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های هدف اصلی این مقاله تبیین دشواری : هچکید
رویکردهای ارزشیابی موجود و پیشنهاد رویکرد 

نخست بنابراین  ها است؛بدیلی برای رفع این دشواری
رویکردهای موجود ارزشیابی مورد نقد و بررسی 

آنگاه با ابتنا به رویکرد عصب  ،اندقرارگرفته
علی، نظریۀ ای پدیدارشناسی و با الهام از تحلیل لایه

 یکپارچهانتگرال ویلبر و منطق فازی، ارزشیابی 
های این رویکرد ترین ویژگیپیشنهاد شده است. مهم

اند از: نگرش هولوگرافیک به در ارزشیابی عبارت
روابط علی، حیات پیچیدۀ آدمی، در نظر گرفتن 

محیط در  هیورستیک و متعامد ذهن، مغز، بدن و
ه لایۀ سطحی تجربۀ بزمان ارزشیابی و توجه هم

های کمی و آن وجه از تجربیات اجتماعی و داده
 یادگیرنده که پدیداری، اول شخص و مفهومی است.

ارزشیابی یکپارچه، روش کمی و  : واژگان کلیدی
کیفی، عصب پدیدارشناسی، نظریۀ انتگرال، تحلیل 

 ایعلی لایه

H.Sharafi, B.Shabani Varaki(Ph.D), 

M.Abdekhodaei(Ph.D), 

A.Moghimi(Ph.D) 

Abstract: The main purpose of this paper 

is to explain the difficulties of existing 

assessment approaches and suggest an 

alternative approach in order to overcome 

these difficulties. Therefore, firstly, the 

existing assessment approaches have been 

criticized and next an intergral assessment 

approach was presented based on the 

neuro-phenomenology which was inspired 

by the causal layered analysis, 

Ken Wilber's theory of integral and fuzzy 

logic. The most important features of this 

approach to assessment are holographic 

attitudes towards human life, reciprocal 

relationships between mind, brain, body 

and environment and a synchronous 

consideration of first-person experiential 

and third-person experimental approaches 

to cognition.   

 Keywords: integral evaluation, 

quantitative and qualitative methods, 

neuro-phenomenology, integral theory, 

causal layered analysis  
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 مقدمه

 هایوجدلبحث دیرباز از آموزاندانش اکتسابیهای شایستگی ارزشیابی چگونگی

 1لینکلن و گوبا. است نموده ایجاد تربیت و حوزۀ تعلیم متفکران میان در را فراوانی

 و« 4قضاوت» ،«3توصیف» ،«2گیریاندازه» ترتیب به را ارزیابی نسل چهار( 1989)

 و معیارها به اتکا دلیل ارزیابی به اول نسل سه هاآن زعمبه. کنندمی بیان «5گراییسازنده»

اما  گرفته گرا قرارعینیت رویکردهای ذیل بیرونی و شده تعیین پیش از استانداردهای

 گرا است. درذهنیت رویکردهای بر گرایی مبتنیسازنده همان یا« ارزشیابی چهارم نسل»

 الاشاره، نوعی تقابلین رویکردهای فوقب متعددی نشان داده شده است کههای پژوهش

گرا و عینیت مفروضات بین بندیقطب به تمایل صورتبه مبحث ارزشیابی در پارادایمی

 و ارزش از فارغ تکوینی، و پایانی کیفی، و کمی ارزشیابیهای دوگانه در گراسازنده

 ؛ کالیدونی1989 لینکلن، و گوبا) نظایر آن وجود دارد و درونی و بیرونی آلود، ارزش

 شیوۀ ارزشیابیها دربارۀ دوگانه این(. 2015 دیگران، و ورکی شعبانی ؛2006 ،6لانبرگ

 های این رویکردها، ازبرآمده از مفروضههای چالش این بر غلبه و زا استچالش

 و هاکاستی ،هاراستی روی بر فلسفی تأمل نیازمند تربیت و تعلیم فلسفه اندازچشم

 گرا بهعینیت رویکردهای اساسی فرض ارتباط،دراین .ها استآن فیفلسهای بنیان

 که: است این ارزشیابی

 فقط ما و هستند ذهنی سیاه جعبۀ یک در ما شناختی فرآیندهای» 

 پیدا دسترسی هاآن به فرد بیرونی رفتار مشاهده طریق از توانیممی

 (.410: 2010 ،7دیگران و لی کینگ) «کنیم

                                                 
1 Guba, E. G.; Lincoln, Y. S 
2 measurement 
3 description 
4 judgment 
5 Constructivism 
6 Calidoni-Lundberg,F 
7 Qing Li, Bruce Clark and Ian Winchester 
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از  ساده، رفتارهای به انسان پیچیدۀ شناختی فرایندهای تقلیل با انآن ترتیباینبه

در این مقاله . پردازندمی رفتارها این ارزیابی عینی و آزمایشی( به) نگاه سوم شخص

در  را ییهابینش احتمالاً آماری، و دقیق بررسی چنین شود که هرچنداستدلال می

 نادیده را انسان یادگیری عمیقهای جنبه از بسیاری اما کنند،می خصوص یادگیری ایجاد

 و( 104: 6201 ،2هاوز« )است ارزشیابی مرکزی مفهوم 1ارزش مفهوم» علاوهبه. گیرندمی

 اکتسابیهای شایستگی کیفیت خصوص در ذهن یک توسط ارزشی داوری مستلزم

 هاآن از استفاده رویکردها این بودن ارزش از فارغ کهآن حال. است دیگر اذهان توسط

که علایق اهمیت این امر هنگامی. دهدمی قرار تردید مورد ارزشیابی عمل برای را

با  -پژوهشگران تربیتی به سوی حوزۀ مطالعاتی ذهن، یعنی فلسفۀ ذهن و علوم شناختی

 ،برای حل موضوعات مرتبط با آموزش از جمله ارزشیابی -رویکرد غالب فیزیکالی

، (2008 ،5؛ وارما و شوارتز2004، 4؛ گوسامی2002، 3وسالج)برای نمونه، شود جلب می

 فیزیکالی به ذهن، تمامی عنوان یکی از رویکردهایفلسفه به عصب گردد.تر مینمایان

 دانسته و متکی بدنی ریشۀ و را دارای خاستگاه انسان رفتاری و عاطفی شناختی، سطوح

 وها ارزش ت،شخصی» در خصوص آگاهی، بر آن است که شخص سوم مطالعات به

ها[ شایستگی وها مهارت ،هادانش مانند] ایمفراگرفته تجربه اثر بر که آنچه یادآوری

این (. 160: 1390 جونز، هوارد« )گیرندمی قرار مغز شناسیزیست تأثیر تحت همگی

ذهنی که مبتنی بر مفروضات  پدیدارهای به نگرحذفی و عاملی تک گرایانه،تقلیل نگاه

برای تبیین دقیق موضوعی چون ارزشیابی بسنده نیست،  گرا دارد،ی عینیتگیرآن جهت

 دیگری و خود اعمال به فراگیران و معلمان که فهم، ادراک و یادگیری، معناهایی چراکه

                                                 
1 value 
2 House E.R 
3 Saljo 
4 Goswami.U 
5 Varma.S & Schwartz.D 
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 سرل،)« شخص اول کیفی و سوبژکتیو، هستی» از و داشته وافری اهمیت دهندمی نسبت

 برخوردارند.( 17 :1392

 تمام که کندمی ادعا قبلی رویکرد گرا برخلافذهنیت رادایمپا سوی دیگر از 

بار » دارای انسانی است و ساختارهایی ارزشیابی، هایروش وها نظریه جمله از ،هادانش

 و شعبانی از نقل به 1994 گوبا، و لینکلن« )نگار اندیشه و نگردرون بار ارزشی، ،1نظری

 محصولات و فرایندها کلیت درک رویکرد این دعوی طبق. هستند( 28: 2015 دیگران،

زمینه و  همراه به موضوع کلیت درک طریق در موضوع مورد ارزشیابی از شناختی

نگری در است؛ هرچند این رویکرد دعوی کلی پذیرموقعیت اثرگذار بر آن امکان

صورت ضمنی همچنان برخی ( اما به1989گوبا و لینکلن، ) موضوع ارزشیابی دارد

 جدا« دیگری» از را« خود»که های کاذب در آن قابل ردیابی است. از جمله ایندوگانگی

شده  ساخته آنچه و سازدمی را معنا یا مفهوم که انسانی وجود که میانطوریکند، بهمی

( و این یعنی 2002 ،2دیویس و سومارا) شودمی قائل تمایز است، )واقعیت و دانش(

های اساسی تجربه یعنی ذهن، مغز، بدن ر بین مؤلفهفرد د قائل شدن برای ذهن اولویت

 و محیط.

