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پژوهشگر این حوزه وجود داشته باشد. نویسنده بر اساس تجارب انجام این پژوهش در حوزة برنامة 
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مقدمه‌و‌بيان‌مسئله
از سال 1918 که تولد اين فرزند مشروع حوزة آموزش رسماً اعلام شد تاکنون- که البته سال های 
زيادی از عمرش نگذشته- سرگذشت پرفرازونشیبی داشته است؛ به گونه ای که اغلب صاحب نظران بر 
اين عقیده هســتند که فهم و درک اين جوان! قريب به صدساله، بسیار سخت تر و پیچیده تر از گذشته 
شده است و شايد نبايد به اين زودی ها به يافتن تعريفی منسجم و کامل در مورد آن امید داشته باشیم.

»برنامه ريزی درســی« که سال هاست بر ســر هويت و حدود و ثغورش نظرورزی های بی شماری 
صورت گرفته و حتی درک و تعريف دقیق بسیاری از مفاهیمش هنوز با مشکل مواجه است؛ از ارکان 
اصلی و بی بديل يک سیســتم اجتماعی شناخته می شــود؛ سیستمی که انسان ها آن را می سازند و خود 
تعريف، تقســیم و تخصصی اش می کنند. هرچند تجربه نشــان داده است که اين حوزه به اندازة کافی 
افرادی دغدغه مند داشــته است که هر کدام از منظری در کتاب ها و يا پژوهش هايشان به آن پرداخته و 
در شــفاف کردن حريمش از هیچ طبقه بندی و دسته بندی فروگذار نکرده اند، اما هنوز هم در مورد اين 
مبحث، به اجماع نرسیده اند. همین جاست که سنگینی وزنة نظرورزی های به دور از میدان عمل و درک 
مســتقیم رويدادها، لزوم همدردی با شواب1 را دوچندان می کند. سؤال اينجاست که با توجه به اينکه 
هیچ منبعی مطمئن تر از تجربه نیست، چرا استفاده از درک و فهم تجربه شده و اينجا و اکنونِ يک پديده 
يا رويداد مربوط به برنامة درسی، در بسیاری از اوقات کم اهمیت تر از نظرورزی های بعضاً پرصدا و به 
دور از واقعیت عمل می شــود؟ و چگونه می توان در برابر قوی بودن دانش صرفاً ذهنی موجود در اين 

حوزه، آن را از نظر دانش عینی و درک مستقیم رويدادها و پديده هايش به اغنا رساند؟
البته اين سؤالات، از نوعی هستند که تلاش شد بعد از انتشار »ساختار انقلاب های علمی« توماس 
کوهن2 در سال 1962 و ورود رويکرد پژوهش کیفی- به عنوان تأيیدکنندة نگاهی نو- به پديده های انسانی 
و گشــوده شدن مسیری جديد در دســتیابی به درکی عمیق از رويدادها، به آن پاسخ داده شود. امروزه 
اين امر که اســتفاده از اعداد و ارقام برای درک واقعیت زندگی بشر کافی نیست و در خوش بینانه ترين 
حالت، روش پژوهش کیفی می بايســت در کنار روش های به ارث رسیده از علوم طبیعی، به گسترش 
مرزهای دانش و يا شــفاف نمودن پیچیدگی های حوزه های علوم انسانی از جمله برنامه ريزی درسی به 
کار گرفته شــوند، بر کسی پوشیده نیست. در طی سال های اخیر، روش های مختلف برآمده از پارادايم 
پژوهش کیفی، به سرعت در محدوده علوم انسانی به کار گرفته شد و محققان حوزه های علوم اجتماعی، 
سیاســت، دين، پزشکی و ... به سراغ اســتفاده از آن رفتند. در اين میان، روش پديدارشناسی به عنوان 
يکی از شاخه های رسته از اين جريان فکری، با استقبال روبه رو شده است. به نظر می رسد اين ادعای 
پديدارشناسی، که می خواهد از ورای تجارب زيستة افراد به درک عمیق ـ اما همان جا و همان زمانی ـ 
پديده های انسانی برسد، به مذاق بسیاری از حوزه های دانش مربوط به علوم انسانی خوش می آيد. اينکه 
در پیچیدگی های سیستم های انســانی، نمی توان تنها به تعاريف و نظريات تعمیم يافته تکیه کرد و اين 
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تعمیم يافتن های بدون توجه به موقعیت های مختلف، فرهنگ، تمدن، درک و خواست های متنوع، ديگر 
کارساز نیست، موافقان بسیاری دارد. هرچند گاهی واژه های انتزاعی و نامأنوس پديدارشناسی که ناشی 
از بنیان های عمیق فلسفی اش می باشد، اسباب سردرگمی پژوهشگران را فراهم نموده است، اما خاصیت 
و اثرات مطبوعش را نمی توان ناديده انگاشــت. همان طور که بسیاری از جمله تیمینیکا3 )2003 به نقل 
از وجنار و سوانســون4، 2007( معتقدند اين روش در قرون اخیر توانسته است همانند يک چشم انداز 
فلسفی جديد، بر پديده هايی از جنس تجربة انسانی که تا قبل از اين مورد غفلت قرار گرفته بود، بتابد و 

پرسش ها و انديشة نفوذيافته در تقريباً تمامی زمینه های دانش و پژوهش را دگرگون سازد.
اساس اين روش بر اين فرض استوار است که همة افرادی که به نوعی درگیر در يک پديده هستند 
و تجربة زيستن و به نوعی چشیدن و مزه کردن آن پديده را داشته اند، قبل از هر چیز، سازندة آن پديده 
برای خود و در نتیجه بهترين منبع برای توصیف و تفسیر آن به شمار می آيند. در نهايت، هر آنچه تجربة 
زيست شده يک نفر باشد، تمام دنیا و موجوديت آن را می سازد. بنابراين در دنیايی که تجارب زيسته و 
معناهای شکل گرفته از اين تجارب، »موجوديت«ها را ايجاد کرده است، چه منبعی بهتر از اين تجارب 

می توان سراغ داشت؟
درواقع پديدارشناســی تلاش می کند تا معانی ساخته و نسبت داده شده به پديدارهای مختلف را 
درک کند )ســاندرز و همکاران، 2003 به نقل از گال5، 2011( و بدون شک اين درک برای تصمیم 
و عمل بهتر مؤثر خواهد بود. شکســتن ســاختارهای ذهنی مربوط به يک پديده و بنای نگاهی نو از 
دريچه ای ديگر، مورد نظر پديدارشناســان حوزه های مختلف اســت. به عنوان مثال اسمیت6 )2007( 
پديدارشناســی را به عنوان جديدترين رويکرد انســان گرايانة نظرية يادگیری در روان شناســی که بر 
نگرش ها و احساســات، خودفعالیتی، انگیزش و آزادی برای يادگیری تأکید دارد معرفی می کند؛ و يا 
کرســول7 )2007( مطالعة تجارب مشترک افراد در مورد يک پديده را به عنوان منابعی ارزشمند برای 
درمانگران، پرســنل بهداشتی، معلمان و سیاست گذاران به حساب آورده و آن را دلیلی بر محبوبیتش 
در زمینه هايی مانند علوم اجتماعی و ســلامت خصوصاً در جامعه شناسی )بورگاتا و بورگاتا، 1992؛ 
اســوينگوود، 1991(، روان شناسی )جورجی، 1985؛ پولکینگهورن، 1989(، پرستاری و علوم مربوط 
به ســلامت )نیزويادومی، 1993؛ اويلر، 1986( و آموزش )تســچ، 1988؛ فان مانن،1990( می داند. 
همچنین همان طور که فريکمن و جیلج )2003 به نقل از اســترگارد، دالین و هوگو8، 2008( عنوان 
کرده اند، که به نظر می رسد يک تمايل جذاب در چندين حوزة تحقیقاتی و رويکردهای روش شناسانه 
به ســمت پديدارشناسی به وجود آمده که باعث شــده به عنوان مثال در سال های اخیر مجلاتی مانند 

