
هدف: در این مقاله مفروضات فلس��فی دیدگاه کارل برایتر در پرتو دیدگاه هرس��ت نقادی ش��د. 
روش: در این پژوهش از روش نقد توس��عی اس��تفاده ش��ده اس��ت. این روش مفروضات فلسفی 
نظری��ۀ برایت��ر را تصریح کرده و برای نقد آن از دیدگاه هرس��ت بهره می جوی��د. يافته ها: نتایج 
نش��ان می دهند که کوشش برایتر برای فهم ذهن به کارکردگرایی و عمل گرایی منجر شده است. 
او دوانگاری دانش )چیس��تی و چگونگی( را فرو ریخته و از انواع متعدد دانش س��خن گفته است. 
در واقع برایتر در صدد رها س��اختن ذهن از دانش اس��ت. به نظر او جس��ت وجوی دانش ویژگی 
ذاتی ذهن نیس��ت، بنابراین برای دانش وری باید برانگیخته شود. بدین ترتیب، اگرچه برایتر رابطۀ 
میان ذهن و دانش را توس��عه داده و از توانایی ذهن برای س��اختن دانش س��خن گفته اما به نظر 
می رسد تأثیر دانش سازمان  یافته و موجّه را در شکل گیری ذهن )به نعبیر هرست ذهن- مندی( 
کم اهمیت ساخته است. نتيجه گيري: باو روی آوری به فرهنگ خلق دانش را ضروری تلقی کرده 
و از رضایت من��دی افراد از زندگی غفلت نموده اس��ت. برایتر امی��د دارد  که دانش رویه ای اصولی 
راه حلی برای غلبه بر موانع حضور نظریه در عرصۀ عمل ارائه دهد، در حالی که به نظر می رس��د 
برای پر ش��دن ش��کاف میان نظریه و عمل، توجه به عرصۀ عمل و دستیابی به نوعی دانش عملی 

لازم باشد.
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Objective: The purpose of this study is to criticize the philosophical assumptions of C. Bereiter 
in the light of P. Hirst’s perspective. Method: The nature of the research is ampliative critique in 
which Bereiter’s philosophical assumptions were restated and criticized. Results: Findings show 
that Bereiter’s attempt to understand the mind has resulted in functionalism and pragmatism. He 
has demolished the dualism (what and how) of knowledge while talking about its several types. 
In fact, Bereiter intends to liberate knowledge from the mind, given that he does not accept that 
the quest for knowledge is an innate feature of the mind.  To him, to be knowledgeable must 
be incited.  In this way, although he extends the relationship between the mind and knowledge 
and also emphasizes the ability of the mind in building knowledge, he seems to ignore the role 
of structured knowledge in shaping the mind. Conclusion: From his point of view, creation of 
knowledge-building culture is a necessity, even though people’s life satisfaction might be lost.  
However, he hopes that principled procedural knowledge would be a solution to cope with the 
barrier to the present theory-into-practice, whereas to solve the problem, the domain of practice 
and practical knowledge should be taken into account.
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تلخابی و همکاران

مقدمه 
از آنجا که علوم ش��ناختی به عنوان مطالعه بین رش��ته ای1 
درصدد توصیف انواع مختلف حل مس��ئله و یادگیری اس��ت و 
به تبیین چگونگی انج��ام دادن فعالیت های ذهنی می پردازد، 
پیامده��ای مهم��ی ب��رای تعلی��م و تربی��ت دارد. از ای��ن رو 
آگاهی هایی که دانشمندان علوم شناختی دربارۀ ذهن و نحوۀ 
عملک��رد آن در یادگیری در اختیار مربیان و دس��ت اندرکاران 
امور تربیت قرار می دهند، تأثیرات قابل توجهی در ش��یوۀ فهم 
و عمل م��ا در تربیت دارد )تلخابی، 1388(. گس��ترش حوزۀ 
بین رش��ته ای علوم شناختی در کنار بسیاری از علوم کاربردی 
بر تعلیم و تربیت نیز اثر گذاش��ته است، به طوری که بسیاری 
از نظریه پ��ردازان تربیتی )از جمله کارل برایتر2( کوش��یده اند 
تا با اتکا به علوم ش��ناختی3، در انگاره های تربیتی بازاندیش��ی 
کنن��د )تلخابی و خرازی، 1390(. حاص��ل تلاش این گروه از 
مربیان و اندیش��مندان ش��کل گیری حوزه ای با عنوان آموزش 
و پرورش شناختی4 اس��ت )تلخابی، 1389(؛ رویکردی که بر 
اس��اس یافته های علوم ش��ناختی )پژوهش های ذهن و مغز( 
بر کس��ب، بس��ط و به کارگیری فرایندهای شناختی به منظور 

فراهم ساختن فرصت های یادگیری تأکید دارد.
کارل برایتر در عرصۀ کاربس��ت علوم شناختی در تعلیم و 
تربیت یکی از پیش��گامان اس��ت. مهم ترین مفروضات فلسفی 
او ب��ه نظریۀ »ذهن«، نظریۀ »دانش«، »نس��بت میان ذهن و 
دانش«، »جامعۀ دانش��ی« و »رابط��ۀ نظریه و عمل« معطوف 
اس��ت. هرست نیز تعلیم و تربیتی را مطرح می کند که تعریف 
و توجیه آن بر ویژگی و یا ماهیت و اهمیت دانش و رابطۀ آن 
با ذهن مبتنی اس��ت. آثار اولیۀ او )هرس��ت متقدم( بر اهمیت 
اش��کال دانش در تعلیم و تربیت تأکید داشتند )مک لافلین5، 
2001(، اما وی در آثار اخیرش در اندیشۀ اصلی خود بازنگری 
و ب��ه جای تأکید بر نقش کانونی عقل )همانند آنچه در نظریۀ 
اشکال دانش مطرح بود(، بر فعالیت های اجتماعی تأکید کرده 
اس��ت )هرس��ت متأخر(؛ الگویی از فعالیت ک��ه در پی ارضای 
نیازه��ا و علایق آدمی بوده و دربرگیرندۀ گس��تره ای از عناصر 

شامل دانش، نگرش ها، احساسات، فضایل، مهارت ها، قابلیت ها 
و ارتباطات اس��ت. از آنجا که هرس��ت و برایتر، از یک سو، بر 
اهمی��ت دانش تأکید داش��ته و رابطۀ آن را ب��ا ذهن به عنوان 
مبنای اساس��ی تعلی��م و تربیت می پذیرند و از س��وی دیگر، 
تبیی��ن متفاوتی از رابط��ۀ ذهن و دانش به دس��ت می دهند، 
مقالۀ حاضر با توجه به دیدگاه هرس��ت ب��ه نقادی مفروضات 
فلس��فی نظریۀ کارل برایتر می پردازد. در واقع مسئلۀ اساسی 
این پژوهش یافتن چالش هایی اس��ت که نظریۀ برایتر در پرتو 

دیدگاه هرست با آنها مواجه است. 

روش
در پژوهش حاضر از روش نقد توس��عی6 اس��تفاده ش��ده 
اس��ت. در ای��ن روش نق��ش پژوهش��گر بررس��ی برهان ه��ا، 
توجیهات و نقادی سیاس��ت ها، شیوه های عمل و نیز تحولات 
و یافته های پژوهشی و ارائۀ بدیل های آنهاست. ویل7 )1988( 
جست وجوی مبنای منطقی، ش��یوه های استدلال، ارزش های 
راهنما )هنجارهایی که )در فلسفه( بر اندیشه ها و اعمال حاکم 
هستند(  را حاکمیت تأمل فلسفی بر عمل خوانده است. هرگاه 
این تفحص از طریق فلس��فۀ تعلیم و تربیت دنبال ش��ود، نقد 
توسعی خوانده می شود )شورت، 1991؛ ترجمه مهرمحمدي، 
1378(. این روش به دنبال ابهام زدایی، فهم و ش��فاف سازی 
اس��ت تا از ماهیت یک دیدگاه و روابط منطقی مؤلفه های آن 
درک ژرف ت��ری ارائه ده��د. از این رو، پژوه��ش حاضر ضمن 
تش��ریح مفروضات فلس��فی نظریۀ برایتر، برای تعیین انسجام 
منطقی و روشن س��ازی مفهومی، بر اساس دیدگاه پل هرست، 

دست به نقادی مقایسه ای می زند. 
نقادی مقایسه ای مفروضات فلسفی برایتر با نظر به هرست 
مهمترین مفروضات فلسفی برایتر، به مفهوم ذهن، مفهوم 

1- interdisciplinary studies 5- MacLaughlin
2- Carl Bereiter 6- ampliative 
3- cognitive science 7- Will
4- cognitive education 
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دانش، نسبت میان ذهن و دانش، جامعۀ دانشی، رابطۀ نظریه 
و عمل معطوف است که در اینجا بررسی و نقد می شود. 