 قابلهای ارزیابی به محدود ارزیابیهای شیوه که است این اصلی مسئلۀ بنابراین

« پیچیده واقعیت» سطحیهای لایه به توجه دلیل به( شخص سوم)و آزمون  مشاهده

در طی فرایندهای  آموزانذهن و تجربۀ آگاه و ناخودآگاه دانش (1989، 3باسکار)

 دیگر سوی از. دهدمی دست به را آموزدانش درک از ناکافی تصویر شناختی،

 را 5شخص سوم و 4شخص اول ارزیابی بین شکاف رویکردهای تفسیری ارزشیابی،

بین بردن  فرا رفتن از نسل چهارم و کاهش و یا از مستلزم ارزشیابی؛ لذا گذارندمی باقی

 نگرکل نگاه یک در را واریلایه و پیچیده واقعیت چنین بتواند تا این شکاف است

                                                 
1 theory laden 
2 Davis & Sumara 
3 Bhaskar 
4 First-Person 
5 Third-Person 
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 در 2وارلا 1ظهور رویکرد عصب پدیدارشناسی .دهد قرار تبیین مورد( هولوگرافیک)

بین  حذف شکاف برای ایجاد روشی مدعی که شناختی علوم حوزۀ فلسفۀ ذهن و

گاهی آ حالات و 3آگاهی از شناسیهای سوم شخص عصبروش بر مبتنیهای تبیین

تواند مسیری جدید در زمینۀ حل مسئله می (1996 وارلا،) است پدیداری اول شخص

 این رویکرد با به اتکا با که است این مقاله این پیش گفته ارزشیابی فراهم سازد. دعوی

 ؛2010، 7گراهام) خطی غیر و 6پویاهای سیستم ،5نوپدیدی ،4پیچیدگی نظیر یشهابنیان

 وری از تحلیلبهره با و انسانی مستقیم تجربۀ 9دارشناسیپدی سنت و (8،201زورن

 ارزشیابی بدیلی از تصویر توانویلبر و منطق فازی، می 11، نظریۀ انتگرال10علیای لایه

 .برگیرد توأمان در را آدمی حیات کیفی یا عین و ذهن و کمی ابعاد که ساخت فراهم

 هایت؛ نخست دشواریکلیدی مطرح شده اس سه پرسش برای رسیدن به این هدف،

دوم،  های ارزیابی برآمده از رویکردهای سوم شخص و اول شخص چیست؟روش

ها گذر کرد؟ های عصب پدیدارشناسی از این دشواریبا نظر به مفروضه توانچگونه می

 های روش بدیل ارزشیابی برآمده از این مفروضه کدامند؟و سوم ویژگی

 یلیتحص ارزشیابی متداول به رویکردهای

« شامل داوری ارزشی دربارۀ کیفیت موضوع مورد ارزشیابی» فرایند ارزشیابی تحصیلی

های اساسی مورد انتظار منظور شناخت میزان و کیفیت شایستگی( به37: 1383)سیف، 

                                                 
1 neurophenomenology 
2 Varela, F 
3 consciousness 
4 complexity theory 
5 emergence theory 
6 dynamical system theory 
7 Graham 
8 Zorn 
9 phenomenology 
10 causal layered analysis 
11 integral theory 
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 اول نسل. توان از هم بازشناختمی چهار رویکرد یا چهار نسل را بارهدراین .است

می تعریف هاییابژه عنوانبه آموزانکه مبتنی بر آن دانش شدنامیده می« 1گیریاندازه»

آگاهی به رفتارهای قابل  –گیری آگاهی و یادگیری آنان شوند که امکان سنجش و اندازه

و سوم ارزشیابی که  های دوموجود دارد. نسل –یابد مشاهده و قابل سنجش تقلیل می

گرایی در با حفظ جنبۀ عینیت نامیده شدند،« قضاوت»و « 2توصیف»به ترتیب دوره 

زایش و  از پیش تعیین شده استانداردهای عینی بر تأکید حوزۀ ارزشیابی آموزشی و با

. این سه نسل، انگارۀ روش علمی را محفوظ نگه (1989لینکلن،  و گوبا)گسترش یافتند 

ناختی شگرایی با رد مبانی معرفتداشتند. نسل چهارم ارزشیابی یا همان رویکرد سازنده

« پسا علمی»نگری به جای جزءنگری انگاره رویکردهای پیش گفته و با دعوی کل

متنوع ارزشیابی مطرح شدند.  هایها، الگوها و روشظهور یافت. بر اساس این رویکرد

بندی و ها را ذیل دو گرایش کمی و کیفی صورتتوان این الگوها و روشطورکلی میبه

را مورد بررسی  هاهای نظری هر یک از آنسی و چالشاسا هایتوصیف کرد و مفروضه

 قرار داد.

 روش کمی ارزشیابی تحصیلی: تأملی فلسفی 1 – 2

های از پیش گرا و معطوف به هدفهای کمی در ارزشیابی تحصیلی عینیتروش

های هدف کردن مشخص ارزیابی، فرآیند نخست در از این منظر گام. اندشدهتعیین

« دانش صریح»آموزان یا همان دانش مشاهده و قابل انتظار قابل تاررف معین ناظر به

سازی از مفهوم و جهان امور در بندیهمان دسته دانش»گرایان است. از دیدگاه عینیت

 گرا معتقداثبات بنابراین معلم است؛( 163 :1987 ،3لیکاف) «هاارتباط میان آن راه درک

 که زمانی تنها شود ومنعکس می یادگیرنده هنذ بر که دارد وجود واقعیت یک که است

 .شودکند، اطمینان از یادگیری حاصل میآشکار و منعکس می را واقعیت او ذهن

                                                 
1 measurment 
2 description 
3 Lakoff, G 
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می حاصل زمانی یادگیری و دانش های ارزشیابی است.دهندۀ هدفواقعیت یگانه شکل

 واقعی و فقط یک جهان یک به مربوط داندمی یادگیرنده که انتزاعی نمادهای که شود

شود و مقیاسی می ارزشیابی عملکردش با نظر به آموزدانش که معنی این باشد. به

یابد که این شاخص عددی برای توصیف میزان تحقق اهداف برای وی اختصاص می

عنوان عینیت علمی مورد ملاحظه قرار به»های معلم، عددی فارغ از نظر و ارزش

می دست به پرسشنامه یا آزمون مانند عینی زارهایاب از استفاده با عینیت گیرد. اینمی

( و لذا از اعتبار برخوردار است. طبق 24: 2004، 1؛ به نقل از اشترن1983هاوز، )« آید

گونه که هست، شناخت و توصیف نمود و توان آنمی را گرایی جهانپارادایم اثبات

قل از شعبانی ورکی به ن 2000شود )پرینگ، واحد[ توسط واقعیت توصیف می] حقیقت

واقعیت عینی مستقل از ذهن  توصیف این و کشف علم هدف (.28: 2015و دیگران، 

ذهنی  2«هایفارغ از ارزش»است و لذا معنا و حقایق جهان نسبت به شناسنده، بیرونی و 

 دارمعنی توانندمی وقتی تنها و هستند بازنمایِ واقعیت گرایان، نمادهااست. به باور اثبات

( و میزان انطباق با 1992، 3؛ جونسَِن1987لیکاف، ) باشند منطبق واقعیت با که شندبا

های ریاضی سنجش و نمایش داده وسیلۀ مدلتواند در یک مقیاس کمی بهواقعیت می

 شود.

گرا انداز رویکردهای ارزشیابی اثباتشود که چشمدر اینجا این سؤال مطرح می

چون رفتارگرایی در خصوص ذهن، آگاهی، کیفیات )ارزیابی از زاویۀ سوم شخص( هم

هایی که نقش اساسی در ذهنی، ادراکات، یادگیری، عواطف و انگیزش یعنی همان مؤلفه

های ارزشی مربیان دارند چیست؟ های اساسی یادگیرندگان و داوریکیفیت شایستگی

« استرفتارگرایی آشکارا با تصور مادی از انسان سازگار » در پاسخ باید گفت

 کندمی تلقی مکانیسمی را گرایانه، ذهنکه با نگاه تقلیلطوری، به(49: 1391، 4چرچلند)

                                                 
1 Stern, Elliot 
2 Value-free 
3 Jonassen 
4 Churchland.paul 
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 خاتمی،) است تجربی شناخت قابل تجربی و جزئی بررسی و تحقیق طریق از که

گفتگو » آموزهای اکتسابی دانشو بنابراین گفتگو در مورد حالات ذهنی و دانش (1387

ها و ها، تواناییداراست، بلکه گفتگو دربارۀ گرایشدربارۀ چیزی نیست که او 

(. این موضع به نوعی به 48: 1391)چرچلند، « ]عملکردهای قابل مشاهده[ اوست

اندازهای فیزیکالی دیگر در فلسفۀ ذهن و علوم شناختی از جمله نظریات چشم

ع سوم ها از موضقابل بسط است. چراکه همۀ این اندیشه 2و عصب فلسفه 1همانیاین

گرایی به ماهیت ذهن، آگاهی و حالات ذهنی پرداخته و مدعی شناخت شخص اثبات

 اند.(سوم شخص)های آزمایشی جعبۀ سیاه ذهن از طریق روش

به  اعصاب علوم مفاهیم از استفاده برای نمونه عصب فلسفه رویکردی است که با

و پاتریشیا  ای چون پلپردازد. عصب فلاسفهسنتی می فلسفیهای پاسخ پرسش

انسانی  به جای تمرکز بر گروه اجتماعی بر فرد گرایی،مبتنی بر میراث اثبات 3چرچلند

دانشمند تجربی و جزءنگر، موضوع انسانی  کنند، یعنی مبتنی بر دیدگاهتمرکز می

. اینان برای (12: 2015، 4لنگلیتز)گیرد زیستی مورد توجه قرار می ارگانیسم یک عنوانبه

 تحقیقات به ن و مسائل فلسفی مرتبط با آن، از میان کلیت ارگانیسم انسانیمطالعۀ ذه

 دارد:گونه که چرچلند اظهار میپردازند، همانمی روی مغز

 انتخاب -شوداختیاری میهای عملیاتی که منجر به انتخاب اراده،»

