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 در کتاب »فــراســوی یــادگــیــری« شما استدلال ■
می‌کنید که نظام‌های آموزشی مــدرن دچــار نوعی 
»تهی‌شدگی معنا« شده‌اند، زیرا »یادگیری« بر 
»آموزش/تدریس« اولویت یافته است. به نظر شما 
ریشه‌های عمیق این جابه‌جایی مفهومی چیست و 

چگونه به‌صورت جهانی مسلط شد؟
در کتاب، این مسئله را به سه تحول مرتبط می‌کنم. 
نخست، نقد شکل‌های اقتدارگرایانه آموزش که 
در آن معلم فــردی اســت که کنترل کامل دارد و 
دانش‌آموزان باید صرفاً آنچه به آن‌ها گفته می‌شود 
انجام دهند. اگر در چنین ساختاری تمرکز بر معلم 
و تدریس او باشد و اگــر آمــوزش اقتدارگرایانه را 
مسئله‌دار بدانیم ــ که واقعاً هم مسئله‌دار است، 
زیــرا هیچ علاقه‌ای به آزادی دانــش‌آمــوزان نــدارد، 
آزادی‌ای که شامل توانایی زیستنِ خوبِ زندگیِ 
خودشان است ــ یکی از واکنش‌ها این است که 
وضعیت را کاملاً معکوس کنیم؛ یعنی تمرکز را 
بر دانــش‌آمــوزان و آنچه آن‌هــا انجام می‌دهند و 
از آمــوزش »می‌گیرند« بگذاریم. این وضعیت را 
می‌توان در قالب »یادگیری« صورت‌بندی کرد و در 
این صورت می‌توان دید که تمرکز بر یادگیری نتیجه 

نقد آموزش اقتدارگرایانه است.
ریشه دوم به ظهور سازه‌انگاری بازمی‌گردد؛ یعنی 
نظریه‌های ســازه‌انــگــارانــه معرفت و روایــت‌هــای 
گسترده‌تر سازه‌انگارانه از فهم. اگر دانــش دیگر 
چیزی داده‌شــده تلقی نشود، بلکه چیزی باشد 
که ساخته مــی‌شــود، آن‌گـــاه تمرکز به‌سرعت به 
سمت دانش‌آموزان و ساخت‌های آن‌ها می‌رود و 
این نیز دلیل دیگری برای حرکت از »تدریس« به 

»یادگیری« است.
ریشه سوم به نولیبرالیسم مربوط می‌شود؛ به این 
ایده که افــراد باید خودشان مسئول زندگی خود 
باشند و دولت نباید این کار را برای آن‌ها انجام دهد. 
این موضوع به‌ویژه در تبدیل آمــوزش بزرگسالان 
به »یادگیری مادام‌العمر« آشکار است. آموزش 
بزرگسالان را می‌توان به‌مثابه یک حق دید ــ حق 
هر بزرگسال برای برخورداری از آموزش در سراسر 
زندگی ــ که مستلزم دولتی است که مسئولیت 
تحقق آن را بر عهده بگیرد. اما یادگیری مادام‌العمر 
به یک »وظیفه« بــرای افــراد تبدیل شــده است، 
به‌ویژه در ارتباط با قابلیت استخدام‌پذیری آن‌ها، و 

در اینجا نیز زبان یادگیری برجسته می‌شود.
بنابراین، من این سه عامل را ریشه‌های عمیق‌ گذار 

از تدریس به یادگیری می‌دانم. 

 یکی از تزهای مرکزی شما نقد »اقتصاد یادگیری« ■
است. تا چه اندازه این اقتصاد جدید را شکلی معاصر 
از نولیبرالیسم آموزشی می‌دانید که انسان‌ها را به 

ابزار بهره‌وری تقلیل می‌دهد؟
رابطه آمـــوزش و اقتصاد بسیار قدیمی اســت و 
اختراع نولیبرالیسم نیست. آنچه جدید است 
این است که در سیاست‌گذاری آموزشی، توجیه 
سرمایه‌گذاری عمومی در آمــوزش اغلب با زبان 
اقتصادی صورت می‌گیرد؛ یعنی گفته می‌شود این 
سرمایه‌گذاری‌ها موجه‌اند زیرا آموزش نیروی کار 
آینده را تربیت می‌کند و وقتی افراد کار می‌کنند و 
مالیات می‌پردازند، این سرمایه »بازمی‌گردد«. این 
نگاه، دیدگاهی بسیار فایده‌گرایانه به آموزش است 
و اگر این تنها چیزی باشد که درباره چرایی وجود 
آمــوزش بتوانیم بگوییم، درک بسیار فقیرانه‌ای 
از اهمیت مــدارس، کالج‌ها و دانشگاه‌ها خواهیم 
داشت. در بسیاری از کشورها نشانه‌هایی از این 
درک )در حال ظهور( دیده می‌شود که آموزش فقط 
برای تربیت نیروی کار آینده نیست، بلکه برای امور 
دیگری نیز اهمیت دارد؛ اینکه آموزش دارای ارزش 
ذاتی است ــ صرفاً برای اینکه به نسل جدید زمان 
بدهد تا جهان را در تمام پیچیدگی‌هایش کشف 
کند، فارغ از اینکه آن‌ها را کارگران بهتری بکند یا 
نه ـ ـاغلب در این شیوه‌های تفکر فراموش می‌شود. 

