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فلسفه آموزش عالی:
ماهیت و قلمرو

رضا محمدی چابکی
استادیار دانشگاه شهید بهشتی
rmrahy@gmail.com

از آنجا که نظام  های آموزش عالی، بخشی از نظام تعلیم و تربیت یک جامعه 
محســوب می شوند، پرداختن به مباحث مربوط به این بخش از منظری فلسفی 
باید زیرمجموعه فلسفه تعلیم و تربیت قرار داشته باشد. بر این اساس، پژوهش 
حاضر با رویکردی تحلیلی ـ تاریخی به دنبال توصیف ماهیت و ترســیم قلمرو 
و چارچوب نظری حوزه دانشــی »فلسفه آموزش عالی« و تشریح مسائل ویژه 
این حوزه بوده است. در این راستا، ابتدا مجموعه ای از مطالعات فلسفی پیرامون 
آموزش عالی مرور می شود. سپس، با نظر به دیدگاه هایی درباره مفهوم »آموزش 
عالی« و نسبت آن با سایر مقاطع تحصیلی و دیدگاه هایی مرتبط با اهداف آموزش 
عالی، ماهیت فلسفه آموزش عالی بررسی و تحلیل می گردد. در ادامه، با شرح 
مباحثی پیرامون مطالعات بنیادین علم و فناّوری در آموزش عالی و فلسفه سیاسی 
ـ اجتماعی آموزش عالی و توضیح جنبه  های فلســفی جایگاه دین و اخلاق در 

آموزش عالی، قلمرو حوزه مطالعاتی فلسفه آموزش عالی ترسیم می شود. 
 واژگان كلیدی: 

فلسفه آموزش عالی، اهداف آموزش عالی، ایده دانشگاه. 
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مقدمه
آموزش عالی گرچه از مقاطع تکمیلی نظام  های تعلیم و تربیت محسوب شده و تمام کشور ها 
با گســترش و عمق بخشی به عملکرد های این حوزه به دنبال توسعه فرهنگی، اجتماعی و 
اقتصادی جامعه خود هستند، اما تاکنون از منظر فیلسوفان تعلیم و تربیت مغفول مانده 
اســت؛ به طوری که تاکنون آثار بســیار اندکی با عنوان »فلسفه آموزش عالی«1 یا عناوین 
مشابه آن منتشر شده است. )به عنوان نمونه، بروباخر 2، 1977 و وایت3، 1997( مطالعات 
فلسفی پیرامون مبانی، اهداف، اصول و روش  های این دوره تحصیلی و بررسی بنیاد های 
نظری محتوای برنامه درسی، روش  های تدریس و پژوهش و جنبه  های اخلاقی و معنوی 
موجود در آموزش عالی و توضیح روابط اجتماعی ـ سیاسی نهاد دانشگاه از وظایف مهم 
»فلســفه آموزش عالی« ذیل رشته »فلســفه تعلیم و تربیت« به شمار می رود. با مروری بر 
تاریخ اندیشه و مطالعه تاریخ دانشگاه و تحولات سیاسی ـ اجتماعی مربوط به آن، با آثار 
پراکنده بسیاری از فیلسوفان و متفکران بزرگ مواجه می شویم که درباره آموزش عالی و 
مسائل مرتبط با آن بوده و بسیاری از آنها ذیل مبحثی کلان تحت عنوان »ایده دانشگاه«4 
طبقه بندی شده اند. از سوی دیگر، تاکنون مطالعات بسیاری پیرامون »دین و معنویت در 
آموزش عالی« و »اخلاق در آموزش عالی« صورت گرفته و برخی اندیشــمندان نیز تحت 
تأثیر آموزه  های مکاتب فلســفی به ارائه دیدگاه  های خود پیرامون مســائل و مؤلفه  های 
نظام آموزش عالی پرداخته اند. در این میان، اما هیچ برنامه آموزشــی ویژه ای مختص به 
این حوزه دانش طراحی نشــده اســت؛ هرچند تقریباً در تمام دوره  های آموزش تکمیلی 
مرتبط با »آموزش عالی« )مانند مدیریت آموزش عالی، برنامه ریزی آموزش عالی و غیره( 
در دانشگاه  های معتبر جهان، درسی تحت عنوان »تاریخ و فلسفه آموزش عالی« یا عناوین 
مشابه تدریس می شود. در نتیجه، ضعف  های بنیادین و خلأ های پژوهشی زیادی در این 
قلمرو مشاهده می شود و مطالعات مرتبط با آموزش عالی بدون توجه به بنیاد های فلسفی 
نظریه  های کاربردی موجود دنبال می شــود. بر همین اساس، پژوهش حاضر با رویکردی 
تحلیلی ـ تاریخی به دنبال توصیف ماهیت و ترسیم قلمرو و چارچوب نظری حوزه دانشی 
»فلســفه آموزش عالی« و تشریح مســائل ویژه این حوزه می باشد. برای این کار، پس از 

1. Philosophy of Higher Education
2. Brobacher
3. White
4. The Idea of the University 
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مــروری تاریخی بر مطالعات فلســفی مرتبط با آموزش عالــی به تحلیل ماهیت آموزش 
عالی و دیدگاه  های گوناگون درباره اهداف آموزش عالی پرداخته خواهد شــد. در ادامه، 
جهت ترســیم قلمروی برای فلسفه آموزش عالی، مهم ترین مسائل و چالش  های آموزش 
عالی که مواجهه با آنها نیازمند رویکردی فلسفی است، مورد بررسی قرار خواهد گرفت. 

فلسفه آموزش عالی: منظری تاریخی
با نگاهی به تاریخ اندیشــه  ها و تفکرات بنیادین مرتبط با آموزش عالی، با مجموعه ای از 
نوشــته  های بلند و کوتاه مواجه خواهیم شد که همچون یک سنت تاریخی در مطالعات 
فلسفی آموزش عالی خودنمایی می کنند. اغلب این آثار، پس از تأملات فیلسوفان آلمانی 
در اوایل قرن نوزدهم، تحت عنوان »ایده دانشــگاه« یا عناوین مشــابه توسط بسیاری از 
فیلسوفان و اندیشمندان نامدار نگاشته شده اند. به عبارت دیگر، آثار گوناگون فیلسوفان و 
متفکران در این باره و ایده پردازی آنها درباره جایگاه و نقش آموزش عالی و دانشــگاه را 
می توان پشتوانه های نظری برای حوزه دانشی »فلسفه آموزش عالی« قلمداد کرد. در این 

قسمت از مقاله به مرور اجمالی اهمّ این آثار پرداخته می شود. 
طی سده  های اولیه شکل گیری و گسترش دانشگاه در اروپا، دیدگاه اصحاب کلیسا بر 
آن حاکم بوده و از تعامل وثیق نهاد دین و کلیسا با نظام  های آموزش عالی دفاع می کرد. 
اما قرن هجدهم سرآغاز بسط اندیشه  های نوین درباره آموزش عالی بود و این رسالت در 
آغاز برعهده فیلسوفان و متفکران آلمانی در عصر روشنگری قرار داشت. )هافستتر1، 2001( 
آخرین رســاله کانت تحت عنوان »جدال دانشکده ها«2 که در سال 1798 منتشر شد، از 
نخستین مطالعات فلسفی درباره دانشگاه مدرن قلمداد می شود. )کانت3، 1979( »کانت 
اولین بحث مهم در مورد دانشگاه را به منزله کانون آموزش دانش لیبرال و در تلاش برای 
متقاعد کردن پادشاه پروس برای اعطای آزادی آکادمیک به فلاسفه مطرح کرد. مجموعه 
مقالات وی... زمینه بحثی طولانی در مورد آزادی آکادمیک و ایده دانشگاه غربی را پدید 
آورد«. )دلانتی، 1386: 52( کانت در رســاله خود به تقســیم دانشکده  های زمان خود به 
سه دانشکده عالی4 )دانشکده  های الهیات، حقوق و طب( و یک دانشکده دانی5 )دانشکده 
1. Hofstetter
2. The Conflict of Faculties
3. Kant
4. Higher Faculties
5. Lower Faculty

فلسفه آموزش عالی: ماهیت و قلمرو
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فلسفه( می پردازد. از نظر کانت، ملاک این تقسیم بندی، کارکرد سه دانشکده عالی برای 
اهداف حکومتی است. این سه دانشکده که به ترتیب تحت مرجعیت کتاب مقدس، قوانین 
حقوقی و مقررات پزشکی قرار داشتند، در پی تأمین سعادت ابدی، سعادت مدنی و سعادت 
بدنی مردم بودند. اما رســالت دانشکده فلسفه، ارزیابی انتقادی صدق و اعتبار آموزه  های 
دانشکده  های عالی، تحت مرجعیت عقل است. این دانشکده با اتکاء به عقل خودبنیاد بدون 
هرگونه تعهد به چیز دیگر در پی حقیقت ناب اســت. از نظر کانت، هنگامی که تعارض 
میان خواسته  های دانشکده  های عالی و دانی )برای رساندن مردم به سعادت( تحت نظارت 
حکومت قرار داشــته و آزادی عقلانی )جهت نقادی خواسته ها( در جامعه موجود باشد، 
می توان آن را تعارض یا جدال مشــروع و قانونی دانســت. از این رو، این تعارض با توافق 
جمعی در باب پیشــرفت دانشکده  ها به سوی کمال، سازگار است. )کانت، 1979( اهمیت 
این رساله کانت تا اندازه ای است که در دوران کنونی هنوز درباره آن مطالعات و نقد های 

بسیاری صورت می گیرد. )برای نمونه، رند1، 1992 و بورگدورف2، 2012(
پس از کانت، بســیاری از فیلسوفان ایده آلیست آلمانی همچون هومبولت3، فیخته4، 
شــلینگ5، شلایرماخر6 )در قرن نوزدهم( و یاســپرس7 و هابرماس8 )در قرن بیستم( به 
بحث درباره ایده دانشــگاه پرداخته و از عقلانیت روشنگرانه برای تأسیس دانشگاه مدرن 
بهره گرفتند. )کویک9، 2006( تأسیس دانشگاه برلین توسط ویلهلم فون هومبولت10 در 
ســال 1809 نخستین نمود دانشگاه مدرن بود. از نظر هومبولت، »دانشگاه نقشی مهم و 
معنوی در زمینه پرورش شــخصیت یک ملت برعهده داشت. در عین حال دانشگاه برای 
تضمیــن خودمختاری خود به دولت نیــاز دارد. این نهاد در مقابل تضمین خودمختاری 
خود از سوی دولت نقش سابق کلیسا یعنی ایجاد پایگاهی معنوی و اخلاقی را برای دولت 
برعهده می گیرد«. )دلانتی، 1386: 56( به طور خلاصه، از دیدگاه بانیان دانشــگاه برلین، 

1. Rand
2. Borgdorff
3. Humboldt
4. Fichte
5. Schelling
6. Schleiermacher
7. Jaspers
8. Habermas
9. Kwiek
10. ویلهلم برادری به نام الکساندر داشت که متخصص علم جغرافیا بود و در تأسیس دانشگاه برلین 

با برادرش همکاری داشت.
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دانشــگاه مدرن سه اصل اساسی داشت: اول، وحدت پژوهش و آموزش1؛ دوم، حمایت از 
آزادی آکادمیک: آزادی تدریس2؛ و سوم، آزادی یادگیری3. )کویک، 2006: 5( این تفکرات 
از ســوی سایر فیلسوفان آلمانی حمایت می شد. به عنوان مثال، شلایرماخر4 در رساله ای 
مختصر با عنوان »اندیشــه  های پراکنده پیرامون دانشــگاه  های آلمان« که در سال 1808 
به معرفی اســاس نامه نهایی دانشــگاه برلین می پرداخت، با دفاع کامل از اصول سه گانه 
دانشگاه مدرن آلمانی به تعامل دولت و دانشگاه و خصوصاً نقش دولت در انسجام بخشی 
فعالیت  های علمی و پژوهشــی دانشگاهیان اشــاره دارد. )شلایرماخر، 1991( همچنین، 
فیخته5 در دو اثر خود با عناوین »هدف آموزش عالی« )که ابتدا به صورت یک ســخنرانی 
با عنوان »حرفه دانشــور«6 ارائه شد( و »خطاب به ملت آلمان«7 که به ترتیب در سال  های 
1794 و 1808 منتشر شدند، ابتدا به تلاش دانشوران در جهت پیشرفت و رشد اخلاقی 
خود تأکید داشته و سپس، به نقش اجتماعی و سیاسی ایشان )به گونه ای میهن پرستانه( 
در جهت رشد و ترقی جامعه اشاره می کند. )فیخته، 1979 و 1988( شلینگ8 نیز در سال 
1803 در اثری تحت عنوان »درباره مطالعات دانشگاهی«9 هم سخن با فیخته به مشارکت 
فعال نســل جوان دانشگاهی برای ساختن آینده جامعه تأکید می کند. )شلینگ، 1981( 
به عبارت دیگر، این فیلسوفان منادی مذهب جدید علم مبتنی بر عقلانیت خودبنیاد بودند، 
مذهبی که کلیســای آن، دانشــگاه و آموزه  های آن، دانش عقلانی و روحانیان جدید آن، 
همان دانشــوران و اساتید دانشگاه بود10. نقش اصلی این مذهب نیز نجات بخشی جامعه 

از جهل و خرافات و رهنمون ساختن آنها به بهشت پیشرفت و رفاه بود. 
پس از اندیشــه  های اولیه فیلسوفان آلمانی درباره دانشگاه، دیدگاه متفاوتی در میانه 

1. Die Einheit Von Forschung Und Lehre
2. Lehrfreiheit
3. Lernfreiheit
4. Schleiermacher
5. Fichte
6. The Vocation of the Scholar
7. Reden an Die Deutsche Nation
8. Schelling
9. On University Studies
10. در همین زمینه، اســلوگا در کتابش چنین بیان داشــته است: »فیخته نتیجه گرفته بود که خود او 
جایگاهی اساسی در تاریخ دنیا دارد... او سرانجام خود را متقاعد کرده بود که فلسفه اش از منظری 
جهانی ـ تاریخی تنها می تواند با انجیل  های چهارگانه مقایســه شــود و نقش او مشابه نقش مسیح 

است«. )به نقل از کویک، 2006: 50 پاورقی(

فلسفه آموزش عالی: ماهیت و قلمرو
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قرن نوزدهم توسط جان هنری نیومن1 ظهور کرد و با تغییر جهت در ایده دانشگاه مدرن 
آلمانی، این ایده را مدتی به مُحاق برد و مسیر جدید سنت مطالعات فلسفی آموزش عالی 
در کشور انگلستان را هموار کرد. کاردینال نیومن که مدتی نیز رهبر کلیسای کاتولیک در 
انگلستان بود، در سال 1852 پس از برعهده گرفتن ریاست دانشگاه تازه تأسیس دوبلین 
به ارائه دیدگاه خود درباره آموزش عالی تحت عنوان »ایده یک دانشگاه«2 پرداخت. نیومن3 
دانشگاه را محلی برای پیگیری و آموزش »دانش عمومی« می دانست و تأکید بیشتری بر 
تدریس )در برابر تحقیق( داشــت. او معتقد بود دانشگاه بایستی به رشد فرهنگ عمومی 
و ایجاد جامعه ای فرهیخته کمک کند و به عبارتی بهتر، دانشــگاه باید رهبری و هدایت 
فرهنگــی جامعه را برعهده بگیــرد. در این میان، دین بایســتی نقش مهمی در جامعه 
ســکولار قرن نوزدهم ایفاء کند. بنابراین، نیومــن برخلاف کانت که اهمیت زیادی برای 
دانشــکده فلسفه در عصر روشنگری قائل بود، به نقش دانشکده الهیات در گسترش یک 
نظام ارزشی فردگرایانه در جامعه سکولار تأکید می کرد. )نیومن، 1996( در مقابله با این 
دیدگاه، سایر فیلسوفان انگلیسی همچون جرمی بنتام و هربرت اسپنسر با حضور جدّی 
و تعیین کننده دانشــکده الهیات به طور خاص و علوم انســانی به طور عام مخالف بودند و 
دیدگاهی فایده گرایانه4 را ترویج می کردند. این دیدگاه  های مخالف، مقدمه ای برای سنت 
عمل گرایی )که معیار حقیقت را سودمندی و فایده می دانست( و توجه جدّی تر به مسائل 
اقتصادی جامعه در آمریکا فراهم ســاخت. )دلانتی، 1386( این دیدگاه  های فایده گرایانه 
و عمل گرایانه را می توان مقدمه ای نظری بر بازاری شــدن نهاد های آموزشی و گسترش 

سکولاریسم علمی در اواخر قرن بیستم دانست. 
در نیمه نخســت قرن بیستم، مطالعات فلسفی آلمانی درباره دانشگاه و آموزش عالی 
در بحبوحه تحولات سیاســی ـ اجتماعی اروپا )خصوصاً دو جنگ جهانی( فصل جدیدی 
را آغاز کرد. در این میان، اندیشه  های یاسپرس5 را می توان به نوعی احیاگر سنت فلسفی 
آلمانی دانســت؛ هرچند دیدگاه او تفاوتی با اندیشــه  های پیشینیان خود داشت. کتاب 

1. Newman
2. The Idea of a University
3. Newman
4. فایده گرایی نظریه ای در فلســفه اخلاق است که طبق آن، تنها معیار نهایی درباره صواب و خطا، 
ســود و منفعت اســت و غایت اخلاقی که باید در تمام اعمالمان به دنبال آن باشــیم، بیشترین غلبه 

ممکن خیر بر شر )یا کمترین غلبه ممکن شر بر خیر( در کل جهان است. 
5. Jaspers
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یاســپرس تحت عنوان »ایده دانشگاه«1 که در سال 1923 منتشر شد، مبتنی بر مفروضه 
اساســی بانیان دانشگاه مدرن آلمان یعنی لزوم ابتنای دانشگاه بر یک ایده بنیادین بود. 
یاسپرس نیز پیرو ایده آل آلمانی »دانش به خاطر خود آن« و »جستجوی حقیقت«، معتقد 
بود که دانشــگاه محلی برای تدریس و پژوهش و انتقال ارزش  های فرهنگی اســت. اما 
هدف اساســی این تدریس و پژوهش از منظر وی، همســو با سنت روشنگری هومبولت، 
»شکل گیری انسان کامل«2 بود. )یاسپرس، 1959( با وجود این، تفاوت اصلی یاسپرس با 
پیشینیان خود چنین بود: »پیشینیان یاسپرس مؤکداً به احیای ملت آلمان از طریق ایده 
جدید دانشــگاه اعتقاد داشــتند؛ در مقابل، یاسپرس صرفاً به بازسازی دانشگاه بر مبنای 
ایده کلاســیک آن معتقد بود«. )کویک، 2006: 19( به عبارت دیگر، پیشینیان یاسپرس، 
دانشــگاه را در خدمت ملت و پیشــرفت و کمال آن می دانستند، در صورتی که یاسپرس 

ملت و دولت را در خدمت بازسازی دانشگاه در راستای پرورش انسان کامل می داند. 
از سوی دیگر، ایده  های کلاسیک دانشگاه آلمانی و به ط ور خاص، دیدگاه  های ملی گرایانه 
فیخته، تأثیر به ســزایی بر تفکرات مارتین هایدگــر3 درباره نقش و جایگاه آموزش عالی 
داشــت. بهره گیری از دانشگاه مدرن در راســتای مقاصد سیاسی آلمان نازی و مقابله با 
آزادی آکادمیک در نخســتین ســخنرانی هایدگر به عنوان ریاست دانشگاه فرایبورگ در 
ســال 1933 تحت عنوان »خطابه ریاست دانشگاه«4 کاملًا نمود داشت. )کویک، 2006( 
سخنرانی هایدگر بر برتری و اهمیت دانش و نیاز جامعه به رهبران معنوی تأکید داشت. 
او معتقد بود دانشــگاه عالی ترین مدرسه برای مردم آلمان است و این نهاد برای واقعیت 
بخشــیدن به ماهیت دانش نیازمند ابراز وجود5 اســت. هایدگر دانشگاه آلمان را به منزله 
مدرسه ای عالی برای آموزش و نظم دهی مردم توسط رهبران و متولیان جامعه می دانست. 

)دلانتی، 1386(
ایده آلمانی دانشــگاه مدرن برای همیشــه ماندگار نبود و منتقدان و مخالفان زیادی 
در داخل و خارج آلمان داشت. نیچه6 یکی از منتقدان جدّی این سنت بود. او در سلسله 
ســخنرانی  های خود در ســال 1872 که در اثری تحت عنوان »در مورد آینده نهاد های 

1. The Idea of the University
2. Formation of the Whole Man
3. Heidegger
4. Rectorial Address
5. Self-Assertion
6. Nietzsche

فلسفه آموزش عالی: ماهیت و قلمرو
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آموزشــی ما«1 منتشر شــد، ایده  های لیبرالی و اومانیستی آموزش عالی را به هم مرتبط 
دانســت و ادعا می کرد که دانشگاه لزوماً بر پایه یک ایده مشخص بنیان نهاده نمی شود. 
او معتقد بود که در ورای اندیشــه هومبولتی تلاشــی برای طراحی فرهنگی روشنفکری 
قرار داشته و براساس الگوی هومبولتی، دانشگاه به جای وفاداری به کلیسا باید به دولت 
وفادار باشد. از نظر او، دانشگاه دانش را بازتولید نمی کند بلکه الگو های فرهنگی حاکم بر 

جامعه را واژگون می کند. )دلانتی، 1386(
پس از پایان جنگ جهانی دوم، در پی سخنرانی یاسپرس در مراسم بازگشایی دانشگاه 
هایدلبــرگ و انتشــار ویرایش جدید کتاب او، بحث  های جدیــدی در نقد و اصلاح ایده 
کلاسیک آلمانی درگرفت. هابرماس2 به عنوان مهم ترین فیلسوف نسل دوم نظریه پردازان 
انتقــادی مکتــب فرانکفورت، با ادعای اصلاح دیدگاه  های ســنتی، بــه مقابله با دیدگاه 
یاســپرس پرداخت. او در آثار خود تحت عناوین »دانشگاه در یک دموکراسی: دموکرات 
کردن دانشــگاه«3 )سخنرانی سال 1967 در دانشگاه برلین( و »ایده دانشگاه: فرآیند های 
یادگیری«4 )ســخنرانی سال 1986 در دانشگاه هایدلبرگ(، ایده  های پیشینیان یاسپرس 
درباره دانشگاه را جسورانه و غیرممکن دانست. وی از غیرسیاسی بودن دانشگاه  ها به مدت 
طولانی شــکایت کرده و وظیفه دانشگاه را فراهم سازی تعلیم و تربیت سیاسی به وسیله 
شــکل دهی آگاهی سیاسی در میان دانشجویان تلقی نمود. )هابرماس، 1971 و 1992( 
هابرماس، با نظر به دیدگاه  های شلایرماخر درباره نقش ارتباطات در آموزش عالی، از نقش 
کمک کننده دانشگاه به حوزه عمومی حمایت کرده و دانشگاه را کانون ارتباطات گسترده 
دانست. )هابرماس، 1992( از سوی دیگر، گادامر5 نیز در کتاب خود با عنوان »حقیقت و 
روش«6 به توضیح رویکرد تاریخی و نسبی گرای خود پرداخته و دانشگاه را نه فقط مکانی 
برای تدریس و یادگیری، بلکه مکانی برای تأویل و تفســیر تحول ساز معرفی کرد. از نظر 
او، تأویل مستلزم نگاهی متفاوت است و در جریان آن، با مطالعه متفاوت اسناد و مدارک 
تاریخی، ســنت برای روزگار مدرن احیاء می شــود. )گادامر7، 1979( همچنین، گاست8 

1. On the Future of Our Educational Institutions
2. Habermas
3. The University in a Democracy: Democratization of the University
4. The Idea of the University: Learning Processes
5. Gadamer
6. Truth and Method
7. Gadamer
8. Gasset
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)فیلســوف اســپانیایی( نیز در کتاب خود تحت عنوان »مأموریت دانشگاه«1 در برابر اصل 
اول دانشــگاه مدرن آلمانی )یعنی وحدت پژوهش و آموزش( شدیداً موضع گیری کرد و 
مدعیشد که آموزش دانشجویان و متخصصان و جستجوی حقیقت توسط پژوهشگران باید 
از یکدیگر تفکیک شود. وی مهم ترین وظیفه دانشگاه را انتقال فرهنگ، تعلیم حرفه  های 

مناسب جامعه و پژوهش  های علمی می دانست. )گاست، 1944(
در واپسین دهه  های قرن بیستم، با به چالش کشیده شدن ارزش  ها و مؤلفه  های مهم 
دوران مدرنیته توســط متفکران پسامدرن، اندیشه  های بنیادین آموزش عالی و دانشگاه 
نیز دچار بحران شــد. )بلولند2، 1995؛ تالبورت3، 2000؛ وبســتر4، 2001 و فراستخواه، 
1390( ریدینگز5 در اثر مهم خود، »دانشگاه در معرض ویرانی«6، با اثبات افول اهداف علمی 
و اخلاقی دانشــگاه و تبدیل شــدن آن به بنگاه  های اقتصادی فایده گرا، به زوال تدریجی 
دانشگاه مدرن حکم کرد. )ریدینگز، 1996( در این خصوص، فیلسوفان پسامدرن همچون 
لیوتار7، بودریار8، فوکو9 و دریدا10 تأملاتی قابل توجه درباره آموزش عالی داشته اند. )بلولند، 
1995( لیوتار در کتابی تحت عنوان »وضعیت پست مدرن: گزارشی درباره دانش«11 که در 
سال 1979 منتشر شد، گزارشی انتقادی از وضعیت دانش و پژوهش در دوران جدید ارائه 
داد. او معتقد بود که در دوران معاصر، دانش به کالا تبدیل شــده و ارزش  های مبادله ای 
بازار بر تولید و انتقال آن حاکم گردیده است. با این دیدگاه کارکردگرا، ذخیره معینی از 
دانش12 اصلی ترین چیزی است که انتقال می یابد و از این رو، با وجود فنّاوری  های اطلاعات 
و ارتباطات، ضرورتی به حضور اســتاد در کلاس  های درس سنتی نیست و آموزشِ روش 
استفاده از فنّاوری  های جدید به جای محتوای علمی مهم ترین موضوع درسی خواهد بود. 
در نتیجه، دانشــگاه در خدمت نهاد های قدرت و ثروت قرار می گیرد و نمی تواند به طور 

1. Mission of the University
2. Bloland
3. Talburt
4. Webster
5. Readings
6. The University in Ruins
7. Lyotard
8. Baudrillard
9. Focualt
10. Derrida
11. The Postmodern Condition: A Report on Knowledge
12. عبارت »ذخیره دانش« به بخشــی از فرایند »مدیریت دانش« اشاره می کند که معمولاً به صورت 

الکترونیکی در پایگاه  های اطلاعاتی صورت می گیرد.
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مؤثر در خدمت خود دانش و حقیقت باشــد. )لیوتار، 1380( دریدا1 نیز در آثار متعددی 
به توضیح دیدگاه  های خود درباره آموزش عالی پرداخته اســت. )دریدا، 1992؛ 2002 و 
2004( دریدا در سخنرانی خود تحت عنوان »اصل دلیل: دانشگاه در چشم شاگردانش«2 از 
دلیل وجودی یا هدف غایی دانشگاه پرسش می کند و در ادامه پاسخ می دهد که می توان 
دلیل وجودی آن را خود اصل دلیل یا مســئولیت دلیل آوری دانســت. )دریدا و دیگران، 
1983( »اصل دلیل« به این گفته از لایبنیتز اشاره دارد که »هیچ چیز بدون دلیل و هیچ 
معلولی بدون علت وجود ندارد« و همان طور که اشــاره شد، دریدا در مقاله خود از دلیل 
و هدف غایی دانشــگاه پرسش کرده و مهم ترین هدف غایی دانشگاه را زنده نگه داشتن 
دلیل آوری در مقام اســتعدادی عقلانی و استلزام به آن می داند. دریدا در مقاله ای دیگر، 
به تأمل درباره رساله مشهور کانت می پردازد و از مسئولیت دانشگاهیان می پرسد. )دریدا، 
1992( او در مقاله »دانشــگاه بدون شــرط«3 از سه ویژگی مهم دانشگاه سخن می گوید: 
نخســت، دانشگاه به واسطه علوم انسانی می تواند دائماً خود را بازسازی کند. دوم، فلسفه 
مهم ترین بخش علوم انسانی محسوب می شود و نباید محدود به یک موضوع خاص شود. 
سوم، دانشگاه باید »نامشروط« باشد، یعنی نافی هر گونه شرطی که آزادی دانش و دانشگاه 
را از بین ببرد؛ آزادی به پرسش کشیدن، پذیرفتن، ردّ کردن و بیان دستاورد های دانش. 
)دریدا، 2002( در نهایت، در کتاب خود با عنوان »چشــمان دانشگاه«4 از نقش و جایگاه 
فلسفه و آموزش آن در دانشگاه سخن می گوید و آن را بر صدر می نشاند. )دریدا، 2004( 
دریدا از دانشگاه اتوپیایی می سازد که روزی به کمک فلسفه و خردورزی باید بدان رسید. 

ماهیت فلسفه آموزش عالی
هرچند پیشینه قابل توجهی درباره اندیشه  های فلسفی مرتبط با آموزش عالی وجود دارد، 
اما توضیح دقیق ماهیت فلسفه آموزش عالی ناممکن است. با وجود این، توجه به برخی 
دیدگاه  های مشترک در این خصوص می تواند راهنمای مناسبی برای این امر باشد. از سوی 
دیگر، با نظر به مطالعات فلسفی مرتبط با آموزش عالی و تلاش  های گوناگون اندیشمندان 
جهــت بیان اهداف آموزش عالی، همچنین، با توجــه به تلاش  های برخی صاحب نظران 

1. Derrida
2. The Principle of Reason: The University in the Eyes of Its Pupils
3. The University without Condition
4. Eyes of the University
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جهت تحلیل مفهومی »آموزش عالی«، دســتیابی به بیانی مناســب درباره ماهیت فلسفه 
آموزش عالی تسهیل خواهد شد. در این قسمت مختصراً به این تلاش  ها اشاره خواهد شد. 
برخی فیلســوفان تحلیلی تربیت، توضیحات مناســبی درباره ماهیت فلسفه تعلیم و 
تربیــت ارائه داده اند. به عنوان نمونه، پرایس )1386( فلســفه تعلیم و تربیت را به چهار 
شاخه فرعی »تحلیل تربیت«، »متافیزیک تربیت«، »اخلاق تربیت« و »معرفت شناسی تربیت« 
تقسیم کرده و در نهایت، »فلسفه تعلیم و تربیت« را »بررسی تحلیلی تعلیم و تربیت همراه 
با کوشش برای ارتباط دادن آن به شیوه ای خاص با متافیزیک، اخلاق و معرفت شناسی« 
تعریف می کند. هرچند این تقسیم بندی به بخشی از مباحث »ارزش شناسی تربیتی« )ذیل 
بحث »اخلاق تربیت«( اشــاره می کند، اما بخش مهمی چون »زیبایی شناسی تربیتی« در 
این تقسیم بندی مغفول واقع شده است. فرانکنا )1386( نیز بعد از تقسیم دوگانه تعلیم 
و تربیت )به مثابه فرایند و به مثابه رشــته( و معرفی رویکرد های ســه گانه فلسفه )نظری، 
هنجاری، تحلیلی(، به ارائه تعاریفی از فلســفه تعلیم و تربیت پرداخته است: »جستجوی 
فرضیه هایــی درباره انســان و جهان که با فرآیند تعلیم و تربیــت ارتباط دارد«؛ »تعیین 
اهداف لازم التحقق و اصول لازم الاتباع در فرآیند تربیت انســان  ها و بیان توصیه هایی در 
باب وســایل دســتیابی به این اهداف«؛ »ایضاح مفاهیم تربیتی بسیار مهم«. توجه به این 
تعاریف می تواند راهنمای مناسبی برای توضیح ماهیت فلسفه آموزش عالی باشد. بر این 
اساس، تعیین بنیاد های هستی شناختی، معرفت شناختی و ارزش شناختی، بیان اهداف و 
کارکرد هــای عمده و تحلیل مفاهیم ویژه آموزش عالی را می توان از جمله وظایف اصلی 
فلسفه آموزش عالی دانست. هرچند این وظایف با نظر به تحولات و پیشرفت  های جدید 
در شاخه  های متنوع فلسفه، دشوار و پیچیده است، اما توجه به دستاورد های فلسفه  ها و 
دانش  های مضاف می تواند چشم انداز های جدیدتری در قلمرو فلسفه آموزش عالی ایجاد 

کند. در بخش بعدی مقاله به این موارد پرداخته می شود. 
تاکنون صاحب نظران از اهداف متعددی برای نظام  های آموزش عالی سخن گفته اند که 
از جمله مهم ترین آن اهداف می توان به تولید علم، پرورش افراد متخصص، ارتقای فرهنگ 
جامعه و توســعه اقتصادی اشاره کرد. هدف گذاری کلان در این نظام  ها ارتباط وثیقی با 
زمینه  های فرهنگی و تاریخی جوامع و مبانی فکری و بنیاد های فلسفی اندیشمندان دارد. 
تأمل در اهداف کلان آموزش عالی توســط فیلسوفان همچنان از مباحث جاری آموزش 

فلسفه آموزش عالی: ماهیت و قلمرو
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عالی محسوب می شود. )به عنوان نمونه، بریگ هاوس و مک فرسون1، 2015( بر این اساس، 
بیان اهداف و مقاصد آموزش عالی در »فلســفه آمــوزش عالی« به اندازه ای اهمیت دارد 
که حتی برخی صاحب نظران در توضیح و ترســیم ابعاد معرفتی این حوزه دانش به بیان 
دیدگاه  های متعدد در خصوص اهداف آموزش عالی اکتفا کرده اند. مثلًا، فرمان2 )2002( 
در مقاله ای با عنوان »فلســفه  های آموزش عالی« صرفاً به توضیح چشم انداز های گوناگون 
در هدف گذاری آموزش عالی پرداخته است. در ادامه، هریک از این چشم انداز ها مختصراً 

معرفی می شوند: 
چشــم انداز یادگیری لیبرال: پرورش عادات ذهنی و توانایی  های فردی دانشــجویان 

جهت تفکر و استدلال برای حل مسائل گوناگون. 
چشم انداز پژوهش: ایجاد انگیزه و حرکت در اساتید و دانشجویان برای پژوهش علمی 

و گسترش دانش  های جدید. 
چشــم انداز حرفه ای: رشد توانایی  ها و مهارت  های تخصصی لازم جهت اشتغال موفق 

افراد. 
چشــم انداز رشد دانشجو: توجه به نیاز های دانشجویان و رشد انسانی آنها در سطوح 

و ابعاد گوناگون. 
چشم انداز های افراط گرا3: رفع هرگونه اقتدار نسبت به فراگیران با طرح پیشنهادهای 

انسان گرایانه افراطی. 
دیدگاه تعهد اجتماعی: تأکید بر مسئولیت  ها و وظایف دانشگاه  ها نسبت به جامعه. 

چشــم انداز »دانشــگاه  های چندمنظوره«4: تلاش برای تحقق تمام نیاز ها و انتظارات 
آموزشی، پژوهشی، حرفه ای و خدماتی. 

همان گونه که ملاحظه می شود، هریک از صاحب نظران و متفکران با اهمیت دادن به 
یکی از ابعاد و جوانب آموزش عالی به طرح دیدگاه خود در این زمینه پرداخته اند. برخی 
نیز با نگاهی ترکیبی به نیاز ها و مسائل انسان و جامعه، سعی در جمع آوری این دیدگاه  ها 
و طرح دیدگاهی جامع داشته و سخن از »دانشگاه چندمنظوره« به میان آورده اند. )کِر5، 
2001( اما همان طور که اشــاره شــد، با توجه به زمینه  های فرهنگی جامعه و بنیاد های 
1. Brighouse & Mcpherson
2. Fuhrmann
3. Radical
4. Multiversity
5. Kerr
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فلسفی اندیشمندان می توان اهداف گوناگونی برای آموزش عالی متصوّر شد. 
به طور خاص، مطالعات تاریخی درباره روند شکل گیری و توسعه آموزش عالی، دست مایه 
خوبی برای تحلیل این مفاهیم در اختیار می نهند. از این منظر، نهاد آموزش عالی که به طور 
غیررســمی از قدمتی طولانی، خصوصاً در تمدن اسلامی1، برخوردار است، با شکل گیری 
نخستین دانشگاه  های اروپایی2 در آغاز هزاره دوم میلادی به طور رسمی به عرصه اجتماع 
وارد شد. )مجتهدی و دیگران، 1379 و دورکیم، 1381( دورکیم در فصلی از کتاب خود 
به ریشــه لاتین کلمه دانشگاه3 پرداخته و خصلت نیمه مذهبی و نیمه عرفی دانشگاه را 
تشــریح می کند. به زعم او، این واژه لاتین معنایی مشابه »جامعه« و »همدستی و ائتلاف« 
داشــته و به طور کلی به هرگونه صنف پیشــه وری دارای دوام و ثبات نسبی و پیوستگی 
اخلاقی وابســته به جامعه مسیحیت اطلاق می شد. واژه مذکور اما به تنهایی هیچ گونه بار 
معنایی تربیتی و آموزشی نداشته و معمولاً برای ارتباط دادن آن با حیطه تعلیم و تربیت 
از عباراتی چون »اتحادیه معلمان«4 یا »اتحادیه آموزشی«5 استفاده می شد. بنابراین، دانشگاه 
نخست مظهر تعاون و همکاری استادان بود و در ادامه، اجتماع و همکاری افراد، اجتماع 

مواد درسی را به دنبال خود کشاند. )دورکیم، 1381: 147-149(
از سوی دیگر، توضیح و تبیین ماهیت و چیستی »آموزش عالی« و نسبت آن با آموزش 
ابتدایی و متوســطه نیز از مهم ترین مباحث فلســفه آموزشی عالی محسوب شده است. 
مطالعات فلسفی در این بحث از منظر های گوناگونی مانند سنت تحلیلی، نظریه انتقادی، 
پدیدارشناسی یا به کمک روش  های ترکیبی فلسفی، دست آورد های مفیدی در پی خواهند 
داشــت. به عنوان مثال، بنا بر سنت فیلســوفان تحلیلی تربیت، با تحلیل مفاهیم بنیادی 
مربوط به اصطلاح »آموزش عالی« )مانند تربیت، آموزش، عالی، دانشگاه، دانش، پژوهش( 
می توان به معنا و ماهیت این اصطلاح نزدیک شــد. در این خصوص، برخی اندیشمندان 
به تحلیل این اصطلاح پرداخته و سعی در تبیین ماهیت و اهداف آن داشته اند. به  عنوان 
نمونه، بارنت6 )1990( با استعانت از اندیشه هابرماس و با تحلیل مفاهیم مرتبط با آموزش 

1. به عنوان نمونه، مراکز علمی همچون جندی شاپور، نظامیه  های ایران و عراق و جامع الازهر مصر
2. به عنوان نمونه، دانشگاه  های بلونی )1088 م(، پاریس )دهه 1150 م(، آکسفورد )1167 م(، کمبریج 

)1209 م(، پادوا )1222(
3. Universitas
4. Universitas Magistrarum Et Scolarum
5. Universitas Studii
6. Barnett
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عالی به این نتیجه می رســد که آموزش عالی به معنای فرایند آزادســازی دانشجویان از 
اطلاعات و دانش ســطحی و مجهز شدن آنها به تفکر انتقادی و دانش سطح عالی جهت 
نقد پیش فرض  های خود و فرارفتن از وضع موجود بوده و در نتیجه، مهم ترین هدف آن، 
»رهایی بخشــی«1 است. در مخالفت با این دیدگاه، وایت )1997( با نظر به سنت تحلیلی 
مکتب لندن )به طور خاص، با توجه به دیدگاه هرست و پیترز( به نقد جدّی استدلال  های 
بارنت پرداخته و بر این نکته تأکید داشته است که صفت »عالی« در عبارت »آموزش عالی« 
لزوماً اشاره مستقیم به سطوح تفکر و دانش نداشته و واجد ویژگی  های انتقادی و فراروی از 
وضع موجود نیست. همچنین، نظریه پردازان انتقادی مکتب فرانکفورت با نقد اجتماعی ـ 
سیاسی خود به توضیح میزان و نحوه رابطه و تعامل دولت با دانشگاه و نظام آموزش عالی 

پرداخته و نقش روشنفکران و نخبگان دانشگاهی را متذکر می شوند. )دلانتی، 1386(

قلمرو فلسفه آموزش عالی
با تأســی به رویکرد فرانکنا )1386( که در بالا بدان اشــاره شد، با توجه به تلقی دوگانه 
از آمــوزش عالی )به مثابه یک حوزه دانشــی یا به مثابه یک نهاد آموزشــی( و با نظر به 
شاخه  های سه گانه مباحث فلسفی، می توان قلمروی عام برای فلسفه آموزش عالی معین 
کرد. بر این اساس، طرح مباحث نظری، هنجاری و تحلیلی پیرامون آموزش عالی و نهاد 
دانشــگاه در این قلمرو خواهد گنجید؛ مانند بحث پیرامون اهداف و کارکرد های آموزش 
عالی، محتوا و ارزش  های قابل انتقال به دانشــجویان، ماهیت علم و دانش به عنوان بستر 
اصلی فعالیت  های آموزشی و پژوهشی، جایگاه و نقش استاد و دانشجو، رابطه دانشگاه با 
جامعه، دانشــگاه دینی، دانشگاه کارآفرین، ارتباط نهاد دانشگاه با نهاد های قدرت، اخلاق 

تدریس و پژوهش و موارد دیگر. 
با وجود این، امروزه سخن گفتن از متافیزیک تربیت، معرفت شناسی تربیت، ارزش شناسی 
تربیت و تحلیل مفاهیم تربیتی به عنوان شاخه  های اصلی فلسفه تعلیم و تربیت به طور عام 
و قلمرو فلسفه آموزش عالی به طور خاص، برای مطالعه مباحث پردامنه و فزاینده این حوزه 
دانش کفایت نمی کند. با گســترش فلســفه تحلیلی در سده بیستم و انشعاب فلسفه  های 
مضــاف از آن، در زمانــه حاضر می توان از مباحث جدیدی ســخن گفت که از منظر یک 
فلسفه مضاف )مانند فلسفه علم یا فلسفه سیاست یا...( به مباحث تعلیم و تربیت پرداخته 

1. Emancipatory



21

می شود؛ هرچند بحث پیرامون مسائل این شاخه  ها سابقه تاریخی هم دارد. بر همین اساس، 
حوزه میان رشــته ای مطالعات بنیادین آموزش عالی بایستی با نظر به مسائل گوناگون آن 
و با اســتفاده از فلسفه  های مضاف و البته دانش  های مضاف دیگری همچون جامعه شناسی 
معرفت یا مدیریت دانش مورد ملاحظه و بررسی گردد. بر این اساس، در ادامه به توضیحی 

مبسوط تر پیرامون چهار قلمرو ویژه فلسفه آموزش عالی پرداخته خواهد شد. 

الف. مطالعات بنیادین علم و فنّاوری در آموزش عالی
با نظر به محوریت علم و دانش در نظام  های آموزش عالی، مطالعه فلســفی آموزش عالی 
از منظر فلســفه علم و فنّاوری یکی از بایســته  های مهم در این زمینه محسوب می شود. 
به عبارت دیگر، مطالعات فلسفه علم و فنّاوری می توانند در تعیین ماهیت و اهداف آموزش 
عالی و جهت گیری  های کلان آن مفید واقع شوند. موضع گیری درباره ماهیت و چیستی 
علم، روند تحول و دگرگونی آن، میزان واقع نمایی و قطعیت علم و توانایی آن در توصیف، 
تبیین و پیش بینی امور واقع، روش شناسی علم ورزی و ماهیت فنّاوری و نسبت آن با انسان 
از جمله مســائلی هستند که مقدمه ای لازم برای شکل گیری ایده دانشگاه و جهت گیری 
مناسب در سیاســت گذاری و برنامه ریزی آموزش عالی به شمار می روند. در طول تاریخ، 
افراط و تفریط نســبت به ماهیت و جایگاه علم نشــان داده است که فهم بشر از ماهیت 
علم، عامل عمده ای در تعریف میزان اهمیت و نقش نهاد های آموزشــی خصوصاً دانشگاه 
بوده اســت. مثلًا، همان گونه که در مرور تاریخی اندیشه  های فلسفی درباره آموزش عالی 
اشــاره شد، در عصر روشــنگری با تأکید بر عقلانیت و دانش بشری، علم گرایی1 همچون 
مذهبی جدید برای مردم ایجاد شده بود؛ مذهبی که دانشگاه را جایگزین کلیسا، علم را 

جایگزین وحی و دانشوران را جایگزین روحانیون کرده بود. 
امروزه دســتاورد های مطالعات بنیادین علم و فنّاوری یکی از مهم ترین منابع فکری 
اندیشمندان و برنامه ریزان آموزش عالی محسوب می شود. به عنوان نمونه، در دهه  های اخیر، 
سخن از موج چهارم علم و فنّاوری و نقش »فنّاوری  های همگرا«2 )با تلفیق فنّاوری  های نانو، 
زیستی، اطلاعاتی و شناختی3( در سیاست گذاری  های جوامع در چشم انداز آینده جهانی 

1. Scientism
2. Convergence Technologies
3. NBIC: Nano-Bio-Info-Cogno
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اســت. )روکو و بین بریج1، 2006 و کلانتری نژاد و دیگران، 1390( نگاه میان رشته ای به 
فنّاوری  های پیشــرفته موجود، تخیلات جدید درباره فراانسان2 و پساانسان3 را به واقعیت 
نزدیــک می کند، به طوری که برخی صاحب نظران از نزدیکی دوران پساانســان گرایی4 و 
چالش  های آن ســخن به میان آورده اند. )به عنوان نمونه، فوکویاما، 1390( در این میان، 
از آمــوزش فنّاوری  های همگرا به عنوان »هنر هــای آزاد«5 جدید )در مقابل هنر های آزاد 
هفت گانه که از دوران یونان باســتان در برنامه درسی مؤسسات آموزشی رواج یافت( در 

پارادایم جدید آموزش عالی سخن به میان آمده است. )بالمر6، 2006(

ب. فلسفه سیاسی ـ اجتماعی آموزش عالی
همان گونه که در بخش  های قبلی ملاحظه شد، پرسش  های اساسی پیرامون رابطه دانشگاه 
با جامعه و نیز نحوه تعامل دانشــگاه با دولت ســابقه ای طولانی دارد. در این زمینه، نیو7 
)2000( در بحث خود پیرامون »مســئولیت دانشگاه  ها در جامعه« به طرح شش پرسش 
کلیدی پرداخته است: »دانشگاه باید به کدام جامعه پاسخ گو باشد؟ نقش حکومت مرکزی 
در نظارت و راهنمایی دانشــگاه چیست؟ جایگاه مؤسسات آموزشی در کشور کجاست؟ 
آیا دانشگاه، مؤسس های برای ثبات است یا تغییر؟ دانشِ تولید شده و اشاعه یافته توسط 
دانشگاه چه نقشی در توسعه جامعه ایفا می کند؟ آیا جامعه به وسیله دولت باید به تعیین 
اولویت  های دانش در دانشگاه بپردازد؟«. )به نقل از کویک، 2006: 2( همان طور که نویسنده 
تأکید می کند، پاسخ به این پرسش  های اساسی نقشی تعیین کننده در طراحی و برنامه ریزی 
نظام  های آموزش عالی کشورهایی همچون فرانسه، آلمان، انگلستان و آمریکا داشته است. 
بر این اســاس، یکی از مباحث گسترده »فلسفه آموزش عالی«، بحث پیرامون رابطه نهاد 

آموزش عالی با دولت ـ ملت از منظر فلسفه سیاسی ـ اجتماعی است. 
در همین زمینه، برخی از اندیشــمندان به مطالعه تاریخی نحوه روابط دانشــگاه با 
جامعــه و دولت پرداخته اند. برای نمونه، برخی صاحب نظران از ســه دگرگونی عمده در 

1. Roco & Bainbridge
2. Trans-Human
3. Post-Human
4. Post-Humanism
5. Liberal Arts
6. Balmer
7. Neave
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شــکل گیری و تحول دانشگاه  های مدرن سخن گفته اند: نخست، تولد مجدد دانشگاه  های 
اروپایی در پایان ســده 18 و اوایل سده 19 میلادی؛ دوم، دوره قابل توجه رشد دانشگاه 
پژوهش محور مدرن در اواخر قرن 19 میلادی؛ و ســوم، ارزیابی مجدد وضعیت دانشگاه 
در پی گسترش سریع نظام  های دانشگاهی و افزایش خواسته  های حکومت، صنعت، نظام 
آموزشــی و عامه مردم از دانشــگاه در دوران حاضر. )ویتراک1، 1993 و 2008( این در 
حالی است که امروزه اغلب نهاد های آموزش عالی مسئولیت خود نسبت به افزایش سطح 
دانش عمومی و تقویت مهارت  های شــهروندی و به طور کلی، ایجاد هویت ملی براساس 
فرهنگ و ایدئولوژی را کاهش داده و با جهت گیری نولیبرالیســتی2 به سوی اولویت  های 

صنعت و بازار به تولید دانش  های کاربردی اکتفا می کنند. 

