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The formal education system in modern societies is not merely an institution for the 

transmission of knowledge; rather, it constitutes one of the most significant mechanisms for 

the reproduction of social order, power relations, and dominant patterns of action. In Iranian 

society, the memory-based, authoritarian, and grade-oriented logic of formal education has 

imposed structural constraints on the cultivation of critical thinking. Adopting a qualitative 

and critical approach, the present study examines the institutional possibilities and 

limitations of fostering critical thinking through the experience of implementing the “Step by 

Step Toward Thinking” program, a localized adaptation of the Philosophy for Children 

approach. 

The research data were collected through participant observation, classroom dialogue 

recordings, field notes, and interviews with children, parents, and instructors at the Institute 

for the Intellectual Development of Children and Young Adults, and were analyzed using 

thematic analysis. The findings indicate that, at the micro level of education, this program 

has been able to temporarily suspend the logic of banking education and create spaces for 

rational dialogue, inquiry, and the emergence of a critical subject. However, these changes 

encounter resistance and limitations when confronted with dominant institutional orders, 

particularly the authoritarian family structure and the formal education system. 

The results suggest that alternative educational programs, while capable of producing 

meaningful disruptions in the dominant educational order, remain fragile and unstable in 

their impact without simultaneous transformations in institutional structures and a critical 

rethinking of the roles of teachers and families. Therefore, fostering critical thinking is less 

an educational issue than a profoundly institutional and social one. 
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فلسفه برای  ،تفکر انتقادی

گری کنش، آموزش بانکی ،کودکان

 .نظم نهادی، کودک

ترین سازوکارهای نظام آموزش رسمی در جوامع مدرن، صرفاً نهادی برای انتقال دانش نیست، بلکه یکی از مهم
محور، آید. در جامعه ایران، منطق حافظهشمار میالگوهای مسلط کنش بهبازتولید نظم اجتماعی، روابط قدرت و 

های ساختاری مواجه ساخته است. محور آموزش رسمی، امکان پرورش تفکر انتقادی را با محدودیتاقتدارگرایانه و نمره
کر انتقادی از خلال های نهادی پرورش تفها و محدودیتپژوهش حاضر با رویکردی کیفی و انتقادی، به بررسی امکان

 د.پردازمی« فلسفه برای کودکان»شده از رویکرد ای بومیعنوان نسخهبه« گام به گام تا اندیشه»تجربه اجرای برنامه 

های میدانی و مصاحبه با کودکان، وگوهای کلاسی، یادداشتهای پژوهش از طریق مشاهده مشارکتی، ثبت گفتداده
اند. فکری کودکان و نوجوانان گردآوری و با استفاده از تحلیل تماتیک تحلیل شدهوالدین و مربیان کانون پرورش 

طور موقت منطق آموزش بانکی را تعلیق دهد که این برنامه در سطح خرد آموزشی توانسته است بهها نشان مییافته
رد. با این حال، این تغییرات ای منتقد فراهم آوگری و ظهور سوژهوگوی عقلانی، پرسشهایی برای گفتکرده و زمینه

ویژه خانواده اقتدارمحور و نظام رسمی آموزش، با مقاومت و محدودیت مواجه های نهادی مسلط، بهدر مواجهه با نظم
 د.شونمی

های معنادار در نظم آموزشی های بدیل آموزشی، هرچند قادر به ایجاد اختلالنتایج پژوهش حاکی از آن است که برنامه
ها زمان در ساختارهای نهادی و بازاندیشی در نقش معلم و خانواده، اثرگذاری آنتند، اما بدون دگرگونی هممسلط هس

ای عمیقاً ای آموزشی باشد، مسئلهرو، پرورش تفکر انتقادی بیش از آنکه مسئلهماند. از اینشکننده و ناپایدار باقی می
 ت.نهادی و اجتماعی اس
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 مهمقد

مثابه نهادهایی فنی برای انتقال دانش یا توان صرفاً بههای آموزشی در جوامع مدرن را نمینظام
شناختی، آموزش رسمی یکی از های شناختی فردی در نظر گرفت. از منظر جامعهارتقای مهارت

ش و ها، هنجارها، الگوهای کننهادهای بنیادین بازتولید نظم اجتماعی است که از طریق آن، ارزش
کند چه دانشی تنها تعیین میشوند. مدرسه نههای جدید منتقل و درونی میروابط قدرت به نسل

های ارزشیابی، های درسی آشکار و پنهان، شیوهواسطه برنامهشود، بلکه بهمعتبر و مشروع تلقی می
شیدن، اندی مشروع مرزهای ،آموزدانش-معلممراتبی کلاس درس و مناسبات ساختارهای سلسله

کند. در این معنا، آموزش همواره فراتر از سطح فردی، به سطح پرسش کردن و نقد را نیز ترسیم می
ای برای بازتولید یا به چالش کشیدن نظم خورد و به عرصهنهادی و ساختاری جامعه پیوند می

 .شوداجتماعی بدل می

تأکید کرده است که نظام آموزشی  شناسی آموزش بارها بر این نکتهادبیات کلاسیک و معاصر جامعه
طرف نیست. از نگاه دورکیم، مدرسه وظیفه انتقال وجدان جمعی و تثبیت انسجام نهادی خنثی و بی

داند که در بازتولید ترین دستگاه ایدئولوژیک دولت میاجتماعی را بر عهده دارد؛ آلتوسر آن را مهم
دهد که چگونه آموزش رسمی با ان میکند؛ و بوردیو نشروابط سلطه نقش محوری ایفا می

های اجتماعی را طبیعی و بازتولید بخشی به نوع خاصی از سرمایه فرهنگی، نابرابریمشروعیت
های خاصی از پردازد، بلکه شیوهتنها به انتقال دانش مینماید. در این چارچوب نظری، آموزش نهمی

 .کندای آموزشی نهادینه میهاطاعت، رقابت، انضباط و همنوایی را نیز در سوژه

محوری، انتقال طور تاریخی بر منطق حافظهدر جامعه ایران، نظام آموزش و پرورش رسمی به
های کمیّ و رقابتی استوار بوده است. این منطق آموزشی، که در پیوندی سویه محتوا و ارزشیابییک

ها شکل گرفته، و انتظارات خانوادهبندی مدارس تنگاتنگ با نهاد کنکور، نظام گزینش تحصیلی، رتبه
محور و سازگار با نظم آموزی منضبط، مطیع، نمرهسازد: دانشگر آموزشی را برمینوع خاصی از کنش

نهادی موجود. موفقیت تحصیلی در چنین ساختاری بیش از آنکه به توانایی تحلیل، داوری یا 
شده و تعیینهای ازپیشگویی به پرسشسخگری وابسته باشد، به ظرفیت بازتولید اطلاعات، پاپرسش

مثابه توانایی پرسش از خورد. در نتیجه، تفکر انتقادی ـ بهانطباق با معیارهای رسمی سنجش گره می
ای و گاه نامطلوب در فرآیند بدیهیات، نقد اقتدار و بازاندیشی در قواعد مسلط ـ جایگاهی حاشیه

 .یابدآموزش رسمی می
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بندی کرد؛ نامد، صورتمی« آموزش بانکی»وان در قالب آنچه پائولو فریره تاین وضعیت را می
شده، از سوی معلم به ذهن تعریفعنوان امری ایستا و ازپیشالگویی از آموزش که در آن، دانش به

گردد. در چنین الگویی، ای منفعل فروکاسته میکنندهشود و یادگیرنده به دریافتآموز واریز میدانش
وگوی آموز است و امکان گفتآموزشی مبتنی بر عدم تقارن قدرت، اقتدار معلم و اطاعت دانش رابطه

رو، مدرسه بیش از آنکه به فضایی برای شود. از اینشدت محدود میانتقادی یا تولید جمعی معنا به
سلط سازی قواعد مهای پرسشگر بدل شود، به نهادی برای تثبیت نظم موجود و طبیعیپرورش سوژه

 .گردداجتماعی تبدیل می

ای مواجه شده است. های تازههای اخیر، این منطق آموزشی در بستری نوین با چالشدر سال
طور چشمگیری های اجتماعی، میدان تولید و توزیع معنا را بهگسترش فضای مجازی و شبکه

زان امروز بیش از هر آمودگرگون کرده و انحصار معرفتی نهاد مدرسه را تضعیف نموده است. دانش
های متکثر اطلاعاتی، تفسیری و ارزشی قرار دارند که اغلب مستقل از زمان دیگری در معرض جریان

شود. این تکثر های درسی رسمی و خارج از کنترل نهادهای آموزشی به آنان منتقل میبرنامه
یی تفکر استدلالی، معرفتی، در کنار سرعت بالای گردش اطلاعات، ضرورت برخورداری از توانا

 .ها را دوچندان کرده استدهی عقلانی اختلاف دیدگاهداوری انتقادی و سامان

های از سویه محتوا، پاسخبا این حال، نظام آموزش رسمی که همچنان بر انتقال یک
 های کمّی استوار است، کمتر امکان مواجهه انتقادی با این تکثر را فراهمشده و ارزشیابیتعیینپیش
وگو و پرورش توانایی جای آنکه به فضایی برای تنظیم عقلانی تنوع فکری، گفتکند. مدرسه، بهمی

ماند. آموزان بازمیگویی به نیازهای شناختی و تفسیری دانشنقد بدل شود، در بسیاری موارد از پاسخ
شکاف »وعی توان ناین ناهماهنگی میان تحولات میدان معنا و منطق نهادی آموزش رسمی را می

