های 

یادگیــری رفتارگرایی و پردازش اطلاعات این اســت که در آن‌ها »توجه کافــی به طبیعت آدمی 

و به ظرفیت‌های بی‌کران فرد برای حل مســئله و کشــف و شــهود در مســائل هســتی و انسانی 

نمی‌شــود« )لطف‌آبادی، 1391، ص 228(؛ بنابراین این جهان‌بینــی از منظر الهی که معتقد به 

 مردود است. بی‌تردید کشف و شهود در معرفت‌شناسی اسلامی 
ً
وجود امور فرامادی بوده، کاملا

جایگاه رفیعــی دارد. وحی نیز یکی از منابع مهم معرفت و قلــب یکی از ابزارهای مهم معرفت 

محسوب می‌شوند که در نظریه‌های یادگیری فعلی که مبتنی بر پوزیتیویسم هستند وجود ندارند؛ 

درحالی‌که نظریه‌پردازی در باب یادگیری براساس مبانی اسلامی باید به این موارد نیز توجه کند.

تجرد نفس

نقــد دیگر مربوط به تلقی از معرفت و دانش اســت. نظریه‌های یادگیــری رفتارگرایی و پردازش 

اطلاعات بر فلســفۀ عینیت‌گرایی3 و واقع‌گرایی مبتنی هســتند که براســاس آن عینیت یا واقعیت 

خارج از ذهن انســان وجود دارد و دانش مســتقل از یادگیرنده اســت. یادگیــری نیز عبارت از 

انتقــال دانش از جهان بیرون بــه درون یادگیرنده اســت4 )نک: ســیف، 1380(. ایدۀ معرفت 

1. Operational
2. البته رفتارگرایی در استفاده از حیواناتی ماند کبوتر و موش نگاه حیوانی نیز به انسان دارد.

3. Objectivism
ساختن‌گرایی  یا  سازنده‌گرایی  به  موسوم  شناختی  دیگر  رویکرد  و  است  وارد  کامپیوتری  رویکرد  بر  نقد  این   .4 
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به‌منزلۀ اطلاعات این پیش‌فرض را دارد که ذهن انســان یک مکانیســم پردازش اطلاعات است 

)Sheppard, 2001(، امــا همچنــان که منتقدانــی مانند لیکاف گفته‌انــد، ذهن بیش از یک 

پردازشــگر نمادهاســت و ظرفیت فهم و تفکر معنا‌دار فراتر از هر کاری است که هر دستگاهی 

می‌تواند انجام دهد )Lakoff, 1987, p. xvii(. براساس معرفت‌شناسی اسلامی فهم و معنی 

کار قلب و روح اســت، نه کار مغز یا هر عضو مادی دیگر. به اعتقاد هَکر از نظر عصب‌شناسان 

معاصر »مغز است که می‌اندیشد، اســتدلال می‌کند، محاسبه می‌کند، باور می‌کند و بیم و امید 

 Hacker,( »دارد. ]اما[ درواقع انسان‌ها هستند که همۀ این کارها را انجام می‌دهند، نه مغز آن‌ها

2012(. بــه نظر وی اموری مانند تفکر و دانســتن و... دربارۀ مغز معنا ندارند )ibid(. چنان‌که 

در حکمت متعالیه بحث شــده، تعریف علم عبارت است از: »حصول امری مجرد از ماده برای 

امری مجرد« یا »حضور چیزی برای چیزی« )طباطبایی، 1422، ص 297(؛ بنابراین اگر ظرف 

علم که نفس اســت مجرد باشــد، باید خود علم نیز مجرد باشد. در کتب فلسفی و کلامی برای 

اثبات تجرد نفس ادلۀ متعددی اقامه شــده اســت. ابن ســینا در نمط هفتم اشارات و تنبیهات به 

اســتدلالی با عنوان تبصره اشاره کرده و در مواردی این اصطلاح را به کار می‌برد که مطلب بسیار 

