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 چکیده

های آن در تعیین هدف اصلی این پژوهش، شناخت روش تحلیل مفهومی از دیدگاه ریچارد پیترز، دلالت

-هدفهای تربیتی و همچنین نقد آن در دیدگاههای مختلف فلسفی و تربیتی است. روش پژوهش استنتاجی

نقدی است. نتایج حاصل از پژوهش نشان داد روش تحلیل مفهوم، اگرچه تاریخی طولانی دارد، نخست در 

اند. ریچارد ن آکسفورد، آن را بسط دادههای ویتگنشتاین متأخر مورد توجه قرار گرفته است و فیلسوفااندیشه

ها به ضعیف و پیترز از این روش در تحلیل مفاهیم اساسی تعلیم و تربیت مانند تعریف مفاهیم، تقسیم تعریف

های تربیتی  بر های لازم و کافی در تحلیل مفاهیم استفاده کرد. همچنین او در تعیین هدفقوی و تعیین شرط

ارهای اساسی و  تحلیل دقیق مفهوم هدف تأکید داشت. با گذشت نزدیک به نیم قرن تعالی نگری، تعیین معی

های تربیتی های پیترز، روش تحلیل مفهومی او در تصورات ذهنی، تعریف مفاهیم، نحوه بیان هدفاز فعالیت

های هدفنگری پیترز در تعیین های این روش قابل نقد است.  همچنین در حال حاضر تعالیو گسترش مؤلفه

های پساتحلیلی بیشتر به آید، چرا که در اندیشهتربیتی از دیدگاههای کلاسیک تعلیم و تربیت به حساب می

 .شودها توجه میهای منعطف و گوناگونی فرهنگگرایی اجتماعی، تعیین هدفبرساخت

 های تربیتی، ریچارد پیترز، نقد.روش تحلیل مفهومی، هدفهای کلیدی: واژه
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 :مقدمه

های شفاهی روش تحلیل مفهومی به سبب شناخت مفاهیم، جایگاه زبانی آنها و نحوه کاربردشان در بیان

و غیر شفاهی از اهمیت خاصی برخوردار است. ابداع این روش توسط ویتگنشتاین متأخر صورت گرفته است. 

توصیف « عدالت»یا « دانش»واژگانی چون اند که برای از منظر ویتگنشتاین، فیلسوفان همیشه در این اندیشه بوده

 ,Wittgenstein, 1953یافتنی نیست )و یا برداشتی ارائه دهند که در همه حال صادق باشد، چیزی که دست

P.32 )ها را باید در جایگاه زبانی آنها شناخت. در نظر او زبان ها و عبارت، زیرا ویتگنشتاین معتقد است واژه

شود و خود را نشان یت بشری است که در سبکهای مختلف زندگی اجتماعی ظاهر مییک فعالیت بسیار با اهم

قواعد زبان امری پوشیده و پنهان نیستند که کاربران، به آن آگاهی  به زعم او (.Strool, 2000, P. 193دهد )می

ای منطقی که از قواعد هها، به زبان مصنوعی و یا صورتنداشته باشند. ما برای دستیابی به فهم کلمات و عبارت

های عادی آن نیاز داریم. پس بلکه ما به توضیحی از عملکردهای زبان در صورت ،ترند نیاز نداریمزبان پایین

های آشکار است، همچنین مفاهیم موجوداتی داشتن یک مفهوم در ذهن، به معنی دانستن معانی آن در بیان

به  (.Glock. 2008, P. 42از کاربردهای گوناگون کلمات هستند )فراتر از زمان و مکان نیستند، بلکه انتزاعی 

های زبانی آنچه از اهمیت بالایی برخوردار است، تحلیل کلمات در معانی عقیده ویتگنشتاین، در تحلیل

خودشان است، یعنی تحلیل ما باید با استفاده معمول کلمه سازگار باشد و به وسیله کاربران آن زبان، به صورت 

یله شود. این موضوع برای کسانی که تحلیل مفهومی کلمه را کاربردهای مرسوم کلمه به وسکامل فهمیده 

های زبانی، معنی کلمه را روشن کنند، اهمیت بیشتری دارد. در حقیقت تحلیلکاربران آن زبان تعریف می

 . (Woods, 1987, P. 30)کنند نه اینکه برای کلمه، معنی خاصی بسازند می

های مضاف، شناخت مفاهیم اصلی از اهمیت های بشری از علوم تا فلسفه و فلسفهدر همه دانش

خوردار است. در فلسفه تعلیم و تربیت نیز شناخت مفاهیم اصلی، جایگاه زبانی آنها و نحوه خاصی بر

ها و عملکردها است. یکی از این ها، بحثکاربردشان در علم و عمل تربیتی راهگشای بسیاری از موضوع

هدف،  است. منظور از هدف، چگونگی وضع« تربیتی هدف»های تربیتی، مفهوم مفاهیم کلیدی در بحث

های مهم در های هم معنا و در نهایت یافتن مصادیق آن، همواره از بحثانواع هدف، تفاوت هدف با واژه

آید. ریچارد پیترز بیشتر از سایر فیلسوفان تحلیلی تعلیم و تربیت به این فلسفه تعلیم و تربیت به حساب می

در این عرصه برخوردار است و با گذشت نظیری از دقت بی موضوع پرداخته است. از آنجا که نظرات او

های فلسفی تعلیم و تربیت بسط داده شده و مورد نقد و سایر مشرب اندیشان و شاگردان اوزمان از طرف هم

های تربیتی در استفاده از روش تواند راهگشای اندیشهو بررسی نیز قرار گرفته است، پرداختن به آن می

مربوط به تعیین هدفهای تربیتی باشد. بنابراین روش تحقیق در این پژوهش تحلیل مفهومی و توجه به ظرایف 
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نخست بیان و توصیف نظرات پیترز در باب روش تحلیل مفهومی و پس از آن فایده روش تحلیل مفهومی 

بخشی به مفاهیم و موضوعات فلسفی و تربیتی است، در دنباله این مبحث استفاده پیترز از این روش در وضوح

گانه گیرد. بخش دوم و اصلی مقاله نقدهای ششعیین هدفهای تربیتی مورد شرح و بررسی قرار میدر ت

های منطقی، فلسفی و تربیتی و همچنین نظرات پیترز در این موضوعات است. پایه نقد بر استدلالها و استنتاج

رات پیترز که در بخش دیدگاههای جدید فلسفه تعلیم و تربیت استوار است و در آن نقاط قوت و ضعف نظ