»پديدارشناسی و علومِ شناختی« به چاپ برسد.
بنابراين اگر پژوهشــگران حوزة برنامة درســی نیز مانند بســیاری از علوم، مشتاق اکتشاف عملی 
واقعیت ســرزمین پر رمز و راز آن باشند، چرا نتوان نوع نگاه و روش پديدارشناسی را به آنان پیشنهاد 
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کرد و به عبارت ديگر پرسید: »چگونه می توان با درکی درست، در پژوهش های حوزة برنامة درسی از 
روش پديدارشناسی استفاده کرد؟«

برای پاســخ به اين ســؤال، محقق ضمن به کارگیری منابع دانشی و تجربی مربوط به اين حوزه، 
از تجربــة شــخصی خود در مســیر پرپیچ وخم انجام پژوهش های پديدارشناســی اســتفاده نموده 
اســت. پیچیدگی ها، بدفهمی ها، اشــتباهات، دوباره بازگشــتن هايی که مانند بسیاری از پژوهشگران 
پديدارشناســی، بعد از ورود به میدان عمل اين پژوهش، به ســراغ پژوهشگر آمده اند وی را به اين 
باور رسانده اند که اســتفاده از روش پديدارشناسی، درکی عمیق را می طلبد. به بیان ديگر در پژوهش 
پديدارشناســانه، به دلايلی مانند فلسفی بودن و عدم وجود گام هايی معین و يکسان، نمی توان بدون 
درکی صحیح از چرايی و چگونگی رويش طرز تفکری که به آن منتهی شده است، به آن ورود و از 
آن به درســتی اســتفاده کرد؛ لذا ضروری است قبل از اينکه اين روش بتواند در کسب داده های قوی 
و عمیق و شفاف ســازی بســیاری از ابعاد پیچیده برنامة درسی ياری رسان باشد، نگاه و فلسفه آن به 

پژوهشگر)ان( منتقل شود.

فلسفة‌پدیدارشناسی
همانند بســیاری ديگر، دال آلبا9 )2010( نیــز اذعان دارد واژه ای به نام پديدارشناســی در تاريخ 
فلسفة غرب اثرات پرمعنا و عمیقی گذارده است. مک آن10 )1993( معتقد است که نقطة طلوع فلسفة 
پديدارشناســی را می توان چاپ کتاب »پژوهش های منطقی« هوسرل11 در سال 1913 دانست. ادموند 
هوســرل )1938-1859( رياضی دان جوانی بود که هیچ گاه نتوانست علاقه اش به فلسفه را پنهان کند و 
عاقبت سردمدار جنبشی شــد که بعدها با تلاش های ديگرانی چون هايدگر12 )1976-1889(، ژان پل 
سارتر13 )1906-1847(، موريس مرلوپوتی14 )1961-1908( و ... در مسیرهای متفاوتی توسعه يافت تا 

جايی که امروزه آن را می توان يک »سبک فکری همواره نوشونده« نامید.
با بررسی ريشــه ای اين واژه، معنای لفظی »انديشیدن به آنچه خود را می نماياند« به دست می آيد؛ 
اما آن دغدغه ای که باعث اســتفاده از اين واژه در مورد ســبک انديشه هوسرل بود، همان چیزی است 
که او به عنوان -بازگشت به خود پديده ها- از آن ياد می کند يا تأمل در واقعیت و ذات پديده )ايگلتون، 
1983؛ کروگر، 1988 و موستاکاس، 1994 به نقل از گرين والد15، 2004(. اما اين تأمل در ذات پديده 
و يا بازگشــت به خود پديده از چه طريقی ممکن اســت؟ مفهوم بعدی انديشة پديدارشناسی را شکل 
داده است -»تجربة زيسته«- که فان مانن16 )2015( کشف آن را به عنوان هدف اصلی در پديدارشناسی 

دانسته است.
نیکول17 )2014( نیز پديدارشناســی را درواقع فرصتی برای درک اين جهان می داند، البته درکی که 
نه از راه کتاب و دانش انتزاعی حاصل شــود بلکه به وســیلة تجربة مستقیم و دست اول به دست آيد؛ 
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تجربه ای پايان ناپذير و مرتباً در حال نوشدن. وی معتقد است اين روش شناخت، راه را بر مدعیانی که 
دانش را مکتوب، نظری و پايان پذير می دانستند بست و ابزار تازه ای به دست پژوهشگران حوزة علوم 

انسانی داد.
امروزه شاخه های متفاوتی از اين روش ايجاد شده که در زمینه های مختلف به کار برده می شود؛ از 
جمله که می توان به دسته بندی فان مانن  اشاره کرد. اين دسته بندی شامل مواردی مانند پديدارشناسی 
اســتعلايی18، پديدارشناسی وجودی19، پديدارشناســی هرمنوتیک20، پديدارشناســی زبان شناسانه21، 

پديدارشناسی اخلاقی22 و پديدارشناسی در عمل23 می باشد. 
اما روايت شکل گیری فلسفه را، و نوع نگاهی که به اين نحله های گوناگون ختم شده است، باست24 

)2006( در سه مرحلة زير خلاصه می کند:
1. مرحلة مقدماتی پديدارشناسی که آن را به برنتانو25 )1917-1838( نسبت می دهند. برشانو اولین 
کسی است که از واژه ای به نام »روی آورندگی26« که بعدها به عنوان يکی از اصول بنیادين فلسفة 
پديدارشناسی شناخته شد، استفاده کرد. لنگريج27 )2008( مفهوم اين واژه را اين گونه بیان می کند: 
» روی آورندگی پديدارشناختی يعنی هرگاه ما آگاه هستیم، آگاهی مان خالی نیست و حتماً نسبت 

به چیزی است«.
به بیان ديگر، ذهن انسان نمی تواند از آنچه در حال فهمیدن و درک آن است جدا شود و اين 
دو با هم، سازندة انواع اشیاء يا پديدارهای زندگی او می باشند. باور به اين موضوع در شکل گیری 
فلسفة پديدارشناسی نقش مهمی داشته است، زيرا همان گونه که نیکول )2014( نیز اذعان دارد، 
عقیده به اين موضوع، ثنويت دنیای ذهن و دنیای بیرون ذهن را از بین برده و تأکید می کند که هر 
موجوديتی در اين جهان، فقط به وسیلة روی آورندگی ذهن به آن و ايجاد آگاهی و دانش موقعیتی 

نسبت به آن، قابل درک و شناسايی است.
2. مرحلة آلمانی پديدارشناسی که آن را معادل با ظهور هوسرل و هايدگر در نظر می گیرند. بسیاری 
بر اين عقیده اند که بعد از جنگ جهانی اول )1918-1914( هوسرل سعی داشت با نگاهی جديد 
به فلســفه و کاربرد آن، ارتباط عمیق تری با دغدغه های بشــر ايجاد کند و اين درواقع مرحله ای 
اســت که دی وارن28 )2012( نیز از آن به عنوان دورة متمايزشــدن روش شناسی علوم طبیعی از 
علوم انســانی نام برده است. باســت )2015( از روش هوسرلی و نوع نگاه او به جهان، به عنوان 
روش مرتبط با طبیعت دانش ياد می کند که به دنبال پاسخ به اين سؤال کلیدی و هستی شناسانه 