ج. دین در آموزش عالی
از همان ابتدای شکل گیری نهاد دانشگاه در قرن 12 و 13میلادی، یکی از انتظارات جامعه 
از مؤسسات آموزش عالی، در کنار تولید و توسعه دانش، ایجاد فضایی برای رشد و توسعه 
اخلاق و معنویت بوده است. دانشگاه  ها و مدارس آموزش عالی اروپا در آغاز تأسیس، یک 
هدف مهم را دنبال می کردند: تربیت دانشــجویانی که در آینده مبلغ اصول عقاید دینی 
در میام مردم باشند. در واقع، هدف اصلی، استفاده از علم موجود برای تبلیغ و استحکام 
عقایــد دینی بود. از اوایل قرن 15 اروپا دچار تحولات مهمی شــد و متفکران به تدریج 
عقاید خود را در مخالفت با کلیســا بیان کردند و اومانیســم جایگزین تفکر دینی کلیسا 
شد. در اواخر قرن 19 و با تلاش برخی متفکران اروپایی همچون داروین، نیچه، مارکس و 
فروید برای حذف دین از صحنه جامعه، دانشگاه  ها رویکردی سکولار اتخاذ و اعلام کردند 

1. Wittrock
2. نولیبرالیســم نظریه ای در مورد شیوه هایی در اقتصاد سیاسی است که براساس آنها با گشودن راه 
بــرای تحقق آزادی  های کارآفرینانه و مهارت  های فردی در چهارچوبی نهادی که ویژگی آن حقوق 
مالکیت خصوصی قدرتمند، بازار های آزاد و تجارت آزاد اســت، می توان رفاه و بهروزی انســان را 
افزایش داد. از این منظر، نقش دولت، ایجاد و حفظ یک چهارچوب نهادی مناسب برای عملکرد این 
شیوه هاست. مثلًا دولت باید کیفیت و انسجام پول را تضمین کند. به علاوه، دولت باید ساختار ها و 
کارکرد های نظامی، دفاعی، قانونی لازم برای تأمین حقوق مالکیت خصوصی را ایجاد و در صورت 
لزوم، عملکرد درســت بازار ها را با توســل به سلطه تضمین کند. از این گذشته، اگر بازارهایی )در 
حوزه هایی از قبیل زمین، آب، آموزش، مراقبت بهداشتی، تأمین اجتماعی یا آلودگی محیط زیست( 
وجود نداشــته باشــد، در صورت لزوم دولت باید آنها را ایجاد کند ولی نباید بیش از این در امور 

مداخله کند. 
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که دانشــگاه محل ترویج علم انســانی و تجربی به دور از نگاه  های دینی است. )شرکت1، 
2007 و شــملزبوئر و مهونی2، 2008( در این دوره که تا میانه سده بیستم امتداد یافت، 
محققان تلاش کردند مســائل علوم انسانی را با روش تحقیق علوم تجربی بررسی کنند. 
با گذشت چند دهه از سکولارسازی، دانشگاه  ها دچار علم گرایی محض شده و نتیجه این 
امر، کشانده شدن علم به صحنه تجارت و سودآوری بدون در نظر گرفتن مسائل اخلاقی 
و دوری از فرهنگ عامه بود. فیلســوفان پســامدرن با هشدار به این جهت گیری علمی، 
معتقد بودند که اگر آموزش عالی در روند فعلی خود تغییری ندهد، در سراشیبی سقوط 
افتــاده و دچار مصرف گرایی علمی خواهد شــد. آموزش عالــی باید هویت خود را مورد 
بررسی دوباره قرار دهد و در کارکردهایش تغییر ایجاد کرده و مرز های دانش و تولید آن 
را در ارتباط با جامعه و فرهنگ مورد ملاحظه قرار دهد. )دلانتی، 1386( این امر شامل 
تغییر نگرش نسبت به حضور دین و معنویت در تمام نهاد های اجتماعی از جمله آموزش 
عالی تحت عنوان انقلاب پساســکولار3 بود. به نحوی که اندیشمندان بسیاری به از میان 
برداشتن مرز های ایمان و دانش معتقد شده و از نقش دین به عنوان یک پدیده اجتماعی 

و یک شیوه دانایی یاد می کنند. )شملزبوئر و مهونی، 2008(
به گفته برخی صاحب نظران، زمانی که دانشگاه  های مدرن در قرن 19 تأسیس شدند، 
هیچ ارتباطی به دین و معنویت نداشته و حتی بسیاری از دانشمندان پیش بینی می کردند 
که در آیند های نه چندان دور اســمی از معنویت و دینداری در دانشگاه  ها وجود نخواهد 
داشــت )رابرتز و ترنر4، 2000(، اما گذشت زمان نشان داد که بعد از طی دوره ای که در 
آن، جامعه و مؤسسات آموزش عالی با قدرت هر چه تمام در صدد زدودن آثار معنویت و 
دینداری در دانشگاه  ها بودند، درخواست برای تربیت دینی و حضور دین در آموزش عالی، 
جان تاز های گرفت و دینداران روند فعلی دانشگاه  ها را به چالش کشیدند. آنها می گویند 
ما در جهانی عاری از مذهب زندگی نمی کنیم و با حذف دین مداری و معنویت، بی اخلاقی 
گسترده ای رقم خواهد خورد. )گلنزر5 و دیگران، 2010( در حال حاضر، در دانشگاه  های 
غربی چالش مهمی درباره ارتباط دانش و معنویت وجود داشــته و برخی از دانشگاهیان 
به طور جدی به نقد سکولاریسم پرداخته  انحصار هدف دانشگاه در تولید دانش را مورد 
1. Sherkat
2. Schmalzbauer & Mahoney
3. The Post-Secular Revolution
4. Roberts & Turner
5. Glanzer 
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مناقشه و بررســی قرار داده اند. آنها معتقدند سکولاریسم در زدودن آثار دین و معنویت 
در آموزش عالی بسیار افراطی عمل کرده است. )اوبرین1، 2002(

آموزش عالی در جهان اســلام نیز دوره  های متفاوتی را پشت سر گذاشته است. قبل 
از تأسیس دانشــگاه به شکل غربی آن، در کشور های اسلامی مراکزی علمی و پژوهشی 
وجود داشتند که در آنها دانش  های گوناگونی تدریس می شد. به عنوان نمونه، می توان از 
مدارس نظامیه و مسجد الازهر نام برد. )مجتهدی و دیگران، 1379( بعد از رکود فرهنگ و 
دانش در اسلام و آغاز استعمار، ورود »علم جدید« به جهان اسلام به مناقشات گسترده ای 
در بین نخبگان مســلمان دامن زد و تحولات گسترده ای در نظم دینی زندگی مسلمانان 
پدید آورد. )زائری و محمدعلی زاده، 1393( اولین کسانی که با غرب و فرهنگ آن برخورد 
داشتند، نتیجه گرفتند که تأسیس دانشگاه و نزدیک شدن به فرهنگ غربی به واسطه آن، 
راه حلی برای برون رفت ملت  های مسلمان از عقب ماندگی است. به همین دلیل، »دانشگاه 
علیگر« در هند، »دارالفنون« در ایران و »دارالعلم« در مصر، جزء نخستین تلاش  های نخبگان 
مســلمان برای نوســازی جوامع خود بود. اما با فروکش کردن شــیفتگی اولیه نسبت به 
تجدد و ظهور مشکلات آن و عقب ماندگی، استعمار، فقر فرهنگی و نبود تحول در میان 
مسلمانان، متفکران اســلامی به فکر راه حل برای تغییر وضعیت جامعه اسلامی افتادند. 
)زاهد زاهدانی و کلاته ساداتی، 1390( بر همین اساس، یکی از دغدغه  های اندیشمندان 
آموزش عالی در ایران و کشور های اسلامی، پیوند دادن این نهاد با آموزه  های دین اسلام 
یا به عبارت دیگر، »اسلامی ســازی دانشــگاه ها« بوده است. طرح اولیه ایده اسلامی سازی 
دانشــگاه در بین مسلمانان کشور های مصر، پاکستان، ایران و مالزی ارائه شد. همچنین، 
ایده »دانشــگاه اسلامی« در ایران اولین بار توسط ســاواک برای مقابله با حوزه علمیه و 
کاهش گرایش جامعه به روحانیون مطرح شد. اما این ایده بعد از انقلاب اسلامی به یکی 
از دغدغه  های اصلی متفکران مســلمان تبدیل گشت. در این راستا، تاکنون دیدگاه  های 
گوناگونی مطرح شــده و تجربیات فراوانی کسب شده و روند اسلامی سازی دانشگاه  ها با 
افراط و تفریط هایی مواجه بوده است. از این رو، هنوز رضایت چندانی از این امر مشاهده 
نمی شــود؛ زیرا بســیاری از این دیدگاه  ها عملیاتی نبوده یا اینکه به نحو شایسته در عمل 
به کار گرفته نشــده اند و برخی فعالیت  های مربوط نیز به دلیل افراطی بودن، نتایج بسیار 

ضعیفی داشته اند. 

1. O’Brien

فلسفه آموزش عالی: ماهیت و قلمرو



26

راهبرد فرهنگ/ شماره چهل و هفتم/ پاییز 1398

به نظر می رســد مطالعه انتقادی تاریخ شکل گیری دانشگاه در غرب و پیوند اولیه آن 
با نهاد دین و نحوه جداسازی آموزش عالی از این نهاد یا سکولاریسم علمی و همچنین، 
مطالعه روند تغییر جهت گیری کلان نظام  های آموزش عالی از دین  مداری تا بازاری شدن، 
کمک مفیدی به طرح برنامه  های مناســب اسلامی سازی دانشگاه  ها خواهد داشت. به طور 
خلاصه، یکی از مهم ترین وظایف فلســفه آموزش عالی بررسی جایگاه دین و معنویت در 
نظام آموزش عالی اســت و بدین دلیل، متکفل پاســخ به این گونه پرسش  ها است: نحوه 
تعامل دین با نظام آموزش عالی در غرب چگونه بوده است؟ سکولاریسم علمی چیست و 
روند گسترش آن در نظام  های آموزش عالی غرب چگونه بوده است؟ آیا مفهوم »دانشگاه 
اســلامی« معنای واضحی دارد؟ دلالت  های آموزه  های اصیل اســلامی برگرفته از قرآن و 
روایات اهل بیت)ع( برای طراحی و اجرای یک دانشــگاه اســلامی چیست؟ مطالعه تاریخ 
تعامل دین با نظام آموزش عالی غرب و گسترش سکولاریسم علمی چه استلزاماتی برای 

اسلامی سازی دانشگاه در ایران خواهد داشت؟ 

د. اخلاق آموزش عالی
همان طور که اشاره شد، یکی از انتظارات جامعه از آموزش عالی، رشد و توسعه اخلاق و 
معنویت بوده است. از آنجا که تربیت اخلاقی با نظر به جنبه  های فلسفی مباحث اخلاقی 
همواره یکی از شاخه  های مهم و جدّی فلسفه تعلیم و تربیت بوده، مجموعه مباحث مطرح 
مربوط به اخلاق در آموزش عالی را نیز می توان در قلمرو مباحث فلســفه آموزش عالی 
گنجاند. بر این اســاس، اخلاق روابط آکادمیک، اخلاق تدریس، اخلاق پژوهش، پرورش 
اخلاقی دانشجویان و بررسی مسائل و معضلات اخلاقی نهاد آموزش عالی از جمله مباحثی 

است که در این قلمرو قرار می گیرد. 
تنظیم روابط اعضای جامعه دانشــگاهی همچون رابطه استاد ـ دانشجو و روابط میان 
اعضای هیئت علمی و مناسبات میان مدیران و مسئولان با کارمندان خود براساس موازین 
و ارزش  های اخلاقی از یک سو و تمهید شرایط و لوازم پرورش صفات اخلاقی دانشجویان 
در پاســخ به نیاز جامعه به حضور افرادی که در کنار تخصص علمی، از تعهد اخلاقی نیز 
برخوردارند، به علاوه ضرورت رعایت اخلاق حرفه ای آکادمیک، خصوصاً اخلاق پژوهش و 
تدریس، لزوم طرح مباحث جدّی و اساسی در این حوزه را نشان می دهد. )رحمان سرشت، 
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1380؛ فراستخواه، 1385؛ امین بیدختی و زارع، 1389 و هوپر1، 2005(
منظور از »اخلاق تدریس«، استفاده از قواعد و اصول اخلاقی در فرایند تدریس است. 
)فرامرزقراملکي، 1385( »اخلاق پژوهش« نیز ناظر به رعایت اصول و موازین اخلاقی در 
مسیر پژوهش با نظر به موضوع، حقوق آزمودنی ها، نتایج و با توجه به اصول امانت داری، 
رازداری )نســبت به اطلاعات خصوصی آزمودنی ها(، قضاوت مســتدل، رهیافت نقادانه، 
نقدپذیری، حقیقت طلبی و غیره می باشــد. )نوروززاده و دیگران، 1389( با وجود اهمیت 
این مباحث در نظام  های آموزشــی، ابهامات و چالش  های بسیاری در این خصوص وجود 
دارد )کمپل2، 2000( و رفع این ابهامات نیازمند مطالعات نظری و فلســفی جدّی است. 
به عنوان نمونه، برخی صاحب نظران خارجی به تحلیل فلسفی مفاهیم خاص و مسائل مهم 
مرتبط با دانشگاه فضیلت محور پرداخته )نیکسون3، 2008( و برخی اندیشمندان کشورمان 
نیز مطالعات فلسفی در این زمینه را مدنظر قرار داده اند. )محمودی، 1386( تلاش هایی 
نیز در زمینه تدوین آیین نامه  ها و منشــور های اخلاقی در زمینه اخلاق حرفه ای آموزش 

عالی صورت گرفته و در حال تکمیل است. )فیشر4، 2003 و قدردان قراملکی، 1388(
علاوه بر این، افزایش مشکلات و معضلات اخلاقی در جوامع دانشگاهی مانند وضعیت 
جــذب غیرعادلانه دانشــجویان تحصیــلات تکمیلی، انتحال یا ســرقت علمی5، معضل 
مقاله ســازی و پایان نامه نویسی، بی توجهی به مطالبات دانشجویان و روابط ناسالم برخی 
دانشجویان، توجه بسیاری از مسئولان و اندیشمندان داخلی و خارجی را به بحث اخلاق 
در آموزش عالی جلب کرده و مطالعات جدّی در این زمینه را ضروری ساخته است. چند 
دهه قبل، افرادی چون ویلشایر6 )1990( نسبت به فروپاشی اخلاقی دانشگاه هشدارهایی 
داده بودند؛ اما گویا وضعیت اخلاقی آموزش عالی هم ســو با اوضاع اخلاقی جهان معاصر 

همچنان در سراشیبی تند قرار دارد. 

جمع بندی و نتیجه گیری
همان طور که اشاره شد، مطالعات بنیادین آموزش عالی تحت عنوان »فلسفه آموزش عالی« 

1. Hooper
2. Campbell
3. Nixon
4. Fisher
5. Plagiarism
6. Wilshire
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تاکنون مغفول مانده بود. این در حالی است که با مروری بر تاریخ دیدگاه  های مرتبط با 
آموزش عالی و دانشگاه، با آثار پراکنده بسیاری از فیلسوفان و متفکران )همچون کانت، 
فیخته، شلینگ، شلایرماخر، هومبولت، نیچه، یاسپرس، هایدگر، هابرماس، لیوتار و دریدا( 
در این خصوص مواجه می شویم. با وجود این، اغلب مطالعات مرتبط با آموزش عالی بدون 
توجه به بنیاد های فلســفیِ نظریه  های کاربردی موجود انجام شــده است. بر این اساس، 

پژوهش حاضر به دنبال ترسیم چارچوبی مشخص برای این گونه مطالعات بوده است. 
نخستین مبحث در راستای هدف مذکور، توضیح و تبیین ماهیت و چیستی آموزش 
عالی و نسبت آن با مقاطع و سطوح تحصیلی دیگر است. به نظر می رسد یکی از مهم ترین 
گام  های اولیه برای طرح دیدگاهی فلســفی درباره آموزش عالی، تحلیل مفهوم »آموزش 
عالی« و بیان تمایز این مفهوم با مفاهیم مشــابه اســت. در این زمینه، برخی فیلسوفان 
تحلیلی تربیت به طرح دیدگاه خود پرداخته اند، اما دامنه بحث هنوز گســترده است. در 
همین زمینه، تحلیل مفهوم فوق یکی از مقدمات لازم جهت بحث پیرامون دانشگاه اسلامی 
خواهد بود. همچنین، تأمل در اهداف کلان آموزش عالی از مباحث جاری آموزش عالی 
محســوب می شــود؛ به طوری که بیان اهداف و مقاصد آموزش عالی در »فلسفه آموزش 
عالــی« به اندازه ای اهمیت دارد که حتی برخی صاحب نظران در توضیح و ترســیم ابعاد 
معرفتــی این حوزه دانش به بیان دیدگاه  های متعــدد در خصوص اهداف آموزش عالی 
اکتفــا کرده اند. در این زمینه، اهداف گوناگونی چون آموزش، پژوهش، پرورش متخصص، 

اصلاح اجتماعی و کارآفرینی مدنظر اندیشمندان قرار گرفته است. 
براین مبنا، برخی مسائل اساسی آموزش عالی که مستلزم نگاهی فلسفی اند، جهت طرح 
قلمرو اصلی حوزه فلسفه آموزش عالی بررسی شد. ابتدا تأکید شد که حوزه میان رشته ای 
مطالعات بنیادین آموزش عالی باید با نظر به مسائل گوناگون آن و با استفاده از فلسفه  های 
مضاف )همچون فلســفه علم، فلسفه دین، فلسفه سیاســی ـ اجتماعی، فلسفه حقوق و 
غیره( و البته دانش  های مضاف دیگر )همچون جامعه شناســی معرفت، مدیریت دانش و 
غیره( مورد ملاحظه و بررسی قرار گیرد. سپس، به تشریح و توضیح جایگاه دین و اخلاق 
در آموزش عالی پرداخته شــد. زیرا همواره یکی از انتظارات جامعه از مؤسسات آموزش 
عالی، در کنار تولید و توســعه دانش، ایجاد فضایی برای رشد و توسعه اخلاق و معنویت 
بوده و تأسیس دانشگاه اسلامی نیز منوط به ارائه طرحی دین مدار و اخلاق محور است. 
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فلسفه برنامه درسی
آموزش عالی

پیشنهادچهارچوبیبرایفلسفهورزی

برنامه درسی و برنامه درسی آموزش عالی همانند سایر رشته های علمی دارای فلسفه ای است. 
به صور مختلفی می توان فلسفه برنامه درسی آموزش عالی را مورد بررسی قرار داد. مثلًا می توان 
به سؤالات متافیزیکی، معرفت شناختی و ارزش شناختی رو کرد و پرسید که پاسخ های ارائه شده 
به پرسشِ ماهیت واقعیتّ،   چگونه و چه بخشی از برنامه درسی آموزش عالی را متأثر می سازد و 
اینکه واقعیت عینی است، ذهنی است یا عینی ذهنی است، چگونه موضوعات درسی و رشته های 
علمی در آموزش عالی را شکل می بخشد؟ برای نمونه گفته می شود که دوگانه دانستن واقعیت، 
موجب شده است که بخشی از آموزش عالی نظری و محض تلقی شود و بخش دیگر آن عملی 
و کاربردی. ســؤالات دیگری نظیر پرسش از بنیاد ها، اهداف، ماهیت روش ها و ماهیت استادی 
و شاگردی... نیز قابل طرح است و گاه ممکن است کندوکاو در پاسخ هایی باشد که فلاسفه در 
طول تاریخ فلسفه در مورد ماهیت برنامه درسی آموزش عالی پرسیده اند و اینها مکتوب شده و 
در قالب یک شاخه دانش درآمده اند.     این مقاله که در دو بخش تنظیم شده، قصد دارد با روش 
دیالکتیک با خود و مفهوم یابی از تجارب، برای بخش اول و روش مطالعه اسناد و مدارک برای 

بخش دوم، فلسفه برنامه های درسی آموزش عالی را مورد بررسی قرار دهد. 
 واژگان كلیدی:

فلســفه برنامه درسی، فلسفه آموزش عالی، فلسفه ورزی در آموزش عالی، فلسفه برنامه درسی 
آموزش عالی، ایده دانشگاه.
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بیان مسئله
فلسفه برنامه درسی آموزش عالی، بنیاد برنامه های درسی در دانشگاه هاست.چنین فلسفه ای 
بایــد از زمینه فرهنگی و تاریخی که آموزش عالی در آن رشــد می کند، نشــئت گرفته 
باشــد. این فلسفه تمام عناصر برنامه درسی از قبیل اهداف، محتوا، روش ها، دانشجویان، 
اساتید، سازمان های علمی و دانشجویی، پژوهش های علمی و نحوه پاسخگویی به نیاز های 
اجتماعی را متأثر می سازد. فلسفه برنامه درسی آموزش عالی خود از فلسفه آموزش عالی 
نشــئت می گیرد، در حالی که هر دو تا حدودی تازه و نوظهور هستند و مباحث مختلفی 
دربــاره چند و چون آنها وجــود دارد. »در مورد آموزش عالی دیدگاه  های مختلفی وجود 
دارد.تفاوت این دیدگاه ها ناشــی از تفاوت آنها به پاســخ هایی است که به مجموعه ای از 
ســؤالات می دهند«. )فرمان1، 2003: 676( زیرا ســؤالات فلسفی درباره آموزش عالی و 
برنامه درســی آموزش عالی تا حدود زیادی مشــابه و مداوم اند. بروباخر2 معتقد است که 
»مدیران دانشــکده ها و دانشگا ها باید چشم اندازی فلسفی در تصمیم گیری هایشان درباره 

موضوعات بنیادی تحصیلی داشته باشند«. )بروباخر3، 1982: 168(
به زعم وایت4 )1997(گرچه ســؤال اساسی فلسفه باید این باشد که چگونه می تواند 
نوری بر اهداف آموزش عالی بتاباند، اما آموزش عالی برخلاف آموزش مدرســه ای کمتر 
زمینه برای چنین کاری فراهم کرده است و یا کمتر تمایلی به چنین کاری داشته است. 
با این حال در ســال های اخیر با اینکه رشــته فرعی شناخته شده ای5 تحت عنوان فلسفه 
آموزش عالی وجود ندارد، اما جریانی پیوسته از نوشته ها که دارای جهت گیری فلسفی اند، 
در این زمینه پدیدار شــده است. )نقل از بارنت6، 2004: 68( برخی از نوشته ها نیز ذیل 
موضوع ایده دانشگاه پدیدار شده اند7 و برخی دیگر به ویژه با اشاره مستقیم به این ایده یا 

عنوان فلسفه آموزش عالی به فلسفه ورزی درباره آموزش عالی پرداخته اند.
در دوران باســتان می توان ریشه دانشگاه و ارائه برخی دیدگاه ها درباره دانشگاه را به 
افلاطون به دلیل برپایی آکادمی و به ارسطو به دلیل راه اندازی لوکمی نسبت داد. در دوره 

1. Fuhrmann
2. Brubacher
3. Brubacher
4. White
5. Recognized Sub-Discipline
6. Barnett
7. The Idea of the University
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مدرن اولین نوشته های فیلسوفان از کانت1 تعارض های دانشگاه2 )1798( و سنت فکری 
آلمانی درباره دانشگاه آغاز می شود. نیومن3 )1999(، هومبولت4 )1979؛ به نقل از: ویک، 
2006(5، فیختــه6 )1987(، یاســپرس7 )1959( و هابرماس8 )1978؛ به نقل از: دلانتی، 
2001 و هابرماس، 1971( نوشــته هایی در این باره دارند. یاسپرس در کتاب خود تحت 
عنوان »درباره ایده دانشگاه«9 )1959: 75( به ایده دانشگاه هومبولتی10 اشاره می کند و بر 
این باور است که دانشگاه باید منبعی برای روشن فکری و تفکر فراهم آورد به همان گونه 
که گادامر در »حقیقت و روش« به آن اشاره می کند«. از سوی دیگر هابرماس در نوشته هایی 
نظیر »دانشگاه در یک دموکراســی: دموکراتیک کردن دانشگاه« و »ایده دانشگاه: فرایند 
یادگیری« )1967؛ به نقل از: ویک، 2006( بیشــتر در کنار ســنت کانتی درباره دانشگاه 
می ایســتد: دانشگاه باید مکانی برای نقادی11 باشد. )نقل از دلانتی12، 2001: 64( باتی13 
)1987: 43( در کتاب خود تحت عنوان »تاریخ های دانشگاه: کانت و هومبولت«، وضعیت 
دانشــگاه های آلمانی را حســب تحولات تاریخی و فلســفی مورد بررسی قرار می دهد. 
کویک14 )2006: 5( یکی از پرنویس ترین افراد در حوزه آموزش عالی با پیگیری نگرشی 
فلسفی در مقاله خود تحت عنوان »بازنگری سنت کلاسیک آلمانی درباره دانشگاه«، برخی 
مباحث جدی در حوزه آموزش عالی، مانند ملی ســازی دانشگاه های اروپایی: خدمت به 
ملت، یادگیری حقیقت در مقابل مسئولیت های عمومی دانشگاه های مدرن، ایده بنیادی 
دانشــگاه در مقابل مجادله های یاســپرس، هابرماس و... را به بحث می گذارد. عنوان ایده 
دانشــگاه، انگیزه ای برای نوشــتن تحت همین عنوان برای بسیاری از کسانی بوده است 

1. Kant
2. The Conflict of the Faculties
3. Newman
4. Humboldt
5. براساس ایده های او سنت دانشگاه های هومبولتی در ادبیات آموزش عالی به ویژه در سنت آلمانی 

پدیدار شد و یاسپرس در کتاب خود تحت عنوان »درباره ایده دانشگاه« به آن اشاره می کند.
6. Fichte
7. Jaspers
8. Habermas
9. On the Idea of the University
10. Humboldtian Notion of the University
11. A Site of Critique
12. Delanty
13. Bahti
14. Kwiek

فلسفه برنامه درسی آموزش عالی ...
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که مایل بوده اند درباره دانشــگاه بیندیشند. اوکشات1 )1989: 5( نیز یادگیری لیبرال را 
به عنوان ایده اساسی دانشگاه پیگیری کرده است.

با وجود آنچه که به طور کلی درباره فلسفه دانشگاه گفته شده است، متفکرانی نیز وجود 
دارند که به مباحثی پرداخته اند که بیشــتر به فلسفه برنامه درسی آموزش عالی نزدیک 
است.گودلد2 )1995( ضمن اشاره به چهار عنصر اساسی برای آموزش عالی شامل برنامه 
درســی، روش های تدریس، تحقیق و سازمان های دانشکده ها، مدعی است باید به سمت 
یک فلســفه آموزش عالی حرکت کرد که بتواند ناپایداری ها در تحقیقات و پاســخگویی 
به نیاز های اجتماعی را سر و سامان دهد. وی شانزده سنت فلسفی3 در ارتباط با فلسفه 

آموزش عالی را توضیح می دهد.4
به زعم ونکیائوهانگ5 )2010( آموزش عالی باید معطوف به توسعه اجتماعی، اقتصادی 
و فرهنگی باشد. به ویژه توسعه اجتماعی ـ اقتصادی نقشی تعیین کننده در توسعه آموزش 
عالی ایفا می کند. یعنی می توان گفت گه آموزش عالی باید به دنبال تغییراتی که دراقتصاد 
رخ می دهد، تغییر کند. فلســفه آموزش عالی در عصر اقتصاد دانش بنیان6 باید فلسفه ای 
انســان گرایانه باشد. وجود و توســعه آموزش عالی نه تنها باید بر دانش استوار باشد بلکه 

باید بر مردم نیز استوار باشد و هدف آن باید زندگی انسان باشد.
پاســخ به پرســش های اساســی در مورد آموزش عالی علاوه بر اینکه باعث می شود 
دیدگاه هــای مختلفی در مورد شــیوه های نگریســتن و عمل در آمــوزش عالی پدیدار 
شــود، برنامه های درســی آموزش عالی را نیــز متأثر می کند. برخــی از این دیدگا ها و 
رویکرد هــا عبارت اند از: 1. آزادمنشــانه؛ 2. پژوهشــی3. حرفه ای؛ 4. انســان گرایانه؛ 5. 
افراطی )مدرسه زدایی(؛ 6. تعهد اجتماعی و 7. چندمنظوره. )فرمان، 2003: 676-683(

رویکرد آزادمنشــانه در پی آن است که از طریق عقل، عادات ذهنی در دانشجویان پدید 
آورد به نحوی که جســتجو گر دائمی حقیقت باشند. فرایند های تفکر و استدلال مهم تر 

1. Oakeshott
2. Goodlad
3. Heresy
4. Determinism, Academicism, Utilitarianism, Survivalism, Pedagogicism, Abatractionism, 
Occupationalism, Mechanism, Sponsorism, Libertarianism, Departmentalism, Opportunism, 
Collegialism, Monasticism, Homogenism, Individualism
5. Wen Xiao-Hong
6. Knowledge-Based Economy
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از محتوای آموزشــی اســت.نیومن، دیویی1، وایتهد2 و هاچینز3، از مدافعان این رویکرد 
هستند. برنامه درسی فعلی بســیاری از دانشگاه ها در دوره های کارشناسی بر این اساس 
استوارند. رویکرد پژوهشی بر حرکت دادن دانشجویان به سمت رشد و خلق دانش جدید 
اســتوار است. وبلن4 و فلکسنر5 را می توان از مدافعان از این رویکرد دانست. این رویکرد 
بر انتقاد شدید از برنامه درسی دانشگاه هایی استوار است که راه دانش اندوزی دبیرستان 
را پیگیری می کنند. چنین انتقادات و تمایلاتی باعث شــده است که رسیدن به درجه ای 
از توانمندی های پژوهشــی از اهداف جدی هر دانشگاهی باشد. رویکرد حرفه ای منظری 
فایده گرایانه به آموزش عالی دارد و بر این باور است که باید مهارت ها و آمادگی های لازم 
برای اشتغال را در دانشجویان رشد داد. گر چه این رویکرد مدافعان جدی شناخته شده ای 
نــدارد، اما روند های دموکراتیک و گرایش هــای ضد نخبه گرایی آموزش عالی و نیز خود 
دانشجویان و خانواده هایشان از آموزش عالی انتظار دارند که آموزش عالی بیشتر معطوف 
به شــغل باشد. رویکرد انسان گرایانه در پی آن است تا زمینه رشد همه جانبه دانشجویان 
در ابعاد فیزیکی، روان شناختی، ذهنی و اخلاقی فراهم شود. مدافعان این رویکرد بیشتر 
تحت تأثیر تحقیقات پیاژه، اریکسون و کولبرگ هستند. رویکرد مدرسه زدایی معتقد است 
تمام نهاد های آموزشی از جمله آموزش عالی، چنان نامناسب جهت داده شده اند که باید 
برچیده شــوند و بر مبنای این اعتقاد که انســان ها ذاتاً خودگردان اند و هر گونه اقتداری 
به آنان صدمه می زند، باز ســازی شــوند.گودمن6، راجرز7، ایلیچ 8 و فریره9 را می توان از 
مدافعان این رویکرد دانست. رویکرد تعهد اجتماعی متوجه  این نکته است که دانشگاه باید 
مسئولیت های خود را در قبال جامعه انجام دهد و چندان در پی پاسخگویی به نیاز های 
فردی نیست. مدافعان این دیدگاه بیشــتر نهاد های اجتماعی و خانواده های دانشجویان 
هستند. دانشگاه های چندمنظوره می کوشند تا تمامی نیاز ها و انتظارات را تحقق بخشند. 

کر10 )1963( چنین عنوانی را وضع کرد. )فرمان، 2003: 676-683(
1. Dewey
2. Whitehead
3. Hutchins
4. Veblen
5. Flexner
6. Godman
7. Rogers
8. Illich
9. Freire
10. Kerr
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براساس آنچه که به طور مختصر مرور شد، به دو گونه می توان به فلسفه برنامه درسی 
آموزش عالی پرداخت. )قائدی، 2004 و 2005(

1. دانش های موجود فلســفی درباره عناصر برنامه درسی را که بیشتر توسط فلاسفه 
مورد بررســی قرار گرفته است، مطالعه کنیم که خود به سه طریق امکان پذیر است: اول 
دیدگاه هر فیلســوف را به طور جداگانه مورد بررسی قرار داد. دوم مقولات اساسی فلسفه 
نظیر متافیزیک، معرفت شناســی و ارزش شناسی را براساس آنچه که فیلسوفان گفته اند 
و ارتباط شــان را با برنامه های درســی آموزش عالی مطالعه نمود. سوم بررسی ارتباط و 
تأثیر مکاتب فلســفی با برنامه های درســی آموزش عالی است. در این مقاله به دو طریق 
آخر به طور مختصر پرداخته شــده است. 2. فلسفه ورزی درباره برنامه های درسی آموزش 
عالی اســت که به سه طریق ممکن است: اول پرسیدن سؤالات اساسی درباره کارگزاران 
برنامه های درسی آموزش عالی نظیر استادان، دانشجویان، مدیران و سیاست گذاران است. 
دوم پرســیدن سؤالات اساسی درباره ماهیت عناصر برنامه های درسی آموزش عالی نظیر 
اهداف، روش ها، محتوا و... . سوم پرداختن تخصصی ویژه به موارد فوق در قالب فیلسوف 
برنامه درسی آموزش عالی. در دو مورد اول براساس این رویکرد خود کارگزاران نیز باید 
اقدام به پرســیدن ســؤالات اساسی کنند و در حالت ســوم در این مقاله در مورد استاد 
به عنوان کارگزار اصلی برنامه های درسی آموزش عالی و اهداف به برنامه های درسی آموزش 
عالی پرداخته شــده است. افراد ویژه تحت عنوان فیلسوف این فعالیت را انجام می دهند. 

ساختار مفهومی موارد فوق در قالب نمودار 1 آورده شده است.

روش بررسی
ایــن مقاله با اســتفاده از روش دیالکتیک با خود و مرور مطالعات انجام شــده در زمینه 
فلسفه آموزش عالی در قالب پژوهش، کتاب و مقاله به پرسش های مطرح شده پاسخ داده 
است. در دیالکتیک با خود ابتدا سؤالی اساسی در ارتباط با موضوع طرح می شود، سپس 
پاسخی بدان داده می شود. پس از آن تلاش می شود آن پاسخ مورد تردید قرار گیرد و از 
دل آن ســؤالی دیگر بیرون کشیده شود و این فرآیند تا زمان کفایت ادامه پیدا می کند. 
در روش مطالعه آثار و اســناد تاحدودی از تحلیل محتوای کیفی بهره گرفته شده است. 
در اینجا پژوهشــگر مطالعات را تا سرحد گردآوری شواهد و دلایل کافی برای ادعاهایش 

پیگیری کرده است.
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فلسفهبرنامههایدرسیآموزشعالی

نتایج
1.1.فلسفهآموزشعالی،مقولاتفلسفیوبرنامهدرسی

فلسفه در مفهومی بسیار کلی شامل تلاش انسان در جهت اندیشه نظری، تأملی و نظامدار 
درباره جهان و رابطه انســان با آن اســت. متافیزیک یعنی مطالعه ماهیت واقعیت غایی 
شــامل نظریه پردازی درباره وجود است. باور های ما درباره ماهیت واقعیت، تعیین کننده 

چگونگی درک ما از روابط مان با جهان و جامعه انسانی است.
متافیزیــک از طرق مختلفی به نظریه پردازی و عمل آموزش عالی مربوط می شــود. 

فلسفه برنامه درسی آموزش عالی ...
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موضوعات، تجارب و مهارت هایی که در برنامه درســی گنجانده می شوند، نماینده مفهوم 
واقعیت از دیدگاه جامعه ای اســت )یا باید باشــد( که نظام آموزش عالی را برپا می دارد. 
بخشی از تلاش برنامه ریزان درسی و سیاست گذاران آموزش عالی معطوف به متون درسی 
برای توصیف جنبه های خاصی از واقعیت برای دانشــجویان است. مثلًا گنجاندن برخی 
دروس عمومی و دروس مذهبی برخی از ابعاد واقعیت را برای دانشجویان تشریح می کند.

معرفت شناســی1 یا نظریه دانش و شــناخت برای مدرســان اهمیتــی حیاتی دارد. 
معرفت شناســی که به بنیاد های معرفت می پردازد، سؤال های مهمی را مطرح می کند و 
بــا روش های تدریس و یادگیری در آمــوزش عالی رابطه نزدیکی دارد. )گوتک2، 2002: 
8( اینکه دانشــگاه چه چیزی را باید یاد دهد و چه روشی را باید پیگیری کند، در مقوله 
معرفت شناســی می گنجد. چنانکه کانت )1798( و هابرماس )1971( بر سنت نقادی و 

یاسپرس )1959( بر سنت روشنفکری تأکید می کنند.
ارزش شناســی3 به بحث درباره نظریه ارزشی می پردازد و درصدد است تا آنچه را که 
اخلاقاً خیر و صحیح است توصیف نماید. اخلاق4 و زیبایی شناسی 5 بخش های ارزش شناسی 
را تشــکیل می دهند. مدرسان همواره به تشکیل ارزش ها در نسل جوان و ترغیب اعمال 
پسندیده در دانشجویان علاقه مند بوده اند. بدون تردید پسران و دختران دانشجوی عصر 
جدیــد، در دنیایی از ارزش های متعارض زندگی می کننــد. الگو های ارزش علیّ گرایانه، 
مذهبی و سیاسی موجب مناقشه و جنگ بوده اند. در داخل کشور ها ارزش ها در راستای 
منافع طبقاتی و گروهی با هم برخورد می کنند. خصلت های فرهنگی بر هسته ارزش های 
ملی یا مذهبی که برای جامعه حس هویت، هدف و همبستگی اجتماعی تأمین می کنند، 
دلالت دارند و همه این موارد در برنامه های درسی آموزش عالی به طور رسمی و غیررسمی 
تأثیر می گذارند. برخی از این اثرات و تعارضات را می توان در سطح آموزش عالی ایران و 

برنامه های درسی آن مشاهده کرد.

1.2.فلسفهآموزشعالی،مکاتبفلسفیوبرنامهدرسی
درباره فلسفه آموزش عالی می توان نکته هایی را از مکاتب فلسفی استخراج نمود، این مکاتب 
1. Epistemology
2. Gutek
3. Axiology
4. Ethics
5. Aesthetics
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را می توان در قالب مکاتب فلســفی ســنتی و جدید تقسیم بندی کرد. در مکاتب فلسفی 
سنتی نظیر ایده آلیسم، رئالیسم، پراگماتیسم، اگزیستانسیالیسم و... موارد مطرح شده در 
مورد نظام تربیتی به طور کلی اســت و می توان پذیرفت نظام آموزش عالی هم جزئی از 
این نظام کلی است. برخی از دیدگاه های جدیدتر فلسفی به طور مشخص به نظام آموزشی 

و عناصر آن از قبیل استاد، دانشجو و برنامه درسی پرداخته اند.
برنامه درســی آموزش عالی به عنوان محور فعالیت هــای آموزش عالی، عرصه برخی 
مشاجرات است. تصمیم گیری درباره محتوای برنامه درسی آموزش عالی مستلزم بررسی، 
امعان نظــر و تدوین غایت های نظام آموزش عالی اســت. دســت اندرکاران طرح ریزی و 
سازماندهی برنامه درسی آموزش عالی سؤالاتی از این قبیل مطرح می کنند: با ارزش ترین 
دانش کدام اســت؟ چه دانشی را باید در اختیار دانشجویان قرار داد؟ معیار های گزینش 
دانش کدام اند؟ برای دانشجو به عنوان فرد و عضوی از جامعه شغلی، حرفه ای و اجتماعی چه 
چیزی با ارزش است؟ پاسخ هایی که به این گونه سؤالات داده می شود نه تنها تعیین کننده 
موضوعاتی اســت که باید و اموری که نباید در برنامه درسی گنجانده شوند، بلکه بالمال 
بر مفروضاتی درباره ماهیت جهان، انسان، جامعه و زندگی نیکو مبتنی هستند. گونه های 
متعددی از مفروضات اساسی و عمومی وجود دارد که شقوق مختلف برنامه ریزی درسی 

را تأمین می کنند.
فلاســفه از نظریه پردازی درباره متافیزیک، به استنتاج های گوناگون دست یافته اند. 
در حالی که ایده آلیست واقعیت را به صورت روحی یا غیر مادی تعریف می کند، رئالیست 
آن را به صورت نظامی از اعیان در نظر می گیرد که مســتقل از ذهن انســان وجود دارد 
)اوزمن و کراور1، 2001: 22( و پراگماتیست معتقد است که تجربه اساس تصور انسان از 
واقعیت است. در ارتباط با معرفت شناسی نیز فلسفه های گوناگونی وجود دارند. فلسفه های 
ایده الیسم و رئالیسم مدعی مرجعی کلی برای معرفت اند. پراگماتیست ها دعاوی خود در 
باب معرفت بر پایه تجربه در پرتو شــواهد تجربی که توســط همگان تحقیق پذیر باشد، 
توجیه می کنند. اگزیستانسیالیســت ها ریشــه معرفت را در ادراک شهودی مشخص از 
نیاز ها و حالات روان شناختی خویش جستجو می کند. براساس ادعا های معرفت شناسی، 
برای مثال ایده الیست بر این باور است که حصول معرفت، یا فرایند شناخت در حقیقت 
شــامل یادآوری ایده هایی اســت که به صورت نهفته در ذهن وجود دارند. روش مناسب 

1. Ozmand & Craver
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آموزش از نظر آنها گفت و شنود سقراطی است که طی آن مدرس سعی دارد ضمن طرح 
پرسش های روشنگرانه ایده های نهان دانشجویان را به ضمیر آگاه او فراخواند. رئالیست ها 
بر این باورند که منشــأ معرفت ما ادراکات حســی است و از آنها به مفاهیم می رسیم. از 
راه انتزاع داده های حســی به تشکیل مفاهیمی دست می یابیم که با امور عینی عالم واقع 
مطابقت دارند. مدرسی که مایل باشد بر پایه فرمول ادراک حسی ـ انتزاع عقلی واقع گرایانه 
روش تدریس خویش را سازمان دهد، ممکن است مجموعه ای از فعالیت های عینی را در 
کلاس درس به کار گیرد تا پدیده های طبیعی را برای دانش آموزان توضیح دهد در مقابل 
پراگماتیســت معتقد است که ما از طریق عمل کردن و تعامل ورزیدن با محیط خویش 
در چارچوب گام های مشکل گشایانه، معرفت کسب می کنیم. به این ترتیب برای کسانی 
که دیدگاه پراگماتیســتی را درباره معرفت پذیرا هستند روش حل مسئله روش تدریس 
مناسبی اســت )گوتک، 2002: 16( تعارض کلاسیک بین ارزش ها را می توان در نظریه 
ارزش های عینی1 در تقابل نظریه ارزش های ذهنی2 شناســایی کرد. کسانی که ارزش ها 
را اموری عینی تلقی می کنند معتقدند که امور خیر دارای منشــأ حقیقی بوده و همیشه 
و همه جــا قابل تحقق اند. در مقابل طرفداران نظریه ذهنیت ارزش ها برآن اند که ارزش ها 
تمایــلات فردی یا گروهی ـ یعنی میل ها و نفرت هایی هســتند که به اوضاع، زمان ها و 
مکان های ویژه بستگی دارند. برای اینها ارزش ها اعتبار جهانشمول ندارند، بلکه به ملاحظه 

آنکه به فعالیت های خاص وابسته اند، نسبی هستند. )قائدی، 2005: 71( 
از نظر مربیان ایده الیســت، رئالیست و تومیست و نیز اساس گرایان3 و پایدارگرایان4 
برنامه درسی از مهارت ها و موضوعاتی تشکیل می شود که به صورت منظم و مرتبی تهیه 
شــده باشند. )گوتک، 2002: 13( آنان فراگیری مهارت های بنیادی را به مثابه ابزارهایی 
ضروری تلقی می کنند که قدرت دانشجویان را برای مطالعات آتی موضوعات پیچیده تر، 
افزایش می دهد. این وضع می تواند تا انتهای دوره کارشناســی و اوایل دوره کارشناســی 
ارشد ادامه پیدا کند. این دیدگاه چنان بر نظام های آموزش عالی چیره شده است که حتی 
در دوره انتهایی تحصیلات تکمیلی )دوره دکتری( هنوز هم بســیاری از اساتید معتقدند 
که دانشجویان به اندازه فعالیت پژوهشی خود )رساله دکتری( دروسی را نیز بگذرانند. از 

1. Objective Values
2. Subjective Values
3. Essentialists
4. Perennialists
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دیدگاه فلسفه های سنتی تر، طرح های گزیده برنامه درسی بر موضوع تمرکز دارند. هدف 
عمده آنها انتقال مواریث فرهنگی و پاســداری از آنها است. دانشمندان و پژوهندگان، از 
طریق تحقیقات خود، رشته های علمی تخصصی را ایجاد کرده اند که ابعاد مختلف واقعیت 
را تبیین می کند. بنابراین برنامه درسی، در چارچوبی از مباحث قابل یادگیری، وسیله ای 
برای انتقال این میراث به نسل نابالغ است، تا این نسل بتواند در فرهنگ مشارکت کند. 
برنامه درسی موضوع محور، صورتی از انتقال آگاهانه و عامدانه دیدگاه متخصصان درخصوص 

واقعیت به دانشجویان است.
برنامه درسی موضوع مدار1 به صورت سلسله مراتب سازمان داده می شود به طوری که 
موضوعات کلی تر که مهم تر تلقی می شوند، نسبت به موضوعات دیگر از اولویت برخوردار 
می باشــند. تنظیم سلسله مراتب موضوعات درســی به مفهوم خاصی از واقعیت و ارزش 
بستگی داردکه زمینه برنامه درسی آموزش عالی را تشکیل می دهند. در مقابل برنامه های 
درسی موضوع مدار، گونه های متعددی از برنامه های درسی به عنوان شیوه های مطلوبی برای 
ســازمان دادن برنامه های آموزشی پیشنهاد شده اند. آزمایش گرایان2، پیشرفت گرایان3 و 
نوساخت گرایان4 بیشتر به فرایند یادگیری توجه می کنند تا کسب محتوای برنامه. )گوتک، 
2002: 14( ایــن روش برنامه ریزی فرایندمدار5 اغلب به عنوان برنامه مبتنی بر فعالیت و 
تجربه یا حل مسئله خوانده می شود. روش برنامه ریزی فرایندمدار سعی دارد مهارت های 
روش شــناختی را در دانشــجویان ایجاد کند. طبق روش یادگیری آزمایش گرایانه جان 

دیویی، روش پژوهش علمی را می توان به همه مسائل انسانی تعمیم داد.

