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Abstract 

The study of the mind and thinking of children and her mind's functioning methods has 
been the subject of various sciences, especially Psychology of children. Philosophy also 
pays attention to these topics. In response to the question of how knowledge is possible, 
philosophers and epistemologists focused on the nature of the subject (the owner of 
experience) and in the tradition of empiricism, some philosophers doubted the essence 
of the individual mind and, as a result, language was presented as a collective subject in 
the process of knowledge. So this philosophical stream considered children as devoid of 
knowledge and thought before entering the realm of their first language. In this article, 
we trace this historical process from classical modern philosophers to Quine and 
Wittgenstein, and we will explore the mentioned issues. The method is library-based 
and relies on philosophical texts and their analysis. it will be revealed how 
contemplation on the child's thoughts can lead to answers to some philosophical issues.  
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1- Introduction 

Can the mind and thinking of children be posed as a philosophical issue? If yes, how do 
philosophers pay attention to this issue? Mind, thought, knowledge, and language are all 
issues related to the question of human nature and abilities. But how can a philosopher 
gain awareness of human nature and his cognitive and intellectual abilities? Attention to 
human behavior, to understand his nature and abilities, is not enough because it does not 
reveal the priority and posteriority between the mentioned philosophical topics.  
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Therefore, the person is not equipped with language, knowledge, rational principles, 
and - probably - thought is important to the philosopher. If one intends to answer the 
issue of "Does a person have knowledge of reality without learning anything from other 
humans and society?" by paying attention to human behaviors, the best option is to pay 
attention to behaviors of persons who have not yet practically entered human society, 
and the first available example of such a person is a child. Therefore, the children, their 
behaviors, their natural, cognitive, and intellectual abilities, and especially their minds 
are philosophically important.  
 
2- Materials & Methods 

There are traditionally two important philosophical issues about children's minds. The 
first question is, "Before the children's empirical encounter with reality, do their minds 
contain principles that are true about reality?" The second question is "Inherently and 
without being taught anything by their parents and society, do children possess thoughts 
and knowledge?" In this article, we will explore these issues. Its method is library-based 
and focuses on the works of modern and contemporary philosophers, including 
empiricists and analytical ones.  

For rationalists, the children's minds, either actually or potentially, have a set of 
knowledge termed rational principles. In contrast, for empiricists, children's minds at 
birth are like blank tablets in which there is no knowledge, idea, or concept.  

Rationalists defend their idea by emphasizing the kind of knowledge that seem to be 
true in any empirical situation and it is impossible or difficult to imagine that an 
experience refutes them. For example, consider the equation two plus three equals five. 
Explaining such knowledge is problematic for empiricists. On the one hand, these 
knowledges seem necessary, on the other hand, as Hume correctly pointed out, 
necessity does not result from experience. Therefore, an empiricist faces a dilemma in 
explaining the knowledge that seems necessary, either he must deny the necessity of this 
knowledge, or he must accept that this knowledge is not empirical. A third solution 
proposed by some empiricists (such as John Stuart Mill and Quine) is to explain the 
necessity of this knowledge empirically. 
 
3- Discussion & result 

Regardless of the way of acquiring knowledge, how does a person convey his 
knowledge to others? This is done through language, but the nature of language itself is 
a complicated philosophical question. To answer this question, some philosophers focus 
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on its starting point: a stage in human historical development where our ancestors 
started using signs, as well as a stage in individual development where a child first 
attempts to use signs instead of instinctive sounds to communicate their desires.  

Here one of the most important issues is "Before entering the realm of language and 
acquiring the use of signs and expressions whether the child possesses anything like 
thought?". Is thought prior to language conceivable? If a child who has not yet learned 
language possesses thought, what is the nature of these thoughts (which, according to 
the assumption, cannot be of the same kind as language-dependent concepts)?  

Another philosophical issue is how a child learns norms and cultural frameworks. 
What dependency does this learning have on language learning? Is language learning 
synonymous with cultural assimilation for a child? If the answer to this question is 
positive, how is the relationship between knowledge and thought on the one hand, and 
culture on the other side? Are the children's knowledge and thoughts - and consequently 
the humankind's - dependent on a cultural framework to which they belong? 
 
4- conclusion 

The child's mind and thoughts have been the focus of philosophers throughout history 
for these various reasons: 

- Explaining the nature of thought 
- Explaining the process of acquiring knowledge (rational/empirical). 
- Explanation of the nature of language 
- Explaining the relationship between knowledge and thought with language and 

culture  

The above are important issues that have led to the nature of the children's mind and 
thought to be raised as a philosophical issue in the history of philosophy. The answers 
and arguments of some of the most significant philosophical currents regarding this 
issue have been examined in detail in the article in Persian. 
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  ، پژوهشگاه علوم انساني و مطالعات فرهنگيتفكر و كودك
  1403 پاييز و زمستان، 2، شمارة 15نامة علمي (مقالة پژوهشي)، سال  دوفصل

  اي فلسفي لهئمس ةبه مثاب كودكانديشيدن 
  *حسين شقاقي

  چكيده
 شناسـي  روان ويـژه  بـه  متفاوت، علوم مطالعه مورد آن كاركرد شيوه و كودك انديشيدن و ذهن

اما توجه فلسفه به انديشيدن كودك  دارد. توجه اين موضوعات به نيز فلسفه. است بوده كودك
انديشـد. توجـه فيلسـوفان بـر      مـي  فلسفي مسائل چه به متمركز بر اين مساله نيست كه كودك

مساله چگونگي حصول معرفـت، مسـاله   انديشه كودك تابع پاسخ به مسائل فلسفي است، مثل 
نسبت معرفت با زبان و فرهنگ، و مساله امكان معرفت پيش از يادگيري زبان مادري. در پاسخ 

شناسان به ماهيت سوژه (صاحب تجربه) توجه  به چگونگي امكان معرفت، فيلسوفان و معرفت
فردي ترديد ايجاد گرايي جرياني شكل گرفت كه در جوهر بودن ذهن  كردند و در سنت تجربه

كرد و به تبع آن، زبان را به مثابه هويت سوبژكتيو جمعي در فراينـد معرفـت معرفـي كـرد. در     
نتيجه، اين جريان فلسفي كودك را پيش از ورود به قلمرو زبان مادري، فاقد معرفت و انديشـه  

اين و دانست. در اين مقالـه فراينـد تـاريخي مـذكور را از فيلسـوفان كلاسـيك مـدرن تـا كـو         
كنـيم، و مسـايل مـذكور را بررسـي خـواهيم كـرد. روش ايـن پـژوهش          ويتگنشتاين دنبال مي

اي و مبتني بر متون فلسفي و تحليل آنها است و آشكار خواهد شد كـه تامـل در بـاب     كتابخانه
  تواند به پاسخ به برخي مسائل فلسفي بيانجامد.  انديشه كودك چگونه مي

 .زبان، فرهنگ، كودك، فلسفه شه،يذهن، اند ها: دواژهيكل
  
  
  
  

 

 ،فرهنگي معاصر، پژوهشگاه علوم انساني و مطالعات فرهنگي، تهران، ايران استاديار گروه مطالعات ميان *
h.shaqaqi@ihcs.ac.ir  

  10/11/1403، تاريخ پذيرش: 01/08/1403تاريخ دريافت: 

 



  1403پاييز و زمستان ، 2، شمارة 15سال  ،تفكر و كودك  208

 

  مقدمه. 1
اي فلسفي مطرح شود؟ اگر آري، فيلسـوفان از   تواند به مثابه مساله آيا انديشه و ذهن كودك مي

كننـد؟ ذهـن، انديشـه، معرفـت و زبـان همگـي        چه حيث به ذهن و انديشه كودك توجه مـي 
موضـوعات و پاسـخ بـه     انـد. همگـي ايـن    اند كه در تاريخ فلسفه مورد بحث بوده موضوعاتي

هاي برآمده از آنها با مساله ماهيت و قواي بشر مرتبط است. اگر تصوري در باب ماهيت  پرسش
هـاي   تـوانيم در بـاب چيسـتي معرفـت و شـيوه      يا طبيعت بشر و قواي او نداشته باشـيم، نمـي  

طـاي  انـد، از جملـه شـك و خ    يابي انسان به معرفت، و در باب چيزهايي كه مانع معرفت دست
  حواس و ... به شكل فلسفي تامل كنيم. 

يعت بشر و قواي معرفتي و عقلـي او آگـاهي يابـد؟    طب ازتواند  اما يك فيلسوف چگونه مي
توجه به رفتارهاي بشر، براي پي بردن به طبيعت و قواي او، اين كاستي را دارد كه تقدم و تاخر 

ن به طور معمول واجد انديشه، زبان، كند. ذهن انسا بين موضوعات فلسفي مذكور را آشكار نمي
معرفت، اصول عقلي و ... است و رفتارهاي او حاكي از وجود همگي آنها و ارتباطات پيچيـده  
بين آنها است. ولي كشف اين كه كدام يك از اين موارد بر ديگري تقدم دارد و اين كـه انسـان   

است، با صرف توجه به رفتارهاي  توانام يك، بدون نياز به ديگر موارد، طبيعتا براي حصول كدا
  انسانِ مجهز به همه اين موارد، بعيد است. 

