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تبیین و بازشناسی ظرفیت نظریه های ناظر به آموزش ارزش ها در 
نظام آموزشی از منظر اثربخشی

 

چکیده
در مقدمة این بحث به این پرسش اساسی و مقدر پاسخ داده خواهد شد که »ملاک 
ویژگی  این  دارای  آموزشی  ارزش ها چیست؟«  آموزش  به ویژه  و  آموزش  در  اثربخشی 
دانسته شده است که اجمالا آثار »تربیتی« داشته و منجر به بروز رفتار آگاهانه مطابق با آن 
ارزش می شود. چنین آموزشی، به عبارت دیگر، باید فرد را در عمیق ترین لایه های وجودی 
یا به تعبیر مرجّح نگارنده در سطح  »هویت« درگیر سازد و در نتیجه از او انسان متفاوتی 
پیش و پس از این آموزش ها بسازد که به افراد و گروه هایی شبیه و به افراد و گروه هایی 

بی شباهت است. آموزش فاقد این ویژگی عبث، ابتر و ناکارآمد ارزیابی می شود.
مطلوبیت آموزش با این کیفیت، یعنی کیفیت به اصطلاح »تربیتی« یا »هویتی«، در 
کلیة ساحت های یادگیری و به ویژه ساحت اخلاق و ارزش ها بر کسی پوشیده نیست. 
لذا باید در تلاش برای دستیابی به رویکردهایی بود که این مهم را ممکن و میسر سازد. 
پژوهي، خوانندگان  به سنتز  موسوم  مطالعاتي  و در چارچوب رویکرد  نوشتار  این  در 
در معرض سیری هدفمند که نگارنده در این وادی انجام داده و به قدر وسع کوشیده 
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نماید،  شناسائی  را  تعلیم و تربیت  تخصصی  منابع  در  شده  مطرح  مباحث  مهم ترین  تا 
پنج رویکرد است  بر  تلفیق مشتمل  به  این جست وجو دستیابی  قرار می گیرند. حاصل 
که هرکدام از زاویه ای خاص نوری بر موضوع تابانده، موجب احیای اصلی از اصول 
شناخته شده یادگیری اثر بخش می شود و مجموع آن ها می تواند نتایجی نیکو از حیث 

تربیتي در این زمینه به بار آورد. رویکردهای پنجگانة مورد بحث عبارتند از: 
• رویکرد فرهنگی، با محوریت آراء جکسون،سَرَسون ، استنِ هوس و ویگوتسکی؛

• رویکرد تلفیقی، با محوریت آراء رَگ، فوگارتی و درِیِک؛
• رویکرد هنری، با محوریت آراء برودی و پرکینز؛
• رویکرد شناختی، با محوریت آراء ایگِن و برونر؛

• رویکرد کنش وری، با محوریت آراء آیزنر.

کلید واژه ها: آموزش ارزش ها،  اثربخشی، نظریه ها، میان رشته اي

مقدمه
نخست بايد به اين پرسش سهل و ممتنع پاسخ داد که آموزش مؤثر )اثر بخش( را چگونه 
می توان از آموزش غير  اثربخش باز شناخت. اين پرسش، پرسشی اساسی و در عين حال کلی 
و فراگير است که محدود به آموزش ارزش ها نمی شود. يادگيری در هر ساحت و عرصه ای که 
در دستور کار نظام آموزشی قرار داشته و از طريق برنامه های درسی به عنوان مهم ترين محمل و 
وسيلة آموزش به دانش آموزان عرضه می شود، لاجرم در صدد نيل به اثر بخشی يا اثر گذاری بر 
مخاطبان است. در عرصه هايی مانند تربيت علمی و فناّوری، تربيت بدنی و زيستی، تربيت سياسی 
و اجتماعی، تربيت هنری و زيبا شناسی، تربيت حرفه ای و اقتصادی همانند تربيت ارزشی، اخلاقی 

و دينی دغدغه اثر بخشی در صدر دغدغه های مربيان و متوليان نظام های آموزشی قرار دارد. 
نگارنده در پاسخ به اين پرسش ملاکی حداکثری را مد نظر داشته و بر اين باور است که 
نظام های آموزشی از قبِلَ تأکيد بر چنين انگارة بلندپروازانه ای از اثر بخشی يا معيار آموزش 
افق  گذاشتن  رو  پيش  با  و  کشيد  نخواهند  کيفيت  ارتقای  برای  تلاش  از  دست  مطلوب، 
برانگيزاننده ای از مطلوبيت ، کنش گران اين نظام ها مستمراً به تلاش و تكاپوی بيشتر فرا خوانده 
)مهرمحمدی1387 ،  نهاد  نام  »هويتی«  ملاک  می توان  را  حداکثری  ملاک  اين  شد.  خواهند 
آموزشی  را  اثربخش  آموزش  اثربخشی،  در  هويتی  ملاک   .)1388 همكاران،  و  صادق زاده 
معرفی می نمايد که هويت مخاطبان را دستخوش تغيير و تحول نموده يا در آن ها رخنه يا 
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تراش هويتی متناسب با موضوع آموزش ايجاد می کند. به ديگر سخن در هر يک از ابعاد يا 
ساحت های برشمرده شده، متربی پس از آن که در معرض آموزش قرار گرفت به موجودی 
ديگر تبديل می شود و نسبت او با افراد و گروه های اجتماعی تفاوت خواهد کرد. بدين معنا 
که با افراد و گروه هايی احساس نزديكی و قرابت روحی، ذهنی و رفتاری بيشتری نموده و 
افراد و گروه  هايی را از اين جهت از خود دورتر می يابد. در عرصة خاص آموزش ارزش ها، 
معطوف  آموزش ها  اين  از  ناشی  تحولی  آثار  به  را  آموزشی  نظام  متوليان  توجه  اين ملاک 
می کند و به دنبال آثاری می گردد که در سايه التزام به ارزش های مورد نظر، متربی از کسانی 
که در معرض اين آموزش ها قرار نداشته اند متمايز گشته و به صفات مورد نظر متشخص 
می گردد. اين نگاه و ملاک در برابر نگاه »مكانيستی« و »رفتارگرايانه« قرار دارد که افزايش 
دانش و معلومات متناسب با ارزش ها يا حداکثر بروز رفتار هايی که ظاهراً با ارزش مورد نظر 

هماهنگی دارد را معرف رخداد آموزش اثر بخش قلمداد می داند.
نگاه حداکثری به اثر بخشی، البته در بازه های زمانی کوتاه، مثلًا در يک نيم سال تحصيلی 
يا يک سال تحصيلی، قابل حصول نمی باشد و حتی در پايان تحصيلات مدرسه ای نيز شايد 
نتوان تحقق آن را انتظار کشيد. لذا نگاه مرتبتی، يا به قول اهل فلسفه  تشكيكی، به مقولة 
اثر بخشی از نوع هويتی اجتناب ناپذير می نمايد. مهم آن است که متوليان نظام آموزشی آگاهانه 
با  متناسب  )ارگانيستی(  هويتی  به چشم انداز  عنايت  با  و  گرفته  فاصله  مكانيستی  تلقی  از 

شرايط رشدی متربيان سازوکارهای »روشی« و »سنجشی« لازم را تدارک ببينند.