های اصلی در این گیرند. با این توضیحات پرسشاش و دقت نظر قرار میاند، مورد کنکاول مقاله بیان شده

 شود:پژوهش شامل موارد زیر می

 مفهوم چیست؟ (1

 تحلیل مفهومی چگونه روشی است؟ (2

 فواید روش تحلیل مفهومی چیست؟ (3

 ای کرده است؟تربیتی چه استفاده پیترز از روش تحلیل مفهومی در تعیین هدفهای (4

 های جدید فلسفی و تربیتی، چه نقدهایی به نظرات پیترز وارد است؟  با گذشت زمان و با توجه به اندیشه (5

 

 چیستی مفهوم

چیستی مفهوم و چگونگی تشکیل آن در ذهن، موضوعی است که همیشه مورد توجه معرفت شناسان 

اند. برای نمونه اریک معتقد است به تعریف و توصیف فراوان پرداخته و فیلسوفان بوده است و در این زمینه

بندی کردن، شناختی چون طبقههای اندیشه هستند و برای عملکردهای ذهنی و فرآیندهای روانمفاهیم قالب»

(. همچنین Eric, 2019) «آیندفهمیدن، به یاد آوردن، یاد گرفتن و تصمیم گرفتن امری اساسی به حساب می

همان گونه که کلمات با هم  مفاهیم اجزای تشکیل دهندة محتوای ذهن آدمی هستند،»دنسی معتقد است: 

مفاهیم نیز با هم ترکیب شده و محتواهای پیچیده ذهن مانند آورند، ها را بوجود میترکیب شده و عبارت

هایی است که به مروز زمان (. محتوای ذهنی، همه درکDancy, 1992, P. 74« )آورندها را بوجود میایده

شوند. اجزای این ادراکات، زمانی که بامعنا های گوناگون حاصل میها و آگاهیو در پی کسب شناخت

 1رسانند. به همین دلیل فیلسوفان صاحب نامی مانند کواینما را به معرفت می و با هم پیوند داشته باشند، باشند

(. Standish, 2004, P. 493) اندن به معنا یا معناداری صحبت کردههای معنا برای رسیدو دریدا از زنجیره

                                                 
1. Quine (1953) 
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، مفهومی از آن در ای جدید پیوند معنایی پیدا کنیمنتوانیم برای کلمه بنابراین اگر ما با اداراکات قبلی ذهنی

 ذهن نداریم. 

مورد مفهوم  قبل از  تبیین تحلیل مفهومی، به بحث در« تیترب منطق»پیترز و هرست در آغاز کتاب 

اند. نخست آنکه اند. آنان در پاسخ به این پرسش که مفهوم چیست، سه برداشت متفاوت بیان کردهپرداخته

توانیم مفهومی از تنبیه در ذهن داشته باشیم بدون آنکه توان تصویر ذهنی دانست، چون ما میمفهوم را نمی

تواند این باشد که مفهوم به معنی برداشت دوم میای در ذهن داشته باشیم. تصویری از پسر بچه کتک خورده

کاربرد درست آن در قالب کلمه و گنجاندن آن در جمله است. مانند اینکه واژه تنبیه را با واژه گناه ارتباط 

این برداشت نیز با مشکل مواجه است، چرا که ما «. توان تنبیه کردتنها گناهکاران را می»دهیم و بگوییم: 

بندی کنیم بدون آنکه برای هایی تشخیص دهیم و به شکلی آنان را دستهها و تشابهن اشیا تفاوتتوانیم بیمی

های کودکان مانند در کنار هم در بازی ای بسازیم )این ویژگیای در اختیار داشته باشیم و جملهکار واژهاین

اول زندگی رفتارهای متفاوتی با ها بسیار بارز است(. همچنین نوزدان از همان روزهای چیدن قطعات پازل

توانند دهند، یعنی مفهومی از مادر در ذهن دارند در حالی که نمیمادر خود در مقایسه با دیگران نشان می

های گوناگون از خود ای در موقعیتتوانند رفتارهای پیچیدهرا  بکار ببرند. همچنین حیوانات می« مادر»واژه 

نشیند و از غفلت چوپان استفاده گویند، )مانند گرگی که در کمین گله میینشان دهند، در حالیکه سخن نم

کند(. پس لازمه داشتن مفهوم، دانستن کلمه و بکار بردن آن در جمله و توانایی کرده و به گله حمله می

تواند شرط کافی باشد، اما شرط لازم نیست. سخن گفتن نیست. توانایی سخن گفتن و کاربرد کلمه می

بندی و تمایز نیست.هردو اشت سوم این است که داشتن مفهوم، فقط توانایی کاربرد کلمه و توانایی دستهبرد

تر است و آن آگاهی و توجه به چیزی است که توانایی کاربرد و دسته بندی، مستلزم داشتن امری اساسی

ایده، متعلَق فهم است وقتی که  اندیشیم. لاک معتقد بود کهگیرد و ما در باره آن میفهم ما به آن تعلق می

توانیم تواند در باره مفهوم نیز به کار رود و ما میاندیشد. این بیان لاک در باره ایده میانسان در باره آن می

بدانیم. بنابراین داشتن مفهوم هم متعلَق فهم و هم کاربرد درست کلمه « 1متعلَق فهم»داشتن مفهوم را همان 

 & Hirstپسندند )کاربرد کلمه را به علت عینی بودن و جنبه عام داشتن بیشتر میاست؛ هرچند فیلسوفان 

Peters, 1970, PP. 3-4و از دیدگاه « ایده»معلم در باره تدریس،  (. برای نمونه، از دیدگاه لاک، اندیشه

ی، نشان است. پس کاربرد کلمه در جمله چه در کلام شفاهی و چه غیر شفاه« مفهوم ذهنی»هرست و پیترز 

 گونه که بیان شد شرط کافی و نه شرط لازم است. دهنده وجود مفهوم در ذهن است و همان

                                                 
1. Object of Understanding 
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 روش تحلیل مفهومی 

وگوی روزمره ای است با کاربردهای فراوان و تاریخی طولانی. استفاده از آن در گفتتحلیل، واژه

تواند تحلیل مفهومی است که می آدمیان و زبان علم و فلسفه، امری عادی است. یکی از انواع تحلیل،

های مختلف صورتهای گوناگون داشته باشد. تجزیه کلمه به اجزای آن، تعریف کلمه، کاربرد آن در شکل

زبانی و مشخص کردن شرطهای لازم و کافی برای بکارگیری آن، از روشهای متداول وشناخته شده تحلیل 

 مفهومی است.   