است که »ما چگونه می دانیم؟«
هوسرل در پاسخ به اين سؤال، تنها راه شناخت درست پديدارهای اين جهان را، بازگشت به سمت 
»درک مســتقیم« آن پديده می داند و معتقد اســت با اســتفاده از تمرکز بر تجارب زيسته و توصیف و 
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شفاف کردن آن تجارب به همان صورتی که در ذهن فرد قرار گرفته است، می توان به شناخت رسید.
هوسرل در تشريح روشی که به عنوان روش درک درست از جهان بر آن تأکید دارد از واژه هايی 
مانند اپوخه29 و تقلیل30 اســتفاده کرده و آن ها را به عنوان مســیرهايی برای کشــف دانش طبیعی و 
نه »دانشــی که برخاســته از روش مصنوعی مرسوم در علوم طبیعی اســت، معرفی می کند. از نظر 
هوســرل، روش های شــناختی موجود در جهانِ رياضی زده، به درد جهان واقعی انسان ها نمی خورد 
و پديده های پیچیدة اجتماعی، تاب فرضیه ســاختن و از پیش محدود شدن را ندارد. بلکه می بايست 
با مراجعه به تجارب زيســته افراد و خالص ســازی اذهان و اشیاء مورد نظر، نسبت به کشف و فهم 
واقعیات پديدارهای مختلف اقدام نمود. وی برای اين کار، روش ســه مرحله ای تقلیل يا »فروکاست 

پديدارشناسانه « را پیشنهاد می کند.
اولین گام، اپوخه يا تعلیق اســت. اپوخه واژه ای معمول بین شک گرايان يونانی بوده و به معنای 
خودداری از قضاوت در مورد اشــیاء است )ساکالوفســکی، 1388(. درواقع با اين کار »گرايش های 
طبیعی« افراد، زدوده می شــود تا بتوانند اشیاء را »آن گونه که پديدار می شوند« درک نمايند )لنگدريج، 
2008(. هوسرل )1982( در توضیح تفاوت اپوخه پديدارشناسانه با ساير مکاتب اين گونه بیان می کند:
»من اين جهان را همچون يک سوفیست، نفی نمی کنم؛ در وجود واقعی اش همچون يک شکاک، 
ترديد نمی کنم، بلکه اپوخة پديدارشناســی را اعمال می کنم که مرا مطلقاً از هرگونه حکمی راجع به 

وجود واقعی مکانی زمانی بازمی دارد«.
ويلیگ )2013( معتقد اســت برای اپوخه نیاز به معلق کردن پیش فرض ها، مفروضه ها، داوری ها 
و درک هايمان اســت تا »خود« بتواند به يک آگاهی کامل از آنچه در حضورش ظاهر می شود دست 

يابد؛ که اين کار، نتیجة اولین مرحلة تقلیل است يعنی »آگاهی خالص فرد در آن لحظه«.
دومین گام از تقلیل، به »تقلیل آيدتیک32« معروف اســت يعنی رســاندن پديده به جايی که فقط 
بخش های غیرقابل تغییر-ذات33- آن باقی بماند. درواقع هوســرل از پديدارشناســی به عنوان »علم به 
ذوات« نــام برده )حقی، 1383( و ذات را نیز با ضروری بودنش در ماهیت يک پديده، تعريف کرده 
است. اين بدين معناســت که مثلًا در يک موضوع مشخص، »هسته« و »سرچشمه« تمام پديدارهای 
متفاوت آن، ذاتش می باشد )ورنو، وال و ديگران، 1387(. کرسول )2007( نیز اساس کار پديدارشناسی 
را همین ساده کردن تجربه های فردی مربوط به يک پديده برای رسیدن به يک ماهیت يا ذات فراگیر 
و کلی آن ذکر می کند. البته مشــخص اســت که اين رسیدن به ذات، کاری از جنس توصیف محض 
اســت و در آن اســتفاده از توضیحات علّی يا چارچوب های نظری، مشروعیت ندارد. اين توصیف 
می تواند شــامل ويژگی های فیزيکی مانند شکل، اندازه، رنگ و ويژگی های تجربی مانند تفکرات و 

احساساتی که به واسطة اين پديده در آگاهی محقق ظاهر می شود، باشد.
ســومین گام از تقلیل، »تقلیل محقق« اســت. مرحله ای که محقق نیز با رها شــدن از همة آنچه 
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معنای پیش فرضی و ماقبلی دارد به ســوی »من ناب34« يا »من محض« خود پیش می رود )دانايی فرد 
و کاظمــی، 1390(. در ايــن حرکت، تجربه های فــرد به صورت تجربه های يک مــنِ »فرارونده« يا 
»اســتعلايی35« آشکار می شود، منظور اين اســت که معناهايی که ما در ذهنمان از اشیاء و پديده های 
مختلف ايجاد می کنیم، وابسته به نحوة مواجهه يا نگرش »من« يا جريان آگاهی است )باقری، سجاديه 
و توســلی، 1389(. هوسرل معتقد اســت که اگر سه مرحلة تعلیق به درستی انجام شود، در نهايت از 

میان تجارب افراد مختلف در مورد يک پديده، ذات واقعی آن پديده، ظهور خواهد نمود.
البته اين نگرش، مورد نقد مارتین هايدگر، سارتر و مرلوپونتی قرار گرفت. همة آن ها اعتقاد داشتند 
که تجارب می بايســت با توجه به زمینة وقوعشــان ديده شوند )لنگريج، 2008( و اصولاً جداسازی 
تجربه از زمینه اش ناممکن و خطاســت. هايدگر که ابتدا اصول پديدارشناسی را از هوسرل آموخت 
و از همکاران وی به شــمار می رفت، با نقد پديدارشناسی او، نحله ديگری را پايه گذاری نمود. وی 
بــر اين باور بود که فرد و جهان دو چیز غیرقابل تفکیک اند. او ايدة »دازاين36« را مطرح می کند؛ يعنی 
»بودنِ انســان در جهان« )برگر37، 2005 و ويلسون38، 2014( يا انسان به عنوان »هستی در جهان« ]در 
برابر مفروضه هوسرل که انسان »هستی از جهان« است[ که در موقعیت ها و حالات مختلف، چیزها و 
جهان را می شناسد؛ در نتیجه نمی توانیم و نبايد اين موقعیت ها و حالات را در بحث خود از نظر دور 
کنیم )احمدی، 1380(. درواقع هايدگر توصیفی نگريســتن به جهان، فارغ از احکام ارزشی و بحث 
تعلیق داشــتن يک منظر از هیچ کجا- را غیرممکن می داند )نقیــب زاده و فاضلی، 1385(. دازاين يا 
وجود- که معنای هستی را خودش می سازد، تفسیر می کند و می فهمد- باعث خواهد شد که رسیدن 
به اصل و ناب هر پديده ناممکن شــود و هیچ پديده ای به طور صددرصد، مبرا از تفســیر سازندگان 
و تجربه کنندگانش نباشــد. بنابراين با وجود پايه های مشــترک دو نحلة اصلی پديدارشناســی يعنی 
پديدارشناسی توصیفی هوسرل و پديدارشناســی تفسیری هايدگر، نکتة اصلی در تفاوت بین آن ها، 
اين قسمت است که هوسرل به زمینه، اهمیتی حاشیه ای و ثانوی، می دهد درصورتی که دغدغة اصلی 
هايدگر، زمینه و بستر زندگی انسان هاست )کمپل، 2001؛ دروکر، 1999؛ اربانیک، 1999 و جلنوس، 
1998 به نقل از وجنارو سوانســون، 2007(. درواقع پديدارشناسان توصیفی اگرچه تصديق می کنند 
که تفسیر، نقش مهمی در نحوة درک و تجربة افراد از جهان بازی می کند ولی اين اعتقاد نیز در آن ها 
وجود دارد که می بايســت و می توان اين تفاسیر را به کوچک ترين حد خود رساند تا بتوان بر »آنچه 
قبل از اين و در خلوص پديدارشناختی وجود دارد« تمرکز نمود )هوسرل، 1931 به نقل از ويلیگ39، 
2013(. درحالی که از نظر هايدگر و پديدارشناســان تفسیری، توصیف محض غیرممکن بوده و همة 

توصیف ها به گونه ای تفسیر هستند.
وجنار و سوانســون )2007 به نقل از دانايی فرد و کاظمی، 1390، صص. 129-128( شــماری از 

بارزترين تفاوت های دو نحلة اصلی پديدارشناسی را به صورت زير مشخص نموده اند:
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 جدول 1   برخی از بارزترین تفاوت های پدیدارشناسی توصیفی و تفسیری                                                                                                                         

پدیدارشناسی تفسیریپدیدارشناسی توصیفی

تأکید بر درک پدیده در بستر آنتأکید بر توصیف ذوات عمومی و فراگیر پدیده ها

نگاه به فرد به مثابه بازتابنده جهانی که در آن زندگی 
نگاه به فرد به عنوان یک موجود مفسرمی کند.