 نزد نيست مجهز انديشه - احتمالا–از همين رو، انساني كه به زبان، معرفت، اصول عقلي و 
 ايـن  بدون انسان آيا« كه مساله اين - مثلا–. اگر بنا است براي پاسخ به يابد مي اهميت فيلسوف

بـه رفتارهـاي   » چيزي بياموزد، معرفتي به واقعيت دارد يا خير؟ - اجتماع انساني– ديگران از كه
انسان توجه كنيم، بهترين گزينه توجه به رفتارهاي انساني است كه هنـوز عمـلا بـه عضـويت     
اجتماع درنيامده است و اولين مصداق در دسـترس از چنـين انسـاني، كـودك اسـت. بنـابراين       

ه لحاظ فلسفي اهميـت  بيعي، معرفتي، عقلي او و به ويژه ذهن او بكودك، رفتارهاي او، قواي ط
  يابد. مي
  
  تحقيق ةلئمس .2

به شكل سنتي دو مساله مهم فلسفي وجود دارد. پرسش نخست اين است  كودك، در باب ذهن
كه آيا پيش از مواجهه تجربي كودك با جهان و واقعيت، ذهن او حاوي اصـولي اسـت كـه در    

ند؟ پرسش دوم اين است كه آيا كودكان به خودي خود و بـدون ايـن كـه    ا باب واقعيت صادق



  209  )حسين شقاقي( اي فلسفي به مثابة مسئله كودكانديشيدن 

 

اند؟ خلاصه اين كه آيـا فـارغ از (اولا)    چيزي را از والدين تعليم ببينند، واجد انديشه و معرفت
تجربه اعيان و اشياء جهان، و (در ثاني) پذيرش در اجتماع انساني، كودك نزد خـود سـهمي از   

  پردازيم.  ه به بررسي اين مسائل ميدر اين مقال معرفت دارد؟
انـد و نحـوه پاسـخگويي هـر فيلسـوف بـه آن،        دو مساله فوق به لحاظ فلسفي بسيار مهـم 

شناسي آن فيلسوف است. در مواجهه با مسـائل فـوق، نگـاه فيلسـوف بـه       دهنده انسان انعكاس
رفـت از منظـر   انسان، مساله معرفت و قواي شناختي و بعضا نقش اجتماع و زبان در مسـاله مع 

فيلسوف مورد نظر آشكار خواهد شد. سعي خواهيم كرد در مطالعه تاريخي خود بر فيلسـوفان  
اند تمركز كنيم و بـدين شـيوه تفـاوت     ساز كه نماينده رويكردهاي فكري متفاوت مهم و جريان

 ها و رويكردها به واقعيت واحد (انديشه كودك) و به تبع آن پاسخ فلسفي متفـاوت بـه   رهيافت
  مساله مذكور را برجسته سازيم. دو

اي و بـا محوريـت آثـار درجـه اول و دوم انديشـه فيلسـوفان        روش اين پژوهش كتابخانـه 
گرايي و تحليلي است. به خلاف تحقيقات متعـارف   هاي تجربه ساز مدرن و معاصر سنت دوران

، اين پـژوهش بـر   تواند بيانديشد كه بر اين مساله متمركزاند كه كودك به چه مسائل فلسفي مي
  كند كه انديشه كودك واجد چه اهميت فلسفي است. اين مساله توجه مي

  
  گرايي گرايي و تجربه تقابل عقلذهن كودك در  .3

گرايـي در   هاي سنتي، جدالِ بين حاميان موسوم به عقل در تاريخ فلسفه يكي از مهمترين جدال
گرايـي در   شود، تجربه كنوني ما مربوط ميگرايي است. تا جايي كه به بحث  برابر حاميان تجربه

گرايـي. تقابـل    ) عقـل 2هـاي فطـري و (   ) نظريـه ايـده  1رود: ( مقابل دو اصطلاح بـه كـار مـي   
 هـا يـا مفـاهيم    هاي فطري در بافت مباحث مربوط بـه منشـاء ايـده    ي ايده گرايي با نظريه تجربه

)concepts(حث مربوط به معرفت يا باور مطرح گرايي در بافت مبا گرايي با عقل ، و تقابل تجربه
گرايانـه دسـته نخسـت     ه تبـع همـين نكتـه مواضـع تجربـه     . ب)Garber 1999: 771(رك: شود  مي

 بـاور - هـاي  گرايـي  ، و مواضع دسته دوم تجربـه )concept-empiricisms( مفهوم- هاي گرايي تجربه
)belief-empiricisms( رك:  ناميده مي) شوندWolterstorff 1999a: 262-263(.  اما در اينجا كاربرد ما

گرايي اعم از مباحث مربوط به هر دو بافت اسـت و كاربردمـان از اصـطلاح     از اصطلاح تجربه
 در فطـري  هـاي  ايده نظريه - تسامحا–گرايي در بافت مباحث معرفت و هم  گرايي هم عقل عقل
  .  شود مي شامل را مفاهيم و ها ايده منشاء مباحث بافت
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گرايان، اگر چيزي به مثابه معرفت بـراي انسـان ممكـن باشـد، آن معرفـت از       از نگاه تجربه
عقل يا ذهن انسان به خـودي خـود واجـد     .)Markie 2021(رك:  1شود طريق تجربه حاصل مي

هيچ معرفتي نيست و هر آنچه بتوان آن را معرفت ناميد از مسـير تجربـه بـراي انسـان حاصـل      
گـرا دسـت كـم بعضـي از معـارف را غيرتجربـي        سوف عقلشود. در مقابل اين ديدگاه، فيل مي
  دانند، و بر اين باور است كه ذهن يا عقل انسان به خودي خود واجد اين معارف است.  مي

ها و مفاهيم) است. يك طـرف   بنابراين تقابل در اينجا بين دو منشاء براي معرفت (و/يا ايده
ر براي عقل تقدمي قايل نيست. و عقل در داند و طرف ديگ اين تقابل عقل را محور و مقدم مي

 .)Garber 1999: 771شود (رك:  اينجا عمدتا در مقابل حواس پنجگانه، حافظه و تخيل مطرح مي
  گرا حواس را. ند و فيلسوف تجربهدا گرا، عقل را منشاء اوليه معرفت مي فيلسوف عقل

ذهن كودك وجود دارد. از به تبع اين دو ديدگاه معارض، دو نگرش فلسفي متفاوت درباره 
اي از  گرايان ذهن كودك به خودي خود، به نحو بالفعـل يـا بـالقوه، واجـد مجموعـه      نگاه عقل

گرايان ايـن اصـول را از     شوند. بعضي از عقل معارف است كه اصطلاحا اصول عقلي ناميده مي
ر بـدو تولـد در ذهـن    گرايان بر اين باورند كه اين اصول د دانند و بعضي از عقل ابتدا بالفعل مي

  رسند.  كودك به شكل بالقوه اند و با رشد كودك به فعليت مي
ها در باب كيفيت اصول عقلي در ذهن كودك، ايده يادآوري افلاطون  يكي از مهمترين ايده

است كه بر اساس آن، نفس يا عقل كودك پيش از حيات دنيوي او در عالم عقول موجود بوده 
آن عالم اكتساب كرده است و از اين رو اصول عقلي در ذهن كودك است و اصول عقلي را از 

موجود است ولي كودك در حيات عالم مادي آنها را فراموش كرده و به آنهـا التفـات نـدارد و    
  آورند.  تجربيات كودك اين اصول را به ياد او مي

 /tabula rasa( گرايان، ذهن كودك در بدو تولد همچون لوحي سفيد در مقابل، از نگاه تجربه

blank tablet( يا مفهـومي در آن موجـود نيسـت. جـان لاك ذهـن        است كه هيچ معرفت و ايده
ها و تصورات ما است و ذهن بر روي  داند. به باور او حواس منشاء ايده كودك را لوح سفيد مي

 Wolterstorffدهـد (رك:   ها اعمالي همچون تركيب، تقسيم، تعميم و انتزاع را انجام مي اين ايده

1999b: 508(.  
گرايان هر مفهوم، ايده، اصل و معرفتي حاصل تجربـه حسـي اسـت و بـدون      از نگاه تجربه

تجربيات حسي كودك بختي براي اكتسـاب معرفـت نـدارد. ذهـن كـودك تجربيـات سـاده را        
 اي را چون رنگ سبز و زرد و گردي (يا هاي ساده كند و به تبع آنها تصورات يا ايده دريافت مي

هاي مركبي را مثل  هاي ساده مفاهيم يا ايده دايره) و ... مي سازد. سپس از طريق تركيب اين ايده
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تـر   سازد. و به مرور مفاهيم و معارف پيچيده سيب (كه مركب از مفاهيم زرد و گردي است) مي
هـاي   هها مفـاهيم يـا ايـد    شوند. اما سنگ بناي اوليه همه اين تركيب تر ساخته مي از مفاهيم ساده

  شوند.  اي است كه از طريق تجربيات حسي ساده حاصل مي ساده
رسند در هر شـرايط   كنند كه به نظر مي گرايان در دفاع از نگاه خود به معارفي تاكيد مي عقل
اي با آنها مخالف باشد، ناممكن يا دشواراست. مـثلا   اند و تصور اين كه تجربه اي صادق تجربي

مساوي پنج اسـت، در هـر شـرايط زمـاني و مكـاني صـادق اسـت و        اين كه دو به علاوه سه 
توان تصور كرد كه چيزي را تجربه كنيم كه اين معرفت را نقض و ابطال كند. چنين معارفي  نمي

اي  تجربـه  هـيچ  بـه  - لذا–اند كه وابسته به هيچ يك از امور جزئي و  حاكي از حقايقي ضروري
گرايان اين معارف را نه حاصل تجربه، بلكه از  رو عقلاز همين  .)Leibniz 1996: 50نيست (رك: 
  مند است.  دانند كه ذهن كودك انسان به شكل بالفعل يا بالقوه از آن بهره مواهبي مي

رسد ايـن   گرايان تبيين چنين معارفي معضل آفرين است. از يك سو به نظر مي اما نزد تجربه
تجربي كه يـك وضـع ممكـن را توصـيف     اند. بدين معنا كه به خلاف معارف  معارف ضروري

كنند (مثلا اين كه الان هوا گرم است، يك واقعيت است ولي ضروري نيست و امكان داشت  مي
از يـك رابطـه   » دو به علاوه سـه مسـاوي بـا پـنج اسـت     «كه الان هوا گرم نباشد) معارفي مثل 

