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Abstract 

This paper aims to discuss and analyze the role of teachers in developing and promoting 

dialogical education through their reaching out to students’ voices in learning environments. 

The inability of Iranians in the dialog is a major and serious problem of the Iranian society, 

and it seems that the centralized and bureaucratic education system, with its overemphasis 

on knowledge acquisition and its negligence of the critical role of human interactions, can be 

held responsible for this situation. The bureaucratic conception of teachers allows the 

education system to recruit teachers as its agents in the service of its values, thereby 

restricting the chances of human interaction and dialog in the educational environments. The 

Theoretical Foundations of Fundamental Transformation -declared in 2011-seeks to alter the 

old-fashioned, bureaucratic image of the teachers and portrays them as the cultural forces of 

society and generators of social capital. Corresponding to this recent reformative policy, this 

paper puts forward a conception of dialogicality in education with the leadership of teachers, 

as changing position the between the two conditions of centrifugal and centripetal forces, two 

concepts introduced by Mikhail Bakhtin. Dialogicality, then, provides practical chances for 

students’ perspectives to be maintained and their voices heard in education. Also, a model 

for referring to students’ voices by the teachers for the purpose of promoting multi-voiced 

and dialogical education is proposed. In this model teachers and students are considered as 

co-partners participating in shared learning experiences, but from different perspectives. 
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 چکیده
آموزان تربیت از راه توجه به صدای دانشووگومندسازی جریان تعلیمهدف این پژوهش، بررسی و تحلیل نقش معلمان در گفت

رسد  نظر میهای جامعه ایرانی است و به  ترین مسئلهوگو ازجمله جدییادگیری است. ناتوانی در گفت-های یاددهیدر محیط 

اندوزی و غفلت از اهمیت روابط انسانی، در پیدایی ازحد بر دانشسالار ایران با تأکید بیشوتربیتِ تمرکزگرا و دیواننظام تعلیم

انگاره دیوان به  سالارانه سبب شده این وضعیت سهیم است.  معلم  تا  ارزشمثابه یک کارگزار در خاست  انتقال  نظام  دمت  های 

وتربیت را به  های آموزشی نادیده گرفته شود. این وضعیت، تعلیمهای موجود در محیط ها و ارزش تربیتی در آمده و تنوع دیدگاه

  نظام  در  بنیادین  تحول   نظری  گیرد. مبانیوگو در نظر نمیسویه تبدیل کرده است که فرصتی برای گفتصدا و یکجریانی تک

از این انگاره فاصله بگیرد و معلم را    -کم در مقام نظردست-کوشیده است    ایران  اسلامی  جمهوری   عمومی   رسمی   وتربیتتعلیم

طرح دو مفهوم مرکزگرایی و مرکزگریزی به نقل    کند. این مقاله ضمن  عنوان نیرویی فرهنگی و مولد سرمایه اجتماعی معرفیبه

گفت  از ایده  باختین،  تعلیموگوممیخائیل  بهندسازی  را   معلم  محوریت  با  و وتربیت  مرکزگرایی  وضعیت  دو  میان  نوسان  مثابه 

تربیتی شدن صداهای دانش  اندازها و شنیدهشدن چشممرکزگریزی با هدف ایجاد فرصت برای مطرح آموزان در جریان عمل 

وگومند و چندصدایی شدن  وزان برای گفتآم مطرح کرده است. علاوه بر این، مدلی نیز در قالب چرخه رجوع به صدای دانش

کنندگانی در آموز هر دو مشارکتاست. بر این اساس معلم و دانش  وتربیت به مدد کنشگری معلمان پیشنهاد شده جریان تعلیم

 آیند. حساب میبه -اندازهایی متفاوتاز چشم -یادگیری-های یاددهیتجربه 
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 مقدمه 
به کلاسی در دوره  پا بگذارید و پرسشی مطرح کنید معمولًا  های آغازین دبستان و پیش اگر  دبستانی 

