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 چکیده: 

انتقال مفاهیم، در شکل بر  افزون  بوده که  استوار  متونی  بر  فلسفه اسلامی در سنت حوزوی  به  آموزش  فهم  »دهی  ملکه 
اند. اخیراً با انتقال این آموزش به ساختار دانشگاهی، شرح منظومه ملاهادی سبزواری با معیارهای کتاب  نقش داشته  «فلسفی

انی پیچیدگی زب  و  از این منظر، ایجاز، قالب منظوم  با ارائه شواهدی،  (1۴۰۲درسی مدرن ارزیابی شده است. مقاله مقدم )
ها ناشی از ضعف آن را سبب ناکارآمدی آموزشی دانسته است. مسئله اصلی پژوهش حاضر این است که آیا این داوری

کارکردی و  -چارچوبی ناسازگار با منطق متون سنتی. این پژوهش با روش تحلیل مفهومی  تحمیلذاتی متن است یا از  
)سنت حکمت اسلامی( را تفکیک    «محورتربیت »)مدرن( و    «محوراطلاعات »رویکرد تطبیقی، نخست دو الگوی آموزشی  

بازمیمی این دو چارچوب  نقدهای مقدم را در  یافتهکند، سپس  نشان میخواند.  نظم،  دهد ویژگیها  ایجاز،  هایی چون 
ت  شوند، در منطق سن تلقی می  «عوامل اخلال در یادگیری»ای که در پارادایم مدرن  رشتهعناصر عرفانی و ارجاعات میان

ساز ممارست مفهومی، انس نویسی و مباحثه، کارکردی تربیتی دارند و زمینه حکمت و در پیوند با نظام استادمحور، شرح
های ذاتیِ برآمده از منطق سنت  دشواری»ند. مقاله با تمایز  هست  تری مانند اسفاربا زبان فنی و آمادگی برای متون بنیادین 

مطالبدشواری» و    «متنی تنظیم  از  ناشی  عارضی  را «های  دوم  نوع  اصلاح  امکان  نخست،  نوع  از کارکرد  دفاع  ، ضمن 
های نظری آموزش پذیرد. نتیجه آنکه اختلاف ارزیابی درباره کارآمدی آموزشی شرح منظومه، ریشه در تفاوت پارادایممی

زمان منطق درونی سنت آموزشی و معیارهای معاصر دارد و تحلیل متون سنتی فلسفه اسلامی نیازمند چارچوبی است که هم
 د. را در نظر گیر

تربیت  :اهکلیدواژه  متن  آموزشی،  پارادایم  اسلامی،  فلسفه  آموزش  سبزواری،  ملاهادی  منظومه،  محور، شرح 
 های مطلوب دشواری
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های متفاوتی  ها تلقی آموزش فلسفه اسلامی در سنت حوزوی بر متونی استوار بوده است که درباره کارکرد آموزشی آن

 دهی به ملکه حکمیر انتقال مفاهیم، در شکلشود که متن درسی افزون بوجود دارد. در این سنت، غالباً چنین درک می

از این رو کارکرد آن به حوزه تربیت عقل نظری گسترش   (117  . ، ص1396)داورپناه،    کند؛و ورزیدگی ذهنی نیز نقش ایفا می

داشته،  می محوری  نقشی  آموزشی  بستر  این  در  که  متونی  از جمله  سبزواری  نظومهم  شرحیابد.  ملاهادی  -1۲1۲)حاج 

ضرورت بازنگری در  .  حکمت متعالیه بوده استو  ی، متنِ معیار برای آموزش منطق  ای طولاناست که در دوره   (ق 1۲۸9

به فضای    «حجره»موزش فلسفه اسلامی از بافت سنتی  های اخیر، آشود که در دههاین الگوی آموزشی از آنجا ناشی می

جاییِ کالبدی و نهادی، به ناچار با تغییر در انتظارات از متن آموزشی منتقل شده است. این جابه  «کلاس درس دانشگاهی»

م سنتی،  همراه بوده است. در حالی که در نظا   (تربیتی یک سیستم،  چارچوب یا نظام آموزشی  )یعنیو استاندارد پداگوژیک

(  و گفتگو درسی مانند مباحثه  و کلیدی برای ورود به یک سنت فکریِ شفاهی )در تعامل با استاد  مثابه یک نقشه راهمتن به

می  دانشگا  .(Hardaker & Sabki, 2018, pp. 89–100)  ردکعمل  نظام  به در  اغلب  متن  معاصر،  اطلاعاتیهی  بسته  یک    مثابه 

می تلقی  آوردخودبسنده  فراهم  را  وضوح  بیشترین  ممکن،  زمان  کمترین  در  باید  که                                                             شود 

منجر به ایجاد یک تنش جدی میان زبان فنی و پیچیده متون    این تغییر بافت،   . ,.Kirschner et al)  ؛۵۸–۵6، صص.  1393صابری،  (

مدرننیاز  و    کلاسیک یادگیری  در  سهولت  و  سرعت  می  به  نشود،  تبیین  درستی  به  اگر  که  تنشی  است؛  به تواند  شده 

های اخیر، این الگوی آموزشی در پرتو رویکردهای نوین در سال   د.ارگذاشتن برخی متون سنتی منجر شوبازتعریف یا کن

اند که متون سنتی هایی پدید آمدهطراحی کتاب درسی مورد ارزیابی مجدد قرار گرفته است. در این چارچوب، پژوهش 

را بر اساس معیارهایی چون سلاست زبانی، ساختار خطی، خودبسندگی متن، پرهیز از استطراد و رعایت تدرج آموزشی  

و ارائه    ،منظومهرح  ش ای شاخص از این رویکرد است که با تمرکز بر  نمونه (  1۴۰۲اند. مقاله غلامعلی مقدم )ارزیابی کرده 

بیان،  ویژگی  ،واهدیش اشارات عرفانیهایی چون فشردگی  از حیث کارکرد   قالب منظوم، حضور  و دشواری زبانی را 

شناختی مطرح  ای روشبا وجود اهمیت این نقدها، مسئله  .(۲3۵–۲۲۲.  صص  ، 1۴۰۲)مقدم،  آموزشی محل اشکال دانسته است  

شود: آیا معیارهای رایج در ارزیابی متون درسی معاصر، بدون تعدیل مفهومی، قابلیت تعمیم به متونی را دارند که در  می

الگوی »میان    اند؟ این پرسش نه ناظر به مبانی فلسفی اثر، بلکه مربوط به نسبتافق آموزشی و سنتی متفاوتی تألیف شده 

متن به»و    «آموزشی  ارزیابی  ویژگی   «کاررفتهالگوی  آیا  دیگر،  بیان  به  منظوم، حضور  است.  ساختار  ایجاز،  مانند  هایی 

میان نقص آموزشی رشتهارجاعات  نشانه  لزوماً  زبان،  نسبی  تربیتی ای و دشواری  یا ممکن است در چارچوب منطق  اند، 

یابند؟ بر متون سنتی،  ش نقدهای آموزش با وجود گستر  متفاوتی معنا  به بررسی نسبت میان  محور  طق من»کمتر پژوهشی 

پرداخته است. بیشتر مطالعات یا بر کارآمدی آموزشی   «های ارزیابی مدرنپارادایم»و    «تألیف متن در سنت حکمت اسلامی

صورت های نظری آموزش، بهاند یا بر محتوای خالص فلسفی، در حالی که تفاوت چارچوب با نگاه مدرن تمرکز داشته

است.   نگرفته  قرار  تحلیل  پژوهش چنین صورتمستقل موضوع  این  اصلی  مسئله  رو،  این  آیا میبندی میاز  توان شود: 

چارویژگی  در  که  را  به هایی  مدرن  آموزشی  طراحی  اضافی»عنوان  چوب  شناختی  ساختاری»یا    «بار  توصیف   «نقص 

مثابه عناصر کارکردی در فرآیند تربیت عقل فلسفی تفسیر کرد؟ پاسخ به این پرسش  به ،شوند، در افق آموزش حکمیمی

مستلزم تفکیک میان سطوح مختلف تحلیل آموزشی، تمایز میان هدف انتقال اطلاعات و هدف تربیت ملکه مفهومی، و 

  منظومه شرح  . از این رو، پژوهش حاضر در پی داوری درباره مبانی فلسفی  بازاندیشی در معیارهای ارزیابی متون سنتی است 



 

 

کند. هدف اصلی، تحلیل تفاوت دو الگوی آموزشی و بازخوانی نیست، بلکه مسئله را از حیث کارکرد آموزشی بررسی می

 . در پرتو این تمایز نظری است منظومهشرح بخشی از نقدهای واردشده بر  

 شناسی پژوهش روش

  فلسفی   یمحتوا  ینه بررس  یاست. مسئله اصل   تیو ترب  میدر حوزه فلسفه تعل  ی قیـ تطب  یمفهوم  لیپژوهش حاضر از نوع تحل

است.    یریادگی  تیمتفاوت درباره ماه  ینظر  یهادر نسبت با چارچوب   متن  یکارکرد آموزش  لی، بلکه تحلمنظومهشرح  

  یفلسف  یهاگزاره   یدرست  یداور  ایمتن  نه در سطح شرح   شود،یانجام م  آموزشاساس، مطالعه حاضر در سطح فلسفه    نیبر ا

 : استوار است یل ی تحل هیکار بر سه لا روش. اثر

ا  :یف یتوص  هیلا  .1 و  نیدر  ساختار  یصور  یهای ژگیسطح،  )ا  یو  اصطلاح  جاز،یمتن  تراکم   ی وندهایپ  ، ینظم، 

ساختار   لی و تحل  یسبزوار  منظومهشرح    م یبر مطالعه مستق  فیتوص  نی. اشودیم  فیبه شرح( توص  یوابستگ  ،یارشتهانیم

 . است یآن مبتن یآموزش

کارکرد  یدارا مثابه عناصربلکه به ، یخنث یهاعنوان دادهنه به های ژگیو نیمرحله، ا نیدر ا :یکارکرد یل یتحل هیلا .۲

آموزش مدرن که بر    یهاهی نظر  ت:از دو حوزه اخذ شده اس  لیتحل  نیا  ی. چارچوب نظر شوندیم  یبررس  بالقوه  یتیترب