ايـن نكتـه را   هيـوم بـه درسـتي     از سوي ديگر همـانطور كـه   دهد. ضروري بين اعداد خبر مي
شود. بنابراين يـك تجربـه گـرا بـراي تبيـين       تشخيص داده بود، از تجربه ضرورت حاصل نمي

رسند، بر سر دو راهي است، يا بايد ضرورت اين معارف را انكار  معارفي كه به نظر ضروري مي
صـل  كند، و يا بايد بپذيرد كه اين دسته از معارف تجربي نيستند و با قـوايي غيـر از تجربـه حا   

  .)Orenstein 2002: 76-77شوند (رك:  مي
گرايان (نظير جان استوارت ميل و كواين) مطـرح كردنـد    راه حل سومي كه بعضي از تجربه

اين است كه ضرورت اين معارف را به شيوه تجربي تبيين كرده اند. مثلا از نگاه ميـل، كـودك   
هـا وقتـي    گيرد. مثلا دربـاره سـيب   برخي از معارف تجربي را از دسته معيني از تجارب فرا مي

ها تجربياتي را اتخاذ كند. اما منشاء معرفـت دربـاره اعـداد و     كند كه از سيب معرفت كسب مي
اي مويد اين معرفـت اسـت    تري از تجارب است. هر تجربه هاي آنها با هم، گستره عطيم نسبت

گـرا آنهـا را    رفي كـه عقـل  كه ضرب دو بر يك مساوي دو است. بنابراين از نگاه ميل اتفاقا معا
  .)Orenstein 2002: 76اند (رك:  ترين معارف داند، تجربي غيرتجربي مي

به نظر كواين نيز اين معارف در لايه هاي دروني شبكه باورهـاي مـا قـرار دارنـد و مـا در      
مواجهه با تجربيات ناسازگار با شبكه باورهايمان ترجيح مي دهيم ابتـدا لايـه هـاي بيرونـي را     
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اصلاح كنيم، چرا كه تغيير در لايه هاي دروني كل شـبكه را دچـار تغييـر و تحـول مـي كنـد.       
ضرورت باورهاي رياضي و منطقي چيزي بيش از اين نيست. ممكن است مواجهـه بـا تجربـه    

 Orensteinجديد ما را وادار كند در اين باورهاي رياضي و منطقي نيز تجديد نظـر كنـيم (رك:   

2002: 81-82(.  
  
  گرايي معضلِ تاريخيِ تجربه .4

هـا و   دانسـتند كـه بـه مـرور ايـده      گرايان ذهن كودك را همچون لوح سفيد مي گفتيم كه تجربه
ها يا تصورات ساده حاصل از تجربيات ساده  بندد. ايده تصورات از طريق تجربه بر آن نقش مي

ل از تركيـب تصـورات   ها يا تصورات پيچيده و مركب حاص اند و ايده هاي بسيط و ساده و داده
تواند در اين كه چيزي  اند. هيچ كودك و هيچ بزرگسالي نمي اند. تصورات ساده كاملا يقيني ساده

بيند شك و ترديد كند. اگر ترديدي هست معطوف به اين موضوع است كـه   را سفيد يا سبز مي
 از–ير. بنـابراين  گونه سفيد است يا خ بينم، همين آيا در جهان مستقل از ذهن هم آنچه سفيد مي

  . اند معرفت يقيني بناي سنگ ساده تصورات - گرايان تجربه نگاه
گرايي قرار دارد. كودك چگونه اشياء را از طريـق   اما در اينجا يك مساله مهم در برابر تجربه

گرايـان،   دهد؟ اين مساله نياز به توضيح دارد. بـر اسـاس تحليـل تجربـه     تصورات تشخيص مي
اي  كند. و از طريق تصـورات سـاده   تصورات ساده را از طريق حواس دريافت ميكودك انسان 

سازد. اما نكته اينجا است كه در  چون گردي و زردي و شيريني، تصور مركبي چون سيب را مي
شـود و كـودك از كجـا بايـد بدانـد كـه        تجربيات مختلف، تصورات ساده متعددي دريافت مي

سازند كه متناظر با يك شيء يا  ا هم يك تصور مركب ميتركيب چند تصور و كدام تصورات ب
  عين يا ابژه بيروني است. 

هـا   اي از ويژگـي  رسـد كـه هـر عـين داراي مجموعـه      در انديشيدن به اعيان، بـه نظـر مـي   
)propertiesها به آن نسبت  ها چيزي مفروض است كه اين ويژگي ) است. اما در كنار اين ويژگي

شود. جوهر چيزي است كه در شيء  ) گفته ميsubstanceبه آن جوهر ( شود و در فلسفه داده مي
پذيرد. آنچه كودك تحت عنوان سيب  هاي مختلف مي هاي متغير را در زمان ثبات دارد و ويژگي

و گـردي در   بـودن  هايي چون زرد پذيرد يك جوهر ثابت دارد و چند ويژگيِ متغير. ويژگي مي
شود. مزه سيب ديگر شيرين نخواهد بـود. شـكل    تيره ميشوند. رنگ سيب  طول زمان زايل مي

سيب تيـره و بـدمزه و   «گوييم  شود. اما همچنان مي ظاهري سيب نيز از حالت گردي خارج مي
دهيم. مساله اين  نسبت مي» سيب«، و همه اين صفات متغير را همچنان به »بدشكل و فاسد شد
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اي سيب است، از طريق تجربيات دريافت ه اي كه متناظر با ويژگي است: كودك تصورات ساده
كند. به بيـان فلسـفي كـودك انسـان      اي دريافت نمي كند. ولي جوهر را از طريق هيچ تجربه مي

انـد، ذهـن    گرايـان مـدعي   ندارد. پرسش اين است كه اگر آن طور كه تجربه» حس جوهر ياب«
ناظر با اشـياء باشـد، و   كودك انسان به خودي خود واجد هيچ ايده يا مفهوم ذهني نيست كه مت

شود، پس علم به اين جوهر،  با توجه به اين كه علم به جوهر شيء از طريق تجربه حاصل نمي
  دهد.  ها، شيئيت مي اي از ويژگي آيد و چگونه كودك به مجموعه از كجا مي

يابيم. آيا اين بدين معنا است كه جوهر وجود نـدارد؟ بعضـي از    ما جوهر را در تجربه نمي
دانند. مثلا بـه نظـر    كنند و آن را ساخته ذهن انسان مي گرايان وجود جوهر را تكذيب مي تجربه

هاي ما ذهنمان را مجـاب   كنيم، انديشه هيوم هنگامي كه تغييرات پي در پي  شيءاي را دنبال مي
سازد كه هويتي را به اين توالي تغييرات نسبت دهـيم و يـك شـيء نـامتغير را پشـت ايـن        مي

اي بـين وضـع    ات مفروض بگيريم. اگر پس از تغييرات نسبتا قابل ملاحظه و زياد، مقايسهتغيير
گسلد و تخيل ما بـه ناچـار چيـزي     موجود و وضع اوليه انجام دهيم، پيوستگي افكار از هم مي

نامرئي و ناشناخته را مي سازد كه اين تغييرات را به آن نسبت دهد و سپس بـه ايـن برسـاخته    
  .)Hume 1740: 349شود؛ مثلا ماده اوليه يا جوهر (رك:  عطا ميتخيل، نامي ا

 آن از–اما با انكار جوهر، جهان ما صرفا مملو از صـفاتي كـه هـيچ تكيـه گـاهي ندارنـد و       
 تـوان  مـي  صـورت  ايـن  در ايـا  بـود؟  نخواهـد  انـد،  وابسـته  ما دريافت و ذهن به كاملا - مهمتر
به بيان ديگر تحت عنوان نسبت منـابع معرفتـي    توان اين معضل را مي داشت؟ اي شناسي هستي

اي از اشياء تشكيل شـده اسـت.    شناسي او مطرح كرد. جهان كودك از مجموعه كودك با هستي
شناسي و منابع معرفتي ارتباط  گرايي معطوف به اين بود كه بين اين هستي تلاش تاريخي تجربه

تـوان از لاك و بـاركي و    ن تلاش را ميايجاد كند و اولي را از دومي استخراج كند. خط سير اي
هاي منطقي و به ويژه كارنپ دنبال كرد. اين تلاش به بيان كواين،  هيوم تا راسل و پوزيتيويست

گاه به موفقيت نهايي نرسيد و در آثار كارنپ كه اوج اين تلاش با حـداكثر دقـت آن بـود،     هيچ
شناسـي و اعيـان و اشـياء از     سـتي عملا به شكست انجاميد و معلوم شد كه اساسا اسـتخراج ه 

  صرف منابع معرفتي تجربي ممكن نيست.
  
  گرايي در علوم شناختي احياء عقل .5

گرايي شـد و بعضـي    موجب احياء ديدگاهي ملهم از عقل 1960انقلاب علوم شناختي در دهه 
دانشمندان علوم شناختي  از اين ايده حمايت كردند كه بسـياري از عناصـر كليـدي شـناخت،     
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مـدعي شـد    1965تر نـوام چامسـكي اسـت. او در سـال      اند. در بين آنها از همه معروف طريف
هـاي ممكـن بشـري تبيـين      يادگيري زبان از طريق مفروض گرفتن معرفت فطري در باب زبان

  .)Rescorla 2019شود ( مي
 گرايانه را به شـكل  در اين ميان يكي از فيلسوفان علوم شناختي، جري فودور، گرايش عقل

توسع معنايي عجيبي داد به شـكلي كـه    )innateness( »فطري بودن«تري مطرح كرد و به  افراطي
هاي انتقادي تندي را عليه خود برانگيخت. فودور تمام مفاهيم را فطري دانست. فـودور   واكنش

استدلال كرد كه از آنجا كه اكتساب مفهوم متكي به كاربرد مفاهيمي است كه فرد يادگيرنـده از  
انـد. امـا    ارائه داد، فطـري  2توان از آنها تعريف تقليلي بل در اختيار دارد، تمام مفاهيمي كه نميق

اند (رك:  رسد بيشتر مفاهيم فطري اند، بنابراين به نظر مي تعاريف تقليلي بسيار كمي در دسترس
Kaye 1993: 187(.  

