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ضرورت تأسيس رشتة فلسفة آموزش بزرگ سالان به عنوان حوزه ای 
ميان رشته ای در مقطع کارشناسی  ارشد در زيرمجموعة علوم تربيتی

احمد زندوانیان نایینی1
عضو هیئت علمی گروه علوم تربیتی و روان شناسی دانشگاه یزد.

چكيده
هدف از این نوش��تار معرفی حوزة معرفتی فلس��فة آموزش بزرگ س��الان به عنوان حوزه ای 
میان رشته ای است. درحال حاضر، گرایش های فلسفة تعلیم و تربیت و آموزش بزرگ سالان، در 

مقاطع تحصیلات تکمیلی علوم تربیتی به عنوان دو گرایش مستقل مطالعه و تحقیق می شوند.
این نوشتار می کوشد ضرورت ایجاد پلی با عنوان »فلسفة آموزش بزرگ سالان بین فلسفة 
تعلیم و تربیت و آموزش بزرگ س��الان« را آش��کار سازد. در این مقاله، تاریخچة صد سالة 
مطالعات فلس��فی در حوزة آموزش بزرگ سالان و تلاش های افرادی مانند گرونت ویگ، 

بوبر و لیندمن بررسی شده است.
گرچه مباحث عمده در فلسفة آموزش بزرگ سالان را می توان به سه بخش تقسیم کرد، اما 

در این مقاله، بیشتر به بخش اول اشاره شده است. این سه بخش عبارتند از:
1. طبقه بندی های ارائه شده برای دیدگاه های فلسفی مطرح در آموزش بزرگ سالان از قبیل 

طبقه بندی الیاس و مریام، طبقه بندی هیمسترا؛
2. بررسی ریشه های فلسفی رویکردهای سوادآموزی از قبیل سوادآموزی تابعی، سوادآموزی 

توده ای، سوادآموزی آگاهی بخش و سواد اطلاعاتی؛
3. مطالعة آرای متفکران مهم در حوزة فلسفة آموزش بزرگ سالان.

در پایان، نگارنده هفت دهه س��وادآموزی در ایران را بررسی کرده و کوشیده است که نشان 
دهد ریشة بسیاری از ناکامی های سوادآموزی در ایران، به سبب نداشتن پشتوانة فلسفی  نظری 
است. لذا با تأسیس این رشتة جدید، می توان با بهره گیری از منابع فلسفی و تربیتی، به فهم و 

حل )کاهش( مسائل و مشکلات آموزش بزرگ سالان و سوادآموزی در ایران کمک کرد.
واژه هاي کليدي: آموزش بزرگ سالان، فلسفة آموزش بزرگ سالان، فلسفة تعلیم و تربیت. 
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1. از پداگوژی تا آندراگوژی
مفهومی که از آموزش و پرورش طی دوران گذش��ته مد نظر فلاس��فه و مربیان تربیتی بوده، 
آموزش و پرورش به معنای پداگوژی بوده اس��ت. واژة پداگوژی از کلمات یونانی »Paid« به 
معنی کودک و »Agogus« به معنی رهبری کردن مشتق شده است. بنابراین، »پداگوژی« به  معنی 
»هنر و علم تدریس به کودکان« اس��ت )Holmes et al, 2000(. الگوی پداگوژی نخس��ت در 
یونان باس��تان و س��پس در قرون وسطی، مدارس کلیسایی در اروپا به کار گرفتند. در آن زمان، 
کشیش��ان برای پسران جوان در مدارس تحت نظارت کلیسا تدریس می کردند. نظام آموزشی 
از کودکان انتظار داشت که خادمانی مؤمن، مطیع و منقاد کلیسا باشند. سنتّ پداگوژی رایج در 
مدارس کلیسا، در مدارس سکولار اروپایی و امریکایی هم گسترش یافت. الگوی پداگوژی به 
معلم برای تصمیم گیری دربارة یادگیری، مسئولیتِ عمده ای می دهد. در پداگوژی، هدف انتقال1 

محتواست، لذا به دغدغه های زیر توجه می شود:
•چه محتوایی ضرورت دارد که ارائه گردد )تحت پوشش قرار گیرد(؟ 	

•چطور می توان محتوا را به صورت واحدها و پودمان های منظم سازمان داد؟ 	
• آموزش داد؟ چطور می توان محتوا را با رعایت ترتیب منطقی2	
•چطور می توان محتوا را به صورت مؤثرتر ارائه کرد؟ )رسانه(  	

 • 	Florida Literacy and Reading Excellence,( چطور می توان محتوا را ارزشیابی کرد
 .)2006

چون ساختارهای اجتماعی نیز در دوران گذشته، چندان پیچیده و مدام در حال تغییر نبود، 
تعلی��م و تربیتی را که فرد در دوران کودکی کس��ب می کرد )کس��ب آمادگی برای زندگی در 
بزرگ سالی(، تا پایان عمر برای او کافی بود، لذا ساختارهای اجتماعی هم از مفهوم آموزش و 

پرورش به معنای پداگوژی حمایت می نمود.
در تاری��خ تعلی��م و تربیت ایران، مکتب خانه ها طی قرون متمادی قبل از اس��لام تا حدود  
س��ال های 1320 ش، مسئولیت تربیت کودکان را با هدف باسواد کردن کودکان عهده دار بودند 
و به نظر می رس��د که متفکران تربیت را مختص دوران کودکی می دانس��تند و معتقد بودند که 
بزرگ س��الی برای تربیت دیر است. قاعدتاً، کودکان 6 تا 10  ساله به مکتب وارد می شدند و به 

1. Transmission 
2. Logical Sequence 
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فراخور استعداد و توان مالی، چندسالی را در مکتب تحصیل می کردند )شریعتی، 1356(.
افلاطون در رس��الة تربیتی جمهوری، ساکنان مدینة فاضله را در سه طبقة حاکمان حکیم، 
جنگاوران و عامة مردم قرار می دهد. به جز برای حاکمان حکیم و پاس��داران جامعه، که قش��ر 
اندکی از جامعه را تش��کیل می دهند و آموزش و پرورش طولانی مدتی برای آن ها لازم اس��ت 
)نخبه پروری در آموزش بزرگ سالان(، افلاطون برای طبقة کارگران و کشاورزان آموزش های 

غیررسمی دوران کودکی را کافی می دانست )پاک سرشت، 1387(. 
ارسطو مراحل تربیت را از تولد تا 21 سالگی می داند و آن را به سه مرحلة از تولد تا 7  سالگی، 
از 7  سالگی تا 14  سالگی و از 14  سالگی تا 21  سالگی تقسیم می کند. به نظر او تربیت )پداگوژی( 
در 21  سالگی به اوج می رسد و فقط کسانی باید به تحصیلات ادامه دهند که از لحاظ استعداد 
عقلی ممتاز باشند )نخبه پروری در آموزش بزرگ سالان(. جوانان مستعد در این دوره می توانند 

به تحصیل فلسفه و علوم تجربی بپردازند )کاردان، 1381(.
ژان آموس کمنیوس چهار مرحله را برای تحصیل علم و آموزش و پرورش ارائه می کند: 
از تولد تا 6  س��الگی در خانواده و کودکس��تان، از 6 تا 12  س��الگی در مدرسة ابتدایی، از 12 تا 
18  س��الگی در مدرس��ة لاتین و از 18 تا 25  س��الگی در آکادمی. به نظر کمنیوس با پایان این 

آموزش ها، پژوهش آغاز می شود )کاردان، 1381(.
جان لاک، فیلسوف قرن هفدهم، می گفت که ذهن انسان در زمان تولد مانند لوحی سفید 
است. به نظر لاک، معلمان مدارس معماران روان کودکان هستند. وظیفة اصلی آن ها تهیه و اجرای 
برنامه هایی اس��ت که در ش��اگردان عادات مطلوب و شایسته ایجاد کند. دستگاه های آموزشی 
بای��د متوجه پرورش نیروهای ذهنی و تربیت حواس باش��ند. او ب��رای تربیت نجیب زادگان1 
چهار هدف فضیلت، حکمت، تربیت خوب و تعلیمات را پیش��نهاد می کند و برنامة آموزشی 
موضوع محوری را پیشنهاد می کند. اما لاک برای طبقات پایین طرفدار طرحی است که کودکان 
فقیر را از والدینش��ان جدا کند و آنان را از 3 تا 14 س��الگی در مدارس کار تربیت کند. به نظر 
لاک، س��ود این طرح، در بهرة اقتصادی آن اس��ت، زیرا کودکان باانضباط بار می آیند و تبهکار 
نمی شوند. لاک برای فرزندان طبقات پایین طرفدار تربیت علمی نیست و کارآموزی را توصیه 

می کند )مایر، 1374(.
در قرن هجدهم، روسو با نوشتن کتاب امیل، انقلابی کپرنیکی را در تعلیم و تربیت رقم زد، 
1. Gentelmen 
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اما عمدة تلاش او منجر شد اصالت دوران کودکی و لزوم پیروی تربیت از طبیعت انسانی به 
رسمیت شناختنه شود. به طور خلاصه، دیدگاه های روسو در تربیت عبارتند از:

1. برنامه یا محتوای تعلیم و تربیت باید برحسب نیازمندی های فراگیران، طرح ریزی شود؛
2. کودکان باید در فعالیت های مدرسه مشارکت داده شوند و علایق طبیعی، به ویژه حس 

ابتکار و کنجکاوی آنان به کار گرفته شود )حسینی، 1379(.
به نظر کانت )1374(، تعلیم و تربیت سه مرحله دارد:

� مرحلة اول: پرستاری، از لحظة تولد تا 2  سالگی.
� مرحلة دوم: تأدیب، جنبة سلبی دارد و طبیعت حیوانی را به طبیعت انسانی تبدیل می کند. 