شوند بسیار بیشتر از زمانی  رود و صداهایی که برای شنیده شدن بلند می هایی که برای پاسخ دادن بالا می دست 

گذارید؛ چرا چنین است؟ آیا این وضعیت طبیعی است و  های دبیرستان یا دانشگاه گام میاست که به کلاس 

رود یا این پدیده حکایت از  تر شدن تحلیل می با بزرگ   وگو شجاعت ما برای ابراز نظر و تمایلمان به گفت 

ی تاریخی و اجتماعی خلقیات ایرانی پرداخته است ناتوانی در  خواه که به واکاو مشکلی اساسی دارد؟ فراست 

وگو و رسیدن به توافق پایدار، ضعف در کار گروهی، آزرده شدن از انتقاد و خودمداری را به عنوان  گفت 

. خانیکی نیز از فقدان  ( Farasatkhah, 2015)   های خلقیات ما ایرانیان معرفی کرده است برانگیزترین مؤلفه بحث 

فرهنگ خودمداری به عنوان عوامل هراس از    ها و وگو و یا ناکارآمدی آن های گفت ها و میدان نهادها، شبکه 

نام می گفت  ناتوانی در گفت ( Khaniki, 2016a) برد  وگو  ایرانیان چنان جدی است که خانیکی  .  وگو میان 

ها و گریز  بنابراین سکوت   . ( Khaniki, 2016b)   داند وگو می ی ایرانی را ضعف در گفت مشکل فرهنگی جامعه 

که نشان از ضعف و    تنها طبیعی نیست شویم نه های آموزشی با آن روبرو می وگوهایی که در محیط از گفت 

سَکس،  اولیور  دارد.  تربیت  و  آموزش  کار  در  فرهنگ عصب  خللی  است  معتقد  انگلیسی،  که  شناس  هایی 

کنند،  ی کودکی فراهم میهای ارتباطی غنی در دوره وگوهای پربار و تبادل های بسیاری برای گفت فرصت 

بیدار کرده و شخص را به قوه  طبعی هدایت  سوی خودکفایی، شجاعت، شادمانی و شوخ ی تخیل و ذهن را 

،  1ها تا آخر عمر همراه فرد خواهند بود. در مقابل، ارتباطات ضعیف به »محدودیت عقلانیکنند و این ویژگی می

 . ( Sacks, 1989, p. 67) انجامد عال« می رویی، ترس و انف کم 

-وتربیت از ضرورت آموزشگیری این وضعیت بغرنج معلول غفلت نظام تعلیمبخش بزرگی از شکل

گفت روحیه  تقویت  هدف  با  مدارس  در  اساسی  تکهای  غلبه  همچنین  است.  و  وگو  ساختاری  صدایی 

 گیری این وضعیت سهیم است. تمرکز وتربیت طی چند دهه گذشته نیز در شکلشده در جریان تعلیمنهادینه 

های  آموزان در جریان فعالیتهای دانش ها و نیاز ها، دیدگاه اندوزی و نادیده گرفتن علاقهازحد بر دانش بیش 

برای شکل-یاددهی فرصتی  نمیگیری گفتیادگیری  باقی  افزونوگو  رویه   گذارد.  و  روابط  این،  های  بر 

وتربیت، خلقیات کودک و  تعلیمسویه و خطی برآمده از ساختار متمرکز و تمرکزگرایی نهاد آموزشی یک

-دهد. به تعبیر آسیبوگو سوق میشده و ناتوانی در گفت  صدایی درونی سوی نوعی تک نوجوان ایرانی را به 

 شده و شکلای از مطالبِ از قبل تعیینازحد بر آموزش مجموعهشناسانه دیویی، مدارس به دلیل تمرکز بیش

 
1. intellectual constriction 
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دهم انرژی که صرف  است که اگرنه  حالی  اند. این دربدیل شده های خاص، به مراکزی ناموفق تدادن عادت