خودنگری و آگاهی هرس شــده از دانش پیشین، به 
توصیف آزاد پژوهشگران از پدیده می انجامد.

پژوهشــگران به عنوان افرادی دارای پیش زمینه های 
خاص، به باهم ســازی فعالانة تفاســیر در مورد یک 

پدیده می پردازند.

تبعیت از شــیوة دقیق علمی ایجادشده، دستیابی به 
توصیف ذات فراگیر یا ساختارهای ماهوی را تضمین 

می کند.

یک پژوهشــگر نیازمند ایجــاد معیارهایی مبتنی بر 
بســتر )زمینه( به منظور اعتباربخشی به تفاسیر باهم 

ساخته اش است.

جداســازی عاری از ســوءگیری بــودن، توصیف را 
تضمین می کند.

درک و باهم ســازی تفاســیر به وســیلة پژوهشگر و 
مشارکت کنندگان است که تفاسیر را معنا می سازد.

3. مرحله ســوم از سرگذشت پديدارشناسی، دورة فرانســوی آن است. در طی جنگ جهانی دوم 
)1945-1939( پديدارشناســی به فرانسه رسید و به عنوان فلسفة غالب در آمد. گابريل مارسل40 
)1973-1889(، ژان پل سارتر و مارلوپونتی بیشترين نقش را در اين زمان ايفا کردند و البته مفهوم 
پديدارشناسی را از مفاهیم گذشتة خود بسیار گسترده تر ساختند. به عنوان مثال سارتر که يک رمان 
و نمايشنامه نويس بود، فلسفیدن های پديدارشناسانة خود را با نام »وجودگرايی41« تغییر داد و بر 
روی مسئولیت فردی برای ساختن دنیای خود تأکیدی عمل گرايانه داشت درحالی که مرلوپونتی 
علاقه مند به روش شناســی اين فلســفه بود و پس از آن تا دورة حاضر، استفاده از اين روش در 

موقعیت های دانشی و روشی متفاوت، باعث ايجاد نحله های متنوع تری شده است.

به هر حال آنچه به عنوان سرگذشتی کوتاه از پديدارشناسی به عنوان فلسفی ترين روش تحقیق، گفته 
شد، الهام بخش پژوهشگرانی بوده است که اگرچه توانمندی رويکردهای کیفی را در انجام پژوهش باور 
داشتند اما کاربست اين مبانی در عمل و پژوهش های حوزه های مختلف علوم انسانی و بعضاً الهیات، 
علوم پزشکی و ... آنان را به سمت ساختار دادن به پژوهش پديدارشناسی و ايجاد گام هايی عملی برای 
انجــام آن هدايت کرد. افرادی مانند کلايزی42، گیورگی43، فان مانــن و ديکلمان44 از اين جمله اند که 
روش های ايشان در اجرای اين پژوهش و تحلیل داده ها، در بسیاری از بخش های علوم انسانی کاربرد 
داشــته است. علاقه مندان به حوزة پژوهش کیفی و خصوصاً پژوهش پديدارشناختی در علوم تربیتی و 
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برنامة درسی کم نیستند، اما با توجه به اينکه بزرگان بسیاری از جمله سائوی45 )2015( نیز به تفاوت های 
روشی بین فلسفه ورزی های يک فیلسوف با عملی که يک پژوهشگر تربیتی با استفاده از پديدارشناسی 
انجام می دهد اشــاره کرده اند، چگونه می توان از اين راه به افزودن دانش تجربی و عملی حوزة برنامة 

درسی کمک نمود؟

پژوهش‌پدیدارشناختی‌در‌برنامة‌درسی
بر اساس فلسفة پديدارشناسی، از آموزشگری که يکی از دغدغه هايش، پذيرفته شدن در بین دانشجويان 
يا همکارانش است تا دانش آموزی که هر سال تحصیلی را با ترس و يا نفرت از درس، مثلًا درس رياضی، 
ســپری می کند و يا يک سیاست گذار برنامة درسی که به عنوان مثال در مجامع مختلف بارها تدوين دقیق 
اهداف برنامة درسی را نابه جا اعلام کرده است، هرکدام بخشی از »دنیای برنامة درسی« هستند که هم آن را 
»ساخته« و هم »درک و فهم« می کنند. بدون شک »دنیای طبیعی برنامة درسی« با پهنايی به اندازة میلیون ها 
نفری که هر روز بخشی از حوزة آموزش و يادگیری را تشکیل داده اند، اگر با پیش داوری، مفروضه انگاری 
و نظريه پردازی های نابه جا آلوده نشود، بهترين منبع برای درک عمیق و کاربردی فعالیت های حوزة برنامة 
درسی است؛ همان طور که کوک46 )2012( نیز بر آن اذعان داشته و معتقد است که پديدارشناسی می تواند 
به ما فرصتی برای بررســی دقیق ترِ زوايا و لحظاتی در آمــوزش را بدهد که قبل از اين، به راحتی از کنار 
آن ها عبور کرده ايم. خالقی نژاد و ملکی)1393( با توجه به نظرات افراد متفاوتی از جمله گودلد، ســادر، 
سیروتنیک47 )1991(، نادينگز48 )1992(، جکسون، بوست روم و هانن49 )1993(، شوکت50 )1987، 1993( 
و فان مانن )1990( واقعیت ناخوشايند گفت وگوهای تعلیم وتربیت در دوران معاصر را منطقی شدن، علمی 
شــدن، کنترل گرايی، نتیجه محوری و جزئی کردن بیش از اندازة آن ها دانسته اند و معتقدند تکیة محض به 
روش های پژوهشی کمی، که جزئی و نتیجه محورشدن ها را تقويت خواهد کرد، به شدت با پارادايم جديد 

تفکر در دورة پست مدرن کنونی منافات خواهد داشت.
افراد بســیاری از حوزة تعلیم وتربیت و خصوصاً برنامة درسی، نوع نگاه و روش پديدارشناسی را 
به عنوان مرهمی برای وضعیت بعضاً مبهم و پیچیده برنامة درسی به کار برده و اين سخن دال آلبا )2010( 
را که پديدارشناســی می تواند گفت وگوی انتقادی و سازنده و مشارکتی را در عملکردهای آموزشی و 
پژوهشــی شکل دهد، مورد تأيید قرار می دهند. به عنوان مثال به نقل از خالقی نژاد و ملکی)1393( نگاه 
پديدارشناســانه در مدارس به وسیلة فان مانن )1977، 1990( و در آموزش بزرگ سالان و پیش قراولی 
ابتدا توسط کالینز51 )1984، 1987( و استنیج52 )1987( سپس توسط بروک فیلد53 )1990( به کار گرفته 
شده اســت. افرادی مانند هانس گئورگ گادامر54 )1960-1994( مارتین هايدگر و موريس مرلوپونتی 
تأکید دارند که پديدارشناســی به نوعی »راه پژوهنده« اســت که مربی و محقق آموزشی می تواند از آن 
به عنوان ابزار کاوش جهان استفاده نمايد و به عنوان نظريه پرداز نیز اطلاعاتی اصیل از آن به دست آورد 
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که درک و عمل را مؤثرتر نمايد ) به نقل از کوک، 2012(. همچنین فیت55 )2012( ضمن تأيید کاربرد 
پديدارشناســی در برنامة درسی، پیشنهاد داده اســت که به عنوان مثال، يک معلم می تواند از اين روش، 
به عنوان ابزاری که تجربه را توصیف، تفسیر و تحلیل می کند استفاده کرده و توانايی اش را برای تأيید و 

ارزش نهادن به تجارب خود و ديگران افزايش دهد.
با وجود روش های مختلفی که برای اجرای يک پژوهش پديدارشناختی موجود است، اما هوسرل 
به عنوان پدر اين پژوهش، مراحل آن را به طورکلی در سه بخش خلاصه نموده است که به نظر می رسد 
هستة اصلی در تمام نحله های منشعب از نحلة اصلی پديدارشناسی، همین سه مرحلة اصلی است که با 

توجه به تجربه انجام پژوهش های پديدارشناسی در برنامة درسی، ارائه خواهد شد.