از شکل گیری عادات غیرصحیح جلوگیری  و عادات صحیح را در کودک ایجاد می کند.
� مرحلة س��وم: مرحلة آموزش��ی، جنبة مثبت آموزش و پرورش اس��ت و علوم و فنون به 
فراگیر تعلیم داده   می شود. با این همه، کانت در پاسخ به این سؤال که تعلیم و تربیت تا کی باید 
ادامه داشته باشد؟ معتقد است: »تا زمانی که طبیعت خواسته است که فرد شخصاً خود را اداره 
کند، تا زمانی که غریزة جنسی اش رشد کند و بتواند پدر شود و لازم آید فرزندانش را تربیت 
کند. دوره ای که حدود 16 سالگی فرامی رسد. ازاین پس، می توان هنوز فرهنگ )آموزش( را در 
برخی معانی مورد اس��تفاده قرار داد و نوعی تأدیب پنهانی را معمول داش��ت، ولی به تعلیم و 

تربیت در معنای مصطلح آن دیگر نیازی نخواهد بود« )کانت، 1374(.
تربیت از نظر دورکیم، عمل نس��ل های بزرگ س��ال است بر روی نسل هایی که هنوز برای 
زندگانی اجتماعی پخته نشده اند و هدف این است که در کودک، شماری از حالات جسمانی 
و عقلانی و اخلاقی را برانگیزد و پرورش دهد که جامعة سیاسی و نیز محیط ویژه ای اقتضاء 

می کند که فرد به نحو خاصی برای آن ها آماده می شود )کاردان، 1381: 204(.
همچنین اندیش��ه های تربیتی گئورگ کرش��ن اش��تاینر حول محور آموزش و پرورش دوران 
کودکی و نوجوانی اس��ت. به نظر اش��تاینر تربیت باید حول رغبت ها و علایق کودک و تحول 
آن دور بزند. همچنین آرا و اندیش��ه های دکتر هوشیار، که بسیار متأثر از کرشن اشتاینر است، 
به حوزة پداگوژی مربوط اس��ت. به نظر هوش��یار )1331 ( آموزش و پرورش کنش و واکنش 
میان دو قطب س��یال معلم و ش��اگرد است که مسبوق به اصلی است، متوجه هدفی و مستلزم 
طرح و نقشه ای است. دکتر هوشیار اصول تربیتی خود را از کرشن اشتاینر اقتباس و تغییراتی 
براس��اس مقتضیات و اس��تنباط خود در آن ایجاد کرده اس��ت. هوشیار سه مرحلة مهمِ حیات 
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کششی )سایقی(، ارادة مسبوق به کشش و ارادة مسبوق به خرد را در حیات طفل از هم متمایز 
می کند و برای هر مرحله، دو اصل تربیتی پیشنهاد می کند و همچنین می کوشد تناقضات تربیتی 

را حل کند.
ش��ریعتمداری )1374 ( نیز در کتاب اصول تعلیم و تربیت، اصول دکتر هوشیار را توضیح 
می دهد و بعضی از تعاریف ارائه شده برای آموزش و پرورش را شرح می دهد که بیشتر مناسب 
پداگوژی است. لذا می توان به این نتیجه رسید که بیشتر دیدگاه های متفکران )به ویژه قدما( در 
مبحث تعلیم و تربیت بیش��تر متناسب دورة پداگوژی است. تا قبل از دکتر هوشیار، از شروع 
دورة قاجار تا پایان حکومت رضا پهلوی، ایرانیان چند کتاب در زمینة مس��ائل تربیتی تألیف 
کرده بودند که آن ها هم به بحث آموزش و پرورش کودکان توجه داش��ته اند. میرزامحمدخان 
  مفتاح  الملک، یکی از رجال عصر قاجار کتاب تعلیم الاطفال را می نویسد که حاوی چگونگی 
تدریس به کودکان اس��ت. آخوندزاده در روس��یه، کتابی برای تعلیم در مدارس ابتدایی برای 
معلمان می نویس��د. احمد حس��ین زاده )1291( کتاب معلم الأطفال را در قفقاز چاپ می کند. 
طالبوف تبریزی )1336( به تقلید از روسو و پس از آگاهی از نقش امیل در تحول اندیشه های 
تربیتی، کتاب احمد یا سفینة طالبی را می نویسد. کتاب هجده صحبت دارد و در هر صحبت، 
طالبوف فرزند خیالی اش احمد را با پیش��رفت های صنعتی جهان آش��نا می کند. مطالب کتاب 
احمد نیز متناسب پداگوژی است. واضح است که آرای تربیتی فوق، اغلب حوزة پداگوژی را 

پوشش می دهد.
اصطلاح آندراگوژی را اولین بار الکس��اندر کاپ1، معلم دبیرس��تانی در آلمان )1833(، در 
کتابی تحت عنوان  ایده های آموزش��ی افلاطون2 مطرح گردید. کاپ در آن کتاب به ضرورت 
یادگیری مادام العمر اش��اره می کن��د. گرچه تولد اصطلاح آندراگوژی ب��ه 1833 م برمی گردد، 
اما س��ابقة آموزش بزرگ سالان به دوران باس��تان برمی گردد. شواهد تاریخی نشان می دهد که 
شاخه هایی از آموزش بزرگ سالان در مصر، ایران، یونان، چین و هند باستان متداول بوده است. 

هدف پیامبران الهی، هدایت بزرگ سالان به سوی نور و نجات آن ها از گمراهی بوده است.
می توان سوفس��طاییان را از پیش��گامان آموزش بزرگ سالان به حساب آورد. سوفسطاییان 
معلمان��ی آزاداندیش و دوره گَرد بودند که به آن دس��ته از جوانان آتنی آموزش می دادند که در 

1. Alexander Kapp 
2. Platons Erziehungslehre 
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سر، سودای وکالت، سیاستمداری و مشارکت در حکومت داری داشتند و در مقابل کار خود، 
از آنان اجُرت می گرفتند. بنابراین، مخاطبان این معلمان نه تودة مردم، بلکه اقش��ار ویژه ای از 
طبقات بزرگ سالان آزاد جامعه بودند که امکان و میل شرکت در ادارة جامعه را داشتند )صفایی 

مقدم، 1387(.
در بین فیلسوفان، می توان به تلاش های سقراط برای نجات جوانان آتنی از آموزش سودجویانة 
سوفیست ها به عنوان نمونه ای ازآموزش بزرگ سالان اشاره کرد. برخلاف سوفیست ها، که گاه 
پرسش��گری را با اس��تهزای طرف های مقابل همراه می کردند، سقراط ش��یوه ای را برگزید که 
براساس آن، افرادی که با وی به بحث می نشستند و با ادعای دانایی با او مجادله می کردند، خود 
به تدریج و در فرایند بحث، به این نتیجه می رسیدند که »موضوع« آن گونه مشخص نیست که 
تصور می شد و لازم است که دربارة آن بیشتر اندیشیده شود. سقراط در مقام معلم، سؤال هایی 
موشکافانه  می پرس��ید تا شاگردان خود را برانگیزد که دربارة مسائل همیشگی انسان ها دربارة 
زندگی، حقیقت و عدالت به تفحص بپردازند. سقراط و شاگردانش بر پایة روش گفت وشنود، 
مسائل بنیادی را تعریف می کردند و ضمن نقادی آن  ها و ارائة تعاریف رساتر و جامع تر به آن ها 
پاسخ می دادند )گوتک، 1380(. کانت درکتاب تعلیم و تربیت توصیه می کند: »برای تربیت عقل 
باید به روش س��قراط عمل کنیم. به راس��تی سقراط که خود را مامای مستمعانش می نامید، در 
گفت وشنودهایی که از او در نوشته های افلاطون به جا مانده و به ما رسیده است، از روشی که 
به یاری آن می توان حتی دربارة بزرگ سالان مفاهیم را از عقلِ خودِ فرد استنتاج کرد، نمونه هایی 

به دست می دهد« )کانت، 1374: 124(.
پس از س��قراط، ش��اگردش افلاطون در کتاب جمهوری تعلی��م و تربیت خاصی را برای 
حاکمان حکیم پیشنهاد می کند که پس از طی دوره ای طولانی، از آموزش فلسفه و دیالکتیک، 
به بینشی دربارة حقیقت نائل آمده اند. افلاطون فقط برای طبقة جنگاوران و حاکمان، که قشر 
اندکی از افراد مدینة فاضلة او را تش��کیل می دهند، تربیت هنری )آموزش موسیقی( و تربیت 
بدنی )آموزش ژیمناستیک( را پیشنهاد می کند که تا حدود 20 سالگی ادامه می یابد. البته، تربیت 
هنری زودتر از تربیت بدنی آغاز می ش��ود. اما به نظر افلاطون، تعلیم و تربیت از طریق هنر و 
ژیمناستیک تعلیم و تربیت کاملی نیست، لذا دوره ای 15 ساله را فقط برای تربیت فیلسوف شاه 
)دورة عالی( پیش��نهاد می کند که خود به دو دورة 10 ساله و پنج ساله تقسیم می شود. افلاطون 
10 سال اول تربیت حاکمان حکیم را )20 تا 30 سالگی( به آموزش ریاضیات و علوم اختصاص 
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می دهد و پنج  سال بعد را وقف مطالعة دیالکتیک می کند، که آخرین مرحلة آموزش و پرورش 
نظام دار از نظر اوس��ت )پاک سرش��ت، 1387(. با پایان آموزش نظری، دورة 15س��الة آموزش 
عملی )از 35 تا 50 سالگی( شروع می شود. در این دوره، افراد در مشاغل مختلف به کار گرفته 
می شوند. در 50 سالگی و پس از ارزیابی از میزان رشد عقلی و معنوی آن ها، این افراد در زمرة 
حاکمان حکیم قرار می گیرند. پس، آرمان اصلی افلاطون پرورش بزرگ سالانی شایسته است 
که با برخورداری از عقل و خرد رشدیافته و در کسوت مدیران جامعه، به تأسیس و پاسداری 

از مدینة فاضله قیام می کنند )صفایی مقدم، 1387(.
توجه جدی به تربیت ش��اهزادگان، شهس��واران )ش��والیه ها( و تربیت روحانیان در قرون 
وسطای غرب را می توان از نمونه های آموزش بزرگ سالان دانست. با این همه، می توان گفت 
که آموزش بزرگ سالان تا قبل از قرن نوزدهم به پرورش نخبگان )نخبه پروری( محدود بوده 

است و فقط در چارچوب دانشگاه ها و مدارس عالی تبلور داشته است.
در میان فلاسفه و مربیان، بعضی به طور ویژه  ای به آموزش بزرگ سالان توجه کرده اند. در امریکا، 
آموزش سازمان یافتة بزرگ سالان از  سال های 1600 م آغاز شد. هاچینسون1 )1591-1643 ( در این 
زمینه، برنامه های آموزش��ی خود را در شهر بوس��تون ارائه کرد. سازماندهی آموزش های او نسبتاً 
ساده بود و آموزش ها با روش بحث گروهی ارائه می شد. سپس کاتن ماتر )1663-1728( حوزة 
فعالیت های آموزشی خود را وسعت بخشید و حدود 200  باشگاه محلی را تحت پوشش قرار داد. 
بنجامین فرانکلین )1706-1790( در کنار فعالیت های تحقیقاتی و سیاسی، به آموزش بزرگ سالان 
می پرداخت. مهم ترین اقدامات او تأسیس باشگاه های بحث و گفت وگو و کتابخانه های مشترک 
بود. در قرن هجدهم، »مدارس یکشنبه«2 و »مدارس تابستانی«3 به همت جان وینسنت4 و لویز میلر 

تأسیس شد )صباغیان، 1380(.
گرونت ویگ5، کش��یش و مربی بزرگ سالان دانمارکی، »دبیرستان های مردمی«6 را طراحی 
و تأس��یس کرد. هدف این نوع مدارس کمک به کش��اورزان بود تا خود را با شرایط اجتماعی 
و شغلیِ در حال تحول تطبیق دهند. گرونت ویگ در مرحلة اول، به این نکته توجه نمود که 