ــه کـــــارکـــــرد آمـــــــــوزش ــــ ■ ــ ــا سـ ــمـ ــاب، شـ ــ ــتـ ــ  در کـ
صلاحیت‌بخشی، جامعه‌پذیری و فاعلیت‌یابی ــ را 
از هم متمایز می‌کنید. برخی منتقدان می‌گویند 
فاعلیت‌یابی از نظر نظری مبهم باقی مانده است. 

پاسخ شما به این نقد چیست؟
باید میان »کــارکــردهــای« آمـــوزش و »مقاصد« 
آموزش تمایز قائل شویم. این تمایز مهم است، زیرا 
فشار شدیدی وجود دارد که تنها اثر آموزش را در 
حوزه صلاحیت‌بخشی ببینیم. اما وقتی بپذیریم 
که آموزش همیشه در این سه سطح عمل می‌کند، 
آن‌گاه می‌توان گفت که ما به‌عنوان مربی باید نسبت 

به آنچه در هر سه حوزه انجام می‌دهیم مسئولیت 
بپذیریم. در این نقطه، بهتر است به جای »کارکرد« 
از »قصد« یا »حوزه‌های قصد« سخن بگوییم، زیرا 
در هر حوزه تصمیم‌های بیشتری باید گرفته شود. 
من فکر می‌کنم خوانندگانی که تلاش می‌کنند 
بفهمند فاعلیت‌یابی چیست و چــرا به چنین 
ــم، به این نتیجه می‌رسند که  مفهومی نیاز داری
اصلاً مبهم نیست؛ جالب آنکه اگر دقیق شویم، 
صلاحیت‌بخشی و جامعه‌پذیری نیز به همان 
اندازه پیچیده‌اند، اما معمولاً این پیچیدگی نادیده 

گرفته می‌شود.

 برخی مرورگران می‌گویند »فراسوی یادگیری« ■
بیش از حد بر فلسفه تعلیم و تربیت تکیه دارد و به 
اندازه کافی نشان نمی‌دهد که ایده‌هایش چگونه 
می‌توانند در سیاست آموزشی عملیاتی شوند. آیا 

این نقد را منصفانه می‌دانید؟
درست است که بخشی از ادبیاتی که با آن درگیر 
می‌شوم فلسفی است، هرچند از جامعه‌شناسان، 
انسان‌شناسان و حتی معماران و نظریه‌پردازان 
معماری نیز استفاده می‌کنم، امــا آنچه سعی 
کرده‌ام در این کتاب و همه آثارم انجام دهم، تمرکز بر 
پرسش‌ها و مسائل آموزشی است. من نمی‌خواهم 
»فلسفه تعلیم و تربیت« را  به معنای فلسفه 
کاربردی بنویسم. به همین دلیل، ترجیح می‌دهم 

کارم را »نظریه تربیتی« بنامم.
آمــوزش کنشی پیچیده است و نباید آن را به امر 
صرفاً عملی تقلیل دهیم. من بارها با معلمانی 
روبه‌رو شده‌ام که می‌گویند کار من به آن‌ها واژگانی 
داده که پیش‌تر نداشتند تا درباره آنچه هر روز انجام 
می‌دهند سخن بگویند. ایــن به نظر من بسیار 
عملی است. کسانی که انتظار دارند نظریه به آن‌ها 
بگوید دقیقاً چه کار کنند، انتظار نادرستی از کار 

نظری دارند. 

