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نقد و تحلیل پارادوکس تلقین
محسن بهلولی فسخودی1 

چکیــده :تلقیــنْ عمــلِ القــا و انتقــالِ عقایــد بــه دیگــری اســت کــه موجــب می شــود شــخصی کــه بــه او تلقــی شــده 
ــف موجــبِ  ــة مخال ــدارد. نادیده انگاشــتنِ شــواهد و ادل آرا و ایده هــای ابرازشــده را مصــون از خطــا و بازنگــری بپن
تضعیــفِ قــوة اســتدلال و عقلانیــت و بــروز جزم اندیشــی خواهــد شــد. امــا رویکردهــای ضدتلقیــن نیــز در ترویــج 
و بســط دیدگاه هــای بنیادیــن خــود از روش هــای تلقینــی بهــره می برنــد. ایــن وضعیــت بــه بــروز پدیــده ای بــا نــام 
ــرد و اگــر پاســخ  ــاب ک ــن اجتن ــوان از تلقی ــا می ت ــه آی ــن اســت ک ــن« منجــر می شــود. پرســش ای »پارادوکــس تلقی
منفــی اســت کــدام نــوع تلقیــن نه تنهــا ضــروری بلکــه مفیــد اســت؟ کســانی کــه تلقیــن را مفهومــی یکســره منفــی 
ــه پارادوکــس فــوق، بــه راه حل هایــی  ــه ابعــاد مثبــت و غیراختیــاری آن اشــاره کرده انــد، بــرای پاســخ ب ندانســته و ب
ــا شــیوة تحلیــل  ــر، تقویــت عقلانیــت و آغازگــری متوســل شــده اند. ایــن پژوهــشِ کیفــی، ب ماننــد جهــان - تصوی
ــر ضــرورت  ــرای درک بهت ــل ب ــای مطرح شــده، رویکــردی بدی ــادی راهِ حل ه ــس از نق ــی، پ ــی و روش تطبیق مفهوم
تلقیــن و جایــگاه آن در اندیشــه و حیــات آدمــی معرفــی کــرده اســت. مدعــای پژوهــش ایــن اســت کــه بــا توســل بــه 
شناخت شناســی و تمایــز میــان دو گونــة دانــشِ صریــح و ضمنــی می تــوان از تلقیــن ضمنــی ســخن گفــت. درواقــع، 
بخــش منفــی و زدودنــی تلقیــن مربــوط بــه جنبــة صریــح و قابلِ بیــانِ تلقیــن در قالــب گزاره هــا و آموزه هــای صریــح 
اســت، حال آنکــه تلقیــنِ ضمنــی، به واســطة ماهیــتِ زمینــه ای، رویــه ای، روایــی و پیــروی خــاص از قواعــد، مؤلفــه 
حیاتــی بــرای بــه اشــتراک  گذاشــتن و انتقــال تجربه هــای زیســته و درک شــهودی افــراد از جامعــه و فرهنــگ خــود 

می باشــد.
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Critique and Analysis of the Paradox of Indoctrination
Mohsen Bohloli Fskhodi

Abs tract: Indoctrination is the act of inducing and transmitting ideas to another, which causes the 
person indoctrinated with the opinions and ideas expressed to be immune from error and revision. 
Ignoring the evidence and arguments to the contrary will weaken the power of reason and rationality 
and cause dogmatism. But anti-indoctrination approaches also use inductive methods in promoting 
and expanding their fundamental views. This situation leads to a phenomenon called “the paradox of 
indoctrination”. The ques tion is whether indoctrination can be avoided and if not, what kind of indoctri-
nation is not only necessary but also useful? Those who do not consider indoctrination as a completely 
negative concept and point to its positive and involuntary dimensions have resorted to solutions such as 
world-picture, s trengthening rationality, and initiation to respond to the above paradox. This qualitative 
research by using conceptual analysis and comparative methods after critiquing the proposed solutions 
introduces an alternative approach to better unders tand the necessity of indoctrination and its place 
in human thought and life. The research claims that by resorting to epis temology and dis tinguishing 
between two types of explicit and implicit knowledge, we can speak of implicit indoctrination. The 
negative and removable part of indoctrination is related to the explicit and expressive aspect of indoc-
trination in the form of explicit propositions and teachings. Implicit indoctrination, on the other hand, is 
a vital component in sharing and transmitting lived experiences and individuals’ intuitive perceptions of 
their community and culture due to their contextual, procedural, narrative, and rule-following.
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مقدمه
تلقین دربردارندة آموزش بدون ارائة دلایل است. افرادی که به آن ها تلقین  شده ممکن است دلایلی 
برای ادعاهای خود داشته باشند اما دلایلی که علیه ادعاهایشان اقامه می شود نادیده می گیرند. تلقین 
هنگامی صورت می گیرد که شخص تحت تأثیر عقایدی باشد که به ظاهر به شکلِ آزادانه و عقلانی 
پذیرفته شده اند اما درواقع چنین نیستند. به عقیدة ویلسون، تلقین ممکن است بدون آگاهی از انجامِ 
آن صورت گیرد.1 اسنوک می گوید تلقین دربردارندة باور به یک سری ادعا بدون درنظرگرفتنِ دلایل 
است.2 هدفِ اصلیِ تلقین نوعی تحریف برای القای عقاید خاص است.3 شخصی که به او تلقین  شده 
کسی است که به چیزی بدون توجه به شواهد باور دارد. بی قیدی نسبت به شواهد بارزترین ویژگی 
شخصی است که به او تلقین  شده است. ممکن است هیچ شاهدی برای باور شخص وجود نداشته 
باشد یا اینکه شواهد قاطع نباشند یا شواهدِ مخالف نادیده گرفته شده باشند یا اینکه شخص اصلًا 
تمایلی به بررسی شواهد نداشته باشد. ماحصل تلقین به گونه ای است که در آن عقاید و ارزش های 
به صورتِ پیکره ای سخت و غیرقابلِ نقادی و ثابت و پایدار و مصون و مقاوم دربرابرِ هرگونه شاهد 
و دلیل در ذهن و اندیشة دانش آموز جا  گیرد و او بدون هرگونه تأمل یا تحقیق به آن ها عمل کند. 
به باور گرین، تلقین به گونه ای است که در آن دلایل نه به شکلِ جست وجوی واقعیِ حقیقت بلکه 
به عنوانِ وسیله ای برای دفاع از عقایدِ موردپِذیرشِ شخص و همچون سلاحی علیه عقاید دیگری به 
کار برده می شود. تلقین مانع تفکر مستقل، طرح پرسش و بحث دربارة موضوعات مطرح شده است.

برخی از نظریه پردازان پذیرفته اند که نوعی از تلقین اجتناب ناپذیر است و، درعوض، بر دفاع از 
اشکال پذیرفته شدة تلقین تمرکز دارند. به گفته گرین4، 

تلقیـن، به رغمِ لحنِ عاطفیِ ناخوشـایند، دارای نقشـی کاملًا خـوب و مهم در تعلیم وتربیت 
اسـت و می تـوان آن را مقدمـه ای بـرای آمـوزش در نظـر گرفـت. لازم نیسـت بـرای هـر 

عقیـده ای کـه فکـر می کنیم بـرای بچه هـا و بزرگسـالان اهمیـت دارد دلیل ارائـه کنیم.

به گفتة راسل، در برخی موارد تلقین اجتناب ناپذیر و مناسب است. منظور او البته بیشتر کودکان و 
نوجوانان هستند. از نگاه او، تمام تعلیم وتربیت حاوی میزان زیادی از تحمیل است اما این در ذات 
آموزش است و نمی توان از آن اجتناب کرد و وجود و تحول جامعه به آن بستگی دارد و، درنتیجه، 

1. Wilson, 2010: 15
2. Snook, 1972: 47
3. Hanks, 2008: 211
4. Green, 2010
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امری مطلوب محسوب می شود و اینکه از وظایف حرفه ای مهمِ شخصِ مربی و تعلیم دهنده پذیرش 
صادقانة این واقعیت است.1 لذا، مواردی وجود دارد که لزومی ندارد یا امکان پذیر نیست که به شیوة 
مبتنی بر شواهد و دلیل یا نگرش انتقادی چیزی را آموزش دهیم و در این موارد تلقین رخ می دهد.2 در 
نگاه قائلان به ضرورت تلقین، اندیشة آدمی ضرورتاً برخاسته از اصول، مقدمات یا مفروضاتی است 
که ما آن ها را بنیادی می دانیم یعنی نیازی به شواهد ندارند. درواقع، هیچ کس دارای قطعیت شناختی 
کامل دربارة تمام عقاید خویش نیست. هیچ شاهد و مدرکی در دسترس ما نیست و ما نمی توانیم 
ازطریقِ شواهدِ مخالف بیندیشیم و حتی نمی دانیم که چگونه باید آن شواهد را ارزیابی کنیم. درنتیجه، 
بچه ها به شکلِ غیرانتقادی،  وابسته و مشروط به دنیا می آیند و عقاید اولیه و بنیادینی کسب می کنند 
که سوژة نقادی نیست.3 به عقیدة نیمن، تلقین دربردارندة فرایندی غیرعقلانی است اما القای عقایدِ 
غیرعقلانی نه تنها اجتناب ناپذیر است، بلکه برای درک بچه از دنیای اطرافِ خود امری کاملًا اساسی 