آموزان چه تصویری از  شود، صرف این کنیم که ببینیم دانش آموز میهای خاص به دانشآموختن موضوع

 . (Dewey, 2004, p. 22)شود تر میسازند، آموزش تا حد زیادی آسانها میاین موضوع

توان یکی از  سویه را میهای آموزشی یکهم با شیوه اطلاعات آن ( آموزان با )شبه انباشتن ذهن دانش 

صدایی خو کند.  آموزان به تکنش شود ذهنیت داوتربیت دانست که باعث میکژکارکردهای ضمنی تعلیم

آموز برای کاویدن مسائل از نگاه خود، ممکن  ها و فرصت ندادن به دانشلاوسون معتقد است آموزش اندیشه 

به نفع اجتماع باشد ولی این رویکرد جایی برای تبادل است در کوتاه  باقی نمیمدت  افراد  نظر  به  گذارد و 

-کردن ذهن دانش  عطش پر  . (Lawson, 2001, p. 171)های خود را داشته باشند  گیریدهد نتیجهاجازه نمی

آموزان  وتربیت از »انسانیتِ« دانششود تعلیماندوزی افراطی باعث میاطلاعات و چیرگی دانش  موزان از آ

دانش چنانچه  بماند؛  نیابند علاقه غافل  فرصت  دیدگاه مندیآموزان  دغدغهها،  با ها،  را  و صداهای خود  ها 

بازتاب آن  اشتراک بگذارند و  به  را در محیطدیگران  ببینند. دها  آرام در ها آرام رنتیجه آن های آموزشی 

مانند، دواند، از شناخت خود و دیگران بازمیشوند که سکوت و سکون در آن ریشه میای وارد میچرخه

 وگو کنند. توانند گفتآموزند و نمیارتباط انسانی درست را نمی

زای موجود  وضعیت مسئله سویه، خود بخشی از  یک  درسیعنوان مجریان برنامه در این میان، معلمان به

آموزان را نیز و دانش  که در خدمت یادگیرندگان باشند به خدمت آموزش درآمده جای آن هستند. معلمان به

سالار نظام  گیرند. این وضعیت از ساختار دیوانها را نادیده میآورند و صدای آن به خدمت آموزش درمی

ها را  های یک خط تولید تقلیل داده و آن ا تا حد تکنسینشود که کارکرد معلمان رآموزشی ایران ناشی می

با اتخاذ است. حبیب  کارگزار خود کرده  پور معتقد است اساساً »عقلانیت سیاسی حاکم بر آموزش ایران 

]دیوان بوروکراتیک  ماهیتی  آموزشی،  سیاست  در  پایین  به  بالا  سیاسترویکرد  همه  و  دارد  های  سالار[ 

برنامه در  »گفتمان حرفهتوسعه  های آموزشی  قالب یک  در  انقلاب،  از  پس  و  پیش  فردی  ای  را  معلم  ای« 

به دلیل همین ساختار و ماهیت  . (Habib Pour Gatabi, 2013, p. 264 & 267) 1است« ای تلقی کرده حرفه

آموزشی -مثابه کارگزاران نظام سیاسیتمرکزگرای نظام آموزشی و تلقی و انتظاری که سیستم از معلمان به 

دارد، فرصت و امکان ابراز وجود معلمان در جایگاه افرادی عامل و محرک تغییر و تحول، گرفته شده است.  