ــوزش را نــوعــی »مــواجــهــه« ■ ــ  در کــتــاب، شــمــا آم
)Encounter( می‌دانید. در دورانــی که دولت‌ها 
بیش از پیش خواهان استانداردسازی هستند، این 
ایده چگونه می‌تواند به‌طور واقع‌بینانه در کلاس‌های 

درس روزمره تحقق یابد؟
اگر معلمان نتوانند با دانش‌آموزان مواجهه پیدا 
کنند، اگر نتوانند با آنــان »ارتــبــاط« برقرار کنند، 
اساساً آموزش رخ نخواهد داد. نگرانی من این است 
که استانداردسازی دیگر فقط به برنامه‌های درسی 
محدود نمی‌شود، بلکه به‌تدریج سیاست‌گذاران 
)یا پژوهشگرانی با تلقی‌های مسئله‌دار از آموزش( 
تــاش می‌کنند به معلمان بگویند چگونه باید 
تدریس کنند و در گام بعد، حتی به دانش‌آموزان 
نیز گفته می‌شود چگونه باید رفتار کنند. به‌ویژه این 

دو گام آخر بسیار مسئله‌برانگیز هستند.
اگر تدریس استاندارد شود، معلمان به‌تدریج از 
تطبیق دادن آمــوزش با دانــش‌آمــوزان مشخص 
کلاس خود بازداشته می‌شوند. وضعیت، زمانی 
کاملاً مصنوعی می‌شود که حتی به دانش‌آموزان 
هم گفته شود چه باید بکنند و چه نباید بکنند. 
شاید بتوان با ایــن روش »ماشین‌های آموزشی 
کامل« ساخت، اما من تردید دارم چنین چیزی به 
آموزشی منجر شود که معنایی فراتر از قبولی در 
آزمــون داشته باشد. استانداردسازی از این نوع، 

به‌سرعت به آموزش اقتدارگرایانه تبدیل می‌شود.

 برخی منتقدان معتقدند تأکید بر فاعلیت‌یابی ■
ممکن اســـت نــاخــواســتــه نقش جــامــعــه‌پــذیــری را 
تضعیف کند. آیــا موضع شما خطر تــرویــج نوعی 

فردگرایی افراطی را در بر دارد؟
به‌نظر مــن ایــن منتقدان واقــعــاً متوجه معنای 
فاعلیت‌یابی نشده‌اند. اگر بخواهم خیلی خلاصه 
بگویم، فاعلیت‌یابی یعنی اینکه ما به‌عنوان مربی 
درک کنیم که در حال تربیت »ابژه« نیستیم، بلکه 
انسان‌ها را تعلیم می‌دهیم؛ و آن‌ها را چنان تعلیم 
می‌دهیم که بتوانند زندگی خودشان را هدایت 
کنند و آن را به‌خوبی پیش ببرند. فاعلیت‌یابی 
یعنی فهم این نکته که تمام آنچه در آموزش انجام 
می‌دهیم، برای این است که دانش‌آموزان بتوانند 
به‌عنوان فاعل زنــدگــی خــودشــان وجـــود داشته 
باشند. برای تحقق این امر، باید ابزارهای معنادار 
در اختیارشان بگذاریم )صلاحیت‌بخشی( و آن‌ها 
را با سنت‌ها، فرهنگ‌ها و رویه‌هایی که زندگی 
انسانی را در تمام تنوعش شکل می‌دهند آشنا 
کنیم )جامعه‌پذیری(. بنابراین هیچ راهــی وجود 
ندارد که این سه حوزه را از هم جدا کنیم یا مستقل 
از هم بیندیشیم. نکته فاعلیت‌یابی این است که 

همواره به یاد داشته باشیم صلاحیت‌بخشی و 
جامعه‌پذیری هدف‌های نهایی آموزش نیستند، 
ــرای آن انجام می‌شوند که دانــش‌آمــوزان  بلکه ب
بتوانند به‌عنوان فاعلان خردمند زندگی خودشان 

وجود داشته باشند. 

 شما بارها نسبت به ایده »آموزش بدون معلم« ■
ــی کــه هــوش مصنوعی  ــد. در دورانـ ــ هــشــدار داده‌ای
ــای آمــــوزشــــی بـــه‌ســـرعـــت در حــال  ــاوری‌هــ ــ ــن ــ و ف
گسترش‌اند، کــدام جنبه‌های نقش معلم اساساً 

جایگزین‌ناپذیرند؟
این بحثی بسیار گسترده و پیچیده است و من در 
آثار بعدی‌ام، به‌ویژه در کتاب‌های بازکشف تدریس و 
آموزش جهان‌محور، به تفصیل به آن پرداخته‌ام. در 
کتاب دوم، پیشنهاد می‌کنم که تدریس را می‌توان 
ــاره به توجه« تعریف کرد.  »هنر جهت‌دهی دوب
حتی قوی‌تر از این، می‌گویم تدریس کنشی است 
برای بیدار کردن دانش‌آموز نسبت به وجود خودش 
به‌عنوان فاعل. من فکر می‌کنم بسیاری از فناوری‌ها 
دقیقاً خلاف این عمل می‌کنند. آن‌ها ما را بیدار 
نمی‌کنند، پرسش‌های اخلاقی و سیاسی دشوار 
مطرح نمی‌کنند، بلکه صرفاً می‌کوشند عادت‌ها 
و الگوهای رفتاری ما را به سمت نتایج مشخصی 
هدایت کنند. تــدریــس، برخلاف ایــن، می‌تواند 
چیزی را به ما بدهد که دنبالش نبودیم یا نخواسته 
بودیم، در حالی که بسیاری از فناوری‌های یادگیری 

دقیقاً برعکس عمل می‌کنند.