دهد که ویتگنشتاین متأخر در این باره سهم اساسی روش نشان میتاریخچه ظهور، تدوین و بسط این 

به این موضوع پرداخت و پس از او، این رویکرد فلسفی در نیمه دوم « یفلسف یپژوهشها»در کتاب  دارد. او

در بسط و توسعه « 2جان آستین»و « 1گیلبرت رایل»قرن بیستم مورد توجه فیلسوفان آکسفورد قرار گرفت. 

نباید به « ذهن»یابی به مفهوم نقش اساسی ایفا کردند. برای نمونه رایل معتقد بود که برای دستاین روش 

هایی چون دیدن، باور نگری متوسل شد. این واژه اساساً به فعالیتشناختی یا روحانی یا دروهای روانتجربه

ها، راهی به سوی لیل این فعالیتهایی از این قبیل اشاره دارد، تحکردن، فکر کردن و بیان کردن و فعالیت

افعال »(. همچنین آستین در نظریه مشهور خود به نام Ryle, 1949, P. 25هاست )شناخت ذهن و ذهنیت انسان

ها بر اساس واقعیت نیست، بلکه در میان معتقد بود که نقش اصلی زبان، بیان صدق یا کذب گزاره ،«3گفتاری

دهند، مانند جملات امر، نهی، پرسش، القا که قصد گوینده را نشان می اظهارات زبانی، جملاتی وجود دارند

(. بنابراین تحلیل افعال گفتاری، مفهوم قصد یا اراده شده از اظهارات زبانی را Searle, 2006, P. 29و... )

معانی یابی به سازند. این روش مورد توجه فیلسوفان تربیتی چون ریچارد پیترز و پل هرست در دستظاهر می

های مفهومی در فلسفه تعلیم و تربیت قرار گرفت. شاید بتوان گفت که در میان کلمات اصلی و عبارت

در این زمینه پیشروست و دیگران  فیلسوفان تحلیلی تعلیم و تربیت سهم پیترز از همه بیشتر است؛ چراکه او

 اند. اقتباس کرده از او

وقتی ما به تحلیل مفاهیم »شود که این پرسش آغاز میتحلیل مفاهیم در نظر هرست و پیترز، با 

-شاید اولین پاسخ این باشد که به تعریف روی می« دهیم؟پردازیم از لحاظ فلسفی چه کاری انجام میمی

نوعی تحلیل مفاهیم است و از لحاظ تاریخی « تعریف مفاهیم»، نظر این دو فیلسوف تربیتیآوریم. در 

تواند اند تحلیل مفاهیم را با تعریف مفاهیم انجام دهند. تعریف مفاهیم میش کردهفیلسوفانی مانند سقراط تلا

                                                 
1. Ryle, G. (1900-1976). 

2. Austin, J. L.(1911-1960) 

3. Speech Acts 
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دو صورت ضعیف و قوی داشته باشد. صورت ضعیف در مورد مفاهیم انتزاعی مانند تنبیه، شجاعت، عدالت 

دهیم که همه  هایی ارائهتوانیم در باره این مفاهیم تعریفو مواردی از این قبیل قابل استفاده است. ما نمی

مانند هندسه کاربرد دارد. ما « علوم نمادین»شروط لازم و کافی را در بر داشته باشند. تعریف قوی فقط در 

تعریفی قوی همراه با شرایط لازم منطقی و شروط کافی بیان کنیم. اما در « مثلث»توانیم برای مفهوم می

افی باشد. البته مخالفان این دیدگاه معتقدند تواند کتعاریف ضعیف پیدا کردن یک شرط لازم منطقی می

کافی است برای این شرط لازم منطقی، یک مورد نقض پیدا شود، در این صورت تعریف ما با مشکل روبرو 

تنبیه باید مستلزم رنج و سختی برای »خواهد شد. برای نمونه ممکن است ما در تعریف تنبیه بگوییم که 

آید که ما شاهد رنج و سختی فراوان زنی مواردی پیش میسابقات مشت، در حالیکه در م«گناهکار باشد

 ((.     Hirst & Peters, 1970, P. 5زنی هم تنبیه نیست )بازیکنان هستیم، ولی آنان گناهکار نیستند و مشت

یابیم  توانیم به تعاریف و قوانین ثابت دستزبان عادی نمیدر پس با این توضیح باید اقرار کنیم که 

و برای مفاهیم معانی همیشگی مانند آنچه در علوم نمادین وجود دارد مشخص کنیم. زبان عادی شکلی از 

 او زندگی است و امری ایستا نیست. ویتگنشتاین با بررسی مفهوم بازی به این نکته ظریف اشاره کرده است.

ها ن تعریفی ارائه داد(، بلکه بازیدارای یک ویژگی منفرد نیستند)که بر اساس آن بتوا هامدعی بود که بازی

ها گاهی دهند. این شباهتای را تشکیل میهای در هم تنیده، خانواده یکپارچهای از شباهتبا شبکه پیچیده

کند که همه بازیها به ضرورت کلی و در مواردی نیز جزیی هستند. به تعبیر دیگر ویتگنشتاین استدلال می

 & Hirstزم منطقی( نیستند که به اعتبار آن، بازی نامیده شوند )دارای یک ویژگی خاص)یک شرط لا

Peters, 1970, P. 6.) پذیرند، اما در صدد آن هستند هرست و پیترز اگر چه نظر ویتگنشتاین را در کل می

کنند که بازی، فعالیتی است ها این شرط را این گونه بیان میکه برای بازی، یک شرط لازم منطقی بیابند. آن

را در  او که با جدیت همراه نیست. این چالش با ویتگنشتاین نشانگر آن است که در عین حال که دیدگاه

های منطقی کنند اما همچنان تمایل به موضع کانتی )تعیین شرطهای منطقی لازم قبول میمورد نفی شرط

 (. Bagheri, 2010, P. 161ند )لازم به عنوان یکی از اصول تحلیل فرارونده( دار

 

 فایده روش تحلیل مفهومی

اند هدف یا فایده تحلیل مفهومی موضوع دیگری که هرست و پیترز در این مبحث به آن پرداخته

در نظر ما تحلیل مفهومی فایده چندانی در بر ندارد مگر اینکه به وسیله »گویند: است. آنان در این زمینه می

های فلسفی برای ما روشن شود. ر تحلیل مفهومی باید سوالها و مسائل فلسفی پاسخ داده شود. دآن موضوع

پرسید، می« عدالت»پیوند نزدیک دارند. سقراط اگر از معنی  ،های فلسفیهای تحلیلی اغلب با پرسشپرسش
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پرسیم، هایی بود که زندگی عادلانه را موجه سازد. اگر ما از مفاهیمی مانند زمان یا علیت میبه دنبال دلیل

« گر توجیه ما از تحلیل مفهومی استآن است که جهان را قابل فهم سازیم. این توضیحات بیانهدف ما 

(Hirst & Peters, 1970, PP. 8-9..) گونه خلاصه کرد.  توان اینبنابراین فایده اصلی تحلیل مفهومی را می 

دی، مفهومی مفاهیم با زندگی اجتماعی انسان پیوندهای ناگسستنی دارند. غیرممکن است که فر (1

ها ها و کاربرد درست آنداشته باشد. بنابراین تشخیص واژه«  تنبیه»ای نظیر کاملاً خصوصی از واژه

 هدفی اساسی در تحلیل مفاهیم است.

