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چکیده : نظریه​پردازی در برنامۀ درسی روش​شناسی تدوین نظریه است. در این مقاله دو ساختار تبیینی و تفهمی برای تدوین نظریه​ها تشخیص داده شده است. نظریه​های تبیینی به سیاق علوم تجربی و نظریه​های تفهمی با در نظر گرفتن درجاتی از درگیرشدنِ شخصی، بی همتایی مربوط به تکرارناپذیری و فهم پیچیدگی پدیدارهای تربیتی، تدوین می​شوند. در این مقاله دو رویکرد نظریهپردازی عینیت​گرا- کاهش​گرا و ذهنیت​گرا- رمز و رازگرا به همراه یک شاخۀ فکری مربوط به آن که با نو مفهوم​گرایی شناخته می​شود، بررسی و در انطباق با نظریه¬های تبیینی و تفهمی قرار داده شده​اند و نابسندگی آنها در مواجهه با ساحت¬های حیات انسانی بررسی شده است. عصب¬پدیدارشناسی به‌عنوان درمان نابسندگیِ بخشینگری و تفکیکِ منابع معرفتی عینی و ذهنی از یکدیگر، زمینۀ الهامبخش برای نظریه​پردازی و تبیینِ تفهمی تجربه​های تربیتی است که با نظر به روش​شناسی محدودیت​های متقابل توضیح داده شده است.
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Abstract:    Curriculum theorizing is the methodology of the theory development. We recognize, two approaches to curriculum theorizing; explanation and understanding. Explanation resemble the processes of theorizing like natural scientist does and understanding is an approach to theorizing with its personal engagement consideration, uniqueness evolve from the complexity of and unrepeatable educational phenomena. In this article, two main ideas, objectivism-reductionism, subjectivism-mysterianism and a branch of the second idea so called; conceptualism are examined. It is discussed that all three ideas are corresponding with the explanation or understanding and so their deficiency in human life is determined. It is argued that neurophenomenology could be considered as a remedy for the fragmental deficiency and incompetence of the current dominant positions in curriculum theorizing. We called the neurophenomenology inspired theorizing as; "understanding explanation" and explain it in reference to the Varela's methodology of reciprocal constraints.
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Curriculum Theorizing: Understanding Explanation of Educational Experience
مقدمه
نظریه​پردازی برنامۀ درسی از نظر ماهیت، پاسخ به سؤالات اساسی در مورد برنامۀ درسی است (یانگ
، 2014: 191). با نظر به برداشت​های مختلفی که از نظریۀ برنامۀ درسی وجود دارد (مهرمحمدی و امین خندقی، 1388)، مانند دیدگاه
 به‌عنوان چتر فلسفی (مک​نیل
، 2015)، رویکرد
، به‌عنوان مجموعه​ای از دیدگاه​های افراد در مورد جهان و اولویت​ها دربارۀ دانش (مارش و ویلیس
، 1397: 126-125) و ایدئولوژی
 به‌عنوان مجموعه​ای از عقاید و روش نگریستن به مسائل برای عمل (اسکایرو
، 1393) و برداشت​هایی از قبیل چشم​انداز
 و یا جهت​گیری
، مواجهۀ فلسفی، مقدمۀ نظریه‌پردازی (شعبانی ورکی، 1379: 14) و فلسفه تعلیم و تربیت زمینه​ مناسبی برای آن است (بود
، 1927). علاوه بر این، از منظر روش​شناسی و به‌عنوان روش تدوین نظریه، نظریه‌پردازی با دو دستۀ سنت‌گرا و پیشرفت‌گرا (دال
،1992: 24-26) مرتبط است. بر این اساس، رویکردهای نظریه‌پردازی برنامۀ درسی را می​توان در دو طیف کمی و کیفی قرار داد. نظریه‌پردازی با رویکرد کمّی، بیشتر برنامه​ای و خطی است و با تأکید بر اندازه​گیری​، صبغۀ آزمایشی
 دارد، در حالی که نظریه‌پردازی مبتنی بر فهم و تفسیر با نظر به تجربۀ
 انسانی صورت می​پذیرد. در این مقاله نظریه​های برنامۀ درسی، ذیل دو مفهوم کلی تبیینی
 و تفهّمی
 صورت‌بندی می​شوند و در برابر انفکاک و تحویلِ رویکردهای نظریه‌پردازیِ مربوط به آن‌ها و با ابتنای به عصب​پدیدارشناسی
، نظریه​پردازی برنامۀ درسی توضیح داده می​شود.
نظریه​های تبیینی برنامۀ درسی
تبیین
 یکی از غایت​های علم و راهبردی بنیادین در تدوین نظریه​
​ به‌عنوان گروه منسجمی
 از گزاره​های عمومی
 مشتمل بر اصول تبیین
 و بیان رابطۀ​ میان رخدادها است. علم موضوعات مختلفی مانند طبیعت را با روش تعمیم و پیش‌بینی مورد بررسی قرار می​دهد و تبیین هدف نهایی چنین فعالیتی است. ارکان اساسی علم
 را می​توان موضوع، روش و غایت آن دانست. کاپالدی
 فیلسوف علم بیان می​کند:
«علم بر مبنای به سه رکن اصلی آن یعنی موضوع علم، روش علم و غایت علم تعریف می​شود. موضوع علم، طبیعت با قابلیت به تجربۀ انسانی در آمدن و روش علمی از احکام عام یا تعمیم​هایی
 فراتر از امکان پیش‌سنجی
 یا پیش​بینی
 فراتر از شواهد
 آغاز کننده،​ قابل تشخیص است. غایت علم نیز تبیین طبیعت به‌گونه‌ای است که همۀ امور واقع معلوم را فرا گیرد و البته با هر امکانی هم سازگار نباشد» (کاپالدی، 1390: 32).
