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این پژوهش با هدف یافتن نسبت دانش و مهارت و جایگاه دانش در مهارت آموزی 
انجــام گرفته اســت. یافته های پژوهش نشــان می دهد که خلأ دانــش در فرآیند 
مهارت آموزی و آموزش های عملی احســاس می شود. اگر چه که سوابق تاریخی، این 
دو حیطه را مســتقل از یکدیگر نشان می دهد، اما تعریف عمیق مفاهیم، مؤید پیوند 
میان دانش و مهارت است و مبنای این پیوستگی ریشه عقلانی آنهاست که در فلسفه 
ارسطو تبیین شده است. در این فلسفه عقل نظری به امور کلی پرداخته و مبنای دانش 
جزئی یا عقل عملی قرار می گیرد و راهنمای آن به سوی عمل می گردد. این دانش کلی 
به عنوان مبنا، نقش بستر و زمینه مهارت آموزی را ایفا می کند و شامل فلسفه فنّاوری، 
نوع نگاه انسان به طبیعت و نحوه تعامل با آن و نسبت انسان با تولید است. بنابر نظر 
هایدگر، این فلسفه در دوره مدرن مبتنی بر تعرض بر طبیعت و نگاه ابزاری به فنّاوری 
است. دانش عملی )فن و هنر( در یونان، هماهنگی و تحقق قابلیت های اشیاء بود؛ اما 
هایدگر آن را نوعی انکشــاف حقیقت و به حضور آوردن تولید می داند. پیامد ماهیت 

تعرضی فنّاوری امروز به طبیعت، تخریب محیط زیست و آسیب به تولید می باشد.
 واژگان كلیدی: 

دانش، مهارت آموزی، عقل نظری، عقل عملی، فلسفه فناّوری

جایگاه دانش
در مهارت آموزی



68

راهبرد فرهنگ/ شماره سی ام/ تابستان 1394

بیان مسئله
موضوع آموزش از طریق عمل در نظام های رســمی آموزش و پرورش بیش از یک قرن 
سابقه دارد. دیویی با طرح نظریه دانش آموزمحوری و انقلاب کپرنیکی در تعلیم و تربیت، 
نظریــه آموزش از طریق تجربه و عمــل را به عنوان قلب آموزش و پرورش ارائه کرد. این 
نظریه حاصل ســه قرن تلاش پیش از وی، به ویژه انتشار آرای ژان ژاک روسو بود. روسو 
بــا ارائه الگوی امیل تلاش کرد تا محتوا و روش های ســنتی در نظام آموزشــی دینی ـ 
کلیسایی را طرد کرده؛ طبیعت را به عنوان محتوا و تجربه عملی کودک را به مثابه روش، 
جایگزین آن ســازد. چنانکه روزن اســتاک۱ )۱۹۹۱( می نویسد: امیل ژان ژاک روسو که 
در ســال ۱۷۶۲ نوشته شــد؛ ماجرای پسر بچه ای را بیان می کند که دانش قابل توجهی 
را از راه اکتشــافی که از طریق تعامل عملی با محیط، از جمله نجاری حاصل می شــود؛ 
به دســت می آورد. پستالوزی مربی سوئیسی اندیشــه روسو را با پیاده کردن یادگیری از 
طریق کشف در عمل تربیتی دنبال کرد که این امر به نوبه خود تأثیر قابل توجهی بر جان 

دیویی گذاشت. )روزن استاک، ۱۹۹۱: ۴۴۲(
در گذشته به دلیل تأکید مراکز آموزشی بر دانش نظری، مهارت آموزی از جریان تعلیم 
و تربیت رسمی به دور بوده، به روش استاد ـ شاگردی به صورت کاملًا عملی و مشاهده ای 
انجام می شــد. در این روش شــاگرد از طریق مشاهده و اطاعت از فرامین استاد با انجام 
دقیق کارهایی که استاد تعیین می کرد، به تدریج می آموخت و مهارت کسب می کرد. اما 
توضیح چرایی در کار نبود. اگر چه هر از گاهی در جریان عمل، استاد توضیحاتی می داد. 
این در حالی بود که در بســیاری از موارد شــاید اصولاً خود اســتاد نیز به چرایی تمامی 

اقداماتی که انجام می داد واقف نبود. 
اما در مقابل گستردگی نیاز های ناشی از انقلاب صنعتی شیوه های سنتی مهارت آموزی 
پاسخگو نبود و میل به فراوانی تولید در میان صاحبان صنایع این نیاز را گسترده تر می کرد. 
به این ترتیب، نهاد های آموزشــی عمومی و نیز دانشــگاه ها به سوی آموزش های مهارتی 
گرایش یافتند. این گرایش در دانشــگاه ها و مراکز آموزش عالی با چالش هایی روبرو شد. 
زیرا دانشگاه که نهاد آموزش عالی در قرون وسطی بود و رسالت انتقال دانش دینی را به 
کشیشان آینده عهده دار بود، از چنین پدیده ای بسیار دور می نمود. در قرن هجدهم، یک 
قرن پس از آغاز انقلاب صنعتی، دانشگاه که تا آن زمان کمتر در معرض تحولات علمی ـ 

1. Rosenstock
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فکری پس از رنسانس قرار گرفته بود، در دو کشور آلمان و فرانسه اصلاح و حتی متحول 
شد. )جاودانی، ۱3۹۲: 5۱( ناپلئون بناپارت با شیوه حذفی که با نظامی گری وی سنخیت 
داشت، دانشگاه ها را که دارای نظام آموزشی دینی بودند منحل و دانشگاه سلطنتی را برای 
تربیت نیروی انســانی تأسیس کرد. )جاودانی، ۱3۹۲: 5۱( در این نهاد اصل بر وفاداری 
و اطاعــت از امپراطور و هــدف تربیت نیروی لازم برای رفع نیاز های ارتش و نیز مدارس 
غیردینی بود. )مارکهایم۱، ۲0۱0: ۹-8( چنین رویکردی از رســالت دانشگاه ها در زمان 
باســتان و نیز قرون وســطی کاملًا به دور بود. اما در آلمان ویلهلم فون همبولت دانشگاه 
را به سوی گرایش های اومانیستی برد. )شاتو، ۱355: ۲۴۲( همبولت معتقد بود که نباید 
میــان پژوهش مفیــد و پژوهش ناب فاصله انداخت زیرا اصولاً »نظریه بی بهره از هر گونه 
چشــم انداز عملی و عمل بی بهره از هر گونه کندوکاو نظری می تواند تهدیدی برای نظام 
دانشگاهی به شمار آید« و نیز اینکه »آموزش انسانیت به انسان را نمی توان تا سطح به دست 

آوردن چند مهارت پراکنده۲ فروکاست«. )جاودانی، ۱3۹۲: 5۲(
امــا چنین رویکردی لزوماً موجب اصلاح نظام آموزش فایده گرا نشــد. به گونه ای که 
امروزه نیز، محور اصلی آموزش در رشته های فنی و حرفه ای هنرستان ها، رشته های هنر 
در دانشگاه و نیز کم و بیش رشته های فنی نظیر کامپیوتر در دانشگاه و آموزش های فنی 
در مراکز فنی و حرفه ای همچنان متکی به آموزش مهارت است که در آن دانش نظری 
مربوط کمتر ارائه می شــود. این امر به ویژه در مقوله توسعه که در واقع به »فراوانی« معنا 
و روایت می شــود، سرعت می گیرد. زیرا مستلزم رفتن به سمت آموزش هایی است که در 