 تأکید شما بر »مسئولیت« یکی از محورهای ■
اصلی کتاب است. مسئولیت اخلاقی‌ای که شما 
از آن سخن می‌گویید چه تفاوتی با الگوهای سنتی 

آموزش اخلاقی دارد؟
ــه نــظــر مــن الــگــوهــای سنتی آمــــوزش اخــاقــی  ب
می‌کوشند دانش‌آموزان را »مسئول« بار بیاورند، 
یا دست‌کم امیدوارند که دانش‌آموزان مسئول‌تر 
شوند. من مسئولیت را در جای دیگری صورت‌بندی 
مــی‌کــنــم؛ نخست بــا ایـــن تأکید کــه مسئولیت 
امری عینی است. منظورم از عینی این است که 
مسئولیت چیزی نیست که ما آن را اختراع کنیم، 
بلکه چیزی است که با آن مواجه می‌شویم. کسی 
از شما سؤالی می‌پرسد ــ مثلاً »می‌توانی به من 
کمک کنی؟« ــ و دقیقاً در خود این پرسش است 
که ما با مسئولیت مواجه می‌شویم. در مواجهه 
با مسئولیت، همزمان با آزادی خود نیز مواجه 
می‌شویم، زیرا هر پرسش به ما نشان می‌دهد که 
می‌توانیم »بله« یا »نه« بگوییم. بنابراین این بر 
عهده ماست که تصمیم بگیریم با آزادی خود چه 
کنیم و این پرسشی است که هیچ‌کس نمی‌تواند به 

جای ما پاسخ دهد.
ــا بــهــره‌گــیــری از  ـــ کــه در کــتــاب ب ایـــن چـــارچـــوب ـ
اندیشه‌های آلفونسو لینگیس و امانوئل لویناس 
بسط داده‌ام ــ مسئولیت را نه به‌مثابه »پیامد 
مطلوب« آمــوزش )چنان‌که در آمــوزش اخلاقی 
رایــج اســت(، بلکه به‌مثابه لحظه‌ای می‌بیند که 
در آن فاعلیت یکتای فــرد وارد میدان می‌شود. 
ایــن مواجهه، دقیقاً به همین معنا، لحظه‌ای از 
فاعلیت‌یابی است، زیرا فرد را به امکان فاعل بودن 
در زندگی خودش »می‌گشاید« و او را نسبت به این 
امکان بیدار می‌کند. اما اینکه فرد با این امکان چه 

خواهد کرد، گشوده باقی می‌ماند. 

 شما می‌نویسید آموزش باید امکان نوعی »تولد ■
دوباره« را برای فرد فراهم کند. مبنای فلسفی یا حتی 

الهیاتی این استعاره چیست؟
اگر درست به یاد داشته باشم، این ایده از هانا آرنت 
می‌آید؛ جایی که او از »تولد دوم« سخن می‌گوید. 
اگر تولد نخست، تولد جسمانی ما باشد، می‌توان 
گفت ــ و من دقیقاً چنین می‌فهمم ــ که تولد دوم، 
لحظه‌ای است که ما به‌عنوان فاعل زندگی خودمان 
در جهان ظهور می‌کنیم. آغازهای ما باید توسط 
دیگران پذیرفته شوند تا واقعی شوند. اما چون آن‌ها 
»دیگران« هستند، این آغازها را به شیوه‌هایی فراتر 
از کنترل ما برمی‌گیرند. دقیقاً در همین‌جاست 
که تولد دوم رخ می‌دهد. یا اگر به زبان مواجهه با 
مسئولیت و آزادی بگویم، این مواجهه نیز می‌تواند 

همان تولد دوم باشد.

