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محمدباقر هوشیار 
 )1283 -1336(
استاد تعلیم وتربیت 

 
محمدباقر هوشیار در تعلیم وتربیت 
معاص��ر ای��ران نامی آشناس��ت و 
صاحب نظران او را به عنوان استادی 
برجس��ته در این رشته می شناسند. 
وی از اخلاف شاعر بلندپایه، وصال 
شیرازی، بود و در شیراز به دنیا آمد. 
پس از گذراندن تحصیلات ابتدایی در 
شیراز، با توجه به رفاه نسبی خانوادگی، 

او را به آلمان فرستادند. 
هوش��یار در »برلین« پ��س از پایان 
تحصیلات دبیرستانی دو سال نیز به 
دانشکدة کشاورزی رفت و سپس به 
ایران بازگشت. در سال 1308 پس 
از قبولی در امتحان اعزام دانش��جو، 
این بار از سوی دولت به آلمان فرستاده 
شد که رشتة تعلیم وتربیت را انتخاب 
کرد و در این رشته از دانشگاه مونیخ 
م��درک دکترا گرفت. هوش��یار به 
وطن برگشت و به تدریس و تربیت 
ش��اگردان در مدارس، دانش سرای 
عالی و دانشکده ها پرداخت و سال ها 
در این شغل خدمت کرد. کسانی که 
هوشیار را از نزدیک درک کرده اند، او 
را آموزگاری واقعی و نمونه توصیف 
کرده ان��د ک��ه »در هر ق��دم نکته ای 
می آموخ��ت و در ه��ر نظر دقیقه ای 
کشف می کرد. هرگز خودخواه نبود. 
مربی ب��ود و به همه درس می گفت. 
درس��ش به دل می نشست. در وقت 
گفتن چنان شور و التهابی داشت که 
حتی آن هایی را که از هیزم تر بیش 
نبودند شعله ور می ساخت«. وی در 
مجموع 47 کتاب و رس��اله و مقاله 
نوشت که یکی از مشهورترین آن ها 
کتاب »اص��ول آموزش وپرورش«- 

انتشارات امیرکبیر، 1347 - است. 

درامد
»در صبح یک روز بهاری، یک خانم آمریکایی پس از رسیدن 
ــهر توکیو و عبور از مراحل گوناگون تشریفات  به فرودگاه ش
ــرد که او را به  ــت ک ــی درخواس ورودی، از رانندة ژاپنی تاکس
»هتل گینزای توکیو« واقع در مرکز شهر برساند. رانندة تاکسی 
ــافر تازه وارد را در  ــیری نسبتاً طولانی، مس پس از عبور ازمس
ــهر توکیو پیاده کرد.  مقابل در ورودی »هتل گینزا دای ایچی« ش
دقایقی بعد -دقیقاً هنگامی که هر دو به این نکته پی بردند که 
در فهم یا تفهیم مشخصات مقصد به یکدیگر اشتباه کرده و راه 
پیموده شده در داخل شهر را به خطا رفته اند، در مقابل چشمان 
ــاق جالبی روی داد.  ــرت زدة خدمة هتل و رهگذران -اتف حی
خانم آمریکایی و رانندة ژاپنی بی درنگ و هم زمان از یکدیگر 
عذرخواهی کردند! خانم آمریکایی اصرار داشت که راننده او را 
ببخشد، چون بر این باور بود که نام هتل را به روشنی بیان نکرده 
ــت و اذعان می کرد که وظیفة او بوده که به روشنی صحبت  اس
کند و از تفهیم دقیق نام و نشاني مقصد به راننده پیش از حرکت 
مطمئن شود. درعین حال، رانندة ژاپنی چندین بار تا کمر خم 
ــد تا مراتب عذرخواهی خود را از عدم توجه و درک دقیق  ش
آنچه خانم آمریکایی گفته بود ابراز کند. به عاوه اذعان می کرد 
که وظیفة او بوده است که به دقت به آنچه مسافر بیان کرده است 
گوش دهد و پیش از حرکت از درست بودن مشخصات مقصد 

اطمینان حاصل کند«.
ــابه به این رویداد، به رغم  ــان دادن عکس العمل های مش نش
ــه ها و زمینه های فرهنگی چنین  ــای فرهنگی و ریش تفاوت ه
ــب در تبیین فرایند و  ــی، آن را به یکی از مثال های مناس اتفاق
شاخص های فهم متقابل در فرهنگ های متفاوت در زبان شناسی 
تبدیل کرده است. از نظر زبان شناسان تطبیقی و پژوهشگرانی 

که در حوزة تحلیل گفتمان1، ارتباط و فهم متقابل فرهنگ های 
گوناگون فعالیت می کنند، این عذرخواهی دوجانبه، مشترک و 
ــی از سبکِ ارتباط و رویکردِ فرهنگی متفاوت به  هم زمان، ناش
پذیرش مسئولیت از جانب گوینده در مقابل شنونده و برعکس 

است.
ــنونده یا خواننده در  ــئولیت ش در فرهنگ ژاپنی، میزان مس
درک مطلب، تشخیص مفاهیم و درک معانی، بیشتر از گوینده 
ــت؛ در حالی که در فرهنگ آمریکایی، میزان  ــنده اس یا نویس
مسئولیت گوینده یا نویسنده بیش از شنونده یا خواننده است. 
ژاپنی ها اگر مفهوم یا معنای گفتار یا نوشتاری را که می شنوند یا 
می خوانند به نحو اثربخشي متوجه نشوند، ابتدا در توانایی خود 
شک و علت آن را در خود جست وجو می کنند و مسئولیت آن 
را بیشتر بر عهدة خود می دانند. این در حالی است که در شرایط 
مشابه، آمریکایی ها بیشتر گوینده یا نویسنده را به خاطر شفاف و 

واضح بیان نکردن مقصود خود مسئول می دانند.
پژوهش های زبان شناسی تطبیقی سوزوکی2 دربارة نگرش 
ــویان- و ژاپنی ها در میزان  ــاوت اروپاییان - به ویژه فرانس متف
مسئولیت پذیری گوینده یا نویسنده، و شنونده یا خواننده، نیز 
ــان می دهد که نویسندگان ژاپنی، به رغم همتایان فرانسوی  نش
خود، بیشتر ترجیح می دهند دیدگاه های خود را به طور خاصه 
ــرای تعبیر و تبیین  ــد و از این طریق، فرصت هایی ب ــان کنن بی
ایده های خود برای خواننده فراهم آورند. بنابراین، نویسندگان 
ــاد ایده یا دیدگاه های خود  ــن همة ابع ژاپنی غالباً به بیان روش

