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توسط دکتر جین    ۲۰۲۲در سال  Engaging in a Narrative Inquiry این کتاب تحت عنوان  
محمود  ٢کلندینین  دکتر  است.  رسیده  چاپ  به  کانادا،  آلبرتای  دانشگاه  بازنشسته  استاد   ،

به فارسی    ۱۴۰۳در سال    مهرمحمدی این کتاب را تحت عنوان «پژوهش روایی در علوم تربیتی»
اطراف انتشار آن را بر عهده داشته است.ترجمه   آید،  از عنوان کتاب برمی  چنان که  و نشر 

های متداول و نوظهور در پژوهش است؛  موضوع آن، روش پژوهش روایی است که یکی از روش
ادامه،   بیشتری برای آن وجود داشته است. در  ایران، زیرا در جهان سابقه  البته نوظهور در 

انتقادی در مورد  نخست به مضامین اساسی کتاب اشاره می نکات  کنم و سپس، به برخی 
 محتوای آن خواهم پرداخت.  

 مضامین اساسی کتاب 
کثرت .۱ افتراقیمبناگرایی  مبناگرایی  گرایانه  را  آن  من  که  دارد  رویکردی  نویسنده   :

میکثرت افتراقی  که  گرایانه  معنا  این  به  مبناگراست،  او  که  این  نخست،  نامم. 
ای برساخته بر مبنای فلسفه و نگرشی زیرساز مطرح کرده است.  پژوهی را سازهروایت

این جهت که روایتدوم، نویسنده، کثرت از  را باورمند به مبناهای  گراست؛  پژوهان 
ها، تجربه را به  مدرنداند. به باور وی، ارسطو، مارکس، دیویی، و پستمختلفی می

 
 khbagheri@ut.ac.ir تربیت دانشگاه تهران ولسفه تعلیماستاد ف. ١

2. Jean Klandinin 
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از این تفسیرها،  اند و روایتمعانی مختلفی تفسیر کرده پژوهی، بر اساس هر یک 
نوع خاصی خواهد داشت. سوم، نویسنده موضعی افتراقی اتخاذ کرده است؛ به این  

داند، یعنی معتقد است که باید به طور  جمع نمیها را با هم قابلمعنا که این نگرش
ها.  شفاف موضع گرفت؛ یا باید طرفدار ارسطو بود، یا دیویی، یا مارکس، یا پست مدرن

 . )۳۱ :(ص
: نویسنده، خود، دیدگاه جان دیویی را مبنای کار خویش قرار داده  مبنای پراگماتیستی .۲

و این مبنا را به صورت گسترده اتخاذ کرده است؛ یعنی این مبنا برای وی هم جنبه  
شناسی، به ویژه در اخلاق.  شناسی، و هم ارزششناسی دارد، هم جنبه معرفتهستی

از آنجا که دیویی، مفهوم «ارتباط» را به صورت کلیدی در دیدگاه خود به کار برده،  
نویسنده نیز در هر سه عرصه هستی، معرفت و ارزش، از مفهوم ارتباطی بهره گرفته  

شناسی ارتباطی به این معناست که دنیای ما ارتباطی است؛ چیزهایی  است. هستی
شناسی ارتباطی  دهند که با آنها ارتباط متقابل داریم. معرفتدنیای ما را تشکیل می

به این معناست که در معرفت، هم ما نقش داریم و هم چیزها. سوژه و ابژه، از هم  
تنیده هم  در  بلکه  نیستند،  ارزشجدا  سرانجام،  ارتباطی اند.  نیز  اخلاق  و  شناسی 

احترام   بگذاریم،  احترام  بتوانیم  اینکه  تا  باشیم  ارتباط  در  است  لازم  یعنی  است؛ 
نیم یا برای دیگران دلسوزی کنیم. نویسنده این نگاه ارتباطی را، به تبع دیویی، در  یبب

نیست و   ١دهد: «هستی شناسی دیویی استعلایی مقابل دیدگاه استعلایی قرار می
 ٢). نفی دیدگاه استعلایی به این معناست که امور پیشینی۳۲  :تبادلی است» (ص

هستی در  تجربه)  بر  معرفت(مقدم  ارزششناسی،  و  گرفته  شناسی  فرض  شناسی 
توان گفت هستی جهان  نشود. نفی دیدگاه استعلایی حاکی از این است که نه می

های  توان گفت که درک و فهم ما بر مقولهبر فرض خدایی تقدیرگر استوار است؛ نه می
های مقدمی مانند  توان امور اخلاقی را بر مقولهذهنیِ مقدمی استوار است؛ و نه می

عدالت و وجدان استوار کرد. نویسنده در تعریف پژوهش روایی، در مورد مبنای خود  
می روشچنین  «نوعی  عملگوید:  ذاتا  با  شناسی  روایی  پژوهش  نسبت  گرایانه. 