 برخی پژوهشگران معتقدند »فراسوی یادگیری« ■
توجه کافی به نابرابری‌های ساختاری ــ اقتصادی، 
اجتماعی، جنسیتی ــ که واقعیت‌های آموزشی را 
شکل می‌دهند ندارد. چرا این ابعاد در تحلیل شما 

کمرنگ‌ترند؟
کــار مــن جامعه‌شناختی نیست، بلکه تربیتی 
است. این به معنای انکار وجود نابرابری‌ها نیست 
ــ که بسیار هم هستند ــ بلکه به این معناست که 
من همواره در حال بررسی این پرسش هستم که 
آمــوزش در آن شرایط چه می‌کند یا چه می‌تواند 

بکند.
من تحلیل جامعه‌شناختی نظام‌های آموزشی ارائه 
نمی‌دهم، بلکه می‌کوشم در کنار معلم بایستم و 
همواره بپرسم که از نظر تربیتی چه کاری ممکن 
و چه کاری بایسته است. به همین دلیل، من از 

منظر سوم‌شخص به آموزش نگاه نمی‌کنم؛ یعنی 
از بیرون آن را تحلیل نمی‌کنم، بلکه با پرسش‌های 
برابری و نابرابری در زبــان و منطق تربیتی درگیر 
می‌شوم. برای مثال، در آثارم به مسئله آموزش و 
رهایی‌بخشی پرداخته‌ام، به‌ویژه در کتاب بازکشف 

تدریس.

ــوزش« سخن ■ ــ  شما هــمــزمــان از »آزادی در آمـ
می‌گویید و بــر مسئولیت معلم تأکید می‌کنید. 
چگونه آزادی یادگیرنده را با اقتدار و داوری تربیتی 

معلم جمع می‌کنید؟
پاسخ کوتاه این است که آمــوزش باید نسبت به 
آزادی دانــش‌آمــوز علاقه‌مند باشد و هــمــواره به 
سوی آزادی او جهت‌گیری داشته باشد؛ وگرنه به 
تلقین یا شرطی‌سازی رفتاری تبدیل می‌شود. اما 
آزادی به معنای »هر کاری خواستن« نیست. اگر 
چنین تصوری از آزادی داشته باشیم، باید فوراً همه 

مدارس را تعطیل کنیم و تدریس را کنار بگذاریم.
نکته اصلی تدریس - اگــر به آزادی دانش‌آموز 
ــن اســت کــه بــه او فرصت  علاقه‌مند بــاشــد - ای
منصفانه‌ای برای فاعل بودن در زندگی خودش 
بدهد. این اهمیت دارد، زیرا در جوامع معاصر 
نیروهای بسیاری وجــود دارنــد که هیچ علاقه‌ای 
به آزادی نسل جدید نــدارنــد؛ اهمیت تدریس 
تربیتی در این است که دانش‌آموزان را نسبت به 
این نیروها بیدار کند و نوعی »گسست« میان این 
نیروها و وجود دانش‌آموز ایجاد کند. به همین دلیل 
است که من بر کیفیت مداخله‌گر و وقفه‌افکن 
تدریس تأکید می‌کنم. در اینجا می‌توان دید که 
تدریس در جانب آزادی قــرار دارد، نه در جانب 
کنترل. تنش میان آزادی و تدریس فقط زمانی 

وجود دارد که آزادی را سطحی بفهمیم.

 مــدافــعــان »یــادگــیــری مبتنی بــر شــواهــد« گاه ■
رویکرد شما را »رمانتیک« یا »غیرقابل سنجش« 
می‌دانند. آیا به نظر شما آموزش برای معتبر بودن، 

لزوماً باید کمیّ‌سازی‌پذیر باشد؟
پرسش شما درباره »اعتبار« است و پاسخ من در 
این باره کاملاً روشن است: اگر فکر کنیم چیزی 
فقط زمانی می‌تواند معتبر باشد یا حق وجود 
داشته باشد که بتوانیم عددی به آن اختصاص 
دهیم، در این صورت واقعاً خودمان را گم کرده‌ایم. 
جمله‌ای جالب از اسکار وایلد هست که می‌گوید: 
»بدبین کسی است که قیمت همه‌چیز را می‌داند، 
اما ارزش هیچ‌چیز را نمی‌شناسد«. به نظر من این 

جمله، وضعیت را به‌خوبی خلاصه می‌کند.

 در جهان امــروز ــ جهانی متأثر از جهانی‌شدن، ■
هــوش مصنوعی، عدم‌قطعیت اخــاقــی و بحران 
زیست‌محیطی ــ اگر ناچار باشید یکی از سه کارکرد 
آمــوزش را در اولویت قــرار دهید، کــدام را انتخاب 

می‌کنید و چرا؟
امیدوارم پیش‌تر پاسخ این پرسش را داده باشم. 
پاسخ کوتاه این اســت: »فاعلیت‌یابی«. اما برای 
من این انتخاب، یک ترجیح دل‌بخواهی نیست. 
این سه حوزه هدف به هم تعلق دارند، زیرا آموزش 
خوب باید هم صلاحیت‌بخشی خوب داشته باشد 
و هم جامعه‌پذیری خوب؛ اما نه به‌عنوان هدف‌های 
مستقل، بلکه برای تجهیز و جهت‌دهی کودکان و 

نوجوانان در مسیر زندگی خودشان.

