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 پیوند میان علوم اعصاب و تربیت: چالشها و امیدها

هدف: از آنجا که تمایل به ایجاد ارتباط بین علوم اعصاب و تربیت در میان دانشمندان و مربیان افزایش 
یافته اس��ت، این مقاله درنظر دارد تا دش��واریها و امیدهای پیوند میان این دو حوزه را بررسی نماید. 
روش:شیوه پژوهش حاضر نقد فلسفی است و در آن امکانها و دشواریهای ارتباط بین دو قلمرو علوم 
اعصاب و تربیت بررسی می شود.یافته ها: یافته های پژوهش نشان می دهد که این قلمرو میان رشته ای به 
برخی از مسائل فلسفی مانند رابطۀ ذهن و مغز، اراده آزاده، توصیفی/ تجویزی بودن علم دامن می زند. با 
این حال، اگرچه تربیت را نمی توان صرفاً با توجه به عملکرد مغز تبیین نمود، اما تربیت، قلمرویی است 
که ناگزیر از اتخاذ رویکرد چندگانه است. در این رویکرد متخصصان تربیت آگاهی ها و مهارت ها را از 
رشته های علمی متنوعی بدست آورده، آن ها را ترکیب کرده و نظریه های قابل دفاعی تدوین می نمایند. 
نتیجه گیری: بدین ترتیب، علوم اعصاب به عنوان یکی از رویکردهای چندگانه، داده هایی به دس��ت 
می دهد که با استفاده از آن ها مربیان می توانند جنبه های علمی دیدگاهشان را تقویت و اندیشه هایشان 

را توجیه نمایند. 
واژه هاي كلیدي: علوم اعصاب، تربیت، مسئله ذهن و بدن، اراده آزاد، قلمرو میان رشته ای
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 The Connection between Neuroscience and Education:
Challenges and Hopes

Objective: Where as tendency toward making bridges between neuroscience and 
education has increased among scientists and educators, the purpose of this study 
is to investigate challenges and hopes for connecting the two fields. Method: 
The nature of the research is philosophical critique in which possibilities and 
difficulties of the connection between the two domains are investigated. Results: 
Findings show that the interdisciplinary field of educational neuroscience 
provokes philosophical problems like mind- brain relationship, free will, and 
the descriptive / prescriptive role of science. Education, however, cannot be 
explained by the function of the brain alone, but is a field that inevitably takes 
multiple approaches. In this view, educationists acquire knowledge and skills 
from diverse scientific domains and synthesize them to develop defendable 
theories. Conclusion: In this way, neuroscience can be one of the multiple 
approaches which are used to justify and support educational thoughts.   
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)2008( عن��وان »ذهن، مغز و تربی��ت« را برگزیده اند تا 
ش��امل هر دو زمینۀ ف��وق و هم چنین دیگر گرایش هایی 
شود که می کوش��ند علوم شناختی و زیست شناسی را با 

تربیت مرتبط سازند.
ب��ا افزایش این گرایش ها، علوم اعصاب تربیتی به عنوان 
قلم��روی میان رش��ته ای نوظهور در تربیت معرفی ش��د 
)هوارد جونز15، 2009(. پرس��ش اساس��ی این حوزه این 
اس��ت که آیا »تربی��ت از علوم اعصاب س��ود می برد؟« 
)ویلی��س16، 2008( برخی پژوهش گران )ب��رای نمونه، 
بروئر، 1997( در وجود رابطۀ میان علوم اعصاب و تربیت 
تردید کردند. در س��ال 2002 گزارش س��ازمان توسعه و 
هم��کاری اقتصادی برخی از یافته های پژوهش های مغز 
را  افس��انه خوان��د. با وجود این، هم اکنون بس��یاری از 
دانشگاه ها )مثلًا، هاروارد( به ایجاد رشته های دانشگاهی 
در این حوزه اقدام کرده و برنامه های آموزش��ی فراوانی، 

در سطوح گسترده، روانۀ بازار تربیت کرده اند. 
بی تردی��د تربی��ت چیزی بی��ش از جنبه های وابس��ته به 
سیس��تم عصبی اس��ت، اما عل��وم مغز و علوم زیس��تی 
می توانند بس��یاری از فرایندها و روش های آن را روشن 
کنن��د. تصویربرداری ه��ای جدی��د مغز و فن��ون تحلیل 
DNA، فرایندهای پنهان ژنتیکی را آش��کار می س��ازند. 
امروزه حل مس��ایل آموزش و پرورش مس��تلزم انقلابی 
آموزشی و پرورشی است )باترو و همکاران، 2008(. در 
راستای بررسی امکان و ضرورت وجود رابطه بین علوم 
اعصاب شناختی و تربیت، مقالۀ حاضر در سه بخش این 

موضوع را بررسی می کند:
1- دست آوردهای پژوهش های مغز برای تربیت. در این 
بخش پیامد آگاهی ما از مغز برای تربیت روشن می شود.
2- نح��وۀ تعام��ل علوم اعصاب و تربیت )س��ازواری و 
ناس��ازواری( با تأکید بر مفهوم یادگیری از منظر فلسفی. 

مقدمه
دان��ش تربی��ت همواره برای ش��ناخت آدمی)ب��ه عنوان 
موضوع تربیت( از دس��تاورهای سایر حوزه های معرفت 
بهره برده اس��ت. به طور سنتی، رشته های فلسفی)به ویژه 
معرفت شناس��ی و ارزش شناس��ی( و رشته های علمی)از 
قبیل روان شناس��ی، جامعه شناس��ی و زیست شناسی( در 
فه��م موقعیت، امکان��ات، توانایی ه��ا و محدودیت های 
آدم��ی به دان��ش تربیت کم��ک کرده اند. اکن��ون به نظر 
می رس��د با پدیدآی��ی قلمروهای معرفت��ی جدید )مانند 
علوم اعصاب شناختی(، در مبانی علمی تربیت تحولاتی 
حاصل شود.بس��یاری از دانش��مندان و مربیان احس��اس 
می کنند که در راس��تای روش های مرتبط با ذهن، مغز و 
تربیت پیشرفت هایی شده است. این احساس تا حدی به 
دلیل پیشرفت های چشم گیری است که در دو دهۀ اخیر 
در رشته هایی از قبیل علوم شناختی، زیست عصب شناسی 
و تربیت رخ داده است، از این رو پژوهش گران به دنبال 
بررس��ی کنش متقابل میان آن ها هس��تند. علاوه بر این، 
ارتب��اط روزافزون این رش��ته ها به دلیل رش��د فن آوری 
اطلاع��ات و ارتباطات در روزگار جهانی ش��ده1 افزایش 

یافته است )باترو2، فیشر3 و لنا4، 2008(.     
پس از آن که دهۀ 1990 میلادی در کشور امریکا دهۀ مغز 
نامیده شد )هال5، 2005(، مطالعات و برنامه های بسیاری 
برای کاربست پژوهش های مغز در تربیت به انجام رسید 
که برای نمونه می توان ب��ه بلیک مور6 و فریث7)2000(، 
سازمان همکاری علمی اقتصادی8 )2002، 2003، 2007( 
و گاسوامی9)2008( اشاره کرد. لوی مونتالسینی10)2008( 
می گوید ما بس��یار خوش شانس هستیم، زیرا در عصری 
زندگ��ی می کنیم که ب��ا تغییر تربیت، زندگ��ی میلیون ها 
نفر به س��رعت غن��ا پیدا می کن��د. چنین فرصت��ی از ما 
می خواهد تا از فعالیت های هماهنگ دانشمندان، معلمان 
و دانش آموزان ملل، نژاد و مذاهب مختلف در حوزه های 
میان رش��ته ای جدید)ذهن، مغز و تربیت( حمایت کنیم. 
بروئ��ر11)2008( این کوش��ش را »عص��ب- تربیت«12 یا 
»علوم اعصاب تربیتی«13 نامیده اس��ت که در آن بر جنبۀ 
فرارش��ته ای14 تربیت تأکید می ش��ود. بات��رو و همکاران 