بدیهی باشــد. خلاصۀ استدلال مذکور چنین است: »انســان هرچه پیرتر می‌شود بدنش سست 

و ناتوان می‌گردد و قوای بدنی وی مثل بینایی و شــنوایی تحلیل مــی‌رود، اما برعکس، می‌بینیم 

که اندیشــۀ او قوی‌تر می‌شــود، یا حداقل به حال خود می‌ماند؛ پس معلوم می‌شود عقل غیر از 

گاهی بیشــتر نک: ابن سینا، 1386، صص 46-59(.  جســم است و لذا مادی نیست« )برای آ

 
َ

 وِعَاءٍ یضِیقُ بِمَا جُعِل
ُّ

ل
ُ
ابن ابی الحدید معتزلی نیز در شرح نهج‌البلاغۀ خود در شرح حدیث »ک

إِنهُ یتسِــعُ بِه«1 چنین می‌گوید: »تحت این کلام رازی بزرگ نهفته اســت و 
َ
مِ ف

ْ
عِل

ْ
فِیــهِ إِلا وِعَاءَ ال

رمزی اســت به معنای شریف و پیچیده و قائلان به نفس ناطقه از آن برای دیدگاه خود اخذ دلیل 

کرده‌اند« )معتزلی، 1415، ج 19، ص 281(. ســپس به استدلال مذکور اشاره می‌کند )همان(. 

آری حقیقت این اســت گنجایش ظرف مادی محدود اســت، ولی روح و فکر و قوۀ عاقله انسان 

 با آن متفاوت است؛ یعنی هرقدر علوم تازه در آن قرار گیرد، گنجایش بیشتری پیدا می‌کند، 
ً
کاملا

هر علمی سرچشــمۀ علم دیگری می‌شــود و هر تجربه‌ای تجربۀ دیگری با خود می‌آورد )مکارم 

مبانی  از  یکی  مستثناست.  کرده‌اند،  مطرح  ویگوتسکی  و  پیاژه  مانند  کسانی  که   )Constructionism(
که  نیست  بی‌نقشی  لوح  رفتارگرایان  و  لاک  امثال  تصور  برخلاف  انسان  ذهن  که  است  این  پیاژه  روان‌شناختی 
و  یادگیرنده  فعال  نقش  بر  سازنده‌گرایی   .)256 ص   ،1387 کاردان،  )نک:  نوشت  خواهیم  هرچه  آن  بر  بتوان 

کید می‌کند. معنابخشیدن به اطلاعات تأ
1. »هر ظرفی با ریختن چیزی در آن پر می‌شود جز ظرف دانش که هرچه در آن جای دهی، وسعتش بیشتر می‌شود«. 
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شــیرازی، 1386، ج 13، ص 581(. با این توضیحات می‌توان »ظرف علم« را همان قوۀ فاهمه 

ریزَهٌ 
َ

 غ
ُ

یا عقل انســان دانست که در بیان دیگری از امیرمؤمنان )ع( به آن اشاره شده است: »العَقل

جارِبِ: عقل غریزه‌ای اســت که با علم و تجارب زیاد می‌شود«. ابن میثم بحرانی   بِالعِلمِ والتَّ
ُ

زید
َ
ت

نیز در شرح خویش، ظرف علم را نفس انسان دانسته است )البحرانی، 1420، ج 5، ص 347(. 

در قرآن کریم نیز برای قوۀ فاهمۀ و عقل و روح انســان از اصطلاح »قلب« اســتفاده شــده است 

)مکارم شــیرازی، 1374، ج 7، ص 21(. بیان معروف امیرمؤمنان )ع( خطاب به کمیل بن زیاد 

وْعَاهَا: این 
َ
یرُهَا أ

َ
خ

َ
، ف

ٌ
وْعِیــة

َ
وبَ أ

ُ
ل

ُ
، إِنَّ هذهِ الق

ُ
نیــز می‌تواند ناظر به همین معنی باشــد: »یا کمَیل

قلب‌ها بسان ظرف‌هایی هســتند که بهترین آن‌ها، فراگیرترین آن‌هاست« )نهج‌البلاغه، حکمت 