های اساسی طرح ضرورت پرورش تفکر انتقادی در آموزش دانست؛ شکافی که یکی از زمینه« نهادی
 .آیدمعاصر ایران به شمار می

زمان با گسترش گفتمان تفکر انتقادی در علوم تربیتی و در واکنش به این وضعیت، و هم
یرون از نظام رسمی آموزش شکل ها و مداخلات آموزشی بدیلی در حاشیه یا باجتماعی، برنامه

وگو، های اندیشیدن، گفتجای تأکید بر انباشت اطلاعات، بر پرورش مهارتها، بهاند. این برنامهگرفته
فلسفه برای »ترین این رویکردها، برنامه استدلال و داوری عقلانی تأکید دارند. یکی از مهم

از طریق « جوامع پژوهشی»آن، ایجاد است که توسط متیو لیپمن طراحی شده و هدف « کودکان
 .وگوی فلسفی، مشارکت فعال کودکان و تعلیق موقت رابطه اقتدارمحور کلاس درس استگفت
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گرفته از رویکرد شده و الهامای بومیعنوان تجربهبه« گام به گام تا اندیشه»در ایران، برنامه 
نان اجرا شده است. این برنامه با تأکید فلسفه برای کودکان، در کانون پرورش فکری کودکان و نوجوا

شناختن تجربه زیسته کودک و نقش رسمیتهای باز، بهوگوی گروهی، طرح پرسشبر گفت
کوشد الگویی متفاوت از آموزش را به نمایش بگذارد؛ الگویی که در آن، گرانه مربی، میتسهیل

شود. با این یند تولید معنا تلقی میکننده دانش، بلکه کنشگری فعال در فرآکودک نه صرفاً دریافت
هایی اساسی درباره دامنه و حال، جایگاه نهادی این برنامه در حاشیه نظام رسمی آموزش، پرسش

 .کندپایداری اثرگذاری آن مطرح می

رو، مسئله اصلی پژوهش حاضر نه ارزیابی کارآمدی آموزشی یک برنامه خاص در سطح از این
های نهادی پرورش تفکر انتقادی در ها و محدودیتبلکه بررسی امکان های فردی کودکان،مهارت

کوشد نشان دهد که چرا پرورش تفکر انتقادی در چارچوب بستر اجتماعی ایران است. این مقاله می
های جایگزین، هرچند نظام رسمی آموزش با موانع ساختاری و نهادی مواجه است و چگونه برنامه

گری کودکان ایجاد کنند، اما های خاص تغییراتی معنادار در کنشو در بافتتوانند در سطح خرد می
 .خود نیز درون مناسباتی نابرابر و محدودکننده قرار دارند

های انتقادی پائولو فریره در باب آموزش بانکی، برای تبیین این مسئله، پژوهش حاضر از آموزه
ای ذاتاً سیاسی گیرد. فریره آموزش را عرصهمی بهره« آگاهی انتقادی»محور و مفهوم آموزش مسئله

کند. با شدن و رهایی فراهم میهایی برای سوژهانجامد یا امکانداند که یا به بازتولید سلطه میمی
گرفته از فلسفه برای کودکان با پروژه های الهاماین حال، مقاله حاضر مدعی همسانی کامل برنامه

کوشد نسبت میان این دو رویکرد را در سطح نهادی و اجتماعی میبخش فریره نیست، بلکه رهایی
 .صورت انتقادی بررسی کندبه

بر این اساس، پرسش اصلی پژوهش آن است که نظام آموزش رسمی ایران از چه سازوکارهایی 
در چه شرایط نهادی « گام به گام تا اندیشه»گیرد و برنامه برای محدودسازی تفکر انتقادی بهره می

کوشد تواند امکان تعلیق موقت این منطق را فراهم سازد. همچنین، این پژوهش میاجتماعی می و
و  های فردی و اجتماعی کودکان را در پیوند با بافت نهادی، خانوادهشده در کنشتغییرات مشاهده

هایی لالتای این برنامه در نسبت با نظام رسمی آموزش تفسیر کند و از این رهگذر، دجایگاه حاشیه
 .شناختی درباره نسبت میان آموزش، تفکر انتقادی و بازتولید نظم اجتماعی در ایران ارائه دهدجامعه
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 مبانی و چهارچوب نظری 
مثابه یک توانایی ذهنی فردی، بلکه شناختی آموزش، تفکر انتقادی نه صرفاً بهدر تحلیل جامعه

 سازوکارهای و قدرت روابط دانایی، هاینظم در بازاندیشی برای سیاسی_یعنوان امکانی اجتماعبه
 نقش تواندمی زمانهم اجتماعی، نهادی عنوانبه آموزش،. شودمی فهم نابرابری بازتولید

 منظر، این از. کند ایفا نمادین مقاومت و بخشیآگاهی برای بالقوه ایعرصه یا و سلطه بازتولیدکننده
 هایکنش میان پیوند به توجه مستلزم مدرسه، نهاد در انتقادی تفکر پرورش هایامکان از پرسش

 است. ایدئولوژیک و نهادی کلان ساختارهای و خرد آموزشی

طور خاص چارچوب نظری پژوهش حاضر با اتکا به رویکرد تعلیم و تربیت انتقادی و به
متیو لیپمن، « برای کودکانفلسفه »وگویی انتقادی با برنامه های پائولو فریره، و در گفتاندیشه

های نهاد آموزش رسمی در پرورش تفکر انتقادی را در بستر اجتماعی ها و محدودیتکوشد امکانمی
 .ایران بررسی کند

 مثابه کنش سیاسیتعلیم و تربیت انتقادی و مسئله آموزش به

ای خنثی، ه پدیدهتعلیم و تربیت انتقادی ریشه در سنت نظری مکتب فرانکفورت دارد و آموزش را ن
این دیدگاه، آموزش همواره در پیوند با  منظر داند. ازبلکه کنشی عمیقاً اجتماعی و سیاسی می

یابد. هدف نهایی این رویکرد، تربیت مناسبات قدرت، ایدئولوژی مسلط و نظم اجتماعی معنا می
ست؛ شهروندانی که قادر شهروندانی آگاه، پرسشگر و توانمند برای مشارکت فعال در حیات اجتماعی ا

 .ها موضع انتقادی اتخاذ کنندباشند تضادهای اجتماعی را شناسایی و نسبت به آن

در این چارچوب، تفکر انتقادی صرفاً مهارتی شناختی برای تحلیل منطقی نیست، بلکه ظرفیتی 
)دیناروند و شده استو به چالش کشیدن بدیهیات طبیعی« حرکت در فراسوی گذشته»اجتماعی برای 

. بنابراین، آموزش انتقادی بیش از آنکه بر انتقال محتوا تمرکز داشته باشد، بر (153: 1387ایمانی، 
سازی جمعی تأکید وگویی، تجربه زیسته یادگیرندگان و امکان معنافرآیندهای گفت

 .(Mclaren,2003: 26)کندمی
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 رهآموزش بانکی و آگاهی انتقادی در اندیشه پائولو فری

پردازان تعلیم و تربیت انتقادی، نظام آموزشی مسلط ترین نظریهعنوان یکی از برجستهپائولو فریره، به
مثابه امری ایستا و کند. در این الگو، دانش بهنقد می« آموزش بانکی»را ذیل مفهوم 

ای یگاه سوژهشود و یادگیرنده در جامی« واریز»آموز شده، از سوی معلم به ذهن دانشتعیینازپیش
دهد که این شیوه آموزش، با حذف امکان پرسشگری گیرد. فریره نشان میمنفعل و پذیرنده قرار می

 (.1356)فریره،  انجامدسازی نظم اجتماعی موجود و بازتولید روابط سلطه میوگو، به طبیعیو گفت

آن آموزش از تجربه کند؛ رویکردی که در دفاع می« محورآموزش مسئله»در مقابل، فریره از 
انجامد. می وگوی انتقادی، به پرورش آگاهی انتقادیشود و از طریق گفتزیسته یادگیرندگان آغاز می

دهد خود ای تاریخی و موقعیتی است که به سوژه امکان میآگاهی انتقادی در اندیشه فریره، آگاهی
ند. از این منظر، تفکر انتقادی بدون عنوان فاعل کنش اجتماعی درک کمثابه ابژه، بلکه بهرا نه به

پذیر آموز و بدون دگرگونی ساختارهای نهادی آموزش، تحققتغییر در رابطه قدرت میان معلم و دانش
 .(81: 1385)مرجانی، نیست

 تفکر انتقادی: از مهارت شناختی تا کنش اجتماعی

 شناختی، ابعاد بر اغلب پاول، دریچار و انیس رابرت تا دیویی جان از ،ادبیات کلاسیک تفکر انتقادی
 منطقی، گراییشک فکری، استقلال همچون هاییدارد. مؤلفه تأکید عقلانی داوری و استدلالی

 اندشده معرفی انتقادی تفکر اصلی ابعاد عنوانبه نقادانه، خودارزیابی و مستدل داوری تحلیل، توانایی

 ابعاد این انتقادی، تربیت و تعلیم شناختیجامعه رویکرد حال، این با(. Ennis 1987، 1390)مایرز
 آموزش سیاسی و فرهنگی نهادی، شرایط با پیوند در را هاآن بلکه کند،نمی تحلیل فردی خلأ در را

