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ه��دف پژوهش حاضر ترس��یم خطوط كلي پرورش تفکر ب��ا نظر به مفهوم، 
چیستی، ویژگی ها و عناصر تفکر، نقش آن در زندگی انسان و چگونگی پرورش 
آن در برخی دیدگاه های مطرح و بر بنیاد نظریه »انسان به منزله عامل« بوده است. 
در این پژوهش چنین فرض ش��ده اس��ت كه پرورش تفکر در فراگیران، عامل 
بنیادی تحول در نظام آموزشی كشورمان است و در این راه نظریه انسان به منزله 

عامل، زمینه فرهنگی چنین تحولی را فراهم می كند.
برای دستیابی به هدف های پژوهش از روش تحلیل تطبیقی و نیز قیاس عملی 
بهره گرفته شده است. در این راه برخی مبانی نظری و بنیادی و از جمله مفهوم و 
ماهیت تفکر به ویژه در در دو نگرش كلی وجودشناسانه و غایت شناسانه بررسی 
شده است. سپس مؤلفه ها و عناصر تفکر در نظریه انسان به منزله عامل و نسبت 
آن با عمل تبیین شده است. سرانجام و بر بنیاد یافته های پژوهش، برای پرورش 
تفکر در فراگیران اشاره ها و استلزام هایی چون نگاه كل گرایانه به فراگیر، آزمون 
تبیین ها و اس��تنباط ها بر بنیاد ش��واهد و تجربه ها، طرح و رویارویی با مسئله از 
جنبه های چندگانه و گوناگون، پرورش خلاقیت فراگیران و فراهم كردن شرایط 

و موقعیت هایی برای تحلیل، داوری و انجام عمل اخلاقی پیشنهاد شده است.
 واژگان كليدي: 

پرورش تفکر، تحول فرهنگی، انسان به منزله عامل، میل، اراده
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1. مقدمه
 ه��ر نظ��ام تربيتي اهدافي را پي��ش روي خويش تصوير مي كن��د و برنامه هاي خويش را 
ب��راي تحق��ق آنها طراحي مي كند. يكي از اهدافي كه در همه نظام هاي تربيتي از اولويت 
بالايي برخوردار بوده، تربيت انسان هايي متفكر است كه قادر به رويارويي با موقعيت هاي 
منحصربه ف��رد زندگي خويش و كش��ف و صورت بندي راه حل هاي يكتاي معطوف به آنها 
باشند. اين هدف، در نظام آموزشي ايران نيز مدنظر بوده و بر آن تأكيد شده است. چنانكه 
در مجموعه اهداف آموزش و پرورش مصوب سال 1377 اين هدف مورد توجه قرار گرفته 

و سپس در اهداف هر مقطع نيز به آن اشاره شده است.
دو عامل بيش از عامل هاي ديگر سبب شده اند تا تفكر و آموزش آن در قلب فعاليت هاي 
تربيتي معاصر قرار گيرد. از سويي، گوناگوني موقعيت هاي واقعي زندگي هر فرد، گوياي 
نياز فرد به تفكر اس��ت. در همين باره به كارگيري اطلاعات نظري در موقعيت هاي عملي 
و تلاش براي برخورد خردمندانه با مس��ائل، براي نخستين بار با آراي جان ديويي مطرح 
ش��د. ديويي در نظريه خويش، عمل را به دو دس��ته ع��ادي و خردمندانه بخش مي كند 
)ديوي��ي، 1933( و بر اين باور اس��ت كه عم��ل خردمندانه، برخلاف عمل عادي كه فقط 
وابس��ته به س��نت ها و عادت هاست، رشد يابنده است و به طور ضمني بر انعطاف، تجزيه و 

تحليل دقيق و آگاهي اجتماعي نيز دلالت دارد. 
از سوي ديگر تفكر در بستري اجتماعي رخ مي دهد يا دست كم بخشي از آن در جامعه 
و به صورت دست جمعي اتفاق مي افتد. در اين صورت تفكر با فرهنگ رابطه پيدا مي كند 
زيرا فرهنگ براي قوام و دوام عمل اجتماعي پديدار مي ش��ود و در همان بس��تر اجتماعي 
نيز آزمون ش��ده و به تدريج تغيير مي كند. بر چنين زمينه اي ميزان فرهيختگي و كارايي 
فرهنگي براي ارضاي نيازهاي اجتماعي بستگي به سطح انديشندگي افراد جامعه دارد و 
بنابراين هم تحول فرهنگي در گرو ارتقاء سطح انديشه ورزي در جامعه است و هم به طور 
متقابل تحول مفهومي و مصداقي در انديشه ورزي نيز وابسته به تحول فرهنگي است. چنين 
اس��ت كه بايد از رابطه متقابل فرهنگ و تفكر س��خن گفت به گونه اي كه زمينه فرهنگي 
ويژه، معنا و جهت ويژه اي به تفكر مي دهد و از سوي ديگر تفكر مي تواند زمينه ساز تحول 

در همان شرايط فرهنگي ويژه شود.
اما پيچيدگي مس��ائل اجتماعي و سياس��ي معاص��ر، ورود خردمندان��ه به قلمروهاي 
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تصميم گيري را ضروري تر ساخته است. به گونه اي كه جوامع مردم سالار و مردمي امروزي كه 
مبناي مشروعيت خويش را بر آراي مردمي قرار داده اند، بايد بتوانند با ارتقاي درك عمومي، 
روند تصميم هاي جمعي و داوري هاي مردمي را به سمت مطلوب جهت دهند )سريع القلم، 
1382(. اين امر، خود مستلزم تربيت نيروي تفكر افراد و تقويت رويارويي فكورانه با امور 
اجتماعي و سياس��ي است. اين نياز به خصوص در كشورهاي در حال توسعه بيشتر مطرح 
است. اين كشور ها هنوز به نظام هاي سياسي و اجتماعي كارآمد مجهز نشده اند و در عين 
حال مقتضيات فرهنگ بومي آنها نيز اجازه كپي برداري صرف از نظام هاي موجود كشورهاي 
توسعه يافته را نمي دهد؛ بنابراين ناگزيرند با نيروهاي متفكر خويش، نظام هايي متناسب با 

شرايط بومي و در عين حال منسجم با ساير نظام هاي جهاني صورت پردازي كنند.
در اين ميان، اهميت تفكر از س��ويي و عدم ارائه تصويري روش��ن و دقيق از مؤلفه ها، 
ويژگي ها و عناصر آن از سوي ديگر، گونه اي اغتشاش و ابهام مفهومي را در اين قلمرو پديد 
آورده است كه مي تواند آشفتگي هاي عملي را نيز در سياست گذاري و اجراي برنامه هاي 
آموزش��ي و درس��ي در پي داشته باشد. نوش��تار حاضر در پي آن است تا بر اساس مباني 
انسان شناسانه و شناخت شناسانه برگرفته از بينشي اسلامي، مفهوم تفكر را در اين ديدگاه 
بازتعريف كند و بر بنياد آن راهبردهايي جهت پرورش تفكر همچون مقدمه و ضرورت هر 

تحولي در نظام آموزشي ارائه كند. 
در اي��ن راس��تا، ابتدا ديدگاه هاي فلس��في رايج درباره تفك��ر و مؤلفه هاي آنها بيان و 
بخش بندي خواهند ش��د. سپس تلاش مي شود تا بر اس��اس نظريه انسان به منزله عامل 
)باقري، 1382(، سازه اي فرهنگي از مفهوم تفكر تكوين شود. پس از ترسيم چنين سازه اي، 
اصولي جهت پرورش تفكر همچون زمينه و مقدمه بنيادين تحول در نظام آموزشي ايران 

بر مبناي اين نظريه استنتاج و پيشنهاد خواهد شد.

2. روش پژوهش
اين پژوهش ماهيتي فلس��في دارد و از همين رو لازم اس��ت براي پاس��خ به پرسش هاي آن 
روشي فلسفي را برگزيد. اما از آنجا كه روش هاي پژوهش در قلمرو فلسفه و فلسفه تربيت 
گوناگون ان��د )گيون1، 2008 و هيتينگ2، 2001(، لازم اس��ت بر بنياد هدف هاي ويژه اين 

1. Given
2. Heyting
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پژوهش، روش )يا روش هاي( ويژه اي برگزيده شود. بر چنين زمينه اي روش پژوهش حاضر، 
تحليلي و اس��تنتاجي اس��ت كه با برداشتن گام هايي به اين شرح انجام خواهد شد: نخست 
چيستي، مؤلفه ها و ويژگي هاي تفكر و چگونگي پرورش آن در ديدگاه هاي فلسفي موجود 
بررسي و بخش بندي مي شود و با طرح نظريه انسان به منزله عامل درباره تفكر، زمينه مقايسه 
اين چشم انداز ها با يكديگر فراهم مي شود. براي اين منظور محتواي سند هاي معتبر و مرتبط با 
موضوع پژوهش، تحليل كيفي خواهند شد. اما از آنجا كه براي تحليل محتواي كيفي1 همچون 
يكي از رويكرد هاي كيفي پژوهش، روش  هاي گوناگوني هست )گيون2، 2008(، در پژوهش 

حاضر و براي تبيين و مقايسه پيش گفته، از روش تحليل تطبيقي3، بهره گرفته مي شود.
به باور ريوكس4 )2006(، تحليل تطبيقي، مقايس��ه تحليلي ميان افراد، گفت وگوها، 
گزاره ها، مجموعه ها، موضوع  ها، گروه ها يا دوره هاي زماني است كه شباهت  ها و تفاوت هاي 
آنها را آش��كار مي كند. در دانش��نامه پژوهش كيفي گيون، بخش اصلي تحليل تطبيقي، 
»تحليل تطبيقي پيوسته«5 خوانده شده و آمده است: »در فرايند تحليل تطبيقي پيوسته، 
بخش��ي از داده  ها همچون يك مفهوم يا يك گزاره، با ديگر مفهوم ها يا گزاره ها، مقايس��ه 
مي شود تا شباهت  ها و تفاوت هاي آنها آشكار شود. با جداسازي و مقايسه پيوسته مفهوم  ها 
و گزاره ها، امكان گسترش الگوي مفهومي مهيا مي شود كه نشان دهنده رابطه هاي گوناگون 