تحلیل مفهومی خودبه خود مزیت زیادی ندارد، مگر اینکه به وسیله آن بتوان مسائل فلسفی بیشتری  (2

توانیم دلایل موجهی ایم، نمین از تنبیه را به خوبی روشن نکردهرا پاسخ داد. تا زمانی که منظورما

برای تنبیه دیگران ارائه دهیم. بنابراین پیوند تحلیل مفهومی با سایر انواع پرسشهای فلسفی، بیانگر این 

شوند. آنان با تحلیل های نامشخص هر مفهوم کهن نمیواقعیت است که فیلسوفان، تسلیم تحلیل

تری هستند. چرا که فلسفه به های عمیقگویی به پرسشظر خود، در صدد پاسخمفاهیم مورد ن

 دهد.های فلسفی درجه دوم در باره علم، اخلاق، مذهب و علوم دیگری از این قبیل پاسخ میپرسش

کند و نحوه برخورد ما را با آنها تحلیل مفهومی به شناخت موقعیت اشیا و امور در جهان،کمک می (3

 (.  Hirst & Peters, 1970, PP. 10-12ازد )ستر میروشن

های تربیتی استفاده در ادامه یک نمونه از کاربرد روش تحلیل مفهومی که توسط پیترز درباره هدف

 کنیم.شده است را بررسی می

گوید: دیویی در کتاب می 1نخست با اشاره به نظرات دیویی« هدف»پیترز در بررسی مفهوم 

به  4«پیشنهاد»ارائه داده است و آن را معادل با  3«هدف»ای از بحث روشنگرانه 2«تیترب میتعل و یدمکراس»

و  5«التفات». البته هدف و پیشنهاد با واژگان دیگری چون  ) ,P. 1916Dewey ,126(حساب آورده است 

های یتها به نوعی با عمل و فعالدارای شباهت خانوادگی هستند و اگر چه همگی آن7«مقصد»و  6«انگیزه»

 ها ضروری است.ها تفاوتهای ظریفی وجود دارد که شرح آنگوناگون پیوند دارند ولی در بین آن

گیری حاکی از تمرکز بر روی منظوری خاص مد نظر است. در مفهوم هدف، همیشه نوعی نشانه

او برای  کند و همه تلاش و تمرکزدهی میهای خود را به سوی مقصدی معین جهتبطوری که فرد خواسته

                                                 
1. Dewey. J (1862-1952) 
2. Democracy and Education 

3. Aim 

4. Purpose 
5. Attention 

6. Motive 

7. End 
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شبیه این پرسش است که « هدف شما در این امر چیست؟»یابی به آن است. بنابر این پرسش از اینکه دست

هدف داشتن در چیزی، معادل تلاش کردن برای انجام «. تلاش شما در انجام این کار برای چه چیزی است؟»

د مورد نظر برساند و یا موفقیتی در کاری است. تلاشی که ممکن است با موفقیت همراه شود و ما را به مقص

پی نداشته باشد. همچنین هدف داشتن، امری صرفاً فردی نیست بلکه در بسیاری از کارهای اجتماعی و 

 زندگی جمعی نیز باید هدف داشت.

 1«آرمان»اند. هدف با هایی نیز قابل توجهدر تفاوت مفهومی بین هدف و واژگان نزدیک به آن نکته

هایی ها در عمل چندان ممکن نیست، اما اگر نشانهها آرزوهایی  هستند که تحقق آنآرمانمتفاوت است. 

ها به هدف تبدیل خواهند شد؛ البته با این حدس که امکان عدم ها ظاهر شود این آرماندال بر تحقق آن

تحقق بیشتری نیز باید گفت که پیشنهاد امکان « پیشنهاد»تحقق همچنان قوی است. در تفاوت بین هدف و 

باید در نظر داشت که در التفات احتمال خطا « توجه»یا « التفات»نسبت به هدف دارد. در تفاوت بین هدف و 

 (. بنابراین،Peters, 1987, P. 12-13در دسترسی به مقصد مورد نظر بالاست )

 آرمان: آرزویی است که امکان تحقق عملی در آن ناچیز است. -

 هایی حاکی از تحقق عملی.نشانههدف: آرمانی است با  -

 پیشنهاد: نسبت به هدف درجه بالاتری از تحقق عملی دارد. -

 ترین مرتبه در تحقق عملی دارد و امکان خطا در آن بسیار است.التفات: ضعیف -

 مقصد: پایان و نتیجه نهایی است. -

 توان گفت:گیری کلی میدر نتیجه

کنیم باید تلاشها با دقت تمام برای تلقی کرده و فکر میپرسیم که آن را مهم ما زمانی از هدف می -

 یابی به آن هماهنگ شوند.دست

 هدف نشانگر مقصودی است که هم اکنون در دسترس نیست. -

 (.Peters, 1987, P. 14یابی به هدف امکان توفیق و عدم توفیق وجود دارد )در دست -

 

 های تربیتیمعیارهای اساسی در تعیین هدف

گیرد و تعیین آن، سه عنصر اساسی در نظر می« هدفهای تربیتی»وضیح بیشتر از تحلیل مفهوم پیترز در ت

اندکاران تعلیم و تربیت نظران و دستتواند راهگشای صاحبها میها قطعاً در تعیین هدفکه توجه به آن

                                                 
1. Ideal 
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مورد بعدی دستورالعمل کند، توجه به عنصر زمان است. اما دو باشد. مورد اول که امری طبیعی را بیان می

 دهد.مهمی را در تعیین هدفهای تربیتی ارائه می

مند هستند. پیترز در اینجا به طور معمول هدفهای تربیتی زمان :یتیترب یهدفها نییتع در زمان عنصر (1

، زیرا تمایل ما بر «موقعیت فعلی، بستر تعیین هدف است»کند مبنی بر اینکه نظر دیویی را مطرح می

هدف را بر پایه رفع نواقص و نیازهای موقعیت فعلی متمرکز کنیم. برای نمونه در انقلاب  که آن است

نقاد و فهم اصول قرارگرفت.  ها، تأکید بر کنجکاوی، بینشهای صرف و یادگیری کتابعلیه آگاهی

 ها و تربیت انسانهای متخصص،همچنین توجه به رشد همه ابعاد وجود آدمی پس از گسترش تخصص

ها اعتقاد داشتند، مورد حمله نیز به وسیله کسانی که به پرورش استعداد 1«آیین هوشمندی»مطرح شد. 