147(. آن حضرت در بیانی دیگر می‌فرمایند: »قِیمَۀ کل امْرِئٍ مَا یحْسِنُه: ارزش هر کس به مقدار 

دانایی و تخصص اوســت« )همان: حکمت 81(. در اینکه مراد از عبارت »مَا یحْسِنُه« چیست، 

میان شارحان اختلاف اســت. برخی مانند ابن ابی الحدید منظور از آن را علم می‌دانند. تفصیل 

 به نظر می‌رســد روایات دیگری که 
ً
این مطلب از موضوع این نوشــتار خارج اســت، اما اجمالا

مُهُ: ارزش هر شخص به اندازۀ علم اوست«. 
َ
می‌آید مؤید این معناســت: »قِیمَة کل امْرِئٍ مَا یعْل

هُ« )همان، 
ُ
ل

ْ
مُهُ وَ عَق

ْ
)تمیمــی آمدی، 1410، ص 499(. همچنین: »ینْبِئُ عَنْ قِیمَــۀ کل امْرِئٍ عِل

ارُکمْ: پس دربارۀ علم ســخن 
َ

د
ْ
ق
َ
بَینْ أ

َ
مِ ت

ْ
عِل

ْ
ل
َ
مُوا فِی ا

َّ
تَکل

َ
 اِمْرِئٍ مَا یحْسِــنُ ف

ِّ
رُ کل

ْ
د

َ
ص 810(. »ق

بگویید تا ارزش شــما معلوم گــردد« )مجلســی، 1403، ج 75، ص 46(؛ بنابراین با افزایش 

 این به معنای انباشت دانش‌ها نیست 
ً
علم و معرفت، انســان ســعۀ وجودی پیدا می‌کند و طبیعتا

که در این صورت فرقی با یک مخزن اطلاعات نخواهد داشــت، بلکه مراد علمی اســت که در 

عمل مشــهود باشــد.1 روایات در این باب بســیار اســت که به دلیل پرهیز از اطالۀ کلام از ذکر 

آن‌ها صرف‌نظر می‌کنیم. مخلص کلام اینکه شــاید یادگیری انســان را بتوان در مقام تشبیه مانند 

کامپیوتر دانســت، اما دیگر نباید از این فراتر رفت و قائل به عینیت شــد. براساس انسان‌شناسی 

اسلامی انسان موجودی دوبعدی است: جسمانی و روحانی و هر یک از آن‌ها برای بقای خویش 

نیازمند غذای مخصوص به خود هســتند. اینجاســت که حتی منبع دریافت علم نیز اهمیت پیدا 

عَامِهِ: انســان باید به غذای خویش 
َ

ىٰ ط
َ
نْسَــانُ إِل ِ

ْ
رِ ال

ُ
ینْظ

ْ
ل

َ
 می‌کنــد. خداوند متعال می‌فرماید: »ف

)و آفرینــش آن( بنگرد« )عبس، 24(. از امام باقر )ع( و امام صادق )ع( در تفســیر این آیه نقل 

اســت که منظور از طعام انســان علم اوست، باید نگاه کند که از چه کســی فرامی‌گیرد )مکارم 

1. پائولو فریره آموزش‌ و پرورش را به بانکداری تشبیه می‌‌کند که دانش‌آموز نقش یک انبار و مخزن را دارد و یادگیری 
محدود به دریافت، حفظ و مصرف داده‌هاست )نک: شارع‌پور، 1387، ص 60(.
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شــیرازی، 1374، ج 26، ص 145(؛ بنابراین از منظر اسلامی هم خود علم و هم جایگاه آن که 

نفس انســان است امری اســت مجرد و این با نگاه به معرفت مانند اطلاعات از زمین تا آسمان 

 برای نظریه‌پردازی در باب یادگیری براســاس دیدگاه اسلامی باید مطمح نظر 
ً
فرق دارد و طبیعتا

قرار بگیرد.