کوتاه ترین زمان ممکن بازده داشته باشد. )جاودانی، ۱3۹۲: ۱۶8(
تمامی این شواهد نمایانگر آن است که حرفه آموزی باید چیزی فراتر از چگونگی انجام 
کار باشد. شاهد دیگر این نکته نظر متخصصان تعلیم و تربیت است که معتقدند کارگران 
نیز همچون مدیران به توانایی هایی مانند حل مسئله، تصمیم گیری و مسئولیت پذیری نیاز 
دارند، به همین دلیل فارغ التحصیلان آموزش حرفه ای باید آن گونه تربیت شده باشند که 
در محیط کار نه به عنوان ابزار تولید، بلکه به منزله استفاده کنندگان هوشمند ابزار های تولید 
به کار گرفته شوند. )مرجانی، ۱38۱: ۲0۲( یعنی آموزش حرفه ای دارای جامعیت باشد. 
چنین جامعیتی در آموزش به اتکای وجود یک فلسفه آموزش امکان پذیر است. استروم3 
1. Markham
2. Know-do
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در این باره می گوید؛ هر نوع آموزشــی برای کار مســتلزم پذیرش و تدوین اصول فلسفی 
است که بتواند ضمن هدایت و حمایت از آن، تغییری در شرایط کار ایجاد کند. )استروم، 
۱۹۹۶: 8۱( یک دیدگاه فلســفی کمک می کند تا نســبت به آموزش برای کار، با توجه 
به اهداف و عمل چشــم انداز صحیحی داشته باشیم. آموزش برای کار باید مبانی فلسفی 
خود را برای عمل تعریف کند و با اســتفاده از آن نیروی کاری را آماده ســازد. )استروم، 
۱۹۹۶( فلسفه ای که به تبیین نسبت انسان با طبیعت و هدف او از تغییر شکل هر آنچه 
که در آن است، بپردازد. در حقیقت این فلسفه از سویی نوع مواجهه انسان با طبیعت و 
نحوه رفتار با آن را تعریف می کند و از سوی دیگر چگونگی ارزش گذاری انسان را نسبت 
به مهارت، محصول تولیدشده و نیز تصویر فرد را از منظر حرفه و خدماتی که به جامعه 
انســانی ارائه می دهد، آشکار می ســازد. نگاهی که به نوبه خود موجب شکل گیری اخلاق 
حرفه ای می شود. بدون تردید بی توجهی به هر یک از آنها و به ویژه اخلاق حرفه ای می تواند 
خسارت و آسیب جدی مادی و معنوی به جامعه، نیروی کار و محصولی که تولید می کند، 
وارد ســازد )غضنفری، ۱38۷( و نشانه های آشکار وجود چنین شرایطی است که اخلاق 
حرفه ای را موضوع پژوهش های بســیاری ساخته و برای احیای آن، تنظیم مرامنامه های 

اخلاق حرفه ای در مشاغل مختلف امری ضروری شده است. )مکنامارا، ۱385( 
در مورد ایران این موضوع جوانب گسترده تری دارد. زیرا از یک سو، وارداتی و تقلیدی 
بودن نظام آموزشی]و نیز نظام آموزش های فنی و حرفه ای[ موجب شده که اصولاً مسائل 
نظری و فلســفی کمتر مورد توجه قرار گیرد )زیباکلام، ۱3۷8( و لذا جهت گیری تربیت 
حرفه ای، ســهم دانش نظــری و عملی در آن و نیز ارتباط آمــوزش عمومی و حرفه ای 
هیچ گاه مورد بررسی و دقت کافی قرار نگرفته است. از سوی دیگر نظام آموزش حرفه ای 
پیش مدرن ایران که آغشــته به فرهنگ بومــی ایران بود، موجد اخلاق حرفه ای بود که 
تعهدی اصیل را نسبت به فرایند تولید و نیز مصرف کنندگان یعنی صنعت کاران و اصناف 
خدماتی نســل های گذشــته ایجاد کرده بود و امروزه خلأ آن در ارائه دهندگان خدمات 
فنی و تولیدی عمیقاً احساس می شود. لذا در ایران نیز توجه کارشناسان را به خود جلب 
کرده و زمینه ساز بررسی ها و پژوهش هایی در خصوص اخلاق حرفه ای شده است. )نک. 

دادگر، ۱383؛ قراملکی، ۱38۷ و رضایی، ۱38۹(
روشــن اســت که لزوم وجود اخلاق حرفه ای صرفاً حیطه آمــوزش مهارتی را در بر 
نمی گیرد و مقوله ای عام مربوط به عموم مشــاغل است، هر چند حساسیت آن در برخی 
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مشاغل در حوزه پزشکی و فنّاوری نمایان تر است. در این حیطه اخلاق حرفه ای مقوله ای 
است که با فلسفه فنّاوری ارتباط دارد. فلسفه فنّاوری، فلسفه تعامل انسان و طبیعت در 
زمینه مهارت آموزی است که اولین بار هایدگر در قرن بیستم آن را به طور مستقل مورد 

توجه قرار داده، تبیین عمیقی از آن ارائه داد. 
با توجه به موارد بالا آیا نمی توان ادعا کرد که ورود دانش نظری به عرصه مهارت آموزی 
یک ضرورت اســت؟ و اگر در عرصه آموزش های نظری بر اســتفاده از روش های عملی و 
تجربی برای یادگیری مؤثر تأکید می شود و حتی آن را تنها روش مؤثر معرفی می کنند، 
آیا در عرصه مهارت آموزی، آموزش دانش نظری نباید جایگاهی درخور داشــته باشــد؟ 
چنین دانش نظری دارای چه جنبه هایی اســت؟ این مهم می طلبد که به بررســی عمیق 

جایگاه دانش در قلمرو مهارت آموزی بپردازیم. 

پیشینه پژوهشی
حیطه مهارت آموزی حیطه گســترده ای است. رشته های فنی و مهندسی، هنر، بهداشت 
و حتی تجارت با بحث مهارت آموزی پیوند می یابند؛ و در پژوهش های انجام شده در این 
حیطه ها نیز ضــرورت توجه به دانش در فرآیند مهارت آموزی مورد تأکید قرار می گیرد. 
بورهم و فیشــر۱ )۲00۹( در یک بررسی تجربی دریافتند که »درجه ادراک افراد سازمان 
نسبت به فرآیند کار در سازمان به عنوان یک کل« یکی از عوامل زیرساختی برای شکل گیری 
دانش مربوط به فرآیند کار است. آپش والکا و وندروف۲ )۲00۶( بر اهمیت دانش در آموزش 
مهندســی نرم افزار تأکید می کنند و اذعان می دارند، از آنجا که این رشــته با حیطه های 
دانش عجین اســت، قدم اصلی و ضروری برای توســعه حرفه ای آن، توجه و ورود دانش 
در جریان آموزش می باشــد. تیلور3 و دیگران )۲000( یک برنامه آموزشــی بهبود تغذیه 
را برای مادران دانش آموزان پیش دبســتانی در ایالت کلورادو اجرا کردند. برنامه مشتمل 
بــر دانش، مهارت و رفتار پیش آزمون و پس آزمون بود. بعد از اتمام آموزش، شــش ماه 
پیگیــری نتایج اجــرای آموزش حاکی از مفید بودن آن یعنی ارائه دانش در کنار مهارت 
بود. چنگ و کوای لی۴ )۲0۱۱( نشــان داد که به اشــتراک گذاشتن دانش در گروه های 

1. Boreham & Fischer
2. Apshvalka & Wendorff 
3. Taylor 
4. Cheng & Cui Li 
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تحقیق و توســعه۱ به بهبود عملکرد گروه های تحقیق و توســعه کمک می کند. )چنگ و 
کوای لی، ۲0۱۱: ۴۷۴( کلی و لویس۲ )۲0۱0( که تغییرات ابعاد مهارتی چندگانه را در 
مشاغل و آموزش مهارتی استرالیا در دوره تاریخی ۱۹۹۱ تا ۲00۶ مورد تحلیل قرار دادند؛ 
نشان دادند که مهارت ها در دو دهه گذشته از مهارت های صرف فنی به سوی مهارت های 
شناختی و به ویژه تعاملی حرکت کرده است. ارجاع مهارت های شناختی به مباحث دانشی 
و ذهنی، شــاهدی بر ضرورت توجه به این موضوع و چرایی آن می باشــد. گینز و شــاو3 
)۱۹۹3( در بررســی تفاوت نظام های دانش بنیاد و نظام های متعارف روشــن کردند که 
آنچه توسعه نظام های دانش بنیاد را از نظام های متعارف متفاوت می کند، تأکیدی است 
که بر فهم عمیق و صورت بندی ارتباط بین ساختار مفهومی که زیربنای عمل کارشناس 
متخصص است، با ساختار محاسباتی وجود دارد. این ارتباط است که او را قادر بر تقلید 
در اجرا می کند. یافته مزبور مؤید آن اســت که دانش )ساختار های مفهومی( اگر مرتبط 
با محاسبات مربوط به عمل باشد که به تقلید نحوه عمل منجر می شود، از نظام متعارف 
که در آن عمل فرد متخصص صرفاً متکی به تقلید در نحوه انجام اســت، متفاوت بوده و 
مؤثرتر است. برگرسون و گوستاوسون۴ )۲0۱۱( نشان دادند که مهارت طراحی به واسطه 
دانش برنامه ریزی به دست می آید و تفاوت افراد در میزان دانش برنامه ریزی شان، مبنایی 

برای تعیین تفاوت افراد در مهارت برنامه ریزی یا برنامه نویسی است. 
در مجموع، یافته های این پژوهش ها حداقل بر دو نکته تأکید می ورزند. نخست آنکه 
حتی در رشته های دانشگاهی آموزش های مهارتی، هنوز منحصر به آموزش مهارت بوده، 
بدون آنکه همراه با دانش زیربنایی آن باشد؛ و دوم آنکه ورود دانش در عرصه مهارت آموزی 

برای آموزش و یادگیری مؤثر یک ضرورت است. 