عاقة چنداني ندارند.
ــوزوکی در ادامة پژوهش های خود به این نتیجه می رسد  س
ــندگان، بلکه خوانندگان ژاپنی نیز، از این نوع  که نه تنها نویس
ابهام، ایهام یا پیچیده سازی زبان3، به ویژه وقتی نوشتار به جایی 
می رسد که نویسنده دیدگاه های خود را تبیین می کند، استقبال 

اشاره
معلمان عزیز و خوانندگان ارجمند مجله با نوشته های دکترمحمدرضا سرکارآرانی -استاد دانشگاه 
علامه طباطبایی و استاد مدعو دانشگاه های ژاپن- آشنایی دارند و لابد به یاد دارند که ما یک بار 
با ایشان مصاحبه ای انجام دادیم که در شمارة 250 مجله )مهرماه 89( به چاپ رسید. جز آن، 
مقاله ای هم دربارة کتاب »فرهنگ آموزش و یادگیری« دکترآرانی، در شمارة7 سال گذشته  

خوانده اید.
نوشتة حاضر را دکتر آرانی در معرفی کتابی به نام »پرورش هنر استدلال« برای ما فرستاده است.
علیرضا رضایی و زینب صدوقی همراهان مترجم کتاب بوده اند و انتشارات منادی تربیت ناشرآن.  
از آنجا که مقاله را چیزی فراتر از صرف معرفی کتاب یافتیم، اقدام به چاپ آن به صورت ویژه 

کردیم.
این مقاله مستقیماً به فضای آموزش وپرورش ایران نپرداخته است، ولی از آنجا که موضوعی را مورد 
بحث و بررسی قرار داده که همانا زمینه های متفاوت فرهنگی دو کشور ژاپن و آمریکاست، می تواند 

در تقویت نگاه ما به زمینه های مشابه مؤثر و آموزنده باشد. رشد

دکترمحمدرضا سرکارآرانی

کلید واژه ها: پرورش هنر استدلال
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می کنند. بنابراین، در فرهنگ ژاپنی، چنانچه خوانندة مطلب یا 
ــوم آن مطلب یا صحبت  ــنوندة صحبتی، متوجه معنا و مفه ش
ــنده یا گوینده، خودش را سرزنش  نشود، اغلب بیش از نویس
مي کند و با به عهده گرفتن مسئولیت عدم توانایی درک مطلب 
علت آن را در خود مي جوید )مسئولیت خواننده(4. در صورتی 
ــئولیت عدم درک مطلب بیش از  که در فرهنگ آمریکایی، مس
شنونده یا خواننده متوجه گوینده یا نویسندة آن است )مسئولیت 

نویسنده5(.
ــن پیش فرض  ــت، ای ــناختی از این دس یافته های انسان ش
پژوهشی را تأیید می کند که انگاره های فرهنگی بر روش های 
ارتباط کامی، اندیشه و سبک نوشتار و فرایند جمله سازی تأثیر 
می گذارند و سازه های بنیادیِ ارتباط شفاهی و مکتوبِ متفاوتی  
را می سازند. به همین دلیل است که در فرهنگ های گوناگون، 
ساختارها و الگوهای متفاوتی از تفکر، نوشتار، گفتار، روش های 
گفتمان، الگوهای تبیین اندیشه، سبک های استدلال، آموزش و 

یادگیری پدیدار می شود.

ژاپنی ها، آمریکایی ها
ــر توالیِ زمانِ  ــن، فرایند توصیف و تبیین پدیده ها ب در ژاپ
ــت و معمولاً از گذشته شروع می شود و به  رخدادها مبتنی اس
ــته و مسیر تحول آن«  ــد. از این رو، »گذش حال و آینده می رس
ــنگینی در توصیف و تفسیر وقایع دارد؛ در صورتی که  وزن س
در آمریکا فرایند تبیین پدیده ها، مبتنی بر رابطة علت و معلول 
ــت و »آینده« وزن سنگینی در نگاه به تبیین  در میان رخدادهاس
وقایع دارد و به تبع آن نتیجه و پیامد رویدادها، اهمیت ویژه ای 

پیدا می کند. 
ژاپنی ها در ارتباطات بین فردی خود، بیش از بازدهی آنی به 
پیامدهای متقابل و دراز مدت ارتباط با دیگران می اندیشند. بیشتر 
ترجیح می دهند شنونده باشند تا گوینده. غالباً توانایی لازم برای 
»نه« گفتن را ندارند و از پرسش هایی که فقط پاسخ »بله« یا »خیر« 
می طلبد استقبال نمی کنند. به بیان دیگر، ژاپنی ها صریح اللهجه 
ــنونده، در فرایند تعامل و ارتباط  نیستند و ترجیح می دهند ش
متقابل، به درک مطلب بیان شده برسد و آنچه را که اتفاق افتاده 
است، بیشتر به نحوی که خود مایل است تفسیر، تشریح و معنا 
ــد ارتباط، ژاپنی ها ترجیح می دهند که  کند. از این رو، در فراین
ابتدا دربارة حاشیة موضوع به تفصیل سخن گویند و به تدریج 
ــوند و بعضاً آن را به آخر صحبت  به اصل موضوع نزدیک ش
موکول کنند. در صورتی که آمریکایی ها عاقه مندند مقدمه را 
ــراغ اصل مطلب بروند و به روشنی  ــرعت س کوتاه کنند، به س
آن را در ابتدای گفت وگو تبیین کنند. بنابراین، ارتباط نوشتاری 
ــبتاً طولانی و با اشاره به پیشینة  ژاپنی ها معمولاً با مقدمه ای نس
موضوع شروع می شود و نویسنده با طرح دیدگاه های متفاوت 
سرانجام به نتیجه گیری می رسد. در صورتی که آمریکایی ها در 
همان سطرهای اول متن خود می کوشند که به روشنی و به طور 