1- globalized world 
2- Battro 
3- Fischer 
4- Lena
5- Hall
6- Blakemore 
7- Frith
8- OECD

9- Goswami 
10- Levi-Montalcini
11- Bruer
12- neuroeducation
13- educational neuroscience 
14- transdisciplinary 
15- Howard-Jones
16- Willis
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مغ��ز می توان��د کارکردهای خود را ب��ه بخش های دیگر 
واگذارد. مطالع��ه از طریق تصویربرداری از مغز نش��ان 
می ده��د که ویژگی انعطاف پذیری تا دورۀ بزرگ س��الی 

ادامه می یابد. 
- دوره ه��ای بحران��ی6: دوره های بحران��ی، مراحلی از 
زندگی اس��ت که رشد مغز در آن دوره اتفاق می افتد. در 
نظر گرفتن دورۀ بحرانی برای رش��د در س��ال های اولیه 
زندگ��ی از این جهت اهمیت دارد ک��ه احتمالاً برخی از 

کارکردهای شناختی در این دوره ها رخ می دهد. 
- برجس��ته س��اختن نواحی خاصی از مغ��ز: چنین ادعا 
می ش��ود که نواحی خاصی از مغز مس��ئول کارکردهای 
شناختی ویژه هستند؛ برای مثال، ناحیۀ خاصی از مغز که 

بالقوه مستعد یادگیری ریاضی است.
- محیط های غنی7: از این رو بر اهمیت نقش محیط های 
یادگی��ری غنی برای کودکان تأکید می ش��ود که این نوع 

محیط ها منجر به افزایش تراکم سیناپسی می شوند.
- امکان یادگیری در خواب: به این معنا که مغز می تواند 

در حالت خواب نیز به یادگیری بپردازد. 
- تأکی��د بر ویژگی های متمایز مغز زنان و مردان8: به این 
معنا که توانایی ها و کارکردهای مغز مردان و زنان متمایز 

است.
- یادگیری ضمنی9: یعنی مغز می تواند ضمن انجام دادن 
فعالیت ه��ای دیگر بدون توجه و تمرک��ز بر تکالیف، به 

یادگیری بپردازد )هوارد- جونز، 2008(. 
در هر حال باید توجه داشت که علی رغم این که مغز در 
فرایند تربیت)به طور ع��ام( و یادگیری)به طور خاص(، 
درگیر است، با این پرسش مواجه ایم که آیا می توان نتایج 

پژوهش های مغز را مستقیماً به تربیت ترجمه کرد.
علوم اعصات و تربیا

همان گونه که اش��اره ش��د، به طور معمول دانش تربیت 
ب��رای تحکیم بنیادهای نظری خ��ود از علم بهره می برد، 
اما پس از انقلاب ش��ناختی و دسترسی پژوهش گران در 

در این بخش تعامل این دو قلمرو با چهار مسئلۀ اساسی 
)رابط��ۀ بین »ذهن و ب��دن«، »ارادۀ آزاد«، »توصیفی بودن 
ی��ا تجویزی بودن« و »گران ب��ار از ارزش بودن«( مواجه 

می شود. 
3- مسایل مربوط به نحوۀ تعامل علوم اعصاب و تربیت 
ب��ه عن��وان یک حوزۀ میان رش��ته ای. در ای��ن بخش نیز 
ب��رای برقراری رابطۀ منطقی بین ح��وزۀ علوم اعصاب و 
علوم تربیت��ی، ضمن بررس��ی ناس��ازواری ها، زمینه های 

سازواری دو قلمرو بررسی می شود.
یافته های علوم اعصات 

مغ��ز آدم��ی دارای 1011 نورون فعال اس��ت )س��ینگر1، 
2008( که از طریق س��یناپس ها ب��ه یک دیگر مرتبط اند. 
ای��ن تعداد ن��ورون تقریب��اً در طول زندگ��ی ثابت اند و 
رش��د مغز در دورۀ کودکی تا بزرگ س��الی تقریباً وابسته 
به ش��کل گیری ارتباط بین آن هاس��ت. در فرایند ارتباط 
بین نورون ها، یعنی تش��کیل س��یناپس ها، حذف زوائد2 
و انعطاف پذیری3 برای رش��د مغز حائ��ز اهمیت حیاتی 
است.بر اس��اس مطالعات دانشمندان علوم اعصاب، مغز 
از دو نیم کره و هر نیم کره از چهار منطقه تش��کیل ش��ده 
که با کارکردهای شناختی به یکدیگر مرتبط می شوند. به 
نظر این دانش��مندان مغز دارای ساختار پیمانه ای تکامل 
یافته ای است که کارکردهای اولیه در آن توزیع شده است. 
هم چنی��ن از مغز می توان به عنوان پردازش گر موازی نام 
برد که دارای اتصالات فراوان و مازاد اس��ت و به ش��یوۀ 
احتمالی عمل می کند )هال، 2005(. پژوهش گران مغز از 
ش��یوه های متفاوتی مانند جراحی مغز، مطالعۀ حیوانات 
و فن��ون تصویربرداری اس��تفاده می کنند. این ش��یوه ها 
نقاط ق��وت و ضعف خود را دارند و نتایجی به دس��ت 
می دهند که می بایس��ت با احتیاط تفس��یر شود. سازمان 
همکاری علمی اقتصادی، )2002(، گاسوامی )2004( و 
س��یگمن4 و دیویس5)2009( برخ��ی از یافته های مغز را 
افسانه نامیده و معتقدند مواجهه با آن ها باید هوشمندانه 
باشد. در اینجا به برخی از این یافته ها که وارد برنامه های 