 نگاه فودور ذهـن  سازد. از همين فطري بودن مفاهيم شالوده زبان ذهن يا زبان انديشه را مي
و زبان ذهن مقدم بر زبـان طبيعـي اسـت و     )Rescorla 2019رك: انسان واجد زبان ذهن است (

مبناي ارجاعات زبان طبيعي، همـان زبـان ذهـن اسـت كـه متشـكل از مفـاهيم فطـري اسـت.          
فيلسوفاني چون چرچلند و پاتنام موضعي تحقيرآميز بـه چنـين نظـري نشـان دادنـد. يكـي از       

رسد در ذهـن كـودك    ها عليه موضع فودور اين دعوي شهودي بود كه بعيد به نظر مي ستدلالا
كاربراتور وجود داشته  اي مثل يك كلمه متعلق به زبان ذهن (يا زبان انديشه) براي مفهوم پيچيده

  باشد.
مفاهيم از سوي كودك و  )learning( در پاسخ به اين اعتراضات فودور تمايزي بين يادگيري

كند. از نگاه فـودور فطـري بـودن در     تجربي آنها از سوي كودك ايجاد مي )acquiring( كتسابا
برابر ياد گرفتن است و نه در برابر اكتساب كردن. به نظر او فطري بودن يك مفهوم بـه معنـاي   

انـد. مثـل دربـاره     انكار اين نيست كه بعضي تجربيات براي دسـت يـابي بـه يـك مفهـوم لازم     
اند.  بعضي تجربيات براي اين كه مفهوم مربوطه در زبان ذهن كودك ايجاد شود، لازمكاربراتور، 

  .)Rescorla 2019رك: اند ( از نگاه فودور بيشتر مفاهيم، در عين فطري بودن، اكتسابي
اما اين فطري بودن در عين اكتسابي (يا تجربي) بودن، به چه معنا اسـت؟ فـودور همچـون    

م شناختي مـدعي اسـت كـودك زبـان طبيعـي را از طريـق روش دو       بسياري از دانشمندان علو
» بخاري«اي دارد در باب اين كه والدين كلمه  گيرد. مثلا فرضيه اي فرضيه و آزمون ياد مي مرحله

آيد تا  برند. اين فرضيه به محك آزمون در مي ناميم به كار مي را براي چيزي كه ما آن را گرما مي
چـه اشـيائي را   » بخـاري «شـود كـه    برد و نهايتا متوجه مـي  د پي مياين كه كودك به اشتباه خو
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در زبـان  » بخاري«كند. البته مفاهيم اصلي در ذهن كودك قرار دارند و الفاظي مثل  گذاري مي نام
  طبيعي صرفا با واسطه مفاهيم زبانِ ذهن به شيء بخاري دلالت دارند. 

اي فرضـيه و آزمـون در بـاب     مرحلـه آيد. اگر روش دو  در اين جا يك مشكل به وجود مي
مفاهيم زبان ذهن نيز صادق باشد، به يك فرازبان نياز است كه واسـطه يـادگيري مفـاهيم زبـان     
ذهن شود. و يادگيري مفاهيم آن فرازبان نيز به نوبه خود نياز به يك فرازبان ديگر دارند تا ايـن  

پايان كه عمـلا   يز از اين تسلسل بيپايان و باطل ايجاد شود. فودور براي پره كه يك تسلسل بي
شود روش فرضـيه و آزمـون كـه     گذارد، مدعي مي يادگيري زبان كودك را تبيين ناشده باقي مي

شـود، دربـاره زبـان ذهـن صـادق نيسـت        براي يادگيري زبان طبيعي از سوي كودك اعمال مي
   .)Rescorla 2019  رك:(

بنـدد تـا    زبـان طبيعـي بـه كـار مـي     كودك روش فرضيه و آزمون را صرفا بـراي يـادگيري   
قراردادهاي اجتماعي وضع الفاظ براي مفاهيم را كه برساخته اجتماع است، از والدين يادبگيرد. 

يا » بخاري«اما ايجاد خود مفاهيم بنيادين زبان ذهن، موضوع يادگيري نيست. كودك كاربرد لفظ 
ر سيب يـا بخـاري را از والـدين يـاد     گيرد ولي مفهوم بنيادين دال ب را از والدين ياد مي» سيب«

گيرد. دسته معدودي از مفاهيم زبان ذهن، از ابتدا در ذهن كودك موجوداند و اكثـر آنهـا از    نمي
شوند. اين مفاهيم مستقيما بر اشيائي كـه مـدلول آنهاانـد،     طريق تجربه در ذهن كودك ايجاد مي

نـد و از ايـن رو موضـوع يـادگيري از     كنند و براي چنين دلالتي نياز به واسـطه  ندار  دلالت مي
  همگي فطري (و ناآموخته) اند.والدين و جامعه نيستند. بدين معنا، مفاهيم زبان ذهن، 

آيد فودور فطري را بـه معنـاي متفـاوتي نسـبت بـه سـنت جـدال بـين          در اينجا به نظر مي
كند،  را انكار نمي كند. او نسبت به اكثر مفاهيم، نقش تجربه گرايي مطرح مي گرايي و تجربه عقل

كم بعضي از مفاهيم نه نيازي به يادگيري و نه نيـاز   اما در هر صورت او با پذيرش اين كه دست
  كند. گرايان را تاييد مي ضع عقلبه اكتساب تجربي دارند، و در زبان ذهن كودك قراردارند، مو

  
  عد همگاني و جمعي زبانصاحب تجربه كيست؟ اهميت ب ةسوژ .6

ه مباحثي كه مطرح شد، جدال فلسفي سنتي در باب انديشه و معرفت كودك، متمركز با توجه ب
هـا   هاي ذهني كودك (از جمله ايده ها و معارف) و ايـن كـه منشـاء ايـن داشـته      است بر داشته

گرايي دو پاسخ متفاوت به اين پرسـش   گرايي و تجربه چيست. دو جبهه مهم فلسفي؛ يعني عقل
ء بيروني براي بعضي از اين ايده ها و معارف مطرح نمي كند و دومـي  دهند. اولي هيچ منشا مي

  تمامي آنها را حاصل تجربه حسي مي داند. 
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اما يك نكته مشترك در بين اين دو رويكرد متعارض وجود دارد. هر دو آنهـا نسـبت بـين    
كودك از يك سو و ايده ها و معارف او را از سوي ديگر به شكل فـردي مـورد بررسـي قـرار     

دهند و تاكيدي بر سهم بنيادين اجتماع انساني ندارند. در اين سنت فلسفي ذهن كـودك بـه    مي
شود و اين تجارب تمامي ايده ها و معـارف كـودك    هاي حسي مواجه مي شكل فردي با تجربه

گرايـان)، را در   گرايان)، يا بعضي از ايده ها و معارف كودك (به روايـت عقـل   (به روايت تجربه
  كنند.  جاد ميذهن او اي

ها (اعيان يا اشياء). جهان  شود بين ذهن، به مثابه سوژه، با جهان ابژه در اينجا تقابلي ايجاد مي
گرايـان) حاصـل همـين     ها تماما (به روايت تجربه گرايان) يا تا حد زيادي (به روايت عقـل  ابژه

فلسفه با مسـائل و  تجربيات حسي ذهن كودك است. اين مواجهه يا تقابل از مقطعي در تاريخ 
اي مواجه شد كه به تاملات و تجديـدنظرهايي در بـاب سـوژه و مصـداق آن      معضلات فلسفي

  انجاميد. 
شود. دكـارت دو جـوهر مـادي و روحـاني را از يكـديگر       مساله از ثنويت دكارتي آغاز مي

دي متمايز كرد. ذهن از جنس جوهر روحاني و بدن انسان و ابژه هاي جهان از جنس جوهر ما
بعد از دكارت در رويكرد ايدئاليستي باركلي ترديدهايي در وجود  .)Robinson 2020است (رك: 

جوهر مادي مطرح شد. از جمله اين استدلال كه ما صرفا از صـفات اشـياء مـادري تجربيـاتي     
اي نداريم.  بر اساس اين ترديدها باركلي جوهر مادي را رد  داريم و از جوهر نامتغير هيچ تجربه

هايي از  رد و صرفا جوهر روحاني را پذيرفت. به نظر باركلي از آنجا كه تجربياتي داريم و ايدهك
) به مثابه جوهري روحاني وجود دارد كه از ايده هاي self» (خود«آن تجربيات داريم، پس يك 

مختلف تجربي آگاه است. پس از باركلي، هيوم در باب خود مفهـوم جـوهر تشـكيك كـرد و     
تن هر دو جوهر مادي و روحاني را به لحاظ فلسفي غيرقابل دفاع دانست چرا كه مفروض گرف

   .)Robinson 2020مفهوم جوهر به طور كلي فاقد محتواي تجربي است (رك: 
با ترديد در باب مفهوم جوهر، خود مفهوم ذهن كه بر اساس تلقي دكارتي مصـداق جـوهر   

شناسي فلسفي كه  فت. در جدال هاي معرفتروحاني است، به لحاظ فلسفي مور ترديد قرار گر
تا آن زمان دو سويه داشت: ذهن، به مثابه سوژه، و تجربه. با ترديد در باب ذهن، مصداق سنتي 
سوژه مورد بازبيني مجدد قرار گرفت. به مرور زبان، به جاي ذهن، به مثابه سـوژه مطـرح شـد.    