 

ای« بودن در ارتباط با معلم بیشتر متوجه این مطلب است که معلم از خود عاملیتی ندارد. رسد در اینجا مراد از »حرفه. به نظر می 1

  هاکند و او مجری آنای است که حاکمیت به او ابلاغ میشده بلکه او به عنوان یک تکنسین در خدمت اهداف از پیش مشخص

 بدون دخل و تصرف آگاهانه است. 
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است تجارب زیسته و وض معتقد  نیز  معلمان همچنان شمشیری  دارد که کارکرد  از آن  ع موجود حکایت 

بخشی عنوان مصلحان فرهنگی یا آگاهیمحدود به همین کارگزاری ساده حاکمیت است و از نقش معلم به

 . (Shamshiri, 2016)خبری نیست 

مبانی نظری تحول  خورشیدی و انتشار »   90با مطرح شدن گفتمان تحول در نظام آموزشی از آغاز دهه  
سالار سخن از زدودن این انگاره دیوانوتربیت رسمی و عمومی جمهوری اسلامی ایران«  بنیادین در نظام تعلیم 

 مثابهبه  نه   -و مولد سرمایه اجتماعی   جامعه و فکری فرهنگی نیروی منزلهو معلم »به از معلم به میان آمده  

های متنوعی که  موردتوجه قرار گرفته است. نقش  1( TFFT, 2011, p.388دولتی« ) نظام   در اداری کارمند

 پشتیبانی، آموزش، ریزی،روشنگری، برنامه  »هدایت،-برای معلم در این سند بالادستی ترسیم شده است

 توسعه  و بسط جهت کنونی هایکشاندن موقعیت چالش به برای متربیان ترغیب و  ادند بازخورد مشورت،

رسمیت    توان به محوریت معلم در رویکرد تحولی و به را می-(Ibid, 386وجودی ]متربیان[« ) هایظرفیت

 شناختن عاملیت او تفسیر کرد. 

های  ماندن بسیاری از بخشوپرورش و معطل  های تحولی در آموزشگذشت یک دهه از ابلاغ سیاست

ها  ها و امکانات مختلف این سیاست تر ساختن جنبههای نظری برای روشن آن، مؤید ضرورت انجام پژوهش

وگومندی  غیاب گفت-بنابراین و مبتنی بر مسئله  ها در عمل است.هایی برای کمک به تحقق آن و شناسایی راه 

-آموز از منظر گفتاین مقاله بررسی نسبت معلم و دانش  هدف اصلی  -وتربیتو چندصدایی در جریان تعلیم

وتربیت است.  وگومندی در جریان تعلیموگومندی و شناسایی چگونگی اثربخشی معلمان در تحقق گفت

اصلی پیش روی ما است، با این توضیح که پرسش نخست درصدد فراهم    منطبق بر این دو هدف سه پرسش

های اساسی این پژوهش  رو پرسشهای بعدی است. ازاینخ به پرسشبرای پاس  کردن یک چهارچوب نظری

 شود.بندی میبه این شکل صورت 

 وگومند چیست و چه مختصاتی دارد؟وگومندی یا رابطه گفت. گفت1 

 وگومند چگونه است؟ آموزان در موقعیت و ارتباط گفت. نسبت یا رابطه معلم و دانش2

 تر( سازند؟ ) وگومند آموزان گفت وتربیت را در همراهی با دانش تعلیمتوانند جریان . معلمان چگونه می3

 

  

 

درون1 ارجاع  در  نویسی  کوتاه  هدف  با   .« به به  «TFFTمتنی  و  اختصار   Theoretical foundations of theجای  صورت 

fundamental transformation  کار رفته است. نوشت فارسی »مبانی نظری تحول بنیادین« بهو معادل کوتاه 
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 پژوهش  روش

روش این پژوهش کاوشگری فلسفی انتقادی است. هدف نهایی این روش، بهبود عمل تربیتی است  

(Oberg, 1982)  .  است که کاوشگری مستلزم آن  انتقادی  فلسفی  نتیجه کاوشگری  تربیتی در  بهبود عمل 

در برداشته باشد  تربیتی  را به منظور بهبود عمل  -های ضمنی نتایجکم بحثی درباره دلالتدست-هاییتوصیه

(Haggerson, 1991, p. 49) سازی،  زدایی، شفافدار رسالت ابهام. همچنین کاوشگری فلسفی انتقادی عهده