علم‌گرایی

می‌توان گفت هر دو دیدگاه رفتارگرایی و پردازش اطلاعات مبتنی بر علم‌گرایی1 هســتند. علم‌گرایی 

یعنی تنها نوع معرفت، علم تجربی2 و روش‌شناســی علمی تنها روش مناسب برای کسب معرفت 

 Bunnin( اســت؛ بنابراین همه‌چیز را باید با اســتفاده از نظریه‌های علمی درک کرد و توضیح داد

کید بیش‌ازحد اسکینر به مطالعات دقیق علمی، فرایندهای ذهنی را  and Yu, 2004, p. 624(. تأ

از مطالعات روان‌شناسی حذف و انسان را به گیرندۀ منفعل محرک‌های محیطی تبدیل کرد )کدیور، 

1387، ص 70(. رویکرد اســکینر در رفتارگرایی را می‌توان رویکرد »ارگانیسم تهی« خواند؛ زیرا 

وی با آنچه درون این رویکرد می‌گذرد، کاری نداشت )لاندین، 1382، ص 182(؛ به بیان دیگر هر 

ارگانیسمی یک »جعبۀ سیاه«3 است؛ یعنی چیزی که ماهیت روان‌شناختی آن به‌طور کامل و جامع 

با ارجاع به پاسخ آن به محرک، توصیف می‌شود. جعبه‌های سیاه یا ارگانیسم‌ها یک ساختار درونی 

دارند؛ چیزی که به نوبۀ خود قابلیت تحقیق و بررسی دارد، اما در حوزۀ فیزیولوژی یا بیولوژی است 

کید دیدگاه شــناختی نیز به مقایسۀ انسان با کامپیوتر  نه روان‌شناســی )Heil, 1999, p. 68(. تأ

حتی اگر در سطح هوش مصنوعی ضعیف هم باشد باز این احتمال را دارد که انسان را در کامپیوتر 

تنزل دهد و چنان‌که برخی گفته‌اند، این امر اتفاق افتاده اســت. پســتمن معتقد است مردم تفکر را 

چیزی جز پــردازش اطلاعات و بازکردن کدهای اطلاعاتی، نــگارش و حذف داده‌ها نمی‌دانند و 

 جنبۀ عام یافته است )پستمن، 1385، ص 184(. نگاه علم‌گرایانه به انسان نیز 
ً
چنین نگرشی تقریبا

قراردادن او در کنار موجودات مادی و طبیعی اســت که در این صورت ســخن‌گفتن از نفس مجرد 

بی‌معناست؛ درحالی‌که اندک تأملی کافی است تا انسان را از حیوان جدا کند4؛ بنابراین روان‌شناسی 

1. Scientism
2. Science
3. Black Box
4. کارل یاسپرس از بُعد غیرتجربی و غیر عینی وجود انسان که از دسترس علوم تجربی به دور است با عنوان اگزیستنز 
یاد می‌کند. والراف یکی از شارحان فلسفهٔ یاسپرس معتقد است این همان است که به زبان سنتی نفس و روح 

خوانده می‌شود )به نقل از کرمی، 1385، ص 139(.
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که می‌خواهد براســاس مبانی اسلامی به نظریه‌پردازی دربارۀ انسان - و ازجمله یادگیری- بپردازد، 

باید افزون بر نگاه ملکی، نگاه ملکوتی نیز داشــته باشــد و انســان را در مقام خلیفه‌اللهی ببیند، نه 

مانند ارگانیسمی در کنار سایر ارگانیســم‌ها! نگرش ارگانیستی به انسان فروکاستن از شأن و منزلت 

و جایگاه رفیع او در نظام خلقت اســت. اگرچه بدن انسان مشــابهت‌هایی با سایر حیوانات دارد، 

گوهری در وجود او نهفته است که به‌واسطۀ آن به برترین جایگاه در میان موجودات نائل شده است 

الِقِینَ« 
َ

خ
ْ
حْسَنُ ال

َ
هُ أ

َّ
تَبَارَک الل

َ
و به‌دلیل وجود همین گوهر الهی است که خداوند متعال می‌فرماید: »ف

)مؤمنــون، 14(. این تبریک پس از آن اســت که خداوند بعد از اتمــام مراحل خلقت مادی بدن، 