خاصه به اصل موضوع، هدف و نتیجه بپردازند.
ژاپنی ها در سبک زیستن و شیوة برقراری ارتباطات اجتماعی 
بیشتر گروه گرا6 و پیرو مناسبات فرهنگیِ »شرمساری7« هستند؛ 
به این معنا که حیثیت و آبروی اجتماعی، به مثابه عامل تأثیرگذار 
ــادی دارد. در  ــی آن ها تأثیر زی ــر ارتباطات اجتماع بیرونی، ب
ــتر فردگرا هستند8 و رفتار اجتماعی  حالی که آمریکایی ها بیش

ــتر در قالب مناسبات فرهنگی »گناه9« دقیق تر تحلیل  آن ها بیش
مي شود و قابل فهم است. به این معنا که احساس گناه به مثابه 
عامل تأثیرگذار درونی بر ارتباطات اجتماعی آن ها تأثیر زیادی 
دارد. ژاپنی ها بیشتر هماهنگی و یگانگی10 اعضای گروه را در 
ــی با مخاطب از  ــه و عمل ترویج می کنند، در رویاروی اندیش
ــد و از این طریق حس احترام خود را به  تقابل11 پرهیز می کنن
دیگران نشان می دهند، ولي آمریکایی ها گوناگونی و تفاوت12 
ــند و ترجیح می دهند با  ــمیت می شناس اعضای گروه را به رس
بیان آشکار آنچه می اندیشند13، حس احترام خود را به دیگری 
نشان دهند. بنابراین، تعریف »فرد14« و مفهوم »خود15« در این دو 
جامعه متفاوت است. در ژاپن منظور از خود بیشتر »خودمان16« 
است، ولی در آمریکا خود بیشتر به معنای »خودم« به کار گرفته 
ــود و  ــود؛ زیرا در ژاپن فرد با وجود گروه تعریف می ش می ش
غالباً به معنای عضوی از جمع و مشخصاً به معنای »شخصی 
ــت. در حالی که در آمریکا فرد به مثابه  ــان دیگران16« اس در می
ــود و »مرد تنها17« مورد  ــتقل از جمع تعریف می ش هویتی مس
ستایش قرار می گیرد. بنابراین، در ژاپن »خود« اغلب به صورت 
»خودمان« نمایان می شود ولی در آمریکا »خود« یا »خودم« بیشتر 

نشان دهندة »هویت فردی« و مستقل از جمع است.
ــا در ارتباطات بین فردی خویش، بر بازیافت ایده ها  ژاپنی ه
ــتدلال و  ــا تأکید زیادی دارند و غالباً به روش های اس و داده ه
تحلیل مسائل با زمینه ها و مناسبات پیشینی18 عاقة زیادي نشان 
ــته به حال و آینده19 می رسند؛ در بیان دیدگاه  می دهند؛ از گذش
ــتدلال خود به ترتیب رخدادها اهمیت می دهند و غالباً از  یا اس
ــپس« استفاده می کنند؛ برای مثال، »X اتفاق  واژه های »و« و »س
ــاد«؛ در صورتی که آمریکایی ها، در  ــپس Y اتفاق افت افتاد و س
فرایند ارتباط بین فردی، نو به نو شدن مداوم و بیرون راندن کهنه 
را ترجیح می دهند. غالباً به روش های استدلال و تحلیل مسائل 
با زمینه ها و مناسبات پسینی20 عاقه نشان می دهند. از آینده به 
ــند ودر بیان دیدگاه یا استدلال خود به رابطة  گذشته21 می رس
علت و معلولی رخدادها اهمیت می دهند و اغلب از واژه های 
»چرا« و »چون« استفاده می کنند؛ برای مثال، »Y اتفاق افتاد؛ چون 

X اتفاق افتاده بود«.
ــرا22 و در  ــتر فرایندگ ــا در آموزش و یادگیری بیش ژاپنی ه
طراحی برنامة درسی بیشتر تکلیف اندیش اند23 )وظیفه مدار(. بر 
تاش های فردی بیشتر از توانایی طبیعی )استعداد( برای موفقیت 
تأکید می کنند و به مهارت های »شنیدن« بیش از »گفتن« اهمیت 
می دهند. در حالی که آمریکایی ها در آموزش بیشتر نتیجه گرا24 
هستند و در برنامة درسی بیشتر بر حقوق فردی تأکید می کنند 
ــتن توانایی  ــاح حق اندیش اند25 )حقوق مدار(، داش و به اصط
طبیعی )استعداد( را بیش از تاش های فردی در موفقیت سهیم 
می دانند26 و به مهارت های گفت وگو اهمیت زیادی می دهند. 
ــی و معلمان در  ــش های کتاب های درس ــاس، پرس بر این اس
کاس های درس ژاپن بیشتر دربارة »چگونگی« رویدادهاست؛ 
در حالی که در آمریکا بیشتر بر »چرایی« رویدادها مبتنی است27 

)نگاه کنید به فصل پنجم کتاب مورد بحث(.
ــان و دانش آموزان برای  ــای درس ژاپن، معلم در کاس ه
آموزش و یادگیری، از »نوشتن« بیشتر استفاده می کنند. مشاهدة 
ــه معلمان عاقه  ــان می دهد ک ــای درس ژاپنی ها نش کاس ه
ــیاه بنویسند و از  دارند مباحث کاس را به دقت روی تخته س