های آموزشی اقتدارمحور در پرورش استقلال فکری، نه ناشی از از این منظر، ناتوانی نظامفهمد. می
محصول ساختارهایی است که پرسشگری، تعلیق قطعیت و نقد نظم آموزان، بلکه ضعف فردی دانش

زمان واجد بعدی شناختی و بعدی نهادی است و تابند. بنابراین، تفکر انتقادی هممسلط را برنمی
 است. درس کلاس در سلطه منطق از موقت، ت، هرچندتحقق آن نیازمند گسس

 های ساختارییتهای اصلاحی و محدودفلسفه برای کودکان لیپمن: ظرفیت

مند برای پرورش تفکر که توسط متیو لیپمن طراحی شده، تلاشی نظام« فلسفه برای کودکان»برنامه 
وگوی عقلانی و داوری اخلاقی در چارچوب نهاد آموزش رسمی است. لیپمن با طرح استدلالی، گفت
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ری و تفکر گوگو، پرسش، کلاس درس را به فضایی برای گفت«محوراجتماع پژوهش»مفهوم 
وگو گر دارد و دانش از خلال تعامل و گفتکند. در این فضا، معلم نقش تسهیلمشارکتی بدل می

 .(Lipman, 1988)شودساخته می

تر کردن آموزش توان تلاشی برای انسانیشناختی، فلسفه برای کودکان را میاز منظر جامعه
دانست. این برنامه با تضعیف نسبی اقتدار گران رسمی و تقویت سرمایه شناختی و ارتباطی کنش

سازد. هایی برای تمرین تفکر انتقادی در سطح خرد فراهم میوگوی افقی، امکانمعلم و تقویت گفت
ای روابط ماند و به نقد ریشهبا این حال، این رویکرد عموماً درون ساختارهای رسمی آموزش باقی می

 .زدپرداهای ساختاری نمیقدرت و نابرابری

 تنش نظری میان فریره و لیپمن

 تأکید محور،حافظه آموزش نقد همچون های فریره و لیپمن نقاط اشتراک مهمیاگرچه میان اندیشه
 افق و تحلیل سطح در هاآن بنیادین تفاوت اما دارد، یادگیرنده، وجود منفعل نقش رد و وگوگفت بر

 (،1358داند )فریره، می سیاسی و بخشرهایی کنشی صراحتاً را آموزش فریره. است نهفته سیاسی
دارد.  تمرکز نهادیدرون عقلانیت ارتقای و آموزشی هایروش اصلاح بر بیشتر لیپمن که حالی در

های ای از تکنیکانگاری این دو رویکرد، خطر تقلیل تعلیم و تربیت انتقادی به مجموعههمسان
رو، تفکیک تحلیلی میان پروژه پی دارد. از اینسازی سویه سیاسی آموزش را در آموزشی و خنثی

 .سازی نظری ضروری استبخش فریره و رویکرد اصلاحی لیپمن، برای پرهیز از سادهرهایی

بخش با آموزش رهایی« گام به گام تا اندیشه»سازی برنامه پژوهش حاضر آگاهانه از همسان
های مبتنی بر فلسفه برای کارگاه کند. این پژوهش مدعی نیست که اجرایای پرهیز میفریره

انجامد. در عوض، این خود به تحقق آگاهی انتقادی در معنای ساختاری آن میخودیکودکان، به
ای در دل نظام رسمی آموزش در نظر گرفته ای محدود، موقعیتی و حاشیهمثابه مداخلهبرنامه به

 .شودمی
 د:تأکید دارچارچوب نظری پژوهش بر تنش میان دو سطح تحلیلی 

وگو، داوری و شده در شیوه گفتهای آموزشی، تعاملات کلاسی و تغییرات مشاهدهکنش :سطح خرد
 استدلال کودکان

سازی ساختارهای نهادی، ایدئولوژیک و سیاسی نظام آموزش رسمی که امکان نهادینه :سطح کلان
 .سازندپایدار تفکر انتقادی را محدود می
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ای هنجاری یا منزله ارائه نسخهاز اندیشه فریره در این پژوهش نه به گیریترتیب، بهرهبدین
ها و ها، تناقضعنوان ابزاری تحلیلی برای فهم محدودیتبخش، بلکه بهآرمانی از آموزش رهایی

 .گیردهای آموزشی جایگزین در بستر اجتماعی ایران صورت میهای نهفته در تجربهامکان

 

 بررسی پیشینه 
های آموزشی تبدیل شده است دهه اخیر، تفکر انتقادی به یکی از مفاهیم محوری در پژوهشدر یک 

ها و پیامدهای پرورش آن در المللی به بررسی امکانو مطالعات تجربی متعددی در سطح ملی و بین
دهد که بخش ها نشان میاند. با این حال، مرور انتقادی این پژوهشهای آموزشی پرداختهمحیط

های شناختی فردی در نظر ای از مهارتمثابه مجموعهها تفکر انتقادی را عمدتاً بهبل توجهی از آنقا
 .اندگرفته و کمتر به بعُد نهادی، سیاسی و اجتماعی آموزش توجه کرده

توان به دو جریان به بعد را می ۲۰۱۵شده از حدود سال های انجامالمللی، پژوهشدر سطح بین
شناختی و آموزشی، به د. جریان نخست شامل مطالعاتی است که با رویکردهای روانعمده تقسیم کر

اند. آموزان پرداختههای استدلالی و شناختی دانشوگومحور بر مهارتهای گفتسنجش تأثیر روش
دهند که مشارکت نشان می (2019، 2014تاپینگ و تریکی ) هایبرای مثال، پژوهش

تواند به بهبود استدلال، داوری و توانایی ارزیابی شواهد یافته میی ساختوگوهاآموزان در گفتدانش
ها منجر شود. این مطالعات بر اهمیت تعامل کلاسی و یادگیری مشارکتی تأکید دارند، اما تحلیل آن

 .مانداغلب به سطح خرد فرایندهای یادگیری محدود می
تجربی جدیدی انجام شده است. های نیز پژوهش )1P4C (در حوزه فلسفه برای کودکان

دهد که برنامه فلسفه برای کودکان نشان می (2016( و کیزل )2018گرگوری و لاورتی ) مطالعات
آموزان و تقویت مدت به تغییر الگوهای تعامل کلاسی، افزایش مشارکت دانشتواند در کوتاهمی

کنند که بر این نکته تأکید می زمانها هموگوی عقلانی منجر شود. با این حال، این پژوهشگفت
های برنامه درسی های نهادی، محدودیتدر چارچوب مدرسه رسمی، اغلب با مقاومت P4C اجرای

 .و فشارهای ارزشیابی مواجه است
شناختی دارد. های خارجی معاصر، رویکردی صریحاً انتقادی و جامعهجریان دوم پژوهش

تفکر انتقادیِ »با نقد مفهوم  (2015و دیویس ) ( و بارنت2017بیستا ) پژوهشگرانی مانند
سازی بعُد تواند به خنثیهای شناختی میاند که تأکید صرف بر مهارت، نشان داده«محورمهارت

___________________________________________________________ 
1 . Philosophy for Children 
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یابد که در پیوند با پرسش از سیاسی آموزش بینجامد. از این منظر، تفکر انتقادی زمانی معنا می
های تحلیل برنامه( با 2018بلیزبی )د. همچنین بودگی تحلیل شوقدرت، دموکراسی و سوژه

ها اغلب در چارچوب منطق دهد که این برنامههای آموزشی نولیبرال نشان میوگومحور در نظامگفت
نیز بر ( 2023-2021یونسکو ) های تحلیلیگزارش. شوندمی« رام»کارآمدی و سازگاری نهادی 

مان تفکر انتقادی، نهاد مدرسه همچنان ظرفیت رغم گسترش گفتاین نکته تأکید دارند که علی
 .سازی پایدار آن داردمحدودی برای نهادینه

های متعددی در زمینه تفکر انتقادی و فلسفه به بعد، پژوهش ۱۳۹۰در ایران نیز از اواسط دهه 
آزمایشی، به بررسی برای کودکان انجام شده است. بخش عمده این مطالعات با رویکرد کمی یا شبه

های بر متغیرهایی چون تفکر انتقادی، خلاقیت و مهارتهای فلسفه برای کودکان تأثیر برنامه
نیز رابطه مثبت میان آموزش ( 1404امیدوار ) عهاند. برای نمونه، مطالاجتماعی پرداخته

های ها عمدتاً بر پیامداند. با این حال، این پژوهشوگومحور و رشد تفکر انتقادی را گزارش کردهگفت
. اندفردی تمرکز داشته و ساختار نهادی مدرسه، روابط قدرت و منطق برنامه درسی را مفروض گرفته

های فلسفه برای کودکان دهد که شرکت در کارگاهان می( نش1400کبیری و همکاران ) پژوهش
 . آموزان منجر شودتواند به بهبود معنادار توانایی استدلال و داوری دانشمی

طور های اخیر بهدهد که اگرچه پژوهشادی مطالعات تجربی داخلی و خارجی نشان میمرور انتق
ها همچنان بر سطح وگو و تفکر انتقادی تأکید دارند، اما تمرکز غالب آنای بر اهمیت گفتفزاینده

دهند که های انتقادی معاصر هشدار میهای شناختی باقی مانده است. در مقابل، پژوهشخرد مهارت
ون تحلیل نهادی و سیاسی آموزش، تفکر انتقادی به مهارتی خنثی و سازگار با نظم موجود تقلیل بد