خلقتی دیگر می‌کند که در آن انســان دارای شعور و اراده می‌شود و کارهایی می‌کند که کار جسم و 

ماده نیســت و آن همان روح است )طباطبایی، 1387، ج 1، 530-529(؛ بنابراین برخلاف نگاه 

مادی و پوزیتیویستی انسان اشرف مخلوقات است و هرگونه نظریه‌پردازی دربارۀ انسان از جمله در 
باب یادگیری بایــد تمام ابعاد وجودی او را در نظر بگیرد و از علم‌گرایی که نتیجۀ آن تحویل‌گرایی1 

است اجتناب کند.

پاسخ به اشکالی مقدر

 تجربی است؛ بنابراین 
ً
شاید این اشکال به وجود بیاید که روان‌شناسی یک علم و رویکرد آن طبیعتا

اشکالات مذکور وارد نیست. در پاســخ می‌توان گفت اینکه روان‌شناسی علم محسوب می‌شود یا 

نه، محل بحث و نزاع اســت؛ حتی اگر آن را در زمرۀ علوم تجربی محسوب کنیم، باید قید انسانی 

را نیز بیفزاییم؛ یعنی روان‌شناسی جزء علوم تجربی انسانی است نه علم تجربی محض، اما اشکال 

اصلی ما بر بنیاد فلســفی نظریات یادگیری وارد اســت نه بر رویکرد علمــی و تجربی آن‌ها؛ زیرا 

نظریات مذکور خواه‌ناخواه مبانی فلسفی دارند.

نتیجه‌گیری 

در موضوع کاربرد روان‌شناســی یادگیری در تدریس و تربیت، مســئلۀ اساسی روان‌شناسی تربیتی 

مشــغول‌کردن شاگردان به یادگیری نیست، بلکه این است که »چه چیزهایی را و چگونه به شاگردان 

بیاموزیم که برای زندگی حال و آیندۀ آنان مفید باشد« )لطف‌آبادی، 1391، صص 229-228(. بنا 

بر چنین نگرشــی به موضوع یادگیری، دانش‌آموز یا متربی مانند کامپیوتر و مخزن اطلاعات نیست 

که باید از ســوی معلم پر شــود، یا مومی در دست معلم نیســت که باید به دست او شکل بگیرد. 

1. Reductionism
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محیط یادگیری یا کلاس درس نیز مانند کارخانه یا پادگان نیســت که محصول نهایی آن موجوداتی 

یک‌سان و یک‌دست به نام دانش‌آموز باشد و براساس آن حافظۀ فراگیر سنجش و ارزشیابی شود، نه 

یادگیری وی؛ بنابراین به اعتقاد این مقاله از میان استعاره‌های مختلفی که در باب ذهن وجود دارد، 

اســتعارۀ »ظرف مُتَسِع« بهترین استعاره است. »مغزهای کامپیوتری که در عصر و زمان ما به وجود 

گاهی گمان می‌برند می‌تواند روزی جانشــین مغز انســان شــود، هرکدام  آمده و بعضی از روی ناآ

ظرفیت محدودی دارند که وقتی اشــباع شــد، مطلب تازه‌ای را نمی‌پذیرد؛ درحالی‌که روح آدمی 

چنین نیست« )مکارم شیرازی، 1386، ج 13، ص 581(.

بدیهی اســت دلالت‌های تربیتی چنین اســتعاره‌ای بســیار متعالی‌تر و قیاس‌ناپذیر با استعارۀ 

ماشــینی چون کامپیوتر است. مطابق این استعاره نه‌تنها نوع نگرش به تلقی از علم عوض می‌شود، 

بلکه نحوۀ نگرش به متربی و فرایند یادگیری نیز تغییر می‌یابد. متربی موجودی فعال، عاقل و مختار 

است و با فعالیت خویش یادگیری را برای خود معنادار می‌کند و می‌تواند به‌کمک انتخاب معلومات 

صحیح بر سعۀ وجودی خویش بیفزاید. فرایند یادگیری در انتقال یک‌جانبۀ اطلاعات از سوی مربی 