1. مفهوم ذهن 
به باور برایتر انقلاب شناختی نشان داد که »فهم« خصیصۀ 
س��اختارهای ش��ناختی اس��ت و برای تحقق آن دانش نقش 
گس��ترده و پیچیده تری دارد )برایتر و اسکاردامالیا1، 1992(. 
بنابراین می توان گف��ت فهم بر توانایی ها و قابلیت های مرتبط 
با موضوعات دانش��ی دلالت دارد و وجود آن برای پشتیبانی از 
رفتار هوش��مندانه لازم است.او با استناد به دیدگاه دانشمندان 
علوم ش��ناختی، نارسایی استعارۀ ذهن به مثابه ظرف را نشان 
داده و ب��ه وجود طرح واره ه��ای ذهنی و ش��بکه های مفاهیم 
اش��اره کرده اس��ت. برایتر معتقد اس��ت که فهم ویژگی کلی 
این طرح واره هاس��ت. به نظر وی، اگر شناخت را محصول بدن 
)ذهن/مغز( بدانیم، در این صورت مس��ئلۀ ذهن و بدن منتفی 
خواهد شد. درهرحال، تعلیم و تربیت نیازمند نظریه ای دربارۀ 
ذهن است، زیرا دائما« و نظام مند به بررسی پدیده های ذهنی 
می پ��ردازد )برایتر، 2002(. به نظ��ر برایتر، در عصر دانش، هر 
نظریه ای دربارۀ ذهن که بخواهد بر مسایل رایج تعلیم و تربیت 
فائ��ق آید بای��د بتواند رابطه اش را با مغز روش��ن کند . از یک 
س��و، در مواجهه با محیط های واقعی و مجازی این مغز ماست 
که با ایجاد س��اختارهای نورونی جدی��د از دنیای اطراف خود 
آگاهی می یابد و از س��وی دیگر، ذهن نیز در این رخداد بیکار 
نیس��ت، بنابراین مفهومی از ذهن نیز مورد نیاز اس��ت. در این 
می��ان ذهن هم بدون مغز هیچکاره اس��ت. از این روس��ت که 
مفاهیم مغز و ذهن ضرورتاً باید با یکدیگر س��ازگار باش��ند.از 
آنجا که دیدگاه دانش��مندان علوم شناختی بر الگوهای ذهنی 
دانش آموزان متمرکز است، آموزش و پرورش شناختی متضمن 
مشخص ساختن فهم کنونی دانش آموزان و ارائۀ تجاربی برای 
تغیی��ر الگوی ذهنی آنهاس��ت. در واقع این رویکرد از اس��اس 
سازه گرایانه است؛ یعنی اینکه می بایست از طریق فعالیت های 
ش��ناختی در فرآین��د آموزش تغییر مفهوم��ی اتفاق بیفتد. به 

نظ��ر برایتر این رویکرد به دلی��ل امتیازهایی که دارد، رویکرد 
غالب تلقی می ش��ود )پیشین(. بر اساس این دیدگاه، منظور از 
ذهن مندی، داش��تن نظام شناختی است . از این رو ، کوشش 
برایت��ر برای فهم ذهن، با نقد اس��تعارۀ »ذهن به مثابه ظرف« 
آغاز می ش��ود. باور او این است که چیستی ذهن را می توان از 
طریق فهم کارکرد آن مطالعه کرد. همچنین، براساس دیدگاه 

وی مهمترین کارکرد ذهن تولید دانش است.
هرس��ت نیز از رویکرد ش��ناختی س��خن گفته اس��ت، اما 
ای��ن رویکرد نه  فقط با دیدگاه برایتر همس��و نیس��ت، بلکه با 
آن اختلاف اساس��ی دارد. هرس��ت در مقالۀ »بازنگری اشکال 
دانش« می نویسد:  »از لحاظ منطقی، کسب و فراگیری دانش، 
اساس رشد و اعتلای ذهن و عقل آدمی است، بنابراین اشکال 
دانش اهمیت اساس��ی دارد و در ارائۀ اش��کال دانش، »اهداف 
شناختی« مهم قلمداد می شوند. اگر اهداف شناختی در برنامۀ 
درس��ی به خوبی درنظر گرفته نش��وند، آن گاه رش��د و تحول 
مربیان نه فقط از جنبه های ش��ناختی بلکه از جنبه های دیگر، 
که خود اهداف ش��ناختی را پیش فرض قرار می دهند، محدود  
و یا خدش��ه دار می شود« )هرس��ت، 1974(. رویکرد شناختی 
هرس��ت ناظر بر ظرفیت های عقلانی بوده و درصدد آن اس��ت 
که انسانی آگاه و مستقل با محوریت عقل تحویل جامعه دهد 
، در حالی که هدف برایتر پیش��رفت دانش اس��ت و ارزش آنها 
بر اس��اس میزان مش��ارکت افراد در اصلاح، خلق یا س��اختن 
دانش  تعیین می ش��ود.در هر حال، هرس��ت، برخلاف برایتر، 
درص��دد مبتنی س��اختن تعلیم و تربیت بر عقل اس��ت نه بر 
ذهن . از این رو، وقتی هرس��ت از رویکرد ش��ناختی، استعداد 
ش��ناختی و یا اهداف شناختی س��خن به میان می آورد، تحت 
تأثیر گرایش های نوارس��طویی به عقل آدمی معطوف اس��ت، 
درحالی که برایتر در جس��ت وجوی مفهومی از ذهن است که 
بر اس��اس پژوهش های ش��ناختی تبیین پذیر است. بر اساس 
دیدگاه هرست، برای آسانی کار - شاید به طور ضمنی- بتوان 

1- Scardamalia
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تنوع عظیم اس��تعدادهای انس��انی را به سه حوزه تقسیم کرد: 
1( اس�تعدادهای شناختی که با اس��تعدادهایی مانند ادراک، 
تش��کیل مفهوم، داوری دربارۀ حقیقت و ارزشمندی، انتخاب، 
عقل، حافظه و تخیل س��روکار دارند. 2( استعدادهای عاطفی 
که با تجاربی از احساس��ات، هیجان، دوس��ت داشتن و تمایل 
ارتباط دارند. و 3( اس�تعدادهای انگيزشی که با کنش، خلق 
و خ��و و اراده ارتب��اط دارند. اما برای تحلیل ح��وزۀ متمایز از 
این اس��تعدادها می ت��وان گفت ک��ه بی تردید اس��تعدادهای 
عاطفی و انگیزش��ی ب��ه مقتضای ماهیت خ��ود به ضرورت به 
وس��یلۀ مفاهیم، باورها و دانش ش��کل گرفت��ه  و خود حاصل 
اس��تعدادهای شناختی اند. )هرس��ت و وایت1، 1998؛ ترجمۀ 
شعبانی و ش��جاع رضوی، 1381(. بدین ترتیب، هرست نقش 
محوری استعدادهای ش��ناختی را تشکیل طرح های مفهومی 
در نظ��ر می گیرد که در آنها می توان  درب��ارۀ حقیقت داوری 
ک��رد. برخلاف نظر هرس��ت، در دیدگاه برایت��ر، ابعاد عاطفی 
و انگیزش��ی، خ��ود، دارای ماهی��ت ش��ناختی اند و نه حاصل 
اس��تعدادهای شناختی. بنابراین، با اس��تناد به دیدگاه هرست 
می ت��وان گفت که در دیدگاه برایتر ش��اهد نگاه فروکاهش��ی 
هس��تیم؛ یعنی جنبه های عاطفی و انگیزشی به ابعاد شناختی 

فروکاسته می شود. 
ب��ا توجه به دیدگاه هرس��ت دربارۀ اش��کال دانش ، رابطۀ 
ذهن و دانش، اهمیت اهداف شناختی و چیرگی استعدادهای 
شناختی، می  توان به تفسیر برایتر از آموزش و پرورش شناختی 
انتقادهایی وارد کرد )شپرد2، 1997 و 2005(. براساس تبیین 
برایتر، عقیدۀ مربیان دربارۀ تعلیم و تربیت و آنچه عمل خوب 
را مس��تقر می س��ازد، متأثر از پیامد انقلاب ش��ناختی است و 
ش��واهد تجربی نحوۀ عملکرد ذهن را نشان می دهد . در حالی 
که نظریۀ تربیتی هرس��ت، باور مربیان را به این سمت هدایت 
می کند که تعلیم و تربیت چگونه باید باش��د.برایتر با تأکید بر 
پژوهش های ش��ناختی درصدد آن اس��ت که علوم شناختی را 
جانش��ین روان شناس��ی عامیانه کند. به نظر او نظریۀ عامیانه 
نتوانسته اس��ت از عهدۀ چالش های تربیتی برآید. اما علی رغم 