ميان مفهوم  ها يا گزاره  ها است« )گيون، 2008: 100(. 
ب��ر چنين زمين��ه اي در پژوهش حاضر مفهوم  ها يا گزاره ه��اي توصيف كننده تفكر و 
چگونگي پرورش آن در ديدگاه هاي فلس��في موج��ود، با گزاره هاي توصيف كننده تفكر و 
چگونگي پرورش آن در نظريه اسلامي عمل، پس از جداسازي، به روش تحليل تطبيقي 

پيوسته، مقايسه مي شوند تا بدين ترتيب، شباهت  ها و تفاوت هاي آنها آشكار شود.
در گام دوم، لازم است بر بنياد بينش به دست آمده درباره عناصر و ويژگي هاي تفكر 
در نظريه انسان به منزله عامل، اشاره ها و استلزام هاي آن براي پرورش تفكر استنتاج شود. 
گفتني اس��ت به باور هاگرسون6 )ش��ورت7: 45-43( در پژوهش هاي فلسفي8،  دست كم 
1. Qualitative Context Analysis 
2. Given 
3. Comparative Analysis 
4. Rihoux 
5. Constant Comparative Analysis
6. Haggerson 
7. Short
8. Philosophical Inquiries
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چهارگونه اس��تنتاج قياس��ي )آن چنانكه در منطق ارسطويي ديده مي شود(، خردمندانه1 
)آن چنانكه به طور معمول فيلس��وفان استدلال مي كنند(، تجربي و آماري )آن چنانكه در 
تعميم ها و نظريه هاي علمي ديده مي ش��ود( و منطقي و قياسي ديده مي شود. هاگرسون 
ريش��ه گونه چهارم را در منطق صوري و نيز قلمرو فلس��فه علم دانسته و مثال مي زند كه 
براي نمونه از اين فرض كه »هر چه وجود دارد قابل اندازه گيري است« مي توان به شيوه 
قياس��ي و منطقي نتيجه گرفت كه »همه جنبه هاي آموزش رس��مي بايد هم كميت پذير 
باشد و هم اندازه گيري شده؛ زيرا اندازه گيري عامل اصلي شكل گيري اطلاعات براي صورت 
بندي و تصميم گيري درباره برنامه درسي است« )شورت: 68(. گرچه تفاوت اشاره شده 
بين نوع اول و چهارم استنتاج به طور دقيق روشن نيست و از اين رو، ابهام هايي روبرو است 
ولي به نظر مي رس��د مثال پيش گفته گوياي آن است كه منظور هاگرسون از گونه چهارم 
اس��تنتاج همان قياس عملي است. براي روش��نگري بيشتر قياس عملي، باقري )1387( 
اش��اره مي كند ارس��طو قياس را به دو بخش قياس نظري و قياس عملي بخش مي كند. 
در قياس نظري، مقدمه ها گزاره هايي توصيفي هستند و نتيجه نيز توصيفي است. اما در 
قياس عملي يكي از گزاره هاي مقدماتي گزاره اي تجويزي است كه سبب مي شود نتيجه اي 
تجويزي به دست آيد كه منطقاً درست است. اين نوع قياس در قلمرو دانش هاي كاربردي 
مثل قلمرو تعليم وتربيت كاربرد زيادي دارد. براي نمونه تجويز هر گونه پيشنهادي براي 
معلم يا نظام آموزشي مي تواند با بهره گيري از اين گونه قياس باشد. در پژوهش حاضر نيز 
با چنين شيوه اي، اشاره هاي تبيين مؤلفه ها، عناصر و ويژگي هاي تفكر براي پرورش تفكر 

به ويژه در بخش هايي چون محتوا و روش هاي آموزش استنتاج مي شود.

3. تفكر و پرورش آن: تحليل تطبيقي چيستي، عناصر و ويژگي ها 
هر يك از رويكردهاي پرورش تفكر با برگزيدن بينشي درباره چيستي، عناصر و ويژگي هاي 
تفكر، راهكارهاي خويش را براي پرورش آن پيشنهاد مي كنند. در همين باره هينز )1375( 
اشاره مي كند سه رويكرد كلي را مي توان در قلمرو چيستي تفكر و به دنبال آن چگونگي 

پرورش آن بازشناسي كرد: 
در رويكرد نخس��ت، كه مي توان آن را رويكرد منط��ق صوري تعليمي2  خواند، مؤلفه  

1. Rational
2. Didactic
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محوريِ تفكر انتقادي1، مهارت استدلال قياسي است. نسخه نخستين اين رويكرد را مي توان 
در منطق ارسطويي، شكل هاي قياس و تمرين آنها با محتواهاي گوناگون يافت. همچنان 
كه گلدمن2 )2007( اش��اره مي كند، ارسطو اس��تدلال را به سه گونه قياسي، استقرايي و 
ديالكتيكي3 بخش مي كند. استدلال استقرايي كه به تعبير ارسطو از جزء به كل رسيدن 
اس��ت، بر بنياد مش��اهده و تجربه موارد ويژه و تعميم به كل اس��توار است. اما از آنجا كه 
مشاهده و تجربه بنياد استدلال استقرايي است، اين گونه استدلال نمي تواند درستي نتيجه 
استدلال را تضمين كند. چنين است كه دانش حاصل از استدلال استقرايي احتمالي است و 
بنابراين حتي به فرض درستي مقدمه هاي استدلال، دانش حاصل ممكن است درست نباشد. 
استدلال ديالكتيكي، گونه اي استدلال است كه بر بنياد پذيرش درستي پيش فرض هايي 
اس��ت كه درباره درس��تي آن به طور منطقي اطمينان نداريم. در اين گونه استدلال كه در 
زندگاني عملي كاربردهاي معيني دارد، چه بس��ا از شيوه هاي توجيه غيرمنطقي نيز بهره 
گرفته مي ش��ود. گلدمن براي نمونه به استدلال هاي وكيلي اشاره مي كند كه در دادگاه و 
براي تبرئه موكل خود از تحريك احساسات، تهديد و هرگونه استدلال عمل گرايانه بهره 
مي گيرد. او حتي اشاره مي كند كه استدلال فرضيه اي در علوم مي تواند از گونه استدلال 
ديالكتيكي باش��د. براي نمونه ممكن اس��ت فرض الف را بپذيريم و بررس��ي كنيم كه چه 

پيامدهايي به دنبال خواهد داشت. 
نكته جالب توجه اينكه سوفيست ها از اين دوگونه استدلال بهره فراواني مي گرفتند. اما 
به باور ارسطو و همچون فيلسوفاني چون سقراط و افلاطون، فقط استدلال قياسي براي 
دس��تيابي به دانش حقيقي، لازم و ضروري است. دانش حقيقي دانشي است كه قطعي4، 
ضروري5 و جهاني6 باشد و تنها گونه استدلال يا انديشه ورزي كه چنين دانشي را ممكن 
مي كند، استدلال قياسي است. در اين ديدگاه مؤلفه اساسي تفكر، تحليل و تركيب گزاره ها 
در شكل استدلال قياسي است. در واقع، تفكر گونه اي به هم پيوستن انديشه هاي گوناگون 
در نظر گرفته مي شود كه دقت در اين پيوند و صحت و انسجام آن، شرط اساسي درستي 

1. در سال هاي اخیر، مفهوم تفکر بیشتر در پیوند با واژه »تفکر انتقادي« بحث و بررسي شده است 
كه بررسي این تغییر رویه، خود محتاج واكاوي دیگري است.

2. Goldman
3. Dialectical
4. Certain
5. Necessary
6. Universal
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فرايند انديش��ه ورزي را تأمين مي كند. از اين رو، نقطه تمركز اين ديدگاه در مفهوم تفكر، 
امري شناختي از گونه منطق و قياس هاي صوري است. 

اين رويكرد كه تلاش دارد گونه  صوري شده اي از تفكر نقاد را در برنامه درسي بگنجاند، 
در سال هاي اخير از سوي انديشمنداني چون انيس1 و گليزر2 مطرح گرديده  است. براي 
نمونه انيس )1987( تفكر انتقادي را تفكري منطقي و مستدل مي داند كه به تصميم گيري 
و داوري درباره باور ها و اعمال مرتبط مي شود. در واقع منطق و استدلال قياسي، عناصر 
بنيادي تفكر هس��تند كه در مقام اساس��ي ترين توصيف هاي آن به كار رفته اند. همچنين 
واتس��ون3 و گلي��زر )1980( ويژگي هاي تفكر انتقادي را به اي��ن ترتيب بازگو مي كنند: 
1.اس��تنباط 2.شناسايي مفروضه ها 3.استنتاج 4.تعبير و تفسير 5.ارزشيابي استدلال هاي 
منطقي. اين نوع نگاه به ويژگي هاي تفكر نيز نشان از محوريت تفكر منطقي � قياسي در 
ديدگاه گليزر است. فهم قالب هاي منطق صوري و استدلال و بازشناسي و به كارگيري آنها 
در جريان انديشه ورزي، هدف اصلي است كه در اين ديدگاه براي پرورش تفكر مدنظر است. 
هينز )1375( بر اين باور است كه با وجود تلاش اين افراد در جهت نزديك ساختن 
اين الگو به زبان طبيعي و اس��تدلال هاي عاميانه و استقرايي، مؤلفه  محوري آن، همچنان 

استدلال قياسي و منطق صوري باقي مانده است.
رويك��رد دوم كه مربوط به تلقي عمل گرايانه از تفكر نقاد اس��ت، گونه اي س��ازگاري 
اجتماع��ي را همچون عنصر و ويژگي ماهوي تفكر قرار مي دهد و مهارت ارضاي نيازهاي 
اجتماعي را برجس��ته مي س��ازد. زمينه هاي اين ديدگاه، را مي توان در نظريه هاي ديويي 
يافت. عمل گرايي ديويي با نگاهي ارگانيستي به آدمي و محيط پيرامون وي، بر اين باور 
است با قرار گرفتن آدمي در موقعيتي نامعين، در تعادل ارگانيسم اختلالي پديد مي آيد 
و همين اختلال و عدم تعادل، نقطه آغاز فعاليت هايي مي شود كه در جهت بازيابي تعادل 
از دست رفته است )كرتيس4، 1985(. اين فعاليت ها در آدمي همان تفكر، پيدايش ايده 