و ضروری است.4
امروزه جوامع دموکرات، بیش از هر زمان دیگر، در نکوهش روش های تلقینی سخن گفته و از 
عقلانیت و تفکر انتقادی و خودمختاری به عنوانِ مؤلفه های مناسب برای پرهیز از تلقین یاد کرده اند. 
اما مشکل زمانی بروز می یابد که به نظر می آید برای تقویت عقلانیت چاره ای به غیر از کاربرد 
روش های غیرعقلانی نیست و/یا، به منظورِ دموکرات زیستن، بهره بردن از روش تلقینی ترغیب و تبلیغ 
زیستن به شیوة دموکراسی امری جاافتاده است. بنابراین، هنگامی که برای پرهیز از تلقین از تلقین بهره 
گیریم، دچار نوعی معضل به نام »پارادوکس تلقین« خواهیم شد که با عناوین گوناگونی مانند معما، 
اعتراض یا دوراهی تلقین نیز خوانده شده است. اندیشمندان متعدد برای حل این پارادوکس نظراتی 
ارائه کرده اند که ویژگی مشترک آن ها تأکید بر جایگاه ضروری و اجتناب ناپذیرِ تلقین، لااقل در دوره 

یا موقعیت خاصی از زندگی آدمی، است. 
پرسش پژوهش این است که آیا تلقین، درکل، امری ناپسند و مذموم است و باید آن را از معرفت 
آدمی بیرون راند؟ آیا بخشی از تلقین وجود دارد که به نحوی ضروری با زندگی ما گره خورده باشد 
و چه بسا برای غنابخشیدن به آن لازم و ضروری باشد؟ اگر چنین باشد این نوع تلقین چگونه است 
و به کدام بخش از دانش بشری تعلق دارد؟ در این پژوهش، ابتدا توصیفی مختصر از پیشینه تلقین 
ارائه و پارادوکس آن مطرح می شود و سه رویکرد اصلی جهان-تصویر، تقویت عقلانیت و آغازگری، 

1. Russell, 1980: 133
2. Bailey, 2010: 278
3. Habl, 2017: 193
4. Neiman, 1989: 9 
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به عنوانِ راهِ حل، مورد نقد و بررسی قرار خواهد گرفت. این پژوهش در اجتناب ناپذیری تلقین با دیگر 
رویکردهای مطرح شده هم عقیده است اما باور دارد که برای درک گونه ای از تلقین که ضروری به نظر 
می آید باید از دانش ضمنی بهره برد. این نوع دانش به واسطة ماهیت روایی، رویه ای و زمینه ایِ خود 
قابلیت بیان صریح ندارد و به بروز گونه ای از تلقین منجر خواهد شد که از آن با عنوان »تلقین ضمنی« 
سخن گفته ایم. درنتیجه، تلقین بخش جدایی ناپذیر حیات آدمی است و تلاش ما برای عقلانی زیستن 

باید به کاستن یا حذف تلقین به شیوة صریحِ آن معطوف باشد.

پارادوکس تلقین1
پارادوکس تلقین به مسئلة آموزش باورهای عقلانی ازراهِ روش های غیرعقلانی پرداخته است. تبلیغ 
و القای اندیشیدنِ انتقادی با تفکر انتقادی ناسازگار است.2 همواره این چالش وجود دارد که جامعه از 
یک سو مدعی بسط قابلیت ها برای ارزیابی و تفکر انتقادی دربابِ چشم اندازهای گوناگون است اما، 
در عینِ حال، به دنبال ترویج و ترغیب مجموعة خاصی از ارزش ها و عقایدِ بنیادین به نحوِ غیرنقادانه 
هواداری از آن هاست. این رویکردِ دوگانه به بروز وضعیتی به نام پارادوکس تلقین منجر شده است. 
درواقع، این نگرش وجود دارد که خصوصاً بچه ها فاقد هرگونه قابلیت لازم برای ارزیابی دلایل هستند 
و اگر هرگونه امیدی به کسب اهداف ایده آل جامعه وجود داشته باشد، باید مؤلفه های شکل دهندة 
تفکر انتقادی به شکلِ تلقینی به آن ها منتقل شود.3 آیا جامعة دموکراتیک بدون تلقین به دست آمدنی 
است؟ ظاهراً میان تشویق و تبلیغ دموکراسی و این ادعا که باید از تلقین اجتناب کرد تضاد وجود 
دارد. براساسِ نگرشِ منتقدان، رویکردِ جامعة دموکرات، با تلاش برای تحمیل ایده آل های لیبرالِ خود 
بر نهادهای تربیتی، مرتکب خطای تلقین شده است و در این حالت پارادوکس رخ می دهد. جان 
کلام پارادوکس ناسازگاری میان محتوای ضدتلقینی با روش تلقینی دیدگاه هایی مانند دموکراسی یا 

تفکر انتقادی است.
مک میلان پارادوکس تلقین را نوعی دوراهی تعلیمی4 خوانده و گفته است: 

مسـئلة تلقین این اسـت کـه، در جامعة دموکراتیکِ مدرن، هـدف مطلوب تعلیم وتربیت این 
اسـت کـه هر دانش آموز مجموعة  عقایدی عقلانی را بسـط و گسـترش دهـد و هنگامی که 
عقایـدی بـا مبنـای بهتـر آن هـا را بـه چالـش می کشـد مهیای تغییرشـان باشـد. امـا به نظر 
می آیـد کـه، به منظورِ رشـد و پرورشِ چنیـن دانش آموزانی، آن ها باید بـه روش های عقلانی 

1. The paradox of indoctrination
2. Garrison, 1986: 265
3. Cuypers & Haji, 2006: 723
4. Dilema of indoctrination
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عقیـده ای را فراتـر از هر چالش کسـب کننـد. بنابراین، برای آنکه به دانش آموزان تلقین نشـود 
بایـد تحـت تلقین قـرار گیرند و ایـن نوعی دوراهـی یا پارادوکس تعلیمی اسـت.1

به گفتة مک میلان، 
تـا جایـی کـه مجموعـه ای از اعتقـاداتِ بنیادین بـرای ورود هر شـخص به بـازی زبانی لازم 
باشـد و تـا جایـی کـه ایـن عقاید بـدون هرگونـه ارزیابـیِ عقلانی حاصل شـده باشـند،  این 
همـان نوع آموزشـی اسـت که ارتباط بسـیار نزدیکـی با آن چیـزی دارد که مفسـران امروزی 

آن را تلقیـن می خوانند.2 

به گفتة سیگل، هدف تعلیم و تربیت پرورش متفکر انتقادی و اجتناب از تلقین است. اما اگر مشخص 
شود که پرورش متفکر انتقادی ضرورتاً امری تلقینی است، در این صورت، این ایده آل به نحوِ مهم و 
معناداری متزلزل خواهد شد. درواقع، اگر تلقین اجتناب ناپذیر باشد، در این صورت مشخص نیست که 
تفکر انتقادی را بتوان به درستی ایده آل بنیادین تربیتی در نظر گرفت. او این را به عنوانِ »اعتراض تلقین« 
در نظر گرفته است.3 سیگل این پرسش را مطرح کرده است که آیا کسی می تواند خودمختار باشد اگر 
خودمختاری او ماحصل تلقین باشد؟ تلقین امری غیرانتقادی است. درنتیجه، اگر تلقین اجتناب ناپذیر 
باشد، در این صورت، تفکر انتقادی امری غیرممکن خواهد بود. به عبارتی، برای تقویت و افزایش 
عقلانیت بچه امری حیاتی و جدی است که ما بتوانیم موجب شویم که بچه به شکلِ غیرعقلانی به 
قدرت و ارزش عقل و دلایل باور پیدا کند. در این حالت، بچه باید باید برای باور و تعهد به عقلانیت 
و تفکر انتقادی تحت تلقین قرار گیرد. اگر باید به این شیوه برای دست یافتن به تفکر انتقادی به بچه 

تلقین شود، در این صورت، اعتراض تلقین به قوت خود باقی است.
از نظر پیترز، پارادوکس تلقین این گونه به وجود می آید که از یک سو رشد و پرورش انسان هایی 
که خودشان به شکلِ عقلانی و مستقل و خودجوش رفتارشان را هدایت کنند امری مطلوب است اما 
از سوی دیگر واقعیت تلخ این است که رشد و پیشرفت بچه ها نشان از آن دارد که آن ها در سال های 
شکل گیری و رشد شخصیت مستعد شکل بخشیدن به زندگی خود نیستند و به نوعی درمقابلِ اتخاذ 
شیوة مناسب زندگی مقاومت دارند. لذا، ازآنجاکه بچه در این مرحله مستعد عقلانی زیستن نیست 
نمی تواند این کار را با ابزارهای عقلانی انجام دهد.4 این موضوع به شکلِ »پارادوکس آزادی«5 نیز مطرح 