1. Hutchinson
2. Sunday Schools 
3. Chautauqua
4. John Hey Vincent
5. Gruntvig
6. Folk High School 
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آموزش بزرگ س��الان باید دلیلی برای موجودیت خود داش��ته باشد و براساس چیزی بیش از 
تمایلات و شهوات آنی استوار باشد. وی عقیده داشت که انسان از طریق یادگیری، به مساعدت 
نیاز دارد تا سه احتیاج اساسی عشق به خداوند، عشق به انسان و عشق به زمین را دنبال نماید 

)غفاری، 1379(.
در قرن نوزدهم و اوایل قرن بیستم، باید به تأثیر اندیشه های دو مربی بزرگ مارتین بوبر1 و 
ادوارد لیندمن2 در آموزش بزرگ سالان اشاره نمود. در میان فلاسفة اگزیستانسیالیست، به کتاب 
من و تو3 اثر مارتین بوبر )1922( بسیار در فلسفة تعلیم و تربیت و در فلسفة آموزش بزرگ سالان 
استناد شده است. در این کتاب )که به نحوی نشانگر الهیات یهودی نیز هست(، بوبر دو نوع رابطه 
را از همدیگر متمایز می کند: رابطة من تویی و رابطة من اویی. من به عنوان وجودی مستقل، هرگز 
واقعیت نمی یابد. من همیشه یک جزیی است یا از خطابه های من تویی  یا از خطابه های من اویی . 
رابطة من تویی  رابطة فاعل با فاعل و رابطة ذی حق با ذی حق است. خطابه های من تویی  همیشه با 
کل وجود انسان به صدا می آید، اما خطابه های من اویی  هرگز با کل وجود انسان به صدا نمی آید. 
رابطة من اویی  رابطة فاعل با مفعول و رابطة ذی حق با بی حق است. در جایی که تو گفته می شود، 
هیچ مفعولی وجود ندارد و انسانی که می گوید تو، نیت و نتیجة به خصوصی در نظر ندارد. هیچ 
نوع منظوری، نه از نوع خواسته ها و نه از نوع انتظارات، نمی تواند میان من و تو واسطه شود. در 
رابطة من اویی ، او نقش پیله را برای من بازی می کند و در رابطة من تویی ، تو نقش پروانه را برای 
من بازی می کند. به نظر بوبر، خدای واقعی برای هر انسان خدایی است که منحصراً در مقام تو 
قرار می گیرد. عشق، سرچشمه های جاویدان هنر، شکوفایی انسان، خداشناسی و ایجاد جامعة 
واقعی فقط زمانی میسّر می گردد که انسان ها بتوانند با هم رابطة متقابل من تویی  برقرار کنند. انسان 
در رویا رویی با تو، من می ش��ود، رابطة من تویی  یعنی رفتار دوجانبه و متقابل. توی من در من 

عمل می کند و همزمان من در توی من )بوبر، 1378(.
ادوارد لیندمن در ایالات متحده، کوش��ش هایش را برای ایضاح معنی آموزش بزرگ سالان 
صرف کرده اس��ت. به نظر لیندمن »آموزشِ بزرگ س��الان را نباید ی��ک آموزش تجملی برای 
معدودی انس��ان اس��تثنایی دانس��ت. همچنین نمی توان آن را موضوعی دانست که فقط زمان 
کوتاهی از اوایل جوانی انس��ان را شامل می شود، بلکه باید آن را یک ضرورت همیشگی ملی 
1. Martin Buber 
2. Eduard Lindeman 
3. I and Thou 
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و یک بخش ناگسس��تنی از تمدن انس��ان دانست و به همین دلیل، امری همگانی و مادام العمر 
است« )جارویس، 1383(.

درانتها، باید به مالکوم نولز1 پدر آندراگوژی اشاره نمود. گرچه الکساندر کاپ )1833( اولین 
فردی است که واژة آندراگوژی را به کار برد، اما مربی مشهور آلمانی، فریدریش هربارت این 
اصطلاح را نپذیرفت، درنتیجه حدود یک قرن از این مفهوم استفاده  نشد. اصطلاح آندراگوژی 
برای اولین بار توسط مارتا اندرسن2 و ادوارد لیندمن به مردم ایالات متحده معرفی شد، اما آن ها 

برای گسترش این مفهوم تلاش نکردند.
مالک��وم نولز )1960( مجدداً از اصطلاح آندراگوژی را اس��تفاده کرد. نولز گرچه این واژه 
را ابداع نکرد، اما در ش��هرت یافتن آن تأثیری چش��م گیر دارد. واژة آندراگوژی از ریش��ة واژة 
یونانی andr به معنای مرد بزرگ س��ال و agugus به معنی »هدایت کردن« مشتق شده است. او 
تعریفش را از آندراگوژی در مقایس��ه با پداگوژی ارائه کرد و آن را »هنر و علم یاری رس��اندن 
به بزرگ سالان در یادگیری« تعریف کرد که بر تفاوت های بین آموزش کودکان )پداگوژی( و 
بزرگ سالان تأکید می کرد. به نظر نولز، هدف آموزش بزرگ سالان باید خودشکوفایی3 فراگیران 
باش��د. لذا در فرایند یادگیری باید کل وجود عاطفی، روانی و عقلانی فراگیران درگیر باش��د. 
تأس��یس آموزش بزرگ سالان به عنوان حوزه ای مستقل برای مطالعات دانشگاهی هدف مهمی 
برای نولز و بسیاری از هم عصران وی بود. توسعة آندراگوژی محور اصلی تلاش های گستردة 
نولز بود. نولز می کوش��ید تا به آموزش بزرگ س��الان به عنوان زمینه ای تخصصی و دانشگاهی 
رسمیت بخشد. نولز )1980( ادعا کرد که آندراگوژی »هنر و علم تدریس به بزرگ سالان« در 

زمینة یادگیری است و چهار فرض کلیدی برای آن بیان کرد:
1. معلمان آندراگوژی مسئولیت دارند تا به فراگیران در سیر طبیعی حرکت از وابستگی به 

غیر، به سمت خودگردانی کمک کنند؛
2. بزرگ سالان تجربه های بسیاری دارند که همین ویژگی می تواند منبعی غنی برای یادگیری 

باشد؛
3. بزرگ سالان آمادة فراگیری مطلبی هستند که به آن ها در غلبه بر مسائل و وظایف زندگی 

واقعی کمک کند.
1. M. Knowles 
2. Martha Anderson 
3. Self - Actualization
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4. فراگیران بزرگ سال به آموزش و پرورش به عنوان وسیله ای برای رشد و توسعة صلاحیت 
می نگرند.

نولز در ادامه، دو فرض دیگر را اضافه کرد:
5. فراگیران بزرگ سال نیاز دارند تا دلیل یادگرفتن مطلبی را بدانند؛

 Clair,( درونی است )6. قوی ترین انگیزه های یادگیری در بزرگ س��الان )مانند عزت نفس
.)2002

براساس مفروضات فوق، تمام فعالیت های آموزشی، از طراحی برنامه تا روش های ارزشیابی، 
در آندراگوژی اجرا می شود. یکی از مفاهیم کلیدی در فعالیت های آموزشی، قراردادهای یادگیری 
است؛ فرایندی که در آن مربی و فراگیران با هم، یاددهی/ یادگیری را بررسی و نتایج یادگیری را 
تعیین می کنند. مفهوم همکاری بزرگ سالان در طراحی فرایند آموزشی از ارزش های محوری 
آندراگوژی اس��ت. به نظر نولز، بزرگ س��الان نیاز دارند تا خودگردان باشند. الگوی پداگوژی 
پاسخ گوی این تغییرات رشدی نیست. بزرگ سالان خودگردان، هدف گرا، عمل نگر، حل کنندة 

مسئله و بسیار باتجربه هستند. در آندراگوژی، مربی، تسهیل گر1 است.
نکتة ضروری در اینجا، مش��خص کردن مرز پداگوژی، آندراگوژی و توسعة منابع انسانی2 
)HRD( است، زیرا ادعا می شود که مرزبندی روشن و مشخصی بین آن ها نیست. به نظر نولز، 
رابطة پداگوژی و آندراگوژی به مثابة رابطة تز و آنتی تزِ نیست. به نظر نولز )1980( »آندراگوژی 
به بیان س��اده الگوی دیگری از فرضیات دربارة فراگیران بزرگ س��ال است که در کنار الگوی 
پداگوژی به کار می رود. این دو الگو دو ش��ق را برای آزمایش و یافتن مناسب ترین الگو برای 
ه��ر وضعیت خاص ارائه می کند. به علاوه، این الگو ها مفیدتر خواهند بود هنگامی که به آن ها 
به عن��وان دو طبق��ة جداگانه ننگریم، بلکه به آن ها به عنوان دو انتهای یک پیوس��تار بنگریم که 
فرضیاتی واقع بینانه دربارة فراگیران دارند و هریک از موقعیت های یادگیری در بین دولبة این 

.)Florida Literacy and Reading Excellence, 2006( »پیوستار قرار دارد
دربارة مرزبندی آندراگوژی و توسعة منابع انسانی نیز بعضی معتقدند که مربیان بزرگ سالان 
اغلب، زمینة اخلاقی بالایی دارند و کارشان وقف رشد انسان هاست، درحالی که هدف توسعة 
منابع انسانی، بیشتر به سمت رشد سود شرکت هاست. البته، ارتباط آندراگوژی و توسعة منابع 

1. Facilitator 
2. Mohring 
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انسانی در  سال های اخیر نزدیک تر شده است. مثلًا »موسسة سواد بزرگ سالان ایالات متحده« 
اکنون به س��متی حرکت کرده است که بودجه و منابع مالی را برای رشد و توسعة نیروی کار 
اختصاص می دهد، به این معنی که تمام آموزش هایی که به ارائة سواد می پردازند، بایستی نتایج 

.)Clair, 2002( و پیامدهای حرفه ای آن را نیز نشان دهند
نگارنده می کوش��د بحث دربارة آندراگوژی و نولز را با موضوع پیش��نهاد واژگان جدید و 
جانش��ین برای آندراگوژی )و گاهی به جای آموزش و پرورش( توسط متفکران مختلف پایان 