é مرحلة اول. درک پدیدارشناختی
منظــور از اين درک، توجه درونی به يک پديدار اســت که بايد با »براکتینگ56« همراه باشــد؛ يعنی 
توجهی بدون قضاوت و همراه با نوعی مکاشــفه. تجربه ثابت می کند که مرحلة اول اين مسیر و رسیدن 
به درک پديدارشــناختی-به عنوان مهم ترين مرحله- به اندازة کوتاهی نامش، آسان نیست. مسئلة اصلی 
در پديدارشــناس بودن، پرسیدن اين ســؤال از خود است که چه مسئله ای در حوزة موضوع موردعلاقه، 
می تواند به عنوان يک مسئلة تحقیق پديدارشناسانه مورد توجه قرار گیرد. به دلیل همین مرحلة بسیار اساسی 
در مسئله يابی اســت که برخلاف گروهی از آراء، جدا کردن روش اين پژوهش از بنیان های فلسفی اش، 
ناممکن و البته نابه جاست؛ زيرا نمی توان اين واقعیت را ناديده گرفت که نوعی نگاه شمارشی و کلیشه ای 
به محیط، ذهن محققان از جمله برنامه ريزان درسی را آن چنان زنگاری داده است که جز با سمباده آگاهی 
و اشــراف بر بنیان های فلسفی و سعی در قرار گرفتن در فضای نگاه پديدارشناسان قابل اصلاح نیست و 
برای انجام يک تحقیق واقعی در اين زمینه- و نه فقط بسنده کردن به اسم تحقیق کیفی و يا استفاده از روش 
پديدارشناسی- قرار گرفتن در پارادايم آن، ضروری است. بنابراين قبل از شروع، همان طور که در بسیاری 
از تجارب پژوهشگران اين حوزه از جمله فان مانن )2014( ، فان مانن، هیگینز و ريت57 )2016( و نظیر58 
)2016( نیز اشاره شده است، محقق می بايست از لحاظ نظری و نگرشی، خود را برای انجام آن توانمند 
ســازد و اين سؤال را برای خود مطرح کند که کدام پرسش ها در زمینة موضوع مورد علاقه اش می تواند 
به عنوان يک مسئلة پديدارشناسانه در نظر گرفته شود. بنابراين مرحلة ارادة شروع تا ورود واقعی به پژوهش 
را -که اغلب مورد غفلت پژوهشگر قرار می گیرد- به دلیل نقش پراهمیت آن در مسئله يابی مناسب و انجام 

با کیفیت و درست مراحل بعدی، نبايد دست کم گرفت.
دغدغة اصلی اين روش، کشف تجارب مشترک افراد در مورد يک پديده است. هرچقدر اين پديدة 
مغفول يا انتزاعی باشد و يا از منظر درک مشترک افراد به آن نگريسته نشده باشد، با پژوهش پديدارشناختی 
سنخیت بیشتری پیدا می کند. بنابراين سؤال اصلی در اين نوع پژوهش ها، کشف تجربة افراد در مورد آن 
پديده و سؤالات جزئی، ويژگی ها، جزيیات و يا پیامدهای آن پديده می باشد که با تکیه بر اکتشافات حاصل 
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از اين تجارب، می توان به آن ها پاسخ داد. آئوکی59 به عنوان يکی از پديدارشناسان حوزة برنامة درسی، با 
يادآوری اين نکته که چقدر دنیای امروز برنامة درسی، برای طراح و برنامه ريز درسی با معلم و يا دانش آموز 
به عنوان نصاب و مصرف کنندة آن متفاوت است، از اين مسائل مغفول به عنوان خوراک مناسب پژوهش های 
پديدارشناسی در حوزة برنامة درسی ياد می کند )آئوکی، 2005(. بنابراين آنچه بعد از کسب آمادگی محقق 
برای شــروع يک تحقیق پديدارشناختی مهم اســت، نگاهی نو به مسائل حوزة برنامة درسی برای يافتن 
مسئله ای پديدارشناسانه و انتخاب سوژه و مسئله ای است که در بستر اين تحقیق، بهترين نتايج را ايجاد کند 
که البته آشنايی با فلسفه، جهان بینی و معرفت شناسی اين روش، نگاه دوباره به مسائل حوزة برنامة درسی را 
بسیار آسان خواهد نمود. بعد از طی اين مسیر و يافتن موضوع اصلی، سؤالات پژوهشی نیز در چارچوب 
روش پديدارشناسی شکل خواهد گرفت و پژوهشگر برنامة درسی با گذراندن مرحلة درک پديدارشناسی 
هوسرل، برای ادامه مسیر آماده است. شکل 1 مراحل اولیه شکل گیری يک پژوهش پديدارشناختی را برای 
يک محقق برنامة درسی پیشنهاد کرده و نشان می دهد که چگونه می توان با ايجاد نگرش درست مربوط به 
اين نوع پژوهش و يافتن مسئلة مناسب در حوزة برنامة درسی، راه را برای رسیدن به درک پديدارشناختی 

و اجرای موفق پژوهش هموار ساخت.

مراجعه به 
بنیان های فلسفی 

پدیدارشناسی 
و درک آن

قرار گرفتن در صف پژوهشگران پدیدارشناسی در برنامة درسی

نگاهی به مسائل حوزة برنامة درسی برای یافتن مسئله ای که 
پدیدارشناسی بهترین روش برای حل آن است  

استخراج سؤالات پژوهشی مناسب 
با چارچوب پژوهش پدیدارشناسی  

ورود به اجرای پژوهش پدیدارشناسی  

نداشتن موضوع 
یا مسئله ای خاص 

برای تحقیق

داشتن موضوع 
یا مسئله ای خاص 

برای تحقیق

 شکل 1   مراحل آماده سازی قبل از ورود به اجرای پژوهش پدیدارشناختی در برنامة درسی                                                                                                                        
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محقق علاقه مند به اين پژوهش، در برنامه ريزی درســی، سعی می کند که تمام مفروضات خود را 
در زمینة مورد نظر ناديده بگیرد و يا درصورتی که در طول تحقیق متوجه اثر اين مفروضات و يا دانش 
پیشین خود بر روند پژوهش شد، به عنوان بخشی از محدوديت های مسئله، به آن اذعان نمايد. در برخی 
از نحله های پديدارشناسی خصوصاً نحلة تفسیری، که معتقد به اثرات تفسیر و تعبیرهای محقق در کلیة 
مسیر پژوهش خصوصاً تحلیل داده ها می باشند، از محقق انتظار بیش ازاندازه ای در مورد عمل وجو ندارد 

