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، دکتر 2*، دکتر بختیار شعبانی ورکی1علیرضا هوشمند

 4، دکتر علی مقیمی3مقصود امین خندقی
 تفهمی در برنامه درسی پردازینظریه پردازی تبیینی ویهنظر چکیده:

تفسیری -آزمایشی و پدیدارشناسی-که به ترتیب منسوب به رویکردهای تجربی

 و با زندگی ژرف معنای از بیگانگی به تجربی علوم به انحصاری ابتنایبا هستند 

. دنشومیمنجر  علمی دقت گرفتن نادیده به تنهایی به زیسته هایتجربه بر تکیه

-عصب های اساسیبه مفروضهمقاله حاضر با توجه به این موضوع، ابتنای 
شناسی موقعیتی و غیر شناسی بدنمند، معرفتاز قبیل هستی پدیدارشناسی

پردازی در برنامه درسی با هدف نظریهزمینه  را شناسی متعامدقطعی و روش

در این پژوهش با روش  داند.میتوجه یکپارچه به ابعاد مختلفِ حیات انسانی 

پردازی پردازی تبیینی و نظریهنظریه ضمن نقد دو دیدگاه فلسفینظرورزی 

آنها  دلایل مربوط به ادعاهای مورد نظر در مواجهه باتفهمی در برنامه درسی، 

ما مبتنی بر یکپارچگی جهان هستی و  ایِهای از استدلالزنجیره با سازماندهی و

 پردازی همادین در برنامه درسی استنتاج شدهنظریه نفهیا مدعای بدیل با عنوا

-به عنوان دستاوردی عصب پردازی همادین در برنامه درسینظریهاست. 
ضمن حفظ استقلال آنها غیر  است که ای از تبیین و تفهمآمیزهپدیدارشناختی 

هایی از قبیل جامعیت، موقتی بودن، و ویژگی استرایانه و غیر تفکیکی گکاهش

دارد. عدم قطعیت، در هم تنیدگی، را افزایی و عاملیت ترکیبی نیت، همعقلا

هایی هستند که در چرخش گی و شمولیت از جمله استلزامهالساعپیچیدگی، خلق

به عنوان ایده پیشنهادی این  برنامه درسی پردازیپدیدارشناسانه نظریهعصب

 ها اشاره شده است.پژوهش به آن

پردازی برنامه درسی، نظریهپدیدارشناسی،عصبی،درسبرنامه : کلمات کلیدی

 پردازی همادین.نظریه

Alireza Hooshmand, Dr. Bakhtiar 

Shabani Varaki, Dr. Maghsoud 

Aminkhandaghi, Dr. Ali Moghimi 
Abstract: In this paper, we examined two styles of 
theorizing, theorizing as an explanation inspired by 

the empirical-experimental approach and theorizing as 

understanding inspired by the phenomenological-
interpretive stand. We also explained the fundamental 

assumptions of the Neuro-phenomenology, including 

embodiment ontology, uncertain and situational 
epistemology, and methodology of reciprocal 

constraints. According to the assumptions, we argued 

that the exclusively experimental side of curriculum 
theorizing leads to alienation from the deep meaning 

of life, and also, the exclusively interpretive side of 

this filed leads to ignoring scientific rigor. Therefore, 
we emphasize Neuro-phenomenology, as a 

comprehensive approach, to demonstrate curriculum 

co-theorizing aimed at the integral human life.  
Accordingly, curriculum co-theorizing is an 

explanatory understanding. It is a non-reductionist, 

comprehensive, uncertain, rational, and synergistic. 
Neuro-phenomenological turn in this study implies 

uncertainty, intertwining, complexity, emergency, and 

inclusiveness. 
Keywords: co-theorizing, curriculum, curriculum 

theorizing, Neuro-phenomenology. 
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 مقدمه

های انجام کارها، ها و رویههای علمی و با قصد بهبود شیوهپردازی در پرتو تلاشنظریه

(. 1915شود )زیباکلام، تولید محصول یا ایجاد مصنوعات و یا رسیدن به اهداف دیگری انجام می

های فرایند پاسخ به سوالات اساسی در مورد آگاهی پردازی برنامه درسی از نظر ماهیتینظریه

شناسی ( و به عنوان روش2119، 1)یانگکسب شده توسط افراد در یک برنامه درسی است 

توأم  هایی از قبیل قطعیت کههای فلسفی دارد. مفروضهتدوین نظریه نسبت مستقیمی با مفروضه

ها، طبیعت را ( با انحصار در عینیت2119 ،2مجرد است )گنون و کیفی با نادیده گرفتن حقایق

شمول های علومی از قبیل فیزیک قوانین جهانفرضداند در حالی که تغییر در پیشمتعیّن می

آنها را دستخوش تغییر نموده است. مواجهه بر اساس اصول موجود در علوم طبیعی و مبتنی بر 

وکار داشتن با انسان و تعلقات فردی قطعیت برای پدیدارهایی از قبیل برنامه درسی به واسطه سر

و اجتماعی او تردیدهایی را به همراه آورده است. به طور مثال در حالی که نقش موقعیت، شرایط 

را برای برنامه  و منحصر به فرد بودن بعضی از عواملِ مربوط به انسان، شکلی نامتقارن و پراکنده

های دیگر قابل تحقیق و درسی همانند ابژه شود از منظر علوم طبیعی برنامهدرسی یادآور می

اراده آزاد و قوانین مبتنی بر امکان به جای احتمال را  (59-52: 2112) 9بررسی است. دیلورث

 داند. جبر انگارانه قوانین طبیعت می و 4گرا تعیّن مفرهای مناسبی از ادراک

هان و چگونگی پدیدارشناسی نیز که به عنوان روشی برای توصیف چگونگی تشکیل ج

-( جنبه12: 1975، 2و لیوتار 28: 1187، 5تجربه آن توسط ما از طریق اعمال هوشیارانه )هوسرل
های جهان به دهد در برنامه درسی به پدیدههای نادیده توسط علوم طبیعی را مدنظر قرار می

 که( توجه دارد. با وجود این1: 1117، 1)ون منن 8یا زیست جهان 7عنوان تجربه زیسته

جداسازی افراد از بافت و  و پذیردنمی را شناسایی مورد ذات از شناسا فاعل پدیدارشناسی جدایی

 و داند )استیوارتمی 1ناپذیر انحلال ها را( و وحدت آن2111، 11ممکن )سیمونتعلیق را نا

 (. 2111، 9گرایانه است )گالاگهر و وارلا( در عین حال راهبردی کاهش1: 1111، 2میکوناس

                                                 
1 Michael Young 
2 Rene Guenon 
3 Dilworth 
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5 Edmund Husserl  
6 Jean-François Lyotard 
7 lived experience 
8 life world  
9 van Manen 
10 Seamon 



 ...در نیهماد پردازی هینظر"به  "پردازی هینظر"چرخش از 

 

 1 

شناختی برقراری ارتباط از طریق بدن با پردازی برنامه درسی از لحاظ معرفتدر نظریه

 ( و دستاوردهای2115، 4دنیای پیرامون، در پرتو توجه به یگانگی و یکپارچگی جهان )ویلبر

باره اینقابل بررسی است. علوم شناختی در (95: 1912، 5سرل)علمی در مورد یگانگی جهان 

نشینی از نماد درونی پیرامون شناخت همراه شده است داشته است که با عقب پیشرفت زیادی

( و با تشکیک در بازنمایی و ارتباط درونی مغز و ذهن ادامه یافته است. 141: 2114، 2)کلارک

( است که تحقق مطلق 1178) 7هایی نظریه ویگوتسکیازجمله نتایج مرتبط با چنین دیدگاه

های اجتماعی برای آنها قائل است که از نظر او در فرد را رد و ریشهکارکردهای ذهنی در درون 

(. 1114، 8آورند )مولمحیط وجود دارند و زمینه یکپارچه برای رشد شناختی را فراهم می

کند در فرایندی چیز به مغز بیان می( ضمن انتقاد از نسبت دادن صرف همه1129) 1اشتراس

های فقط عضوی به نام مغز. بنابراین تجربهشخص است نهاندیشد کلیت مانند تفکر آنچه می

یابد. های موجود زنده، شبکه حسی و تعاملات با جهان زیسته شکل میبشری با کلیتی از سازمان

تجربه زیسته و معنای ژرف  از بیگانگی به تجربی علوم با این توضیح ابتناء انحصاری به راهبرد

-علمی می دقت گرفتن نادیده به زیسته هایتجربه بر یتکیه انحصار شود وزندگی منتهی می
ای برای دستیابی به پردازی برنامه درسی به عنوان زمینهنظریه (.2114، 11انجامد )تامپسون

ضمن شامل پدیداری به نام برنامه درسی که انسان مرکز توجه آن است نیازمند بستری است که 

-اشد. این مسئله، زمینه چرخشی به سمت نظریهشدن تبیین و تفهم، هر دو باشد و هیچ یک نب
هایی از سازد که در آن اعیان و اذهان، ضمن دارا بودن ویژگیپردازی برنامه درسی را فراهم می

هایی از این دست مبیّن رویکرد ویژگی تغییر یابد. -خود سازمان دهنده -به 11قبیل استقلال خود

محیط و ارگانیسم که برخاسته از  19کارانهاست که با تعیّن بخشی هم 12پدیدارشناسیعصب

                                                                                                                     
1 undissolvable unity 
2 Stewart & Mickunas 
3 Gallagher & Varela 
4 Wilber, K 
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ای، شود. در چنین زمینه( شناخته می1111، 9و پسوا 2است )تامپسون، نوی 1تزویج ساختاری

شود. در این مقاله ضمن مندی و تجربه همزمان تلقی میانسان ترکیبی پویا از بدنمندی، موقعیت

-پدیدارشناسانه در نظریهی، چرخش عصبپردازی برنامه درسپرداختن به دو رویکرد عمده نظریه
. بر این اساس، 5پیشنهاد شده است 4"پردازی همادیننظریه"پردازی برنامه درسی با عنوان 

 علوم در آنها کارکرد و مفاهیم به نظر با تبیینی پردازی نظریه اساسی هاینخست به ویژگی

های رد آنها، مواضع و ویژگیشناختی پرداخته شد. سپس بر اساس مفاهیم پدیدارشناسی و کارک

های هر یک از پردازی تفهمی مورد بررسی قرار گرفت. در بخش سوم این مقاله دشوارینظریه

پردازی تبیینی و تفهمی بیان و تبیین شد و پس از آن بر پایه مواضع دو گانه فوق در قالب نظریه

پردازی همادین به یمرخ نظریه، ن2پدیدارشناسی و با الهام از نظریه انتگرالهای عصبمفروضه

 مربوط تبیینی پردازینظریه از متفاوت عنوان دستاورد اصلی این مقاله به تصویر کشیده شد که

 تجربهِ تنیدگی دانش، هم بر در اجتماعی، علوم تفهمی در پردازینظریه و طبیعی علوم به

 تاکید دارد. درسی برنامه پردازینظریه در موقعیت و محیط بدنمند،

روش در این جستار فلسفی، نظرورزی است. بنابراین دلایل مربوط به ادعاهای مورد نظر 

 اساس این بر. اندشده سازماندهی( بدیل مدعای طرح نیز و متداول های دیدگاه با  )در مواجهه با

 به نظر با و یکدیگر از مستقل تفهمی و تبیینی هایدیدگاه نخست پروژه، هدف با متناظر

ها، دلایل و کارکردهای آنها مورد بررسی قرار گرفتند، آنگاه دشوارهای دوگانه مفروضه خاستگاه،

نی و تفهمی به تصویر کشیده یپردازی برنامه درسی در هریک از دو منظر تبیانگاری در نظریه

پدیدارشناسی با الهام از نظریه انتگرال و با رویکردی های عصبشد و در پایان دستاورد مفروضه

 ست. تبیین شده ا 7نگار یا هولوگرافیکمتما

 

 
 