در    مطلوب«  یهای»دشوار  هینظرو    (Kirschner, Sweller, & Clark, 2006)د  دارن   دیتأک  میمستق  تیو هدا  یکاهش بار شناخت

م   یشناخت  یشناسروان  نشان  شناخت  یبرخ   ،دهدیکه                                                                         به  توانندیم  ،شدهکنترل   یموانع 

 . (Bjork, 1994) منجر شوند دارتریپا یریادگی

مقدم   یغلامعل  لیتحل  ژهی و، بهمنظومهشرح  محور واردشده بر  آموزش   یسطح، نقدها  نیدر ا  :یـ انتقاد  یق یتطب  هیلا .3

ا(1۴۰۲) پرتو  در  نظر  نی،  چارچوب  اشودیم  سهیمقا  یدو  هدف  ن  رشی پذ  ایرد    سه، یمقا  نی.  نقدها  بلکه    ست،یمطلق 

  ن یا  ن،یبنابرا  ت.اس  «آموزش  یِضمن  هینظر»از تفاوت در    یها، ناشیاز اختلاف داور  ینکته است که بخش  نیساختن اروشن 

  تواندیواحد م  یمتن  یژگیو  کیچگونه    نکهینشان دادن ا  یعنی  ،است  یآموزش  یسطح داور  یِنظر  یپژوهش از سنخ بازساز

بلکه   ست،ی ن  تهیمدرن  ینف  ای   انهیگرادفاع سنت   ی. مقاله در پابدیمتضاد ب  یمتفاوت، کارکرد   )الگو آموزشی(میدر دو پارادا

 ارتقا دهد.   ییمبنا لیبه تحل یمورد یهایسطح بحث را از داور کوشدیم

 پیشینه پژوهش

های اخیر، کارآمدی آموزش فلسفه اسلامی و نسبت متون درسی سنتی با معیارهای آموزش معاصر، به یکی از در سال

محور و مبتنی محورهای بحث در فضای دانشگاهی و حوزوی تبدیل شده است. بخشی از این ادبیات با رویکرد آموزش 

با بررسی ساختار آموزش فلسفه (  1393اند. صابری )بر الگوی طراحی کتاب درسی مدرن به ارزیابی متون سنتی پرداخته

های یک متن آموزشی استاندارد دانسته و بر لزوم تدوین متونی با زبان  های ایران، متون سنتی را فاقد شاخصهدر دانشگاه

در (  1۴۰۲)   ریزی درسی جدید تأکید کرده است. در امتداد همین رویکرد، مقدمروان، ساختار روشن و انطباق با برنامه

هایی چون فشردگی بیان، قالب منظوم، ، ویژگی«شناسی شرح منظومه حکیم سبزواری به مثابه متن آموزشیآسیب»مقاله  

حضور اشارات عرفانی و دشواری زبانی را در نسبت با آموزش نوآموزان محل اشکال دانسته و بازنگاری متن را پیشنهاد  



 

 

کرده است. معیارهای ارزیابی در این پژوهش به الگوی متن درسی استاندارد نزدیک است که وضوح، ساختار خطی و  

پیچیدگی غیرضروری را شاخص آموزش مؤثر می از  نورمحمدی نجفپرهیز  آبادی، هنرمند و قیصری گودرزی داند. 

های ساختاری، محتوایی و آموزشی متون درسی فلسفه در حوزه علمیه قم را  نیز با روش تحلیل مضمونی، آسیب (  1۴۰۲)

نموده  تأکید  آنها  روزآمدسازی  و  اصلاح  ضرورت  بر  و  کرده  ایشناسایی  نشان اند.  آثار  رویکرد ن  گسترش  دهنده 

وتربیت  المللی تعلیماین رویکرد از پشتوانه نظری در ادبیات بین  .در ارزیابی متون سنتی فلسفه اسلامی است  استانداردمحور

، تأکید «بار شناختی»با تکیه بر نظریه   (Kirschner, Sweller, & Clark, 2006) یز برخوردار است. کرشنر، سوئلر و کلارک ن

کنند که ساختار آموزشی باید از بار شناختی اضافی بکاهد و یادگیری را تسهیل کند؛ از این منظر، پیچیدگی زبانی،  می

شناسی  توانند عوامل اخلال در یادگیری تلقی شوند. با این حال، در ادبیات روانساختار غیرخطی و ارجاعات پراکنده می 

دهد برخی نشان می  «های مطلوبدشواری»در بحث   (Bjork, 1994) یادگیری، دیدگاهی مکمل نیز وجود دارد: بیورک

انجامند. از سوی دیگر، ر میتر و پایدارت شده قرار گیرند، به یادگیری عمیق های شناختی، اگر در چارچوبی هدایت دشواری

بر نقش بافت آموزشی و سنت عملی در یادگیری تأکید دارد و یادگیری   (Lave & Wenger, 1991)نظریه یادگیری موقعیتی

می را   مشارکتفرایندی  دل  در  که  می  داند  اجتماعی رخ  و  عملی  سنت  کورتهیگن در یک  نگاه،  این  امتداد  در    دهد. 

(Korthagen, 2010)  می تأکید  یادگیری  زمینه  و  عملی  تجربه  دانش،  ساختار  پیوند  نیز،  بر  آموزش  فلسفه  حوزه  در  کند. 

آموزش فلسفه را فرایندی برای پرورش توان تفکر، داوری و زیست  (Lipman, 2003) و لیپمن (Nussbaum, 1997) نوسباوم

با وجود این پشتوانه نظری، . کننددانند و مواجهه فعال با مسائل پیچیده را بخشی از تربیت ذهن فلسفی تلقی میعقلانی می 

از پژوهش  با معیارهای طراحی های آموزش بخش قابل توجهی  انطباق متون  بر  بیشتر  محور درباره متون فلسفه اسلامی، 

های نظری چارچوب»و    «منطق تألیف متن در سنت حکمت اسلامی» اند و کمتر به نسبت میان  بوده   آموزشی مدرن متمرکز

صورت مستقل موضوع تحلیل قرار اند. به بیان دیگر، تفاوت در مبنای نظری داوری آموزشی، خود به پرداخته  «آموزش

دهد. پژوهش حاضر  را افزایش می  «نقص آموزشی»و    «ویژگی ذاتی متن سنتی»نگرفته است. این خلأ، امکان خلط میان  

هایی که در چارچوب الگوی آموزش مدرن کوشد نشان دهد که بخشی از ویژگی کند و میدقیقاً در این نقطه مداخله می

رو، توانند کارکردی تربیتی داشته باشند. ازاین شوند، در منطق آموزشی سنت حکمت اسلامی میعنوان کاستی تلقی میبه

وزشی های نظری آموزش و تأثیر آن بر داوری درباره کارآمدی آممسئله اصلی نه صرفاً کیفیت متن، بلکه تفاوت چارچوب 

 . متن است

 بحث 
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 ی در سنت حکمت، بلکه چارچوب  میتعل  یها وهیاز ش  یخینه گزارش تار  «یآموزش  لیتحل  ینظر  ی مبان»پژوهش،    نیدر ا

  ا ی  یمانند وضوح زبان  یصور یارهایمتن تنها با مع  کی  یمتن است. کارآمد  یدرباره کارکرد آموزش  یداور  یبرا  یلیتحل

با    شود،ی نم  دهیساختار سنج  بودنیخط نسبت آن  با  پد  یایسنت معرفت  یدرون  منطقبلکه  ارز  دیکه در آن   ی ابیآمده، 

 . است یضرور یکلان آموزش یدو الگو کی، تفکشرح منظومهانتقادات وارد بر  لیاز تحل شیپ رو،ن ی. ازاگرددیم

 ( یدانشگاه نیمحور )مدل نوآموزش اطلاعات   یالگو .1-1



 

 

نظام  یبرا  یابزار   یالگو، متن درس  نیا  در فهم،   لیو روشن اطلاعات به دانشجو است. هدف، تسه  یج یمند، تدرانتقال 

خط  حرکت  و  ابهام  مفاه  یکاهش  پ  م یاز  به  ا  دهیچ یساده  نظر  کردیرو  ن یاست.  از  شناخت  هیمتأثر                                           ی بار 

(Sweller et al., 1998)  بر ظرف تأک  تیاست که  فعال  ااردد  دی محدود حافظه  از  ا  نی.  استعار  جازیمنظر،  زبان   ا ی   یفشرده، 

م شناخت»  ،یارشتهانیارجاعات  معنا  جاد یا  «یاضاف  یبار  پردازش  مانع  و                                                            .شوند یم  ییکرده 

. کنندیم  د یتأک  میمستق  ییراهنما، بر ضرورت راهنماکم  ی کردهایبا نقد رو   زین (Kirschner et al., 2006) کرشنر و همکاران

 .شودیحذف م یریادگیو به نفع وضوح و سرعت   یتلق ی با محتوا، نقص آموزش رمرتبطیغ یم، هر دشواریپارادا نیدر ا

 (ی )مدل سنت حکمت اسلام محورت یترب یالگو . 1-2

  « یعقل فلسف  تیترب»  یبرا  یبلکه ابزار  ست،یانتقال اطلاعات ن  ی برا  یامتن صرفاً رسانه   ،یمقابل، در سنت فلسفه اسلام  در

 ی هایبا دشوار  یجیمواجهه فعال و تدر  قیاز طر  ،است که طالب  یندیفرآ  یریادگیاست.    «یملکه فهم حکم»  جاد یو ا

 دهد یقرابت دارد که نشان م  (Bjork, 1994)  «مطلوب  یهایدشوار »  هینظرالگو با    نی . اسازدیخود را م  یمعرفت  تیمتن، هو

 ،ی. در سنت حکمانجامندی در بلندمدت م  دارتریو پا  ترق ی عم  یریادگیمدت، به  در کوتاه   یری ادگیدشوارکننده    یهاه یرو

ذهن   تی تقو  یبرا  کیپداگوژ  یراهبرد  یزبان  یدشوار ممارست  و  واژگان  در  مت  یتمرکز، دقت  ارائه    یبه جا  ناست. 