تصمیم  و کنیم فرار یا و یک خطر شجاع باشیم با مواجهه در اینکه

 یکهای برنامه و تصمیمات -دیگری مبارزه کنیم  وزکه ربه این

 خصایص همچنین و 6های نفسانیخواهش و 5خودداری شخص،

                                                 
1 Identity theory 
2 Neurophilosophy 
3 Churchland.Patricia.S & Paul 
4 Langlitz 
5 self-restraint 
6 self-indulgences 
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 همه ،2سرشت و 1وخوخلق فرد، یک فردمنحصربه شخصیتی

 (.1: 2002« )است مغز عمومی علی سازمان از سیمایی

 علوم نفع هب درونگرایانه، پدیدارشناسی همچنین و عامیانه روانشناسی وی، نظر به

گرا، در نگر و حذف(. این نگاه تفکیک294: 2005، 3گلگر) شودمی حذف اعصاب

های کمی و عینی توجه نموده و آنچه درونی و ذهنی است را حوزۀ ارزشیابی به داده

نگر سازد با تأملی درونطور که سرل خاطرنشان میحال، هماننهند درعینکنار می

 قابل و گرددمی گفتار و رفتار ظاهر در که تجربیاتی بر لاوهع توان دریافت که انسانمی

 تفکر، از نفسانی کیفیات و ذهنی آگاهانه حیات است، شخص سوم زاویۀ از بررسی

 حضوری علم با که دارد آگاهی و اراده و اختیار و میل تا گرفته عواطف و تخیل حافظه،

 صرفاً از بنابراین و( 17: 1392 سرل،) هستند پدیداری جنبۀ دارای و شوندمی ادراک

آشکارا جنبۀ »اما این رویکردها  نیستند؛ شناخت قابل شخص سوم هایروش منظر

(. 49: 1391)چرچلند، « کنندگیرند و حتی انکار میدرونی حالات ذهنی ما را نادیده می

وابستگی و تعهد به جزءنگری و رفتار عینی، منجر به معطوف شدن ارزشیابی به دانش 

 و دهنددانش و شایستگی را هدف قرار می ظاهری ح شده و لذا معلمان سطوحصری

ها و گیرند. این امر محدودیتمی نادیده را انسان یادگیری عمیقهای جنبه از بسیاری

را بدین شرح ها ( این محدودیت2006) گردد. کالیدونی لانبرگمشکلاتی را سبب می

 کند:توصیف می

 برای ما که ییهاتکنیک و ابزار طتوس همواره هااین روش»

به  شده تحریف حتی و کنیم... سادهمی استفادهها داده آوریجمع

 انسانی موضوعات اکثر بزرگ این است که در رسند. مشکلنظر می

                                                 
1 moods 
2 temperaments 
3 Gallagher, Shaun 
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های موقعیت در که کند پیدا را قواعدی و قوانین که دارد انتظار

ود را اغلب به خها پدیده آن در ای کهپیچیده در مسائل مختلف یا

دهند می در جریان تعاملات تغییر بینیهای غیر قابل پیشصورت

 (.12)ص « یکسان باشند

 روش کیفی ارزشیابی تحصیلی: نگاهی فلسفی 2 – 2

های جدید روش کمی به ظهور رویکرد جدیدی و در نتیجه به روشهای محدودیت

برخلاف رویکرد  ی، معلمانارزشیابی منتهی شده است. در حوزۀ ارزشیابی کیفی تحصیل

هدف است.  کنند و در واقع رویکردی فارغ ازنمی مشخص را خاصی کمی، اهداف

 کرد گونه استدلالاین مطرح و (1983) 1توسط اسکریون هدف فارغ از ارزشیابی مفهوم

 این است ممکن زیرا گرفت، نظر در را برنامه اهداف نبایدها برنامه ارزشیابی با که

 برنامه شود. یک اثرات و پیامدهای غیرمنتظره از شناسایی ارزشیاب مانع و اقصنها یافته

 دانش مهم است ساخت و روند شودمی ساخته آن در دانش کهای زمینهدر این رویکرد 

های ریاضی جایگزین بنابراین ارزشیابی تکوینی فارغ از مدل نهایی؛ دانش ارزشیابی نه

 شود.ارزیابی تراکمی می

 به نوعی از که گرایی استسازنده و تفسیرگرایی بر مبتنی شیابی کیفیارز سنت

 که بود معتقد (1962) 3کوهن .(2011: 2اسلویچ) اندناشی شده آلیستیایده اندازچشم

 .است اجتماعی زمینۀ یک در« ساخت»حاصل  بلکه نیست،« کشف»حاصل  علمی دانش

 بلکه شوند کشف که نیستند این تظرمن بیرون درها واقعیت» و تجارب به این معنا که

: 1387 دیگران، و گال)« شوندمی ساخته دارند مشارکت آن در که افرادی توسط هاآن

حوزۀ ارزشیابی وارد نمودند و از منظر  به را بحث این( 1989) گوبا و لینکلن. (43

 نسانیعنی ا شود؛می ساخته اجتماعی صورتبه کردند که حقیقت گرایی استدلالسازنده

                                                 
1 Scriven 
2 Lisa Slevitch 
3 Kuhn,T.S 
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سازد. بر می خود را دانش خارجی،های محرک با تعامل طریق از خود تجارب اساس بر

 ساختار و زمینه است. وابسته به موقعیت واقعیت این رویکرد، فلسفی طبق مفروضات

 نمادها. است تفسیر بر مبتنی و شده ایجاد جهان با تعامل واسطۀبه ذهن در جهان

 با ذهن است که شوند و اینمی استفاده واقعیت تساخ برای و هستند فرهنگ محصول

 طریق ادراک، از و است تخیلی انسان تفکر کند.می ایجاد را نمادها جهان، تفسیر و درک

 و است تفسیری فرآیند یک نتیجۀ معنا،. یابدمی توسعه اجتماعی تعامل و حسی تجارب

 فیلیپس، ؛1992 جونَسِن، ؛1994 ،1کوب) دارد شناسنده درک و تجارب به بستگی

گیری گیرد نه اندازهبنابراین درک و فهم تجارب انسان مرکز توجه قرار می ؛(1995

 نویسید:می (1385)ها. شعبانی ورکی آن

مختصات ممتاز انسانی  3، آگاهی و منظومه نهان2تجربۀ زیسته»

های طبیعی متمایز ها عمل انسانی را از پدیدهموجب آنهستند که به

و در نتیجه... به جای اتکا به علیت متعارف طبیعی، باید سازند می

به فهم دنیای انسانی توسل جست. ...روان انسانی مشحون از 

های پیشین است و بدون توجه به آن، درک درست از رفتار انباشته

 .(63ص ) «شودفرد مورد مطالعه حاصل نمی

آموزان در فرایند شو کیفیات و حالات ذهنی دان آگاهانه تجربۀ فهم برای لذا

ترتیب اینبه .جایگزین گردد شخص اول به جای نگاه سوم شخص، نگاه ارزشیابی باید

و  (ارزشیابی کننده)معلم  کهنحویگیرد بهمی قرار توجه مرکز در هرمنوتیک دیالکتیک

به بیان  .شوند مواجه های شناختی یکدیگرسازه باید با( ارزشیابی شونده)آموز دانش

 اظهارات، نوشتارها،) آموزدانش فعالیت نتایج چنین نگرشی به ارزشیابی، دردیگر 

                                                 
1 Cobb 
2 Lived experience 
3 Latent constellation 
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 بین لذا ارتباط و شوددر نظر گرفته می «متن» عنوانبه کلی صورتبه( ها و ...نقاشی

گیرد. پراوت و محور سنجش و ارزشیابی قرار می( ارزشیاب)خواننده  و زمینه متن،

 عدم گرا،سازنده های رویکردمحدودیت کی ازکنند ی( خاطرنشان می1994) 1فلودن

به سبب معین نبودن اهداف مشخص، مبتنی بر عدم باور  یادگیری ارزیابی در آن توانایی

به واقعیت یگانه و باور به تکثر حقیقت نزد اذهان سازندۀ حقیقت است. علاوه بر این از 

را نافی دوگانۀ عینی  شناختی برخلاف ادعای حامیانش که این رویکردنظر معرفتنقطه

های دیگر محفوظ داشته است. در دانند، همچنان این دوگانگی را در غالبو ذهنی می

 موجود در این رویکرد بین شود.می جدا 3«دیگری» از 2« خود»گرایی دیدگاه سازنده

وجود دارد  )معنا یا دانش( تمایز شده ساخته آنچه و سازدمعنا را آگاهانه می که انسانی