تأکید بر علوم ش��ناختی به منزلۀ یک قلمروی بین رش��ته ای، 
خود، رویکرد علم گرایانه اتخاذ کرده و ظاهراً مطالعۀ ذهن را از 
قلمروی فلس��فه و روش نظرورزی خارج ساخته است. در واقع 
بر اس��اس اس��تدلال او برای مطالعۀ ذهن، متخصصان تعلیم و 
تربیت باید روشی را پیش بگیرند که در عمل از عهدۀ مسایل 
تربیتی برآید. بدین ترتیب، برایتر هم گرایش عمل گرایانۀ خود 
را آشکار می سازد و هم تمام بار تعلیم و تربیت را بر دوش علوم 
ش��ناختی می گذارد. بنابراین اگرچه یافته های علوم شناختی 
پیامده��ای مثبتی برای تعلیم و تربیت خواهند داش��ت، اما به 
نظر نمی رسد بتوان تمام بار تعلیم و تربیت را بر دوش آن نهاد.      

2. مفهوم دانش 
 به نظر برایتر دانش��مندان علوم ش��ناختی اصطلاح دانش 
را در معنای وس��یع تری به کار می برند. بر اساس دیدگاه آنان، 
دانش ش��امل باورهای نادرس��ت نیز می شود، زیرا ما بر اساس 
آنه��ا به مثابه واقعیت عم��ل می کنیم. بدین ترتی��ب، این نوع 
دانش ش��امل مهارت ها یا دانش رویه ای نیز می ش��ود. برایتر با 
ارائۀ یک طبقه بندی جدید ، به شش نوع دانش دیگر هم اشاره 
می کند: دانش قابل بیان ، فهم ضمنی، دانش رویدادی، دانش 
انطباعی، مهارت و دانش تنظیم��ی )برایتر، 2002(. او مدعی 
اس��ت که این طبقه بندی، دیدگاه دوگانه)چیستی و چگونگی( 
به دانش را فرو ریخته و مفهوم گس��ترده تری از آن به  دس��ت 
داده است. یکی از مهم ترین مشخصه های نظریۀ دانش برایتر، 
مبنای هس��تی شناختی آن است. به نظر او نظریۀ وی توانسته 
است دانش را از جهان دو به جهان سه منتقل کند. به عبارت 
دیگر، در دیدگاه وی دانش به منزلۀ دارایی ذهن، جایگاه خود 
را ب��ه دانش به  مثابه یک ش��ئ واقعی متعل��ق به جهان عینی 

ذهنی )3( می دهد. 
برخلاف برایتر، هرس��ت )1965( استدلال کرد که تمامی 
دانش ها و فهم ها را می توان براساس مفاهیم متمایز و معیارهای 

1- White 2- Shepard
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درستی ش��ان در یکی از اشکال دانش قرار داد و برای دستیابی 
به فهم مناس��ب و ش��کل و س��اختار مقتضی، برنامۀ درس��ی 
مدارس باید بر این اشکال مبتنی باشند )مک لافلین، 2001(. 
در واقع هرست فرهیختگی را نتیجۀ طبیعی و منطقی تحصیل 
دانش می داند )زیباکلام و حیدری، 1384(. بر اساس نظر وی 
دانش به اشکال متفاوت تقسیم پذیر است. اشکال دانش چیزی 
فراتر از یک مجموعۀ اطلاعاتی صرف است و بیشتر روش های 
تجربۀ ادراکی پیچیده ای را که انس��ان تاکنون به دست آورده 
است در بر می گیرد.هرست معتقد است اشکال متفاوت دانش 
را می توان در س��طحی پایین ت��ر و در حیطۀ معمول دانش ما 
از جهان روزمره مش��اهده کرد. از این نقطه اس��ت که اشکال 
پیش��رفتۀ دانش پدید آمده و با برگرفت��ن عناصری به عنوان 
مبنا، دانش معمول ما به نحوی متمایز رش��د می کند. اش��کال 

رشد یافتۀ دانش ویژگی های متمایزی دارند:
الف- هر ش��کل خاص��ی از دانش دارای سلس��له مفاهیم 
مرکزی است؛ مانند الهیات که مفاهیم مرکزی آن را خدا، 

گناه، جبر و اختیار تشکیل می دهد.
ب- در ه��ر ش��کل از دانش، مفاهیم مرکزی ش��بکه ای از 
ارتباطات را تش��کیل می دهند که دارای ساختاری منطقی 
هس��تند و در آنها می توان تجرب��ه ای را  درک کرد ؛ مانند 

درک تجربۀ دینی.
ج- هر یک از اش��کال دانش برای کش��ف و جست وجوی 
تجربه و آزمون، تعاریف مش��خص، مهارت و فنون خاصی 
را ب��ه وج��ود آورده اند؛ مانن��د تکنیک های عل��وم و انواع 

مهارت های ادبیات.
هرس��ت بر اساس همین معیارها، اش��کال دانش را چنین 
نام می برد: ریاضیات، علوم فیزیکی، علوم انسانی، دین، فلسفه، 
اخلاق، تاریخ، ادبیات و هنرهای زیبا )هرس��ت، 1974(. علاوه 
بر اش��کال اصلی، هرس��ت از حوزه های دانش1، که به وس��یلۀ 
موض��وع خود به هم مربوط می ش��وند)مانند جغرافیا(، نیز یاد 
می کند. به باور او ، جس��ت وجوی دانش بر جنبه های شخصی، 
عاطف��ی و اخلاقی تأثی��ر می گذارد. بنابرای��ن، مفهوم تعلیم و 

تربیت برحس��ب اش��کال دانش کاملًا فهمیدنی است؛ البته نه 
به عنوان مجموعه ای از اطلاعات، بلکه شیوه های پیچیده ای از 
تجربه و فهم که انس��ان به دست می آورد؛ شیوه هایی که قابل 
شناس��ایی اند و از راه یادگیری حاصل می ش��وند. چنین تعلیم 
و تربیت��ی،  علاوه بر آنک��ه توانایی ها و کیفیات مرتبط ذهن را 
توسعه می بخشد، می تواند از طریق ویژگی های ایجاد شده بر 
اثر فهم به دس��ت آمده ذهن را توصیف کند. بدین ترتیب، هر 
یک از اش��کال دانش- چنانچه در سطحی عمیق تر و خاص تر 
به دس��ت آمده باشد- منجر به توس��عۀ اندیشۀ خلاق، مهارت 
قضاوت، تفکر، ارتباط و ... خواهد شد )هرست، 1965(.منظور 
هرست از شکل دانش، روش متمایزی است که در آن تجارب 
ما حول محور نمادهای مورد قبول عام س��اختار یافته اس��ت. 
از ی��ن رو، این نماده��ا در عین حال که معنای��ی کلی دارند، 
آزمون پذیر هم هس��تند و از رشد تدریجی تعداد توصیف های 
نم��ادی آزمون پذی��ر به وج��ود می آیند )ب��ارو و وودز، 1988؛ 

ترجمۀ زیباکلام، 1376(. 
در حقیقت برایتر و هرس��ت )متأخ��ر( برای تبیین ماهیت 
دانش، موضع هستی ش��ناختی و معرفت شناس��ی متفاوتی را 
برگزیده اند. برایتر دیدگاه پاپر و هرس��ت نظریۀ ویتگنش��تاین 
را مبنای فهم چیس��تی دانش قرار می ده��د. پاپر با اعتقاد به 
جهان ه��ای س��ه گانه، برای دان��ش جهان مس��تقلی را درنظر 
می گی��رد که در کنار س��ایر مصنوعات مفهوم��ی ویژگی های 
منحص��ر به فرد خود را دارد. اما هرس��ت با ارج��اع به نظریۀ 
بازی ه��ای زبانی، اش��کال متعددی برای دانش قائل می ش��ود 
ک��ه هریک دارای ب��ازی زبانی مربوط به خود اس��ت. برایتر از 
تقسیم بندی دانش به دو نوع دانش چیستی و دانش چگونگی- 
که گیلبرت رایل مطرح کرد و اغلب دانشمندان علوم شناختی 
آن را پذیرفتند- فراتر می رود و از انواع بیش��تر دانش س��خن 
می گوید . هرس��ت هم اش��کال متفاوت دانش را می پذیرد و با 

توجه به ویژگی های پیش گفته آنها را طبقه بندی می کند.