برای پاسخ به پرسش نخست  (. بنابراین،  Ibid, p. 74های بدیل است )بردن فهم و درک و تدارک گزینه  بالا

مفهوم گفت  بر  که  فیلسوفانی  انتخاب هدفمند  تعلیمبا  در حوزه  یا  عام  به طور  بهوگو  طور خاص  وتربیت 

و تعریفی از    وگومند استنتاج شده اند، ضمن مروری فشرده بر آرای آنان، مختصات رابطه گفتمتمرکز بوده 

آموزان در موقعیت  ند پیشنهاد شده است. در گام دوم، نسبت یا رابطه معلم با دانشوگوممفهوم رابطه گفت

گیری از روشنگری حاصل از پاسخ پرسش نخست و به کمک دو مفهوم مرکزگرایی وگومند، با بهره گفت

تحلیل تأملی، است. برای پاسخ به پرسش سوم نیز با اتکا به    تحلیل شده   1و مرکزگریزی از میخائیل باختین 

 آموزان از سوی معلم ترسیم شده است. وتربیت از راه رجوع به صدای دانشوگومندسازی تعلیمجریان گفت

 

 وگومند وگو و استنباط مختصات رابطه گفتنگاهی به پیشینه مفهوم گفت

گفت جداییمفهوم  پیوندی  فلسفه  با  انتقادیوگو  روش  و  سقراط  به  را  فلسفه  آغاز  دارد.  و    ناپذیر 

-یاسپرس در توضیح گفتوگویی دارد.  کنند. روش سقراط اساساً ماهیتی گفتگرانه او منسوب میپرسش

های رسیدن  وگو را »نبرد دوستانه و آزادانه برای دستیابی به حقیقت« و از شرط وگوی سقراطی، این گفت

وگوی سقراطی را در چارچوب رابطه  نیز گفت   گور. کیرکه(Jaspers, 1953, p. 157)  نامدبه آزادی می

شناسد  هریک خود را بهتر می  وگو طی آن  داند که هر دو سوی گفتکننده فرصتی میاستاد و شاگرد، فراهم

(Bern, 1995, p. 58) .  تر و  وگو در قرن بیستم پررنگباوجوداین، سرآغاز تاریخی پرداختن به مفهوم گفت

وگو  باختگان گفتتوان از نامدارترین دلمیخائیل باختین را میشود.  بسامد آن در آرای فیلسوفان بیشتر می

دادن به    مایکل ماکوفسکی آرای باختین را در شکل و دیگر مفهوم همبسته آن یعنی چندصدایی دانست.  

 ,Makovsky)داند  وگو تأکید دارند، مؤثر میکه همگی بر گفت  4و هابرماس  3، گادامر2های بوبر ه دیدگا

1997, p. 4 ).  ایویژه از سنخ هگلیکه بر اساس آن هر خودآگاهیبه   -گرایی دیالکتیک  باختین با رد مطلق  

 
1. Mikhail Bakhtin 
2. Buber 

3. Gadamer 

4. Habermas 
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مفهوم    -ادغام گرددیافته،    باید تغییر شکل یافته، زایل شود و در هویتی مطلق و یکپارچه، در یک کل استعلا

آگاهی دیگران است    نهد و معتقد است »آگاهی انسان در احاطه رو می  وگومند( را پیش )گفت   1دیالوجیک

عتقاد  و به همین دلیل است که با وجود ا ( Bakhtin as cited inTodorov, 1998, p. 183)  شود« میکه بیدار  

به ناممکنی و اهمیت پر نشدن فاصله خود و دیگری »بریدن از دیگران، جدا کردن خود و حبس کردن خود« 

وگویی داند. او معتقد است »زندگی در گوهر خود گفت را علت اصلی از دست دادن خویشتن خود می