                                                 
1 Structural coupling  
2 Noe 
3 Pessoa 
4 Co-theorizing 

 برنامه پردازینظریه در موقعیت و محیط بدنمند، تجربهِ دانش، تندانس تنیده هم در برای ایاستعاره همادین فهومم ٥

 با مواجهه در) holographic( نگارانهتمام رویکرد و انتگرال نگریکپارچه فلسفه از گرفته الهام و است درسی

 .است هستی

6 integral theory 
7 holographic  
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 پردازی برنامه درسی مبتنی بر علوم شناختینظریه .1

های علمی که تعلیم و تربیت ارتباط عمیقی با آن دارد به عنوان یکی از رشته 1علوم اعصاب

های اخیر ایجاد نموده است. علوم اعصاب ظرفیت مناسبی برای توسعه برنامه درسی در سال

 بستر عصبى بر خاص تمرکز و شناخت بیولوژیکى بسترهاى علمى به عنوان مطالعه 2شناختی

 تبیین که 2محاسباتی اعصاب ، علوم(2112 ،5و منگون 4، آیوِرى9گازانیگا) ذهنى فرایندهاى

 7ریاضی است و علوم اعصاب آموزشی زبان به فرآیندها سازی این و مدل فرآیندهای عصبی

پردازی برنامه ( که با ابتنای به مغز، نظریه2118، 11)بروئر 1بیتتر -( یا عصب8211 ،8)جونز

ای هستند. بر این اند بخشی از دستاوردهای این ارتباط میان رشتهالشعاع قرار دادهدرسی را تحت

 و کارکردها به نظر با یادگیری است و و تدریس آموزش، اساس، برنامه درسی مشتمل بر

 و مغز درونی تعاملات یادگیری،-آموزش فرآیند طی در و شودمی تنظیم مغزی ساختارهای

 برداریتصویر  دارند. اطلاعات حافظه گیری شکل در اساسی نقش آن به حسی هایورودی

فرایندهای عالی  مغز، مختلف نواحی میان ارتباطات و 11سلول عصبی ساختارهای عملکردی،

 12هیپوکامپال تشکیلات جمله از یژهو نواحی درگیری را با حافظه گیریو شکل همچون یادگیری

توجه به فرایندهای  داند.مغزی مرتبط می نواحی سایر تعاملات و هاو فعالیت 19پیشانی لوب و

مغزی و انتساب کارکردهایی از قبیل شناخت به مغز در کنار توجه به ذهن، زمینه همکاری میان 

 ای علوم شناختی و تعلیم و تربیت شده است.رشته

 نتیجه شناخت را و در بخشی از علوم شناختی همانند علوم اعصاب ادراک فرض اساسی

 داند. این تلقی که تمامیمی مغز و ارتباطات سیناپسی در عصبی هاىالکتریکی سلول فعالیت

 را کل و اجزا همزمان طور است و مغز به مغز مبتنی بر فعالیت عصبی هایبرنامه نتیجه ما اعمال

                                                 
1 Neuroscience 
2 Cognitive Neuroscience  
3 Gazzaniga, M., R.  
4 Ivry 
5 Mangun 
6 Computational Neuroscience 
7 educational neuroscience 
8 Howard-Jones 
9 neuroeducation 
10 Bruer  
11 Neuro Anatomic 
12 Hippocampal Formation 
13 Frontal lobe 
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، 1)هارت عمل برنامه شود تا مغز به مثابه سیستمی مبتنی براعث مینماید بخلق و درک می

، 2پردازی تبیینی باشد. الکتروانسفالوگرافى( مرکز توجهات آشکار و پنهان در نظریه1189

( و تکنیک 2112، 5)دیموکا 4، تصویربرداری تشدید مغناطیسی کارکردی9عصبى تصویربردارى

های آزمایشی مربوط ( روش2111، 11و پاوون 1، ماسکارو8ستا، ر7)مونتاگنی 2هاثبت از تک نورون

ها به این رویکرد هستند. از این منظر، بهترین راه مطالعه ذهن، تجربه، هشیاری و امثال آن

( 2112) 12متاخر، پاتریشیا چرچلند 11شیدایمطالعه مغز و سیستم عصبی است تا جاییکه عصب

 (.2111، 19 غیر )باگینیمعتقد است هر چه هست سلول عصبی است و لا

-می شناخت را قابل ذهن از های بیرونگرا )کلاسیک( که فقط واقعیتواقع شناسیهستی
پردازی تبیینی است که تبیین گرای مبتنی بر آن، شاکله اساسی نظریهشناسی اثباتداند و روش

(. اگر 1911، خندقی و مقیمیورکی، امینشعبانیشود )هوشمند، هسته مرکزی آن فرض می

( از این جهت 5: 1147، 14عینی با تأکید بر تجربه گرایی هدف باشد )ویزدام واقعیات شناخت

پردازی گرایی نیز به عنوان بنیانی برای این رویکرد قابل تصور است. بر این اساس، نظریهتجربه

ن پیشینی های غیر ذهنی و مبتنی بر اصولی از قبیل تعیّیافته میان واقعیتبیان روابط تبیین 

بر مبنای وضعیت در جهان  15است. به طور کلی تنظیم و ارائه احکام، همانند احکام ترکیبی

قرار دارد که درستی یا  12خارج یا در رابطه با آن است. احکام ترکیبی، در مقابل احکام تحلیلی

-نظریه(. در 89: 1912رضایی، ها ربطی به جهان خارج ندارد )کرباسی زاده و شیخنادرستی آن
شود. بر این اساس با حصول اطمینان از توجه می qآنگاه  pپردازی تبیینی به الگوی ریاضی 

شود. عدم امکان تدوین نظریه یا عدم درستی مقدم دستیابی به نظریه به عنوان تالی دنبال می

                                                 
1 Leslie Hart 
2 EEG  
3 neuroimaging 
4 fMRI 
5 Angelika Dimoka 
6 optogenetics 
7 Montagni 
8 Resta 
9 Mascaro 
10 Pavone 
11 neuromania 
12 Patricia Churchland 
13 Julian Baggini 
14 Wisdom 
15 synthetic 
16 analytic 
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رای ها یا تغییر شرایط بصحت نظریه تدوین یافته با قاعده رفع تالی که رفع نادرستی مفروضه

 2کواینی-( با استعاره دوئم2111) 1شود. چنین ساختاری را کریتدوین نظریه است دنبال می

دهد که بر اساس آن روشی برای رد مطلق نظریه وجود ندارد و با انجام اصلاحاتی توضیح می

توان شرایط درستی هر گزاره را پدید آورد. علاوه بر این، عمل احتمالی دلیل دیگری برای می

پردازی تبیینی حتی با نظر (. با وجود این، در نظریه2115، 9طاف در علوم شناختی است )هالانع

 درونی، تضاد عدم از قبیل دیگری هایشود. ویژگیبه احتمال، در نهایت احکامِ کلی صادر می

 به عنوان پذیریو همچنین آزمون پذیریتعمیم تکرار، مشاهده شده، و عینی واقعیت با انطباق

پردازی تبیینی مورد توجه ( در نظریه121-122: 1111، 4)زاکرمن علمی روش ارهای اصلیمعی

شود و به های معرفتی در علوم طبیعی را شامل میپردازی تبیینی تمام پایبندیهستند. نظریه

مواضع و مفاهیمی که در  1عبارتی با کل نظام باور علمی موجود در آن سازگار است. در جدول 

 کنند آورده شده است.دهند و هدایت میپردازی تبیینی را شکل میهم دستگاه نظریه ارتباط با
ها در کارکرد آن تبیینی با نظر به مفاهیم و پردازی نظریه اساسی هایویژگی و : مواضع1 جدول

 علوم شناختی

                                                 
1 Susan Carey 
2 Duhem- Quine 
3 Hall 
4 Zuckerman 

 تبیینیپردازی های اساسی نظریهمواضع و ویژگی شناختی علوم در هاکارکرد آن فنی و اصطلاحات

 اتم از متشکل را چیز همه و انگاشتن گرایی: مادهواقع �

 دانستن

 فرایند با صورت طریق از شناخت گرایی: رهیافتمحاسبه �

 خطی

 موازی هایشبکه طریق از شناخت پیوندگرایی: رهیافت �

 از مستقلی هایزیرسیستم به ای: اشارهپیمانه فرضیه �

 ذهن در دانش

 شناخت غایت عنوان به هاهپدید علّی رابطه تبیین: بیان �

 گرایی تعینّ: جبری �

 به توجه طریق از شناخت برای کارکردگرایی: راهبردی ≠

 پیامدها

 کذب یا صدق تحقیقِ مشاهده: ابزار �

 شناختی علوم به اتمیک گرایی: راهبردکاهش �

 گرا کاهش و شناسی: اتمیکمعرفت

 گرایی ماده و اصالت کمیتشناسی: واقعهستی

 شناسی: متعین و جبری، عدم اراده آزادانسان

 هاشناسی: فراغت از ارزشارزش

 شناسی: مشاهده و تجربه مستقلروش

برای صدور  زوائد و حذف صفات پردازی: کشفنظریه رویکرد

 حکم کلی

 مشابه احکام ترکیبی و سخت ساختار نظریه:

 و علت هدف و ابزار نیل به هدف: تبیین

 زبان: رسمی و دقیق

شواهد: آزمایشی، مستقل و مستند به مطالعات علوم طبیعی 

 و مبنای نظریه هستند

-جهان اصل نظم، علیت، اصل برهان اصول اساسی: اصل
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 پردازی برنامه درسیرویکرد پدیدار شناختی به نظریه .2

های ذهنی شکل گرفته و زمینه شناسی علوم اجتماعی با ابتنای به جنبهبخشی از روش

خندقی و ورکی، امینرا فراهم آورده است )هوشمند، شعبانیپردازی تفهمی توجه به نظریه

 1ذهن–و با مواجهه ذهن (. با توجه به اینکه فهم، تعلقِ اساسی این رویکرد است 1911مقیمی، 

توان را می 9( آگاهی1171 ،2شود )هابرماسکشف به جای مهار کردنِ موضوع، قصد اصلی می

-آگاهی، ورای معنای مادی آن که مرتبط با مکانیسمپردازی تفهمی دانست. واحد اساسی نظریه
به سمت  4های عصبی است شکل دهنده ماهیت و ذات چیزهاست. آگاهی در توجه و روی آوردن

نظر مد 5یابد و بر همین اساس در نظریه پردازی تفهمی حیث التفاتیچیزی یا کسی اهمیت می

 تخیل، احساس، شامل ادراک، شناسایی قوای گیرد. حیث التفاتی به این معنا است کهقرار می

توجه  ادراک کننده فاعل ذات از خارج و از خود بیرون چیزی به همواره و امثالهم اراده تعقل،

ای برای نقد جدایی ذهن از جهان ( و بدین ترتیب فراهم آورنده زمینه2112، 2کنند )مورانمی

شود که قرار گرفتن عین در حادث می 7خارج در علوم طبیعی است. پس از التفات به عین، تقویم

شود دنبال می (. در پدیدارشناسی، نوعی شهودگرایی1911آگاهی ما است )برخورداری و باقری، 

پذیرد. ذیل مفهوم شهود، شود شهود انجام میتبدیل می 1به پر 8و وقتی التفات خالی

روش  به و( 112-119: 7198 ،11شِرت) کندمی پیدا اشتراک وجه هرمنوتیک پدیدارشناسی با

آگاهی به  12. زمانمند بودن(291: 1981 ،11همیلتون) شودمی نزدیک فهمی درون تفسیری

                                                 
1 subject- subject   
2 Hubermas, Jurgen 
3 consciousness   
4 intentional   
5 intentionality 
6 Dermot Moran 
7 constitution  
8 empty intentions  
9 filled 
10 Yvoone Sherratt 
11 Peter F. Hamilton 
12 temporality  