شناختی است که برای خنثی کردن اثر قرار گرفت. نمونه دیگر توجه به رشد و پرورش حس زیبایی

های اولویتها در حقیقت تمرکز و توجه به برخی های جمعی مطرح شد. بنابراین بیان هدفرسانه

  .(Peters, 1987, P. 20) های مشخص استفراموش شده در زمان

یا اجمالی، برای  2های کلیگویی، بیان هدفمنظور از کلی :هدف انیب در ییگویکل از اجتناب (2

داند. او براین نکته های تربیتی نمیتعلیم و تربیت است که پیترز آن را معیار مناسبی در تعیین هدف

و بهتر از وضعیت  دارد که اگرچه ما اعتقاد داریم تربیت باید انسان را به وضعیتی مطلوباشاره 

گویی محض است که هیچ مشخصه موجود برساند، اما بیان چنین چیزی به عنوان هدف، نوعی کلی

آگاهی بخشی ندارد و تعیین کننده مسیر حرکت برای مربیان و معلمان نیست. شاید در مواردی این 

های آموزشی، آموزش دادن به وظیفه نظام»گوییم: ها لازم باشد، برای نمونه وقتی که میگوییکلی

ها، عملکرد بسیار نازلی دارد. بحث از ؛ چنین بیانی درون نظام آموزشی یا دولت«کودکان است

ها در حقیقت وضوح بخشیدن به ذهن کسانی است که به کار تعلیم و های تربیتی و تحلیل آنهدف

ها را دریابند و برای کارهای مهم و ضروری حق تقدم قائل شوند تربیت مشغولند تا بتوانند اولویت

(Peters, 1987, P. 21). باید دستورالعمل  تأکید دارد که هدف تربیتی در اینجا پیترز بر این نکته

-دترین اندیشهگویی همیشه وجود دارد، حتی در جدیروشنی برای مربیان و معلمان باشد. البته کلی

(. Heyer, 2015, P. 13« )هدفهای تربیتی باید حقایق تربیتی را آشکار سازند.»های تربیتی مانند 

های در امر آموزش هدف»های معین و عملی نیز همیشه وجود دارد مانند همچنین تأکید بر هدف

 .(Gallager, 2012, P. 56) «معین و با قابلیت ارزیابی عینی باید مد نظر باشد.

                                                 
1. Cult of The Intellect 

2. Over-all Aims 
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پیترز معتقد است که یکی از دلایل آشفتگی در تعیین هدفهای  :1(یعَرَض) یرونیب مقاصد از اجتناب (3

تعلیم و تربیت است که تا حد زیادی به  2تربیتی، آمیختگی مقاصد بیرونی با مقاصد درونی )ذاتی(

هایی گرفتن هدف(. در نظر Peters, 2010, P.62شود )کج فهمی از مفهوم تعلیم و تربیت مربوط می

آموز با روح تعلیم و تربیت منافات دارد. همچنین یابی به شغل یا درآمد در تربیت دانشمانند دست

تواند تعلیم و تربیت به حساب آید. این آموزش برخی آداب و تشریفات و یا مهارتهای خاص نمی

ترین واژه برای این ها نوعی تحمیل معیارهای عرََضی و تزریق آن در کار تربیت است. بههدف

مقاصدی چون توانایی اندیشیدن و دست یابی به است. به نظر او،  3«مهارت آموزی»منظورها 

های وجودی فرد و تعالی در منش و رفتار، مقصدهای ذاتی و معیارهای صحیح تفکر، رشد ظرفیت

تحقق را متناسب با ها توجه کرد و هدفهای عملی و قابل اصیل تعلیم و تربیت هستند که باید به آن

 .(Peters, 1970, P. 27ها تنظیم کرد )آن

 توان به نتایج زیر در تعیین هدفهای تربیتی دست یافت.با توجه به مطالب بالا می

های تربیتی نباید نوعی کند که برای فعالیتمشخص می« تعلیم و تربیت»و « هدف»تحلیل مفهوم  (1

 و تربیت را در جهت آن هدایت کرد.  هدف بیرونی یا عرضی در نظر گرفت و تعلیم

توان یک هدف واحد و مورد قبول همگان معین کرد، چون چنین هدفی  برای تعلیم و تربیت نمی (2

 ها نیز امری اجتناب ناپذیر است.گویی( است. گوناگونی در بیان هدفتوتولوژی )همان

بخشی باعث وضوح« تعلیم و تربیتهدف »اگر فلسفه شامل تحلیل مفاهیم است، تحلیل ارائه شده از  (3

انداز شود و همچنین چشمو در کنار هم قرار گرفتنشان می« تعلیم و تربیت»و « هدف»به مفهوم 

 تری را برای کارهای فلسفی بعدی خواهد گشود.وسیع

های تربیتی را بر برخی هایی است که برتری بعضی فعالیتها و توجیهآخرین مسأله، توجه به استدلال (4

های اخلاقی برای ها و توجیهکند. یک فیلسوف تربیتی باید به دنبال این نوع پایهیگر گوشزد مید

     (. Peters, 1987, P. 27تعلیم و تربیت باشد )

 

 بررسی و نقد دیدگاه پیترز

و فیلسوفان تحلیلی تعلیم  های پیترز در باب موضوعات مطرح شده قابل نقد است، همکاران اواندیشه        

                                                 
1. Extrinsic Ends 

2. Intrinsic Ends 

3. Training 
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 اند.و تربیت نیز به این موضوع پرداخته

 یذهن ریتصو: اول نقد

دانند و در این هرست و پیترز تصاویر ذهنی را برای رسیدن به مفهوم کلمات چندان قابل اعتبار نمی

انگر مفهوم تنبیه باشد. تواند نشاند، مبنی بر اینکه یک تصویر ذهنی از تنبیه نمیمورد از واژه تنبیه نام برده