شرح   یهایدگیچیمواجهه با پ  ن،ی. بنابراخواندیم  معنا فرا  دیاطلاعات آماده، طالب را به تفکر دوباره و مشارکت در تول

 آمده است.  1دو الگو در جدول   نی. تفاوت ای است، نه نشانه ناکارآمد یعقلان  یدگیاز ورز  یمنظومه، بخش

 تفاوت در غلبه کارکردها در دو الگوی آموزشی : 1جدول  

اند شده   نیتدوی  اگونه به  یفلسفه اسلام  ی. متون محور ستیدر سنت حکمت لزوماً ناکارآمد ن  «متن دشوار»اساس،    نی بر ا

  یکنندگدانشجو را از مصرف  ،یساختار تعامل  نیمباحثه و حضور استاد است. ا  ه،یکه فهم کامل آنها در گرو شرح، حاش

 یتیترب  یشده متن، کارکردکنترل  ی. دشوارداردیفعال وام  یگر و پرسش   یذهن   یبازساز  ل،یمنفعلانه معنا بازداشته و به تحل

  ی علوم حوزو  گریدر د  هی رو  نی. اکندی( آماده ماسفار)مانند    یتفکر فلسف  ترق یورود به سطوح عم  یدارد و ذهن را برا

فشرده و منظوم در انتقال دانش   یهاقالب  گاهیمنطق، جا  نی از ارکان ا  گرید  ی ک. یاستمرار داشته است  زیمانند فقه و اصول ن

ا  یتخصص ادبقالب  نیاست.  بر کارکرد  افزون  پ  ،یها  نظر  تیو تقو  یبا حفظ ساختار مفهوم  وندیدر  از منظر    هیحافظه، 

 کارکردینقش  در الگو مدرن غالبا  در الگو سنتی غالبا 

 هدف اصلی  انتقال روشن اطلاعات  پرورش ملکه تفکر فلسفی 

 نقش متن  دهنده ابزار توضیح میدان تمرین و ریاضت ذهن 

 نسبت با دشواری عامل اخلال در یادگیری  فلسفی بخشی از فرآیند تربیت عقل

 ساختار مطلوب  مرحله بهخطی، مرحله فشرده، ایجازی، مبتنی بر شرح

 علوم  میان رابطه شده و تخصصیتفکیک ای و پیوندیشبکه



 

 

 ق ی دق  انیمانع ب  یقالب شعر»باور که    نیا  . (Bjork, 1994; Hardaker & Sabki, 2018)  هستند  ن یی قابل تب  مطلوب  یهایدشوار

  ی ا صورت شبکه دانش به  ،یندارد. در نظام حوزو  یسازگار  یاسلام  یبا سنت آموزش  (۲۲۲، ص.  1۴۰۲مقدم،  )  ،«است  یفلسف

 یسنت فکر  نیا  یدهنده ساختار درونمنطق، کلام و عرفان، نشان  ات،یچون ادب  ییهاحوزه   انیم  یوندهایو پ  شودیدرک م

راهبرد طالب    یبرا   یو  ذهن  م  جادی ا  درپرورش  است.  یهاساحت   انیارتباط  معرفت  الگو  مختلف  مقابل،   ی در 

 «نوآموز»  فی بازتعر   گر،ید  نیادیبن  نکته.  کندیقلمداد م  یرا مانع تمرکز آموزش   ییوندهایپ  نیچن  د،یجد  یگراتخصص

نوآموز    ،یاما در سنت حکم  ابد؛یبا حداقل موانع به محتوا دست    دیاست که با  یمدرن، نوآموز مخاطب  یاست. در الگو 

 م، یپارادا  نی . آموزش در ارد یگیقرار م  یممارست و انس با زبان فن   ریگام در مس  نیاست که از نخست  «طالب حکمت»

سر  یابر  یسازساده تدر  ست،ین  عیفهم  کردن  وارد  ز   رندهیادگی  ی جیبلکه  بنابرا  یمفهوم  جهانست یبه  است.    ن،ی فلسفه 

  ی ارها ی اثر با مع  نی. اگر اگرددیبازم  ینظر  یهابه تفاوت در چارچوب   شرح منظومه  یدرباره کارآمد  های ابیاختلاف ارز

اما   کنند،یجلوه م  ینقص آموزش  ،یارشتهن یب  یوندهاینظم و پ  جاز،یچون ا  ییهای ژگیشود، و  دهی مدرن سنج  یکتاب درس

 ، یدگیچیانواع پ  یسازسطحاز هم   زیپره  یبرا ت،ینها  در .  دارند  یتیو تثب  یت یترب  ییدر چارچوب سنت حکمت، کارکردها

 یناش  «یِعارض  یهایدشوار»به شرح( و    ازین  ،یفشردگ  جاز،ی)ا  یبرآمده از منطق سنت متن  «یِذات  یهایدشوار»  انیم  دیبا

تنظ )ناهماهنگ  میاز  ترت  ی مطالب  غ  ب،ی در  توض  ،یرضروریاختصار  تماحاتیفقدان  بخش  زی (  نخست،  نوع    ینهاد. 

ترب  ریناپذیی داج از در  رندهیادگیاست و    یعقل فلسف  تیاز  به تحل  یمصرف  افتیرا  بازداشته،  بازساز  لیمعنا    م یمفاه  یو 

است. دفاع پژوهش حاضر معطوف به   ین ییتب  یهاوست یافزودن پ  ای  سیتدر   وهی. نوع دوم، محل اصلاح در شداردیوام

ناصواب   یهایاز داور  یاریدو سطح، منشأ بس  نی حفظ کارکرد نوع نخست است، نه انکار امکان بهبود در نوع دوم. خلط ا

 . است یدرباره متون سنت 
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را   یو فلسف  یروش  ،یآموزش  یاست که اشکالات  یمعاصر بر شرح منظومه سبزوار  یاز جمله نقدها(  1۴۰۲مقدم )  مقاله

متفاوت آموزش   یآن در چارچوب نظر  یابطال نقد مقدم، بلکه بازخوان   ایبخش نه رد    نیاثر کرده است. هدف ا  نیمتوجه ا

 شودیو کوشش م  شوندیم   یتلق  ینوع منطق آموزش  کی  یبندت مثابه صورشده به اشکالات طرح   رو،ن یفلسفه است. ازا

ناظر    شتریاختلاف ب  نی. اابندی یمتفاوت م  ییمحور، کارکردها سنت متن   یتیدر منطق ترب  هایژگ ینشان داده شود که همان و

ار حاضر صرفاً اشکالات مرتبط متن. نوشت  یدرباره محتوا  میاست تا اختلاف مستق  یآموزش  یابیارز  یارهای به تفاوت در مع

را   یفلسفو مناقشات صرفاً درون  کندیم  یرا بازخوان   «نهفته در ساختار منظومه  یتیمنطق ترب»و    «متن  یکارکرد آموزش»با  

 منطقِ»در نسبت با    دی با  یاصل استوار است که هر متن آموزش  نیپژوهش بر ا  ینظر  چارچوب  .نهدیخارج از محدوده م

بودن ارائه، بلکه   یخط  ای  یزبان  یچون سادگ  ییارهاینه صرفاً با مع  یآموزش  یفهم شود. کارآمد  «خود  یِمعرفت  سنتِ  یِدرون

  ترنیادیورود به متون بن  یطالب برا  یسازآمادهو    م یانس با شبکه مفاه  جادیذهن، ا  یجیمتن در پرورش تدر  ییتوانا  زانیبا م

بر    ی، خود مبتناسفار اربعهآن،    یسازگار است که متن محور  هیبا سنت آموزش حکمت متعال  یتلق  نی. اشود یم  دهیسنج

از مواضع بر    یاریدر مقابل، نقد مقدم در بس  .( 131، ص.  13۸9،  بهروان)  است  یو شواهد نقل   یاشراق عرفان  ،یعقل برهان   وندیپ

  یهاسخت حوزه   کیتفک  ،یاصطلاح  یدگیچیپ  لیتقل  ،یدارد که وضوح فور   هیتک  «مدرن  ستانداردا  یمتن درس»  یالگو

از آنکه در    شیب  کرد،یدو رو  ی. اختلاف اساسداندیرا شاخص آموزش موفق م  یرخطیغ   یاز استطرادها  زی و پره  یدانش



 

 

  یگریو د  ،یتیو ترب  یاشبکه  یبرآمده از منطق آموزش سنت  یکیاست:    « یداور  ار یمع»متن خاص باشد، در    کی  یداور

حضور اصطلاحات    ،یزبان  یدشوار  ایبخش آن است که آ  نیا  یمحور  پرسش  گرا.و تخصص  یبر منطق آموزش خط  یمبتن

اند، لزوماً شده  ی معرف  یکه در نقد مقدم عوامل اخلال آموزش  ادبیات عرب،  ی ارشتهانیساختار منظوم و ارجاعات م  ،یعرفان

تلق درون  توانندیم  ای  شوندیم  یضعف  منطق  چارچوب  متعال  یدر  حکمت  باشن  یتیترب  یکارکرد  هیآموزش   د؟داشته 

 یآموزش  یارهاینقدها بر انتقال مع  نیاز ا  یبخش  دهدیبلکه نشان م  ست،ینقد مقدم ن  یرد کل  یبرا  یتلاش  روش یپ  یبازخوان

  ی به سوءفهم کارکرد واقع   ،یکه بدون توجه به تفاوت مبان  یمتفاوت استوار است؛ انتقال  یگرفته در سنتشکل  ی به متن  یرونیب

م اانجامدیمتن  ب  لیتحل  نی.  کارکردها  هناظر  ناف  یتیترب  یحفظ  و  است  استادمحور  بستر  در  تدو  یمتن  متون    نیامکان 

 . ستین یریادگی لیتسه یمکمل برا  یآموزشکمک 
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  ان یم  زیگرفتن تما  دهی ناد  ، مبتنی برشرح منظومه  یکارکرد آموزش  یابیارزنقد مقدم در    یشناخت روش   یهااز چالش   یکی

فرا  یهابخش»و    «اثر  ی فیتأل  تیتمام» در  استفاده  بخش  «میتعل  ندیمورد  شواهد  یاست.  برا  یاز  مقدم  اثبات    یکه 