 پذیریانعطاف احتمالی: مدلول عمل �

 سازیتعمیم: قانون �

 بخشیاعتبار الاعیانی: روش بین �

 بودن و اصل خطی سادگی به مقید شمولی

 الاذهانیی و از طریق تعمیم بیناعتبار: جهان

 زمانمندی: توالی خطی و موقت نتایج

 میدان: محدود مانند آزمایشگاه  
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پردازی تفهمی به این معنا است که هیچ نقطه توقفی برای ای دیگر در نظریهعنوان مفروضه

های پیشین او و های فرد تحت تاثیر تجربهو تجربه (1115 ،1فیل مک)آگاهی وجود ندارد 

داوری در که ناظر بر پرهیز از هر گونه پیش 2های آینده او هستند. کاهش گراییسازنده تجربه

، 2در ارتباط است )اسمیت 5یا اپوخه کردن 4، بین الهلالین نهادن9باشد با تعلیقشناخت می

داری نمودن از هر گونه حکم در مورد وجود عالمی خارج از آگاهی ( و به معنای خود241: 2117

شناختی جهانی غیر از هستی انسانی وجود ندارد و از شناسی از منظر هستیت. در پدیداراس

شناختی، علم یقینی و دقیق مورد نظر است. روش نیز با عنایت به حیث التفاتی با منظر معرفت

 گیرد.شکل می 8یا تامل 7تأکید بر تعلیق و مبتنی بر تجربه

 و در حوزه تعلیم و تربیت است )گالاگهرپدیدارشناسی دارای کاربردهای فراوانی 

های ( بنیان و اساس برنامه درسی را افراد و تجربه1188) 11و آئوکی (1-9: 2112، 1فرانسسکنی

توان یابد.  بنابراین میداند و از این جهت توجه به ساختارهای مختلف آگاهی اهمیت میها میآن

ورای حکم کردن به شیوه تبیینی در برنامه ای پردازی تفهمی را فهم نظری فرا روندهنظریه

پردازی تفهمی با نظر به های دستگاه نظریهمواضع و ویژگی 2درسی دانست. در جدول 

 پدیدارشناسی بیان شده است.
 در هاآن و کارکرد مفاهیم به نظر با تفهمی پردازینظریه اساسی هایویژگی و : مواضع2جدول

 پدیدارشناسی

 تفهمی پردازینظریه اساسی هایویژگی و مواضع پدیدارشناسی در هاآن کردکار و فنی اصطلاحات

 ماهیت و ذات آگاهی: فهم �

 در بازاندیشی محصول که ایجهان: گستره زیست �

-تجربه یتجربه یا انسانی اقدامات و تفکرات ادراکات،
 .هاست

 به آن نمودن ملتفت و اندیشه التفاتی: انتساب حیث �

 خارج جهان در چیزی

شناسی: انسان اساس هستی است، تکثر و هستی

 چندگانگی واقعیات

 شناسی: برخورداری از اراده آزادانسان

گرا و شناسی: معرفت یقینی و دقیق، ذهنیمعرفت

 فردی. شناخت مبتنی بر زمانمندی و شهود

ها منبعث از مدار، ارزششناسی: ارزشارزش

                                                 
1 Jean McPhail  
2 reduction 
3 suspension   
4 bracketing  
5 epoché  
6 Smith 
7 experiential  
8 reflective  
9 Denis Francesconi 
10 Ted Aoki 
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 غیاب حضور به از و پر به خالی التفات از هود: گذرش �

 آگاهی در تقویم: استقرار �

 یکدیگر به بشری هایتجربه بودن زمانمندی: مرتبط �

 از هاواقعیت گرایی استعلایی: فروکاستنکاهش �

 قلیل هایدسته به کثیر طبقات

 هایتصمیم در پیشینی احکام نفوذ از تعلیق: ممانعت �

 شواهد بر مبتنی

 دیگران منظر از جهان ی: فهمدیگر �

 فرهنگ و زمانموقعیت، 

 -آورندگی، تأملیبرگرادانی و رویشناسی: رویروش

 تفریدی و دیالکتیک

بر  تفهمی و تأکید -پردازی: تفسیرینظریه رویکرد

 تجربه ساختار تعلیق و

 نظریه: منعطف ساختار

 هدف و ابزار نیل به هدف: فهم و دلیل

 زبان: غیررسمی، روایی و شاعرانه

و مستند به تجربه انسانی و مبنای  شواهد: وابسته

 نظریه هستند

 تجربه و آگاهی نقاط تمرکز: فرد،

 اعتبار: محلی و تفریدی

 مندزمانمندی: اصل امتداد تجربه و تاریخ

 جهان میدان: زیست

 

 پردازی تفهمی در برنامه درسی پردازی تبیینی و نظریهارزیابی نظریه .2

پردازی تفهمی بر نقش انسانی درسی بر اعیان خارجی و نظریهپردازی تبیینی برنامه نظریه

در توجه به  1های پدیدار شناختی در برنامه درسی تمرکز دارند و بدین ترتیب از فراگیریو داده

های قطعیت، برنامه که با ابتنای به مفروضه 2رفتارگراپردازی نظریهشوند. حیات انسانی دور می

پردازی بر اساس ( و نظریه278: 1187، 9داند )دابسون و دابسونیدرسی را قطعی و لایتغیر م

های مشخصی از ( نمونه1988 ،2میلردارد ) 5که ریشه در نظریه پیاژه 4شناختی رشد ساختار

پردازی تبیینی برنامه های حیات انسانی و نظریهها در مواجهه با ساحتتفکیک و تأکید بر عینیت

که جمیع چنین رویکردهایی در برنامه درسی را  (2118) 7نکینزدرسی هستند. ارنشتاین و ها

غیر  کنند کهبندی میدسته 8فنی-همسو با رفتارگرایی هستند تحت عنوان رویکردهای علمی

 هایجنبه گرفتن نادیده انسان، فردی و اجتماعی ماهیت به توجه قابل انعطاف هستند. عدم

                                                 
1 ecumenical 
2 Behavioralism 
3 Dobson & Dobson 
4 cognitive structure   
5 Piaget 
6 Miller  
7 Ornstein and Hunkins 
8 technical/scientific 
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 و فنی-درسیِ مبتنی بر رویکردهای علمی  مهبرنا در طبیعت و هنر فرهنگ، همچون مختلفی

 با که برنامه درسی است در 1پیشرو حرکتی سازاجتماعی، زمینه و روانی هایفعالیت از غفلت

پست  ،2گرایانهانسان به وجود آمده است. رویکردهای سنتی رویکردهای کشیدن چالش به هدف

)ارنشتاین و هانکینز،  موثر هستنداین طیف  گسترش وسیعی در طور به 4گرانومفهومو  9مدرن

توان مرکزیت نظریه پردازی در آنها را تفهم دانست. به طور کلی لحاظ نمودن دو ( و می2118

های های فردی و جمعی یا جلوهبرای وجود انسانی، تمرکز صرف بر جنبه 2و بیرونی 5جنبه درونی

نامه درسی با ابتنای به دو گستره علمی و غیر علمی جداگانه سبب شده است تا نظریه پردازی بر

پردازی برنامه درسی است و در پردازی شود که زمینه قبض نظریهمفهوم 8و عین 7اصلی ذهن

 شود.ادامه به آنها پرداخته می

 پدیدارشناختی در برنامه درسی-پردازی روان. ذهن، مبنای نظریه1-3

پدیدارشناختی -پردازی روانریهپردازی تفهمی برنامه درسی، نظیکی از رویکردهای نظریه

در برنامه درسی است که با برجسته شدن وجه درونی، ذهنی و فردی انسان قابل تشخیص است. 

 11های افرادی از قبیل برنتانو(، اندیشه1512-1251) 1توجه به فاعلِ شناسای مورد اشاره دکارت

در  12و راجرز 11چون مازلوگرایانه افرادی همشناسی انسانو هوسرل در پدیدارشناسی و روان

گیری این رویکرد نظریه تعلیم و تربیت بستر مناسبی برای توجه به ابعاد ذهنی فرد و شکل

پردازی برنامه درسی برای فرد دو وجه بیرونی و درونی قابل پردازی است. در این رویکرد نظریه

ه درونی به مثابه یک و وج 14و قابل فهم برای دیگران 19توجه است که وجه بیرونی عینیت یافته

پردازی برنامه درسی، (. در این رویکرد نظریه2115و گالاگهر،  1، نورمن12است )ابرگ 15ذهنیت

                                                 
1 avant-garde  
2 humanistic approach 
3 postmodern Aapproach 
4 reconceptulism 
5 inner 
6 outer 
7 subjective 
8 objective 
9 Rene Descartes 
10 Franz Brentano 
11 Maslow 
12 Rogers 
13 objective body  
14 third person 
15 body as subject  
16 Gunn Kristin Berg 
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اندازی بیش از مفهوم و شود تا جاییکه چشمفرد میدانی وسیع در قلمرو برنامه درسی فرض می

امی این رویکرد را های فلسفی حتوجه به فرد در برنامه درسی قابل تصور و توجه نیست. مفروضه

ذهن مربوط دانست. انطباق میان من و آگاهی تا جایی است که من، آگاهی و  توان به فلسفهمی

 از خارج جهان شود. با چنین برداشتی مفروضه مکانیستی و جداییآگاهی، من فرض می

کی از دیگر گیرند. یالشعاع من قرار میتحت گراییعقل و گراییشود و تجربهکننده رد میمشاهده

 و بنیادی فطری گرا، موهبتشناخت-گراگرایی است. تلقی ذاتهای مرتبط فلسفی، ذاتبنیان

 گرایی ریشهداند. ذاتکودک می نظریات توسعه در تر از تجربهبرای شناخت در کودکان را مهم

خود پردازی، هر چیزی طورکلی با چنین برداشتی در نظریهبه .دارد شناختی شناسیروان در

شود و بنابراین برای توضیح و فهم امور جاری هستی نیاز به شواهد زیادی شاهدی تلقی می

 .است ایستاده چیزها خودِ به توجه مسیر همان در های فلسفی به طور استوارینیست و مفروضه

های تجربی کمتر مورد توجه قرار گیرند یا به کلی کنار گذاشته شود واقعیتاین مسئله باعث می

الشعاع چگونگی حادث شدن و به تجربه در آمدن آن قرار شوند و چرایی وقوع یک رخداد تحت

قرار دارد با  درسی برنامه در مرکز گرا که در آن فردپردازی برنامه درسی پیشرفتگیرد. نظریه

این برداشت تجانس دارد. در چنین حالتی بر یادگیری بیش از عناصر دیگری از برنامه درسی 

پردازی، (. به طور کلی در این رویکرد نظریه2115، 2شود )بارنت و کوتتدریس تأکید می مانند

-های روانقصدمندی مورد توجه است و پژوهش تفکر و علاوه بر توجه به خود و ذهن، هیجانات،
پژوهی متداول اقدام نگاری ومردم نویسی، حال های خود شرحپدیدارشناختی با روش و شناختی

 شود.باورپذیری محک زده می ذهنی است که با معیار صدق، صحت و ادعایباشد می

 3الاذهانی در برنامه درسی: طنین متقابلپردازی بین. نظریه2-3

سازی میان ابعاد درونی پردازی برنامه درسی اشتراکانداز ذهنی و جمعی، نظریهاز چشم

هایی از قبیل به طور مثال به پدیدهیعنی من و دیگری در برنامه درسی است. در چنین رویکردی 

هایی از شود. جامعه به واسطه سازهقرار گرفتن در برنامه درسی توجه می 4تحت تاثیر جوّ جمع

پردازی برنامه درسی است و ترین مفهوم و مبنای اساسی این رویکرد نظریهقبیل فرهنگ، شاخص

فراد است که در آن طنینِ متقابل، پردازی، فهمِ طنینِ متقابل میان ابدین جهت این نظریه

های ها است. حالتهای ذهنی فرد و دیگران  به همراه فهم آناستعاره از تعاملات مبتنی بر حالت