 .یابدمی
های مبتنی بر فلسفه برای کودکان و پژوهش حاضر با تمرکز بر تجربه زیسته کودکان در کارگاه

پر کند و نشان دهد کوشد این شکاف را ها در پرتو تعلیم و تربیت انتقادی فریره، میتحلیل این تجربه
 .شودپذیر و محدود میزمان امکانکه تفکر انتقادی چگونه هم

 

 روش شناسی 

های نهادی پرورش تفکر انتقادی در بستر اجتماعی ها و محدودیتپژوهش حاضر با هدف فهم امکان
طراحی شده است. با توجه به ماهیت « گام به گام تا اندیشه»ایران و با تمرکز بر تجربه اجرای برنامه 

و نحوه  گری اجتماعی کودکانگیری معنا، تغییر در کنشمسئله پژوهش که ناظر بر چگونگی شکل
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ترین راهبرد پژوهشی انتخاب عنوان مناسبتعلیق موقت منطق آموزش رسمی است، رویکرد کیفی به
های زیسته، روابط تعاملی و فرایندهای معنابخشی را شد. این رویکرد امکان بررسی عمیق تجربه

 د.های استاندارد قابل درک نیستنهای کمی و سنجشسازد؛ اموری که با روشفراهم می

روش تحقیق کیفی، برخلاف رویکردهای کمّی، بر درک تفسیری واقعیت اجتماعی تأکید دارد و 
های ها در بافتها، معانی و کنشگیری تجربهگیری متغیرها، به بررسی چگونگی شکلجای اندازهبه

. از این منظر، پژوهش کیفی برای مطالعه (24-26: 1387)محمدی،  پردازداجتماعی خاص می
مند گری آموزشی، که ذاتاً زمینهوگو، مقاومت نمادین و کنشهایی همچون تفکر انتقادی، گفتپدیده

و وابسته به روابط قدرت هستند، کارآمدتر است. افزون بر این، پژوهش حاضر در پی تعمیم آماری 
وزشی مند از یک تجربه آمها به کل جامعه نیست، بلکه هدف آن ارائه تحلیلی عمیق و زمینهیافته

 ت.های نهادی آن اسخاص و دلالت
یکی دیگر از دلایل انتخاب روش کیفی آن است که تغییرات مورد نظر پژوهش اعم از تحول در 

های کمیّ قابل سادگی در قالب اعداد و شاخصبه، های اجتماعی کودکانشیوه اندیشیدن یا کنش
وگوها، تحلیل تعاملات کلاسی و تثبت نیست. فهم این تغییرات مستلزم مشاهده مستقیم، ثبت گف

های کودکان و والدین است؛ امری که تنها از طریق حضور مستمر پژوهشگر در میدان بررسی روایت
 د.شوکنندگان محقق میو تعامل نزدیک با مشارکت

بود که در مراکز کانون « گام به گام تا اندیشه»های میدان پژوهش شامل سه دوره از کارگاه
 ۱۰کودکان و نوجوانان برگزار شد. واحد مشاهده در این پژوهش، کودکان گروه سنی  پرورش فکری

بودند. در مجموع، سه کارگاه مورد بررسی قرار گرفت: کارگاه اول «( ج»سال )گروه سنی  ۱۲تا 
ها کنندگان آندختر بود که شرکت ۱۰پسر و کارگاه سوم شامل  ۶دختر، کارگاه دوم شامل  ۱۰شامل 

ها، امکان تصادفی از میان اعضای کانون انتخاب شدند. این تنوع جنسیتی و تعدد کارگاهصورت به
 ت.گری کودکان را فراهم ساخمقایسه و مشاهده الگوهای تکرارشونده در رفتار و کنش

ها با استفاده از ترکیبی از مشاهده میدانی مشارکتی، ثبت صوتی جلسات، گردآوری داده
یافته انجام شد. پژوهشگر در طول اجرای ساختهای نیمهو مصاحبه برداری تفصیلییادداشت

ها حضور فعال داشت و تمامی جلسات با دستگاه ضبط صدا ثبت گردید. پس از پایان هر کارگاه
ها و تغییرات رفتاری کودکان تهیه شد. وگوها، واکنشجلسه، گزارش مکتوبی از روند کلاس، گفت

ها انجام گرفت، چرا که در پژوهش کیفی، زمان با اجرای کارگاههم صورت مستمر واین فرایند به
ای، های مشاهدهعلاوه بر دادهت. زمان با گردآوری اطلاعات اسها فرایندی تدریجی و همتحلیل داده

ها و مربیان کانون انجام شد. مصاحبه با والدین کننده، والدین آنهایی با کودکان شرکتمصاحبه
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شده به فضای خانواده و واکنش نهاد بررسی تسری یا عدم تسری تغییرات مشاهدهویژه برای به
ها امکان تحلیل چندسطحی پدیده گری انتقادی کودکان اهمیت داشت. این دادهخانواده به کنش

 د.مورد مطالعه را فراهم کر
و معتبرترین ترین ها از تحلیل تماتیک )موضوعی( استفاده شد که یکی از رایجبرای تحلیل داده

های مورد نگارانه و آموزشی است. دادههای مردمویژه در پژوهشهای کیفی، بههای تحلیل دادهروش
د. ها بووگوهای کلاسی و مصاحبهشده گفتسازیهای میدانی، متن پیادهتحلیل شامل یادداشت

جام تحلیل تماتیک در این پژوهش بر اساس الگوی پیشنهادی ولکات در سه مرحله ان
ها در یک نظم زمانی و روایی . در مرحله نخست )توصیف(، داده(66:  1392)محمدپور، گرفت
دهی شدند تا سیر تغییرات گفتاری و رفتاری کودکان در طول جلسات قابل مشاهده باشد. در سامان

ای و بندی شدند و الگوهای تکرارشونده درون دادهها کدگذاری و مقولهمرحله دوم )تحلیل(، داده
یاد « بعد کمی تحلیل کیفی»عنوان ای شناسایی گردید. این مرحله، که ولکات از آن بهدادهبرون

ها در پرتو چارچوب کند، به استخراج مقولات تحلیلی اصلی انجامید. در مرحله سوم )تفسیر(، یافتهمی
ی آموزش رسمی ها با منطق نهادای تفسیر شدند و نسبت آننظری پژوهش و با رویکردی مقایسه

 .(68)همان : تمورد بررسی قرار گرف
ها های پژوهشگر بر دادهها و داوریفرضدر تمام مراحل پژوهش، تلاش شد از تحمیل پیش

ها استوار باشد. ها تا حد امکان بر شواهد تجربی و الگوهای برآمده از دادهاجتناب شود و تحلیل
ها منظور افزایش اعتبار یافته)مشاهده، مصاحبه و اسناد( بهای متنوع چنین، استفاده از منابع دادههم

کاررفته در این پژوهش، متناسب با در مجموع، انتخاب روش کیفی و راهبردهای بهت. صورت گرف
ماهیت انتقادی مسئله تحقیق و هدف آن در فهم عمیق نسبت میان آموزش، تفکر انتقادی و 

 ت.اسساختارهای نهادی در جامعه ایران بوده 

 

 

 های پژوهش یافته
وگوهای کلاسی، مقایسه وضعیت های پژوهش حاضر حاصل مشاهده مشارکتی، ثبت گفتیافته

های والدین است. هدف این بخش، نه ها، و تحلیل روایتکودکان پیش و پس از شرکت در کارگاه
منطق آموزش یافته، بلکه تحلیل چگونگی تعلیق موقت های شناختی اکتسابکردن مهارتفهرست

ها در های فردی و اجتماعی کودکان است. بر این اساس، یافتهبانکی و پیامدهای نهادی آن در کنش
 د.اندهی شدهسه محور تحلیلی اصلی سامان
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 تعلیق موقت منطق آموزش بانکی و بازتعریف رابطه آموزشی .۱

هایی است که آن را واجد ویژگی «گام به گام تا اندیشه»های دهد که فضای کارگاهها نشان میداده

به گفته فریره  که آموزدانش_ مدر این فضا، رابطه معلد. سازاز منطق مسلط آموزش رسمی متمایز می
 به است، استوار شدهتعیینپیش از هایپاسخ و دانش سویهیک انتقال اقتدار، بر غالباً رسمی نظام در

 بلکه حقیقت، نهایی مرجع مثابهبه نه مربی. شودمی نزدیک مشارکتی و وگومحورگفت ایرابطه
 فعال مشارکت معنا تولید در یابندمی امکان کودکان و کندمی عمل وگوگفت گرتسهیل عنوانبه

 باشند. داشته

تدریج از بازتولید صرف نظرات دیگران دهد که کودکان بهها نشان میهای متعددی از دادهنمونه
پردازند. برای مثال، در جلسات ابتدایی، برخی های خود میگیرند و به بیان مستقل دیدگاهفاصله می

همان کودکان به  از کودکان تمایل داشتند نظر دوستان خود را بدون تأمل تکرار کنند، اما در ادامه،
ای از تضعیف توان نشانهشده پرداختند. این تغییر را میهای مطرحمخالفت، نقد و بازاندیشی دیدگاه

فریره در منطق آموزش از نظر محوری و تقویت اندیشیدن مستقل دانست؛ امری که نقش حافظه
 د.یاببانکی اساساً مجال بروز نمی