1. Macmillan, 1983: 270
2. Macmillan, 1983: 370 
3. Siegel, 1988: 89
4. Peters, 1966: 271
5. the paradox of freedom
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شده است. براساسِ این پارادوکس، تحمیل گزینش به افراد، پیش از آنکه آن ها واجد نوعی نظام عقایدِ 
به خوبی بسط یافته برای حمایت از تصمیم ها و اعمال عقلانی خود باشند، مانع از آزادی انتخاب آن ها 
می شود. به گفتة کانتس، تمام آموزش حاوی میزان زیادی از تحمیل است که به واسطة ماهیت واقعی 

آن امری اجتناب ناپذیر به نظر می آید.1

راه حل های پارادوکس
)1( جهان-تصویر. راهِ حل پیشنهادی مک میلان برپایة اشارات تعلیمی ویتگنشتاین، در کتابش با 
نام درباب یقین2، بنا شده است. این اشارات دربارة اکتساب اولیه جهان-تصویر3 است. به عقیدة 
مک میلان، ویتگنشتاین »جهان-تصویر« را شالودة تمام پژوهش و ادعای خود می داند. جهان-تصویر 
بنیان هرگونه قضاوت خبری و گزاره ای است و اصولاً ازراهِ عملِ زبانی و به شکلِ پیشامنطقی آموخته 
می شود.4 جهان-تصویر مجموعة عقایدی است که ازراهِ استدلال حاصل نشده بلکه پس زمینه ای 
موروثی است که با آن می توان میان درست و غلط تمایز قائل شد. مطمئناً نمی توان قضایای جهان-
تصویر را در موقعیت شک و به شکلِ عقلانی یاد گرفت، بلکه باید با یقین به عنوانِ اساس عمل در 
جهان و به عنوانِ مبنایی برای یادگیری باور کرد. اساساً دانش و یقین دو مقولة متفاوت از یکدیگر 
هستند. جهان-تصویر را نمی توان به شکلِ عقلانی آموخت و آن را یاد گرفت. در این صورت، تلقین 

به عنوانِ شکلی از ترغیب و اقناع اجتناب ناپذیر است.5 ویتگنشتاین می گوید: 
قضایای توصیف کنندة این جهان-تصویر می توانند بخشی از نوعی اسطوره باشند. 

او جهان-تصویر را به این دلیل اسطوره نامیده است که نمایانگر دیدگاه ها و عقاید جامعه ای 
فرهنگی یا شکلی از زندگی است. اسطوره یا جهان-تصویر ضرورتاً نظریه ای دربارة جهان نیستند 
اگرچه می توانند رفتار افراد معتقد به آن ها را هدایت کنند. نقش جهان-تصویر شبیه قواعد بازی است 

و بازی را می توان کاملًا به شکلِ عملی و بدون یادگیریِ هرگونه قاعدة صریح آموخت.6 
قضایای جهان -تصویر امری ذاتی و درونی هستند که پیش از رسیدن به مرحلة شک قرار دارند و 
به عنوانِ قضایایی بی چون و چرا پذیرفته می شوند و درواقع »خودِ بازیِ شک یقین را پیش فرض دارد«. 
این نگرشِ ویتگنشتاین درست در نقطة مقابل دیدگاهی است که عقیده دارد شخص می تواند به شکلِ 

1. Raywid, 1980: 4
2. On Certainty
3. Weltbilder 
4. Macmillan, 1983: 366
5. Garrison, 1986: 264
6. Sluga & S tern, 2018: 450
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عقلانی و با ارزیابی شواهد به جهان-تصویر خود دست پیدا کند، 
زیـرا چگونـه بچـه می توانـد بی واسـطه دربـارة آنچـه دیگـران بـه او ابـراز داشـته و انتقـال 
می دهنـد شـک بـورزد؟ ایـن تنهـا می تواند ایـن معنا باشـد که او مسـتعد یادگیـری برخی 

بازی هـای زبانی نیسـت.
ویتگنشتاین این نتیجه را صراحتاً اعلام کرده است که: 

این نظام تأیید چیزی است که آدمی به وسیلة مشاهده و تعلیم کسب می کند.1 

جهان-تصویر باید، با قطعیت اساسی، برای داشتن زبانی عقلانی و مشارکت در جهان و همچنین برای 
فراهم آوردن عمل مؤثر در درون جهان در نظر گرفته شود. 

در نگرش ویتگنشتاینی، راه گریز از معمای تعلیمیِ تلقین این است که سیستم عقاید ثابت و 
مستحکم و بازی های زبانی مرتبط با آن ها برای آموزش عقلانی، به لحاظِ منطقی، ضروری هستند، 
زیرا ارائة دلایل و شواهد به خودیِ خود نوعی بازی است که ارتباطی تنگاتنگ با سنجشِ صدق و 
درستی عقایدِ ما دارد. از نظر مک میلان، انتقال و القای این عقاید به بچه ها مسئولیت کسانی است 
که بزرگ کردن و پرورش آن ها را بر عهده دارند.2 از نظر ویتگنشتاین، بچه برای آموختن هر چیزی 
باید به محیط اطراف، والدین و متون درسی خود اطمینان داشته باشد. او این را نه توصیه ای اخلاقی، 
بلکه ضرورتی منطقی می داند. به عقیدة ویتگنشتاین، آموزش عقلانی جهان-تصویر امری غیرممکن 
است و قضایای راسخ و ثابت آن را حتی نمی توان به شکلِ صریح آموخت.3 باورها یا عقایدی که 
جهان-تصویر را شکل می بخشند باید ثابت و پایدار باقی بمانند، نه تنها به خاطرِ خودِ شخص بلکه به 
این خاطر که دیگران قادر به درک شخص باشند. درونِ این زمینة ثابت از عقاید، بچه بازی های زبانیِ 
دانستن و شک کردن را یاد می گیرد. این نگرشِ ویتگنشتاین ظاهراً متضمن آن است که هیچ تغییری 
را نتوان در عقیده اعمال کرد، هنگامی که عقید  موردبِحث شکل دهندة بخشی از مبنای جهان-تصویر 

شخص باشد.4 
)2( تقویت عقلانیت. سیگل صراحتاً در پذیرش تلقین می گوید: 

بایـد تصدیـق کرد کـه ما، گاهی اوقـات، برای آمـوزشِ بچه ها یـا لااقل تلقین عقایـد، بدون 
ارائـة دلایلـی کـه آن عقایـد را موجه کند، هیچ جایگزینـی نداریم. زیرا پیـش از آنکه بتوانیم 
آن دلایـل را بـا بچه هـا در میـان بگذاریـم و آن هـا این دلایل را تشـخیص دهنـد باید درکی 

1. Wittgens tein, 1972: 279
2. Macmillan, 1983: 370
3. Wittgens tein, 1972: 152
4. Macmillan, 1983: 367
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از این دلایل داشـته باشـند.1 
از نظر او، اگر برای پرورش تفکر انتقادی به شیوه ای غیرانتقادی عمل کنیم، درگیر موقعیتی با نام 
»اعتراض تلقین« خواهیم شد. اما اینکه اعتراض تلقین ایده آلِ تفکرِ انتقادی را تضعیف کند یا خیر 
بستگی به اجتناب ناپذیری تلقین دارد. به گفتة او، اگر فکر کنیم که تلقین هرگز موجه نیست، در این 
صورت، سعی در نشان دادنِ اجتناب پذیریِ آن خواهیم داشت و از سوی دیگر اگر این گونه بیندیشیم 
که تلقین گاهی اوقات موجه است، در این صورت، مادام که بتوان از تلقین ناموجه2 اجتناب کرد، با 
انکار اجتناب ناپذیری آن سروکار نخواهیم داشت. منظور او از ناموجه بودنِ تلقین این است که ما در 
غیابِ دلایلِ قانع کننده موجب می شویم که بچه عقیده را قبول کند و عقیده ای که بر هر اساسی اتخاذ 
کرده است موجب تقویت عقلانیت او نشود. در این صورت، مجبوریم از این ایده که تلقین معمولاً 
غیرموجه و شریرانه است دست برداریم. زیرا موافقیم که برخی از موارد تلقین موجه و مجاز هستند. 
به گفتة سیگل، بهتر این است که تمام موارد القای عقیده که فاقد توجیه عقلانی هستند را نمونه ای 
از تلقین محسوب نکنیم. گاهی اوقات ما هیچ انتخاب و جایگزینی به غیر از آموزش بچه ها یا لااقل 
القای عقاید به آن ها نداریم بدون اینکه دلایلی را در اختیار آن ها قرار دهیم که به توجیه این عقاید 
منجر شود. زیرا پیش از اینکه ما بتوانیم دلایل را به بچه ها انتقال دهیم لازم است بچه بتواند درکی از 
دلایل داشته باشد و او باید بفهمد که دلیل چیست. باوجوداِین، ما می توانیم عقایدی را به بچه ها القا 
کنیم که موجب تقویت عقلانیت آن ها شود و به رشد و بسط سبک عقیدة مبتنی بر شواهد کمک کند. 
باید آن  عقاید را به جایِ تلقین به عنوانِ عقاید القاشدة غیرتلقینی3 در نظر گیریم. لذا، اگر عقایدِ بدون 
استدلال را به بچه القا کنیم اما رشد عقلانیت و سبک باور مبتنی بر شواهد را در او رشد و پرورش 
دهیم، یعنی اگر تفکر انتقادی را در او رشد دهیم، در این صورت، ما تلقین گر نیستیم. بنابراین، از نظر 
سیگل، باید تصدیق کرد که تلقین گاهی اوقات موجه است و ممکن است موجب تقویت عقلانیت 
شود و، بنابراین، می توان در خدمت تفکر انتقادی آن را به کار گرفت. به هرحال، اعتراض تلقین قادر 