یابی به مفهوم کلمات و واژگانی چون تنبیه، گناه، شجاعت و غیره کمک چندانی شاید این برداشت در دست

دهند، یابی به مفهوم اشیا و امور عینی که بخش اعظم معرفت آدمی را تشکیل مینداشته باشد، ولی در دست

وز، کلاس درس، کتاب و اسامی خاص مانند آسمان، آمتصاویر ذهنی بسیار کارساز است. مفهوم دانش

ها در ذهن داریم. بنابراین تصویر ذهنی در شناخت ما از خورشید و عینک من، تصاویری هستند که ما از آن

تصور عبارت است از »کنند. دانان از آن به عنوان تصورات یاد میجهان اهمیت بسیار بالایی دارد و منطق

-در ذهن آدمی ترسیم می« گوشتخوار»و « کروی»، «ماه»، «انسان»د صورتی که از صورت ساده ذهنی، مانن

آید و ادراک حسی به معرفت (. تصویر ذهنی از ادراک حسی به دست میKhansary, 1991, P. 9«  ).شود

شود. در اهمیت تصاویر ذهنی و معرفتها و باورهای حسی همین حسی و پس از آن به باور حسی منجر می

های ذهنی بشر هستند و اگر مراتب معرفت را از کسب داده تا بالاترین ها و استنباطپایه استدلال بس که

 مراحل یعنی قضاوت و ارزیابی مد نظر قرار دهیم، بدون تصویرهای ذهنی و ادراک حسی میسر نخواهند بود. 

 میمفاه فیتعر: دوم نقد

از روشهای کهن و مورد قبول است. تعریف از  هامسلماً تحلیل مفاهیم از طریق ارائه انواع تعریف

آورد. مبحث تعریف مهمترین عملکرد ذهن بر روی تصوراتی است که انسان از اشیا و امور به دست می

-گذار علم منطق دانستهدهد. بسیاری ارسطو را بنیانبخش قابل توجهی از علم منطق را به خود اختصاص می

ز علم منطق دارد. سقراط و برخی فیلسوفان کهن یونانی از انواع تعریف برای ای بیش ااند، اما تعریف، پیشینه

 ها را با حقیقت اشیا و امور آشنا کنند.  اند تا ذهنتحلیل مفاهیم استفاده کرده

در روش تحلیل مفهومی به تعریف مفهوم و یافتن کلمات مترادف، متضاد و  و پیترزاگر چه هرست 

اند اند، اما منطق دانان، علاوه بر تعریف مفاهیم به موارد دیگری پرداختهبیان مفاهیم مربوطه بسنده کرده

(Nabavi, 1998, Nazarnejad, 2002, , Khansary, 1991 )ی که نشان دهنده جایگاه مفهوم در کاربردها

دهد، آید و جایگاه مفهوم را در ساختار زبان نشان میزبانی است و خود نوعی تحلیل مفهوم به حساب می

 .شوددر اینجا به برخی موارد اشاره می

. یک مفهوم از مفاهیم دیگر استو غیر مشترک های مشترک تجرید، جداسازی جنبه :مفاهیم تجرید •

 رک مفهوم تربیت و مفهوم عادت.و غیر مشت های مشترکمانند جداسازی جنبه
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تعمیم مفاهیم، بسط دادن مفهوم به مصادیق آن است. مانند اینکه همه کارهایی که  :مفاهیم تعمیم •

 بنامیم. «تربیت»دهد مادر برای فرزند خود انجام می

ترکیب مفاهیم در کنار هم قرار دادن چند مفهوم با زمینه مشترک است. ترکیب  :مفاهیم ترکیب •

از لحاظ معنا و « تعلیم و تربیت اسلامی»مفهوم  شود.باعث محدود شدن مصادیق آن می مفاهیم

 است.« تعلیم و تربیت»مصداق محدودتر از مفهوم 

 تقسیم مفاهیم دو صورت دارد. :مفاهیم تقسیم •

 مانند تربیت خوب و تربیت بد.. تقسیم محتوایی که به محتوای مفهوم اشاره دارد -

های مفهوم ارتباط دارد. مانند تربیت دینی، تربیت عقلانی، تربیت مصداقتقسیم مصداقی که به  -

 ..  اجتماعی و.

 

 فیضع فیتعر: سوم نقد 

-پیترز، هرست و برخی فیلسوفان تربیتی معتقدند که در تعریف مفاهیم در حوزه علوم انسانی و فلسفه

کرد. حال پرسش اصلی این است های ضعیف با بیان چند شرط لازم بسنده توان به تعریفهای مضاف می

که این شروط لازم باید چه حد و مرزی داشته باشند و یا اینکه تعریف ضعیف باید چگونه تعریفی باشد تا 

در  ما را در تحلیل یک مفهوم قانع کند. این ایراد در تحلیل پیترز از مفهوم هدف کاملاً آشکار است. او

د اینکه هدف مقصدی است که در دسترس نیست، تلاش برای گیرد، ماننتعریف هدف سه شرط در نظر می

پرسیم در صدد آن هستیم که رسیدن به هدف ممکن است با موفقیت همراه نباشد و ما هر گاه از هدف می

(. حال به جای این سه شرط Peters, 1987, P. 29یابی به چه چیزی است )بدانیم تلاش آدمی برای دست

رار داد. برای نمونه بگوییم هدف باید بدون ابهام بیان شود، آرمانی نباشد، بعد توان موارد دیگری هم قمی

عملی و ارزشی در آن قوی باشد و.... . شاید همین نقدها سبب شد که سایر فیلسوفان تربیتی از انواع تعاریف 

ای و اقناعی برنامهتربیتی که در تحلیل مفاهیم تربیتی کارساز هستند، مانند تعریفهای توصیفی، علمی، عملی، 

 سخن به میان آورند.     