عبدالواحد با هیئت رودی
   

معلم نمونة کشوری
) 1390-1391(
شهرستان خواف 

در س��ال 1351 در شهرس��تان 
خواف )استان خراسان رضوی( 
به دنیا آمد. در س��ال 1371 در 
رش��تة اقتص��اد دیپل��م گرفت و 
بلافاصل��ه ب��ا قبول��ی در کنکور 
وارد مرکز تربیت معلم در رشتة 
آموزش ابتدایی ش��د و با وجود 
قبولی در رش��ته های دبیری، به 
دلیل علاقه ب��ه تدریس در دورة 
ابتدایی، رش��تة آموزش ابتدایی 
اولوی��ت  اولی��ن  به عن��وان  را 
تحصیلی انتخاب ک��رد. پس از 
آن، از مرکز ضمن خدمت تربت 
حیدریه مدرک لیسانس گرفت. 
وی 20 سال سابقة خدمت دارد 
و در تمام پایه های دورة ابتدایی 
تدریس و به مدت 16 س��ال در 
م��دارس چندپای��ه و عش��ایری 
خدمت کرده اس��ت. ب��ه علاوه، 
تاکن��ون در جش��نوارة الگوهای 
برت��ر تدریس رتبه ه��ای اول و 
دوم شهرس��تان را کس��ب کرده 
و رتب��ة اول منطق��ه و برگزیدة 
منتخ��ب قط��ب در برنامة معلم 
پژوهن��ده بوده اس��ت. همچنین 
مقام های اول و دوم شهرس��تان 
را در رشتة والیبال کسب کرده 
گوناگ��ون  همایش ه��ای  در  و 
مقالات��ی را ارائ��ه نموده اس��ت. 
ایش��ان در س��ال 90- 89 نی��ز 
معلم نمونة منطقه ای شده است. 

ضمناً وی برادر شهید است.   
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دانش آموزان نیز بخواهند آن ها را به طور منظم در دفترچه های 
خود یادداشت کنند. در صورتی که در فرهنگ آموزشی آمریکا 
»گفت وگو« در کاس درس و ارائة نظر دانش آموزان و بحث 
پیرامون موضوع اهمیت زیادی دارد28. به عبارت دیگر، آموزش 
و یادگیری در ژاپن به وسیلة واژه هایی که نوشته می شوند )از 
ــرد و متاثر از »فرهنگ  ــتن وخواندن( انجام می گی طریق نوش
ــکا آموزش و یادگیری  ــت. در حالی که در آمری مکتوب« اس
ــیلة واژه هایی که ادا می شوند )از طریق گفتن و  بیشتر به وس
شنیدن29( صورت مي گیرد و بیشتر از »فرهنگ شفاهی« متأثر 
است. بنابراین، سبک ها و سنت های تحلیل گفتمان متفاوتی 
مانند گفتمان نوشتاری31 و گفتمان گفتاری32 در اندیشه و عمل 

تربیتی و فرایند آموزش و یادگیری به کار گرفته می شود.
براساس این یافته ها، این پیش فرض پژوهشی تأیید می شود 
که: آموزش و یادگیری فرایندی است که از بافت فرهنگی آن 
قابل انتزاع نیست و هدف ها، روش ها، فعالیت ها و برنامه های 
درسی و آموزشی با توجه به خاستگاه های اجتماعی و سازه های 
فرهنگی آن ها قابل فهم و تجزیه و تحلیل است33. براین اساس، 
نظام آموزشی هر جامعه ای با توجه به سازه های فرهنگی خود 
رویکرد و روش های معینی برای پرورش مهارت های ارتباطی، 
تبیین اندیشه، سبک های استدلال و ارتباط و متقاعد ساختن 
ــه کار می گیرد. به عبارت دیگر، این باور تأیید و  مخاطب را ب
ترویج می شود که آموزش امری فرهنگی است و سناریوهای 
آموزشی معلمان همواره در موقعیت های فرهنگی جریان دارد، 
از منابع فرهنگی تغذیه می کند و میزان اثربخشی آن ها به کیفیت 
سازه های فرهنگی، که فرصت به کارگیری و بالندگی آن ها را 
فراهم می آورند، بستگی دارد34. بنابراین، پژوهش های تطبیقی 
و بین فرهنگی یکی از راه های مؤثر ترویج رویکرد فرهنگی به 
آموزش و یادگیری، برای گسترش گفتمان انتقادی در فرایند و 
روش های آموزش، یادگیری و پرورش و فراهم آوردن زبانی 
برای فهم، گفت وگو و ادراک بین فرهنگی است. پژوهش های 

بین فرهنگی، برخی از گره هایی را که در نقد ها و کشمکش های 
فکری و درونی از نظرها پنهان می مانند آشکار می سازند، پیش 
فرض های ذهنی را به چالش می کشند و به بازبینی آموخته ها و 
بازاندیشی در رفتار برای توانمندسازی بیشتر یاری می رسانند. 

ــه آدمی کمک  ــن فرهنگی ب ــای بی ــا و ادراک ه دریافت ه
ــتن« و »ناتوانایی های یادگیری«  ــد که از »ترس از دانس می کنن
بکاهد، یافته های فرهنگی یکجانبه را در پیوند با دریافت های 
ــازی  ــد، پالایش و نوس فرهنگی متنوع دیگری به چالش کش
ــد، و به ترویج و غنی سازی  کند و به آن ها معنای دوباره بخش
آموزش برای یادگیری و بازاندیشی در اندیشه و عمل تربیتی 
ــازی آموزش یاری رساند. به عاوه، پژوهشگران و  برای بهس
کارگزاران آموزشی را دعوت می کند تا با بازاندیشی در اندیشه 
ــازی سازه های فرهنگی یاری رسانند.  و عمل تربیتی، به بهس
ــامل آن دسته ازپرسش های  ــی بیش از پیش ش این بازاندیش
ــود که ریشه در جامعه و شرایط زیست  نظری و عملی می ش
اجتماعی خود دارند و به روش و معیاری سازمان دهی می شوند 
ــائل  ــم انداز تازه ای برای رهایی از مس که درعمل بتوانند چش