تبیین به‌عنوان غایت علم، راهبردی بنیادین در تدوین نظریه​
​ است. برای تبیین، لیندبرگ
 (2007: 20) به عمومیت و تکرارِ بیشتر که مساوی با ارزشِ بیشتر است و گی و وی ور
 (2011) و آرگریس و شون
 (1996 و 1974) به اصل سادگی
 اشاره می​کنند. ویژگی​هایی نظیر آزمون​پذیری
، خطرپذیری تجربی
، پیش‌بینی، گزیده و مختصر بودن
، انسجام درونی
، یکتایی
، قابلیت تعمیم
 و پویایی
 نیز قابل ذکر هستند (گی و وی یر، 2011). هابرماس
 (1987) در کتاب خود با عنوان معرفت و تعلّقِ خاطر​های بشری
، علوم تجربی و به تعبیر او علوم اثباتی را زادۀ تعلّق به مهار و پیش‌بینی
 می​داند و آن را مربوط به زمانی می​داند که ما می​خواهیم موضوعی را که در اختیار داریم، حرکتِ آینده​اش را پیش‌بینی کنیم. نسبتی که در این تعلّق وجود دارد نسبتِ ذهن- عین
 است؛ یعنی یک طرفِ آن موجودِ برخوردار از شعور و طرفِ دیگر آن موضوعی بی بهره از شعور است و همۀ تعلّقِ تجربه معطوف به آن است (حقی، 1395). چنین مفروضه​هایی در نظریه‌پردازی علوم اجتماعی، آن را منطبق با منطق عقلانی و فناورانۀ علوم تجربی قرار می​دهد که آبشخورهای فلسفی آن به‌طور عمده عینیت​​گرایی
، ماشین​گرایی دکارتی
 و صوری از شناخت​گرایی
 و کارکردگرایی
 است. بر این اساس، برنامۀ درسی، امری عینی فرض می​شود که از طریق قوانین علمی تبیین می​شود. کار تایلر
 (1949) مبتنی بر چنین رویکردی از نظریه‌پردازی است. نظریه​هایی که ساختار مفهومی
 دارند، مانند نظریۀ برنامۀ درسی با ساختار شناختی
 که ریشه در نظریۀ پیاژه
 دارد، نظریه​هایی با ساختار تجربی
 که به داده​های آزمایشی توجه دارند، نظریۀ تقویت اسکینر
 و نظریۀ دیویی
 در زمینۀ ارتباط دانش و عمل نمونه​های دیگری از دست هستند (هاریس
، 1985). نظریه​های برنامۀ درسی مبتنی بر رویکرد شناختی که با الگو قرار دادن ساعت تا کامپیوتر به موضوع مطالعه یعنی انسان می​پردازند (هاوارد
، 1983)، نظریه​های مربوط به رویکرد سنتی یا عقلانی​سازی برنامۀ درسی
 (واکر
، 2003)، نظریه​های موضوعی یا رشته​ای
 (میلر
، 1388)، بخش​هایی از نظریۀ رشد فرایندهای شناختی
 (آیزنر
، 1979) و بیان یانگ (2014) از نظریه‌پردازی متفاوت تکنیکی و نخبه گرایانه که بر مبنای مدیریت علمی تیلور
 و کارایی در صنعت
 است، نیز منطبق با نظریه‌پردازی تبیینی است.
ساختار منطقی
 (موریس و هام
، 1976)، ماهیت تحویل‌گرایانه (بلاک
، 1952) و فایده​مندی تجربی و عمل‌گرایی
 (هاریس، 1985) از ویژگی​های نظریه​های تبیینی برنامۀ درسی است. در نظریه​های تبیینی ارزش​ها خنثی و راه​های فعالیت محدود هستند و به‌طورکلی بهبود صرف، بیش از درک و فهم تعلیم و تربیت مد نظر است (دابسون و دابسون
، 1987). نظریه​های هنجاری
 که با پیروی از استاندارد​های خاص صورت‌بندی می​شوند (یانگ، 2014)، صورتی از نظریه​های تبیینی هستند که پاچیکو
 (2012) آن‌ها را نظریه​هایی هماهنگ با نظریۀ تایلر می​داند. اندیشه​های گودلد و ریچتر
 (1966)، مک​نیل (1977)، سیلور و الکساندر
 (1974)، تابا
 (1962)، تنر و تنر
 (1980) و پوزنر و رادنیتسکی
 (1981) را می​توان مبتنی بر این رویکرد دانست. نظریه‌پردازی ساختاری
 که در آن ارتباط خطی میان وسایل و اهداف در نظر گرفته می​شود و برنامۀ درسی همچون بسته​ای شامل محتوا، اهداف، نتایج، ساختار، فعالیت​ها و ارزشیابی برای ارائه به دانش​آموز تدوین می​شود و بر اساس آن عمل تربیتی نوعی علم تلقی می​شود و تمام پیچیدگی‌های مربوط به یادگیری بشری در طرحی به نام برنامۀ درسی به‌عنوان یک عمل عقلانی از قبل مشخص و مورد کنترل واقع می​شوند (هیونکی، 1982)، مثال دیگری از این نظریه​های تبیینی است. نظریۀ​ ساخت و کارکرد اجتماعی
 به‌طور عام و نظریۀ برنامۀ درسی بابیت
 به‌طور خاص که بر اساس علم مدیریت و استانداردسازی است (کلیبارد
، 1975) و رفتارگرایی
، از برجسته​ترین نظریه​های تبیینی برنامۀ درسی هستند. رفتارگرایی، در مقایسه با رویکردهای کارکردگرایی و سازنده​گرایی، مفروضه​های برنامۀ درسی را قطعی و لایتغیر می​داند (دابسون و دابسون، 1987: 278). ارنشتاین و هانکینز
 (2018) رویکردهای منطقی
، تجربی ـ مفهومی
، آزمایشی
، علمی ـ عقلانی
 و فن​سالارانه
 در برنامۀ درسی را مترادف با رویکرد رفتارگرایی می​دانند. آن‌ها ضمن همسو دانستن رویکرد​هایی مانند رفتارگرایی، رویکرد مدیریتی
، رویکرد علمی
 و نظام دار
، آن‌ها را تحت عنوان رویکردهای علمی ـ فنی
 دسته‌بندی می​کنند. تلاش​هایی مانند گزارش ملتی در خطر
 (1983) که خواستار توجه به استانداردها به‌منظور حفظ رقابت​های اقتصادی در بازار جهانی است زمینۀ رشد و توسعۀ نظریه‌پردازی تبیینی برنامۀ درسی در دوران معاصر را فراهم ساخته​اند.