جامعهعمل با  تبارشناسی  که  است  نسبتی  همان  دیویی  شناسی  گرایی 

 
1. Transcendental  
2. A priori  
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مردمه  پساساختارگرایان با  فوکویی،  تجربه  و  انتقادی،  نظریه  با  انتقادی  نگاری 
 .)۳۶-۳۷ : گرایی دارد» (صصاثبات

: نویسنده از این مبنای پراگماتیستی تمام عیار  جوروایت پژوهی ارتباطی و انسجام .۳
روایی را استنتاج می . بر اساس این نگاه ارتباطی، پژوهش نیز باید  کندخود، روش 
های خاص خود را از ارتباط با چیزها و دیگران فراهم ارتباطی باشد؛ یعنی افراد، تجربه

شود قصه و روایت خاص آنها. کلیندنین سه رکن برای  آورند و بیان این ارتباط می
شود: زمانی، مکانی و اجتماعی. تجربه افراد در زمان  ها قایل میتجربه و روایت انسان

تواند  گیرد.  نکته دیگری که میخاص، مکان خاص و روابط اجتماعی خاصی شکل می
هاست. قصه و روایت  در همین بستر ارتباطی مطرح شود، انسجام و یکپارچگی روایت

باید انسجام داشته باشد و عناصر آن با هم در ارتباط تنگاتنگ باشند. کلندینین و  
ار  اند؛ حرکتی که  را مطرح کرده ١" حرکت دوگانه"جاع به دیویی مفهوم  همکارش «با 

زمان، هنرمندانه دهد و همها را به سمت مطلوب سوق میها و نقصانعدم قطعیت
به عبارت    .)۲۶۳  :شود» (صبه ساخت یک زندگی از منظر روایی منسجم نزدیک می

شوند که وضع عادی زندگی را به هم  له روبرو میئدیگر، افراد در مسیر زندگی با مس
له، کوششی است طی دو گام (عمل و تأمل بر نتایج  ئریزد و تلاش برای حل مس می

کند.  دهد و دوباره آن را به وضع عادی تبدیل میعمل) که وضع غیرعادی را تغییر می
نگری به زندگی انجام  جویی همراه است که در متن روایتاین حرکت دوگانه با انسجام

 شود. می
. نویسنده، انسجام روایت را امری پویا در نظر گرفته است.  روایت نهایی وجود ندارد .۴

آموزی در روایت خود از تجربه مدرسه، خویشتن را  ممکن است، برای مثال، دانش
شود، انسجام دیگری قربانی قصه معرفی کند، اما وقتی پژوهشگر وارد این روایت می

آموز قربانی نیست و معلم و مدیر هم افراد بد داستان  دهد که در آن، دانشبه آن می
پایان است؛ یعنی بن باز است که مرتب مورد  نحوی، بیها، بهگرینیستند. این روایت

قرار می نویسنده میبازخوانی  از سویی،  بنابراین،  وجود  گیرد.  نهایی  قصه  گوید که 
فصل «هیچ  تکندارد:  هیچ  و  نهایی  قصه  هیچ  درکقصهالخطاب،  نیست.»  ای  ار 

). و از سوی دیگر، بر آن است که خود پژوهشگران روایی نیز در  ۲۶۳- ۲۶۴  :(صص

 
1. Double movement  
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دهند: «حین همکاری پژوهشگران  ها و تجربه های افراد، آن را تغییر میبازگویی قصه
ها  دانیم که قصهروایی و مشارکت کنندگان برای تهیه متون پژوهشی اولیه، خوب می

 ) ۲۶۳کنند.» (ص شوند، تغییر میهر بار گفته می
 تأملی انتقادی بر مضامین اساسی کتاب 

: تجربه زیسته، از این جهت که  تجربه زیسته، به خودی خود، ارزش پژوهشی ندارد .۱
نفسه،   فی  تجربه زیسته،  این  اما  است.  ارزشمند  و  کرده مهم  زیست  را  آن  فردی 

تجربه زیرا  ندارد  تحقیقی  میارزش  زیسته  داشته  های  سوگیری  شدت  به  توانند 
یک   آنها  جریان  در  که  حوادثی  بر  مشتمل  دارد  ساختاری  روایت،  و  قصه  باشند. 