1- fields of knowledge 
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تلخابی و همکاران

 ام��ا اخت��لاف اساس��ی ای��ن دو اندیش��مند از جایی آغاز 
می ش��ود که مس��ئلۀ معیارهای صدق به میان می آید. اساس��اً 
از منظر برایتر دانش آن چیزی اس��ت که به مثابه دانش عمل 
می کند و تمامی باورهای درس��ت و نادرس��ت را دربرمی گیرد. 
او تح��ت تأثیر مفه��وم ابطال پذیری پاپر، گزاره های نادرس��ت 
را نی��ز در گس��ترۀ دانش جای می دهد. در حالی که هرس��ت 
ب��رای دانش جایگاه متمایزی قائل اس��ت. از منظر وی، دانش 
نه فقط مش��تمل بر باورهای موجه اس��ت، بلکه حاصل تمدن 
انس��انی و فرایندهای پیچیدۀ ادراکی اس��ت. بنابراین دشواری 
دیگر اندیش��ۀ برایتر به ساده انگاری ماهیت دانش مربوط است 
؛ آنجا که وی می خواهد س��اختن دانش را- که هرست فعالیت 
پیچیدۀ ادراکی تلقی می کند- به یک فعالیت عمومی بدل کند 
؛ فعالیت��ی در عرصۀ حیات جمعی که مش��ارکت کنندگان در 
آن صرفاً دانش��مندان نخواهند بود. به زعم وی، ویژگی جامعۀ 
دانش��ی چنان اس��ت که تمامی اعضای آن ن��ه فقط حق کار 
دانش��ی دارند، بلکه این رسالت زندگی جمعی آنان نیز هست. 
بدین سان برایتر نه فقط سخن گفتن دربارۀ ماهیت دانش را از 
قلمروی فیلسوفان خارج می کند، بلکه اصلاح، پیشرفت و خلق 
آن را وظیفۀ ذاتی همۀ اعضای جامعه می داند. در حالی که بر 
اساس دیدگاه هرست، چنین انتظاری از عامۀ مردم واقع بینانه 
به نظر نمی آید، زیرا به باور وی لازمۀ کار دانشی، داشتن نوعی 
دانش معرفت ش��ناختی است که دستیابی به آن دست کم در 

تمامی سنین و برای همگان امکان پذیر نیست.      

3. نسبت ميان ذهن و دانش 
برایت��ر اذعان می دارد که مهم تری��ن دلیلی که نیاز به یک 
نظریۀ واقع گرایانه را برای عصر دانش  آش��کار می س��ازد، فهم 
ذه��ن در حالت رها از دانش اس��ت، در حالی ک��ه ارتباط آن 
ب��ا دانش بدیهی اس��ت )برایتر، 2002(. وی با طرح اندیش��ۀ 
مصنوع��ات مفهوم��ی به تبیی��ن جایگاه دانش می پ��ردازد. به 
باور او مصنوعات مفهومی همانند س��ایر مصنوعات، سازه های 
بش��ری اند و ابزاری برای تبیی��ن و پیش بینی فراهم می کنند. 

ای��ن مصنوعات ب��ه نوبۀ خود بخش عظیم چیزهایی هس��تند 
ک��ه می توان نس��بت به آنها دانش پیدا ک��رد. از این رو، برایتر 
با طرح ایدۀ دانش وری، هم به اهمیت کس��ب دانش منس��جم 
به  منظور اص��لاح انگاره های ذهنی توجه می کند و هم اصلاح 
دانش به منزلۀ پدیدۀ عینی خ��ارج از ذهن را درنظر می گیرد. 
او با اس��تناد به جهان های س��ه گانۀ پاپر، دانش را از متعلقات 
جهان س��ه تلقی کرده و برای آن س��ه ویژگی درنظر می گیرد: 
1( مخلوقات بش��ری، همانند س��ایر دست ساخته های انسانی، 
خطاپذیر و در عین حال اصلاح پذیرند . 2( دانش چیزی است 
ک��ه می توان با آن کار ک��رد . 3( این مخلوقات به طور مجادله 
برانگی��زی مس��تقل از خالقش��ان دارای حیات ان��د ، بنابراین 
خصوصی��ات، فضایل، خطاه��ا، پیامده��ا و کاربردهایی دارند 
که خالقش��ان قادر به پیش بینی آنها نبوده است.بدین ترتیب، 
نسبت میان ذهن و دانش را می توان در سه سطح طبقه بندی 
کرد: در س��طح اول، ذهن تحت تأثیر و انضباط دانش منسجم 
قرار گرفته و به کس��ب دانش نائل می آید  که پیامد این رابطه 
اصلاح انگاره های پیش��ین است. در س��طح دوم، جریان رابطه 
دگرگون ش��ده و ذهن به س��اختن دانش می پ��ردازد .رهاورد 
این س��طح، تولید دانش یا راه حل جدیدی برای یک مس��ئلۀ 
دانشی اس��ت. و سرانجام در سطح س��وم، با مشارکت در یک 
گفتمان دانشی به نقد و اصلاح دانش موجود مبادرت می شود 
. دس��تاورد این مرحله، کشف و فهم خطاهای اندیشه از طریق 
مشارکت فعال در گفتمان دانشی است؛ گفتمانی که دانش را 
از قلمروی خصوصی به حیطۀ عمومی و همگانی وارد می کند. 
برایت��ر با اتکا به موضع جدید علوم ش��ناختی و نیز یافته های 
پیوندگرای��ان، هم گرایش به آم��وزش مهارت ها و هم رویکرد 
دانش محتوایی را خام و ناکاف��ی می داند. بنابراین در واکنش 
ب��ه پیامدهای متف��اوت گروه اول )که بر آم��وزش مهارت ها و 
قابلیت ه��ای عمومی تأکید دارند( و گروه دوم )که بر اس��اس 
پژوهش های ش��ناختی، دانش محتوای��ی ژرف را کانون توجه 
خود قرار می دهند( اظهار می دارد که برای آموزش راهبردهای 
ش��ناختی )مهارت های تفکر( لازم نیست آنها را از دانش جدا 
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کنیم، زیرا دانش کس��ب ش��ده از طریق مطالعۀ »اندیشه های 
مهم«، نقشی اساسی در رشد تفکر دارد.

در دی��دگاه تربیتی هرس��ت نیز اهمیت ذه��ن و دانش و 
رابط��ۀ میان آنها مطرح اس��ت. به نظ��ر او ماهیت واقعی ذهن 
چنان اس��ت ک��ه هم��واره دانش را طل��ب می کن��د. بنابراین 
پی گیری دانش و دس��تیابی به آن ن��ه فقط جنبۀ خوب ذهن 
به حس��اب می آید، بلکه وسیله ای است برای دستیابی به یک 
زندگی سعادتمندانه. بدین ترتیب، هرست برای تبیین تعلیم و 
تربیت آزاد بر دو آموزه تأکید دارد: 1( ماهیت ذهن به گونه ای 
اس��ت که در جست وجوی دانش اس��ت و 2( ذهن می تواند به  
وس��یلۀ عقل از اشیا و امور واقعی شناخت پیدا کند )زیباکلام 
و حی��دری، 1384(.ب��ه نظر او هر نوع پیش��رفت یادگیری در 
راس��تای اهداف تعلیم و تربیت، اساساً به ساختار ذهن عقلانی 
مربیان مربوط می ش��ود. منظور آن اس��ت که هر نوع رش��د و 
ش��کوفایی انس��ان با ذهن عقلانی س��روکار دارد. برای مثال، 
تربیت بدنی قس��متی از زندگی یک انس��ان عاقل را تش��کیل 
می دهد . در واقع فعالیت های بدنی، بخش��ی از زندگی عقلانی 
اس��ت و همین زندگی عقلانی منجر به س��عادتمندی انس��ان 
می شود )میس��ي1، 1969(. به عقیدۀ وی جست وجوی دانش 
حقیقت را جایگزین وهم و خیال می کند و لذا تمایلات واقعی 
جایگزین آرزوهای غیرعقلانی می شود و واکنش های احساسی 
جای خود را به عملکردهای توجیه پذیر می دهد. پس کس��ب 
دانش بدون توس��عۀ عقلانی امکان پذیر نیست. هرست به این 
تلقی که ذهن اتاق یا جعبه ای است که عقاید و افکار به صورت 
نس��خه های آماده از اشیا و رویدادهای دنیای خارج در آن قرار 
داده می شود، انتقاد می کند. او همچنین  تلقی از ذهن به مثابه 
ماش��ین را نمی پذیرد و این تصور را نیز رد می کند که آرایش 
ذهن با ایده های صحیح منجر به کارکرد صحیح آن می ش��ود 
)همانن��د یک ماش��ین( . او اذعان می دارد ک��ه ذهن پذیرندۀ 
منفع��ل ایده ه��ا نیس��ت و ادراک را از دنیای خارج به دس��ت 
نمی آورد، بلکه انس��ان ادراک را از مفاهیم دس��ته بندی ش��ده 
کس��ب می کند. به نظر وی داشتن چنین ساختاری از مفاهیم 