صورت بدیهی و اهیمی که در آموزش رسمی معمولاً بهدهد که مفها نشان میهمچنین، داده
گردند. شوند، در فضای کارگاه به موضوع پرسش و تعریف مجدد تبدیل میشده عرضه میتثبیت

ای گویا از این فرایند است. کودکان ابتدا تعاریف ساده و مبتنی ، نمونه«سکوت»بحث درباره مفهوم 
وگوی جمعی، به اصلاح، تکمیل و ر ادامه و از خلال گفتدهند، اما دبر تجربه روزمره ارائه می

مند کردن مسئله»توان نوعی تمرین در پردازند. این فرایند را میسازی تعاریف خود میپیچیده
 د.دهدانست؛ قابلیتی که هسته مرکزی تفکر انتقادی را شکل می« بدیهیات

 ت:در جدول زیر مقولات اساسی مرتبط با این بخش ذکر شده اس

 های اکتسابی شناختی مهارت مرتبط با مقولات اساسی. 1جدول 

 

 استقلال فکری

 

داد. اما به مرور کرد و کمتر از خودش نظری میهستی در جلسات اول عقیده دوستش زحل را تکرار می
 پرداخت.کرد بلکه با زحل به مخالفت میدیده شد که نه تنها نظرش را بیان می

 تونه انسان باشه.که پا نداشته باشه، نمیبه نظر من آدمی زحل: 
 ولی من میگم انسانه .مثلا بعضی از جانبازا پا ندارن. هستی:

 

کنجکاوی 

 اندیشمندانه

 کنید یا نه؟مربی: اگر در گذشته یک اتفاق ناراحت کننده براتون افتاده باشه، آیا بهش فکر می
 اون اتفاقو بررسی کنم تا دوباره تکرار نشه.کنم ثمین: اول شاید خیلی ناراحت بشم. اما سعی می

 شیم بهش فکر کنیم؟العملی نشان داد و گفت: خانم، برای چی وقتی ناراحت میدر اینجا درسا سریع عکس
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 مربی از اعضا خواست تا به سؤال درسا جواب دهند. 
 کنم که چرا این اتفاق افتاد.گلشید: به این فکر می

 کنم تا آینده رو بهتر کنم.تحمل میزحل: ممکنه ناراحت بشم اما 
 درسا: باید بهش فکر کنیم تا دوباره تکرار نشه.

 کنم بهش فکر کنم تا راه حل مشکل رو کشف کنم.صبا: سعی می
 کنم دیگه انجامش ندم.کنم و اگه کار اشتباهی انجام داده باشم، سعی میزحل: به اون اتفاق فکر می

 

تعریف و 

سازی شفاف

 مسأله

 

 "سکوت چیست؟"خوام به این پرسش جواب بدین بچه ها میمربی: 
 وقتی حرف نزنیم، سکوت است.هانیه: 

 وقتی صدایی نیاید، سکوت است.فاطمه: 
 سکوت یعنی آرامش.زینب: 
تونید از برای چند لحظه همه ساکت باشید. آیا صدایی شنیده نشد؟پس تعاریف شما ناقصه. میمربی: 

 برای تکمیل تعریفتون استفاده کنید.محدوده شنوایی انسان 
 سکوت یعنی نبودن صدا یا نشنیدن صدا.فاطمه: 
 سکوت یعنی آن چیزی که بالاتر یا پایین تر از حد شنوایی ماست.فاطیما: 

 

 

 

به چالش 

ها و کشیدن ایده

اعمال خود و 

 دیگران

 

 کنید یا نه؟مربی: آیا به گذشته فکر می
 چون یک نفر بهم گفت سرت میاد.کنم. : من فکر نمیامیر مهدی

تونیم به گذشته فکر کنیم و تجربه بگیریم تا دوباره اشتباه : من با امیر مهدی موافق نیستم. ما میعلیرضا
 نکنیم. به نظر من اگر به اون اتفاق بد فکر کنم، دوباره برام پیش نمیاد. شاید شانسی پیش بیاد. 

 خانوادم باشه بهش فکر کنم. اما درباره بقیه باشه، نه.: شاید اون اتفاق درباره امیر مهدی
یعنی اگر یه اتفاق بدی برای یه نفر دیگه، اون طرف دنیا بیفته برات مهم نیست؟ جون اون آدم برات  مربی:

 ارزش نداره؟
 جون مردم برای من مهم نیست. فقط جون خانوادم برام مهمه. امیر مهدی:

آدم اعضا یکدیگرند/ که در آفرینش ز یک گوهرند. ام. چون بنیخانم، من مخالف نظر امیرمهدی علیرضا:
کنم تا جون آدمای دیگه برای من مهمه. اگر کسی به کمک من احتیاج داشته باشه، من حتما کمکش می

 اونم یه روزی به من کمک کنه.

 

 

 

گرایی شک

 منطقی

 

گرایی منطقی در بچه های مناسب برای تقویت شکمرینشک کردن به موضوعات بدیهی یکی از ت
 هاست.

 ها به نظرتون چرا همه چیز در اطراف ما متقارنه؟مربی: بچه
محمدپارسا: خانم، بیشتر اشیاء اطراف ما تقارن دارند تا نظم ایجاد بشه، تقارن نباشه، تعادل هم بهم 

 خوره.می
 علی: خانم، اگه تقارن نداشتن، زشت بود.
 افتاد.امیررضا : مثلا اگه میز تقارن نداشت، می

 شینیم، میفتیم.متین: خانم، اگه صندلی تقارن نداشته باشه، وقتی روش می
 جاشون کنیم.بهتونستیم با یه ماشین جاگرفتن و دیگه نمیامیررضا : جای زیادی می
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طور موقت منطق آموزش بانکی بهدهد که کارگاه توانسته است ها نشان میاز منظر نظری، این یافته
ـ یعنی انتقال دانش ایستا، اقتدار معلم و انفعال یادگیرنده ـ را تعلیق کند و امکان تجربه الگویی 
متفاوت از رابطه آموزشی را فراهم آورد. با این حال، این تعلیق نه ساختاری و پایدار، بلکه موقعیتی و 

 ت.محدود به فضای کارگاه اس

 

 «منتقدسوژه »گری اجتماعی کودکان و ظهور کنشتحول در  .۲

شده در کودکان صرفاً به سطح شناختی محدود دهد که تغییرات مشاهدههای پژوهش نشان مییافته
انجامد. یکی از گری جمعی نیز میهای تعامل اجتماعی و کنشماند، بلکه به دگرگونی در شیوهنمی

 ت.دادن و حل اختلاف اسوگو، گوشای گفتترین این تغییرات، تحول در الگوهبرجسته

دادن فعال بودند و توجهی از کودکان فاقد مهارت گوشدر جلسات ابتدایی، بخش قابل
شد. با تداوم جلسات و نظمی و تنش همراه میکردن صحبت دیگران، بیوگوها اغلب با قطعگفت

که به سخنان یکدیگر گوش دهند،  تدریج یاد گرفتندوگوی عقلانی، کودکان بهتأکید بر قواعد گفت
توان شده بیان کنند. این تغییر را میدرباره آن بیندیشند و سپس نظر خود را در ارتباط با دیدگاه مطرح

 ت.های تأملی و استدلالی دانسهای واکنشی و هیجانی به کنشای از گذار از کنشنشانه
و کاهش تعصب فکری در میان کودکان  ها حاکی از تقویت روحیه نقدپذیریعلاوه بر این، داده

گیرانه داشتند، در طول های خود موضعی سختاست. بسیاری از کودکان که در ابتدا نسبت به دیدگاه
توان با شنیدن دلایل دیگران، در هایشان وجود دارد و میکارگاه آموختند که امکان خطا در قضاوت
هایی که کودکان به اصلاح رفتار خود یا در موقعیت ویژهعقاید خود تجدید نظر کرد. این فرایند، به

 د. در ادامه مقولات مرتبط با این گزاره ارائه خواهد شد:وضوح مشاهده شپرداختند، بهدیگران می

 مقولات اساسی مرتبط با سوژه منتقد. 2جدول 

گوش دادن 

 فعال

توانایی برخوردار نبودند. در بیشتر موارد  هایی که مورد بررسی قرار گرفتند، از اینتقریبا اکثر اعضای کارگاه
شدند، مثل بازی کردن با کردند و مشغول یک کار شخصی میهای دوستشان گوش نمیها به حرفآن

کردند. گاهی نیز چه قصد بیانش را داشتند، فکر میلوازم خود )کیف، خودکار، کنار روسری و...( و یا به آن
. اما بعد از اتمام کارگاه اکثر اعضا شدندها میو اذیت بقیه بچه زدن با کناری یا شیطنتمشغول حرف

کردند و دادند، درباره آن تفکر میعملکرد خوبی داشتند. یعنی به صحبت دوستان خود به دقت گوش می
 پرسیدند.نظر خود را در رابطه با نظر دوستانشان بیان می کردند و یا از آن ها سؤال می

افزایش روحیه 

 رینقدپذی

های ثبت شده پایه اساسی گسترش عادات اصلاحی در جامعه، وجود روحیه نقدپذیری است. با توجه به داده
در کارگاه، اعضایی که روحیه نقدپذیری بالایی داشتند در اقلیت بودند. آن ها درباره اعمال و رفتارشان تفکر 