                                                                                                                     
1 Britt Normann 
2 Barnett & Coate 
3 Mutual Resonance 
4 crowd excitement 
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توان ویژگی مشترک الاذهانی بودن را می، موقعیت مناسبی از طنین متقابل است و بین1گروهی

ای برای پیوستن به دیگران و تشکیل ینهالاذهانی زمها دانست. بینها یا پدیدهاین قبیل حالت

الاذهانی در تعاملات چهره به ها با اشتراکات مادی و معنوی با تمرکز بر مفهوم ما است. بینگروه

چهره، تقلیدها، دنبال نمودن نگاه دیگران و از توجهات مشترک در کارها و فرایندها، دانستن 

گیرد )گالاگهر، ان در اقدامات عینی شکل میمعنای جهان از طریق دیدن و درگیر شدن با دیگر

( به معنای پیوند با جامعه به عنوان اصل 1178الاذهانی بودن در آرای ویگوتسکی )(. بین2112

 طریق از توانمی تنها را فرد ذهنیِ کارکردهای ویگوتسکی نظر از. است ذهنی اساسی فرایندهای

 فرض 2در ایده منطقه تقریبی رشد. کرد فهم نگیفره و اجتماعی فرایندهای بررسی بُعد بیرونی و

 بایستی هاآن درک برای و یابدمی تحقق جامعه بطن در و آموزش رشد که است این مبنایی

 (.25-79 :1919، 9)فینبرگ و فینبرگ کرد تحلیل را آن اجتماعی روابط و پیرامونی جامعه

ند فرد با دیگران در طنین متقابل مواجهه و پیو 4هایصداقت، صمیمیت، حقیقت و اعتماد، ملاک

 (. 11: 2117، 5و معرفی کننده ما به دیگران هستند )فلدمن درستی و معیارهایی برای

 موجود در برنامه درسی که مبتنی شرایط با تطابق یا 2هایی از قبیل حفظ موقعیتاندیشه

های . ایدئولوژیشودپردازی دنبال میاست در این رویکرد نظریه مشترک اجتماع نیازهای بر

 هایهمه افراد جامعه توجه دارند و توجه به مهارت برای خیر تضمین به جهت که لیبرال از این

 هایی در موردمانند آموزش زندگی ها برایصلاحیت از ایپرورش مجموعه یا زندگی برای لازم

توجه به برنامه  پردازی برنامه درسی هستند.های واضحی از این رویکرد نظریهمخدر مثال مواد

( از این لحاظ که افراد برای پیوستن 1189، 7های چندگانه )گاردنردرسی مبتنی بر هوش

اجتماعی مطرح شده توسط  و نوسازی های بازسازیشوند و نظریهشایسته به جامعه تربیت می

 به آنان ساختن مبدل و سازی افراد به آماده که جهت از این( 27: 1981 )شریف، 8کونتز

-دیگر مبتنی بر این رویکرد نظریه هاینمونه توجه دارند، جامعه معنوی دارایی و تملک حافظانم
پردازی معلم مرجعی به تعادل رسیده و پردازی برنامه درسی هستند. در این رویکرد نظریه

شود است. تدریس امری پذیرنده خوبی برای هر آنچه از جهان درون و بیرون بر او ارائه می

                                                 
1 group states 
2 Zone of Proximal Development (ZPD) 
3 Eleanor Feinbereg and Walter Feinbereg 
4 yardsticks 
5 Feldman, Lynne D. 
6 guardian 
7 Gardner 
8 Counts 
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ی، اکتشافی، تعاملی و همکارانه است و به همین جهت، ارتباط قلب تدریس است و گفتمان

، 1هایی از قبیل سعه صدر، توجه به تجربیات و حساسیت نسبت به جهان پیرامونی )رایتویژگی

-جامعه قرار می مذهب و قوانین، شود و توجه به جمع در کنار فرهنگ،( در آن نمایان می2111
الاذهانی بودن علاوه بر معیارهای مذهبی و معیار بین اخلاقی و ل فلسفی،گیرد. همچنین مسائ

 پردازی مورد توجه هستند.دیگر صدق در این رویکرد نظریه

 پردازی در برنامه درسی به مثابه تبیین ابژه. نظریه3-3

های عصبی هایی از قبیل اینکه مغز و سلولبر اساس عینیت گراییِ علوم طبیعی و مفروضه

نظر است. در اسِ مواجهه با جهان هستند کنترل و تسلط بر طبیعت، محیط و انسان مداس

پردازی برنامه درسی بر این اساس تعاملات با جهان پیرامون و بافتی که انسان در آن نظریه

هایی از قبیل بنیادگرایی، شود. فلسفهمحاط و حاضر است و البته خود انسان در نظر گرفته نمی

پردازی برنامه درسی به مثابه گرایی در شکل دادن به نظریهگرایی و عینیتیی، رفتارپایدارگرا

ها یا ساختارهای تبیین ابژه موثر هستند. بر این اساس، یادگیری همان شکل گیری دندریت

( و برنامه درسی با انتخاب معیارهای علمی 2119، 2مغزی جدید است )کندل و همکاران

های ها و بنیانشناسی یا در اعیان مربوط به آنن تضاد در روش( و بدو1128، 9)دریبن

-های فیزیولوژی و کلیه دیدگاهشود. آموزش مبتنی بر مغز از حیث تفاوتپارادایمیک دنبال می
پردازی برنامه ها است مبتنی بر این رویکرد نظریههایی که به نحوی مغز کانون و محل تمرکز آن

 درسی هستند. 

ذهنی از  قوای پرورش برای بر خوانی از و درسی کلاسیک همچون یاد سپاریهای برنامه

پردازی برنامه درسی به مثابه تبیین ابژه هستند. تر مربوط به رویکرد نظریههای قدیمینسخه

توجه به رشد و پردازی پیاژه در برنامه درسی که مبتنی بر مراحل رشد است و به طور کلی نظریه

پردازی در ارتباط هستند. در شناسی رشد با این رویکرد نظریهقبال به روانمراحل شناختی و ا

دانش است و  منبع معلم و منفعل موجودی آموزپردازی برنامه درسی دانشاین رویکرد نظریه

هایی از قبیل تامل یابند. همچنین فعالیتها به عنوان نتایج بیش از فرایندها اهمیت میمهارت

یابند. های انتقادی به دانش و یا معلومات از قبل مشخص کاهش میفعالیتسیستماتیک و حتی 

-( نتیجه تمرکز صرف بر موضوعات علمی را بها دادن بیشتر به تدریس می2115بارنت و کوت )
دانند. ما به ازای خارجی یادگیری در این رویکرد انطباق با استانداردها و معیارهای مربوط به آن 

                                                 
1 Wright 
2 Kandel, Schwartz, Jessell, Siegelbaum, Hudspeth  
3 Dreeben  
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دادهای و تنزل اهداف به برون 1ها و معیارسازینظیر استانداردها، کیفیتباشد. مفاهیمی می

پردازی به مثابه تبیین ابژه هستند. بر همین اساس، محیط، مشخص از پیامدهای نظریه

آزمایشگاهی است که مواجهه مبتنی بر سعی و خطا در آن جایز و لذا کنترل شده است و رشد 

که ریشه  2دیسیپلینی/ موضوعی پردازیارجحیت دارند. نظریه درونی و نتایجِ مشخص بر پیامدها

 اساس که بر پردازی برنامه درسی رفتارگرانظریه ،(48: 1988میلر، )شناسی رشد دارد در روان

 شعبانی به نقل از 9واتسون) طبیعی است منشعب از علوم و گرایی انگاری، عینیتماشین فلسفه

 و جهان به که نظر دیدگاهی از نقطه گرایانهعقل درسی هایو همچنین برنامه (49 :1971 ورکی،

 اثبات علمی موضوعات دقیقه و علوم به گیرند. توجهپردازی قرار میدارند ذیل این نظریه دانش

، (212: 1181، 7لوئیس و 2الکساندر ،5های علمی )سیلور(، توجه به رشته2118، 4)اسکایرو شده

 محتوا های(، توجه به نظریه42: 1982مه درسی )سلسبیلی، مطرح نمودن مبنای دانش در برنا

و  (2118) 11کرنان عقلانی مک -( و خردگرا2112) 11و وایتهد 1، بوش8مدار مورد اشاره گلاثورن

را مورد تأکید  طبیعی قوانین به و توجه اتصال و لیبرال که کارانه های محافظهطیفی از ایدئولوژی

هر کدام به شکلی هماهنگ با  (59: 1982 به نقل از سلسبیلی، ،1189، 12اونیل)دهند قرار می

 جدید روشنگری و 19افلاطون افکار در ریشه هایی کهاین رویکرد هستند. به طور کلی دیدگاه

درسی  های علمی و ارائه یک برنامهمنطقی از راه تفکر دارند و پرورش 14کنت آگوست افکار مثل

پردازی به مثابه تبیین ابژه در هاست همسو با نظریهغه آنطبقات دغد همه برای مرکزی و یکسان

های ناظر بر و روش عین، مرکزیت بخشیدن به مغز برنامه درسی هستند. راهبرد اساسی توجه به

خارجی با  بازنمایی و گرایانه است. انطباقزیستی همانند رویکرد اثبات و آزمایشگاهی هایتحلیل

                                                 
1 benchmarking  
2 subject/disciplines  
3 Watson 
4 Schiro 
5 Saylor 
6 Alexander 
7 Lewis  
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11 Mckernan 
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13 Plato 
14 Auguste Comte 
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پردازی برنامه درسی به طور این رویکرد است که در نظریه معیار صدق از نکات مشخص کننده

 مستقیم یا ضمنی قابل مشاهده است.

 پردازی بوم شناختی در برنامه درسی. نظریه4-3

سیاست،  مدنیّت، اجتماع، های متنوعی همچونتوجه به جهان و ما فیها از نظر جنبه

-به رویکردی تبیین بنیان در نظریهسازمان، زمینه توجه  و سیستم ها،اقتصاد، هنر، معاشرت
های بین ها در پیرامون و ارتباطای از ابژهپردازی برنامه درسی است. به عبارتی، توجه به مجموعه

های هایی از قبیل نظریه نظامها در قالب اعیان مجتمع، هسته چنین رویکردی است. نظریهآن

ها و ای، توجه به اطلاعات و نظریه سیستمپیچیده و کنترل شده، باز خورد و توسعه علوم رایانه

های ایجاد شده که به طور مستقیم و غیر مستقیم زندگی و حیات انسانی را تحت تاثیر سازمان

ها از جمله بسترهایی و نظریه سیستم 1گیرند. سیبرنتیکدهند ذیل این رویکرد قرار میقرار می

چرخشی از  1151به آن اشاره نمود. در دهه  توانپردازی بوم شناختی میهستند که برای نظریه

رویکرد ابژه و اتمیسم به سمت کلی نگری ایجاد شده است که تعلیم و تربیت را در پیوند با 

ها، مدیریت و آموزش قرار داده است و برای برنامه درسی دیدگاهی جامع را نظریه سیستم

-جهان پیرامون و فعالیت تحلیل طریق از (. در این رویکرد، اهداف1989داند )قادری، مناسب می
-پردازیشوند. نظریهاجتماعی نقد می -شوند و ساختارها و قراردادهای سازمانیمی ها مشخص

در برنامه درسی به عنوان مثالی از توجه به  (1171) 2فریر پردازی انتقادیهایی از قبیل نظریه

دسته بندی هستند. در این رویکرد،  ذیل این رویکرد قابل تاثیرات جهان و ما فیها و تعاملات

مکان  و زمان به محدود یا خاکی کره این هایارگانیسم به محدود جهانی و نه یادگیری، مفهومی

افتد مختلف و در خارج از مدرسه اتفاق می 9های عمومیاست. به عبارتی، یادگیری در حوزه

های دیگر ه به دنبال جایگزیناز این نظر ک 5ایده مدرسه زدایی ایلیچ. (28: 1189، 4)ژیرو

های (، نظریه2114، 2اجتماعی سیاسی به جای تعلیم و تربیت رسمی است )وایلز و باندی

( 2118( و ایدئولوژی مطرح شده توسط مک کرنان )1114) 7انتقادی مطرح شده توسط آیزنر

با این رویکرد  انتقادی که به برابری و اصلاحات توجه دارد، همسو -موسوم به ایدئولوژی سیاسی

است. به طور کلی جستجو در روابط میان تعلیم و تربیت و سیاست و طرح تضادهایی که به 

                                                 
1 cybernetic 
2 Paulo Freire 
3 public spheres 
4 Giroux 
5 Ivan Illich 
6 Wiles and Bondi 
7 Eisner 
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-( ذیل این برداشت قرار می11: 2117، 1اند )پاراسکیواواسطه توسعه علوم تجربی شکل گرفته
های تجربه پردازی لیبرال با خط کشیدن بر عقاید محافظه کارانه و ریشه دانش را درگیرند. نظریه

-هایی بوم شناختی معرفی می( انسان را موجودی با درگیری1982انسانی دانستن )سلسبیلی، 
کند که به جهان و متعلقات مختلف آن وابسته است و از این جهت با این رویکرد همخوانی دارد. 