2.1.پرسشهایاساسیدرمورداهدافآموزشعالی
در ارتباط با اهداف برنامه های درســی آموزش عالی ســؤال های اساســی زیر قابل طرح 
اســت: آیا برنامه های درسی آموزش عالی باید به گونه ای تدوین شوند که منعکس کننده 
اهداف آموزش عالی باشــند؟ در این صورت آموزش عالی دارای چه اهدافی اســت ؟ آیا 
اهداف کلاسیک آموزش عالی در جهان مدنظر است؟ ماهیت این اهداف چیست؟ تا چه 
انــدازه در مورد آنها به تفکر پرداخته ایم؟آیا اهداف آموزش عالی در طول زمان ثابت اند؟ 
1. Subject Matter Curriculum
2. Experimentalists
3. Progressives
4. Reconstructionists
5. Process-Oriented
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آیا اهداف بر اختصاصات فرهنگی و نیاز های جامعه استوار است؟. )قائدی، 2004: 24(
کانت، فیخته، شــلینگ، شلایرماخر، هومبولت، هگل و دیگر متفکران آلمانی از پایان 
قرن 18 تا میانه های قرن 19 از منظری بنیادی و هدفمند به آموزش عالی نگریسته اند. 
)ویک، 2006( این نو نگریستن هدف های آموزش عالی را متأثر کرده است. برای نمونه، 
یاسپرس بر این باور است که دانشگاه باید افراد را برای تولید علم، متحد و یکپارچه سازد، 
چنانکه دانشجو و استاد با هم کار کنند نه اینکه استادان صرفاً برای دانشجوبان کار کنند، 
همه کارکنان دانشگاه باید پشتکار جدی داشته باشند و حرفه ای باشند و اینکه دانشگاه 
باید در پی کاوش و انتقال حقیقت باشــد نه اینکه تنها به دانشــجویان انتقال دهد بلکه 
آموزش با پژوهش همراه شــود و نیز به صورت علمی پیگیری شــود. )با تلخیص و کمی 
تغییر، ویک، 2006( بر بنیاد ایده یاسپرس )1959: 68( دانشگاه ممکن است در پیگیری 
ایده اش موفق باشــد یا شکست بخورد، ایده دانشگاه هرگز به طورکامل درک نمی شود. از 
این رو تنش دایمی بین ایده دانشگاه و واقعیت وجود دارد. کیفیت یک دانشگاه در قیاس 
با ایده آل هایش قابل اندازه گیری است. به زعم او دانشگاه برای این وجود دارد که نهاد سازی 
کند، ایده دانشــگاه باید در نهاد دانشگاه عینی شود، دانشگاه جایی است که خود آگاهی 
باید به آشــکار ترین صورت پرورش یابد. مردم به آنجا می روند تا روح حقیقت را جستجو 

کنند. دانشگاه باید اقتدار خودش را از ایده غیر قابل تردید »آزادی آکادمیک« بگیرد.
گرچه هابرماس )1989: 101( بر این باور اســت »که دانشگاه ها به مؤسساتی تبدیل 
شــده اند که دیگر ایده هــای خود را پیگیری نمی کنند«. از این رو یاســپرس و هابرماس 
به گونه ای در مقابل هم قرار می گیرند و به نظر نمی رســد که بتوان ایده های آنها را آشتی 
داد. دیدگاه هابرماس درباره دانشــگاه بیشــتر به لیوتار1 به ویژه در اثرش »شرایط پست 
مدرن« )لیوتار، 1984: 37-31( نزدیک  اســت تا به ســنت آلمانی دانشگاه. گرچه هیچ 
بحث مستقیمی بین هابرماس و یاسپرس در این باره وجود ندارد. »اما لیوتار از تعادل گرایی 
دانشگاه هومبولتی و ایده الیست های آلمانی در کل و هابرماس از ایده یاسپرس در کتاب 
کلاســیکش انتقاد می کند«. )به نقل از ویک، 2006: 18( براســاس عقیده یاسپرس یک 
دوگرایــی افلاطونی قوی بیــن ایده ها و بازنمایی های آنها وجــود دارد. مثل ایده جوهر 
دانشــگاه و رخداد های زمینی اش. ایده نهاد دانشگاه و شکل زنده آن. )یاسپرس، 1989: 
70( سرانجام اوکشات )1989: 14( بر این باور است که دانشگاه ماشینی برای دستیابی 

1. Lyotard
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به هدفی خاص یا تولید نتیجه ای خاص نیست، بلکه راه و منشی برای فعالیت انسان است.
آموزش و انتقال فرهنگ و یافته ها به جوانان، اکتشاف دانش نو و برقراری ارتباط میان 
دانش مورد انتقال و تحقیق در این دانش با نیاز های جامعه از اهداف کلاســیک آموزش 
عالی اســت. )نادری و ســیف نراقی، 1998( برنامه های درسی آموزش عالی ایران تا چه 
اندازه در رسیدن به این اهداف موفق بوده اند؟ به ویژه در پژوهش و اکتشاف دانش نو چه 
سهمی داشــته اند؟ آیا برنامه های درسی آموزش عالی جایی برای دانشجو برای پژوهش 
و اکتشــاف دانش نو در نظر می گیرند؟ آیا برنامه های درسی آموزش عالی صرفاً متکی بر 

انتقال دانش ]نو[ هستند؟ آیا در همین انتقال موفق بوده ایم؟
کیو و هانی1 )1992( پنج هدف را برای آموزش عالی درنظر می گیرند: 1. آموزش؛ 2. 
پژوهش؛ 3. خدماتی؛ 4. انتشاراتی و 5. رشد حرفه ای. کاردان سه هدف زیر را برای آموزش 
عالی در نظر می گیرد: 1. تربیت نخبگان علمی، فنی، هنری و رهبران آینده: 2. گسترش 
و اشاعه دانش و فرهنگ و 3. فراهم کردن زمینه پیشرفت علمی و فنی در جهان. )به نقل 
از کاردان2، 2004: 15( مقایسه این اهداف نشان می دهد که اهداف آموزش عالی تغییر 
چندانی نکرده است. با این وجود سؤالات دیگری پیش می آید: محتوا و جهت این هدف ها 
و نحوه دستیابی آنها باید بر چه بنیادی استوار باشد؟ کدامیک از این هدف ها در اولویت 
قرار دارند؟ آیا آنچه امروز در دانشگاه های ما بر آن تأکید می شود و آن صرفاً ارائه دانش 
به دانشجویان است، هدف اول است؟ در این صورت دانشگاه با مدرسه چه تفاوتی دارد؟

 البتــه مقاصد آموزش هم از اهمیت برخوردارند، همان طور که هال3 )1992: 280( 
اشاره می کند: مقاصد آموزشی باید فعالیتی عقلانی و مبتنی بر مطالعه آزاد باشند. به نظر 
دیرینگ4 )1997: 70( دانشــگاه جایی است که برای دانستن کوشش می شود، دانستن 
حقیقت که آن طور که دیگران درک می کنند و جایی اســت که محققان و یادگیرندگان 
به کمک یکدیگر دانش را جستجو می کنند، در قرن 21 بسیاری از فلاسفه اهداف جدیدتری 
را برای برنامه های درســی آموزش عالی در نظر می گیرند. مک ویلیام و لی5 )2006: 55( 
معتقدند که دانشگاه باید به عنوان عامل دگرگونی اجتماعی عمل کند، آنها امیدوارند که 
دولت ها به کمک دانشگاه ها بتوانند شرایط اقتصادی نامساعد موجود را اصلاح کنند. بود و 
1. Cave & Haney
2. Kardan
3. Hall
4. Dearing
5. Mc William & Lee
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تنانت1 )2006، 298( معتقدند که تحقیق و نوآوری باید با عملکرد اقتصادی پیوند بخورد. 
دانشــگاه ها باید بتوانند افرادی پرورش دهند که بتوانند در خدمت دانش اقتصاد جدید 
باشند. چنین کارکنانی برای خلاق شدن، کارگشایی، همکاری، انعطاف پذیری خودانگیزشی 
و خودگردانی آمادگی دارند. )یوشر2، 2002: 9( به هر حال به گفته دیرینگ )1997(  هر 

ملاحظه ای درباره هدف آموزش عالی وابسته است به باوری که ما درباره تربیت داریم.
دامانیا3 )2006( معتقد است هدف آموزش عالی باید پرورش شهروندان فرهیخته باشد. 
این شــهروندان روزی به عنوان رهبران و تأثیرگذاران دنیای جدید خدمت خواهند کرد.

این رهبران روزی تصمیماتی اتخاذ خواهند کرد که روش نگریستن ما به زندگی را تغییر 
خواهد داد. برخی از این شــهروندان رشته علوم انسانی را تغییر خواهند داد در حالی که 
برخی دیگر به دنبال تغییرات اجتماعی خواهند بود. برخی برای تغییرات اقتصادی فشــار 
خواهند اورد و برخی دیگر امیدوار به تغییر نظرگاه های خانواده شــان خواهند بود. به نظر 
وی پنچ تعهد اساسی وجود دارد که وقتی با شاگردان سر و کار داریم باید آنها را به خاطر 
داشــته باشیم. این پنج ستون اساسی از فلسفه امور دانشجویان4 برمی خیزند: 1. تقویت 
آکادمیک دانشجویان؛ 2. رشد شخصی یکپارچگی دانشجویان؛ 3. تنوع بخشیدن به ذهن 
دانشــجویان؛ 4. برقراری ارتباط با دانشجویان به منظور ساختن ویژگی های شخصی آنان 

و 5. ایجاد خلوص و همدلی در خرد دانشجویان.

2.2.فلسفهورزیدرموردعناصراساسیبرنامهدرسیآموزشعالی:استاد
اســتادان )و دانشجویان( به عنوان مهم ترین کارگزاران آموزش عالی مورد توجه متفکران 
در این حوزه بوده اند. هابرماس )1989: 124( بر این باور است که تنها وقتی کسی ایده 
دانشــگاه را در خودش جذب کرده باشــد، می تواند به صورت مناسبی به عنوان بخشی از 
دانشــگاه فکر و عمل کند. یاسپرس )1959: 70( نیز بر همین باور است او می گوید »در 
تفکر بین آنچه دانشگاه هست5، غیر ممکن است که آنچه که باید باشد6 را فراموش کنیم؛ 
استادان و دانشجویان باید ایده دانشگاه را جذب کنند، ایده دانشگاه باید به عنوان بخشی 

1. Boud & Tenantt
2. Usher
3. Damania
4. Philosophy of Student Affairs
5. University Is
6. University Should be
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از زندگی انســان جاری شود«. همچنین »یاسپرس به اتحاد دانشجویان و اساتید با شیوه 
پژوهشگری )به نقل از، ویک، 2006: 19(« تأکید دارد.

استادان در نخستین تجربه های حرفه ای خود از فرصت کافی برای اندیشیدن درباره 
الزامات حضور خویش در دانشگاه بهره مند نیستند. در اکثر موارد تدریس به صورت وقایع 
شتاب زده و غالباً دلسردکننده در می آید که استاد در ضمن آنها نسبت به تقاضای فوری 
دانشــجویان، والدین آنها، رؤسای دانشــکده ها و همکاران شان و سازمان های حرفه ای و 
دستگاه های اجرایی واکنش نشان می دهند و برای استادی که بخواهد در حرفه مدرسی 
خود به راســتی متبحر گردد، کافی نیســت که توجه خود را منحصراً به امور و جزئیات 
روزمره معطوف دارد. هر استادی می داند که نظام آموزش عالی ابزار نیرومندی است که 
به زندگانی فردی، اجتماعی و شغلی دانشجو شکل می بخشد و از آن طریق در کار تداوم 
اجتماعی است. هنگامی استاد درباره نقش خویش به فلسفه ورزی می پردازد، دلمشغولی 
خود را نسبت به اموری که فوریت عملی دارند ر ها ساخته، درباره نظریه ای که قوام و دوام 
عمل تربیتی به آن وابســته است، به تفکر می پردازد. از آنجا که تدریس فعالیتی اخلاقی 
اســت، مستلزم تلفیق دقیق نظریه و عمل است. نظریه بدون عمل ناکافی است و عملی 

که از هدایت نظریه بی بهره باشد راه به جایی نمی برد.
چون تدریس مستلزم تلفیق نظریه و عمل است، دارای دو بعد نظری و عملی است.

تدریس دارای اثراتی اســت که از وقایع آموزش بلافصل کلاس درس فراتر می رود. نحوه 
برخورد اســتادان با دانشــجویان به طرز تصور آنان از ماهیت انسان بستگی دارد، درک او 
را از واقعیت تبین می بخشــد. وقتی که استاد مفهوم واقعیت و ماهیت انسان و جامعه را 
مورد تأمل قرار می دهد، درباره آموزش ، فیلســوفانه می اندیشد و وقتی که این کار صورت 
می گیرد، لاجرم عناصر برنامه درســی آموزش عالی نظیر دانشــجو، اســتاد و برنامه های 
درســی، نیز متأثر می شوند. دیدگاه فیلسوفانه و دیدگاه نااندیشیده استاد هر دو به صور 
مختلف برنامه های درسی آموزش عالی را متأثر می سازند. در صورتی که استاد دیدگاهی 
ارزیابی شــده در مورد برنامه درسی مرتبط با تخصص خود داشته باشد و به عبارت دیگر 
دارای موضع باشد، دانشجویان به خوبی این را تشخیص داده و نسبت خود را با آن دیدگاه، 
مورد ارزیابی قرار خواهند داد و در عین حال هم استاد و هم دانشجو در راه رشد و ارتقاء 
آن دیدگاه از برنامه درســی مورد نظر تــلاش خواهند کرد. در صورتی که چنین فعالیت 
اندیشه ورزانه ای وجود نداشته باشد، هم دانشجویان به سرعت آن را تشخیص خواهند داد 

فلسفه برنامه درسی آموزش عالی ...
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و هم اثر آنی آن بی علاقگی و کم توجهی دانشــجو به آن شــاخه از برنامه درســی و عدم 
تلاش استاد برای ارتقاء و رشد خواهد بود و اثر درازمدت آن خالی شدن عرصه آن حوزه 

برنامه درسی از توانمندی است. نمودار 2 نکات فوق را نشان می دهد.

عدم فلسفه ورزی فلسفه ورزی

سایر کارگزاراناستاد

دانشجو

فلسفه های برنامه درسی

اثرات آنی و درازمدت برنامه درسی آموزش عالی

نمودار2:برنامهدرسیآموزشعالیباتوجهبهکارگزارانبرنامهدرسي

فلسفه ورزی در آموزش عالی

نتیجه 
این مقاله دو رویکرد اساســی به برنامه درســی آموزش عالی را مورد برسی قرار داد که 
عبارت اند از در نظر گرفتن فلســفه برنامه درســی آموزش عالی به عنوان دانش فلسفی و 
نیز به عنوان فلسفه ورزی. در رویکرد اول از سه زاویه به فلسفه برنامه درسی آموزش عالی 
نگریسته می شود: مقولات فلسفی، مکاتب فلسفی و فلاسفه. نگاه سوم در این مقاله مجال 
بررســی نیافت. در رویکرد فلسفه ورزی از آنجا که موضوعات مختلفی قابل بررسی است، 
تنها دو زمینه اهداف برنامه درسی آموزش عالی و استاد به عنوان یکی از کارگزاران جدی 
برنامه درسی آموزش عالی به پرسش گرفته شده است. پرداخت فلسفی به برنامه درسی 
آموزش عالی مقوله ای نسبتاً تازه است. این مقاله می تواند یکی از آغازگران در ایران باشد.



49

جدول1:جمعبندیسؤالاتوپاسخهایپژوهش

پاســخ های موجــود بــه ســؤالات متافیزیکــی، 
معرفت شناختی و ارزش شناختی برنامه های درسی، 
آموزش عالی را متأثر می سازد. کیفیت و چگونگی 
این تأثیر وابسته به نوع و ماهیت پاسخی است گه 
به ســؤالات داده می شود. مثلًا پاسخ به این سؤال 
که واقعیت چیست می تواند موضوعات برنامه درسی 
را به سمت وقایع بیرونی یا ذهنی گرایی سوق دهد.

 بررسی ارتباط مقولات 
اساسی فلسفه نظیر متافیزیک، 
معرفت شناسی و ارزش شناسی با 

برنامه درسی آموزش عالی

دانش فلسفی: 
1. بررسی دانش 

فلسفه برنامه 
درسی آموزش 

عالی

تن
س
ری
نگ
ای

ده
کر

روی
ی:

عال
ش

وز
آم
سی

در
مه

رنا
هب
سف

مکتب های فلسفی که گرد پاسخ هایی به یک یا چند فل
ســؤال فلسفی جمع شــده اند، نیز بر برنامه درسی 
آموزش عالی تأثیر می گذارند و در تأثیرگذاری خیلی 
با سؤال اول متفاوت نیستند. اما به لحاظ سازمان دهی 
دانش فلسفی متفاوت عمل می کنند و در هر حال 
راه آســان تری برای فهم خود فراهم می آورند. در 
کنار مکاتب فلسفی سنتی که اشاراتی برای برنامه 
درسی آموزش عالی دارند، مکاتب جدیدتر و حتی 
گرایش هایی پدیدار شــده اند که تأثیرات جدی تر و 

نزدیک تری بر برنامه درسی آموزش عالی دارند.

بررسی ارتباط مکاتب فلسفی 
با برنامه های درسی آموزش عالی

در اینجا منظور برخورد فلســفی با مقولات و عناصر 
آموزش عالی است. به عبارت دیگر درکی که به دست 
می آید ناشــی از مطالعه فلسفه دیگران نیست. بلکه 
ناشــی از فلسفه ای است که هر پرســنده دارد. اگر 
استادان، دانشجویان و سایر کارگزاران آموزش عالی 
خود را و عناصر مربوط به خود را به طور مداوم مورد 
پرســش قرار دهند، هم روشنایی بیشتری به دست 
می آورند و هم دانش فلسفی بیشتری درباره برنامه های 

درسی آموزش عالی پدیدار می شود.

پرسیدن سؤالات اساسی 
درباره کارگزاران برنامه های 
درسی آموزش عالی نظیر 

استادان، دانشجویان، مدیران و 
سیاست گذاران

فلسفه ورزی: 
2. بررسی شیوه 
فلسفه ورزی در 
برنامه درسی 
آموزش عالی

در اینجــا نیز تمرکز بر پرســیدن اســت. عناصر 
برنامه درســی آموزش عالی هدف قرار می گیرد و 
نه کارگزاران و نقش هایشــان. واکاوی مداوم مثلًا 
هدف های آموزش عالی اســت که باعث شده است 
دانشگاه ها و برنامه های درسی مختلف پدیدار گردد.

پرسیدن سؤالات اساسی درباره 
ماهیت عناصر برنامه های درسی 

آموزش عالی نظیر اهداف، 
روش ها، محتوا و...

پیشنهادها
1. با توجه به اینکه در این مقاله دیدگاه فیلسوفان در مورد برنامه درسی آموزش عالی 
بررسی نشده است، پژوهش ها و مقالات دیگری می توانند به این موضوع اختصاص یابند.

2. بررسی هایی می توان در مورد نقش فیلسو ف برنامه درسی )آموزش عالی( و تأسیس 

فلسفه برنامه درسی آموزش عالی ...
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رشته به همین عنوان در سطح دکتری انجام داد.
3. از آنجا که آموزش عالی تاکنون به دشــواری حاضر به تجدید نظر و یا ســاختن 
فلسفه ای برای خود شده است، بررسی هایی برای تدوین فلسفه آموزش عالی ایران و 

نیز فلسفه برنامه درسی مفید خواهد بود.
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نقادی بنیان  های پژوهش در
دوره مدرن از منظر هایدگر

سيدمحمدمهديموسويمهر
استادیار دانشگاه صداوسیما
mousavimehr@iribu.ac.ir

پژوهش  های متداول دوره مدرن، در حوزه  های مختلف علوم انسانی امروزه به جزء 
لاینفک علم تبدیل شده است. برخی دیدگاه  های انتقادی که توسط متفکرانی همچون 
هایدگر ارائه شده است به نقد و ارزیابی این نگاه می پردازد. در این مقاله نگارنده سعی 
خواهد کرد ضمن تعریف و بیان ویژگی  های پژوهش مدرن از منظر هیدگر، نقد های 
او را بیان نماید. هایدگر ضمن برشمردن اشکالات بنیادین نظام  های پژوهشی موجود، 
چاره این مشــکلات را در نگاه پدیدارشناسانه به علم جستجو می کند و مدعی است 

که باید در مبانی نظام  های پژوهشی تغییرات جدی به وجود آورد. 
مقاله حاضر به روش کتابخانه ای ســعی دارد این نقد ها را اســتخراج کند. نتایج 
حاصل از این بررســی را می توان در تبیین الزامات فلسفی روش  های پژوهشی به کار 
گرفته شــده در حوزه  های گوناگون علوم به ویژه علوم انسانی و جرح و تعدیل آنها، 
توجه به روش  های تحقیق پدیدارشناسانه و ویژگی  ها و کارآمدی  های آن، بهره گیری 
ســازمان یافته و توســعه گرایانه از روش  های پژوهشــی بومی و توجه و به کارگیری 
روش  های پژوهشــی با توجه به برنامه  های کلان ملــی ملاحظه نمود. که این نقد ها 
برای جامعه ایرانی که به دنبال یافتن نیازمندی  های بومی خود از بســتر پژوهش  های 

علمی است، حائز اهمیت است. 
 واژگان كلیدی:

پژوهش، هیدگر، فلسفه علم، فلسفه تکنولوژی، هرمنوتیک
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مقدمه
امــروزه پژوهش به عنوان جزء لاینفک علم تلقی می شــود به نحوی که نمی توان آن را از 
علم جدا کرد. بر همین اســاس آموزش عالی عموماً متوجه تربیت انســانی پژوهشــگر و 
دانشــگاهی پژوهش محور با ویژگی  های پژوهش  های مدرن اســت. در این میان برخی 
نگاه  های انتقادی که توســط متفکرانی همچون هایدگر ارائه شده است، به نقد و ارزیابی 
چنین دیدگاه هایی می پردازد. هایدگر فارغ از اثبات و یا ابطال علوم و روش  های پژوهشی، 
از موضعی پدیدارشناســانه در صدد است که شیوه تفکری را که علوم جدید در بستر آن 

رشد کرده اند، آشکار سازد. 
هوســرل1 در آخرین اثر خود، سخن از بحران علوم اروپایی به میان آورده بود. به نظر 
او علوم امروزی قادر نیســتند واقعیت را به ما نشــان دهند و تصور انسان جدید از جهان 
که با علوم تحصلی شــکل یافته، از مسیر درســت منحرف شده است. )هوسرل، 1384: 
39( هایدگر موفق شــد که این ایده اساســاً هوسرلی را به نحوی بنیادین مورد توجه قرار 
دهد و در مسیر پژوهش علمی هدایت کند. این نوع نقد ها و بحران  ها در جامعه علمی و 

پژوهشی ما نیز قابل طرح و بررسی و شایسته توجه است. 
به نظر هایدگر اساساً آنچه امروزه به نام پژوهش علمی نامیده می شود، بهره ای کوچک 
از شــناخت و آگاهی حقیقی دارد. انســان در طول تاریخ همواره به همین  شیوه خاص 

فکر کرده است. 
توقع زیادی درباره قدرت و توانایی و حوزه دخالت علم در حوزه  های دیگر ایجاد شــده 
است و اساساً نباید چنین انتظاری از علم وجود داشته باشد. چرا که »علم به نوبه خود فکر 
نمی کند و اصولاً قادر به تفکر نیست و البته این خود از نیک بختی علم است و در اینجا این 
گفته به معنی حفظ مسیر معینی است که علم پیش روی خود دارد«. )هایدگر، 1385: -16

17( »دانش نمی اندیشد« به این معناست که دانش با روش هایش اصلًا نمی تواند اندیشه کند. 
این جمله یک سرزنش نیست، بلکه تنها یک تأکید بر ساختار درونی روش  های علمی است 
تا بتوان ضمن مشخص کردن محدوده عمل پژوهش  های علمی، آنها را از بحران نجات داد. 

بیان مسئله
یکی از مسائل و معضلات حاکم بر جامعه ایرانی کم توجهی تحقیقات و پژوهش های علمی 

1. Husserl
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به زمینه ها و بسترهایی است که علم در آن تولید شده و ادراک علمی در آن حاصل شده 
است. به همین دلیل بسیاری از پژوهش ها نمی تواند برای جامعه ما مفید باشد. به عنوان 
نمونه پس از پایان جنگ تحمیلی، شاهد سرمایه گذاری های فراوان در حوزه سدسازی در 
کشــور بودیم. تصور این بود که با این کار بســیاری از مشکلات حوزه آب برطرف خواهد 
شــد. اکنون سدهای زیادی تأســیس شده است و حتی هنوز سدهای جدیدی در دست 
ساخت اســت. اما نتیجه این بوده که نه تنها مشکلات حوزه آب مرتفع نشده است، بلکه 
به مراتب نسبت به گذشته مشکلات بیشتری هم در حوزه آب و هم سایر حوزه ها ایجاد 
شــده است. چرا که اساساً این پژوهش ها متناسب با زیست جهان ما نبوده است. چه بسا 
اگر مســئله مدیریت آب بر اساس پژوهش های بومی و زمینه گرا مثلًا به سمت پژوهش و 
توسعه در زمینه فنّاوری بومی و اقلیمی ساخت و توسعه قنات ها پیش رفته بود، وضعیت 

فعلی دامن گیر ما نشده بود.
رویکردهای مختلف با شیوه های گوناگونی در بررسی این پدیده می توان اتخاذ کرد. 
اما در این مقاله بررسی پدیدارشناسانه مدنظر است. یک دلیل این مسئله به ذات فنّاوری 
رجوع پیدا می کند. اغلب فنّاوری ها آدمی را به گونه ای مســحور می کنند که به جای آنکه 
به عنوان یک فاعل خودمختار و خودآیین عمل کند، در مقام فرمانبردار تسلیم و پذیرنده 
فنّاوری به مقتضیات فنّاوری تن می دهد. )پایا، 1389: 7( برخوردی که در گذشته و شاید 

غالباً در زمان حال با مقوله تحقیق علمی داشته ایم همین بوده است.
روش  های به کار گرفته شده در علوم، خواه ریاضی، خواه طبیعی، خواه انسانی به دلیل 
اینکه در حوزه خاصی براســاس روش معینی به تحقیق می پردازند، از دست یابی به ذات 
خــود قاصر و عاجزند. به علاوه، پژوهش  های علمی از آن جهت که به وجه یا وجوه خاصی 
از اشــیاء مورد مطالعه خود می پردازند، نســبت به سایر وجوه آن اشیاء و نیز اشیائی که 

اصلًا راجع به آنها تحقیقی ندارند، دچار نسیان یا غفلت می شوند. 
البته به تدریج با پیدایش نگاه های نقادانه همچون تفکر قاره ای، جامعه شناسی معرفت 
و حتی برآمده از خود تفکر تحلیلی، از توجه یک جانبه به روش  های پژوهشــی رایج در 
علم مدرن کاســته شده و روش  های جدید در تحقیقات حوزه  های مختلف علمی به ویژه 
شاخه  های علوم انسانی و اجتماعی جایگاه رفیعی یافته اند. مع الوصف چنین اتفاقی کمتر 
در ســطوح علمی جامعه ما ملاحظه می شود. به نظر می رسد بررسی این دست نقادی  ها 
جزء ضروریات جامعه پژوهشــی ما بوده و گام های لازمی است که در مسیر دستیابی ما 
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به روش  های بومی پژوهشی باید پیموده شود. 
در بررســی پیشینه موضوع، تحقیقات قبلی که به طور خاص به نقد پژوهش از منظر 
هایدگر بپردازد، مشــاهده نشد.  اما در برخی منابع دیدگاه های مرتبط با اندیشه هایدگر 
که از گذشــته های دور ریشه و مبنای هایدگر را مورد توجه قرار داده بودند، وجود داشت. 
به نظر داسک1، فن سالاری در پژوهش، ریشه در تفکر افلاطون دارد که آتلانتیس نمودار 
آن است. بعدها این تصور در اندیشه بیکن در خانه سلیمان حضور یافت. روسو و ولتر هم 
این تفکرات را ادامه دادند. همچنین سن ســیمون در دوره حکومت ناپلئونی و همین طور 
لنین این اندیشه ها را دنبال کرده اند. )داسک، 2006: 50-40( شاید کوهن بهتر از همه 
توانسته بود نشان دهد که تمام فعالیت های علمی دانشمندان تحت تأثیر پارادایم ها قرار 
دارد. پارادایم ها عادات و آداب معینی در کار پژوهشگران است که پذیرش آن لازمه ورود 
در زمره اهل علم است و این شاید رساترین نقدی بود که بر تحقیقات علمی جدید اتفاق 
افتاد. حتی با پیدایش جامعه شناسی معرفت، مقاومت های قبلی در برابر تحلیل های فرهنگی 
در علم و فنّاوری کاهش یافت و تأثیر قلمرو هنر، مذهب، رسانه و سایر سپهرهای اجتماعی 

در پژوهش های علمی مدنظر قرار گرفت. )سیف الدین و رهبر، 1392: 70(
از این رو به نظر می رســد لازم باشد آنچه امروزه به عنوان پژوهش از آن یاد می شود و 
مشــتمل بر عناصر و ارکانی از قبیل تعریف، روش، پژوهشگر، دانشگاه، تخصصی شدن و 
توجه به پیشینه  در علم مدرن است، مورد تأمل و موشکافی قرار گیرد. ما در اینجا این 

بررسی را براساس دیدگاه خاص هایدگر صورت می دهیم.

عناصر و مؤلفه های پژوهش  
معنــا و مفهــوم پژوهش با توجه به رویه خود، به قلمرویــی خاص ـ اعم از آنکه طبیعت 
باشد یا تاریخ ـ مربوط می شود. چنین قلمرویی بر اثر فرا افکندن برنامه کلان ثابتی انجام 
می گیرد و این برنامه کلان اســت که انضباط پژوهش را معین می ســازد. مطابق تعریف 
هایدگر، فرا افکندن برنامه جامع ثابت و باز شــدن قلمرو رویه ـ انضباط، پژوهش نامیده 
می شــود. )اباذری، 1375: 33( ذات آن چیزی که امروزه علم نامیده می شــود، خود را 
به عنوان روندی در حوزه موجود، طبیعت و یا تاریخ استوار می سازد. لیکن روند در اینجا 
به معنی روش محض نیست، چرا که هر روندی به حوزه مشخصی نیازمند است تا در آن 

1. Dusek
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بتواند وقوع یابد. بنابراین آنچه امروزه علم نامیده می شود صرفاً در چهارچوب  های خاص 
پژوهشی قابل حصول است. 

پژوهش دارای سه ویژگی است. اولین صفت این است که صرفاً در بخشی از موجودات 
ـ مثلًا در طبیعت ـ موضوع مورد شناسایی قرار می گیرد. دومین صفت اطلاق یک روش 
است و این روش چیزی جز اجرای مرتب و منظم بعضی از اعمال نیست. مثلًا در فیزیک 
تجربه به نحوی که ریاضیات اقتضاء می کند با نظم و ترتیب خاص صورت می گیرد. سومین 
صفت این اســت که تصدی به دســت آوردن نتایج آن، به دســت سازمان های پژوهش و 
گروه های خاصی از پژوهندگان است و آنچه توسط انجمن و یا گروه پژوهشی در دانشگاه 
و یا حتی نشــریه ای خاص با شــیوه ای خاص مورد بررسی قرار می گیرد شایسته اطلاق 

عنوان »علم« است. 
در دوره مــدرن در علوم جدید تقریباً هیچ چــون و چرا و اما و اگری در روش علوم 
مطرح نمی شــود. اگر اشکالی و نقدی هم طرح شود، فقط متوجه نتایج و دستاوردهایی 
اســت که از علوم حاصل شده است و گویا در ساختار و روش  های کلی علمی جای هیچ 

خدشه ای نباید وجود داشته باشد. 
در این نوع ســاختار پژوهش علمی، آزمایش اهمیت بالایی دارد. البته لازم است که 
میان پژوهش آزمایش گونه در علم مدرن و دوران گذشــته تمایز قائل شد. در هر یک از 
ادوار گذشته مانند دوره یونانی )به ویژه دوره ارسطو(، قرون وسطی و دوره مدرن، آزمایش 
حتی با ابزار معین و مشــابهی صورت پذیرفته است. اما با نظر به تفاوت ماهوی شناخت 
در هر یک از این اعصار، تفاوت هایی اساســی در نگرش به آزمایش وجود دارد. در دوره 
ارسطو غرض شناخت طبیعت بود. در قرون وسطی هدف ادراک راستین کلام الهی بود. 
اما در عصر جدید هدف تسلط و غلبه بر طبیعت و هستی بوده است. آزمایش پژوهش گونه 
عصر جدید نه صرفاً مشــاهده ای دقیق و همه جانبه و مرحله ای اســت بلکه روش دیگری 
است که حاکی از حفظ قانونی در چهارچوب و در خدمت طرح ریاضی از طبیعت است. 
فاعــل پژوهش و فردی که به عنوان پژوهشــگر در علــوم جدید پژوهش می کند نیز 
متفاوت از گذشــته می شــود. این فرد را که هایدگر دوست دارد تکنسین1 بنامد، فردی 
است که خودش هم در معنای دوره مدرن از علم، واقعیت می یابد و در دانشگاه به مفهوم 

امروزین می اندیشد. 

1. Tekniker

نقادی بنیان  های پژوهش در دوره مدرن از ...



58

راهبرد فرهنگ/ شماره چهل و هفتم/ پاییز 1398

در همین بســتر مفهوم دانشگاه نیز شکل گرفته است. دانشگاه به عنوان جهت گیری 
خاص و جلوه بخش طریقی ویژه از مجموعه  های علمی اســت. زیرا دانشــگاه تلاش  های 
همه جانبه علوم را به صورت الگوی خاصی از فعالیت ها، ممکن و آشــکار می سازد و جایی 
اســت که صرفاً نگرش خاصی از اندیشــه را در آن می توان آموخت و امکان فرارفتن از 

شرایط عمومی آن برای پژوهشگران چندان ممکن نیست. 
مفهوم فعالیت پژوهشی در این ســازمان مندی به شکلی متفاوت تعبیر می شود. این 
فعالیت  ها وحدت مناســب با دیگر امور را در ســاختار علم ســامان می بخشند و نمودار 
می ســازند و اساســاً مهم ترین فعالیت در علم جدید که می توان آن را روش واقعی علم 
جدیــد نامید، در ترکیب جریان و روند علمی معیــن و متکی بر موضوعات تحقق یافته 
اســت و به این ترتیب اســت که علم جدید خود را در طرح های1 حوزه موضوعی معین، 
بنیــاد می نهد و محصور می دارد. )هایدگر، 1378: 112-107( به عبارت دیگر علم جدید 
به جای مواجهه عینی با واقعیت به روند های علمی دیکته شــده توجه می کند و واقعیت 

را در آن روند های کلیشه ای باز می شناسد. 
صراحت بیشتر بیان فوق را می توان در مقوله بنیادینی که در پژوهش  های امروزین، 
با عنوان تخصصی شــدن2 مطرح اســت، دنبال کرد. تخصصی شدن ناشی از این وضعیت 
اســت که علم همواره ســعی دارد تا خود را در حوزه معینی از پژوهش قرار دهد. در بین 
عالمان علم جدید ویژگی تخصصی شدن نه تنها به عنوان نقطه ضعفی برای پژوهش تلقی 
نمی شود، بلکه نقطه قوت آن نیز به حساب می آید و اساساً در نظر آنان این جنبه از پژوهش 
است که زمینه پیشرفت علمی را فراهم می کند. قوام پژوهش به این ویژگی است و شکل 
دیگری برای انجام پژوهش متصور نیســت. حتی ادامه طریق علمی نیز وابسته به حفظ 

این جنبه از علوم جدید است. 
جنبه مهم دیگر پژوهش  های امروزی ابتنای آن بر موارد پژوهشی قبلی و نسبتی است 
که پژوهش باید با آنها داشته باشد. بر این اساس به راحتی می توان تصور کرد که پژوهش 
براســاس امکانات روندیِ خاصی ســامان می پذیرد که در حقیقت این امکانات از طریق 
روش پژوهشــی آشکار شده است. در این موارد، جای پژوهشی که قرار است انجام شود، 
مشــخص می گردد و از همه مهم تر اینکه باید مبتنی بر اصولی باشــد که از پژوهش  های 

1. Entwurfen 
2. Die Speziallistik
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قبلی برآمده است. یعنی باید به اصطلاح براساس ادبیات پژوهشی1 شکل گرفته باشد. 
هایدگر مایل اســت این نوع تفکر و پژوهش را تفکر فنّاورانه بنامد و بر همین اساس 
در یکی از آثار خود با عنوان »گفتگوهایی در جاده حومه شــهر« محاوره فرضی بین یک 
پژوهشگر و یک دانا را در نظر می گیرد که پژوهشگر نماینده تفکر علمی )تحلیلی2( و دانا 
نماینده اندیشــه خود هایدگر است. در آنجا اعلام می کند که تفکر فنّاورانه نوع خاصی از 
اندیشــه اســت که با به کارگیری علوم نظری به منظور تسلط بر طبیعت و استخراج از آن 

تحقق یافته و بارور شده است. )بورگمن3، 2005: 426(
بر این اساس پژوهش فرآیند ناب تجربی نیست، بلکه اساس پژوهش بر این است که 
نتایج حاصل از تجربه با قاعده  های عمومی علمی سازگار بوده و بتوان از طریق ریاضیات 
این ســازگاری را آشکار ســاخت تا در نهایت بتواند در خدمت تکنیک قرار گیرد و آن را 

بیشتر و بیشتر بر ما مسلط کند. 
ویژگی  های یادشده برای پژوهش علمی در دوره مدرن را هایدگر ناشی از تکنولوژیک 
شدن علم و پژوهش می داند و به دنبال نقد و بررسی این نظام است و از دل این بررسی به 
فلسفه ای جدید از علم دست می یابد که »فلسفه علم هرمنوتیک« نامیده می شود. موضوع 
این مقاله بیان نقد های هایدگر بر این نظام و تبیین فلســفه علم هرمنوتیک و درنهایت 
دست یابی به اصول و مبانی است که بتواند پایه و چارچوب پژوهش  های بومی جامعه باشد. 

نسبت پژوهش  های علمی و تکنولوژی
به نظر هایدگر ریشــه چنین وضعیتی را باید در ذات فنّاورانه علم جســت. او در پرسش 
از تکنولوژی با این گفته خود که تکنولوژی ذاتاً بر علم دوره مدرن مقدم اســت همه را 

متعجب می کند. 
گفته شده که تکنولوژی امروزی در مقایسه با تکنولوژی گذشته چیزی کاملًا متفاوت 
اســت، زیرا مبتنی بر فیزیک مدرن ـ که از علوم دقیقه به شمار می رود ـ است. در 
حالی که اکنون به گونه روشــن تری معلوم شده است که عکس اعتقاد مزبور نیز به 
همان اندازه درســت اســت. بدین معنی که فیزیک جدید به عنوان علمی تجربی و 
آزمایشــگاهی به ابزار تکنیکی و به پیشرفت در ساخت ابزار آلات ماشینی وابسته 
1. Review of Literature
2. Analytic 
3. Borgman
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است. )هایدگر، 1375: 33-32 و 1993ج: 319-320(
در نگاه اول، ابتدایی ترین اشــکالی که می توان به این نظر هایدگر وارد کرد، از طریق 
مراجعه به تاریخ قرون اخیر اســت. پژوهش  های علمی مبتنی بر ریاضیات، دو قرن پیش 
از پیدایش تکنولوژی پدیدار شــد. این روش  های علمی در آن زمان چگونه می توانستند 
خود را با تکنولوژی جدید هماهنگ کنند و جایگاهی برای خدمت نمودن به علم جدید 
پیــدا کنند؟ تکنولوژی راه خود را مطمئنا موقعی توانســت پیدا کند که بر علم فیزیک 

دقیق و محض استوار گشت. 
هایدگر برای پاســخ به این مســئله میان دو امر تفکیک قائل می شود. میان ترتیب 
تاریخــی1 )تقویمی( و امر تاریخی2 تفاوت وجود دارد. به لحاظ ترتیب تاریخی، روش  های 
پژوهشی در علوم جدید، از قرن هفدهم شروع می شوند. اما تکنولوژی مدرن که از لحاظ 
ترتیب تاریخی بعداً به وجود آمده، از حیث ذات ســلطه و حاکمیتش بر آن قلمرو، قبل تر 
وجود داشته است. وقتی از سرچشمه اصلی علم جدید پرسشی شود، می توان تأثیر تکنیک 
در علم را حتی به قرن های بسیار دور رساند و حتی آغازگر تفکر تکنیکی را افلاطون دانست. 
»روش  های علمی امروزی به حیطه ذات تکنولوژی مدرن و تنها به این حیطه تعلق 
دارند. چون نیک توجه کنید نمی گویم تکنولوژی بلکه می گویم به ذات تکنولوژی«. 
)هایدگر، 1388: 93( تفاوت ذات تکنولوژی با تکنولوژی این است که ذات تکنولوژی 
و اندیشه تکنیکی، از قرن ها پیش و در دوره افلاطون آغاز شده است. پس این ادعا 

که تکنیک مقدم بر علم است موجه خواهد بود. 
برای توضیح بیشتر این مطلب لازم است که به جنبه دیگری در علوم دقت کنیم. روش 
علم جدید بر تعقیب طبیعت و به دام اندازی و تسلط بر آن به عنوان مجموعه ای منسجم 
از نیرو های قابل محاســبه دلالت می کند. پس علم مدرن به این دلیل که در پرســش از 
طبیعت از ابزارآلات آزمایشگاهی استفاده می کند، فیزیک تجربی و آزمایشگاهی3 نامیده 
نشده، بلکه عکس مطلب درست است. فیزیک به طور نظری محض4، طبیعت را به گونه ای 
معرفی می کند که خودش را به صورت شــبکه ای منظم از نیرو های قابل محاســبه جلوه 
می دهد و در همین راســتا آزمایش  های خود را دقیقاً برای این سؤال تنظیم می کند که 

1. Chronological 
2. Historically 
3. Expremental 
4. Pure Theory 
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طبیعت خودش را ـ در حالی که به این ترتیب طرح و بنیان نموده اســت ـ چگونه نشان 
می دهد. )هایدگر، 1375: 46 و 1993ج: 326(

آیدی1 سعی کرده است که نظریه ابتناء روش  های علمی جدید بر تکنولوژی را بر طبق 
آثار لین وایت2 که به تفسیر تاریخ پیدایش ابزارآلات تکنولوژیک می پردازد، بیان کند. وایت 
در کتاب »جو فرهنگی و پیشرفت تکنولوژیک در قرون وسطی«3 چگونگی پیدایش ابزارآلات 
آزمایشــگاهی را در چهارچوب اندیشــه تکنیکی با استناد به شواهد تاریخی و به تفصیل 
مورد بررسی قرار می دهد. آیدی در اثر دیگرش با عنوان »تکنیک و پراکسیس«4 استدلال 
می کند که علم به معنای معاصر آن، به عنوان علمی آزمایشگاهی است که با معانی معینی 
از اندازه گیری گره خورده و در هم آمیخته و به نحوی ضروری در ابزار خود تجســم یافته 
اســت. در حقیقت یکی از فرق  های اساسی میان علم جدید و علم نظری یونان در همین 
پیدایش ابزار جدید و نقش آن نهفته است. بر این اساس می توان گفت که آیدی حتی پا 
را فراتر هم گذاشــته و علاوه بر اینکه معتقد است که »تکنولوژی به معنای وجودی مقدم 
بر علم است حتی از نظر تاریخی هم تقدم دارد« )آیدی، 1386: 98( و این نظری بود که 

حتی در هایدگر هم سابقه نداشت و گویا آیدی از عهده اثبات این مطلب برآمده باشد. 
هایدگر علاوه بر اینکه گذشته علم را وامدار تکنیک می داند، آینده علم را نیز پیش بینی 
می کند و آن را زیر نفوذ دانش ســیبرنتیک5 می بیند. البته در اینجا قدری تواضع کرده 
و این خبررســانی خود را هیچ گونه پیشــگویی پیامبرانه ای تلقی نمی کند. اما انصاف این 
اســت که این پیش بینی فلسفی او دقیق از کار درآمده است. دانش  های جدید به زودی 
زیر نفوذ و اســتیلای یک علم زیربنایی جدید به نام سیبرنتیک قرار می گیرند. این دانش 
با تشخّص انسان به عنوان یک موجود فعال اجتماعی تطابق دارد. این علم، تئوری تنظیم 
برنامه ریزی  های ممکن فعالیت انسانی و ترتیب دادن به فعالیت  های اوست. بر این اساس 
یبرنتیــک زبان را یک )وســیله( مبادله اخبار و اطلاعات تبدیل می کنــد و هنر را ابزار 
تنظیم کننــده اطلاعات تلقی می کند. )هایدگــر، 1993ب: 434( امروزه در حوزه زبان و 

هنر شاهد آن هستیم که این پیش بینی  های هایدگر تا حدودی تحقق یافته است. 