نظریه​های تفهّمی برنامۀ درسی
در علوم اجتماعی رویکرد دیگری است که به جای تبیین، تفهم
 را در شناخت پدیده​های اجتماعی دنبال می​کند و درجاتی از درگیر شدنِ شخصی و انواعِ علائق توجه به بی همتایی بر آمده از تکرارناپذیری را به‌عنوان خصیصۀ مشترکِ همۀ تجربه​های انسانی در نظر دارد. بر این اساس حضور انسانی و تأثیرات آن در علم انکارناپذیر و قلمرو علم
 و حیات تفکیک‌ناپذیر تلقی می​شوند (فوراستیه
، 1371: 10). این رویکرد نظریه‌پردازی مبتنی بر تعلق فهم است که هابرماس (1987) طرفین مواجهه را ذهن– ذهن
 و فهم و کشف را به جای قصد مهار کردنِ موضوع، مد نظر می​داند. همچنین پیش‌بینی و مهار در آن وجود ندارد (حقی، 1395). در دوران معاصر با نقد تجربه‌گرایی علمی و قطعیت
 چنین ایده​ای دنبال شده است. قطعیت چنانکه انشتاین
 بیان می​کند در قوانین عالم ریاضیات و نه در عالم طبیعت، وجود دارد (دابسون و دابسون، 1987). بر این اساس، دانش دارای ماهیتی غیرقطعی و متراکم شونده با معنایِ ذهنیِ است. نظریه‌های استقرایی- سنتزی
 که مشتمل بر نظریه​های تفریدی
، داده مبنا
، سازنده​گرا
 و نظریۀ تفسیری
 است (گی و ویر، 2011: 26) به این رویکرد نظریه‌پردازی مربوط می​شوند. گوبا و لینکلن
 (1994) و لاک و دیگران
 (2006) در بیان فلسفه و ماهیت روش​های پژوهشی به پارادایم​های تدوین چنین نظریه​هایی اشاره می​کنند. عده​ای این رویکرد را واکنشی به رویکردهای علمی- فنی می​دانند که در آن علمی و عقلانی نمودن برنامۀ درسی با عدم توجه به ماهیت اجتماعی و فردی انسان، نادیده گرفتن فرهنگ، هنر و طبیعت و غفلت از فعالیت​های روانی و اجتماعی همراه می​شود از این جهت چنین نظریه​هایی را غیرعلمی- غیر فنی
 و چنین رویکردی را حرکتی پیشرو
 در این حوزه می​دانند که مشتمل بر رویکرد انسان​گرایانه
 و پست‌مدرن
 است. رویکرد پست‌مدرن یا نو مفهوم​گرایی
 به‌طور وسیعی گسترش رویکرد انسان​گرایی را در دستور کار دارد (ارنشتاین و هانکینز، 2018). پاچیکو (2012) پس از گونه‌شناسی تایلری نظریه​های برنامۀ درسی، به تغییر جهت نظری به سمت نو مفهوم​گرایی اشاره می​نماید که از دهۀ 1970 سمت و سوی مشخصی یافته است. پاینار
 (2004: 20) نومفهوم​گرایی را راهبرد متفاوتی در نظریه​پردازی برنامۀ درسی می​داند که درک و فهم برنامۀ درسی را با گزینه بین رشته​ای
 در نظریه‌پردازی برنامۀ درسی برای مطالعۀ تجربه​های تربیتی همراه ساخته است. این نظریه​ها ماهیتی پدیدارشناسانه دارند (بارون
، 1982) و به فلسفه​هایی نظیر اگزیستانسیالیسم
 توجه دارند (موریس و هام، 1976). هیونکی (1982) علاوه بر نظریه​های ساختاری و عمومی
 از نظریه​های محتوایی
 نام می​برد. وی ضمن اشاره به اینکه نظریه​های عمومی متوجه فضای بیرونی و عواملی مثل فلسفه، روان​شناسی، جامعه‌شناسی هستند که از بیرون بر تعلیم و تربیت اثر می​گذارند، نظریه​های ساختاری و عمومی را به دلیل اینکه وجود انسانیِ دانش​آموز را به نوع خاصی از یادگیرنده کاهش می​دهند، کاهش​گرا می​داند. از نظر او، نظریه​های محتوایی اغلب به مسائلی که از قلم افتاده​اند از قبیل تغییر توجه از آینده به زندگی حال و کنونی، تلاش برای پرورش انسان برتر به کمک جستجوی معنا در زندگی و همچنین کلیت​ و جوانب مختلف انسانی توجه دارند. نظریه​های سازنده​گرای اجتماعی
 و نظریه​های مطالعۀ موردی
 (توراکو
، 2002) با این رویکرد همخوانی دارند. تحول در نگرش افرادی مانند یانگ (2008) در توجه به یک برنامۀ درسی واحد برای همۀ دانش​آموزان یا وایت
 (1973: 51) برای برنامۀ درسی کودک محور یادآور چنین رویکردی هستند. در رویکرد تفهمی، نظریه‌پردازی برنامۀ درسی کاری ارزش​مدار
 تلقی می‌شود (دابسون و دابسون، 1987: 277) و شاخص اخلاقی
 و خدمت رسانی
 (هیووت
، 2006)، مشارکتی و تفسیری بودن (جانسون
، 1967: 128) و پیشرو و در لحظه بودن
 (دابسون و دابسون، 1987) در آن قابل توجه است. به نظر می​رسد گونۀ دیگری از تعلقات بشری که هابرماس (1987) آن را تعلّق رهایی می​نامد و از طریق مرتبط نمودن فاعل با خودش صور انتقادی، دیالکتیکی
 و هرمنوتیکی را با هم جمع می​کند قابل قرار دادن در این دسته باشد. نظریه​های انتقادی
 مانند نظریه​های رادیکال
، نئو مارکسیست
، نظریۀ عدالت اجتماعی
 و نظریه​های افرادی مانند هیوبنر
 (1975) با عنوان قدرت زبان
 و نظریۀ نقد سیاسی
 برنامۀ درسی اپل
 (1975) مصادیق مناسبی برای این نوع از نظریه​ها هستند که به بیان و تحلیل مسائل زندگی به‌طور کیفی می​پردازند.