روش مطالعه
اين نوشتار به لحاظ روش شناختي بر رويكرد سنتز پژوهي1 استوار است و هدفِ دست يابي 
به دانش تلفيقي در حوزة آموزش اثر بخش ارزش ها را تعقيب نموده است )شورت،1983،1387(. 
در منابع تخصصي به چند راهبرد خاص براي دانش پژوهي تلفيقي اشاره شده است که يكي از 
آن ها خلاصه يا مرور جامع پژوهشي نام گرفته است )همان، ص 352(. نوشتار حاضر به شرحي 
که در ادامه خواهد آمد از اين راهبرد سودجسته است. عنصر مشترک راهبردهاي گوناگون ذيل 
رويكرد سنتز پژوهي را رابرتس »تحليل و دسته بندي مجدد اطلاعات به نحوي که براي مراجعان 

به سهولت قابل بهره برداري باشد« دانسته است )1983، به نقل از شورت، ص 352(. 

رویکردهای آموزش اثربخش ارزش ها
رهيافتی  معرف  که  می گيرند  قرار  بررسی  و  بحث  مورد  رويكرد  پنج  نوشتار  اين  در 
ميان رشته ای به تبيين و پردازش موضوع است. اين رويكرد ها عبارت اند از رويكرد فرهنگی، 
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رويكرد تلفيقی، رويكرد هنری، رويكرد شناختی و رويكرد کنش وری که با همين ترتيب، 
و البته بدون آن که تقدم و تاخر در طرح آن ها معنادار باشد، تبيين شده اند. در توصيف و 
تبيين اين پنج رويكرد پس از تعريف اجمالی، نظريه پردازانی که آراء آنان الهام بخش نگارنده 
در شناسائی رويكرد بوده يا پشتيبان رويكرد شناسائی شده باشند معرفی شده و چگونگی 
ارتباط به اختصار توضيح داده می شود. شرح هر يک از رويكردها با اشاره به اصلی در تربيت 
اثر بخش که با آن هماهنگی دارد ادامه يافته و با طرح چالش های مربوط به اجرای هر يک از 
اين رويكرد ها در نظام آموزشی به پايان می ر سد. آنچه در فوق آمد بيان ضمني پرسش هايي 

نيز می باشد که در اين نوشتار در مقام پاسخ گويي به آن ها بوده ايم.

1. رویکرد فرهنگی 
با  تعامل مدام  آموزشگاه که در  ارزش در رفتار و کنش کنش گران محيط  تبلور مستمر 
متربيان قرار دارند اصطلاحاً به خلق فرهنگ مساعد ترويج ارزش و در نتيجه نهادينه شدن آن 
در دانش آموزان کمک شايان توجهی می نمايد. اين رويكرد خواهان تدارک فضا و اتمسفری 
موافق ارزش مورد نظر برای »تنفس« دانش آموزان در آن فضاست. به ديگر سخن دست يابی 
متربيان به زيستة ناشی از حاکميت رفتارهای متناسب با ارزش در محيط، مورد توجه و تأکيد 
اين رويكرد است. جايگزين ساختن دريافت های تربيتی همسو با ارزش ها از مجموعه روابط 
و مناسبات حاکم بر محيط به طور طبيعی،  به عوض دريافت محرکات و مشوق های رسمی و 
زبانی، بيان ديگری است از پيام اصلی رويكرد فرهنگی در خصوص آموزش اثر بخش ارزش ها. 
)ضمنی(  پنهان  درسی  برنامه  به حوزة  مربوط  مطالعات  پيشتاز  که  را،  فيليپ جكسون 
است )1968( می توان در زمرة نظريه پردازانی به حساب آورد که تلويحاً در آموزش اثربخش 
ارزش ها از رويكرد فرهنگی حمايت می کنند. او در مطالعة مشهور خود، زندگی در کلاس 
درس2، کلاس و محيط آموزشگاه را حامل پيام های پوشيده و فوق العاده نافذی معرفی می کند 
که بخش قابل توجهی از تجربيات دانش آموزان در حوزه ارزش ها و نگرش ها با واسطه آن ها 
البته  شكل می گيرد. تجربيات يادگيری برآمده از فرهنگ حاکم بر کلاس درس و مدرسه، 
می تواند تجربيات منفی و مخرب نيز باشد. اتفاقاً اين شكل از تأثيرگذاری برنامة درسی پنهان 
پنهان  برنامه درسی  به قدری رايج و شايع است که عموماً تصور می شود  بر دانش آموزان 
صرفاً دارای چنين آثاری است و توجه به آن نيز برای آن است که از اتفاقات به اصطلاح 
»زيرپوستی« و مخربی که به دور از چشم مربيان در حال رخ دادن است پرده بردارد. آن چه 
در اين نوشتار مدنظر است، توجه به پديدة توانمند برنامه درسی ضمنی و کوشش آگاهانه 
و مدبرانه برای سامان دادن به منظومه پيام های مستتر در اعمال و کردار کنش گران در فضای 
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آموزشگاه به گونه ای است که اين اعمال و کردار مشوق و مؤيد رفتار و سلوک منطبق با 
ارزش های مورد نظر باشد.