آموزشی، تربیتی و فرهنگی پیش روي همگان قرار دهند35. 
ــل رویکردهای متفاوت آموزش و یادگیری  تجزیه و تحلی
ــان می دهد که برخي از رهیافت ها و زمینه های  تا حدودی نش
اندیشه و عمل تربیتي در علوم اجتماعي و انسانی، همانند دانش 
تجربي، داراي وجوه جهان شمول است، ولي دست کم برخي از 
بنیادهاي نظري و برنامه های عملی این حوزه از دانش بشري، 
ــتر حضور و ظهور خود را از فرهنگ، زمینه های تاریخی،  بس
فلسفی، اجتماعی و اندیشه   هاي غالب جامعة خود مي گیرند و 
در بستر فرهنگي و اجتماعي خود به کار می روند و به بهره وري 
اثربخش مي رسند. گزارش های پژوهشی بین فرهنگی همدن 
ترنر و ترومپنارز36 پیرامون مقایسة رویکردهای مدیریت، اقتصاد 
و بازرگانی در آسیا، در کتاب مدیریت در عرصة فرهنگ ها37، 
ــیما38، اقتصاددان برجستة ژاپنی، در تبیین اثر  و میچیو موریش
کنفوسیانیسم36 و شینتوئیسم40 بر کارامدی برنامه های توسعة 
ــادی و اجتماعی ژاپن، رهیافت اثربخش و گواه صادقی  اقتص
برای پیش فرض پژوهشی ارائه شده به دست می دهند. آن ها 
با مقایسة رویکردهای فرهنگی مدیریت و بازرگانی در حوزة 
توسعة اقتصادی در غرب و شرق، به ویژه جنوب شرقی آسیا، 
ــمیت41 به ما آموخت که  نتیجه می گیرند، از زمانی که آدام اس
ــردی آدمی را در خدمت  ــت نامرئی بازار منافع ف چگونه دس
ــع عمومی قرار می دهد، ما آن را به مثابه تنها راه اثربخش  مناف
ــی در مقابل منافع فردی  ــمول تأمین منافع اجتماع و جهان ش

)شخصی( به حساب می آوردیم.
این در حالی است که مطالعة پیشرفت های اقتصادی جنوب 
شرقی آسیا و تأمل در رویکردهای مدیریت و بازرگانی آن ها، 
فرمول دگرگون شدة آدام اسمیت را به ما نشان داد. رویکردهای 
ــب نظریة آدام  ــرق، ترتی فرهنگی مدیریت و بازرگانی در ش
اسمیت را دگرگون کرده و بر اساس استدلالی خاف جهت آن 
عمل می کنند. آن ها توجه بنگاه های اقتصادی به منافع مشتری 
و جامعه را باعث تأمین منافع فردی )شخصی( می دانند42 و آن 
را در فرایند رشد سریع اقتصادی خود در دهه های گذشته در 
عمل نشان داده اند43. بنابراین، میزان اثربخشي نظریه های علوم 
ــترهاي فرهنگي و  اجتماعی، از آن جمله علوم تربیتی، در بس

محمدمهدی هراتی 
  )1321(
معلم هنرمند 

استاد محمدمهدی هراتی متولد قوچان 
است. پدر او استاد محمد هراتی مردی 
هنرمند بود و فرزند نیز در این راه گام 
برداشت و پس از 17 سال تدریس 
در مدارس قوچان، به انس��تیتو هنر 
تهران رفت و پس از دریافت مدرک 
هنری، به تدریس هنر در دانش سراها 
و مراکز تربیت معلم و سپس جهاد 
دانشگاهی  مشهد پرداخت. در سال 
1364 ب��ه تهران دعوت ش��د و در 
س��ازمان پژوه��ش و برنامه ری��زی 
آموزشی )دفتر برنامه ریزی و تألیف 
کتب درس��ی( به خدمت خود ادامه 
داد و در طی 13 سال توانست بیش 
از 10 جلد کتاب درس��ی هنر برای 
مدارس کش��ور تهیه کند. تخصص 
وی��ژة اس��تاد هرات��ی در زمینة هنر 
نگارگری و نقاشی است و او سابقة 
50 س��ال فعالیت در این رش��ته را 
دارد، ضمن این که بیش از یکصد و 
سی مقالة تخصصی نیز در همایش ها 
و مجلات هنری عرضه کرده است. 
هراتی که ب��ه دریافت مدرک دکترا 
نیز مفتخر است، عضو فرهنگستان 

هنر جمهوری اسلامی است. 
وی نمایش��گاه هایی نیز از آثار خود 
برپ��ا کرده که از رهگ��ذر آن جوایز 
و تقدیرنامه های��ی به دس��ت آورده 
است؛ از جمله: جایزة اول نمایشگاه 
جهانی س��معی و بصری )1350(، 
جایزة بهترین پژوهش��گر هنرهای 
ایرانی در همایش دوسالانة گرافیک 
ایران )1373(، جایزة خادم برگزیدة 
قرآن کری��م )1376( و لوح تقدیر 
وی��ژة انتخ��اب 24 پیش کس��وت 
هنرهای سنتی ایران )1381(. دکتر 
محمدمهدی هراتی نخستین سردبیر 
مجلة رشد هنر در س��ال های )87- 

1386( بود. 
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ــت و لازم است  اجتماعي متفاوت، موضوعي قابل مطالعه اس
ــرایط و محیط هاي  ــدي نظریه هاي تربیتي با توجه به ش کارام
ــتگاه های فلسفی و فکری متفاوت  فرهنگي، اجتماعي و خاس

آن ها نقد و بررسي شوند44.

پرورش هنر استدلال
ــی کاس های درس  ــا تجزیه و تحلیل عین ــاب حاضر ب کت
ــم مدارس ابتدایی آمریکا و ژاپن، تاش  پایه های پنجم و شش
ــتدلال« و »الگوهای تبیین اندیشه« را در  می کند »سبک های اس
ــرق بررسی  دو فرهنگ متفاوت آموزش و یادگیری غرب و ش
ــتناد گونه شناسی زبان شناختیِ  ــد به اس کند. به عاوه، می کوش
تازه ای، تأثیر ساختار گفتار و نوشتار و روش های متقاعد ساختن 
مخاطب در فرایند ارتباط کامی و نوشتاری بر سبک استدلال و 
نیز الگوی تبیین اندیشه و روش های پرورش آن را، با توجه به 
ــوم زمان و روابط میان پدیده ها و وقایع، در این دو فرهنگ  مفه
تبیین کند. این پژوهش با رویکرد فرهنگی به آموزش و ترویج 
گفتمان انتقادی45 در روش های آموزش و یادگیری و با استفاده 
از روش های پژوهشی مردم نگارانه46، مطالعات تطبیقی و درس 
ــده است. اینک به تبیین هر یک از فصل های  پژوهی47 انجام ش