  نی ا  .(۲۲9–۲۲3، صص.  1۴۰۲)مقدم،    اثر دارد  نیا  «اتیعیطب»در مباحث    شهیر  کند،یمطرح م  ینامتناسب آموزش   یهایدگیچیپ

حکمت،   سی تدر  یهای در کرس  ج یرا  یهاهیو رو  هیعلم  یهادر حوزه  داریپا  یاست که بر اساس سنت آموزش  یدر حال

 یآموزش  یبلکه ثقل و تمرکز اصل   شود؛ی محسوب نم  یو الزام  هیپا  یشرح منظومه عموماً در زمره متون درس  اتیعیبخش طب

چون   یموجود در مباحث  یهایاستناد به دشوار  رو،نیقرار دارد. از ا  «و الاعم  الاخصیبالمعن  اتیاله»و    «منطق»بر دو بخش  

انفصال   و  اتصال  نسبت  در  تضاد  تم»  ریتعب  حیتشر  ،(۲۲3)ص.  کاربرد اصطلاح  باللسان  اقوال    یواکاو  ،( ۲۲6)ص.    «والذوق 

اگرچه از منظر   ،(۲۲9)ص.    «الموادماده»در باب    یطالس ملط  یآرا  یبازخوان  ای  (۲۲7)ص.    «یتجز  یجزء لا»در باب    نیمتکلم

 بومست یمباحث در ز  نی. است ین  «بالفعل  یمتن آموزش »است، اما معطوف به    تیواجد اهم  ی قیو مطالعات تطب  شهی اند  خیتار

 ی هایدشوار  میتعم  ن،یبراحکمت ندارند. بنا  آموزشیو مقرر در سطوح    یمحور  یمعاصر، کارکرد  یدانشگاه  یآموزش

جامع    فیتأل»اثر به مثابه    انیم  «یشناختخلط روش »  ی، برخاسته از نوعشرح منظومه  کیمواضع به کل ساختار پداگوژ  نیا

 یی هاناظر به بخش  دیبا  ،یکتاب درس   کی  یدرباره کارآمد  یداور  اریاست. مع  «یمتن درس»با اثر به مثابه    «ی رةالمعارفیو دا

 ادشده،ی  یها از ابهام  یکه بخش  دهدینشان م  زی تما  نی. اشوندیم  سی تدر  «یفلسف  تیترب»  انیو در جر  لباشد که در عم 

 ک یدوران کلاس  انیاثر در پا  کنندهی بندنگر و جمع جامع  تیباشد، محصول ماه  یآموزش  یطراح از سوء   یاز آنکه ناش   شیب

 . ودآن خلط ش یبا کارکرد صرفاً آموزش دیاست که نبا ی حکمت اسلام
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دشواری زبانی و پیچیدگی بیان در شرح منظومه است. به نظر وی، متن آموزشی مناسب   ،یکی از محورهای اصلی نقد مقدم

واجد تراکم اصطلاحی    ،در حالی که منظومه و شرح آن،  باید سلیس، روشن و فاقد ساختارهای زبانی پیچیده باشد  ،نوآموز

ایجاز فشرده اولیه را مختل میو  بر   .(۵7و  ۵9، صص.  1393)صابری،    ( ۲۲۲، ص.  1۴۰۲مقدم،  )  کنداند که فرآیند یادگیری  نقد  این 

در حالی که در سنت آموزش  ،  اصلی کارآمدی آموزشی است  های  شاخصاز    «سهولت زبانی»فرض استوار است که  پیش

  « ورزش ذهنی »دهنده اطلاعات نیست، بلکه ابزار  ، متن آموزشی صرفاً انتقالو دیگر علوم اسلامی نظیر فقه و اصول  حکمت



 

 

شود. دشواری در رود. انس با ساختار فشرده مفاهیم و زبان فنی، بخشی از فرآیند تربیت ذهن فلسفی تلقی میشمار میبه

ای که ذهن ؛ مرحلهدانسته شودای از آن  مرحلهو    دتواند بخشی از فرایند آموزش تلقی شومی  نه مانع آموزش،  ،این افق

در همه رو، دشواری زبانی در این چارچوب لزوماً  از این .  کندآماده می  اسفارتر مانند  طالب را برای مواجهه با متون بنیادین 

بهچارچوب  نمی ها  تفسیر  یکسان  میشودصورت  بلکه  نظام ،  وجود  به  مشروط  باشد؛  متن  تربیتی  منطق  از  بخشی  تواند 

به عنوان نمونه برای دشواری های به منزله منطق   باید اصلاح گردد. اشکال ها، هرچند برخی آموزشی همراه و استادمحور

در    تربیتی حاجی  مرحوم  منظومهمتن،  تعالیالفریده  ،  شرح  الواجب  فی صفات  العلم  گوید:  می  ،الثانیه  هو  بما  وجودها 

ازحیث پیچیدگی متنی در ساحت ادبیات عرب، نوآموز برای   (۴96.  ، ص1397)سبزواری،   ؛سبق/کما بما انضاف الیها قد لحق

متعلق یا    ،«بما هو العلم»حالت برای آن متصور است: نخست، قید  ازمند تجزیه و ترکیب آن است که دو  درک این شعر نی

 بما هو معلوم  وجود کل اشیا بما هو علم، سابق بر وجود اشیا»شود:  است که در این صورت معنای جمله، می  «وجودها»به  

بما هو  »و خبر آن    ، مبتدای اول،«وجودها» است که در این صورت،    «العلم»متعلق به    ،«بماهو» است، در حالت دوم، قید  

 ،شود: علم بما هو علماست که در این صورت معنای جمله، می «العلم»خبر  «سبق»مبتدای دوم و   «العلم» است، «العلم سبق

د، قابل انطباق بر علم ذاتی در این صورت، اگر مسئله علم بما هو علم سابق بر وجود اشیا باش سابق بر وجود اشیا است،  

گونه پیچیدگی نحوی، نوآموز را ناگزیر به این   است.اما آنچه مقصود حاجی سبزواری است معنا و حالت نخست  است؛  

  « درگیری شناختی عمیق»ای از  کند. این فرایند، نمونه تحلیل ساختار جمله، تشخیص تعلق قیود و بازسازی منطقی گزاره می

تحلیل دشواری زبانی در .  (Bjork, 1994)شودعنوان عامل تثبیت پایدار مفاهیم شناخته میهای یادگیری بهاست که در نظریه

نشان   «های مطلوبدشواری» شناسی شناختی جدید نیز بازخوانی کرد. مفهوم  های روانتوان در پرتو یافتهمتون سنتی را می

تر یادگیری، افزایش توانند در بلندمدت به تثبیت عمیق کنند، میمدت پردازش را دشوارتر می دهد شرایطی که در کوتاه می

از این منظر، چالش شناختی همواره مانع یادگیری نیست، بلکه   . (Bjork, 1994)دقابلیت انتقال دانش و پایداری حافظه بینجامن

از سوی دیگر،   .پردازش عمیق منجر شود  تواند به تقویتدر صورتی که در چارچوب هدایت آموزشی قرار گیرد، می

کند، بلکه بر مدیریت بار شناختی تأکید دارد. کرشنر، سوئلر و  نظریه بار شناختی نیز صرفاً بر حذف دشواری تأکید نمی 

شود، اما این به معنای نفی هرگونه پیچیدگی دچار اختلال می  ،دهند که یادگیری در شرایط فقدان راهبریکلارک نشان می

در این  . ,.Kirschner et al)  (2006  متنی نیست؛ بلکه بر ضرورت حضور راهنمایی مؤثر در مواجهه با مواد پیچیده دلالت دارد

و    نویسیو تقریر   شرح  ،ورت همراهی با ساختار استادمحورتوان گفت دشواری زبانی متون حکمی، در صچارچوب، می

گیری در فرایند شکل  سازندهتواند بخشی از بارشود، بلکه میمحسوب نمی   «بار شناختی زائد»، لزوماً  گفتگو درسی)مباحثه(

کنند، نهاد   دایپ  یتیکارکرد ترب  ،یمتون سنت  یهایدشوار  شودیکه باعث م  یاز عناصر مهم  یکی  .های تحلیلی باشد مهارت

محور، بازخورد  آموزش اطلاعات   ی. در الگوکندیعمل م  یری بازخوردگ  یسازوکار برا  کیاست که به عنوان    «مباحثه»

از    مجددا  پس از دریافت مفاهیم از استاد،  طالب  ،یسنتاما در نظام    شود،یارائه م   طرفهکی استاد و به شکل    ی از سوغالباً

 ی هانه تنها به رفع ابهام  ندیفرا  نی. او بهبود ببخشد  کند  میبسنجد و آن را تنظ   یگریفهم خود را با د  تواندیمباحثه م  قی طر

م  یاز فشردگ   یناش از د  کند،یمتن کمک  ا  ز ی ن  یشناخت  یشناسروان   دگاهیبلکه  فعال   یابیباز  یبرا  ییهافرصت  جادیبا 

. شودیدر حافظه بلندمدت م  یریادگی  ترق ی عم  تی، باعث تثبیگرید  یبرا  دادنحیتوض و  (Karpicke & Blunt, 2011)  مطالب

برا  یمطلب  و  فرد تلاش کند  نکهیرف اصِ  دهدینشان م  (Chi et al., 1994)،  و همکاران  یپژوهش چ  ی گرید  ایخود    یرا 

  ، ی. در واقع، مباحثه در سنت حوزوانجامدیم  دارتریرا فعال کرده و به درک پا  یترق ی عم  یشناخت  یندهایدهد، فرا  حیتوض



 

 

 ی ری ادگینه تنها مانع  ،متن در بستر مباحثه یدشوار  ب،یترت ن ی است. به ا «یتعامل  یدهح یتوض» نی از هم شدهنهینهاد  یصورت

  ل یتبد  در کنار متن دارای پیچیدگی هدایت شده،  ترق ی عم  یریادگیو    یعی طب  یریبازخوردگ  یبرا  یبلکه به محرک  ست،ین

 . شودیم
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که ضمن   مثابه متنی پایه برای آموزش مقدماتی فلسفه و منطق به کار رفته استدر سنت آموزشی، به  منظومه سبزواری

قالب    ،منظومه  ازو شاهدهایی    با ارائه نمونهدر نقد مقدم،    وی را برای سطوح بالاتر آماده سازد.  ،آماده سازی ذهنی نوآموز