که  است  آموزشی  نوآوری  و  تغيير  حوزة  در  ديگری  صاحب نظر  نيز  سرسون  سيمور 
نظريه او در اين باب به نظرية فرهنگی يا معطوف به فرهنگ مدرسه مشهور است. سرسون 
در مهم ترين اثر خود با نام »فرهنگ مدرسه و مسئلة تغيير«3 بر قواعد حاکم بر رفتار ها تأکيد 
يا برنامه های  پايدار در هيچ يک از مؤلفه های نظام آموزش  می کند و معتقد است که تغيير 
درسی بدون اين که مداخله های همساز در اين قواعد يا رويه های مستقر انجام پذيرد و به 
تعبير او اکولوژی يادگيری دستخوش تغييرات لازم بشود رخ نخواهد داد )1971(. از مباحث 
او نيز می توان به مثابه پشتوانه ای برای هر تغيير و اصلاحی در نظام آموزشی و از جمله در 

حوزة آموزش ارزش ها با استفاده از رويكرد فرهنگی سود جست.
از نظريه پرداز مشهور و متقدم تعليم و تربيت لارنس استن هوس هم می توان در تبيين اين 
رويكرد نام برد، چرا که آراء او مستقيماً مويد اين رويكرد در آموزش ارزش هاست )1976(. 
به ديگر سخن او در جائی که سخن از رويكرد های مؤثر آموزش متناسب با اهداف چهارگانه 
يادگيری )انتقال دانش و حقايق، آموزش مهارت ها، آموزش نگرش ها و ارزش ها و بالأخره 
نگرش ها  بحث  در  که  می دارد  اظهار  صراحتاً  می نمايد،  ديسيپلينی(  تفكر  و  روح  آموزش 
به رويكرد جامعه پذيری روی آورد و هيچ گونه آموزش  بايد  و ارزش ها اساساً و منحصراً 

مستقيم، رسمی، صريح و کتابی در اين زمينه را توصيه نمی نمايد. 
بالاخره و از ميان نظريه پردازان روان شناسی می توان نظرية فرهنگی اجتماعی ويگوتسكی 
را به مدد گرفت و اين رويكرد در تربيت ارزشی را مستند و مدلل ساخت. اين نظريه يک 
بر  تمرکز  جای  به  و  شده  قلمداد  اخير  سال های  در  روان شناسی«  در  گفتمانی  »چرخش 
ساخت معنا، بر حسب فرايندهای شناختی در فرد، به عملكرد فرد در موقعيت های اجتماعی 
محصولات   و  افراد  با  فرد  تعامل  حاصل  معنا  ساخت  يا  يادگيری  نگاه  اين  در  می پردازد. 
از  تبعيت  به  و  اجتماعی  فرهنگی  رويكردهای  منظر  از  می شود.  دانسته  فرهنگی  محيط  و 
ديدگاه های ويگوتسكی، برای فهم کنش فرد بايد بافتی که در آن اين کنش روی می دهد را 

درک کرد )دنيلز،2001(.
در جمع بندی اين رويكرد، اصل آموزش اثربخش متناظر با آن مورد اشاره قرار می گيرد. 

از ديد نگارنده اصل متناظر با رويكرد فرهنگی را می توان چنين بيان کرد:
به عنوان  می يابد،  تجلی  اجتماعی  محيط  در  و  مهم«  »ديگرانِ  رفتار  در  که  ارزشی  »آن 

نمونه های عينی و عملی مورد توجه و تفسير قرار گرفته و از آن  الگو برداری می شود.«
پيش از آن که توضيحات مربوط به اين رويكرد را به پايان برسانيم به يگانه چالش ناظر به 
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اجرای اين رويكرد توجه داده می شود. اين چالش عبارت است از محيط ها يا خاستگاه های 
متكثر تجربة زيسته برای انسان به طور کلی و کودک به شكل خاص. واقعيت اين است که 
کودکان محيط های فرهنگی متعدد و کم يا بيش متعارض را تجربه نموده و به دليل اقتضائات 
رشدی از آن ها نيز تأثير می پذيرند. مهم ترين اين خواستگاه ها را می توان مدرسه، خانواده، 
گروه همسالان و رسانه دانست. در صورت تشديد ناهماهنگی ها و صدور پيام های معارض 
ارزشی، بيم آن می رود که کودک دچار تنش و تعارض شده و با به مخاطره افتادن سلامت 

روانی او، يادگيریِ اثربخشِ ارزش کاملًا منتفی می گردد.

2. رویکرد تلفیقی
اين رويكرد نظر به تدبير ويژه ای در طراحی برنامه های درسی دارد که با کاربرد آن امر 
آموزش مؤثر ارزش ها محتمل تر خواهد بود. رويكرد تلفيقی در طراحی برنامه های درسی 
در برابر رويكرد سنتی و البته رايجی قرار می گيرد که به »موضوع محوری«4 يا »موضوعات 
مجزا«5 مشهور است. از آن جا که تلفيق و درهم تنيدگی موضوعات يادگيری به صور مختلف 
و در سطوح گوناگون متصور است، متخصصان برنامة درسی علاقمند به اين عرصه تلاش های 
گسترده ای را به عمل آورده اند تا سطوح و صور  ياد شده را توضيح داده و با تنقيح و تبيين 
آن ها از پيچيدگی موضوع به ويژه برای دست اندرکاران عملی بكاهند )احمدی،1380(. به 
باور نگارنده و آن چنان که در مواقع ديگر نيز توضيح داده شده است، متأسفانه اين تلاش ها 
با  اما وقتی  مفيد و راهگشا هستند،  تنهائی  به  آمده، گرچه  به عمل  تمام  نيت  با حسن  که 
هدف دستيابی به شناخت و بصيرت افزون تر خصوصاً برای پژوهشگران اين عرصه در کنار 
يكديگر قرار گرفته و با هم نگريسته می شوند، بر ابهامات و پيچيدگی ها افزوده و راه را بر 