دهد.
خانم مورینگ )1989، به نقل از هلمز و همکاران، 2000( معتقد است که واژة آندراگوژی 
 »Andr« از نظر واژه شناسی ایراد دارد و دارای بار جنسیتی است. به نظر او، آندراگوژی از کلمة
به معنی مرد بزرگ سال و نه به معنی بزرگ سال صرف نظر ازجنسیت )مرد یا زن( مشتق شده 
است. مورینگ واژة جدید »تلیاگوژی«1 را پیشنهاد می کند که از کلمة یونانی Teleios به معنی 
بزرگ س��ال مشتق شده اس��ت و هر دو جنس مذکر و مونث را دربرمی گیرد. نادسن2 )1980، 
به نق��ل از هلمز و هم��کاران، 2000( برای پایان دادن به جدال طبقه بن��دی دوگانة پداگوژی و 
آندراگ��وژی و تأکید بر وح��دت در حیطة آموزش و پرورش، واژة جدی��د »اوماناگوژی«3 را 
به عنوان جایگزین دو واژة قبلی پیشنهاد می کند زیرا به نظر او، اوماناگوژی ترکیبی از پداگوژی 
و آندراگوژی اس��ت و برخلاف دو اصطلاح فعلی، ب��ه همان اندازه که به تفاوت های موجود 
بین کودکان و بزرگ سالان توجه دارد، به شباهت های موجود بین آن ها نیز در یادگیری توجه 
دارد. همچنین هس و کنیان4 )2000( واژة جدید »هیوتاگوژی«5 را برای پاسخ گویی به نیازهای 
فراگیران در قرن بیست ویکم پیشنهاد کرده اند؛ در دوره ای که عصر انفجار دانش و آموزش از 
راه دور است. آن ها معتقدند که آندراگوژی تحول عظیمی در تعلیم و تربیت ایجاد کرد، اما حالا 
هیوتاگوژی گامی فراس��وی آندراگوژی است و بر مجموعة جدیدی از فرضیات مبتنی است. 
هیوتاگوژی به مطالعة یادگیری خود تعیینی6 می پردازد. در هیوتاگوژی این خودِ فراگیر است که 
چیستی و چگونگی یادگیری را که تعیین می کند تا همان طور اتفاق بیفتد. هس و کنیان معتقدند 

1. Teliagogy
2. Knudson
3. Humanagogy 
4. Hase & Kenyon 
5. Heutagogy 
6. Study of Self - Determined Learning 
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که هیوتاگوژی متأثر از نظریة انس��ان گرایی اس��ت. مک فارلن و مک لود )2004( نیز به جای 
آندراگوژی واژة »تلئوگوژی«1 را پیشنهاد می کنند و همانند مورینگ واژة آندراگوژی را دارای 
بار جنسیتی می دانند. آن ها معتقدند واژة یونانی Telos به معنی »پایان«2 است و واژة تلئوگوژی 
می توان��د آن چیزی را واقعاً بیان کند که مربیان فعال در عرصة آموزش و یادگیری مادام العمر 
)LLL( انجام می دهند، زیرا از واژة تلئوگوژی معنای »رشد مادام العمر به سمت رسش کامل« 
فهمیده می شود. به بیان دیگر، ازآنجاکه هدف آموزش بزرگ سالان خود شکوفایی فراگیران در 
پهنة حیاتش��ان اس��ت، واژة تلئوگوژی بهتر می تواند حق مطلب را ادا کند، درضمن سوگیری 

جنسیتی نسبت به مردان هم ندارد که زنان را مستثنا کند.

2. از فلسفة تعليم و تربيت تا فلسفة آموزش بزرگ سالان
مش��هور اس��ت که دانش ها از مادر خود، یعنی فلسفه، زاده شدند، ولی به تدریج رشد یافتند و 
مس��تقل شدند. برای مثال، اوگوست کنت3 پس از مطالعات بسیار به این نتیجه رسید که برای 
مطالعة مسائل اجتماعی به علمی مستقل از فلسفه احتیاج است که امور اجتماعی را با استفاده 
از شیوه های تحقیق در علوم طبیعی بررسی کند. کنت جامعه شناسی را علم مستقلی اعلام کرد 
و آن را در طبقه بندی علوم جای داد )وثوقی و نیک خلق، 1375( همچنین هنگامی که ویلهلم 
وونت4 در س��ال 1879 نخستین آزمایش��گاه روان شناسی را در دانشگاه لایپزیک تأسیس کرد، 

روان شناسی از فلسفه جدا شد و به صورت علمی مستقل درآمد )پارسا، 1375(.
گرچه به رغم پیشرفت روزافزون، علوم خود را نیازمند بازگشت به سوی فلسفه می دانند، اما 
دربارة تربیت، گذشته از آنکه به سلیقة خود، آن را علم، هنر، فن یا حتی صنعت بدانیم، حالتی 
تقریباً اس��تثنایی وجود دارد و آن اینکه تربیت پیوس��ته در پیوندی مستقیم با فلسفه باقی مانده 
است و این وضع همچنان ادامه دارد )نلر، 1377(. این پیوند آن قدر محکم و نزدیک است که 
دیویی )1339( از فلسفه به عنوان زمینه یا نظریة عمومی آموزش و پرورش یاد می کند. به نظر 
دیویی، فلس��فه و آموزش و پرورش به یکدیگر وابسته هستند. فلسفه برنامة تحول اجتماعی 
است و این هم بدیهی است که تحول اجتماعی فقط با وساطت تعلیم و تربیت تحقق می یابد. 

1. Teleogogy 
2. End 
3. August Conte (1798- 1857) 
4. Wilhelm Wundt (1832-1920) 
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پس فلس��فه زمینه یا نظریة عمومی آموزش و پرورش اس��ت و تعلیم و تربیت آزمایش��گاهی 
است که آرای فلسفی را مورد تجربه و سنجش قرار می دهد. فلسفه، بعُد نظری و تربیت، بعُد 
عملی است. به فلسفه به منزلة تئوری یا اساس نظری و به تعلیم و تربیت به عنوان عمل توجه 

می شود.
برای دانش فلسفه، تعریف های گوناگونی ارائه شده است که اغلب بر نقش فلسفه به عنوان 
ارائه دهندة تصویر کلی از هستی، معرفت و ارزش تأکید می شود. به نظر نلر )1377(، فلسفة نظری 
کوشش��ی در جهت یافتن پیوستگی در تمام قلمرو اندیشه و تجربه است. آموزش و پرورش 
نیز فراهم آوردن زمینه ها و عوامل مناسب و مساعد برای به فعلیت رساندن و شکوفا کردن همة 
استعدادهای بالقوة انسان و حرکت تکاملی او به سوی هدف مطلوب به وسیلة برنامة سنجیده 
و حساب شده است. همان طورکه گذشت، تربیت پیوندش با فلسفه قطع نشده است و همواره 
دربارة مس��ائل اصلی خود )هدف تربیت، ماهیت جهان، معرفت، حقیقت، ارزش و...( محتاج 
فلس��فه بوده اس��ت، به طوری که این نزدیکی باعث تولد فلس��فة اختصاصی تربیت یا به بیان 
صحیح تر، فلسفة تعلیم و تربیت شده است. بنابراین، همة دست اندرکاران تربیتی )برنامه ریزان، 
مجریان، مدیران و معلمان( بایستی با مباحث فلسفة تربیت آشنا گردند. به نظر فرانکنا )1971( 
و کارن )1998( »فلس��فة آموزش و پرورش فعالیتی نظری اس��ت که درب��ارة فرایند آموزش 
و پ��رورش، هدف ها و غایت ه��ا، روش ها، نتایج و دس��تاورد های آن بحث می کند. علاوه بر 
این، فلس��فة آموزش و پ��رورش دربارة نظریه ها و ایدئولوژی ها و نیز مس��ائل عام گوناگونی 
که خاس��تگاه های مختلفی داش��ته، ولی بر فرایند تربیت تأثیر می گذارند، به کاوش می پردازد« 
)پاک سرشت، 1380(. فلسفة آموزش و پرورش یکی از رشته های مستقل معرفت است که از 

ماهیت، مبانی، مفروضات و اهداف آموزش و پرورش و طرق تحقق اهداف بحث می کند.
با این همه، آموزش و پرورش در جهان کنونی، پیچیده تر از آن است که فقط بر مبنای آرای 
مربیان گذشته یا استلزامات تربیتی مکاتب فلسفی  بتوان آن را تبیین کرد. لذا گرچه آگاهی از 
نظریات و استلزامات تربیتی مکاتب فلسفی برای معلمان و مربیان تربیتی لازم است، ولی کافی 

نیست.
از سوی دیگر، عمدة منابع موجود فلسفی و تربیتی در ایران، به فلسفة پداگوژی )آموزش 
مدرسه ای( توجه داشته اند و کمتر به فلسفة آموزش بزرگ سالان پرداخته اند. اولین نکته ای که 
طبیعی اس��ت در ذهن هر خواننده ای دربارة فلسفة آموزش بزرگ سالان سؤال ایجاد کند، این 
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است که آیا مباحث فلسفة تعلیم و تربیت کودکان و فلسفة آموزش بزرگ سالان تفاوت ماهوی 
دارد؟ به عبارت دیگر، آیا مباحث پنج گانة مذکور در فلسفة تعلیم و تربیت، یعنی غایت شناسی، 
هستی شناس��ی، معرفت شناسی، ارزش شناس��ی و انسان شناسی برای تعلیم و تربیت کودکان و 

بزرگ سالان متفاوت خواهد بود؟
در پاسخ، باید گفت که از نظر موضوعات فوق، تفاوتی بین این دو نیست. مثلًا صرفِ  نظر 
از پداگوژی یا آندراگوژی، در فلس��فة ایدئالیسم، واقعیت، عقلانی است، معرفت اصیل از راه 

عقل  دست یافتنی است و ارزش ها مطلق هستند.
پس منظور از فلس��فة آموزش بزرگ سالان چیست؟ منظور این است که پذیرش یگانگی 
و وحدت در حیطة دانش تعلیم و تربیت، هیچ منافاتی با تأمل منطقی و فلس��فیدن در حوزة 
آموزش و پرورش بزرگ سالان ندارد. در این باره، تحلیل و مقایسة کارکردهای دیدن و نگاه کردن 
در انس��ان راهگشاس��ت. درحالی که ما دنیای اطراف خود را می بینیم، بر قسمت خاصی از آن 
تمرکز و آن را خوب نگاه می کنیم. اگر ما با یک نقاش��ی زیبا مواجه ش��ویم، درحالی که کلیت 
آن را می بینیم، بر روی قس��مت های خاصی از آن بیش��تر تمرکز و تفکر می کنیم. به همین نحو، 
درحالی که در حوزة فلسفة تعلیم و تربیت، به تأمل و تحقیق فلسفی پرداخته می شود، اما مسئلة 

اصلی، فلسفیدن به طور خاص در حوزة آموزش بزرگ سالان است.
تاریخِ مطالعات فلس��فی مرتبط با آموزش بزرگ س��الان به تأسیس انجمن امریکایی برای 
آموزش بزرگ سالان )1926( برمی گردد. دو کتاب محوری در آغاز این مسیر عبارت  بودند از: 
معنی آموزش بزرگ س��الان اثر لیندمن )1926( و معنی آموزش لیبرال1 اثر اورت دین مارتین2 
)1926(. بعدها کارهای لیندمن پایه ای برای آموزش وپرورش پیش��رفت گرا و کارهای مارتین 

پایه ای برای آموزش و پرورش لیبرال شد.
ده س��ال بعد، لایمن  برایسون3 )1936( نخستین کتاب درسی را با نام آموزش بزرگ سالان 
نوشت و پنج  کارکرد جبرانی، اشتغالی، ارتباطی، لیبرال و سیاسی را برای آموزش بزرگ سالان 

بیان کرد )دی و آمستوتز، 2003(.
پال  برج  ون4 )1967( به فلس��فه های متفاوت موجود در آموزش بزرگ سالان پرداخت، اما 