و حتی او را به عنوان يکی از مشارکت کنندگان در تحقیق به حساب می آورند.
بعد از مشخص شدن چارچوب اولیه و سؤالات پژوهش، محقق به سراغ کسانی می رود که با پديده 
مورد نظر زيسته اند. هرچقدر تجربة فرد در مورد آن پديده نزديک تر و عمیق تر باشد برای اين پژوهش 
مناســب تر خواهد بود. محقق بايد باور داشته باشــد که علم واقعی آنجاست؛ در دنیای زيست شده با 
پديده ها و جامعة مورد بررســی، فقط نمونه های پژوهش نبوده و به دلیل ارتباط عمیق و کمکی که در 
کشف پديده مورد نظر به محقق خواهند کرد و بنا بر گفته عابدی )1389( آن ها را شرکت کننده60، مطلع61 
يا همکار62 می نامند. مانند بیشــتر تحقیقات کیفی، در ايــن پژوهش نیز، بهترين روش جمع آوری داده 
انجام مصاحبه های عمیق و چندگانه با مشارکت کنندگان است. اما می توان از داده هايی نظیر مشاهدات، 
مجلات، شــعر، موسیقی، دست ســازه های هنری که برای درک همدلانه و به اصطلاح پديدارشناختی 
محقق، مفید است نیز استفاده نمود. ورتز63 )2005( نیز مانند بیشتر محققان تحقیقات کیفی، معتقد است 
ماهیت و تعداد شــرکت کنندگان نمی تواند به صورت مکانیکی از قبل و با فرمول مشخص گردد. بلکه 
لازم است يک ارزيابی مداوم از کفايت و شايستگی داده های مربوط به آن ها وجود داشته باشد که اين 
مقوله نیز نیازمند بررسی و تعمق منتقدانه با ملاحظة مسئلة پژوهشی، وضعیت زندگی شرکت کنندگان، 
کیفیت داده ها و ارزش يافته های به دست آمده با توجه به اهداف پژوهش می باشد. البته به مانند بسیاری 
ديگر از پژوهشگران، معتقد است که در اين پژوهش، امکان حصول مقصود با استفاده از تجارب حتی 
يک مشارکت کننده نیز فراهم شود؛ اما پژوهش های چند موردی برای قدرت بخشیدن به استنتاج قطعی، 
طرفداران بیشتری دارد. به مانند بیشتر پژوهش های کیفی، مباحث اخلاقی و کسب مجوزهای لازم برای 
مراجعات احتمالی و چندباره به مشارکت کنندگان و ايجاد اطمینان و دلگرمی برای آماده ساختن طبیعی 
فضای مصاحبه مشــارکت کنندگان، بسیار اساسی است. اين امکان وجود دارد که محقق برنامة درسی، 
قبل از شروع مصاحبه هر يک از شرکت کنندگان، با شناخت کافی و صرف چند جلسه گفت وگو، توجیه 
مناســبی در مورد اهداف پژوهشی خود و يا ســاير اطلاعات مورد نیاز آنان، ارائه دهد تا بستر مناسب 

شروع مصاحبه، فراهم شود.
پرســش های مصاحبه در اين پژوهش، حول محور تجارب زيستة مشارکت کنندگان است؛ بنابراين 
سؤالاتی مانند: در مورد پديده موردنظر چه تجربه ای داريد؟ چه زمینه يا وضعیتی )که شامل پرسش های 
چه و چگونه می شــود( به نوعی بر تجربة شــما از پديدة مورد نظر تأثیرگذار اســت؟ و يا آن طور که 
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گیورگی و گیورگی64 )2008( بیان کرده اند پرسش از ابعاد مختلف تجربه و تأثیرش بر خود، خانواده و 
... می تواند از جمله پرسش های مصاحبه باشد. 

آنچه همانند تمامی مطالعات کیفی، در پژوهش پديدارشناختی مهم است، تشويق شرکت کنندگان 
برای شفاف کردن تجاربشان و به دست آوردن داده های جزئی و تا حد امکان دقیق دربارة تجربه مورد 
نظر می باشــد. اينکه شرکت کنندگان برای يک به يک برشمردن هر جزء از تجربه ای که توضیح می دهند 
تشويق شــوند- حتی اگر اين صحبت ها بی ربط به نظر برسد- برای ايجاد داده های قوی مورد نیاز در 
تحلیل های پديدارشناختی، بسیار اساسی است )لنگريج، 2008(. همچنین در پژوهش پديدارشناختی، 
پژوهشگر نبايد کنترلی بر جامعة مورد پژوهش اعمال کند زيرا به دنبال آن است تا بدون ايجاد هرگونه 
حساسیت در جامعه که منجر به مصنوعی شدن رفتار اعضا می شود به ثبت رفتار بپردازد )مرادی، 1393(.

پديدارشناس حوزة برنامة درسی، بعد از مهیاکردن بستر لازم برای مصاحبه با اولین مشارکت کننده، 
سؤالاتی کلی و نیمه ساختاريافته بر اساس اهداف تحقیق خود و در جهت کشف پديدة مورد نظر، آماده 
کرده و در حین مصاحبه، فقط به ثبت تمام صحبت ها، حالات و رويدادهای مربوطه با مشــارکت کنندة 
تحقیق خــود می پردازد. در طی مصاحبه، به دور از هرگونه جانب داری، چنانچه باســت )2006( هم 
اشاره کرده است با ناديده گرفتن مطالعات، پیش فرض ها و پیش داوری های خود و توجه به توضیحات 
و حتی اشــارات، لحن و آهنگ صدای مشــارکت کننده، يک »درک« و »هم وجودی« بین پژوهشگر و 
مشــارکت کننده رخ می دهد، به نحوی که انگار اين دو موقتاً با يکديگر در يک مســیر در حال حرکت 

هستند.