و ابداع فرضيه براي حل مسئله پديد آمده است. 
تأكيد عمل گرايي ديويي بر موقعيت ارگانيك انس��اني س��بب مي شود تا وي آدمي را 
به عن��وان موجودي ارگانيك در نظر گيرد كه در رويارويي با مش��كل ها و تنش ها، تعادل 

1. Eniss
2. Glaser
3. Watson
4. Curtis
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خويش را از دس��ت مي دهد و در تلاش اس��ت تا با بازسازي، تعادل از دست رفته را بازيابد 
)باقري، 1366(. در اين نگاه، انديشه ها ابزاري براي حل اين تنش ها خواهند بود. به باور 
ديويي، تفكر پاس��خ غيرمس��تقيم به محيط است و منش��أ اين پاسخ در رفتار بيولوژيكي 
سازگارانه قرار دارد؛ همچنين كاركرد غايي آن، كنترل پيش رونده شرايط محيطي است 
)مورفي1، 2000(. در توضيح دقيق تر به نظريه عمل گرايانه ديويي، اشاره به مفهوم ذهن، 

تفكر و رابطه آن با عمل لازم به نظر مي رسد. 
ديوي��ي به همراه ميد در مق��ام عمل گرايانه اجتماعي، نظريه اي در باره ذهن دارند كه 
بر مبناي شناخت شناسي عمل گرايانه و اجتماعي شكل گرفته است )گريسون2، 2009(. 
اين مبناي شناخت شناس��انه، مفهومي كاركردگرايانه از ذهن را نش��ان مي دهد به گونه اي 
كه ذهن امري پديدارشونده است. در نظريه طبيعت گرايانه و پديدارشونده ديويي از ذهن، 
»طبيع��ت بي جان« همچون طبيعت فيزيكي و ش��يميايي و »زندگي« همچون طبيعت 
فيزيك��ي و اجتماعي در مق��ام نظامي كاركردي جهت حف��ظ و بازتوليد تعادل حياتي و 
»ذهن« همچون حيات قادر به مديريت اجتماعي و زباني معاني تعريف مي شوند. ديويي، 
خود مي نويسد: »شخصيت، خويشتن و ... كاركردهاي مشروطي اند كه در طول تعامل هاي 

سازماندهي شده بدني آشكار مي شوند« )ديويي، 1981: 162(. 
ب��ه ب��اور او ماهيت از پيش و به عنوان ذهن وجود ندارد بلك��ه ذهن، به تدريج پديدار 
مي شود. به سخن ديگر، ذهن هنگامي پديدار مي شود كه زبان از سوي موجودات اجتماعي 
و با پيچيدگي هاي بيولوژيك خويش به كار گرفته مي شود. از نگاه وي »ذهن... كاركردي 
از تعامل هاي اجتماعي... و ويژگي اصيل وقايع طبيعي اس��ت«)ديويي، 1981: 6(. بر اين 
اساس، مي توان ذهن را موجودي دوگانه حاصل تعامل هاي اجتماعي � زباني و رخدادهاي 

طبيعي دانست. 
ديويي بر اين باور است كه »معنا بدون زبان، وجود ندارند و زبان، خود وجود فرد را 
در فهمي مش��ترك پيش فرض مي گيرد« )ديويي، 1981: 226(. سپس ديويي مي نويسد 
كه »فرد از راه زبان خود را با فعاليت ها و كردارهاي بالقوه تعريف مي كند؛ آدمي نقش هاي 
متفاوتي ايفا مي كند... بنابراين ذهن )در اين فعاليت ها و نقش ها( پديدار مي شود« )ديويي، 
1981: 135(. در نظريه ديويي »ذهن به معناي داشتن معاني و پاسخ به آنهاست؛ فرايندي 

1. Murphy
2. Garrison



131

دو طرفه و تعاملي« )گريسون، 2009: 124(. اما از آنجا كه معاني، دستاوردهاي اجتماعي، 
زباني اند و محصول بازي در صحنه هاي نمايش اجتماعي به ش��مار مي روند، ذهن داش��تن 
به معناي دس��تيابي به توانايي مش��اركت مؤثر در فعاليت هاي گفتماني در فرهنگي خاص 
است )گريسون، 2009: 124(. در اين نظريه، تقدم هستي شناختي ديگران و در معنايي 

كلي تر فرهنگ، بر آدمي و ذهن او نمايان مي شود. 
بر چنين اساسي ديوئي پس از بيان معناهاي رايج درباره تفكر، مفهوم تفكر بازتابي1 را 
همچون شيوه مطلوب تفكر پيشنهاد مي كند. به باور او )1910( افكار مي توانند يكي پس 
از ديگري و به ش��كلي متوالي از ذهن انس��ان بگذرند بدون آنكه رابطه مشخصي بين آنها 
برقرار باش��د. اما آنچه كه وي آن را تفكر اس��تنتاجي مي نامد، سلسله افكاري است كه هر 
يك از آنها برخاسته و نتيجه افكار قبلي بوده و رابطه اي استنتاجي بين آنها برقرار است. 
ديوئي تفكر استنتاجي را همچون بهترين شيوه تفكر اين گونه تعريف مي كند: »ملاحظه 
فع��ال، دقيق و مداوم هر باور يا دانش فرض ش��ده در پرت��و زمينه هاي ايجاد و پيامدهاي 
آن« )گريسون، 2009: 9(. وي از راه توصيف تفكر ژرف يا بازتابي همچون فرايندي فعال، 
آن را با گونه ديگري از تفكر همچون فرايندي منفعل مقايسه مي كند كه در آن، ايده ها 
و اطلاعات از فرد ديگري كس��ب مي شوند. همچنين بهره گيري از مفهوم هاي »مداوم« و 
»دقيق« براي تميز اين گونه تفكر، از انواع تفكر غيربازتابي است. براي  نمونه، هنگامي كه 
بدون ژرف انديش��ي كافي نتيجه گيري مي كنيم، يا تصميمي عجولانه مي گيريم، در حال 
تفكر ژرف و بازتابي نيستيم. البته گاهي لازم است عجولانه تصميم بگيريم، يا نتيجه گيري 
كنيم، زيرا بايد به سرعت تصميم خود را بگيريم يا موضوع آنچنان مهم نيست كه نيازمند 
تفكر بادقت باشد؛ اما اغلب هنگامي مرتكب اين عمل مي شويم كه بايد صبر كرده و فكر 

كنيم)تامس گيچ، 1388(.
ديوئي بر اساس ديدگاه خويش درباره ذهن، تفكر را نيز در بستر تعامل هاي انساني با 
محيط هاي طبيعي و اجتماعي پيرامون خويش معنا مي كند. از نظر او، تفكر در رويارويي 
آدمي با محيط خويش و هنگام عدم تعادل آغاز مي شود. در اين انديشه، با برگرفتن نگاه 
تاريخ گرايانه، نخس��ت وظيفه بازنمايي حقيقت از دوش علم و فلس��فه برداشته مي شود و 
س��پس همه چيز در پرتو حل مس��ئله به نوعي يگانگي مي رسد. در اين ديد تاريخ گرايانه، 
هنر ها و علم ها، مس��ئول تميز درست از غلط و نهاد هاي اجتماعي تلاش هايي در راستاي 
1. Reflexive Thinking
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پيدايش و گس��ترش حقيقت، خير يا زيبايي نيس��تند. »آنها تلاش هايي در راستاي حل 
مسائل اند. اصلاح باورها، آرزو ها و فعاليت ها به گونه اي خواهد بود كه نتيجه آن خوشبختي 
بيش��تر براي وضعيت كنوني اس��ت« )رورتي1، 1994: 16به نقل از سجاديه، 1384(. در 
اين ديدگاه، تفكر و فلسفه، نه از منظري افلاطوني بلكه از ديدگاهي سودگرايانه نگريسته 
مي ش��ود. رورت��ي در اين باره مي گويد »ديوي��ي... همانند افلاطون، وانم��ود نمي كرد كه 
ش��اهد تمامي زمان ها و ابديت اس��ت، بلكه او از فلسفه همچون ابزار تغيير اجتماعي سود 

مي جست« )رورتي، 1994: 74(.
نتيجه اين ديدگاه آن اس��ت كه ديوئي ديدگاه س��نتي رابطه سلس��له مراتبي نظريه و 
عمل را رد كرده و اين دو را مكمل و متأثر از يكديگر مي داند. اصالت عمل و تجربه براي 
او چنان اس��ت كه عمل را خاس��تگاه نظريه دانسته و بوته نقد آن نيز به شمار مي آورد. او 
فراتر از ساير عمل گرايان در پي آن است كه حتي فلسفه را نيز با ابزار عمل محك زده و 
آن را با عمل در آميزد. ديوئي جستجوي انسان براي دستيابي به يقين را بيهوده دانسته 
و از او مي خواهد كه فقط و تا آنجا كه ممكن است به دنبال دستيابي به روش هايي براي 

هدايت فرايند تعامل نظريه و عمل باشد )گوتك، 1382(.
بدين ترتيب ديوئي تفكر را بر خلاف ديدگاه بس��ياري از دبس��تان هاي فلس��في نه 
ابزاري براي ش��ناخت و رس��يدن به حقيقت، بلكه ابزاري كاربردي براي خروج انسان از 
موقعيتي نامطمئن و ناپايدار به موقعيتي آرامش بخش و خش��نودكننده مي داند. فرايند 
عمل آدمي در نظر ديويي، با احس��اس رنج ارگانيس��م از موقعيت نامعين آغاز مي گردد. 
اين احس��اس رنج و تمايل به رس��يدن به آرامش، او را وادار به عمل براي حل مس��ئله، 
رهايي از موقعيت نامعين و دس��تيابي دوباره به آرامش و س��ازگاري با محيط مي كند 
)سجاديه، 1384(. در اين ميان، پيشنهاد ديويي و ابزار او براي حل اين موقعيت، روش 