نقد نظریه​پردازی تبیینی و تفهمی برنامۀ درسی
تبیین به‌عنوان اصل اساسی نظریه‌پردازی تبیینی، رگه​هایی از سوگیری را به همراه دارد و تبیین​ محض اساساً امکان‌پذیر نیست (ساپی
، 1974). نیدهام
 (1978) با ماشینی خواندن تبیین، آن را دلیل کاهش‌گرا بودن نظریه​های علمی می​داند و از تبیین زنده
 به جای آن سخن می​گوید. به‌علاوه این نظریه​ها به‌طور کاهش​‌گرایانه​ای معطوف به عینیت و غافل از ذهنیت افراد هستند و پدیده​های اجتماعی دارای تصویری واحد فرض می​شوند. نکته بعدی ساده​سازی پدیدارها و حذر از توجه به پیچیدگی​ها در نظریه​های تبیینی است. نیدهام (1978) گی و وی​ور (2011) آرگریس و اسکاون (1996 و 1974) اشاره نموده​اند که ساده‌سازی در نظریه​ها باعث می​شود تا فقط بخش محدودی از پدیده​ها مورد توجه قرار گیرند. تیغ اوکام
 به‌عنوان اصلی روش‌شناختی در تبیین
 (کاپالدی، 1930: 76) ساده​سازی و پرهیز از پیچیدگی​ در نظریه‌پردازی تبیینی را توجیه می​کند و بر اساس آن نظریه‌پردازی تبیینی با کمترین پیچیدگی و توجه به سادگی دنبال می​شود. در نظریۀ تدوین شده توسط تایلر (1949) به‌رغم اینکه او تلاش کرده است سه منبع یادگیرنده، جامعه و موضوع درسی را یکپارچه کند، اما در مقابل پیچیدگی​های موجود در برنامۀ درسی رویه​ای کاملاً خطی را برگزیده است (دابسون و دابسون، 1987).
نکتۀ دیگر در مورد نظریه​های تبیینی، موضع این نظریه​ها دربارۀ ارزش​ها است. در حالی که نظریه‌پردازی تبیینی با ویژگی نا وابستگی به زمان و مکان بر مفهوم تعمیمی
 تأکید می​کند کاپلان
 (1964)، فان دی ون
 (1989) و لینام
 (2000) ارزش​ها را تحت‌الشعاع زمینه و کاربرد آن‌ها و هیووت (2006، 134-133) شاخص​های اخلاقی
 مبتنی بر ارزش​ها را شکل دهنده نظریۀ برنامۀ درسی می​دانند به عبارتی جهت​گیری و مواجهه با ارزش​ها از اولویت​های نظریه‌پردازی برنامۀ درسی است (مک کاچن
، 1982).
در نظریه‌پردازی با رویکرد تبیینی، به واسطۀ انفکاک از عمل، به ابزارهایی که در پیرامون قوای شناخت و قضاوت ما وجود دارند توجه نمی​شود؛ مثلاً نظریه​های شناختی با ابتنا به داده​های حاصل از موقعیت​های آزمایشگاهی و ساختگی به جای موقعیت​های واقعی صورت‌بندی می​شوند (نیسر
، 1976) و اعمال ناشی از انگیزه​های پیچیده را همچون برنامه​های بی​هیجان کامپیوتری در نظر می​گیرند (گلمن
، 1983: 57) در حالی که هر آنچه برای شناخت لازم است در جسم و بدن کودک به‌عنوان ابزارهای لازم وجود دارد. رفتارگرایی نیز با انکار ذهن و تجربه هوشیار، نظریه‌پردازی برنامۀ درسی را به سمت ساده‌سازی بی ارجی می​برد که پیچیدگی فرایند کسب رفتار را تحت‌الشعاع قرار می​دهد.
به رویکرد نظریه‌پردازی تفهمی نیز انتقادهایی وارد است. در بخش عظیمی از آن فرد به تنهایی شاخص کار و عمل تربیتی قرار می​گیرد و از بین رفتن ظرفیت​های فعالیت​های گروهی قوت می​گیرد در حالی که ویژگی​ اساسی تعلیم و تربیت جنبۀ اجتماعی و تعامل در آموختن است (فینبرگ و فینبرگ
، 1393: 101-93). در بخشی از جنبش شناختی که هماهنگ با نظریه‌پردازی تفهمی است، محرک​ها اموری ادراکی و درک معنا فرایندی ذهن‌گرایانه فرض می​شود (شولتز و شولتز
، 1389: 542) و به هوشیاری، درک معنا و دیگر مقوله​هایی که کیفیت​های یکپارچه و در هم تنیده​​ای در حیات انسانی هستند همچون محتوای مولکولی
 نگاه می​شود. از طرفی عدم توجه به شواهد عینی یا کمرنگ نمودن تعمدی آن‌ها در نظریه‌پردازی تفهمی باعث می​شود تا ماهیت علمی در سایۀ توجه مطلق به سایر ابعاد، تهدید شود. ویلسون
 (1971) در کتاب خود با عنوان دسترسی آزاد به برنامۀ درسی
 انسان​گرا بودن را بهانه​ای برای تک بعدی نمودن برنامۀ درسی می​داند (نقل شده در بوشامپ
، 1390: 64). چنین اندیشه​ای نمی​تواند قابلیت دستیابی به یک نظریۀ مشخص را داشته باشد زیرا یک مکتب فکری و یا نظریه​ای که توسط فلسفه علم در آن شناخته شود موجود نیست (کانینگهام
، 1985: 18). در نظریه‌پردازی انتقادی نیز یک انشقاق در مورد بیرون و درون فرد یا همان توجه به فرد یا جامعه انجام می​گیرد هسته اصلی انتقادها بر نظریه​های انتقادی برنامۀ درسی را می​توان در توصیف فوکو
 (1991، نقل شده در یانگ، 2014) به‌عنوان یکی از نظریه‌پردازان انتقادی برنامۀ درسی یافت که رویکرد انتقادی را شامل هیچ راه حل یا پیشگویی دربارۀ حل مسائل نمی​داند.