سؤال های پژوهش
با توجه به نکات بالا، این پژوهش در پی پاسخگویی به دو سؤال بسیار مهم زیر است: 

۱. چه نسبتی میان دانش و مهارت وجود دارد؟
۲. دانش در مهارت آموزی از چه جایگاهی برخوردار است؟

1. Research and Development (R&D)
2. Kelly & Lewis
3. Gainesa1 & Shaw
4. Bergersen & Guastafsson
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یافتن پاســخ این دو سؤال مستلزم آگاهی از معیار تمایز دانش و مهارت و مبنای آن 
از یک سو و نسبت مهارت آموزی با نوع نگاه انسان به طبیعت، اشیاء )ماده خام( و مهارت 

از سوی دیگراست. 
به منظور بررســی بنیادی درباره موضوع مقاله و پاســخ به این ســؤال ها، نخست به 
بازشناسی مفهوم دانش و مهارت پرداخته، سپس ریشه تاریخی تقابل میان این دو مفهوم 
مورد مداقه قرار می گیرد. ســپس ماهیت و نســبت دانش و مهارت واکاوی و  ساز و کار 
حیطه های مداخله دانش در مهارت تبیین می شود. در نهایت نیز ماهیت و نسبت دانش 

و مهارت واکاوی شده و  ساز و کار حیطه های مداخله دانش در مهارت تبیین می شود. 

روش پژوهش
این پژوهش که به روش تحلیلی ـ تبیینی انجام گرفته، مطالعه ای کیفی و از نوع بنیادی 
اســت که در پی ارائه تبیین روشــنی از نسبت دو مقوله دانش و مهارت می باشد. در این 
راســتا، روش تحلیل مفهومی در بازشناسی شبکه مفاهیم و یافتن پیش فرض ها و تبیین 
فلسفی برای روشن شدن چگونگی نسبت آنها و ریشه های آن، مورد استفاده قرار می گیرد. 

)کریستنس، ۱3۹۱: ۲3۴-۲35(

بازشناسی مفاهیم 
با مطالعه منابع موجود درباره مهارت و دانش سه نکته مهم می توان دریافت؛ نخست اینکه 
به جای ارائه تعریف، بیشتر به ویژگی های آنها پرداخته شده است. دوم اینکه مهارت و دانش 
نه به طور مســتقل بلکه در ارتباط با یکدیگر و براساس قاعده تطبیقی تعریف شده اند. به 
همین دلیل رسیدن به تعریف روشنی درباره هر یک از آنها میسر نیست. اما نکته مهم دیگر 
اینکــه در توضیــح این ویژگی ها، مهارت و دانش در برخی از حیطه ها از هم قابل تفکیک 
نبوده، به گونه ای که دانش نوعی مهارت و مهارت نیز نوعی از دانش تعریف می شود. بدیهی 
است داشتن مرز های مشترک، ارائه تعریف متمایز از هر یک از آنها را دشوارتر می سازد. 

در بررســی منابع مختلف ده ویژگی اصلی درباره مقوله های دانش و مهارت می توان 
شناســایی کرد که در جدول زیر تنظیم شده اســت. اما برای درک بهتر ماهیت این دو 
مفهوم، در نهایت باید به سراغ فلسفه تعلیم و تربیت رفته، تعریف و نسبت این مفاهیم را 

از منظر فیلسوفان تعلیم و تربیت مورد مطالعه قرار داد. 

جایگاه دانش در مهارت آموزی
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جدول 1: مقایسه ویژگی های مهارت، مهارت آموزی، دانش و آموزش دانش

ویژگی های دانش/ آموزش دانشویژگی های مهارت/ مهارت آموزیردیف

۱
درگیری بیشتر با کشف عملی و تولید 

)Wikianswer ،۲0۱۲(  )۲0۱۲ ،درگیر اصلی با انتقال اطلاعات )سانجای

۲
وابستگی کمتر به الفاظ و قالب های کلامی )لین 

هارت و دیگران، ۱۹۹5(

پیوند با کلام، اطلاعات نظری، پردازش اطلاعات  
)سابوفرانسیس، ۲00۴(

استدلال، تشریح، تبیین، توصیف، تجزیه و تحلیل 
ذهنی )لین هارت و دیگران، ۱۹۹5(

3)Wikianswer, ۲0۱۲( نیازمند برخی مهارت هانیازمند درجه ای از دانش

ابهام در نوع هدف مندی )کراس، ۱۹۹۶(معین و روشن بودن هدف )کراس، ۱۹۹۶(۴

5
وضوح در معیار های تحقق هدف و روش سنجش 

آن )کراس، ۱۹۹۶(
ابهام در معیار های ســنجش هدف ها و روش های 

سنجش آن )کراس، ۱۹۹۶(

۶)Wikianswer, ۲0۱۲( ماهیت غیرعینی و نامرئیماهیت عینی

پیوند با سر )کراس، ۱۹۹۶(پیوند با دست )کراس، ۱۹۹۶(۷

متکی به کاربرد و قرائن )سابوفرانسیس، ۲00۴(مستقل از کاربرد و قرائن )سابوفرانسیس، ۲00۴(8

ماندگاری کمتر برای انسان )کراس، ۱۹۹۶(ماندگاری بیشتر برای انسان )کراس، ۱۹۹۶(۹

۱0
امــری ثانــوی برای هر انســان )نه نیــاز اولی( 

)سابوفرانسیس، ۲00۴(
امری اولی و لازم برای هر انسان )سابوفرانسیس، 

)۲00۴

مهارت
بــا توجه به ویژگی های ده گانه باید گفت، مهارت نوعی توانایی در انســان اســت که در 
موقعیت واقعی، ضمن درگیری عملی با موضوع مهارت، به کشف عملی و »آفرینش گری 
و تولید«۱ منجر می شود. این توانایی حاصل یادگیری تدریجی و شهودی است. مهارت در 
توانایی و فعالیت دست ها تجلی می یابد؛ و اگر چه کمتر در قالب واژگان قرار می گیرد، اما 
نیازمند درجه ای از دانش اســت. آموزش مهارت دارای هدف هایی معین و قابل سنجش 

1. گفتنی اســت که آفرینش گری بیشتر به توانایی ابداع در انسان و تولید بیشتر به محصول و نتیجه 
ابداع اشاره دارد  و در مفهوم تخنه در منظر ارسطو به هر دو مورد تعلق می گیرد، به همین دلیل هر 

دو واژه »آفرینش گری و تولید« در کنار هم ذکر شده است. 
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با معیار های معلوم اســت که افراد می توانند صرف نظر از کاربرد، آن را بیاموزند. در واقع 
مهارت مقوله ای عینی است که برخی افراد واجد آن هستند و به نوبه خود تبدیل به دانش 
می شود. در مجموع می توان گفت مهارت، درک و دانش عمیق و تخصصی در یک رشته 
معین اســت که حاصل تجربه، تربیت و آموزش بوده، به تدریج طی یک مدت طولانی در 

شخص ایجاد می شود. )لین هارت۱ و دیگران، ۱۹۹5(
دانش

با توجه به ویژگی های ده گانه، دانش امری آموختنی است که با اطلاعات نظری و انتقال 
آنها پیوند دارد. موضوع آن عموماً غیرعینی است و با پردازش، استدلال، تشریح، تبیین، 
توصیــف و تجزیه و تحلیل ذهنی به دســت می آید. دانــش در فرآیند انتقال و آموزش و 
همچنین در تعیین هدف ها و میزان نیل به آنها وضوح کافی ندارد. دانش متکی به قرائن 
و کاربرد اســت و ماندگاری کمتری نیز برای انســان دارد. اما دانایی برای هر انسانی یک 
ضرورت و اولویت است. بالاخره کسب دانش نیز متکی به برخی مهارت ها است. تعریفی 
اجمالــی از دانش، آن را صورت ذهنــی ایده ها، واقعیت ها، مفاهیم، داده ها و تکنیک های 
ثبت شده در حافظه انسان می داند. در حقیقت اختلاف میان دانش و مهارت را می توان 

به عمق دانش نسبت داد. )لین هارت و دیگران، ۱۹۹5(

مبانی نظری پژوهش
بحث دانش در فلســفه به حوزه معرفت شناســی تعلق دارد که به عنوان حاصل دانایی و 
شــناخت، طیف گســترده ای از دیدگاه ها را در بر می گیرد. اما در این بخش با توجه به 
هدف پژوهش دیدگاه های فیلسوفان درباره دانش تنها از حیث ربطی که با مهارت دارد، 

مورد بررسی قرار می گیرد. 
به طور کلی ســخن از دانش در بیان عموم، دانســتنِ  بیشتر است و چون دانش بر 
دانستن تکیه دارد، بنابر این با مباحث نظری پیوند می خورد. در نظریه های مطرح شده 
در زمینه چیستی دانش و مهارت و نسبت آن دو با هم، عموماً دانش به عنوان مقوله ای 
نظری مورد بحث قرار می گیرد. بر این اساس چهار رویکرد قابل تشخیص است: رویکرد 
یونانیــان، رویکرد دیویــی، رویکرد رایل )این دو در نهایت به یک نقطه می رســند( و 

رویکرد هرست. 