 برخی خوانندگان می‌گویند پروژه شما بیش از حد ■
به »زیبایی‌شناسی مواجهه« تکیه دارد و راه‌حل‌های 
نهادی مشخصی ارائه نمی‌دهد. پاسخ شما به این 

نقد چیست؟
مـــن احـــســـاس نــمــی‌کــنــم کـــه بــیــش از حـــد بر 

زیبایی‌شناسی مواجهه تکیه کرده باشم؛ به نظرم 
دربــاره اینکه تدریس چیست و بــرای چیست، 
بسیار دقیق بوده‌ام، هرچند می‌دانم که بسیاری 

از این دقت‌ها در آثار بعدی‌ام آمده است.
در مورد راه‌حل‌های نهادی، من عمیقاً به اهمیت 
نهادها باور دارم، اما در اینجا باید میان »نهاد« و 
»نظام« یا »کارکرد اجتماعی« تمایز قائل شویم. 
یکی از مشکلات مدرسه مــدرن ایــن اســت که 
به‌تدریج به یک کارکرد اجتماعی تبدیل شده 
است؛ یعنی زیرنظامی که باید آنچه جامعه از آن 

می‌خواهد انجام دهد.
اما نهاد، زیرنظام اجتماعی نیست؛ بلکه فضایی 
اســت بــرای محافظت از ابــعــاد اســاســی وجــود 
انسانی در برابر فشارها و مطالبات کارکردی. 
به‌عنوان نهاد، مدرسه باید فضایی از »فراغت« یا 
»رهایی« باشد؛ فضایی که به نسل جدید امکان 
می‌دهد بدون آنکه فوراً زیر فشار نیروهای جهان 

قرار بگیرند، در جهان »وارد شوند«.
نــهــادهــا دقــیــقــاً بـــرای همین ساخته شــده‌انــد: 
ــرای محافظت. مثلاً محافظت از آمـــوزش در  ب
بــرابــر منطق سخت اقتصاد و ایــن مطالبه که 
ســرمــایــه‌گــذاری در آمـــوزش فقط زمــانــی مجاز 
است که بــازده قابل اندازه‌گیری داشته باشد. 
روزنامه‌نگاری نیز نهادی است که برای محافظت 
از فهم و اطـــاع در بــرابــر تحریف اقــتــصــادی و 
سیاسی شکل گرفته است. اگر »راه‌حل نهادی« 
را جدی بگیریم، آنچه من بارها در کــارم انجام 
ــادآوری  داده‌ام ایــن اســت که به حــوزه آمــوزش ی
کنم وظیفه‌اش محافظت از چیزی اســت، نه 
اینکه صرفاً به فروشگاهی تبدیل شود که هرکس 
هرچه می‌خواهد از آن بــردارد. از این منظر، من 
راه‌حلی بسیار اساسی بــرای فرسایش آموزش 

ارائه می‌دهم.

 اگر خودتان بخواهید یک نقد جدی و صادقانه به ■
»فراسوی یادگیری« وارد کنید، آن نقد چیست؟ و 
اگر قرار باشد در آینده ویراست جدیدی منتشر شود، 

چه بخش‌هایی را اصلاح یا گسترش می‌دهید؟
تنها راه فهم نسبت من با »فــراســوی یادگیری« 
این است که تمام آنچه پس از انتشار این کتاب 
نوشته‌ام در نظر گرفته شود، زیرا همه آثار بعدی 
درواقع ادامه همان کاوش‌هایی هستند که در این 

کتاب آغاز شده‌اند.
»فراسوی یادگیری« در شکل فعلی‌اش برای من 
»کامل« است، به این معنا که نمی‌توانم تصور کنم 
آن را به شکل دیگری می‌نوشتم. اما بدیهی است 
که تفکر من ادامه یافته است و در کتاب‌های بعدی 
می‌توان بسط‌ها، پالایش‌ها، زبان تازه، پرسش‌های 
متفاوت و صراحت بیشتری را دید؛ چیزهایی که 
هنگام نوشتن »فراسوی یادگیری« هنوز آمادگی 

کامل برای آن‌ها نداشتم.