این ارزیابی در چارچوبی    .(۲۲۲، ص.  1۴۰۲مقدم،  )  عنوان عاملی محدودکننده برای بیان آموزشی ارزیابی شده استمنظوم به

. اما در سنت آموزشی اسلامی، نظم افزون بر کندقابل فهم است که متن آموزشی را عمدتاً ابزار توضیح تحلیلی تلقی می

، خصوصا در مباحث فلسفی، با وجود پیچیدگی خاص، این مسئله اهمیت ای و ساختاری داردکارکرد حافظه  انتقال معنا،

طراحی شده که شرح آن لایه تحلیلی   ای  عنوان هسته مفهومی فشردهعنوان جایگزین شرح، بلکه به نه به  منظومهکند.  پیدا می

این .  شود، نه جدا از آنتثبیت مفاهیم فهمیده می  شرح و  های نظم در کنار کارکردکند. بنابراین، محدودیت را تکمیل می

دهد؛ مهارتی وبرگشت میان متن پایه و لایه توضیحی عادت میلایه )نظم فشرده + شرح تحلیلی( طالب را به رفتساختار دو 

 به همراه شرح تحلیلی،به عنوان نمونه برای قالب منظوم    .شودکه در سنت حکمی برای فهم متون بنیادین ضروری شمرده می

.  ، ص۲.  ، ج1397)سبزواری،   «لفعل فعل الله و هو فعلنا کما الوجود منسوب لنا/ فا لکن»میگوید:  شرح منظومهمرحوم حاجی در 

... میگوید:    معنای این نظم: فعل، فعل خداوند است در عین اینکه فعل ما است. اما ایشان در شرح تحلیلی این نظم  ،( ۵1۸

، لان نسبه ذلک الوجود الی الفاعل بالوجوب و الی القابل بالامکان و ان فی مقام التوحید یسقط اضافات «لفعل فعل الله فا»

  اذ علمت ان الایجاد متفرع علی الوجود...   «فعلنا » فی عین کونه فعل الله تعالی    «وهو»الوجود الی الماهیات فکذا فی الفعل  
ی و به به فاعل وجوب فعل خداوند است، به این دلیل که نسبت آن وجود،  ،یعنی: فعل (۵19.  ص  و ۵1۸. ، ص۲. ، ج 1397)سبزواری،  

فعل، نسبت فعل به فاعل  گردند و همچنین در  قابل، امکانی است و اینکه در مقام توحید، اضافات وجود بر ماهیت ساقط می

باشد، به این دلیل که و این فعل، در حالی که فعل خداوند است، فعل ما نیز می  و به قابل و ماهیت امکانی استوجوبی  

است.  ،ایجاد وجود  بر  دو  متفرع  ساختار  میاین  ناگزیر  را  طالب  تفصیلی  سطحی،  تحلیل  و  فشرده  گزاره  میان  که  کند 

تبیین »و    «صورت شعری»وبرگشت کند؛ بدین معنا که معنا نه به صورت آماده، بلکه از طریق بازسازی پیوند میان  رفت 

دهی  گیرد. این فرایند، حافظه مفهومی را فعال کرده و یادگیری را از سطح دریافت لفظی به سطح سازمانشکل می  «فلسفی

  در تثبیت یادگیری پایدار قابل مقایسه است   «های مطلوبدشواری»کند؛ امری که با سازوکار  ساختاری مفاهیم منتقل می

(Bjork, 1994) . 
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مناسب را  کردیرو نیا یبه متن شرح منظومه است. و یو اشارات عرفان می، ورود مفاهنقد مقدم نیادیبن یاز محورها یکی

  کندیقلمداد م  با توجه به سطوح،  یآموزش  یرضروریغ  یدگیچیپ  یبرا  یعامل   آن را  وداند  کتاب درسی و آموزشی نمی 

فلسفه و   انیم  یاستدلال  یِمرزبند   وصُلب    ک ینقد، تفک  نی ا  یشناختروش   فرضِ ش یپ  رسدی به نظر م  .( ۲3۴، ص.  1۴۰۲)مقدم،  

اساس  بر  برا  ییگراتخصص   یالگو  و  آموزشی  تفکیک سطوح  عرفان  اما  است.  آموزش  یمدرن  کارکرد   ن ی ا  یدرک 

فاعل  »در بحث از    یعنوان نمونه، سبزوار  به   .ستینگر  ییبرهان و شهود در مکتب صدرا  انیوار ماندام   وندیبه پ  دی عناصر، با



 

 

در متن   ی. وبردیبهره م  یآن، آگاهانه از زبان عرفان   ینفس و قوا  انینسبت م  نییتب  ی(، براتیاز اقسام فاعل  یکی)  «ریبالتسخ

التنزیهیة»  :آوردیم  نیشرح منظومه چن تعالی  الحقِ  باسماءِ  مُتعلِّمةٌ  التوحید  آیة  انها  دنََت حیثُ  لما  ها  عُلوِِّ مع  و    والنفسُ 

ها کلٌّ بحَسبِها؛ التش فی عُلوِِّ ها و دانیةٌ  فی دنُوُِِّ                                                                                بیهیة لا یشذُّ من حیطةِ حکایتِها و مَظهریتِها شیءٌ من الاسماء؛ فهی عالیةٌ 

که نفس با وجود   کندیم  نییتب  یعبارات، مرحوم حاج  نیا  در  (1۸1، ص.  ۵، ج.  139۸  ،ی زوار)سب   «فهی الاصلُ المحفوظُ فی القوُی

ا  ابد؛ییم  یتجل  یدان   یابدن، در مرتبه  ری)علو(، در مقام فعل و تدب  یرتب  یبرتر ن  هیفرود، ما  نیاما  بلکه   ست،ی نقص آن 

 چ یاست و ه داوندخ یهیو تشب یهیتنز یجامعِ تمام اسما ،« دیتوح تیآ»آن است. نفس به مثابه  یدهنده احاطه وجودنشان 

علو،   نیاست و در ع  یدنو، عال  نیمنظر، نفس در ع  نی. از استیاو خارج ن  یگر تیحکا  طهیاز ح  ،از مراتبِ ظهور  یامرتبه

آموزش   یمنظر الگو  از  حضور دارد.  «اصل محفوظ »به عنوان    ینفسان  یقوا  ع یاست که در جم  نفس  قتیحق  نیو هم  ؛یدان

 است:  نیادیبن  ی(، واجد سه کارکرد آموزشری )فاعل بالتسخ  یبحث فلسف   کی به    یعرفان  یهالیتحل  نیورود ا  محور،ت ی ترب

بلکه   شود،ی از فاعل آشنا نم  یمنطق  یبندم یتقس  کیبخش، صرفاً با    نیدانشجو با مطالعه ا  :وحدت در کثرت  نیی تب

خود داشته باشد.   ریبساطت، تمام کثرات )قوا( را در تحت تسخ  نیدر ع  تواندی واحد )نفس( م  قتیکه چگونه حق  آموزدیم

 .کندیاست، آماده م ه یمتعال حکمت از مباحث مهمکه  «وحدت وجود»درک  یمواجهه، ذهن را برا نیا

با آوردن   ی ناممکن است. سبزوار  «کشف» و    «بحث»  انیم  کیتفک  ه،یدر حکمت متعال  :برهان و شهود  وندیپ  تیتثب

 ستِیاست که در ز  یقتیبلکه حق  ست،ین  یفرض عقل  کیصرفاً    ریکه فاعل بالتسخ  آموزدیاشارات، به طالب حکمت م  نیا

تر کند،  اگرچه ممکن است متن را ساده  ،یعرفان  اصرعن  ن یدارد. حذف ا  شهی ر  یانسان و نسبت او با ساحت قدس  یوجود

   .شودیدر ذهن نوآموز م هیحکمت متعال تیو ناقص از هو «یساحتتک یتلق» کی یریگاما منجر به شکل

  ن یاست. ا  «انس با سنت»  ندیاز فرا  یبه استعاره و شهود، بخش  ختهیزبانِ آم  نیبا ا  یجیتدر  ییآشنا  :یزبان فن  آموزش

همچون   یتر لیدر متون اص  یو نقل  یشهود  ،یوجود  میمفاه  انیم  دهیچیپ  یوندهایفهم پ  یذهن طالب را برا   ،یزبان  یدشوار

بلکه برخاسته از    ،یشناختلغزش روش  کیبافت، نه    نیدر ا  یحضور اصطلاحات عرفان  ن، یبنابرا  .کندیم  دهی ورز  اسفار

از نقص متن، بلکه برخاسته   ینه ناش   ،یفعل  یآموزش  یهااز چالش  یاریاست. بس  یدانش در سنت حکم  «یا شبکه»  تِیماه

 است.   یشگاهدان  ی در فضا«  معاصر   یآموزش  تیوضع»و منطق( و    اتی)مانند تسلط بر ادب  «یسنت  یازهاینشی پ»  انی از فاصله م

تناسب با سطح »و    «تدرج آموزشی»با این حال، باید توجه داشت که کارکرد تربیتی عناصر عرفانی، مشروط به رعایت  

است. اگر این عناصر در سطوح بسیار مقدماتی و بدون آمادگی قبلی وارد شوند، نه تنها کارکرد مثبت ندارند،   «یادگیرنده

شود، حضور این عناصر در  گردند. آنچه در اینجا از آن دفاع می تبدیل شده و مانع یادگیری می  «بار شناختی زائد»که به  

 تبیین همچون شرح منظومه است، نه در نخستین متون آموزشی. حتی در همین سطح، نقش استاد در    «متون گذار»سطح  

کننده است. بنابراین، دفاع از حضور عناصر عرفانی، به معنای نادیده گرفتن مفاهیم عرفانی و پیوند آنها با مبانی عقلی، تعیین

این عناصر در فرآیند تربیت    «مدیریت هوشمندانه»های احتمالی آن در سطوح نامناسب نیست؛ بلکه دعوتی است به  آسیب 

 . فلسفی
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حوزه  ،مقدم به  ارجاعات  و  نوآموز،  را  اتیادب  مانند  ییهااستطرادها  آموزش   برای  تمرکز  گسست  نوع  یموجب   یو 