1. The Meaning of a Liberal Education 
2. Everett Dean Martin
3. Lyman Bryson 
4. Bergevin 
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به طور خاص آن ها را شناسایی نکرد. به نظر او، این ادعای بزرگی است اگر بپنداریم که اساس 
فلسفی آموزش بزرگ سالان آن قدر جامع است که بتوان آن را تنها فلسفة آموزش بزرگ سالان 
به ش��مار آورد. هدف آموزش بزرگ سالان کش��ف و عرضة فرصت پیشرفت برای بزرگ سال 
به عنوان فرد در حال بلوغ و کمک به او در یادگیری نحوة مشارکت در روند تمدن است )برج 

ون، 1359(.
ازجمله خاس��تگاه های فلس��فی و نظری مهم در آموزش بزرگ سالان، نظریة ابعاد سه گانة 
ذهنیت فلسفی فیلیپ اسمیت است. اسمیت )در دهة 60 میلادی( سه بعُد مرتبط با هم جامعیت، 
تعمق و قابلیت انعطاف را برای ذهنیت فلسفی تعیین می کند و برای هر بعُد نیز چهار شاخص 

ذکر می کند )اسمیت، 1374؛ شریعتمداری، 1374(.
از رویکردهای دیگر در تدوین فلس��فة ش��خصی در آموزش بزرگ سالان، رویکرد ایضاح 
ارزش ها1 اس��ت که در دهة 1960، راتس، هارمین و س��ایمون2 آن را رواج دادند. طرفداران این 
رویکرد معتقدند که فرایند روشن سازی ارزش ها، به ویژه ارزش هایی که با فعالیت ها ارتباط دارند، 

سردرگمی را کاهش می دهد و به رفتارها و تصمیم های منسجم تری می انجامد )زین، 1990(.
در سال 1973، جرالد آپز3 )از پیشگامان ایجاد فلسفة کاری در آموزش بزرگ سالان4( خطوط 
راهنمای کلی و روشنی را ارائه کرد تا آموزش یاران با استفاده از آن ها، فلسفة کاری خود را در 
آموزش بزرگ س��الان ایجاد کنند. آپز به آموزشیاران و مربیان پیشنهاد کرد که باورهایشان را در 
پنج طبقه شناس��ایی و فرمول بندی کنند: باورها دربارة فراگیر، هدف کلی آموزش بزرگ سالان، 
محتوا یا مواد درس��ی، فرایند یادگیری و باورها دربارة نقش آموزش��یاران بزرگ سالان )وایت و 

براکت، 1987(.
در مقایس��ه با نظریه پردازان فوق، گروهی از نظریه پردازان به طبقه بندی فلسفه های مطرح 
در آموزش بزرگ س��الان پرداخته اند و براس��اس طبقه بندی ها، به س��اخت ابزار برای سنجش 

دیدگاه های فلسفی و تربیتی اقدام نموده اند، که در ادامه به آن ها اشاره می شود.
الیاس و مریام )1980( در کتاب مبانی فلسفی آموزش بزرگ سالان5 شش دیدگاهِ فلسفی تربیتی 
مطرح در آموزش بزرگ س��الان را شناس��ایی کرده اند که هنوز هم این طبقه بندی مقبول است: 

1. Values Clarification Approach 
2. Raths, Harmin, Simon 
3. Apps 
4. Working Philosophy of Adult Education 
5. Philosophical Foundation of Adult Education 
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لیبرال، پیشرفت گرایی، اومانیستی یا انسان گرایی، رفتارگرایی، رادیکال )بازسازی اجتماعی( و 
تحلیلی )وایت و براکت، 1987؛ دی و آمستوتز، 2003(. درادامه، پنج دیدگاه فلسفی تربیتی مد 

نظر الیاس و مریام و زین به طور مختصر معرفی می شود.
ـ ديدگاه فلسفی تربيتی ليبرال

هدف این دیدگاه فلسفی رشد توانایی های عقلانی فراگیران است. این دیدگاه احتمالاً قدیمی ترین 
فلسفة پربار آموزشی است که بر تسلط بر محتوا تأکید می کند و به معلم به عنوان متخصص و مسئول 
فرایند آموزش می نگرد )معلم نقش محوری دارد(. در اندیشة فیلسوفان یونان باستان، مانند افلاطون 
و ارس��طو، ش��کاف بین نظر و عمل وجود داشت و مباحث نظری ارزش والاتری نسبت به امور 
حرفه ای داشت. افلاطون در جمهوری می نویسد: »اقتضای طبیعت عمل این است که عمل همواره 
از حقیقت دورتر است تا سخن«. و ارسطو در سیاست می نویسد: »چنین است حال همة کسانی که 
وظیفه ای جز کار بدنی ندارند و از کار بدنی سودی بهتر به مردمان نرسانند« و »کسی که به نیروی 
هوش پیش اندیش است، طبعاً فرمانروا و خدایگان است«. برنامة درسی مد نظر این دیدگاهِ فلسفی 
شامل حقایق نظری، ابدی، ماندگار و جاوید است که در الهیات، دیالکتیک، ریاضیات، ادبیات و 
فلسفه گردآوری شده است. این دانش ها دربارة مقولاتی ثابت است که صرفاً از طریق عقل شناخته 
می شوند )زیباکلام، 1384( و در گذر زمان، بدون تغییر مانده اند؛ زیرا به نظر افلاطون، تغییر شکل 
به هر صورت که باشد، ناشی از حقارت و ضعف است )پاک سرشت، 1387(. این برنامة درسی به 
پرورش عقل می انجامد، زیرا به نظر ارسطو، زندگی بر وفق عقل برای آدمی بهترین و خوشایندترین 
امور است و عقل بیش از هر چیزی، خود انسان است. پس این گونه زندگی خوش ترین زندگی 
نیز هست )نوسباوم، 1374(. نظریه های »ماهیت گرایی« و »پایدارگرایی« را می توان به این دیدگاهِ 
فلسفی وابسته دانست. به نظر پایدارگرایان، به رغم وجود محیط های متفاوت، طبیعت انسانی همه جا 
یکسان است. بنابراین، تربیت نیز باید برای همه یکسان باشد و چون تعقل، عالی ترین صفت انسان 
است، باید از آن برای هدایت طبیعت غریزی استفاده نمود )نلر، 1377( زین )1990( به جای واژة 
لیبرال استفاده از واژگان سنتی و کلاسیک را توصیه می کند. روش تدریس سقراطی متأثر از دیدگاه 

فلسفی لیبرال است.

ـ ديدگاه فلسفی تربيتی رفتارگرايی

این دیدگاه فلس��فی بر اهمیت محیط در ش��کل دهی رفتار مطلوب پافش��اری می کند. هدف 
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دیدگاه فلسفی رفتارگرایی تغییر رفتار است تا انتظارات جامعه تحقق یابد. رفتارگرایی ابتدا، در 
روان شناسی توسعه یافت، به طوری که در دهة 60 و50 میلادی، روان شناسی مترادف رفتارگرایی 
ب��ود و رفتارگرایی می کوش��ید تا به مفهوم پ��ردازیِ تمام عرصه های روان شناس��ی بپردازد. در 
رفتارگرایی، فرایند شرطی سازی، رابطة محرک و پاسخ و انواع تقویت، ابتدا بر روی حیوانات 
مطالعه ش��د. آنچه رفتارگرایی را از مکتبی روان شناختی به دیدگاهی فلسفی تبدیل کرد، تغییر 
علاقة اس��کینر از بحث شرطی سازی کنشگر به سمت یافتن رابطه بین ایدئولوژی اجتماعی و 

شرطی سازی فعال بود )زوریف، 2002(.
رفتارگرایان به آزادی و اراده و قدرت های درونی شخص توجه کافی نمی کردند. واتسون 
)1930( می گوید: »به من یک دوجین طفل سالم بدهید، قول می دهم که همة آن ها را بزرگ کنم 
و ضمانت می دهم که هر کدام را که بخواهید به طور تصادفی انتخاب کنم و او را بدون توجه به 
استعداد، آمادگی، تمایلات، توانایی ها و شغل و نژاد اجدادش برای هر رشتة تخصصی تربیت 

کنم، پزشک، حقوقدان، تاجر و حتی گدا یا دزد« )شولتز و شولتز، 1384: 342(.
ثرندایک )1910( آیندة علم روان شناسی را این گونه پیش بینی می کند: »علم کامل روان شناسی 
به ما همه چیز را دربارة رفتار، منش و فکر افراد خواهد گفت... علم کامل روان شناس��ی به ما 
کمک خواهد کرد تا از موجودات انسانی برای رفاه جهان استفاده کنیم با نتیجة تضمینی مشابه 
آنچه ما اکنون در سقوط اجسام و تحلیل عناصر شیمیایی به کار می بریم. به همان نسبت که ما به 
چنین علمی دست می یابیم بر روانمان مسلط خواهیم شد، همان طورکه الآن بر گرما و حرارت 
و نور تسلط یافته ایم. پیشرفت و حرکت به سمت چنین علمی آغاز شده است« )آیزنر، 1994: 
9(. اما دیدگاه فلسفی اجتماعی اسکینر و ایده های او دربارة کاربرد تکنولوژی رفتار )مهندسی 
اجتماعی( در دو کتاب فراس��وی آزادی و منزلت و والدن دو مطرح ش��ده اس��ت. اسکینر در 
والدن دو جامعة روستایی هزارنفره ای را توصیف کرد که در آن، تمام جنبه های زندگی به وسیلة 
تقویت مثبت کنترل می شود. اسکینر معتقد بود که علت پیشرفت علوم فیزیکی و علوم زیستی 
این است که آن علوم توانسته اند خود را به مرحلة تکنولوژی برسانند تا فواید این علوم نصیب 
جامعه گردد. علوم رفتاری نیز به تکنولوژی رفتاری )قابل مقایسه با تکنولوژی های قبلی( نیاز 
دارند. تکنولوژی رفتار به کنترل و نظارت محیط چش��م دوخته اس��ت و به جای آنکه درصدد 
تغییر انس��ان ها باشد، دگرگون کردن محیط را در راه هدف های مورد نیاز اجتماع دنبال می کند 
)اس��کینر، 1364(. این دیدگاه فلس��فی معلم را به مثابة مدیر، کنترل کننده، پیش بین و هدایتگر 
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یادگیری می نگرد. رفتارگرایی در توس��عة الگو های طراحی نظام مند آموزشی مشارکت دارد و 
از رویکرد برنامه ریزی گام به گام در کورس استفاده می کند تا به نتایج مد نظر بینجامد. تدوین 
اهداف رفتاری، آموزش برنامه ای، آموزش با کمک رایانه و نظریة یادگیری در حد تسلط را، که 

بنجامین  بلوم نمونه هایی از تأثیر رفتارگرایی در آموزش و پرورش هستند.
ـ ديدگاه فلسفی تربيتی پيشرفت گرايی