کردند. در ره عقایدشان تجدید نظر میشنیدند و در صورت لزوم درباکردند و نظرات دوستانشان را میمی
هایی که انجام گرفت، این روحیه در کلاس گسترش یافت. به طوری که اعضا به طول کارگاه با تمرین
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کردند و اگر مخالفتی وجود داشت، با استدلال منطقی ابراز راحتی درباره افکار خود و دیگران بحث می
ی انتقادپذیری خوبی داشتند. مباحثات کلاس عمدتا بر روحیهشد. بدین ترتیب، بیش از نیمی از اعضا می

گرفت. در جلسات اول این روند پایه ارائه نظر به همراه دلیل و نقد و بررسی آن توسط دیگران صورت می
شد. اما این اتفاق در جلسات های حاصل، مانع از پیشروی بحث میگاه مستمر و با نتیجه نبود و تنشهیچ

 شد.های خیلی خوب در کلاس دنبال مینداد و بحثآخر دیگر رخ 
 

اصلاح رفتار 

 خود و دیگران

های پیشرفت اجتماعی است. نظارت رسمی در ترین شاخصرواج فرهنگ نقدپذیری و اصلاح، یکی از مهم
جامعه ضروری است، اما آنچه این نوع نظارت را مؤثرتر می کند، نظارت مردمی است. یعنی نظارتی که افراد 
در جامعه به طور درونی بر خود و به طور بیرونی بر دیگران دارند. رواج تعامل اصلاحی به شکل استدلال 

ترین وظایف این کارگاه پرورش این منطقی در جامعه راهکار مؤثری برای توسعه است. بنابراین یکی از مهم
ه الگوهای رفتاری دیگر اعضا نوع رفتار در کودکان بوده است. در ابتدا بیش از نیمی از اعضا نسبت ب

ها نشان دادند که تقریبا نصف اعضا یادگرفتند که با دوستانشان تفاوت بودند. پس از اتمام کارگاه دادهبی
درباره عقاید و رفتارشان بحث و گفتگو کنند و تعداد معدودی از اعضا تمایل کمی به شرکت در بحث و 

 ارزیابی عقاید و رفتار دیگران داشتند.
 

رعایت نوبت در 

 صحبت کردن

رعایت نوبت مداوم ترین مشکلی که در جلسات اول وجود داشت این بود که اعضای فعال بدونتقریبا بزرگ
کردند. آن ها به گفته دیگران توجهی نداشتند و تنها در تلاش برای بیان اعتقاد خود بودند. این صحبت می

های مکرر در بر این، وقفهشد. علاوهی مشاجره در کلاس مینظمی و گاهامر در بیشتر اوقات باعث بروز بی
کرد. مربی ابتدا با تشویق کودکان به گرفتن کلاس از پیشروی بحث و به نتیجه رسیدن آن جلوگیری می

کردن به عقیده دیگران کمی به این روند بهبود بخشید. اما گاهی این مشکل کردن و گوشنوبت در صحبت
های کوچک) برای مثال صحبت نکردن برای ت. در نهایت مربی با قرار دادن مجازاتیافدوباره بروز می

ترتیب، در جلسات پایانی چنین مشکلی دیگر رخ نداد. کودکان آل دست یافت. بدیندقیقه( به نتیجه ایدهپنج
 کردند.در خارج از کلاس و در محوطه کانون پرورشی این امر را رعایت می

افزایش 

 پذیریمسئولیت

کنند. زیرا پیامدهای زمانی که افراد در جامعه مسئولیت اعمال خود را بپذیرند، قبل از عمل خوب فکر می
گردد. در جلسات ابتدایی تعداد محدودی از اعضا در رفتار هر کسی اول به خودش و بعد به جامعه باز می

ها کرد، بیشتر بچهرفتارشان از آن ها سؤال می شان پاسخگو بودند. وقتی مربی درباره نتیجهمقابل اعمال
های مختلف، های متعدد و بحثکردند. در طول کارگاه با تمرینتراشی میپذیر نبودند و بهانهمسئولیت

اعتمادی خواهد شد. این روند بسیار نظمی و بیپذیری باعث افزایش بیکودکان آموختند که عدم مسئولیت
پذیرفت و از دیگران عذرخواهی کرد، مسئولیت عملش را میشتباهی میخوب پیش رفت. اگر عضوی ا

آوری شده و مشاهدات صورت گرفته در کلاس و محیط کانون، اکثر اعضا به های جمعکرد. طبق دادهمی
پذیری رسیده بودند که خودشان با مشاهده نتیجه کارشان در کلاس از بقیه معذرت درجه ای از مسئولیت

 نمودند.رفتار خود را اصلاح می خواستند ومی

قضاوت نکردن 

 زدهشتاب

 بچه ها تا حالا درباره کسی قضاوت کردید و اشتباه از آب در اومده باشه؟ مربی:

ادبه. من زود های کلاس، لوس و بیکردم که یکی از بچهبله خانم، من یه بار اول سال فکر می زینب:
داد. ولی بعد از یه مدتی فهمیدم چقدر دختر خوبیه و باهاش نمیقضاوت کردم حتی ظاهرشم اینو نشون 

 دوست شدم. بعد از اون تصمیم گرفتم که دیگه زود قضاوت نکنم.
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کنم رو داده بودم به دوستم. اما اون بهم پس نداد. منم خیلی تو ذهنم خانم، من یه دفعه پاکروژان: 
ها شبیه هم بود. دوستم بعد از این که یکی از بچه کن من ودربارش بد فکر کردم ولی فرداش فهمیدم پاک

کنش شبیه من بود، فک از پاک کنم استفاده کرد، اونو بهم داد اما افتاد زیر میز. اون یکی دوستم که پاک
کن داره کنه خودشه و برا همین اونو برداشتو گذاشت تو جامدادیش. شب تو خونه فهمید دوتا پاککرد پاک

و پس داد. اونجا فهمیدم درباره دوستم زود قضاوت کردم و قبل از این که ازش بپرسم کن منو فردا پاک
دربارش تو ذهنم بد فکر کردم. اون موقع خیلی پیش خودم شرمنده شدم و تصمیم گرفتم دیگه هیچ وقت 

 به کسی گمان بد نبرم.

 ها، درسته؟پس قبل از هر قضاوتی باید یه مدرک و شاهدی باشه بچه مربی:

 

کاهش تعصب 

 فکری

اگر روزی با مادرتان به خرید بروید و از چیزی خوشتان بیاید و بخواهید آن را خریداری کنید، اما  مربی:
 کنید؟مادرتان قبول نکند، شما چه می

کنم. مثلا چند روز پیش با مادرم به خرید رفته بودیم خانم اگر نظر مادرم منطقی باشد، من قبول می حنانه:
شال هویجی رنگ خیلی خوشم آمد. اما مادرم گفت چون نزدیک محرم است، یک شال  و من از یک

گوید. به خریم. من وقتی فکر کردم، فهمیدم مادرم درست میای بخر و این شال را یک بار دیگر میسرمه
 همین دلیل نظر او را پذیرفتم.

 

گیری نوعی سوژه انتقادی در کلهایی از شتوان نشانهشناختی، این تغییرات را میاز منظر جامعه
ای که قادر است اختلاف نظر را نه از طریق سلطه، طرد یا سکوت، بلکه از سطح خرد دانست؛ سوژه

گری، در تضاد آشکار با منطق وفصل کند. این الگوی کنشوگوی عقلانی و استدلال حلمسیر گفت
 د.محور و اقتدارگرای آموزش رسمی قرار داررقابتی، نمره

توجه آن است که این تغییرات به فضای کارگاه محدود نمانده و در برخی موارد به ته قابلنک
های های زندگی کودکان، از جمله خانواده و روابط همسالان، تسری یافته است. روایتدیگر عرصه

تر، های خانوادگی منسجمدهد که کودکان پس از شرکت در کارگاه، در بحثوالدین نشان می
دو د. شونهای هیجانی یا قهرآمیز متوسل میکنند و کمتر به واکنشتر و پرسشگرتر عمل میمنطقی

جلسه توجیهی برای والدین در نظر گرفته شد. یکی قبل از شروع جلسات، که در آن جلسه والدین 
های فرزند خود را مطرح نمودند و جلسه دوم بعد از اتمام کارگاه، که در آن جلسه، والدین ویژگی

 درباره تغییرات صورت گرفته در رفتار فرزندشان توضیحاتی بیان کردند.
توانست با مادر هانیه معتقد بود که قبل از این که هانیه به کلاس بیاید، در بیشتر اوقات نمی

کردند. اما بعد از این که هانیه در خواهرش به یک تصمیم مشترک برسند و در نهایت با هم دعوا می
کند کند نظرش را بگوید و دلیل آن را نیز بیان کند. او سعی می، بیشتر سعی میکلاس شرکت کرد
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خواهد و اگر با خواهرش پرسد و از او دلیل میچنین نظر خواهرش را میخواهرش را قانع نماید. هم
 کنند.ها بسیار بهتر شده و کمتر با هم دعوا میگوید. رابطه آنمخالف بود، علت آن را می

زد. حتی ای ساکت و آرام و خجالتی است. او خیلی کم حرف میمهدیه بچه» یه گفت: مادر مهد
کرد. اما بعد از این که به این کلاس آمده، خیلی بهتر شده های خانوادگی نیز صحبت نمیدر مهمانی

کند. به نظرم کمتر ها بیشتر صحبت میکند و در مهمانیاست. با صدایی واضح نظراتش را بیان می
 «.کشد. امیدوارم همین طور بهتر شودالت میخج