نیست به ایده آل تفکر انتقادی اعتراض کند. 
درمجموع، فصل متمایز تلقین مجاز و غیرمجاز از نظر سیگل عامل تقویت عقلانیت است. او برای 

اثبات ادعای خود سیگل به برداشت پیترز از عادت4 متوسل می شود و می نویسد: 
اگـر بچـه ای را پـرورش دهیـم کـه دارای ایـن عـادت باشـد که  بـرای توجیه عقایـد بالقوة 

1. Siegel, 1988: 89 
2. unjus tified
3. non-indoctrinative belief-inculcation
4. habit
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خـود، پیـش از بـاور به آن هـا، به جسـت وجوی دلایـل بپـردازد، این عـادت نه تنها موجب 
تقویـت عقلانیـت او می شـود، بلکه خودش پذیـرای ارزیابی عقلانی خواهد بـود. زیرا بچه 
می توانـد دلایلـی را مورد پرسـش قـرار دهد که به ارزشـمندبودنِ آن عـادت توصیه کرده اند 
و قـوت دلایـل خـود را نیز بسـنجد. بنابراین، رشـد عادات عقلانی مسـتلزم تلقیـن یا ترک 

نیست.1  عقلانیت 
اگر ما عادت جست وجوی دلایل را که توجیه کنندة عقیدة بالقوه پیش از اتخاذ آن است در بچه رشد 
دهیم، این عادت نه تنها موجب تقویت عقلانیت می شود، بلکه همچنین پذیرای ارزیابی عقلانی نیز 
خواهد بود. زیرا بچه می تواند دلایلی را که به او ارزشمندبودن عادتی توصیه می کنند ارزیابی کند 
و به سنجش قوت این دلایل بپردازد. در این صورت، رشد عادات عقلانی مستلزم تلقین یا ترک 

عقلانیت نیست. 
)3( آغازگری. رشد عقلانیت دربردارندة پرورش مهارت ها، عادات، گرایش ها و حتی خصوصیات 
افراد است. برخی ملاحظات نشان از آن دارد که در مراحلِ اولیة رشدِ عقلانیت،  روش های غیرعقلانی 
به کار برده می شود. اما اگر سنت های جامعه شرایط عقلانیت محسوب  شوند و درعینِ حال پرورش 
این شرایط را نتوان به خودیِ خود عقلانی دانست، در این صورت، آغازگری و آشنایی با عقلانیت 
به خودیِ خود امری غیرعقلانی و ازاین رو تلقینی است.2 آغازگری نوعی آشنایی پیشاتأملی با مفاهیم 
و اعمالی ست که برای مشارکت و فعل و انفعال با دیگران، درونِ زمینة اجتماعی خاص، لازم است. 
درواقع، این امر نه تنها مستلزم ایجاد نوعی توانایی مکانیکی برای درک ارزش ها، بلکه مستلزم آغازگری 
و معارفه با ارزش های اجتماع است. در آغازگری و معارفه نه روش ها و فعالیت های شناختیِ فردی 
بلکه قواعد و محتوای سمبولیکِ سنت های خاص اهمیت دارند. تعلیم آغازگری3 نمونه ای از روشی 

برای پرورش افراد با نقش فعال و خلاق در ایجاد مؤلفه های سمبولیک جامعه است.4 
اولین  بار، پیترز در مقالة خود با نام »تعلیم و تربیت همچون آغازگری«5 این مسئله را مطرح کرده 
است. آغازگری از نظر پیترز قلمروی گسترده از فعالیت های آموزشی و تربیتی است.6 پیترز فرایند 
آغازگری را انتخابی آزادانه برای شخص می داند و آن را به مکانیسم تقلید و شناسایی وابسته می داند.7 

1. Siegel, 1988: 86
2. Thiessen, 1993: 97
3. initiatory pedagogies
4. McDonough, 2011: 706
5. Education as Initiation
6. Peters, 1965: 102
7. Peters, 1966: 54
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پیترز معتقد است که آغازگری درون سنت های عمومی و تعلیم وتربیت شکلی از اجتماعی شدن 
هستند. اما، درعینِ حال، از نظر او، فرایندِ اجتماعی شدن ماهیتاً نوعی فرایند غیرعقلانی است.1 بنابراین، 
اگر تلقین را برحسبِ روش های غیرعقلانیِ آموزش تعریف کنیم، در این صورت، تعلیم وتربیت و 
آغازگری، درون اشکال دانش، ضرورتاً دربردارندة تلقین هستند. پیترز معتقد است که آغازگری به 
دنبال این نیست که دانش آموزان نتایج نسل ها و افراد گذشته را، که معمولاً امری درست در نظر گرفته 
شده است، آموزش ببینند، بلکه در تلاش است که روش های آموخته شده بازنگری شوند. از نظر او، 
آغازگری دانش و مهارتی را که برای ارتباط و مشارکت و درگیرشدن در پژوهش انتقادیِ مناسب 
درخصوصِ دانش موجود لازم است در اختیار می گذارد. به همین دلیل، تعلیم وتربیتِ آغازگرانه مانع 
از آموزش مهارت های انتقادی نمی شود، بلکه آن را در ارتباط با پیشرفت حوزه ای خاص از دانشِ 

ارائه شده در بر می گیرد.2 

نقد راه حل ها
)1( نقد جهان-تصویر. فرهنگ های گوناگون دارای جهان-تصویرهای متفاوت هستند و حتی در 
دوره های مختلفِ تاریخی نیز تغییرات زیادی در ابعاد جهان-تصویر هر فرهنگ رخ می دهد، تا 
اندازه ای که دیگر به سختی می توان گفت این همان فرهنگ است. به همین دلیل، این مسئله سه 
پرسش اساسی را ایجاد می کند: اول اینکه، درمجموع، درک کردنِ دیگر فرهنگ ها چگونه امکان پذیر 
خواهد بود؟ دوم، آیا می توان دربارة بهتربودنِ یک جهان-تصویر نسبت به جهان-تصویری دیگر 
سخن گفت؟ و سوم اینکه، چگونه ممکن است که یک جهان-تصویر تغییر کند؟ خودِ ویتگنشتاین 
در نوشته هایش پاسخی واضح به این پرسش ها نداده است.3 با توجه به پرسش های فوق، می توان 
گفت که هر جهان-تصویر دارای بازیِ زبانی مخصوصِ خود است. در این صورت، تلقین در بازیِ 
زبانیِ هر جهان-تصویر می تواند دارای معنایی متفاوت از دیگر فرهنگ ها باشد و مواردی که در 
جهان-تصویرِ یک اجتماع به ابعادِ اجتناب ناپذیرِ تلقین اشاره دارند ممکن است در فرهنگی دیگر 
این گونه نباشند. از سوی دیگر، آنچه امروزه در فرهنگی تلقین به شمار می آید ممکن است در دوران 
تاریخی دیگر درون همان فرهنگ امری تلقینی نباشد. این ما را در شناخت درست تلقین و دورة 

زمانیِ به کاربستنِ آن دچار مشکل خواهد کرد. 
گریسون معتقد است که پارادوکس موضوعیت ندارد. به عقیدة او، ما مجبور نیستیم که جهان-

1. Peters, 1966: 60
2. Peters, 1967: 19
3. Sluga & S tern, 2018: 462



41Knowledge41نقد و تحلیل پارادوکس تلقین
بهلولی فسخودی

تصویری ازپیش تعیین شده را انتخاب کنیم و انتخاب چنین جهان-تصویری به ما تلقین نشده است، 
بلکه ما قابلیت گزینش جهان-تصویرهای متفاوت را داریم. ازاین رو، جهان -تصویر جایگزین به 
یادگیرنده اجازة تجربة جهان به شیوه های تازه و فراهم کردن مفاهیم جدید را خواهد داد. به عقیدة 
گریسون، انتخاب جهان-تصویر نه تنها تلقینی نیست، بلکه موجب آزادی در اصیل ترین شکل آن برای 
ما می شود. به عقیدة او، معرفی جهان- تصویر گزینش را در عمیق ترین سطح بنیان های شناختی در 
اختیار ما قرار می دهد. این کامل ترین معنای آزادی عقلانی است زیرا آزادیْ خودمختاریِ حاصل ازراهِ 
گزینشِ عقلانیِ انتخابِ جهان -تصویر برای شخص است. درنتیجه، از نظر گریسون، شک و تأمل اگر 
به درستی هدایت شوند، به بازسازی جهان-تصویر ما منجر می شوند. این فرایند به اسطوره های جدید، 
تفاسیر جدید و چشم اندازهای جدید دربارة جهان منجر می شود و باعث عمق و وسعت درک و تعمیق 