1. Ihde 
2. Lynn White
3. Cultural Climates And Technological Advance In Middle Ages
4. Technics And Praxis
Cybernetic .5 نظریه ای است که مناسبات انسان و ماشین و مناسبات ماشین  ها با یکدیگر را تبیین 

می کند.

نقادی بنیان  های پژوهش در دوره مدرن از ...
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بنیان  های پژوهش در دوره جدید
هایدگر معتقد است وضعیت پیش آمده برای پژوهش  های علمی بر بنیان هایی تکیه کرده 
که شــاید بتوان در ترکیب ســه عنصر تفکر ریاضی وار، تصور مکانیکی و تفکر ابژکتیو در 

هر پژوهش علمی ملاحظه کرد. 
الف(تفكرریاضیوارومحاسبهگر

از مقومات اصلی پژوهش  های علمی جدید، ابتنای روش  های علمی بر محاســبه و تفکر 
آماری است. ریاضی وارگی یک تفاوت بنیادین در علم امروزی نسبت به علوم گذشته در 
یونان باســتان و قرون وسطی اســت. در گذشته علم یونانی هرگز بر بنیاد ریاضی استوار 
نبوده است و این امر به آن جهت است که این علم بنا بر ذات خویش نمی توانسته بر بنیاد 
ریاضی استوار باشد و اساساً نیازی هم نداشته تا بر بنیاد ریاضی قرار گیرد. )هایدگر، 1993 
الف: 281( در واقع ریاضیات هیچ گاه در بنیاد علوم یونانی نبوده اســت. در اینجا مسئله 
این نیست که ریاضیات وجود داشته یا نداشته، بلکه مسئله این است که آیا ریاضیات در 

بنیاد علوم واقع شده یا نشده است. 
در تفکر اعداد اندیش، همه موجودات پیشــاپیش همچون امور قابل محاســبه به کار 
می روند و امر محاسبه شده نیز خود به قصد محاسبه به کار می رود. همین نحوه از کاربرد 
موجودات به قصد مصرف، کاشف از خصلت مصرف کنندگی محاسبه است. هایدگر توضیح 
روشــن تر این مطلب را این گونه آورده است که قابلیت تکثر عددی ـ چه در جهت اعداد 
کوچک تر و چه در جهت اعداد بزرگ تر ـ بی پایان اســت و همین به معنای ذات مصرفی 
محاســبه است که قابلیت مصرف کردن موجودات را سبب می شود. بنابراین تفکر آماری 
در ظاهــر مانند امری مولــد و ثمربخش جلوه می کند. در حالی که این تفکر همه چیز را 
به عنوان امری که قابلیت در اختیار بودن و مصرف شدن دارد، معتبر می شمرد )هایدگر، 

)202 :1383
برای این مطلب مثال جالبی ذکر می شــود: نور سفید با روش تبیین تفکر آماری، در 
هنگام تجزیه به رنگ هایی در می آید که تفاوت آنها در داشــتن طول موج  های متفاوت 
اســت. با بیان کمّی این اعداد به عنوان اندازه طول موج، خاصیت اصلی طیف های نور که 
امری کیفی است، مغفول می ماند و به نظر هایدگر این همان پژوهش آماری و محاسبه گر 
است که اندیشه را از طریق صواب دور می گرداند. چنین تفکری حتی اگر با اعداد و ارقام 
و ماشین  های محاسبه و کامپیوتر هم سروکار نداشته باشد، باز حسابگرانه است. کار تفکر 
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حســابگرانه آن است که پیوسته بیشتر نوید می دهد و همواره بیشتر احتمالات اقتصادی 
را محاســبه می کند. )هایدگر، 1382: 122( این محاسبه گری به این نیت انجام می شود 

که تسلط بر عالم، طبیعت، بشر، اندیشه و هرچه هست، حاصل شود. 
ریاضی وارگی، نکته اساســی مدنظر هایدگر است که در کتاب »عصر تصویر جهان« با 
عنوان »غول آسایی« از آن یاد می کند. منظور از این اصطلاح گسترش تفکر محاسبه ای و 
از بین رفتن و زائل شــدن »جهان«1 از طریق محاسبه پذیری است. البته نباید تصور شود 
که کثرت محاسبه است که امر غول آسا را باعث می شود، بلکه در اینجا »غول آسا به معنی 
آن اســت که امر کمی تبدیل به کیفیت خاصی شــده و بدل بــه نوع خاصی از مقیاس 

می شود«. )هایدگر، 1378: 136(
شــاید بیان هایدگر از این مسئله در کتاب »افادات« کامل تر و گویاتر باشد. در فرایند 
تفکر آماری و محاســبه، از طریق اصل  ها و قوانین اســت که می توان به »وجود« دســت 
یافت. محاســبه در غلبه سازماندهی آشکار می شــود. هرچیزی از طریق محاسبه مرتب 
می شود. هیچ چیزی از محاسبه شدن گریزی ندارد. چرا که هر گونه رفتار انسانی همیشه 
و از پیش توســط آن هدایت شده اســت. )والگانیو، 1386: 117( در این شرایط موجود 
به عنوان چیزی است که از محاسبه ناشی شده و دارای همان خصوصیاتی است که تفکر 
محاسبه ای برشمرده است. در چنین شرایطی دیگر نیازی به حکمت وجود ندارد و تفکر 
و هر آنچه خصیصه اندیشه اصیل است )مانند پرسشگری از هستی( متروک باقی می ماند. 
هر نوع تفکر و شیوه دیگری تعطیل می شود و دیگر انواع شناخت و روش های غیرآماری 

و غیرتکنولوژیکی جایی برای ظهور پیدا نمی کنند. 
هایدگر با اطلاعات نسبتا بالایی که از پیشرفت پژوهش  های علمی دارد و با توجه به 
اینکه به قول پرفسور پاتریک هیلان2 هایدگر در حوزه علوم طبیعی واجد دیدگاه جامعی 
اســت )سعادت و چاووشي، 1392: 126(، با پیشگویی هایی علمی، وضعیت آینده علم را 
در شبیه سازی  های مربوط به مغز انسانی یادآور می شود. »در این بین نتیجه ای که حاصل 
شــده پیدایش مغز الکترونیکی یا هوش مصنوعی است که براساس منطق ریاضی ایجاد 
گشــته اســت. در این فرایند ذات انسان با هستی هستنده ای هم طراز گشته است که در 

1. قبلًا گفته شــد که طبق نگاه هستی شناســانه هایدگر در »جهان بودن اشیاء«، در ارتباط تنگاتنگ با 
سایر امورات هستی در نظر گرفته می شود. 

Patrick Aidan Heelan .2 هیلان شاگرد هایزنبرگ و از اساتید مطرح در فیزیک کوانتوم است. 

نقادی بنیان  های پژوهش در دوره مدرن از ...
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ذات تکنولوژی متجلی می شود.« )هایدگر، 1378: 102( این وضعیت نقطه اوج و نهایت 
منطق ریاضی اســت که براساس آن فرد دیگری در تقابل با انسان مطرح می شود. نقطه 
اوجی که حتی ریاضی دانان خوش بین هم تا همین دوره  های اخیر، آن را برای ریاضیات 

پیش بینی نمی کرده اند. 
ب.تصورمكانيكیجهان

وضعیــت یادشــده محدود به عالم ریاضیات نمی ماند. در اینجــا باید از عنصر دوم یعنی 
روش  های پژوهشی مبتنی بر تصور مکانیکی از جهان در دوره مدرن سخن به میان آورد. 
در نظر هایدگر نمونه کلاســیک بالندگی تاریخی یک علم و حتی تکوین هستی شناختی 
آن پیدایی فیزیک ریاضی اســت. آنچه در رشد و گسترش این علم تعیین کننده است نه 
قائل شــدن ارزش بیشــتری برای مطالعه امور واقع است و نه به کارگیری ریاضیات برای 
تعییــن فرایند های طبیعت1 ـ بلکه در »طرح ریاضیاتی« خود طبیعت نهفته اســت. این 
طرح چیزی را که دائما پیش دستی است )ماده( پیشاپیش کشف می کند و افقی را برای 
نظر هدایت کننده بر عناصر مقومی که تعین کمی می پذیرند )از قبیل حرکت، نیرو، حیز 
و زمــان(، باز می کند« )هایدگــر، 1387: 756-755؛ هایدگر، 1389ب: 454 و 1988: 

)413-414
بنابراین در تصور مکانیکی، عناصری به کار گرفته می شود که بتواند با ریاضیات همسان 
شوند و مبنای فیزیک نوین را برپا کند. اگر چه فیزیک در معنای کلی، شناخت طبیعت2 
است، اما در علم مدرن به طور اخص عبارت از شناخت اجسام مادی در حوزه حرکتی آنها 
و از طریق ریاضی است. در حقیقت روح ریاضی در کالبد فیزیک دمیده می شود و چه بسا 
بتوان گفت این فیزیک، بیشتر ریاضی است تا فیزیک، چون اشیاء را هم ریاضی کرده است. 
در فیزیک مدرن که مؤســس آن نیوتون و گالیله و بوده اســت، طبیعت را به عنوان 
روابط مکانی زمانی که می باید به طور ریاضی توصیف شــود، در نظر می گیرند. بر همین 
اســاس فیزیک جدید عبارت اســت از معرفت حرکت و جنبدگی اجسام در شبکه زمانی 
مکانی. در این شــبکه برخلاف فیزیک ارســطویی هیچ مکانی یا زمانی بر مکان و زمان 
دیگر رجحان ندارد. هیچ حرکتی نیز حرکت اعلا شــمرده نمی شــود. تمامی حرکات بر 
مبنای تغییر مکان سنجیده می شوند و از آنجا که حرکت حاصل نیروست، می توان آن را 

1. Naturvorgange/Natural Processes
2. Die Erkenntnis Der Natur
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ســنجید. بر اثر فراافکندن طرح جامع در فیزیک جدید، این فیزیک از امور واقع استفاده 
می کند تا طرح را مشــروعیت ببخشــد، هرچند امر واقع از آن جهت امر واقع است که در 

درون طرح قرار دارد. )اباذری، 1375: 35(
هایدگر اصل اول نیوتون یعنی قانون حرکت را که وی در رأس اکتشافات علمی خود 
قرار داده اســت، مورد تأمل قرار می دهد. این اصل را نیوتون چنین تقریر کرده است که 
هر جسمی چه در حالت سکون باشد و چه در حالت حرکت مستقیم الخط یکنواخت، در 
همان حال باقی می ماند مگر به واســطه نیرویی که بر آن وارد می شــود، مجبور به تغییر 
حالت شود. این اصل به اصل »لختی« معروف است. در مقدمه چاپ دوم کتاب نیوتون در 
سال 1713 میلادی آمده است: »این یکی از قوانین طبیعت است که همه فلاسفه در کل 
آن را تأیید کرده اند. دانشجویان فیزیک در محتوای این قانون ابهامی ندارند و دلیلی هم 
برای اثبات آن مطالبه نمی کنند بلکه آن را همچون امری بدیهی تلقی می کنند«. )به نقل 
از طالب زاده، 1381: 23( بر این اساس اگر گفته می شود که فیزیک به »علم دقیق«1 مبدل 

شده، به این معناست که در اصول آن تشکیکی صورت نمی گیرد. 
بنابرایــن نظریــه فیزیکی نوین درباره طبیعت قادر می گــردد که راهی را نه فقط به 
تکنولــوژی بلکــه ذات تکنولوژی فراهم و آماده ســازد. چرا که ایــن گرد هم آوردن که 
آدمی را از طریق انضباط به انکشاف فرا می خواند از قبل در خود فیزیک حاکم است. اما 
این گردهمایی هنوز به صورت آشــکار در آن ظهور نمی کند. )هایدگر، 1375: 46-47 و 

1993ج: 327(
ج.تفكرابژكتيو

در نهایت آنچه خود را به صورت ویژگی بنیادین و بارز علم مدرن نشــان می دهد، چیزی 
است که امروزه در ابژکتیویته2 ظاهر می شود. اتفاقی که در روش  های علمی جدید افتاده 
این است که »موجود« به عنوان »موضوع« استوار و »هست« می شود و عالم به عنوان تصویر 
قرار می یابد و در هر روندی بدان صورت اســت که انســان در بنیاد موجود بدل به سوبژه 
می شود. در این نگاه، بنیاد حقیقت همواره استوار و تزلزل ناپذیر است. هایدگر این نسبت 
را برخاســته از نوعی »وانهادگی« انســان می داند. انســان به دلیل اینکه پیوند خود را با 
حقیقت وحی گونه مسیحی و تعالیم کلیسایی جدا می کند، قانونی را از جانب خود و برای 

1. Exact Science
2. Gegenstandlichkeit/Objectivity
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خود استقرار می بخشد. این وانهادگی به معنای حاکمیت اراده و کنار گذاشتن ویژگی  های 
بنیادین موجودات اســت. هنگامی که اراده به منزله مشخصه بنیادین موجودیت موجود 
تفســیر می شود، امر واقع با اراده برابر می گردد و این برابری به گونه ای تلقی می شود که 
واقعیت امر واقع در برابر ابژه سازی1 فراگیر، زمام قدرت را به دست می گیرد. بنابراین یک 
پژوهش علمی مدرن، در مقام شــیوه ابژه سازی اعداد اندیش موجودات، قیدی است که 

خود اراده آن را مقرر کرده است. )هایدگر، 1383: 192( 
سوبژکتیویته تسلط اندیشه بازنمایی2 بر موجودات است و اینکه موجودیت موجودات 
از همین بازنمایی پدید آمده باشد. در این فرایند، در حقیقت این بشر است که در عالم 
چونان ابژه طغیان کرده اســت. این بشر طغیانگر صرفاً اجازه می دهد تا عالم به مثابه ابژه 

باشد و این ابژه شدن در حال حاضر رویه بنیادین عالم است. 
بر اســاس سه ویژگی یادشده، پژوهش علمی در بستری قرار می گیرد که فاصله ای با 
حقیقت امور پیدا می کند و عموماً ساختار پژوهش همچون کلیشه ای است که بر حقیقت 
هســتی سایه می اندازد و مانع از دسترســی به حاق واقع است و لذا پیامدهایی را به بار 

خواهد آورد. 

پیامد های نظام پژوهش مدرن
بر اساس مبانی ذکرشده، روش  های پژوهشی از نظر ساختار درونی به نتایجی منجر شده 
است که سبب می شود محملی برای نظام تکنیکی باشد. به نظر هایدگر این نتایج در چند 

عنوان کلی قابل جمع بندی است: 
1. براســاس موازین روش  های پدیدارشناســانه، مهم تریــن ویژگی پژوهش در دوره 
جدید این است که موضوع  های مورد مطالعه علم »بی جهان« شده اند. به این نحو که این 
موضوعات از بافت و محیط اصلی خودش جدا شــده و بیرون افتاده اند. جای خودشان را 
در شــبکه روابط وجودی از دســت داده اند و دانشمندان آنها را به طور انتزاعی و مستقل 

در نظر گرفته اند. 
به نظر هایدگر، بســتر موضوعات علمی باید حقیقت »هستی و وجود« باشد و از روش 
پدیدارشناســی برای تحلیل آنها استفاده شود. در حالی که امروزه علوم، موضوعات خود 

1. Vergegenstandlichung
2. Vorgestellheit/Representation
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را در شرایط تصنعی آزمایشگاهی و با روش هایی صرفاً مبتنی بر تجربه بررسی می کنند. 
بدین ترتیب موضوعات علمی، در شرایط غیرواقعی بررسی می شوند و روشن است که اگر 
به نتیجه ای رســیدند، این نتیجه حداکثر در همان شرایطی که حاصل شده است، معتبر 

است و قابلیت تعمیم ندارد. 
بــرای توضیح این مطلــب هایدگر در یک تحلیل بنیادین بــه تبیین مفهوم »چیز«1 
می پردازد. »چیز« اولین صورت تحصل و تخصیص یافتن اســت و اندیشــه در ارتباط با 
»چیزها« تعریف می شــود. مفهومی از چیز که توســط هایدگر توضیح داده می شود، چیز 
به منزله امری مستقل و خود پشتیبان2 است که در ادبیات و دیدگاه علمی مدرن، جایگاهی 

ندارد. )هایدگر، 1389الف: 40(
در حالی که باید در پژوهش علمی، طبیعت شیئیت اشیاء مطالعه شود و نه اینکه در 
یک تقلیل گرایی افراطی از شیئیت امور صرف نظر کرده و با تحمیل منطق ریاضی به امور 
طبیعی، از گوهر امور طبیعی غافل شــویم. اتفاقی که در علم مدرن افتاده اســت، خلاف 
این اســت. در علوم، »چیزها« محو می شــوند و به چیز ها بما هو چیز اجازه نمی دهند که 
معیار امور واقعی باشند و پژوهش علمی در حوزه خودش اشیاء را به عنوان اشیاء، معدوم 
می کند. این روند، شــرایطی را برای علوم جدید ایجاد می کند که محتوای آنها در واقع 

بررسی و پژوهش امور منعزل از طبیعت خواهد بود. 
این قسم تفکر ریشــه در کوژیتوی دکارتی دارد. کوژیتوی دکارتی بنای بنیادگرایی 
و توجه پیشــینی علم اســت. فیزیک ریاضی هم زاییده این نگاه پیشینی است و از قبل، 
فرض می کند که جهان خود را به شــکل ریاضی نشــان می دهد. اما اساســاً امور ریاضی 
بی محتوا بوده و بر چیزی اســتوار نیســتند یعنی بنیادهایی هستند که خودشان خود را 
بنیاد می کنند. از نظر هایدگر این طرح در فلســفه دکارت به روشــن ترین وجه منعکس 
است و اصرار او بر تقدم مسئله »تصور کردن« جهان، مبین کوشش انسان است در تصمیم 

انسان به  آنچه می تواند و می باید بپذیرد. 
تبدیل هر ابژه به بازنمود و ابژه شدن هر چیز ناگزیر نظامی فرجام شناسانه می آفریند. 
انسان به خود به عنوان موجودی که امکان دارد همه چیز را بشناسد و بر همه چیز مسلط 
شود، نظر می کند. افق جهان چنان دگرگون می شود که همه چیز حتی انسان به بازنمایی 

1. Dinge 
2. Self-Supportiny
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تبدیل می شــود. در عصر جدید، سوژه بودن انسان چنان به تمامیت خویش می رسد که 
این انســان خود را به ســطح هم گونگی ارگانیک تنزل می دهد و فقط به این طریق خود 
را ســامان می بخشد که عین بی سامانی است. اندیشــه مبتنی بر ابژه ـ سوبژه در نهایت 
به صورت تغییر شــکل اساسی در انســان و درآمدن او به صورت »حیوان تکنیکی« است. 
در یک تعبیر نمکین »حشــرات ناتوان و سخت پوســت که از رهگذر غول آسایی تکنیک 

می خواهند که جایگزین بشر شوند«. )ویه تا، 1387: 114(
بنابراین در روش  های علمی جدید، جهان تصویری اســت که محصول خرد علمی و 
ســوژه دکارتی است که به افراد و اشــیاء، هستی می دهد. البته این تصویرگری از جهان 
تاکنون در هیچ عصری نبوده اما در همان تصور ایده1 افلاطون ریشه دارد. منظور از تصویر 
جهان، رؤیت جهان از چشم انداز علمی خاص است. جهان در چهارچوب ساختار علم به 

تصویر تبدیل می شود و کنه حقیقت خود را در معرض دید ما قرار نمی دهد. 
2. پیامــد دیگر پژوهش  های علمی مدرن این اســت که از لحاظ معرفت شــناختی، 
انکشافی2 برای ما ایجاد نمی کند. پژوهش  های علمی جدید تحقیق اصیل حقیقت نیست 
بلکه بســط حوزه حقیقتی اســت که قبلًا برای ما گشوده شده اســت. در پژوهش  های 
علمی جدید همواره ســعی می شــود راه هایی که قبلًا پیموده شده مجدداً در موضوعات 
جدید به کار گرفته شــود و اطلاعات جدیدی را به ما بدهد. اما به نظر هایدگر »آن چیزی 
را می توان علم حقیقی دانســت که از آنچه که درســت اســت بگذرد و به حقیقت یعنی 
کشــف حجاب از ذات موجود برسد.« )هایدگر، 1993: 187( اگر چنانچه جلوه جدیدی 
از حقیقت کشــف نشود، هایدگر چندان مایل نیست که آن را در زمره علم بگنجاند چرا 
که اساســاً شناخت با نامســتوری و انکشاف معنا می یابد و نه با اندراج آن در مسیرهایی 

که قبلا مشخص شده است. 
3. روش  های علمی جدید معلوماتی پدید آورده اند که از لحاظ صورت3 خارجی، آنها 
را بایــد در خدمت فنون به کار گرفت. علم جدیــد در مکانیزم خود دو جریان گردآوری 
داده  ها و داوری بر حسب نظریه  ها را دارد که می تواند چهارچوب کاشفیت عالم را ایجاد 
کند. به نظر هایدگر رســالت پژوهش  های علمی مدرن را می توان در این امر خلاصه کرد 
که عبارت اســت از پیش بینی و بشــارت آنچه در پس همین علم نهفته است. تکنولوژی 
1. Idea
2. Aletheia
3. Form
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به دنبال کنترل و سودمندی است و به همین دلیل سایه این سودانگاری تکنیک، بر علم 
نیز گســترده شــده و تا آنجا پیش می رود که ذات علم را به ســمت کنترل و سودمندی 

سوق می دهد.
این علوم هر چیزی را که در ســاختار خودش هنوز حاکی از آن است که اصل آن از 
فلسفه است با در نظر گرفتن قوانین علمی که )ذاتش( تکنولوژیکی است تفسیر می کند. 
هر علمی مقولاتی را که به آنها برای طرح و تفصیل تحقیقات و فرضیات خود نیاز دارد، 
مورد شناســایی قرار می دهد. از این رو حقانیت و درســتی آن مقولات را صرفاً در اثر و 
نتیجه ای که در پیشرفت تحقیقاتی دارند، اندازه گیری می کند و صحت و حقانیت علمی 
آنها به میزان کارآیی و سودمندی آن آثار و نتایج خواهد بود. )هایدگر، 1384: 17( به طور 
مثال در کشاورزی مدرن به این امر بیشتر توجه می شود که مصرف کدام کود شیمیایی 
برای بهبود تولید و افزایش میزان محصول نتیجه بخش است و کمتر از حقیقت محصول 
دســت نخورده، خواص فعلی آن و عوارض بعدی مصرف کود شــیمیایی صحبت به میان 
می آید و این همان چیزی است که امروزه بشر را با چالش  های نگران کننده زیست محیطی 
مواجه کرده است و به عنوان یکی از تبعات خانمان برانداز تکنولوژی برای انسان، طبیعت 

و هستی به حساب می آید. 
4. روش  های علمی جدید زبان جدیدی را نیز برای خود برگزیده اند که به نظر هایدگر 
از زبــان حقیقت فاصله دارد. او همنوای با هایزنبرگ1 معتقد اســت که در پژوهش  های 
علمی، ما ناگزیر به زبان تمثیل و تعبیرهایی سخن می گوییم که منظورمان را درست بیان 
نمی کنــد و نیــز گهگاه نمی توانیم از چنگ تناقض بگریزیم. در فهم این نکته اگر به ذات 
زبان توجه شود و اینکه هایدگر چه شأنی برای زبان قائل است و چه نسبتی میان زبان و 
حقیقت وجود دارد، مسئله روشن تر خواهد شد. درنظر هایدگر زبان خانه هستی است و 
حقیقت در زبان تبلور می یابد. حال برگزیدن زبانی خاص در ادبیات علمی در دوره مدرن 

مانع این انکشاف و گشایشگری برای زبان است و در واقع زبان را بی خاصیت می کند. 
هایدگــر مبنای زبانی پژوهش مدرن را منطــق ریاضی جدید می داند. اگرچه منطق 
ســنتی با مقتضای تفکر آماری سازگار است و هر دو دارای نقاط مشابهت زیادی هستند 
و اساساً هر دو در حیطه اندیشه تکنیکی واقع شده اند، با این حال باز تفکر آماری کوشیده 
است که هرچه بیشتر مبنای خود را توسعه بخشد. این کار با ایجاد منطق ریاضی سرعت 

1. Werner Karl Heisenberg
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می یابد. هایدگر معتقد است که »با ارتباط ریاضیات مدرن با منطق سمبولیک، امر منطقی1 
به قاعده قطعی متافیزیکی مبدل می شود که برای معرفت شناسی مدرن موقعیت قطعی 
ســلطه را فراهم می آورد«. )گریگوری2، 1998( او از این امر با تعبیر تســلط یاد می کند 
که حوزه  های گوناگون علمی و حتی اجتماعی و سیاســی را در بر گرفته اســت. تا آنجا 
که امروزه منطق ریاضی به ویژه در کشــور های انگلوساکسون تنها صورت ممکن پژوهش 

علمی دقیق حتی در حوزه علوم انسانی و فلسفه محسوب می شود. 

پژوهش علمی مطلوب از نظر هایدگر
هایدگر واقف اســت که پژوهش  های علمی جدیــد دارای نتایج مثبت هم بوده اند. او در 
هستی و زمان بیان کرده است که اگرچه انسان شناسی، روان شناسی و زیست شناسی در 
برابر پرســش از نوع هستی هســتنده که خود ما باشیم از پاسخی خالی از ابهام و به قدر 
کافی هستی شناختی وا می ماند، اما این نکته به هیچ وجه به معنای انکار نقش مثبت این 
عرصه  ها نیســت. لیکن به هر حال باید واقف بود که در پژوهش  های علمی، فرضیه  های 
مشتق از مصالح تجربی هرگز نمی توانند پرده از بنیاد های هستی شناختی بردارند. )هایدگر، 

)164 :1387
شاید دقیقاً همین وضعیت اخیر درباره انسان بوده است که برای هایدگر حساسیت برانگیز 
شده و او را به چاره جویی انداخته است. پیشنهاد مشخصی که هایدگر در این مورد دارد 
اینکه روش  های پژوهشــی همه علومی که با روان ربط دارند و حتی علوم بیولوژیک باید 
به گونه ای غیرریاضی باقی بمانند و البته چون برخاســته از هستی خواهند بود، یقینی و 
دقیق هم هستند. اگرچه می توان موجود زنده را نیز به عنوان یک مقیاس حرکت مکانی 
ـ زمانی در نظر گرفت ولی به این طریق موجود زنده از دســترس پژوهش علمی خارج 
می شود. البته عدم حضور عنصر غیرریاضی در علوم جسمی به هیچ وجه عبارت از نقصان 

و کمبود نیست، بلکه نشان از تمامیت عنصر ماهوی برای این نوع از پژوهش دارد. 
هایدگر طریق مشــخصی برای خروج از این بن بست نمی شناسد و به نظر او، وضعیت 
فعلی بشر به همین منوال ادامه خواهد داشت تا وقتی که بشر از شدت استغراق در حساب 
و محاســبه بالاخره مواجه با امری شــود که غیرقابل محاسبه است. در این تماس با امر 

1. Logistic/Logistics
2. Gregory
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محاسبه نشدنی چه بسا بشر تکانی خواهد خورد و امنیت او که ناشی از پناه بردن به دامان 
علم و عدد اســت، متزلزل خواهد شد. در آن صورت است که با روش  های علمی حقیقی 

مناسبات بشر با وجود تجدید می شود. 
اکنون مسئله این است که با این نقد های گسترده ای که هایدگر به روش  های علمی 
جدید داشــته است آیا جایگزینی هم برای آن تصور کرده است. این مسئله از آن جهت 
اهمیت دارد که شــاید واقعاً نتوان چنین جایگزینی را بــرای پژوهش  های علمی مدرن 

سراغ گرفت. 
به هر حال هایدگر امکان چنین علمی را از قبل در هســتی و زمان ادعا کرده اســت. 
به نظر او می توان علومی ایجاد کرد که این علوم شــیوه هایی از هستی دازاین1 باشند که 
دازاین در حیطه آنها با هستندگانی مناسبت دارد که الزاماً خود او نیستند. اما امر دیگری 
نیز در این میان اســت که به دازاین تعلق دارد که همان »بودن در جهان« اســت. همین 
است که باید مبنای شناخت جهان باشد و علم جدید هم باید جای خود را به این گونه 

از تأمل دهد. 
اگر بخواهیم این بحث را از جای مناسبی آغاز کنیم، به نظر می رسد که آغاز کردن از 
بحث روش هرمنوتیک هایدگر و عنوانی که به فلسفه علم هایدگر اطلاق می شود مناسب تر 
باشد و ظاهراً شق جایگزین هایدگر در مقابل روش نظری که ناظر بر گزاره  های منطقی 

است، همین روش هرمنوتیکی باشد. 
بابیچ2 رویکرد جدید علم شناســی فلسفی هایدگر را »فلسفه علم هرمنوتیک« می نامد 
که رویکرد جدی به تاریخ علم و توجه به زمینه  ها در پژوهش  های موردی اســت. زمینه، 
امور و شرایطی را در بر می گیرد که یک ایده، نظریه، گزاره یا مفهوم را متعین می سازد. 
این امور و شــرایط می تواند تاریخی، اجتماعی و فرهنگی باشد. )بابیچ، 2009: 1؛ به نقل 

از سعادت و دیگران، 1392: 127(
ویژگی روش هرمنوتیکی این است که ما را به »جهان« امور وارد می کند و همین امر 
باعث خواهد شد که حقیقت را به عینه ملاقات کنیم و در این صورت است که تحلیل  های 
ما معتبر خواهند بود. این همان چیزی است که روش  های علمی جدید فاقد آن است و 
ظاهرا دســتیابی به آن هیچ گاه برای علم مدرن مقدور نباشــد. از طریق روش  های علمی 

1. Dasein
2. Babich

نقادی بنیان  های پژوهش در دوره مدرن از ...
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جدید نمی توان به جهان و عالم امور دست یافت. چرا که علم همواره در قید و بند زمینه  ها 
و بســترهایی اســت که در آن شکل گرفته و توسعه یافته است و هیچ گاه نمی تواند خود 

را از آنها ر ها سازد. 
هایدگر با مطرح ســاختن تعبیر »اگزیســتانس علم«، میان مفهوم اگزیستانس علم با 
مفهومی که در علوم از طریق منطق به آن دست می یابیم، تفاوت قائل می شود و از این 
تفاوت دقیقاً جنبه تکنیکی روش  های علمی جدید را آشــکار می ســازد. مفهوم منطقی، 
علم را با عطف نظر به نتایجش می فهمد و آن را »بافت روابط علی قضایای حقیقیه« یا به 
بیانی دیگر احکام معتبر تعریف و تعیین می کند. اما مفهوم اگزیستانسیال، علم را به منزله 
طریقی از اگزیستانس و به مثابه طوری از اطوار »در ـ جهان ـ بودن« می فهمد که یا هستی 

و یا هستندگان را مکشوف و گشوده می کند. )هایدگر، 1387: 746(
هایدگر به عنوان مدخلی برای ورود به نظرگاه خودش درباره پژوهش  های علمی جدید 
از مفهوم »عدم« بهره می گیرد. دازاین علمی، بســاطت و قاطعیت خود را از آن دارد که 
به نحوی مشــخص و بارز رفتار خود را با موجود و تنها با موجود وفق می دهد. علم مدرن 
به دنبال این است که با نگاهی فائق، عدم را از نظر بیندازد. اما همواره باید در نظر داشت 
که »امکان دازاین علمی، خود مســبوق به آن اســت که این دازاین خود را پیشاپیش در 
عدم نهاده باشد و تازه پس از این است که دازاین ـ آنگاه که عدم را وانهاده باشد ـ برای 
نخســتین بار می فهمد که چه هســت«. )هایدگر، 1383: 187( پس ذات علم جدید که 
عدم را از خود دور نگه داشــته اســت نمی تواند محل اتکاء علم اگزیســانس باشد و باید 
علم اگزیســتانس را در جایی یافت که عدم، مبدأ است. در اینجا دیگر صحبت از منطق، 
پارادایم، الگو های پژوهشــی و... نخواهد بود و در یک فضای آزاد، فارغ از هرگونه منطق 

دیکته شده و الگوی مشخصی، شناخت صورت می پذیرد. 
این عدم گزینی هیچ گاه به معنای فراموشــی نقش انســان نخواهد بود و روشن است 
که این دازاین علمی متعلق به موجودی به نام انسان ولی با ویژگی  های دازاین است که 
در خیــل موجودات دیگر علــم را راهبری می کند. در این راهبرد کمترین چیزی که رخ 
می دهد آن اســت که موجودی به نام آدمی پــرده کل موجودات را می درد تا در واقع در 

این راه و از این رهگذر، وجود پرده از خود بردارد. 
بنابرایــن هایدگر پژوهش علمــی را به منزله امری هرمنوتیکی که در عرصه مفهومی 
عمل به دســت می آید، تعریف می کند. در دیدگاه هرمنوتیکی علم، نباید به دنبال اطلاع 
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از واقعیت بود بلکه واقعیت را باید تفســیر کرد. در این شــرایط هر علمی معنایی جدید 
اســت که دازاین در چهارچوب امکاناتش برای ما می گشاید. ملاحظه می کنیم که آنچه 
در نهایت درباره اگزیســتانس علمی می توان گفت چیزی متفاوت با آن چیزی است که 
عموماً در مواجهه با علم توقع داریم. در این صورت دیگر نمی توان از هستی شناسی توقع 

داشت که در اموری که علوم تحصلی صورت می دهد، داخل شود. 
در این صورت هدف هستی شناســی، هدفی مستقل خواهد بود که خاص خود اوست. 
در این نوع پژوهش اساساً نباید به دنبال کسب اطلاعات و معلومات بود بلکه باید از هستی 
»پرســش« کرد و به انگیزه پرسش از هســتی، پژوهش کرد. آنچه اهمیت خواهد داشت 
پاســخ ها نخواهند بود، بلکه این پرســش ها هستند که برای ما مهم و حائز اهمیت اند. بر 
این اساس در پژوهش علمی نباید به دنبال دستیابی به نتایج نهایی باشیم بلکه نتیجه ای 
جز تفسیر وجود ندارد و البته هیچ گاه این تفسیر قطعی و خلل ناپذیر نیست و این است 

معنای راستین پژوهش علمی. 

بحث و نتیجه گیری
هایدگر از موضعی پدیدارشناســانه درصدد اســت که شیوه تفکری را که علوم جدید در 
بســتر آن رشد کرده اند، روشن سازد و در نهایت، نحوه دیگری از پژوهش علمی را نشان 
دهــد. البتــه به هر ترتیب این گونه مواجهه با علوم جدید تا حدودی به نفی و انکار روش 

این علوم نیز می انجامد. در جمع بندی آراء هایدگر می توان ملاحظاتی را داشت: 
1. هایدگر معتقد است که در پژوهش علمی مدرن از لحاظ معرفت شناختی، انکشافی 
برای ما ایجاد نمی شــود چرا که علم جدید تحقق اصیل و آغازین حقیقت نیســت، بلکه 

بسط حوزه حقیقتی است که قبلًا برای ما گشوده شده است. 
به نظر می رســد این نظر درباره پژوهش  های علمی جدید تا حدودی یک جانبه باشد. 
ممکن اســت بتوان علم جدید را متهم به این کرد که برخی شــیوه  های تفکر را نادیده 
گرفته اســت. اما به هر حال خود یک شــیوه از تفکر است و بخشی از آگاهی  های مرتبط 
با امور را در اختیار ما می گذارد. اگر مثال طیف  های حاصل از تجزیه نور سفید را به یاد 
آوریم، درست است که با بیان اندازه طول موج نور های تجزیه شده، همه ابعاد تجزیه نور 
ســفید نمودار نمی شــود، اما به هر حال حتی اگر تا این حد هم مشخص شود که مقدار 
طول موج طیف  های هفت گانه چقدر است، می توان این را سطحی از آگاهی به حساب آورد. 

نقادی بنیان  های پژوهش در دوره مدرن از ...
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2. هایدگــر بیان می کند که چیزی به عنوان علوم محض وجود ندارد و روش پژوهش 
در علوم، عین تکنولوژی اند و جوهر آنها تکنیک و تکنولوژی است. به نظر می رسد در این 
کلام درهم آمیختگی علم و تکنولوژی ملاحظه می شــود. در حالی که این دو را می توان 
به نحوی مجزا از هم فرض کرد. اگرچه علم و تکنولوژی هر دو در آن نوع از اندیشه عقلانی 
که مبتنی بر مشاهده تجربی و علیت طبیعی است، اشتراک دارند، اما تکنولوژی به دنبال 
صدق نیست بلکه به دنبال سودمندی است. به بیان دیگر درحالی که علم به دنبال دانستن 

است تکنولوژی به دنبال توانستن است. )آیدی، 2001: 347(
3. هایدگر بر آن است که آزمایش پژوهش گونه دوره مدرن، نه صرفاً مشاهده ای دقیق، 
همه جانبه و مرحله ای است بلکه روش ماهوی و دیگرگونه است که حاکی از حفظ قانونی 
در چهارچــوب و در خدمت طرح ریاضی از طبیعت اســت. پژوهش، فرآیند ناب تجربی 
نیســت، بلکه اساس پژوهش بر این است که نتایج حاصل از تجربه با قاعده  های عمومی 
علمی سازگار بوده و بتوان با ریاضیات این سازگاری را آشکار ساخت تا در نهایت بتواند 

در خدمت تکنیک قرار گیرد و آن را بیشتر و بیشتر بر ما مسلط کند. 
درباره این بیان نیز شــاید بتوان گفت که شــرایط پژوهش علمی را با تکنولوژی در 
هم آمیخته اســت. درست است که ممکن است تحقیق حقیقت، بعضاً با ایراداتی همراه 
بوده و یا حتی با روش  های غلط به پیش رود. اما آیا آدمی راه دیگری برای رســیدن به 
حقیقت به جز همین روش هایی که با قرن ها تلاش به آن دست یافته، دارد؟ واقعاً انسان 
تا چه حد ابزار دســتیابی به حقیقت را در اختیار دارد؟ اگر ما به این توصیه گوش دهیم 
و این ابزار علمی را کنار بگذاریم، آنگاه چه جایگزینی وجود دارد؟ آیا تمام آن چیزی که 
می ماند خود یکی از همین روش ها و با توانمندی هایی کمابیش در همین اندازه و حتی 
کمتر نیســت؟ به زبان هایدگر آیا هرمنوتیک به تنهایی می تواند بار آشکارسازی واقعیت 

را بر دوش بکشد؟ 
با حذف روش  های علمی شــاید واقعاً نتوان جایگزینی را سراغ گرفت. در این صورت 
گفته  های هایدگر حتی اگر کاملًا صحیح هم باشد، یک دسته گزاره  های سلبی خواهد بود 
که نکته ایجابی در خود ندارد و نمی تواند دانش ما را توســعه دهد و حداکثر مجموعه ای 
از توصیه  هــای مفید خواهد بــود. البته ناگفته نماند که هایدگر در مواردی همین نتیجه 

را کافی و ارزنده می داند. 
هایدگر به این اشــکال پاســخ بهتری هم براســاس مبانی خود دارد. ویژگی روش 
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هرمنوتیکی هایدگر این اســت که ما را به »جهــان« امور وارد می کند و همین امر باعث 
خواهد شــد که حقیقت را به عینه ملاقات کنیم و در این صورت است که تحلیل  های ما 
معتبر خواهند بود. این همان چیزی است که علم مدرن فاقد آن است و ظاهراً دستیابی به 
آن هیچ گاه برایش مقدور نباشد. از طریق علم نمی توان به جهان امور دست یافت. چرا که 
علم همواره در قید و بند زمینه  ها و بسترهایی است که در آن شکل گرفته و توسعه یافته 
اســت و هیچ گاه نمی تواند خود را از آنها ر ها سازد. مفهوم منطقی، علم را با عطف نظر به 
نتایجش می فهمد و آن را »بافت روابط علی قضایای حقیقیه« یا به بیانی دیگر احکام معتبر 
تعریف و تعیین می کند. اما مفهوم اگزیستانســیال، علم را به منزله طریقی از اگزیستانس 
و بنابراین طوری از اطوار »در ـ جهان ـ بودن« می فهمد که یا هســتی و یا هستندگان را 
مکشوف و گشوده می کند. اما به هر حال نباید از محدودیت  های هرمنوتیک غافل بود. 

4. هایدگر تأکید دارد که پژوهش  های علمی امروزی در مقایســه با گذشــته چیزی 
کاملًا متفاوت است زیرا مبتنی بر تکنولوژی است. وقتی ما به ادراک کامل تر و صریح تری 
واصل می شویم، می فهمیم که فیزیک جدید به عنوان علمی تجربی و آزمایشگاهی به ابزار 

تکنیکی و به پیشرفت در ساخت ابزارآلات ماشینی وابسته است. 
اگر تفســیر هایدگر درباره نســبت علم و تکنولوژی صحیح باشد اما هنوز یک نکته 
باقی است. اگر در تاریخ دوران قبل از رنسانس توجه کنیم بسیاری از ابزارآلات علمی را 
علی الخصوص در نجوم می توان ملاحظه کرد. بدین ترتیب به نظر می رسد که حتی می توان 
به قطع گفت که علم در آن دوران از طریق اسطرلاب  ها تولید شده است. اما هایدگر در 
این موارد عموماً سکوت می کند و چنان تأکیدی بر دوران مدرن دارد که می توان مطمئن 

شد که چنین نظری درباره این ادوار ندارد. 
5. شــاید بتوان در نگاه هایدگر به پژوهش علمی اشــکال دیگری را نیز وارد دانست. 
هایدگر تحت تأثیر هوســرل برای موضوع پژوهش  های علمی اهمیت ویژه ای قائل شــده 
است و تلاش کرده است که با روش پدیدارشناسانه به تحلیل علم بپردازد. شکی نیست 
که نقد هایدگر در این باب عالمانه و حتی شــاید منحصر به فرد اســت اما چون همواره 
خواسته است از وساطت پدیدارشناسی برای این منظور بهره ببرد، موفق نشده است که 
جنبه عینی پژوهش  های علمی مدرن را در نظر آورد و به همین دلیل در اندیشه او نحوه 
ارتباط میان مفهوم پدیدارشناســانه دم دســتی با دغدغه  های عملی علوم روشن نیست. 

نقادی بنیان  های پژوهش در دوره مدرن از ...
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)روس1، 1998: 324(
6. هایدگر اندیشــه علمی و تکنولوژیکی امروزین را متهم به این می کند که راه های 
گوناگون اندیشــه را به یک طریق خاص تقلیل داده اند و علم و اندیشه امروزی تنها یکی 
از طرق اندیشــیدن اســت. به فرض درســتی این ادعا به نظر می رسد خود او هم گرفتار 
این تفکر تک خطه شــده است. آیا تمامی حوزه  های گوناگون علوم که در بسیاری موارد 
از شــیوه  های مختلف و حتی گاهی متعارض برای تبیین و توضیح پدیده  ها بهره می برند 
تک خطه می اندیشــند. شاید هایدگر در اینکه آنها را محکوم به اندیشه تک خطه کرده به 

خطا رفته باشد. 
ثانیاً وقتی انســان درگیر در انکشاف پدیده هاست و مدام طرحی نو در می اندازد، آیا 
طرح تکنولوژیک امور که هایدگر اذعان دارد نوعی از انکشــاف اســت، نمی تواند به طرق 
و شــیوه  های گوناگون اتفاق بیفتد. آیا بســیاری از این زمینه  های تکنولوژیک راهی برای 
ر ها ساختن انسان از چهارچوب تنگ و بسته روستایی ـ که مورد اقبال هایدگر است ـ و 

گشودن طرق جدید تفکر برای او نمی تواند باشد. 

سخنآخر

روشن اســت بررسی، تبیین و نقادی تفصیلی در تحقیق هایی که در سطح جامعه بومی 
ایران صورت می گیرد به مجال دیگر و البته با شــیوه  ها و ابزار دیگری نیازمند اســت. اما 
وقتی که در سطح جامعه ما به طور وسیع روش های متداول پژوهش مدرن مورد استفاده 
قرار می گیرد، شایسته است که حداقل در نقدهایی که در بستر تفکر اروپایی شکل گرفته 
تأمل کرد. با همه نقدهایی که درباره دیدگاه هایدگر بیان شــد، نکاتی در فلســفه علم 
هرمنوتیک هایدگر وجود دارد که می تواند در موضوعات پژوهشی مورد ملاحظه قرار گیرد.

مهم ترین اصل، توجه به الزامات فلســفی روش  های پژوهشــی به کارگرفته شــده در 
حوزه  های گوناگون علوم به ویژه علوم انسانی و جرح و تعدیل آنهاست. حقیقت این است 
که امروزه در مراکز و نهاد های پژوهشــی کشور توجه افراطی و یک سویه ای به روش  های 
علمــی مدرن به ویژه کمّی، در حوزه  های مختلف علوم تجربی، فنی و مهندســی و علوم 
انســانی صورت می گیرد. بررســی این نکته کار دشواری نیســت، اگر نگاهی اجمالی به 
پژوهش های دانشگاه ها و مراکز پژوهشی کشور کنیم، به عیان حاکمیت و غلبه این تفکر 

1. Rouse
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مشــاهده می شود. در حالی که اســاس پژوهش خلاف این رویه است. پرایس و کاردول 
به شــکلی جداگانه نشان دادند که توســعه بخش اعظم فنّاوری های غرب مانند ماشین 
بخار، دســتگاه های نساجی و ماشین چاپ وابستگی ناچیزی به علم متداول داشته است. 

)زیباکلام، 1390: 10(
یکی از مسائل عمده پژوهشی کشور فقدان نظریه پردازی است. توجه و تقویت روش  های 
هرمنوتیکی کمک شایان به شکستن بت  های ذهنی در حوزه پژوهش خواهد نمود و زمینه 
نظریه پردازی  های جامع، عمیق و اصیل علمی متناســب با فرهنگ و زیست بوم ایرانی را 

فراهم خواهد نمود.