آموز تنبیه شده یا معلم های بد وجود دارند. هر دانشهای خوب و آدمقهرمان، آدم
آموز،  تواند ادعا کند که من قهرمان داستانم و معلم یا دانشتنبیه کننده، به راحتی می

ایت،  فرد بد قصه است و بر این اساس، روایت خود را بپردازد. حال آیا این تجربه و رو
قصه وجود  کند این است که تکاعتبار دارد؟ این کتاب به نکته جالبی که اشاره می

که، برای مثال، در همان  ها همیشه باید جامع الاطراف باشند، یعنی اینندارد. قصه
ای که شاگرد در حال روایت قصه خود است، باید قصه معلم را نیز شنید یا  مدرسه

یا   را بازگویی کرد. مدیر  را نیز باید شنید و آنها  در مقابل قصه معلم، قصه شاگرد 
نظر   مورد  تجربه  در  همراهان  روایت  دارد؟  نظر  مورد  تجربه  از  روایتی  چه  معلم، 

 ها رفع شود. یریچیست؟ این نفی تک قصه، برای آن است که سوگ
روایی .۲ پژوهش  در  حقیقت  مبهم  باید  جایگاه  که  دارد  قبول  نویسنده  که  این  با   :

های شخصی در پژوهش روایی مهار و برطرف شود، اما این مقصود را نه با  سوگیری
ها فراهم آورد. در  جویی در پژوهش، بلکه از طریق بازگویی روایتتوسل به حقیقت

پژوهی، جایگاه حقیقت در این نوع پژوهش، به شدت  این برداشت نویسنده از روایت
شود. چنان که گذشت، وی برای نفی سوگیری در روایت، به بازتعبیر  تیره و تار می

آورد. گویی حقیقت، همانند امری سیال، مرتب  پایان، روی میتجربه، به صورت بی
قابل که  چیزی  معنای  به  حقیقت  که  این  یا  است  تغییر  حال  از  در  باشد،  کشف 

بازگویی میشود، چرا که مرتب روایترج میدسترس خا تعبیر  ها  شوند. کلیندنین 
های  مندِ جنبهعجیبی دارد: «پژوهشگران روایی بیش از آن که بکوشند با تحلیل نظام

آلود شدن آن کمک  خاصی از یک موقعیت، در باتلاق تجربه راهی بگشایند، به گلِ
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دستمی که  کاری  سازندهکنند؛  را  موقعیت  میکم  فرصتتر  چون  برای  کند  هایی 
) ۲۶۴آفریند.» (ص  هایی متفاوت میمتفاوت بودن و برای زندگی کردن و گفتن قصه

افراد، واقعیتی کشف شود، بلکه مهم این  ه  به عبارت دیگر، قرار نیست در مورد تجرب
مسأله منجر گردد و موقعیت    تجربه، به نحوی بازگویی شود که به حله  است که قص

نامعین، به موقعیت بیلهئمس از  ئمسدار و  له و معین تبدیل شود. پژوهش روایی، 
طریق بازگویی قصه تجربه فرد، در پی آن نیست که واقعیت امور را در موقعیت مورد  
نظر بازشناسی کند، بلکه در پی آن است که به موقعیت، معنای جدیدی بدهد و آن  

ای  را از آشفتگی به سمت انسجام براند: «آرمان ساماندهی پژوهش سرانجام نوع تازه
تر و  های قبلی نیست اما مهمتر از ابژهآورد که واقعیتجربه شده را پدید میه  از ابژ 

) هم  ۱۹۹۵). آیزنر (۳۲  :هاست و قطعیت و استبداد کمتری دارد.» (صمعنادارتر از آن
ها نباید دنبال حقیقت باشیم، بلکه باید دنبال معنا باشیم.  گفته است که ما در قصه

قصه باید منسجم و معنادار باشد و قرار نیست حقیقت داشته باشد. مهم این است  
پیدا کند که موقعیت مسه  که قص را تغییر دهد. سخن  لهئتجربه، معنایی  دار فرد 

تی» سروکار  دیویی نیز در خصوص اعتبار پژوهش این نیست که پژوهش با «درس
داشته باشد و از «حقیقت» برخوردار باشد، بلکه این است که به نحوی موقعیت را  

له بشود: یعنی به نحو موجهّی به بیان درآید یا  ئبازگویی کند که منجر به حل مس
آن برای حل  ١پذیری موجهّ» «بیان توان  با    داشته باشد و موجهّ بودن یک بیان هم 

میئمس مشخص  میله  حلشود.  که  بهئمس  دانیم  شناخت  ضرورتله،  گرو  در   ،
واقعیت نیست و ممکن است با نظریه نادرست نیز بتوان موقعیت را به نفع خود  

های  تغییر داد، چنان که افراد، در گذشته با نظریه نادرست زمین مسطح، مهندسی
این سوال که   البته، پاسخ  موفق داشتند و بناهای عظیمی مانند اهرام را ساختند. 