(توسـط هـورن تـوك)، و سـپس بـر       شناسي بر نسبت بين كلمه و تجربه ابتدا مطالعات معرفت
هاي منطقي) و نهايتا بر نسبت بين  نسبت بين جمله و تجربه (توسط بنتام، راسل و پوزيتيويست
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(رك:  شبكه جملات يا كل زبان و تجربه (از سوي كواين، ويتگنشتاين متاخر و ...) متمركز شد
Quine 1963: 38-42 and Quine 1982: 70.(  

شناسي بـا مسـاله معنـا پيونـد خـورد و زبـان از مسـائل اصـلي          فتبه تبع همين نكته، معر
شناسي و، به تبع آن، از مسائل اصلي فلسفه شد. از سوي ديگر، مساله يادگيري زبان بـه   معرفت

لحاظ فلسفي اهميت پيدا كرد و فيلسوفاني چون كـواين و ويتگنشـتاين مباحـث مهمـي را بـه      
دك به زبان، و كيفيت يادگيري زبان مادري مطرح اختصار و به تفصيل در باب كيفيت ورود كو

كردند. توجه به اين زمينه تاريخي، موانع فهم اين مساله را كه چرا ايـن دسـته از فيلسـوفان بـه     
-Canfield 2003: 125(رك:  كنـد  كنند، بر طرف مي مساله يادگيري زبان از سوي كودك توجه مي

126(.   
  
  اي جم ريشهيادگيري زبان؛ شباهت كودك با متر .7

هاي پيشين، ديديم كه چگونه مساله يـادگيري زبـان مـادري از سـوي      با توجه به مباحث بخش
شود. در فرايند يـادگيري زبـان چيسـتي معنـا و بـه تبـع آن        اي فلسفي بدل مي كودك، به مساله

گيرد. اما اينجا اين پرسش ايجاد مي شود كه آيـا يـادگيري    چيستي معرفت مورد مطالعه قرارمي
تواند به ميزان يادگيري زبان مادري از سوي كودك، اهميت  زبان بيگانه از سوي بزرگسال نيز مي

  فلسفي داشته باشد. 
در نگاه نخست در هر دو فرايند عناصر مشتركي وجود دارد. مساله اصلي اين است كـه در  

هد كرد به هر دو مورد، فرد سعي دارد به يك زبان مسلط شود و در هر دو مورد فرد سعي خوا
رفتارهاي افراد مسلط به زبان مورد نظر دقت كند. اما در يادگيري زبان بزرگسال منبع مهمي در 

بهره اسـت:   آموز است كه كودكي كه در حال يادگيري زبان مادري است از آن بي دسترس زبان
معاني بسياري  تواند خواهد زبان انگليسي بياموزد، مي نامه دو زبانه. فرد فارسي زباني كه مي لغت

زبـان، و صـرفا بـا مراجعـه بـه       از لغات انگليسي را بدون مراجعه به رفتارهاي افـراد انگليسـي  
خواهد فراگيرد كه بـراي   فارسي بياموزد. اما كودك زباني را مي- زبانه انگليسي- هاي دو نامه لغت

  . اند، در اختيار ندارد آن هيچ منبعي غير از رفتارهاي كساني كه به زبان مسلط
آموز نيز شبيه به وضـع   توان شرايطي را متصور شد كه در آن وضع بزرگسالِ زبان اما آيا مي

كنـد   آموزي كه سـعي مـي   زبان- شناس كودك باشد؟ يك وضع اسثنايي قابل تصور است: انسان
اي اسـت كـه هـيچ زمينـه      زباني را ياد بگيرد كه كاملا بيگانه و ناشناخته است و متعلق به قبيلـه 

آمـوز وجـود    زبـان - شناس اي بين آن زبان و زبان مادري اين انسان واسطه و باواسطه بيمشترك 
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آموزِ مورد نظر در چنين شرايطي راهي جز توجه كـردن بـه رفتارهـاي     زبان- شناس ندارد. انسان
  هاي آن قبيله ندارد.  بومي

ادگيري رسد او سعي خواهد كرد همان كاري را انجام دهد كه كودك در حـين ي ـ  به نظر مي
- شـناس  آزمون پيش خواهد رفت. انسـان - دهد. يادگيري بر مبناي فرضيه زبان مادري انجام مي

 گوينـد  مـي  خرگـوش  بـه  هـا  بـومي  - مثلا–گيرد كه  آموز نيز همچون كودك، مفروض مي زبان
او امـا بعـد   ». گاواگاي«گويند  كه ديده است كه آنها موقع مشاهده خرگوش مي چرا ،»گاواگاي«

برنـد.   را به كار نمي» گاواگاي«، كلمه اند كه آنها وقتي در حين خوردن گوشت خرگوشبيند  مي
كند كـه آنهـا بـه     افتد. سپس اين فرضيه را مطرح مي از اين رو در فرض اوليه خود به ترديد مي

بيند كه آنها هنگام ديدن آهو هـم كلمـه    اما سپس مي». گاواگاي«گويند  خرگوش شكارنشده مي
كند كه آنها به هر حيواني كه قابليت  برند. سپس اين فرض را مطرح مي به كار مي را» گاواگاي«

اين مسير به همين ترتيـب  ». گاواگاي«گويند  شكار شدن دارد، ولي هنوز شكار نشده است، مي
  .)Orenstein 2002: 134-135(رك:  ادامه خواهد يافت
دري، و نيـز يـادگيري زبـانِ    كند بـا ترسـيم فراينـدهاي يـادگيري زبـان مـا       كواين سعي مي

 Hyltonگرايانه از يـادگيري زبـان ارائـه كنـد (رك:      آموزِ مذكور، تبييني طبيعي زبان- شناس انسان

به تبع اين هدف، او سعي دارد در تبيين ماهيت يـادگيري زبـان و اساسـا چيسـتي      .)135 :2007
كند از اين ايـده   او سعي ميشناسي حذف كند.  اي به نام معنا را از هستي زبان، هويت غيرطبيعي

دفاع كند كه معنا نه قلمرويي در ذهن دارد و نه در جهان انتزاعي افلاطوني. بلكـه اساسـا معنـا    
  اي مستقل از حيطه و عرصه رفتار ندارد.  هستي

تبيين كواين از يادگيري زبان مادري بر تجربـه حسـي، شـباهت ادراكـي و پـاداش و تنبيـه       
سال در موقعيت تجربه حسي مشابهي قرار دارند. بزرگسال در اين متمركز است. كودك و بزرگ

در موقعيتي ديگر كودك بين موقعيت »). بارد باران مي«كند (مثلا  اي را به بيان مي موقعيت جمله
دهـد. كـودك در ايـن موقعيـت سـعي       كنوني و موقعيت قبلي، شباهتي ادراكي را تشخيص مي

اگر اين تكرار، از سوي بزرگسال مناسـب تشـخيص داده   كند جمله بزرگسال را تكرار كند.  مي
گيرد و تكرار جمله مذكور در زبـان كـودك    شود و كودك پاداش مي شود، با استقبال مواجه مي

كند، تكرار كـودك تضـعيف    اعتنايي  شود. در غير اين صورت، مثلا اگر بزرگسال بي تقويت مي
مسلط بر زبـان و توانـايي تجربـه حسـي و      شود. بنابراين به صرف اكتفا به وجود بزرگسال مي

آموزي كودك  توانايي تشخيص شباهت ادراكي در وجود كودك (كه موهبت تكامل است) زبان
معنا (چه از نوع ذهني و چه از نـوع    شود و نيازي به مفروض گرفتن هويت غيرطبيعي تبيين مي
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مـادري در دوران كـودكي، از   افلاطوني) نيست. و از همين رو است كه اتفاقـا يـادگيري زبـان    
ترين  شوند و نزديك اي محسوب مي هاي مشاهده شود كه غالبا جمله يادگيري جملاتي آغاز مي

، و نـه از جملاتـي كـه در    »بـارد  باران مي«هاي حسي معيني دارند؛ مثل جمله  پيوند را با تجربه
هـا   ايـن حـرف  « هاي ادراكي و حسي متفاوتي ممكن است به كار برونـد؛ مثـل جملـه    موقعيت

كه بزرگسال هم با خواندن روزنامه و هم هنگام صحبت با تلفـن ممكـن اسـت    » احمقانه است
  .)Hylton 2007: 133-134آنها را بيان كند (رك: 

همچنين كواين در هر دو قلمرو (يادگيري زبـان بيگانـه و زبـان مـادري) از عـدم تعـين و       
بان كواين، و استدال عدم تعين ترجمه، هر دو به كند. استدلال يادگيري ز لغزندگي معنا دفاع مي

شناسي تاكيد دارند. هر دو اسـتدلال   نامتعين بودن معنا و اساسا رد هويتي به مثابه معنا در هستي
كواين سعي دارند از اين ايده دفاع كنند كه معنا همان كاربرد است و كاربرد كلمات و جملات 

هـاي زبـان    ا متغيـر اسـت و از ايـن رو معنـاي عبـارت     ه ـ هر زبان در بستر و بافت رفتار انسان
  بافت كاربرد اين عبارات دارد.وابستگي كاملي به  

 گيـرد،  مـي  مفـروض  پيش از را اي ريشه ترجمه امكان - اي ريشه ترجمه مباحث در–كواين 
 مادري، زبان يادگيري امكان باب در تشكيكي - كودك زبان يادگيري استدلال در– كه طور همان

كند. هدف او اين است كه با دو استدلال يادگيري زبان كودك و نيـز تـز عـدم تعـين      وارد نمي
شناختي خود در باب معنا دفاع كند. روندي كه كواين در دو سـناريوي   ترجمه از موضع هستي