س��اختارمند شرط لازم برای داشتن ذهن است. بنابراین، رشد 
ذهن با کس��ب مفاهیم ساختارمند و سازماندهی شده سروکار 
دارد )میس��ي، 1969(. در واقع به نظر هرست ذهن مندی در 
اساس مستلزم کسب مفاهیم سازمان یافتۀ دانشی است . لذا او 
مخالف دیدگاهی اس��ت که ذهن را به ماشین تشبیه می کند، 
زیرا این دیدگاه داشتن دانش و یا نداشتن آن را ممکن می داند. 
به عبارت دیگر، به عقیدۀ هرس��ت »بدون دانش، ذهنی وجود 
نخواهد داشت... دانش دارایی جاری ذهن نیست، بلکه ویژگی 

آن است« )زیباکلام و حیدری، 1384(. 
همان گونه که ملاحظه ش��د ، هر دو اندیشمند به اهمیت 
دان��ش آگاهی و بر آن تأکید دارند. برایتر با نظریه پردازانی که 
با اش��اره به کهنه شدن دانش، آموزش مهارت ها و راهبردهای 
ش��ناختی را کانون توجه قرار می دهند به مخالفت برمی خیزد 
و آنه��ا را مته��م به نادی��ده گرفتن اهمیت دان��ش می کند؛ و 
هرست نیز جست وجوی دانش را ماهیت طبیعی ذهن دانسته 
و بدون دانش ذهن من��دی را ناممکن می داند.همچنین هر دو 
دیدگاه، مخالف استعارۀ ذهن به مثابه ظرف هستند. برایتر آن 
را میراث روان شناس��ی عامیانه می داند و هرس��ت نیز اعتراض 
خود را با اس��تعارۀ اتاق یا جعبه ای که تصاویری از واقعیت در 
آن قرار داده می ش��ود نشان می دهد.دیگر ویژگی مشترک این 
دو نظریه این است که جست وجوی دانش به نظر هرست قرار 
اس��ت حقیقت را جایگزین وهم سازد و به نظر برایتر  دانش را 

جایگزین شبه دانش2 کند.
 تش��ابه دیگری ک��ه در دو دیدگاه وج��ود دارد به مفهوم 
ذهن من��دی معطوف اس��ت. هرس��ت ذهن مندی را داش��تن 
س��اختاری از مفاهیم س��اختارمند می داند که از طریق کسب 
مفاهیم سازمان یافتۀ دانشی حاصل می شود و برایتر ذهن مندی 
را داشتن نظام شناختی می داند.در هر حال، علی رغم تأکید هر 
دو دیدگاه بر اهمیت دانش، در تبیین نسبت میان ذهن و دانش 
بین آنها اختلاف نظرهای اساسی وجود دارد. مسئلۀ اول، به دو 

1- Macy 2- quasi-knowledge
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جنبۀ ارتباط میان ذهن و دانش نزد برایتر برمی گردد. او برای 
نش��ان دادن ناکارآمدی نظریۀ عامیانه، به رها ساختن ذهن از 
دانش اش��اره و اس��تدلال می کند که وابستگی به انباشته های 
موج��ود در ذهن توانایی تفکر آدمی را محدود می س��ازد و لذا 
رخداد تفکر نیازمند این رهایی است. اما برای پرداختن به کار 
دانشی بر دانش اولیه )دانش به منزلۀ اطلاعات( تأکید کرده و 
می گوید بدون آن، کار دانشی امکان پذیر نخواهد بود. برایتر در 
تبیین رابطۀ بین ذهن و دانش با نوعی تناقض1 مواجه است. با 
این حال، اختلاف اساسی میان برایتر و هرست مسئلۀ ماهیت 
ذاتی ذهن  اس��ت. برایتر با اس��تناد به نظریۀ دانشمندان علوم 
اعصاب اس��تدلال می کند که جست وجوی دانش ویژگی ذاتی 
مغز آدمی نیس��ت. به عبارت دیگر، او این دیدگاه را می پذیرد 
ک��ه ویژگی ذاتی مغز تلاش برای حفظ بقاس��ت و نه کس��ب 
دان��ش. بنابراین، برای کس��ب یا جس��ت وجوی دانش ذهن و 
مغز باید برانگیخته ش��ود، در حالی که بنابر اس��تدلال هرست 
ذهن به طور طبیعی دانش را طلب می کند و دس��تیابی به آن 

وسیله ای است برای رسیدن به سعادت.           

4. جامعۀ دانشی 
ب��ه ب��اور برایتر ما صاحب تم��دن خلق دانش��یم، بنابراین 
هم اکن��ون در عصر دانش قرار داریم )برایت��ر، 2002( و برای 
زندگ��ی در جامعۀ دانش��ی )دانش بنیاد( به ض��رورت باید به 
فرهن��گ خلق دان��ش روی آوری��م. ویژگی برجس��تۀ چنین 
جامع��ه ای این اس��ت که خلق دانش را ب��ه منزلۀ کار تولیدی 
اصلی جامعه درنظر می گیرد. او تأکید می کند که آنچه جامعۀ 
دانش��ی را از جامعۀ صنعتی متمایز می سازد، کار با مصنوعات 
مفهومی اس��ت . علاوه بر طرح های فردی، تمامی فعالیت های 
تحصیلی باید در جهت آش��نا ساختن دانش آموزان با فرهنگ 
خلق دانش باشد. منظور از وارد کردن دانش آموزان به فرهنگ 
خلق دانش، توانمند س��اختن آنه��ا برای پرداختن به کار روی 
اندیشه ها در حالت طرح است ؛ حالتی که در آن دانش جدید 
خلق می ش��ود.در ارتباط با دیدگاه برایتر نس��بت به جامعه و 

فرهن��گ، یادآوری دو نکته اهمیت دارد: اول اینکه، او برخلاف 
طرفداران ش��ناخت موقعیتی، نمی خواهد تعلیم و تربیت را به 
فرهنگ و الزامات اجتماعی وابس��ته سازد. او استدلال می کند 
که شواهد تمدن بشری حاکی از آن است که انسان با توانایی 
ذهن و مغزش توانسته است بر الزامات موقعیت خود غلبه کند 
. دوم اینکه، اصرار می ورزد که ما صاحب تمدن خلق دانش��یم، 
انس��ان با خلق دانش حفظ شده است، بنابراین وظیفۀ تعلیم و 
تربیت وارد کردن دانش آموزان به فرهنگ خلق دانش است.  

هرست نیز در جریان تحول دیدگاه خود، به »فعالیت های 
اجتماع��ی« روی می آورد. یو2 )2001( ی��ادآوری می کند که 
هرس��ت از دشواری مبتنی س��اختن تعلیم و تربیت بر اشکال 
دان��ش آگاه��ی یافت و در جه��ت رفع آن کوش��ید و تعلیم و 
تربی��ت به منزل��ۀ فعالیت اجتماعی را کان��ون توجه خود قرار 
داد . او چنی��ن اظهار کرد که: »ما باید تلقی خود را از تربیتی 
ک��ه به دان��ش اهمیت می دهد، به تربیتی ک��ه اصولاً به دنبال 
فعالیت های اجتماعی اس��ت تغییر دهیم« )هرست، 1993ج(. 
در واقع، هرست در نگرش اخیر خود، به علایق و تمایلاتی که 
در درون فعالیت های اجتماعی وجود دارد اهمیت داده و س��ه 
دس��ته از این نوع فعالیت ها را معرفی می کند:1( فعالیت های 
پای��ه ای متن��وع که ب��رای ادامۀ حی��ات فیزیکی، ش��خصی و 
اجتماع��ی ضروری ان��د. 2(گس��ترۀ وس��یعی از فعالیت ه��ای 
اختیاری ک��ه به برقراری زندگی عقلان��ی کمک می کنند. 3( 
فعالیت های مرتبۀ دوم یا توس��عه یافته ک��ه به دو طبقۀ قبلی 
دید انتقادی دارند )هرس��ت، 1993الف(. در هر حال، هرست 
با تأکید بر فعالیت های اجتماعی، به دنبال رضایت مندی افراد 
از زندگی اس��ت و معتقد است که تعلیم و تربیت مبتنی بر آن 
به افراد کمک می کند تا بر مس��ایل محیط فیزیکی غلبه کنند 
؛ مهارت های ارتباطی مانند خواندن و نوشتن و حساب کردن، 
گفت وگو و فن آوری اطلاعات را کسب نمایند؛ روابط شخصی و 
خانوادگی مؤثری برقرار کنند؛ در فعالیت های اجتماعی محلی، 