مدرن است که    یِدانشآموزش تک  یبر الگو  یمبتن  یابیارز  نیا  .( ۲۲۲.  ، ص1۴۰۲)مقدم،    داندیم  در متن  یظاهر   یپراکندگ

مقابل، در    در   .شماردیم  یآموزش   یکارآمد  اریرا مع  یمعرفت  یهاسخت حوزه   کیو تفک  ی تمرکز موضوع  ،یوضوح خط

به  یحوزو  یسنت آموزش ماه  ،یدر حکمت اسلام  ژهی وو  نقش    تواندیم  یدارد و متن درس  یاشبکه  ی تیساختار دانش 

بلکه   شود،ی نم  یخروج از موضوع تلق  گر،ید  یچارچوب، ارجاع به دانش  نیکند. در ا  فایعلوم را ا  انیم  «ی گاه معرفتگره »

ها و حل  حوزه  انی ها مانتقال آموخته  ،یمفهوم  یوندسازیذهن طالب را به پ  رای زاست؛    یعلم  تیترب  یاز منطق درون  یبخش

 ،یدر منطق سنت  رد،یگینام م  «یپراکندگ»مدرن    یمنظر، آنچه در الگو  نی. از ا دهدیمتنوع عادت م  یهامسئله در بافت 

  ن ی ا  کند؛یطالب را وادار به مراجعه به منابع مکمل م  ،یظاهراً جانب  ارجاعات  دانش است.  یاشبکه   یابیتحسا   نی تمر  ینوع

  ی تنها فهم متن مرکزکه نه  کندیم  جادیمعنا ا   یاز بازساز  یتکرار  یندیو متون مرتبط، فرا  یمتن اصل  انیوبرگشت مرفت 

تعم زم  بخشد،ی م  قیرا  پ  نهیبلکه  متون  به  ن  ترشرفتهیورود  م  ز ی را  بسازدیفراهم  ا  سان،ن ید .  صرفاً    نیکارکرد  ارجاعات 

در سطح  ست،ین  یرساناطلاع  تحل»  یریگدر خدمت شکل  تر،ق یعم  یبلکه  ا  یانمونه  است.  «یاحوزه ن یب  لیملکه    ن یاز 

م ادب  توانیسازوکار را  ارجاعات  با    یفلسف  یانکته  ایگاه اشکال    یمشاهده کرد. و  شرح منظومهدر    یسبزوار   یدر  را 

به   رینوآموز را ناگز  وه،یش  نی. اآوردیرا در ضمن شرح م  ی بلاغ  ی انکته  ای  دهدیم  حیعرب توض  اتیتمسک به قواعد ادب

و هم   شودیحاصل م  یاز عبارت فلسف  یترقی، هم فهم دقمنظومهپس از بازگشت به متن    و  کندیم  یمراجعه به متون ادب

... )نحمد من( لفکرنا بدائنا قد انتجا و غیره و  »  :د یگویم  یعنوان نمونه، سبزوار  به  .گرددیم  تیتثب  نیشیپ  یادب  یهادانسته

  ی از صناعات معنو  یکیبر    یعبارت مبتن  نیا  حیتوض  (3.  ، ص 1.  ، ج1397  ،ی )سبزوار   «فی جمع البدائع و البیان ایهام التناسب...

متناسبِ   یاز معنا  ریغ  ییکه الفاظ در معنا  ییاست؛ جا  «تناسب   هامیا»آن،    یکی از اقسامو    ریمراعات نظ  یعنی  ع،ی علم بد

  ی نااگر در مع  « انیب»و    «بدائع»  نجا ای  در  (۲۵۵–۲۵۴.  ، ص1399  ، هاشمی   ؛ ۲۵3–۲۵۲.  ، ص۲.  ، ج13۸۸  ، ی )هاشم  .روندیمشهور به کار م 

انتقال   نیبه کار برده است، و هم  گرید  ییآنها را در معنا  یتناسب دارند؛ اما سبزوار  گریکدیاخذ شوند، با    یعلوم بلاغ

... و کون کلمه من موصوله اولی من کونها »  :سدینویم  گرید  یموضع  در   او  .سازدیمورد نظر را م  ینکته بلاغ  ،ییمعنا

،  1397  ،ی )سبزوار  « موصوفه؛ لان الصله لابد ان تکون معهوده، و هو تعالی معروف لجمیع خلقه و معهود بهذه الافعال لعباده.

از موضوع   رونیکه در ظاهر ب  شودیطرح م  «نمَ»موصوف بودن    ایدرباره موصول    ادبی_ی نحو  یبحث  نجایا  در  (3.  ، ص1.  ج

  ی که در فهم متون فشرده نقش  یمهارت  کند؛یم  تی است، اما در عمل، دقت در ساختار جمله و نسبت معنا و دلالت را تقو

دانست. در چارچوب   یصرفاً عامل پراکندگ  توانیرا نم  یدر قلم سبزوار  یا رشتهانیاساس، ارجاعات م  نیا  بر  دارد.  نیادیبن

مختلف معرفت  یهاساحت   انیم وندیپ رایبخش دارند؛ زانسجام یارجاعات کارکرد نیا ،ی دانش در سنت حکم یاشبکه

ا  ،یظاهر  ی. پراکندگندینمایم  یری لوگج  یاز متن فلسف   یساحتفهم تک  یر یگو از شکل   کنند یرا فعال م منطق    نیدر 

 . یآموزش یسطوح بالاتر است، نه نشانه اختلال در طراح یبرا یفهم و آمادگ قیاز تعم یا افتهین ی صورت تمر ،یآموزش

 بازتعریف نوآموز در دو الگوی آموزشی . 6-2

است و با استناد به کمبود فرصت    یدگیچیساده و با حداقل پ  یمتن  ازمندیکه ن  داندی آغازگر م  یری پذنوآموز را دانش  مقدم

ر  معاصر سازگا  یآموزش  طی نگاه با شرا  نی ا  .(۲۲۲، ص.  1۴۰۲)مقدم،    کندیم  هیرا توج  یتلق  نی ا  ،یو فراغت در روزگار کنون

ورود به شبکه    یجیتدر   ریکه از همان آغاز در مس  یفرد  شود؛یمعنا م  «حکمتطالب  »است، اما در سنت حکمت، نوآموز  



 

 

و به   هاستی ابیاز اختلاف ارز  یمنشأ بخش مهم  ف،یتفاوت در تعر  نیکننده صرف اقوال. اقرار دارد، نه مصرف  میمفاه

( 1۴۰۲از اشکالات مقدم )  یکه بخش  شودیروشن م  ،یپرتو چارچوب نظر  در  .انجامدیم  یانتظارات متفاوت از متن آموزش

سنت حکمت.  یتیترب-یاشبکه یساز مدرن در برابر الگوو ساده ی خط یاست: الگو یآموزش ی از برخورد دو الگو یناش

حال،   نی. با ا ابندییمثبت م  یدر منطق دوم کارکرد  شوند،یم  یکه از منظر نخست ضعف تلق  ییهای ژگیتعارض، و  نیدر ا

کارکرد منوط به    نیتحقق ا  برد؛یخودکار از آن بهره م  یکه هر طالب  ستی معنا ن  نیبه ا  یدشوار  یتیبر کارکرد ترب  دیتأک

  ی و ابهام دچار سردرگم  جازیمعناست، در مواجهه با ا  عیسر   افتیدر  یاست. طالب منفعل که در پ  «رندهیادگیفعال    تیعامل»

و    یگرپرسش   یبرا  یعنوان محرکبه   یدشوار  نی از هم  ند،یبی م  یدگی ورز  ریخود را در مس  کهاما طالب فعال    شود،یم

استاد، که به نوع مواجهه    یینه تنها به ساختار متن و توانا  محورت یترب  یالگو  تیموفق  ن،ی. بنابراکندیمعنا استفاده م  یبازساز

 .طالب است یدرون زهیو انگآموزشی  ینیشیپ تی که خود محصول ترب یاوابسته است؛ مواجهه  زین رندهیادگی

 یمتن  یهانمونه  یلیتحل یبندجمع  .2-7

صورت را به  شرح منظومه  زیبرانگبحث   یها ی ژگیو  یتیکارکرد ترب  ن،یشیپ  یهاشده در بخش ارائه  یمتن  یها نمونه   لیتحل

و    «قیعم  یشناخت  یریدرگ»به    ینحو  یدگیچی، پ(۲-۲)بخش    «وجودها بما هو العلم سبق». در نمونه  دهدینشان م  ینیع

را در    «برهان و شهود  وندی پ»  ی، عناصر عرفان(۴-۲)بخش    «ریبالتسخ  لفاع» است. در نمونه    دهیانجام  «مفهوم  داریپا  تیتثب»

برا بن  یذهن طالب مستحکم ساخته و او را  با متون  ، (۵-۲)بخش    یادب  یهاآماده کرده است. در نمونه  ترن ی ادیمواجهه 

م تقو  «به دانش  یاشبکه  »  گرشِن  ،یارشتهانیارجاعات  از شکل  تیرا  نموده   یریوگجل  یساحتفهم تک  یریگکرده و 

در بستر سنت حکمت و در    شود،یم  یتلق  «ینقص آموزش»مدرن    میکه آنچه در پارادا  دهدیها نشان منمونه   نی است. ا

 و سازنده دارد. یت یترب یکارکرد  ،یسینوبا نظام استادمحور، مباحثه و شرح  وندیپ

 های روشی برای تحلیل متون آموزشی فلسفهدلالت . 3

نشان داد که بخشی از مسئله نه لزوماً   در پرتو چارچوب نظری آموزش حکمت  (1۴۰۲اشکالات مقدم )  برخی   بازخوانی

شناختی مهمی دارد که در ادامه به  . این تمایز پیامدهای روش ضعف ذاتی منظومه، بلکه تفاوت در الگوی آموزشی است 

 .شودها اشاره میترین آن مهم

 بندی دو الگوی آموزش فلسفه اسلامی صورت . 1-3



 

 

 محورمحور و تربیت تفاوت در کارکرد آموزشی دشواری متن در پارادایم اطلاعات  -۲جدول 

 نسبت متن آموزشی و متن تربیتی در سنت حکمی. 2-3

شود، ، متن آموزشی صرفاً برای فهم فوری طراحی نمیو دیگر علوم حوزوی این بازخوانی نشان داد که در سنت حکمت

