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 در تعلیم و تربیت ابعاد یــا عناصر متعددي وجود دارند، 
مانند معلم، شاگرد، كتاب، ابزار آموزشي، محیط كلاس و نظایر 
آن . در مورد این عناصر، كمتر اختلاف نظر هســت تا در نحوة 
ارتباط آن ها و جایگاهي كه هر یك به خود اختصاص مي دهد. 
بر اساس همین اختلاف نظر اســت كه دیدگاه هاي مختلفي 
در مورد منظومة تعلیم و تربیت مطرح شــده اند و در هر یك 
جایگاه هاي خاصي به عناصر داده شــده اســت. در این مقاله 
دیدگاه مورد قبول در مورد منظومة مذكور تبیین خواهد شد.

ادعایي كه در مقالة حاضر مطرح مي شود این است كه تعلیم 
و تربیت، پیش و بیش از هر چیز بر تعامل معلم و شاگرد استوار 
اســت. در این ارتباط عناصر دیگري همچون كتاب، ابزارهاي 
آموزشي، محیط كلاس و نظایر آن ها همچون قمرهایي بر گرد 
یك یــا هر دوي این قطب هاي تعاملــي مي گردند. زنده بودن 
تعلیم و تربیت و زندگي سازبودن آن در گرو فراهم آمدن چنین 
آرایشــي اســت؛ چنان كه انحطاط و میرایــي آن نیز در گرو 

جابه جا كردن و به هم ریختن انتظام مذكور است.
اما تعامل میان معلم و شاگرد مفهوم خاصي دارد كه باید به 
آن توجه كافي شــود. مفهوم عامي از تعامل وجود دارد كه به 
معناي تأثیر و تأثر متقابل است؛ چنانكه مي توان از تعامل میان 
اشــیا سخن گفت. اما در مفهوم خاص تعامل كه در این مقاله 
مورد نظر است، رابطة تعاملي تنها میان »عامل ها«  قابل تصور 
اســت. انسان به منزلة »عامل«، رویكرد ویژه اي به انسان است 
كه طبق آن آدمي مظهر »عمل« است و مي توان رفتارهاي او 
را عمل دانست. اما اگر بپرسیم چه چیز رفتار انسان را به عمل 
تبدیل مي كند، بر حسب پاسخي كه داده مي شود، مي توان از 
روایت هاي گوناگون عاملیت انســان سخن گفت. به طور مثال، 
ویتگنشــتاین )19٥3( بر این نظر بود كه »پیروي از قاعده«  
رفتار را به عمل تبدیل مي كند. براي مثال، هنگامي كه راننده 
با توجه به قاعدة متفاهمي كه میان مردم وجود دارد، دســت 
خود را بالا مي برد تا به رانندة پشــت ســر خود علامت بدهد 
سرعتش را كم كند تا او بتواند دور بزند، با انجام حركت دست 
خود، از قاعده اي پیروي كرده اســت. اما روایت هاي دیگري از 
عمل انسان نیز وجود دارند كه اهمیت نخست را به امور دروني 
انسان داده اند و این امور را یا از جنس امور شناختي  یا ارادي  

و یا تركیبي از آن ها دانسته اند. در اینجا نمي توان وارد این بحث 
شد و شرح آن را باید در جاي دیگري جست. ازجمله، روایتي 
از انســان به منزلة عامل، بر اساس دیدگاه اسلام مطرح شده 
است كه در آن امور شناختي، گرایشي و ارادي به عنوان مباني 
تبدیل كنندة رفتارهاي آدمي به عمل در نظر گرفته شــده اند 