علمي پنج مرحله اي اوست.
در حيط��ه اخلاق نيز، تفكر براي ديويي، مفهومي هم س��نگ بازدارندگي خردمندانه 
مي يابد. وي بر اين باور اس��ت كه »آدمي دوس��ت دارد همواره بر اس��اس افراط و تفريط 
بينديشد؛ سرشت وي چنان است كه عقايدش را بر اساس »يا اين يا آن«، تنظيم مي كند 
و هي��چ امكان بينابين��ي در آن نمي بيند« )ديويي، 1369(. اما تفكر كه همواره با تأمل و 
صبر همراه اس��ت مي تواند انس��ان را از قيد اين افراط و تفريط ر ها سازد. ديويي با تعريف 
1. Rorty



133

عم��ل همچون »تعويق آني عمل«، تلاش دارد ت��ا مانع بروز اين افراط و تفريط ها گردد. 
به اعتقاد وي، »تفكر، به معناي توقف نمايش آني انگيزه است... بنابراين تفكر، نوعي توقف 
آني انگيزه است در حالي كه كنترل دروني انگيزه را از طريق مشاهده و حافظه تحت تأثير 
قرار مي دهد. اين اتحاد تفكر است... آنچه گفته شد، مفهوم اصطلاح كهن »خويشتنداري« 
يا كنترل خويش��تن را بيان مي كند. آرمان يا هدف غايي آموزش و پرورش، ايجاد قدرت 

خويشتنداري است« )رورتي، 1994: 74-75(. 
اين ديدگاه كه در راستاي تبيين ماهيت علم تجربي و چگونگي پيدايش و گسترش 
آن در فرهنگ غربي، پديد آمده است، تفكر را از پس عينك علم تجربي و پژوهش تجربي 
مي نگ��رد و آن را در پي جوي��ي روش علمي نمايان مي كند. حاكميت روش علمي در اين 
ديدگاه و الزام وي ژه به پيروي الگوريتمي از اين روش، چارچوب مشخصي بدان مي بخشد. 
همچنين طرح مسائل علمي و زيستي و نه مناقشات اخلاقي، همچون موضوع اصلي تفكر، 

سبب مي شود تا اين چارچوب چندان دستخوش دگرگوني نشود. 
پس از بيان دو رويكرد ارس��طويي و عمل گرايانه، مي توان به رويكرد س��وم موردنظر 
هينز نيز اشاره اي داشت. رويكرد سوم كه هينز آن را مدل سقراطي تفكر انتقادي مي نامد 
در تلاش اس��ت تا نوعي فضاي آزاد را در كلاس تدارك بيند و س��نت هاي فرهنگي لازم 
ب��راي تب��ادل نظر را فراهم كند. اين گونه انديش��يدن خودانگيخته، اكتش��افي و ناظر به 
مس��ئله اس��ت. رويكردهايي كه بر گرايش به تفكر در اجتماع پژوهشي1 تأكيد مي كنند، 
در اين قلمرو قرار مي گيرند. يكي از بينش هاي مهم در اين رويكرد، برنامه »فلسفه براي 

كودكان« ليپمن است. 
اين جريان، با وجود اثرپذيري از دو رويكرد نخست، از جنبه هايي با آنها متفاوت است. 
دو ديدگاه پيش��ين به ترتيب با تمركز بر قابليت هاي منطقي و زيس��تي كودكان، فرايند 
آم��وزش تفكر را به پي��ش مي برند و ديدگاه اخير، بانظر به چنين امكان هايي و نيز با آغاز 
نم��ودن از ايده هاي خود كودكان و در جريان گفتگو، پرورش تفكر را در قالب پنج هدف 
اصلي 1. بهبود توانايي استدلال2؛ 2. رشد خلاقيت3؛ 3. رشد   ]توانائي هاي[ فردي و ميان 

1. در این رویکرد كلاس هاي درس تبدیل به حلقه هاي كندوكاو یا اجتماع پژوهشي مي شود كه در 
آن از رابطه دوس��تي و همکاري جهت مش��اركت مثبت در فضاي آموزشي استقبال مي شود )لیپمن، 

 .)9 �10 :2003
2. Reasoning Ability 
3. Development of Creativity 
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فردي1؛ 4. پرورش فهم اخلاقي2 و 5. پرورش توانايي معنايابي در تجربه3 )ليپمن، 1380: 
53(. رس��الت برنامه خود مي خواند. س��رانجام اينكه چنين برنامه اي به گونه اي بازس��ازي 

الگوي تفكر ديويي است.

4. تبيين تفكر بر اساس نظريه انسان به منزله عامل
در راس��تاي دس��ته بندي رويكرد ها درباره ماهيت عقل، علم الهدي )1386( به دو تفسير 
كلي وجودشناختي و غايت شناختي از عقل، اشاره مي كند. در تفسير وجودشناختي، عقل 
ماهيتي فعال، ضروري، ابدي، مستقل از اشياء مادي و مخصوص به انسان دارد كه شناخت 
و دانش حقيقي را ممكن مي كند. در اين تفسير عقل فرامادي است به گونه اي كه از سوي 
آنچه مادي اس��ت، پديد نمي آيد و بر ماده برتري دارد. چنين تفس��يري از عقل از يونان 
باستان و با فلسفه سقراط، افلاطون و ارسطو آغاز مي شود و به شكل هايي در فلسفه هاي 

هندي، اسلامي، مسيحي، خردگرا و گاه واقع گرا، پي گرفته مي شود. 
اما در تفس��ير دوم از عقل برتري و ناوابس��تگي عقل به امور مادي پذيرفته نمي شود. 
عقل در جريان كنش هاي متقابل اجتماعي و فرايندهاي روزمره زندگي به ويژه رفتارهاي 
زباني و از راه ادراك حس��ي و فرايندهاي زيست ش��ناختي و روان شناختي به تدريج پديد 
مي آيد و رش��د مي كند. آدمي بر حس��ب استعداد نمادس��ازي و بهره گيري از زبان و نيز 
توانايي ابزارسازي و به سبب برخورداري از نظام پيچيده مغزي، امكان شناخت را دارد. بر 
اين اس��اس، شناخت ش��بكه پيچيده اي از نماد ها است كه امكان واكنش دقيق و حساب 
شده به محيط طبيعي و اجتماعي را براي آدمي فراهم مي كند. در اين تفسير عقل نه تنها 
از نهادهاي اجتماعي و فرايندهاي زندگي روزمره و ابزارهاي مادي اثر مي پذيرد بلكه فقط 
در تعامل با آنها ش��كل مي گيرد. نس��خه نخستين چنين بينشي را سوفيست ها در يونان 
باستان فراهم كردند و در دوره معاصر نيز به ويژه پوزيتيويست ها و عمل گرايان اين گونه 

بينش را پي گرفته اند.
با مقايس��ه ديدگاه هاي پيش گفته درباره ان��واع رويكرد ها به ماهيت تفكر و عناصر و 
ويژگي هاي آن، به نظر مي توان دو رويكرد كلي را روياروي هم گذارد. در رويكرد نخست تفكر 

1. Personal & Impersonal Growth 
2. Development of Ethical Understanding 
3. Development of the Ability to Find Meaning in Experience 
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ماهيتي معنوي، حقيقت جو و فراتاريخي دارد كه شناخت حاصل از آن نيز ضروري، قطعي 
و جهان شمول است. اما در رويكرد دوم تفكر ماهيتي مادي، زيستي/ اجتماعي و تاريخي 
دارد كه شناخت حاصل از آن كاربردي، ناقطعي و وابسته به موقعيت است. تقسيم بندي 
سه گانه هينز را نيز مي توان با كمي انعطاف به اين دسته بندي دوگانه فروكاست: رويكرد 
سومي كه هينز بدان اشاره مي كند همان رويكرد ليپمن است كه به گونه اي همان رويكرد 

ديويي و ارائه نسخه اصلاح شده اي از آن است. 
پس از تبيين ماهيت تفكر و عناصر و ويژگي هاي آن در دو ديدگاه غالب فلسفي موجود 
و به ويژه ديدگاه ديويي كه در زندگاني كنوني بش��ر تأثير گسترده اي داشته است، اكنون 
نوبت تبيين تفكر بر اس��اس نظريه اي با عنوان »انس��ان به منزله عامل« )باقري، 1382( 
اس��ت. نظريه انسان به منزله عامل، به خاستگاه شناخت شناسانه و انسان شناسانه ويژه اي 
وابس��ته اس��ت كه بر بنياد برداشتي از متون اسلامي مطرح شده است )باقري و سجاديه، 
1390(. در ادامه نخست جنبه انسان شناسانه اين نظريه و سپس جنبه شناخت شناسانه 

آن تبيين مي شود.
خاس��تگاه انسان شناختي اين ديدگاه، عامليت آدمي1 اس��ت. در اين ديدگاه )باقري، 
1382( برآيند همه عناصر و نيروهاي گوناگون در شخصيت انسان، عمل او است. عملي 
كه از سويي از آن آدمي است و از سوي ديگر سازنده هويت اوست. در اين رويكرد، آدمي 
فع��ال اس��ت و هويت خود را با عمل خويش و با تعام��ل با محيط پيرامونش رقم مي زند. 
چنين عملي داراي س��ه عنصر و مقوله اصلي شناخت، ميل و اراده است. مقوله شناخت، 
دربردارن��ده مفهوم ها و جنبه هاي انگاره، باور و گمان اس��ت. مقول��ه ميل نيز دربردارنده 
مفهوم ه��ا و جنبه هايي مانند اميد، خش��نودي خاطر، دلبس��تگي، بيم و گريزاني اس��ت. 
سرانجام نيت، خواست و اختيار از گونه اراده هستند. اكنون مي توان پرسيد عملي كه از 
آدمي س��ر مي زند چگونه توجيه پذير يا به س��خن ديگر تبيين پذير است؟ باقري )1382( 
تبيين غايت گرايانه را س��بك بنيادين در تبيين عمل آدمي، ياد مي كند. به باور او چنين 
تبييني بر اساس اصل معقوليت ممكن است)باقري، 1382: 284(: عمل فرد از آن روي 
سر مي زند كه او آن را معقول مي پندارد و مي تواند دلايل خود را براي انجام آن بازگويد. 
در اين باره نكته اينجاس��ت كه دلايل موردنظر فرد به ضرورت منطقي و عقلاني نيس��ت 

1. این دیدگاه در مقام س��خت هسته اي جهت تکوین روانشناسي اسلامي به تفصیل در كتاب هویت 
علم دیني تالیف دكتر خسرو باقري )1382( بیان گردیده است. 
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بلكه او چنين مي انگارد كه آنها معقول و قابل دفاع اند و بر بنياد آنها نيز عمل مي كند. 
جاي��گاه مرك��زي عمل در اين نظريه و مبتني كردن آن بر مبادي س��ه گانه، منجر به 
نگاهي چندبعدي مي شود. اما نكته اينجاست كه در اين ديدگاه هر عملي گرچه دربردارنده 
ش��ناخت، ميل و اراده اس��ت ولي به ضرورت مطلوب نيس��ت و اين ممكن اس��ت به سبب 
مطلوب نبودن مبادي س��ه گانه پيش گفته باش��د. در اين نظريه مطلوب نبودن مبدأ ميل 
به سبب نيرو ها و عناصر گوناگون در وجود آدمي است. به سخن ديگر در آدمي از سويي 
تمايلي به حقيقتِ وجوديِ هستي و پديدآورنده آن وجود دارد و از سوي ديگر تمايلي به 
برآوردن نيازهاي غريزي وجود دارد و اين ميل چنان نيرومند اس��ت كه گاه ممكن است 
سبب شود آدمي براي برآوردن نيازهاي خود اخلاق را نيز زيرپاگذارد )باقري، 1382(. 