کتاب می پردازیم.
ــی و مباحث مربوط  ــل اول، به اصول کل ــنده در فص نویس
ــبک های  ــه می پردازد و س به ترتیب و روش های تبیین اندیش
ــتاری ژاپنی ها و آمریکایی ها را با توجه به برداشت مردمان  نوش
این دو کشور از مقولة زمان تبیین می کند. ژاپنی ها پیوسته و در 
ــه نیرویی پیش رونده و رو به جلو  ــول تاریخ، به زمان به مثاب ط
می نگرند؛ بنابراین، برای آن ها توالی جریانات و رویدادهایی که 
در طول زمان به وقوع پیوسته اند، اهمیت خاصی دارد. درحالی 
که آمریکایی ها به ذکر همة جوانب آنچه در روند زمان روی داده 
است تمایلي ندارند و بیشتر به برقراری رابطة علت و معلولي بین 

پدیده ها  اهمیت می دهند.
ــی  ــژه نحوة انشانویس ــتار و به وی ــبک نوش ــل دوم، س فص
ــه می کند. پژوهشگر با  دانش آموزان ژاپنی و آمریکایی را مقایس
ــای درس دورة ابتدایی، از دانش آموزان دو  حضور در کاس ه
کشور می خواهد دربارة شکل هایی که به آن ها نشان داده می شود 
انشا بنویسند. در ابتدا او بر اساس ترتیب به کار رفته در نوشتن 
ــاختار و ترتیب بیان و روش های اندیشة  ــکل ها، س ماجرای ش
دانش آموزان ژاپنی و آمریکایی در بارة رخدادها را تبیین می کند. 
در ادامه، از دانش آموزان می خواهد که انشای خود را از ماجرای 
شکل آخر، یعنی از نتیجه، شروع کنند. هدف پژوهشگر از بیان 
ــرطی، پی بردن به تفاوت های فرایند و نحوة استدلال  چنین ش
دانش آموزان دو کشور با تأکید بر رسیدن به علت از طریق معلول 

است.
در فصل سوم، نحوة تدریس و آموزش انشانویسی در مدارس 
دو کشور تبیین می شود. هرچند در هر دو کشور به »خاقیت«، 
ــیار  ــت، توجه بس ــتر ناظر به »منحصربه فرد بودن« اس که بیش
ــود، اما پژوهشگر با تجزیه و تحلیل صحبت های  زیادی می ش
ــوزان و راهنمایی های معلمان در فرایند تدریس، آن ها  دانش آم
ــانگرهایی برای پی بردن به تعریف متفاوت این  را به عنوان نش
دو فرهنگ آموزشی از معنای »خاقیت« و »منحصربه فرد بودن« 
به کار مي گیرد و روش های پرورش توانایی خاقیت دانش آموزان 

را در ژاپن و آمریکا تبیین می کند.
فصل چهارم، با بررسی ارتباط میان »آزاد بودن در نوشتن« و 
»خاقیت«، تعریفی را که معلمان این دو کشور از آزادانه نوشتن، 
متفاوت بودن و بالطبع خاقیت در نظر دارند، تجزیه و تحلیل 
ــتن،  می کند. به عاوه، تفاوت ادراک دانش آموزان از آزادانه نوش
با معنایی که معلمان از به کار بردن آن انتظار دارند، بیان می شود. 
تفاوت خواستة معلمان و انشای نوشته شده توسط دانش آموزان 
تبیین می گردد و بر اساس شواهد و روند تاریخی دگرگونی ها، 
سبک و ساختار نوشتن و آموزش انشانویسی در دو کشور، رابطة 
ــة خاقیت، و تفاوت آن ها با  ــتن با مقول بین آزاد بودن در نوش

تصورات رایج در ژاپن و آمریکا تبیین می شود.
فصل پنجم، به تبیین روش های متفاوتِ توصیف و بازگویی 
ــته در کاس های درس تاریخ ژاپن و آمریکا  رویدادهای گذش
ــم  ــرا در آموزش تاریخ، دو ویژگی مهم به چش ــردازد؛ زی می پ
ــان«، و دیگری »الزامی  ــورد که یکی »در جریان بودن زم می خ
بودن درک رابطة علت و معلولی رویدادها«ست. این دو ویژگی 
ــته را ممکن  ــه با هم ارتباطی متقابل دارند، درک وقایع گذش ک
ــازند و عاوه بر آن باعث شکل گیری چارچوب فکری  مي س
آدمی می شوند. این چارچوب فکری امکان پیش بینی وقایع آینده 
را محتمل می کند و با توجه به تفاوت در نگاه به حوادث تاریخی 
و پرسش از »چرایی« یا »چگونگی« دربارة آن ها، می کوشد منطق 
ــع تاریخی را در دو  ــبک های تبیین و توصیف وقای نهفته در س

فرهنگ آموزشی ژاپن و آمریکا تجزیه و تحلیل کند.
در فصل ششم، با در نظر گرفتن نتایج به دست آمده از مقایسة 
سبک انشانویسی دانش آموزان ژاپنی و آمریکایی در فصل سوم، 
و همچنین تفاوت های مشاهده شده در نوع بازگویی رویدادهای 
ــی در فصل پنجم، معنا و معیار »الگوی صحیح رفتار« با  تاریخ
توجه به هدف های آموزشی در ژاپن و آمریکا بررسی می شود. 
مطالعة هدف های آموزشی دو کشور که از طریق مقایسة عینیِ 
ــده در کارنامه های تحصیلی دانش آموزان  نشانگرهای تعیین ش
ــی  ــان می دهد که هدف های آموزش ــت نش ــت آمده اس به دس
ژاپنی ها بیشتر بر پرورش ارزش های اجتماعی و کل شخصیت 
دانش آموز )پرورش( تأکید دارد؛ در حالی که هدف های آموزشی 
آمریکایی ها بیشتر بر پیشرفت تحصیلی )آموزش( متمرکز است. 
ویژگی های هدف های آموزشی بر روش های ارزشیابی تحصیلی 
ــت الگوهای رفتاری دانش آموزان تأثیر زیادی  و بالطبع، بر تربی
دارد و نشانة قابلیت های رفتاری مورد انتظار از دانش آموزان در 
فرایند آموزش و یادگیری در دو فرهنگ آموزشی متفاوت است.