 ایجاد باعث امر این است. اطراف جهان از ساخته شده توسط ذهن، مستقل واقعیت و

 و واقع شده در ساخته شده ذهن عنوان یک پدیدۀرا به دانش زیرا شود،می مشکلاتی

دهد که نیاز به انطباق با دانش قبلی مورد ملاحظه قرار می اجتماعی یا شخصی فضای

 .(2000دیویس و دیگران، ؛ 2002، 4دیویس و سومارا) فرد دارد

 راه حل چالش: پارادایمیک یا پراگماتیک؟ - 3

هایی را نیز پدید آورد که کدام رویکرد، الگو و روش بهتر است مباحث و چالشاما این

هایی همچون بندیمشهور شد. این تقابل را در شکاف بین قطب« پارادایمی جنگ» که به

دانش ضمنی و  –قضاوتی، دانش صریح  –پایانی(، توصیفی ) تراکمی –تکوینی 

های پیش گفته در حوزۀ ارزشیابی است، کیفی که ناشی از پارادایم –خصوصاً کمی 

نظر ها از نقطهتوان مشاهده کرد. برای حل این معضل برخی بر ترکیب این روشمی

ت نظران معتقدند که در آینده اهمیگرایانه نظر داشتند. به بیان دیگر برخی صاحبعمل

روش کیفی( کاهش خواهد ) و تفسیرگرا (روش کمی) گراشکاف بین ارزشیابی عینی

                                                 
1 Prawat & Floden 
2 self 
3 other 
4 Davis & Sumara 
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، اسمیت 1994بود )هاوز،  خواهد ارزشیابی آینده هنجار آمیخته، هایروش و یافت

 گراعمل رویکردهای محبوبیت ها در حوزۀ ارزشیابی نیز افزایش(. بررسی پژوهش2001

مک  ؛1999 ،1مور) دهدمی نشان گیرند رامی نادیده ارها پارادایم که اساساً (پراگماتیک)

 کنندمی استدلال دو رویکرد هرهای . با وجود این رادیکال(2000 ،2کاتزف گویگان و

می معلم تنها طور منطقیبه. کرد ترکیب تواننمی را -کمی و کیفی –پارادایم  دو این که

(. باید در 1992و دیگران،  3ناربد) باشد کمی کیفی یاای شیوه ارزشیاب به یک تواند

شناختی، ناشی از مفروضات متفاوت فلسفی و نظر داشت که راهنمای انتخاب روش

گرایی یا تلفیق به آن گیری صرفاً عملی که طرفداران رویکرد عملنظری است نه جهت

در ها بحث (. در واقع بیشتر2015؛ شعبانی ورکی و دیگران، 1998، 4شدیش)معتقدند 

 دارد:( اظهار می1998) گونه که شدیشارزشیابی آن زمینۀ

 در شناسی است،شناسی و ارزشهستی شناسی،معرفت مورد در»

 در سازیم،دانش می ساخت زمان در ما فرضیاتی است که آن مورد

کارهای مرتبط با  در است که اساسی مفاهیم از بسیاری ماهیت مورد

 .(3 ص)« کنیممی تفادهاس حقیقت و تعمیم علیت، ارزشیابی مانند

های عنوان روش علمی محض با گردآوری دادهروش کمی به از سوی دیگر اگر

عینی یکتا  حقیقت فارغ از ارزش و فارغ از مداخلۀ ذهنی ارزشیاب از ارزشیابی شونده،

واقعیات، کیفیت و میزان تحقق اهداف در فرایندهای آموزشی کشف و نشان دربارۀ  را

باشد؛ لذا آمیختن روش  اشتباه برای آن باید دیگری جایگزین فسیرت هر پس دهد،می

رسد. به هر ترتیب رویکرد های دیگر منطقاً صحیح به نظر نمیشناختینگر با روشکمی

های کم و کیف، ذهنی و عینی، درون و جایگزین باید بتواند بر این تقابل بین قطب

                                                 
1 Mohr 
2 McGuigan and Katzev 
3 Bednar et al 
4 Shadish 
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۳۷۰ 

ۀ ارزشیابی تحصیلی فائق آید چرا جهان( در حوز) بیرون، ذهن و بدن، خود و دیگری

: 1386)شعبانی ورکی، « ماندبا تأکید بر یک جنبۀ خاص، جنبۀ دیگر ازنظر دور می» که

موجه به نظر  ( و این امر به سبب کلیت یکپارچه و پیچیدۀ زندگی واقعی آدمی67

 رسد.نمی

 های تحول در ارزشیابیپایه - 4

ها هایی که وجود آندیدگاه در ماهیت بنیان طور مختصر چالش پیش گفته از اختلافبه

شود. یافتن راه میانه در ارزشیابی مستلزم گردد ناشی میمنجر به شناخت انسان می

نگری دارند. از معطوف نمودن نگاه به سوی رویکردها و نظریاتی است که دعوی کل

 کیفیت خصوص در ذهن یک توسط ارزشی جا که ارزشیابی مستلزم داوریآن

دانش، مهارت و  عنوانبه است و آنچه دیگر اذهان توسط اکتسابیهای یستگیشا

 شودمی آن رشد موجب دانشی چنین که ذهن از نوعی به شودمی شایستگی محسوب

واقعیت  از متمایز جنبۀ یک عنوانو آگاهی به 2«ذهن»(؛ لذا 2001، 1شپرد) است وابسته

در راستای تحول در ارزشیابی، هر رویکرد  با ساختار پیچیدۀ خود، محور قرار گرفته و

 بیشترینجدید به ارزشیابی باید آن را در محاسبات خود وارد نماید. از سوی دیگر 

غیر  تجربۀ آگاهانه است که از سنخ فهم و پدیداری، اول شخص و آموزدانش تجربیات

 آموزشهای جنبه ترینمعنا مهم این به است. گیریاندازه قابل غیر بنابراین و رؤیتقابل

هر رویکردی در ارزشیابی مستلزم ارائۀ سازوکاری در جهت سنجش است.  قابل غیر

عنوان پدیدارهای پیچیدۀ ذهنی است. به های زیرین شناخت و یادگیری بهشناسایی لایه

و  3هارویکرد عصب پدیدارشناسی، نظریۀ تحلیل علی لایه مقاله این منظور در این

های تحول در ارزشیابی عنوان پایهبه -ها با نظر به سازواری درونی آن - 4برانتگرال ویل

 اند.آموزان در نظر گرفته شدههای دانششایستگی

                                                 
1 Sheppard, Shelby 
2 mind 
3 Causal layered analysis 
4 Wilber Integral Theory 
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۳۷۱ 

 عصب پدیدارشناسی: ذهن و شناخت 1 – 4

 آگاه تجربۀ بین شکاف یعنی ،1تبیینی شکاف کردن پر منظوربه پدیدارشناسی عصب

ای از شکاف کم نسخه ـ وژیک )نگاه سوم شخص(بیول اکتشافات )اول شخص( و ذهنی

مطرح  معاصر پدیدارشناس فیلسوف و شناسزیست وارلا فرانسیسکو و کیف ـ توسط

 ،2بین) ساخت مطرح را اعصاب علوم و هوسرلی پدیدارشناسی همجوشی وی شد.

2004: 349:) 

 برای تلاش راستای در من که است نامی پدیدارشناسی عصب»

 تجربۀ به منظم رویکرد یک و مدرن ختیشنا علوم همجوشی

ای قاره سنت سمت در را خودم بنابراین ام،برده کار به انسانی

 را سخت معضل که است این من ادعای. امداده قرار پدیدارشناسی

 به مجهز پژوهشی جامعه یک گردآوری وسیلهبه فقط توانمی

 حل سازد یآگاه علم یک توسعه به قادر را هاآن که نوین ابزارهای

 (.330 :1996)وارلا،« نمود

 خطی غیر و پویاهای سیستم نوپدیدی، با نظر به مضامین پیچیدگی، رویکرد این

 انسانی، به مستقیم تجربۀ پدیدارشناسی سنت بالأخص و( 2011زورن، ؛2010گراهام، )

 خودسامانی و سازندگی خود حالت دهندۀ نشان که 3خودزایندگی ویژگی کشف دنبال

 با متقابل وانفعالاتخودزاینده در اثر فعلهای سیستم. باشدنیسم انسانی است، میارگا

دهند. در واقع خودزایندگی فرایند پویا، خود را سازمان می پیچیدههای دیگر سیستم

 ظرفیت». (39: 2013، 4مک اینرنی) است سیستم وحدت برسازندگی حفظ و

                                                 
1 Explanatory gap 
2 Bayne, tim 
3 autopoeisis 
4 McInerney, R. Garfield 

D
ow

nl
oa

de
d 

fr
om

 c
st

p.
kh

u.
ac

.ir
 a

t 1
2:

04
 IR

D
T

 o
n 

W
ed

ne
sd

ay
 J

un
e 

24
th

 2
02

0

https://cstp.khu.ac.ir/article-1-3003-fa.html


 1398پاییز و زمستان ، هفتم، سال 14، شماره یدرس ۀنظریه و عمل در برنام ۀدو فصلنام

 

 

 

۳۷۲ 

 ساختار سازدمی قادر را هاآن که است پیچیدههای سیستم ویژگی خودسازماندهی،

 سازمان محیط تغییرات با مواجهه منظوربه انطباقی و خود به خود طوربه را خود داخلی

 فرایندهای از انسان آگاهی و ذهن رویکرد طبق این (.90: 1998 ،1سیلیرز« )دهند

 یدارپد اطرافش محیط و بدن مغز، 2« پویای نوپدیدی هم» از ناشی دهندهخودسازمان

می وجودبه آن اجزای از تنها نه کل» پویا هم نوپدیدیدر . (2007، 3تامپسون)شود می

 را یکدیگر و پیوسته هم به کل و جزء. شودمی حاصل کل از نیز اجزاء بلکه آید،

با  محیط یک و سیستم یک که وقتییعنی  ؛(38: 2007تامپسون، « )کنندمی تعریف

هم  نتیجه در و بوده مرتبط و پیوسته هم به ساختاری طوربه اند،یکدیگر در تعامل

 امتزاج» ازای رشته یک از و است احتمالی قلمرو یک دانش اند.پدیدار و هم تکامل

های پویایی در ییهاپاسخ باعث سیستم یک تغییر آن در که یابدمی ظهور« 4یافته ساخت

نگرش  این پیامدهای (. از1991وارلا، تامپسون و راش، )شود ها میسیستم دیگر حرکتی

 جدایی بخشی عنوانهای زاینده، بهعنوان سیستمو معلم به آموزاندانش این است که

 .شوندمحسوب می -عنوان یک سیستم خودزاینده به -سیستم کلاس درس  از ناپذیر

« امداده قرار پدیدارشناسیای قاره سنت سمت در را من خودم» کهبیان وارلا به این

 غیر واحد عنوانبه را« موقعیت در فرد»( از یک سو دال بر این است که 330: 1996)