مکان دیگران  -انداز زمانمکانی خود و چشم-زمانیانداز زمان از چشم( و ما جهان را همIbid, 184است« )

 کنیم.ادراک می

شود و این تجربه شدن از موضعی وگو واقعیت همواره تجربه میمطابق دیدگاه باختین در باب گفت 

انداز چیز دیگر. برای دو ناظر یا علاوه هیچ چیز قابل ادراک نیست مگر در چشمافتد، بهمشخص اتفاق می

ک رویداد، اگرچه رویداد مشترک است اما چون هریک از آن دو ناظر، رویداد و دیگری را  کننده یتجربه

وگومندی باختین  ها از آن رویداد متفاوت است. بنابراین »گفتکند درک آناز جایگاهی متفاوت درک می

 ,Holquist, 1997)  انداز دیگری«گذارد که هیچ چیز قابل ادراک نیست مگر در چشمفرض را بر این می

p. 22)بینم کند، یعنی چیزی که من میبرای توضیح این وضعیت استفاده می  2؛ باختین از اصطلاح مازاد دیدن

نمی تو  »دیگری« و  و زمان/مکانِ  از دریچه زمان/مکانِ خویش  را همواره  »خود«، جهان  برعکس.  و  بینی 

به وجودش نزد »دیگری« است  ادراک می نسبی و وابسته  این جهت »خود« همواره  از  برعکس(.  کند )و 

 . (ibid, pp. 33-35)دیگر نیز چنین است(  )طبیعتاً در سوی 

ی هرگونه فرجام غایی از  بخشی و تمایل برای تعریف و ارائهباختین همچنین با رد هرگونه قطعیت 

است. سخن نهاییِ جهان و    در جهان رخ نداده   3بخشی گوید »هنوز هیچ چیز پایانهای آن میجهان و پدیده 

است، جهان گشوده و آزاد است، همه چیز همچنان در آینده است و  در باب جهان هنوز به بیان درنیامده  

است؛    4عبارتی معنا حاصل تفاوت و دگربودگی  به   . (Bakhtin, 1984, p. 166)همیشه در آینده خواهد بود«  

مکان همواره متکثر و در حال نو شدن خواهند بود و  -کنندگان جهان در بستر زمان  معناها در ذهن تجربه

 5گیرند.وگو با یکدیگر قرار میرسند و در گفتهم می معناهای گذشته و آینده در جایی به

گفت نیز  بوبر  مارتین  اندیشه  گفت در  پیوند  او  که  است  حیاتی  چنان  انسان وگو  میان  را  وگویی  ها 

 
1. dialogic 

2. surplus of seeing 
3. conclusive 

4. otherness 

 گیریم.گردیم و به کمک دو مفهوم مرکزگرایی و مرکزگریزی بحث را پی می. در بخش بعدی مقاله به باختین بازمی5
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ها بیاموزند که در ارتباط و و معتقد است هرگاه انسان  (Benson, 1999, p. 33)  داندمی  1ی اصالت جوهره 

 ,Smith)کنند  کنند رشد می  کنند و امکانات این فضای میان خود و دیگری را درک  نسبت با دیگران زندگی

ها با یکدیگر و  تباط میان انسان انداز فلسفی برآمده از تفاوت بنیادینی است که او میان اراین چشم  .(2006

ی  ی »من/ تو« و ارتباط انسان با اشیاء را رابطه انسان را رابطه-میان انسان و اشیاء قائل است. بوبر ارتباط انسان

، بوبر معتقد است در ارتباط معلم و شاگرد، معلم باید »شاگرد را همچون  داند. بر همین اساس»من/آن« می

صحه بگذارد. این امر فقط زمانی ممکن است که    2بودگی یا یکپارچگین کلکند و بر ای  یک کل درک

که تأثیر این  باشد. برای آن  3دیدار او و شاگرد هر بار همچون دیدار دو شریک در یک وضعیت دوقطبی 