انتخاب مشارکت کننده /
)دارای بهترین تجربة زیسته

با پدیدة مورد نظر

برگزاری جلسة مصاحبه، اجتناب 
از جهت دهی به بحث/ تلاش 
برای شفاف کردن تجارب و 

احساسات عمیق مشارکت کننده

ضبط و تحلیل همه لحظات
در مصاحبه

تعامل با مشارکت کننده /جلب اعتماد/ 
معرفی اهداف و روند پژوهش/ کسب 

مجوز اخلاقی یا قانونی

جستجو مسیرهایی برای آشنایی 
بیشتر و درک مشارکت کننده 

)مصاحبه/ دست نوشته ها/ رزومه/ 
مشاهدات و ...(

شروع تحلیل تمام داده های 
مربوط به مشارکت کننده طراحی محورهایی 

برای سؤالات مصاحبه 
بر اساس

 اهداف پژوهشی

 شکل 2   مراحل پیشنهادی برای شروع اولین مصاحبه در پژوهش پدیدارشناختی برنامة درسی                                                                                                                         
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é مرحلة دوم. تحلیل
با وجود بنیادهای مشــترک نحله های مختلف پديدارشناســی، دو نحلة اصلی مورد اســتفاده در 
پژوهش های علوم تربیتی و خصوصاً برنامة درســی، در پی اهداف متفاوتی هســتند که اين تفاوت ها 
در مرحلة دوم انجام پژوهش، بیشتر بروز می کند. صرف نظر از اينکه به زعم بسیاری از بزرگان، تحلیل 
کیفی، به ناچار يک فرايند شــخصی است و اساساً »تحلیل« يک کار تفسیری است که پژوهشگر در هر 
مرحلة آن را انجام می دهد )اســمیت و آزبرن65، 2007(، پديدارشناســان توصیفی نیز مراحلی را برای 
تحلیل داده های اين پژوهش پیشــنهاد داده اند. در جدول 1 برخی از اختلافات اساســی بین دو نحلة 
اصلی پديدارشناســی-خصوصاً در تحلیل داده ها- نشان داده شــد، اما به طورکلی می توان گفت که با 
وجود هم پوشانی مراحل تحلیل در دو نحلة مذکور، در تحلیل توصیفی، »متون و مصاحبه ها« مرکزيت 
دارند و پژوهشــگر به طــور جد، بر اين متون تمرکز کرده و به دنبال رســیدن به همگرايی و توصیف 
مشــترکات به عنوان ذات يک پديده است؛ اما در تحلیل تفســیری، علیرغم تمرکز بر متون، »تفاسیر و 
تعابیر مشــارکت کنندگان و پژوهشگر« نیز به عنوان بخش وجودی و غیرقابل اجتناب پديدة مربوطه، در 
نظر گرفته می شــود. اين موضوع را می توان به دلیل تفاوت در اهداف نهايی اين دو نحله، درک نمود: 
هدف پديدارشناسی توصیفی، خلق يک توصیف جامع از پديدة تجربه شده برای رسیدن به درک ساختار 
ذاتی آن و هدف پديدارشناسی تفسیری، ارائة مفهوم تفسیری از درک پديده )بیش از توصیف آن( است 
)امامی سیگارودی، دهقان نیری، رهنورد و نوری، 1391(. بر اساس اهداف مشخص شده در هر نحله، 
گام هايی برای تحلیل داده ها مشخص شده است که می توان به عنوان مثال، روش تحلیل گیورگی)۱۹۸۵( 
را به عنوان پديدارشناس توصیفی، بدين گونه خلاصه کرد: خواندن چندباره دست نوشته های حاصل از 
مصاحبه و مشــاهده و رسیدن به درک عمومی از تفکرات هر شرکت کننده؛ شناسايی »واحدهای معنا« 
در متن؛ ترکیب واحدهای معنای مشــابه به صورت قیاســی و تشکیل دسته بندی های مفهومی؛ ترکیب 
دسته بندی های مفهومی تا رسیدن به تم هايی که نشان دهندة بینش مشترک شرکت کنندگان در مورد پديده 
می باشد. البته تعیین اين دسته بندی ها و تم ها، به عنوان موضوعی برای بررسی و بازنگری مداوم تا زمانی 
کــه کل فرايند تحلیل کامل گردد، باقی خواهد ماند )برگرفته از هولان66، 2012(. مبنای باورپذير بودن 
نتايج نیز در میان گذاشتن آن ها با مشارکت کنندگان می باشد تا تعیین کنند که آيا توصیفات منعکس کنندة 

تجربیات آن ها هست يا خیر.
همچنین ديکلمن، آلن و تنر67 )۱۹۸۹( روش ديکلمن را به عنوان روشــی برای تحلیل تفســیری 
داده های مصاحبه های پديدارشناســی بدين صورت ارائه کرد ه اند: خواندن چندبارة دست نوشــته های 
حاصل مصاحبه و مشــاهده برای دستیابی به يک درک کلی؛ نوشتن خلاصه های تفسیری برای هرکدام 
از مصاحبه ها؛ تحلیل گروهی نســخه هايی از مصاحبه ها و استخراج درون مايه ها؛ بازگشت به متن و يا 
به شرکت کنندگان برای تبیین، روشن سازی و طبقه بندی موارد عدم توافق و تناقضات موجود در تفاسیر 
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ارائه شــده و نوشــتن يک تحلیل کلی و ترکیبی از هر متن، مقايســه و مقابلة متون مصاحبه به منظور 
شناســايی، تعیین و توصیف معانی مشــترک و عملکردها، شناسايی و اســتخراج الگو و تم هايی که 
ارتباط درون مايه ها را مشخص می کند، ارائة نسخه ای از درون مايه ها همراه گزيده هايی منتخب از متن 
مصاحبه ها به اعضای تیم مفسر و افرادی که با روش و محتوای کار آشنايی دارند، جهت استخراج و 
اعمال پاسخ ها و پیشنهادهای آنان در نوشتن نسخه نهايی گزارش طرح )به نقل از محمدپور، پارسايکتا 

و نیکبخت نصرآبادی، ۱۳۹۰(.
تجارب نشان می دهد که بســتة داده های جمع آوری شدة مربوط به هر مشارکت کننده می بايست 
با کمترين فاصلة زمانی، بررســی و تحلیل شــود. اين کار از خارج شدن پژوهشگر برنامة درسی از 
موقعیت درک و همدلی با مشارکت کننده و ريزش بسیاری از داده های ضمنی و شهودی وی جلوگیری 
می کند. از ســوی ديگر با تحلیل اولیه، می توان نقصان های اين مصاحبه را در بعدی ها اصلاح نمود و 
اين موضوع حتی در انتخاب مشــارکت کنندة بعدی نیز بی تأثیر نخواهد بود. امروزه نرم افزارهايی نیز 
برای سرعت بخشیدن به روند تحلیل داده های پژوهش های کیفی از جمله پديدارشناسی، در دسترس 
می باشــد که از آن جمله می توان به نرم افزارهای »ان وی و68ُ«، »مکس کیودی ای69ِ« و »اطلس. تی70« 
اشــاره کرد. اما نکته اينجاست که اين نرم افزارها با همة امکانات و تسهیلات خود، هیچ گاه نخواهند 
توانست هنگام تحلیل مصاحبه يا ساير داده های مربوط به مشارکت کنندگان، جايگزين درک و شهود 
مورد نیاز يک پژوهشگر برنامة درسی شوند. در نهايت مرحلة تحلیل تا اشباع داده های مورد نیاز برای 

پاسخ گويی به سؤالات پژوهشی پیش خواهد رفت.

é مرحلة سوم. توصیف
پديدارشناســی را »توصیــفِ بــه دور از هرگونه قضــاوت و ارزش گــذاری پديدارها« معرفی 
می کنند. پژوهشــگر برنامة درســی بايد بتواند نحوة تجلی پديدة مورد نظر را، بر اساس تجربة زيستة 
مشــارکت کنندگان، به صورتی ساده و شفاف گزارش دهد. لستر71 )1999( عنوان می کند که گزارش 
يک پژوهش پديدارشناختی بايد چگونگی دستیابی پژوهشگر به توصیف يا تفاسیر را به خواننده نشان 
دهد. همچنین خواننده را با پژوهشگر در رسیدن به نظريه های مربوط به موضوع همراهی کند. وی در 

يک گزارش پديدارشناسانه، مراحل زير را پیشنهاد می دهد:
خلاصــه ای از يافته ها: در اين بخش، يافته های حاصــل از تحلیل، به صورت الگوها و عنوان های 
معنادار مرتب شــده و موارد کلیدی مورد بحث توسط شرکت کنندگان، ترسیم می شود. در اين بخش 

پژوهشگر کاملًا به مشارکت کنندگان و داده های آن ها وفادار است.
بحث: در اين بخش پژوهشگر می تواند نظريات و تفاسیر خود را وارد مطالعه کند و با استفاده از 
نظريه ها، نتايج پژوهش های قديمی، تجربه های شخصی و حتی شعور و شهود خود، پیوندهايی را بین 
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يافته های اين پژوهش ايجاد کرده و بدين ترتیب نظريه های تجربی را توسعه می دهد.
موارد و معانی ضمنی: در اين بخش، پژوهشــگر با خلاقیت خود می تواند ايده های جديدی که از 
طريق بحث ايجادشده را توسعه دهد. همچنین ذکر اين نکته که نتايج اين مطالعه حتمی و ثابت نیست 