تفسیر موردنظر قرار داده  احساسات و مطالعۀ ادراک، شناخت، برای و تجزیه تقلیل قابل

 رویکردهای با آن اساسی تمایز که وجه فرد آگاهانه تجربۀ بر تأکید این یعنی .است

مند از سوی دیگر بر اهمیت بدن و شناخت بدن. است افراطی گرایتقلیل یا گراحذف

 عنوانبه باید مااست و  ادراک نهاد و حرکت نهاد به این معنا که بدن دلالت دارد،

 با تعامل در ابتدا باید انسان ندارد. بدن وجود تفکر بدن، بدون که بپذیریم فرضپیش

است  1رسانیاهیآگ و 5آگاهی پذیرای مادۀ خودش چرا که بدن شود، درک محیطش

                                                 
1 Cilliers 
2dynamical co –emergence 
3 Thompson,Evan 
4 structured coupling 
5 informed 
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۳۷۳ 

 ساز معنا فعالیت یادگیری»در واقع از منظر عصب پدیدارشناسی  .(2006، 2اندریو)

 در خاصهای موقعیت با کنش در فعال و آگاه بدن با عمیقاً که است فردیمنحصربه

 باشد، شده جدا جهان بدن از بدین جهت اگر .(34: 2013)مک اینرنی، « است ارتباط

وارۀ واحدی هستند. ازنظر های اندامبدن، مغز و ذهن جلوه» یست.ن خود ساختن به قادر

 (.232: 1391، 3)داماسیو« ها در اساس و در شرایط عادی جدایی ناپذیرندعلمی آن

 بلکه حرکتی، و حسی فرایندهای فقط نه -طور کل به بدنی البته فرآیندهای

عنوان موجودی به انسان که است طریقی دهندۀشکل - 4عاطفی فرآیندهای همچنین

 در این خصوص .است ارتباط در دیگران با و کندمی مُدرک، جهان را تجربه - متفکر

به  را 6فعال شناخت حس تا کرد ارائه را 5«با راه رفتن مسیر را بسازید» استعاره وارلا

در  که طورهمان را آن ما است. نشده تعیین پیش از( ما درک یا) دهد. مسیر دست

 حرکت رفتن، راه مانند بدنی فرآیندهای طریق از خاص طوربه و رویممیزندگی پیش 

 ؛(2015، 8به نقل از گلگر و لینگرن) سازیممی دیگران با تعامل و 7رفتار طرز کردن،

گرایی همچون گونه که رویکردهای حذفی و تقلیلآن -سر و مغز  در بنابراین ذهن

 فرآیندهای بلکه نیست، -عتقدند به آن م رفتارگرایان و عصب فلسفۀ چرچلندها

 عینی هیچ و جهان عینی بدون ذهنی هیچ شوند.می توزیع محیط و بدن مغز، در شناختی

 شده داده پیش ازهای واقعیت جهان و ندارد. به بیان دیگر ارگانیسم وجود ذهن بدون

 وارلا،) دیابنمی ظهور و انعکاس یکدیگر از واند در هم پیچیده یکدیگر با بلکه نیستند،

طور به بلکه عینی، نه و ذهنی نه دیدگاه این از واقعیت بنابراین ؛(1991راش،  و تامپسون

عنوان هولستیک( چیزی به) نگربدین ترتیب با این نگاه کل .است عینی و زمان ذهنیهم

                                                                                                           
1 informing 
2 Bernard Andrieu 
3 Damasio,Antonio 
4 affective 
5 Create a path in walking 
6 enactive cognition 
7 gesturing 
8 Gallagher, S & Lindgren, R 
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۳۷٤ 

های عین و ذهن، درون و بیرون، کم و کیف معنا نخواهد داشت و مسئله دوقطبی

 گردد.منحل می هاشکاف بین آن

ارزشیابی و فهم واقعیت هولوگرافیک و پیچیده پدیدۀ آگاهی، شناخت و 

 های سطحی و عمقیهای اکتسابی افراد، مستلزم تحلیل دقیق و هولستیک لایهشایستگی

 1اللهعنایت« ای علیتحلیل لایه» ها است. به این منظورپیچیدۀ آنذهنی و عینی( و درهم)

امور  و خارج جهان بر تمرکز از برای گذار ا نظریۀ انتگرال ویلبر( در همراهی ب1998)

و بالعکس، ذیل چتر  (هاکیف)ها ایده و شناخت داخلی جهان به ها(کمیت) مادی

 تواند راهگشا باشد.عصب پدیدارشناسی می

 های علی در کلاس درسای علی: لایهتحلیل لایه 2 – 4

فرایندهای شناختی بر مغز، بدن و محیط ایدۀ عصب پدیدارشناسی مبنی بر توزیع 

های آموزشی است که بر فرایندهای مستلزم توجه به سطوح مختلف و متمایز واقعیت

کلاس درس تأثیرگذارند. به سبب تعامل پیچیدۀ این سطوح و عوامل، ارزشیابی میزان 

 های زیرین تجارب آموزشی وشناخت غیر مشهود، مستلزم توجه به ساختارها و لایه

( مطرح 1998) اللهای علی که توسط سهیل عنایتتربیتی است. به این منظور تحلیل لایه

تواند داشته باشد؛ آموزان میبر ارزشیابی از یادگیری دانش های قابل توجهیگردید پیامد

و  های بررسی نشدهها و شناختفرضادراک پیش کند که برایرا ارائه می روشی چراکه

ها با یکدیگر در واقع تعامل و ترکیب این لایه. است و یادگیری مفید تفکر نامشهود در

 (. تحلیل2004، 1998الله، عنایت) دهداست که تجارب انسان از واقعیات را نشان می

افقی درون  عمودی و مختلف هایلایه در یک مسئله هایریشه کشف با علی ایلایه

( به 2014، 1998) اللهوکار دارد. عنایتاجتماعی سر بافت یا زمینۀ مرتبط با یک پدیدۀ

و لایۀ استعاره یا  4بینی، گفتمان یا جهان3، علل سیستمی2ترتیب چهار لایۀ لیتانی

                                                 
1 Sohail Inayatullah 
2 litany 
3 social or systemic causes 
4 worldview 
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۳۷٥ 

طور غالب زعم وی لایۀ لیتانی، لایۀ مشهود، سطحی و بهشمارد. بهرا برمی 1اسطوره

د سیاسی طورمعمول برای مقاصمانند حوادث، رخدادها و اطلاعات که به کمی است؛

های علی شوند. لایۀ دوم مجموعه سیستمنمایی ابراز میای با بزرگتوسط اخبار رسانه

های اقتصادی، فرهنگی، سیاسی و تاریخی که اجتماعی همچون عوامل و سیستم

های کمی گیرد. در این سطح دادهتوانند مسبب یک پدیده یا مسئله باشند را در برمیمی

 یک پدیده یا مسئله در هایگیرند. در لایۀ سوم ریشهر میمورد تفسیر و تحلیل قرا

 شود. در اینجا ماهیتجستجو می مسلط موجود و هایبینیساختار و گفتمان/جهان

و  گیردها و واقعیات مورد بررسی قرار میپدیده برای استفاده مورد زبان و هابینیجهان

های عمیق ها و روایتسطح داستان لایۀ آخر یعنی لایۀ اسطوره/استعاره است که در این

های ذهنی و ها و تبیینآلگیرند. این سطح در واقع به بررسی ایدهمورد توجه قرار می

 .(820: 1998الله، عنایت) پردازدمفروضات اغلب ناخودآگاه و بیان نشده می

 های مختلف قابل تمایز هستند.در ارتباط با کلاس درس و ارزشیابی، سطوح یا لایه

های کتبی، شفاهی و های آموزشی شامل آزمونعنوان کنشدر تناظر با لایۀ لیتانی آنچه به

های روزمرۀ کلاس گیری تحقق محتوای درسی در فعالیتای با قابلیت اندازهمشاهده

آموزان شود و منعکس کنندۀ وجه کمی و قابل مشاهدۀ یادگیری دانشدرس انجام می

وزشی، سیستم قوانین و قواعد ارزشیابی و آموزشی حاکم است. امکانات و تجهیزات آم

های برنامۀ درسی در قالب کتب درسی در بر کلاس و نیز نوع ساختار و دستورالعمل

بینی/گفتمان، ساختارهای گیرند. در لایۀ جهانهای سیستمی قرار میتناظر با لایۀ علت

و ارتباطات انسانی کلاس  فرهنگی، اجتماعی و زبانی حاکم بر کلاس از جمله تعاملات

آموزان و غیره مورد نظر قرار های معلم، دانشها و دانشها، مهارتدرس، ارزش

گیرد و تجربیات زیستۀ فردی که سازندۀ خود و آگاهی است در تناظر با لایۀ می

بنابراین فرایند ارزشیابی پدیدۀ پیچیدۀ آگاهی،  استعاره/اسطوره قابل تطبیق است؛

                                                 
1 Myth-metaphor 
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۳۷٦ 

آموز در بافت و محیط اجتماعی کلاس درس که خود گیری توسط دانششناخت و یاد

تشکیل دهندۀ یک سیستم پیچیدۀ دیگری است با تقلیل و تفکیک به عناصر متشکله آن 

 که دلیل این به بلکه شود،نمی تشکیل هاآن از سیستم که دلیل این به نه» ممکن نیست،

: 1998سیلیرز، )« رودمی بین از فرآیند تفکیک و تقلیل در مرتبط اطلاعات حد از بیش

عنوان یک سیستم خود زایش و ها را بهها، سطوح و لایهبنابراین بایستی این مؤلفه ؛(10

نظریۀ انتگرال  انداز یکپارچه مورد تحلیل قرار داد. با الهام ازخود سازمان در یک چشم