در این دیدگاه فلسفی تربیتی، بین شناسایی و فعالیت های عملی همبستگی و استمرار وجود دارد 
و این همبس��تگی و استمرار برای سازگاری با محیط و تداوم حیات انسان لازم است. به نظر 
دیویی، معرفت حقیقی از تجربه می خیزد و در تجربه تأیید و تکمیل می شود، لذا در آموزشگاه 
باید به نیازها، علایق، تجارب و رغبت های فراگیران توجه شود و به آن ها فرصت تجربه داده 
ش��ود )دیویی، 1339(. به نظر دیویی، تعلیم و تربیت عبارت است از تجدید نظر در تجربیات 
و تش��کیل مجدد آن ها به طوری که این کار موجبات رشد بیشتر را فراهم سازد )شریعتمداری، 
1369(. دیویی برای ایضاح مفهوم تجربه از  سویی، در دموکراسی و آموزش و پرورش تجارب 
را به دو دستة ماشینی و فکری و از دیگر سو، آن ها را به سه دستة آموزشی، غیرآموزشی و سوء 
 آموزشی تقسیم می کند )آیزنر، 1994(. اما وی فقط تجارب فکری آموزشی را تأیید می کند. در 
پیشرفت گرایی، معلم به عنوان سازمان دهنده، یادگیری را از راه تجارب فکری آموزشی هدایت 
می کند. معلم فراگیران را تحریک می کند و پیشرفت یادگیری را ارزیابی می کند. فراگیران باید 
حل مس��ئله و دموکراسی را بیاموزند، زیرا در قبال رشد فردی و اجتماعی و تداوم دموکراسی 

مسئول  هستند و تداوم دموکراسی به افراد فرهیخته نیاز دارد.
ـ ديدگاه فلسفی تربيتی انسان گرايی

گرچه اومانیسم زاییدة اوضاع پس از رنسانس در تاریخ غرب است و مهم ترین ویژگی های آن را 
می توان بازیافتن اعتماد به نفس و خودباوری و تکیه بر توانایی جس��مانی و روانی انسان برای 
تأمین سعادت این جهانی دانست )کاردان، 1381(، اما دیدگاه فلسفی تربیتی انسان گرا در آموزش 
بزرگ س��الان با رشد اگزیستانسیالیزم و روان شناسی انسان گرا ارتباط نزدیک دارد و نوشته های 
فیلسوفانی مانند هایدگر، سارتر، کامو، بوبر و برخی روان شناسان نیروی سوم مانند مزلو، راجرز، 
فروم، آلپورت و می در ش��کل گیری آن مؤثر بوده  است. نولز و مک کنزی هم انسان گرا هستند. 
به نظر انس��ان گرایان، ماهیت انس��انی مثبت است و انسان استعدادهای نس��بتاً نامحدودی دارد. 
انسان ها منحصر به فرد هستند و حقوق اساسی آن ها همه جا یکسان است، صرفِ  نظر از جامعه 
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یا فرهنگی که در آن زندگی می کنند )زادرا، 1999(. این دیدگاهِ فلسفی بر رشد شخصی، تسهیل 
خودگردانی و خودشکوفایی در فرایند یادگیری تأکید می کند. نقش معلم تسهیل یادگیری است. 

فراگیران خودگردان، دارای انگیزة بالا و درونی و مسئول یادگیری هستند.
ـ ديدگاه فلسفی تربيتی راديكال )بازسازی اجتماعی(

این دیدگاه فلس��فی بر نقش آموزش و پرورش به عنوان وس��یله ای برای ایجاد تغییرات عمدة 
اجتماعی، سیاس��ی، اقتصادی و فرهنگی پافش��اری می کند. براملد، جورج کاونتس )بازسازی 
اجتماعی(، فریره، ایلیچ، کازل، هابرماس و مزیرو )نظریة انتقادی( طرفدار این دیدگاه فلسفی 
هس��تند. رادیکال ها معتقدند که نظام های آموزشی بیمارتر از آن هستند که بتوان با اصلاحات 
روبنایی آن ها را درمان کرد، لذا عقیده دارند که آموزش و پرورش و جامعه را باید بازس��ازی 
کرد )پاک سرشت، 1373(. در این فلسفه، معلم به مثابة هماهنگ کننده با فراگیران برابر است و 

آن ها را برای سطح جدیدی از مسئولیت اجتماعی توانمند می کند.
به نظر فیلسوفان انتقادی، نظام آموزش و پرورش ابزار دست طبقة مسلط برای تداوم سلطه 
بر س��تمدیدگان از طریق بازتولید وضع کنونی و ناتوان سازی اس��ت، لذا باید از دامان جامعه 
زدوده ش��ود. فریره به جای »تربیت به مثابة تمرین س��لطه«، »تربیت به مثاب��ة تمرین آزادی« را 
پیشنهاد می کند، اما به نظر وی، آزاد شدن فقط جنبة نظری ندارد و تحمیلی و بیرونی هم نیست. 
گفت وش��نود )دیالوگ( با س��تمدیدگان، که عمل متضمن آن اس��ت، باید در هر مرحله ای از 
مبارزه برای رهایی اجرا ش��ود. فریره روش سوادآموزی آگاهی بخش را پیشنهاد می کند. به نظر 
فریره، س��واد امری خنثی نیس��ت و غایت برنامه های س��وادآموزی باید کسب آگاهی انتقادی 
باشد )فریره، 1359(. علاوه بر فریره، آرای مزیرو و ایلیچ در قالب آزادسازی می گنجد. مزیرو 
یادگیری دگرگون ساز1 را مطرح می کند و با تأکید بر ایجاد دگرگونی در فراگیری معتقد است که 
یادگیری رهایی بخش فقط می تواند در بزرگ سالی اتفاق بیفتد، زیرا »فقط در دورة بزرگ سالی 
است که شخص می تواند نحوة شکل گیری وجودش را در تاریخ خودش بازشناسی کند و به 
آن حیات دوباره ببخشد« )ایمل، 1999(. به نظر ایلیچ، چون مدارس کنونی نقشی جز پایداری 
و نهادینه کردن نابرابری های اجتماعی ندارند، باید از دامان جامعه زدوده شوند )ایلیچ، 1356(. 
در مقابل، باید هس��ته های یادگیری طوری برای مردم طراحی گردد که برای همه فرصت های 
برابر یادگیری فراهم شود )ایلیچ، 1359(. ایلیچ می خواهد یادگیری را از انحصار نهاد مدرسه 

1. Transformative Learning 
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رها کند، همان طورکه لوتر، کالون و ولتر مس��یحیت را از انحصار نهاد کلیس��ای کاتولیک رها 
کردن��د. مریام و براکت )1997، به نقل از آموزش بزرگ س��الان رادیکال، 2007( چهار مفهوم 
محوری آموزش رادیکال را برای ایجاد تغییرات اجتماعی شناسایی کرده اند: یادگیری همیارانه 

و مشارکتی، ساخت دانش، قدرت و توانمندسازی، عمل توأم با اندیشه )پراکسیس(.
خانم لوریان زین1 )1983( در قالب پایان نامة دکترا در دانش��گاه ایالتی فلوریدا، پرسش نامة 
فلسفة آموزش بزرگ س��الانPAEI( 2( را براساس پنج دیدگاه فلسفی لیبرال، پیشرفت گرایی، 

انسان گرایی، رفتارگرایی و رادیکال )بازسازی اجتماعی( استوار ساخت )زین، 1983(.
زین برای ساخت قس��مت هایی از پرسش نامة خود )PAEI( از پرسش نامة سبک کارآموزی 
براس��تورم3 )1979( اس��تفاده کرد که کارآموزانِ تدریس را در گرایش های اومانیس��تی، رفتارگرا، 
ساختارگرا و کارکردگرا قرار می دهد )زین، 1990(. همچنین زین پرسش نامة آموزش و پرورش 
شخصی4 )1996( را براس��اس پنج دیدگاه فلسفی تربیتی جامع )لیبرال(، پیشرفت گرا، انسان گرا، 
رفتارگرا و تغییر اجتماعی )رادیکال( طراحی کرده است )دی، 1999(. به طبقه بندی الیاس و مریام 
)1980( و اقدام زین در قالب پرسش نامة PAEI نویسندگان متعدد )وایت و براکت، 1987؛ اسپرگئون 
و مور، 1994؛ دی، 1999؛ هلمز و همکاران، 2000؛ بونه و همکاران، 2001؛ هرود و واینر، 2002؛ 
دی و آمس��توتز، 2003؛ لهمن، 2003؛ کاس��ل، 2005؛ کانتی، 2006( استناد کرده و پژوهش های 

متعددی با استفاده از PAEI دربارة شناسایی دیدگاه های فلسفی تربیتی اجرا شده است.
علاوه بر پرسش نامة PAEI زین، مربیان متعددی در عرصة آموزش بزرگ سالان به ساخت و 
تدوین پرسش نامه برای سنجش فلسفة آموزشی پرداخته اند. اساس هر یک از این پرسش نامه ها 
بر طبقه بندی فلس��فه های مطرح در آموزش بزرگ س��الان مبتنی اس��ت. لی های پرس��ش نامة 
فلسفی اش را براساس شش دیدگاه فلسفی تربیتی رفتارگرایی، ماهیت گرایی، اگزیستانسیالیزم، 
پایدارگرایی، پیشرفت گرایی و بازسازی اجتماعی تدوین کرد )دی، 1999(. میشل دی پرسش نامة 
»عمل و ارزش ها به منزلة یک آموزش��یار«5 را براساس هفت دیدگاه فلسفی تربیتی رفتارگرایی، 
ماهیت گرایی، اگزیستانسیالیزم، پایدارگرایی، پیشرفت گرایی، بازسازی اجتماعی و تعالی گرایی6 

1. Lorraine Zinn 
2. Philosophy of Adult Education Inventory (PAEI) 
3. Training Style Inventory (Brostorm) 
4. Zinns Personal Education Inventory (PEI) 
5. Values and Practice as an Educator Inventory 
6. Transcendentalism 
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تدوین کرد )دی، 1999(. پودسچی1 )1986( تعدادی از ارزش های محوری2 جامعة امریکا را 
تحت عنوان چهار دیدگاه فلس��فی تربیتی لیبرال، رفتارگرا، انسان گرا و رادیکال شناسایی نمود. 
به نظر پودس��چی، دیدگاه های فلسفی رفتارگرا و انس��ان گرا که در ارزش هایی مانند پیشرفت، 
تغیی��ر، خوش بینی، فردگرایی، خوداتکایی، عمل گرایی، به��ره وری، تکنولوژی و اندازه پذیری 

مشترک هستند، بیشترین ارزش های محوری مردم امریکا را بیان می کنند )زین، 1990(.
گری کانتی3 )2006( »پرس��ش نامة فلسفة مس��لط آموزش��یاران در یادگیری مادام العمر«4 
)PHIL( را براساس پنج دیدگاه فلسفی تربیتی ایدئالیسم )لیبرال سنتی(، رئالیسم )رفتارگرایی(، 
پراگماتیس��م )پیشرفت گرایی(، اگزیستانسیالیزم )اومانیس��م(، و بازسازی اجتماعی )رادیکال( 
تدوین کرد. به نظر کانتی، در زمینة فلس��فة آموزش بزرگ س��الان، ابزار برجسته ای که تاکنون 
ساخته شده است PAEI لوریان زین )1983( است. کانتی سه »پرسش نامة سنجش راهبردهای 
 ،)PALS( 6»مقی��اس اصول یادگی��ری بزرگ س��الان« ،)ATLAS( 5»یادگی��ری بزرگ س��الان
»پرس��ش نامة خودآگاهی از راهبردهای یادگیری مادام العم��ر«SKILLS( 7( را نیز در ارتباط با 