آموزشی شده اند، اشاره می شود:
- انعطاف پذیری: منظور از انعطاف پذیری این اس��ت که 

1- Singer
2- pruning
3- plasticity
4- Cigman
5- Davis

6- critical periods
7- enriched environment
8- gendered brain
9- implicit learning
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و سیستم عصبی می پردازد، از جمله دانش های پیچیده ای 
اس��ت که به تدری��ج و آرام آرام در حال وارد ش��دن به 
عرصه های مختلف زندگی اس��ت )جنسن3، 2000(. در 
آس��تانۀ قرن 21 موفقیت های حاصل از مطالعات عصب 
زیست شناختی مغز انسان، دانشمندان حوزۀ علوم انسانی 
و اجتماعی را برانگیخت تا به بررس��ی پیامدهای آگاهی 
از مغ��ز بپردازند. به باور جنس��ن )2008(، کاربرد علوم 
اعص��اب در  تربی��ت بیش از س��ایر زمینه ه��ا نمود پیدا 
کرده اس��ت؛ به طوری که رشتۀ جدیدی با عنوان »علوم 
اعصاب تربیت��ی« در ح��ال پدیدآیی اس��ت تا روش های 
تصویرب��رداری کارک��ردی را در مطالع��ات یادگیری و 
آموزش ب��ه کارگیرد )وارما4، مک کندلیس5 و ش��وارتز6، 
2008(. مطالعات اخیر علوم اعصاب، مفهوم جدیدی از 
یادگی��ری ارائه می کند. در این رویکرد، یادگیری عبارت 
از ش��گل گیری دندریت های جدید یا ساختارهای مغزی 
جدید است )ولف7، 2001 ؛ بلیک مور و فریث، 1388(. 
به عبارت دیگر، یادگیری ساختار فیزیکی مغز و به تبع آن 
س��ازمان دهی کارکردی آن را تغییر می دهد )شورای ملی 
پژوهش8، 2000(. بدین ترتیب، ساختارها و کارکردهای 
مغز از طریق یادگیری، س��ازمان دهی و بازس��ازمان دهی 
می ش��وند.مطالعۀ ماهی��ت و چگونگ��ی یادگیری، حلقۀ 
اتصال علوم اعصاب و تربیت اس��ت )گاسوامی، 2004(. 
این زمینۀ مش��ترک، بس��یاری از پژوهش گ��ران را بر آن 
داش��ته تا با تمرکز بر یادگی��ری مبتنی بر مغز برای بهبود 
ش��یوه های آموزش ت��لاش کنند. به نظ��ر طرفداران این 
حوزه می توان بین علوم اعصاب و تربیت پیوند محکمی 
برقرار کرد. از این رو، در بخش بعدی به بررس��ی مفهوم 
یادگیری از منظر علوم اعصاب و س��پس از منظر تربیت 

می پردازیم.
مفنوم یادگیری از دیدگاه علوم اعصات

همان گونه که قبلًا یادآوری شد، یکی از مفاهیم مشترک 
حوزۀ علوم اعص��اب و علوم تربیت��ی، مفهوم یادگیری9  

سال های اخیر به فن آوری های جدید تصویربرداری مغز، 
تحولاتی نیز در این علوم ایجاد شده است؛ به طوری که 
قلمروهای زیس��ت عصب شناسی، روان شناسی شناختی 
و ش��ناخت اجتماعی و انسان شناسی شناختی ظهور پیدا 
کرده اند )ث��اگارد1، 2005(. با توجه ب��ه تحولاتی که در 
بنیادهای علمی تربی��ت روی داده، برقراری ارتباط میان 
عل��وم اعصاب و تربیت نیز ادامۀ تلاش��ی اس��ت که در 
س��دۀ گذشته برای علمی س��اختن تربیت صورت گرفته 
اس��ت. اکنون این کوش��ش ها با عناوین مختلف معرفی 
شده اند که از جملۀ آنها می توان به »ذهن، مغز و تربیت«، 
»مطالع��ات عصب��ی- تربیتی«، »عل��وم اعصاب تربیتی« و 
»مغز و ذهن« اشاره کرد )هوارد-جونز، 2011(. رویکرد 
عناوی��ن مذکور به ارتباط بین پژوهش های مغز و تربیت 
متفاوت اس��ت، اما به طور کلی هدف مشترک همۀ آن ها 
تلفیق آموخته های تربیتی با آموزه هایی اس��ت که دربارۀ 
کارکرد مغز و یادگیری مبتنی بر مغز به دست آمده است 

)سیگمن و دیویس، 2009(. 
نام گ��ذاری دهۀ 1990 ب��ه عنوان »دهۀ مغ��ز«، تمایل به 
مطالعۀ دلالت های پژوهش های علوم اعصاب در تربیت 
را افزایش داد. در این راس��تا، پ��روژۀ »علوم یادگیری و 
پژوهش مغز« )بلیک مور و فریث، 2000( آغاز ش��د. در 
مرحلۀ اول پروژه که تا سال 2002 طول کشید، دلالت های 
پژوهش های مغز برای سیاس��ت گذاران مش��خص و در 
مرحل��ۀ دوم )2002 ت��ا 2006( چالش هایی که این نوع 
فعالیت ه��ا برای آموزش خواندن، ریاضی و یادگیری در 
طول زندگی ایجاد کردند، مطرح ش��د. در س��ال 2005، 
چارچوبی برای مطالعۀ مشارکتی در زمینۀ علوم اعصاب 
و تربیت آماده ش��د که در شش ماهۀ اول به بیش از 110 
هزار نسخۀ اینترنتی دربارۀ موضوع دست یافت. در سال 
2007 بل��ک ولز2 مجلۀ تخصص��ی »ذهن، مغز و تربیت« 
را منتش��ر کرد. هم چنین مجلۀ »پژوهش تربیتی« در سال 
2008 ویژه نام��ه ای ب��ا عنوان »علوم اعص��اب و تربیت« 
منتش��ر کرد )هوارد-جونز، 2009( و با این کار قلمروی 

مطالعاتی علوم اعصاب تربیتی را به رسمیت شناخت.
علوم اعصاب شناختی که به مطالعه ساختار و کارکرد مغز 

1- Thagard 
2- Black wells 
3- Jensen 
4- Varma 
5- MacCandlis 

6- Schwartz
7- Wolfe 
8- National Research Council (NRC)
9- learning
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همکاران، 2004(. برای مث��ال، مطالعات دلیزر10)2003( 
نش��ان داد که هنگام انج��ام دادن ضرب های چندرقمی، 
گ��ردش خون در ناحیۀ جلوی مغ��ز افزایش می یابد، اما 
تصاوی��ر نش��ان می دهد ک��ه بعد از یک هفت��ه تمرین و 
بهب��ود عملکرد، این بار گردش خون در ناحیۀ عقب مغز 

افزایش می یابد. 
مفنوم یادگیری از دیدگاه تربیا

موض��ع تربیت نس��بت به یادگی��ری به گزینی11 اس��ت. 
ب��ه عبارت دیگ��ر، مفه��وم یادگی��ری در تربیت حاصل 
جریان های مختلف از جمله س��نت های تربیتی رایج در 
یک جامعه، سنت های روان شناختی و باورهای شخصی 
معلمان اس��ت. علی رغم وجود عوامل فوق، شاید بتوان 
گفت که در حال حاضر رویکرد غالب سنت سازه گرایی 
اس��ت. ایدۀ اصلی رویکرد سازه گرایی این باور است که 
فراگیر دانش را بر اس��اس تجارب ش��خصی و باورهای 
قبل��ی خویش می س��ازد. با این حال، باید توجه داش��ت 
ک��ه ن��وآوری در تربیت همانند انداختن س��نگ در برکۀ 
آب اس��ت که با فرود س��نگ موج های بزرگ تری ایجاد 
می شود )برنامۀ پژوهشی یاددهی و یادگیری12، 2006(. 