آگاهی زیبایی شناختی و پیشرفت عمل ما می شود.1
ویتگنشتاین معتقد است که جایی که هیچ شکی نیست دانشی هم نیست. لذا جهان-تصویر از جنس 
دانش نیست و مؤلفه های بدیهی و بنیادین آن امری تلقینی است و شخص نمی تواند در آن ها شک کند. 
بنابراین، تلقین از جنس دانش نیست. اما واقعیت نشان از آن دارد که دانش نیز از جنس تلقین خواهد 
بود زیرا می توان دانش تجربی و حتی ریاضی را، به شیوة تلقینی و با استفاده از روش های اقتدارگرایانه، 
برای پذیرش منفعلانة ایده ها به بچه ها آموزش داد. بنابراین، تلقین به جایِ نوعی آموزة معین بدل به 
سبک2 می شود. درواقع، کاربرد استراتژی زور و اجبار به جایِ توافق به تلقین منجر می شود.3 از سوی 
دیگر، منظور ویتگنشتاین از دانش به دانش  گزاره ای و صریح منحصر است که در تقابل با گزاره های 
جهان-تصویر نمی توان دربارة آن ها شک کرد. خود او اذعان داشته که جهان-تصویرْ بنیانِ هرگونه 
قضاوت خبری و گزاره ای است. اما واقعیت این است که دانش مهارتی و رویه ای به نوع دیگری از 
دانش یعنی دانش ضمنی تعلق دارد که در آن بحث از شک و یقین مطرح نیست و مشخص نیست 
که آیا به لحاظِ یقینی بودن در پوشش جهان-تصویر قرار می گیرند یا خیر. منظور از دانش ضمنی در 

ادامة مقاله آمده است.
)2( نقد تقویت عقلانیت. نگرش های عقلانی صرفاً بر رابطة محدود میان شخص تلقین گر و آن که 
به او تلقین شده تمرکز کرده اند و نقشِ زمینة اجتماعی ای که در آن افراد سکنی گزیده اند را نادیده 
گرفته اند.4 اندیشمندانی که طرف دارِ این رویکردند گویی درون نوعی سپهر بی طرف دست به تحلیل 

1. Garrison, 1986: 269
2. s tyle
3. Momanu, 2012: 98
4. Taylor, 2016: 14 
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مفهومی می زنند و نسبت به واقعیت های اجتماعی بی توجه هستند.1 در این نگرش، زمینه های تاریخی،  
فرهنگی و سیاسی نمی توانند نقش تعیین کننده در توجیه عقلانی مفاهیم تعلیمی داشته باشند.2 بنابراین، 
از مشکلاتِ اصلیِ رویکردِ تفکرِ انتقادی و تکیة محض بر تقویت عقلانیت نگرشِ غیرتاریخی3 و 
غیرزمینه گرای4ِ آن است. تلقین دارای معنای بسیار پیچیده ای است و تا حدی زیاد به شرایط عمدة 
کاربردِ این اصطلاح بستگی دارد.5 برداشت سیگل از عقلانیت نیز، بر همین اساس، به نحوی بنیادین، 
خارج از حوزة تجربی و غیروابسته به شرایط خاص، سنت های فرهنگی و امکانات زندگی روزمره 
ما قرار دارد. درمجموع، عقلانیت انتقادی او به شرایط خاص بستگی ندارد.6 از نظر سیگل، تأکید بر 
قیود زمینه ای، استقلال و اعتبار عقلانیت را کاملًا خدشه دار می سازد و آن را به پیامد صرف طبیعت 
معین و مقرر کاهش می دهد. سیگل مدعی است که برخی از قضاوت ها دارای کاربرد کلی هستند و 

فراتر از شرایط خاصی که در آن بروز پیدا کرده اند بسط و گسترش پیدا می کنند. 
اما تلقین بخش ضروری اجتماعی  زیستن است اما نه به معنای مضر آن. از نظر او، درحالی که 
تلقین به شکلِ ضروری بچه را وارد اجتماع زبانی می کند اما قدم های بعدی می تواند در راه کاستن از 
پیامدهای منفی تلقین صورت گیرد. به قول گریسون، باور سیگل به عقلانیت چیزی شبیه ایدئالیسم 
استعلایی کانت است که در ردّوانِکارِ هرگونه زمینه گرایی قرار دارد. از نظر او، سیگل در فرض معیار 
شناختی کلی ای که خارج از متن و بافت اجتماعی خاص قرار می گیرد اشتباه کرده است. سیگل میان 
معیار و زمینه و عقل و طبیعت تمایز قائل می شود و از این جهت او منتقد سیگل است. به عقیدة او، 
جهانِ عقلانیِ سیگل هیچ ارتباطی با دنیای واقعی که تمام اعمال و استدلال های ما در آن رخ می دهند 
ندارد. نگرش گریسون در عمل گرایی دیویی ریشه دارد که، در آن، عقلِ عملی امری درون اجتماعی 
و کاملًا درونِ نوعی چارچوب زمینه گرایانة سفت وسخت قرار دارد.7 درمجموع، سیگل به عقل 
جهان شمول باور دارد که خودش را فارغ از متن و زمینة اجتماعی توجیه می کند. اما دفاع گریسون از 

عقل ظاهراً درون اجتماعی صورت می گیرد که آن عمل را از پیش ارزیابی کرده است. 
برخی دیدگاه سیگل و درک او از تفکر انتقادی را از منظری دیگر مورد بحث قرار داده اند. آن ها 
به بررسی مؤلفة انگیزشیِ تفکرِ انتقادی پرداخته اند. با پذیرش دفاع سیگل از القای غیرتلقینیِ عقیده،  

1. Neiman, 1989: 58
2. Thiessen, 1993: 32
3. ahis torical 
4. decontextualized 
5. Momanu, 2012: 290
6. Hanks, 2008: 199
7. Garrison, 1986: 267
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آن ها استدلال کرده اند که مؤلفه های انگیزشیِ تفکرِ انتقادی، عادات ارائة دلیل و عمل کردن براساسِ 
دلایل خوب و مناسب باید به شیوة غیرتلقینی1 به شخص القا شوند. آن ها معتقدند کسی که به شیوه ای 
شرطی شده  که ازرویِ اجبار دلایل را ارزیابی کند و براساسِ آن ها عمل کند، حتی اگر به نحوِ عقلانی 
نتیجه بگیرد که این کنارگذاشتن بهترین کاری است که باید انجام دهد، متعاقباً قادر نیست این گرایش 
را کنار بگذارد. از نظر آن ها، این عمل باید دربرگیرندة مؤلفه هایی باشد که به عاملیتِ اخلاقیِ مسئولانه 
منجر شود و باید از روش هایی که موجب تخریب و توقف چنین عامل اخلاقی می شود اجتناب کرد. 
این ملاک اصالت2، به واسطة نقش آن ها در شکل دهیِ شخصیتِ اخلاقی و مشروع جلوه دادنِ تلقینِ 

عادات و تمایلات، ضامن تفکر انتقادی است.3 
)3( نقد آغازگری. مهم ترین نقد بر روند آغازگری این است که ماهیت این فرایند نشانه ای از اقتدار 
سنتی بر ذهنِ شخصِ یادگیرنده است.4 درواقع، آغازگری جنبة اجباریِ اغلبِ رسوم و آیین ها را 
نادیده گرفته است. بچه یا شخص جوان انتخاب نمی کند که به کدام قبیله یا رسم و رسوم خاص 
متعلق باشد. درواقع، آغازگری عموماً به شکلِ کامل فارغ از مؤلفه های اجباری نیست.5 آغازگری را 
نه فعالیت بلکه نوعی رویکرد انفعالی و سلطه پذیر6 انطباق گر است دقیقاً همان چیزی که در تلقین 
وجود دارد. به عقیدة تیسن، مسئلة آغازگری درون سنت های عمومی دربرگیرندة تلقین است. اگر 
تلقین را ناقض استقلال فردی یا تحریف و دست کاری سوژه بدانیم، در این صورت، فرایند آغازگری 
ضرورتاً دربردارندة تلقین است. زیرا این نه بچه بلکه والدین، معلم و جامعه هستند که برای او 
مشخص می کنند که درون چه چیزی باید آغازگری را شروع کند و این به نوعی دربرگیرندة مؤلفة 
اجبار است. به باور تیسن، آغازگری درون سنت های عمومی این خطر را دارد که ما این سنت ها را 
به شکلِ چارچوب هایی ثابت و انعطاف ناپذیر در نظر بگیریم و، لذا، شخص امکان درک تحول و 
تغییر در سنت های عمومی ای که آموخته است را ندارد و این فرایند به شکلِ امری مطلق و به شیوه ای 
بی چون وچراپذیرفته شده درخواهد آمد.7 بیستا نیز استدلال کرده است که هواداران آغازگری یادگیرنده 
را موجودی منفعل لحاظ کرده اند، درحالی که یادگیری نوعی فعالیت است که هدف از آن صرف 
انتقال اطلاعات به مخاطب نیست. بنابراین، از نظر بیستا، باید تعلیم آغازگری را به نفع تعلیم انتقادی 

1. nonindoctrinative
2. authenticity
3. Cuypers and Haji, 2006: 739
4. Thiessen, 1993: 92
5. Thiessen, 1985: 238
6. submissive
7. Thiessen, 1985: 240 



شناخت      4444

Bohloli Fskhodi

Critique and Analysis of the Paradox of Indoctrination

کنار گذاشت. بیستا معتقد است که اگر یادگیری را آغازگری بفهمیم، قادر نیستیم که ابعاد متفاوت 
فرایند تربیتی را درک کنیم. به عقیدة او، آموزش باید تبیینی برای ماهیت اجتماعی،  بین الاذهانی و 
فعل وانفعالیِ یادگیریِ واقعی در زمینة اجتماعی فراهم سازد. به همین دلیل، بیستا معتقد است که 

آغازگری قادر نیست الزامات کافی برای نظام تعلیمی انتقادی فراهم آورد.1 

دانش ضمنی2
برای آنکه بتوان جوهرة اساسیِ تلقینِ ضمنی را درک کرد، باید فهمی درست از دانش ضمنی ارائه کرد. 