بررسی دو رویکرد نظریه‌پردازی تبیینی و تفهمی برنامۀ درسی سازوار با موضع لاندشیر
 (1997) نشان می‌دهد، یک پارادایم به‌خصوص برای مواجهه با مسائل حوزۀ تعلیم و تربیت کافی نیست. رشته​های علمی با عدم استفاده از معنا و کارکرد کشف و فهم جهان و پدیدارهای آن، به زوال می​روند (هارینگتون
، 2005: 3) از طرفی، ذهن نیز به‌واسطۀ ماهیتش قادر نیست همه چیز را کشف کند و پژوهش​های آزمایشی هم لازم است (لیکاف و جانسون
، 1999). بر این اساس دیلتای
 (1970) فهم در علوم انسانی و اجتماعی را با تبیین ویژۀ علوم تجربی، متفاوت و حتی آن‌ها را غیر قابل پیوند می​داند؛ در حالی که همپل
 (1965) بررسی شواهد ادعا​های مبتنی بر فهم به وسیلۀ روش​های علوم تجربی از قبیل وابستگی علّی را پیش تأییدی برای یگانگی همۀ علوم
 می​داند. وبر
 صورت دهی به یک واسطه
 بین علوم تجربی با علوم انسانی و اجتماعی را که ماهیتی روش​شناختی دارد علاج این اختلاف می​داند و آن را تبیین تفسیری یا تبیین تفهمی
 می​نامد. او نظراتی مشابه به نظر دیلتای را انفکاک مخرب ایدئولوژیکی
 بیش نمی​داند. وبر با در نظر گرفتن پیش​فرض​های عمل​گرایانه، چنین واسطه​سازی را دنبال می​کند. او فرضیه​های کمی و کیفی را قابل حذف از علوم اجتماعی نمی​داند و کیفیت استفاده و ترتیب قرار گرفتن آن‌ها را موجد فرضیه​های ترکیبی مختلفی
 می​داند. وی انگیزه‌های قابل فهم از معنا را علت​هایی از عمل می​داند که با آن‌ها روابط علت معلولی
 ساخته می​شوند همان‌طور که (اپل
، 1987) هر اقدام اجتماعی به‌عنوان یک رخداد را معلول قصدهای انسانی می​داند. بدین ترتیب وبر با متمایز دانستن ابژه​های عینی و سوبژه​های ذهنی از یکدیگر، اصول اساسی علوم تجربی از جمله اصل علّت و معلولی را به حوزۀ علوم انسانی و اجتماعی وارد می​نماید و تلاش می​کند تا تفهم را به وسیلۀ تبیین​های تجربی توجیه نماید اما با نظر به جهان واقعی، گویا پیوستگی میان ساحت​های انسانی فراتر از واسطه​سازی میان آن‌ها است و تعلیم و تربیت به‌طور ویژه نیازمند انسجام معنایی پویاتری میان تبیین​ها و توصیف​ها است (سالیوان
، 1983).
عصب​پدیدارشناسی
، همجوشی تبیین و تفهم
از اواخر دهۀ 1990 کوشش​هایی برای یکپارچه​سازی در مواجهه با پدیدارهای جهان شکل گرفته است این رویکرد که توسط فرانسیس وارلا
 (2001-1964) زیست​شناس و پدیدارشناس آمریکای جنوبی پایه‌ریزی و بسط داده شده است با نام عصب​پدیدارشناسی شناخته می​شود و طرحی نوآورانه میان جهان عینی و ذهنی را با خود دارد (تامسون، لاتز و کاسملی
، 2005). وارلا بر این باور است که در درک پدیدارها، منابع معرفتی عینی و ذهنی صورتی یکپارچه دارند که انفکاک میان آن‌ها، شناخت جامع را منتفی می​سازد. به عبارتی، اتکاء انحصاری به علم ـ آزمایشی ـ و نیز تجربۀ زیسته به تنهایی، جامعیت را تحت‌الشعاع قرار می​دهند؛ بنابراین ابتنا انحصاری به راهبرد علوم تجربی، به بیگانگی از تجربه زیسته و معنای ژرف زندگی منتهی می​شود و تکیه انحصاری بر تجربه​های زیسته، به نادیده گرفتن دقت علمی می‌انجامد. (تامپسون، 2004). به این ترتیب عصب​پدیدارشناسی تبیین تک ساحتی و کاهش‌گرایانه از مسائل مربوط به حوزۀ انسانی را به چالش می​کشد (وینیمون
، 1395). رادروف و دیگران
 (2003: 21-59) عصب​پدیدارشناسیِ وارلا را چارچوبی برای زیست ـ فیزیک وجود
 می​دانند که استعاره​ای برای شمولیت در مواجهه با کلیت انسانی است. شمولیت از این اندیشه حمایت می​کند که در جهان یگانه​ای زندگی می​کنیم که پیشرفت​های آن مرهون ارتباط میان مفاهیم ذهنی و عینی یا حرکت در جهت آن است (سرل
، 1392: 35). همسو با چنین اندیشه​ای کن ویلبر
 (1997) جهان را کلیتی واحد می​داند که در آن منابع شناخت یکپارچه و درهم تنیده هستند و بر این اساس یک فلسفه کلی برای یک جهان کلی
 را تحت عنوان فلسفۀ انتگرال
 مطرح می​کند (فیلیپسون
، 2003: 94). فلسفه ویلبر یا همان فلسفه انتگرال
، رویکردی فلسفی است که حوزه​های فلسفه، روان‌شناسی، علوم طبیعی و انسان‌شناسی را یکپارچه و تجمیع می​سازد (هارگنز و زیممرمان
، 2009: 13). جامعیت، توجه به کلیت حیات انسانی و پرهیز از جزئی‌نگری به‌عنوان اصول اساسی عصب​پدیدارشناسی، توجه به شمولیت را به‌عنوان یکی از الزامات نظریه‌پردازی با ابتنای به چنین رویکردی ضروری می​سازد.