چنين شناختی سد می کنند.
از  مقام سخن  اين  در  و  دارد  ويژه ای  کاربرد  بحث حاضر  در  که  تلفيق  از صور  يكی 
و  است، شكل  اين شكل خاص  به  ناظر  آوردن  ميان  به  تلفيقی  رويكرد  نام  به  رويكردی 
حالتی از تلفيق است که  با عناوينی همچون »کارکرد ثانويه«6، »کارکرد تقويتی«7 و »فرا برنامه 
درسی« 8 معرفی شده است. اتفاقی که در اين شكل از تلفيق به وقوع می پيوندد همانا »بسط 
البته به شكل مجزا و مستقل از  دامنه کارکردی«  هر يک از حوزه های يادگيری است که 
يكديگر سامان يافته اند. بدين ترتيب که در طراحی هر ماده درسی علاوه بر کارکرد اصلی9 
خود که معطوف به اهداف ويژة يادگيری مربوط به آن درس است، مثلًا علوم يا تربيت بدنی، 
کمک به تحقق اهداف ديگری نيز، مثلًا تربيت اخلاقی يا هنری، به عنوان کارکرد ثانوی يا 
يا مقوله هايی، و در اين بحث  کارکرد تقويتی مد نظر قرار می گيرد. در صورتی که مضامين 
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آن  ثانوی  کارکرد  قالب  در  و  کرده  رسوخ  يادگيری  موضوعات  تک  تک  در  ارزش هايی، 
دروس جلوه گری نمايد، در اين صورت گفته می شود آن مقوله يا موضوع يا ارزش نظر 
به اهميتی که در نظر برنامه ريزان داشته است جايگاهی را احراز نموده که البته محدود به 
هيچ يک از حوزه های يادگيری نبوده و اولويت آن به  فراتر از يک حوزة يادگيری تسری يافته 
است. با التزام کليه حوزه های يادگيری به اين مهم، يعنی ايفای نقش در تثبيت يادگيری های 
خاصی، اصطلاحاً گفته می شود که آن مقوله به جايگاه »فرابرنامه درسی« ارتقا يافته است. 
توجه  مورد  تلفيق  در حوزة  او  آثار  و  آراء  که  است  برجسته ای  از صاحب نظران  فوگارتی 
است.  به ويژه طبقه بندی او از صور و اشكال و سطوح که در آن به شناسائی ده حالت يا مدل 
که هرکدام به نوعی و در مرتبه ای معرف وقوع رخداد تلفيق در برنامه درسی است با اقبال 
مواجه گرديده است )1991(. يكی از ده شكل توضيح داده شده به شكل »نخ تسبيحی«10 
شناخته شده که اين شكل از تلفيق دقيقاً با آنچه از تلفيق از نوع فرا برنامه درسی معرفی شد، 
هماهنگ می باشد. ناگفته پيداست که نخ تسبيح کارکردِ برقراری اتصال ميان اجزای گسسته و 
مستقل از يكديگر يا دانه های تسبيح، را ايفا نموده و عامل وحدت بخش آن هاست. يكی ديگر 
از صاحب نظران، رَگ، برنامه درسی مدلی برای طراحی  برنامه درسی پيشنهاد کرده است 
که برای آن عنوان  »مدل مكعبی«11 را برگزيده است )1997(.  اين مدل که در نمودار شماره 
يک نمايش داده شده است تعهد متقابل حوزه های يادگيری نسبت به ترويج و تحكيم آ چه 
مهم تشخيص داده شده است را تجويز می نمايد. رعايت دلالت اين مدل در طراحی برنامه 
درسی ضمن اين که با معنا و مفهوم تلفيق از نوع دانه تسبيحی يا فرابرنامه درسی هماهنگ 
است واجد دلالت ظريف و مهم ديگری نيز هست که همان ايفای نقش متقابلِ، به اصطلاح 
نگارنده، »خادم« و »مخدوم« برای  کليه موضوعات يادگيری و اهداف مربوط به آن هاست، 
در حالی که در مدل فرابرنامة درسی تعداد معدودی مضمون يا ارزش برگزيده شده و به چنين 
يادگيری را که  اهداف  برنامه مفتخر می شوند، مدل مكعبی کل  بافت  منزلتی در  جايگاه و 
تحقق آن ها از طريق کارکرد اولية حوزه های يادگيری مختلف تعقيب می شوند واجد شرط 
و نامزد قرار گرفتن در چنين جايگاهی معرفی می نمايد. در اين صورت حقيقتاً هيچ فرصت 
تربيتی و آموزشی به اصطلاح معطلی در کل برنامه درسی باقی نمانده و بازدهی و بهره وری 

در آموزش و يادگيری به حد اعلا می رسد که اتفاقی ميمون و سترگ است. 
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نمودار شماره 1. مدل مکعبي برنامه درسي

در جمع بندی اين رويكرد اصل آموزش اثربخش متناظر با آن مورد اشاره قرار می گيرد. 
از ديد نگارنده اصل متناظر با رويكرد تلفيقی را می توان چنين بيان کرد:

»تداوم و تكرار آن چه مهم تشخيص داده شده در موقعيت های مناسب همراه با افزايش 
مسيرهای  بازيابی يا تداعی آن ها ضروري است«

در پايان توضيحات مربوط به اين رويكرد به دو چالش مهم در مقام اجرای اين رويكرد 
می توان اشاره کرد.

به  دادن  تن  از  آنان  اکراه  و  درسی  برنامه ريزان  بر  حاکم  محافظه کارانة  روحية  نخست 
اقدامات به اصطلاح  »ماجراجويانه« ای است که به زعم يكی ديگر از صاحب نظران، دريک، 
اتخاذ رويكرد تلفيقی مستلزم آن است )1993(. توضيح بيشتر آن که برنامه ريزان به هر يک 
از حوزه های برنامه درسی به مثابه يک »حوزة استحفاظی« می نگرند که نه ديگران حق ورود 
دوم  را. چالش  آن  از  برنامه ريز درسی يک حوزه خاص حق خروج  نه  و  دارند  را  آن  به 
هم عبارت است از گرفتار آمدن برنامه ريزان در دام تكلف و افراط؛ به خصوص زمانی که 
ارزش ها قرار است به اين معادله وارد شوند. افراط و مخدوش کردن کارکرد اوليه درس ها 
و بمباران ارزشی دانش آموزان در قالب کليه دروس می تواند آثار مخرب و معكوس، اشباع 

کاذب و زدگی، به همراه بياورد.

3. رویکرد هنری
اين رويكرد استفاده از ظرفيت بی نظير و در عين حال مغفول هنر در آموزش اثر بخش 
ارزش ها و نهادينه ساختن آن ها را مورد توجه قرار می دهد. هنر و زيبا شناسی دارای آنچنان 
پتانسيلی است که می تواند آموزش تمام عرصه ها را در جهت برخورداری از اثربخشی افزون تر 



87 تبیین و بازشناسی ظرفیت نظریه های ناظر به آموزش ارزش ها در نظام آموزشی از منظر اثربخشی

متحول ساخته و اساساًٌ پارادايم متفاوتی را در عرصة تعليم و تربيت حكمفرما سازد. نگارنده در 
اثر ديگری اين آثار تحولی را با عنوان »چرخش های زيباشناختی« در تعليم و تربيت مورد بحث 
قرار داده و علاقمندان به اين بحث را به مقالة يادشده ارجاع می دهد )مهرمحمدی، 1390(. در 
اين مجال، ليكن، تنها به چگونگی ورود عنصر هنر به عرصه آموزش اثربخش ارزش ها پرداخته 