دهد يادگيري زبـان (زبـان    گيرد نشان مي اي و يادگيري زبان كودك در پيش مي ي ريشه ترجمه
اي و زبان مادري در استدلال يادگيري زبان كـودك) و هرگونـه ارتبـاط     ترجمه ريشهبيگانه در 

  زباني، به شكل نامتعين در جريان است. 
در اينجا بايد به اين نكته توجه كرد كه نامتعين بودن معنـا، بـه معنـاي تشـكيك در امكـان      

اي و استدلال يادگيري  هي ريش ارتباط زباني نيست، بلكه ارتباط زباني در هر دو سناريو (ترجمه
 اين از كواين آنچه. است شده گرفته مفروض پيش از - مسلم واقعيت يك مثابه به–زبان كودك)

 هـاي  ديـدگاه  دسته دو از توانيم نمي ملاكي هيچ با ديگر كه است اين كند مي استنتاج تعين عدم
ع كنيم و رفتارگرايي در دفا معنا شناسي هستي باب در افلاطوني - اي فرگه) 2( و گرايانه ذهن) 1(

  . Quine 1969: 26( 3باب معنا و زبان اجتناب ناپذير است (رك: 
كواين با ايجاد شباهت بين يادگيري زبان مادري و يادگيري زبـان بيگانـه (البتـه در شـرايط     

كند كه بعضا نيهيليسم معنـايي   اي) از موضعي در باب معنا دفاع مي ويژه مترجم اصطلاحا ريشه
شود كه بر اساس آن فيلسـوف   اي وضعي را متصور مي شود. سناريوي ترجمه ريشه ده ميخوان
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كند. بلكه مسير بديلي براي دفاع از  به يادگيري زبان مادري به مثابه يك وضع استثنايي نگاه نمي
نيهيليسم معنايي و وابستگي معنا به بافت كاربرد و به تبع آن يكي دانستن معنا با كاربرد ترسـيم  

شود كه در پي آنْ دفاع از اين موضع صرفا منحصر به استدلال يادگيري زبان مادري نخواهد  يم
خواهد از موضع وابستگي معنا به بافت، و يكي دانسـتن   بود. اما ويتگنشتاين در عين اين كه مي

 معنا با كاربرد دفاع كند، سعي دارد نشان دهد كه در اين مسير، توجه به يادگيري زبـان مـادري،  
اي كه كودك دارد؛ شـرايطي   اهميتي انحصاري دارد، و اين نكته وابسته است به شرايط استثنايي

  اي نسبت داد.  توان حتي به مترجم ريشه كه نمي
  
  پذيري كودك آموزي و فرهنگ نسبت زبان .8

در پژوهش در باب چيستي زبان، از نگاه ويتگنشتاين موقعيت كودك در يادگيري زبان مـادري  
موقعيت استثنايي است. ويتگنشتاين مخالف تشبيه اين موقعيت بـا موقعيـت بزرگسـالِ در    يك 

حالِ يادگيريِ زبان بيگانه است. برقراري چنين تشبيهي نـه تنهـا تصـويري نادرسـت از فراينـد      
دهد، بلكه همچنـين ناشـي از داشـتن تصـوري      يادگيري زبان مادري در دوران كودكي ارايه مي

  كنند.  اي است كه بزرگسالان با آن تكلم مي زبان روزمرهنادرست از چيستي 
توجه ويتگنشـتاين بـه يـادگيري زبـان مـادري در دوران كـودكي، از مقولـه پـرداختن بـه          

كند با پـژوهش در بـاب فراينـد يـادگيري زبـان در       روانشناسي كودك نيست. بلكه او سعي مي
خ دهد. از نگاه او آموزش دادن و معنا دوران كودكي، به مساله چيستي معنا، زبان و فرهنگ پاس

) و اين پيوند در يادگيري زبان مادري در Wittgenstein 1967 §412پيوندي مهم با هم دارند (رك: 
 - نظر حاميان زبـانِ انديشـه از جملـه فـودور     خلاف به–دوران كودكي هويدا است. از نگاه او 

  آموزد. اب زبان از نقطه صفر ميا در باي وجود ندارد، بلكه كودك همه چيز ر مفهوم ناآموخته
گرايانه به ماهيت زبان (ازجمله ايده زبانِ انديشه)  ويتگنشتاين متاخر، با هرگونه رويكرد ذهن

سرسختانه مخالف است. هر گونه مفروض گرفتن چيزي بيش از استعداد يادگيري زبـان بـراي   
كودك پيش از ورود بـه زبـان صـرفا     انسان، در فلسفه زبان ويتگنشتاين مردود است. از نگاه او

هاي پيشازباني است كه استعداد يادگيري زبـان را تـامين    ها و ظرفيت داراي يك سري خصلت
 شـوند  هاي زباني محسـوب مـي   ها متكثراند و زمينه تكثر بعدي بازي كنند. البته اين خصلت مي

گرفتن چيزي بـه مثابـه   . در عين حال، ويتگنشتاين هرگونه مفروض )Canfield 1996: 128رك: (
داند. معنا چيزي است  معنا يا مفهوم را در وجود كودك پيش از يادگيري زبان مادري مردود مي
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گيرد. از همـين رو اسـت كـه او معنـا را همـان       كه كودك آن را در بافت عمل اجتماعي فرامي
  )Wittgenstein 1958: § 43داند. (رك:  كاربرد مي

يا زمينه كاربرد كلمات با   هاي متفاوت. هر بافت متناظرند با بافتكاربردهاي متفاوت كلمات 
هاي زندگي كثيراند و به تبع آن  زندگي معينِ انسان مرتبط است. صورت  شرايط و يك صورت

هاي زباني متنوعي مواجهيم كه هر يك منطق و دستور زبان مخصوص به خـود را دارد.   با بازي
صورت زندگي معين، با مفاهيمي چون عرف، رسم و فرهنـگ   هر بازي زباني، به تبع نسبتش با
هـا اسـت. از    هاي زباني متناظر با كثرت رسوم و كثرت فرهنگ مرتبط است. اساسا كثرت بازي

  ) Wittgenstein 1958: § 199اند (رك:  )customs( ها و رسوم هاي زباني عرف نگاه ويتگنشتاين بازي
بريم، در واقع وارد يك بازي  بافت رفتاري معين به كار مياي را در يك  بنابراين وقتي كلمه

شويم. كلمات به خودي خود و مستقلا معنا ندارند. بلكه معاني آنها وابسته است  زباني معين مي
به بازي زباني معين، بافت رفتاري كاربران كلمه، صورت زندگي آنها و فرهنـگ آنهـا. بنـابراين    

زندگي و فرهنگي كـه زبـان     كار بردن كلمات، با صورتكودك در حين يادگيري چگونگي به 
شود و در نتيجه در حين يادگيري زبان مـادري از والـدين،    مادري در پيوند با آن است آشنا مي

اند، يك به يك [و به تـدريج] مسـلط    دهنده زبان شود: او بر رسومي كه تشكيل پذير مي فرهنگ«
  ) Canfield 2003: 126(رك: » شود. مي

كننـد. نفـي آموزشـي     راين والدين با آموزش زبان به كودك، او را وارد فرهنگ بومي ميبناب
 كـودك  پـذيري  فرهنـگ  چگونگي تبيين بر را راه - ديديم فودور نگاه در كه آنگونه–بودن زبان 

شود و در هر تبييني از يادگيري زبان، نسبت زبان،  آموخته مي زبان طريق از فرهنگ. كند مي سد
  ختن بايد مورد توجه قرار گيرد.آموفرهنگ و 

  
  آموز از نگاه ويتگنشتاين شرايط منحصربفرد كودك زبان .9

آموزي كودك، علاوه بر نسبت داشتن با فرهنگ با چيز ديگري نيز مرتبط اسـت: غريـزه و    زبان
طبيعت بشر. در مسير يادگيري زبان مادري، غريزه و طبيعـت نقطـه عزيمـت كـودك اسـت و      

 زبـان  يـادگيري  كـه  دارد اصرار ويتگنشتاين - گفتيم كه چنان–پذيري مقصد او. هرچند  فرهنگ
 كـه  اسـت  پرواضح ولي نيست، مبتني ذهني معرفت و انديشه هيچ بر كودكي دوران در مادري
زبـان را بيـاموزد، بـه لحـاظ طبيعـي و غريـزي        دارد توانايي كه موجودي مثابه به انسان كودك
هـاي طبيعـي و    منحصربفردي نسبت به انواع حيوانات دارد. افعـال و تعامـل  هاي قوايي  تفاوت



  1403پاييز و زمستان ، 2، شمارة 15سال  ،تفكر و كودك  222

 

كودك نقطه اتكاي مهمي براي يـادگيري   )natural or instinctive actions and interactions( غريزي
  زبان است.