اشتیاق فلاسفه برای پیگیری سؤالات غامض و سنتی فلسفی، از طریق راهی به‌جز دوئالیسم
 کاهش​گرای دکارتی، همکاری بین رشته​ای
 و تعامل با علوم تجربی را مورد توجه قرار داده است، به‌طوری‌که تجمیع رشته​های علمی ذیل چتر واحدی برای بقا در علوم اجتماعی از دهۀ 1920 مورد توجه قرار گرفته است (شعبانی ورکی و بابادی، 1393). علوم اعصاب شناختی
 با کاهش خلأهای بین دو عرصه فکری ذهن و بدن (شانگو و ریکوئر
، 2000) و قالب​هایی از قبیل چند رشته​ای
 و میان‌رشته‌ای
، نگرشی یکپارچه به مسائل را دنبال می​کنند (کلاین
، 1389 ترجمۀ موسی​پور و اعتمادی). عصب​پدیدارشناسی که استعاره​ از یکپارچه‌سازی علوم اعصاب با پدیدارشناسی است (مک اینرنی
، 2013: 26) و هدف آن عجین نمودن تجربه​های ذهنی در زیست‌شناسی است (تامپسون، 2007: 15) صورت مدرنی از وحدت یافتگی میان حوزه​های عین و ذهن را فراهم می​آورد که می​توان آن را با عنوان استلزام فرا​رشته​ای برای نظریه‌پردازی بر اساس این رویکرد در نظر داشت.
در عصب​پدیدارشناسی، شناخت به جای اینکه محصول یک خرد ناب بر پایۀ مفروضه​های پیشینی باشد برخاسته از فعالیتی بدنمند
 فرض می​شود و در ساختارهایی که به ماهیت بدن​ و محیط زندگی وابسته است ایجاد، مقید و تفسیر ​می​شود (وارلا، تامپسون و روش
،1991). در این رویکرد به فرض​های تجربی
 و آزمایشگاهی
 به‌عنوان زمینۀ شناخت تکیه می​شود. وارلا و شییر
 (1999) برای توصیف فلسفه بدنمند، ذهن، مغز و بدن را با هم در نظر می​گیرند و از ذهنِ بدنمند
 نام می​برند. بدنمندی، انسان را به‌عنوان یک کل، عامل شناخت می​داند و حوزه​های متعددی در علوم مانند ریاضی، زیست‌شناسی، تصویربرداری مغزی و سیبرنتیک
 تحت تأثیر این رویکرد قرار گرفته​اند (گالاگهر
، 2016)؛ بنابراین شناخت، مبتنی بر بدنمندی، در هم تنیدگی با محیط، عاملیت فعال و درآمیختگی با ابزارها و فناوری​های محیطی است.
 درآمیختگی با ابزارها و فناوری​های موجود در محیط و اتصال یا الحاق آن‌ها که منجر به توسعۀ بدن می​شود با مفهوم شناخت بسط یافته
 یا ذهن بسط یافته در ارتباط است (کلارک
، 2008). طبق فرضیه ذهن توسعه‌یافته، مکانیسم‌های شناختی یا ماشین شناختی شامل قطعاتی مشتمل بر محیط، ابزارها و فناوری​​هایی است که ما برای انجام وظایف شناختی استفاده می​کنیم. برای مثال، مداد و کاغذ برای انجام تکالیف ریاضی و دفتر یادداشت و وسایل دیجیتالی کمکی
 مثل تبلت، برای به یادسپاری، ممکن است مانند پروتزهای
 مصنوعی که در بدن گذاشته می​شوند، به‌عنوان بهبود دهنده​های شناختی به بدن ملحق شوند (گالاگهر، 2016). چنین دیدگاهی نه فقط در علوم شناختی بلکه در روان‌درمانی و روان‌پزشکی هم تأثیر دارد (گالاگهر و پاین
، 2014، گالاگهر و وی ور
، 2004، روهریچ و دیگران
، 2014) و در هرمنوتیک و هنرها نیز مورد تأیید قرار گرفته است (اندرسون
، 2015). بدین ترتیب بدنمندی استلزام دیگر این رویکرد نظریه‌پردازی است. در پرتو توجهات نوآورانه به بدنمندی، نظریۀ فعالیت
 شکل می​گیرد. اصطلاح رویکرد فعالیت
 اولین بار توسط وارلا مورد استفاده قرار گرفت (مناری
، 2007: 41-40) و بر اساس آن ادراک عمل محور
 یا مبتنی بر فعالیت است (گالاگهر، 2016). چنین رویکردی روش​های تفکر ما در مورد بدن، مغز و ذهن را شدیداً تحت تأثیر قرار می​دهد (گالاگهر و وارلا، 2001) و فعالیت، یکای عصب ​پدیدارشناختی تبیین مغز ـ بدن ـ محیط می​شود و عجین یافتگی هستی شناختی بدن، موقعیت و مغز بر مبنای آن دنبال می​شود.
در هم تنیدگی جنبه​های زیستی- فیزیکی انسان، برای او ماهیتی فراگیر
 ساخته ​است و مانند سیستم عصبی که درآمیخته با محیط و موقعیت است (تامپسون و همکاران، 2005) از او موجودی وابسته به موقعیت ساخته است. با موقعیت​مندی منابع شناخت، گسترده و نسبی می​شوند. نسبیت، زمینۀ توجه به استلزامی با همین عنوان است. مانسفیلد
 (2013) نسبیت را در ارتباط نزدیکی با نظریۀ پیچیدگی
 می​داند که بر اساس آن مرزهای از قبل فرض شده، بی ثبات می​شوند. کوهن
 (2008) پیچیدگی را پارادایمی برای تبیین تازگی، نظم و تکامل در جهان می​داند. دیدگاه‌های نیومن
 (1966) در نظریۀ سیستم​های خود باز تولیدکننده
، فورستر
 (1960) در نظریۀ نظم از بی‌نظمی
 و نظریۀ آشوب
 پریگوژین
 مؤید توجه به پیچیدگی به‌عنوان جایگزینی برای تبیین​های خطی، عینی و اثبات​گرا است. در رویکرد عصب​پدیدارشناسی پیچیدگی به‌عنوان یک استلزام‌های نظریه‌پردازی مورد توجه است.