اما باقري )1387( در تبيين ش��كل مطلوب مبدأش��ناختي، نظريه شناخت شناس��انه 
واقع گرايي سازه گرا را پيشنهاد مي كند. چالمرز )1999( در واكاوي ديدگاه هاي گوناگون 
شناخت شناسانه معاصر، اين ديدگاه ها را به طيفي مانند مي كند كه در يك سوي آن ديدگاه 
واقع گرايي و در سوي ديگر آن ديدگاه ضدواقع گرايي قرار دارد. او، تارسكي، پوپر و لاكاتوش 
را نماينده معاصر ديدگاه واقع گرا و كوهن، ون فرسن1 و فايرابند را نماينده معاصر ديدگاه 
ضدواقع گرايي مي خواند. واقع گرايان با طرح معيار انطباق، حقيقت گزاره هاي علمي را در 
انطباق آنها با واقعيت مي سنجند. در سوي ديگر ضدواقع گرايان بر اين باورند كه محتواي 
هر گزاره علمي فقط مجموعه اي از ادعا ها اس��ت كه مي تواند با تجربه يا مش��اهده، تأييد 
ش��ود. بدين ترتيب در نگرش بسياري از ضدواقع گرايان، نظريه هاي علمي فقط ابزارهايي 
هس��تند كه با بهره گيري از آنها مي توانيم مش��اهده ها يا تجربه ها را به هم مربوط كنيم يا 
آنها را پيش بيني كنيم. چنين است كه در نگرش ابزارگرايانه ضدواقع گرا، سخن از درستي 

يا نادرستي گزاره ها روا نيست. 
هر يك از اين ديدگاه ها از س��وي برخي منتقدين، به پرس��ش گرفته شده اند. ديدگاه 
واقع گرايي بيشتر از آن رو به پرسش گرفته شده است كه توان تبيين واقعيت نظريه ها و 
مدل هاي علمي و تغيير و تحول آنها را ندارد و ديدگاه ضدواقع گرايي بيشتر از آن رو كه به 
نسبي گرايي مي انجامد، به پرسش گرفته شده است. پژوهشگران معاصر قلمرو فلسفه علم با 
نظر به اين نقد ها و پرسش ها و در نتيجه ناكافي دانستن نگرش هاي سنتي پيش گفته علم 
در تبيين ماهيت علم و دانش، ديدگاه هاي ديگري را پيشنهاد كرده اند كه نه واقع گرايي 
1. Van Fraassen
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و نه ضدواقع گرايي محض اس��ت )والنر1، 1998(. از جمله اين نظريه پردازان مي توان به 
انديشمنداني چون باسكار2 )باسكار و همكاران، 1998(، هريسون و هانا3 )كراز4، 2000( 
و والنر )1998( اشاره كرد. نظريه واقع گرايي سازه گرا نيز از اين گونه نظريه هاست كه در 

ادامه بررسي مي شود.
در اي��ن دي��دگاه و در فرايند تفكر و پيدايش دانش، آدمي فعال اس��ت و با س��اختن 
س��ازه هاي متفاوت، تلاش مي كند واقعيت را در چنگ خوي��ش آورد. ديدگاه واقع گرايي 
سازه گرا در پي آن است تا اكتشافي بودن و واقع گرايي علم و سازه اي بودن علم يا تناظر 
آن ب��ا نيازه��اي آدمي را در كنار يكديگر جمع نمايد. نح��وه جمع اين دو جنبه اين گونه 
است )باقري، 1387(: واقعيت اشياء از منظر آدمي، پوشيده و پيچيده است. هنگامي كه 
وي قصد دستيابي به اين واقعيت را دارد، تلاش مي كند تا با ساختن طرحواره هاي ذهني 
گوناگون و تطبيق آنها با واقعيت مذكور، آن را فراچنگ خويش آورد. در اين حالت، فراچنگ 
آوردن واقعيت به معناي نائل شدن به ساخت طرحواره اي است كه از نگاه انسان با واقعيت 
موجود متناسب باشد. البته بايد توجه داشت كه سنجش ميزان اين تناسب نيز به گونه اي 
مستقل از آدمي ممكن نيست و همواره ميزاني از مداخله انسان باقي خواهد ماند. ويژگي 
اكتشافي و ابداعي علم، در اينجا درهم تنيده است و فروكاستن يكي به ديگري به از دست 

رفتن جنبه اي از فرايند تكوين و اعتباربخشي دانش خواهد انجاميد )سجاديه، 1389(.
بر همين بنياد، در حيطه ش��ناختي تفكر، آدمي بايد از س��ويي با واقعيت ها در آميزد، 
درباره آنها بينديش��د و از منظرهاي گوناگون بدانها بنگرد و از س��وي ديگر، با س��اخت 
سازه هاي گوناگون، از زواياي مختلف به اين واقعيت ها نزديك شود و تلاش كند تا آنها را 
با نگاه از ابعاد مختلف، فراچنگ آورد. بنابراين، در قلمرو شناختي تفكر، آدمي همانگونه كه 
نيازمند برقراري ارتباط مؤثر با محيط پيرامون خويش و امور مورد مطالعه خويش است، 
محتاج خيال ورزي و توانمندي ابداع و خلق نيز هس��ت. ارتباط ميان س��ازه هاي ذهني و 
مشاهده هاي واقعي و بررسي ميزان انطباق آنها نيز از جمله موارد مهم در اين قلمرو است. 
توانايي مش��اهده در انواع ش��يوه هاي خردورزي و مبتني س��اختن باور ها و ادعا ها بر 
ش��واهد و تجربه ها، امري است كه ارتباط ش��ناخت را با واقعيت مستحكم مي كند. نظام 

1. Wallner
2. Bhaskar
3. Harrison & Hanna
4. Krausz
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حس��ي هر فرد، ابزارهايي براي او فراهم مي آورن��د كه از راه آنها مي تواند دنياي پيرامون 
خود را تجربه كند. از اين رو، مي توان گفت تجربه مبناي مس��تحكمي اس��ت كه مفاهيم 
و معاني بر بنياد آن بنا مي ش��وند. همچنين به س��بب وابستگي اين تجربه ها به توانايي ما 
در ب��ه چن��گ آوردن نمودهاي محيطي، معنا ها و مفهوم هايي كه ما قادر به س��اخت آن 
هستيم، به درجه حساسيت و ظرافت و دقت ذهن وابسته است تا در فرايند گزينشگري 
خود به طور كامل درگير شكار نمودهاي محيطي شود )مهرمحمدي و همكاران، 1387(. 
در اين نگاه، چش��م و ديگر حواس آدمي بخش��ي از ذهن در نظر گرفته مي ش��وند )آيزنر، 

1998: 117( كه نيازمند تقويت اند. 
اكن��ون مي توان پرس��يد با اي��ن نگرش چگونه مي توان ميان دو جنب��ه واقع گرايانه و 
س��ازه گرايانه، تعادل برقرار كرد؟ در اين باره به نظر مي رس��د بازخواني و بازيابي داده ها با 
تأكيد بر مش��اهده ها و تجربه هاي ديگران و نيز داده هاي گردآوري ش��ده موجود مي تواند 
جنبه نخس��ت يعني برقراري ارتباط مؤثر و واقع گرايانه با محيط پيرامون و موضوع مورد 
مطالعه، را برآورده س��ازد. از س��وي ديگر، تقويت خيال ورزي براي تحقق جنبه دوم يعني 
خلق الگوهايي جهت ابداع مدل هايي براي ش��ناخت واقعيت اس��ت. توانايي تغيير نگاه در 
بررس��ي پديده هاي گوناگون و نيز امكان ارائه تبيين هاي گوناگون درباره پديده اي واحد، 
از جمله راهكارهاي پيش��نهادي است. توجه به اين نكته ها درباره دو جنبه واقع گرايانه و 
س��ازه گرايانه شناخت، مي تواند تفاوت س��نتي ميان تربيت تفكرمحور و تربيت مبتني بر 
حفظ كردن را از ميان بردارد و حفظ كردن و بازخواني اطلاعات گذش��ته را در راس��تاي 

فراهم آوردن مواد خام تفكر تفسير كند.
اما چگونگي ارتباط ميان س��ازه ها و مش��اهده ها و تجربه هاي واقعي، مرحله ديگري 
اس��ت كه بر اساس ديدگاه واقع گراي سازه گرا، بايد پيمود تا به شناختي روا دست يافت. 
چگونگي پيوند اين دو مجموعه و نيز واكاوي، نقادي و بازس��ازي س��ازه ها در راس��تاي 
نزديك ش��دن به واقعيت اس��ت كه فرايند تفكر را از سكون و ركود ر ها مي كند و حركت 
فرارونده آن را پشتيباني مي كند. در اين ميان، تحليل و تركيب از يك سو، بر آن اند تا با 
موضوع قرار دادن مش��اهده ها يا خيال ورزي ها، منظومه هاي بزرگ تري از ابداع يا كشف 
را فراهم آورند و هر يك از دو منظومه ارتباط با واقعيت يا خيال ورزي را گسترش دهند. 
از س��وي ديگر، اس��تنتاج و قواعد آن، در پي آن اس��ت تا اين دو جنبه يعني مشاهده ها 
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و تجربه هاي واقعي و س��ازه هاي انس��اني را به يكديگر پيوند دهد و ادعا ها را به شواهد و 
تجربه ها مربوط كند. 