)باقري، 1382(.
هنگامي كه عاملیت انســان را پذیرفتیم، معلم و شاگرد هر 
دو به منزلة انسان و بنابراین به عنوان عامل خواهند بود و آنگاه 
رابطة آن ها به صورت تعامل، به معناي خاص كلمه آشكار خواهد 
شد. از منظر این رابطة تعاملي، معلم همواره باید خود را در برابر 
شاگرد به عنوان انسان عاملي در نظر بگیرد كه دیر یا زود به كار 
شكل دادن به هویت خود خواهد پرداخت. از سوي دیگر، شاگرد 
نیز باید همواره خود را در برابر معلم به عنوان انســان عامل در 
نظر بگیــرد. در این صورت، معلم تدریس خــود را آموزاندن 
»به« كسي خواهد فهمید؛ چنانكه شاگرد نیز یادگیري خود را 
آموختن »از« كســي خواهد دانست. بر این اساس، معلم دیگر 
كار خود را در درجة نخســت آموزاندن »چه« درسي نخواهد 
دانســت و هرگز نخواهد گفت: »مــن درس خود را مي دهم و 
به چیز دیگري كار ندارم.« از سوي دیگر، یادگیري شاگرد نیز 
همواره در درجة نخست یادگیري »از« كسي است و نمي توان 
آن را به یادگیري صرف كاهش داد. البته رابطة تعاملي در تعلیم 
و تربیت به رابطة معلم و شاگرد محدود نیست، بلكه این یكي از 
روابط تعاملي و البته اساسي ترین آن ها به عنوان مشخصة رابطة 
تعلیم و تربیتي است كه مي توان آن را »تعامل ناهم تراز« نامید. 
در محیط تعلیم و تربیت از »تعامل هم تراز« نیز مي توان سخن 
گفت؛ مانند رابطة شاگرد- شاگرد، معلم- والدین و معلم- معلم. 
این نكته را نیز باید افزود كه تعامل ناهم تراز رابطه اي دوسویه 
اســت، زیرا از شــاگرد به طرف معلم نیز برقرار اســت. بر این 

اساس، معلم نیز مي تواند از شاگرد بیاموزد.
هنگامــي كه مي گوییم معلم در كار آموزاندن »به« كســي 
است، ممكن است خود را با سؤال دیرینة مورد نظر فیلسوفان 
تعلیم و تربیت مواجه ببینیم: آیا در این صورت باید قبول كرد 
آموزاندن متضمن آموختن است؟ در پاسخ باید گفت، در واقع 
آموزاندن متضمن وقوع آموختن نیست، زیرا آموختن شاگرد از 
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وي به عنوان انســان عامل سر مي زند. بنابراین عاملیت وي نیز 
دخیل است و بدون آن رخ نخواهد داد. اما بي تردید آموزاندن 
متضمن دغدغه نسبت به آموختن دانش آموز است، به گونه اي 
كــه اگر متضمن آن نباشــد، دیگر نمي تــوان آن را آموزاندن 
دانست. معلمي كه آموزاندن »به« شاگرد را به آموزاندن »چه« 
كاهش مي دهد، خود را از دغدغة مذكور مي رهاند، اما هم زمان 
خــود را از جرگة معلمي نیز بیرون مي بــرد، زیرا كار معلم در 

درجة نخست آموزاندن »به« كسي است.
این رابطة تعاملي »قاعدة« تعلیم و تربیت است؛ هم به معناي 
قاعــدة بازي تعلیم و تربیت و هم به معناي قاعده اي كه مثلث 
تعلیم و تربیت بر آن اســتوار مي  شــود و در زیر از آن سخن 
خواهیم گفت. هنگامي كه رابطة تعاملي به منزلة قاعدة تعلیم 
و تربیت در نظر گرفته شود، حاكي از آن است كه همة عناصر 
تعلیم و تربیت باید با آن هماهنگ باشند و آن را نقض نكنند. 
هماهنگي یكي از این عناصر، یعني هدف تعلیم و تربیت با آن، 