آموزش بزرگ سالان تدوین کرده است.
اسنایدر و اکُانه8 )2006( پرسش نامة 20 سؤالی تحت عنوان »مبانی فلسفی آموزش بزرگ سالان 
در کشاورزی و توسعه«9 را تدوین کرده اند. این پرسش نامه نیز براساس پنج دیدگاه فلسفی لیبرال 

)سنتی(، رفتارگرایی، پیشرفت گرایی، انسان گرایی و رادیکال درست شده است.
با توجه به انتقادهای واردش��ده بر پرس��ش نامه های تدوین ش��ده در زمینة فلسفة آموزش 
بزرگ سالان )از قبیل اینکه فردی ممکن است هم ارزش های لیبرال داشته باشد و هم ارزش های 

رادیکال(، بعضی از مربیان روندهای دیگری را اتخاذ کرده اند.
راجر هیمس��ترا10 به هفت دیدگاه فلس��فی ایدئالیسم، رئالیسم، پیش��رفت گرایی، لیبرالیزم، 
رفتارگرایی، اومانیسم و رادیکالیزم اشاره می کند، اما درنهایت، گزینش گرایی11 را برای مرتبط کردن 
1. Podeschi 
2. Mainstream 
3. Gary Conti 
4. Philosophies Held by Instructors of Lifelong- Learners (PHIL) 
5. Assessing The Learning Strategies of Adults (ATLAS) 
6. Principle of Adult Learning Scale (PALS) 
7. Self- Knowledge Inventory of Lifelong Learning Strategies (SKILLS) 
8. Tim Snyder & Mike Okane 
9. Philosophical Foundations of Adult Education in Agricultural and Extension 
10. Roger Hiemstra 
11. Eclecticism 
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و ترکیب کردن دیدگاه های هفت گانه، پیشنهاد می کند. بدین صورت که هر آموزشیار بزرگ سالان 
به مطالعة دیدگاه های مختلف بپردازد و خودش فلسفة شخصی اش را بسازد )هیمسترا، 2001؛ 
هیمسترا، 2006(. در گزینش گرایی، عناصری از دیدگاه های مختلف گزینش می شود و ساختار 
جدیدی شکل می یابد )مشرب گزینش گرایی مشربی است که می کوشد برای تمام دیدگاه ها و 
نظریات فلس��فی حق حیات قائل شود(. اسپرگئون و مور )1994( گرایش به گزینش گرایی را 

ناشی از تأکید بر تنوع و تکثر و پلورالیزم در فرهنگ امریکا می دانند.
دی و آمستوتز )2003( نیز فراسوی دیدگاه های فلسفی کوشیده اند تا هفت ارزش محوری 
را از دل دیدگاه های گوناگون فلس��فی استخراج کنند تا ضمن حفظ نکات مثبت، محدودیت 
طبقه بندی ها را رفع نمایند. آن ها معتقدند که هفت ارزش محوری پاس��داری فرهنگی1، دانش 
مفید، ارتباط معنوی، هستی شخصی، رشد فردی یا گروهی، بازسازی اجتماعی و تحقیق علمی 

در تمام یا بعضی از فعالیت های آموزش بزرگ سالان وجود دارد.
فلسفة آموزش بزرگ سالان دو زمینة مطالعاتی دیگر نیز دارد که برای رعایت اختصار صرفاً، 
به آن ها اش��اره می ش��ود. در زمینة س��وادآموزی، رویکردهای متعددی ارائه شده است )روش 
س��وادآموزی تابعی، سوادآموزی آگاهی بخش، آموزش مادام العمر، س��وادآموزی توده ای و...( 
که از مبانی فلس��فی خاصی دارند و  در حوزة فلس��فة آموزش بزرگ سالان می توانند بررسی 
شوند. همچنین عملکرد و نظریات متفکران و مربیان بزرگی که در فلسفة آموزش بزرگ سالان 
فعالیت داشته اند )مانند جک مزیرو، سوزان ایمل، هیمسترا،...( می تواند در حوزة فلسفة آموزش 

بزرگ سالان بررسی شود و به غنای فعالیت های سوادآموزی در ایران کمک کند.

ضرورت تأسيس رشتة جديد فلسفة آموزش بزرگ سالان )بحث و نتيجه گيری( 
به نظر می رسد از جمله مشکلات اساسی آموزش و پرورش ایران فقدان فلسفه و نظریة تربیتی 
جامعی اس��ت که از فرهنگ و جهان بینی جامعة خودمان نشئت گرفته باشد. با توجه به نقش 
بنیادی و هدایت کنندة فلسفة آموزش و پرورش آشکار است که تدوین چنین فلسفه ای، شرط 
لازم و اجتناب ناپذیر تأمین انسجام فکری و عملی در سطوح تصمیم گیری و اجرایی آموزش 
و پرورش است )پاک سرش��ت، 1380؛ باقری، 1382(. در زمینة آموزش بزرگ سالان در ایران 
نیز متأسفانه، به رغم گذش��ت هفت دهه از تجارب سوادآموزی و آموزش بزرگ سالان )1315 

1. Cultural Custodianship 
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� 1387( و تأسیس چندین سازمان رسمی، نه تنها فلسفه و نظریة تربیتی جامع و بومی در این 
زمینه تدوین نشده است، بلکه حتی تلاشی چشمگیر هم برای معرفی فلسفه های آموزشی مطرح 
در آموزش بزرگ سالان صرف نشده است. و این نقصان باعث می شود مسئولان سوادآموزی و 
آموزش بزرگ سالان بدون برخورداری از پشتوانة فلسفی و نظری لازم و کافی وارد حوزة عمل 
شوند. لذا طبیعی است وقتی مربیان از تشخیص چشم اندازهای فلسفی و ایدئولوژیک، که منشأ 
اصلاحات آموزشی به شمار می آیند، ناتوان باشند، از نظر حرفه ای نه قادر به نقادی اصلاحات 

خواهند بود و نه قادر خواهند بود اصلاحات را به کار بندند.
ب��ه همی��ن منوال، می توان گفت که مس��ئولان نظام تعلیم و تربیت ای��ران و نظام آموزش 
بزرگ سالان اغلب درگیر مسائل عملی بوده اند و از مفهوم پردازی نوین، که پشتوانة عملی تعلیم 
و تربیت است، غفلت کرده اند. مرور تاریخ سی سالة انقلاب اسلامی نشان می دهد که با پیروزی 
انقلاب اسلامی در بهمن 1357، مسئولان و متفکران انقلاب اهمیت فوق العاده ای برای تعلیم و 
تربیت قائل بودند، به طوری که از انقلاب اسلامی به عنوان انقلابی فرهنگی یاد می شد و بسیاری 
از چهره های فعال انقلابی )حضرت امام خمینی، ش��هید  مطهری، دکتر  شریعتی، شهید  رجایی 
و ش��هید  باهنر( به تعلیم و تربیت اس��لامی توجه کردند. در واقع، تعلیم و تربیت دغدغة اول 
متفکران انقلاب بوده است. لیکن با وقوع جنگ تحمیلی، جنگ و مسائل ناشی از آن دغدغة 
اول مس��ئولان انقلاب گردید و تقریباً جای تعلیم و تربیت را گرفت. از س��وی دیگر، مساعی 
نیروهای مؤمن درون نظام آموزش و پرورش نیز برای تأمین و حل مسائل عملی تعلیم و تربیت 
صرف گردید. با انفجار جمعیت در  سال های 1355 � 1365 در ایران، مدارس دونوبته و سه نوبته 
ظهور کردند و اذهان نیروهای داخل نظام آموزش و پرورش نیز از پرداختن به مفهوم پردازی، 
به سوی حل مس��ائل عملی متوجه گردید. با پایان جنگ، دغدغة مسئولان به بازسازی مناطق 
آسیب دیده از جنگ و توسعة اقتصادی معطوف شد و متأسفانه، آموزش و پرورش جایگاهش 
را در بین دغدغه های اصلی نظام از دست داد. مسئولان نهضت سوادآموزی نیز به عنوان بخشی 
از نیروهای وزارت آموزش و پرورش بیش��تر درگیر مس��ائل عملی س��وادآموزی بوده اند و از 

چشم اندازها و مفاهیم نوین در زمینة سوادآموزی و آموزش بزرگ سالان غفلت ورزیدند. 
این مقاله می کوش��د ضرورت توجه به مس��ائل نظری و فلس��فی مؤث��ر در عمل آموزش 

بزرگ سالان را خاطرنشان سازد.
به سبب ارتباط وثیقی که بین نظریه و عمل وجود دارد، همواره گرایشی جدی برای کشف 
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مبانی نظری عمل از س��ویی، و تأثیرات عمل بر ترمیم و تکمیل نظریه از س��وی دیگر، وجود 
داش��ته است. کوش��ش هایی که در این راس��تا در حوزة آموزش و پرورش صورت می گیرد، 
می توان��د به تنظیم فلس��فه ای تربیتی، و به تبع آن، برنامة آموزش��ی مناس��ب کمک کند. این 
موضوع به خصوص در حیطة آموزش بزرگ سالان اهمیت بیشتری دارد، زیرا مربیان آموزش 
بزرگ سالان در فرایند برنامه ریزی، اجرا و ارزشیابی فعالیت های آموزشی و اتخاذ تصمیمات 
آموزش��ی آزادی عمل بیشتری دارند. الیاس و مریام )1980، به نقل از وایت و براکت، 1987( 
معتقدن��د: »نظریه بدون عمل به یک ایدئالیس��م توخالی منجر می گ��ردد و عمل بدون تأمل 
فلس��فی نظری به کوششی بی هدف منجر می شود«. مک کنزی )1985، به نقل از زین، 1990( 
مشاهده کرد که بسیاری از آموزشیاران بزرگ سالان الگوهای علمی و فرضیات نظری را بدون 
آزمودن نقادانة الگوها پذیرفته اند. برخی از آموزش��یاران دربارة شناخت تکنیک ها، روندها و 
وسایل کمک آموزشی مشتاق هستند، درحالی که از ارزیابی انتقادی زمینه های فلسفی کارشان 
اجتناب می کنند. همچنین از نظر دیویی »هیچ چیزی کاربردی تر از یک نظریة خوب نیس��ت. 
نظریه بدون عمل، مانند حدس درجاس��ت و عمل بدون نظریه، کورمال کورمال و چشم بسته 

حرکت کردن است«1.
نگارنده دریافته اس��ت که در زمینة مبانی فلسفی آموزش بزرگ سالان رابطة ارگانیکی بین 
نظریات و پژوهش های عملی وجود دارد، لذا می تواند بگوید که مبانی نظری فلسفی ای را که 
فلاسفه و مربیان تربیتی ارائه کرده اند، خود آن ها یا دیگر مربیان دربارة آن نظریات به طور میدانی 
پژوه��ش کرده و در مقابل نتایج پژوهش های میدانی، به ترمیم و تکامل مبانی نظری فلس��فی 
آموزش بزرگ سالان غنا بخشیده اند. بررسی روندهای نظری ارائه شده توسط فلاسفة مختلف 
نشان می دهد که همة آن ها بر این باورند که هر فرد، از جمله مربیان و آموزشیاران بزرگ سالان، 
ذهنیت فلس��فی دارند که تا حدود زیادی پنهان و بدون انس��جام اس��ت. در مقابل، فلاس��فه 
کوشیده اند رویکردهایی را برای انسجام بخشی و تدوین ذهنیت فلسفی به مربیان بزرگ سالان 
ارائه دهند. برای نمونه می توان به رویکرد تدوین فلس��فة شخصی جرالد آپز، رویکرد ایضاح 
ارزش های راتس، هارمین و سایمون، ابعاد ذهنیت فلسفی فیلیپ اسمیت و طبقه بندی الیاس و 

مریام )1980( اشاره کرد.