نقادی بنیان  های پژوهش در دوره مدرن از ...
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نقدی فلسفی بر
روایت کیفیت به مثابه کارآیی

در آموزش عالی ایران

مسئله كیفیت آموزش عالی موضوعی است كه ذهن بسیاری از صاحب نظران، 
سیاســت گذاران و برنامه ریزان را به خود مشــغول كرده است. هدف این مقاله 
بررسی انتقادی آن روایتی از كیفیت است كه آن را به عنوان كارآیی معرفی می كند. 
از این منظر دانشگاه با كیفیت، نهادی است كه امکان تولید و فروش دانش را در 
بازار جهانی فراهم سازد. از لحاظ روش شناختی با توجه به ماهیت فلسفی تحقیق 
در این مقاله از روش های انتقادی و استنتاجی استفاده شده است. یافته های تحقیق 
نشــان می دهد كه كاربرد معیار كارآیی برای ســنجش كیفیت همه ساحت های 
آموزش عالی ـ به ویژه ساحت های اخلاقی و معنوی ـ روا نیست. چنین تعمیم 
ناروایی نه تنها مقام و موقع انسان را نادیده می گیرد بلکه ارزش هرگونه تربیت 
راستین را به ســطح انجام فعالیت های محدود تقلیل می دهد. از این رو در این 
مقاله تلاش شــده است تا به اتکاء به نظریه چند ســاحتی یاسپرس از انسان، 
مفهوم كیفیت و حدود و ثغور آن در آموزش عالی مورد بازاندیشی قرار گیرد.

 واژگان كلیدی:
آموزش عالی، كیفیت، كارآیی، نقد فلسفی، ایران

حجت صفارحیدری
دانشیار دانشکده علوم انسانی و اجتماعی دانشگاه مازندران
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1. مقدمه
هدف از نگارش این مقاله طرح و نقد یک مسئله ویژه، در حوزه آموزش عالی، یعنی مسئله 
کیفیت و کیفی ســازی دانشگاه ها است. بی گمان در تعریف نهایی کیفیت دانشگاه مسئله 
اصلی، ترسیم تصویری سنجیده شده از انسان آرمانی است که انتظار تربیت آن را داریم. 
به نظر نمی رســد که در نوشته های پژوهشگران ایرانی چندان التفاتی به این مسئله شده 
باشــد. گرچه در یک دهه اخیر پس از رشد سریع کمّی در آموزش عالی، مسئله کیفیت 
مورد توجه محافل علمی و تخصصی و همایش ها قرار گرفته است، اما چنین توجهی فاقد 
هرگونه بنیادی فلسفی است. زیرا همگان پنداشته اند که کیفیت مقوله ای فنی، اقتصادی و 
یا جامعه شناختی است. چنین برداشتی را مجموعه آثاری تقویت می کند که درباره دانشگاه 
نشر یافته  اند. شاید به همین دلیل است که راه حل هایی که پژوهشگران عرضه می کنند، 
نوعی کپی برداری از پاسخ هایی است که در جهان سرمایه داری وجود دارد. ارتقای کیفی 
دانشــگاه های ایران در پرتو تجاری سازی دانش یکی از این راه حل هاست. )به عنوان نمونه 
نگاه کنید به: شــیره پز آرائی و شریفی بیدگلی، 1391: 690؛ سلیمی و دیگران، 1387: 
247 و واعظی و دیگران، 1387: 133( گفته می شــود که در عصر جهانی شــدن وظیفه 
اساســی نهاد های آموزشــی فراهم آوردن زمینه های رشــد اقتصادی و توسعه اجتماعی 
کشور ها است. )بیچ1، 2008: 132( بر همین اساس از نهاد های علمی انتظار می رود تا با 
تغییر ســاختار خود برای پاسخ گویی به انتظارات گوناگون فنی و اقتصادی هر چه بیشتر 
انعطاف پذیری را پیشــه خود کنند، آرمان ها و اهداف ســازمانی خود را تغییر دهند تا در 
جهت این تحولات قرار گیرند.. )اســکات2، 2006: 1( برخلاف گذشته در این عصر حتی 
خلاقیت دانشگاهیان با بازار پیوند یافته و در نسبت با بهروه وری، هزینه ـ کارآیی، ارزش 
پول، بازدهی، تأثیرگذاری و توزیع پیامد ها، هدف گذاری و حسابرســی سنجیده می شود. 
بنابراین از محققان، استادان و آموزگاران انتظار می رود که براساس واژگان و اصطلاحات 
تجاری بیندیشــند. در این میان نقش صندوق بین المللی پول و بانک جهانی به روشــنی 
آشــکار است. )نیکسون، 2004؛ به نقل از کلک3، 2008: 220( چنانچه لیوتار4 )1984(، 
بل )1385(، جیمســون )1385( و دیگران گفته اند در عصر جهانی شــدن مأموریت  های 
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دانشگاه ها تولید و فروش دانش و دانشگاه مکانی برای انجام آن است. بنابراین دانشگاه ها 
باید در بین المللی ســازی دانش بکوشند و رشته های مورد نیاز بازار جهانی و فنّاوری های 
صنعتی را توســعه بخشند. )استرام کویســت1، 2007: 81( دانشگاه های کنونی اهمیت 
اقتصــادی و ایدئولوژیک زائدالوصفــی یافته اند. اینک روایت بــازاری برای هدایت نظام 
برنامه ریزی پذیرش عام یافته اســت؛ روایتی که در آن واژگان و شعار های متداولی چون 
اقتصاد دانش بنیان، مشتری محوری، عرضه و تقاضای دانش، دانشگاه کارآفرین، ذی نفعان 
آموزش عالی، دانشــگاه دانایی محور )فرهادی راد، 1392: 92( و غیره به عنوان واژگان و 
شعار های جذاب تولید و عرضه می گردد. یک نگاه گذرا و استقرایی به مطالب نشر یافته 
در حوزه آموزش عالی ایران نشــان می دهد که پژوهشــگران این حوزه نیز چگونه تحت 

تأثیر نگرش نولیبرالی، کیفیت را با معیار های کارآیی و بهره وری می سنجند. 
به عنوان نمونه، واعظی و همکاران )1387( برآن اند که کیفیت آموزش عالی را باید در 
پرتو تحولات در عصر جهانی شــدن سنجید. به نظر آنان جهانی شدن پدیده ای چندبعدی 
است که بر تمامی ارکان حیات اجتماعی تأثیرات عمیقی برجای گذاشته است. )واعظی و 
دیگران، 1387: 131( از این روست که آموزش عالی باید خود را مهیای مقابله و مواجهه با 
این تحولات نماید. »جهانی شدن به ویژه رشد و توسعه سریع »صنعت دانش« نظام آموزشی 
را متحول ساخت. زیرا امکان انتقال سریع و مقرون به صرفه اطلاعات، بیشتر و گسترده  تر 
می شود... جهانی شدن آموزش عالی یعنی تلاش در جهت توسعه سرمایه انسانی، دانایی 
فکــری و اجتماعی مشــترك در یک فضای جهانی«. )واعظــی و دیگران، 1387: 133( 
دانشــگاه های ما در نتیجه تحولات مذکور با چالش حضور در عرصه جهانی مواجه اند. از 
این روست که می نویسند »تقاضا برای آموزش عالی بیش از هر چیز در پاسخ به نیاز روز 
افزون به شــهروندان آموزش دیده برای اقتصادی اســت که بیش از بیش به مهارت های 
مبتنی بر دانش و توانایی به کارگیری اطلاعات وابســته است«. )واعظی و دیگران، 1387: 
134( به نظر آنان امروزه توجه به کیفیت و تضمین آن در آموزش عالی از این جهت حائز 
اهمیت اســت که »...رضایت خاطر ذی نفعان اصلی خود، یعنی جامعه دانشگاهی، دولت 
و بازار را به نحو شایســته ای فراهم آورند؛ چرا که جهانی شدنِ خدمات آموزشی نیازمند 
این اســت که تضمین کیفیت و اعتبارگذاری نیز جهانی شــود«. )موك، 2005؛ به نقل از 

واعظی و دیگران، 1378: 139( 

1. Stromquist
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به نظر هادی زاده مقدم و همــکاران )1387( ارزیابی از کیفیت در آموزش عالی باید 
براســاس دیدگاهی سیستمی انجام پذیرد. بدین منظور به رویکردهایی چون »مهندسی 
مجدد فرایند ها، مدیریت کیفیت جامع، بهبود مستمر، الگوی EFQM« )هادی زاده مقدم 
و دیگران، 1387: 254( و... اشاره می کنند. به نظر آنها »نیازهایی که درجامعه و بازار کار« 
و همچنین نظریه هایی که در حوزه »مدیریت و صنعت « پدیده آمده سبب گردیده است 
که بار دیگر درباره مفهوم کیفیت بیندیشیم و در کار ارزیابی آموزش عالی طرح جدیدی 
دراندازیم. به نظر آنها از شــش تعریفی که درباره مفهوم کیفیت ارائه شــده هیچ کدام به 
تنهایی رضایت بخش نبوده و از این روســت که با نگاه به بخش صنعت می نویسند: »آنچه 
که از مفهوم کیفیت در بخش صنعت به کار برده شده، باید در بخش آموزش عالی دوباره 
تعریف شــود«. )هادی زاده مقدم و دیگران، 1387: 256-255(، تا از این طریق، آموزش 
عالی بتواند خود را با نیاز های روز جامعه هماهنگ سازد. از جمله مواردی که به نظر آنان 
در ارتقای کیفیت می تواند مؤثر باشد تأکید بر خدمات، پیش بینی و برآورده نمودن نیاز ها 
و انتظارات مشــتریان و تأکید بر توسعه منابع انسانی است. )هادی زاده مقدم و دیگران، 
1387: 257-256( به نظر آنان به کارگیری الگوی بهبود کیفیت مالکوم بالدریج که »به طور 
کلی برای تولید، خدمات و کســب و کار های کوچک کاربــرد دارد« )هادی زاده مقدم و 
دیگران، 1387: 257( می تواند رضایت مشــتریان را تأمین نماید. برای سنجش کیفیت 
از میان مؤلفه های مهم این الگو آنها به »مشــتری مداری و رضایت مشــتری« )هادی زاده 
مقدم و دیگران، 1387: 258-257( اشــاره کرده و بیان می کنند که هماهنگی آموزش 
عالی با بخش صنعت بر اثربخشــی کارآیی نظام آموزشــی می افزاید. )هادی زاده مقدم و 

دیگران، 1387: 258( 
خراسانی و همکاران نیز به پیروی از دمنیک و فیگن، معیار سنجش کیفیت آموزش 
را رضایت مشــتریان و برآوردن انتظارات فراگیران می دانند. )خراسانی و دیگران، 1389: 
30( آنهــا بــا مطالعه انواع مدل های کیفی رایج در آموزش عالی به طرح یک مدل جامع 
کیفیــت پرداخته اند که به نظر آنها می تواند برای ارزیابی از فعالیت های نهاد های آموزش 
عالی ایران مناسب باشد. این مدل جامع کیفیت مشتمل بر پنج عامل به این شرح است: 
اســتادان و اعضای هیئت علمی دانشگاه؛ برنامه درسی؛ محیط درونی و بیرونی دانشگاه؛ 
ارزیابی نظام آموزش؛ )ســازمان دانشــگاه( از نظر عملکردی، نه ساختاری«. )خراسانی و 
دیگــران، 1389: 33( با این همه این عوامل به مثابه حلقه هایی کوچک تر در دورن حلقه 
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بزرگ تــر یعنی عوامل بیرونی عمل می کنند و از این جهت آنها را باید »تحت شــرایط و 
زمینه اجتماعی، اقتصادی، سیاســی و تکنولوژیکی که به عنوان عوامل خارجی در برنامه 
اســتراتژیک مطرح می شوند« )خراسانی و دیگران، 1389: 33( سنجید و همچنین میان 
عناصر پنجگانه با عوامل خارجی نیز نوعی تعامل و ارتباط دوسویه برقرار کرد. از این عبارات 
به خوبی روشــن اســت که مدل جامع کیفیت، داوری نهایی درباره کیفیت آموزش عالی 
را به میزانی که دانشگاه ها بتوانند انتظارات گوناگون اجتماعی را برآورند موکول می کند. 
به نظر شــیره پز آرانی و شریفی بیدگلی )1391( در یک جهان به شدت تجاری شده، 
رشد تصاعدی دانش و الگو های در حال تغییر تجارت، رقابت و نوآوری از اهمیت توسعه 
کیفی آموزش عالی حکایت دارد. به نظر آنان »توســعه آموزش عالی در سطح جهانی، به 
بروز دو دیدگاه مهم منجرشــده که هر دو معطوف به وضعیت کشور های در حال توسعه 
اســت. دیدگاهی که توســعه آموزش عالی را در جهت رشد و توسعه اقتصادی و با تأکید 
بر ســرمایه گذاری در طرح های دارای بازده بیشتر لازم می داند و تخصیص منابع عمومی 
را فقط درباره طرح های آموزشــی مجاز می داند که بازده اجتماعی آنها در مقابل هزینه 
توجیه پذیر اســت«. )شیره پز آرانی و شــریفی بیدگلی، 1391: 688( دیدگاه دوم توسعه 
آموزش عالی را سرمایه گذاری اجتماعی و رسالت فرهنگی بلند مدت می نگرد... )شیره پز 
آرانی و شــریفی بیدگلی، 1391: 688( آنها به هنگام بحث درباره سیاســت گذاری های 
توسعه کیفی به دو مبنای سرمایه انسانی به عنوان ضرورتی در نظریه های توسعه و ظهور 
اقتصاد دانایی محور اشاره می کنند و برآن اند که کشور های در حال توسعه باید به آموزش 
دانش ها و مهارت های لازم برای توانمندســازی نیروی انسانی خویش بپردازند. )شیره پز 
آرانی و شریفی بیدگلی، 1391: 692( آنان به نقل از هاربیسون1 )1987( و سرکار آرانی 
)1382: 20( بیان می کنند که نیروی انسانی سبب انباشت ثروت و تشکیل دهنده عنصر 
نهایی ثروت در کشــور ها هستند. )شیره پز آرانی و شریفی بیدگلی، 1391: 692( با این 
همه ظهور اقتصاد دانایی محور به نقش دانش در توسعه اقتصادی اهمیت غیرقابل وصفی 
داده است. آنان به نقل از لین2 )2004: 355( می نویسند »تأکید اقتصاد دانایی محور فقط 
تولید و توزیع اطلاعات و دانش نیســت، بلکه نکته مهم، استفاده مؤثر و به کارگیری انواع 
مختلف دانش در تمامی اقتصاد اســت. لازمه بهره برداری مؤثرتر از دانش، ارتقای سطح 
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سرمایه انسانی است. تجزیه و تحلیل اقتصادی آموزش عالی، فرصتی نو برای دانشگاه ها در 
اقتصاد دانش محور است.«. )شیره پز آرانی و شریفی بیدگلی، 1391: 693( همچنین آنان 
)به نقل از میلر و بوگاتوا، 2009: 257( بیان می کنند که آموزش عالی در تولید و انتقال 
دانش و در تربیت نیروی کار رقابتی و رهبران تجاری و سیاسی نقش کلیدی ایفا می کند 
و فعالیت های دانشگاهی، پشتیبان و کمک کننده فنّاوری و ابداع و نوآوری در بخش های 
دولتی و خصوصی اســت.«. )شیره پز آرانی و شریفی بیدگلی، 1391: 693( از این رو آنان 
تحقق اقتصاد دانایی محور را رســالت جدید بخش آموزش عالی می دانند. )شیره پز آرانی 

و شریفی بیدگلی، 1391: 693( 
به نظر حاتمی و محمدی )1392( کنترل کیفیت در آموزش عالی نیازمند تشــکیل 
یک سازمان ملی و بومی است. به نظر آنها دانشگاه ها با چالش هایی چون »....خیل عظیم 
فارغ التحصیلان دانشــگاهی، فشار عمده رقابت با مؤسسات و سایر بخش های اقتصادی و 
اجتماعی برای به دســت آوردن منابع بیشتر، کاهش منابع مالی دولتی و فشار مستمر از 
سوی جامعه، کارفرمایان، دانشجویان و سایر واحد های ذی نفع جهت مسئولیت پذیری و 
پاسخگویی بیشتر...« رویارو هستند. به همین علت انتظار می رود که »نظام های دانشگاهی 
کارآمدتر و اقتصادی تر )تأکید از من است( از گذشته عمل کنند«. )شیره پز آرانی و شریفی 
بیدگلــی، 1391: 146( به نظر آنان نظام آموزش عالــی در ایران فاقد یک نظام جامع و 
کارآمد ارزشیابی و نظارت دقیق برای بهبود کیفیت است و در نتیجه قادر به پاسخگویی 
به نیاز های در حال تحول جامعه و رشــد شــتابان علم و فنّاوری نیست. )شیره پز آرانی و 

شریفی بیدگلی، 1391: 148(
همان گونه که پیداســت پژوهشگران ایرانی همســو با مروجان اندیشه بازاری سازی 
آموزش عالی در درون گفتمان نولیبرالی می اندیشند. چنین نگاهی به کیفیت دانشگاه  ها، 
آنها را از ارزش های انسانی، معنوی و فرهنگی تهی  می سازد. ادعای اصلی مؤلف این است 
که بازاندیشی کیفت آموزش عالی و نقد رویکرد بازاری، نیازمند طرح فلسفه ای برای آموزش 
عالی اســت که به کمک آن وضعیت وجودی انسان در کانون توجه قرار گیرد. برای انجام 
ایــن کار در ادامه، ضمن بحثی درباره معنای کیفیت و رویکرد نولیبرالی به آموزش عالی 
می کوشیم نشــان دهیم که اسناد مصوب آموزش عالی نیز تحت تأثیر رویکرد نولیبرالی 
به نوعی التقاط گرفتار آمده است. بخش نهایی نیز به بازاندیشی کیفیت دانشگاه در پرتو 

نظریه انسان شناسی چند ساحتی کارل پاسپرس اختصاص دارد.



87

2.چارچوب مفهومی
ابهام در معنای مفهوم کیفیت: 

شــاید در متون تخصصی تربیتی کمتر واژه ای چون مفهوم »کیفیت1« تا این اندازه دارای 
ابهام معنایی است. واژه »کیفیت« دقیقاً چه وضعیتی را توصیف می کند؟ از منظر ارسطویی 
کیفیت اشیاء بر وضعیتی توصیفی اشاره می کند که یک شی برای تحقق آن ساخته شده 
اســت. به عنوان نمونه یک ســطل خوب سطلی است که بتواند آب را در خود نگه دارد و 
یا چاقوی باکیفیت چاقویی است که تیز بوده و بتواند خوب ببرد. یا یک اسب مسابقه با 
کیفیت اسبی است که بتواند با سرعت بدود و یا از موانع به خوبی بپرد. بنابراین می توان 
هر شیئی را واجد غایت فی نفسه ای دانست که تحقق آن غایت، شرط کیفیت آن محسوب 
می شــود... )پیترز2، 2005: 15( ارسطو غایت یا آرته3 انسان را خردورزی می دانست. اما 
خردورزی در انسان به صورت بالفعل وجود ندارد، بلکه از طریق تدابیری که تربیت خوانده 
می شود فعلیت می یابد. بر این اساس برنامه ریزی آموزشی وقتی با کیفیت است که بتواند 

انسان هایی خردورز بپرورد.
نگاهی به ریشــه های تاریخی این مفهوم نکته های با اهمیتی را روشــن می کند. از 
لحــاظ تاریخی »کیفیت« با معیارهایی چون توازن، فضیلت یا آرته یونانی، ثروت، قدرت، 
لذت، فرهنگ، دینداری، تولید، تفوق و برتری سیاســی، ایدئولوژی و... ســنجیده شــده 
است. به سخن دیگر، معنای برساخته کیفیت هیچگاه ثابت نبوده و از عصری به عصری 
دیگر تغییر یافته اســت. با این همه در دوران نو و به وپژه در ســده های 19 و 20 با رواج 
رویکرد سرمایه داری، برای برآوردن نیاز های بنگاه های اقتصادی و صنعتی، آموزش راهی 
برای کســب دانش علمی و مهارت های فنی قلمداد گردید. )فروم، 1360( اینک با غلبه 
نگرش بازاری بر آموزش عالی و رواج ایدئولوژی نولیبرالی در کشــور های توســعه یافته و 
درحال توســعه به نظر می آید که ما شاهد فراگیرشدن کاربرد معیار های اقتصادی و فنی 
برای ســنجش مأموریت های آموزش عالی باشیم، معیارهایی که شاخص های خاص خود 
را تولید می کند. ایدئولوژی نولیبرالی کنونی چارچوبی اســت که براساس آن استفاده از 

شاخص هایی چون تولید و فروش کالای دانش مشروعیت داده می شود. 
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ایدئولوژی نولیبرالی و مأموریت های آموزش عالی
با ورود جوامع توسعه یافته به دوران اقتصاد پساصنعتی ما با روایت بازسازی شده و جدیدی 
از لیبرالیســم مواجهیم. اســلاتر و لســلی1 )1997( در کتاب خود با عنوان »کاپیتالیسم 
علمی: خط مشــی ها و دانشگاه کارآفرین«2 شــرحی خواندنی  از این روایت و اثرات آن بر 
نظام های آموزشی ارائه کرده اند. به نظر آنها ورود جوامع توسعه یافته صنعتی به عصر اقتصاد 
پسافوردی یا پساصنعتی با تغییری در مأموریت ها نهاد های آموزش عالی همراه بوده است. 
آنها معتقدند جوامع پساصنعتی بر شرکت های چندملیتی متکی هستند. شرکت هایی که 
به دنبال استقرار خطوط تولیدی انعطاف پذیر بوده و می خواهند تا نیروی کار تحصیلکرده 
خودفرمان و آگاه به فنّاوری و شبکه های ارتباطی جهانی را در غالب گروه های کار کوچک تر 
که به طور مستقل با یکدیگر به فعالیت مشغول اند، به خدمت گیرند. آنها از جوامعی صنعتی 
چون آمریکا و انگلســتان و اســترالیا نام می برند که سیاست های دولت رفاه لیبرال را به 
نفع سیاست های »خصوصی سازی« نولیبرالی ر ها کرده اند و براساس آن بازار را از هرگونه 
کنترل دولتی و ملی خارج ساخته و جهانی آزاد دانسته اند. آنان به ارتقاء برنامه هایی اشاره 
می کنند که کشور های توسعه یافته براساس سیاست ها نولیبرالی در دستور کار خود قرار 
داده اند. سیاست های چون: کاهش دستمزد ها، کاهش مزایای شغلی، کاهش رفاه اجتماعی 
و افزایش آزادی بازار. )بیچ، 2008: 270( تحت چنین شرایطی و با جابجایی شبکه های 
ســنتی صنعتی از یک سو و گســیختن پایایی شغلی و ماندگاری مالی نیرو های کار ماهر 
و نیمه ماهر از ســوی دیگر، جوامع صنعتــی به نوآوری های فنی روی آورده و در نتیجه 
نیازمند نیروی کار، گر چه از لحاظ عددی اندك، تحصیلکرده تر، هستند. به همین دلیل 
بخش زیادی از سرمایه گذاری ها در حوزه  پژوهش های فنی انجام شده است. موفقیت در 
این کار نیز به نوبه خود نیازمند برخورداری از کارگران تحصیلکرده و پژوهشــگران فنی 
اســت که تنها در دانشــگاه ها، به ویژه دانشگاه های رده بالای پژوهشی3، تربیت می شوند. 

)بیچ، 2008: 271(
نکته جالبی که اسلاتر و لسلی بدان اشاره می کنند، چارچوب نظری و انسان شناختی 
ایدئولوژی نولیبرالیســم اســت که افرادی چون فریدمن4 و هایــک5 ـ در مکتب اقتصاد 
1. Slaughter & Leslie
2. Academic Capitalism: Policies, and the Entrepreneurial University
3. Top- Tier Reseach University
4. Fridman
5. Hayek
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شیکاگوـ مروج آن اند. به نظر آنها انسان یک موجود عقلانی است که به فعالیت های بازار 
یعنی خرید و فروش کالا و خدمات مشغول است و از این طریق )براساس این پیش فرض 
نوکلاسیک که یک »مکانیزم دست پنهانی« در کار است( همه نیاز های فردی او برآورده 
می شود. به نظر آنها بازار به گونه ای کارآمد برای رساندن بیشترین خیر به جامعه سازمان 
می یابد. )بیچ، 2008: 271( لیوتار )1984( در کتاب »شرایط پست مدرن: گزارشی درباره 
دانش«، نتایج غلبه چنین نگرشــی را بر جوامع سرمایه داری پیشرفته، به ویژه بر آموزش 
عالی به خوبی مطالعه کرده است. او با طرح پرسش هایی چون در عصر غلبه سرمایه داری 
جهانی، نهاد های آموزش عالی در کار تولید چه نوع دانشی هستند؟ و این دانش چگونه 
انتقال می یابد و چه کســانی بدان دسترسی دارند؟ از آنها چه استفاده هایی می شود؟ چه 
کسی جریان دانش را تعیین و کنترل می کند و چگونه دانش زندگی و تجربه ما را از دنیا 
شــکل می دهد؟ )ملپاس، 1389: 30( بیان می کند که با ورود جوامع به عصر پسامدرن 
رویکرد بازاری جای رویکرد همبولتی به »دانش و دانشــگاه ]که در آن[ هر علم جایگاه 
خاص خود را در نظامی اشــغال« می کرد )لیوتار، 1387: 152( را گرفته اســت. در این 
رویکرد جدید علم نه تنها به کالایی برای خرید و فروش و دانشگاه مکانی برای تولید آن 
تبدیل اســت، بلکه دانش در معنای جدید، اساس قدرت در جامعه است. »قدرتمندترین 
ملل آنهایی هســتند که بزرگ ترین منابع دانش را در اختیــار دارند، آنهایی که بهترین 
فنّاوری ها، پیشرفته ترین نظام های ارتباطی و سلاح ها، پیشرفته ترین دارو ها و سایل لازم 
برای گردآوری دقیق ترین اطلاعات درباره رقبای شان را دارند. اکنون رقابت جهانی بر سر 
قدرت به شــکل جنگ برای دانش در آمده اســت«. )ملپاس، 1389: 31(به نظر لیوتار در 
چنین وضعیتی کیفیت دانش با دو معیار قابل فروش بودن و کارآبودن سنجیده می شود. 
»برخورداری از صلاحیت و توانش لازم در یک مهارت معطوف به اجرا فی الواقع در شرایط 
توصیف شده در فوق قابل فروش به نظر می رسد و طبعاً کارآمد است. چیزی که در اینجا 
دیگر محلی از اعراب ندارد توانش تعریف شده با معیار های دیگری است چون صادق/ کاذب، 
صحیح / غلط، عادلانه / غیرعادلانه و امثالهم ـ و البته قابلیت اجرایی و کاربردپذیری نازل 

به طور عام«. )لیوتار، 1387: 150( 

3. روش شناسی پژوهش
پژوهش حاضر را می توان در دســته مطالعات فلسفی آموزش عالی قرار داد. هدف اصلی 

نقدی فلسفی بر روایت كیفیت به مثابه كارآیی ...
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پژوهش این است که در پرتو نوعی رویکرد انسان شناختی، از یک سو به نقد معیار های رایج 
سنجش کیفیت در آموزش عالی و از سوی دیگر، به بازاندیشی درباره آن بپردازد. از این رو 
دو روش انتقادی و استنتاجی ـ قیاسی به کار گرفته شده است. در گام نخست، برای نقد 
ضعف ها و ناســازگاری های معیار های رایج، از روش ترکیبی ـ به عنوان یکی از روش های 
انتقادی ـ اســتفاده گردید. این روش می تواند به فهم ما را درباره ضعف ها و کاستی های 
موجود در نگرش ها یاری رســاند. برای انجام این کار پژوهشگر دیدگاه لاکاتوش1 درباره 
ساختار نظریه علمی و یا برنامه های پژوهشی را به خدمت گرفته است. در گام دوم، برای 
بازاندیشــی درباره مفهوم کیفیت بر مبنای انسان نگری چندساحتی از روش استنتاجی و 
یا قیاسی استفاده گردید. از این روش زمانی استفاده می شود که محقق درصدد باشد تا 
با اســتناد به یک دیدگاه، نتایجی را برای حوزه ای دیگر اســتنباط نماید. در این پژوهش 
نظریه پدیدارشناختی کارل یاسپرس2 درباره انسان مبنای استنتاج درباره کیفیت آموزش 
عالی قرار گرفته اســت. برای انجام این کار محقق تلاش کرده اســت نشان دهد چگونه 
رویکرد نولیبرالی درباره کیفیت آموزش عالی، نقش دانشــگاه ها را در قبال ســاحت های 

عالی تر هستی انسان، نادیده می گیرد.

4. یافته های پژوهش
جایگاه کیفیت در اسناد مصوب و بالادستی 

اکنون لازم اســت به جهت  گیری های دو سند مهم آموزش عالی نسبت به مأموریت های 
دانشــگاه ها بپردازیم. دو ســندی که در این بخش به بحث درباره آنها خواهیم پرداخت 
عبارت اند از: سند تحول راهبردی علم و فنّاوری کشور مصوب سال 1388و نقشه جامع 

علمی کشور مصوب سال 1389.
سند تحول راهبردی علم و فنّاوری کشور در 8 فصل و دو پیوست و در 142 صفحه 
و ســند نقشــه جامع علمی کشور که ظاهراً برگرفته از سند نخست است نیز در 5 فصل 
و در 60 صفحه تنظیم و نگاشــته شده اســت. در نگاهی گذرا به محتوای دو سند آنچه 
به خوبی مشــهود اســت حضور دو دسته واژگان و گزاره هاســت. واژگان و عباراتی که از 
آموزه های دینی اســتخراج شده اند که در قالب مبانی و بیانیه های ارزشی بیان شده اند و 

1. Lakatos
2.Karl Jaspers
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آنهایی که نشانگر و تأثیر اندیشه بازاری در متن اسناد است. تدارك کنندگان اسناد مذکور 
کوشــیده اند تا دو دغدغه را همزمان پاسخ گویند. از یک سو نظام آموزش عالی را پایبند 
آموزه های دینی ســازند که گفتمان نظام سیاسی از آن حمایت می کند و از سوی دیگر، 

به چالش های آموزش عالی در عصر جهانی شدن پاسخ گویند.
کاربــرد واژگان و عباراتی چون: توحیدمحوری، هدفمندی نظام خلقت، غایت مداری 
حیات، جهان محســوس و جهــان غیب، معرفت وحیانی، انســان به عنوان خلیفه الهی، 
مسئولیت الهی، کرامت انسانی، فطرت الهی، باور به آخرت، اهمیت ایمان، نظام پاداش و 
مجازات الهی، معاد، تقوا، فضایل اخلاقی، عدالت محوری، علم دینی در برابر علم دنیوی و... 
نمونه ای از واژگانی اند که بنیان های ارزشی ـ دینی اسناد به کمک آنها تبیین می شوند. از 
سوی دیگر، با دسته ای دیگر از واژگان نیز مواجهیم، مانند: علم توانمندساز و ثروت آفرین، 
تقاضامحوری و عرضه محوری دانش، جامعه دانش بنیان، مشــارکت فعال در بازار جهانی، 
مدیریت اطلاعات علم و فنّاوری، زیســت بوم اقتصادی، کارآیی، استانداردگرایی، عدالت 
توزیعــی، پارادایم های جهانی علم و فنّاوری و نوآوری، تجاری ســازی دانش، مشــارکت 
ذی نفعان، اقتصاد متکی به فروش کالا ها و خدمات مبتنی بر دانش و فنّاوری پیشــرفته، 
علم پاسخگو به نیاز های فنی و خدماتی جامعه، بهره وری، کاربردی کردن و تجاری سازی 
محصولات آموزش عالی، کارآفرینی، تأکید بر کیفیت براساس ارتباط با بخش های صنعتی 
و اقتصادی، اقتصاد دانش پایه، توانمندســازی نیروی انسانی... این واژگان و عبارات برای 
این منظور به خدمت گرفته شده اند تا براساس رویکردی جهانی ـ بی آنکه نامی از آن برده 
شــده باشد ـ ضرورت تحول در نظام آموزشــی را در عصر جهانی شدن موجه سازند و از 
این طریق تصویر، چارچوب و الگوی مطلوب آموزش عالی را برای 1404 ترسیم نمایند. 
در ترسیم الگوی آرمانی از رویکرد ترکیبی استفاده شده است. )سند تحول راهبردی، 
1388: 27-25 و سند نقشه جامع، 1389: 3-2( یکی از رویکرد های ترکیبی به کار رفته، دو 
الگوی تقاضامحوری و عرضه محوری است. ترکیب دو الگوی تقاضامحوری و عرضه محوری 
به واســطه نیاز های بخش های صنعتی و اقتصادی کنونی است. زیرا »نظام علم و فنّاوری 
را معطوف به تولید و عرضه دانش برمبنای اهداف و آرمان های جامعه می کند«. )ســند 
نقشــه جامع، 1389: 2( از ســوی دیگر، چنین کاری سبب می شود تا »ضرورت تقاضای 
نظام های فرهنگی، سیاســی، صنعتی و اقتصــاد ملی و فراملی و در نتیجه تجاری  کردن 
دانش و فنّاوری« برای رشــد »همه جانبه و پایدار کشــور« )سند نقشه جامع، 1389: 2( 

نقدی فلسفی بر روایت كیفیت به مثابه كارآیی ...
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مدنظر قرار گیرد. 
به نظر مؤلف در کنار ترکیب های گفته شــده در متن اســناد، شاهد سه التقاط دیگر 
نیز هســتیم: التقاط دو رویکرد دینی و نولیبرالی، التقاط دو رویکرد اثبات گرایانه به علم 
و ایدئولوژیک دیدن آن ـ به ویژه در حوزه علوم انســانی و تفکیک علوم طبیعی و فنی از 
علوم انســانی ـ و التقاط میان دو رویکرد علم و فنّاورری. در مورد اخیر فنّاوری به عنوان 
امری خنثی و صرفاً محصول علم در نظر گرفته شده است. با این حال ما در اینجا تنها به 

التقاط دو رویکرد دینی و نولیبرالی می پردازیم.
چنانچه آمد، یکی از التقاط های موجود در سند، میان دو رویکرد دینی و نولیبرالی رخ 
داده است. در حالی که مأموریت ارزشی دانشگاه تربیت انسان دینی است، شاهد تصویری 
دیگری از انسان هستم، یعنی انسانی که در عصر اقتصاد جهانی، بتواند دانش را به کالایی 
بــرای خرید و فروش و زمینه ای برای رقابت های ملی و فراملی تبدیل نماید. ترکیب این 
دو دیدگاه ســبب بروز تعارض نطری و عملی می شود. یعنی تعارض میان رویکرد دینی 
به دانش با ترکیب بازاری به آن. برای تبیین بین ناســازگاری از نظریه لاکاتوش1 درباره 

ساختار نظریه های علمی، استفاده می کنیم.
به نظر لاکاتوش هر نظریه علمی یا ســاختار برنامه پژوهشــی، دارای عناصری است: 
سخت هســته که مفروضات اساسی آن را تشکیل می دهد و معمولاً یک پژوهشگر تلاش 
می کند تا آن را از گزند هرگونه نقدی باز دارد؛ رهنمون های ســلبی2، مجموعه تدابیری 
است که مانع »ترك یا جرح و تعدیل مفروضات اساسی آن )چالمرز، 1379: 98( می شود؛ 
و فرضیه هــای کمکی و رهنمون های ایجابی3 که کمربند محافظ و امکان توســعه برنامه 
پژوهشــی را فراهم ســاخته و در مواجهه با واقعیت ها امکان آزمون تجربی آن را فراهم 
می کننــد. نظریه لاکاتوش نشــان می دهد که اثبات و ابطال یک نظریه تنها به شــواهد 
تجربی صــرف اتکاء ندارد. همچنین می توان به کمــک آن چگونگی ترکیب نظریه های 
علمی را سنجید و درباره ناسازواری4 و یا سازواری شان5 داوری کرد. بر این اساس ترکیب 
دو نظریه وقتی ناســازگار اســت که پژوهشــگر بخواهد بدون در نظر گرفتن تفاوت های 
بنیادی اســتخوان بندی و یا سخت هسته، رهنمون های سلبی و ایجابی آنها، دو نظریه و 
1. Lakatos
2. Negative Heuristic
3. Positive Heuristic
4. Eclecticism
5. Integration
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یا بخش هایی از آنها را در هم آمیزد. به عبارت دیگر، هر نظریه   شــامل یک سخت هســته 
و یــا مبانی و مفروضات متافیزیکــی، مدار تبیینی و لایه ای بیرونی که کاربرد های عملی 
آن را در برمی گیــرد، اســت. )باقری و دیگــران، 1390( التقاط ها می توانند در دو نوع ـ 
ســاختاری و محتوایی و در ســه سطح ـ سخت هســته، تبیینی و عملی ـ رخ دهند. در 
التقاط ساختاری یک نظریه مبنای انطباق نظریه دیگر قرار می گیرد. در التقاط محتوایی 
عناصری از یک نظریه با عناصری از نظریه دیگر ترکیب می شود تا نظریه ای جدید فراهم 
آید. التقاط ســاختاری و محتوایی می توانند در ســه سطح سخت هسته، مدار تبیینی و 

مدار عملی رخ دهند. 
اکنون می توان به بررســی نوع التقاطی که در دو ســند آموزش عالی رخ داده است 
پرداخت. به نظر مؤلف این التقاط از لحاظ نوع، محتوایی و در ســطح تبیینی اتفاق افتاده 
است. این ترکیب، محتوایی است چون تهیه کنندگان دو سند کوشیده اند با ترکیب کردن 
عناصری از نظریه اســلامی با عناصری از نظریه لیبرالی به تفسیر جدیدی دست یابند و 
تبیینی است، زیرا تبیین ها و یافته های به کار رفته در دو نظریه بدون آنکه به ناسازگاری 
سخت هســته های آنان توجه شود، در هم ادغام شده است. در توضیح می توان گفت که 
سخت هســته هر نظریه انسان شناســی اسلامی باید بر حول دو  محور فطرت و نسبت آن 
با خداوند شکل  گیرد. بر این اساس است که عقل، اراده، خیر و شر، ماهیت و شیوه های 
زندگی آدمی در دنیا و آخرت معنی می یابد. نادیده گرفتن این دو مورد با نظریه اسلامی 
از انسان ناسازگار و مطرود است. بدیهی است که در تبیین نظریه اسلامی از انسان، مفهوم 
و یافته ها بار معنایی خاص خود را داشته و با سخت هسته آن هماهنگ هستند. به عنوان 
نمونه ماهیت عقل و اراده در آموزه های اسلامی به همان معنایی به کار نمی روند که فی المثل 
در نظریه لیبرالی منظور نظر است. عقل در آموزه های اسلامی دست کم واجد دو ویژگی 
اســت: نخست، واسطه انسان و خداست. دوم، از لحاظ معرفت شناختی عقل قادر است تا 
نظم و حکمتی را که خداوند بر مبنای آن جهان را خلق کرده اســت شــناخته و بر پایه 
آن زندگی فردی و جمعی خود را ســامان دهد. این در حالی است که در نظریه لیبرالی 
از انسان، عقل خودبنیاد بوده و در فرایندی رقابتی در خدمت برآوردن نیاز های گوناگون 
آدمی اســت. همچنین آنچه عقل را به کنش و فعالیت برمی انگیزاند سودجویی است. در 
نظریه لیبرالی، انسان از آن رو به آزادی نیازمند است که رشد و توسعه فردی و اجتماعی 

جز از طریق رقابت و کسب سود و منفعت بیشتر امکان پذیر نیست. )بشیریه، 1386(

نقدی فلسفی بر روایت كیفیت به مثابه كارآیی ...
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نگاهــی به مدار های تبیینی این دو نظریه نیز ناســازگاری بنیــادی آنها را به خوبی 
نشان می دهد. نمونه ای از گزاره های تبیینی در نظریه انسان شناسی اسلامی که در سند 
تحول راهبردی وجود دارد: »توحیدمحوری در تکوین و تشریع، هدفمندی نظام خلقت و 
غایت مداری آن، شــمول جهان هستی به جهان محسوس و غیب، وجود نظم حکیمانه و 
مبتنی بر نظام علیت در جهان، وجود فرجام و فرجام خواهی انسان و بهره مندی انسان از 
معرفت های حسی، عقلی، شهودی و وحیانی و وجود منابع متناسب با هر یک از معرفت ها 
از یک سو و جایگاه رفیع انسان دارای حق و مسئولیت و به عنوان خلیفه خدا در زمین از 
ســوی دیگر نشان دهنده آن اســت که کل هستی در حال تکامل و حرکت به سوی مبدأ 
متعالی است، به گونه ای که انسان، طبیعت و جامعه در یک صیرورت و تکامل دائمی قرار 
دارند«. )سند تحول راهبردی، 1388: 11-10( ارزش های مطلوب آموزش عالی بر چنین 
مبنایی تدوین شده اند. بعضی از این ارزش ها عبارت اند: »1. حاکمیت جهان بینی توحیدی 
اســلام در کلیه ابعاد علم و فنّاوری؛ 2. علــم هدایت گر و هدفمندی آخرت گرایانه علم و 
فنّاوری؛ 3. عدالت محوری، پرورش استعداد ها و دستیابی همگان به خصوص مستضعفان 
در حوزه علم و فنّاوری و تقویت خلاقیت، نوآوری و خطرپذیری در علم؛ 4. کرامت انسانی 
با تکیه بر فطرت حقیقت جو، عقل گرا، علم طلب و آزادی وی؛ 5. آزاداندیشی و تبادل آراء 
و تضارب افکار )جدال احسن(؛ 6. توجه به اصل عقلانیت، تکریم علم و عالم، ارزشمندی 
ذاتی علم و ضرورت احترام حقوقی و اخلاقی به آفرینش های فکری ـ علمی؛ و دستاورد های 
علمی بشری و بهره گیری از آنها در چارچوب نظام ارزشی اسلام؛ 7. علم و فنّاوری کمال 
آفرین، توانمندساز، ثروت آفرین و هماهنگ با محیط زیست و سلامت معنوی و جسمی 
و روانی و اجتماعی آحاد جامعه؛ 8. ایجاد تحول بنیادین علمی در بازبینی و طراحی علوم 
انســانی در چارچوب جهان بینی اسلامی؛ 9. تعامل فعال و الهام بخش با محیط جهانی و 
فرآیند های توســعه علم و فنّاوری در جهان؛ 10. اخلاق محوری، تقدم مصالح عمومی بر 
منافع فردی و گروهی، تقویت روحیه تعاون و مشــارکت و مسئولیت پذیری احاد جامعه 

علمی و نهاد های مرتبط با آن«. )نقشه جامع علمی کشور، 1389: 1-2(
در نظریه انسان شناســی لیبرالی، مدار تبیینی در صدد اســت تا با طرح ایده هایی به 
تفســیر رابطه فرد با جامعه و با نظام سیاســی بپردازد. نظریه هایی چون حقوق طبیعی 
انسان یا کسب بیشترین شادی برای بیشترین تعداد آدمی در لیبرالیسم کلاسیک، عدم 
مداخله دولت در بازار و ایجاد فرصت های لازم برای فعالیت های آزاد اقتصادی در جهت 
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تولید و مصرف افراد جامعه در لیبرالیسم جدید )بشیریه، 1386( جملگی در خدمت آن اند 
که سخت هســته نظریه لیبرالی را موجه ســازند. این در حالی است که در درون دو سند 
آموزش عالی ما با عبارات  و گزاره هایی مواجه می شــویم که بیش از هر چیز برای تبیین 
نظریه نولیبرالی از انســان و جامعه مناسب اند. نمونه هایی از این نوع از گزاره ها و عبارات 
را می توان در صفحات گوناگونان سند تحول راهبردی آموزش عالی یافت. در اینجا تنها 

به ذکر چند مورد اکتفا می شود: 
زیرعنوان الگوی نظری مناسب نظام علم و فنّاوری:

ـ تحقق جامعه دانش بنیان، 
ـ تحــول نهــاد اقتصادی و صنعتی در جهت بوم گرایی و اتــکا به ظرفیت های علم و 
فنّاوری بومی و در راستای مشارکت فعال در بازار های جهانی به ویژه کشور های عضو 

در قطب های همسو. )سند تحول راهبردی آموزش عالی، 1388: 27(
زیرعنوان فروض مبانی طراحی الگوی مطالعه طرح:

ـ مبنای نظری مدل براســاس نــگاه و تفکر و برنامه ریزی رو بــه جلو و نیز ارزیابی 
پارادایم هــای جهانی علم و فنّاوری و نوآوری. )ســند تحول راهبردی آموزش عالی، 

)27 :1388
زیرعنوان بیانیه مأموریت نظام علم و فنّاوری:

ـ نظام ملی علم و فنّاوری جمهوری اســلامی ایران مأموریت دارد از طریق پیشرفت 
علمی پایدار، جامعه را به ســوی کمال، سعادت، عدالت و رفاه رهنمون سازد. در این 
راه دستیابی به جامعه دانش بنیان و اقتصادی متکی به فروش کالا ها و خدمات مبتنی 
بر دانش و فنّاوری پیشرفته با رعایت موازین اخلاق اسلامی، حقوق انسانی وپرورش 
انســان های خردورز و فضیلت جو درکانون مأموریت این نظام قراردارد. )سند تحول 

راهبردی آموزش عالی، 1388: 33(
زیرعنوان اهداف بنیادین نظام علم و فنّاوری کشور:

ـ دســتیابی به جایگاه اول علم و فنّاوری در منطقه و اثرگذاری و الهام بخشــی علمی 
در جهان؛ 

ـ دستیابی و توسعه علوم و فنّاوری های نوین و نافع، متناسب با اولویت ها و نیاز های 
کشــور و انتشــار و به کارگیری آنها در نهاد های مختلف آموزشی، صنعتی وخدماتی 

به طور مستمر؛ 

نقدی فلسفی بر روایت كیفیت به مثابه كارآیی ...
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ـ افزایش ســهم تولید محصولات و خدمات مبتنی بر دانش و فنّاوری به حداقل 51 
درصد تولید ناخالص داخلی کشور. )سند تحول راهبردی آموزش عالی، 1388: 34(

زیرعنوان راهبرد ملی سوم:
ـ معمــاری و اســتقرار نظام ملی و محلی علم، فنّاوری و نــوآوری با تأکید بر بهبود 
کیفیت، تقاضامحوری، کارآفرینی و ارتباط میان عناصر و اجزای شکل دهنده نظام و 
حفظ یکپارچگی فعالیت های آنان در چارچوب اصول و اهداف آمایش سرزمین. )سند 

تحول راهبردی آموزش عالی، 1388: 60(
زیرعنوان راهبرد میانی مربوط به راهبرد ملی سوم:

ـ اولویت گذاری و سیاست گذاری مستمر و پویای علم و فنّاوری برپایه تأمین نیاز های 
جامعه، تحولات جهانی و تحقق مرجعیت علمی کشور. )سند تحول راهبردی آموزش 

عالی، 1388: 64(
ـ اصلاح نظارت و ارزیابی علم، فنّاوری و نوآوری ملی و تعیین استاندار های بومی در 
چارچوب نیاز های اقتصادی و اجتماعی کشــور به منظور دستیابی به جایگاه اول علم 

و فنّاوری منطقه. )سند تحول راهبردی آموزش عالی، 1388: 65(
زیرعنوان راهبرد عملیاتی مربوط به راهبرد ملی سوم:

ـ بازتعریف مأموریت دانشــگاه از آموزش به آموزش، پژوهش و کارآفرینی و برقراری 
جریان مستمر علمی و فنی و بین نهاد های تحقیقاتی و بنگاه های اقتصادی به منظور 
تجاری ســازی علم و فنّاوری و تقویت تقاضامحوری. )ســند تحول راهبردی آموزش 

عالی، 1388: 65(
زیرعنوان راهبردملی پنجم:

ـ ایفــای نقش مؤثر چرخه علم، فنّاوری و نوآوری بــرای تبدیل اقتصاد منابع پایه به 
اقتصاد دانش پایه. )سند تحول راهبردی آموزش عالی، 1388: 60(

زیرعنوان راهبرد میانی مربوط به راهبرد ملی پنجم:
ـ بهبود کیفیت و ارتباط مســتمر و هم افزا میان ســه جریان تولید، کاربرد و توسعه 
دانش و تقویت فرایند تبدیل ایده به محصول با توسعه مراکز نوین و نهاد های واسط 
)حقوقــی، مالی، فنی( با هدف تولید و عرضه دانش و تبدیل آن به محصول. )ســند 

تحول راهبردی آموزش عالی، 1388: 61(
زیرعنوان راهبرد عملیاتی مربوط به راهبرد ملی پنجم:
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ـ ایجاد خوشه های صنعتی و تجاری با تأکید بر تقویت تعاملات فعالان کسب وکار و 
مراکز تحقیقاتی و دانشگاه ها )سند تحول راهبردی آموزش عالی، 1388: 62(

زیرعنوان راهبرد های میانی مربوط به راهبرد ملی پنجم:
ـ افزایش سهم آموزش و کالا ها و خدمات دانش پایه در تولید ناخالص داخلی کشور؛ 
ـ توســعه و ارتقاء ســهم بنگاه های اقتصادی و تجاری در تولید و تجاری سازی علم و 

فنّاوری مبتنی بر تعریف سهم بهینه بخش های مختلف اقتصادی کشور؛ 
ـ ارتقاء توانمندی و توسعه زیرساخت های رقابت پذیری تولیدات، خدمات و محصولات 

فنّاوری های نوین؛ 
ـ برقراری موازنه تراز تجاری محصولات و خدمات در مبادلات علم و فنّاوری؛ 

ـ نهادینه سازی و کارآمد نمودن فرایند های تولید، انتقال، جذب و انتشار علم و فنّاوری. 
)سند تحول راهبردی آموزش عالی، 1388: 69(

زیرعنوان راهبرد عملیاتی مربوط به راهبرد ملی پنجم:
ـ کاربردی کردن و تجاری سازی محصولات آموزش عالی؛ 

ـ ایجاد و توسعه مراکز تحقیق و فنّاوری در داخل و خارج کشور برای ورود و بومی سازی 
فنّاوری و انتشارات؛ 

ـ ایجاد و توسعه نهاد های مالی خطرپذیر و صندوق های حمایت از تجاری سازی برای 
تقویت کارآفرینی فنّاورانه؛ 

ـ افزایش هماهنگی میان سیاســت های وزارتخانه هــای صنعتی و بازرگانی با هدف 
یکپارچه ســازی سیاســت ها و ابزار های حمایتی تولید و تجاری سازی دستاورد های 

فنّاوری. )سند تحول راهبردی آموزش عالی، 1388: 70(
زیرعنوان راهبرد ملی ششم:

ـ توسعه متوازن درون داد ها و برونداد های نظام علم، فنّاوری و نوآوری کشور متناسب 
با استاندارد های برتر جهانی. )سند تحول راهبردی آموزش عالی، 1388: 71(

زیرعنوان راهبرد عملیاتی راهبرد ملی ششم:
ـ استقرار چرخه بهره وری در آموزش عالی؛ 

ـ ارتقاء بهره وری آموزشی؛ 
ـ تقویــت نهاد استانداردســازی فنّاوری و بهره وری در بخش صنعت. )ســند تحول 

راهبردی آموزش عالی، 1388: 72(
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چنانچه مشــاهده می شود مفاهیم و گزاره هایی که در بیان راهبرد های ملی و میانی 
و عملیاتی ســند به کار رفته اســت، در کنار مفاهیم و گزاره های دینی، کم یا بیش همان 
مفاهیمی هســتند که در نظریه نولیبرالی آموزش عالی به کار رفته اســت. به نظر مؤلف 
کوشــش برای همنشــین کردن این دو دســته از گزاره ها و نادیدن مدار های تبیینی دو 
نظریه انسان شناختی اسلامی و لیبرالی، سبب پدید آمدن ناسازگاری میان بیانیه ارزش ها 
و راهبرد ها گردیده اســت. اکنون می توان درباره »کیفیت« مورد نظر اســناد سخن گفت. 
به نظر می رسد کیفیت در سند تحول راهبردی با همان معیار های رایج سنجیده می شود. 
پیوند میان مفهوم هایی چون فنّاوری و نوآوری با کیفیت، تقاضامحوری و کارآفرینی )سند 
تحول راهبردی آموزش عالی، 1388: 60( تصریح آشــکاری است از غلبه نگرش بازاری 
برآموزش عالی. این در حالی اســت که در چارچوب نظریه انسان شناختی اسلامی حوزه 

معنایی کیفیت فراتر از کارآیی اقتصادی آن است.