 کتاب »فراسوی یادگیری« در ایران، به‌ویژه در میان ■
معلمان و دانشگاهیان، با استقبال قابل‌توجهی 
روبــه‌رو شده اســت. شما این استقبال مثبت را در 
جامعه‌ای با سنت‌های آموزشی قویِ معنوی و جمعی 

چگونه تفسیر می‌کنید؟
قضاوت در این‌باره از راه دور برای من دشوار است، 
اما انتظار دارم کشوری با سنت‌های آموزشی معنوی 
و جمعی قوی، پیش از هر چیز درک کند که آموزش 
باید عمیقاً با کرامت انسان پیوند داشته باشد 
و نباید به سازوکاری برای پیشبرد دستورکارهای 

سیاسی یا اقتصادی تبدیل شود.
و اگــر بخواهم خوشبینانه نگاه کنم، معتقدم 
مواجهه‌های واقعی میان نسل‌ها ــ میان معلمان 
و دانش‌آموزان ــ بخشی از این معنا را آشکار و آن 

را حمل می‌کند. اگر میان معلمان و دانشگاهیان 
ایرانی با کار من هم‌نوایی‌ای وجود دارد، امیدوارم به 
این دلیل باشد که دغدغه‌ای مشترک نسبت به 
کرامت انسان داریم و درکی مشترک از این نکته که 
درنهایت، آموزش دقیقاً در همین نقطه معنا پیدا 

می‌کند و باید معنا پیدا کند.

 با غلبه روزافـــزون نظام‌های پاسخ‌گویی مبتنی ■
ــون در ســراســر جــهــان، چــارچــوب شما چه  بــر آزمـ
بدیل‌های عملی‌ای برای نظام‌هایی ارائه می‌دهد 
که بیش‌ازپیش توسط امتحان و پیامدهای قابل 

اندازه‌گیری هدایت می‌شوند؟
ــرار اســت کمکی بکند، ایــن کمک  اگــر کــار مــن ق
ــادآوری مــداوم ایــن نکته اســت که همه این  در یـ
آزمون‌ها و سنجش‌ها، درنهایت تحریف‌کننده و 
منحرف‌کننده توجه از آن چیزی هستند که آموزش 
واقعاً باید دربـــاره آن باشد. کــار من شاید صرفاً 
یادآوری این باشد که آزمون و اندازه‌گیری، غایت 
نهایی آمــوزش نیست. وقتی خوشبین هستم، 
افراد بسیاری را می‌بینم که این را می‌فهمند؛ اما 
با کسانی هم روبــه‌رو می‌شوم که فریب ایده‌های 
بیش‌ازحد ساده‌انگارانه را خــورده‌انــد. به آن‌ها 
می‌خواهم بگویم: آموزش شایسته چیزی بسیار 
بهتر از این است و کودکان و نوجوانان نیز شایسته 

چیزی بسیار بهتر از این هستند.

 اکنون که »فراسوی یادگیری« در ایران منتشر ■
ــا معلمان،  شـــده اســــت، چــه پــیــامــی را مــایــلــیــد ب
پژوهشگران و سیاست‌گذاران آمــوزشــی ایرانی 
ــاره حفظ هــویــت فرهنگی در عین  ــ ــژه درب ــه‌وی ـــ ب ـ

گشودگی به جهان ــ در میان بگذارید؟
شاید متوجه شده باشید که من نسبت به مفهوم 
»هویت فرهنگی« محتاط هستم، سنت‌ها به ما 
کمک می‌کنند که در جای خود بایستیم. اما مهم 
است که هرگز صددرصد با یک فرهنگ یا سنت 
خــاص یکی نشویم، زیــرا آن نقطه‌ای اســت که 

اندیشیدن و داوری متوقف می‌شود.
شاید مسئله بیش از »گشوده بودن به جهان«، 
ــدان« مربوط  بــه »گــشــوده بــودن بــه صــدای وجـ
باشد؛ به تک‌بعدی نشدن. اگر ما به‌عنوان مربی 
بتوانیم در این نقطه معنادار باشیم ــ که این نیز 
با »وقفه« و »گسست« ارتباط دارد ــ در جای 

درستی ایستاده‌ایم.

 شما استدلال می‌کنید که »آمــوزش همواره با ■
ریسک همراه اســت«. منتقدان گاهی این ایده 
را مبهم مــی‌دانــنــد. آیــا می‌توانید توضیح دهید 
منظور شما از ریسک چیست ــ ریسک معرفتی، 
روان‌شناختی، اجتماعی یا سیاسی ــ و نمونه‌های 

عملی ارائه دهید؟
بزرگ‌ترین ریسک آموزش در این نهفته است که 
ما باید نسبت به آزادی دانش‌آموزان علاقه‌مند 
باشیم، زیرا این یعنی علاقه‌مند بودن به آینده‌ای 
برای آن‌ها ــ و برای همه ما ــ که نمی‌توانیم آن را 

به‌طور کامل پیش‌بینی کنیم.
در آموزش، ما خودمان را نیز به‌عنوان مربی به خطر 
می‌اندازیم، زیرا همواره این پرسش اساسی وجود 
دارد که چه چیزی به ما »حق« می‌دهد در زندگی 
کودکان و نوجوانان مداخله کنیم. من تلاش کرده‌ام 
این مداخله را با ارجــاع به آزادی و رهایی‌بخشی 
توجیه کنم، که به این معناست: آموزش فقط در 
جامعه‌ای موجه است که به آزادی نسل جدید 
علاقه‌مند نباشد. به همین دلیل است که آموزش 

هرگز بیرون از سیاست قرار ندارد.