1. Dewey: A good theory is most practical of all things. Theory without practice is idle specul -
tion , practice without theory is random grooping. 
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نگارنده معتقد است که یکی از علل اصلی ناکامی هفت دهه سوادآموزی در ایران نتیجة نداشتن 
پشتوانة فلسفی و نظری قوی است، به طوری که به جرأت می توان گفت که نهضت سوادآموزی فاقد 
فلسفة تربیتی مدونی بوده است و مسئولان امر در این زمینه، اقدام مقبولی نکرده اند. همچنین رویکرد 
آموزشی نهضت سوادآموزی ایران مشخص نیست و آموزشیاران و مربیان بزرگ سالان نمی دانند 
که رویکرد آموزشی نهضت، سوادآموزی تابعی است یا سوادآموزی آگاهی بخش یا...؟ همچنین 
مربیان و آموزشیاران بزرگ سالان شناختی دربارة رویکردهای فلسفی ارائه شده برای تدوین فلسفة 
شخصی، رویکرد تدوین فلسفة شخصی جرالد آپز، رویکرد ایضاح ارزش های راتس، هارمین و 
سایمون، ابعاد ذهنیت فلسفی فیلیپ اسمیت و طبقه بندی الیاس و مریام ندارند. لذا ورود به میدان 
عمل آموزش بزرگ سالان بدون برخورداری از پشتوانة نظری فلسفی، ریشه یابی نادرست مسائل و 

مشکلات فراروی ریشه کَنی بی سوادی را به همراه دارد. 
به نظر دکتر ش��ریعتی در کتاب از کجا آغاز کنیم؟ مردم کش��ورهای جهان سوم مدت های 
طولانی به وسیلة روشن فکرهای عوضی گیر، متوجه مسئله ای می شدند، شعار عوضی می دادند، 
مبارزه و مجاهده می کردند و خیال می کردند که راه نجاتش��ان و علت بدبختی و انحطاطشان 
را یافته اند، اما وقتی مبارزه به نتیجه می رس��ید، متوجه می شدند که دچار اشتباه شده اند. برخی 
از روش��نفکران دهة 1320 )از جمله فتحعلی آخوندزاده( مشکل جامعة بی سوادان را ناشی از 
خط فارسی می دانستند و تغییر رسم الخط فارسی به الفبای جدید را راه حل درست می دانستند. 
در این زمینه، تجربة کش��ور ترکیه نش��ان داده اس��ت که تغییر حروف الفبا مشکل بی سوادی 
را ح��ل نمی کن��د. در ترکیه، تغییر الفبای ترک��ی به لاتین اجرا گردید، اما آمار نش��ان می دهد 
که در س��ال 1970، هنوز 49 درصد جمعیت بالای 15 س��ال ترکیه بی سواد بوده اند )صباغیان، 
1382(. شریعتی در کتاب از کجا آغاز کنیم؟ این پیشنهاد روشنفکران دهة 1320 را نمادی از 
عوضی گرفتن مش��کلات می داند و می گوید: »اگر مشکل خط، علت انحطاط باشد، باید چین 
و ژاپن منحط ترین کش��ورهای جهان باشند« و می افزاید: »کسی که بی سوادی را به گردن خط 
می اندازد، برای این اس��ت که جامعه کسانی را که عامل بی سوادی هستند یا از این بی سوادی 
عمومی تغذیه می کنند، فراموش کند«. اس��تاد باغچه بان برخلاف هم عصرانش ایراد را ناشی از 
ذات الفبای فارسی نمی دانست، بلکه ایراد را در روش نادرست آموزش الفبا )روش تحلیلی( 
می دانست. ایشان با ابداع روش ترکیبی آموزش الفبا نشان داد که علل ناکامی سوادآموزی در 

ایران را باید در جایی دیگر کاوش نمود.
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عده ای نیز ممکن اس��ت مش��کلات سوادآموزی ایران را ناش��ی از ناکافی بودن منابع مالی 
بدانند. گرچه منابع مالی شرط لازم برای غلبه بر بی سوادی است، اما کشورهای عربی حاشیة 
خلیج فارس نیز که از توان مالی بسیار بالایی برخوردار هستند، درصد بی سوادی بالایی دارند. 
به گزارش دفتر بین المللی آموزش س��ازمان یونسکو )1377( شش درصد کل بی سوادان جهان 
)61 میلیون نفر( در کش��ورهای عربی زندگی می کنند که این رقم معادل 50 درصد جمعیت 

بزرگ سال این گروه از کشورهاست.
متأس��فانه با وجود گذش��ت یک قرن از گسترش مدارس جدید در ایران، همچنان معضل 
تحت پوشش تحصیلی قراردادن کودکان لازم التعلیم به طورکامل و صددرصد حل نشده است. 
در ای��ران، 97 درصد جمعیت لازم التعلیم توس��ط آموزش و پرورش تحت پوش��ش آموزش 
ابتدایی قرار می گیرند که این میزان در استان سیستان و بلوچستان 96 درصد است. به بیان ساده، 
هر سال حدود س��ه درصد کودکان واجب التعلیم کشور به جمعیت بی سوادان افزوده می شود. 
همچنین چالش تصویب قانون اجباری ک��ردن دورة راهنمایی تحصیلی برای همة کودکان در 
مجلس ش��ورای اسلامی به نتیجه نرسیده اس��ت، این در حالی است که طبق سند ملی برنامة 
آم��وزش برای همة ایرانیان )1383، صفحة 133( اف��رادی که فقط دورة ابتدایی را با موفقیت 
می گذرانند، کم سواد تلقی می شوند و فقط می توان افرادی را که دورة راهنمایی تحصیلی را با 
موفقیت گذرانده اند، باسواد دانست. با این اوصاف، متأسفانه هر سال، تعداد زیادی از کودکان 
کش��ورمان به جمعیت بی س��واد و کم س��واد اضافه می شوند. در این باره، اش��اره به خطِ مشی 
وزارت آموزش و پرورش، علوم، ورزش ها و فرهنگ ژاپن )Monbusho( مفید است. سیاست 
Monbusho در اوضاع اس��تثنایی این است که حتی مدرسة کوچک نباید تعطیل شود، اگرچه 

ثبت نام تا یک نفر کاهش یابد. ژاپنی ها توانس��ته اند به نرخ ثبت نام حدود صددرصد، در سطح 
دوم آموزش متوسطة غیراجباری دست یابند و در نظام آموزشی آن ها، تجدید پایه وجود ندارد 

)زندوانیان، 1379(. 
متأسفانه وزارت آموزش و پرورش ایران نه تنها چنین سیاستی ندارد، بلکه مدارس ابتدایی را 
در روستاهای کوچک می فروشد. آیا جامعه ای که مدرسه هایش را می فروشد، در راستای فرمان 
امام خمینی)ره(، »ایران را مدرس��ه کنیم«، حرکت می کند؟ این در حالی اس��ت که بر طبق نظر 
کارشناسان آموزش بزرگ سالان )صباغیان، 1382؛ ابراهیم زاده، 1382( مسدودنمودن راه ورود 
کودکان به جمع بی سوادان مطلق، اولین و ضروری ترین اقدام برای ریشه کنی بی سوادی است. 
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اگر همة کودکانی که به سن آموزش ابتدایی رسیده اند، در مدارس حاضر شوند و به آموختن 
بپردازند )تا پایان دورة راهنمایی تحصیلی( سرچشمة بی سوادی می خشکد و مسئلة بی سوادی 

به شکل حاد آن مطرح نمی شود.
از دیگر نقاط ضعف برنامه های س��وادآموزی در ایران، تدوین اهداف غیرواقع بینانه است. 
مثلًا، هدف س��ازمان جهاد ملی س��وادآموزی که از سال 1355 آغاز به کار کرده بود، ریشه کنی 
بی س��وادی در طی یازده سال یعنی تا سال 1366 بوده است )هدفی که هنوز هم در سال1387 
تحقق نیافته است(. مجدداً نهضت سوادآموزی در سال 1358، با این هدف آغاز به  کار کرد که 
نرخ باسوادی را در کشور به بالای 90 درصد در طی سه سال یعنی تا سال 1361 برساند )این 

هدف نیز هنوز هم تحقق نیافته است(.
از دیگ��ر نقاط ضعف برنامه های س��وادآموزی در ایران، اجرای طرح هایی اس��ت که فقط 
می توان آن ها را نوعی آزمایش و خطا دانس��ت. برای نمونه، نهضت س��وادآموزی مراکز منابع 
س��وادآموزی برای دختران و زنان )LRC( را در چندین اس��تان از جمله تهران، خوزس��تان، 
کردس��تان و خراسان ش��مالی )1384 � 1385( تأس��یس کرد با این هدف که منابع مورد نیاز 
توسعة ذهنی دختران و زنان را تأمین نماید و زمینة خارج شدن سوادآموزی از زیر چتر دولتی 
و فرصت مشارکت بخش خصوصی فراهم گردد. متاسفانه این طرح موفق نبود و به سرنوشت 
بقیة طرح های اجراش��ده در زمینة س��وادآموزی )مانند اجرای طرح سوادآموزی تابعی در سال 

1356 در اصفهان و دزفول( به تقلید از کشورهای خارجی دچار شد. 
به نظر دیویی )1339(، تجارب مبتنی بر آزمایش و خطا تجاربی ماش��ینی هستند و ارزش 
تربیتی ندارند. لذا با تأسیس رشتة فلسفة آموزش بزرگ سالان به عنوان حوزه ای میان رشته ای در 
مقطع کارشناسی  ارشد در زیرمجموعة علوم تربیتی می توان به مطالعه و تحقیق مبانی فلسفی 
و نظری مؤثر در حوزة س��وادآموزی و آموزش بزرگ سالان پرداخت تا پشتوانه ای قوی برای 

فعالیت های عملی فراهم گردد و از اشتباهاتی مانند موارد فوق، حتی المقدور دور شد.
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