خواهد شد که گمان می رود قادر است نقش بسيار ويژه و سازنده ای ايفا نمايد.
و  مستقل  شكل  به  و  مستقيماً  که  معاصر  تعليم و تربيت  برجسته ترين شخصيت های  از 
مستوفا به اين موضوع توجه نموده است، می توان به »هری برودی« فيلسوف اشاره کرد. وی 
علاوه بر اين که در زمرة نامدارترين نظريه پردازان تعليم و تربيت در عرصه تربيت هنری است 
و معتقد است که اين بعد از تربيت بايد از حاشيه به متن برنامه های درسی و آموزش بازگردد 
)1977(، در اثری ويژه به تبيين نقش هنر در تربيت ارزشی و اخلاقی می پردازد. برودی در 
اثر يادشده، »ارزشگذاری بصيرت مندانه«12 )اين اثر توسط خانم دکتر منيره رضائی به فارسی 
ترجمه و توسط پژوهشگاه مطالعات آموزش وپرورش به چاپ رسيده است(، به نقد وضع 
موجود در تربيت اخلاقی و ارزشی پرداخته و به درستی بحران ناکارآمدی در اين بعد از 
تعليم و تربيت را تجزيه و تحليل می نمايد )1972(. به زعم وی اين ناکارآمدی، که کارآمدی 
کل نظام های تعليم و تربيت را با پرسش جدی مواجه می سازد، به اين خاطر است که تربيت 
اخلاقی با هدف نيل دانش آموزان به ارزشگذاری بصيرت مندانه ارزش ها در دستور کار نبوده 
است. در تبيين اين شايستگی او به دو مولفة شناخت نظری و عقلی و ارتباط روحی و عاطفی 
با ارزش مورد نظر اشاره می کند و ادامه می دهد که نظام های آموزشی نوعاً تمرکز خود را 
بر يكی از اين دو مؤلفه قرار داده و لذا از کارآمدی لازم برخوردار نبوده اند. بدين معنا که يا 
فهم و شناخت هدف تلقی شده که منطقاً رفتار و عمل را در پی ندارد يا تأثير گذاری روحی 
و عاطفی را در کانون توجه قرار داده که عمل بی بصيرت و بعضاً مخرب را به همراه داشته 
است. آن چه بايد مطلوب انگاشته شود البته رفتاری است که از »پشتوانة توأمان عاطفی و 
بصيرتمندانه  ارزشگذاری  بر  مبتنی  برودی  تعبير  به  يا  باشد  برخوردار   )1987( شناختی«13 
باشد. اين وضع مطلوب به باور وی تنها از طريق به کارگيری هنر حاصل می شود.  منظور 
اثر  با  اثر هنری )عمدتاً هنرهای تجسمی( است. رويارويی  از  استفاده  البته  نيز  از هنر  وی 
هنری با هدف های سه گانه ادراک کيفيت حسی14، ادراک کيفيت صوری15 و ادراک معنای 
مستتر 16 می تواند اتفاق بيفتد. بالاترين سطح ادراک يا عميق ترين آن ادراک معانی مستتر يا 
استنباط معناست که چنان چه اثر با محوريت معنای ارزشی خلق شده باشد، ادراک معنای 
نهفته در آن از همان کيفيت ارزشگذاری بصيرتمندانه برخوردار خواهد شد. ذکر اين نكته 
نيز خالی از لطف نيست که دريافت ارزش ها با چنين کيفيتی به ويژه در شرايط کنونی که 
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تعاملات و ارتباطات فرامرزی به شكل بی سابقه ای افزايش يافته و صفت »دهكدة جهانی« 
را برای توصيف اين شرايط برازنده تر از پيش  ساخته است، موجب ايجاد مصونيت ارزشی 

شده و لذا اهميت مضاعفی می يابد.  
صاحب نظر ديگری که از آثار او به عنوان پشتوانه اين رويكرد در تربيت ارزشی می توان 
سودجست ديويد پرکينز، روان شناس مشهوری است که به طور مشخص دربارة تربيت هنری 
آسيب شناسی  به   ،)1994( هوشمند«17  »چشم  مربوطه،  اثر  در  او  است.  کرده  نظريه پردازی 
معرفی  فكر  آفت  يا  ويژگی  چهار  معلول  را  ناقص  ادراک  اين  و  می پردازد  انسانی  ادراک 
ادراک،  در  شتاب زدگی  از  عبارتند  تفكر18  دام های  دقيق تر  تعبير  به  يا  آفت ها  اين  می کند. 
شلختگی در ادراک، محدود نگری در ادراک و بالاخره کدر و غير شفاف بودن فكر. پرکينز 
راه برون رفت از اين دام ها را استفاده از آثار هنری در پرورش ادراک انسانی دانسته و تمرين 
دستيابی به ادراک عميق و کامل را از رهگذر مشاهده و تأمل در آثار هنری امكان پذير می داند. 
اين نيز بدان جهت است که اثر هنری طبق تعريف و بر اساس ويژگی ذاتی خود حامل معانی 
معلق و منتظر کشف است. اثر هنری بدان جهت هنری شناخته می شود که معنا و مقصودی 
را صريح و مستقيم به بيننده يا خواننده منتقل نمی کند و مخاطب  بايد با تمسک به درنگ و 
ژرفا نگری، يا به تعبير او به خدمت گرفتن »هوش تاملی«19، به رمز گشائی از معانی نائل آيد. 
اين مهم را می توان به شكلی از ادراک ژرف نيز نسبت داد که نگارنده از آن با عنوان »ادراک 
متخيلانه«20 نيز نام برده است )1383(. بدين گونه می توان از ترکيب نظريه برودی و پرکينز 
به دريافت کامل تری از رويكرد هنری در تربيت ارزشی نائل شد که در اولی بيشتر تبيين 

تئوريک موضوع يافت شده و در دومی چگونگی آن را می توان سراغ گرفت.   
در جمع بندی اين رويكرد اصل آموزش اثربخش متناظر با آن مورد اشاره قرار می گيرد. 

از ديد نگارنده اصل متناظر با رويكرد هنری را می توان چنين بيان کرد:
»جذابيت فرايند يادگيری و برانگيختگی عاطفی و احساسی دارای بيشترين تأثير در بروز 

رفتار هوشمندانه متناسب با ارزش است«
در پايان توضيحات مربوط به اين رويكرد، مهم ترين چالش هايی که اجرای اين رويكرد را 
با خطر مواجه می سازد مورد اشاره قرار می گيرد. نخستين چالش را می توان آفت شتاب زدگی 
در فرهنگ عمومی دانست که حكايت از عدم همراهی فرهنگ عمومی با به کارگيری رويكردی 
در آموزش اثر بخش ارزش ها می کند که مهم ترين عامل آن تأمل و درنگ و ژرفانگری است. 
چالش دوم به فرهنگ حاکم بر تعليم و تربيت در سايه حاکميت روح فناوری و تأکيد بيش از 
اندازه بر بهره وری باز می گردد که از آن می توان با فرهنگ شتاب زدگی در فرايند تربيت نام برد. 