توان این رویکرد بدیل را توجیه و یابی، میعنوان پایۀ دیگری بر تحول در ارزشویلبر به

 ابعاد را تشریح کرد.

 نظریۀ انتگرال 3 – 4

 است. رویکرد... جامعیت و یکپارچگی، فراگیری، معنای انتگرال به»

 حمایت دیگر بیش از نظام خاص ارزشی نظام از یک انتگرال

 راهنمایان، تصویری کلی و کندمی کمک واقع به بلکه کند،نمی

 طورتوانند بهمی کهطوریبه قائل دسترسی را فراهم سازند. جامعِ

ها مشخص کنند که اکنون با آن دقیق و بسنده مسائل مهمی را

 .(274: 2008، 1ویلبر به نقل از گیدلی و همپسون)« مواجه هستیم

 ،4انواع ،3هاحالت ،2هاکوادرانت: است اصلی عنصر پنج دارای نظریۀ انتگرال

 و بیرون، اشخاص یعنی درون، – اساسی عناصر در واقع رشد که 6خطوط و 5سطوح

می اشاره اساسیهای دیدگاه به هاکوادرانت. دهندمی نشان را ما تجربۀ در - هاگروه

                                                 
1 Gidley, J and Hampson, G 
2 Quadrants 
3 States 
4 Types 
5 Levels 
6 Lines 
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۳۷۷ 

 یعنی تجربه در چهار بعد غیر قابل تقلیل، که برسد واقعیت به تواندمی فرد که کنند

 هاسیستم و( عینیت ،«آن)» رفتار ،(1یتالاذهان بین ؛«ما/شما)» فرهنگ ،(ذهنیت ،«من)»

قابل تشخیص  (2007، 3هارگنزبه نقل از 1997 ،1995 ویلبر( )2بینا عینیت ،«هاآن)»

شوند، یعنی های چهارگانه حاصل می(. عناصر دیگر که از این حوزه1شکل )است 

م ویلبر زعکند. بهمی اشاره آگاهی های مختلفحالت به نظریۀ یکپارچگی در« هاحالت»

 .7دسترسی دارند 6و خواب عمیق بدون رؤیا 5، رؤیا بینی4ها به سه حالت بیداریانسان

شمارد. حالت بیداری ای برای حالات سه گانۀ مد نظر ویلبر برمینمونه (2007)هارگنز 

حالت رؤیا  .فیزیکی ها و احساساتگانه، محرکحواس پنج طریق از جهان تجربۀ مانند

احساسات، حالت خواب عمیق مانند، تجربۀ بی  اندیشی، رؤیاها،لبینی مانند خیا

 از دارد که لنزهای مختلفی شناسیگونه به اشاره» و یا گشودگی وسیع. انواع 8معنایی

های شخصیتی حسی، مانند انواع سبک کنیم؛می پالایش تجربیات خود را ما آن طریق

« خطوط» و« سطوح» و غیره. نیزبا شنیداری، های یادگیریشهودی و قضاوتی یا سبک

رشد مانند رشد روانی و شناختی و برخی خطوط  چندگانه خطوط به نظریۀ انتگرال

رخ  بشری تجربۀ مختلف مراحل در که پردازندمی مانند هوش هیجانی و رشد ارزشی

راستا با هم . نظریۀ انتگرال(176: 2007، 9به نقل از اینگرسول 2006)ویلبر،  دهندمی

 شناختیمعرفت یا شناختیهستیهای اولویت از یک عصب پدیدارشناسی هیچ رویکرد

 وجودبه زمانهامآن چرا که دهد،نمی به تنهایی اختصاص عناصر این از یک هیچ به را

                                                 
1 intersubjectivity 
2 interobjectivity 
3 Hargens. E.S 
4 waking 
5 dreaming 
6 deep dreamless sleep 
7 vast openness 
8 experience of emptiness 
9 R. Elliott Ingersoll 
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۳۷۸ 

 نظر در اصلی زمانیکسان و هم طوربه را همۀ این چهار عنصر توانیعنی می آیند؛می

 .(2007گرفت )هارگنز، 

 چپ -بالا                           راست -بالا                     

 مغز و ارگانیسم
 فردی –بیرونی 

 رفتارها
 عینیت

 آن

 خود و آگاهی
 فردی –درونی 

 تجارب
 ذهنیت

 من

 هاآن

 بینا عینی
 هاسیستم

 اجتماعی -بیرونی 
 سیستم و محیط اجتماعی

 ما /شما
 بین الاذهانی

 هافرهنگ
 اجتماعی -درونی 
 بینیو جهان فرهنگ

 چپ -پایین راست                         -پایین                        

 (.2007ها )هارگنز، های کوادرانتبرخی از جنبه - 1شکل 

 ها در ارزشیابیمنطق فازی: عدم قطعیت 4 – 4

 برای ریاضی هایمدل وسیلۀبه مبهم و نادقیق هایپدیده منطق فازی توصیف از هدف

گونه که هست هاست تا حقایق جهان هماناز آن مناسب نتایج استنتاج و کارگیریبه

(. به بیان 26 - 27: 1392خادمی زارع و فخر زاد، ) سازی و به تصویر کشیده شوندمدل

 لازم دقت از هاگیریتصمیم در نادقیق و مفاهیم مبهم» کارگیری منطق فازیدیگر با به

(. از سوی دیگر خاطرنشان 56: 1376)حقانی، « شونده میمطالع درستیبه و برخوردار

انسان و جهان به هم  نیستند، شده داده پیش ازهای جهان، واقعیت و انسانکردیم که 

یابند و مسیر ادراک و دانش ما به دلیل وجود می ظهور و انعکاس یکدیگر از اند وتنیده

زعم حتی بهعین و قطعی نیست. کنترل، متنفوذ فراوان، متعدد و غیرقابلعناصر ذی

های مرتبط با ارتباط حالات مغزی با مفاهیم ( بسیاری از یافته2002چرچلند )
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۳۷۹ 

شناختی روی مغز به سبب پیچیدگی روانشناسی عامه در مطالعات سوم شخص عصب

امکان تعیین نقطۀ برش رو، ازاین های عصبی مرتبط، نامتعین و احتمالی است.شبکه

برای تعیین میزان تحقق یا عدم  -ۀ منطق دودویی و ریاضیات کلاسیک وسیلبه -قاطع 

آموزان وجود ندارد. در های دانشتحقق موضوعات مرتبط با آگاهی از جمله آموخته

عنوان مبنای دیگری برای ارزشیابی یکپارچه مد نظر قرار گرفته نتیجه منطق فازی به

 آموزان،های دانشبی از شایستگیارزشیا ای برایعنوان پایهاست. منطق فازی به

 فرآیند یک به های کیفی نادقیق و غیرقطعی شناخت و رفتار یادگیرندگان راویژگی

 توانایی بگیرد نادیده را هاآن انتزاع اینکه بدون و کندمی تبدیل کمی گیریتصمیم

 دارد شکل که واقعاً هست، همان به را فراگیران رفتار و دانش سازیمدل

 که باشد تواند مفیدمی زمانی فازی منطق فرایند جا کهاز آن (.2013 ،1وسوسکوگل)

 ها[، وقایع و]لایه همۀ تا وجود داشته باشدای های چندگانهها و تخمینارزیابی

و نیز به ( 1997 ،2فورلی) گرفته شود نظر در از جوانب مختلف درس کلاس مشاهدات

لیستی از قواعد اگر  –های فازی طق مجموعهکه مجموعه قوانین برگرفته از منسبب این

کنندگان در های غیرقطعی توسط مشارکتبرای فازی سازی ویژگی که -و آنگاه 

 بنابراین، اند؛و نه سلسله مراتبی موازی دارای ارزش گیرد،ارزشیابی مورد توافق قرار می