بازاندیشی درباره کیفیت آموزش عالی در پرتو انسان شناسی چندساحتی
چنانچه گفته شــد، در عصر رواج ســرمایه داری جهانی، ســنجش کیفیت آموزش عالی 
براساس معیار های کارآیی و یا بهروه وری اقتصادی رواج عام یافته است. با این حال غلبه 
این نگرش در ســنجش مأموریت های آموزش عالی این خطر را با خود به همراه دارد که 
دانشــگاه ها به ابزاری صرف برای کنش های اقتصادی تبدیل شوند. برای مقابله با چنین 
چالشــی ما به نگاهی دوباره به انســان نیازمندیم. در این بخش تلاش می کنیم با تکیه 
بر یکی از ایده های محوری در فلســفه کارل یاسپرس، یعنی ایده »دربرگیرنده1«، تصویر 
متفاوتی از کیفیت در آموزش عالی را ارائه دهیم. یاسپرس این مفهوم را در سخنرانی ها 
و نوشــته های گوناگون خود مورد بحث قرار داده اســت. تا آنجایی که ایده دربرگیرنده به 
انســان مربوط است معرف ناتوانی آدمی اســت در فهم حقیقت خویش. به نظر یاسپرس 
)1963( انسان همواره بیش از آنی است که درباره خود می داند. دانش انسان درباره خود 

با خود او برابر نیست. 
به نظر یاســپرس )1956( فلسفه از روزگاران کهن همواره با یک مسئله اصلی مواجه 
بوده اســت: شناختِ بودن2. از یکســو این تنها انسان است که از بودن پرسش می کند و 

1. Encompassing
2. Being
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تلاش برای یافتن پاســخی درخور، او را به ســوی نه خودِ بودن، بلکه باشــنده ها کشانده 
است. این بودن زمانی چون آب، هوا، اتم، عناصر چهارگانه و زمانی دیگر چون روح، ماده، 
عقل خود را آشــکار ساخته اســت. از سوی دیگر آدمی در شناخت خود نیز گاهی آن را 
مساوی با جسم خود، زمانی دیگر روح و یا ترکیبی از این دو پنداشته است. به گواه تاریخ 
فلســفه، پاسخ هایی که تاکنون درباره انسان عرضه شده نتوانسته است همگان را متقاعد 
کند. به نظر یاســپرس سرّ این ناخوشــنودی، غفلت نظریه پردازان در توجه به این مسئله 
پدیدارشــناختی است که هرگونه شــناختی درباره انسان همواره از افق و زاویه ای معین 
عرضه می شود و از این رو یک افق نمی تواند تصویری کامل ارائه کند. )یاسپرس، 1956: 
52( به نظر او شناخت ما از چیز ها همواره بر زمینه ای دوگانه یعنی، نسبتی که میان سوژه 
ـ ابژه برقرار شــود، به وقوع می پیوندد. )یاســپرس، 1969( از این رو ما هیچگاه نه به خود 
واقعیت چیز ها، بلکه به تصویری از آنها دســت می یابیم. ایده دربرگیرنده، ناظر به همین 
ناتوانی ما در شــناختن ذات چیزهاســت. جهان و انسانی که ما می شناسیم جهانی است 
که در نســبت با ذهن شناسنده آشــکار شده است، ذهنی که تحت تأثیر افق های خاص 
خویش است. به عنوان مثال، هر نوع شناخت درباره انسان و حقیقت او کامل و تمام نیست. 
یاسپرس از همین منظر به نقد علم هایی چون جامعه شناسی و روان شناسی می پردازد که 
مدعی کشف حقیقت انسان اند. یاسپرس با نگاهی پدیدارشناختی از ساحت های وجودی 
انســان چون وجود، آگاهی کلی، روح و هســتی ممکن سخن می گوید که قابل تقلیل به 

یکدیگر نیستند.
وجود1: در وهله نخست، ما خود را چون وجود یا به زبان یاسپرس دازاین که در زمان 
و مــکان از زندگی ویژه ای برخورداریم، ادراك می کنیم. )یاســپرس، 1971( ما در خود 
غرایز، نیاز ها و ســائق هایی را می یابیم که نیازمند برآورده شدن هستند. به همین دلیل 
ارتباط ما با چیز ها بر پایه علایق عملی اســت. برای یاســپرس دازاین یا وجود نازل ترین 

ساحت بودن ماست.
آگاهی کلی: ســاحت آگاهی کلی بر آن ســپهری دلالت دارد که در آن ما به کمک 
شــیوه های علمی به شناســایی خود و جهان می پردازیم. از ویژگی های این نوع شناخت 
آن است که بر روش های دقیق تجربی و دارای اعتبار کلی استوار است. این یافته ها قابل 
تبادل و آزمون پذیرند. بنابراین شناســایی علمی از خود با این ساحت از بودن ما سروکار 

1. Dasine
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دارد. همچنین در این ساحت می توان از تعویض پذیری دانش و آگاهی ها سخن گفت.
روح سومین ساحت وجود ما است. یاسپرس با عاریه گرفتن این مفهوم از هگل و سنت 
ایدالیست های بعدی آلمانی، روح را چون هم نهاده وجود و آگاهی کلی می داند. از یک سو، 
روح همچون وجود، انضمامی و تاریخی اســت و از ســوی دیگر چون آگاهی کلی، دارای 
ویژگی کلیت است. کلیتی که روح از آن برخوردار است کلیتی انضمامی است. به سخن 
دیگر روح با کلی ترین و یگانه کننده ترین ایده ها چون ملت، دین، ســازمان های حرفه ای 
و مواردی از این قبیل ســروکار دارد، وضعیت هایی که فرد با دیگران مشارکت می کند و 
پیوندی را در درون واحد های تاریخی پدید می آورد. در این ساحت ما با فرد چون انسانی 

منفرد و یگانه مواجه نیستیم، بلکه او را عضوی از یک واحد بزرگ تر ادراك می کنیم. 
هســتی ممكن یا اگزیستانس1: هستی ممکن عالی ترین ساحت وجودی انسان است. 
ساحت هســتی ممکن آن قلمروی است که در آن انسان به باشنده ای جایگزین ناپذیر و 
یکه تبدیل می شــود. برخلاف ساحت های سه گانه پیشین، هستی بالفعل نیست. بنابراین 
نمی تــوان آن را به طریقی توصیف نمود که ســاحت های ســه گانه را توصیف می کنیم. 
همچنین بی مانندی و شــخصی بودن هســتی ممکن مانع از آن می شود که بتوانیم آن 
را تحت قواعد عام و کلی توصیف کنیم. هســتی داشــتن، در نظر یاسپرس با خود بودن، 
منحصربه فرد بودن و تاریخ واری خود هر فردی که خاص خویش است پیوند دارد. اصالت 
آدمی به تحقق چنین امکان هایی وابسته است. هستی داشتن، به عمل کردن به کاری و 
خواســتن چیزی ناظر است. در سپهر هستی ممکن است که انسان از آزادی، خلاقیت و 
یا خودجوشی و خودانگیزی اصیل و محض برخوردار گردد. هستي ممکن بیش از آنکه به 
فرد خاصی اشاره کند، روشنگر کیفیت زندگي متفاوت انسان دارای هستی است؛ یعنی، 
وضعیتی که در آن فرد نوعی بی مانند از زندگی را تجربه می کند. این نوع از زندگی تنها 
در پرتو برخورداری از آزادی و بودنی اصیل اســت که امــکان وقوع می یابد. با این حال 
تحقق هستی ممکن به نظر یاسپرس، بر پایه ارتباطی به فعلیت می رسد که فرد با دیگران 
و جامعه برقرار می کند. یاســپرس شکوفایی هستی ممکن را به وسیله مفهوم هایي چون 

تاریخمندی، آزادي، استواري و غیره توصیف مي کند. )یاسپرس، 1971( 
نکته دیگری که یاسپرس آن را شرط تحقق هستي هر فرد می داند، ارتباط اصیل او 

1. Existenz
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با فرارونده1 است. انسان چون هستي ممکن با فرارفتن از خود و ارتباط با فرارونده خود 
را چون یک باشــنده اصیل مي شناســد. فرارونده »آن برتر از نام و از جایگاه« )نقیب زاده، 
1374( اســت که با رو کردن به ســوی او، آدمی می تواند به راستی آزاد و اخلاقی باشد. 
»هستی نشانه آن است که بودن تجربی، دانستگی ناب و جان به تنهایی فهمیدنی یعنی 
خودبنیاد نیســتند و انسان محدود به جهان تجربی نیست، بلکه ذاتاً وابسته به فرارونده 

است«. )هورن، 1382؛ به نقل از یاسپرس، 1374: 872( 
اینک با توجه به انچه گفته شد می توان به بازاندیشی درباره کیفیت آموزشی پرداخت 
و متناسب با چهار ساحت هستی انسان، چهار گونه آموزش و چهار سطح کیفیت را مورد 

بحث قرار داد.
در سطح وجود، کیفیت هر نوع آموزشی به توان آن در آموختن دانش و مهارت هایی 
بستگی دارد که بتواند نیاز های زیست ـ روان شناختی، نیاز های اجتماعی و اقتصادی فرد 
را پاســخ گوید. از این رو در اینجا می توان از کارآیی و بهره وری به عنوان معیار ســنجش 
کیفیت ســخن گفت. بر این اســاس از نظام برنامه ریزی آموزشی چه در سطوح عمومی 
و چه در ســطوح تخصصی انتظار می رود تا بــه فراخور توانایی و آمادگی دانش آموزان و 
دانشجویان و بر پایه ارتباط افقی و عمودی میان محتوای آموزشی، آنچه را که مورد نیاز 
است عرضه کند. به کارگیری معیار های مؤسسات و بنگاه های اقتصادی در صورتی که تنها 
معیار های سنجش کیفیت تلقی نشوند، می توانند در جهت دهی به فعالیت های آموزشی 
مؤثر واقع شوند. بنابراین آموزش مهارت های فنی و حرفه ای برای تحقق هدف اشتغال زایی؛ 
آموزش قواعد و مقرارت اجتماعی و قوانین مدنی و آشنایی با دانش و قواعد رفتار سیاسی 
به منظور تربیت شهروندانی که بتوانند وظایف خود را در قبال دیگران و دولت ایفا کنند 
و مسئولیت پذیر باشند، از جمله آموزش هایی است که کیفیت آن را می توان با معیار های 
بیرونی ســنجید. روشن اســت که برنامه ریزی های سنجیده و دقیق در این ساحت باعث 

می شود فرد در زندگی احساس شادمانی و کفایت کند.
در سطح آگاهی کلی، کیفیت آموزش به میزان توانایی بیدار کردن تفکر علمی و پرورش 
روح پژوهش در دانشــجویان بستگی دارد. از رسالت های دانشگاه است که در کنار رشد 
تفکر انتقادی و خردمندانه در آنان زمینه های لازم را برای ظهور قضاوت های سنجیده و 
منطقی مهیا سازد. کمک به دانشجویان برای شناختن پدیده ها براساس مفهوم های کلی 

1. Trancendental
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و معتبر که امکان سنجش دقیق آنها را فراهم می سازد، در این مرحله حائز اهمیت است. 
در ســاحت روح، کیفیت آموزش در گرو آن است که نه تنها نسل جوان قادر باشد به 
خلق عالی  ترین دستاورد های هنری و فرهنگی بپردازد، بلکه بتواند میراث هنری و فرهنگی 
خود و به طور کلی آنچه را ســنت خوانده می شــود، حفظ کند و پاس بدارد. زیرا وحدت 
و یگانگی در پرتو رو کردن به این ارزش ها حاصل می شــود. نادیده گرفتن آن دســته از 
دانش ها و معرفت هایی که تعالی اخلاقی و معنوی آدمی به آنها وابسته است، به بی معنایی 
و ســطحی بودن می انجامد. در این سپهر، آدمی با بنیادی ترین ایده های زندگانی معنوی 
خود مواجه می شــود. ایده هایی که چون راهنمایی، آگاهی آدمی را از تنگنا های زندگی 
هر روزه فراتر می برد و راه را برای پدیدار شــدن عالی ترین تجربه هستی آسا در او فراهم 
می سازد. مهم ترین رسالت دانشگاه کشاندن دانشجویان است به سوی سنت و ارزش های 
فرهنگی چــون زمینه ای برای وحدت معنوی افراد یک جامعــه و پایبندی به الزام های 

اخلاقی. )هورن، 1382: 874-875(1
در ساحت هســتی ممکن، کیفیت به عالی ترین سطح معنایی خود می رسد. زیرا در 
این سطح کیفیت، با ساحت فردی انسان گره می خورد. بنابراین نمی توان آن را به کمک 
مفهوم های کلی و معتبر فهمید و سنجید و در نتیجه به کمک نظام  برنامه ریزی دقیق آن 
را به شکل مورد دلخواه درآورد. اگر در ساحت وجود، آگاهی و روح، کم یا بیش کیفیت 
آموزش به برنامه ریزی های دقیق وابسته است، در ساحت هستی چنین تلاشی به کیفیت 
آموزشــی لطمه وارد می سازد. زیرا ســپهر هستی، سپهر آزادی، مشارکت و ارتباط است 
و در نتیجه قلمرو برنامه ریزی های عمدی و ســنجیده آموزشــی نیست. تحقق خویشتن 
انســان به مثابه هستی ممکن در گرو برخورداری آن نوع فرصتی است که بگذارد جوانان 
آزادی خویش را به دور از هرگونه تعصب و پیشــداوری و یا تعجیل، بر حسب عالی ترین 
امکان های خویش و به حســاب خود تجربه کننــد. نادیده گرفتن چنین امکانی، کیفیت 
حقیقی کار دانشگاه ها را به سطح همگانی تقلیل می دهد. همان گونه که هورن می گوید: 
1. در ســاحت هستی )اگزیســتانس( وقتی از اخلاقی و معنوی بودن انسان صحبت شد منظور این 
است كه انسان هستی دار وقتی با فرارونده »خدا« ارتباط برقرار كند، واقعاً اخلاقی و معنوی است. در 
این ســاحت اخلاقی بودن و معنوی بودن به عملی شخصی تبدیل می شود. اما در سطح روح بحث 
دستیابی به كلی ترین ایده های عقلی است. احکام و قواعد اخلاقی نیز در این معنا عقلی هستند. در 
این سطح فرد از طریق آشنایی با سنت و فرهنگ با این قواعد آشنا می شود و آنها را راهنمای عمل 
خود قرار می دهد. در اینجا می توان از آموزش و برنامه ریزی استفاده كرد. در حالی كه برای اخلاقی 

بودن در سطح هستی نمی توان برنامه ریزی كرد. بلکه به انتخاب آزاد او بستگی دارد.
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»تأکید بیش از اندازه بر جنبه عملی و کارکردی به شکست می انجامد، زیرا هستی به دست 
آوردنی نیســت بلکه فقط چون یک موهبت آزموده می شــود... ]بنابراین[ معنای تربیتی 
که در راه دســتیابی به هستی اســت تنها این است: نادیده نینگاشتن امکان خود شدن، 
منحرف نشدن از راه هستی، فرونگذاردن نیاز به دستیابی به برترین مقصد بر اثر افتادن 

به دام زیرکی و سازشکاری«. )هورن، 1382: 875-876( 

5. بحث و گفتگو
در این مقاله کوشیده ایم نشان دهیم که چگونه در یک یا دو دهه اخیر رویکرد نولیبرالی 
بر تلقی ما از کیفیت آموزش عالی در ایران تأثیرگذارده است. تأثیری که رد آن را هم بر 
نگرش صاحب نظران و متخصصان آموزش عالی می توان یافت )فراستخواه، 1395( و هم 
در متن اســناد مصوب آموزش عالی. چنانچه گفته شد نگرش کنونی ما درباره مأموریت  
تجاری ســازی دانش در دانشگاه ها با آنچه درکشــور های توسعه یافته صنعتی رایج است 
همســویی دارد. بر همین اساس اســت که کیفیت برنامه ریزی آموزش عالی نیز با معیار 
کارآیی و بهره وری سنجیده می شود. روشن است که چنین رویکردی به دانش و دانشگاه 
با گفتمان دینی، معنوی و فرهنگی ایرانی که نظام سیاســی نیز از آن پشتیبانی می کند 
ناســازگار است. از سوی دیگر، تقلیل کار دانشگاه ها به تولید و فروش دانش، قادر نیست 
پاســخگوی همه نیاز های وجودی انسان باشــد. بحران های اقتصادی و اجتماعی کنونی 
ما نیز بر تقویت جهت گیری های بازاری آموزش عالی دامن زده اســت. از یک سو جامعه 
کنونی ما با بحران اشــتغال و بیکاری مواجه اســت و از سوی دیگر رقابت های اقتصادی، 
فنی و بین المللی زمینه پذیرش چرخش آموزش عالی به سوی بازار را فراهم کرده است. 
این در حالی است که هدف رسمی نظام آموزش عالی، تربیت انسان های دینی و معنوی 
است. همان گونه که گفته شد در اینجا ما با نوعی ترکیب التقاطی مواجهیم. این وضعیت 
ممکن است به ظهور نوعی شیزوفرنی و از هم گسیختگی تربیتی و یا ناباوری به ارزش ها 
و در نتیجه هیچ انگاری بینجامد. یکی از علت های پدید آمدن این وضعیت آن اســت که 
نظام آموزش عالی ما فاقد هرگونه مبانی فلســفی روشنی است تا امکان ارتباط ارگانیک 
میان جهت گیری های فلسفی نظام و راهبرد های کلی و جزئی آن فراهم گردد. به همین 
دلیل است که چگونگی پیوند میان آرمان ها و بیانیه های ارزشی مندرج در اسناد آموزش 
عالی با بســیاری از راهبرد های ملی، میانــی و عملیاتی که بر بنیاد منطق بازار و به قصد 
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تجاری ســازی دانش و دانشــگاه وضع شده اند آشکار نیســت. آنچه رخ داده است ظهور 
یک ترکیب التقاطی در اســناد بوده که کم ترین پیامد آن شعاری شدن آرمان ها و بیانیه 

ارزش های اسناد آموزش عالی است.
برای برون رفت از این وضعیت در گام نخست، به فلسفه ای برای آموزش عالی نیازمندیم 
که بتواند تصویری گشــوده از وضع وجودی بشر ترسیم کند. در تدوین چنین فلسفه ای 
از یک ســو باید به پژوهش هایی که در علوم انســانی و اجتماعی انجام شــده است توجه 
داشت و از سوی دیگر و بر بنیاد یک جهت گیری فلسفی، به مطالعه منابع غنی فرهنگی 
و جهانی پرداخت. منابع موجود در سنت فرهنگی ما، در صورتی که تنوع آنها دیده شود 
و با خارج شدن از چارچوب های محدود زمانی و تاریخی خود، بر حسب نیاز های کنونی 
بازخوانی گردد، حاوی نیروی عظیمی برای پاسخ گویی به نیاز های روحی و معنوی نسل 
جوان اســت. ما نیازمند آن نوع نگرش فلســفی در آموزش عالی هستیم که بتواند سنت 
تاریخی ما را با دانشگاه پیوند زند. به نظر نمی رسد که در چهار دهه گذشته کوشش ها در 
این راه به موفقیت چندانی منجر شده باشد. یکی از علت های مهم چنین شکستی نادیده 
گرفتن تنوع و گســتردگی میراث فرهنگی و از سوی دیگر، ناتوانی در ایجاد ارتباط میان 
دانشــگاه با سنت تاریخی ما است. نگاه محدود به فرهنگ و کوشش برای برنامه ریزی به 
قصد ایجاد فهمی یکســان و یکدســت از آن و کوشش برای برنامه ریزی همه جانبه برای 
آن، چون مانعی بزرگ امکان های اصیل چنین پیوندی را از میان برده است. آموزش عالی 
در کنــار برنامه ریزی های ایدئولوژیک برای حوزه های اقتصادی و اجتماعی به فلســفه ای 
نیازمند اســت که همواره خطرات چنین انحرافی را گوشزد نماید. چنین فلسفه ای بیش 
از آنکه جزمی باشــد، انعظاف پذیر اســت و بیش از آنکه ایجابی باشــد، سلبی است. این 
فلسفه از آن رو سلبی است که با نگاهی تاریخی به سنت فلسفی و در نظرگرفتن ناتوانی 
نوع آدمی در ارائه یک پاســخ نهایی و تمام به مســئله انســان، با آگاهی به حد خود، از 
ارائــه هرگونه نظریه پردازی جزمی درباره انســان پرهیز می کند. از این رو در حالی که به 
نقد آن دســته از رویکردهایی که مدعی یافتن و ارائه یک پاسخ نهایی به مسئله انسان و 
نیاز های او هستند، می پردازد، مطالعه مسائل انسانی ای چون از خودبیگانگی، بی معنایی، 
مسخ شــدگی، روزمرگی، مصرف گرایی و در نهایت بی ریشگی انسان را، که حاصل بحران 

کنونی جهان سرمایه داری است، در دستور کار خود قرار می دهد.
گام دوم، وضع سیاست ها و تدوین برنامه های متناسب با آن فلسفه آموزش عالی است. 
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ماهیت ســلبی و انعطاف پذیر این فلسفه مانع از آن خواهد شد که سیاست ها و برنامه  ها 
جز در مواردی معین، رنگی ایدئولوژیک و جزمی پیدا کنند. به سخن دیگر، سیاست های 
آموزش عالی در کنار آماده سازی نسل جوان برای زندگی در دنیای کنونی، با حفظ آزادی 
آکادمیک امکان برخورداری از تجربه های معنوی و شــخصی را به حساب خود آنها فراهم 
می ســازد. ایجاد چنین فضایی مانع از بروز بی انگیزگی و ناشــادابی در فضای دانشگاهی 
خواهد شــد. به ســخن دیگر، برنامه ریزی برای همه ابعاد زندگی دانشگاهی، غنای آن را 
از بین می برد و دانشــجویان و استادان را به سوی میانگین سوق داده و کنش های آنها را 
سطحی می سازد. در چنین زمینه ای است که کیفیت در معنای واقعی خود بروز خواهد 
کرد. در حالی که در یک جامعه بازاری، ارزش آموزش عالی برای ماندن در عرصه رقابت 
ملی و جهانی با میزان تولید و فروش دانش سنجیده می شود، در یک نظام آموزش عالی 
انسانی، ســنجش کیفیت آن با معیار های گوناگونی انجام می شود. روشن است که برای 
حل مســائل کنونی آموزش عالی نمی توان راه حل های قدیمی را تجویز نمود. نمونه ای از 
تجویز راه حل های قدیمی برای مســائل کنونی آموزش عالی را در نوشته باقری )1396( 
مشاهده می کنیم. او پس از بحث درباره اثرات مخرب تجاری سازی بر آموزش عالی ایران 
و طرح بعضی از دیدگاه ها برای حل این معضل، با تکیه بر دیدگاه »مقدســی« جهانگرد و 
اهل سیاحت قرن چهارم هجری، بیان می کند که علم آموزی در دانشگاه ها باید در خدمت 
دستیابی به حقیقت باشد. چنین کوششی با تهذیب نفس و پرهیز از مشهورات و به کارگیری 
نکته ســنجی های دقیق لازم همراه است. به نظر او پیوند میان حقیقت و اخلاق می تواند 
مقاومت در برابر تجاری ســازی دانش را ممکن سازد. )باقری، 1396: 35( اینکه در پرتو 
تحولات عمیق اجتماعی و معرفتی جوامع کنونی چگونه می توان به گذشته بازگشت و به 
ارائه توصیه های اخلاقی برای برون رفت از چنین بحرانی بسنده کرد، چندان روشن نیست. 
این مقاله از زوایه و چشــم انداز دیگری به مأموریت های دانشــگاه ها پرداخته  است. 
چنانچه گفته شد، می توان متناسب با هر سطح و ساحت وجودی انسان، کیفیت آموزشی را 
به گونه ای متفاوت سنجید، بدون آنکه کاملًا اهمیت رویکرد اقتصادی به دانش نادیده گرفته 
شود. مؤلف امکان طرح چنین چشم اندازی را در فلسفه هستی گرای1 کارل یاسپرس یافت 
و کوشید تا امکان چنین سنجشی را در حوزه آموزش عالی نشان دهد. یاسپرس را می توان 
از جمله فیلسوفانی دانست که به ریشه های بحران نظام برنامه ریزی آموزشی و ناتوانی آن 

1. Existential Philosophy
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در برآوردن نیاز های عمیق هستی انسان پی برده است. ایده یا مفهوم دربرگیرنده که در 
این مقاله از آن سخن گفته شد، طرحی از ساحت های وجودی انسان ترسیم می کند که 
فرا رفتن از همه محدودیت های زیســتی و اجتماعی انسان و اندیشیدن درباره عالی ترین 
امکان های وجودی او را، ممکن می سازد. طرح ایده انسان چون در برگیرنده، مانع از آن 
می شــود که او را تا حد یک نیروی صرفاً زیســتی ـ اجتماعی محدود تقلیل دهیم و در 
نتیجه توانایی های عالی تر او را نایده انگاریم. بر همین اســاس است که او به نقد نقص ها 
و ضعف های نظام برنامه ریزی آموزشی مدرن، علی رغم فوایدی که دارد، می پردازد. هدف 
این مقاله آن بود تا در پرتو همین ایده، راهی برای بازاندیشی در مفهوم و معنای کیفیت 

بگشاید و نسبت آن را با سپهر های گوناگون هستی آدمی مورد سنجش قرار دهد. 
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تحلیل و تبیین کارکرد های 
اخلاقی دانشگاه

در دوران معاصر
منیره رضایی
دانشیار سازمان پژوهش و برنامه ریزی آموزشی
rezaeimon@gmail.com

هدف اصلی این مقاله، بررسی ضرورت احیای کارکرد های اخلاقی آموزش عالی 
و دانشــگاه در دوران معاصر است. عوامل مختلفی در شکل گیری، بروز و شکوفایی 
صفات و ویژگی های اخلاقی در افراد مؤثرند که یکی از آنها شرایط مناسب محیطی 
اســت. دانشــگاه ها یکی از تأثیرگذارترین محیط ها به منظــور نهادینه کردن اصول و 
ارزش های اخلاقی قلمداد می شــوند. در ایــن مقاله، با بهره گیری از روش تحلیلی ـ 
استنتاجی، ابتدا اهمیت آموزش عالی و سپس اخلاق در آموزش عالی و کارکرد های 
مختلفــی که اخلاق در زمینه های آمــوزش و پژوهش و در مجموع به لحاظ حرفه ای 
در آموزش عالی دارد، مورد بررســی قرار می گیرد. ســپس عواملی که بر تضعیف یا 
تحدید کارکرد های اخلاقی دانشگاه مؤثر بوده اند، بررسی می شود. در پایان، براساس 
این تحلیل و با عنایت به آنکه زوال یا ضعف کارکرد اخلاقی دانشگاه ها، موجب تغییر 
جهت گیری آنها از ارتقای معنوی و اخلاقی انســان به ســوی تولید نیروی کار صرفاً 
متخصص شده است؛ نتیجه گرفته می شود که احیای کارکرد های اخلاقی دانشگاه که 
در واقع اساسی ترین کارکرد آن نیز هست، نه یک انتخاب بلکه یک ضرورت است. 

 واژگان كلیدی:
اخلاق، آموزش عالی، دانشگاه، کارکرد های اخلاقی
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طرح مسئله
آموزش عالی نیروی محرکه جامعه و عامل پیشــرفت و توانمندی آن اســت. آموزش در 
دوره های مختلف تحصیلی و از جمله در آموزش  عالی به رشد شخصی و اجتماعی افراد و 
نیز افزایش مشارکت آنان در ساختن جامعه  منجر می شود. حضور و فعالیت این نهاد در هر 
جامعه ای، موجب تحول در تولید و گسترش علم و فناری از یک سو و انجام پژوهش های 
بنیادی و کاربردی در حوزه های مختلف، از طرف دیگر می شود. در چشم اندازی جامع تر، 
نظام آموزش عالی در هر کشوری، رسالت تربیت نیروی انسانی متخصص و کارآمد مورد 
نیاز بخش های مختلف جامعه، تسهیل تحقق اهداف اجتماعی و فرهنگی و ارتقای سطح 
فرهنگ عمومی، گسترش مرز های دانش و تأمین نیاز های پژوهشی و فراهم مودن زمینه 
مســاعد برای توســعه همه جانبه جامعه را بر عهده دارد. )مدهوشــی و نیازی، 1389 و 
دودرستاد1، 1999( همه ملت های پیشرفته بر سه عنصر اساسی متکی هستند: کشفیات 
تازه، نیروی انســانی در حد بالایی آموزش دیده و دانش تخصصی و دانشگاه ها منابع مهم 
تأمین این سه عنصر هستند. )بیتی2، 2000( آموزش عالی مظهر رشد و توسعه اطلاعات 
و دانش در جوامع و تأمین کننده قدرت جوامع در عرصه رقابت جهانی اســت. این پدیده 
رو به رشــد به دلیل اهمیت ذاتی که دارد به صورت روزافزونی توســط جوامع مورد توجه 
قرار گرفتــه و به دلیل تنوع نیاز های جوامع، کارکرد های مختلفی در زمینه های آموزش، 
پژوهش و توســعه نیروی انسانی پیدا کرده است. البته از منظری دیگر و با نگاهی درون 
سازمانی، می توان وظایف و نقش های اصلی دانشگاه ها و مؤسسات آموزش عالی را در پنج 
حوزه آموزشی، پژوهشی، خدماتی، انتشاراتی و رشد حرفه ای برشمرد. )کورسته3، 2003(

همان طور که ملاحظه می شود نظام آموزش عالی چه به لحاظ درون سازمانی و در خود 
این نظام، چه از نظر برون سازمانی در سطح جامعه و نظام اجتماعی فراگیرتر، کارکرد های 
مختلفی دارد. لیکن در سال های اخیر با مسائل و چالش هایی مواجه  بوده  که باعث بروز 
نگرانی درباره آینده آموزش عالی و نیز کارکرد های آن شــده اســت. شــرایطی از قبیل 
»افزایش جمعیت، نگرانی های زیست  محیطی، ترتیبات جدید جغرافیایی، افزایش  تقاضای  
اجتماعی  برای آموزش عالی، جهان گرایی، منطقه گرایی و قـــطب گرایی، حاشیه سازی و 
ایـجاد چنددستگی باعث پاسخگویی متفاوت آموزشی شده است  و با توجه به این مسائل، 
1. Duderstadt
2. Beaty
3. Coreste
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حتی اگر آموزش عالی با مشکلات اخلاقی حادی مواجه نباشد، امکان دور  شدن  از حوزه 
اخلاق محتمل است«. )رحمان سرشت، 1380(

در ایــن ارتباط که آیا بحث اخلاق و اخلاقیات در آموزش عالی موضوعیت دارد یا نه 
و آیــا می توان برای آموزش عالی کارکرد های اخلاقی هم متصور بود؛ مناقشــه ای وجود 
دارد که پیش از پاسخ به این سؤال باید به آن پرداخت. برخی بر این باورند که دانشگاه 
صرفاً باید به قابلیت های علمی یا فکری بپردازد و به فضایل اخلاقی کاری نداشته باشد. 
به نظــر آنان، اگر چه اشــکالی ندارد که درباره اخلاقیات، بحث هــای علمی و آکادمیک 
صورت گیرد، اما محافل علمی نباید درباره محقق و عملی شــدن این مباحث دغدغه ای 
داشته باشند. »هدف، دنبال کردن حقیقت است نه بیان یا اجرای دیدگاه های سیاسی یا 
نظرات دیگر و دانشگاه ها حق ندارند موضع اخلاقی بگیرند یا برداشت خاصی از خوبی را 
به دانشجویان توصیه کنند«. )کیس و اوبان1، 2010( به این ترتیب، اگر چه ممکن است 
تربیت دانشگاهی، اثرات احتمالی معینی از قبیل به چالش کشیدن ارزش های دانشجویان 
یا آگاه تر کردن آنها از اخلاقیات داشــته باشد، اما اینها نمی تواند هدف آنها باشد. در این 
حال، بعضی دیگر اعتقاد دارند که دانشــگاه، یکی از تأثیرگذارترین محیط ها در خدمت 
نهادینــه کردن اصول و ارزش های اخلاقــی پیش از ورود دانش آموختگان به محیط های 
کاری و اجتماعی محسوب می شود. از سوی دیگر دانشگاه ها و مراکز آموزش عالی همواره 
از پیشتازان حرکت های فرهنگی و اجتماعی جوامع بوده اند و اعتقادات و باور های حاکم 
بر آنها به سرعت در جامعه نفوذ می کند و به این ترتیب، دانشگاه ها و مراکز آموزش عالی 
یکی از تأثیرگذارترین محیط ها برای نهادینه کردن اصول و ارزش های اخلاق اند. )نعمتی 

و محسنی، 1389(
رعایت اصول و ارزش های اخلاقی، یکی از ارکان اساســی سعادت در زندگی مادی و 
معنوی بشر قلمداد می شود. شواهد تاریخی حاکی از آن است که عامل اخلاقی از جمله 
مهم ترین عوامل موفقیت ها یا ناکامی های جوامع بشری بوده است )نوروززاده و همکاران، 
1389( و با توجه به همین حساســیت اســت که در جهان امروز که حتی قوانین بسیار 
متقن هم نتوانســته اند نقائص و کاســتی های حاکم بر روابط اجتماعی و اقتصادی مردم 
را برطرف کنند، در کنار دســتورالعمل های قانونی، آیین نامه هایی شامل تعریف کد های 
اخلاقــی در مورد رفتار های درون گروهی و بین گروهی برای حرفه های گوناگون تدوین و 

1. Kiss & Euban
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به کار گرفته شده اند که در پرتو موضوع کلان اخلاق توجیه پذیر و قابل دفاع می باشند.
همان گونه که می توان از اخلاق در ســطح کلان نظام اجتماعی یا اخلاق در ســطح 
فردی بحث کرد، اخلاق در سطح نظام هایی از قبیل آموزش عالی هم موضوعیت می یابد 
چرا که اخلاق علمی، پیش شرط اصـلی استقرار نظام تضمین کیفیت  آموزش عالی است.

تعمیم و گسترش  ارزش های حاکم بر رفتار عـلمی و حرفه ای در همه سطوح دانشگاهی 
مـی تواند مـوجب افزایش التزام اجتماعی استادان و دانشجویان و اعتماد بیشتر جامعه به 
دانشگاهیان و سلامت ارتباطات علمی و فعالیت پژوهشی گردد. )علیزاده اقدم و دیگران، 
1390( رعایت اصول و معیار های اخلاق علمی و حرفه ای از ســوی جامعه علمی در هر 
کشــور، تحقق اهداف متعالی آموزش عالی را مقدور می سازد. به علاوه، دانشگاه ها همواره 
به مثابه پیشــتازان حرکت های فرهنگی، اجتماعی و سیاسی جوامع ایفای نقش نموده اند 
و اعتقادات و باور های حاکم بر آنان دیر یا زود به کل جامعه تســری یافته و عرصه های 
تازه ای را به روی مردم گشــوده است. حال چگونه می توان این نظام ها که هدایت  جوامع 
را بر عهده دارند، به دور از ارزش ها و کارکرد های اخلاقی تصور کرد. )نعمتی و محسنی، 
1389( بر این اســاس، پرسش یا مســئله  اصلی که مطرح می شود این است که چرا باید 

کارکرد های اخلاقی در آموزش عالی مورد توجه قرار گیرد و احیا شود.