چنين شرائطی نيز يک مانع عمده بر مسير اجرای اين رويكرد به وجود خواهد آورد.
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4. رویکرد شناختی
رويكرد شناختی در آموزش اثر بخش ارزش ها از آن رو شناختی ناميده شده است که 
به دنبال زير سؤال بردن تصورات ناظر به ظرفيت شناختی کودکان است. اين ظرفيت تحت 
تأثير نظريه پرآوازه و بسيار اثرگذار مراحل شناخت از ژان پياژه در آموزش و يادگيری قرار 
دارد. نگارنده از طرح اين رويكرد و اطلاق عنوان شناختی به آن، کمک به ايجاد تقابل در 
ذهن خواننده و شكستن انحصار درک ماهيت و ظرفيت شناخت بر اساس اين نظريه را در 
ذهن می پروراند. البته بايد جانب انصاف را از دست نداده و اذعان نمود که نظرية پياژه در 
از انحصار از  جای خود خدمات ارزشمندی را به عالم تعليم و تربيت نموده است. خروج 
تبيين  يا متفاوت در اين حوزه،  آن جهت ضروری است که بر مبنای ديدگاه های جديدتر 
پياژه ای با محدوديت هايی، به ويژه در زمينة آموزش مقوله ها و مفاهيم انتزاعی، روبه روست و 
آموزش اين مقوله ها را برای سنين کودکی  با توجه به ساختار و ظرفيت شناختی آنان ناموجه 
و يادگيری آن ها را ناممكن معرفی می نمايد. نگارنده، به بيان ديگر و با توجه به توضيحات 
فوق پيشنهاد می نمايد دست کم برای مدتی پروژه »تعليم و تربيت منهای پياژه«21 مورد توجه 

قرار گيرد تا ديدگاه های بديل مجال عرض اندام و ارزيابی پيدا کنند.
ايران،  ناشناخته در جامعه تعليم و تربيت  بديل نسبتاً مشهور در جوامع غربی و به کلی 
انتزاعی  به عنوان مقوله های  ارزش ها  کانادائی است که در زمينه آموزش  ايگن  نظريه کيرن 
در سنين کودکی نه تنها نظر مساعد داشته و آن را امری مقدور می شمرد، بلكه معتقد است 
در اين سنين کودکان با استفاده از ابزارهائی که به تحريک قوه تخيل آنان می پردازد، مانند 
داستان، به نيكويی از عهده درک و فهم اين مقوله ها بر می آيند )1997(. توضيح بيشتر اين که 
ايگن در قالب نظريه خود »ذهن پرورش يافته«22 پنج نوع فهم را مورد شناسائی قرار داده 

است که عبارتند از: 
• فهم بدني )تني( يا ماقبل زباني23  که محصول کاربرد  بدن و حواس بوده و متعلق به 

سنين صفر تا حدود دو سالگي است.
• فهم اسطوره اي24  که محصول کاربرد زبان شفاهي و اتكا به داستان، شعر )وزن و قافيه( 

بوده و متعلق به سنين دو تا حدود هشت سالگي است.
• فهم عاشقانه25  که محصول کاربرد زبان مكتوب بوده و متعلق به سنين حدود هشت 

تا پانزده سالگي است.
• فهم فلسفي26  که محصول اتكاء به انتزاعيات و نظريه بوده و متعلق به سنين حدود 

پانزده سالگي به بعد است.
• فهم منعطف و موقت27  که محصول اتكا به انعطاف زباني براي اهداف ارتباطي پيچيده 
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است. حدود سني خاصي براي نيل به اين مرتبه مطرح نشده است. )2003(
ابزار شناختيِ غالب در  يا  ارائه شده از هر يک از سطوح، تخيل ظرفيت  طبق تعريف 
دوره هاي »فهم اسطوره اي« و »فهم عاشقانه« است و در دوره هاي بعد همراه با ظرفيت ها يا 
ابزارهايي مانند منطق و استدلال حضور خود را در ذهن تداوم مي بخشد. »فهم اسطوره ای« 
است که مورد استناد اين مقاله در بحث آموزش ارزش هاست. چنانچه داستان و شعر را از 
اشكال و قالب های هنری به حساب بياوريم، که بدون شک چنين است، بايد اين رويكرد 
را با رويكرد هنری دارای هم پوشانی دانست. ليكن اولاً تأکيد بر شناخت به همان دليل که 
پيشتر اشاره شده بود و در وهله بعد به دليل تمايز ميان اين دو رويكرد، بحث جداگانه درباره 

آن ها ارجحيت دارد.
برونر روان شناس شهير تربيتی که آراء او در طی چندين دهة گذشته به اشكال مختلف 
برای  است.  جايابی  قابل  رويكرد  اين  در  نيز  است  داده  قرار  تأثير  تحت  را  تعليم و تربيت 
توضيح اين مدعا بايد برونر متقدمِ متعلق به دهة 60 ميلادی را از برونرِ متأخر که متعلق به 
دهة پايانی قرن بيستم و دهة آغازين قرن جديد است از يكديگر باز شناخت. برونر متقدم 
متعلق به اردوگاه  روان شناسی تربيتی شناختی است و مهم ترين اثر او همان کتاب »فرايند 
آموزش و پرورش« است )1960(. آن چه در اين اثر کلاسيک مورد استفاده و استناد در اين 
رويكرد می باشد »اصل آمادگی يادگيری«28 معروف اوست که با مضمونی اين چنين اعلام 
می دارد »هرچيزی را به شكل اثر بخش می توان به کودک در هر سنی آموخت مشروط به 
آن که از روش مناسب استفاده شود«. روش مناسب مورد اشارة او می تواند در چارچوب 
پيشنهاد ايگن ناظر به کاربرد داستان و شعر در آموزش مفاهيم انتزاعی مانند ارزش ها فهم 
نمود. از نظر برونر متاخر، اما، يادگيری تحث تاثير شرايط و پيشينة فرهنگی يادگيرنده و بر 
مبنای روايت يا داستانی می داند که يادگيرنده در ذهن خود می سازد. بر اين اساس يادگيری 
اساساً ماهيت حكائی و داستانی29 دارد و در چارچوبی ساخت و سازگرايانه اتفاق می افتد 
نبوده و طبق اعلام  به اردوگاه شناختی  البته ديگر برونر متعلق  اين برونر   .)2007 ،1996(
رسمی خودش، با اعراض از رويكرد شناختی، رويكرد فرهنگی در روان شناسی يادگيری30 

را پايه گذاری نموده است.
در جمع بندی اين رويكرد، اصل آموزش اثربخش متناظر با آن مورد اشاره قرار می گيرد. 