1. Leinhardt

جایگاه دانش در مهارت آموزی
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رویکرد یونانیان به دانش: این رویکرد برخاسته از سنت و نگاه یونانی ها و به ویژه افلاطون 
به دانش اســت. یونانیان با قائل شــدن تمایز بین دانش و مهارت، برای دانش سه شرط 
تعریف کرده اند که عبارت است از اینکه، دانش باید مورد باور یا پذیرش قرار گرفته باشد، 
دلیل موجهی برای این پذیرش و باور وجود داشــته باشــد؛ و بالاخره آنچه دانش به آن 
تعلق می گیرد، امری واقعی و بنابراین دانش آن باید دانشی حقیقی باشد. به این ترتیب، 
تعریف یونانی ها از کسب دانش عبارت است از: فراگیری عقلانی باور های حقیقی تصدیق 

شده. )وینچ و جینگل۱، ۲00۲: ۱۲۶(
رویکرد دیویی به دانش: رویکرد یونانیان به دانش توسط دیویی مورد چالش قرار گرفت. 
وی در نفی دوگانگی های یونانی در حوزه هستی شناســی و معرفت شناسی، مانند ارزش 
و واقعیت )است و باید(، یا احساس و عقل، به نفی تمایز دانش نظری و دانش عملی نیز 
پرداخت. در رویکرد دیویی در واقع عمل مبنای دانش نظری می باشد و می توان از تحویل 

عمل به دانش سخن گفت. 
رویکــرد رایل به دانش: رایل نیز با رویکرد دیگــری به نفی تمایز جوهری میان دانش 
نظری و عملی پرداخت. وی با این پرسش که آیا تمام آنچه ما به عنوان دانش دسته بندی 
می کنیم در تعریف ســه شــرطی یونانیان می گنجد؟ می افزاید؛ در واقع بخشی از دانش، 
دانش گزاره های متعلق به واقعیت و بخشی از آن مربوط به چگونگی انجام کار است. به 
این ترتیب، دانش را می توان دو بخش کرد. بخشی مربوط به گزاره ها )دانستن( و بخش 
دیگر مربوط به نحوه انجام دادن )چگونگی انجام(. در واقع مهارت یعنی دانســتن نحوه 
انجام کار که با دانســتن گزاره های حقیقی فرق دارد. بر این اساس، مهارت نوعی دانش 
است. اما وی در اثر بعدی خود، موضوع را به نوع دیگری بیان می کند؛ به گونه ای که این 
بــار دانش به مهــارت کاهش می یابد. تا آنجا که حتی نظریه پردازی نیز نوعی عمل تلقی 
می شود. همچنین مطالعه تاریخ نه صرفاً گزارش واقعیات بلکه مهارت سازماندهی واقعیات 
است که نوعی عمل به شمار می رود. به این ترتیب با تحویل دانش نظری به مهارت و عمل 

و نفی دوگانگی دانش و مهارت، دیدگاه رایل به دیویی نزدیک می شود. 
رویکرد هرست به دانش: هرست رویکرد یونانی را در ادامه نگاه نقادانه ای که به فلسفه 
یونان دارد، رد می کند؛ اما کماکان همانند یونانیان ماهیت دانش را با رویکرد عقلانی پیوند 
می دهد )و این یعنی برای دانش ماهیت نظری قائل اســت و نه ماهیت عملی(. هرســت 

1. Winch & Gingell
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نظریه انواع یا اشکال دانش را مطرح می کند. به نظر او تفکر در بستر طرحواره های مفهومی 
اتفاق می افتد. این طرحواره ها به تدریج در طی قرون شــکل گرفته اند. درون طرحواره ها 
مفاهیم و معیارهایی وجود دارد که دارای مشــترکات و ســنخیتی با یکدیگر و با موضوع 
هستند. معیارهایی برای استفاده صحیح از اصطلاحات درون طرحواره ها و روش هایی نیز 
برای اظهارات و گزاره های مطرح در طرحواره ها وجود دارد. براساس طرحواره ها دسته های 
مختلف دانش شکل می گیرند که انواع یا اشکال مختلف دانش نامیده می شوند و مشتمل 
بر ریاضیات، علوم طبیعی )فیزیک(، علوم انسانی، تاریخ، دین، ادبیات و هنر های ظریف، 
فلســفه و اخلاقیات اســت. )وینچ و جینگل، ۲00۲: ۱۲۷ به نقل از هرست،  ۱۹۶5 الف( 
البته در دســته بندی هرست از دانش، که به طبقه بندی های یونانیان شباهت دارد، عمل 
و مهارت و نیز دانش های وابســته به عمل لحاظ نشــده است. بنابراین رویکرد هرست به 

دانش، رویکردی نظری تلقی می شود و نه عملی. 
در مجموع با توجه به دیدگاه های مطرح شــده، در ربط دو حیطه دانش و مهارت، دو 
رویکرد کلان قابل تشخیص است: یکی، رویکرد سنتی یونان و دیدگاه هرست که دو حیطه 
دانش و عمل را مجزا ساخته و دانش را دارای ماهیتی عقلانی و متکی به واقعیت و پذیرفته 
شده می دانند. دوم، رویکرد رایل و دیویی که دوگانگی نظر و عمل را در عرصه دانش نفی 
می کنند و عمل را نیز جزء دانش )دیویی( و یا دانش را شکلی از عمل )رایل( می دانند. 
اما در ارتباط با مهارت، بررســی نظریه های مطرح شــده دو پرسش اساسی را مطرح 
می ســازد؛ نخست آنکه اصولاً مهارت چه دامنه ای را در بر می گیرد؟ و دوم اینکه مهارت 

چه ویژگی هایی دارد و چه نسبتی با ادراک می یابد؟
در خصوص پرسش اول یعنی دامنه مهارت، دو نگاه وجود دارد: 

ـ در نــگاه اول، مفهوم مهارت با توانایی یکســان تلقی می شــود. بنابراین از مهارت 
پیاده روی و مهارت بستن بند کفش نیز سخن به میان می آید. 

ـ در نــگاه دوم، دامنه مهارت از مهارت های ادراکی نظیر تفکر خلاق، نقاد و تدریس 
آغاز می شــود و تا حیطه مهارت های یدی و نیز مهارت های عاطفی و اخلاقی هم پیش 

می رود که این دیدگاه بسیار وسیع تر از نگاه اول است. 
در تعریــف مهارت به عنوان توانایی چنین اســتنباط می شــود کــه حتی اگر بتوان 
مهارت های ادراکی را نیز در آن گنجاند؛ وارد کردن عواطفی، مانند دوســتی و مهربانی، 
قابل تردید اســت. دلیل این تردید را باید در ماهیت عواطف جســتجو کرد. در مهارت، 
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ورزیدگی یک نماد است. اما در عواطف نه ورزیدگی، بلکه نحوه ابراز و مهار آنها موضوعیت 
می یابد و بدیهی اســت مهار کردن با ورزیدگی یکســان نیست. به همین دلیل نمی توان 

عواطفی مانند مهربانی و امید را از نوع مهارت دانست. 
اما پرسش دوم یعنی ویژگی های مهارت و نسبت مهارت و ادراک نیز از جمله مباحثی 
اســت که در فلســفه تعلیم و تربیت مورد بحث قرار گرفتــه و به تعدیل دامنه مهارت ها 
می انجامد. در این زمینه دیدگاه های فیلســوفان تعلیم و تربیت را می توان در قالب ســه 