تواند کارایی مؤثر داشته باشد، این است که  شود که نظریه نادرست میچگونه می
)  ۱۹۸۷( ٢گیرد و به قول نیکولاس رشِِر واقعیت، خطاهایی با مقیاس اندک را نادیده می

است. معنای ضمنی این سخن آن است که اگر خطا   ٣حاصل خطاشکیبی طبیعت 

 
1. Warranted assertability  
2. Nicholas Rescher (1987). Scientific Realism; Dordrecht: D. Reldel. 
3. Nature’s error tolerance 
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گیرد و کاربرد را غیرمؤثر  مقیاس بزرگ بیابد، آنگاه دامنه شکیبایی واقعیت پایان می
 زند.   سازد. بنابراین، می توان گفت که در اعتبار پژوهش، حقیقت، حرف آخر را میمی

برای استعلا نیست .۳ : چنان که ملاحظه کردیم، نویسنده در نفی ارتباط، جایگزینی 
کوشد و بر آن است که در ابعاد هستی، معرفت و ارزش،  نگرش استعلایی بسیار می

توان هرگونه نگرش استعلایی را در ابعاد  از دیدگاه ارتباطی جانبداری کند. اما آیا می
شود که محور  له موجب میئگرایی دیویی بر حل مسمذکور نفی کرد؟ تأکید اکید عمل

 ً ً   بحث او اولا له، محور باشد.  ئدر موقعیت، حل مس  موقعیت باشد، نه واقعیت، و ثانیا
تر از موقعیتی است که ما  این در حالی است که هستی، دارای واقعیتی بس شگرف

ائل موقعیت  شود که آدمی، علاوه بر مسدر بخشی از آن قرار داریم و همین موجب می
توان حل کرد،  خویش، با رازهایی در چارچوب کلان هستی مواجه باشد. مسائل را می 

قابل و  تحیرآفرینند  رازها  بودن  اما  رازآمیز  خصوص  در  ویتگنشتاین  نیستند.  حل 
«امر رازآمیز این نیست که جهان چگونه است، بلکه این که  گوید:  هستی چنین می

های علمیِ کنیم که حتی اگر همه پرسشآن هست (رازآمیز است)... ما احساس می
شد»   نخواهند  هم  لمس  حتی  زندگی،  معماهای  هم  هنوز  یابند،  پاسخ  ممکن، 

بر این اساس، اصل وجود، معماگونه و رازآمیز است      .١)١٨٧ :، ص١٩٢٢(ویتگنشتاین  
توان همه  و این بر تجربه ما مقدم است و بر آن احاطه دارد. در زمینه معرفت نیز نمی

یا عدم موجبیت را در   ٢توانیم فرض موجبیتامور پیشینی را کنار گذاشت. ما نمی
ها حاصل تجربه و  های علوم طبیعی و علوم انسانی نداشته باشیم، اما اینپژوهش

در   هستند.  ما  ارتباط  و  تجربه  بر  مقدم  بلکه  نیستند  معرفت  حوزه  در  ما  ارتباط 
گیریم، خود، نوعی فرض  پرداز در نظر میپژوهش روایی، همین که ما انسان را روایت

های انسانی ماست. همچنین، فرض انسجام در روایت،  استعلایی و حاکم بر پژوهش
کار مییک پیش از دیوید  قولی  نقل  نویسنده، خود، در  ً فرض است.    گوید: «ظاهرا

  :شود» (صانسجام ضرورتی است که چه بخواهیم و چه نخواهیم، به ما تحمیل می
هایی داریم که حاکم بر تجربه ماست.  فرضسرانجام، در حوزه اخلاق نیز ما پیش   .)۷۸

مینویسن اخلاق  در خصوص  دغدغهده  اخلاق  ارتباطی،  اخلاق  «بنیاد  مندی  گوید: 
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است... اخلاق ارتباطی، مسئولیتی اجتماعی در قبال چگونگی زندگی ما با دیگران و 
). اما صرف این که ما با دیگران در ارتباط  ۵۴  :گذارد»(صمان میبا جهان بر دوش

مندی نسبت به آنها متعهد کند؟ این جز  تواند ما را بر دغدغههستیم، چگونه می
های  توان جنبههای ارتباطی ما نیست. بنابراین، نمییک پیش فرض حاکم بر تجربه