، تبعیت از ها، کار سازمانیشود و ارزشپردازی بوم شناختی به افراد در جهان توجه میدر نظریه

پردازی سیستم، احترام و تعامل با محیط و زیست بوم بر مبنای همین توجه است. در این نظریه

مسائل از کل به جز، از بیرون به درون و بالعکس بررسی و زمینه مناسبی برای پیوند نظریه و 

و مشورتی ( که مبتنی بر عمل فکورانه 1178) 2پردازی به سبک شوابشود. نظریهعمل فراهم می

( با 1187) 9های مختلف و ایده انسان اقتصادی هساست به جهت تلاش برای مواجهه با ساحت

 ( که حاوی ایده2111)میلر،  4گیری تحولیجهتهای فکری مارکسیست و همچنین بنیان

نگاه احترام آمیز به ، جنبه معنویقائل شدن  آن وسازگاری با محیط به جای اعمال کنترل بر 

 است با این رویکرد مرتبط هستند.  جهانپیوستگی با و محیط 

 پردازی برنامه درسیچرخش عصب پدیدارشناختی در نظریه.4

پردازی برنامه درسی را با نگاهی رویکردهای چهارگانه برآمده از تبیین و تفهم، نظریه

درونی یا اصرار های بیرونی یا نمایند. به طور مثال تأکید بر جنبهنگر و تفکیکی دنبال می بخشی

های هایی از این انفکاک است. با تمرکز بر فرد و جنبهنمونه بر جدایی عین و ذهن

های که الزاما ساختار شوند در حالیهای زیستی یا بدنی نادیده انگاشته میپدیدارشناختی، جنبه

رلا، تامپسون دو جنبه درونی و بیرونی متضاد با هم نیستند )وا 2شناختیو زیست 5پدیدارشناختی

ها ( پیوستگی درونی و بیرونی واقعیت1124) 8(. فراتر از عدم تضاد، فنیکس19: 1111، 7شاو ر

بیند. می پیوسته بهم کل یک را داند و به عبارتی واقعیترا به عنوان اصلی در شناخت می

مامیتی توان بشر را در بستر جهانیِ از وجود فرض نمود که کلیه موجودات در تبنابراین می

 1(. اسبیرن هارگنز و زیمرمن298: 1988وحدت یافته در آن با یکدیگر مرتبط هستند )میلر، 

                                                 
1 João M. Paraskeva 
2 Schwab 
3 Hass 
4 transformation 
5 phenomenological 
6 biological 
7 Rosch 
8 Phenix 
9 Esbjörn-Hargens, S. and Michael E. Zimmerman 
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ها بر چهار کنند نظریه انتگرال در مورد جهان، پدیدارهای آن و شناخت آن( بیان می2111)

ذیل هر یک از این  2تأکید دارد. بر این اساس پدیدارهای جهان هستی قابل افراز شدن 1چارک

به عنوان سرچشمه جوشش هنرها و  4"من"ی با استعاره 9ها هستند. فرد یا سوبژه داخلیارکچ

با خاستگاه علوم طبیعی دومین  5"آن"شناسانه، اولین چارک و ابژه با استعاره های زیباجنبه

های مربوط به چارک (. گزاره2111، 7است )اینگلز 2چارک است که دارای ماهیتی تک گویانه

الاذهانی و هستند. در چارک سوم پدیدارهایی که ماهیت بین 8رای حالت پدیداریدا "من"

های شوند. حالتشناخته می 1"ما"گیرند و با استعاره جمعی در جهان هستی دارند قرار می

های جمعی از قبیل برقراری ارتباط میان نوزاد و مادر یا پیوستن به مشترک میان اذهان و فعالیت

(. 19-14: 2111هایی هستند )اسبیرن هارگنز، سک مذهبی از جمله چنین حالتگروه برای منا

برنامه درسی بر این اساس به جای توجه به تسهیل یادگیری، فرصتی برای احترام به مشارکت 

های جهان مادی و پیرامونی مانند تعاملات سیستمی، سازمانی و دانش مرتبط، افراد است. عینیت

شوند. با الهام از نظریه انتگرال، نیمرخ ارک چهارم نشان داده میدر چ 11"آنها"با نماد 

 نشان داد. 1توان به صورت شکل پردازی برنامه درسی را میرویکردهای نظریه

 

 

 

 

                                                 
1 quadrant 

 بر ناظر و رودبه کار می ریاضیات در هامجموعه نظریه دراست که  partition of a setمعادل اصطلاح  افراز، ۲

ها در هر رفتن پدیداربرای یک مجموعه بزرگتر است و در اینجا به معنای قرار گ هایی جدا از هممجموعه زیر ساخت

 های نظریه انتگرال است.کدام از چارک
3 interior-subjective 
4 I  
5 it 
6 monological 
7 Jan Inglis 
8 phenomenal states 
9 we 
10 its 
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 پردازی برنامه درسی با الهام از نظریه انتگرال: نیمرخ  رویکردهای نظریه1شکل 

-از حیث هستی شناختی از هم جدا هستند اما از لحاظ معرفت ذهن و بدن هر چند
کنیم از شدت عدم شناختی پذیرش اینکه ما از طریق بدن با دنیای پیرامون ارتباط برقرار می

( با 1: 2112) 1کاهد. گالاگهر و زهاویها میروشی درباره یکپارچگی آن -امکان تحول معرفتی

 دهند. در دههرا مورد توجه قرار می 2های مادی، شیوه سازندههتأکید بر ادراک نا کامل ما از پدید

گرایی شکل گرفته پدیدارشناسی بر اساس فلسفه بدنمند و واقعرویکردی با عنوان عصب 1111

یکدیگر بر در هم تنیدگی بدن، مغز و بر  از علوم نکردن فرض جدا و 9ایاست که با نگاه فرا رشته

بین فرد و محیط تأکید دارد. در این رویکرد مغز، بدن و محیط به های ها در رابطههم کنش آن

و کلارک  5(. ویلسون1912، 4دهند )کیناتفاقِ هم سیستم شناختی واحدی را تشکیل می

                                                 
1 Dan Zahavi 
2 synthetic process 
3 transdisciplinary 
4 Cain  
5 Wilson 
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-ای منسجم از مفروضه( چنین رویکردی را به جای ابتنای بر مجموعه2111) 1( و شاپیرو2111)
-ها شناختِ بدنمند و موقعیتدانند که در آنها میای از رهیافتها و اهداف مشترک، مجموعه

های به ای از مفروضههای پویا و سیبرنتیک حضور دارد. به عبارتی، بر شبکهمند، نظریه سیستم

-شود. مفروضه اصلی هستی شناختی در عصبهم مرتبط در شکل گیری این زمینه تأکید می
ها تنظیم انگاری آنالت عین و ذهن و یگانهپدیدارشناسی، فلسفه بدنمند است و بر اساس آن اص

های ای از تجربهشود. با این دیدگاه، در حیات انسانی علاوه بر مغز و مدارهای نورونی، مجموعهمی

ای از آگاهی، حضور، نقش و همکاری های بدنی و حتی ساختارهای ناشناختهکیفی، بر هم کنش

های شناختی و ساختاری تجربی هستند از مکانیسم ها متشکلبالاتفاقی دارند. به عبارتی انسان

(. عجین یافتگی در موقعیت و محیط بر آمده از 11: 1111و وارلا،  4، پاچود9، پتیتوت2)روی

که  5"طیدر مح سمیارگان یایپو تیفعال"پدیدارشناسی است و با مفهوم شناسی عصبهستی

 8و خود تنظیمی 7ره یابندگی ، خود2یگالساعهشود. خلقامتداد یکپارچه سازی است، بیان می

آورند که در تحقیقات هوش مصنوعی در توضیحات مناسبی برای چنین ادعایی را فراهم می

، پیچیدگی، غیر خطی 11گی پویاالساعه(. خلق1111، 11)بروکز 1ها دنبال شده استعملکرد روبات

 یایپو تیفعال"به، در ارتباط با های پویا و مفاهیمی از قبیل بدنمندی و تجربودن، نظریه سیستم
تعیّن ، "طیدر مح سمیارگان یایپو تیفعال"(. 1: 2111، 12هستند )زورن "طیدر مح سمیارگان

بخشی همکارانه محیط و ارگانیسم است که ریشه در تزویج ساختاری دارد )وارلا، تامپسون و 

                                                 
1 Lucy Shapiro 
2 Roy 
3 Petitot 
4 Pachoud 
5 enactive  
6 emerging 
7 self-heuristic 
8 self- regulating 

است قادر است تا محیط پیرامون خود و  subsumption architectureکه مبتنی بر  animatsروباتی به نام  1

ا هم در ای بهایی است که به صورت لایهرفتارهای لازم در مواجهه با آن را بروز دهد. اساس کار بر مبنای زیرسیستم

های سطح پایینی های هر سطح مرتبط با اهداف سطح بالاتر بر روی زیر سیستمکنند. زیرسیستمارتباطند و کار می

به تحقق اهداف سطح پایینی است. به دلیل  وابسته ،سطح بالاتر ای قرار دارند. در نتیجه تحقق اهدافِبه صورت لایه

شود و به همین دلیل نیازی به بازنمایی به محیط محسوب میحضور مستمر روبات در محیط، روبات بخشی از 

 دهند.عنوان میانجی میان عامل شناخت و محیط نیست و محیط و روبات سیستم شناختی واحدی را شکل می
10 Rodney Brooks 
11 dynamic co-emergence 
12 Diana M. Zorn 
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(. تزویج 1111ا، و تامپسون، نوی و پسو 2115، 2و کاسملی 1؛ تامپسون، لاتز1111ش، ار

( تزویج ساختاری را رقص 217: 2117ساختاری به معنای در هم تنیدگی است. تامپسون )

نیز بر آمده از  9داند که انتخاب طبیعیها میهای باز تولید شونده و محیط آنهمراهانه سیستم

ه توسط شود کباشد. به عبارتی، انتخاب طبیعی از مطلوبیت مسیرهای مطمئنی نتیجه میآن می

شوند و برایند تاریخی تعیّن همکارانه های مستقل در زوجیت با محیط شان مشخص میشبکه

( بیان 1115) 4گلدرگر به عنوان یک شبکه یا سیستم و محیط اطراف آن است. ونبین انتخاب

کند که های محیط پیرامون خود به نحوی رفتار میبا استفاده از شاخصکند هر سیستم می

ای یا انحصاری بنیادی بر آورده شوند. بر این اساس در برنامه درسی مغز نقشی منفعلانه اهداف

های از پیش گی وقایع و رویدادها، مدلالساعههای قبلی، خلقندارد، بلکه تاثر پذیری از آموخته

کل ای جدید را با عنوان خاطرات یا حافظه شثبت شده و تجربیات و باورهای قبلی با هم برساخته