1- paradox 2- Yoo
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نقادی مفروضات فلسفی ديدگاه شناختی كارل برايتر بر اساس نظريۀ پل هرست

ملی، جهانی و نهادی مشارکت نمایند؛ به فعالیت های هنری و ادبی 
بپردازند و سرانجام مسایل مربوط به باورهای مذهبی و ارزش های 

بنیادی را پی بگیرند )هرست، 1993ب(.
مقایسۀ دیدگاه برایتر و هرست ما را به مسیرهای نسبتاً مشابهی 
می برد. هر دو اندیش��مند ابتدا از ملاحظات و ملازمات اجتماعی 
پرهیز کرده  و بر این عقیده اند که آدمی با اتکا به توانایی های ذهنی 
و مغزی خود می تواند بر الزامات موقعیت اجتماعی و فرهنگی فائق 
آید )برایتر( و یا با اتکا به توانایی های عقل به زندگی سعادتمندانه 
دست یابد )هرس��ت(. اما آنها در تأملات اخیر خود به این نتیجه 
می رس��ند که تربیت ی��ک فعالیت اجتماعی اس��ت که نه ذهن 
و مغز )برایتر( و نه عقل )هرس��ت( قادر نیستد به تنهایی تمامی 
رخدادهای آن را رقم بزنند. از این رو، برایتر عصر دانش را مبنایی 
برای تصمیم گیری دربارۀ رس��الت تعلیم و تربیت قرار می دهد و 
تمام کوشش خود را صرف فراهم ساختن تربیتی می کند که فرد 
را برای زندگی در چنین جامعه ای آماده می کند . هرس��ت نیز به 
فعالیت های اجتماعی روی خوش نش��ان می دهد و اگرچه به طور 
بنیادی از دیدگاه اولی��ۀ خود برنمی گردد، اما دیگر عقل و حیات 
عقلانی را عامل شکل گیری تعلیم و تربیت نمی داند و بر این عقیده 
می ماند که مش��ارکت در فعالیت های اجتماعی برای دستیابی به 
رضایت مندی از زندگی است که این خود محتوا و روش های تربیت 
را تعیین می کند.مهم ترین انتقادی که از منظر هرست  به دیدگاه 
برایتر می توان وارد کرد این است که او فعالیت اجتماعی تربیت را 
به کار دانشی یا به تعبیر دیگر دانش وری محدود می سازد؛ گویی 
اگر بپذیریم که در عصر دانش به سر می بریم تمامی نگرانی تعلیم 
و تربی��ت این خواهد بود که چگونه به خل��ق دانش بپردازیم و یا 
دانش آموزان را وارد فرهنگ خلق دانش کنیم. در حالی که هرست 
از ش��ش نوع فعالیت اجتماعی1 س��خن می گوید که برای زندگی 

خوب و رضایت مندی از آن لازم است.   

5. رابطۀ نظريه و عمل
 بی تردی��د تعلیم و تربیت از ش��کاف می��ان نظریه و عمل 
رنج می برد. با وجود اینکه تعدادی از رشته های علمی )به ویژه 

روان شناس��ی تربیت��ی( قابلیت پر کردن ش��کاف میان نظریه 
و عمل را داش��ته اند، ام��ا هیلگارد )1980؛ به نق��ل از برایتر، 
2010الف( استدلال می کند که آموزه های روان شناسی تربیتی 
به دلیل داش��تن ارتباط عملی اندک با عرصۀ تعلیم و تربیت، 
از س��وی مربیان و کارگزاران تربیتی پذیرفته نشده اند. به باور 
برایتر، مربیان و دس��ت اندرکاران تعلیم و تربیت ش��کاف بین 
نظریه و عمل را با دانش »ش��به علمی«2 پر کرده اند. بنابراین 
ما در تعلیم و تربیت نه با ش��کاف بلکه با مانع روبه رو هس��تیم 
؛ موانع��ی از نوع دانش ش��به علمی  )برایتر، 2009(. در واقع، او 
امیدوار اس��ت ک��ه »علوم یادگیری«3 به عن��وان یک قلمروی  
بین رش��ته ای )مشترک بین علوم ش��ناختی، علوم کامپیوتر و 
پژوهش تربیتی( این مانع را از میان بردارد )برایتر، 2010ب(. 
برایتر درنظر دارد ب��رای غلبه بر موانع حضور نظریه در عرصۀ 
عمل ، با استفاده از تعبیر دانش رویه ای اصولی، راه حلی ارائه 
ده��د. دانش رویه ای اصولی، ترکیبی از دانش رویه ای و دانش 
چرایی اس��ت که می توان آن را دانش رویه ای موجه نیز نامید. 
دانش رویه ای اصولی، از نظر تئوریک )نظری(، دانشی نظام مند 
است که هدف اصلی آن بر خلاف دانش نظری صوری، تبیین 

یا پیش بینی نیست، بلکه راهنمایی عرصۀ عمل است. 
هرس��ت نیز با ایجاد تغییر در نظام اندیش��ۀ تربیتی خود، 
به عقل عملی هم توجه کرد. او اس��تدلال می کند که رس��الت 
فلس��فۀ تعلیم و تربیت عبارت است از »تمرکز بر ابعاد انتزاعی 
خاص��ی از عمل تربیت به منظور بررس��ی انتق��ادی و عقلانی 
آنه��ا« )هرس��ت و کار4، 2005(، در حالی که ابتدا )هرس��ت، 
1963، 1966، 1974( معتقد بود آدمی با جست وجوی اشکال 
دانش، فهمی پیدا می کند که می تواند بر اس��اس آن به زندگی 
عقلانی دس��ت یابد . او بعدها از این تلقی احس��اس نارضایتی 
کرد و فعالیت های اجتماعی و عقل عملی را کانون توجه خود 

1 - شامل فعالیت های فیزیکی، ارتباطات )مانند خواندن و نوشتن(، روابط شخصی و خانوادگی، 
روابط محلی و جهانی، هنری و مذهبی )یو، 2001(

2- quasi-science
3- learning science 4- Carr
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قرار داد. تأکید هرس��ت بر عقل عمل��ی و محدودیت های فهم 
نظ��ری در دیدگاه در حال توس��عۀ وی در زمین��ۀ رابطۀ بین 
نظری��ه و عمل، در تعلیم و تربیت و نی��از به آمادگی حرفه ای 
برای تدریس آش��کار شده است. در قلب این دیدگاه، تأکیدی 
است بر نابسندگی مفهوم سازی انتزاعی به منزلۀ مبنایی کافی 
برای عمل عقلانی و نیاز به تولید مفهوم س��ازی های مناس��ب 
درون عمل )هرس��ت، 1996(. به عب��ارت دیگر، دانش نظری 
)که در دیسیپلین های تعلیم و تربیت گنجانده می شود( نقش 
غیرمس��تقیمی در ارزیابی فکورانه و صورت بندی مجدد عمل 
دارد. یک��ی از مهمترین پیامدهای این دیدگاه این اس��ت که 
معلم��ان را برای تربیت پیش از خدمت باید وارد زمینۀ  عملی 
کرد؛ عملی حرفه ای که متضمن تأمل و تفکر در تمام س��طوح 