همان گونه که شکل زیر نشان می دهد، نوآوری و تغییر در 
کلاس درس، به تدریج موج تغییرات را وارد عرصه های 
وسیع تر می کند و در نهایت شیوه های سیاسی را در سطح 
ملی تحت تأثیر قرار می دهد. از این رو،کاربست یافته های 
علوم اعص��اب در تربیت نگرانی برخی اندیش��مندان را 
به همراه داش��ته اس��ت؛ برای نمونه، بلیک مور و فریث 
)2000( اظه��ار کردند که علی رغم پیش��رفت های قابل 
توجه، هنوز پژوهش های مغز کاربست یافته را در سطح 
نظریه یا عمل پیدا نکرده اند. گاس��وامی )2004( نیز ابراز 
کرد که اگرچه کانون شناس��ایی و تحلی��ل تربیت موفق 
پژوهش ه��ای تربیتی اس��ت، اما هنوز تربی��ت خارج از 

اس��ت. در علوم اعصاب پایه، وقتی یادگیری به صورت 
اس��م به کار می رود، اغلب مترداف حافظه1 است. در این 
علم دو نوع سیستم حافظه در نظر گرفته می شود: سیستم 
اظهاری2 که عبارت اس��ت از توانای��ی فراخوانی آگاهانه 
حقای��ق و وقای��ع که به مفه��وم تربیتی یادگیری بس��یار 
نزدیک اس��ت )اسکوایر3، 2004( ؛ و سیستم غیراظهاری 
که از طریق عملکرد بیان می ش��ود )نه به خاطر آوردن(. 
ای��ن نوع حافظه صرف��اً هنگام تغییر رفتار)مانند کس��ب 
مهارت، عادات و غیره( آش��کار می شود و  دربارۀ آن ها 

نمی توان به دقت داوری کرد )هوارد-جونز، 2009(. 
بر اس��اس دیدگاه علوم اعصاب، یادگیری در موجودات 
انسانی تابع شکل گیری حافظه است و زمانی رخ میدهد 
که در الگوهای اتص��الات بین نورون ها )انعطاف پذیری 
سیناپس ها( تغییر ایجاد می شود. بدین ترتیب، برای تحقق 
یادگیری)یعنی ایجاد اتصالات نورونی( دو ش��یوه وجود 

دارد: 
1- توان مندس��ازی بلندمدت4 که عبارت است از توانایی 
یک نورون برای س��ازگاری خود با اتصالاتش در پاسخ 
ب��ه علایم5 مرتبطی که در هر لحظ��ه دریافت می کند. به 
عبارت دیگر، در این ش��یوه نورون ها به یک دیگر شلیک 
کرده و به هم متصل می ش��وند و با این کار یک ش��بکه 
می س��ازند. این رخداد که نورون ها را س��ازمان می دهد، 

نوعی یادگیری به وجود می آورد. 
2- فروافتادگ��ی بلندمدت6 که عبارت اس��ت از کاهش 
مداوم کارایی س��یناپس ها. ب��رای مثال، به محض این که 
برون داد قش��رمخ کاهش می یابد، ارائ��ۀ مکرر محرک ها 
متضمن توانایی ما در بازشناسی شباهت هاست )آرهیب7، 

.)2003
یادگی��ری، حت��ی در ی��ک دورۀ زمانی کوت��اه، تغییرات 
س��اختاری آش��کاری در مغز ایجاد می کند. با این حال، 
تش��خیص این که تغیی��رات ایجاد ش��ده در فیزیک مغز 
حاصل افزایش اتصالات است یا تولد سلول های عصبی 
جدید دشوار است. مطالعات تصویربرداری کارکردی از 
مغز8  نش��ان می ده��د که وقتی یادگی��ری اتفاق می افتد، 
کارکرد زیس��تی مغز نی��ز تغییر می کند )دراگنس��کی9 و 

1- memory 
2- Declarative system
3- Squire
4- long term potentiation 
(LTP)
5- signals 
6- long term depression 
(LTD)

7- Arhib
8- FMRI
9- Draganski
10- Delazer 
11- eclectic
12-Teaching and Learning 
Research Program (TLRP)
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محمود تلخابی 

زودهنگام و انتظارات غیرواقع بینانه از تربیتی هس��تیم که 
تصور می ش��ود از طریق یافته های علوم زیس��تی شکفته 
خواهد ش��د و از س��وی دیگ��ر نیز نگ��ران مداخله های 
نابخردانه ای هس��تیم که ممکن اس��ت اعمال مقتدرانه و 
ف��وری آنها نتای��ج غیرقابل پیش بینی و حتا آس��یب زا به 

همراه داشته باشد.

حوزۀ علوم اعصاب ش��ناختی قرار دارد. گاردنر1)2009( 
نیز اعلام می دارد که همۀ کس��انی که علاقه مند به مبتنی 
س��اختن تربیت ب��ر پایه های علمی هس��تند، از ایده های 
جدید برخاس��ته از علوم زیس��تی برانگیخته می ش��وند؛ 
به ویژه مطالعاتی که در زمینۀ مغز و ژنوم انس��ان صورت 
گرفته است. اما این برانگیختگی هنوز برای بسیاری از ما 
کم رنگ و محتاطانه است، زیرا از یک طرف متوجۀ بلوغ 

1- Gardner
2 - منظور از فیزیکالیسم نظریه ای است که بر مبنای آن یک فرد انسانی با همه حالات روان شناختی اش چیزی بیش از بدن نیست

فرایندهای کلاسی

نقش، ارزش ها، دانستنی ها و مهارت های معلمان

توسعه حرفه ای معلمان

ساختار و فرهنگ مدرسه

سیاست محلی و ملی

شکل- پیامدهای نوآوری در فرایندهای کلاس درس )بلیک مور و فریث، 2002(

همان گون��ه که مش��اهه می ش��ود، مفه��وم یادگیری نزد 
دانش��مندان علوم اعصاب و متخصصان تربیت متفاوت 
اس��ت. علوم اعصاب یادگیری را حاصل پیوند نورون ها 
می دانن��د، در حال��ی که در علوم تربیتی- دس��ت کم در 
رویک��رد س��ازه-گرایانه- یادگیری معطوف به س��اختن 
دانش است. بنابراین متخصصان تربیت در این امر تردید 
دارند ک��ه مفاهیم عل��وم اعصاب پایه بتوانن��د یادگیری 
را تبیین کنند. این مناقش��ه ناظر به برخی مس��ایل عمدۀ 
فلسفی است؛ این که در جست وجوی زمینه های ارتباط 
بین علوم اعصاب و تربیت، ناگزیریم در آن ها تأمل کنیم 
)ه��وارد- جون��ز، 2008، 2009، 2011؛ بروئ��ر، 1999، 

.) 2008

ناس��ازواری علوم اعصات و تربیا: مواجه با مس��ایل 
فلسفی 

اول: یکی از مس��ایل پایدار در فلسفۀ مدرن، مسئلۀ ذهن 
و بدن اس��ت که در کانون فلس��فۀ ذهن معاصر نیز قرار 
دارد. تاریخ فلسفه، دو رویکرد به این مسئله داشته است: 
یگانه انگاری و دوگانه انگاری. ش��کل کلاسیک دوگانه-
انگاری به دکارت برمی گردد و اغلب نظریه های فلس��فۀ 
ذهن معاصر به مناقشه با وی پرداخته اند. پرسش اساسی 
در اینجا این اس��ت که آیا مغز با ذهن مس��اوی اس��ت. 
دانشمندان علوم اعصاب شناختی عمدتاً با اتخاذ صورتی 
از یگانه انگاری )فیزیکالیس��م(2 جهان ذهن  را جزئی از 
جهان مغز تلقی می کنند. به زعم این گروه از دانشمندان 
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حالت های مغزی را می توان به طور کامل بر اساس ذهن 
توصیف کرد. 