پرسش های پژوهش
با توجه به آنچه گفته شد پرسش های مورد بررسی در این مطالعه به شرح زیر هستند: 
1. اخلاق در آموزش عالی چه ابعادی دارد و در چه زمینه هایی می تواند تجلی یابد؟
2. چه عواملی موجب تضعیف یا تحدید کارکرد های اخلاقی در آموزش عالی گردیده است؟

3. احیای کارکرد های اخلاقی در آموزش عالی و دانشگاه چه ضرورتی دارد؟

روش پژوهش
با توجه به ماهیت نظری این پژوهش و مطابق با روال معمول در مطالعات نظری، روش 
مورد اســتفاده در این پژوهش، تحلیلی ـ استنتاجی است و مراحلی بدین شرح در انجام 
آن طی شده است: جمع آوری و انتحاب منابع مرتبط، مطالعه دقیق منابع گردآوری شده 
و مورد مراجعه به منظور بازشناســی مباحث و دیدگاه های اصلی و در نهایت اســتخراج 

اطلاعات و استنتاج از آنها.
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ابعاد مختلف اخلاق در آموزش عالی
یکی از ابعاد اخلاق در آموزش عالی، اخلاق آموزش است. همان طور که اشاره شد آموزش 
عالی مشــتمل بر فعالیت ها و اهداف گوناگونی اســت که در این میان، آموزش، بارزترین 
فعالیت در دانشــگاه محسوب می گردد و تدریس مؤثر، مهم ترین هدف مؤسسات آموزش 
عالی تلقی می شــود. بی شــک مهم ترین وظیفه آموزش عالی، آموزش دانش و مهارت در 
سطوح علمی یا پیشرفته حرفه ای است و بیشترین مزیت آن، تربیت افرادی برای جامعه 
است که دارای دانش و مهارت های ارزشمندی باشند. )فتوحی قزوینی و خزاعی، 1387( 
هم اکنون چالش های آموزشــی بســیاری پیش روی دانشگاه ها قرار دارد که از جمله آنها 
می توان به چـالش هایی در ارتـباط با نحوه تدریس، روش های تـدریس، کفایت تـکنولوژی، 
رعایــت عدالت و اخلاقیات در تدریس، ارزیابی و... اشــاره کرد. )کوایلی1، 2009؛ به نقل 
از آراســته و دیگران، 1389( در  میان  جنبه های مختلف اخلاق در آموزش عالی، اخلاق 
آموزشــی  یکی  از  موضوعات مهم در این حوزه است که رعایت آن تضمین کننده سلامت 
فرآیند یاددهی ـ یادگیری در دانشــگاه است و موجب افزایش تعهد پاسخگویی مدرسان 
نسبت به نیاز های علمی و آموزشــی دانشجویان می شود. )ایمانی پور، 1391( همچنین 
رعایت اخلاق آموزشــی، باعث افزایش بازدهی آموزشی در دانشگاه و رشد و بالندگی آن 
می گردد و در نتیجه افزایش  بهره وری  و جلوگیری از هدر رفتن هزینه های دانـــشگاه را 

در پی خـواهد داشت. 
جنبه  دیگر از اخلاق در آموزش عالی، اخلاق  پژوهش اســت که یکی از  مباحث  مهم 
اخلاق کاربردی تلقی می شود و به معنای بـــررسی امکان و شرایط رعایت قواعد و اصول 
اخـــلاقی در پژوهـش های نظری و عـــلمی است. )خداپرست و دیگران، 1386( از آنجا 
که روش ها و نیز نتایج حاصل از پژوهش ها و به ویژه پژوهش های کاربردی با سرنوشت و 
زندگی انسان ها سروکار   دارد، بحث از اخلاق پژوهش، اهمیت و موضوعیت پیدا می کند. 
از این رو، باور غالب و فراگیر این اســت که »علی رغم اهمیتی که بر امر پژوهش مترتب 
می باشد در صورتی که درست هدایت نشود و در مسیر توسعه معنوی و اخلاقی قرار نگیرد، 
به عاملی مخرب تبدیل می شــود«. )تابعی و محمودیان، 1386؛ بحرینی، 1389؛ خالقی، 
1387؛ به نقل از مطلبی فرد و دیگران، 1391( پرسشــی که در اینجا مطرح می شود این 
اســت که آیا مسئولیت سازمان های پژوهشی و نیز  خود  پژوهشگران، صرفاً به پژوهش و 

1. Quayle
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کشف مجهولات محدود می شود یا  در کنار آن، مجموعه ای از باید ها و نباید ها هم وجـود 
دارد کـــه ســـازمان های مزبور و پژوهشگران، ملزم و متعهد به رعـــایت  آنها هـستند ؟ 

)قدردان قراملکی، 1389(
ضرورت مراعات اخلاق در امر پژوهش بدان ســبب است که اگر اخلاق بر پژوهش ها 
حاکم نباشد، آسیب های فراوان مادی و روانـی بـه انـسان و جامعه  وارد می شود. پژوهش، 
ارتباط وثیقی باسرنوشــت جوامع و منافع فردی و گروهی انسان دارد و از آنجا که  گاهی  
سرنوشت  فردی وگروهی انسان ها به شیوه  یا  نتایج  پژوهـــش وابـــسته می گردد، بحث 
اخلاق در پژوهش اهمیت خود را نشــان می دهــد. )بحرینی، 1389( تحقیق و پژوهش 
به همان ســان که می تواند مسیر رشد و ارتقای علمی را هموار سازد و انسان را به کمال 
برساند؛ چنانچه در مسیر نادرست قرار بگیرد، آسیب های جبران ناپذیری بر جای خواهد 
گذاشــت. آلودگی های زیســت محیطی، افزایش بیماری های قابل انتقال، تهدید اساس 
موجودیت نوع بشر به وســیله سلاح های کشتار جمعی از جمله این آسیب ها هستند. بر 
این اساس، ضرورت رعایت اخلاق پژوهش بیش از پیش و بیش از سایر فعالیت ها، آشکار 
می شــود تا پژوهشــگر، از هجوم صفات و رذایل منفی اخلاقی فاصله گرفته و خود را از 
آســیب ها و آفت های فعالیت علمی و پژوهشی برهاند. )امین خندقی و پاک مهر، 1391( 
در واقع یکی از موضوعاتی که بر اهمیت اخلاق پژوهشــی می  افزاید پدیده جهانی شدن و 
رشد فزاینده علم و فنّاوری است. از آنجا که در دنیای امروز، ارتقای مداوم کیفیت علم و 
آموزش عالی به عنوان یکی از اصلی ترین چالش های جهانی مســتلزم توسعه فعالیت های 
پژوهشی است، به تبعِ گسترش این فعالیت ها، توجه به ضروریات اخلاقی پژوهش، امری 

ضروری به نظر می رسد.
به ویژه اینکه تحقیقات نســبت به گذشــته پیچیده تر و مشــکل تر شده و پیروی از 
مجموعه ای اصول و قواعد را در فرآیند پژوهش ضروری نموده اســت، لذا افزایش تمرکز 
بر اخلاقیات در برنامه ها و پروژه های علمی اهمیتی دو چندان یافته است. در حال حاضر 
و در وهله نخســت، از افراد و مؤسســات علمی انتظار می رود که نسبت به اقدامات خود 
مســئولیت پذیرتر باشند. به علاوه، وجود رقابت بسیارشــدید بین دانشگاه ها و مؤسسات 
پژوهشــی ممکن است شــرایط را برای بروز رفتار های پژوهشــی غیراخلاقی مهیا  کند. 
زیرا نوشــتن مقالات افزون تر و انجام تحقیقات بیشــتر در بسیاری موارد به عنوان امتیاز 
تلقی می شــود و عاملی است که از طریق آن افراد به موقعیت بهتری در زمینه تخصصی 
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خود دســت می یابند و این شتاب برای دستیابی به موقعیت بهتر، باعث برخی رفتار های 
غیراخلاقی می شــود. )مطلبی فرد و دیگران، 1391( بنابراین، دانشــگاه ها و مؤسســات 
آموزش عالی نیازمند آشــنایی و پایبندی به تعهدات اخلاقی در زمینه تحقیق اند، نتایج 
تحقیقات انجام شده نشان می دهد که شمار اندکی از افراد، از مسائل غیراخلاقی احتمالی 
در پژوهش مثل ســرقت علمی و مسائل مربوط به آزمودنی ها و گرد آوری داده ها، اطلاع 
دارنــد. )آرتینو و براون1، 2009( این نکته درخور توجه اســت که بحث اخلاق پژوهش، 
از قوانین و مقررات مدون و متداول فراتر رفته و مشــتمل بر تمامی مراحل و فرایند های 
پژوهش از شروع تا انتشار داده ها می شود و مسائلی را در بر می گیرد که فراتر از حمایت 

از آزمودنی های انسانی یا مسائل مشابه آن است.
مطلبی فرد و همکاران )1391( با نگاهی بومی به مسائل پژوهشی، آسیب های اخلاقی 
در حوزه پژوهشــی جامعه خود ما را ناشــی از دو واقعیت عمده می دانند. واقعیت اول از 
نظر آنها این اســت که اخلاق فردی و حرفه ای افراد ناشــی از فرهنگ و فضای حاکم بر 
جامعه کلی و دانشگاهی می باشد و آسیب های اخلاقی بسیاری که دامن تحقیقات جامعه 
را گرفته اســت نشانگر آن اســت که جامعه دانشگاهی به طور خاص و جامعه به طور عام 
از مشــکلات اخلاقی رنج می برد. ایشان مسائلی از قبیل تأکید بر کمیت و مغفول ماندن 
کیفیت، عدم وجود نظارت بر فضای پژوهشــی و دانشــگاهی کشــور را باعث دامن زدن 
به مســائل اخلاقی برشــمرده اند. واقعیت دیگر ارزشمند نبودن پژوهش و علم در جامعه 
است. »وقتی در جامعه ای پژوهش ارزش محسوب نشود و تحقیقات انجام شده بدون هیچ 
استفاده ای راکد بماند، ناخواسته انگیزه بی اخلاقی در پژوهشگران تقویت می گردد. چون 
هیچ پاسخگویی وجود ندارد و این دو عامل در مجموع باعث بروز بی اخلاقی در پژوهش 
می گردد«. بر این اســاس و با ملاحظه آنچه گفته شــد توجه به پژوهش به منظور افزایش 
ســطح علمی مراکز آموزشــی از یک طرف و ارتقای مداوم آموزش عالی از سوی دیگر، 
ایجاب می کند که روحیه پژوهشگری در آموزش عالی توسعه یابد و این امر، خود نیازمند 

تقویت اخلاقیات پژوهشی در این نظام را ضروری می سازد. 
وجه دیگری از اخلاق در آموزش عالی، اخلاق حرفه ای است که در واقع می توان آن 
را ترکیبی از دو جنبه اخلاق در آموزش و اخلاق در پژوهش به شمار آورد. اخلاق حرفه ای 
مجموعه ای از اصول و استاندارد های سلوک بشری است که رفتار افراد و گروه ها در یک 

1. Artino & Brown
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ساختار حرفه ای را تعیین می کند و مفهوم آن از علم اخلاق اتخاذ شده است. )ایمانی پور، 
1391( اخلاق حرفه ای به مسائل و پرسش های اخلاقی و نیز اصول و ارزش های اخلاقی 
یک نظام حرفه ای می پردازد و ناظر بر افعال ارادی حرفه ای ها در حیطه فعالیت های حرفه ای 
خودشان است. )فراســتخواه، 1385( پرداختن به اخلاق حرفه ای در میان دانشگاهیان، 
امری شایســته و درخور توجه اســت چرا که محیط های آموزشی و بالاخص دانشگاه ها 
وظیفه ای خطیر در جهت تربیت افراد و رشــد و توســعه جامعــه ایفا می کنند. ضرورت 
رعایت اخلاق حرفه ای هیئت علمی به دلیل تأثیرگذاری شگرف آنها بر روی دانشجویان 
که اداره امور کشور را در ابعاد مختلف به دست خواهند گرفت، مضاعف است. )فرمهینی 
و بهنام جــام، 1391( آنها محیط اطراف خود را تحت تأثیر قرار می دهند و از این رو لازم 
اســت به سواد اخلاقی مجهز و به فضایل اخلاقی آراســته باشند. این امر مستلزم تغییر 
نگرش و افزایش دانش در مورد اخلاق حرفه ای و مهارت مواجهه روشــمند و اثربخش با 
معضلات اخلاقی اســت. از آنجا که دوره آموزش عالی، دوره ای است که در آن، علاوه بر 
آموزش علوم و مهارت ها، اصول و شیوه کاربست اخلاق حرفه ای نیز باید فرا گرفته  شود؛ 
لذا اســاتید دانشگاه در عین حال که مســئول انتقال صحیح مفاهیم علمی هستند، باید 
الگویی عملی و انسانی از ارزش های اخلاقی در محیط های کاری باشند. )بوذرجمهری و 
دیگــران، 1392( به عبارت دیگر، آموزش عالی از دو منظر انتقال دانش و مهارت و القای 
اخلاق حرفه ای باید مورد توجه قرار گیرد. به منظور انتقال مفاهیم علمی، شــاخص های 
تدریس مؤثر با مؤلفه های اکتسابی مورد نیاز است در حالی که اساتید دانشگاه برای القای 

اخلاق حرفه ای علاوه بر دانش باید عامل به حسنات اخلاقی باشند 

عوامل مؤثر بر تضعیف یا تحدید کارکرد اخلاقی آموزش عالی
پرسشی که اینک پس از طرح همه این مباحثِ به ظاهر بدیهی مطرح است و ضرورت دارد 
بیش از گذشته و با حساسیتی روزافزون، ذهن دانشگاهیان به طور خاص و افکار عمومی 
جامعه به شــکل عام را به خود مشــغول دارد این است که چرا امروز پرداختن به موضوع 
کارکرد اخلاقی دانشــگاه بیش از گذشــته اهمیت حیاتی و سرنوشت ساز دارد و چرا باید 
در پی احیاء کارکرد اخلاقی آموزش عالی بود؟ البته در پس طرح این پرســش، مباحث 
اساســی تری قرار دارد از جمله اینکه مقصود از تربیت دانشــگاهی در این زمان چیست 
و آیا باید درباره نقش دانشــگاه دوباره اندیشــید. ادعاهایی که در این رابطه مطرح شده 
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این اســت که تربیت دانشــگاهی انسانیت ما را پرورش می دهد، افراد را متحول می سازد 
و به آنها این امکان را می دهد که تســلط بیشــتری بر زندگی خود داشته باشند، افراد را 
برای رهبری آماده می سازد، چشم انداز های شغلی را توسعه می بخشد؛ موجب رفاه بیشتر 
می شــود و پژوهش اندیشمندانه را ارتقاء می بخشد. )کیس و اوبان، 2010( آنچه درخور 

توجه است اینکه همه اینها، یک بعد اخلاقی دارند.
مع هذا برای پاسخ به این پرسش، نخست باید وضعیت دانشگاه و آموزش عالی را که 
تحت تأثیر عوامل متعددی تغییر کرده اســت بررســی نمود. باید توجه داشت که دنیای 
معاصر جایی نیست که در آن دانشگاه آزاد باشد تا به تنهایی و منفک از فشار های اجتماعی 
و جهانی عمل کند و لذا درک این موضوع ضرورت دارد که چگونه این فشــار ها بر روی 
دانشگاه امروز عمل می کند. امروز در دورانی زیست می کنیم که از جمله ویژگی های آن 
علم گرایی، تخصص گرایی، جزئی نگری، فردگرایی، سرعت گرایی، رقابت گرایی و در نهایت 
ماده گرایی اســت و لذاتی که در کار کشش امیال آدمیان است، بیشتر لذات مادی است 
تا لذات معنوی. )صفایی مقدم، 1389( جهان در حالی به قرن بیســت ویکم وارد شــده 
است که با آزمون های خطیری از تجربه، فراصنعت و پساتجدد و دگرگونی های ساختاری 
ژرف و پرشــتاب مواجه اســت. انفجار اطلاعات، انقلاب الکترونیک، تحولات مفهومی در 
نظام های قدرت و ثروت و تغییرات بنیادی فرهنگی، جوامع انســانی را در معرض تحول 
ســریعی قرار داده است. )فراســتخواه، 1377( همچنین زیست دانشگاه در دوران مدرن 
ویژگی هایی را برای آموزش عالی به ارمغان آورده است. صفارحیدری )1389( در این باره 
اظهار می دارد که گرچه از لحاظ تاریخی دانشــگاه ها محصول  دوران مدرن نیســتند، اما 
دانشگاه های مـــدرن و پیـشرفته  در  فـــضای  لیبرالی  و سرمایه داری رشد کرده اند. رواج  
تدریجی  ایدئولوژی سرمایه داری و تبدیل دانشگاه به ابزاری برای برآوردن نـــیاز های رو 
بـه رشد اقتصادی، فنی، سیاسی و نظامی دنیای جدید، زمینه  را  برای زوال تدریجی در 

کارکرد های اخلاقی دانشگاه ها فراهم  ساخته  است.
از زمانی که دانشگاه ها به وسیله نظام سرمایه داری جهانی مستعمره شده اند، هر گونه 
اخلاقیات ممتازی را از دســت داده اند و حالا ارزش های سرمایه داری جهانی را به نمایش 
می گذارند و منعکس می کنند. ارزش های سرمایه داری، کالا های غیراخلاقی اند و نسبیت 
جهــان معاصر را منعکس می کنند حال آنکــه کالای اخلاقی تغییر نمی کند یا به عبارت 
بهتر غیرقابل تغییر اســت. )کیس و اوبان، 2010( اساســاً، ارزشِ اخلاقیِ غیرقابل تغییرِ 
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دل نگرانــی برای دیگری در روابط، با ارزش های فرهنگی ســرمایه داری جهانی جایگزین 
شده است. دانشگاه ها مفهوم آرمانی یا حتی سنتی خود را که دانشگاه در خدمت انسان و 
انسانیت است از دست داده اند و به بخشی از آموزش و پرورش تکمیلی و آن نوع یادگیری 
مادام العمر که صرفاً در خدمت نظام اقتصادی جهانی اســت تبدیل شده اند و بیش از هر 
چیز در خدمت پرورش نیروی کار متخصص برای تولید و کـسب سـود بـیشتر هستند. 
)صفارحیدری، 1389( به این ترتیب، بازاری شــدن دانشگاه  ها، یکی دیگر از تبعاتی است 

که متوجه آموزش عالی می باشد. 
بدیهی اســت که بازاری شــدن دانشــگاه ها، یکی از عواملی اســت که فاصله گرفتن 
آموزش عالی از کارکرد های اخلاقی آن را ســرعت بخشــیده و تشــدید می کند. به نظر 
هارکوی1 )2006( یکی از اثرات مخرب بازاری کردن دانشگاه ها، کاهش روح آرمان گرایی 
و ارزشی دانشجویان است. به نظر او وقتی دانشجویان نظاره گر روندی هستند که در آن، 
دانشگاه ها به  جای تـــرویج عـــلم  و دانش و گسترش پژوهش های آکادمیک با آغوش باز 
و اشــتیاق شدید نقش شرکت های کارآفرین غافل از اصول و ارزش های اخلاقی را بازی 
می کنند، دیر یا زود به این نتیجه خواهند رســید که دانشــگاه تنها محلی برای کســب 
دانش  و مهارت های حرفه ای به قـــصد سـود بردن اسـت و نه پرورش آرمان های انسانی 

و اخلاقی. )صفارحیدری، 1389( 
بنابراین، همان طور که ملاحظه می شود، ارزش های حاکم بر آموزش عالی، ارزش های 
نظام سرمایه داری هستند که می توان آنها را به عنوان عقلانیت ابزاری خلاصه کرد. بدیهی 
است که هدف نهایی عقلانیت ابزاری نه اعتلا بخشیدن به انسانیت، بلکه منتفع ساختن 
کســانی است که کنترل نظام جهانی را در دست دارند. در این فضا، افراد انسانی به جای 
اینکه هدف باشند تبدیل به ابزار می شوند، اهمیت روابط بین فردی نادیده گرفته می شود 
و تأکید بر فردگرایی، بدون ملاحظه دیگری و نوع بشر است. مسئولیت یادگرفتن به عهده 
یادگیرنده گذاشته می شود و مسئولیت یاددهنده به جای کیفیت اخلاقی، فرآیند انتقال، 
تولید مواد علمی یاددهی و یادگیری و تضمین کیفیت مطالب تدریس است. )جارویس2، 
2009( وان منن3، با نگاهی به این قضیه از زاویه ای دیگر بیان می کند که طرف حساس 
زندگی در تدریس اغلب به طور نامعقولی مورد غفلت واقع می گردد. از دیدگاه وی اسانس 
1. Harkavy
2. Jarvis
3. Van Mannen
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و خمیرمایه آموزش و پرورش بیشتر یک فعالیت هنجاری است که به طور پیوسته از مربی 
انتظار دارد به شــیوه ای صحیح، خوب و یا مناســب عمل کند تا یک بنگاه تکنیکی و یا 
تولیدی. )عزیزی، 1389( در چنین فضایی، بخش زیادی از رشد حرفه ای و به روز کردن 
مهارت ها نه برای این است که کسی می خواهد یاد بگیرد بلکه به سبب آن است که افراد 
مجبورنــد یاد بگیرند و در این رابطه الزام دارند. در نتیجه یادگیری از یک فرآیند درونی 
در مسیر انسانیت، به فرآیند کارکردن برای دریافت یک گواهینامه تخصصی تقلیل پیدا 

کرده است. 
صفایی مقدم )1389( با اشــاره به کتاب پروفســور لوئیس با عنوان »فضیلت بی روح: 
چگونه یک دانشگاه بزرگ از آموزش و پرورش غفلت کرد« توضیح می دهد که وی در آن 
کتاب، دانشــگاه هاروارد و البته به طریق اولی دیگر دانشــگاه ها و بلکه نظام آموزش عالی 
آمریکا را متهم می کند که آموزش و پرورش را از درون تهی کرده اســت. لوئیس در این 
کتاب ادعا می کند که برنامه های آموزشی دانشگاه با جزئی نگری مفرط باعث می شود که 
دانشجویان درباره آنچه باید یاد بگیرند و اینکه چرا باید آنها را یاد بگیرند بصیرت نداشته 
باشــند. از نظر او در نظام آموزش عالی موجود، اســتادان هر کدام در یک رشــته بسیار 
باریک متخصص شــده اند و همه مســئولیت خود را صرفاً در آموزش و پژوهش می بینند 
و نه ارائه آموزش و پرورشــی که بار اخلاقی و عقلانی هم داشته باشد. او می گوید که در 
طول سی ســال خدمت خود ندیده اســت که استادان دانشگاه در این باره بحث کنند که 
چگونه می توان دانشجویان را تبدیل به انسان های بهتری نمود. برای لوئیس نیز اصلاح این 
وضع در گرو نوعی معنویت گرایی است و اینکه استادان مبنای رفتار خود را بهبود رابطه 
خویش با دانشــجویان و ایجاد یک رابطه همدلانه با آنها و همچنین پاکدامنی شــخصی 

قرار داده و معیار مطلوبیت را صرفاً در توانایی پژوهشگری خلاصه نکنند.
به این ترتیب، ملاحظه می شود که تغییرات و تحولات عظیم جهان در دوران معاصر، 
بحران های بزرگ و عمیقی را در کارکرد های اخلاقی  آموزش عالی به وجود آورده اســت. 
تغییر نابه جای مأموریت دانشگاه ها از تأمین و استقرار  عـــدالت  اجـــتماعی به توجیه و 
مشروعیت بخشی به نابرابری های اجتماعی واقتصادی و نیز تعمیق نظام سلسله مـراتبی  و 
رواج سـلطه در جـامعه از جمله بحران هایی است که در کارکرد های اخلاقی دانشگاه  رخ  
نموده است. )صفارحیدری، 1389( به نظر دالتون و کراسبی1 )2010( در خلال نیم قرن 

1. Dalton & Crosby
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گذشته، بر اثر تسلط فزاینده سکولاریسم، عینیت گرایی علمی، فاصله میان زندگی معنوی 
دانشجویان با معیار ها و ترجیحات علمی و دانشگاهی، جدایی روزافزون بین وظایف آموزشی 
دانشجویان و وظایف اخلاقی آنان در قبال دیگران و خدمات عام المنفعه ای که باید انجام 
داد؛ نقش دانشگاه ها در پرورش شخصیت اخلاقی و رشد معنوی دانشجویان به تدریج کم 
و کمتر شده است. به این ترتیب، کارکرد غیراخلاقی دانشگاه ها را مـــی توان در هـــمین 
نـــقشی یافت که  در  تهی کردن انسان از خویشتن خویش و تبدیل او به یک متخصص 
و یا یک کارشــناس ایفاء مـــی کنند. به عبارت دیگر، همین نادیده گرفتن بعد معنوی و 
اخلاقی انسان است که به تضعیف و کمرنگ شدن کارکرد  اخلاقی  دانشگاه  ها سرعت و شدت 
می بخشد و به نظر می رسد که با گسترش روزافزون سرمایه داری و جهت گیری بازاری این 
وضعیت تشدید می شود و دانشگاه ها دیگر قادر به ایفای نقش های اخلاقی خود نیستند.

بحث و نتیجه گیری
هر  چند ملاحظات تعلیمات اخلاقی، موضوعاتی بســیار کهن و پرســابقه اند و لیکن در 
شرایط امروزی جوامع بشری، به مسائلی حاد و اضطراری تـــبدیل گشته اند که به لحاظ 
ارتباط و تقابل با مسائل و عناصر نوبنیاد  علمی  و فنی ممکن است تازه و نو تلقی گردند 
و نیازمند مطالعات و تتبعات نوین باشــند. )علیزاده اقــدم و دیگران، 1390( پیامد های 
ناشــی از پدیده جهانی شدن از قبیل پیشرفت های فنّاورانه و علمی، دگرگونی های دنیای 
کار و اشــتغال، نابرابری های اجتماعی، توسعه دمکراسی و حقوق بشر، افزایش ارتباطات 
بین فرهنگی؛ تجدیدنظر در ارزش های معنوی و اخلاقی و احیای آن در ســطح جامعه و 
به ویژه در آموزش عالی را ضرورتی دو چندان بخشــیده است. در دهه اخیر ساختار های 
اقتصادی، سیاســی و فرهنگی جوامع دستخوش دگرگونی های بارز و آشکاری شده است 
و نظام های آموزش عالی در این جوامع از جمله نظام هایی بوده اند که شــدیداً در معرض 
این دگرگونی ها بوده  و لذا تجدیدنظر در ارزش های معنوی و اخلاقی از حوزه های درخور 
توجه در این نظام ها هســتند. )بیتی، 2000( بر این اســاس، تأکید و بازاندیشی پیرامون 

ارزش های معنوی و اخلاقی در آموزش عالی امری بسیار اساسی است.
در حال حاضر پرســش اساســی این اســت که وظیفه اخلاقی دانشــگاه  چیست و 
دانشــگاه های امروزی در خدمت  تحقق کدام ارزش های اخلاقی هســتند؟ آیا اگر مسئله 
اخلاق را نه موضوعی فردی  بلکه  اجتماعی  بدانیم، می توان انتظار داشــت که در عـــصر 
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ســـیطره جهت گیری سوداگرانه و فردگرایانه، دانشگاه ها بتوانند رسالت اخلاقی خود را 
ایفا کنند؟ طرح پرســش هایی از   این  نوع از آن  رو با اهمیت است که می تواند به تأمل در  

کارکرد های اخلاقی  کنونی  دانشگاه های بینجامد.
آموزش اخلاقی از  ضرورت های بســیار مهم و مورد نیاز در دانشگاهاســت که نیاز به 
تـــأکید و تـــوجه اساسی دارد. در نگاهی دوباره به کارکرد های اخلاقی آموزش عالی و 
ضرورت احیاء آن باید توجه داشت که آموزش عالی، کارگزاران و مخاطبانی دارد که اخلاق 
و افعال آنها در منافع یا مضار دیگران و همچنین در رشــد یا زوال شــخصیت خود آنان 
تأثیر می گذارد. )فراســتخواه، 1385( منظور از کارکرد های اخلاقی، تحقق همه شرایطی 
است که از یک سو به عدالت اجتماعی می انجامد و از سوی دیگر به رشد و تعالی  معنوی  
و اخلاقی انـــسانی یـاری می رسانند. )صفارحیدری، 1389( از این روست که دانشگاه ها 
می باید خودشان را به تربیت اخلاقی به عنوان یکی از وظایف اصلی خویش متعهد کنند 
و بازتعریف تربیت اخلاقی و کارکرد نظام آموزش عالی از این منظر، ضرورت و موضوعیت 

پیدا می کند.
در اینجا تربیت اخلاقی می تواند در معنایی گســترده در نظر گرفته شود و مقصود از 
آن درک چیســتی تفکر اخلاقی؛ آموختن چگونگی اخلاقی بودن؛ دنبال کردن اخلاقیات 
ســنتی؛ پرورش دادن اصول اخلاقی شــخصی؛ انجام قضاوت های اخلاقی خوب باشد. بر 
این اساس، مقصود از تربیت اخلاقی به عنوان یکی از کارکرد ها یا مهم ترین کارکرد دانشگاه، 
آموزش اخلاقیات نیســت بلکه شــکل دادن به شخصیت اخلاقی مخاطبان آموزش عالی 
اســت که همه موارد مذکور را شامل می شــود. همان گونه که قبلًا هم گفته شد اگر چه 
عـــمده مـــأموریت کنونی مراکز آموزش عالی، تربیت متخصصان و نـیروی کـار  مـاهر  
بـرای مـراکز  اقتصادی و صنعتی اسـت و اگرچه در ضمن همین مأموریت، بـر جنبه های 
اخلاقی نیز تأکید می شود اما باید توجه داشت که مقصود از اخلاق در بافت آموزش عالی، 
برخورداری از همه ویژگی هایی  است که کار کردن فرد با دیگران را مـمکن سازد. اساساً 
تنها منطق برای اخلاقیات، وجود و حضور دیگری اســت. در قلب روابط اخلاقی، همواره 
دغدغه دیگری وجود دارد اما این دغدغه به هیچ وجه نمی تواند اجباری باشــد چرا که بر 
آزادی، اســتقلال و اصالت دیگری اثر می گذارد. داشتن چنین دغدغه ای به این معناست 
که ما همواره به بهترین وجه به نفع دیگری عمل کنیم بدون اینکه در پی آن باشــیم که 
خواسته خود را بر وی تحمیل کنیم. )کیس و اوبان، 2010( دانشگاه، مشتمل بر جمعی 
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از دانش پژوهان است که در پی یاددادن، یادگرفتن و پژوهش در یک رابطه خوب اخلاقی 
هستند یا باید که چنین باشند. دانشگاه ها اجتماعاتی هستند که بر آنها فرض است مبتنی 

بر نظریه اخلاقی روابط اجتماعی باشند. 
از همیــن منظر، دانشــگاه، نهاد اصلی یک جامعه و در نتیجه ابزار عمده پیشــرفت 
اجتماعی اســت. توجیه هزینه های معتنابه دولتی و خصوصی ســرمایه گذاری شده روی 
آموزش عالی تا حد زیادی باید پاسخگوی اثربخشی آن در ارتقا پیشرفت اجتماعی باشد. 
)بیتی، 2000( لذا، دانشــگاه ها باید به مســائل مهم اجتماعی جامعه خودشان بپردازند. 
بسیاری از این مسائل مستلزم چیزی بیش از راه حل های فنّاورانه است. ما مسائل فوری تر 
و اضطراری تــر ملت مان را تنهــا از طریق پیوند فردگرایی و رقابت جویی با مجموعه ای از 
کیفیت های از یک نوع بسیار متفاوت حل می کنیم ـ کیفیت هایی با ماهیت کمک کننده 
و یاری بخش و همگانی که ریشه در احساس مسئولیت قوی نسبت به سازمان ها، جوامع 
و افراد دیگر دارد. برای حل این مســائل ملی ما نیاز به شــهروندانی داریم که احســاس 
نیرومندی از مسئولیت اخلاقی و شهروندی را به اشتراک بگذارند. )کیس و اوبان، 2010(

همان طور که ملاحظه می شــود، اخلاق در آموزش عالی می تواند از دو بعد اساســی 
اخلاق درون  ســازمانی یا فردی و برون ســازمانی یا اجتماعی مورد بحث و بررسی قرار 
گیــرد. جنبه اجتماعی اخلاق در آموزش عالی وزن و اهمیت بیشــتری می یابد چرا که 
پایبندی به اصول اخلاق حرفه ای و تدارک زمینه مســاعد به منظور توســعه و ترویج آن، 
بیشــتر در یک بستر مناســب اجتماعی معنا و واقعیت پیدا می کند. )نعمتی و محسنی، 
1389( اخلاق در آموزش عالی تنها به درون مرز های سازمانی دانشگاه محدود نمی شود 
و طیف گســترده تری از رفتار ها و عملکرد های دانشــگاه در ارتباط با محیط پیرامون را 
در بر می گیرد. به طور مثال فقدان مســئولیت پذیری و پاسخگویی نسبت به مسائل مبتلا 
به جامعه و کیفیت نازل و عدم انطباق خروجی های دانشــگاه با نیاز ها و انتظارات جامعه 
را می توان نقض اصول و موازین اخلاقی توســط دانشــگاه در نظر گرفت. براساس منطق 
اخلاقیات که قبلًا به آن اشــاره شــد و نگاه برون ســازمانی به اخلاق در آموزش عالی، 
آموزش  فراگیران نباید به عملکرد شــناختی آنها در آموزش عالی محدود شود، بلکه باید 
برخورد ها و رفتارهایشــان را نســبت به اشخاص، مؤسسه ها و مکان های دیگر نیز اصلاح 
نمایند، به مردم دیگر احترام بگذارند و به آنها عشــق بورزند و روحیه خدمت و آمادگی 
برای همکاری داشته باشــند. )آتشک و دیگران، 1392( شکل گرفتن اخلاق  در آموزش 
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عالی، منفعت طلبی را کاهش داده و باعث نزدیک شدن بـه مـخاطبان و ذینفعان می شود. 
)رابرتســون  و والتر1، 2007؛ به نقل از آراســته و دیگران، 1389( فراتر از این، اخلاق، از 
وظایف  قانونی  و مسئولیت های حـــرفه ای مـؤسسات گذر کرده و مسائلی را مورد توجه  
قرار  می دهد که ضرورتاً نمی توان جواب راحتی  برای  آنها پیدا کرد. )رابرتســون  و والتر، 

2007؛ به نقل از آراسته و دیگران، 1389( 
البته باید توجه داشــت که تحقق عملی این مقصود یعنی شکل گیری واقعی و تمام 
عیار اخلاق یا به عبارت بهتر زندگی اخلاقی در آموزش عالی، به ســادگی مقدور و میســر 
نیســت. برای مثال، بوذرجمهری و همکاران )1392( در مقاله خود به مطالعه ای اشــاره 
می کنند که به بررسی معضلات اخلاقی اساتید در ارزیابی کلاس درس پرداخته و نشان 
داده است که دستورالعمل های صریح برای پرهیز از رفتار های غیراخلاقی می تواند موجب 
بهبود عملکرد اســاتید در ارزیابی کلاس درس شــود. با این حال کارتر معتقد است یک 
سیســتم آموزشــی تنها می تواند مجموعه ای از باید ها و نباید ها را برای معلمان و اساتید 
تعریف کند اما در حوزه پایبندی اساتید به رعایت اصول اخلاقی و اینکه در شرایط مختلف 
چه تصمیمی گرفته می شــود قادر به انجام کاری نیســت. اما آنچه مسلم است این است 
که زندگی اخلاقی نه فقط از تعالیم رســمی و مقررات رفتار حرفه ای بلکه از آموزه های 
پنهــان و ضمنی در موقعیت های مختلف از جمله الگوی کارکنان و رفتار گفتمان کلاس 
درس شــکل می گیرد. همچنین، آموزش اخلاق پژوهش به عنوان یکی از ابعاد مغفول در 
برنامه های درسی به جهت ارتقای این امر مهم می تواند به صورت غیرمتمرکز و غیررسمی 

مورد توجه قرار بگیرد. )امین خندقی و پاک مهر، 1391(
با توجه به همین اثرات جانبی و غیرمستقیم اما تقریباً پایداری که آموزه های آشکار 
و پنهان دانشگاه می تواند برجای گذارد، بیتی )2000( ادعا می کند که دانشگاه ها، زمینه 
اســتراتژیک برای به وجود آوردن شــهروندان اخلاقی را دارند: افرادی که وارد کالج ها و 
دانشگاه ها می شوند برای چندسال در دانشگاه هستند و ممکن است دانشگاه مسلط ترین 
اثر را در زندگی آنها داشــته باشــد. بنابراین، نتیجه  می گیرد که دانشــگاه باید به کاری 
که زمانی با جدیت زیادی دنبال می کرد و آن تربیت اخلاقی دانشــجویان بود؛ بازگردد. 
پیشــنهاد وی، یک برنامه جامع تربیت اخلاقی در دانشــگاه ها است که شامل موارد زیر 
می شــود: ارائه واحد های درسی درباره اخلاق کاربردی در کالج ها و مدارس حرفه ای، به 

1. Robertson & Walter
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بحث گذاشــتن قواعد رفتار با دانشجویان و اعضای هیئت علمی، به اجرا گذاشتن قواعد 
رفتار درست و منطقی، به وجود آوردن برنامه های قوی خدمات اجتماعی و به کار گرفتن 
اســتاندارد های بالای اخلاقی به هنگام مطرح کردن مسائل اخلاقی پیش روی دانشگاه، 
ارتباط برقرار کردن با دانشجویان به گونه ای که هماهنگ با استاندارد های اخلاقی ابرازشده 

این نهاد ها می باشد. 
در مجموع و با عنایت به مباحث فوق، از آنجا که دانشــگاه بســتر مناسبی برای بیان 
اصول و ارزش های اخلاقی و به کاربســتن آنها می باشــد، می تواند نقش مؤثری در القای 
اخلاق و رفتار مناسب انسانی بر عهده گیرد. در این راستا و به منظور اعمال کارکرد های 
اخلاقــی آموزش عالی، توجه به اخــلاق آموزش، اخلاق پژوهش و اخلاق حرفه ای چنان 
که توضیح داده شد اگر چه ضروری است اما کافی نیست. با نگاهی به تبعاتی که از زوال 
کارکرد های اخلاقی آموزش عالی تحت تأثیر عوامل و شرایط توصیف شده حادث گردیده 
است و با توجه به اینکه این پیامد ها به صورت تصاعدی و فزاینده جامعه را تحت تأثیر قرار 
می دهد، اتخاذ موضعی نه فقط درون سازمانی بلکه برون سازمانی و جامع ایجاب می کند 
کــه در کنار کارکرد های فوق الذکر و البته فراتــر از آنها، زندگی اخلاقی در کارگزاران و 
مخاطبان آموزش عالی شکل گیرد، درونی شود و در اشکال مختلف نمود و تجلی یابد و 
بر دانشگاه ها فرض است که اخلاقیات را به دلیل خوبی خود آنها و به دلیل خوبی انسانیت 
در کل دوباره کشف کنند و اعتلای انسان و انسانیت به صورت یک کل را به عنوان هدف 

اصلی خود منظور نمایند.
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نولیبرالیسم و خیزش 
»پاسخگویی« در دانشگاه؛
تأملی بر تلقی دانشگاه به عنوان نهاد »شبه بازار«

حمداله محمدی
دانش آموخته مقطع دکتری فلسفه تعلیم و تربیت دانشگاه تهران
h9mohammadi@yahoo.com 

مرحوم فاطمه زیباکلام
دانشیار گروه فلسفه تعلیم و تربیت دانشگاه تهران

هدف این پژوهش، بررسی انتقادی سیستم پاسخ گویی و تلقی دانشگاه به عنوان نهاد شبه  بازار 
در نظام نولیبرالیسم است. این پژوهش در زمره سنت پژوهش کیفی و از نوع مطالعات فرهنگی 
است و در آن از روش انتقادی )کشف تناقض، عوامل پنهان، نقد ایدئولوژی و رهایی بخشی( 
بهره گرفته شده است. بازاری سازی، مدیریت نوی عمومی و حاکمیت سیستم پاسخگویی در 
دانشــگاه ها بخشی از سیاست های محافظه کارانه نولیبرالیسم است که هدف نهایی آن پرورش 
هویتی موافق نظام نولیبرال و مشــروعیت بخشــی به روابط نابرابر قدرت است. این طرح در 
بطن خود تناقض های زیادی دارد و گرچه در ظاهر، شــعار سیاســت عدم مداخله و انتخاب 
آزاد را ســر می دهد، ولی نتیجه آن، افزایش دخالت دولت در دانشــگاه ها و کاهش اســتقلال 
دانشگاه از طریق نوعی جدید از حاکمیت مبتنی بر دخالت غیرمستقیم است. افزایش رقابت، 
خصوصی سازی، استاندارد سازی، ارزیابی عینی نتایج و رتبه بندی دانشگاه ها براساس تولیدات 
عینی از ابزار های مهم برای این نوع دخالت است. تلقی دانشجو به عنوان مصرف کننده، باعث 
تضعیف تربیت شهروندی مبتنی بر مشارکت برابر و انتقاد می شود و در عوض، افرادی منفعل با 
دغدغه سرمایه ای و کالایی کردن زمان و وجود پرورش می دهد. برای رهایی بخشی آموزش عالی 
از فرآیند بازاری سازی، باید دانشگاه ها را به عنوان نهاد های دموکراتیک و آکادمیک احیا کرد و 
رسالت آن در برابر دغدغه عدالت اجتماعی و مسائل بشری مانند فقر و نابرابری را تقویت نمود.

 واژگان كلیدی:
نولیبرالیسم، بازاری سازی، پاسخگویی، نهاد شبه ـ بازار، آموزش عالی
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بیان مسئله 
در ســال های بعــد از دهه 1970 و 1980 سیســتم های آموزش عالی در کشــور های 
ســرمایه داری و به تبع آن در سراســر جهان با اصلاحات نوینی مواجه شدند که گفتمان 
نوینــی را در باب آموزش عالی به جهــان معرفی می کند. این گفتمان حاصل ترکیبی از 
گرایش های مختلف است که سعی دارند تا با تحول سیستم آموزش عالی در راستای دیگر 
نهاد های اجتماعی، فضای نوین و شــیوه زندگی جدیدی را ایجاد کنند. برخی متفکران، 
این گفتمان نوین را که خواهان تحول در حوزه وســیع اجتماعی، سیاســی، اقتصادی و 

تربیتی بود، نولیبرالیسم نامیدند1. 
دیدگاه نولیبرالیسم گرچه بسیار قبل تر مطرح شده بود و حتی برخی متفکران ریشه 
آن را در دهه 1930 می دانند )تارنر2، 2008(، ولی از اواخر دهه 1970 و با پیروزی ائتلاف 
محافظه کار ریگان3 ـ تاچر4 بود که اقتصاد نوکلاسیک و به تبع آن ایدئولوژی نولیبرالیسم 
به عنــوان یک پدیده اجتماعی ظهــور یافت. نولیبرال ها توجه خاصی به تعلیم و تربیت و 
به خصوص سیســتم آموزش عالی، به عنوان یکی از ارکان مهم تعریف و مشروعیت بخشی 
گفتمان های اجتماعی و فهم عامه5، دارند و سعی می کنند تا برای ترویج ارزش های خود 
آن را تحت سلطه درآورند. در منظر نولیبرالیسم، بازار های آزاد اقتصادی موفق ترین مدل 
در میان نهاد های بشری اند و نهاد های اجتماعی و تربیتی وقتی می توانند بیشترین کارایی6 
را داشته باشند که از این مدل پیروی کنند و به نهاد های شبه بازار7 تبدیل شوند. بنابراین 
نولیبرالیســم سعی در اعمال اصلاحاتی در آموزش عالی دارد که هدف نهایی آن تبدیل 

دانشگاه ها به نهاد های شبه بازار یا به اصطلاح بازاری سازی8 است. 
در تفســیر بازاری ســازی آموزش عالی دو دیدگاه متفاوت وجــود دارد: دیدگاه اول 
بازاری  ســازی را حاصل پروژه ای می داند که از ســوی نولیبرالیســم در حال اجرا است. 
خصوصی سازی، تجاری ســازی، کاهش نقش دولت در آموزش عالی، پرورش کارآفرین9 

1. برای مطالعه بیشتر در مورد نولیبرالیسم، رک: هاروی )2005(؛ تورس )2009( و تارنر )2008(
2. Turner
3. Reagan 
4. Thatcher 
5. Common Sense 
6. Efficiency 
7. Quasi-Market
8. Marketization 
9. Entrepreneur 
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رقابتی و در نهایت ترویج سیســتم پاسخگویی1 مبتنی بر منطق بازار های آزاد اقتصادی 
از مهم ترین گام های این پروژه هســتند. )فاســکت2، 2011( تفسیر دوم، بازاری سازی را 
فرآیندی عادی می داند که نتیجه کاهش توان دولت ها در تأمین بودجه دانشگاه ها و تلاش 
آنهــا برای تأمین منابع مالی از طریق ارتباط با صنعت و بازار اســت. برخی معتقدند که 
بازاری سازی در این معنا می تواند به انعطاف پذیری دانشگاه ها در مقابل نیاز های دانشجویان 
و والدین منجر شود. )رابرتسون، 2000( در این معنا بازاری سازی یک فرآیند طبیعی است 
و به قول فردی3، »بازاری سازی واقعیتی است که نهاد های آکادمیک مجبورند در داخل آن 

زندگی کنند«. )فردی، 2011: 1( 
این پژوهش در نقد بازاری سازی تکیه بر تفسیر اول دارد و آن را پروژه ای می داند که 
از طرف نولیبرالیسم در حال اجرا است. زیرا همان طور که فاسکت )2011( معتقد است، 
گرچه بازاری سازی به صورت فرآیند عادی خیلی قبل تر از دهه 1970 شروع شد، ولی از این 
دهه ما شاهد ماهیت نوینی از بازاری سازی اجتماع و به تبع آن دانشگاه هستیم که هدف 
آن تعمیم فردگرایی انحصارطلب4 در ســطح اجتماع است. این موج نوین از بازاری سازی 
از مبانی انســان شناختی نولیبرالیسم نشئت می گیرد و نولیبرال ها سعی دارند در سطح 

عمل و نظر آن را گسترش دهند.
نظام پاســخگویی بخش مهمی از روند بازای ســازی به شــمار می رود که هدف آن 
افزایــش کارایی  نظام های تربیتی و به خصوص در آموزش عالی از طریق افزایش رقابت و 
ارزشــیابی های استاندارد ملی است. پروژه پاسخگویی در پی آن است که از طریق حاکم 
نمودن منطق بازار های اقتصادی اعم از منطق سود ـ هزینه، خصوصی سازی و حسابرسی 
مداوم، به پویایی و تولیدگری دانشگاه ها و سایر مؤسسات آموزش عالی منجر شود. این پروژه 
از طریــق حاکم نمودن گفتمان جدید، تعریف نوینی از اهداف، اصول، ارزش ها، روش ها، 
روابط موجود بین دانشجو ـ استاد و ماهیت پژوهش های دانشگاهی ارائه می دهد. در این 
پروژه، دانشــگاه ها به عنوان نهاد های شــبه بازارند که در آنها کالای دانش تولید و مبادله 
می شــود. استادان و عوامل اجرایی دانشگاه ها به عنوان فروشندگان این کالا و دانشجویان 
به عنوان مصرف کنندگان آن هستند که از طریق پرداخت هزینه از آن بهره مند می شوند. 

1. Accountability 
2. Foskett
3. Furedi
4. Possessive Individualism 
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صنعــت و بنگاه های تجاری به عنوان یکی دیگر از مصرف کنندگان کالای دانش اســت. 
دانشــگاه ها در فرآیند بازاری سازی حالت شرکتی1 به خود می گیرند و برای بهره مندی از 
منابع و جذب مشتریان وارد رقابتی شدید می شوند. )رابرتسون2، 2000 و براون3، 2011( 
نولیبرالیسم در سال های اخیر سعی دارد تا فرآیند بازاری سازی و تجاری سازی آموزش 
عالی و ترویج پاسخگویی را اصلاحاتی غیر ایدئولوژیک و غیر سیاسی نشان دهد که هدف 
آن ایجاد پویایی در نهاد های آموزش عالی و پاسخگو کردن آنها در مقابل هزینه ها است. 
)فردی، 2011( در ســال های اخیر ترویج این پروژه در بســیاری از کشــور ها و از جمله 
کشور ما با پیش فرض غیر ایدئولوژیک بودن صورت می گیرد. امروزه بازاری سازی آموزش 
عالی )در قالب تجاری ســازی دانش و دانشــگاه(، همگام با بسیاری از کشور های غربی و 
شــرقی، در کشــور ما نیز به گفتمان مهمی در دانشگاه ها تبدیل شده است. در سال های 
اخیر همایش های علمی و پژوهش ها در دانشگاه های بزرگ کشور سعی در ترویج هر چه 
بیشــتر تجاری سازی در دانشــگاه های ایران دارند4. برخی پژوهش ها نیز سعی در تبدیل 
تجاری سازی به یکی از رسالت های مهم دانشگاه )وگاهی مهم ترین رسالت دانشگاه( حتی 
در رشته های علوم انسانی دارند. )پورعزت و حیدري، 1390( مفاهیم مرتبط با تجاری سازی 
مثل فرهنگ کارآفرینی، توسعه شرکت های دانش بنیان و پیوند صنعت و دانشگاه امروزه 
به کلمات پرکاربرد برنامه ریزان و سیاســت گذاران آموزش عالی تبدیل شــده اند و اسناد 
مهم ملی مانند نقشه جامع علمی کشور بر تحقق تجاری سازی و بازاری سازی یافته های 

پژوهشی تأکید ویژه دارند. )نقشه جامع علمی، 1390: 31-32( 
باقری )1391( معتقد اســت که گســترش روند تجاری سازی در آموزش عالی ایران 
از چند دهه گذشــته شروع شــده و مفاهیم مرتبط به آن را می توان در برنامه های ملی 
همانند برنامه چهار توســعه نیز یافت. این روند در سال های اخیر گسترش زیادی یافته 
و سیاســت ها و پژوهش های متعددی بدون در نظر گرفتن مبانی فلســفی و بستر نظری 
تجاری ســازی، سعی در رفع موانع مقابل آن دارند و تولید دانش و تبدیل آن به ثروت را 
هدف نهایی دانشگاه می دانند. به عبارت بهتر معتقدند که دانشگاه های امروزی باید نقش 

1. Corporative 
2. Robertson
3. Brown
4. همانند همایش اول و دوم تجاری ســازی فناّوری در دانشگاه تهران در سال های 1392 و 1393. 
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نویــن خود را در بازار های دانش بر عهده گیرند. )زارع و حجازی، 1390: 146( آنچه در 
این روند کمتر مورد توجه قرار گرفته است، تجاری سازی به عنوان یک فرهنگ است که 
مبانی انسان شناختی خاصی را در پی دارد و هدف نهایی آن تحمیل مدل بازار های آزاد 
اقتصادی به روابط اجتماعی )بازاری ســازی( اســت. تحقیقات انتقادی نشان می دهد که 
تجاری ســازی پدیده ای خنثی نیست و با گسترش فرهنگ بازار محور، نتایج ناگواری در 
فرهنگ دانشــگاهی و فرهنگی عمومی کشــور دارد که از آن جمله می توان  صورت گرایی 
در پژوهش های دانشــگاهی، مدرک گرایی، توسعه مبانی فرهنگ مصرف گرا و چالش های 

اخلاقی را نام برد. )باقری، 1391 و محمدی و زیباکلام، 1393( 
از دهه 1980 متفکران نومارکسیســت موسوم به تعلیم و تربیت انتقادی1 و بسیاری 
دیگر از منتقدان پیش فرض بی طرفی روند تجاری ســازی را به چالش کشیده و معتقدند 
که بازاری ســازی و پاسخگویی، پروژه ای ایدئولوژیک و با اغراض سیاسی است. )تورس2، 
2013 و الســن و پیترز3، 2005( امروزه بر متفکران رشــته های مختلف علوم تربیتی و 
دیگر شــاخه های علوم انسانی است که رسالت خود را در برابر بازاری سازی بپذیرند و به 
بررسی و نقد دقیق آن بپردازند. این پژوهش با رویکردی انتقادی به مسئله بازاری سازی 
در پی آن است تا به روشنگری و نقد این مسئله بپردازد و راه های رهایی بخشی از آن را 
مورد بررســی قرار دهد. برای رسیدن به این هدف، »طرح پاسخگویی« که یکی از ارکان 

مهم بازاری سازی دانشگاه است مورد نقد و بررسی قرار می گیرد. 