 

 یمفهوم لیتحل روش: چهارم نقد

گونه که بیان شد پیترز و هرست در روش تحلیل مفاهیم؛ تعریف مفاهیم، کاربرد مفاهیم، یافتن همان

اند که البته همه این موارد همیشه های مترادف و متضاد را مؤثر دانستهشرطهای لازم و کافی، یافتن واژه

کاربرد داشته و هم اکنون نیز دارد. اما لازم است به این نکته اشاره شود که با گذشت چند دهه از نظرات 
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اولین فیلسوفان تحلیلی و فیلسوفان تحلیلی تعلیم و تربیت در حیطه روش تحلیل مفهومی، فیلسوفان متأخر در 

اند. برای تکمیل این بحث فقط وشهای گوناگونی در تحلیل مفاهیم ارائه کردهاند و ربسط این نظریه کوشیده

شناختی دارد و دارای الگویی سه وجهی است شود که صورتی توصیفی و روشبه یک روش اشاره می

(Kosterec, 2016, PP 221-225این وجوه سه .):گانه عبارتند از 

 1تحلیل برساختی (1

 2تحلیل اکتشافی (2

 3تحلیل تحویلی (3

های هدف تحلیل برساختی گسترش شبکه مفهومی به وسیله وضع کردن اصطلاح :یبرساخت لیتحل

سازد که اصطلاح جدید و ارتباطهای شناخته شده در بخشهایی از زبان است. تحلیل برساختی ما را قادر می

گذشت زمان و با جدید یا مفهوم جدیدی خلق کنیم که در شبکه مفهومی اولیه وجود نداشته است، ولی با 

های آیند. به عنوان نمونه برساختن اصطلاحها ضروری به نظر میرشد و دانش بشری ابداع این اصطلاح

جدید آموزشی مانند آموزش قبل از دبستان، آموزش مداوم، آموزش ضمن خدمت، آموزش مجازی  و...، 

 اند.ه مفهومی آموزش اضافه شدهکه با گسترش آموزشهای گوناگون در چند دهه گذشته خلق شده و به شبک

هدف اصلی در تحلیل اکتشافی پاسخ به  این سؤال است که آیا پیوندهای مفهومی  :یاکتشاف لیتحل

درون شبکه مفهومی وجود دارد که ما از آن اطلاع نداریم. یعنی در تحلیل اکتشافی ما به دنبال پیوندهای 

کنیم ولی وجود دارند. ای هستیم که از آن صحبت نمیآشکار نیستیم، بلکه در پی کشف پیوندهای نهفته

تفاوت بین تحلیل برساختی و اکتشافی در این است که در تحلیل برساختی شبکه مفهومی گسترش یافته و 

شود، ولی در تحلیل اکتشافی شبکه مفهومی مورد مطالعه دقیق یابد و مفاهیم جدیدی به آن اضافه میتغییر می

شود. مثال قابل ذکر در تحلیل اکتشافی توجه به مفهوم برنامه ندهای نهفته آن آشکار میگیرد و پیوقرار می

بر اثر توجه به مفهوم « برنامه درسی ضمنی»یا « برنامه درسی پنهان»هایی مانند درسی است. مسلماً اصطلاح

 اند. برنامه درسی و فرآیند آن در کلاس درس کشف شده

شود این است که آیا بخشهایی از یک نظریه بب چنین تحلیلی میای که سمسأله :یلیتحو لیتحل

تواند شامل تحویل از یک زبانی یا خود زبان قابل تحویل به نظریه یا زبان دیگری هست؟ این پرسش می

بخش زبان به بخش دیگر از همان زبان نیز باشد. بنابراین یک تفاوت اساسی بین تحلیل برساختی و تحلیل 

                                                 
1. Constructive Analysis 

2. Detective Analysis 

3. Reductive Analysis 
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شود، حلیل تحویلی این است که در دو تحلیل اولیه ارتباط مفهومی درون یک زبان بررسی میاکتشافی، با ت

در حالیکه در تحلیل تحویلی ارتباط بین دو یا چند شبکه مفهومی مد نظر است. برای نمونه علوم تجربی 

مردم عادی از کند. یعنی آنچه که اصطلاحاتی چون وزن، رنگ، نور و حرکت را باز تعریف و بازتحلیل می

 فهمد بسیار متفاوت است.  فهمند با آنچه که یک فیزیکدان میمفهوم وزن یا حرکت می

 

 یتیترب یهاهدف انیو ب یمنطق 1یگوهمان گزاره: پنجم نقد
آید، مانند ای است که محمول از طریق تحلیل موضوع به دست میگوی منطقی گزارههمان گزاره

رساند گوی ما را به دانش نمیگزاره همان«. مجرد هست بی همسر»یا « سر استمجرد بی هم»اینکه بگوییم 

های خود معتقد است اگر بگوییم هدف از تعلیم و تربیت هست و ارزش علمی ندارد. پیترز در برخی نوشته

 همکاران او (. این دیدگاه مورد نقد یکی ازPeters, 1987, P. 49)ایم گویانه بیان کردهای همان........، جمله

بیسبال هست به هدف »در رد نظر پیترز مثال زیر را بیان کرده است که  ویلیام درای قرار گرفته است. او به نام

های پرتاب شده. با دقت در این هدف از بیسبال هست به هدف خوردن توپ«. های پرتاب شدهخوردن توپ

 گویانه نیستگویانه است، ولی جمله دوم هماننای، هماشویم که اولین جمله گزارهدو گزاره متوجه می

(Dray, 1987, P. 34-37 .) 

جمله را به دو بخش مساوی تقسیم « هست»در توضیح نظر درای باید گفت که در جمله اول، واژه 

بیسبال هست به هدف خوردن توپهای »کرده است تا هر دو طرف جمله یک چیز بیان کنند. به زبان دیگر 

کنند. اما جمله یک چیز را بیان می« هست»گویانه است، چون هر دو طرف واژه ین جمله همانا«. پرتاب شده

گویانه نیست و نظر درای درست است. اگر بگوییم ای همانداند، گزارهگویانه میدوم که پیترز آن را همان

از تعلیم و تربیت ای یکسان نیست و هدف ، چون دو سوی چنین جمله«هدف از تعلیم و تربیت هست......»

گویانه نیست. همچنین جملاتی که ای گزاره همانهای گوناگون داشته باشد، چنین گزارهتواند مصداقمی

گویانه هایی همان، گزاره«روشهای تعلیم و تربیت هست....»یا « اصول تعلیم و تربیت هست....»گوییم می

 افزایند. نیستند و به دانش ما می

 

 دیجد یهافلسفه و ترزیپ یآرا: ششم نقد

مسلم است که بعد از گذشت نزدیک به نیم قرن، دیدگاه پیترز هم مانند بسیاری از دیدگاههای 

به جزئیات پرداختند، اما کلیات دیدگاههای او  فکران اوعصران و همهم فلسفی مورد نقد قرار گرفته است.