تحلیل را افزایش   تحمل ابهام و تمرین  دهد،عادت می  آن علم  ذهن را به انس با زبان فنی  بلکه متن تربیتی است؛ یعنی

از این منظر، کارآمدی چنین متنی نه در سرعت انتقال اطلاعات،   .کند حافظه مفهومی را از طریق ایجاز تقویت میو    دهدمی

یک   شرح منظومهدر این چارچوب،  لذا    .شودهای ذهنی فلسفی سنجیده می دهی به عادتبلکه در میزان توان آن در شکل

 . اسفاراست؛ پلی میان آموزش مقدماتی و متون بنیادین مانند  «و زمینه ساز متن عبوری»

 پیامدهای زبانی در انتقال آموزش فلسفه اسلامی. 3-3

تواند میشده دانشگاهی،  سازیریزی کامل فلسفه اسلامی در ساختار ساده یکی از نتایج مهم تحلیل حاضر آن است که قالب

بخش اولا    . زیراجایی نوع مهارت آموزشی منجر شود؛ از توانایی کار مستقیم با متن اصلی به آشنایی توصیفی با آنبه جابه

 زبان  بدون زیست در  ،فلسفه اسلامی  فهم شبکه مفاهیم، ثانیا  اندمتون فلسفه اسلامی به زبان عربی تألیف شده  قابل توجه

ممارست »و نوع خروجی آموزشی را از    ممکن است به کاهش مواجهه مستقیم با متن اصلی بینجامدو    ممکن نیست  شبکه،

در اینجا لازم است میان دو سطح از دشواری زبانی تفکیک   .سوق دهد  از فلسفه اسلامی،  «آشنایی گزارشی»به    «مفهومی

شناسی و ساختار منطقی است و جزء لاینفک که همان اصطلاح  « زبان فنی فلسفه»قائل شویم: نخست، دشواری ناشی از  

از  تربیت فلسفی محسوب می   ، های نحوی که شامل پیچیدگی  «عنوان زبان دومزبان عربی به»شود. دوم، دشواری ناشی 

های دسته اول، مشروط به گذر موفق از دسته دوم است؛ به عبارت  است. تحقق کارکرد تربیتیِ دشواری  و ادبی  صرفی

باشد. در غیر این صورت،   ادبیات عربباید مهارت کافی در    شرح منظومهدیگر، طالب پیش از ورود به   کسب کرده 

رو، در نظام آموزشی معاصر،  گردد. از این تبدیل شده و مانع درک مفاهیم فلسفی می  «بار شناختی زائد»دشواری نحوی به  

نیازهای زبانی است؛ در غیر بازگرداندن متن به چرخه تدریس تخصصی، مستلزم اطمینان از برخورداری دانشجو از پیش 

 .زدگی خواهد انجامیداین صورت، دشواریِ غیرمطلوب به سرخوردگی و دل

 متن ساختاری  ویژگی کارکرد پداگوژیک دشواری 
غالب  هدف 

 آموزشی 
 پارادایم آموزشی

عامل افزایش بار شناختی  

 اضافی و اخلال در یادگیری 

ای،  نثر توضیحی، ساختار مرحله

 خودبسندگی متن 

انتقال سریع، روشن 

 و خطی مفاهیم 

محور پارادایم اطلاعات

 مدرن 

ابزار ممارست ذهنی و 

 سازوکار تربیت عقل فلسفی

محور، وابسته اصطلاح ای،متن فشرده، شبکه

 و گفتگوی درسی)مباحثه( به شرح

تربیت تدریجی ملکه 

 فهم فلسفی

محور پارادایم تربیت 

 سنت حکمت 
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کنند  اند، در الگوی حکمی ماهیت دوگانه پیدا میدر پرتو این بازخوانی، برخی امور که در الگوی مدرن کاستی تلقی شده

 :و حتی کارکرد مثبت دارند. این بازتعریف در جدول زیر خلاصه شده است

 ها در دو الگوی آموزشیتفاوت در تفسیر کارکرد برخی ویژگی: 3جدول 

می  نشان  بالا  ویژگی تحلیل جدول  از  برداشت  که  تابدهد  زیادی  تا حد  فلسفی،  اثر  متنی یک  آموزشی  های  پارادایم  ع 

انتقال سریع و کاهش بار شناختی تأکید میپارادایم اطلاعات  مفروض است. در بر  های  دشواری  کند،محور مدرن، که 

شوند؛ این تفسیر با اصول نظریه تفسیر می  « مانع فهم»عنوان  محوری معمولاً بهساختاری متن مانند ایجاز فشرده یا اصطلاح

از سوی    .(Sweller, 1988)داندهای غیرضروری را عامل اخلال در یادگیری میسویی دارد که دشواریهم«  بار شناختی»

محور سنت حکمت، متن نه صرفاً منبع اطلاعات، بلکه ابزار ورزش ذهنی و پرورش ملکه فهم  دیگر، در چارچوب تربیت 

می مفهوم  تلقی  با  دیدگاه  این  مطلوبشواری »دشود.  می  «های  نشان  که  مفهومی  دارد؛  موانع  سازگاری  با  مواجهه  دهد 

در  همچنین،   . (Bjork, 1994)دمفاهیم در حافظه بلندمدت بینجام  تر و تثبیتتواند به یادگیری عمیق شده میشناختی هدایت 

 طریق  از  و  شاگردو    اند، یادگیری در بافت استادشان دادهن  (Sabki & Hardaker, 2018)ه  گونه کسنت آموزشی حوزوی همان 

اختاری  های سشود، نه از طریق متن خودبسندِ اطلاعاتی. از این منظر، دشواریرر به متن و شرح آن واقع میمک  بازگشت

بلکه اجزای ساختاریِ سازوکار تربیت عقل فلسفی به شمار   «نقص آموزشی»نه لزوماً    منظومهشرح  در متون سنتی مانند  

یل و انس با زبان  وتحلای، ذهن را به بازاندیشی، تجزیه رشتههای متن و ارجاعات میانآیند؛ سازوکاری که با پیچیدگی می

م  نی ا  د.دهفنی عادت می پژوهشگران در تشخ  یبرا  یلیتحل  یعنوان چارچوببه   تواندیمدل   ی ها ی ژگیو  صیمدرسان و 

متون    ریو به سا  ستین  یقابل اصلاح به کار رود. دامنه کاربرد آن محدود به متون فلسف  یها ی از کاست  یسازنده متون سنت 

 است.  میقابل تعم زی( نث یحد ر،ی)فقه، اصول، تفس یحوزو
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 ویژگی ساختاری متن محور مدرن تفسیر در پارادایم اطلاعات  محور حکمت اسلامی تفسیر در پارادایم تربیت 

 یجاز فشردها پذیری فوریافزایش بار شناختی و کاهش دسترسی  تمرکزسازی مفهومی و تقویت ممارست ذهنی 

 محوریاصطلاح  سازیمانع فهم اولیه و نیازمند ساده  ابزار ورود به دستگاه مفهومی فلسفه

 حضور اشارات عرفانی  گسست از مسیر توضیح تحلیلی  حفظ پیوند ساختاری حکمت نظری و شهودی

 ای رشتهشبکه ارجاعات میان پراکندگی شناختی و خروج از خط آموزشی  نگر دهنده علوم و تقویت نگرش کل پیوند

 به شرح و مباحثه  یوابستگ ی رونیب  حیبه توض ازیو ن ی)بار شناختی(عدم خودبسندگ   یریو بازخوردگ عمیق دعوت به تعامل



 

 

ابعاد    (1393و صابری)   (1۴۰۲دهد اشکالات مقدم )این پژوهش نشان می به برخی  و در چارچوب خاصی   منظومهناظر 

مبتنی بر انتقال معیارهای آموزشی مدرن به سنتی با منطق متفاوت   «ناکافی بودن آموزشی منظومه»ها به  معتبرند، اما تعمیم آن 

 . فهمید حکمی تربیت زنجیره در یعنی ،را باید در جایگاه خود ح منظومهشراست. دفاع حاضر نشان داد که 

 ها و ملاحظات کاربردیمحدودیت . 4

دفاع مطلق و نامشروط   نی اما ا  کند،یدفاع م  یمتون سنت  یهای ژگی و  یبرخ  یتیپژوهش هرچند از کارکرد ترب  نیا یهاافتهی

متن، عمدتاً   یدشوار  یِتیکارکرد ترب  است که  یسطح آموزش  تیمحدود  نخست،  .اعتبار دارد  نیمع  یو در چارچوب  ستین

و    شدهی سیاستفاده از متون بازنو  ،یمقدمات  ییآشنا  ای  یفلسفه قابل دفاع است. در سطوح عموم  یدر سطح آموزش تخصص

به   یوابستگ  دوم،   .نجامدیب  یآموزش   یبه ناکارآمد  تواندیدو سطح م  نیاست. خلط ا  یمدرن ضرور  یآموزش  یساختارها

در   د.ابنییمعنا م   یو تعامل  یسنت  یمورد بحث، در نظام آموزش  یتیترب  یاز کارکردها  یاری بس  است که  ساختار استادمحور

م،  سو .(Hardaker & Sabki, 2018)  یتیبدل شود، نه عامل ترب  یمتن ممکن است به مانع شناخت  یاستاد توانمند، دشوار  ابیغ

بومی زیست   نه فقط به وجود استاد، بلکه به کلیت   ،شرح منظومهکارکرد تربیتی   است که  وابستگی به بافت نهادی متناسب

های  مثابه یک منبع آموزشی در اختیار طالب قرار دارد. نظام دانشگاهی معاصر، با محدودیت به  « زمان»وابسته است که در آن  

را که در سنت حوزوی   «بازگشت مکرر به متن»و    «مکث بر دشواری»زمانی )نظام ترمی( و ساختار بوروکراتیک، امکان  

رو، پیشنهاد حفظ متن در آموزش تخصصی، مستلزم طراحی تمهیداتی نهادی  وجود داشت، محدود کرده است. از این 

 انیم  زیتما  م،چهار   .های فشرده تابستانی( است که بتواند خلأ نهادی را جبران کندهای قرائت متن یا دوره)مانند کارگاه 