ج��ان س��رل1)1382( با اتخ��اذ رویک��رد فیزیکالیس��م 
فروکاهش گرا، دیدگاه دانش��مندان علوم اعصاب شناختی 
را تأیید می کند و معتقد است که تمامی پدیده های ذهنی 
معل��ول فرایندهایی اند که در مغز جری��ان دارد، بنابراین 
پدیده ه��ای ذهنی صرف��اً ویژگی های مغزن��د. چرچلند2  
)1386( مخالف تحویل کامل ذهن به مغز است. او معتقد 
است فروکاهش گرایان هنوز نتوانسته اند میان حالت های 
نفس��انی و فرایندهای مغزی-عصبی تناظری یک به یک 
برقرار کنند؛ بنابراین به جای تحویل باید منتظر باشیم که 
علوم اعصاب فهم متعارف را حذف کنند. بدین ترتیب، بر 
اساس دیدگاه فیزیکالیسم حذف گرا، حالت های نفسانی 
مصداق واقعی ندارند بلکه نوعی توهم و پندارند. با این 
همه باید توجه داشت که پدیده های ذهنی چهار ویژه گی 
ذات��اً ذهنی دارند ک��ه بر درک علمی م��ا از جهان مادی 

منطبق نیست:
اولی��ن ویژگی آگاهی3 اس��ت؛ به این معن��ا که نظام های 

صرفاً فیزیکی چگونه می توانند آگاهی داشته باشند. 
دومین ویژگی حیث التفاتی4 است؛ ویژگی ای که به سبب 
آن حالت های ذهنی ما معطوف به اشیا و امور می شوند، 
در حالی که ماده یا مغز نمی توانند دربارۀ چیزی باشند یا 

به چیزی اشاره کنند.
ویژگی سوم ش��خصی بودن5 حالت های ذهنی است؛ به 
این معنا که دربارۀ پدیده های ذهنی نمی توان به صورت 
علمی مطالعه کرد، زیرا دسترسی دیگران به جهان درونی 

ما امکان ناپذیر است .
ویژگی چهارم مسئلۀ علیت ذهنی6 است؛ یعنی چنان چه 
افکار و احساسات ما واقعاً ذهنی باشند، چگونه می توانند 

بر یک امر فیزیکی تأثیر بگذارند.
از این رو برخی فیلس��وفان ضمن هم رأیی با افلاطون و 
دکارت، دو تن از بزرگان معروف فلس��فه که به روشنی 
ه��ر چه بیش��تر دوگانه انگارن��د، با طرح اس��تدلال هایی 
همانن��د براهین فوق بر جدایی نف��س و بدن باور دارند؛ 
از جمله ویلیام هارت7)1381( که معتقد اس��ت با وجود 

تبلیغات علمی ماده گرایان، دوگانه انگاری راه حلی برای 
مس��ئلۀ نفس و بدن است که با عقل سلیم مطابقت دارد. 
بدین س��ان، اگرچه بر اس��اس دیدگاه فوق، وقایع ذهنی 
را نمی ت��وان ب��ه رخدادهای فیزیکی فروکاس��ت، با این 
حال هنوز این پرس��ش مطرح است که »اگر ذهن و مغز 
را از هم ج��دا بدانیم، رفتارها را به ذهن نس��بت بدهیم 
یا ب��ه مغز«. از این روس��ت که دیوی��س )2005( بحث 
دانش��مندان علوم اعصاب  را درب��ارۀ یادگیری  متضمن 
خط��ای مقوله ای8 می داند؛ به ای��ن معنا که جایگاه بحث 
دربارۀ یادگیری حوزۀ علوم اعصاب نیس��ت. با این حال، 
متخصصان تربیت با اس��تفاده از نظریه های روان شناختی 
و جامعه ش��ناختی، مفهومی از یادگی��ری را مبنای تربیت 
قرار می دهند که متأثر از فرهنگ و س��نت های اجتماعی 
اس��ت. در این دیدگاه، تربیت اصولاً ذهن را به مغز فرو 
نخواهد کاس��ت. این گروه برای ذهن ماهیت مس��تقلی 
قائل ان��د و برای تربی��ت ذهن، برنامه ه��ا و فعالیت های 

خاصی را درنظر می گیرند.   
دوم: مس��ئلۀ دیگ��ری ک��ه ب��ه ناس��ازواری بی��ن علوم 
اعصاب ش��ناختی و تربیت منجر می ش��ود، مس��ئلۀ ارادۀ 
آزاد9 اس��ت. دانش��مندان علوم اعص��اب در وجود ارادۀ 
آزاد تردی��د دارند تا جایی که وگن��ر10)2003( ارادۀ آزاد 
را نوعی حیله نامیده اس��ت )سیگمن و دیویس، 2009(. 
این در حالی اس��ت که متخصصان تربیت می کوش��ند تا 
فراگیران مس��تقلی را تربیت کنند که ش��خصاً برانگیخته 
می ش��وند؛ کس��انی که قادرند هنگام یادگیری ارادۀ آزاد 
خود را تجربه کنند. در واقع این ناس��ازواری ناظر به بعُد 
انسان شناسی است. به طور کلی، در این زمینه دو دیدگاه 
فلس��فی متعارض وج��ود دارد: دیدگاه نخس��ت قائل به 
تعین گرایی11 است؛ به این معنا که انسان در مسیر خلقت 
با مجموعه ای از مقدرات پا به عالم هستی گذاشته و تمام 
اعمال وی تحت مکانیزم های درونی و بیرونی عارض بر 

1- Searle
2- Charchland
3- Consciousness
4- Intentionality
5- Subjectivity
6- Mental causation

7- W. Hart
8- Categorical mistake
9- Free will
10- Wegner
11- Determinism
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وی ق��رار دارد. دی��دگاه دوم قائل به اراده و اختیار آدمی 
اس��ت. بر اس��اس این دیدگاه، در جریان آفرینش چنین 
مقدر ش��ده اس��ت که اعمال انس��ان از اراده و اختیارش 
سرچش��مه بگیرد. به بیان دیگر، باور این است که »انسان 
با اعمالی که منشأ الزام آنهاست، هویت نهایی خویش را 
رقم بزند« )باقری،1387(.با توجه به دیدگاه اخیر، تربیت 
باید احس��اس مسئولیت و پاس��خ گو بودن را در مربیان 

پرورش دهد.   
سوم: ناسازواری س��ایر علوم اعصاب و تربیت به مسئلۀ 
»ارزش« مربوط می ش��ود. در عل��وم اعصاب) مثل دیگر 
علوم طبیعی(، کوش��ش برای تبیین رفتار آدمی برحسب 
رواب��ط علت و معلولی اس��ت، در حالی که تربیت متأثر 
از پرسش های بنیادی دربارۀ ارزش هاست و نمی توان با 
آن رفتار آدمی را بر اساس روابط علّی صرف تبیین کرد. 
جرج مور در اوایل قرن بیس��تم اذعان کرد که  ارزش را  
چون واقعی��ت نمی توان در مفهوم علم��ی و تجربی آن 
لح��اظ کرد. او از چنین خل��ط مفهومی به عنوان »مغالطۀ 
طبیعت گرایان��ه«1 یاد کرد )باق��ری، 1378(. اگرچه مردم 
در غال��ب م��وارد باوره��ای محکم و متناقض��ی در این 
خص��وص دارن��د )برای مث��ال، آماده کردن اف��راد برای 
پذیرش مس��ئولیت های شهروندی، هدف آشکاری است 
که سرشار از ارزش های اجتماعی رایج جامعه است(، اما 
باید توجه داش��ت که همواره در درون ارزش ها سهمی 
از واقعیت وج��ود دارد. هوارد-جونز )2007( ارزش را 
نوع��ی پدیدۀ ثانوی2 می داند؛ بدی��ن معنا که ارزش ها را 
هم چون خصیصه های ناطبیع��ی بر خصیصه های طبیعی 
مترتب می شمارد. بنابراین، اگرچه تربیت همواره سرشار 
از ارزش3 اس��ت و هی��چ گاه نمی تواند ف��ارغ از ارزش4  
باش��د، نباید تصور کرد ک��ه در تصمیم گیری در تربیت 
و گزینش اهداف تربیتی می بایس��ت تمام بار را بر دوش 
ارزش ها نهاد و از واقعیت ها چش��م پوش��ید. برعکس، 
به نظر می رس��د کوش��ش برای بنا نهادن تربیت بر  پایۀ 
واقعیت و غافل شدن از جنبه های ارزشی نیز ره به جایی 
نمی برد و این همان مس��ئله ای اس��ت که علوم اعصاب 