به سخن گفتن از مثلث تعلیم و تربیت منجر مي شود.
بر اساس آنچه تاكنون ارائه شد، محور اساسي تعلیم و تربیت 
بر دو قطب معلم و شــاگرد استوار است. بي تردید، سه ضلعي 
»معلم  - شــاگرد - هدف« بســطي ضروري در رابطة »معلم - 
شــاگرد« اســت، زیرا بدون هدف، تعلیم و تربیت قابل تصور 
نیست، اما این بسط باید بر »قاعدة« معلم - شاگرد استوار باشد. 
هنگامي كه عنصر ســوم در جایگاه مناسب خود، یعني بر فراز 
ارتفاع مبتني بر قاعدة معلم -  شــاگرد، استقرار مي یابد، مثلث 
تعلیم و تربیت به ظهور مي رســد. از آنجا كه هدف به نقطه اي 
استعلایي اشاره دارد، جایگاه آن رأس مثلث خواهد بود و این 
بدان معناســت كه رابطة تعاملي معلم -  شاگرد نه تنها باید با 
هدف به رسمیت شناخته شــود، بلكه باید توسط آن استعلا 
یابد و هدف مظهر این اســتعلا باشــد. به عبارت دیگر، رابطة 
تعاملي معلم - شاگرد در اینجا محوریت خود را نشان مي دهد، 
به گونه اي كه اگر هدف این رابطة تعاملي را نادیده بگیرد یا آن 
را دچــار انحطاط كند، قابلیت هدف بودن براي تعلیم و تربیت 
آدمي را نخواهد داشــت. همان گونه كه رأس مثلث، هنگامي 
شایســتة این نام است كه با دو سر قاعده در پیوند قرار گیرد، 
هدف تعلیم و تربیت نیز باید با عاملیت معلم و شاگرد و رابطة 
تعاملــي آنان متناظر و در واقع برآورندة این رابطه باشــد. هر 
چند هدف ویژگي هنجاري دارد و عاملیت معلم و شاگرد بیاني 
توصیفي و واقع نگر اســت، اما هــدف باید به این واقعیت ناظر 

باشد و آن را نقض نكند و نادیده نگیرد.
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با افزوده شدن عنصر دیگري از عناصر تعلیم و تربیت، یعني 
محتوا، منظومة مثلث گونه باید جاي خود را به شــكل مناسب 
دیگري بدهد. این شــكل نمي تواند مربع باشــد، زیرا جایگاه 
استعلایي هدف همواره باید محفوظ باشد. از این رو چهارضلعي 
مــورد نظر لوزي خواهد بود كــه در آن عنصر محتوا زیر نفوذ 
رابطة تعاملي معلم -  شــاگرد و نیز هدف قرار خواهد داشــت. 
درســت اســت كه محتواي تعلیم و تربیت تحت تأثیر منابع 
مستقل دیگري همچون دانش بشري قرار دارد، اما سرانجام این 
رابطة تعاملي و هدف اســت كه مشخص مي كند چرا و چگونه 
باید از این منبع مســتقل اســتفاده كرد. حد دانش بشري به 
خودي خود تعیین كنندة محتواي تعلیم و تربیت نیست، بلكه 
میزان و نحوة برداشت از این منبع را باید به كمك رابطة تعاملي 
معلم  - شاگرد مشخص كرد. اگر بدون توجه به این رابطه و تنها 
با نظر به حد دانش بشري بخواهیم به تعیین محتوا بپردازیم، 
آن گاه ممكن است كار به غرض تعلیم و تربیت منجر شود، زیرا 
لازم خواهد آمد كه به طور مثال بدون توجه به انگیزه و ظرفیت 

دانش آموز، وي را در معرض فشار دانشي و اطلاعاتي قرار داد.
با واردشــدن عنصر دیگري همچــون روش تعلیم و تربیت، 
باید در منظومة تعلیم و تربیت جایي را براي آن گشــود. جاي 
مناســب روش در كنار محتوا خواهد بود و هر دو در ارتباط با 
هم و زیر نفوذ رابطة تعاملي و هدف خواهند بود. به این ترتیب، 
مربعي در زیر مثلث معلم - شاگرد- هدف تشكیل مي شود كه 