رویکرد طبقه بندی کرد: 
ـ رویکرد اول دیدگاه محافظه کارانه است که به بارو تعلق دارد. )وینچ و جینگل، ۲00۲ 
به نقل از بارو، ۱۹8۷: ۱۹۱( بارو معتقد اســت که منظور از مهارت، دســته ای فعالیت یا 
توانایی است که حداقل ارتباط و درگیری را با ادراک۱ دارد؛ ذاتاً جسمانی است و فی نفسه 
فعالیتی کاملًا عملی است. البته این تعریف مورد نقد واقع شده؛ زیرا از سویی جنبه شخصی 
در آن مورد توجه قرار نگرفته و از سوی دیگر، به نفی ارتباط مهارت با ادراک می پردازد. 
ـ رویکــرد دوم، به حمایت از دیدگاه رایل می پردازد که مهارت را نیز دانش می داند. 
یعنی مهارت را همان دانش چگونگی انجام کار تلقی می کند. از جمله حامیان این رویکرد 
گریفیت۲ )۱۹8۷: ۲۱3-۲03 به نقل از وینچ و جینگل، ۲00۲( اســت که این ادعا را که 
مهارت ها غیرعقلانی و امر بدنی اند، غیرمنصفانه می داند؛ زیرا تصویر واقع بینانه ای از مهارت 

ارائه نمی کند و نیز درک درستی از رابطه بین توانایی های نظری و عملی ندارد. 
ـ رویکرد ســوم رویکرد وینچ و جینگل )۲00۲( است که به پیوند مهارت با ادراک و 
نیز دانش و فعالیت ادراکی با مهارت اعتقاد دارد. مانند مهارت یک موســیقی دان مفســر 
آثار بتهوون، فوتبالیستی که تحلیل گر بازی است؛ و نیز مهارت یک محقق تاریخ در نحوه 

کنار هم نهادن واقعیت های تاریخی برای تفسیر و تبیین یک پدیده تاریخی. 
همان طور که ملاحظه می شود، در میان فیلسوفان تعلیم و تربیت معاصر، گرایش عمده 
به سوی پیوند مهارت و دانش است؛ به گونه ای که از سویی مهارت، دانش چگونگی محسوب 
می شــود و از ســوی دیگر حتی فعالیت های فکری نیز نوعی مهارت تلقی می شود. با این 
وصف، چرا در عمل، همواره این دو حیطه مستقل تلقی شده و هنوز هم در مهارت آموزی 
سهم دانش نظری اندک است؟ بررسی ها نشان می دهد که ابهام در نسبت مهارت و دانش 

1. Understanding
2. Griffiths
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که به حیطه مهارت آموزی نیز تعمیم یافته فقط ناشــی از جدایی تاریخی این دو حیطه 
نبوده است؛ بلکه مبنای فلسفی نیز دارد.

مبنای فلسفی نسبت دانش و مهارت
ســابقه تبیین فلسفی نسبت دانش و مهارت به ارسطو باز می گردد. ارسطو در این باره از 
دو مفهوم اپیســتمه۱ و تخنه۲ استفاده می کند. این دو مفهوم تا زمان افلاطون از یکدیگر 
متمایز نبوده و هر دو بر شــناخت به معنای وسیع کلمه دلالت می کردند. معنای اولی هر 
دو واژه زیر و زبر چیزی را دانستن و به چیزی معرفت داشتن، بود. ) سالاری راد و فریدی 
خورشــیدی، ۱3۹۲: ۴۹( چنین شناسایی ای، گشایشی را برای ما فراهم می کند که این 
گشایش نوعی انکشاف است. )موسوی مهر، ۱3۹۲: ۱۴۱( بر این اساس، وجه اشتراک تخنه 
و اپیســتمه در آن است که هر دو از جنس شناخت و در نتیجه هر دو نوعی انکشاف اند. 
ارسطو ضمن اینکه هر دوی آنها را از جنس شناخت می داند و در حیطه عقل قرار می هد، 

اما میان آنها قائل به تمایز است. وی فضائل عقلی را به دو دسته تقسیم می کند: 
ـ قوه یا اســتعداد علمی )تواپیســتمو نیکون( که به وسیله آن چیزهایی که ضروری 
و امکان ناپذیرند مــورد تأمل و امعان نظر قرار می گیرد. دانش ها در این حیطه قرار دارند 

)عقل نظری(. 
ـ قوه یا استعداد حسابگر )تولوگیستیکون(، یا استعداد عقیده که با چیزهایی سروکار 

دارد که امکان پذیرند )عقل عملی(. 
در تعریف ارســطو، اپیســتمه که فضیلت عقلی قوه علمی است، خلق و خو و حالتی 
است که بدان وسیله استدلال می کنیم. اتحاد اپیستمه با نوس یا عقل شهودی3، سوفیا یا 
حکمت نظری است. دانش در حیطه قوه علمی یا عقل نظری قرار دارد؛ این قوه، قوه تأمل 
در اموری اســت که ضروری و قطعی می باشند. یعنی قوه شناخت و تأمل، به امور واقعی 
و تحقق یافته تعلق دارد. در حالی که تخنه به حیطه دانش عملی تعلق دارد که هدف آن 
ســاختن است و صفت یا خوئی است که بدان وسیله ما اشیاء را به کمک قاعده صحیحی 

می سازیم. )کاپلستون، ۱3۶۲: ۴۶۹ به نقل از ارسطو، اخلاق نیکوماخوس(

1. Episteme
2. Techne
3. نوس یا عقل شهودی، توانایی درک حقیقت کلی از روی تجربه تعداد معینی از نمونه ها و موارد 

جزئی می باشد. )کاپلستون، 1362: 469(
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در این دســته بندی، عقل عملی شامل دو حیطه تخنه و فرونسیس است. فن یا هنر 
)تخنه(، عبارت است از »صفت یا خویی که بدان وسیله ما اشیاء را به کمک قاعده صحیحی 
می ســازیم« و حکمت عملی یا فرونســیس )تدبیر، فراست و هوشمندی( عبارت است از 
»قابلیت حقیقی برای عمل به کمک یک قاعده، با توجه به اشــیایی که برای انسان خوب 
یا بد می باشــند«۱. )کاپلســتون،  ۱3۶۲: ۴۶۹( باید توجه کرد که ارسطو مهارت و هنر را 
یکســان می بیند و دیدگاهش در باب مهارت در قالب هنر مطرح می شــود. هنر امروزه 
معادل اصطلاح art است. تخنه کلمه ای یونانی و art از ars، واژه ای لاتین است. دو حیطه 

مهارت و هنر بعدها از یک دیگر متمایز شده اند. )تاتارکویچ، ۱38۹: ۴۶(
به این ترتیب، در تمایز میان دانش و مهارت از منظر ارسطو دو نکته را می توان یافت: 

ـ غایتِ دانش، شناختن و غایتِ مهارت، ساختن است. 
ـ شــناخت به امر قطعی تعلق می گیرد و مهارت به امر امکانی؛ این انســان است که 
درباره قطعیت آن تصمیم می گیرد و با ساختن یک شیء، آن را به یک امر قطعی تبدیل 
می کند. به عبارت دیگر محصول مهارت، یعنی آنچه ســاخته شده یک امر واقعی است و 

در این مرحله می تواند موضوع شناخت باشد و وارد حیطه دانش شود. 
ارســطو نه فقط دانش، بلکه مهارت و اســتعداد ذاتی، هر ســه را شرط اساسی هنر 
می دانست. هنر به دانشی کلی نیاز دارد و شامل قوانین اجرا می باشد و مهارتی که لازمه 
هنرمند است، از طریق تمرین به دست می آید. ارسطو مانند اکثر یونانیان، تمرین را عنصر 
اساســی در هنر می دانست و معتقد بود هنر می تواند و باید یاد گرفته شود. اما زمانی که 
اســتعدادی ذاتی وجود نداشته باشد، آموزش و یادگیری مفید نخواهد بود، زیرا استعداد 
نیز یک عامل اساسی در هنر است. تأکید ویژه ارسطو بر دانش و قوانین کلی، با تصدیق 

اهمیت مهارت و استعداد در هنر تعدیل  شده است. 
در توضیح ارسطو درباره اینکه دانش، جزئی جدایی ناپذیر از هنر و مهارت است، هنوز 
دو ابهام به جای خود باقی می ماند: نخســت آنکه، با توجه به تعلق دانش به حیطه عقل 

1. به این ترتیب فرونســیس و تخنه از حیث آنکه هر دو بر عمل ناظرند در حیطه عقل عملی قرار 
دارنــد و هر دو با حیطه ای بیرون از انســان در تعامل اند. اما تخنــه توانایی تعامل فرد با موضوع یا 
شیء خارج از او و ایجاد تغییری در آن است. فرونسیس توانایی تعامل فرد با اشیا یا اموری خارج 
از اوســت اما این بار انســان تغییری در خود براساس قاعده یا موضوع بیرونی ایجاد می کند. به این 
ترتیب، جنس تخنه، تولیدی ـ بیرونی است که محصولی عینی دارد و فرونسیس اقدامی درونی است 

و در رفتار باید تجلی آن را یافت. 
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نظری و تعلق مهارت به حیطه عقل عملی، رابطه این دو حیطه چگونه است؟ دوم اینکه 
چه نوع دانشی، با چه ساز و کاری می تواند و باید وارد حیطه مهارت آموزی شود. 