تربیتی با آن مواجه اند .

چهارم: مس��ئلۀ پایانی ناظر به توصیفی یا تجویزی بودن 
علوم اعصاب تربیتی اس��ت. همان گونه که پیش تر اشاره 
ش��د، علوم اعصاب تربیتی کوششی برای علمی ساختن 
تربیت از طریق کاربست یافته های مربوط به پژوهش های 
مغز اس��ت. چنین کوشش��ی ما را با این پرس��ش مواجه 
می کندکه علوم اعصاب تربیتی چگونه علمی خواهد بود؟ 
بدیهی است که تربیت نیاز به علوم دیگر دارد، اما باید دید 
ک��ه تلاقی بین این دو ح��وزۀ معرفتی چگونه امکان پذیر 
اس��ت. دانش��مندان علوم اعصاب تح��ت الزامات روش 
ش��ناختی، خود را مقید به جنبۀ توصیفی علم می س��ازند 
و ماهیت علم را در تبیین جهان جست وجو می کنند، در 
حالی ک��ه در تربیت، حتی گزاره های توصیفی نیز دارای 
دلالت های تجویزی ان��د. برای مثال، پژوهش گری که به 
مطالع��ۀ علمی »زب��ان« می پردازد و توصیف��ی از مراحل 
توسعۀ زبان ارائه می دهد، به طور ضمنی استدلال می کند 
ک��ه در آموزش زب��ان باید به این مراح��ل توجه کرد. از 
ای��ن رو، تربیت هیچ گاه جنبۀ توصیف��ی صرف نخواهد 
داشت. بدین ترتیب، مسئله ای که علوم اعصاب تربیتی با 
آن مواجه می شوند این است که چگونه بر اساس شواهد 
تجربی، دربارۀ گزاره های هنجارین داوری خواهد کرد؟

زمینه های سازواری
به نظر می رس��د امروزه برخ��ی از مخالفت های اولیه، به 
تواف��ق در تعدادی از ایده های مورد پذیرش عموم منجر 
شده است. این ایده ها) که ابتدا افسانه خوانده می شدند( 
عبارت ان��د از این که ویژگی انعطاف پذیری مغز انس��ان 
تا بزرگ س��الی ادامه پیدا می کن��د و دیگر این که آمادگی 
یادگی��ری در دوره هایی از زندگی بس��یار زیاد اس��ت و 
این دوره ها ممکن اس��ت تا س��نین نوجوانی و شاید هم 
بیش ترادام��ه یابد؛ به ط��وری که برخی ان��واع یادگیری 
آسان ش��ود. علوم اعصاب می تواند برای رشد مهارت ها 
ایده های خاصی ارائه دهد. این دیدگاه س��رآغازی است 
برای جس��ت وجوی یک مس��یر جدید در بررسی برخی 
نارسایی های مهارتی. یافته های علوم اعصاب نظریه های 

1- Naturalistic fallacy 
2- Epi-phenomenon 

3- Value-laden 
4- Value-free 
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که متأثر از عوامل فردی و محیطی اس��ت. اگرچه عوامل 
فردی و محیطی تأثیرگذار بر هر یک از عوامل تأثیرپذیر 
س��ه گانه )مغز، ذهن و رفت��ار( متفاوت اند، اما در تحلیل 
نهایی تأثیرات غیرمستقیمی بر رفتار، ذهن و مغز خواهند 
داش��ت. بدین ترتی��ب، هوارد-جون��ز با ارائ��ۀ این الگو 
تأثیرات ارتباطات مغزی را به وس��یلۀ ذهن تبیین می کند. 
این در حالی اس��ت که این رابطه یک س��ویه نبوده، بلکه 
از ناحیۀ رفتارها نیز تأثیراتی بر اذهان و مغزها  گذاش��ته 
می ش��ود. با این حال، باید اذعان کرد که هرچند الگوی 
هوارد-جونز در پیوند دادن علوم اعصاب با تربیت قابل 

پیش��ین روان شناسی در مورد اهمیت درگیری عاطفی در 
یادگیری را نیز تأیید می کنند.

برای روش��ن س��اختن نحوۀ س��ازواری بین دو قلمروی 
پیش گفته می توان از چارچوبی که هوارد-جونز )2007( 
ارائ��ه داده، بهره برد. او رویک��رد علوم اعصاب تربیتی را 
تحت عناوین » ذهن«، »مغز« و »تربیت« قرار داده و برای 
هر یک از حوزه های س��ه گانه کارکردی معرفی می کند. 
در واقع، به نظر وی تربیت قلمرویی است که هم از مغز 
و هم از ذهن متأثر است. همان گونه که جدول زیر نشان 
می دهد، بین مغز، ذهن و رفتار روابط متقابلی وجود دارد 

توجه است، اما بیش��تر جنبه روان شناختی داشته و برای 
مسایل فلسفی پیش گفته راه حلی ارائه نمی دهد.  

ج��ان هال )2005( نیز زمینۀ س��ازواری بین دو قلمروی 
فوق را طی سه مرحلۀ زیر عملی می داند:

- در مرحلۀ اول دانشمندان درون مغز را مطالعه می کنند 
که این س��طح به عل��وم اعصاب تعلق دارد. دانش��مندان 
علوم اعصاب جنبه های مختلف زیس��تی، فیزیولوژیکی 
و ش��یمیایی مرتبط با ساختار مغز را بررسی و سازمان و 
رشد آن را به مثابه یک ارگانیزم فیزیکی مطالعه می کنند.

- در مرحلۀ دوم، مغز به شیوۀ تجربی)اما از بیرون( مورد 
مطالعه قرار می گیرد. این سطح به روان شناسی تعلق دارد. 
روان شناس��ان به مطالعۀ تأثیرات رفت��اری درون دادهای 
متنوعی علاقه مند هس��تند که به اش��کال ش��ناختی و در 

زمینه های خاص ارائه می شوند.
- س��طح س��وم به بررس��ی کاربردهای عملی دانشی که 
دربارۀ رفتار آدمی به دس��ت آمده است، اختصاص دارد. 
این س��طح ب��ه تربیت تعل��ق دارد و برای بهب��ود فرایند 
یاددهی-یادگیری، از یافته های سطح پیشین بهره می برد. 