علی فرخ مهر
)1324(

   
آموزگار،  نویسنده

وی در آبادان متولد شد. پدرش 
در تربی��ت او کوش��ا ب��ود. پس 
از دریاف��ت دیپل��م به س��ربازی 
رف��ت و معلم س��پاه دانش ش��د 
و در روس��تای عم��ارت اراک 
خدم��ت کرد. پس از س��ربازی، 
معلم��ی را ادامه داد و نخس��ت 
در روس��تای »حاج��ی« رامهرمز 
و س��پس در آبادان و خرمش��هر 
در م��دارس ابتدایی و راهنمایی 
مش��غول ب��ه کار ش��د. در این 
ضمن، از دانشگاه اراک مدرک 
ادبی��ات فارس��ی گرف��ت و ب��ه 
آبادان برگشت و تا آغاز جنگ 
تحمیل��ی در این ش��هر بود. پس 
از آن چن��د س��ال در ته��ران در 
س��ازمان پژوهش و برنامه ریزی 
آموزش��ی به فعالی��ت در گروه 
زبان و ادبیات فارس��ی پرداخت 
و با کیومرث صابری )گل آقا(، 
در انتش��ار مجل��ة رش��د زبان و 

ادب فارسی همکاری کرد. 
چندی نی��ز در کان��ون پرورش 
را  »گلبان��گ«  مجل��ة  فک��ری، 
منتش��ر می کرد. فرخ مهر پس از 
بازنشس��تگی به مدت 12 سال 
در انتش��ارات مدرسه به نوشتن 
و گ��ردآوری  خاط��رات خ��ود 
خاط��رات معلم��ان پرداخت که 
حاص��ل آن مجموع��ه ای به نام 
»در ب��اغ تجربه ه��ا« در 18 جلد 
بود. ب��ه گفتة خ��ودش،  تاکنون 
40 جلد کتاب نوش��ته اس��ت و 
در حال حاضر س��رگرم نوشتن 
کتاب های��ی درب��ارة »آب��ادان« 

است.
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سلیم نیساری )1299(  
معلم و استاد زبان فارسی 

 
دکتر سلیم نیساری در تبریز متولد 
ش��د. در همین ش��هر به دبس��تان 
رش��دیه رفت و در س��ال 1317 
از دانش س��رای مقدمات��ی تبریز 
فارغ التحصیل ش��د و به استخدام 

وزارت فرهنگ درآمد. 
در  تدری��س  ب��ا  هم زم��ان  وی 
م��دارس، از دانش س��رای عال��ی 
نی��ز م��درک لیس��انس  ته��ران 
دکت��رای  س��رانجام  و   )1321(
زب��ان و ادبی��ات فارس��ی گرفت 
)1328(. س��لیم نیساری گذشته 
از خدمات معلمی خود که تا مقام 
استادی دانشگاه پیش رفته است، 
منش��أ خدمات فرهنگی بسیاری 
نیز بوده اس��ت،  از جمله همکاری 
با یونسکو در کش��ورهای شمال 
آفریق��ا و جن��وب غربی آس��یا، 
رایزن فرهنگی ای��ران در ترکیه، 
مدیریت ه��ای مطبوعات��ی،  و نیز 
پیوسته در فرهنگستان  عضویت 
بخ��ش  فارس��ی.  ادب  و  زب��ان 
عمده ای از کارهای سلیم نیساری 
تألیف کتاب های درس��ی فارسی 
ب��رای م��دارس اس��ت و بخ��ش 
دیگ��ر آن به تألی��ف، تصحیح و 
نس��خ  به وی��ژه  نسخه شناس��ی، 
خطیِ دی��وان حاف��ظ، اختصاص 
دارد. کتاب های درس��ی انش��ای 
اول  فارس��ی  فارس��ی)1328(، 
دبس��تان )دارا و س��ارا- 1328(، 
کتاب اول اکابر )1331(، فارسی 
ی��اد بگیری��د )1324( و کلیات 
روش تدریس )1344( از آثار او 
در حوزة کتاب های درسی هستند. 
دکتر س��لیم نیساری اکنون عضو 
فرهنگس��تان زبان و ادب فارسی 

است.

در فصل هفتم، با بهره گیری از نظریه های دیوید هیوم48 و امیل 
دورکیم49، ساختار ادراک آدمی، از طریق تعمیق در مقوله هایی 
ــود  ــد زمان، مکان، قانون علیت و... تجزیه و تحلیل می ش مانن
ــته، حال و آینده  و نحوة نگرش افراد به مفاهیمی چون گذش
ــی متفاوت بررسی می شود. به عاوه،  در فرهنگ های آموزش
ــاوت از زمان، مکان، ترتیب رخدادها و...  تأثیر انگاره های متف
در کاربرد مفاهیم و سبک گفتار یا نوشتار برای برقراری ارتباط 
بررسی می شود و از این منظر، بحث پیرامون امکان بهره گیری 
از تجربه های سازندة نظام های آموزشی کشوری توسط کشور 
دیگر و نوع واکنش های احتمالی معلمان، والدین و دانش آموزان 

تبیین می شود.
فصل هشتم، با توجه به یافته های فصل های قبلی، به بررسی 
ــبک های اثربخش نوشتار یا سازماندهی ساختارگفتار برای  س
ــردازد. توجه به پژوهش های  ــاختن« مخاطب می پ »متقاعد س
مربوط به فرایند فهم متقابل و شاخص های آن در فرهنگ های 
ــی گوناگون،  ــان می دهد که فرهنگ های آموزش متفاوت، نش
سبک های اختصاصی متفاوتی برای توصیف و تبیین اندیشه 
ــار از آن را در فرایند آموزش  ــای قابل انتظ ــد و توانایی ه دارن
ــبک فکری  ــرورش می دهند. بنابراین، هر منطق و س دادن، پ
ــت که تفاوت  ــته اس معنا و ارزش خاص خود را دارد و بایس
در سبک های بیان و الگو های تبیین اندیشه با توجه به ریشه ها، 
اندیشه ها و زمینه های فرهنگی، آموزشی، اجتماعی، فکری و 

فلسفی آن مطالعه و نقد و بررسی شود.