وارلا ضمن بهره‌گیری از نظریۀ سیستم​ها و سیبرنتیک (رادرواف، 2003) تناقضات احتمالی را قابل پیگیری و حل می​داند. ارگانیسم انسانی همچون سیستم خودمختاری
 است که خودش به تنهایی و بر اساس قوانین خودش امور یا تطابق​های لازم جهت ادامۀ حیات را انجام می​دهد. در خودمختاری، سازماندهی و سامان‌دهی وجود دارد که این دو ویژگی با هم تحت عنوان خود نوسازی
 شناخته می​شوند (ماتورانا
 و وارلا، 1980). خود نوسازی به‌رغم نوسانات مؤثر، ظرفیت حفظ هویت را دارد و به‌عنوان استلزامی دیگر، به پذیرش، جذب و همسان‌سازی هر تجربه نوظهور کمک می​کند.
عصب​پدیدارشناسی به‌عنوان بستری برای نظریه‌پردازی برنامۀ درسی، فراتر از دو ایده مطرح شده در این مقاله است. ایدۀ عینیت​گرا- کاهش​گرا
 برای نظریه​های تبیینی که ساز و کارهای کنترلی ویژگی آن‌هاست (پرکینسون
، 1993) و ایدۀ مبتنی بر ذهنیت​گرایی- رمز و رازگرایی
 که با دیدگاه​هایی از قبیل پدیدارشناسی و انسان​گرایی به جای عینیت​ها و شواهد آزمایشگاهی، به اول شخص و تجربۀ انسانی توجه دارد یا با تأکید بر مفاهیم موجود در این حوزه نظریه‌پردازی را تلاشی برای فهم برنامۀ درسی به مثابه یک متن می​داند (شکل 1).
[image: image1.png]



شکل 1- دو ایدۀ اصلی نظریه‌پردازی که در آن نومفهوم​گرایی قسمتی از ایده ذهنیت​گرایی ـ رمز و رازگرایی است.

از منظر عصب​پدیدارشناسی برنامۀ درسی به‌عنوان یک پدیدار غیرکاهش​گرا
 و یکپارچه است و نظریه‌پردازی امتزاج مسائل اصلی
 و مسائل موقعیتی
 برای نیل به چنین برنامۀ درسی است. مسائل اصلی عبارت‌اند از یادگیرنده، معلم، موضوعات علمی و محیط و جامعه. مسائل موقعیتی عبارت است از هر آنچه در حاشیۀ
 برنامۀ درسی وجود دارد. به عبارتی مسائل اصلی و موقعیتی در بافت برنامۀ درسی با دارا بودن کیفیت​های متنوع، ساختار علمی ـ پدیداری برای برنامۀ درسی و مسائل آن را رقم می​زنند؛ مثلاً یادگیرنده علاوه بر وجه تجربی زیست​شناختی، حالت​های گوناگونی به خود می​گیرد که در فرایند برنامۀ درسی علنی و تفسیر می​شوند. برای یکپارچگیِ مسائل اصلی و موقعیتی روش‌شناسی محدودیت​های متقابل
 استفاده می​شود که بر اساس آن تجربه​های انسانی قابلیت پیوند با داده​های علوم تجربی را دارند (وارلا، 1996: 343-344). با امتزاج یادگیرنده با موقعیت، زمان، محیط و هر موضوع حاشیه​ای دیگر، کلیتی شکل می​یابد و با نوعی موازنه مبتنی بر تأمل
 صیقل می​یابد. از منظر علوم تجربی، حالت​های پدیداری
 به مثابه ساختاری
 (ماشینی و سیستمی) هستند که همه چیز در مورد آن‌ها مشخص و قابل اندازه​گیری است در حالی که از منظر پدیدارشناسی آن‌ها حالت​هایی ناظر به محتوا​
 و متفاوت از چنین ساختارهایی هستند. ارتباط این هویت ترکیبی
 و ماهیت معنایی
 از طریق راه​های مولد
 حالت​های پدیدارشناختی که نظریۀ فعالیت بیان می​کند تحقق می​یابد. مراد از هویت ترکیبی، ساختاری واحد است که اجزای سازنده در ترکیب با هم شکل می​دهند به‌عنوان مثال نه مغز و نه بدن به تنهایی، انسان یادگیرنده نیستند. منظور از ماهیت معنایی نیز حالت​های متنوع برای این هویت ترکیبی است که در موقعیت​های مختلف ظهور می​یابد. به‌عنوان مثال یادگیرنده از منظر مادی، هویت ترکیبی دارد که در مقایسه با دیگر افراد ممکن است دارای ویژگی‌های کمابیش مشابه و یا حتی منحصر به فرد باشد. برای این هویت ترکیبی به‌واسطۀ فعالیت یا حضور و قرار گرفتن در موقعیت​های مختلف، حالت​های مختلف پدیداری قابل تصور است. یادگیرنده ممکن است در خانواده فرزند آخر، در گروه همسالان یک عضو همانند دیگران و در تیم فوتبال ممکن است سر گروه باشد؛ بنابراین در موقعیت و با نظر به فعالیت، ماهیت​های معنایی متنوعی برای یک هویت ترکیبی شکل می​گیرد. راهبرد اساسی برای توجه به محتوا یا حالت​های پدیدار، راهبرد توصیفی
 است که طبق آن، تمام آنچه به حوزۀ تجربۀ اول شخص مربوط است از توضیحات قبلی و قابل انتظار پاک می​شود و به عبارتی هیچ یافته​​ای از قبل برای آن لحاظ نمی​گردد و ضمن تعلیق پدیدارشناختی مجدداً توصیف می​گردد.