 در کــتــاب، بــر اهمیت »وقفه‌افکنی ســازنــده« ■
در آمـــــوزش تــأکــیــد مــی‌کــنــیــد. در جــوامــعــی که 
ســـیـــاســـت‌گـــذاران بـــر نــظــم، پــیــش‌بــیــنــی‌پــذیــری 
و یکنواختی تــأکــیــد دارنــــد، چــگــونــه مــی‌تــوان از 
وقفه‌افکنی ســازنــده به‌عنوان راهــبــردی مشروع 

دفاع کرد؟
در پاسخ‌های پیشین بارها به ایــن نکته اشــاره 
کرده‌ام که کدام نوع وقفه از نظر تربیتی ارزشمند 
است؛ زیرا هر وقفه‌ای ارزش آموزشی ندارد. اما 
آن وقفه‌هایی که »بیدار می‌کنند«، آن وقفه‌هایی 
کــه دانـــش‌آمـــوزان را نسبت بــه نــیــروهــایــی که 
می‌خواهند فاعلیت آن‌ها را تضعیف کنند آگاه 

می‌سازند، حامل ارزش تربیتی‌اند.
این نه‌تنها یک رویکرد مشروع تربیتی است، 
بلکه از نظر من در قلب آن چیزی قــرار دارد که 
دست‌کم در سنت آلمانی‌زبان، به‌عنوان معنای 
پداگوژی فهمیده می‌شود. و باز هم همین نکته 
نشان می‌دهد که چرا آموزش باید ضدتوتالیتر 
ـــ بــه تعبیر فیلیپ مــریــو، پژوهشگر  بــاشــد و ـ
فرانسوی تعلیم و تربیت ــ »وظیفه مقاومت« 
ــاه که فضای آمـــوزش، یعنی  داشته باشد، آن‌گ
فضایی که آزادی می‌تواند در آن ظهور کند )به 
تعبیر آرنت(، تضعیف یا تهدید می‌شود و این بار 
دیگر تأکید می‌کند که چرا ما به مدرسه به‌عنوان 
»نهاد« نیاز داریم، نه صرفاً به‌عنوان یک »کارکرد 
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گفت‌وگو با پروفسور گرت بیستا، استاد فلسفه آموزش درباره سنت‌ها و روش‌های آموزشی در جهان و ایران 

مدرسه، کارخانه تولید مهارت نیست!
ــواد اســـتـــادی      محمد جـ
گــــــــــــــــــــرت بـــــیـــــســـــتـــــا 
، )G e r t B i e s t a ( 

نـــظـــریـــه‌پـــرداز بــرجــســتــه  
ــاد بــازنــشــســتــه  ــتـ تــعــلــیــم و تـــربـــیـــت، اسـ
ــه آمـــــوزش در  ــظــری ســـیـــاســـت‌گـــذاری و ن
دانشگاه می‌نوث ایرلند و استاد وابسته در 
ــرخــت هلند  دانــشــگــاه عــلــوم انــســانــی اوت
است. او ازجمله متفکرانی است که آثارش 
در مرز میان پداگوژی، فلسفه آموزش و نقد 
اجتماعی قــرار می‌گیرد و به‌طور خاص به 
ــوزش بـــا آزادی، مسئولیت  ــ نــســبــت آمـ
اخلاقی، فاعلیت انسانی و زیست‌جهانِ 

مشترک می‌پردازد.

ایــن مصاحبه، گــفــت‌وگــویــی تفصیلی و 
ــشــه‌مــحــور دربــــــاره کـــتـــاب مــهــم او  ــدی ان
ــری که  ــ ــوی یــادگــیــری« اســــت؛ اث ــراسـ »فـ
سال‌هاست به‌عنوان یکی از متون مرجع 
نقد »چرخش یادگیری‌محور« در آموزش 
مــدرن شناخته مــی‌شــود. کتاب فراسوی 
ــران با ترجمه سیدسجاد  یادگیری در ای
هاشمی‌نژاد و توسط نشر ققنوس منتشر 
یـــن مصاحبه،  شـــده اســـت. بیستا در ا
ضمن تبیین مفاهیم کلیدی کتاب، به‌طور 
مستقیم به زمینه ایران نیز اشاره می‌کند و 
از امکان گفت‌وگوی میان اندیشه تربیتی 
خـــود و ســنــت‌هــای مــعــنــوی، اخـــاقـــی و 

جمعی آموزش در ایران سخن می‌گوید.