 استعلایی را از تجربه بشری حذف کرد. 
: چنان که گذشت، نویسنده سه رکن برای تجربه و  های جمعی نادیده گرفتن روایت .۴

نظر می در  انسان  رکن  روایت  از  وی  مقصود  اجتماعی.  زمینه  و  مکان  زمان،  گیرد: 
می رو  این  از  است.  فرد  تجربه  اجتماعی  زمینه  شرایط  اجتماعی،  «عبارت  گوید: 

یابند،  های افراد در آن ظهور و نمود میاجتماعی، بر محیطی که رخدادها و تجربه
می روایت۶۶  :کند»(صدلالت  به  تنها  وی  دیگر،  عبارت  به  بستر  ).  در  فردی  های 

های جمعی نیز مقوله مهمی است که در خور توجه  اجتماعی توجه دارد. اما روایت
های گروهی و قومی است. هویت گروهی و های جمعی مربوط به تجربهاست. روایت
افراد، تجربهزمینه  قومی  روایتساز  و  دیدگاه  ها  به  نویسنده  است.  جمعی  های 

ای دارد، اما در پذیرش آن تردید دارد و  اشاره  »١ریچاردسون در مورد «قصه جمعی 
ایده که  چنین می این  اما  نیستم  واحد چندان مطمئن  گوید: «درباره قصه جمعیِ 

تواند  های دیگران میهای خود و تجربهای از تجربهامکان برقراری پیوند میان مجموعه
در    .)۱۱۷  :گیری افراد منجر شود، به نظرم بسیار جالب است»(صبه ارتباط و قدرت

این روزگار، همچنان شاهد این جنبه جمعی از هویت آدمی هستیم و از خلال آن،  
رسد. نمونه بارز این وجه از هویت و روایت را  های گروهی و جمعی به ظهور میروایت

توان در تقابل صهیونیسم و فلسطین ملاحظه نمود که امروزه در غزه تبلور یافته  می
ه  های تاریخی ک اند و با جنبهها روایتی از هویت خود برساختهاست. صهیونیست

تنها سرزمین غزه را اشغال    دانند که نهاند، خود را محق میبرای آن در نظر گرفته
زدایی کنند و در ردیف حیوانات قرار دهند و  کوشند اهالی آن را انسان کنند، بلکه می

کشی خود مهر تأیید بزنند. این روایت جمعی، انسجامی نیز برای خود برقرار  بر نسل
های گروهی پژوهی و قابلیت آن در شناخت و ارزیابی تجربهکرده است. بررسی روایت

 ای است که لازم است مورد توجه قرار گیرد.    و قومی نیز عرصه
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ذکر این است که پژوهش روایی، مانند هر    : آخرین نکته قابلپرهیز از هژمونی روایت .۵
هایش  روش پژوهشی دیگر، باید در محدوده خاص خود قرار بگیرد و با محدودیت

از هژمونی روایت سخن گفته و ما را از   ١٩٩٥در سال  ١پذیرفته شود. گریگوری چیزک 
ً آن برحذر کرده است: «بیش از هژمونی روش به    شناختی و موقعیت والایی که اخیرا

ها داده شده، ممکن است حتی خطر بزرگتری نسبت به پژوهش تربیتی  بیان قصه
های روایی تبادل دانش است»  وجود داشته باشد که ناشی از تأکید جاری بر شیوه

روایت٢٧  :، ص١٩٩٥(چیزک،   دانشی  اعتبار  در خصوص  را  ). وی  پرسش  این  گری 
های  یکی از محدودیت  پذیری تجربی دارند.ابطال  های رواییْ کند که آیا شیوهمطرح می

روایت همین است که رابطه آن با واقعیت مشخص شود و برای این کار، توسل صرف  
ها نیز سخن به میان ها هم کافی نیست. امروزه از تعبیر جنگ روایتیی روایتا به کار 

و کشورها تنها مبتنی بر ذهنیت آنان از آید. آیا مقصود این است که نزاع افراد  می
تواند برای همیشه نسبت به واقعیت امور  امور است و آیا ذهنیت و روایت ذهنی، می

گرایانه خواهد بود و قابلیت  اعتنا باقی بماند؟ این تعبیر از روایت و افسانه، ذهنبی
های برساخته، در برابر حقیقت  رسد که افسانهمی  بقا برای همیشه را ندارد و زمانی فرا

 :  ریزند. به قول حافظ فرومی 
 چون ندیدند حقیقت ره افسانه زدند             جنگ هفتاد و دو ملت همه را عذر بنه
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