تاملات فلسفي ويتگنشتاين در باب معرفت، زبان و معنا معطوف است به طبيعت بشر؛ يعني 
انسان با اتكاي به آن در فرايند تكامل به معرفت و زبان مجهز شـده اسـت. در    همان چيزي كه

اند و  تبيين ويتگنشتاين از پيدايش زبان، منطق و عقل و استدلال جايگاه مبنايي ندارند، بلكه تابع
  خاستگاه زبان، غريزه و طبيعت است:

بتدايي كه به جاي قوه تعقل، خواهم انسان را به مثابه يك حيوان ببينم، به مثابه موجودي ا مي
غريزه به او موهبت شده است. ضرورتي ندارد براي هر منطقي كه در مقام يك ابـزار اوليـه   

اي [عقلاني] ارايـه كنـيم. زبـان از نـوعي      براي ارتباطات، به قدر كافي مناسب است، دفاعيه
  ) Wittgenstein 1969: § 475شود. ( تعقل زاييده نمي

آموزي كودك به اين سبب است كه كودك پيش از  نشتاين به فرايند زبانبنابراين توجه ويتگ
يادگيري زبان مادري، نقطه اتكاي معرفتي و زباني ديگري ندارد. در واقع كودك بهترين نمونـه  

اي كـه   و در دسترس است كه بيشترين شباهت را به انسان پيشازباني دارد؛ انسان اوليـه  موجود 
آموز  در مسير ورود به زبان است. در اينجا شرايط استثنايي كودك زبان هنوز زبان را نياموخته و

اي را بياموزند) بيش از پيش بر ما هويـدا   خواهند زبان بيگانه (و تفاوت او با بزرگسالاني كه مي
آموز بزرگسال شبيه باشد، به انسان اوليـه پيشـازباني شـبيه     شود. كودك بيش از آنكه به زبان مي

  است.
دارند. مثلا هنگامي كه دست انسان  هايي طبيعي وامي انسان اوليه/كودك را به (وا)كنشغرايزْ 

شود. ايـن   شود، فريادي از او بلند مي كند و دچار سوزش مي اوليه/كودك با آتش تماس پيدا مي
فرياد، واكنشي طبيعي اسـت كـه منشـاء آن احتمـالا غريـزه صـيانت از نفـس اسـت. يكـي از          

نوعانش/والدينش  فرياد اين است كه انسان اوليه/كودك از طريق اين فرياد به همكاركردهاي اين 
گيرد كـه بـه    آموزي انسان اوليه/كودك ياد مي كند كه نياز به كمك دارد. در فرايند زبان اعلام مي

 يا طبيعي كنش)وا( يك جايگزين اينجا در »!درد« بنابراين. »!درد« - مثلا–جاي اين فرياد، بگويد 
زين احساس دروني درد در انسان اوليه/كودك، و به اين ترتيب جايگ نه البته و است، فتارر يك

تر مـا اسـت. (زيـرا بـازي      بازي زباني ما در امتداد رفتار ابتدايي«زبان ما؛ يا به تعبير ويتگنشتاين
  )Wittgenstein 1980: §151 qtd in: Canfield 1996: 127 (زباني ما، از جنسِ رفتار است.)

در مثال بالا جايگزين يك (وا)كنشِ/رفتارِ طبيعي شـد كـه خـود آن (وا)كنش/رفتـار     » درد!«
 نزد آن تبع به و–تواند مفيد باشد  به شرطي مي» درد!«كاركردي در فضاي عمومي داشت. گفتنِ 
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 فريـاد  كاركرد كه - شود تبديل مشابه هاي موقعيت در عادت يك به و مقبول كودك/اوليه انسان
نوعان/والدين را به  توانست توجه هم زد، مي ر، وقتي انسان اوليه/كودك فرياد ميپيشت. كند اايف را

نيز اين كاركرد را ايفا كند، و بلكه به » درد!«خود جلب كند و از كمك آنها برخوردار شود. اگر 
  آن سرعت و دقت بيشتري ببخشد، جايگزين (وا)كنش طبيعي فرياد زدن خواهد شد. 

  شود:  لقه ارتباط بين زبان و غرايز به اين شيوه برقرار ميبنابراين ح

  
انـد   هـايي  هاي) طبيعي و غريزي، بافت هاي (يا اصطلاحا تعامل به اين شيوه، كنش و واكنش

انـد.   تناظر دارند، و كاربردها همان معناي كلمات/جملاتكه كاربردهاي كلمات/جملات با آنها 
ها و اعمال و رفتار، و بلكه مصـداقي از   ) پس زبان در امتداد (وا)كنشCanfield 1996: 119(رك: 

خـود را    هاي طبيعي اي از (وا)كنش رفتار است. از نگاه ويتگنشتاين انسان اوليه/كودك مجموعه
هـاي متفـاوت،    ها در بافت برد، از اين رو اين (وا)كنش ار ميهاي متعدد زندگي به ك درون بافت

كاركردهاي متفاوتي در تعامل بين انسان اوليه/كودك با ديگران دارند (تنـوع الگوهـاي تعـامليِ    
(وا)كـنش طبيعـي انسـان اوليـه/كودك (كـه هـر دو در مرحلـه         تنوع كاربرد 4كانفيلد .غريزي)
نامـد،   مي )proto language-games( هاي زباني نخستين د، بازيهاي متعد اند) را در بافت پيشازباني

هاي زبـاني ناميـده    چرا كه از منظر ويتگنشتاين، آنچه در مرحله پختگي و بلوغ زبان، تنوع بازي
هاي متعدد،  شود، در تداوم تنوع در كاركردهاي (وا)كنش طبيعي انسان اوليه/كودك در بافت مي

هـاي   هاي معمول زندگي چيزي جز شكل تكامل يافته شيوه شيوه يابد. شود و بسط مي ايجاد مي
ابتدايي زندگي نيستند و تفاوت نوعي با آنها ندارند بازي زباني در اصل و اساس يـك واكـنش   

  )Canfield 1996: 126-128(رك:  ست.» اصل و سنگ بنا«است و زبان پالايش و پيرايش آن 
 هاي زباني ابتـدايي  نامد، وارد بازي ي نخستين ميهاي زبان كودك از مسير آنچه كانفيلد بازي

)primitive language-games( هاي زباني ابتدايي مصادف است با ورود او  شود و ورود به بازي مي
هاي زباني نخستين، متكثرند، و به ازاي هر يك، بازي زباني ابتدايي متناسب با آن  به زبان. بازي

مطابق آنها، اصواتي كـه  «كه  )minicustoms( اند رسومي- ي نيمههاي زباني ابتداي وجود دارد. بازي

 غريزه رخداد بيروني

 كلمه/جمله

 كاركرد واكنش در فضاي عمومي (وا)كنش طبيعي
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كنند كه قبلا رفتـار آشـكار و    از حيث فرهنگي مورد تاييد قرار گرفتند، كاركردهايي را اتخاذ مي
 :Canfield 1996» (رساندند. حركات طبيعي و غريزي در بازي زباني نخستين آنها را به انجام مي

 نخستين) بـراي  هاي زبانيِ ثيري (به تعداد الگوهاي عمل متفاوت بازيهاي ك ) بنابراين شيوه128
  ورود كودك به زبان وجود دارد.
هاي زباني نخستين متنوع و كثيرنـد و كانفيلـد آنهـا را اينگونـه      الگوهاي عمل متفاوت بازي

كند: درخواست، بيان قصدي، خوشامدگويي، امتناع كـردن، وانمـود كـردن،     وار بيان مي فهرست
) Canfield 1996: 129-131دعاي مالكيت، اظهار ترس، اظهار تعجب و اظهـار خوشـحالي. (رك:   ا

ترين سطح اين الگوي تعامل، زماني است كه نوزاد گرسنه است  مثلا در مورد درخواست، ساده
خواهـد و دسـتش را بـه سـمت آن دراز      كند تا مادر به او شير دهد، يا چيزي را مي و گريه مي

ي دوم  تواند آن را بگيرد) تا مادر آن چيز را به او بدهد. در مرحلـه  عين حال كه نميكند (در  مي
كند (با نگاه به مادر و اشاره بـه شـيء مـورد     كودك از انگشت دست به شيوه اشاره استفاده مي

گيرد. الگوي عمل ديگر، بيان قصدي  نظر)، و سپس در مرحله سوم واژه/جمله جاي اشاره را مي
داند دست  رود. در عين حال كه مي كودك براي جلب توجه مادر، به سمت خطر مياست. مثلا 

زدن به بخاري تجربه دردناكي است، و در عين حال كه قصد دسـت زدن بـه آن را نـدارد، بـه     
رود تا به مادر قصد دست زدن به بخاري را بيان كند و از اين طريق توجه مادر را  سمت آن مي

نيـز صـادق   » بيان قصـدي «در مورد » درخواست«سه گانه مربوط به به خود جلب كند. مراحل 
  )Canfield 1996: 129-130است. (رك: 

  
  فرهنگزبان و  ةلئيادگيري زبان مادري در كودكي و مس .10

، توجه به يادگيري زبان مادري در دوران كودكي، نكاتي را در باب چيسـتي  ناز نگاه ويتگنشتاي
اي  ) اما چگونه؟ اين يـادگيري چـه ويژگـي   Canfield 2003: 125. (كند خود زبان بر ما آشكار مي

دارد كه يادگيري زبان بيگانه در دوران بزرگسالي فاقـد آن اسـت؟ وقتـي در دوران بزرگسـالي     
كننـد؟ بـه    اي را ياد بگيريم، چه چيزهايي در اين يادگيري به ما كمك مي خواهيم زبان بيگانه مي

ما و نيز فرهنگ لغاتي كه يك سوي آن كلمات زبان مـادري و   دريِاوليه يا ما رسد زبانِ نظر مي
اي  كننـده  خواهيم آن را ياد بگيريم، منبع اوليه و تعيـين  سوي ديگر آن كلمات زباني است كه مي

نامند و در هنگـام يـادگيري    مان كدام كلمات كدام اشياء را مي مادري دانيم در زبانِ است. ما مي
گـرديم. در ايـن    زبان مادري، در زبـان بيگانـه مـي    هايي براي كلمات عادلزبان بيگانه به دنبال م

  كند.  گاه و نقطه عزيمت فرايند يادگيري زبان بيگانه عمل مي مادري به مثابه تكيه صورت زبانِ
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شـود كـه وقتـي بـه يـادگيري زبـان مـادري         همين تصور در باب يادگيري زبان سبب مـي 
گاه و نقطه عزيمـت بـديلي باشـيم، و برخـي از فيلسـوفان ايـن        انديشيم به دنبال چنين تكيه مي
گاه يا نقطه عزيمت را زبان انديشه (زبان ذهن) دانستند. اما ويتگنشـتاين فراينـد يـادگيري     تكيه