پرسشگري و نقادي در مرحله بعدي، اين رابطه را واكاوي مي كند و فرايند ارتقاي تفكر 
را فراهم مي كند. در اين مرحله، دريافت هاي پيشين مورد ترديد و بازبيني قرار مي گيرد، 
ميزان كارآيي و هماوايي سازه ها با واقعيت ها سنجش مي شود و در نتيجه، احتمال هدايت 
جريان تفكر به س��وي حقيقت افزون مي شود. همچنين از آنجا كه نقادي، همواره محتاج 
تكيه بر معيارهايي اس��ت، پذيرش معيارهايي كلي و تكيه بر آنها در جريان تفكر، مؤلفه 

ديگري در اين بخش خواهد بود كه فرايند نقد را نظام مند مي كند.
پ��س از تبيين بنيادهاي انسان شناس��انه و شناخت شناس��انه جنبه ه��ا و مؤلفه هاي 
ش��ناختي، ميلي و ارادي، اكنون مي ت��وان نكته هاي ديگري را درباره اين جنبه ها افزود. 
نكته نخست اينكه مؤلفه  حقيقت جويي همچون مؤلفه اي ميلي، فرايند تفكر را از اراده هاي 
ناروا دور مي كند و مي تواند اعتبار آن را تا اندازه اي تضمين نمايد. از سوي ديگر كنترل 
حب و بغض و حفظ تعادل گرايش��ي درباره موضوع نيز بر روايي جريان آن تأثير مثبت 
خواهد داش��ت. نكته دوم اينكه، در قلمرو اراده ورزي، مؤلفه حق پذيري مي تواند جريان 
تفك��ر را از تمرك��ز بر خودمحوري به تمركز بر حقيقت س��وق دهد. تفاوت حق پذيري با 
حق جويي در آن است كه در اولي، فرد به دنبال حق است اما در دومي، اراده عمل بدان 
را نيز دارد. در اين حالت، فرد نه تنها به دنبال حقيقت است و نسبت بدان گرايش دارد، 
بلكه پس از يافتن نش��انه هايي از آن، در برابر آن س��ر تس��ليم فرود مي آورد و خود را با 

آن تطبيق مي دهد. 
بر بنياد آنچه گفته ش��د مي توان نتيجه گرفت كه تربيت در نظريه »انس��ان به منزله 
عامل«، امري چندبعدي و فراتر از عمل ش��ناختي صرف اس��ت. در اين عمل، س��ه مؤلفه 
ش��ناختي، ميلي و ارادي هر س��ه حضور دارند و براي پرورش انس��ان بايد به هر سه اين 
عنصر ها توجه كرد. بنابراين تمركز بر بعد شناختي و مهارت هاي مربوط چنانچه بي توجه 
به مؤلفه هاي ديگر باشد، مي تواند به پرورش كودكاني بينجامد كه از توان فكري مطلوبي 
براي دس��تيابي به خواس��ته هاي خود، برخوردار نيس��تند و از سوي ديگر تأكيد بر اميال 
بي توج��ه به مي��زان برخورداري آنها از حقيقت نيز به نگرش كاركردگرايانه و عمل گرايانه 

محض منتهي مي شود كه براي نظام تعليم و تربيت ناكافي و گاه نامطلوب است. 
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5. اشاره هايي براي پرورش تفكر همچون عامل تحول در نظام آموزشي
توجه ويژه به تفكر در نظريه »انسان به منزله عامل« و تبيين آن در مقام عمل، اشاره هاي 
وي  ژه اي را براي پرورش تفكر فراگيران در راس��تاي تحول نظام آموزش و پرورش خواهد 

داشت. در ادامه اين اشاره ها بيان خواهند شد. 

1.5. نگاه كل گرایانه به فراگیر در پرورش تفكر
اشاره شد كه در نظريه پيش گفته، عمل انسان، واجد مبادي شناختي، ميلي و ارادي است. 
از اين رو در برنامه هاي درسي براي پرورش تفكر صحيح، نه تنها قابليت هاي شناختي از جمله 
كفايت دلايل و اتقان شواهد بلكه مؤلفه هاي ميلي و ارادي نيز بايد مورد توجه قرار گيرند.
در همين راستا يكي از ويژگي هاي ماهوي آدمي به ويژه در كودكان، برجستگي تمايلات 
است. به سخن ديگر تمايلات و گرايش ها در دوران كودكي در نبود يا ضعف نيروي اراده، 
بس نيرومند اس��ت. تمايلات از سويي فراگيران را به كنجكاوي و فهم حقيقت و از سوي 
ديگ��ر به ارضاي تمايلاتي فرا مي خواند كه ممكن اس��ت اخ��لاق را زير پا بگذارند. درباره 
جنبه نخست، معلمان بايد زمينه كنجكاوي هر چه بيشتر فراگيران را فراهم كرده و آن را 
تشويق كنند. براي اين منظور لازم است معلمان زمينه هايي را فراهم كنند كه فراگيران 

با ميل و رغبت به مطالعه خود و جهان پيرامون روآورند. 
اما درباره تمايلات ناروا، تدبير اخلاقي تمايلات دروني لازم است )باقري، 1387(. بر 
اين اساس، نظام تربيتي و نيز معلمان بايد تلاش كنند تا فراگيران، به سوي اخلاقي شدن 
حركت كنند و قادر باش��ند نوعي زندگي اخلاقي براي خويش س��امان دهند. در اين باره 
يكي از راهكار ها پرورش بعد زيباشناختي است. در اين راه بايد تلاش شود تا فراگير ذائقه 
تشخيص و تميز امور زشت از زيبا را داشته باشد و قادر باشد تا زندگي خويش را بر بنياد 

زيبايي ها سامان بخشد. با اين كار عمل آنها متفكرانه و مطلوب خواهد بود. 
اين اصل، معلم را بر آن مي دارد تا در جريان تدريس و نيز تنظيم فعاليت هاي يادگيري 
دانش آم��وزان، علاوه بر انديش��ه آنان به گرايش ه��ا و اراده ورزي هاي آنها نيز توجه كند و 
طرح هايي را جهت س��اماندهي آنها داشته باشد. توجه به اين اصل باعث مي شود تا معلم 
در جريان اين گفتگو ها و اتخاذ مواضع، آنها را در شبكه اي كلي از شناخت ها، گرايش ها و 
اراده ها بنگرد و در تحليل آنها از ديدي جامع برخوردار باشد. در اين حالت است كه گاه 
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به مش��كل هايي در اميال و اراده ها پي خواهد برد كه علاجي غيرش��ناختي نيز مي طلبند 
كه بايد بدان ها توجه داشت.

2.5. آزمون تبیین ها و استنباط ها بر بنیاد شواهد و تجربه ها
از آنجا كه اعتبار استنباط ها و باور ها به شواهد و تجربه هاي پشتيبان آنها است، آزمون آنها 
با بهره گيري از شواهد و تجربه ها، ضروري است. بر چنين بنيادي است كه علم آزمون پذير 
است و در اين راستا مشاهده، نقش پسيني اساسي در آزمون ايده ها و استنباط هاي علمي 
دارد )بازقن��دي و ضرغامي همراه، 2011(. از اين منظر نيز علم جنبه اي واقع گرايانه دارد. 
بر چنين بنيادي معلمان نيز بايد به فراگيران خود بياموزند كه تبيين هاي آنها آزمون پذير 
اس��ت. از همين رو، معلم بايد در جريان تدريس و يادگيري به گونه اي مبتني بر ش��واهد 
حركت كند و تبيين هاي خويش را با ش��واهد كافي موجه س��ازد. بر همين اس��اس، همه 
صاحبان ادعا، بايد براي اثبات ادعاي خويش دلايل و شواهد كافي داشته باشند. اين نكته 

گوياي جنبه واقع گرايانه علم است.
ابتناي تبيين ها و ادعا ها بر ش��واهد كافي، فراگيران را قادر مي كند تا ميان ادعاهاي 
بي اس��اس و تبيين هاي متقن تفاوت بگذارند و ني��ز بتوانند ادعاهاي خويش را مبتني بر 
ش��واهد و مدارك كافي بيان نمايند. بر اين اس��اس، تبيين ها و ادعاهاي مطرح ش��ده در 
جريان تدريس و يادگيري بايد مبتني بر شواهد كافي باشند. معلم بايد از سويي، ادعا ها 
و داوري هاي خويش را بر شواهد و تجربه ها استوار سازد و از سوي ديگر، از فراگيران نيز 
خواس��ت مشابهي داشته باشد. بنابراين جايگاه تحقق اين اشاره بيشتر در فرايند تدريس 

و يادگيري خواهد بود.
اس��تنباط ها بيش از تكيه بر مش��اهده ها و تجربه ها، بايد از نظر ادراكي و منطقي نيز 
ش��رايط ويژه اي داشته باشند تا روا انگاشته شوند. استنباط هاي ادراكي بر توجه و تمركز 
بر حواس تأكيد مي كند. بدين ترتيب لازم است فرد به دريافت هاي حسي خويش توجه 
كند و به پيام هايي كه اين دريافت ها با خود دارند، حساس باشد. براي نمونه، ممكن است 
كودكي از شنوايي كامل برخوردار باشد اما نسبت به بوق ماشين و پيامي كه با خود دارد 
)به كنار رفتن( بي توجهي كند. بنابراين لازم اس��ت توجه به ادراك ها و نيز استنباط هاي 
برآمده از آنها پرورش يابند. بر اين اساس، محتوا و كلاس درس بايد موقعيت هايي فراهم 
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كند كه فراگيران به تمرين اين گونه استنباط ها بپردازند و نسبت به اهميت آنها آگاه شوند. 
استنباط هاي منطقي نيز گونه ديگري از استنباط اند كه خطپذيرند. اين گونه استنباط ها 
كه با به كارگيري س��ورهاي گوناگون همراه اند، مي توانند با مغالطه در س��ورها و بسياري 
مغالطه هاي ديگر، به صورت خطا به كار روند. براي نمونه هنگامي كه گفته ش��ود: »بعضي 
از افراد بلندقد هس��تند«، نمي توان به طور منطق��ي نتيجه گرفت كه »همه مردم بلندقد 
هس��تند« و يا حتي »برخي مردم كوتاه قد هس��تند«. تمركز بر انواع سور ها و تمرين نوع 
روابط آنها و نوع معتبر اس��تنباط هاي مبتني بر آنها، از وظايفي اس��ت كه در محتوا بايد 
بدان پرداخته ش��ود. بر اين اس��اس، محتوا و كلاس درس بايد شامل موقعيت هايي جهت 

طرح و تمرين اين نوع استنباط ها و گونه هاي رواي به كارگيري سور ها باشد.