دانش ضمنی را نخستین بار مایکل پولانی مطرح کرد. او در عبارت معروفی می گوید 
ما بیش از آنچه بر زبان می آوریم می دانیم.3 

چنین دانشی، برخلافِ دانشِ صریحِ گزاره ای، تن به تدوین در قالب گزاره ها و فرمول ها نمی دهد 
و، به همین دلیل، تصریح بخشیدن به آن غیرممکن به نظر می آید. این دانش، برخلافِ رویکردهای 
کمی گرایانه به مقولة دانستن، از مواجهة شخص با پشتوانة تجارب،  ایده ها، علایق، گرایش ها و انتظارات 
و قضاوت هایش درموردِ متعلق آگاهی خود حمایت می کند. دانش ضمنی به لحاظِ ویژگی هایی مانند 
عمق، پیچیدگی،  دشواری،  اهمیت تجارب گذشته، وابستگی های محیطی،  عوامل زمینه ای، پیشینه و 
ترجیحات شخصی با دانش صریح تفاوت دارد. این دانش ضمنی، برخلافِ دانش صریح، امری 
تفسیربردار4 است. دانش ضمنی در تقابل با دانش صریح5ِ گفتاری6 و گزاره ای7 قرار دارد. دانش ضمنی 
امری بنیادین8 است چون پیش فرض و شکل دهندة دانش گزاره ای است. چنین دانشی نه ازراهِ گفتمانِ 

توضیح و تشریح بلکه ازراهِ نمایش مستقیم اعمال اشخاص به دست می آید. 

ملاک اعتبار عقلانیت دانش صریح به کل متفاوت از دانش ضمنی است. زیرا برخلافِ دانش 
صریح که باید با ارجاع به معیارهای صوری و رسمیِ قابلِ محاسبه و با رجوع به قواعد گفتمان 
عمومی عقلانیت آن را توجیه کرد، زیستن درون حیات فرهنگی و روش های زیست اجتماعی ملاک 

1. Bies ta, 1997
2. Tacit knowledge
3. Polanyi, 2009: 4
4. interpretaive
5. explicit
6. discursive
7. propositional
8. fundamental
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توجیه دانش ضمنی است. همچنین هرگونه تلاش برای تبدیل و تغییر ماهیت دانش ضمنی یعنی 
صراحت بخشیدن به آن از اساس اشتباه است. زیرا دانش ضمنی، به لحاظِ ماهیت، امری غیرقابل بیان 
و غیرمدون است.1 به عبارتی، دانش ضمنی و صریح دو سر یک طیف نیستند، بلکه دو روی یک 
سکه اند. در شالودة صریح ترین شکل دانش  نوعی دانش ضمنی نهفته است. دانش ضمنی و صریح 
جایگزین یکدیگر نیستند، بلکه درک و کاربرد دانش صریح بر درک ضمنی مبتنی است، به گونه ای 
که این دو دانش به وضوح قابلِ تمییز از یکدیگر نیستند. بنابراین، درحالی که دانش ضمنی می تواند 
به خودیِ خود وجود داشته باشد اما دانش صریح باید بر بعُد ضمنیِ دانستن و شناخت متکی باشد. 
به همین دلیل، تمام دانش یا ضمنی است یا اینکه ریشه در دانش ضمنی دارد و دانشِ سراسر صریح 
غیرقابلِ تصور است. دانش ضمنی رویکردی به کل متفاوت دربارة تلقین و مسئلة اجتناب ناپذیریِ آن 
در امر شناخت و آموزش آدمی دارد، که در ادامه از آن به عنوانِ تلقین ضمنی سخن گفته خواهد شد.

تلقین ضمنی2
برای درک بهتر تلقین ضمنی لازم است که از تلقینِ صریح تعریفی ارائه شود تا بتوان، با نگاهی 
تطبیقی، به ماهیت تلقین ضمنی پی  برد. تلقین صریح بر نوعی روش آموزشی مبتنی است که در آن 
شخص یا نهاد تلقین کننده با نیت و برنامة مشخص باعث می شود که شخصی که به او تلقین  شده 
تحت تعالیم و آموزه های خاص به شیوة صریح قرار  گیرد. برخی از روش های تلقینِ صریح عبارت اند 
از حفظ کردن، تمرین کردن،  بیان کردن،  توضیح دادن،  تکرار کردن، یادگیری طوطی وار، دژآگاهی3، 
خطابه،  تهدید، استفاده از فرهمندی )کاریزما(، افسون کردن، تبعیت4، اجبار، بازداری5، پیش داوری6، 
تعمیم دهی  شواهد،  مخدوش کردنِ  و  تحریف  شواهد،   گزینشِ  تنبیه،  بایکوت،  عتاب و خطاب،  
نمونه های ناقص،  رواداری درمقابلِ ناسازگاری،  تناقض و براهین دوری،  برخورد انفعالی، جلوگیری 
از مثال های نقض، استفاده از تعاریف برنامه ریزی شده،  شرطی شدن،  عدم لحاظ کردن گزینه های در 
دسترسِ جایگزین،  دروغ گفتن،  بی اعتنایی به نقد یا  استفاده از نقدهای گزینشی،  ارائة نادرست عقاید،  

ارائة یک جانبة موضوعات بحث انگیز و غیره.7 

1. Polanyi, 2013: 90
2. tacit indoctrination
3. cynicism 
4. allegiance
5. deterrence 

6. prejudicing
7. Hamm, 2005: 97
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اما در شیوة تلقینِ ضمنی القای عقاید به دیگری به شیوه ای تلویحی و بدون نیت و مقصود 
خاص انجام می پذیرد. در این نوع از تلقین خبری از بیان و گزاره های صریح و خبری از محتوای 
امر تلقین شده نیست، بلکه هر آنچه مخاطب درک می کند حاصل تجربة زیستی و شهودی او در 
موقعیت یا زمینه ای خاص است که به درونی کردنِ برخی ایده ها و باورها بدون هرگونه صراحت و 
تأکید منجر می شود. به عبارتی، تلقین ضمنی بدون ارتباط با متن و مؤلفه های نمایانگرِ آن قابلِ دستیابی 
نیست. این شیوة تلقین قابلِ نکوهش و سرزنش نیست، چون امری اجتناب ناپذیر و حاصل زیستن 
در هرگونه اجتماع و فرهنگ خاص است. برخلافِ تلقینِ صریح که به نیت نقضِ اندیشیدنِ مستقل 
و خودمختاریِ شخص صورت می گیرد و می توان با پرورشِ قوای عقلانی و تفکرِ انتقادی آن را 
کنار گذاشت، در تلقین ضمنی گزینش وجود ندارد. این شیوه از تلقین را، بدون اینکه به نحوی 
مشخص بدانیم چگونه انجام داده ایم، ادامه می دهیم، چون هرگز به علل تلقین خود به گونه ای معین 

و قابلِ تعریف، که بتوان براساسِ اصطلاحات دقیق توصیفشان کرد، دسترسی نداریم. 
تلقین ضمنی را نمی توان به شیوة صریح و ازطریقِ دانش گزاره ایِ موجود در متون به دست 
آورد. این نوع تلقین تنها خود را در مرحلة انجام دادن یعمل به نمایش می گذارد و نمی توان آن را به 
دانش صریح تقلیل داد. همچنین الگوی تلقین ضمنی را نمی توان قاعده بندی کرد و آن را نمی توان 
صراحتاً، برحسبِ مقاصد و نیات آگاهانه یا غیرآگاهانه، توضیح داد. درمجموع، تلقین ضمنی تنها به 
روشی مشخص صورت نمی گیرد و هیچ قاعدة کلی و ضروری برای مشخص کردنِ روش پیروی 
از آن قاعده وجود ندارد. تلقین ضمنی نوعی توافق در شیوه های زندگی است که ظاهراً ماحصل 
غوطه ور شدن در درونِ شرایط اجتماعی خاص و موقعیت های واقعی است. براین اساس، تلقین 
ضمنی بخشی از شیوة زیستن ما را شکل می دهد و نمی تواند بنیان خودش را در گفتمانی نظری 
تحقق بخشد. روش تلقین برمبنای دانش ضمنی بر یادآوری به کمک حافظه یا اکتساب صریح آن از 
منابع آموزشی نیست، بلکه بر مشارکت در عمل مبتنی است و لازمة این مشارکت سکنی گزیدن در 
جهانِ کسانی است که به آن عمل مشغول هستند. به همین دلیل، نه از جنس انفعال، بلکه کنشی متکی 
بر تجربه است. این شیوة تلقینی قابلِ گفتن نیست، بلکه با اجرا و تقلید کردن و یادگیری از مصادیق و 