شکل- پیامدهای نوآوری در فرایندهای کلاس درس )بلیک مور و فریث، 2002(

ذهن و مغز در کنار یکدیگر

عوامل تأثیرپذیرعوامل فردیعوامل محیطی

تشکیل سیناپساکسیژن

مغزحذف سیناپس های زائدتغذیه

اتصالات نورونیمواد سمی

یادگیریتدریس

ذهنحافظهنهادهای فرهنگی

عواطفعوامل اجتماعی

عملکردموانع موقتی

رفتارخطاها)از قبیل ابزارهای تدریس(

بهبود
منبع:  برنامۀ پژوهشی یاددهی و یادگیری، 6002 
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تربیا به مثابه رویکردی وندگانه 
رشته های علمی ابداعات بشری بوده و از زمان به وجود 
آم��دن)از زمان پذیرش انجمن ه��ای مربوط( از یکدیگر 
متمایز بوده اند. دربارۀ علم بودن رشته هایی مانند شیمی، 
علوم زیس��تی و علوم رفتاری کمتر تردید وجود داشته، 
ام��ا در مورد تربیت چنین نبوده اس��ت، زیرا همانند یک 
تازه وارد همواره در معرض این سئوال بوده که آیا می تواند 
زیر چتر علوم طبیعی یا علوم انسانی و یا علوم اجتماعی 
قرار گیرد؟ هر یک از این رشته ها، قوانین، استانداردهای 
پژوهشی و تعلقات رشته ای مربوط به خود را داشته اند، 
در حالی که تربیت را به سختی می توان یک رشتۀ علمی 

با مشخصات سایر رشته های علمی درنظر گرفت.
اگرچه رابطۀ بین »علوم اعصاب« و »تربیت« را نمی توان 
تنها رویکرد تربیت تلقی کرد، با این حال  چنانچه تربیت 
را ی��ک رش��تۀ علمی تلق��ی نکنی��م و آن را صرفاً نوعی 
حرفه بدانیم، در این صورت این پرس��ش مطرح می شود 
ک��ه چگونه می ت��وان به تربیت مربی��ان پرداخت. به نظر 
می رس��د تربیت نیازمند اتخاذ رویکردی چندگانه است؛ 
به این معنی که متخصصان تربیت می بایس��ت آگاهی ها 
و مهارت ها را از س��ایر رشته های علمی به دست آورده، 
آنها را ترکیب کرده و برای عرصۀ عمل توصیه هایی ارائه 
کنند. در واقع، مربیان با داشتن این نوع توانایی می توانند 

خود را میان رشته ای بدانند. 
كار میان رشته ای در علوم اعصات تربیتی 

در حال��ی که متخصصان تربیت برای تس��لط بر رویکرد 
چندگانه باید ت��لاش کنند، پژوهش گران قلمروی جدید 
نیز می بایس��ت ب��ه دنبال اه��داف بلند پروازانه باش��ند. 
برای انجام دادن پژوه��ش اصیل1 در حوزۀ ذهن، مغز و 
تربیت، پژوهش گر باید یک میان رش��ته ای واقعی باشد؛ 
پژوهش گ��ری که ق��ادر به مطالعه و بررس��ی حوزه های 
مرتبط رشته های زیست شناس��ی، روان شناسی و تربیت 
اس��ت. با این حال، ادعای بس��یاری از کس��انی که خود 
را میان رش��ته ای می نامند واهی است، زیرا فاقد توانایی 

پژوهش در حوزه های متفاوت اند. 

این س��طح عمدتاً کوششی اجتماعی اس��ت و نه علمی  
)هال، 2005(. 

بناب��ر دیدگاه ه��ال، ارتباط بین عل��وم اعصاب و تربیت 
نیازمند وس��اطت قلم��روی دیگری به نام روان شناس��ی 
اس��ت و ب��دون آن این ارتب��اط برقرار نمی ش��ود. علوم 
اعصاب ش��ناختی حوزه ای اس��ت که می خواهد بین دو 
سطح اول و دوم پیوند برقرار کند. از آنجا که رشته هایی 
مانن��د روان شناس��ی تربیتی و روان شناس��ی اجتماعی به 
س��طح س��وم نزدیک ترند تا س��طح دوم، این تمایز برای 
یادآوری این مطلب است که از درک فیزیولوژی سازمان 
مغز ت��ا کاربردهای عملی آن در کلاس درس راه درازی 
وج��ود دارد. با توجه به تعدد حوزه های��ی که تربیت از 
یافته های آنها می تواند بهره برداری کند، وظیفۀ حرفه ای 
مربیان و متخصصان تربیت این است که داده های هر یک 
از این حوزه ها را با دقت بررس��ی و درک کنند، آنها را با 
همدیگ��ر ترکیب کرده و توصیه هایی فراهم آورند که در 
مقابل کارشناسان منتقد قابل دفاع باشد. آن ها باید بتوانند 
عموم ذی نفعان )دانش آم��وزان، معلمان، مدیران و اولیا( 

را توجیه کنند.  
همان گونه که اش��اره ش��د، برای مطالعۀ میان رشته ای در 
حوزۀ علوم اعصاب و تربیت باید بر س��ه قلمرو تس��لط 
پیدا کرد: علوم زیستی)شامل پژوهش های مغز و ژنتیک(؛ 
روان شناسی) ش��امل یادگیری، ش��ناخت و انگیزش( و 
تربیت) شامل تدریس، برنامۀ درسی و سنجش(. بنابراین، 
برای انجام دادن کار میان رشته ای می بایست به موارد زیر 

توجه کرد:
- رعایت معیارهای رش��ته های علم��ی )مانند علوم مغز 
و روان شناس��ی ( و ارزش ه��ای اصلی حرفه های مرتبط 

)مانند علم و تربیت(
- ترکیب مؤلفه ها یا اجزای اصلی رش��ته های علمی، به 
گونه ای که کل بیش از اجزای تش��کیل دهندۀ آنها باشد. 
برای مثال، دانش��مند و یا مربی باید به بینشی دست پیدا 

کند که هرگز در رشتۀ خود دست یافتنی نیست.
- دره��م تنیدن هم��ۀ تصمیمات با مق��دار زیادی تأمل، 

 Original -1موقتی بودن و فروتنی )گاردنر، 2009(.
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افزایش می یابد. در این رویکرد پژوهش��گران می توانند 
با طرح مس��ایل مش��ترک و مطالعۀ یک پارچه به بررسی 
راه حل ه��ای احتمال��ی بپردازن��د. ام��روزه رش��تۀ علوم 
اعص��اب تربیتی، به مثابه یکی از این حوزه ها، بس��یاری 
از علاقه مندان تربیت را به اس��تفاده از پژوهش های مغز 
ترغیب کرده اس��ت. بی تردید آگاه��ی ما دربارۀ عملکرد 
ذهن/ مغز در انتخاب روش های تربیت و هدایت جریان 
یادگیری نقش یاری گرخواهد داش��ت. ب��ا این حال، در 
ش��کل گیری چنی��ن ارتباطی، توجه به دو نکتۀ اساس��ی 
ضروری اس��ت: نخست این که نباید تصور کرد که علوم 
اعص��اب با راه یافتن ب��ه درون مغز از طریق فنونی مانند 
تصویربرداری کارکردی، تمامی ابهامات و دشواری های 
تربی��ت را برطرف خواهند کرد. همان¬گونه که اش��اره 
ش��د،تربیت ذاتاً متضمن رویکردی چندگانه اس��ت. دوم 
این ک��ه پیوند عل��وم اعصاب و تربی��ت نیازمند توجه به 
ملاحظات بنیادین فلسفی اس��ت. در واقع بی توجهی به 
آنها ممکن است تربیت را به یک فعالیت مکانیکی تبدیل 