حرفی است. او قبل از این که به کلاس بیاید، بسیار گفت که حنانه دختر فعال و پرمادر حنانه می
توانست به درستی بحث کند. یعنی پس از این که نظرش را بیان وقت نمیکرد. اما هیچصحبت می

ای درباره ایش اهمیت نداشت که دیگران چه عقیدهداد و برکرد، دیگر به حرف کسی گوش نمیمی
رفت. ولی بعد از شرکت در کلاس بهتر شده شد و مینظر او دارند. گاهی در بین بحث عصبانی می

 کند نظراتش را با دلیل بیان کند و منطقی صحبت کند.است. او سعی می
ه فاطیما بقبولانم و او با هایم را به زور بمن همیشه مجبور بودم حرف» مادر فاطیما می گفت:

خواهم، بداخلاقی کرد. اما حالا وقتی از او چیزی میکرد و حرفم را قبول نمیبداخلاقی رفتار می
 پذیرد.خواهد و اگر دلیل من قابل قبول باشد، حرفم را میکند بلکه از من دلیل مینمی

ر من نحوه صحبت کردن نازنین بعد بر تایید حرف مادر فاطیما، بیان کرد، به نظمادر نازنین علاوه
کند و بیشتر دنبال دلایل عقاید از شرکت در کلاس خیلی بهتر شده است. او واضح تر صحبت می

 گردد.می
کرد از همه داناتر است و از همه دختر من قبل از این کلاس فکر می»مادر روژان معتقد بود، 

است نظراتش اشتباه باشد. در رفتار با من و  کرد که ممکنوقت احساس نمیفهمد. او هیچبیشتر می
 «دهد.کند و به نظرات ما بیشتر گوش میگونه بود. اما بعد از کلاس بیشتر فکر میپدرش نیز همین

گفت که دختر من قبل از این که در کلاس حضور یابد نیز بسیار کنجکاو و متفکر مادر فاطمه می
ا به نظرم بعد این کلاس کنجکاویش بیشتر شده و بهتر کرد. امبود و همیشه با بزرگترها بحث می

 نظرات بقیه نیز شبیه به موارد فوق بود. کند و افکار او نظم پیدا کرده است.فکر می
گلشید بعد از شرکت در این کلاس، در برابر صحبت های من مقاومت » گفت:مادر گلشید می

خاله گلشید به خانه ما بیاید. گلشید خیلی رابطه خواهد. یک روز قرار بود کند و از من دلیل میمی
اش دارد. اما برای او کاری پیش آمد و نتوانست بیاید. وقتی موضوع را به گلشید گفتم، خوبی با خاله

پسند خاله یه دلیل محکمه"اش زنگ زد و دقیقا این جمله را به کار برد: او تلفن را برداشت و به خاله
 "من قبلا چنین رفتاری از او ندیده بودم. "خونمون؟ برام بیار که چرا نمیای
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پرسند کنند و از ما سؤال میهای ما بیشتر کنجکاوی میمادر زحل و سوگند هر دو گفتند که بچه
 کنند.و فکر می

کرد، اعتماد مادر گاگیک معتقد بود که گاگیک با توجه به این که فارسی را با لهجه صحبت می
 رده است. به نفس بیشتری پیدا ک

 

 های نهادی و تنش میان منطق انتقادی و نظم مسلطمحدودیت .۳

های پژوهش گری کودکان، یافتههای اندیشیدن و کنششده در شیوهدر کنار تغییرات معنادار مشاهده
های نهادی در پرورش پایدار تفکر انتقادی دلالت دارند. این روشنی بر وجود محدودیتبه

رون فضای کارگاه، بلکه عمدتاً در بیرون از آن و در پیوند با نهادهای مسلط ها نه در دمحدودیت
های والدین به تغییر رفتار یابند. واکنشویژه خانواده و نظام آموزش رسمی ـ بروز میاجتماعی ـ به

 ت.های نهادی اسهای تجربی این محدودیتترین نشانهکودکان، یکی از مهم

وگوی خواستن و تمایل کودکان به گفتگری، دلیلزایش پرسشدهد که افها نشان میداده
استدلالی، همواره با استقبال مثبت والدین مواجه نشده است. بسیاری از والدین این تغییرات را با 

چرا »، «زیاد سؤال پرسیدن»اند. اعتراض به شگفتی، نگرانی و در برخی موارد نارضایتی توصیف کرده
هایی است که در از جمله واکنش« ترهاهای بزرگتصمیم ه چالش کشیدنب»یا « های مکررآوردن
دهد که ظهور کودکِ پرسشگر، لزوماً ها نشان میهای والدین تکرار شده است. این واکنشروایت

های خانوادگی شود، بلکه در برخی بافتای از رشد شناختی یا بلوغ فکری تلقی نمیعنوان نشانهبه
 د.گردمراتبی خانواده تجربه میرای نظم اقتدارمحور و سلسلهمثابه تهدیدی ببه

ماند، بلکه در سطح نظام رسمی آموزش نیز این تنش نهادی تنها به نهاد خانواده محدود نمی
های حاصل از مصاحبه با مسئول اصلی کانون پرورش فکری کودکان و شود. دادهبازتولید می

های محوری در دهد که یکی از چالشو پرورش نشان می نوجوانان در حوزه تربیت معلمان آموزش
گفته وی، و حفظ اقتدار او در کلاس درس بوده است. به« مرجعیت معلم»تعامل با معلمان، مسئله 

محور برنامه وگومحور و پرسشبسیاری از معلمان آموزش و پرورش در مواجهه با رویکردهای گفت
عنوان منبع اصلی دانش و داور نهایی ارض با نقش سنتی معلم به، آن را در تع«گام به گام تا اندیشه»

 د.کننحقیقت تلقی می
وجه برخی از هیچبه« تفکر و سبک زندگی»ویژه در درس بر اساس این روایت، معلمان به

سویه، پذیرش عدم هایی که بر تعلیق اقتدار یکپذیرفتند؛ گزارههای بنیادین این برنامه را نمیگزاره
ت، امکان خطای معلم و مشارکت برابر کودکان در تولید معنا تأکید دارد. مقاومت معلمان در قطعی
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ای از ساختار نهادی مثابه نشانهای، بلکه بهعنوان موضعی فردی یا سلیقهبرابر این رویکرد، نه صرفاً به
اتبی کلاس و مرآموزش و پرورش قابل تفسیر است؛ ساختاری که مرجعیت معرفتی معلم، نظم سلسله

 د.کنعنوان ارکان مشروع آموزش بازتولید میوگو را بهکنترل گفت
مثابه تقاطع دو منطق متعارض تحلیل کرد: توان این وضعیت را بهشناختی، میاز منظر جامعه

و یا  منطق نهادی آموزش رسمی که اقتدار معلم را شرط نظم، کارآمدی و مشروعیت کلاس درس
های سازی نابرابریو به طور کلی طبیعی ر پذیرش سلسله مراتب قدرت در خانوادهاقتدار والدین را د

که بر تعلیق موقت این اقتدار، « گام به گام تا اندیشه»داند، و منطق انتقادی برنامه میقدرت 
عنوان کنشگر معرفتی تأکید شناختن کودک بهرسمیتو به یا خانوادگی سازی رابطه آموزشیافقی

عنوان واکنشی عنوان ناتوانی فردی، بلکه بهچنین بستری، مقاومت معلمان را باید نه بهدارد. در 
 د.ساختاری به تهدید نظم نهادی موجود فهم کر

نسبت به نظام رسمی آموزش، دامنه « گام به گام تا اندیشه»ای بودن برنامه افزون بر این، حاشیه
دلیل عدم ادغام در برنامه این برنامه، به سازد.و پایداری اثرگذاری آن را بیش از پیش محدود می

درسی رسمی، فقدان پشتوانه نهادی پایدار و وابستگی به فضاهای آموزشی جایگزین، قادر نیست 
پرورش تفکر انتقادی در  به عبارت دیگر،صورت ساختاری به چالش بکشد. منطق مسلط آموزش را به

شود، در مواجهه با شدن انتقادی آغاز میمثابه تمرین سوژهآنچه در کارگاه به .دهدخلأ نهادی رخ نمی
دهد که ها نشان میگردد. دادهتفاهم یا حتی طرد مواجه مینظم نهادی مسلط، با مقاومت، سوء

تر از شده، مستلزم تداوم برنامه، آموزش و همراهی والدین، و مهماستمرار و تعمیق تغییرات مشاهده
معلم و ساختار اقتدار در نظام آموزش رسمی است؛ امری که در وضعیت همه، بازاندیشی در نقش 

 ت.فعلی تحقق نیافته اس
توانند های بدیل آموزشی، هرچند میهای پژوهش حاضر مؤید آن است که برنامهرو، یافتهاز این

هایی واقعی برای تعلیق منطق آموزش بانکی و پرورش های خاص، امکاندر سطح خرد و در بافت
کنند. این کر انتقادی فراهم آورند، اما خود نیز درون مناسبات نهادی نابرابر و محدودکننده عمل میتف

ها و ها، تنشها بیش از آنکه به دگرگونی ساختاری نظام آموزش منجر شوند، به ایجاد شکافبرنامه
از فضای محض خروج کودک هایی که بهانجامند؛ اختلالهای موقتی در نظم مسلط میاختلال