نمونه ها صورت می گیرد. 
روش تلقین ضمنی به لحاظِ ویژگی هایی مانند عمق، پیچیدگی،  دشواری،  اهمیت تجارب گذشته، 
وابستگی های محیطی،  عوامل زمینه ای، پیشینه و ترجیحات شخصی با تلقینِ صریح تفاوت دارد. این 
روش عملی مکانیکی و خودکار نیست، بلکه پویا، زمینه مند، متکی  بر تجربة پیشین، متناسب با قابلیت 
و تواناییِ شخصی و خلاقانه است. در روش تلقین ضمنی، پیروی و اطاعت از آموزه یا دستور العمل 
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امری کلی و بی تفاوت نسبت به مخاطب خود نیست، بلکه باید ازسویِ شخصِ پیرو پذیرفته و با 
توافقی ضمنی در جامعه اجرا شود. لذا، باور به مرجعیت و اقتدار استاد یا فرهنگ جامعه با رجوع به 
سنت و گذشتة تاریخیِ شخص صورت می گیرد و امری بیرونی حاصل از کنترل قهری، برآمده از 
دریافت انتزاعی و گزاره ای از دانش بشری، نیست. روش تلقین ضمنی، برخلافِ شیوة علّی ومعلولیِ 
تلقین صریح، نه تنها از مداخلة عواطف، ارزش ها،  قضاوت ها و تشخیص های فردی در پذیرش 
متعلق تلقین ابایی ندارد، بلکه یافته های مستقل از متن و ماهیت دانش شخصی را قابلِ اعتماد نمی داند. 
درواقع، فرهنگ و سنت، با شیوة تلقین ضمنی، خود را در تک تک  افراد جامعه قوام می بخشند و 
تفکر و زیستن بدون آن امکان پذیر نخواهد بود. مهم ترین ویژگی های اجتناب ناپذیر تلقین ضمنی را 

می توان این گونه بیان کرد:
)1( ماهیت زمینه ای1. از اصولِ مهم تلقین ضمنی توجه به موقعیت2 و زمینه است. به این معنا که 
هر آنچه در هر موقعیتی احساس می کنیم کاملًا برخاسته از تجارب پیشین ما می باشد. وضعیت 
ضمنی بودنِ تلقین به ماهیتِ بنیادینِ زمینه محور بودنِ آن بستگی دارد. ازآنجاکه تلقین ضمنی امری 
زمینه ای است، قضاوت ها و قوة تشخیص آدمی به متن عمل بستگی دارد3 و عاملِ زمینه  ای تلقینِ 
ضمنیِ آن را به قیود فرهنگی، اجتماعی و ارزشیِ آن عمل مقید می کند. این نگرش دربرابرِ دیدگاهی 
قرار دارد که معتقد است تلقین را می توان برحسبِ زبانِ گزاره ایِ انتزاعیِ مستقل از متن وضوح 
بخشید. بنابراین در تلقین ضمنی ما با محتوایی مواجه هستیم که نمی توان آن را فارغ از من یا بر 
اساس اصطلاحات کاملًا زبان شناختی به دیگری القاء کرد. بیان محتوای تلقین ضمنی مستلزم نمایش 
عملی آن در متن و زمینه ای مشخص است. تلقین ضمنی را نمی توان به شیوه صریح و از طریق دانش 
گزاره ای موجود در متون به دست آورد. این نوع تلقین تنها خود را در مرحله انجام یک عمل به 
نمایش می گذارد و نمی توان آن را به تلقین صریح تقلیل داد. در واقع مهارت انجام عمل بیش از آن 
که به دانش صریح بستگی داشته باشد با زمینه و متن انجام آن عمل ارتباط دارد. تلقین ضمنی مستلزم 
سکنی گزیدن4 در جهان انسان های درگیر آن است و بدون غوطه ورشدن در جهان متن، امکان درک و 
فهم عملکرد عاملان این جهان برای ناظر بیرونی امری به غایت دشوار خواهد بود. در حقیقت غیبت 
درک درست از جایگاه موقعیت و زمینه خاص در انجام عمل تلقین به شکل ضمنی در اندیشه قائلان 
به دانش صریح منجر به تلاش بی حاصل برای زدودن آن از مقوله یادگیری شده است. در مجموع 

1. contextual
2. situation
3. Gascoigne & Thornton, 2013: 7
4. dwelling 
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تلقین ضمنی ترکیبی ناگسستنی با دیگر زمینه های عمل ما دارد و در تعامل و کنش فاعلان با موقعیت 
و زمینه خاص و ارتباط با سایر اجزا صورت می پذیرد. بر این اساس تلقین ضمنی را تنها می توان در 
ارتباط با بافت اجتماعی و ترکیب با شیوه فرهنگی زندگی دریافت و به همین خاطر از نظر اجتماعی 

اشتراک پذیر است.
)2( ماهیت روایی1. همواره میان دانش آکادمیک مبتنی بر دانش صریح و دانش روایی تمایز وجود 
دارد. روایت شیوه ای لازم برای تلقین ضمنی است زیرا بیانگر موقعیت و شرایط منحصر به فرد در 
اظهار دانش ضمنی برای دیگران است. روش روایی دربردارنده تأمل ما دربارة تجربه شخصی خویش 
و حامل ابعاد پنهان و غیرقابل بیان دانش است زیرا ما از راه روایت دانش ضمنی خود را به اشتراک 
می گذاریم. نکته مهم روایت این است که منتقل کننده نوعی بینش و دانش است که گویی به غیر از 
این شیوه با هیچ روش دیگری نمی توان آن ها را با دیگران به اشتراک گذاشت. این شکل از انتقال به 
ما اجازه می دهد تا تجربه زیسته شخص را از راه بیان شفاهی کشف کنیم که حاوی بیان عواطف و 
ارزش هایی است که در دانش ضمنی شخص جای گرفته اند. به همین خاطر شکل روایی دانش شیوه 
به مشارکت گذاشتن دانش ضمنی اجتماعی است. البته روایت برای توصیف دانشی به کار می رود که 
نمی توان آن را به شکل کمی بیان کرد. به این معنا روایت روشی برای ورود به دنیای دیگران است و 
در واقع آن را می توان طبیعی ترین شکل ارتباط با مخاطب برای تشریح تجربه و دانش شخصی خود 
در موقعیت های زندگی دانست. بنابراین روایت عنصری شهودی در فرایند تلقین ضمنی است. این 
روش منجر به درک عمیق از دانش شخصی آغشته به تجاربی می شود که امکان بازسازی و بازگویی 
آن در قالب گزاره های آموزشی و تلقین صریح میسر نیست. تلقین ضمنی از منظرهای مختلف با 
موضوع مواجه می شود و همین منجر به بسط قوه فهم ما از زمینه های فرهنگی، اجتماعی، سیاسی، 
اخلاقی و دیگر ابعاد موضوع روایت می شود. در واقع روایت نوعی یادآوری تجارب زیسته پیشینی 
شخص است که پولانی آن را نوعی پیش آگاهی برای کشف حقایق می داند و این همان چیزی است 

که دست روش های پوزیتویستی از رسیدن به آن کوتاه است.2 
)3( ماهیت رویه ای3. تلقین صریح مقولة دانش ضمنی را نادیده گرفته است، زیرا بیش از دانشِ 
رویه ای و مهارتی بر دانش گزاره ای تکیه دارد. اما دانشِ ضمنی به لحاظِ ساختاری امری رویه ای 
است که با چگونگیِ انجام دادنِ عمل مرتبط است و کاربرد خاصی دارد.4 دانستن نظری را می توان 

1. narrative   
2. Polanyi, 2009: 24
3. procedural
4. S ternberg, , 1999
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با انواع گزاره ها بیان کرد، در حالی که دانش رویه ای خود را در انواع عمل نشان می دهد. این دانش 
در شیوه های دانستن چگونگی1، مهارت2، تخصص3 و خبرگی4 خود را نشان می دهد. تلقین ضمنی 
از یک سو شامل القای مؤلفة شناختی و مدل های ذهنی ازقبیلِ الگوها، عقاید و منظرهای گوناگونی 
است که نگرش آدمی دربارة جهان را شکل می دهد و از سوی دیگر دربرگیرندة مؤلفة فنی و تکنیکی 
است که دانش رویه ای و مهارت های افراد برای به کارگیری در زمینه های تخصصی و عملی را ایجاب 
می کند. افراد با داشتنِ دانشِ شناختیِ یکسان می توانند درخصوصِ انجام دادنِ یک عمل دارای دانش 
مهارتی یا رویه ای متفاوت باشند که این ارتباطی با دانشِ صریحِ گزاره ایِ کسب شده ازسویِ آن ها 
ندارد، بلکه آنچه شیوة انجام دادنِ کار آن ها را از یکدیگر متمایز می کند به نوعی دانشِ بیان نشدنی 
و غیرگزاره ای وابسته است که در بطن عمل شخص نهفته است که یا از آن آگاه نیست یا حتی، 