آن است )مک لافلین، 2001(. 
بدین ترتیب، هرس��ت به جای استنتاج مستقیم از فلسفه، 
قلمرویی به نام نظریۀ تربیتی را پیش��نهاد می کند. به زعم وی 
نظری��ۀ تربیتی به مثابه حیطه ای از نظریۀ عمل عبارت اس��ت 
از تنظیم و توجیه اصول عمل برای گس��تره ای از فعالیت های 
عمل��ی. نظریۀ تربیت به دلیل مربوط ب��ودن با اصول عمل، از 
دانش نظ��ری صرف تفکیک پذیر اس��ت. کارکرد دانش نظری 
محض " تبیین" است ، در حالی که کارکرد نظریۀ عملی عمدتاً 
تعیین نحوۀ عمل اس��ت. دانش نظری ب��ه دنبال فهم عقلانی 
اس��ت اما نظریۀ عملی درصدد دستیابی به عمل عقلانی است 
)هرس��ت و وایت، 1998(. بدین ترتیب، هرست نظریۀ تربیتی 
را فعالیتی می داند که با توجه به پاس��خگویی به پرس��ش های 
خاص در مورد اعمال تربیتی، از سایر حوزه ها متمایز می شود. 
نظریۀ تربیتی به دلیل سروکار داشتن با پرسش های مرتبط با 
اعمال آگاهانه، نظریه ای متمایز است.هرس��ت موافقت خود را 
با این اس��تدلال اکانر1 )1964( که »اصطلاح نظریه را می توان 
ب��رای نظامی از قواعد یا مجموع��ه احکامی به کاربرد که انواع 
مختلف��ی از اعمال را راهنمایی یا کنت��رل می کند« اعلام و از 
آنج��ا که نظریۀ تربیتی برای او چیزی بیش از یک دانش فنی 
اس��ت، تصریح می کند که نقش نظریه فقط تبیین پدیده های 

علمی نیست، بلکه تبیین فعالیت های انسانی )ازجمله فعالیت های 
تربیتی( نیز بر عهدۀ نظریه است. به نظر او، نظریۀ تربیتی شکلی 
از عقل عملی )فرونسیس(2 )لانگ3، 2008( و حاوی شرایط لازم 
برای آن چیزی است که نظریه باید درارتباط با فعالیت های تربیتی 
انجام دهد. با این حال هرست بر آن است که فعالیت های اجتماعی 
انس��ان ها صور و گونه های مختلفی دارد و هر گونه  در پی نیل به 
هدف معینی اس��ت. در این میان، فعالیت عقل نظری)گونه ای از 
فعالیت اجتماعی( به پی جویی صدق )حقیقت( و توجیه گزاره های 
مرب��وط به باور می پ��ردازد، در حالی که فعالیت عقل عملی)گونۀ 
دیگ��ری از فعالیت اجتماعی( به پی جویی خی��ر و توجیه اعمال 

معطوف است )باقری، 1386(.
از آنج��ا که تبیین رابطۀ نظریه و عمل مانن��د اهداف، روش، 
محتوای برنامۀ درسی و ... در تصمیم گیری دربارۀ مؤلفه های تعلیم 
و تربیت نقش اساس��ی دارد، دیدگاه برایتر و هرست دربارۀ رابطۀ 
بین نظریه و عمل مقایسه شد که نتایج وجود مسیر مشابهی در 
سیر تحول اندیشه ای آنها را نشان داد . هر دو در کارهای اولیۀ خود 
ب��ه دنبال این بودند که از حوزه های معرفت نظری مانند فلس��فۀ 
تربیت، جامعه شناس��ی آموزش و پرورش و روان شناس��ی تربیتی 
)هرست( و از علوم شناختی )برایتر( اصول عملی تعلیم و تربیت را 
استخراج کنند، اما در مراحل بعدی، انتظار خود را تعدیل کردند. 
هرس��ت اذعان می دارد که به ش��کل منطقی، انتزاع اصول عملی 
از حوزه های معرفت ناممکن اس��ت. نظریۀ عمل��ی باید از طریق 
پالایش عمل، تحت روش��نایی اهداف  درونی خود، از عرصۀ عمل 
استخراج شود. بنابراین برای برقرار ساختن عمل عقلانی تر باید از 
پایی��ن به بالا حرکت کرد. کمکِ حوزه های معرفت به این فرایند 
از طریق ارائۀ انتقادهای اساسی است. بدین ترتیب، برقراری عمل 
تربیتی عقلانی تر، به منظور بررسی عمیق و گستردۀ پیش فرض ها، 
مستلزم خودانتقادگری و کارگزاری فکورانه با استفادۀ حداکثری از 
حوزه های معرفت است )هرست، 1983(. برایتر نیز با طرح دانش 

1- O’Connor 3- Long
2- phronesis
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رویه ای اصولی)به عنوان ایده ای نسبتاً نزدیک به دیدگاه هرست( 
به دنبال دانش یا نظریه ای است که به تعبیر هرست به واسطۀ آن 

بتوان به راهنمایی عرصۀ عمل پرداخت. 
اما اختلاف هرس��ت و برایتر این اس��ت ک��ه برایتر می خواهد 
دانش رویه ای اصولی را جایگزین نظریۀ عامیانه سازد، زیرا معتقد 
اس��ت عرصۀ عمل تربیت، هنوز به شدت وابسته به روان شناسی 
عامیانه است و تعلیم و تربیت در عصر دانش نتوانسته است خود 
را از باورهای آن برهاند؛ در حالی که هرس��ت به دنبال آن اس��ت 
که نظریۀ تربیتی را جایگزین حوزه های معرفت )فلس��فۀ تعلیم و 
تربیت، روان شناس��ی تربیتی و جامعه شناسی( سازد ؛ حوزه های 
نظ��ری صرف که هرس��ت در آغاز تصور می ک��رد از آنها می توان 
اصول عملی تربیت را استخراج کرد. بدین ترتیب، برخلاف هرست، 
برایتر درصدد کنار گذاشتن انگاره های فلسفی است . او توجیهات 
فلسفی و باورهای ایدئولوژیک را یکسان تلقی کرده و معتقد است 
که آنها مجموعه اشارات مبهمی هستند که در مورد آنها نمی توان 
ب��ه پژوهش پرداخت . اما به نظر هرس��ت، نظریۀ تربیتی در حد 
فاصل فلس��فۀ تعلی��م و تربیت و عرصۀ عمل ق��رار دارد. در واقع، 
هرس��ت با این کار به دنبال پر کردن شکاف نظریه و عمل بر پایۀ 
فعالیت های عملی اس��ت و در این کار نقش حوزه های معرفت را 
ارائۀ انتقادهای اساس��ی می داند .برایتر نیز با به کارگیری اصطلاح 
»نظریه- در- عمل« همان مقصود را پی می گیرد اما اولاً به دنبال 
از میان برداشتن موانع است و نه پر کردن شکاف، زیرا معتقد است 
که این ش��کاف در تعلیم و تربیت با ش��به دانش پر شده است. او 
می خواهد با طرح خود دانش رویه ای اصولی را جایگزین انگاره های 
شبه دانشی سازد؛دانشی که چرایی و چگونگی فعالیت های عملی 
را روش��ن می کند. دیگر اینکه، احتمالاً منظور از نظریه در دیدگاه 
وی، صرف��اً نظریه ه��ای علمی )مانند علوم یادگیری1( اس��ت که 
در چارچوب پژوهش های ش��ناختی مطرح می ش��ود و از این رو 

نظریه های فلسفی را دربر نمی گیرد.
خلاصه اینکه، اگرچه برایتر نگران عرصۀ عمل تربیت اس��ت 
و امید دارد ک��ه رخدادهای تربیتی با دانش چرایی و چگونگی از 
ملاحظات علمی برخوردار شوند، اما بنیاد آن را بر نظریه می گذارد، 

ن��ه بر فعالیت های تربیتی؛ به این معنا که وقتی از وارد س��اختن 
نظریه در عمل سخن می گوید، این عرصۀ عمل نیست که در تولید 
چنین دانش��ی نقش ایفا می کند، بلکه علوم یادگیری است که با 
ایجاد پیوند میان علوم ش��ناختی، علوم کامپیوتر و پژوهش های 
تربیتی ش��کل گرفته و اصول عملی )بایدها و نبایدها( لازم برای 
عرصۀ عمل تربیت را فراهم می سازد. اما برعکس، هرست )1990( 
بر نقش کارگزار فکور در ارزیابی کفایت اهداف و ش��یوه های عمل 
تأکید می کند. به نظر او گام نخست آماده ساختن معلمان، آشنا 
کردن آنها با نظریه های فلس��فی تعلیم و تربیت نیست، بلکه آنان 
برای تأمل درانگاره های فلسفی نیازمند تجربۀ عملی از فعالیت های 
تربیتی اند. از این رو ، تأمل در اصول و نقادی آنها برای معلمان به 

منزلۀ فعالیتی در حین خدمت مطرح می شود. 
بدین س��ان همان گونه که جدول 1 نش��ان می دهد، اندیش��ۀ 
برایتر و هرست دربارۀ مؤلفه های پنج گانۀ فلسفی- تربیتی، ضمن 
شباهت در برخی موارد، اختلافات بنیادی دارد. از دیدگاه هرست  
انتقادهایی به اندیشۀ برایتر وارد است که به پاره ای از آنها اشاره شد.