با استفاده از مدل​های مبتنی بر ریاضیات می​توان مجموعه​ای مشتمل بر ساختار و حالت​ها تصور نمود که یادآور شبکه بیزی
 برای مسائل اصلی و موقعیتی برنامۀ درسی است و در آن مسائل از طریق حالت​های پدیدارشناختی با هم مرتبط می​شوند. شعبانی ورکی (1385: 166) ریاضیات را به مثابه ابزار نیرومندی برای پدیدارهای اجتماعی و تربیتی می​داند که قادر است شبکه​ای از ویژگی​ها و وجوه پدیدارها را برای آن‌ها مطرح سازد. بر اساس ایده بیزی، تنوع معنایی برای مفاهیم یا پدیدارهای مختلف، تالی موقعیت​های مختلف خواهد بود. به عبارتی ساختار تجربی پدیدارها و حالت‌های ناظر بر محتوا به مثابه خشت​های متعددی در نظر گرفته می​شوند که با هم شمولیتی را شکل می​دهند و هیچ کدام به تنهایی نه نمایانگر شمولیت هستند و نه به‌واسطۀ نقشی که دارند امکان نسبت دادن شمولیت به آن‌ها وجود دارد
. یکپارچگی شواهد عینی و حالات پدیدارشناختی با نظر به موقعیت​ منطبق بر نظر صاحب نظرانی است که گذر از محدودیت و توجه به تکثر مبتنی بر عدم قطعیت را مطرح می​کنند (شعبانی ورکی و همکاران، 2015). به‌عنوان مثال یادگیرنده به‌عنوان یک مسئلۀ اصلی، در آنِ واحد چندین محتوا یا حالت مختلف از قبیل سن، جنسیت، تجربه، هوش و... را به خود می​گیرد. شکل 2 نمایانگر طرح اولیه برای قرار گرفتن مسائل اصلی و مسائل موقعیتی برنامۀ درسی در محیط است. در این شکل یادگیرنده و معلم، هویت​های ترکیبی مشتمل بر مغز و بدن هستند که توسط ماهیت​های معنایی به برنامۀ درسی وارد می​شوند.
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شکل 2- نمای اولیه از مسائل اصلی برنامۀ درسی با هویت​های ترکیبی و ماهیت​های معنایی آن‌ها در محیط
با ارتباط مسائل اصلی با یکدیگر و یا ارتباط​های میان ماهیت​های معنایی هر یک از مسائل اصلی شبکه​ای پیچیده و در هم تنیده​ای شکل می​گیرد که مملو از روابط احتمالی، مشروط و حتی از قبل نامشخص میان عناصر و مؤلفه‌های مختلف برنامۀ درسی است (شکل 3). راهبرد مشخص برای پیوند وجوه مختلف پدیدارها، راهبرد امتزاج یا همجوشی
 است. بر طبق آموزه​های عصب​پدیدارشناسی، روابط از مسائل موقعیتی یا فرعی به اصلی و برعکس
 یا از سمت وجه پدیداری به علمی
 و برعکس
 برقرار می​شوند.
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شکل 3- شبکه بیزی از بازنمایی ارتباطات متقابل میان هویت​های ترکیبی (شواهد عینی و تجربی) و ماهیت​های معنایی (محتوای پدیدارشناختی) تعاملات در بستر محیط برنامۀ درسی
با توجه هم‌زمان به اول شخص و سوم شخص، وجه علمی برنامۀ درسی به وسیله شواهد اول شخص هدایت می‌شو،د زیرا در پدیدارشناسی روش​های مبتنی بر اول شخص در حوزۀ ذهن به دقت روش​های سوم شخص در نظر گرفته می​شود (باین
، 2004). به‌عنوان مثال موضوعاتی از قبیل شکاف مطرح شده توسط ویگوتسکی
 (1978) تحت عنوان منطقۀ تقریبی رشد
 با نظر به چنین امتزاجی بر طرف می​شود بدین معنا که از طریق یکپارچگی میان محتوای پدیدارشناختی دانش​آموز و معلم در مورد یک موضوع خاص، یادگیری به وقوع می​پیوندد. بر اساس آموزه​های عصب پدیدارشناختی وارلا (1996: 344) گزارش​های مربوط به اول شخص صرفاً گزارش​های اتفاقی
 یا اطلاعات خود ره یابنده
 نمی​باشند و یک معنا و نفوذ محدودیت دو طرفه
 یا متقابل در همین است که گزارش​ها و گزارش دهنده در فرایند قرار گرفتن و ارتباط با علوم تجربی رشد و نمو پیدا می​کنند و این را می​توان صیقل دهندگی متقابل آن‌ها بر یکدیگر دانست.
نتیجه‌گیری
برای جبران نابسندگی در نظریه‌پردازی برنامۀ درسی، رویکرد یکپارچه​نگر عصب​پدیدارشناسی که کلیت حیات انسانی را قطعه قطعه نمی​داند مناسب به نظر می​رسد. نظریۀ بر آمده از این رویکرد نظریه​ای تبیینی ـ تفهمی است که نه بر اساس فلسفه​های پیشینی دوران گذشته
 و نه فلسفه​های تجربه​گرای
 معاصر بلکه بر اساس فلسفه​ای​ بدنمند با ماهیتی فراگیر است که در آن تجربۀ علمی و تجارب انسانی یگانه تلقی می​شود. تبیین تفهمی تجربه​های تربیتی ناظر بر معرفت‌شناسی روشی
 در برابر معرفت‌شناسی مبتنی بر نتیجه
 به‌عنوان بحث مسلط علوم تجربی در حوزۀ علوم اجتماعی است. بر این اساس، در برنامۀ درسی مسائل اساسی و موقعیتی، برآمده از حالت​های مختلفِ ناظر بر محتوایی است که از طریق فعالیت و حضور در موقعیت، امکان​های مشروطی برای یکدیگر به‌وجود می​آورند. این مسائل پیرامون اصل محدودیت‌های متقابل تفسیر می​شوند و از طریق امتزاج هویت​های ترکیبی و ماهیت​های معنایی، یکپارچگی دنبال می‌شود.
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