3.5. طرح و رویارویي با مسئله از جنبه هاي چندگانه و گوناگون
زواياي گوناگون و چندگانه مس��ئله كه در گفت وگوهاي كلاس��ي براي فراگيران نمايان 
مي ش��ود جرأت آنها را براي س��اخت سازه هاي جديد دانش��ي افزايش مي دهد؛ آنها را از 
نگاه هاي تك قطبي به مسائل بازمي دارد و نيز تبيين هاي بديلي را پيش روي آنها مي گشايد. 
اين تبيين هاي بديل، مي توانند به واقعيت نزديك تر باشند و نگاهي جامع تر به آن داشته 
باشند. چنين واكاوي هايي سبب مي شود تا جنبه هاي ناگفته و ناديده مسئله براي فراگيران 
آش��كار ش��ود و بدين ترتيب آنها به طور ضمني در مي يابند كه چگونه تفكر از جنبه هاي 

آشكار و پيدا به جنبه هاي ناآشكار و ناپيدا راه مي يابد.
بر اين اس��اس معلم بايد تلاش كند تا به جاي طرح بس��ته و تعريف شده و تمام شده 
امور، آنها را از زواياي گوناگون بررسي كند تا ابعاد چندگانه و متفاوت آنها روشن شوند و 
تصويري جامع از آنها پديد آيد. نگاه به هر مسئله از زواياي گوناگون، از منظر انسان هاي 
متعدد و با پيش فرض هاي گوناگون، مس��ئله را واقعي تر مي سازد و مي تواند فراگيران را 
ب��راي زندگي در جامعه و در كنار افراد گوناگون، آماده كند. چنين درس��ي فراگيران را 
از جزمي نگ��ري و انحصارطلبي بركنار مي دارد و ميزان همدلي آنها را با ديگران افزايش 

مي ده��د.
دلالت ضمني مرتبط ديگر اين نوع نگاه، نماياني ماهيت موقتي و تحول يابنده دانش 
اس��ت. نات و ولينگتون1 )در( با اش��اره به ويژگي هايي چون تغيير و رش��د براي ايده هاي 
1. Not & Wellington
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علم��ي، عوامل و عناصر نقش آفرين در ش��كل گيري ايده هاي علمي با چنين ويژگي هاي 
ماهوي را در نمودار زير نشان داده اند )مك كومس1، 2000: 295(.

در اين نمودار ايده هاي علمي از سوي دانشمندان همچون افراد جامعه خلق مي شود 
و با تعامل با فرهنگ، ش��امل فناوري ها، نياز ها و باور ها و ارزش ها و نيز ش��امل گذش��ته، 
حال و آينده دستخوش تغيير و رشد مي شود. طرح مسائل از ديدگاه ها و زواياي گوناگون 

مي تواند چنين ويژگي هاي سازه اي دانش را بيشتر نمايان كند.

4.5. پرورش خلاقیت فراگیران
همچنان كه اشاره شد دانش جنبه اي ابداعي دارد و به سخني محصول خلاقيت دانشمندان 
در طول تاريخ بوده اس��ت و اين همان جنبه س��ازه گرايانه دانش است. بر چنين زمينه اي 
پرورش تفكر مستلزم پروش خلاقيت فراگيران است. در اين باره به ويژه نقش محتوا و نيز 
توجه معلمان ضروري اس��ت. بر اين اس��اس، فعاليت هاي يادگيري بايد به گونه اي سامان 
بخش��يده ش��وند كه در آنها موقعيت هايي جهت خيال ورزي كودكان در نظر گرفته شود. 
همچنين معلم بايد با در نظر گرفتن اين موقعيت ها و توجه به آنها، زمينه را براي تمرين 
خيال ورزي كودكان فراهم س��ازد. در اين باره توجه به يافته هاي پژوهش��گراني كه درباره 
خلاقيت پژوهش كرده اند، راهگشا است. براي نمونه استرنبرگ2 )2003( بر اين باور است 
كه فعاليت خلاقانه تركيبي از قدرت ابتكار، انعطاف پذيري و حساس��يت اس��ت كه فرد را 
قادر مي كند به نتيجه هاي متفاوت و مولد برسد. در چنين فعاليتي نيروهايي چون خرد، 

1. Mc Comas
2. Sternberg
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احساس، شهود، تصور و خيال نقش آفريني مي كنند. بدين ترتيب همين نكته ها مي توانند 
راهنماي آموزش معلمان باش��ند. براي نمونه فراهم كردن ش��رايط تجربه هاي نو و بيان 
باور هاي متفاوت نيز مي تواند زمينه اي باشد براي اينكه فراگيران حصارها، محدوديت هاي 
ذهني و تعصب هاي خود را گشوده و تغيير دهند و بدين شكل رويداد ها را از زاويه اي نو 
و متفاوت بنگرند. در اين راه طرح ايده هاي دانشمنداني كه در طول تاريخ با تغيير نگاه، 
تحولاتي را پديد آورده اند، سودمند خواهد بود. يكي از اين نمونه ها، تغيير نگاه اينشتين 
به مفهوم زمان از امري مطلق، آن چنان كه نيوتن باور داش��ت، به امري نس��بي است كه 

خود به ايده اي نو يعني نظريه نسبيت انجاميده است. 
نكته ديگري كه بايد به آن توجه داش��ت، فراهم كردن زمينه عاطفي و رواني تغيير 
اس��ت. بحث در اين باره از قلمرو پژوهش حاضر خارج اس��ت ولي در حد اشاره مي توان به 
راهكارهايي چون پرسش، چالش برانگيزي، پذيرش ايده هاي عجيب و تحريك خطرپذيري 
فراگيران اش��اره كرد كه از س��وي اس��پكتور و همكاران1 )2000( در تدريس و ارزشيابي 

مطرح شده اند )رياضي، 1390(.
نكته مرتبط ديگر كل نگري اس��ت. يكي از راه ه��اي برون رفت از روش ها و قالب هاي 
معمول، جستجوي چگونگي ارتباط هر مسئله و موضوع با زمينه وسيع تر است. در همين 
راستا معلمان نيز بايد تلاش كنند دانش آموزان را به كل نگري تشويق كنند به گونه اي كه 
آنها ترغيب ش��وند درباره ارتباط رويداد ها در طبيعت و نيز در جامعه، انديش��ه و فعاليت 

كنند. چنين تلاشي سبب برقراري ارتباط هاي جديد بين رويداد ها مي شود.
سرانجام نكته پاياني، توجه توأمان به احساس و انديشه ورزي است. همچنان كه رياضي 
)1390( نيز اش��اره مي كند بس��ياري از ايده هاي خلاقانه محصول نگريستن مشتاقانه به 
طبيعت و درك زيبايي آن بوده اس��ت. اين نكته س��رآغاز بحث فعاليت و روش هنري و 

ويژگي هاي آن است.
اس��تلي2 )1999( در تبيين ويژگي هاي ماهوي قواعد و رس��وم هنري، آنها را موقتي، 
ناكامل، محدود، اس��تثناپذير و محلي مي داند. چنين ويژگي هايي بيشتر سلبي است و از 
اين رو گوياي ويژگي هاي ايجابي روش يا به س��خن ديگر، روش هاي هنري نيست. تبيين 
چنين ويژگي هايي خود نيازمند پژوهش يا پژوهش هاي ديگري است ولي به عنوان نمونه 

1. Spector
2. Staley
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در روشنگري بيشتر مي توان پيشنهاد كرد كه معلم به ايده هاي متفاوت و افق هاي گوناگون 
كه چه بس��ا تاكنون تجربه پذير نبوده و نيس��تند و نيز با باور همگان و نظريه هاي موجود 
رويارو هستند نيز احترام گذارده و در آموزش نيز آنها را تشويق كند. همچنين او مي تواند 
با طرح پرسش هاي بيشتر و پاسخ هاي غيرمستقيم و پرسش برانگيز راه براي دقت و نيز 

فعاليت خلاقانه فراگيرانش باز كند.
چنين فرصت هايي بايد در راستاي موضوع هاي خاص يا به صورت هاي آزادتر برنامه ريزي 
شوند. تقويت خيال ورزي فراگيران را قادر مي سازد تا براي مسائل و امور پيرامون خويش 
راه حل هاي بديع و بديل ساماندهي كنند. همچنين قدرت خيال ورزي مي تواند جلوه هاي 
بديعي از هستي را پيش روي فراگيران نهد و آنها را به دريافت رازهاي ديگري از هستي 

هدايت كند. 