کند.
در این مقاله به چهار مس��ئلۀ اساس��ی توجه شد: مسئلۀ 
اول ای��ن که بهره ب��ردن از پژوهش های مغ��ز به معنای 
یگانه انگاری نخواهد بود. اگرچه این تفکر نزد دانشمندان 
علوم ش��ناختی نسبتاً پذیرفته شده اس��ت، با این حال با 
این همان نداستن ذهن و مغز می توان از یافته های درون 
مغز در تربیت بهره برد. در این راس��تا، به جای اس��تفاده 
از »تربیت مبتنی بر مغز«، تعبیر »تربیت س��ازگار با مغز«، 
راه گشاس��ت. ب��ه بیان دیگر، حتی اگر رفت��ار آدمی را به 
خصوصیاتی فراتر از فرایندهای مغزی نس��بت دهیم، باز 

هم نمی توانیم فرایندهای مغزی را نادیده بگیریم.
مس��ئله دوم، نگران��ی جدی بس��یاری از اف��رادی که در 
کارب��رد علوم اعصاب در تربی��ت موضع محتاطانه اتخاذ 
می کنند این اس��ت که آگاهی از نحوۀ عملکرد مغز برای 
اتخاذ تصمیم های درس��ت دربارۀ تربیت کافی نیس��ت؛ 
مسئله ای که از آن به عنوان ملاحظه اخلاقی یاد می شود. 

سه عامل محرک در مطالعات میان رشته ای عبارت انداز:
1- پدیده های مس��ئله محور1: پژوهش گرانی که به دنبال 
درک پدیده ه��ای معماگون��ه می روند، ناگزی��ر خود را 
درگیر یک کار میان رش��ته ای خواهند کرد؛ مانند اختلال 

در خواندن.
2- صورت بندی فرضیه ها بر اساس عوامل انتزاعی پایه: 
پژوهش عالمانه مس��تلزم در نظ��ر گرفتن عوامل انتزاعی 
برای تبیی��ن پدیده هاس��ت؛ پدیده هایی مانن��د توجه به 
ش��بکه های عصبی و سیس��تم های پویای غیرخطی برای 

روشن کردن گسترۀ یادگیری.
3- تبیین های وابس��ته به متن2: انگی��زۀ دیگر برای انجام 
دادن پژوهش های میان رش��ته ای، تمایل به تبیین چرایی 
وقوع رخدادهای خاص است؛ این که کی و چگونه اتفاق 
می افتند. تبیین های وابسته به متن مستلزم توجه به عوامل 
تاریخی، جامعه ش��ناختی و فرهنگی است؛ مانند انقلاب 

مربوط به حقوق شهروندی )گاردنر، 2009(. 
اگرچ��ه پژوه��ش میان رش��ته ای در تربی��ت ضرورت��ی 
انکارناپذیر اس��ت، ب��ا این حال برای تحقق آن، به س��ه 

معیار اساسی باید توجه کرد:
اول: آی��ا پژوهش گران به مفروضه ه��ا، رویه ها و باریک 

بینی های تک تک رشته ها توجه کرده اند.
دوم: آیا ش��رایطی ب��رای فرارفت��ن از الزامات اساس��ی 
رشته ها فراهم شده است؟ بدین معنا که آیا پژوهش گران 

می توانند قیودات رشته ای خود را کنار بگذارند ؟
س��وم: آیا زمینه ای برای تأمل و خودانتقادگری مس��تمر 
در فرایند پژوهش به وجود آمده اس��ت؟ در واقع، لازمۀ 
پژوهش میان رشته ای اتخاذ تدابیری برای تأمل مداوم در 
مسیر پژوهش است. انجام دادن پژوهش اصیل در حوزۀ 
علوم اعصاب تربیتی نیازمند آن است که پژوهش گر این 
حوزه یک میان رشته ای اصیل باشد. او باید بتواند ضمن 
حف��ظ هویت مس��تقل هر یک از رش��ته ها در زمینه های 

مرتبط زیستی، روان شناختی و تربیتی پژوهش کند.
بحث

با پیچیده تر شدن مس��ایل بشری، به ویژه مسایل مربوط 
به تربیت آدمی، ضرورت خلق قلمروهای میان رش��ته ای 

1- Problem based phenomena
2- Contextual accounts  
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دو حوزه مس��تلزم وساطت حوزه های معرفتی دیگری از 
قبیل روان شناس��ی اس��ت. به نظر می رسد این دو قلمرو 
در رویارویی اول، جنبه های مشترک اندکی داشته باشند. 
بدین ترتی��ب، اتخاذ ی��ک رویکرد چندگان��ه، نگرانی از 
گرفتار ش��دن در یک انگارۀ خام و اصرار بر معجزه آمیز 

بودن روش های آن جلوگیری خواهد کرد. 
مسئله چهارم این که در کاربست یافته های علوم اعصاب 
در تربی��ت نباید تعجیل کرد، زی��را در این حیطه امکان 
اندک��ی برای جب��ران خطاه��ا وج��ود دارد. بنابراین، از 
پژوهش گران میان رش��ته ای حوزۀ علوم اعصاب تربیتی 
انتظار می رود با طراحی  برنامۀ پژوهش��ی جامع و با نظر 
گرفتن ملاحظات بوم ش��ناختی و فرهنگی، زمینۀ کاربرد 

پژوهش های مغز را ارزیابی کنند.

ب��ه نظر می رس��د این تلقی از آدمی که موجودی اس��ت 
عامل1 به معنای ضرورت س��خن گفتن از تربیت اس��ت. 
از این رو، فهم چگونگی عملکرد ذهن/مغز می بایس��ت 
از مرب��ی به مربی انتق��ال یابد. در این صورت فرد ضمن 
حفظ استقلال شخصی، با آگاهی از عملکرد ذهن/مغز به 

تربیت شخصی خویش مبادرت می ورزد. 
مس��ئله س��وم، از آنجا که دانش تربی��ت ناگزیر از جنبۀ 
توصیفی و تجویزی اس��ت، برای تکمیل اطلاعات خود 
در زمین��ۀ قابلیت ها و محدودیت ه��ای آدمی می تواند از 
علوم اعص��اب بهره برداری کند و با اتکا به س��ایر منابع 
درب��ارۀ اهداف و اصول تربیت ب��ه تصمیمات عالمانه و 
خردمندانه دس��ت یابد. از ای��ن رو، این که علوم اعصاب 
جنبۀ توصیف��ی دارد و تربیت تجویزی، امکان پیوند این 
دو ح��وزه را منتف��ی نمی س��ازد، زیرا تربی��ت ناگزیر از 
ش��ناخت موضوع تربیت؛ یعنی آدمی است و بعُد مهمی 
از وجود وی که در فرایند تربیت توس��عه می یابد، ذهن 
و مغز اوس��ت. بنابراین، نه تنها امکان تحقق یک قلمروی 
میان رشته ای وجود دارد، بلکه وجود آن ضروری است.

آنچه در این مقاله بر آن تأکید شد این بود که تعامل بین 

1- agent

دریافت مقاله: 91/3/30 ;  پذیرش مقاله: 91/5/23
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