ارزشیابی  سیستمی برای این رویکرد جدید در سازیمدل توانایی دارای فازی منطق

ها درون، بیرون، اشخاص و گروه –تواند عوامل متعدد اثرگذار بر یادگیری می که است

 در شمول محاسبات قرار دهد، متعدد در ارزشیابی را کنندگانمشارکت و نیز دیدگاه -

 فازی در واقع منطق. باشد متضاد کنندگان در ارزشیابیمشارکت نظرات که وقتی حتی

کنندگان در ارزشیابی را وارد مشارکت استثناهای یا و ملاحظات هرگونه تواندمی

 (.2012 ،3اینگولی و بکل) محاسبات خود نماید

                                                 
1 Voskoglous 
2 Fourali 
3 Ingoley, S. & Bakal, J.W 
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۳۸۰ 

 ارزشیابی یکپارچه -5

ای و نظریۀ های لایههای خودزایندگی، پیچیده و پویایی، واقعیتبا نظر به ویژگی

 آموزشی دارای لحظه رهای یادگیری، هتوان استدلال کرد که در محیطانتگرال ویلبر، می

 (.2007هارگنز، تقلیل تجربه است )اسبورن قابل یا سطح غیر بعد چهار

شامل: احساسات و هیجانات، تجارب و ) تجربیات آگاهانه و ناآگاهانه آموزشی - 1

 کیفیات ذهنی، خودپنداره و هویت(

ها و ناقل) ساختن نوشتن و ها و رفتارهای آموزشی همچون خواندن،کنش - 2

 (حرکتی -های حسی های عصبی حالات عصبی، مغز، بدن و ظرفیتها، شبکهسیناپس

حاصل از تعاملات و  مشترک معنای) تعاملات، ارتباطات و فرهنگ آموزشی - 3

های نیز ارزش و معلمان ها،آموزان با دوستان، همکلاسیدانش ارتباطات متقابل بین

 (گروهی خانوادگی و

وزشی )محیط کلاس، تکنولوژی آموزشی، برنامۀ درسی، ها و محیط آمسیستم – 4

 سیستم سیاسی، اجتماعی و اقتصادی(.

صورت نوپدید ها با یکدیگر شناخت، معنا و یادگیری بهاز آنجا که در اثر تعامل این لایه

دهد(. باید آنچه که ها را نشان میتعاملات سیستماتیک این لایه 2شکل ) یابدظهور می

های موجبۀ ت واقعیات آموزشی و روزمرۀ کلاس درس و نیز علتدر سطح و کمی

گیرد سیستمی، نیروها، ساختارها، قواعد و قوانین تشکیلاتی و برنامۀ درسی قرار می

با آگاهی و  ارتباط در (های آموزشیبیرون یا جنبۀ کم حیات آدمی در موقعیت)

های زبان و نیز گزاره الاشک و ها، تعاملات، ساختارها، نگرشتجربیات ذهنی، ارزش

های آموزشی( این پدیدۀ درون یا جنبۀ کیفی حیات آدمی در موقعیت) معناشناختی

های مختلف زمانی و مکانی نوظهور قرار گیرد. در حوزۀ ارزشیابی تحصیلی، در موقعیت
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۳۸۱ 

های درس و به علل مختلف درونی و بیرونی، ممکن است وزن بیشتری به برخی کلاس

این عدم توازن منجر به نقص  .های دیگر داده شده باشدها نسبت به مؤلفههاز این مؤلف

معلم، یادگیرنده  شود؛ لذا ضروری استهای ضروری در یادگیرنده میفهم شایستگی در

ای از انسانی مؤثر بر یادگیری در تعامل با یکدیگر به ارزشیابی یکپارچه و سایر عوامل

مورد  یا رفتهازدست که ها اقدام نمایند تا آنچهویتاین تغییر وزن و تأکید روی اول

 توجهی قرار گرفته است را مورد کنکاش قرار دهند.کم
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۳۸۲ 

  

 یادگیری -های یاددهی های علی واقعیت محیطابعاد و لایه 2–شکل 

های برداشت و فهم نسبت به مؤلفه یک اینکه از اطمینان حصول به این منظور و برای

 هایریزیبرنامه و ها، روندهاحلراه و نشده گرفته نظر در سلم و مفروضم مذکور

 های علی باید مورد توجه قرار گیرد. براینشوند، تحلیل لایه انگاشته بدیهی آموزشی

آموزان کلاس، یادگیری افت میزان یادگیری در اکثر دانش تواندمی لیتانیلایۀ  مثال

ی هاحلراه آموزان باشد.مورد انتظار در دانش هاینادرست و یا عدم تحقق شایستگی

سازی بازۀ هایی که فراهمها و طرحنامهمانند آیین –استاندارد و مرسوم و عمدتاً سنتی 

های جبرانی، تغییر شکل آزمون از کمی به کیفی یا بالعکس، زمانی بیشتر، آموزش

ت یادگیری در کلاس برای رفع معضلا -دهند تشویق و تنبیه و غیره را پیشنهاد می
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۳۸۳ 

 مشکلات حل جای هستند که معمولاً به همراه مشخصی بنیادین مفروضات با درس

ای برای ارزشیابی عنوان پایهعلی بهای لایه تحلیل. شوندمنجر به بدتر شدن اوضاع می

ی هانامهفراسوی آیین تا سازدمی پیشنهادیی هاحلراه به معطوف را ما توجه یکپارچه،

 جامع درک این»ای علی بنا کنیم. ارزشیابی را منطبق با تحلیل لایه و ارزشیابی، آموزشی

در  بیشتر جزئیات و عمق در باید که آنچه شناسایی برای واضح و سریع راهی تواندمی

 .(2007هاگنز، «)کند فراهم گیرد، قرار توجه آموزان موردخصوص یادگیری دانش

ارزشیابی مستلزم سه « ارزشیابی یکپارچه»ر پایه نوازی چهابدین ترتیب مبتنی بر هم

نوع حرکت و پویش پویا است. نخست حرکت پایین رونده در طول سطوح واقعیت 

رفتار قابل )آموز از سطح به عمق یا کم به کیف نوپدید ظهور یافته در ذهن دانش

پدیدۀ  وجود آورندۀ چنینهای علی و عوامل زیرین بهگیری به لایهمشاهده و اندازه

حرکت در عرض سطوح برای درک  نوظهوری که مستلزم تحلیل و استنباط است(. دوم

ها است. آموز و معلم در تعامل با تمامی سطوح و لایهکیفیت ذهنی و تجربۀ کلی دانش

های اول یعنی حرکت از تفاسیر و روایت سوم، حرکت از عمق به سطح یا کیف به کم؛

به  -حاصل از خروجی تحلیل حرکت دوم  -متقابل  طورآموز و معلم بهشخص دانش

سوی بررسی سوم شخص و کمی از آن است. نکتۀ مهم در این جا این است که نتایج 

ها از حاصل از حرکات سه گانۀ بالا به سبب پیچیدگی مغز و ذهن انسانی و تبعیت آن

و مبهم خواهد  های نادقیقهای پیچیده و پویا که ذکر آن رفت، جزء متغیرنظریۀ سیستم

(. 56: 1376)حقانی، « هاستها و دقتمستلزم تبدیل تدریجی به کمیت»بود که خود 

شود. در این حالت خروجی چنین مهمی از طریق کاربرد منطق فازی حاصل می

ارزشیابی به سبب عدم قطعیت، برخلاف رویکرد کمی نگر یک شاخص کمی دقیق 

رفاً بر توصیف کیفی واقعیت مورد ارزشیابی نخواهد بود و برخلاف رویکرد تفسیری، ص

مبتنی بر عصب پدیدارشناسی و « ارزشیابی انتگرال» ترتیب دراینتکیه نخواهد کرد. به

تنیده بوده و یک کل یکپارچه رویکردهای هم نوای اشاره شده، جنبۀ کم و کیف درهم
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۳۸٤ 

گردیده  بندی( صورت3دهند. چارچوب کلی این ارزشیابی در )شکل را تشکیل می

 است.

های طبق این الگو، در آغاز در حرکت از سطح به عمق، ابتدا در قالب روش

پذیر(، توصیفی کمی از پروژه گیری و سنجش رفتار )شناخت و یادگیری مشاهدهاندازه

طور غالب بازنمایی اندکی از گونه که بیان شد این توصیف بهگردد و همانحاصل می

کند. از آنجا که پدیده مورد ارزیابی و سنجش را ارائه میشناخت و یادگیری نامشهود 

کنندگان تر ذکر شد، مشارکتهای علی متعددی است که پیشناشی از ساختارها و لایه

رویدادهای  از حرکت و پویش در فرایند ارزشیابی به کمک استنباط فرایندی که ناظر به

(، به عمق بافت و 1998الله، یتعنا) است های زیرینلایه و سوی سازوکارها به ظاهری

های علی و زیرین شناخت و یادگیری وارد شده و استنباط و تحلیل خود را از لایه

 دهند.شود به دست میهای آنچه در ظاهر نمایان میریشه

 
 ارزشیابی یکپارچه 3 –شکل 
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۳۸٥ 

بین  -های اجتماعی و تعاملات بین الاذهانی درون کلاسفرایند چون عللی ارتباطدراین

ها، و آزمون هاو ساختار کتاب محتوا -ها با هم معلم و یادگیرنده و یا یادگیرنده

های تدریس و مدیریت کلاس، گفتمان حاکم بر برنامه و فرهنگ مدرسه و غیره شیوه

 و تاریخی فرهنگی،های داستان که است عمل و پیچیدۀ معناهای سیستم از ییهانماینده»

های علی پدیدۀ عنوان لایه( و بایستی به22: 2009، 1وسی)ب« دارند عمیق شخصی

 بررسی، تحلیل و استنباط قرار گیرند. شناخت و یادگیری مورد

های اول شخص از ادراک حال حرکت در عرض سطوح برای حصول دادهدرعین

یکپارچه ارزشیابی شونده از آنچه در تعامل با کلیۀ عوامل و سطوح در ذهن او پدیدار و 

کنندگان در دهد. این امر مستلزم گفتگو و تأمل مشارکتۀ زیسته او را شکل میتجرب

آگاهانه یا ) صورت قصد شده و یا قصد نشدهارزشیابی پیرامون آنچه یادگیرنده به

در این شیوۀ ارزشیابی معلم، یادگیرنده و سایر  ناآگاهانه( فراگرفته است، خواهد بود.