درصورتِ آگاهی نسبت به آن، قادر نیست آن را بیان کند و به دیگری آموزش دهد.
ازاین رو، انتقال و ابراز این نوع دانش نیز به شیوة تلقین ضمنی، یعنی مشاهده، تجربه  و تکرار و حتی 
تقلید، صورت می پذیرد. دانش رویه ای دانش گزاره ایِ درست دربارة چگونگی انجام دادنِ یک کار 
نیست و شخص برای به کاربردنِ مهارت خود لازم نیست که ابتدا به شکلِ صریح یا ضمنی واقعیتی را 
دربارة چگونگیِ انجام دادنِ آن کار مورد لحاظ قرار دهد. به عبارتی، در تلقین ضمنی ما با تأمل پیشینی 
یا پسینی، که اولی رویکردی تجویزی و دیگری توصیفی است، سروکار نداریم بلکه، همان گونه که 
شان اشاره کرده است، تأمل در حین انجام دادنِ عمل5 بهترین شیوة بیان این نوع دانستن است6. لذا 
روش تلقین ضمنی زمانی خود را بهتر نشان می دهد که سخن از انتقال و آموزشِ شیوة آموزشِ 
تخصص و مهارت به دیگران باشد. لذا، تلقین ضمنی خود را نه با آموزه ها و دستورالعمل، بلکه با 
انتقال ازراهِ مهارتِ چگونگیِ اجرای عملکرد به نمایش می گذارد. درمجموع، آنچه تلقین ضمنی را از 
صریح متمایز می سازد نه داشتن پیکر ه ای از حقایق، بلکه داشتن مجموعه ای از مهارت ها، قابلیت ها، 

گرایش ها و توانایی های ضمنی است. 
)4( ماهیت خاص پیروی از قواعد7. ماهیت تلقین ضمنی به معنای پیروی عملی بی چون و چرا 
از یک قاعده است. اما این عمل ماحاصل کاربرد آگاهانه و مسبوق به تأمل عقلانی و پیشینی برای 

1. knowing-how
2. skill
3. expertise
4. connoisseurship
5. reflection-in-action 
6. Schon, 1983
7. rule-following



شناخت      5050

Bohloli Fskhodi

Critique and Analysis of the Paradox of Indoctrination

انجام دادنِ آن نیست. در این شیوه از تلقین، شرط ضروری وجودِ توافق دربارة قواعد می باشد اما 
این توافق نه به شکلِ صریح، بلکه به شیوه ای ضمنی در اجتماع آدمیان صورت می گیرد. به باور 
ویتگنشتاین، قواعد عمل را نمی توان قاعده بندی کرد و فعالیت معنادار را نمی توان صراحتاً برحسبِ 
مقاصد و نیات آگاهانه یا غیرآگاهانه توضیح داد. به باور او، پیروی از قاعده تنها به روشی مشخص 
صورت نمی گیرد و هیچ قاعدة کلی و ضروری برای مشخص کردنِ روش پیروی از یک قاعده وجود 
ندارد. از قواعد به عنوانِ توافق در شیوه های زندگی پیروی می شود که ظاهراً ماحصل غوطه ورشدن 
درون شرایط اجتماعی خاص است. براین اساس، عملِ پیروی از قاعده امری ضمنی است و، به 
این دلیل، بخشی از شیوة زیستن ما را شکل می دهد و نمی تواند بنیان خودش را در گفتمانی نظری 
تحقق بخشد. از نظر ویتگنشتاین، درک قاعده به شکلِ انتزاعی اشتباه است و کاربرد قاعده امری 
هنجاری و ناشی از تبادل فرد با محیط خود می باشد. به همین دلیل، قاعده تا زمانی درست است که 
ناقض قضاوت همگانی نباشد. درنتیجه، دانش شخصی نسبت به قاعده دارای ماهیتی ضمنی است و 

نمی توان آن را صراحت بخشید. 
عمل کردن برمبنایِ دانشِ صریح مستلزمِ لحاظ کردنِ مجموعة قواعدی است که برای شخص 
پیروی کننده از آن ها شناختنی است. اما بعُدِ ضمنیِ قواعد حاکی از آن است که افراد قادر نیستند رفتار 
خود را مطابق با قواعد ابراز کنند و این کار را به شکلِ شهودی یا غریزی انجام می دهند. به همین دلیل، 
تلقینِ ضمنی، به جایِ تأمل دربارة عمل، ما را به نگاه کردن به خودِ عمل فرا می خواند. تلقین ضمنی نیز 
مانند تلقین صریح مستلزم پیروی از یک  سری قواعد است اما روش پیروی از این قواعد و همچنین 
خود قواعد را نمی توان به گونه ای صریح بیان کرد. این نوعی عمل شخصی است که دربردارندة 
مشارکت وجودی شخص شناسنده است و هیچ مجموعة مشخصی از قواعد را نمی توان برای آن 
معین کرد. تبعیت از قاعده در رویکرد تلقین ضمنی ارتباطی تنگاتنگ دارد با قبول مرجعیت امری 
که از آن پیروی می شود. درواقع، نقش اقتدار و مرجعیت از مؤلفه های اصلی تلقین ضمنی به شمار 
می آید. به این معنا که شاگرد تنها زمانی می تواند از قواعد استاد خویش دنباله روی کند که به استادی 
او و شیوة عمل ایمان داشته باشد. شاگرد با مشاهدة عملِ استادِ خود به شکلی ناآگاهانه قواعد عمل 
را به دست می آورد که خودِ استاد به روش صریح نسبت به وجود و آموزش آن ها آگاهی ندارد. این 

قواعدِ پنهان با پذیرشِ غیرنقادانه و تقلید از کارِ استاد به چنگ آمدنی است. 

نتیجه گیری 
برای حل پارادوکس تلقین باید باور داشت که حیات آدمی همواره و همیشه آغشته و درگیر تلقین 
است. لذا، نباید چنین اندیشید که می توان با گذر زمان و سپری کردنِ دوران اولیة حیاتِ عقلانی از 
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چنگ تلقین گریخت. زیرا شکلِ ضمنیِ آن رکنِ ثابت و همیشگیِ زیستنِ آدمی در هر جامعة زبانی 
فرهنگی است که بدون آن ایجاد تفاهم و حتی درک دیگری امری دشوار و/یا شاید غیرممکن باشد. 
این جنبة اجتناب ناپذیر از پرورش و شکل گیری عقاید و باورهای بنیادین، بیش از آنکه ماحصل تلاش 
آشکار و صریحِ خانواده، مدرسه، نهاد یا هر منبع مقتدر مشخصی برای انتقال آموزه های خاص به 
ذهن مخاطب و ازکارانداختنِ قوای اندیشه ورزی مستدل و مبتنی بر شواهد باشد، از جنبة ضمنیِ دانش 
برمی خیزد که تنها نشان دادنی است و می توان آن را با نوعی دریافتِ شهودیِ مبتنی بر تجربة مشترک 
به چنگ آورد. تلقینِ ضمنی نه تنها زدودنی نیست، بلکه برای فهم و درک زمینه  و رویة اندیشیدن و 
عمل افراد امری ضروری و اجتناب ناپذیر است. این نوع تلقین از چنگ شواهد بیرونی گریزان است 
و نمی توان با استدلال مبتنی بر گزاره های دانش صریح توصیفش کرد. بنابراین، تأکید بر جنبة سلبی و 
منفیِ تلقین حاکی از نوعی نگاه یک سویه به ماهیت تلقین است که برخی را به این تلاش واداشته که 
امر تربیت و پرورش و یادگیری و بدل شدن به شهروندِ دموکراتِ دارای تفکر انتقادی را تنها با حذف 
یکسرة تلقین از مناسبات زندگی میسر بدانند. اما واقعیت این است که پارادوکس تلقین تنها ناظر بر 
جنبة صریح تلقین است. تلقین صریح، با رد اجازة اندیشیدنِ مستقل، نقطة مقابلِ روش های تعلیمی 
است که اجازه می دهد یادگیرنده به بررسی اختیاری شواهد و ایجاد پرسش ها و اعتراضات بپردازد. 
بنابراین، ویژگیِ تحقیر آمیز و ناپسندِ تلقین، که اندیشمندان اجتناب از آن را توصیه کرده اند، به بخش 
صریح تلقین ارتباط دارد که در آن باورها و آموزه های تلقینی به شیوه ای مستقیم و در قالب گزاره های 
زبانی یا نوشتاری به مخاطبان انتقال داده می شود. مطابق این شیوه، برای انتقال باورها می توان از 
روش هایی بهره برد که در آن نیت تلقین گر، به نحوی بدون ابهام و برای بیشترین میزان تأثیرگذاری، 
به اذهان مخاطب القا می شود. اما درک تلقین ضمنی به ما کمک می کند دریابیم که اندیشة آدمی امری 
نیست که به صورتِ انتزاعی در خلأ معرفتی شکل گرفته باشد، بلکه مقوله ای به شدت متن محور است 
و قائم به روایت هایی است که در فرهنگ و تجربة زیستة مشترک منتقل می شوند و بنیان هرگونه تفکر 

عقلانی و انتقادی آدمی را شکل می بخشند.
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