گیرد. به عبارتی بر اساس اصل دهند که در فرایندهایی مانند یادگیری مورد توجه قرار میمی

ای از اطلاعات مربوط به رویدادها و تجربیات حسی شبکه "طیدر مح سمیارگان یایپو تیفعال"

کند. تزویج ساختاری همچنین ها کار خود را دنبال میگیرد که مغز با توجه به آنشکل می

(. استقلال خود از طریق تعامل 451: 2117شود )تامپسون، نه بروز ویژگی استقلال خود میزمی

-سیستم زنده با جهان اطراف و با در اختیار قرار دادن منابعی خارج از خود سیستم محقق می
به طور وسیعی ریشه  "طیدر مح سمیارگان یایپو تیفعال"(. علاوه بر این، 11: 1111شود )وارلا، 

منوتیک دارد که محملی برای مشخص نمودن کل یک پدیدار و تفسیر با توجه به زمینه در هر

در  سمیارگان یایپو تیفعال"(. بنابراین 141: 1111ش، ادانند )وارلا، تامپسون و رادراک آن می
های عینی و ذهنی ارائه به مثابه یک اصل هستی شناختی بر اساس یکپارچه سازی جنبه "طیمح

یا درستی، ملاک اعتبار برای  5پدیدارشناسی، صحتشناسانه در عصبمنظر معرفت گردد. ازمی

شناسی سنتی انطباق بی کم و تفهمی و وابسته به موقعیت است در حالی که در معرفتتبیینِ

ای و توان میان صحت باورهای پایهکاست عین با ذهن ناظر بر حقیقت است. با تعادل فکورانه می

شناسی، استقلالِ آن را بسط داد. در معرفت 2طور هیوریستیکیباط برقرار نمود و بهای ارتغیر پایه

گیرد )گالاگهر و وارلا، گرایی قرار میگی و خود سازمان دهندگی به جای کاهشالساعهخود، خلق

                                                 
1 Lutz 
2 Cosmelli 
3 natural selection 
4 Rudy Van Gelder 
5 rightness 
6 heuristically 
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( و 1112، 9)الگین 2شناسی مبتنی بر نتیجهبه جای معرفت 1شناسی روشی(. معرفت2111

، 5مند بودن )پولاکمطلق و موقعیت غیر قطعی، های غیربا ویژگی 4صیفیشناسی تومعرفت

( شناخت در 2112پدیدارشناختی متناسب هستند. گالاگهر )شناسی عصببا معرفت (18: 1118

 در یافته تجلی و عمل با خورده مند، گرهموقعیت الاذهانی، بدنمند،پدیدارشناسی را بینعصب

 داند. می محیط هایجنبه دیگر و هافناوری ابزارها،

گیرد. کلید ( شکل می1112)وارلا،  2پدیدارشناسی با تحدید متعامدشناسی در عصبروش

شناسیِ تحدیدِ متعامد این است که اهمیت یکسانی به شواهد پدیدارشناختی و اصلی در روش

برای مسئله  تواند منجر به رهیافتیکه می (195: 2112شواهد علوم شناختی داده شود )لاتز، 

( گردد. 1985علوم اجتماعی و تربیتی )شعبانی ورکی،  شناسیثنویت کاذب مطرح شده در روش

-ها نیست و حتی دادهتوجه و اهمیت دادن به اطلاعات مختلف دال بر ارتباطات تبیینی میان آن
 از هاادهد شناسی تحدید متعامد گردآوری(. در روش2114، 7توانند ناسازگار باشند )باینها می

( و میزان ثمر بخشی آن در 1111ش، ا)وارلا، تاپسون و ر کمی است و کیفی توصیفات طریق

، 8های بیو فیزیکی و درک رابطه آن با تجربه نشان داده شده است )لاتز، لاچوکستوصیف ویژگی

م تنیده علّی در ه-های تبیینیشناسی ارتباط(. در پرتو این روش17 :2112 و وارلا، 1یریمارتینی

ها به عنوان توان از آنشوند که میمیان رویدادهای عصبی و رویدادهای آگاهانه کشف می

(. 421: 2111های مغز در مقیاس وسیع استفاده کرد )تامپسون و وارلا، پارامترهایی از پویایی

تی توان مبتنی بر علیت شبکه سار دانست. علیت شبکه سار علیشناسی تحدید متعامد را میروش

شود. در غیر خطی و غیر کلاسیک است که در آن مسیر مشخصی از علت به معلول تعقیب نمی

سار تشخیص مُتقن و مسلّمِ علت از معلول در دستور کار نیست. تزویج ساختاری علیت شبکه

 و دهد. تامپسونمثال مناسبی از چرخش علیت از بدن به محیط و از محیط به بدن را نشان می

 و عصبی رویدادهای میان متقابل علیّ-تبیینی هایارتباط نظرند این ( بر421: 2111) وارلا

 هستند.  قابل تصور وسیع مقیاس در مغز هایپویایی از پارامترهایی عنوان به آگاهانه رویدادهای

                                                 
1 procedural epistemology 
2 result-based epistemology 
3 Elgin  
4 descriptive epistemology 
5 Pollock 
6 mthodology of reciprocal constraints 
7 Bayne 
8 Lachaux 
9 Martinerie 
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گیرد و بر دیدگاه علمی بر اساس امکان به جای احتمال شکل میپدیدارشناسی در عصب

برای هدف مورد نظر یعنی تجمیع دو  2یا نظام منطق عملیاتی 1طق فازیهمین اساس سیستم من

( منطق فازی را به دلیل توسعه رویکرد 21: 2111) 9حوزه عین و ذهن مناسب است. بسی

کند. توجه به منطق فازی یا پارا پردازی در تعلیم و تربیت مناسب معرفی میتجمیعی برای نظریه

( است که در آن به پیچیدگی و تضادهای ذاتی در 1985نی ورکی )ریاضیات برگرفته از ایده شعبا

مبتنی بر  4شود. منطق فازی عبور از مغالطه جبریهای حوزه علوم اجتماعی تأکید میپدیده

( و 2111، 5غفلت از وجه التفاتی انسانی در اقداماتی شبیه به تعلیم و تربیت است )اسکات

 (. 2115و جاویدی،  2کند )شعبانی ورکی، فلودنمیظرفیت هستی شناختی فراگیری را دنبال 

از رویدادها و روابط  ای واحد و در هم تنیدهپدیدارشناسی شبکهمحیط یا فضا در عصب

کند چنانکه در های نوین در عرصه اختر فیزیک این وحدت و پیچیدگی را تایید میاست. کاوش

د بلکه در پیوستاری چهار بعدی ادغام زمان و فضا از هم جدا نیستن 7نظریه نسبیت اینشتاین

زمان نامید. در چنین دیدگاهی نسبت به هستی به جای  -توان نام آن را فضاشوند که میمی

ها با فرض پیوستگی و چگالی متغیر، کل جهان میدان وجود اشیای مجزا و فضای خالی میان آن

ویکرد ضمن رسمی بودن شامل (. زبان در این ر11: 1981، 8شود )گروف و بنتواحدی تلقی می

است و  همراه با ابزار نیل به هدف، زمانمندی، نقاط تمرکز، چیستی و کیفیت  11و نادقیق 1دقیق

آن   11منابع متکثرو  "پردازی همادیننظریه"هایی برای شواهد شکل دهنده، به عنوان بنیان

 شوند.شناخته می

                                                 
1 Fuzzy Logic System (FLS) 
2 Operational Logic System (OLS) 
3 Bassey 
4 deterministic fallacy 
5 Scott 
6 Floden, Robert E. 
7 Einstein 
8 Stanislav and Bennett 
9 precision 
10 imprecision 
11 multiple scources  
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پردازی نظریه"پدیدارشناختی برای چرخش به سمت و مواضع عصب : اصول اساسی2شکل 

 "همادین

 پدیدارشناختی : رویکردی عصب"پردازی همادین در برنامه درسینظریه". 1-4

پدیدارشناسی و اصول اساسی مورد اشاره در با توجه به یکپارچگی تجربه از منظر عصب

شود. بر این اساس تجربه به درسی پیشنهاد میبرای برنامه  "پردازی همادیننظریه"ایده  2شکل 

( است که هر کدام 2115های مورد اشاره در نظریه انتگرال ویلبر )طور همادینی مبتنی بر چارک

پوشش با یکی از آنها است. برنامه درسی از منظر پردازی برنامه درسی هماز چهار رویکرد نظریه

و برای دیگری حائز ویژگی عینی و بیرونی است.  کند، ذهنی و درونیفردی که آن را تجربه می

هایی باشد که فرد جمعی داشته باشد و آمیختگی تجربه–تواند ماهیتی فردی ای میچنین تجربه

-درونی برای پدیدارها می -کند. علاوه بر چشم انداز بیرونیبه تنهایی یا به طور جمعی کسب می
ژگی نزدیکی یا محدود شوندگی در نظر گرفت که با ها را در موقعیت پیرامونی و با ویتوان آن

شود. اینجا استعاره از محیط و موقعیت نزدیک به ادارک کننده یا اصطلاح اینجا به آن اشاره می

کران یا همان هستی تجربه کننده است و در نقطه مقابل آنجا قرار دارد که استعاره از پیرامون بی

کند میدان اشاره می 1آنجا –( با استعاره حاضر 1118) 1طور که کیوسن است. اینجا و آنجا یا آن

 سازد. دید یا ادراک پدیدارها را مشخص می

                                                 
1 Cucen 
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الاعیانی که در طرف راست ای و بینهای ابژهپردازی برنامه درسی با تمرکز بر ماهیتنظریه

ت در حالی که توان دارای ساختارهای تثبیت شده دانساند را مینمایش داده شده 1شکل 

 2های مرتبط با دو چارک سمت چپ در همان شکل با عاملیت سروکار دارند. باسکارپردازینظریه

توان تواند ساختار را تغییر دهد. بنابراین عاملیت را می( بر این نظر است که عاملیت می1181)

ه درسی دانست. ای نرم و منعطف در ارتباط با ساختارهای مشخص و سخت برنامبه منزله زمینه

پیشنهادهایی که برای برنامه درسی به عنوان عاملیت ترکیبی از طریق پیوند میان عاملیت و 

و ساختار  9( شده است و ترکیب عاملیت با ویژگی گذرا11: 2115ساختار توسط بارنت و کوت )

 ( با چنین دیدگاهی مطابق هستند.1181در بیانات باسکار ) 4با ویژگی ناگذار

 درون از را )برنهاد( یعنی بیرون 5کوادرادیک "پردازی همادیننظریه"رد اساسی یک راهب

سازد. کوادرادیک )برنهاد( به محیط، ها و بافت پدیدارها را آشکار میدیدن است که زمینه

هایی است که با موقعیت و آنجا توجه دارد. اطلاعات کوادرادیک )برنهاد( در هم تنیده با داده

شوند. آیند که از بیرون دیدن درون حاصل می)درنهاد( به دست می 2دریویالابتنای به کوا

پردازی نظریه"کوادریویال )درنهاد( به ذات تجربه و ماهیت پدیدار تعلق دارد. با این توضیح، 

درنهاد( دارد. از نظریه انتگرال این اصل -کوادریویال )یا برنهاد  -ماهیتی کوادرادیک "همادین

ای از عوامل و روابط چندگانه، متعامل و در هم است که هر پدیدار شامل شبکه قابل استنتاج

شود هر کدام از ها مربوط میتنیده است. به عبارتی، همزمان با اینکه هر پدیدار به یکی از چارک

-ها به مثابه دنبالهچارکِ چارک ها از چهار منظر قابل بررسی هستند. با این توضیح، ایدهچارک
ها نامحدود شوندگی و عدم گیرد. دنباله چارکها برای بررسی هر پدیدار شکل میز چارکا 7ای

 "پردازی همادیننظریه"دهد. بنابراین در قطعیت را در مواجهه و شناخت هر پدیدار نشان می
عینی فرض نمودن برنامه درسی یا عوامل شکل دهنده آن به معنای انحصار در چارک دوم 