کنندگان در ارزشیابی، همگی جزئی از سیستم تعنوان مشارکهای انسانی بهعامل

های اجتماعی متعامل و اند. در چنین سیستمپویا و خودزایندۀ کلاس درس اجتماعی

در  دیگری و خود پویای گری و هم نمویتعین هم از مفهومی شناخت پویایی،

 (2007) طور که تامپسون. همان(3: 2001 تامپسون،) آیدپدید می تعاملات بین الاذهانی

 د:کناستدلال می

 وابستگی) است الف بخش ب تعیین و بخش ب تعین الف( 1»... )

 تواننمی را ب نه و الف نه( 2) و ؛(متقابل بخشی تعین یا طرفه دو

 در برهم که مؤثر علی طوردر همان حال به و مجزا عنوان عناصربه

 به علاوه. نمود تحلیل اند،با یکدیگر قرارگرفته یکبهیک تناظر یک

( 3) روازاین. است ایستا بین این دو نه و پویا دیالکتیکی روابط

                                                 
1 Bussey 
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 الف( 4) و دهدمی تغییر ب، الف را و دهدمی تغییر الف، ب را

 الف، توسط یافته تغییر ب و ب بخش تعین ب، وسیلۀبه یافته تغییر

 نزدیک،های وابستگی نوع این به توجه ... با .است الف بخش تعین

 بزرگ جهانی کل یا الگو یک اجزاء عنوانبه توانندمی نیز ب و الف

 هم به دیالکتیکی طوربه هاآن که زمانی گیرند قرار ملاحظه مورد

 بخشی هم است، ب آن از بخشی الف که آنچه روازاین. اندمرتبط

 .(69-68 ص) «خواهد بود آن از

 را دیگری ذهن انسانی،های عنوان عاملکنندگان در ارزشیابی بهبنابراین مشارکت

ی معلم «هم ارزشیابی پویا» تواند تحت عنوانخوانند تا در فرایندی دیالکتیکی که میمی

یادگیرنده و غیره نامیده شود به خودارزشیابی و ارزشیابی متقابل  ـیادگیرنده، یادگیرنده ـ

میان معلم، یکدیگر بپردازند. این نوع از ارزشیابی مستلزم جریانی از گفتگو و مشاهده 

ها است. منظور دادوستد دادهگر بههای انسانی مداخلهیادگیرندگان و سایر عامل

ارزشیابی امری منقطع و مختص بازۀ زمانی یا مکانی خاصی نیست بلکه امری سیال و 

حرکت سوم از عمق  های معمول و سنتی است.های کلاسجاری و فراتر از چارچوب

گردد. البته منظور از عمق در اینجا شناخت از میبه سطح یا کیف به سوی کم آغ

ها یا علل تجربیات آموزشی کلاس درس برای ادراک پدیدۀ نوظهور گسسته این لایه

های اول شخص ناشی از نیست. چرا که چنین امری بی معنی است، بلکه حرکت از داده

خص آن های آموزشی به سوی بررسی سوم شآموز در موقعیتتجربیات زیستۀ دانش

به رویدادهای ذهنی » آموز از تجربیات زیستۀ خود در کلاس درساست. روایات دانش

، لذا باید در فرایند (23: 1394، 1)دهانه« ای تعلق دارند که باید تبیینشان کنیمواقعی

 ارزشیابی انتگرال قرار گیرند.

                                                 
1 Dehaene, Stanislas 

D
ow

nl
oa

de
d 

fr
om

 c
st

p.
kh

u.
ac

.ir
 a

t 1
2:

04
 IR

D
T

 o
n 

W
ed

ne
sd

ay
 J

un
e 

24
th

 2
02

0

https://cstp.khu.ac.ir/article-1-3003-fa.html


 

 ...دانش آموزان یاز آموخته ها یابیارزش یچرخش روش شناخت

 

 

 

۳۸۷ 

های اول شخص ها و دادهبرخلاف رویکردهای پدیدارشناسی محض که گزارش

ها در همان حالت تجربۀ اول شخص، به متغیرهای کمی تبدیل منظور حفظ آنهب

ها و توصیفات اول شوند، ارزشیابی مبتنی بر عصب پدیدارشناسی مستلزم ادغام دادهنمی

های سوم (. روش1999، 1وارلا و شیِر) های کمی سوم شخص استشخص با روش

های اول سی روی دادهشناشخص در عصب فلسفه، مداخلات و مطالعات عصب

هاست. این های نورونی مرتبط با آنهای عصبی و شبکهمنظور کشف همبستهشخص به

انداز نهایی تکمیل کنندۀ ارزشیابی پدیده تفکر شناسی در واقع در چشممطالعات عصب

و شناخت آگاهانه و ناآگاهانه است. درنهایت فرایند ارزشیابی، منطق فازی مجموعه 

سوم شخص( و دانش ضمنی )سوم شخص( ) صل از دانش صریح یا عینیهای حاداده

 سازد.هماهنگ و مرتبط می کارگیری ریاضیات پیچیدهرا از طریق به

 نتیجه

آموزان های دانشها و شایستگیطور که گذشت چالش اصلی ارزشیابی از آموختههمان

گرا و تفکیکی و نابسندگی رویکردهای جاری ارزشیابی تحصیلی به سبب نگاه ثنویت

گیری به سوی یکی از ابعاد فیزیکی و ذهنی حیات آدمی است. در این مقاله جهت

انداز مبتنی بر چشم« ارزشیابی یکپارچه»رویکردی به ارزشیابی تحصیلی تحت عنوان 

نوین عصب پدیدارشناسی که در حوزۀ فلسفۀ ذهن و علوم شناختی مطرح است 

نگر آن به حیات پیچیدۀ آدمی، وگرافیک یا کلپیشنهاد شد که به دلیل نگرش هول

انداز عصب عنوان راه حل چالش مذکور در نظر گرفته شود. چشمتواند بهمی

های پویا در کنار نظریۀ انتگرال ویلبر، نظریۀ نظریۀ سیستم ابتنا بر پدیدارشناسی با

را نشان  در کلاس درس متعددی الله و منطق فازی، سازوکارهایهای علی عنایتلایه

محیطی،  ذهنی، مغزی، بدنی و های متعدددهد که روابط علی متعامد سطوح یا لایهمی

بنابراین ضرورت  شوند؛می صورت نوپدیدمنجر به پدیداری شناخت و یادگیری به

                                                 
1 Varela, F. J., & Shear, J 
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توان بدین سبب دیگر نمی کنند.می ایجاب را جدید برای ارزشیابی تحصیلی رویکردی

های گیری رفتار مشهود در قالب منطق دودویی و یا دادهدازههای قابل انصرفاً بر داده

گیری و کمی آموزان بدون امکان اندازهصرفاً تفسیری که بازنمود شناخت مفهومی دانش

زمان ارزشیابی باید بتواند علاوه بر نظر به سطح و کم، همسازی است تکیه نمود، بلکه 

 قابل مفهومی و غیر ل شخص،که پدیداری، او یادگیرنده آن وجه از تجربیات

رویکرد  .ارزشیابی یکپارچه محقق گردد است را مورد توجه قرار دهد تا گیریاندازه

با حرکت و پویش پایین رونده و بالارونده در سطح، عرض و « ارزشیابی یکپارچه»

 سازد.های شناخت و آگاهی به مدد منطق فازی چنین امکانی را فراهم میعمق لایه

 منابع

، در جستجوی اسپینوزا، شادی، اندوه و مغز با احساس (1391) اماسیو، آنتونیود -

 ترجمۀ رضا امیری، تهران: نشر مهرویستا.

 ، ترجمۀ صباغی پور، تهران: نشر ارجمند.آگاهی و مغز (1394)دهانه، استانیسلاس  -

 .نی تهران: نشر یوسفی، ترجمۀ محمد ،ذهن به کوتاه درآمدی( 1392) جان سرل، -

 ، تهران: نشر دوران.گیری، سنجش و ارزشیابی آموزشیاندازه( 1383) اکبرسیف، علی -

 اجتماعی و تربیتی علوم در پژوهش منطق( 1385) بختیار ورکی، شعبانی -

 .نشر به: مشهد ،نوینهای گیریجهت

 تربیتی، پژوهش در کاذب ثنویت و استعلایی رئالیسم (1386) بختیار ورکی، شعبانی -

 .86 – 66: 20 ، ش6س  ،آموزشی هاینوآوری نامۀفصل

 .علم نشر: تهران ،ذهن فلسفۀ( 1387) محمود خاتمی، -

 و مشارکتی مدیریت تلفیق( 1392) خادمی زارع، حسن و فخرزاد، محمدباقر -

فصلنامۀ پژوهش و  دانشجویان، آموزشی عملکرد ارزیابی برای فازی هایسیستم
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