و دریافت و پردازش ماشینی اطلاعات از جانب متربی خلاصه نمی‌شود. آنچه متربی یاد می‌گیرد، 

گاه باشــد، نظام فکری و شناختی او را شــکل می‌دهد. این امر حتی شامل علوم  حتی اگر ناخودآ

تجربی و ریاضی نیز می‌شود؛ برای مثال در آموزش علومی مانند فیزیک، زیست‌شناسی و ریاضی 

می‌تــوان به آموزش چند فرمول و معادله بســنده کرد، اما می‌توان ماننــد گالیله معتقد بود خداوند 

کتاب بزرگ طبیعت را با علائم ریاضی نگاشــته است و از این راه از عالم طبیعت پلی به ماورای آن 

زد. آنچه از گوش و چشــم وارد قلب می‌شود، شخصیت متربی را شکل می‌دهد؛ بنابراین مربی )به 

ئِک 
َٰ
ول

ُ
 أ

ُّ
ؤَادَ کل

ُ
ف

ْ
بَصَرَ وَال

ْ
مْعَ وَال معنای اعم( در قبال وی مسئول است. قرآن کریم می‌فرماید: »إِنَّ السَّ

: چراکه گوش و چشم و دل، همه مسئول‌اند...« )اسراء، 36( )طباطبایی، 1378، 
ً

کانَ عَنْهُ مَسْــئُول

ج 13، ص 130(؛ از این‌رو باید دقت کرد چه مطالبی و از ســوی چه کسانی آموزش داده می‌شود؛ 

بنابراین شــخصیت علمی و اخلاقی معلم و مربی نیز تأثیرات آشکار و پنهان بسیاری بر شخصیت 

متربی دارد.

اســتعارۀ »ظرف مُتَسِــع« نیز با دلالت‌هایی برای هدف تعلیم‌ و تربیت همراه است. می‌توان از 

اســتعارۀ مذکور چنین برداشت کرد که یکی از اهداف عالی تعلیم ‌و تربیت باید تربیت انسان‌هایی 

متخلــق به اخلاق الهی باشــد که ضمن ارج‌نهادن به آموزش حرفه‌ای و کســب مهارت‌ها از عقل 

خدادادی برای رســیدن به هدف خلقت اســتفاده می‌کنند و تنها به‌دنبال عقل ابزاری برای تمشیت 
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امور معاش نیستند.1 از اســتعارۀ مذکور مانند برخی آیات و روایات دیگر چنین برمی‌آید که انسان 

متشکل از دو بعد روحی و جســمی است که هر دو در امر تربیت باید مدنظر قرار بگیرند، اما بعد 

روحی بر بعد جســمی تقدم دارد؛ بنابراین به نظر می‌رســد در برنامۀ درســی مبتنی بر این استعاره 

کید بر تربیت عقلانی و اخلاقی و ســپس آموزش‌های حرفه‌ای است؛ البته بدیهی است  نیز ابتدا تأ

همچنان که روان‌شناسان بحث کرده‌اند هر سنی اقتضائات خاص خود را دارد، در دورانی که کودک 

هنوز به مرحلۀ تفکر انتزاعی نرســیده اســت، می‌توان با اســتفاده از روش‌های موجود در فبک از 

استعارۀ مذکور برای تربیت کودکان بهره برد.

از  هاچینز  رابرت  دارد.  مشابهی   
ً
نسبتا دیدگاه   )Perennialism( پایدارگرایی  نیز  غرب  تربیتی  مکاتب  میان  در   .1

کید بسیاری بر جایگاه عقل انسان دارد و پرورش عقل را عالی‌ترین هدف تعلیم ‌و تربیت  بنیان‌گذاران پایدارگرایی تأ
می‌داند )گوتک، 1388، ص 413(. به نظر طرفداران طرح پایدیا تحصیلات رسمی نه‌تنها مهارت و معرفت، بلکه 

باید عادات و خصلت‌هایی را نیز برای آموزش ‌و پرورش مادام‌العمر تأمین کند )همان، ص 421(.
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