از ديد نگارنده اصل متناظر با رويكرد شناختی را می توان چنين بيان کرد: 
»شناخت نظری و اقناع ذهنی در تثبيت يادگيری نقش اساسی دارد  و اين شناخت  با اتكا 

به ظرفيت تخيل به نيكويی دست يافتنی است«.
رويكرد  اين  اجرای  که  چالشی  مهم ترين  رويكرد،  اين  به  مربوط  توضيحات  پايان  در 
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از  که  همان گونه  و  نگارنده  باور  به  می گيرد.  قرار  اشاره  مورد  می سازد  مواجه  خطر  با  را 
خلال توضيحات مربوط به رويكرد قابل دريافت بود، »پياژه زدگی« مهم ترين عاملی است که 
می تواند فرصت بهره برداری از اين رويكرد را با خطر جدی مواجه ساخته و آموزش ارزش ها 

در اين سنين را از منظر شناختی نامعقول جلوه دهد. 

5. رویکرد کنش وری
اين رويكرد فراهم نمودن فرصت تجربة مستقيم عمل مطابق ارزش اخلاقی مورد نظر را 
در کانون توجه دارد. به ديگر سخن محيط آموزشی بايد آگاهانه در صدد تدارک فرصت هايی 
را  مغتنم  عملی  تجربة  اين  دانش آموز  و  برسد  ظهور  منصه  به  ارزش  يا  فضيلت  که  باشد 
برجسته  صاحب نظران  جمله  از  آيزنر  بيفزايد.  آموزشی  نظام  از  خود  اندوخته های  به  نيز 
تعليم و تربيت است که در يكی از آثار خود در پاسخ به اين سؤال که دانش آموزان را با کدام 
بايد روانة جامعه نمود پنج شايستگی را مورد تأکيد قرار می دهد )2004(.  شايستگی هايی 
يكی از اين شايستگی ها که با بحث اين مقاله مرتبط تر است، خدمت رسانی اجتماعی31 است 
که به باور وی بايد برای رهائی از خطر ابتلای نسل جديد به فردگرائی مفرط و مخرب، 
در دستور کار نظام های تعليم وتربيت قرار گيرد. در توضيح مربوط به چگونگی دست يابی 
به اين شايستگی آن گونه که انتظار می رود آيزنر فعاليت های عملی و پذيرش مسئوليت در 
نهاد های عام المنفعه در چارچوب برنامه های درسی  را توصيه می نمايد. از ميان کشور هايی 
که در زمينة ارتباط با اين رويكرد تجارب سودمندی دارند می توان از چين و ژاپن نام برد. 
ايدئولوژی حاکم نسبت به اصل  البته به عنوان يک کشور سوسياليستی که بر اساس  چين، 
اصالت منافع جمع و اولويت داشتن آن نسبت به منافع فرد توجه خاصی مبذول می دارد، در 
برنامه درسی دانش آموزان ساعات قابل توجهی را به ارائة خدمات اجتماعی اختصاص داده و 
سعی در نهادينه ساختن اين ارزش از جمله با تمسک به اين راهبرد دارد. جدول شماره يک 
که دربرگيرنده برنامه های درسی آموزش و پرورش شهر پكن مي باشد حاکی از اين امر است 
)مهرمحمدی،1383(. البته همان گونه که مشاهده می شود آموزش ارزش ها جايگاه خاصی در 
برنامة درسی داشته و ساعات ويژه ای را به عنوان يک حوزه مستقل به خود اختصاص داده 
است. اين که تا چه اندازه ارزش های اجتماعی )دگر دوستانه و غير خود ستايانه( در دستور 
کار آموزش های رسمی هم قرار دارد برای نگارنده مشخص نيست و البته دخلی به بحث اين 

مقاله و مستند سازی رويكرد کنش ورانه ندارد.
ژاپن ، اما، با اتكا به فرهنگ ويژة ژاپنی اين رويكرد را در زمينة نهادينه کردن ارزش های 
دگردوستی و نگرش غير خود ستايانه به خدمت گرفته و با استفاده از شيوه های جالب و 
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مؤثری اين ارزش ها را عملياتی می کند. از جمله رخدادهای مهم در اين زمينه به نظافت روزانة 
مدرسه توسط دانش آموزان، سرو ناهار و نظافت محيط غذاخوری پس از صرف غذا توسط 
دانش آموزان  مسئوليت هدايت  واگذاری  از همه،  و، شايد جالب تر  دانش آموزی  گروه های 
کوچک تر به مدرسه توسط دانش آموزان بزرگ تر. در مورد اخير به يک دانش آموز بزرگ سال 
مسئوليت داده می شود که چند کودک را که منزل آن ها در مسير آمدن او به مدرسه قرار دارد 
در درب منزل از والدين تحويل بگيرد و با مراقبت از آن ها تا آستانة ورود به مدرسه، ايشان 

را به اوليای مدرسه تحويل دهند.32
ذکر اين نكته خالی از لطف نيست که رويكرد کنش ورانه از جهاتی با رويكرد فرهنگی 
هم پوشانی و از جهاتی افتراق دارد. هم پوشانی زمانی احراز و شناسايی می شود که اتفاقات 
ذيلِ رويكرد کنش ورانه را نيز جزئی از فرهنگ حاکم بر مدرسه تلقی نماييم. آنچه تفاوت 
ميان دو رويكرد و در نتيجه جداسازی آن ها را توجيه پذير می نمايد اين است که رويكرد 
فرهنگی ناظر به بخشی از فضا يا فرهنگ حاکم بر محيط آموزشی است که در کنش های 
به بخش ديگری راجع است  که تحت  تبلور و تجلی دارد و رويكرد کنش ورانه  ديگران 
تأثير رفتار مستقيم دانش آموزان قرار دارد. افتراق را از اين زاويه نيز می توان نگريست که 
رويكرد فرهنگی در آموزش ارزش ها به برنامة درسی صريح و تدابير از پيش انديشيده شده 
نظر ندارد، ليكن اتفاقات ذيل رويكرد کنش ورانه در چارچوب برنامة درسی رسمی شكل 

می گيرد. 
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جدول شمارة 1. برنامه هاي درسي در دورة آموزش عمومي در پکن )چین( 

در جمع بندی اين رويكرد اصل آموزش اثربخش متناظر با آن مورد اشاره قرار می گيرد. 
از ديد نگارنده اصل متناظر با رويكرد کنش وری را می توان چنين بيان کرد:

»فرصت انجام عمل متناسب با ارزش و تمرين رفتار هدف در محيط آموزشی و خارج 
از آن ضروري است«

چالش های اجرای اين رويكرد دوگانه، بيرونی و درونی، هستند. چالش های بيرونی را هم 
می توان دو نوع دانست. نخست، در محيط های خارج از مدرسه به عنوان مراکز و مكان های 
اجرايی برای اين رويكرد که متوليان آن ها استقبال چندانی از اين رخداد نمی کنند. در اين 
وظائف  انجام  و  امور جاری  مخل  پايين تر  سنين  در  دانش آموزان، خصوصاً  مراکز حضور 
نهادهای واجد صلاحيت به لحاظ معيارهای تربيتی  اين که مراکز و  ارزيابی می شود. دوم 
چه بسا در جوامع محلی که مدارس در آن جا واقع شده اند وجود نداشته باشند. چالش های 
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درونی هم، به دليل معضلی که به فرهنگ عمومی مربوط است شايد بتواند جنس بيرونی 
نيز داشته باشد. در اولويت قرار نگرفتن اين گونه فعاليت ها در برنامه های درسی به دليل 

کم ارزش  يا بی ارزش تلقی شدن فعاليت های مربوطه توسط والدين دانش آموزان است.

جمع بندی
که همواره  ويژه ای  اهميت  دليل  به  آموزشی،  نظام  در  ارزش ها  اثربخش  آموزش  برای 
داشته و در عصر حاضر مضاعف نيز شده است، بايد مطالعات بيشتري در جهت شناسايی 
رويكردها و روش ها سامان داده شود که مطالعة حاضر می تواند به عنوان گام آغازين در اين 
وادی تلقی شود. البته شناسايی رويكرد ها، همچنان که در اين نوشتار هم مورد تأکيد قرار 
گرفت، به تنهائی وافی به مقصود نيست. چرا که اجرای  هر يک از آن ها با چالش های جدی 
درون و برون آموزش و پرورشی مواجه است که بدون چاره انديشی برای آن ها اتفاق مثبتی 
در جهت افزايش کارآمدی آموزش در اين بخش رخ نخواهد داد. بنابر اين در دو جبهه بايد 
فعالانه دست به اقدام زد. جبهه نخست را شايد بتوان عمدتاً در حوزه ماموريت محيط های 
علمی و پژوهشی دانست و مأموريت دوم را مستقيماً در زمره مسئوليت های مديران سطوح 

مختلف آموزش و پرورش. 
در حال حاضر می توان به استناد دانش موجود در حوزة آموزش مؤثر ارزش ها، که نگارنده 
کوشش نموده آن را در قالب پنج رويكرد به تصوير بكشد، تلاش های آموزش و پرورش را 
توسعه و عمق بخشيد. اين رويكردها ممكن است در سطوح مختلف آموزش و با کودکانِ 
نظام  در  کاربردی  پژوهش های  شود.  منجر  متفاوتی  نتايج  به  مختلف  ويژگی های  دارای 
آموزشی می تواند به شناخت دقيق تر اين ظرفيت ها منجر شود. آنچه در اين مقاله مورد بحث 
و بررسی قرار گرفت پردازشی تازه و تلفيقي از چيستی )آموزش اثربخش ارزش ها(، چرائی) 
اصول ناظر به آموزش اثربخش( و چگونگی )رويكرد های پنج گانه به آموزش( است که در 
قالب نمودار شماره 2 که نمايانگر چرخه ميان رشته ای هم می باشد به نمايش درآمده است. 
اين چرخه معرف اين معناست که آموزش ارزش ها به دليل اهميت آن، از يک سو، و ظرائف 
و پيچيدگي هايي که آن را احاطه کرده است، از سوي ديگر، بايد با رهيافتي ميان رشته اي يا 
با اتكا به رويكردهاي مختلف، يا همان تكثرگرايانه، در دستور کار نظام آموزشي قرار داشته 
باشد تا مؤثر افتد. به ديگر سخن اهتمام تک وجهي و تحت تأثير انحصاري يک رويكرد واحد 
به آموزش ارزش ها، نظام آموزشي را از ظرفيت ساير رويكردها در جهت اثر بخش نمودن 

برنامه ها و فعاليت ها محروم خواهد ساخت. 
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رویکرد 
فرهنگي

رویکرد 
شناختي

رویکرد 
هنري

رویکرد 
کنش وري

رویکرد 
تلفیقي

نمودار شماره 2. چرخه میان رشته اي در رویکردهاي آموزش اثربخش ارزش ها
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پی نویس

1. Integrative study or research syn-
thesis
2. Life in classroom
3. The School Culture and the Prob-
lem of Change
4. Subject-oriented
5. Separate subjects
6. Secondary function
7. Reinforcing function
8. Meta curriculum
9. Primary function
10. Threaded model
11. Cubic model
12. The Enlightened Cherishing
13.این اثر توسط خانم دکتر منیره رضائی به فارسی 
و  آموزش  مطالعات  پژوهشگاه  توسط  و  ترجمه 

پرورش به چاپ رسیده است.
14. Cognitive feeling / feelingfull 
cognition
15. Sensory qualities
16. Formal qualities
17. Expressive qualities
18. The Intelligent Eye
19. Thinking traps
20. Reflective intelligence
21. Imaginative perception
قالب  در  نیز  این  از  پیش  زدائی  انحصار  این   .22
رویکرد فرهنگی در آموزش موثر شزرا ها که در 
رقیب،  نظریه  یک  عنوان  به  ویگوتسکی،  نظریه  آن 
مورد استناد قرار گرفت نیز در کانون توجه نویسنده 

بوده است.
23. Education without Piaget

24. توضیح اینکه نگارنده در این جا به وجه ساختاری 
بعد  به  شده  مطرح  پیشنهاد  و  داشته  نظر  پیاژه  نظریه 
فرایندی که به پشتوانه ای برای یاددهی –  یادگیری 

فعال تبدیل شده است  نظر ندارد.
25. Educated Mind
26. Somatic Understanding
27. Mythic Understanding
28. Romantic Understanding
29. Philosophic Understanding
30. Ironic Understanding
31. Principle of readiness
32. narrative
33. Cultural psychology of education

34. بدیل هاي دیگري هم براي نظریه پیاژه  ارائه شده 
است که در این نوشتار و کانون توجه آن که آموزش 
ارزش هاست مورد نظر نگارنده نیست. اما علاقمندان 
به بدیل هاي نظریه تحول شناخت پیاژه مي توانند از 
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