اصولاً چرا ارسطو عقل را به دو حیطه تقسیم کرد؟ در آرای سقراط خبری از دوگانگی 
عقل نبود. وی بر این باور بود که رابطه دانستن و عمل به دانسته ها یک رابطه ضروری است. 
فلسفه اخلاق سقراط نیز بر همین اصل استوار بود. افلاطون که آشکارا می دید دانسته ها لزوماً 
به عمل منجر نمی شود، دوگانگی دانش و عمل را مطرح کرد۱. ارسطو با تفکیک این دو حوزه 
و تعیین حیطه هر یک، پاسخ دیگری به این دوگانگی داد. اما انگیزه های دیگری نیز برای 
این تفکیک قابل طرح اســت که عبارت اند از: تحلیل قدرت انسان، بررسی رابطه رازآلود و 
شگفت آور قلب با مغز؛ و اینکه چگونه با تأثیر حواس و عواطف و احساسات بر قلب و تحریک 
خون در شریان ها و عروق قلبی، اراده فعال می شود و...، بازشناسی تمایز و رابطه میان آنچه 
معلوم بوده و هست و آنچه شایسته بوده و باید باشد؛ و بالاخره تحلیل این حالت انسان که 
در عین درک خیر بودن امری یا شر بودن کاری، از انجام دادن آن خیر صرف نظر می کند 
یا آن شر را حریصانه انجام می دهد. آخرین مورد نیز، راهنمایی دقیق تر انسان در کنترل و 
بازتکانی معلومات و سپس تهذیب و پاک سازی اعمال می باشد. )هدایتی و شمالی، ۱388(

به نظر می رســد که ارســطو در توضیح نحوه پیوند عقل نظری و عقل عملی توضیح 
روشنی ندارد. در منابع مورد بررسی نیز درباره اینکه ارسطو چه نسبتی را میان دو حیطه 
عقل نظری و عملی مطرح می کند، اشــاره ای نشده و شاید به همین دلیل این نسبت در 
میان فیلسوفان مسلمان مورد تأمل قرار گرفته و شقوق مختلفی از سوی ایشان پیشنهاد 
شده است. نجف زاده )۱3۹0( در آرای فیلسوفان مسلمان به چهار تفسیر در رابطه میان 

دو حیطه عقل نظری و عقل عملی اشاره می کند: 
در تفسیر اول که برگرفته از نظریه فارابی و سبزواری است، عقل نظری و عقل عملی 
تقســیمی اعتباری است، در حالی که هر دو کارکرد ادراکی دارند؛ اما یکی از آنها مباحث 

نظری و نفس الامری و دیگری مباحث عملی و امور اختیاری را ادراک می کند. 
در تفسیر دوم که برگرفته از نظریه ابن سینا و ملاصدرا است، عقل نظری امور کلی و 
عقل عملی امور جزئی مربوط به عمل را از کلیات عقل نظری درک می کند که به حیطه 

عمل مربوط می شود. 

1. افلاطون از وجود دو قوه غضبیه و شهویه در انسان سخن گفت که اگر مهار این دو قوه در دست 
عقل نباشد، عمل انسان محصول شناخت عقلانی او نخواهد بود. 
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در تفسیر سوم که برگرفته از نظریه بهمنیار، قطب الدین رازی و مرحوم نراقی است، 
عقــل نظــری هم امور نظری و کلی و هم احکام جزئی حــوزه عمل را درک می کند. در 
واقع عقل عملی عقل نیست و فقط نفس به واسطه آن اقدام به عمل می کند. عقل عملی 

واسطه بین نفس و بدن است. 
در تفسیر چهارم که برگرفته از نظریه خواجه نصیر است، عقل نظری فقط امور نظری و 
عقل عملی هم امور کلی و هم جزئی حیطه عمل را درک می کند و به مورد اجرا می گذارد. 

)نجف زاده، ۱3۹0: ۱۴۱-۱۴۹( 
ملاحظه می شــود که در این چهار تفسیر، دو مورد به نوعی بر یکی بودن عقل نظری 
و عملی تأکید می کنند. نظریه اول اصولاً تقســیم بندی را اعتباری دانسته و کارکرد عقل 
عملی را نیز از نوع ادراکی می داند و به نقش هدایتی عقل عملی قائل نیست؛ و نظریه سوم 
عقل را فقط شــامل حیطه عقل نظری با کارکرد ادراک می داند اما عقل عملی را واسطه 
نفس و بدن محسوب می کند که فاقد قابلیت ادراکی است و آن را از جنس عقل نمی داند. 
اما تفسیر های دوم و چهارم، به وجود دو حیطه در عقل قائل اند و دو نکته مهم را نیز 
تصریح می کنند. یکی آنکه حیطه ادراک که حیطه و کارکرد عقل است، شامل امور کلی 
و جزئی می باشد؛ و حیطه عمل، با امور جزئی پیوند دارد. یعنی عمل ماهیتاً مقوله ای است 
که با موارد جزئی ســروکار دارد. دوم اینکه عقل عملی نقش هدایتی و اجرایی نیز دارد، 
زیرا امور جزئی را )پس از ادراک براســاس ادراکات عقل نظری، براساس تفسیر بوعلی و 
ملاصدرا( به سمت اجرا رهنمون می شود. اما در اینکه کدام حیطه عقلی، امور کلی و کدام 
امور جزئی را درک می کنند، این دو تفســیر در مقابل هم قرار می گیرند. از نظر بوعلی و 
ملاصدرا، درک امور کلی توســط عقل نظری و امور جزئی بر عهده عقل عملی اســت. اما 
در تفسیر خواجه نصیر، عقل نظری فقط امور نظری و عقل عملی هم امور کلی و هم امور 
جزئی را درک می کند و به مورد اجرا می گذارد۱. نکته مندرج در هر دو تفســیر نیز این 

است که عمل به جزئیات براساس کلیات ادراک شده است. 
حاصل این بررسی چند نکته اساسی است: نخست آنکه، تقسیم عقل به دو حیطه نظری 
و عملی یک ضرورت است؛ دوم آنکه، دو حیطه عقل نظری و عملی قاعدتاً با یکدیگر در 
پیوندند؛ زیرا هر دو به حوزه عقل تعلق دارند. عمل نیز چون مســتلزم ادارک امور جزئی 

1. اما در نظریه خواجه نصیر این سؤال جای طرح می یابد که در این صورت وجود عقل نظری چه 
ضرورتی دارد؟ 
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اســت، با دانایی پیوند دارد؛ سوم آنکه، ارســطو به حضور دانش در هنر و مهارت تصریح 
دارد؛ وی اصولاً هنر و تخنه را بدون دانش، به عنوان هنر نمی شناسد؛ بلکه فقط به عنوان 
اثر معرفی می کند و هنر را جنس و دانش را فصل آن معرفی می کند. به همین دلیل نیز 
شناختِ ساز و کار این پیوند ضرورت می یابد. در واقع فهم این پیوند مستلزم درک پیوند 
عقل نظری و عملی اســت. در میان تفاســیر موجود، تفسیر بوعلی سینا و ملاصدرا مبنی 
بر اینکه دانش کلی عقل نظری مبنای دانش جزئی در عقل عملی و هدایت آن به ســوی 

عمل است، از وجاهت بیشتری برخوردار است. 