روش پژوهش
این پژوهش در چارچوب سنت پژوهشی کیفی و از نوع مطالعات فرهنگی4 است. مطالعات 
فرهنگی شاخه ای از نظریه انتقادی وابسته به مکتب فرانکفورت است. مطالعات فرهنگی به 
تحقیق در مورد پدیده های فرهنگی با در نظر گرفتن روابط قدرت در آنها می پردازند. یکی 
از دیگر پیش فرض های مهم مطالعات فرهنگی، تأکید بر آمیختگی ارزش و امور واقع است 
به عبارت دیگر در منظر مطالعات فرهنگی، ایدئولوژی و حقیقت در هم آمیخته اند. )گال 
و دیگران، 1389( در این منظر مطالعات فرهنگی نقطه مقابل سنت پژوهش اثبات گرایی 

1. Critical Pedagogy 
2. Torres
3. Olssen & Peters
4. Cultural Study 
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است. در حالی که اثبات گرایان در مقام شناخت، معتقد به جدایی ارزش ها از واقعیت بودند 
و ارزش ها را در شناخت واقعیت دخالت نمی دادند، متفکران مطالعات فرهنگی معتقدند 

که مطالعه واقعیات اجتماعی همواره با ارزش ها و علایق در هم تنیده اند.
مطالعــات فرهنگی از روش های متنوع کیفی بهره می گیرد که یکی از مهم ترین آنها 
نقد پدیده های مورد مطالعه اســت. )روش انتقــادی( یکی از مهم ترین کاربرد های روش 
انتقادی در تحلیل ایدئولوژی های مبنایی نظریات تربیتی است. متفکران انتقادی معتقدند 
که ایدئولوژی های تربیتی همواره آمیخته با اغراض سیاسی اند و برای تحلیل آنها باید به 
نقش عوامل پنهان و ســاختار های نابرابر قدرت توجه داشت. همان طور که قبلًا نیز گفته 
شــد ما بازاری سازی و به تبع آن طرح پاسخگویی را پروژه ای می دانیم که نشئت گرفته 
از ایدئولوژی نولیبرالیســم است. در این تلقی پاسخگویی طرحی است که در ورای ظاهر 
غیرسیاســی، دارای اهداف سیاســی و ایدئولوژیک پنهان است و برای تحلیل این اهداف 
پنهان از روش انتقادی بهره می بریم. باقری و دیگران )1389( در بحث از روش انتقادی 
به عنوان یکی از روش های مرســوم در فلســفه تعلیم و تربیت، مراحل انجام این روش را 
چنین می دانند: کشف تناقض های موقعیت، عوامل پنهان، نقد ایدئولوژی و رهایی بخشی. 
در این پژوهش برای سهولت کار از این چهارچوب روش انتقادی بهره گرفته شده است. 

بازاری سازی دانشگاه
بازاری سازی دانشگاه عبارت است از »تغییر ]دانشگاه[ از نهادی نسبتاً مستقل و آکادمیک 
بــه نهادی که بر پایــه ایده ال های تجاری اســت«. )آنه ـ شــارلوت1 و دیگران، 2013: 
1307( بســیاری از متفکران تربیتی بازاری سازی را پروژه ای می دانند که از دهه 1970 
و تحت حاکمیت ائتلاف نومحافظه کار ریگان ـ تاچر در سیستم آموزش عالی کشور های 
سرمایه داری در حال اجرا است و گرچه در این مدت ماهیت آن دچار تحولاتی شده است، 
ولی اصول مهم آن همواره حفظ شــده است2. )وب3، 2011؛ فاسکت، 2011؛ آمبروزیو4، 

1. Anne-Charlotte 
2. فردگرایــی انحصارطلب )تأکیــد بر خودخواهی به عنــوان ویژگی مهم ذات انســان(، رقابت، 
خصوصی ســازی و حاکمیــت روش مدیریت نهاد های اقتصادی در دانشــگاه ها نمونه هایی از این 

اصول هستند. 
3. Webb
4. Ambrosio
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2013 و فردی، 2011( البته نیدو1 و دیگران )2011( معتقدند که پروژه بازاری سازی قبل 
از دوره ریگان و در دوره ریاست جمهوری نیکسون شروع شد. نیکسون برنامه های رقابتی 
را برای آموزش عالی معرفی کرد که هدف آنها افزایش شــهریه دانشگاه ها از یک طرف و 
اختصاص کمک های دولتی به دانشجویان به جای نهاد های آموزش عالی بود. بازاری سازی 
آموزش عالی و تلقی دانشــجو به عنوان »مصرف  کننده« در کشــورهایی مانند انگلستان و 
آمریکا با سرعت زیاد توسعه یافت ولی در اروپای قاره ای پیشرفت آن کندتر بود. فاسکت 
)2011( در تحلیلی متفاوت، معتقد اســت که بازار و دانشــگاه همواره با هم در ارتباط 
بوده اند، ولی پدیده ای که از 1980 به نام بازاری سازی رواج پیدا کرده است، نوعی تغییر در 
ماهیت این ارتباط است. در این فضا، بازاری شدن با سرعتی زیاد درحال پیاده سازی است 
و اصلاحات بازاری، آموزش عالی را به سویی سوق می د هند که در تاریخ بی سابقه است. 
آنچه در فرآیند بازاری شــدن به وقوع می پیوندد، تغییر رســالت دانشگاه از یک نهاد 
آکادمیک و حرفه ای به نهادی شبه بازار است. تعبیر شبه بازار به این دلیل مناسب است 
که تفاوت بازار آموزش عالی را با بازار های آزاد اقتصادی نمایان می سازد. به زعم آپلاتکا2و 
همــکاران  )2002(، در حالی که بازار های آزاد اقتصادی مبتنی بر تنظیم زدایی هســتند، 
بازار آموزش عالی مورد تنظیم سفت و سختی قرار می گیرد که از طرف دولت و نهاد های 
غیر آکادمیک و به خصوص شــرکت های تجاری بر آن وارد می شود به همین دلیل تعبیر 

شبه  بازار بهتر می تواند حقیقت بازاری شدن را توضیح دهد. 
خصیصــه مهم آموزش عالی به عنوان یک بازار، افزایش رقابت در بین دانشــگاه های 
مختلف است، چون »بازار توسط انتخاب مشتریان اداره می شود و انتخاب یعنی رقابت بین 
تولیدکنندگان«. )فاسکت، 2011( در دانشگاه های شبه بازار که تحت فرآیند خصوصی سازی 
قرار گرفته اند، دانشجویان از طرفی و شرکت های تجاری از طرف دیگر به عنوان مشتریانی 
هستند که منبع تأمین منابع اقتصادی به شمار می روند. نیاز های مشتریان اعم از دانشجویان 
و شــرکت های تجاری،  محور فعالیت های آموزش عالی است و در آموزش عالی نیز مانند 
دیگر نهاد های اقتصادی نگرش مشتری محوری حاکم می شود. )آپلاتکا و دیگران، 2002( 
هدف آموزش عالی تأمین نیاز ها و ایجاد رضایت در مشــتریان اســت و بین دانشگاه ها بر 
سر جذب دانشجو و انجام پژوهش برای شرکت های تجاری رقابتی شدید ایجاد می شود. 

1. Naidoo 
2. Oplataka 
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رابرتســون )2000( به عنوان یکی از مدافعان بازاری سازی آموزش عالی، معتقد است 
که تلقی دانشــجو و والدین به عنوان مشــتری باعث حاکمیت رقابــت در آموزش عالی 
می شــود. او نتیجه این امر را چنین توصیف می کند: »تضمین اینکه هر فرد در آموزش 
عالی بیشترین عاید را نسبت به هزینه زمانی و پولی که صرف کرده ، به دست آورد... این 
نفع نه تنها شامل کیفیت مدرکی است که دریافت می کنند )این امر همواره اهمیت خود 
را حفظ می کند(، بلکه شامل کیفیت روابط اجتماعی، روابط انسانی و منابع تکنولوژیکی 

در دانشگاه است«. )رابرتسون، 2000: 80(
در بازار آموزش عالی دانشــجویان سعی می کنند از دانشــی  که برای آنها بیشترین 
فرصت شــغلی و نفع اقتصادی دارد و همچنین دانشــگاهی که بهترین کیفیت را دارد، 
بهرمند شوند. در تلقی نولیبرالیسم، آنها افرادی انتخابگر، خودمحور و عقلانی هستند که 
در جهت بیشینه ســازی منافع خود تلاش می کنند. جیمز بوکانن1 با طرح نظریه انسان 
اقتصادی2 معتقد است که »هر فرد به دنبال منفعت خویشتن است و تعریف محدود او از 
رفاه اقتصادی مبنای این منفعت است«. )بوکانن3، 1984: 13( »انتخاب« یکی از مهم ترین 
ویژگی های انســان اقتصادی و فرآیند بازاری سازی است و مبنای انتخاب بر کسب اطلاع 
است. براساس نظریه اقتصادی وقتی مشتریان اطلاعات لازم را درباره همه کالا ها داشته 
باشــند و از بین آنها فرصت انتخاب داشــته باشند، کیفیت، خود به خود تأمین می شود. 

)براون، 2011( 
در فرآیند بازاری سازی، رقابتی شدید بین دانشگاه ها باعث ایجاد فضایی سرشار از ابهام 
و عدم قطعیت می شود. دانشگاه ها نمی توانند هیچ پیش بینی قطعی از تعداد دانشجویان 
و همچنین منابع درآمدیشــان در ســال های آینده انجام دهند. این باعث افزایش فضای 
رقابتی و ایجاد محیطی می شــود که کارلســون4 از آن به محیط وحشی5 تعبیر می کند 
که »در آن هر نهادی... بقایش وابسته به پاسخگویی بازارمحور است و در پیش بینی های 
غلطش از هیچ حمایت دولتی برخوردار نیســت«. )به نقل از فاسکت، 2011: 36-35( در 
فرآیند بازاری شــدن، رقابت و تطبیق با منطق بازار برای دانشگاه ها نه یک انتخاب، بلکه 
یک ضرورت می شــود. منطق بازار تبدیل به معیار اصلی موفقیت و شکســت دانشگاه ها 
1. James Buchanan 
2. Homo-Economicus 
3. Buchanan
4. Carlson 
5. Wild Environment 
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می شود. اپل1 )2001( معتقد است که تحت حاکمیت بازاری شدن، معنای عباراتی مانند 
جامعه خوب و شهروند مسئولیت پذیر دچار تحول می شود و بار معنایی جدیدی بر آنها 

حاکم می شود. 
بازاری سازی دانشگاه ها باعث خیزش تلقی نوینی در باب مدیریت آموزش عالی شده 
است. دانشگاه ها برای بقا در عرصه رقابت به مدیرانی با نگرش بازار محور نیاز دارند. )آپلاتکا 
و دیگران، 2002 و السن و پیترز، 2005( هدف مدیریت نوین، کاهش هزینه های دولتی 
و افزایش کارایی بخش عمومی از طریق خصوصی سازی آن است. )وایت و شور2، 2000( 
این مدیران باید قادر به جذب مشتری، تأمین منابع اقتصادی، گسترش روابط با نهاد های 

دیگر و موفقیت در ارزیابی های استاندارد باشند. )آنه ـ شارلوت و دیگران، 2013( 
الســن و پیترز )2005( ابعاد مهم مدیریت نو را چنین برشمارند: »انعطاف پذیری )در 
ارتباط با ســازمان ها از طریق معاهده  نامه ها(، اهداف عینی واضح )ســازمانی و فردی( و 
نتیجه محوری )ارزیابی و مسئولیت مدیریتی برای نتایج(«. )السن و پیترز، 2005: 324( 
این نوع مدیریت از دوره دوم مدیریت تاچر و از سال 1987 از طریق مدیریت نوی عمومی3 
گسترش یافت. اســاس مدیریت نوی آموزش عالی بر فرهنگ کارآفرینی4 است. )مانن5، 
2008( مدیران نو سعی دارند تا دانشگاه ها را به طریق مشابه با شرکت های تجاری مدیریت 
کنند. ارزیابی عینی، تأکید بر فراورده های زود بازده، حاکمیت اســتاندارد های ســفت و 
سخت و پاسخگویی ابزار های مهم این مدیران به شمار می روند. )نیومن و جهدی6، 2009( 

پاسخگویی
آمبروزیو )2013( معتقد اســت پاسخگویی یکی از ارکان مهم بازاری سازی و نظام نوین 
مدیریتی آموزش عالی اســت. لزوم پاســخگویی دانشگاه ها و دیگر نهاد های اجتماعی در 
مقابل نیاز های روزمره، همواره مورد توجه بوده است ولی از دهه 1970 و 1980 معنای 
این مفاهیم دچار تحولاتی شد و با حاکمیت گفتمان بازار محور نولیبرال و نومحافظه کار، 
پاسخگویی و کارایی معنایی جدید و نزدیک به معنای بازار های آزاد اقتصادی به خود گرفت. 

1. Apple
2. White & Shore 
3. New Public Management (NPM)
4. Entrepreneurial Culture 
5. Munene 
6. Newman & Jahdi

نولیبرالیسم و خیزش »پاسخگویی« در دانشگاه



136

راهبرد فرهنگ/ شماره چهل و هفتم/ پاییز 1398

وایت و شور، به تبع تحلیلی فوکویی1، معتقدند که پاسخگویی »حاوی عقلانیت و اخلاق 
نوی است که هنجار های نوی برای عمل و رفتار حرفه ای را بین اعضای هیئت علمی دانشگاه 
رواج می دهــد. به صورت خلاصه این طرح، ذهنیت جدیدی را ایجاد می کند: »افراد خود  
ـ مدیر که خودشــان را به صورت فردی قابل ارزیابی درمی آورند«. )شور و وایت2، 2000: 
57( این متفکران معتقدند که پاســخگویی مروج ویژگی های فرهنگی است که از آن به 
فرهنگ تفحص3 یاد می کنند. بعد از دهه 1970، تفحص و ارزیابی دچار تحولات معنایی 
شــده است و با گذر از معنای سنتی خود که بیشتر متعلق به حوزه بازار بود، وارد حوزه 
فعالیت های اجتماعی و حرفه ای شده است. این گذر معنایی باعث ایجاد شبکه معنایی نو 
شده است و تعابیر جدیدی مانند: »کارایی، کنترل کیفیت، مؤثر بودن، ارزش برای پول، 
ارزیابی بیرونی، اعتبار و نظم را به صورت یک شــبکه به هم مرتبط ساخته است«. )وایت 
و شــور، 2000: 60( هدف چنین نظام سفت و سختی از پاسخگویی، با خود ـ مواظبتی 

و خود ـ مدیریتی پیوند می خورد. )جیری4، 2000( 

نقد و بررسی 
تناقض ها 

حاکمیت پاســخگویی در دانشــگاه ها دارای ابهام و پیچیدگی های زیادی است. متفکران 
تربیتی با گرایش های متفاوت، بازاری سازی و پاسخگویی را به چالش کشیده اند. )السن و 
پیترز، 2005؛ وایت و شور، 2000؛ تورس، 2013؛ آمبروزیو، 2013؛ وب، 2011 و براون، 
2011( برخی متفکران برای اشــاره به تناقض های موجود در بازاری سازی آموزش عالی، 
از مفهوم »شبه بازار« بهره می برند. )فردی، 2011؛ آپلاتکا، 2002 و مانن5، 2008( شبه 
بازاری بودن بیانگر آن اســت که عملکرد بازار آموزش عالی بسیار متفاوت تر از بازار های 

1. تحلیل فوکویی یکی از گرایش های رایج در مطالعه نولیبرالیسم است. فوکو در اواخر عمر خود در 
طی سخنرانی هایی که هدف شان تبارشناسی دولت مدرن بود، به تبارشناسی نولیبرالیسم نیز پرداخته 
است. در سال های اخیر متفکران در رشته های مختلف علوم انسانی و از جمله در تعلیم و تربیت به تبع 
فوکو به تحلیل نولیبرالیســم مبادرت کرده اند. آنها معتقدند که نولیبرالیسم سعی دارد تا با بهره گیری 
از رابطه قدرت/ دانش به پرورش افرادی حکومت پذیر و قابل مهار بپردازد و تعلیم و تربیت ابزاری 
مهم برای تأمین این هدف است. برای مطالعه بیشتر رک به: لمکه )2010( و دیویس و بانسل )2010(
2. Shore & Wright
3. Audit Culture
4. Giri
5. Munene
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آزاد اقتصادی اســت و در آن »دست حکومت، دخالت و تأثیر زیادی بر چگونگی کارکرد 
بازار دارد«. )فاسکت، 2011(

علی رغم ادعای نولیبرالیسم مبنی بر سیاست عدم مداخله و دولت های کوچک، شبه 
 بازاری کردن آموزش عالی حکایت از عدم مداخله دولت در آن نیســت. تناقض آشــکار 
طرح بازاری ســازی آموزش عالی و پاســخگویی، در نقش پنهانی است که دولت در آن 
دارد. السن و پیترز )2005( معتقدند که در فرآیند پاسخگویی، نه تنها دولت دارای نقش 
ســلبی نیست، بلکه دارای نقش ایجابی اســت. به قول ساونتسون و موریش1، در فرآیند 
بازاری سازی، تغییرات به سوی دانشــگاهی هدایت می شود که »از لحاظ منابع اقتصادی 
مســتقل است ولی توســط ]اهداف و[ اولویت های دولت کنترل می شود«. )ساونتسون و 

موریش، 2011: 74( 
از دیگر تناقض های آشکار سر راه طرح پاسخگویی، تناقض بین استانداردسازی و تحقق 
عدالت آموزشــی است. )سویج2 و دیگران، 2013؛ ویندل و استراتون3، 2013 و انگس4، 
2013( رقابت و انتخاب آزاد برای طبقه سرمایه دار و طبقه کم درآمد نتایج یکسانی ندارد 
و نتیجه این امر توجیه خطرناکی برای نابرابری های موجود است. نولیبرال ها مسئله آزادی 
و توانایی را از هم متمایز می کنند. از منظر نولیبرالیســم انتخاب آزاد به معنای برابری در 
بهره مندی از منابع نیســت و این چالش و تناقضی اســت بزرگ بر سر راه تأمین عدالت 
اجتماعی در فرآیند بازاری ســازی و پاسخگویی در آموزش عالی. دانشجویان و دانشگاه ها 
در حالی وارد انتخاب آزاد، ارزیابی اســتاندارد و رقابت می شــوند که دارای سرمایه های 
فرهنگی و اقتصادی متفاوتی هســتند و طبقات اجتماعی آنها نقش مهمی در این رقابت 
دارد. مدافعان بازاری ســازی معتقدند که نتایج این رقابت هرچه باشد بی عدالتی به شمار 
نمی رود چون آنها حاصل فرآیند تکاملی بازار محور هســتند و نه علایق طبقاتی. بنابراین 
بازاری سازی از طرفی مدعی عدالت اجتماعی است ولی از طرف دیگر نابرابری در بهره مندی 
افراد از منابع را نه به ساختار های نابرابر قدرت، بلکه به توانایی خود افراد نسبت می دهد. 
از دیگر تناقض های موجود در سر راه طرح پاسخگویی، مسئله استقلال دانشگاه ها است. 
در حالی که نولیبرال ها معتقدند که ویژگی مهم بازار آموزش عالی استقلال و خودمختاری 

1. Sauntson & Morrish 
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4. Angus
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اســت )براون، 2011(، ولی الســن و پیترز )2005( از طریق تحلیل برخی پژوهش های 
انجام شــده، معتقدند که بازاری ســازی از طریق افزایش قدرت مدیریت دانشگاه بر سایر 
اجزای دانشگاه منجر به کاهش استقلال حرفه ای آنها می شود و زمینه دخالت های دولت 
و شــرکت های تجاری را در آنها افزایش می دهد. در بازار رقابت، دانشــگاه ها برای تأمین 
منابع مالی و موفقیت در رتبه بندی )که مبنای توانمندی آنها برای جذب دانشــجویان و 
شــرکت های تجاری است( مجبور به مطابقت با اهداف بیرونی هستند. آرونوویتز و ژیرو1 
)2000( معتقدند که فشار عوامل بیرونی تأثیر مخربی بر پژوهش های دانشگاهی دارد و 

می تواند منجر به تحریف و یا پنهان نمودن واقعیت برای ارزآوری بیشتر شود. 
در فضای دانشــگاه های شبه بازار، استادان و دانشــجویان به صورت مداوم از طریق 
استاندارد های ملی مورد ارزیابی قرار می گیرند و تأمین منابع مالی و موفقیت آنها منوط 
به کارکرد آنها در این آزمون ها و نتایج عینی فعالیت های پژوهشــی آنها اســت. بنابراین 
آنها بیشتر از اینکه تابع ارزش ها و انگیزه درونی برای پژوهش و تدریس باشند، مجبور به 
مطابقت با ارزش های بیرونی هستند، حتی اگر اعتقادی به آنها نداشته باشند. از این امر 
می توان تعبیر به تناقض ارزش ها کرد. به عبارت بهتر در فرآیند پاســخگویی، دانشــگاه ها 
و اســاتید مجبور به تطابق با ارزش هایی هستند که گاهی هیچ اعتقادی به آنها ندارند و 
تحمیل این ارزش ها بیشتر از اینکه از طریق مستقیم باشد، از طریق غیرمستقیم و در قالب 
ارزیابی استاندارد صورت می گیرد. این تناقض ارزش ها در فعالیت های آموزشی و پژوهشی 
اســاتید و دانشجویان نیز مؤثر است. اساتید و دانشجویان از طریق فشار های غیرمستقیم 
مدیران دانشــگاه ها مجبور به انتخاب عناوین پژوهشــی می شوند که از لحاظ اقتصادی 
به صرفه و تجاری هســتند، گرچه که هیچ علاقه ای به این عناوین نداشته باشند. این امر 
در رتبه بندی رشــته های تحصیلی نیز مؤثر اســت و در دانشگاه های شبه بازار رشته های 
زودبازده اقتصادی مثل رشــته های فنی نسبت به رشته های دیگر همانند ادبیات، هنر و 

یا فلسفه دارای اهمیت بیشتری می شوند. 
عوامل پنهان

برخی معتقدند که بازاری سازی دارای اهداف سیاسی و ایدئولوژیک است. )براون، 2011 و 
بارنت2، 2011( آمبروزیو )2013( نیز معتقد است که بازاری سازی و پاسخگویی، طرح هایی 

1. Giroux & Aronowitz
2. Barnett
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سیاســی اند که هدفشان حفظ روابط نابرابر قدرت است. به اعتقاد السن و پیترز )2005( 
نظریه انتخاب عمومی بوکانن که مبنای بازاری سازی است، چرخشی است از دولت سلبی 
لیبرالیســم به دولت ایجابی نولیبرالیســم؛ دولتی که سعی دارد تا از طریق سیاست های 
ایجابی، به برنامه ریزی پنهان بپردازد. بنابراین برخلاف ادعای نولیبرالیســم، بازاری سازی 
آموزش عالی حاوی تنظیم زدایی برای حاکمیت بازار براساس قوانین طبیعی نیست، بلکه 
فراهم نمودن ابزاری نوین برای حاکمیت است. دولت های نولیبرال بیشتر از اینکه حاوی 
ارزش های لیبرالیسم سنتی باشند، حاوی عدم تساهل و اقتدار گرایی هستند که از اسلاف 

محافظه کارشان به ارث برده اند.
فاســکت )2011( معتقد اســت که در فرآیند بازاری شدن، نقش دولت به حمایت از 
برخی پژوهش ها و اهداف متوجه می شــود، به عبارت دیگر دولت نولیبرال در تحت لوای 
تنظیم زدایی از بازار های اقتصادی، دست به نوع دیگری از تنظیم می زند )چیزی که السن 
)2004( حمایت انتخابی1 می نامد( تا با سیاست های ایجابی، به ترویج ارزش های بازار های 
آزاد بپردازد. در فرآیند ایجاد بازار های آزاد، دولت نه تنها تضعیف نمی شود »بلکه بازار، در 
دست نولیبرالیسم، به یک تکنولوژی نو تبدیل می شود که از طریق آن، حوزه عمومی به 
طرز مؤثرتری مهار می شــود و کارایی این حوزه بیشتر می شود«. )السن و پیترز، 2005: 
316( این نوعی تغییر »از حاکمیت2 ]مستقیم[ به تابع نمودن3«، است. )آمبروزیو، 2013 

و اپل، 2001( 
در دولت نولیبرال، خصوصی ســازی و بازاری سازی منجر به افزایش استقلال آموزش 
عالی نمی شــود، بلکه بر عکس نولیبرالیســم در آموزش عالی مدیریت سلسله مراتبی را 
ایجاد می کند که پیامد آن ایجاد نوعی روابط نابرابر قدرت در دانشــگاه و اجتماع اســت. 
در این فضای سلسله مراتبی، دانشگاه ها اعتبار و ارزش سنتی خود را از دست می دهند و 
برحسب تولیدات عینی و پژوهش های بازار محور خود به صورت مداوم رتبه بندی می شوند 
و این رتبه بندی مبنای جذب مشــتری و ســرمایه و بهره مندی آنها از اعتبارات است. در 
دانشگاه های سلسله مراتبی نولیبرال، مدیران تصمیم گیران نهایی سیاست های آموزشی و 
پژوهشــی دانشگاه ها هستند و انجمن های علمی و تشکلات صنفی اساتید و دانشجویان 
قدرت سنتی خود را از دست می دهند. از طرف دیگر تصمیم مدیران نیز بیشتر از اینکه 
1. Selective Protection 
2. Government 
3. Governance 

نولیبرالیسم و خیزش »پاسخگویی« در دانشگاه
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مبتنی بر ارزش درونی علم و حقیقت جویی باشــد، بر مبنای ارزش های بیرونی و منطق 
هزینه ـ سود صورت می گیرد. یکی از نتایج ضمنی این روند مدیریتی، کاهش نقش فعال 
صنفی و سیاسی اساتید و دانشجویان )به عنوان رهبران فکری جامعه( در وقایع اجتماعی 

و منفعل سازی آنها است. 
در این فضای تربیتی، دانشجویان به عنوان انسان هایی منفعل پرورش می یابند و مجالی 
برای تقویت تفکر انتقادی و مشــارکت اجتماعی نیست. در فضای انضباطی بازار آموزش 
عالی، مدیران در مقابل افکار مخالف تساهل کمی دارند چون این افکار مانعی بر سر راه 
رسیدن به اهداف بازار است. نتیجه این امر، رواج نوعی عدم تساهل و تضعیف تفکر انتقادی 
در آموزش عالی و به تبع آن در جامعه است. بازاری سازی دارای اهداف نهان نومحافظه کار 
است که نتیجه آن افزایش انضباط و مراقبت و کاهش فضای مشارکت برابر و انتقاد است. 
در فرآیند بازاری سازی، این هدف محافظه کارانه با اهداف عمل گرایانه اقتصادی مبنی بر 
افزایش کارایی از طریق رواج انضباط و رقابت در هم می آمیزند. چنین فضای تربیتی در 
مقیاس بزرگ تر منجر به کاهش فضای مشارکت اجتماعی و تضعیف دموکراسی واقعی و 
ترویج نوعی »حاکمیت اشراف« است که همواره مطلوب مدافعان سرمایه داری بوده است. 
بنابراین طرح پاسخگویی در ورای شعار غیرسیاسی بودن، دارای اهداف پنهان سیاسی 
اســت که نتیجه نهایی آن گسترش زمینه حاکمیت سیاسی، فرهنگی و اقتصادی طبقه 
سرمایه دار و بازتولید نظام سرمایه داری طبقاتی از طریق تعلیم و تربیت است. تفاوت این 
شیوه با شیوه سنتی حاکمیت، بهره گیری از پیوند دانش/ قدرت برای مشروعیت بخشی به 
روابط نابرابر قدرت و نابرابری های اقتصادی و اجتماعی است. بازتولید روابط نابرابر قدرت 
بیشتر از اینکه توسط مکانیسم های مستقیم صورت گیرد، از طریق استاندارد سازی صورت 
می گیــرد و این امر باعث کاهش ردپای فاعلان واقعی و بنابراین کاهش توان مقاومت در 

برابر آنها می شود. 
نقد ایدئولوژی

پاســخگویی و بازاری ســازی دارای پیامد های چالش  برانگیزی است که بیشتر حوزه های 
اجتماعــی را تحت تأثیر قرار می دهند. یکی از مهم ترین حوزه های تأثیر بازاری ســازی، 
حوزه سیاســت و تربیت سیاسی است. تحت بازاری سازی دانشگاه ها، گفتمان نوی ایجاد 
می شــود که مفاهیمی مانند دموکراسی، تربیت دموکراتیک، شهروندی، برابری، آزادی و 
عدالت اجتماعی در آن معانی نوی به خود می گیرند. با حاکمیت بازاری ســازی، مفاهیم 
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مذکور در بطن مبانی انسانی شناســی نولیبرالیسم )فردگرایی انحصارطلب( معانی جدید 
به خود می گیرند. تحت نظام فلســفی فردگرایی نولیبرالیســم )برگرفته از آرای هایک1، 
2010؛ فریدمن2، 2002 و بوکانن3، 1984(، آزادی محدود به آزادی ســلبی می شــود، 
دموکراسی از عدالت اجتماعی جدا می شود و با آزادی اقتصادی مترادف می شود، مفهوم 
مصرف کننده جای مفهوم شــهروند را می گیــرد. این مفاهیم جدید عرصه را برای ظهور 

دوباره نظام سرمایه داری طبقاتی آماده می سازد. 
از منظر نولیبرالیســم بازار به عنوان نهادی اســت با قوانین خود انگیخته که از طرفی 
نابرابــری در آن امری طبیعی به شــمار می رود و از طرف دیگــر مبتنی بر قوانین تکامل 
طبیعی است و نه برنامه ریزی عامدانه. )هایک، 1944( به این ترتیب، آموزش عالی و به تبع 
آن جامعه، رسالتی علیه نابرابری موجود ندارند و هر نظریه ای از عدالت که در بطن خود 
حاوی دغدغه هایی مثل بازتوزیع منابع باشد، به تمامیت گرایی محکوم است. پاسخگویی 
برخــلاف ادعای ظاهری اش، درپی افزایش کیفیت و یا جمع آوری اطلاعات برای افزایش 
قدرت انتخاب دانشجویان نیست، بلکه نتیجه آن دور نگه داشتن توجه افراد از مسائل اصلی 
اجتماعی همانند فقر فزاینده، تبعیض نژادی، بیکاری فزاینده و کاهش خدمات بهداشتی 
است. پاسخگویی، نه تنها حساسیت افراد نسبت به مسئله عدالت اجتماعی و برابری را در 

دانشگاه می کاهد، بلکه خود دانشگاه منجر به افزایش نابرابری می شود. 
حاکمیت پاسخگویی و ارزشیابی عینی مبتنی بر کمیت گرایی از ابزار های نولیبرالیسم 
برای بازتولید نابرابری های اجتماعی و اقتصادی از طریق آموزش عالی اســت. ارزشیابی 
آموزشــی و به تبع آن کســب مدرک، ابزاری قوی برای توجیه نابرابری های در کسب در 
آمد و برخورداری از منافع اجتماعی تلقی می شود. دانشجویان طبقات کم درآمد به دلیل 
عدم دسترســی به منابع و نداشــتن توان مالی برای تأمین آموزش های خارج از کلاسی، 
موفقیت کمتری در آزمون های تحصیلی کسب می کنند و در نتیجه به مشاغل کم درآمدتری 
دســت می یابند و در کنار این دلیل عدم موفقیت خود در آزمون های استاندارد مدارس 
و دانشــگاه ها و محرومیت خود را متوجه تدریس معلم یا استاد، یادگیری خود و کارکرد 
مدارس و دانشــگاه ها می دانند و نه یک ســاختار قدرت سیاسی تبعیض آمیز )هیسلوپ 

1. Hayek
2. Friedman
3. Buchanan
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ـ مارگیســون و ســرز1، 2006( و از این طریق، سیاست مداران قدرت سیاسی خود را از 
نقد های ناشــی از نابرابری حفاظت می کنند. »افــت تحصیلی آنها اغلب به کمبود هوش 
ژنتیکی، محرومیت و آسیب شناســی فرهنگی ارتباط داده می شود« )ژیرو، 1999: 142( 
و نه به ســاختار تبعیض آمیز خود آزمون های اســتاندارد و محرومیت حاصل از چینش 

ناصحیح روابط قدرت سیاسی. 
نولیبرال ها معتقدند که مکانیســم بازاری سازی باعث می شود که دانشگاه از یک نهاد 
نخبه گرا به نهادی عمومی تبدیل شــود و اعضای طبقات مختلف بتوانند به آن دسترسی 
داشــته باشــند. )نیدو و دیگران، 2011( مایکل اپل این تغییر گفتمان را چنین به نقد 
می کشد: »گروه غالب عمدتاً به نیاز ها و نگرانی های اقشار پایین دست با دقت گوش می کنند. 
آنها ســپس گفتمانی اتخاذ می  کنند که صــدای دغدغه های این چنینی در آنها به گوش 
برســد. این گفتمان طوری بازتعریف می شود تا آن کلمات، معانی متفاوتی داشته باشند. 
بنابراین اصلاحاتی اتخاذ می شوند که تهدیدی برای گروه غالب ندارند«. )اپل، 2007: 110( 
طرح پاسخگویی در دانشگاه، ایدئولوژی این است برای افزایش دخالت غیرمستقیم دولت 
در فرآیند آموزش و پژوهش در دانشــگاه ها. دولت در قالب طرح پاســخگویی بدون اینکه 
دخالت مستقیمی داشته باشد قدرت خود را به سطوح مختلف نظام آموزش عالی می گسترد 
و ســعی دارد آنها را مطابق خواسته های خود تغییر دهد. دانشگاه ها، اساتید و دانشجویان 
برای ادامه فعالیت خود در نظام آموزش عالی مجبور به مطابقت با ارزش های نولیبرالیسم 
هســتند و گرنه در رتبه بندی ارزش مکانی خود را از دست می دهند و توان آنها در جلب 
سرمایه و مشتریان کاهش می یابد. در این نظام رتبه بندی، معیار های ارزیابی استاندارد با 
شــعار غیرسیاسی بودن، هویت فرایند های مختلف آموزش عالی را تعریف می کنند. خود 
این معیار ها به عنوان امری عادی و از لحاظ ایدئولوژیک و سیاســی خنثی در نظر گرفته 
می شوند و فرآیند سفت و سخت پاسخگویی امکان چالش این معیار ها را مشکل می کند. 
دانشگاه های بوروکراتیک و بازار محور نولیبرالیسم، تلاشی است دوباره برای حاکمیت 
اثبات گرایی2 که در آن سنجش پیامد عینی،  محور تمام برنامه ریزی های دانشگاهی است. 

1. Hislop-Margison & Sears
Positivism .2: نظام فلسفی که از حدود سال های 1920 تا 1950 به مدل فکری حاکم بر کشور های 
غربی بدل شــده بود. اثبات گرایان با پیروی از نوعی رئالیســم خام معتقد به جدایی ارزش/ واقع، 
عینیت گرایــی و رد متافیزیک بودند. اثبات گرایان در تعلیم و تربیت مدافع حاکمیت اهداف رفتاری، 

عینیت گرایی، نتیجه محور و ارزشیابی عینی استاندارد بودند. 
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رقابت شدید، حاکمیت کنترل بیرونی و افزایش کنترل دولت، مجال استقلال را از دانشگاه ها 
سلب می کند و آنها را به ابزاری مفید برای بازتولید و مشروعیت بخشی روابط نابرابر قدرت 
تبدیل می کند. در این دانشــگاه ها مفهوم تربیت شهروند مشارکت جو و متفکر انتقادی، 
جای خود را به پرورش کارآفرین انتقادی می دهد؛ کســی که زمان و وجود خود را برای 
توافق هرچه بیشتر با اهداف بیرونی، برنامه ریزی می کند. به این ترتیب نولیبرالیسم سعی 
دارد تا تحت لوای بازاری ســازی، به سیاست زدایی از فرهنگ و تربیت بپردازد. در فضای 
اثبات گرایانه و بازارمحور، گرچه نولیبرالیسم برای ترویج آرمان های سیاسی و ایدئولوژیک 
خود همه عناصر فرهنگی و تربیتی را مهار می کند، ولی همزمان ســعی دارد تا با شــعار 
علم ر ها از ارزش، فرآیند ایدئوژیک پرورش هویت موافق سرمایه داری را پنهان کند. پیامد 
اجتماعی این امر، ظهور شــهروندانی خود ـ ارزیاب اســت که از لحاظ اقتصادی مستقل 
از دولت اند ولی از لحاظ سیاســی ایدئولوژیک، در بند ارزش های دولت های نولیبرال اند و 

مدل زندگی خود را با آرمان های سرمایه داری نوین وفق می دهند. 
از دیگر پیامد های مهم بازاری سازی و پاسخگویی، چالش های انسان شناختی فراروی 
آنها اســت. بازاری ســازی با تغییر رســالت دانشــگاه و روابط حاکم بر آن، باعث ایجاد 
دانشــگاه های »ماشین وار« می شود که در آن روابط استاد ـ دانشجو به روابط تولیدکننده 
ـ مصرف کننده کاســته می شود. دانشــگاه ها با رقابت شدید و سریع سعی دارند تا زمان 
را برای تولید هر چه بیشــتر ثروت، بهینه ســازی کنند. در این فضای پرتلاطم و آشفته، 
»چیزی که مفقود می شود، زمانی است برای تفکر«. )گیبز1، 2011: 52( نتیجه حاکمیت 
ســفت و سخت پاسخگویی، سیر به ســوی مفهومی عینی و ابزاری از زمان و حتی وجود 
است که در داخل آن ارزش های سنتی علم آموزی و حقیقت جویی جای خود را به دغدغه 
خودخواهانه تولید ســود می دهند. در این فضای تربیتــی، اخلاق دچار بحرانی بی بدیل 
می شــود )زیباکلام و محمدی، 1393( و علم که روزی هدفش ارتقای رفاه بشــری بود، 

تبدیل به ابزاری برای مهار هر چه بیشتر انسان ها می شود. 
رواج مدیریت نو در نهاد های تربیتی، که همسو با اهداف گرایش های نومحافظه کارانه 
است، یک تکنولوژی سیاسی است که با افزایش سلطه خارجی بر این نهاد ها هویت نوی را 
برای کارگزاران و روابط تربیتی تعریف می کنند. این هویت در پی آن است تا ذهنیت افراد 
در مورد خودشان و روابط کاری شان را چنان تغییر دهد که خودشان به عاملان ارزش های 

1. Gibbs
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نولیبرالیسم تبدیل شوند. در چنین فرهنگی رابطه ارزیاب ـ ارزیابی شونده مبتنی بر نوعی 
روابط سلســله مراتبی است که به قول فوکو1 »ارزیابی  شونده در حد یک کالا برای کسب 
اطلاعات کاسته می شود و نه اینکه به عنوان عاملی در تعامل ارتباطی در نظر گرفته شود«. 
)به نقل از شور و رایت، 2000: 59( از این فرآیند می توان به انسانیت زدایی2 تعبیر کرد که 
سعی دارد تا انسان ها را در حد اشیاء بکاهد و نگاه ابزارگرایانه را به انسان ها رواج دهد. 

یکی از مهم ترین محور های طرح پاســخگویی و بازاری ســازی آموزش عالی، ترویج 
فردگرایی انحصارطلب و رقابت در نظام های اجتماعی اســت. دولت با شعار سیاست عدم 
مداخله و خصوصی سازی، مسئولیت تأمین خدمات عمومی و هر گونه ریسک ناشی از آنها 
را به خود افراد وا می گذارد. نتیجه این امر بروز جامعه ای به شــدت فردگرایانه شده است 
که هر فرد فقط مســئولیت خود را قبول می کند و منکر هر گونه مسئولیت اجتماعی در 
قبال دیگران است. هر فرد، مسئول تأمین شرایط رفاهی خودش است و هر گونه کمبود 
در این روند از اســتعداد ها و تلاش خود او نشــئت می گیرد و نه ساختار طبقاتی جامعه. 
فردگرایی در دیدگاه نولیبرالیسم تبدیل به ایدئولوژی می شود که وظیفه آن پنهان کردن 

نقش ساختار قدرت نابرابر در سرنوشت اجتماعی و اقتصادی افراد است. 
رهایی بخشی 

برای رهایی بخشــی از هژمونی نولیبرالیســم در آموزش عالی از طریق بازاری ســازی و 
پاسخگویی، باید در پی انتقاد و همچنین پیشنهاد طرح جایگزین بود. متفکران مختلفی 
اقدام به این کار نموده اند. )الســن و پیترز، 2005؛ الســن، 2004؛ ژیرو، 2004؛ تورس، 
2013 و آمبروزیو، 2013( یکی از مهم ترین گام های این رهایی بخشــی، احیای رســالت 
دانشگاه به عنوان نهادی آکادمیک و حرفه ای و همچنین حفظ استقلال دانشگاه ها و اعضای 
هیئت علمی در انجام پژوهش ها اســت. دانشگاه وقتی می تواند به عنوان نهادی مدنی به 
پرورش شــهروندان مشــارکت جو، فکور و منتقد بپردازد که از طرفی تحت یکسان سازی 
حاصل از حاکمیت تفکر دولتی نباشد و از طرف دیگر تفویض مدیریت آن صرفاً به مدیران 
اقتصادی و شرکتی صورت نگیرد. لازمه این اصلاح ساختاری نوعی تمرکززدایی است که 
در آن گروه های مختلف جامعه مدنی در کنار شــرکت های تجاری و صنعتی در مدیریت 

دانشگاه سهم داشته باشند. 

1. Foucault 
2. Dehumanization 
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انجمن های علمی اســاتید و دانشجویان یکی از ظ رفیت های مهم برای مشارکت در 
مدیریت دانشگاه اند1 و شرکت های تجاری، سازمان های مردم نهاد و سایر نهاد های ذینفع 
در آموزش عالی نیز می توانند در این مدیریت دانشــگاه دخیل شــوند. البته ارائه الگویی 

برای مشارکت چندجانبه در مدیریت دانشگاه نیاز به پژوهش مستقل دارد. 
یکی دیگر از راه های رهایی بخشی نظام آموزش عالی از پیامد های ناگوار بازاری سازی، 
تفکیک تجاری سازی دانش از بازاری سازی است. امروزه به دلیل رشد صنایع خرد و بروز 
اقتصاد دانش محور، یکی از ضروریات دانشــگاه ها تبدیل دانش به ثروت است. آنچه مورد 
نقد است نه ماهیت خود تجاری سازی )به عنوان یک فرآیند عادی( بلکه گسترش منطق 
آن به تمام فعالیت های دانشگاهی )بازاری سازی دانشگاه( است. گرچه تجاری سازی لازمه 
تحول دانشگاه های امروزی است، ولی باید آن را محدود به برخی رشته ها )رشته های زود 
بازده مثل نانو تکنولوژی و برخی رشته های فنی( کرد و از گسترش منطق تجاری سازی 
به تمام فعالیت ها و رشته های دانشگاهی خودداری کرد. در فرآیند بازاری سازی بی گمان 
رشــته های علوم انسانی از اهمیت کمتری برخوردار خواهند شد، این در حالی است که 
این رشته ها نقش مهمی در تدوین خط مشی های سیاسی و اجتماعی دارند. بنابراین یکی 
از محور های مهم رهایی بخشــی دانشگاه از پیامد های ناگوار بازاری سازی، محدود کردن 

تجاری سازی و برنامه ریزی برای تقویت رشته های علوم انسانی است. 
یکی از مهم ترین اثرات مخرب بازاری ســازی، پرورش دانشــجویان منفعل و کاهش 
عاملیــت سیاســی و اجتماعی آنها و تبدیل آنها به مصرف کنندگان منفعل اســت. برای 
رهایی بخشــی از این تأثیر مخرب، باید نقش فعال دانشجویان در دانشگاه ها تقویت شود. 
افزایش نقش تشکل های دانشــجویی در فرآیند مدیریت و برنامه ریزی دانشگاه می تواند 
گامی مهم برای افزایش عاملیت سیاســی و اجتماعی آنها باشــد. تشکل های دانشجویی 
باید نقشی مهم در شورای دانشکده ها و دانشگاه ها داشته باشند و بخشی از فعالیت های 

اجرایی دانشگاه باید به این تشکل ها واگذار شود. 

نتیجه گیری
گرچه بازاری سازی آموزش عالی به عنوان یک فرآیند بسیار قبل تر از دهه 1970 و تحت 

1. این پیشــنهاد در یکی از بحث های کلاســی توسط جناب آقای دکتر خسرو باقری )استاد محترم 
دانشگاه تهران( مطرح شد که بدین وسیله از ایشان تقدیر به عمل می آید. 
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تأثیــر دلایل مختلف )مثل کاهش توان دولت در تأمین بودجه های عمومی و گســترش 
اقتصاد دانش محور( شــروع شده بود ولی از دهه 1970 موج نویی از بازاری سازی توسط 
نظام فکری نولیبرالیســم مطرح شد که تفاوت ماهوی با فرآیند مذکور داشت. موج نوی 
بازاری سازی طرحی هدایت شــده بود که برگرفته از افکار فلسفی و اقتصادی متفکرانی 
مثل فریدریک هایک، میلتون فریدمن و جیمز بوکانن است. نولیبرالیسم سعی دارد تا از 
طریق اصلاحات ســاختاری و محتوایی، دانشگاه ها را به نهاد های شبه  ـ بازار تبدیل کند. 
نهادهایی که از لحاظ اقتصادی مستقل اند و در رقابتی شدید با سایر دانشگاه ها برای کسب 
منابع اقتصادی، در تلاش برای جذب هر چه بیشتر دانشجو هستند. حاکمیت مدیریت نو 
در دانشگاه ها آنها را به سوی دغدغه های تجاری و اقتصادی سوق می دهد و رسالت کهن 
آنها مبنی بر تولید دانش و کشــف حقیقت را متحول می ســازد. در این فضا دانشجویان 
به عنوان مصرف کنندگان، به انتخاب آزاد از بین دانشــگاه های مختلف می پردازند و سعی 
دارند تا از زمان و سرمایه فرهنگی و اقتصادی خود بیشترین سود را دریافت کنند. نتیجه 
حاکمیت پاسخگویی در دانشگاه در سال های اخیر، افزایش تسلط دولت بر دانشگاه و کاهش 
استقلال دانشگاه بوده است. اساتید و مدیران دانشگاه ها برای به دست آوردن منابع مالی 
باید پژوهش های خود را به سوی نتایج عینی سوق دهند و سعی کنند تا به توافق هرچه 
بیشتر با اصول شرکت های تجاری برسند. در این فضا، انتقاد و مشارکت مدنی جایگاه خود 
را از دســت می دهد و اهداف محافظه کارانه نولیبرالیسم باعث حاکمیت انضباط و روابط 
نابرابر می شــود. اصلاحات نولیبرالیســم در آموزش عالی بیشتر از اینکه دغدغه برابری و 
عدالت داشــته باشد، با هدف تحکیم هژمونی نولیبرالیسم صورت می گیرد و برای مقابله 

با آنها نیاز به انتقاد و مشارکت مدنی برای ایجاد آگاهی عمومی است. 
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