جدول 1- مقايسۀ مفروضات فلسفی برايتر و هرست

ف
مؤلفه های ردي

انگاره های هرستمفروضات برايترفلسفی

مفهوم1
ذهن

- فهم ذهن بر اساس مغز
- ذهن مندی به معنای داشتن نظام 

شناختی

- فهم ذهن بر اساس عقل )نظری( 
)هرست متقدم(

- ذهن مندی به معنای داشتن 
ساختاری از مفاهیم ساختارمند 

)هرست متقدم(

مفهوم2
دانش

دانش به منزلۀ باورهای درست 
و نادرست

فروریختن انگارۀ دوگانۀ دانش

نظریۀ اشکال دانش )هرست 
متقدم(

نسبت ذهن 3
و دانش

دانش به منزلۀ سازه ذهنی:
کسب دانش
تولید دانش

اصلاح دانش 

ذهن در جست وجوی دانش 
)هرست متقدم(

جامعه و 4
فرهنگ

عصر دانش:
اهمیت فعالیت های اجتماعیجامعۀ دانشی، فرهنگ خلق دانش

)هرست متأخر(

رابطۀ نظريه 5
و عمل 

دانش رویه ای اصولی:
رهیافتی برای از بین بردن دانش 

شبه علمی

 عقل نظری )هرست متقدم( و 
گرایش به عقل عملی )هرست 

متأخر(

1- learning science
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تلخابی و همکاران

بحث و نتيجه گيری
در راس��تای دیدگاه هرست که معتقد است فلسفۀ تعلیم و 
تربیت در حال حاضر، کوش��ش مجدانه ای برای ارائۀ توصیفی 
مناس��ب تر و جدیدتر از تربیت دارد )هرس��ت، 1998(، برخی 
مفروضات فلس��فی اندیش��ۀ برایتر مورد نقادی مقایسه ای قرار 
گرفت که نتایج این نقادی  نش��ان می دهد که اگرچه تعلیم و 
تربیت نیازمند نظریه ای دربارۀ ذهن اس��ت، اما اینکه بتوان با 
ات��کا به اصول و روش های پژوهش مغ��ز به تبیین کامل ذهن 
دست پیدا کرد مناقش��ه انگیز است. همچنین، مبتنی ساختن 
تعلیم و تربیت بر یافته های علوم ش��ناختی این پرس��ش را به 
ذهن متبادر می سازد که آیا با فهم ماهیت ذهن می توان دربارۀ 
چیس��تی، چرایی و چگونگی تربیت تصمی��م گرفت.از این رو، 
مهمترین انتقادی که از منظر هرس��ت ب��ر نظریۀ ذهن برایتر  
وارد می شود، این است که برایتر تصور می کند با فهم چگونگی 
کارک��رد ذهن می توان درب��ارۀ تمامی عناصر تعلیم و تربیت از 
جمل��ه اهداف تصمیم گرفت؛ مغالطه ای که برخی از طرفداران 

رویکرد شناختی به آن گرفتار شده اند )دیمتریو1، 2010(.  
در هر حال، کوشش برایتر برای فهم ذهن به کارکردگرایی 
و عمل گرایی منجر ش��ده اس��ت. او از یک سو به اهمیت فهم 
چگونگ��ی کارک��رد ذهن در تعلیم و تربیت اش��اره می کند ؛ و 
از س��وی دیگر اذعان م��ی دارد که ما باید ب��ه دنبال نظریه ای 
ذهنی  باش��یم ک��ه در عمل بتواند از عهدۀ مش��کلات تعلیم و 
تربی��ت برآی��د. بنابرای��ن، از نظ��ر برایتر ذهن ی��ک طرح وارۀ 
شناختی  وابس��ته به مغز است که یکی از کارکردهای آن حل 
مس��ئله اس��ت. او ادعا می کند ک��ه از دو بعد به بس��ط نظریۀ 
دان��ش کمک کرده اس��ت: نخس��ت اینکه، دوان��گاری دانش 
)چیس��تی و چگونگ��ی( را فرو ریخته و از ان��واع متعدد دانش 
)ب��رای مثال دانش به عنوان روی��ه ای اصولی که در آن دانش 
چرایی با چگونگی ترکیب می ش��ود( سخن گفته است  .دوم ، 
توانسته اس��ت دانش را از جهان دو به جهان سه منتقل کند. 
اما با توجه به اینکه از منظر برایتر دانش آن چیزی اس��ت که 
به مثابه دان��ش عمل می کند )یعنی تمامی باورهای درس��ت 

و نادرس��ت(، می توان این انتقاد را مط��رح کرد که در دیدگاه 
وی دان��ش از موضع خود عزل می ش��ود؛ جایگاهی که در آن 
هر یک از اش��کال دان��ش دارای مفاهیم متمای��ز و معیارهای 
صدق متفاوت اس��ت. بنابراین به نظر می رسد در نظریۀ دانش 
برایتر نوعی ساده انگاری وجود دارد ؛  طوری که انگار معیارهای 
ص��دق گزاره های دانش��ی را مورد بی توجهی ق��رار داده و این 
نوع داوری ها را نوع��ی بی اطلاعی از ماهیت دانش تلقی کرده 
اس��ت. او اندیشۀ همگانی ساختن دانش و سهیم شدن تمامی 
افراد جامعه- به ویژه دانش آموزان- را در صدر اندیش��ه هایش 
جای داده و برخلاف هرس��ت برای دان��ش جایگاهی خارج از 
ذه��ن آدمی درنظر گرفته اس��ت . در واقع برایتر به دنبال رها 
س��اختن ذهن از دانش است. او معتقد است که نظریۀ عامیانۀ 
تعلیم و تربیت، جایگاه دانش را در سر )ذهن( آدمی قرار داده 
اس��ت ، در حالی که نس��بت میان ذهن و دان��ش فراتر از آن 
است. بنابراین ذهن در سطحی فراتر از آنچه در دیدگاه سنتی 
تصور می شود می تواند در دنیای مصنوعات مفهومی به اصلاح 
و خل��ق دانش بپردازد. علاوه بر این،  او بر این باور اس��ت که 
جس��ت وجوی دانش ویژگی ذاتی ذهن نیس��ت، از این رو باید 

برای دانش وری برانگیخته شود.
 بدین ترتی��ب اگرچ��ه برایتر رابطۀ میان ذه��ن و دانش را 
توس��عه داده و از توانایی ذهن برای ساختن دانش سخن گفته 
،ام��ا به نظر می رس��د تأثیر دانش س��ازمان یافته و موجّه را در 
ش��کل گیری ذهن )به نعبیر هرس��ت ذهن مندی( کم اهمیت 
س��اخته اس��ت. او همچنین با تأکید بر عصر دانش و ضرورت 
ورود ب��ه فرهنگ خلق دانش، برخلاف هرس��ت متأخر ، که به 
دنبال رضایت مندی افراد از زندگی اس��ت، نس��بت به زندگی 
عقلان��ی و زندگی خوب بی توجه اس��ت و در نظ��ر دارد تعلیم 
و تربی��ت را تحت انقیاد جامعۀ دانش بنیاد درآورد . س��رانجام 
اینکه برایتر در راس��تای جست وجوی نظریه ای دربارۀ ذهن به 
دانش رویه ای اصولی روی می آورد؛ دانشی که قرار است عرصۀ 

1- Demetriou 
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عم��ل را راهنمایی کند. او با این رویکرد، اگرچه درنظر دارد تا 
ش��کاف نظریه و عمل را از بین ببرد، اما نقش فلسفه و تأملات 
فلس��فی را به حاشیه رانده و قلمرو بین رشته ای علوم یادگیری 
را در کانون توجه قرار می دهد .  این در حالی است که هرست 
ب��ا ارجاع ب��ه فعالیت های اجتماعی و گرای��ش به عقل عملی، 
رابطۀ بالا به پایین نظریه و عمل را معکوس می سازد. بنابراین، 
اگرچه برایتر به نحوی مسایل قلمروی عمل تربیت را به فاصلۀ 

آن با دنیای نظری نسبت می دهد، اما راه حلی که ارائه می دهد 
معطوف به قلمرو نظری است )علوم یادگیری(، در حالی که به 
نظر می رس��د) همان گونه که هرست اشاره می کند( لازمۀ رفع 
شکاف نظریه و عمل، توجه به عرصۀ عمل و دستیابی به نوعی 
دانش عملی است که از طریق پالایش عمل حاصل می شود.      
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