رابطه فناّوری و دانش
آندرو فینبرگ معتقد اســت تحلیل ارسطویی تخنه یک وحدت اصیل را نمایش می دهد 
و تخنه یونانی تلویحاً به عنوان الگویی از فنّاوری خارج از ســلطه، در نقطه مقابل فنّاوری 
مدرن ظاهر می شود تا جایی که به هستی بشر و هستی طبیعت نگاهی اصیل دارد. تخنه 
بالقوگی های ذاتی اشــیا را محقق می ســازد به جای اینکه به آنها تعرض کند آن گونه که 
فنّاوری مدرن انجام می دهد. )فینبرگ، ۱38۹: ۱3( تمامی جوامع بشری شناخته شده نیز 
به اســتثنای جامعه غرب، مفاهیمی معادل ایده یونانی تخنه دارند ؛ مفاهیمی که معنا یا 
ماهیت اشیا در موقعیت ابژکتیو را بر پایه فعالیت هایی که متضمن رابطه جامعه با جهان 
مربوط است توصیف می کنند. )فینبرگ، ۱38۹: ۱۶( نتیجه این رویکرد وحدت انسان با 
جهان و طبیعت و احترام به آن و تحقق بالقوگی های اشیاء و طبیعت در جریان فعالیت 

و تولید است؛ در این نگاه، انسان فرزند طبیعت و از جنس آن است. 
نوع مواجهه انسان با فنّاوری با نقد مدرنیته توسط ماکس وبر آغاز شد؛ اما با رویکردی 
متفاوت توســط هایدگر به ســوی نقد ماهیــت فنّاوری غرب تغییر جهــت داد. هایدگر 
چالش هایی را در نســبت انسان با تولید، هســتی و زمان مطرح می کند و شأن وجودی 
فنّاوری، روح حاکم بر آن، ارتباط آن با حقیقت، ربط و نسبت آن با علم جدید و ماهیت 

و ذاتیات آن و... را بررسی می کند. )علی زمانی، ۱3۷۹: ۱۹8(
ماکس وبر میان عقلانیت »جوهری« و »صوری« تمایز قائل شــد. که این امر مرتبط با 
تمایز میان تخنه و فنّاوری است. عقلانیت جوهری، همانند تخنه، با پذیرش خیر آغاز و 
سپس وسیله دستیابی به آن، انتخاب می شود. در مفهوم وبری، بسیاری از نهادها به طور 
جوهری عقلانی اند: آموزش همگانی خیری اســت که وسیله مناسب نظیر کلاس درس و 

جایگاه دانش در مهارت آموزی



84

راهبرد فرهنگ/ شماره سی ام/ تابستان 1394

معلم را تعیین می کند. اما عقلانیت صوری منحصراً با راندمان ابزار مرتبط است و ارجاع 
ذاتی به خیر را در بر نمی گیرد. وبر معتقد اســت که مدرنیزاســیون عبارت است از غلبه 
عقلانیت صوری بر عقلانیت جوهریِ بیش و کمی که از گذشته به ارث رسیده است. بازار، 
ابزار اولیه این استحاله است، که شبکه پولی را جایگزین پیگیری ارزش ها می کند. )فینبرگ، 

۱38۹: ۱۴( وبر به نقد مدرنیته می پردازد و از همین منظر، نظرش را مطرح می کند. 
هایدگر میان فنّاوری و ماهیت آن تمایز قائل می شــود. این ماهیت اشــاره به روحی 
دارد که در همه جلوه های فنّاوری حضور دارد )علی زمانی، ۱3۷۹: ۱۹۹( در واقع ماهیت 
فنّاوری به ما امکان می دهد تا به نحو معینی جهان را ببینیم، به آن نظم بخشیم و با آن 

نسبت برقرار کنیم. )آیدی، ۱3۷۷: ۱۱(
وی سه رویکرد را در توصیف روح فنّاوری که حاصل مواجهه انسان با تولید به عنوان 
ذات و ماهیت فنّاوری است، معرفی می کند. رویکرد یونانیان و ارسطو درخصوص تخنه و 
تولید به منزله وحدت و تحقق، رویکرد هگلییان و مارکس و نیز مارکوزه به تولید به منزله 
بنیاد هستی و شیءوارگی انسان که فنّاوری سلطه )فنّاوری مدرن( را نمایندگی می کند؛ 
و رویکرد خود هایدگر به تولید به منزله ســاز و کار معنابخشی به انسان در پیوند با زمان 

و هستی از طریق انکشاف حقیقت و فرا آوردن. 
 هایدگر درباره تعریف رایج »فنّاوری به عنوان یک ابزار« یا »فنّاوری وسیله ای برای وصول 
به هدف« می گوید: »فنّاوری وسیله ای انسانی است،... و تأمین و کاربرد وسایل مناسب برای 
رســیدن به هدفِ وضع شده، که فعالیتی انسانی است«. این تعریف، تعریفی انسان مدار و 
ابزاری و فنّاوری، وســیله ای برای نیل به اهداف انسان است۱. )علی زمانی، ۱3۷۹: ۲00( 
فنّاوری در این نما با طبیعت به صورت مواد خام مواجهه می شود، نه به صورت جهانی که 
خود را حادث می ســازد، یعنی یک فیزیس، بلکه به صورت ماده ای که در انتظار استحاله 
براســاس میل ماست. این جهان ماشین انگارانه درک می شود و نه غایت انگارانه. غرب بر 
پایه این درک از واقعیت به دستاورد های فنی عظیمی نائل شد. )فینبرگ، ۱38۹: ۱3( 
در نگاه هگلییان کار به مثابه شیءواره ای از روح بشر است و مشغولیت با امکان هایی 
که از طریق منازعه با طبیعت فعلیت می یابد، امکان هایی که به هستی بشر به مثابه شیء 

1. مبنا یا زمینه های ظهور نگاه ابزاری به فناّوری و نیز طبیعت را در وجود چند پدیده تاریخی می توان 
یافت: ارزش یافتن انسان و مرجعیت او در عصر رنسانس، تغییر هدف علم از دانایی به کسب قدرت 
برای به کار گرفتن طبیعت در اعلام فرانسیس بیکن، تبدیل جهان طبیعتی و زنده، به جهان و طبیعت 
مکانیکی در نظریه دکارت، تحویل جهان فرامادی و عقلانیت به جهان مادی و طبیعت توسط هگل. 
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تعلق می گیرند؛ و حتی می توان آن را تملک آزاد ذات بشر در یک شکل مشخص اجتماعی 
دانست. )فینبرگ، ۱38۹: 8( بنابراین نگاه ابزاری به فنّاوری لزوماً به معنای نگاه اصیل به 
وجود انسانی و تقدم آن بر تولید نیست. بلکه در این دیدگاه ذات بشر ماهیت شیءوارگی 
دارد و با کار روی شــیء می تواند خود را معنا بخشــد و لذا وجود انســان در کار یا عملِ 
تولیدِ فنی خلاصه می شــود. مارکس مدعی بود که رابط بنیادین هستی، نه آگاهی بلکه 
پراکسیس۱ است و هستی و زمان به طرز مشابهی ارتباط انسان با جهان را براساس عمل 
توصیف می کند. )فینبرگ، ۱38۹: ۲۲-۲۱( عمل از نظر مارکس یعنی تولید؛ پس درک 
زمان و هستی براساس عمل، یعنی براساس تولید. در اینجا نگاه به هستی و زمان خیلی 
محدود و به تولید تحویل می شــود. اما هایدگر اینکه هســتی را می توان از طریق الگوی 

تولید تکنیکی فهمید، رد کرد؛ در واقع او به تخنه متمایل بود. 
رویکرد هایدگر به ارتباط انســان روندی تحولی داشــت؛ ابتدا تأثیر از ارسطو، سپس 
قرابت با مارکس و در آخر، تلاش برای برون رفت از آن و ارائه تفسیری وجودی از فنّاوری. 
هایدگر معتقد است که،... بزرگ ترین دستاورد ارسطو تحلیل او از کینسیس۲، حرکت 
است. حرکت و جنبش »حیات واقعی« است که بعدها »دازاین« نامیده شد و گمان می رود 
که نخســتین بار ارسطو آن را دریافته است. این حرکت مشتمل بر درگیرشدن عملی با 
جهان اســت که براساس نظریه ارســطویی به تخنه تفسیر شده است. از این رو در آموزه 
هایدگر، ادراک ارســطویی هســتی در کلیت خود از عمل یونانیِ ساختِ تکنیکی مشتق 
شده است. )فینبرگ، ۱38۹: ۱۱( این تفسیر اولیه هایدگر است. )فینبرگ، ۱38۹: ۱۶( 
هایدگر در ۱۹3۱ در کلاس خود گفت: »ما باید برای خود روشن سازیم اینکه انسان با 
کاری که فرا می آورد رابطه دارد به چه معناست«. )فینبرگ، ۱38۹: ۲3( بنابراین ساختن 
و خودسازی را در مفهوم وجود ـ در ـ جهان به هم مرتبط می کند و پاسخ دازاین به پرسش 
درباره هستی اش ارتباط نزدیکی با فعالیت های تکنیکی می یابد که از طریق آن در جهانِ 
خود فعالیت می کند و به آن معنا می بخشــد. )فینبرگ، ۱38۹: ۷( این دیدگاه، بســیار 
نزدیــک به تولیدگرایی مارکس بود. امــا هایدگر در این موضع نماند و به انکار متافیزیک 
تولیدگرا متمایل شد. او استدلال کرد که هستی نمی تواند از طریق الگوی تولید تکنیکی 
فهمیده شــود. )فینبرگ، ۱38۹: ۲۲-۲۱( با این وصف، شــاید تاحدودی به این دیدگاه 