چهار رأس آن عبارت اند از: معلم، شاگرد، محتوا و روش.
چنین جایگاهي براي روش حاكي از آن است كه روش باید 
از ســویي با محتوا در ارتباط قرار داشته باشد. به عبارت دیگر، 
نمي توان از روش واحدي براي تعلیم و تربیت سخن گفت، بلكه 
متناسب با نوع محتواي دانشي و ارزشي، مي توان از روش هاي 
متفاوتي براي آموزاندن آن ها بهره جست. دیدگاه هاي روش گرا 
كــه روش را در رأس قرار مي دهند و آن را بر محتوا حاكمیت 
مي بخشند، از این منظر قابل انتقاد خواهند بود كه تأثیر محتوا 
را بر روش نادیده مي گیرند. اگر چنان كه هرست )19٦٥( نشان 
داده اســت، بتوان از گونه هاي دانش  سخن گفت، هر گونه اي 
از دانش بــه لحاظ روش پژوهش و آمــوزش اقتضاي معیني 
خواهد داشت؛ هر چند این به معناي نفي هر گونه اشتراك در 

روش شناسي ها نخواهد بود.
از ســوي دیگر، قرارداشتن روش در كنار محتوا در زیر رابطة 
تعاملي معلم - شــاگرد، تعیین دیگري براي روش هاي تعلیم و 
تربیت فراهم مي آورد كه بر اساس آن روش نباید ناقض عاملیت 

معلم و شــاگرد و رابطة منتج آن یعني تعامل باشد. روش هاي 
معلم محور یا شــاگردمحور كه هر یك به نحوي ناقض قاعدة 
رابطة تعاملي محســوب مي شــوند، حاصل به  هم ریختگي در 
منظومة تعلیم و تربیت اند. همچنین، روش هاي تربیتي همچون 
تلقین و تحمیل در عرصه هاي ارزشي نیز به دلیل همین نقض 

قاعده محل انتقاد خواهند بود.
با واردشــدن عنصر دیگري همچون ابزارهاي آموزشــي به 
منظومة تعلیم و تربیت، باید جایگاه مناسب آن را نیز مشخص 
كــرد. به این ترتیــب، با افزوده شــدن رأس دیگري در پایین 
شكل، شــش ضلعي تعلیم و تربیت را خواهیم داشت. چنین 
جایگاهي نشان مي دهد، ابزارهاي آموزشي نیز باید تحت تأثیر 
رابطة تعاملي و هدف قرار داشــته باشند و همواره باید پرسید 
آیا واردكردن ابزارهاي آموزشي جدید در حوزة تعلیم و تربیت، 
قاعدة رابطــة تعاملي را به هم نمي زند و نیل به اهداف را مانع 
نمي شود؟ البته رابطه هاي دوسویه اي نیز میان ابزارهاي آموزشي 
با محتوا و روش وجود خواهد داشت، زیرا ورود ابزارهاي جدید 
همچون رایانه، مي تواند به ویژه روش آموزش و همچنین محتوا 

را تحت تأثیر قرار دهد.
رأس جدیــدي چــون »فضاي آموزشــي« مــا را در برابر 
هفت  ضلعي تعلیم و تربیت قرار خواهد داد، مشــروط بر اینكه 
رأس جدید نیز متناسب با شش ضلعي پیشین جایگاهي بیابد. 
به همین ترتیب، چندضلعي تعلیم و تربیت مي تواند رأس ها و 
اضلاع افزون تري بیابد و با افزوده  شدن عناصر بیشتري از تعلیم 
و تربیــت در منظومه، باید جایگاه مناســب آن ها را با رعایت 
قاعدة رابطة تعاملي مشخص كرد، به گونه اي كه هرگز ورود هیچ 
عنصري به واژگونگي منظومه و تحت الشعاع قرارگرفتن رابطة 
تعاملي منجر نشود. رابطة تعاملي معلم- شاگرد همچون سنگ 
محكي است كه مي تواند بروز این گونه واژگوني ها را برملا كند.
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