الاذهانی در گر برنامه درسی به عنوان پدیداری مربوط به طنین متقابل و بیننیست. از طرفی ا

پردازی نظریه"های عینی آن مورد توجه نباشد بلکه گونه نیست که جنبهشود ایننظر گرفته می

ها بررسی بسط یافته را بر آن است تا با نگاه انتگرال و به واسطه دنباله چارکِ چارک "همادین

ها به ای متشکل از ریز شبکهها، پدیدارها با شبکه. بر اساس ایده دنباله چارکِ چارکدنبال نماید

                                                                                                                     
1 present-there 
2 Bhaskar 
3 transitive    
4 intransitive 
5 quadradic 
6 quadrivial 
7 series   



یمیقم ی، دکتر عل یخندق نی، دکتر مقصود ام یورک یشعبان اریهوشمند ، دکتر بخت رضایعل  

 1911، پاییز و زمستان 22شماره ، 11دوفصلنامه مطالعات برنامه درسی آموزش عالی، سال                      ۳۲

 

 

 1نگارانهتوان ویژگی تمام(. این خاصیت را می9صورت ناکرانداری قابلیت بررسی دارند )شکل 

پردازی و چرخش به سمت اصلی برای تجدید نظر در مورد مفهوم نظریه دانست که زمینه

نگاری، به طور مثال با قرار گرفتن ذهن در است. با ابتنای به ویژگی تمام "همادین پردازینظریه"

ای، بین الاذهانی و بین الاعیانی شود از چهار منظر یا چارک ذهنی، ابژهچارک اول، تلاش می

 گیرد.مورد بررسی قرار می

 
 هانگاشت بر اساس ایده دنباله چارکِ چارک: نیمرخ تمام3شکل 

 

نیازمند سیستمی عمل کننده مبتنی بر در هم تنیدگی، سنتز  "پردازی همادیننظریه"

-ای از ساختارهای بهم مرتبط است که با الهام از نظریه انتگرال میهمکارانه و همزمانی در شبکه
( را برای آن پیشنهاد داد. سیستم عملگر انتگرال سیستم 2115)ویلبر،  2توان سیستم عملگر پایه

اوم برای حفظ و تعقیب یکپارچگی و جامعیت شبکه است. یک مسئله اساسی در چک کننده مد

 و درونی، فردی و بیرونی قبیل ها اززمینه مورد سیستم عملگر و شبکه این است که لزوماً همه

و  امکان ما به که هستند 9ابزاری جعبه منزله به اینها بلکه گیرندمدنظر قرار نمی بودن، جمعی

                                                 
1 holographical 
2 IOS Basic 
3 toolbox 



 ...در نیهماد پردازی هینظر"به  "پردازی هینظر"چرخش از 

 

 99 

 هایجنبه شمولیت در آوردن به و اطراف جهان پیچیدگی با مواجهه را در ریبیشت هایقابلیت

 تمامیت وحدت یک در موجودات دهند. در عین حال بر این اساس که کلیهمی پدیدار هر اساسی

 و کلیتی نیستند هم از مجزا که در آن پدیدارها روابط از ایهستند شبکه مرتبط یکدیگر با یافته

دیگر سیستم عملگر یکپارچه این است که  شود. ویژگیدهند دنبال میل میرا شک یافته وحدت

نماید بدین معنا که اینگونه نیست که از دسته بندی مثبت و منفی برای عوامل شبکه پرهیز می

ای دیگر از عوامل کنار گذاشته ای توجه شود در حالی که دستهای از عوامل به طور ویژهبه دسته

ویژگی دیگری است که بر اساس آن  1توان بی طرفی نامید. موقتی بودنرا می شوند. این ویژگی

-ای خاص از عوامل رد میضمن اینکه هیچ عاملی بر عوامل دیگر رجحان ندارد ثبات برای دسته
کند نظریه به حکم می "پردازی همادیننظریه"های شود. عقلانیت به عنوان یکی دیگر از ویژگی

های به هم مرتبط باشد. دانش نظری درباره برنامه درسی از مل گزارهطریق سیستماتیکی شا

ای شود و نظر و عمل برنامه درسی در چرخهطریق عمل یا تجربه، بازنمایی، تایید یا اصلاح می

افزایی فکری هم "پردازی همادین برنامه درسینظریه"دهند. در متقابل یکدیگر را صیقل می

ز منابع حداکثری برای تضمین موفقیت است. سیستم عملگر انتگرال ویژگی مربوط به استفاده ا

کند، نه فکر کردن ما را است به این معنا که نه چیزی را به ما القا می 2سیستمی با ویژگی خنثی

دهد. سیستم عملگر دهد و نه به آگاهی ما شکل و قالب خاصی میدر کانال خاصی قرار می

دهد ضمن اینکه این قابلیت را مختلف نرم افزاری اجازه کار را می هایانتگرال در شبکه به برنامه

پردازی نظریه"(. در 4: 2115دهد )ویلبر، ها اجازه فعالیت و عمل دارد که به موثرترین برنامه

شود تا یکپارچگی و با الهام از نظریه انتگرال، سیستم چک کننده مداومی تعریف می "همادین

ای برای گفتگو توان زمینه(. سیستم عملگر انتگرال را می12: 2115یلبر، جامعیت از بین نرود )و

و تعاملات متقابل و چند گانه میان قلمروهای مختلفی دانست که برنامه درسی با آنها در تعامل 

های مورد اشاره به آنها پرداخته شد. بنابراین با سیستم عملگر است و در این مقاله ذیل چارک

های مختلفی از قبیل علوم ن به پیوند و گفتمان سازی برنامه درسی با حوزهتواانتگرال می

ای طبیعی، سیاست، اقتصاد، هنر، شعر و معنویت پرداخت. واضح است که دانش در چنین زمینه

های اساسی ساختار ای خواهد بود. با نظر به توضیحات داده شده ویژگیو فرا رشته 9ایچند رشته

توان به صورت جدول را می "پردازی همادین برنامه درسینظریه"ر آن در شبکه و سیستم عملگ

 خلاصه نمود.   9

                                                 
1 temporary 
2 neutral 
3 cross-disciplinary 
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 "پردازی همادیننظریه"سیستم عملگر آن در  و شبکه ساختار های: ویژگی3جدول 

 کاربرد ویژگی

 های چندگانهاولویت دادن به یافته تنیدگی در هم

 استفاده بر اساس موقعیت ابزاری

 اه غیر حذف گرا داشتننگ جامعیت

 یایپو تیفعال

 طیدر مح سمیارگان

 عامل بقا شبکه

 تلفیق میان سخت افزار و نرم افزار عاملیت ترکیبی

 دخالت دادن همه عوامل در شبکه بی طرفی

 انحصار شکنی عوامل ثابت موقتی بودن

 صیقل دهندگی عوامل شبکه به طور متقابل عقلانیت

 مراتب( سلسله جای ازی دیدن عوامل )بهبا هم و مو سلسله شمول 

 پرهیز از تعیّن قبلی برای شبکه خنثی بودن

مقابله با ناکار آمدی شبکه و حمایت از  چک کردن

 عوامل موثر

استفاده از منابع حداکثری در بررسی  هم افزایی

 پدیدارها 

 توسعه دانش برنامه درسی ایمیان رشته

 

 "زی همادین در برنامه درسیپردانظریه"های . استلزام2-4

های بیان شده علاوه بر نیاز به تغییر در با ویژگی "پردازی همادین در برنامه درسینظریه"

پدیدارشناسی به عنوان های عصبها و فهم از مفهوم نظریه نیازمند توجه به استلزامبرداشت

عدم  "در برنامه درسیپردازی همادین نظریه"خاستگاه اصلی آن است. اولین استلزام برای 

قطعیت است که منطق فازی و توجه به امکان به جای احتمال مورد اشاره در علوم شناختی 
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مبتنی بر آن هستند. با منطق فازی، تقریب نقیضین به معنای استفاده از دقیق و نادقیق و توجیه 

 "ر برنامه درسیپردازی همادین دنظریه"صحت به جای بازنمایی خارجی به عنوان برسازه برای 
های دیگر یا دست مورد توجه هستند. استعاره برسازه موید این است که هر ویژگی مولد ویژگی

ها است. به عبارتی برسازه به عنوان ویژگی مربوط به هر استلزام زمینه و کم در ارتباط موثر با آن

است. فراگیری به عنوان های دیگر های دیگر مربوط به همان استلزام یا استلزامسازنده برسازه

به معنای در هم تنیده بودن  "پردازی همادین در برنامه درسینظریه"های یکی دیگر از استلزام

های متعدد با بقیه عوامل برنامه درسی است. عناصر مجزا در برنامه درسی و داشتن ارتباط

سی است. فراگیری در فراگیری چیزی بیش از در کنار هم قرار دادن اجزای مختلف در برنامه در

نگاه همزمان و تجمیعی به بدن، مغز، روان و محیط برای پرهیز از مُثله نمودن برنامه درسی قابل 

ای هایی از قبیل بر در هم تنیده بودن، اَبَر شبکهتوجه است. بر اساس استلزام فراگیری برسازه

پردازی برنامه مورد توجه قرار هو زمانمندی در نظری 1بودن، سیالیت، پاندولی بودن، موقتی بودن

های مشارکت ای است که همزمانی روابط متعدد سازهگیرند. اَبَر شبکه، استعاره از برسازهمی

کند. با این توضیح عوامل گوناگون به صورت مستقل ایفای نقش کننده در ساختار را بیان می

یابند و در برنامه درسی م هویت میها و در کنار های از برسازهکنند بلکه در ساختار شبکهنمی

افلاطون )شعبانی  2ای به عنوان زمینه ساز ایده یکپارچگیهای میان رشتهنقش دارند. فعالیت

است و در  "پردازی همادین در برنامه درسینظریه"( استلزام دیگری برای 1919ورکی و بابادی، 

فلسفه ذهن در برنامه درسی قابل توجه پرتو آن برسازه همکاری و نقش همکارانه علوم اعصاب با 

 است.
های ویژگی انسان به عنوان موجودی که برنامه درسی با نظر به کلیت وجود و ساحت

او به  "طیدر مح سمیارگان یایپو تیفعال"شود مربوط به مختلف حیات او تنظیم و تدوین می

الاذهانی است. به ری بینمثابه بودن اوست. بر این اساس برنامه درسی ضمن فردی بودن پدیدا

شود تا اشتراکات ذهنی ذیل برنامه درسی موجب می "طیدر مح سمیارگان یایپو تیفعال"عبارتی 

ی برسازه "طیدر مح سمیارگان یایپو تیفعال"مشخص شوند و شکل بگیرند. بنابراین به واسطه 

 تیفعال"گی اساسی به عنوان ویژ 9گی و خودآفرینیالساعهگیرد. خلقالاذهانی شکل میبین
( از 1121، 5و دیویی 2114گرایی )نوی، ( و عمل1171، 4)ماتورانا "طیدر مح سمیارگان یایپو

                                                 
1 temporary 
2 ideal of unity 
3 autopoiesis 
4 Maturana 
5 Dewey 
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شود شناخت موجب می طیدر مح سمیارگان یایپو تیفعالهای این استلزام هستند. دیگر برسازه

و گالاگهر،  2114 شود )نوی،افتد قابل تعمیم به تمام فرایندهایی که بین بدن و محیط اتفاق می

شود. تعیّن بخشی همکارانه محیط و ارگانیزم و فرا ( و منجر به برسازه شناخت بدنمند می2112

 هستند.   "طیدر مح سمیارگان یایپو تیفعال"هایی منتج از استلزام ای بودن از دیگر برسازهرشته

یچیدگی است. پ "پردازی همادین در برنامه درسینظریه"های یکی دیگر از استلزام

پیچیدگی الگوی پارادایمی برای ساختار علم معاصر و در تقابل با پارادایم مکانیکی یا نیوتنی علم 