                                                 
1. Totologic 
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-گفت نقدهای جدی به نظرات پیترز مربوط به گرایشمورد نقد واقع نشد. اگر از نقدهای جزیی بگذریم باید 

ای ای دارند و در راستای نظرها و انتقادهای فیلسوفان قارههای قارههای پساتحلیلی است که ریشه در اندیشه

های فلسفی مانند های مربوط به هگل، مارکس و نیچه و گرایشبه فیلسوفان تحلیلی است. یعنی اندیشه

گرایی آلیستی افراطی یا برساختختارگرایی و پست مدرنیسم که دارای تمایلات ایدهپسامارکسیستی، پساسا

ای اساساً توجه به (. برای توضیح بیشتر باید گفت که فیلسوفان قارهCarr, 2010, P. 93اجتماعی هستند )

فیلسوفان  مسائل اجتماعی، فرهنگی، تاریخی و بطور کلی انسان شناختی را در دستور کار خود دارند، اما

های گوناگون زبان های فلسفی از منظر علم منطق، صورتها و نظریهتحلیلی به دنبال ایضاح مفاهیم، گزاره

شناختی و تواناییهای ذهن بشر در کسب معرفت هستند. فیلسوفان تحلیلی کمتر به مسائل و موضوعات انسان

اند. بنابراین همیشه بین این ها بودهنی موثق در دانستهیابی به مباگروی و دستاند و بیشتر به دنبال علمپرداخته

 دو نحله فلسفی معاصر تقابل وجود داشته است و این رویارویی در نقد آرای پیترز نیز مشهود است.   

های تربیتی امری بارز است، چون پیترز در با این برداشت انتقاد از دیدگاه پیترز در تعیین هدف

تحلیل مفهوم واژه هدف، به این نتیجه رسیده بود که هدف اساسی تعلیم و تربیت دامنه تحلیلهای خود پس از 

های تربیتی معیارهای معینی را در تعیین هدف ها در کاربرد گسترده و عمومیشان است. اووسیعی از فعالیت

عموم مردم آن هایی بشود که مشخص کرد. از جمله اینکه، تعلیم و تربیت باید شامل کسب علوم یا مهارت

فرهنگی به ساحتی -دانند، همچنین انسان را از لحاظ اخلاقی و موازین اجتماعیرا قبول داشته و ارزشمند می

ای یابی به حرفهبالاتر هدایت کند. تعلیم و تربیت نباید به یک تخصص خاص یا مهارت ویژه و یا دست

ه باشد و از تلقین و تحمیل و شرطی شدن در خاص خلاصه شود، بلکه با یادگیری عمیق و فهم فراگیر همرا

های کلاسیک دیده (. مشخص کردن این معیارها عموماً در اندیشهPeters, 1998, P. 209آن خبری نباشد )

دهند. در تحلیلهای قدیمی از را در این راستا قرار می شود و برخی شارحان و منقدان پیترز آرای اومی

شود. به صورت معمول تی که ذاتی امر تعلیم و تربیت است مورد توجه واقع میهای تربیتی، اساساً کیفیهدف

شود و بنامیم که در فیلسوفان تحلیلی تعلیم و تربیت دیده می 1های متعالیتوانیم هدفاین نوع هدفها را می

 های پساتحلیلی موضوعیت کمتری دارد. در اندیشه

با معیارهای اجتماعی و فرهنگی هماهنگ شده و به نوعی های جدید فلسفی، هدفهای تربیتی در برداشت

شوند. این معیارها به زمان و مکان و گروههای اجتماعی آفرینی یا بازتولیدِ فرآیندِ اجتماعی شدن را یادآور میباز

ت مشخص، وابسته بوده و به دنبال ایجاد هماهنگی و اتحاد در بین نسلهای جدید هستند. این نوع هدفها ممکن اس

                                                 
1. Transcendental 
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توان گفت هدفهای متعالی و خوشایند گروهی خاص قرار گیرند ولی گروههای دیگر آن را نپسندند. بنابراین می

گرایی ضعیفی تر به هدفهای تربیتی، فرجامهستند. رویکرد منعطف 1نگرفرهنگی بیشتر هدفهای فرجام-اجتماعی

کنند، بلکه بیشتر بر رشد پذیری تأکید میدارند چون کمتر بر کسب دانش، پرورش شخصیت متعالی و یا اجتماع

، تفکر 2های منعطف توجه دارند. برای مثال برخی فیلسوفان تربیتی؛ خردورزیتواناییها، کسب مهارتها و گرایش

های اند. این نوع هدفها به عنوان هدفآورده نقاد و یادگیری در همه عمر را مصدایقی از هدفهای تربیتی به حساب

 (.  Burbules, 2005, P. 5-7شوند )یا بدون مقصد نیز شناخته میبدون پایان 

 

 نتیجه

ها به  شود، چون در آنگیری بحث نیز میپیترز، در حقیقت شامل نتیجه گانه اندیشهنقدهای شش

توان گفت پیترز دیدگاههای نقاط قوت و ضعف دیدگاه پیترز نیز اشاره شده است. در عین حال به اجمال می

نه تنها در بریتانیا  های پایانی قرن بیستم در دانشگاه لندن ابراز کرد. نظرات اوتربیتی خود را در دهه-فلسفی

های او توسط که در آمریکا، کانادا، استرالیا و جنوب آفریقا تأثیرگذار بود. در همان سالهای اولیه، اندیشه

ای، تربیت معلم، ی برنامه درسی، تحصیل مدرسههای تربیتی، طراحشاگردان و پیروانش در زمینه فعالیت

های دیگر از این قبیل بسط و توسعه داده شد. روش تحلیل مفهومی و های تربیتی و موضوعتعیین خط مشی

ها مورد اقتباس بسیاری های مبسوط او در باب مفاهیم اصلی تعلیم و تربیت همراه با ساختار زبانی آنتوضیح

و مفهوم « هدفهای تربیتی»نگری او به ویژه در تعیین لیم و تربیت قرار گرفت. تعالیاز فیلسوفان تحلیلی تع

دهد، چون در حال حاضر در های کلاسیک تعلیم و تربیت قرار میدیدگاه او را در ردیف اندیشه« تربیت»

 مربوط محافل علمی مغرب زمین رویکرد به هدفهای تربیتی، علیه هدفهای آرمانی و هنجاری است و اساساً

گرویها برای به دست آوردن ها و مبنامدرنیستی به فراروایتهای پستهای نظری است. اندیشهبه گرایش

گرایی و به رسمیت نگرند. طرفداران این رویکرد به کثرتهدفهای اساسی تعلیم و تربیت به دیده شک می

مد نظر نیست و ممکن است در آغاز،  های غایی سختها، اعتقاد دارند. در این رویکرد هدفشناختن تفاوت

ها تغییر یابد و این چیزی است که های ضعیف یا منعطف در نظر گرفته شود و در فرآیند تربیت هدفهدف

 شود. در نظرات پیترز کمتر دیده می
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