سازی یا سرکوب مواجه کارگاه، در مواجهه با خانواده اقتدارمحور و مدرسه اقتدارگرا، با خطر خنثی
پرورش تفکر انتقادی در بستر اجتماعی ایران نه امری صرفاً د. در نهایت باید گفت که شونمی

« گام تا اندیشه گام به»های ای عمیقاً نهادی و سیاسی است. تجربه کارگاهآموزشی، بلکه پدیده
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گری کودکان وجود دارد، اما هایی برای بازاندیشی در رابطه آموزشی و کنشدهد که امکاننشان می
 ت.ای و محدود اسهای حاشیهها مستلزم تغییراتی فراتر از سطح برنامهتحقق پایدار این امکان

 بحث و نتیجه گیری 

شده ای بومیعنوان نسخهبه« به گام تا اندیشه گام»پژوهش حاضر با تمرکز بر تجربه اجرای برنامه 
، کوشید نسبت میان پرورش تفکر انتقادی و ساختارهای نهادی «فلسفه برای کودکان»از رویکرد 

شناختی بررسی کند. برخلاف رویکردهای رایج که آموزش در جامعه ایران را از منظری جامعه
سنجند، این مقاله نشان های شناختی فردی میرتهایی را عمدتاً در سطح مهااثربخشی چنین برنامه

است. از « امکان نهادیِ زیست تفکر انتقادی»، بلکه «یادگیری تفکر»داد که مسئله اصلی نه صرفاً 
های کلاسی، سطح میانیِ ها را باید در پیوندی دیالکتیکی میان سطح خردِ کنشاین منظر، یافته

 د.تحلیل کرروابط اجتماعی و سطح کلانِ نظم نهادی 

طور توانسته است به« گام به گام تا اندیشه»های های پژوهش نشان داد که فضای کارگاهیافته
کند ـ را یاد می« آموزش بانکی»عنوان موقت منطق مسلط آموزش رسمی ـ آنچه فریره از آن به

 الگویی به را خود جای و شده تضعیف آموزدانش–تعلیق کند. در این فضا، رابطه اقتدارمحور معلم
 کنندگاندریافت عنوانبه نه بستر این در کودکان. است داده محورمسئله و مشارکتی وگومحور،گفت

 از را مفاهیم یافتند امکان و شدند شناخته رسمیتبه معرفتی کنشگران مثابهبه بلکه دانش، منفعل
بیات انتقادی اد با یافته این. کنند بندیصورت جمعی بازاندیشی و وگوگفت زیسته، تجربه خلال

های اندیشیدن و کنش تأکید دهی به شیوهخوان است که بر نقش رابطه آموزشی در شکلآموزش هم
 د.دار

ها نشان داد که این تعلیق منطق بانکی، ماهیتی موقعیتی، موقتی و با این حال، تحلیل داده
از آموزش انتقادی در دل نظم مسلط « ایجزیره»شکننده دارد. به بیان دیگر، کارگاه توانسته است 

شود تر میایجاد کند، اما این جزیره از نظر نهادی منزوی باقی مانده است. این نکته زمانی برجسته
ها یابد. یافتهگری اجتماعی تسری میشده در کودکان به سطح کنشکه تغییرات شناختی مشاهده

دادن فعال، نقدپذیری و حل اختلاف، شوگو، گوویژه در حوزه گفتنشان داد که کودکان، به
سوژه »هایی از ظهور نوعی توان نشانهاند. این تغییرات را میهایی معنادار را تجربه کردهدگرگونی

وگوی ای که قادر است اختلاف نظر را از مسیر استدلال و گفتدانست؛ سوژه« انتقادی در سطح خرد
 ت.وعقلانی پیگیری کند، نه از طریق سلطه یا سک



 

 

 

 

 

 
 1400چهارم، ، شماره دوم دوره ،باثباتاقتصاد 

 

 

24 

طور پایدار تثبیت شود؟ تواند بهحال، پرسش اساسی این است که چرا این سوژه نوظهور نمیبا این
محض های پژوهش نشان داد که بهوجو کرد. یافتهپاسخ این پرسش را باید در سطح نهادی جست

خانواده و  ویژههای نهادی مسلط ـ بهشده با نظمخروج کودک از فضای کارگاه، منطق انتقادی تمرین
خواستن کودکان، گری و دلیلهای والدین به افزایش پرسششود. واکنشمدرسه ـ وارد تنش می

پذیری، همواره پذیرای ترین نهادهای جامعهعنوان یکی از مهمدهد که خانواده، بهروشنی نشان میبه
زننده نظم، اقتدار یا عنوان عامل برهمسوژه پرسشگر نیست. در بسیاری از موارد، کودکِ پرسشگر به

توان مصداقی از اصطکاک میان منطق انتقادی و شود. این وضعیت را میآرامش خانوادگی تلقی می
 د.مراتب نهادی دارمنطق اطاعت دانست؛ اصطکاکی که ریشه در ساختارهای قدرت و سلسله

حاصل از مصاحبه با های شود. دادهاین تنش نهادی در سطح نظام آموزش رسمی نیز بازتولید می
مسئول کانون پرورش فکری کودکان و نوجوانان در حوزه تربیت معلمان نشان داد که یکی از 

به آموزش رسمی، مقاومت « گام به گام تا اندیشه»های برنامه های اصلی در انتقال ایدهچالش
رش برخی معلمان در برابر تضعیف مرجعیت و اقتدار سنتی آنان در کلاس درس است. عدم پذی

ـ از جمله تعلیق اقتدار معلم، پذیرش « تفکر و سبک زندگی»های بنیادین این برنامه در درس گزاره
دهنده آن است که آموزان در تولید معنا ـ نشانعدم قطعیت و امکان خطا، و مشارکت برابر دانش

آموزش و پرورش  مسئله، بیش از آنکه به نگرش فردی معلمان مربوط باشد، ریشه در ساختار نهادی
شده را شرط نظم و کارآمدی تعیینهای ازپیشوگو و پاسخدارد. ساختاری که اقتدار معلم، کنترل گفت

 د.دانآموزش می
تفسیر کرد؛ ترسی که « ترس از آزادی»توان این مقاومت را در چارچوب ای، میاز منظر فریره

ندگان نیز وجود دارد. معلمی که در نظام دهتنها در میان یادگیرندگان، بلکه در میان آموزشنه
مثابه عنوان فرصت، بلکه بهای شده است، تعلیق مرجعیت خود را نه بهاقتدارمحور تربیت و حرفه

ترتیب، آموزش انتقادی با کند. بدیناش تجربه میای و موقعیت نهادیتهدیدی برای هویت حرفه
نیست و نیازمند بازاندیشی ساختاری در نقش شود که در سطح فردی قابل حل مقاومتی مواجه می

 ت.معلم و منطق نهادی آموزش اس
گام به »های بدیل آموزشی مانند دهد که برنامههای پژوهش حاضر نشان میدر مجموع، یافته

گری فراهم آورند و ای متفاوت از آموزش و کنشقادرند در سطح خرد، تجربه« گام تا اندیشه
ها در غیاب دگرگونی حال، این امکانپرورش تفکر انتقادی ایجاد کنند. با این هایی واقعی برایامکان

ها بیش از شوند. به بیان دیگر، این برنامههایی موقتی در نظم مسلط محدود مینهادی، به اختلال
هایی که کنند؛ شکافها ایجاد میهایی در آنآنکه به تغییر ساختارهای آموزشی منجر شوند، شکاف
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توان شده، میهای ارائهها و تحلیلبر اساس یافتهد. بخش باشند، اما لزوماً پایدار نیستنوانند آگاهیتمی
 د:چند پیشنهاد اساسی مطرح کر

پذیر نیست. پرورش تفکر انتقادی بدون بازتعریف نقش معلم امکانعلم: بازاندیشی در تربیت م
وگو و مرجعیت معرفتی بپردازند و اقتدار، گفتطور جدی به مسئله های تربیت معلم باید بهبرنامه

 د.دهنده دانش، آماده کننگر، نه صرفاً انتقالمعلمان را برای ایفای نقش تسهیل
ها نشان داد که خانواده نقشی کلیدی در یافتهل: های آموزشی بدیسویی خانواده با برنامههم

بخش و آموزشی برای والدین های آگاهیکند. طراحی برنامهسازی تغییرات ایفا میتثبیت یا خنثی
 د.تواند به کاهش تنش میان کودکِ پرسشگر و نظم خانوادگی کمک کنمی

پذیر ادغام محدود، تدریجی و انعطاف: وگومحورهای گفتسازی تدریجی برنامهنهادینه
ـ  هانشینی کامل آنجای حاشیهرویکردهای فلسفه برای کودکان در برنامه درسی رسمی ـ به

 د. ها را افزایش دهتواند دامنه اثرگذاری این برنامهمی
عنوان مهارتی گذاران آموزشی باید تفکر انتقادی را نه بهسیاست: نگاه ساختاری به تفکر انتقادی

ای نهادی و اجتماعی در نظر بگیرند که تحقق آن مستلزم تغییر در مثابه پروژهفردی، بلکه به
 .ی و روابط آموزشی استساختارهای قدرت، ارزشیاب

یران، بیش از آنکه دهد که پرورش تفکر انتقادی در جامعه ادر نهایت، این پژوهش نشان می
ای عمیقاً اجتماعی و نهادی است. فهم این معنای محدود کلمه باشد، مسئلهای آموزشی بهمسئله

 ت.واقعیت، شرط نخست هرگونه مداخله مؤثر در این حوزه اس
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