1. Praxis:عمل
2. Kinesis
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وفادار مانده اســت؛ زیرا دازاین هایدگری به دلیل ماهیت اگزیستانسیالیستی آن، در پی 
معنابخشــی خود در جهان اســت و ارتباط با اشیاء دست کم بخشی از این معنابخشی به 
خود است. اما این تبیین نهایی هایدگر نبود. هایدگر در تبیین نهایی اش از فنّاوری، این 
معنابخشی به خود، از طریق تولید را به مقوله به حضور آوردن، تحقق بخشی و به انکشاف 
تعبیر می کند؛ در این تعریف که تعریف نهایی هایدگر از فنّاوری است، »فنّاوری به نحوه ای 
از حقیقت، نحوه ای از اکتشاف )آلتیا۱( تبدیل می شود؛ و فنّاوری در اساس به نحوی معین، 
جهانی را منکشف می کند. »فرا ـ آوردن ردِّ  انکشاف بنیاد دارد«. فنّاوری نحوه ای انکشاف 
اســت. فنّاوری در قلمرویی حضور می یابد که در آن انکشــاف و عدم استتار رخ می دهد، 

قلمرویی که آلتیا، حقیقت، در آن رخ می نماید«. )آیدی، ۱3۷۷: ۱۱-۱۲(
برای این تبیین نهایی، نوع تفسیر هایدگر از تخنه ارسطو در حکم مقدمه است. چون 
تخنه یونانی که شــامل فعالیت و مهارت های صنعت گر و نیز هنر های دست و سر اطلاق 
می شــود؛ در عین حال با ساختن خلاق، یا پوئیسیس۲ مرتبط است. برای یونانیان تخنه 
نوعی تولید )یا فرآوردن( بود که این نیز نوعی دانش به شمار می آمد )آیدی، ۱3۷۷: ۱۲(، 
بر این اساس، هایدگر در پی یافتن تعریف عمیق تر یعنی تعریف حقیقیِ فنّاوری به سراغ 
علیت و ســببیت رفت. زیرا به تعبیر او معمولاً ابزار به معنای امری سبب شــونده تفســیر 
می شــود؛ پس باید ماهیت ســببیت و علیت را در این تعبیر تبیین نمود. )علی زمانی، 
۱3۷۹: ۲03( هایدگر به سراغ علل اربعه ارسطو رفت و با رجوع به مفهوم علیت در یونان 
باستان، آن را با »به حضور آوردن« و »به ظهور آوردن« که مقدمه ای بر فرا آوردن و سپس 

انکشاف است، پیوند داد. 
به این ترتیب، هایدگر تفسیری از ماهیت فنّاوری در گذشته ارائه می دهد که بر تخنه 
یونانی و پیوند تکنیک و هنر در یونان باستان متکی است و با به حضور آوردن و انکشاف 
پیوند می یابد. اما نکته بســیار مهم آن اســت که وی فنّاوری را انکشاف حقیقت می داند. 
حقیقتی که اگر در گذشته با به حضور آوردن و فرا آوردن پیوند دارد، اما در مورد فنّاوری 
مدرن با تعرض پیوند می گیرد. ماهیت فنّاوری مدرن تعرض به طبیعت اســت. »انکشافی 
تعرض آمیز« که به موجب آن نگاه انسان به عالم و آدم عوض شده و همه چیز برای او در 
قالب یک »منبع ذخیره« آشــکار می شود. منبع ذخیره ای که آماده تصرف و ذخیره شدن 

1. Aletheia
2. Poiesis
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است. به گفته هایدگر: »اکنون هوا مورد تعرض قرار می گیرد تا نیتروژن خود را عرضه کند. 
زمین مورد تعرض قرار می گیرد تا مواد معدنی خود را عرضه کند؛ و...«. )علی زمانی، ۱3۷۹: 
۱۹۷( حداقل پیامد حاکمیت چنین فلسفه ای تخریب طبیعت و محیط زیست می باشد. 
ملاحظه می شود که مواجهه انسان با فنّاوری، مهارت، اشیاء، تولید و محصول تولیدشده، 
مقوله هایی بدیهی و ساده نیست. بلکه به مبانی بسیار عمیقی بازمی گردد و انسان بسته به 
اینکه چه فلسفه ای برای فنّاوری اختیار کند، مواجهه ای متفاوت با مقوله های بالا می یابد. 

این همان بستری است که دانش نظری برای کسب مهارت و تولید می سازد. 

جمع بندی و نتیجه گیری
پژوهش انجام شــده روشن می کند که دانش و مهارت با یکدیگر دارای نسبتی تنگاتنگ 
هســتند و تعیین مرز مشــخص برای آنها به آسانی میسر نیســت. در توضیح ارسطو که 
دانش و مهارت هر یک به حیطه ای از عقل تعلق دارند، هنر و مهارت با اصطلاح تخنه بر 
توانایی تولید متمرکز است؛ ارسطو تصریح دارد که دانش در این تولید نقش کلیدی دارد، 
زیرا هنر و مهارت بدون دانش فقط یک اثر اســت. مکانیزم ظهور دانش در مهارت آموزی 
ناشــی از نحوه ارتباط عقل نظری و عقل عملی اســت که طی آن یافته های عقل نظری 
کــه به ادراک کلیات می پــردازد، مبنایی برای ادراک های جزئــی عقل عملی و هدایت 
آنها به ســوی عمل می باشــد. لذا دو نوع دانش در مهارت آموزی دارای نقش است. دانش 
جزئی که از طریق مشاهده و تجربه به دست می آید و دانش کلی که در واقع بستر اصلی 
اســت و باید مانند هاله ای مقوله مهارت را در برگیرد. دانش جزئی همان محتوایی است 
که هنرجویان در فرایند آموزش حرفه ای کســب می کنند و بســندگی آن در اینجا مورد 
چالش قرار گرفته اســت. اما دانش کلی مربوط به ادراک انســان درباره طبیعت و تولید 
اســت و در بیانی عمیق تر نســبت انسان با طبیعت و هدف او از تغییر شکل مواد طبیعی 
را در بر می گیرد. این دانش کلی در واقع فلســفه تکنولوژی اســت که نوع نگاه و نحوه 
ارتباط انســان با طبیعت و تولید را در بر می گیرد و مهم ترین حاصل آن اخلاق حرفه ای 
متناســب با آن اســت که در تمام ابعاد تولید و کار حضور دارد. لذا ورود به عرصه فلسفه 
فنّــاوری در حیطه آموزش های حرفه ای یک ضرورت می باشــد. در این باره مقاله دیدگاه 
هایدگر را که به فلسفه فنّاوری پرداخته است، مطرح کرد. این دیدگاه مؤید آن است که 
فلســفه فنّاوری عصر مدرن، بر مدار تعرض و سلطه بر طبیعت شکل گرفته و حاصل آن 
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البته آســیب جدی به طبیعت و محیط زیست و اخلاق حرفه ای آسیب زا متناسب با آن 
است. در ایران با توجه به اینکه بازگشت به محتوای اصیل اسلامی به عنوان مبنای تولید 
دانش بومی مورد تقاضاست، برای احیای این دانش کلی و ورود آن به عرصه آموزش های 
حرفه ای و تدوین اخلاق حرفه ای لازم است تا فلسفه فنّاوری در اسلام و نیز ایران باستان 
که باید تأمین کننده دانش نظری زیرســاخت مهارت آموزی در جامعه ایران باشد، تعیین 

و به زبان امروز تبیین شود. 
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