5.5. فراهم كردن شرایط و موقعیت هایي براي تحلیل، داوري و انجام عمل اخلاقي
يكي از هدف هاي برآمده از نظريه انس��ان به منزله عامل، تدبير اخلاقي زندگاني از س��وي 
فراگيران است. در همين راستا پيشنهاد مي شود معلمان زمينه پرورش توان تحليل، داوري 
و نيز به دنبال آن عمل اخلاقي در فراگيران را فراهم كنند. بر همين اساس معلمان نه تنها 
بايد موقعيت هايي جهت تحليل عمل اخلاقي از ديدگاه هاي گوناگون و داوري درباره آنها 
را فراهم كنند بلكه بايد فرصت هايي را نيز در راستاي تشويق به عمل اخلاقي مبتني بر 

شناخت ايجاد شده، فراهم كنند. 
در تحلي��ل و داوري هاي اخلاق��ي، يكي از نكته هاي مهم، توجه به تمايز ميان علت و 
دليل اس��ت كه در نظريه انس��ان به منزله عامل به آن توجه شده است )باقري و خسروي، 
1386(. البته به نظر مي رسد چنين تفاوتي نخستين بار به ويژه در انديشه هاي ديلتي1 درباره 
تفاوت بنيادي علم هاي طبيعي و انساني بيان شده است كه خود برگرفته از انديشه هاي 
ش��لاير ماخر2 درباره تفاوت بررسي زباني و روان شناختي متن و نيز انديشه هاي برگسون 
اس��ت )ضرغامي، 1390(. به باور ش��لاير ماخر )ادمن و كردمن، 1386( در بررسي زباني، 
واژه ها و نس��بت ميان آنها س��نجيده مي ش��وند ولي در بررسي روان شناختي، انديشه ها و 
احساس هاي نويسنده با دريافتي شهودي نگريسته مي شوند تا دريافت معنا ممكن شود. 

1. Dilthey 
2. Schleiermacher 
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براي اين كار بايد با زندگي و موقعيت پديدآورنده يكي شد و معناي گفته شده را بازسازي 
كرد. او تأكيد مي كند فرايند فهم در بردارنده هر دو جنبه زباني و روان ش��ناختي اس��ت و 
رابطه ميان اين دو ديالكتيكي اس��ت. از سوي ديگر ديلتي همچون برگسون از فيلسوفان 
زندگاني اس��ت. در همين باره هوسن1 )1997( اين انديشه برگسون را كه خرد نمي تواند 
واقعيت زندگاني را درك كند و در اين راه به شهود2 نياز است همسو با انديشه هاي ديلتي 
درب��اره فهم زندگاني مي داند. به باور ديلت��ي )نقيب زاده، 1387( تفاوت بنيادي علم هاي 
طبيعي و انساني در آن است كه اولي در جستجوي »تبيين«3 رابطه علي و بستگي ميان 
رويدادهايي است كه در »بيرون« آدمي رخ مي دهند؛ در اين قلمرو پژوهشگر از سويي با 
مفهوم هايي چون ماده، زمان، مكان، علت4 و نيرو سروكار دارد و از سوي ديگر به سخني در 
بيرون موضوع مي ماند و از بيرون مي نگرد. اما در علم هاي انساني پژوهشگر با مفهوم هايي 
چون پويايي، تحول، انگيزه، مقصود، دليل5، غايت و به ويژه مفهوم هاي ارزش��ي و معنايي 
س��روكار دارد؛ اين مفهوم ها از س��ويي در پيوند با زندگاني آدم��ي و جنبه هاي گوناگون 
آن اند و از اين رو برآمده از تحول تاريخي اند و از سوي ديگر شمار معيني ندارند. بر همين 
بنياد در علم هاي انس��اني سخن بر سر »فهميدن«6 يا دريافتن »تجربه زندگاني« است و 

از همين رو بايد به درون راه يافت و از درون دريافت.
اما بر اساس »نظريه انسان به منزله عامل« نيز تفاوت بين علت و دليل مي تواند دوگونه 
تبيين علت جو و دليل نگر يا غايت نگر را از يكديگر جدا كند كه دومي ميل، انگيزه، نيت و 
اراده انساني را در پس رويداد ها جستجو مي كند و دلايل انساني را از علت هاي طبيعي و 
مادي متمايز مي سازد. اين تفاوت كشف روابط و دلايل رويداد ها و پديده ها را نيز ممكن 

مي كند و بنابراين تفكر انساني را به واقعيت پديده هاي انساني نزديك تر مي سازد.
ب��ا چنين بينش��ي همچنين فراگير خواهد توانس��ت تحليل كند ك��ه برخي از امور و 
رويداد ها و اعمال بر اس��اس نيت هاي ويژه رخ مي دهند و برخي ديگر نيز زاييده ش��رايط 
هس��تند و انگيزه و خواست انس��اني در آنها نقشي ندارد. تفاوت ميان اين دوگونه رويداد 
در داوري و به دنبال آن در كل روابط بين فردي تأثيرگذار اس��ت. از اين رو، توجه به اين 
1. Husen
2. Intuition 
3. Erklären 
4. Cause 
5. Reason 
6. Verslehen, Understanding 



147

تمايز در راستاي بهبود روابط بين فردي و پرورش داوري اخلاقي مطلوب خواهد بود. 
بر همين اس��اس و براي نمونه، محتواي آموزش��ي نيز بايد با دقت در چنين تفاوتي، 
موقعيت هاي به ظاهر مش��ابهي را نمونه بياورد كه درواقع و به س��بب همين تفاوت ميان 
عل��ت و دليل، با يكديگر متفاوت ان��د و بنابراين داوري هاي متفاوتي را نيز مي طلب اند. از 
آنجا كه اين تفاوت بيشتر در قلمرو روابط انساني و اجتماعي نمايان مي شود، به كارگيري 
مثال هايي از اعمال به ظاهر مش��ابه مبتني بر نيت ه��اي متفاوت مي توانند چنين تفاوتي 
را نمايان كند )ضرغامي و همكاران، 1390(. در همين راس��تا تمايز ميان حس��ن فعلي و 

فاعلي، گوياي چنين تفاوتي است. 
 سرانجام و پس از اشاره به نكته هاي درباره تحليل و داوري اخلاقي، مي توان به نكته اي 
درباره عمل اخلاقي نيز اش��اره اي كرد. هنگامي كه فرد در موقعيت هايي، خود عمل كند 
و در مرحله بعد به درون نگري و واكاوي اين عمل و انگيزه هاي آن بپردازد، بيش از فهم 
ابعاد چندگانه عمل اخلاقي، اراده و گرايش هاي ناظر به عمل اخلاقي را نيز تجربه خواهد 
كرد و قادر خواهد بود در آينده اين گرايش ها و اراده ها را در خويش باز يافته و چه بس��ا 
آنها را مديريت كند. فراهم كردن موقعيت هاي مناسب جهت عمل اخلاقي، مانند كمك 
به همكلاسي ها در انجام تكاليف، شركت در فعاليت هاي خيرخواهانه جمعي و نظاير آن، 
يكي از وظايفي اس��ت كه معلم بر عهده خواهد داش��ت تا زمينه را براي اراده ورزي ها و 

انجام عمل اخلاقي فراهم آورد.

6. نتيجه گيري
در پژوهش حاضر نخس��ت مفهوم تفكر، ويژگي هاي ماهوي و چگونگي پرورش آن در دو 
ديدگاه كلي وجودشناس��انه و غايت شناسانه تبيين شد. سپس عناصر و ويژگي هاي تفكر 
در نظريه انس��ان به منزله عامل توضيح داده و تبيين ش��د و اشاره ها و استلزام هاي آن در 
پرورش تفكر در فراگيران، پيش��نهاد ش��د. در اين راه نظريه انسان به منزله عامل بستر و 
زمين��ه فرهنگي لازم براي پرورش تفكر همچون ش��رط و مقدمه بنيادي تحول در نظام 
آموزشي را فراهم كرده است. اكنون و در نتيجه گيري از يافته هاي پژوهش حاضر، مي توان 
به نكته هايي اش��اره كرد. نخس��ت اينكه مؤلفه بنيادي فرهنگي مورد نياز براي تحول در 
نظام آموزش��ي ما، ترغيب فراگيران به تفكر و پرورش آن و تنظيم س��ازوكارهاي نظري 
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و عملي لازم و نيك در اين راس��تا اس��ت. در اين باره معيار لزوم و نيكي، همان ش��رايط 
فرهنگي حاكم بر هر جامعه اي است كه البته همان طور كه اشاره شد در جاي خود وابسته 

و محصول تفكر و انديشه ورزي صاحبان فكر و انديشه است. 
نكت��ه ديگر اينكه به نظر مي رس��د در كنار جنبه هاي مش��ترك فرهنگي، زمينه هاي 
گوناگ��ون فرهنگ��ي نيز، در تكوين مفهوم و ماهيت تفك��ر، عناصر و ويژگي هاي آن و نيز 
چگونگي پرورش آن نقش دارند. در حالي كه در نگرش ارس��طويي، به تبع انديش��ه هاي 
سقراط و افلاطون، هدف از دستيابي به دانش، دستيابي مطلق به حقيقت است و از اين رو 
دانش داراي ارزش ذاتي است، زمينه فرهنگي عمل گرايي، تفكر را در بستر موقعيت هاي 
زيس��تي و اجتماعي مي نگرد و آن را ابزاري براي كنترل بهينه و كارامد ش��رايط زيستي 
مي انگارد. اما در نظريه انس��ان به منزله عامل، تفكر مايه فراتر رفتن از زمينه زيس��تي و 
پيوس��تن به عالم معنا نيز پنداشته مي شود. از اين رو، حقيقت در اين جريان، در سه مقام 
شناخت، گرايش و اراده ورزي و عمل، نقشي اساسي مي يابد و تفكري خواهد توانست به 
فراروي آدمي كمك كند كه حقيقت را در جنبه هاي شناختي، ميلي و ارادي طلب كند. 
در اين ديدگاه نگرش سه بعدي به عمل، مي تواند زمينه ساز انسجام شخصيت و هماهنگي 

نظر و عمل در فرايند تربيت باشد. 
در اي��ن بينش، نگاه كل گرايانه به فراگير، فراهم كردن ش��رايط و موقعيت هايي براي 
تحليل، داوري و انجام عمل اخلاقي، آزمون تبيين ها و استنباط ها بر بنياد شواهد و تجربه ها، 
طرح و رويارويي با مس��ائل از زواياي چندگانه و گوناگون و پرورش خلاقيت فراگيران، از 
سويي حاصل توجه به خواسته ها، طلب ها و اراده ورزي ها و بازشناسي، گزينش و پالايش 
آنه��ا در فرايند تفكر و از س��وي ديگر در گروي توجه متع��ادل به دو جنبه واقع گرايانه و 

سازه گرايانه دانش خواهد بود. 
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