و قصد پژوهشگر نیز نبوده است در اين بخش انجام می شود.
هرچند به زعم بســیاری از جمله اســتربای، اســمیت و ديگران )1995(، اين پژوهش مانند ساير 
تحقیقات کیفی به دلیل احتمال ورود ارزش ها و نیات محقق، مستعد تحريف است و نسبت به رويکرد 
پوزيويتیستی، به عدم صراحت و کمبود دقت و اعتبار متهم است )به نقل از گال، 2011(، اما کاربردهای 
فراوان آن را در حل مســائل و پیچیدگی های انســانی، که از عهدة رويکرد پوزيتويستی برنیامده است، 
نمی توان فراموش کرد. موضوعات بد تعريف شده يا خوب شناخته نشده مانند علل تمايل جوانان به مواد 
مخدر يا موضوعاتی با ريشــه های عمیق مثل درک احساسات افراد در هنگام تولد فرزند، حل مسائل 
پیچیده مثل درک ماهیت روح، حل موضوعات تخصصی مثل تحلیل و ارزيابی عملکرد يک موسســه 
فرهنگی، تحلیل و درک موضوعات ظريف و نامشهود که ممکن است به صورت نادر برای افراد اتفاق 
بیفتد، همانند شــرايط وقوع يک حادثه در يک عملیات )فیض، 1389( همچنین نه فقط پیچیدگی های 
حوزة تعلیم وتربیت و برنامة درســی بلکــه همان طور که آئوکی )2005( نیز اذعان دارد، بســیاری از 
مفروضات و راه های معمول انجام کارها در اين حوزه را نیز می توان با پديدارشناسی و پژوهندگی در 

جهان طبیعی افراد، به چالش کشید و راه های بهتری يافت.

بحث‌و‌نتيجه‌گيری
تجربة انســانی، ناظر بر ارتباط دورانی و مداوم میان فرايندهای ادراک، تفکر و عمل 
است، به طوری که ژرفا و پالايش يکی به عمق بخشیدن و پالايش ديگری منتهی می شود. به 
همین دلیل، يادگیری انسانی بسیار غنی تر از يادگیری ناشی از تجربة حیوانات است و اين 
امر به تجربة انسانی کیفیت و ارزش و اعتباری متمايز می بخشد )شورت72، 1991/1388(. 
به دلیل همین اعتبار و اصالت تجربة انســانی اســت که پديدارشناسی به دنبال کشف 
چارچوب بزرگ تری از روابط افراد در جهان اســت؛ چارچوبی که قبل از تئوريزه شدن 
وجود داشته و به آن نام »تجربة زيسته« نهاده اند. پژوهشگر برنامة درسی با کاوش در اين 
تجارب زيســته، به معنای عمیق تری از آنچه بــرای معلمان و دانش آموزان به عنوان يک 
»انســان« مهم بوده و همچنین تمام فعالیت های انسانی ايشان حول برنامة درسی، دست 
می يابد )ماگرينی73، 2015( خصوصاً در قرن جديد که با ورود موضوعاتی مانند جنسیت، 
فرهنگ و تاريخ، تفاسیر جديدی از برنامة درسی شکل گرفته است. برگر74 )2005( عقیده 
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دارد باوجود آنکه مدل های تحلیلی- آزمايشی با تمرکزشان بر اندازه گیری، هنوز هم در 
تحقیقات آموزشی غالب هستند تعداد افرادی که به اهمیت تجارب فردی- به عنوان نقطه 
ثقل پژوهش های پديدارشناسی- در فرايندهای مديريت تغییر و اجرای برنامة درسی پی 
برده اند، در حال افزايش می باشــد. به بیان ديگر در عصر حاضر پژوهش و نظرورزی های 
ســابق در برنامة درسی- که بیشــتر بر اجزا و يا نتايج سطحی تمرکز داشت- نمی تواند 
به تنهايی راهگشــا باشد، و لذا تغییر نگرش دست اندرکاران و پژوهشگران اين حوزه، به 
سمت پديدارشناسی- که در پی کشف معناهای کلی و فرايندها می باشد- فهم واقعی تری 
از دنیای برنامة درسی ايجاد می کند. اين فهم همان چیزی است که شورت )1991/1388( 
نیز اذعان کرده که پیشــگامانی همچون پاينار و گرومــت75 )1976(، فان مانن )1979-

1978(، ويلیس و آلن76 )1979( و ... در نوشته های خود به آن اشاره داشته و با بیان های 
متفاوت به پژوهش پديدارشناختی و دلالت های آن در برنامة درسی مانند شعار »توجه به 
درک دانش آموز، به جای توجة انحصاری به رفتار او«، اين رويکرد را در گسترش دانش 
کاربردی و حتی بنیادين مطالعات برنامة درسی، پیشنهاد می دهند. می توان انتظار داشت 
که دســتورالعمل ها و طرح های عملی که بر اساس اين فهم عمیق تهیه شده است، برای 
آموزشگران، دانش آموزان و دانشجويان و همة عوامل تأثیرگذار در تدوين، اجرا و ارزيابی 
برنامة درسی، نتايج بهتری به همراه داشته باشد. به عنوان مثال فان مانن )1991( به کارگیری 
اين روش را مانع از جدا شــدن آموزشگر از متغیرهای موجود در دنیای دانش آموز و در 
نهايت ايجاد فعالیت های ظاهرفريب و تصنعی در حوزه های تحقیق و تدريس کلاســی 

دانسته و پیش بینی می کند که در اين صورت، تدابیر تربیتی مؤثرتری اتخاذ خواهد شد.
در اين مقاله، به دلیل عدم وجود نوشته ای مجتمع از مفهوم، کاربرد، فلسفه و روش 
پديدارشناسی در حوزة تعلیم وتربیت و خصوصاً برنامة درسی، نويسندگان تلاش کردند 
تا مجموعه ای از اين مراحل را بر اساس تجارب شخصی خود و برخی از پژوهشگران 
اين روش- که شــامل مطالعات نظریِ به اجبار گسسته از هم و کاربرد آن ها در میدان 
عمل می باشــد- به صورتی ساده و شفاف، مهیا کنند. درواقع اين مقاله، با هدف آسان 
کردن مسیر پژوهشــگران حوزة برنامة درســی با »فرايند پژوهش پديدارشناختی« به 
تحرير در آمده است که البته اين فرايند نیز برخلاف اکثر مطالب موجود، دست اول و 
برخاســته از تجارب نويسندگان مقاله می باشد. نويسندگان معتقدند می توان با درک و 
به کارگیری صحیح روش های پديدارشــناختی در مسائل عادی يا جديد برنامة درسی، 
از نتايج به ظاهر توصیفی اين پژوهش، تجويزات به جا و قابل قبولی را برای بهبود فهم 
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و عملکردهای اين حوزه پیچیده، اســتفاده نمود. شــکل 2 مسیری را برای استفاده از 
پژوهش های پديدارشناختی در واقعیات برنامة درسی پیشنهاد می دهد.

واقعیات
دنیای برنامة درسی

تحلیل
بر پایة واقعیات

کاربست
تدبیرهای تربیتی

راهکارهای 
عملیاتی

پدیدارشناسی
) توصیفاتی از ادراکات زیست جهانی(

شکل 3   کاربست نتایج پدیدارشناسی در حوزة برنامة درسی                                                                                                                         

پژوهش پديدارشناســانه می تواند با شفاف نمودن بخش های تاريک برنامة درسی، 
دانشــی برخاســته از واقعیات بوم را بر مجموعه پژوهش های اين حوزه بیفزايد. اين 
واقعیات درصورتی که توسط سیاست گذاران ملی و محلی به راهکارهای عملیاتی تبديل 
و اجرايی شود، نقش مهمی در »فهمِ انسان گرايانة« برنامة درسی خواهد داشت. بسیاری 
از موضوعات مانند »تعاملات«، »تعارضات«، »ترس«، »تنفر«، »لذت و شادمانی«، »عوامل 
انگیزشــی«، »ارزش ها و اخلاقیات« و ... به عنوان بخش های فراموش شــده زندگی و 
هستی »انســان«ی افراد در حوزه مطالعات برنامة درسی، در انتظار پژوهشگران برنامة 

درسی هستند.
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