است،   یسنت متن  یبرآمده از منطق فشردگ  یهایپژوهش ناظر به دشوار  ن یدفاع ا  است و  یمیو نقص تنظ  یذات  یدشوار

ابهام  موارد یمیتنظ  یهاضعف  ایزائد    یهانه  ترت  ی.  فقدان  مواضع،    یبرخ   یناکاف  حی توض  ایروشن    ی آموزش  بیمانند 

از مفهوم    م،پنج.  باشند  دین شروح جدیتدو   ای  سیموضوع اصلاح در سطح تدر  توانندیم  ی دشوار»خطر سوءبرداشت 

  ی دگ یچیباشد. پ  شدهت یو در چارچوب هدا  رندهیادگیاست که متناسب با سطح    یتیترب  یزمان  یدشوار  است،  «مطلوب

  یهر نوع دشوار  هیبه توج  دیمفهوم نبا  نیا  ن،یمنجر شود؛ بنابرا  یزدگو دل  یبه سردرگم  تواندینامتناسب، م  ای  ضابطهیب

کامل آن  ینیگزیو نه جا ،یسنت  یپژوهش نه دعوت به بازگشت کامل به الگو  جهیاساس، نت  نی ا  بر .شود  ادهد  میتعم  ،یمتن

 یتیترب  یهاتی از ظرف  یریگاست که امکان بهره  یآموزش  یها یانجیم  یبر ضرورت طراح  دی مدرن است، بلکه تأک  یبا الگو

 معاصر فراهم سازد.  یآموزش طیرا در شرا  کیمتون کلاس

 گیری نتیجه 

از   یاز آنکه ناش  شی، بشرح منظومه  یآموزش  یشده درباره کارآمدمطرح   یهاپژوهش نشان داد که چالش  نیا  یهاافتهی

م  یذات  یِساختار  یهاضعف تعارض  محصول  باشد،  پارادا  انیمتن  از    زی متما  یآموزش  میدو  الگو  کیاست:   ی سو، 

 یالگو  گر،ید  یو از سو  ؛یبار شناخت  یحداکثر  هشو کا  یساختار خط  ،ی بر وضوح فور  دیمحور مدرن با تأکاطلاعات 

اسلام  محورت ی ترب حکمت  تدر  یسنت  ممارست  بر  فن  ،ی جیکه  زبان  با  شکل  یانس  عقلان   یریگو  طر  یملکه   ق یاز 

هدا  یهایدشوار و  تحل  شدهتی مطلوب  است.  ا  ییهای ژگیو   لیاستوار  پ  جازیچون  منظوم،  قالب    یوندهایفشرده، 

  ی دگیکه محرک ورز   ،یریادگیسنت، نه مانع    یعناصر در منطق آموزش  نینشان داد که ا  یعرفانو عناصر    یارشتهانیم



 

 

 یروشن ساخت که بخش  «بالفعل  یمثابه متن درساثر به»و    «یجامع حکم  فی مثابه تألاثر به»  ان یم  زیتما  نیهستند. همچن  یذهن

محدود آن در    یاثر با کارکرد آموزش  یالمعارفرهیدا  تیجامع   انی از خلط م  ی (، ناشاتیعیدر بخش طب  ژهیواز انتقادات )به

 .است اتیمنطق و اله یهاحوزه 

 پژوهش یهایو نوآور  سهم

 نخست، :  دهدیم  شنهادیپ  یفلسفه اسلام   یمتون سنت   یابیارز  یتازه برا  یچارچوب  ،یمفهوم  زیپژوهش با ارائه چهار تما   نیا

از منطق سنت متن  یِ ذات  یهایدشوار»  کیتفک تنظ  یناش  یعارض  یهایدشوار» از    «یبرآمده    ان یکه مرز م  «مطالب  میاز 

( یشناس)مرتبط با اصطلاح   « یفلسف  یزبان  یدشوار »  انیم  زیتما   دوم،.  کندیو قابل اصلاح را روشن م   یضرور  یهای ژگیو

. کندیم  یزبان   یازهاینشی را مشروط به پ  یتی( که شرط تحقق کارکرد تربی)مرتبط با زبان عرب  «ادبی  یزبان   یدشوار»و  

تألاثر به»  کیتفک  سوم، به»از    «یجامع حکم  فیمثابه  م  «بالفعل  یمثابه متن درساثر  مانند   ییهانقد بخش  دهدیکه نشان 

آموزش  ات،یعیطب کارکرد  به  ن  یواقع  یناظر  حکمت»عنوان  به نوآموز    فیبازتعر   چهارم،.  ستیمتن  برابر    « طالب  در 

 . سازدیبرجسته م یفلسف تی ترب ندیرا در فرآ رندهیادگی  تیکه عامل «کننده معنامصرف»

 یکاربرد یشنهادهایپ

 : شودیارائه م ریز ی شنهادهایپ ها،افتهیاساس  بر

 ی صور  یارهایصرف به مع  یاتکا  ک،یکلاس  یدر نقد متون آموزش  :یمتون درس   یابیارز  یارهایمع   یبازنگر.  1

در    یعنیها،  آن   یدر بافت سنت  دیمتون با  نیا  ی. کارآمدستین  ی( کافیزبان  یسازساده   ریمعاصر )نظ   یکتاب درس  یطراح

 هیک اولرسازنده متن، اگرچه د  یهایدشوارشود. حذف    دهیسنج  و مباحثه  یسینوو سنت شرح   یبا نظام استادمحور  وندیپ

تسه م  کند،یم  لیرا  بن  یلیتحل  یهابه کاهش مهارت  تواندیاما  متون  با   ی در سطوح تخصص  نیادیو ضعف در مواجهه 

 . نجامدیب

اهداف    کیتفک.  2 اساس  بر  برا  یالگو  کی  :یری ادگیسطوح آموزش  فلسفه   یتمام  یواحد  سطوح آموزش 

ن براست یکارآمد  بازنو   یریگبهره   ،«یعموم  ییآشنا»سطح    ی.  متون  فارس  شدهیساز و ساده  شدهی سیاز  زبان  موجه   یبه 

  یزبان  تیاز هو  انتیص  یبرا  منظومه  شرحهمچون    یبا متون  شده تیحفظ مواجهه هدا  ،«یتخصص  تیترب»است؛ اما در سطح  

 . رسدیبه نظر م یضرور هیحکمت متعال یو عمق مفهوم فلسفه اسلامی

به جا  یدشوار  تیریمد.  3 سنت»دوگانه    ی جابه  حذف آن:  یمتن  متن  ش»   ای  «یحذف  بر    یسنت  یهاوه یاصرار 

ا (Wood et al., 1976) ی« آموزش  یبندداربست »  کردیاز رو  شودیم  شنهادیپ  ،«سی تدر بر فراهم    کردیرو  نیاستفاده شود. 

از   یریگدارد. با بهره  دیدشوار تأک  فیدر انجام تکال  رندهی ادگی  یتوانمندساز  یبرا  شدهتی موقت و هدا  یهات یکردن حما 

  رندهیادگی  یمتن برا  ی(، دشوارنینو  یهاساختارمند و رسانه  یشروح آموزش  ، یدرخت  ی)مانند نمودارها  یکمک  یابزارها



 

 

 ی تیاست تا کارکرد ترب  «یآموزش  یهایکردن دشوار  ری پذدسترس»بلکه    ، یدگیچی. هدف، نه حذف پشودیم  تی ریمد

 . طالب حفظ شود یذهن یریدرگ ندیدر فرا تنم

 می تعم تیآزمون قابل یالحکمه برا  هیالحکمه و نها ه یمانند بدا :با متون مشابه شرح منظومه یقیمطالعه تطب . 4

 .متفاوت یدر بسترها  محورت یترب یالگو یشده و سنجش کارآمد ارائه یمفهوم یزهایتما

 یآت یها پژوهش  یبرا  شنهاداتیپ

 ی سنجش کارآمد  ی)پرسشنامه( برا  یکم  ایو طلاب(    دی)مصاحبه با اسات  یفیک  یهابا روش   یدانیم  یهاپژوهش  انجام .  1

   ن.آ سی تدر ینیع یهاچالش ییو شناسا یفعل یهاشرح منظومه در کلاس

 .  انیطلاب و دانشجو یر یادگیآنها بر  ر یو سنجش تأث «ی آموزششروح کمک » یامکان طراح یبررس. ۲

 . در حافظه بلندمدت میمفاه تیآن بر تثب  ریو سنجش تأث یتجرب یهافلسفه با روش  یریادگیکارکرد مباحثه در  لیتحل. 3

ناقص و   ی ریها، تصوحاکم بر آن  یآموزش  یالگو  نِییبدون تب  ،یمتون سنت  یدرباره کارآمد  یداور  در نتیجه باید گفت،

(  ی زبان  یو دشوار  جازی)مانند ا  شرح منظومه همچون    یکتاب  یساختار  یها ی ژگی. نقد وکند ترسیم می  از آنها  افتهیلیتقل

است. در واقع،   ریقطعه پازل، جدا از کلِ تصو  کیمثابه قضاوت درباره  آن، به  بانیپشت  «یِنظام آموزش»بدون در نظر گرفتن  

و شرح نویسی    ، تقریرسنت مباحثه  ،شامل حلقه درس استاد  وستهیپهممنظومه به  کیاز    یبخش  یمتن در سنت حکمت اسلام

. هدف کندی فراهم م  قیعم  یوگو و واکاوگفت   یآگاهانه برا  ییبست، بلکه فضابن   کیمتن، نه    یِکه دشوار  ییاست؛ جا

  ن،ی است. بنابرا  «یملکه فلسف» به    یابیدست  یبرا  «یذهن  قیعم  یریدرگ»  جادیا  م،یمفاه  یانباشت سطح  ازساختار، فراتر    نیا

 انیروشمند م  یوندیپ  یرا برا  ریبلکه مس  کند،یم  یری زده جلوگشتاب  یهایتنها از داورنه  یمیپارادا  زِیتما  نیا  یبازشناس

 . سازدیم  رسنت هموا یآموزش  یو ژرفا یتیمدرن علوم ترب یدستاوردها
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