هاي آن اين است  كند كه يكي از مهمترين ويژگي زبان مادري را يك وضع استثنايي توصيف مي
كودك در فرايند يادگيري زبـان مـادري، مـوقعيتي     موقعيت ديگري تكيه ندارد. كه به هيچ زبانِ

زبان مادري در دوران كودكي را به يادگيري زبـان بيگانـه در    توان يادگيريِ استثنايي است. نمي
دوران بزرگسالي تشبيه كرد و اولي را بر اساس تشبيه به دومي تبيـين كـرد. بلكـه اساسـا بايـد      

  اي يادگيري زبان مادري در دوران كودكي فهميد. ماهيت زبان و يادگيري آن را بر مبن
به شـرط وجـود   (آفرين باشد  تواند نقش بيگانه، زبان مادري مي هرچند هنگام يادگيري زبانِ

، )لغـات دو زبـان و ...   هاي مشتركي بين زبان مادري و زبان بيگانه مورد نظر؛ مثل فرهنگ زمينه
مبتني است بر آشنايي با بافت رفتاري گويشوران ولي يادگيري زبان بيگانه نيز در وهله نخست 

شود  آن زبان بيگانه. فرد به شرطي وارد قلمرو يك زبان (چه زبان مادري و چه زبان بيگانه) مي
هـاي رفتـاري بـه كـار      ها و زمينـه  كه به اين مهارت رسيده باشد كه كدام كلمات در كدام بافت

  روند.  مي
يابي به چنين مهارتي باشد چرا كه بسياري از كلمـات   دستتواند منبع  نامه دوزبانه نمي لغت

هاي  هاي متفاوت كاربردهاي متفاوتي دارند. در بعضي از موقعيت معاني متعدد دارند و در بافت
زبـان ديگـر فاقـد     وعملي و رفتاري، يك زبان داراي تعابيري است كه كاربردهاي معيني دارند 

در زبان مقابل معادلي وجود نـدارد.   تعابير ين رو براي آناست و از ا كاربردها آنتعابيري براي 
بنابراين منبع اوليه يادگيري زبان بيگانه نيز همچـون يـادگيري زبـان مـادري، توجـه بـه رفتـار        

هـاي رفتـاري متفـاوت     گويشوران آن زبان بيگانه و توجه به چگونگي كاربرد عبارات در زمينه
  است. 

ه خلاف تصور سـنت دكـارتي غالـب در فلسـفه جديـد و      ويتگنشتاين به ما نشان داد كه ب
نيسـت؛ و ارتبـاط دادن    )introspection( نگـري  معاصر غرب، معناي كلمه/جمله وابسته به درون

كننده و نادرست است. بلكه معناي كلمات/جملات وابسـته بـه    هاي ذهني، گمراه كلمات با ايده
مركز بر فراينـد يـادگيري زبـان مـادري در     كاربرد آنها در فضاي عمومي است. بدينسان او با ت

هـاي   كنـد كـه بـا روايـت     دوران كودكي، حقايق فلسفي مهمي در باب چيستي زبان را بيان مي
  موجود در تاريخ فلسفه تعارض دارد. 
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» كـاربرد «دهد كه زبان و معناي عبارات آن را بايد بـر اسـاس مفهـوم     ويتگنشتاين نشان مي
عبارات زبان (اعم از كلمات و جملات) دارند. كلمات و جملات زبان، تبيين كرد؛ كاربردي كه 

هـاي   هاي طبيعي ما شدند تا كاركردي كـه آن كـنش هـا و واكـنش     ها و واكنش جايگزين كنش
بـه شـكل طبيعـي بعضـي كاركردهـا بـا يكـديگر در        كردند را بـه عهـده گيرنـد.    طبيعي ايفا مي

تـوان تـوأم بـا     كنـد نمـي   را ايفـا مـي  » الـف «رد اي كـه كـارك   اند. بنـابراين كلمه/جملـه   تعارض
كند، زيرا اين با معناي اساسـي ايـن    را ايفا مي» الف«اي به كار برد كه كاركرد نقيض  كلمه/جمله

كه   ءاي را توامان هم زرد و هم قرمز بخوانيم. اين توانيم شي كلمات در تعارض است. مثلا نمي
هم قرمز خواند جزء مفاهيم پايه زبان و بخشي از توان هم زرد و  يك شيء را در يك زمان نمي

دهنـد؛ يعنـي همـان     يقينيات ما است. اين يقينيات، مفاهيم پايه شكل زندگي ما را تشـكيل مـي  
  خوانيم.  چيزي كه آن را فرهنگ مي

هـا يـا گرامـر زبـان) و امـور بسـيار بنيـادين زنـدگي (فرهنـگ)           اي زبان (يقيني مفاهيم پايه
هـاي بنيـادين زبـان، پـژوهش      نابراين براي پي بردن به چيستي فرهنگ و ريشـه اند. ب تنيده درهم

  زبان كودك، مناسب و روشنگر است. درباره چگونگي يادگيري
  

  گيري نتيجه .11
  ذهن و انديشه كودك به جهات مختلف ذيل در تاريخ مورد توجه فيلسوفان بوده است:

  تبيين ماهيت انديشه ـ
  تبيين فرايند كسب معرفت (عقلي /تجربي).   ـ
  تبيينِ ماهيت زبان ـ
  تبيينِ نسبت معرفت و انديشه با زبان و فرهنگ  ـ

شود در تاريخ به مثابـه يـك مسـاله فلسـفي      اين مساله كه معارف بشري چگونه حاصل مي
بـه  مورد توجه بوده است. هرگونه پاسخي كه به اين پرسش از سوي فيلسوف ارائه شود، بايـد  

كنـد، ملتفـت    بار چيزي را به مثابه معرفت اكتساب مـي  اي كه انسان براي نخستين وضع ابتدايي
باشد. اين كه ما انسان ها به شكل غير تجربي اصول و معارف عقلاني داريم يا نه، مسـتقيما بـه   

و  گرا بايد بيان كند كه اين اصول همين ذهن ناآزموده دورانِ كودكي مربوط است. فيلسوف عقل
اند و بر اساس چه شواهدي مدعي است كه ذهن كودك به شكل بالقوه  معارف غير تجربي كدام

گرا نيز بايد در برابر انتقادات و اعتراضات به  يا بالفعل واجد چنين اصولي است. فيلسوف تجربه
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اين ادعا كه ذهن كودك همچون لوح سفيد است و تمـامي معـارف از طريـق تجربـه حاصـل      
  ه نحو مستدل دفاع كند.شوند، ب مي

فارغ از نحوه اكتساب معرفت، انسان چگونه معارف خود را به ديگـران منتقـل كنـد؟ ايـن     
شود، ولي ماهيت اين زبان، خود يك مساله غامض فلسفي است.  انتقال از طريق زبان انجام مي

اي از  ي مرحلـه بعضي از فيلسوفان براي پاسخ به اين مساله، به نقطه آغاز آن توجه مي كنند؛ يعن
رشد تاريخي بشر كه اجداد ما كاربرد نشانه ها را آغاز كردند، و نيز مرحله اي از رشد فردي كه 

هـا بـراي رسـيدن بـه      كودك براي نخستين بار سعي مي كند به جاي اصوات غريزي از نشـانه 
  هايش استفاده كند. خواست

اساسا پيش از ورود بـه قلمـرو   در اين ميان يكي از مهمترين مسايل اين است كه آيا كودك 
اي دارد؟ آيـا انديشـه    زبان و فراگيري كاربرد نشانه ها و عبارات، از چيزي به مثابه انديشه بهـره 

مقدم بر زبان قابل تصور است؟ اگر كودكي كه هنوز زبان نياموخته واجد انديشه است، عناصـر  
ه زبـان باشـند) از چـه جنسـي     توانند از جنس مفاهيم وابسته ب اين انديشه (كه طبق فرض نمي

  است؟
هـاي فرهنگـي را    مساله فلسفي ديگر اين است كه كـودك چگونـه هنجارهـا و چـارچوب    

اي بـه آمـوزش زبـان دارد؟ آيـا آمـوزش زبـان مقـارن بـا          آموزد؟ اين آموزش چه وابستگي مي
پذيري كودك است؟ اگر پاسخ به اين پرسش مثبت است، نسبت معرفـت و انديشـه از    فرهنگ

سو، و فرهنگ از سوي ديگر چگونه است؟ اگر معارف و انديشه هـاي كـودك مسـتقل از     يك
اند، و اگر كودك مقارن بـا آمـوزش    آموزي او نيستند، و بلكه متاخر از اكتساب زبان مادري زبان

توان نتيجـه گرفـت كـه معـارف و      شود، در اين صورت آيا مي پذير نيز مي زبان مادري، فرهنگ
اي است كـه عضـو آن    وابسته به چارچوب فرهنگي - و به تبع آن نوع بشر– هاي كودك انديشه
  است؟ 

موارد فوق مسائل مهمي است كه سبب شدند ماهيـت ذهـن و انديشـه كـودك، بـه مثابـه       
هـاي برخـي از مهمتـرين     هـا و اسـتدلال   اي فلسفي در تاريخ فلسفه مطرح شوند و پاسخ مساله

  ن مقاله مورد بررسي قرار گرفت.ر متجريانات فلسفي در برابر اين مساله د
 

ها نوشت پي
 

شـود.   گرا محسوب مي داند نيز تجربه بر اساس تعريف مذكور شكاك كه هيچ گونه معرفتي را ممكن نمي. 1
  )Markie 2021(رك: 
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  هاي معرَّف را بر تجربيات حسي متكي كند. مقصود از تعريف تقليلي، تعريفي است كه تمام ويژگي. 2
كنـد: پـذيرش هـر هـويتي در      شناسـي اتخـاذ مـي    اين مطلب متكي است بـر ملاكـي كـواين در هسـتي    . 3
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