ای دارد. توجه به چیزهایی به ( که در برنامه درسی اهمیت ویژه1914است )محمدی چابکی، 

ی استلزام هایی است که در پرتوغیر از آنچه هست و حتی مغایر با تعهدات کنونی از ویژگی

های ( در بررسی نظریه پیچیدگی یکی از ویژگی2118) 1شود. آنسلموپیچیدگی به آن توجه می

توان استلزام اساسی ساختار و روابط داند. پیچیدگی را میواقعیت می 2پیچیدگی را تغییر مداوم

بر اساس  "پردازی همادین در برنامه درسینظریه"در برنامه درسی دانست. روابط مورد توجه در 

-نظریه"استلزام پیچیدگی از نوع روابط غیر خطی است که با منطق فازی هماهنگ است. در 
ها و ای از علتعلیت خطی و کلاسیک نیست. به عبارتی شبکه "پردازی همادین برنامه درسی

ا ها وجود دارد که در آن بسامد میان علت و معلول تشخیص مُتقن و مسلّمِ علت از معلول رمعلول

سازد. تعاملات مبتنی بر پیچیدگی به این جهت که با ویژگی خود بی اهمیت و منتفی می

شود که اداره یا حیات سازمان دهی و خودآفرینی سیستمی در ارتباط است منجر به نظمی می

 شود. سیستم مشروط به آن می

-ارها ناشی میاز توجه همزمان به صُور مختلف پدید "پردازی همادیننظریه"استلزام دیگر 
های به اثبات رسیده توسط هایی از قبیل ارتباط فعال، سازنده و جنبهشود. این استلزام با مفروضه

 که است روابطی هستی، اجزا و جهان آزمایشات تجربی در ارتباط است و ناظر بر سیستمی بودن

توزیع غیر  "همادینپردازی نظریه"دهند. استلزام سیستمی در می ای را شکلیکپارچه با هم کلِ

افزایی به عنوان استفاده از منابع گرایی و همخطی یا بهینه توجه را به همراه دارد. بهینه

حداکثری برای تضمین موفقیت دو برسازه دیگر این استلزام هستند. در پرتو استلزام سیستمی، 

با برسازه مربوط به  های تولید کننده کلیت سیستم در ارتباطآفرینی یا توانایی خلق مولفهخود

گیرد. این برسازه به تعامل و چرخش میان استقلالِ سیستم در تولید تولیدگرهایِ خود قرار می

-فیزیکی و جهان اجتماعی -الاعیان و پیوند میان جهان کیهانی عین و ذهن، بین الاذهان و بین

-اسی با عنوان خود پدیدارشنشود. پویایی و تعادل سیستم که در عصبانسانی نیز مربوط می

                                                 
1 Annamaria Anselmo 
2 ever-changing 
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شود برسازه مربوط به رفع خطاهای احتمالی با کمک عوامل موجود و تنظیمی از آن نام برده می

کند. تاثیرگذار در برنامه درسی است. برسازه خود تنظیمی، توجه را به سوی باز خورد جلب می

ه تنظیم خود در ارتباط است. برساز اصلی برای رشد و توسعه برسازه باز خورد خود انتقادی زمینه

با حساسیت سیستم نسبت به خود و محیط است. حساسیت یا وابستگی به شرایط مختلفِ 

که بر  در مشاهدات علمی است 2در زندگی و نظریه آَشوب 1ایموقعیتی، منشا توجه به اثر پروانه

پردازی نظریه در توان قائل به نظم مستتر در بی نظمی بود. با نظر به نظریه آشوباساس آن می

برنامه درسی، راهبردهای غیر معمول به جای راهبردهای متعیّن و تک ساحتی مورد توجه قرار 

ای بودن در پیوند با هم قرار ، آشوبناکی، شمولیت و شبکه"پردازی همادیننظریه"گیرند. در می

ا منجر به هگیرند. کنترل مداوم برای حفظ یکپارچگی و تعقیب عیوب احتمالی و رفع آنمی

های احتمالی را بیش از شود. خود آفرینی ترمیمبرسازه خود کنترلی و در نتیجه خود آفرینی می

داند. آخرین برسازه مربوط به استلزام سیستمی بی طرفی هر چیزی وابسته به خود سیستم می

ورت است. بر اساس برسازه بی طرفی، جمیع عوامل دخیل در رخدادی مانند برنامه درسی به ص

 گیرند.متناسب به جای بخش یا مجموعه خاصی مورد توجه قرار می

های محکمی که در علوم طبیعی از قبیل فیزیک و پدیدارشناسی علاوه بر پایهعصب

شناسی دارد به وجود و حضور انسانی توجه دارد. بر این اساس، هیوریستیک به عنوان زیست

مورد  "پردازی همادین در برنامه درسینظریه"در  دارد گرا کل ساختاری به استلزامی که نظر

مربوط به ناهشیار انسانی  بخش الهام گیرد. هیوریستیک به عنوان استلزامیتوجه قرار می

به نقل از  2111، 4ایگلمن)درصد رفتارهای ما است  11و خاستگاه بیش از  (2114 ،9هوارد)

آنگاه و -نی بر سبک استدلال اگر . هیوریستیک راهبردی برای حل مسئله مبت(2114 هوارد،

های سریع با چشم پوشی از بعضی اطلاعات است )گیگرنزر و متمرکز بر دستیابی به راه حل

توان آن را به عنوان بهترین راهبرد حل ( و می2114، به نقل از هوارد، 54: 2111، 5ولفگانگ

یوریستیک منتج به برسازه مسائل با توجه به بافت و موقعیت در برنامه درسی در نظر داشت. ه

گردد. در پرتو استلزام هیوریستیک و برسازه سازگاری سازگاری ما با محیط و در نتیجه بقا می

و حضور ما در این جهان به طور خودکار  طیدر مح سمیارگان یایپو تیفعالبخشی از فرایند 

سازگاری و خودکاری،  هایی از قبیلشود. برسازهشود که برسازه خودکاری را سبب میدنبال می
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3 James Allen Howard 
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شوند. چنین تجسم گرایانه از محیط و موقعیت در برنامه درسی را یادآور میتصور درست و واقع

تواند می "پردازی همادین در برنامه درسینظریه"مندی در یا تصوری با عنوان برسازه موقعیت

های شود شیوهم میهای مختلفی که از محیط و موقعیت ترسیشود. بر این اساس نقشهدنبال 

دهند. با این توضیح، قابلیت در آمیختگی با اشیا و مختلف انطباق و سازگاری را شکل می

تواند به واسطه الحاق وسایل کمکی به شود. شناخت یا یادگیری میپدیدارهای دیگر ممکن می

مادین در پردازی هنظریه"یادگیرنده صورت پذیرد که موجب توجه به برسازه الحاق پذیری در 

نماید ها را توجیه میشود. الحاق پذیری، الصاق وسایل یا اشیا به ما و ما به آنمی "برنامه درسی

 ها سخت باشد. برسازه الحاق پذیری در ارتباط با مفهومبه طوریکه ممکن است فعالیت بدون آن

داند دنمند میای باست که شناخت را مقوله (2118کلارک، ) توسعه ذهن یا یافته بسط شناختِ

ای برای شناخت به هر آنچه در محیط وجود دارد به عنوان لوازم جانبی گرایانهو به طور عمل

های مرتبط با آنها را نشان و برسازه "پردازی همادیننظریه"های استلزام 4جدول  کند.توجه می

-توانند مولد برسازهبا توجه به خاصیت پویایی می "پردازی همادیننظریه"های دهد. برسازهمی
-های جاری در زندگی توجه به آنها ضرورت میهای دیگری باشند که در پرتو شرایط و موقعیت

 یابد.
 های مرتبطو برسازه "پردازی همادین در برنامه درسینظریه"پدیدارشناختی های عصب: استلزام4جدول 

 های برآمده و برسازنده(ها )ویژگیبرسازه استلزام

 منطق فازی، تقریب نقیضین، توجیه صحتّ یتعدم قطع

 زمانمندی موقتی، بودن، پاندولی ای،شبکه اَبَر تنیدگی، هم در فراگیری

 همکاری ایمیان رشته

فعالیت پویای 

 ارگانیسم در محیط

 شناخت گرایی،گی، خودآفرینی، عملالساعهخلق الاذهانی،بین

  ایرشته همکارانه، فرا بخشی بدنمند، تعیّن

 و دهی سازمان خود،،سارگرایی، تغییر مداوم، علیت شبکهغیرحذف پیچیدگی

 سیستمی خودآفرینی

افزایی، استقلال خود، تنظیم خود، بازخورد، هم گرایی،بهینه سیستمی بودن

 آشوبناکی، بی طرفی

 پذیریمندی، الحاقسازگاری، خودکاری، موقعیت هیوریستیک
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  نتیجه

پدیدارشناختی برای توجه خ به این مساله که دستاوردهای عصبدر این مقاله در پاس

تواند پردازی برنامه درسی چه میهای مختلف حیات انسانی در نظریههمزمان و فراگیر به ساحت

گرایی پردازی برنامه درسی بررسی و به کاهشباشد ابتدا دو جهت گیری تبیینی و تفهمی نظریه

پردازی تبیینی و تفهمی نشان داد که ها اشاره شد. بررسی نظریهانفکاک میان عین و ذهن در آنو 

های تواند از ابتنای انحصاری به یکی از چارکپردازی برنامه درسی میگرایی در نظریهکاهش

های محدود مربوط به آنها مطرح باشد که در هر مطرح شده در نظریه انتگرال تا توجه به ویژگی

های مختلف و در نتیجه کلیت حیات انسانی در به ساحت صورت منجر به تفکیک در توجه

گرا به پدیدارهای جهان منجر به شود. به طور مثال نگاه عینیتمیپدیداری از قبیل برنامه درسی 

گرایی موجود در علوم طبیعی گردد که از کلها میابژه تبیین مثابه پردازی برنامه درسی بهنظریه

رود. همچنین با بررسی و نقد رویکردهای موجود در آن فراتر نمیها و قطعیت در مورد عینیت

های مورد اشاره در های مختلف چارکتبیینی و تفهمی نشان داده شد که عدم توجه به جنبه

ها راه حل زند که با ایده دنباله چارکِ چارکگرا را رقم میپردازی کاهشنظریه انتگرال نیز نظریه

شود. در این مقاله به پردازی میتفهمی بر این اساس مفهومتبیینِ آن توضیح داده شده است و

ای برای توجه همزمان، فراگیر و پیچیده به عناصر، سیستم عملگر انتگرال به عنوان زمینه

مندی از ساختارها و روابط آنها در برنامه درسی پرداخته شده است. برای استفاده و بهره

بر  "پردازی همادیننظریه"پردازی برنامه درسی نیز نظریه پدیدارشناسی دردستاوردهای عصب

نگارانه تبیین شده است که به تجمیع اطلاعات حاصل از مبنای نظریه انتگرال و رویکرد تمام

تنیدگی،  هم هایی از قبیل درپردازد و ویژگیهای انتگرال در مورد پدیدارها میچهارگانه

دهد. چرخش نگری مورد توجه قرار میرا برای یکپارچه جامعیت، عاملیت ترکیبی و موقتی بودن

-رشتهقطعیت، فراگیری، میان های عدمپردازی با ابتنای به استلزامپدیدارشناختی در نظریهعصب
-هیوریستیک انجام می، پیچیدگی، سیستمی بودن و طیدر مح سمیارگان یایپو تیفعالای بودن، 

اصیت مولدّ بودن هستند که با عنوان برسازه به آنها هایی با خشود که هر کدام لازمه ویژگی

ای برنامه درسی به مثابه اَبَرشبکهپردازی ها نظریهها و برسازهاشاره شده است. با این استلزام

شود که پردازی مجدد میها و روابط متعدد است درک و مفهومشبکهیکپارچه که مشتمل بر زیر

نش، تجربه، محیط و موقعیت در آن، نقطه توقفی برای برنامه با در هم تنیدگی وجود انسانی، دا

  درسی قابل تصور نیست.
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