سخن پایانی
ــتدلال، به عنوان یک پروژة پژوهشی،  کتاب پرورش هنر اس
ــده است.  ــاکو واتانابه50 ترجمه و تدوین ش زیر نظر دکتر ماس
نگارنده )مترجم(، برای دستیابی به آخرین یافته ها و رهیافت های 
پژوهشی او، شامل رسالة وی برای دریافت درجة دکترا، که در 
سال 1998 به دانشگاه کلمبیا ارائه شد، و کتابی با عنوان »ساختار 
متقاعد شدن« که نخستین بار در سال 2004 توسط انتشارات 
تویوکان به زبان ژاپنی منتشر شده است، همچنین برای تسهیل 
ارتباط خوانندة فارسی زبان با موضوع و محتوای آن -با توجه 
ــه کار رفته در دو زبان  ــه درک واقعی که از معانی واژه های ب ب
ــت ها و  ــی و ژاپنی( این پژوهش دارد- نشس اصلی )انگلیس
ــیاری با دکتر ماساکو واتانابه برگزار کرد و  هم اندیشی های بس
ــترک و چندجانبه با ایشان عنوانِ »پرورش هنر  در تعاملی مش

استدلال« برای ترجمة فارسی برگزیده شد.
ــکر از سرکار خانم دکتر ماساکو واتانابه، پژوهشگر و  با تش
استاد برجستة دانشگاه ناگویا، در ژاپن، از خانم زینب صدوقی 
ــم، و دکتر علیرضا  ــز که در ترجمة فصل های پنجم و شش نی
رضایی که در ترجمة سایر فصل ها و بازبینی کلی و روان سازی 

متن با من همکاری اثربخشی داشته اند، سپاسگزاری می شود.
مطالعة این کتاب را به همة کسانی که دغدغة پرورش توانایی 
نوشتن و اندیشیدن فرزندان ایران زمین را دارند توصیه می کنیم. 
به پژوهشگران و کارگزاران آموزشی، دانشجویان رشته های 
ــته های زبان شناسی، جامعه شناسی،  ــانی به ویژه رش علوم انس
ــان  ــات، علوم تربیتی و راهنمایان تعلیماتی و کارشناس ارتباط
آموزشی و برنامه ریزی درسی، مدیران، آموزگاران و همة کسانی 
که در جست و جوی چشم اندازهای تازه برای ترویج ایدة فلسفه 
برای کودکان، بهسازی آموزش- به روش درس پژوهی- به ویژه 

در زمینة پرورش هنر استدلال، ترویج الگوهای تبیین اندیشه، 
ــیدن  پرورش مهارت های تفکر انتقادی، پرورش توانایی پرس
ــتفاده از این اثر توصیه  ــؤال و توانایی نوشتن هستند نیز اس س

می شود.
پی نوشت

1. Discourse Analysis
2. Suzuki
3. Mystification of Language
4. Reader Responsibility
5. Writer Responsibility
6. Group-oriented
7. Shame-oriented
8. Individual-oriented
9. Guilt-oriented
10. Harmonizing
11. Conflict
12. Confronting
13. Straightforward
14. Individual
15. The Concept of Self
16. Person-among-others
17. Man Alone
18. Sequence Forward Reasoning
19. From Past to Future
20. Sequence Backward Reasoning
21. From Future to the Past
22. Process-oriented
23. Assignment-oriented Curriculum
24. Outcome-oriented
25. Right-oriented Curriculum
26. Japanese Preschool, New York: Cambridge University Press

)این کتاب به زبان فارسی برگردانده شده است. نگاه کنید به: کاترین لوئیس 
)1385(. آموزش قلب ها و اندیشه ها، ترجمة حسین افشین منش و شیده ایل 

بیگی طاهر، تهران: انتشارات سازوکار. تهران.
ــرکارآرانی )1389(. فرهنگ آموزش و یادگیری: پژوهشی  27. محمدرضا س

مردم نگارانه با رویکرد تربیتی، انتشارات مدرسه. تهران.
28. Literacy
29. Orality
30. Oral Culture
31. Written Discourse
32. Spoken Discourse

33. دوای، تاکه او؛ لوئیس، کاترین؛ سوگا، یوکی کو و ماتسودا، یوکی )1388(. 
ــة آن با  ــی فرهنگ آموزش در ژاپن و مقایس آموزش به مثابة فرهنگ: بررس
آمریکا، ترجمة محمدرضا سرکارآرانی، نائومی شیمیزو و تویوکو موریتا، انتشارات 

موسسة فرهنگی منادی تربیت. تهران.
ــکاف آموزشی: بهترین ایده ها از  ــتیگلر، ج. و هیبرت، ج. )1383(. ش 34. اس
ــوزش در کلاس درس. ترجمة محمدرضا  ــود آم ــان برای بهب معلمان جه

سرکارآرانی و علیرضا مقدم، انتشارات مدرسه، تهران.
ــرکارآراني )1382(. اصلاحات آموزشی و مدرن سازي. نشر  35. محمدرضا س

روزنگار. تهران.
36. Hampden-Turner and Trompenaars

ــازمان مطالعه و  ــت و س ــده اس ــی برگردانده ش 37. این کتاب به زبان فارس
ــگاه ها آن را به چاپ رسانده است. نگاه کنید  تدوین کتب علوم انسانی دانش
به: )پت جوینت و ملکم وارنر )1385(. مدیریت در عرصة فرهنگ ها: مباحث و 

دیدگاه ها، ترجمة محمدتقی نوروزی، سمت. تهران(
38. Michio Morishima (1923-2004)
39. Confucianism
40. Shintoism
41. Adam Smith(1723-1790)

42. کونوسوکه ماتسوشیتا )1390(. مسئولیت اجتماعی بنگاه های اقتصادی 
)شرکت ها(، ترجمة محمدرضا سرکارآرانی و  مریم داداش زاده، موسسة خدمات 

فرهنگی رسا. تهران.
43. عباس معدن دارآرانی، محمدرضا سرکارآرانی، با مقدمه ای از محمد نقی زاده 

)1388(. آموزش و توسعه. نشر نی. تهران.
ــرکارآرانی )1389(. فرهنگ آموزش و یادگیری: پژوهشی  44. محمدرضا س

مردم نگارانه با رویکرد تربیتی، انتشارات مدرسه. تهران.
45. Critical Discourse
46. Ethnography
47. Lesson Study
48. David Hume (1711-1776)
49. Emile Durkheim (1858-1917)
50. Masako Watanabe