جانب  تنها بارها و بارها از جانب خود، بلکه از  دار باشد باید این وضعیت را نه وضعیت بر او یگانه و معنی

 . (Buber, 1958, pp. 164-165)کند«  شریکش نیز، زیست 

وگوی حقیقی این  معتقد است »ویژگی هرگونه گفت  4ها گادامر نیز با طرح مفهوم افق و امتزاج افق

سازد، دیدگاه او را  وگو[ خود را در برابر دیگری گشوده میاست که در خلالش هر یک ]از دو سوی گفت 

گوید را  ای که نه یک شخص، بلکه آنچه او مییابد به گونه ی راه میداند، به درون دیگری توجه میشایسته

ای است گریزناپذیر، وگو نزد گادامر پدیده رسد گفتبه نظر می .(Gadamer, 1989, p. 347)کند«میفهم  

شویم و حتی وگو کشیده میگوید: »ما به گفتفرد؛ چراکه میناپذیر و با نتایجی منحصربهبینیپیدایشی، پیش 

ی آن هستند.  وگو باشند راهبرنده که راهبر گفتوگو پیش از آن فراد درگیر گفتشویم ]...[ ادرگیرش می

دست خواهد آمد. فهم یا عدم حصول آن   وگو به ای از یک گفتداند که چه نتیجههیچ کس پیشاپیش نمی

وگو سرشت خاص خود را  دهد که گفتشود ]...[ این همه نشان میبسا جریانی است که بر ما حادث می

 . (Gadamer, 1998, p. 203) دارد

وگو با دیگری را به رسمیت  ورود به گفتبخشی اخلاق در فلسفه خویش،  امانوئل لویناس، با تقدم

. ( Levinas, 1991, p. 40)  داندخود« می  5خودمحوریی برخورداری دیگری »از حقی ورای  شناختن پیوسته 

سازد، می  زیستی را فراهمکند و امکان همخروج از دیدگاه خودمحور، فضا را برای آزادی دیگری باز می

داند؛ زیرا دگربودگی دیگری  یعنی شرایطی که هرکس خود را در قبال حضور و آزادی دیگری مسئول می

 همانی نیست. ت و قابل فروکاستن به خود و اینامری مطلق اس

 
1. authenticity 

2. wholeness 
3. bipolar situation 

4. fusion of horizons 

5. egoism 
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تعلیم فیلسوف  فریره، دیگر  تربیتی آزادیوتربیت، گفت پائولو  راه  را  وگو  داند. گفت بخش میوگو 

ای به  »ضرورتی وجودی« و تلاشی برای غلبه بر جهان و رهایی انسان و نه فرصتی برای تحمیل دیدگاه عده 

رد که سیستم گیوتربیتی قرار میانداز فریره در مقابل آن نوع تعلیم. این چشم(Freire, 1998)دیگران است  

بانکی«  »ابژه و دانش  2گر«روایت  شود که در آن معلم »سوژه نامیده می  1»آموزش  صبور    3ی« شنونده   آموز 

آموزان دهد و دانشمیآموزان، داد سخن  با تجربه وجودی دانش  4است. معلم در مورد موضوعی کاملاً بیگانه 

 (. Ibid, 54کند )را با محتوای روایت خودش پر می

ی  که در آن افراد هدف یگانه-هابرماس نیز با طرح عقلانیت یا خرد ارتباطی در برابر عقلانیت ابزاری  

آمیز به هدفی مشترک میان افراد از راه زبان است و به جای  یابی توافقبه دنبال دست -کنندخود را دنبال می

وجوی  هر کس به همراه دیگران در جست  وگویی خردمندانه،دهد تا در گفت»من« شناسا، »ما« را قرار می

. البته لیوتار تمرکز هابرماس بر توافق جمعی را مورد نقد قرار (Naghibzadeh, 2011, p. 468)حقیقت باشد  

است. از نگاه او    ازحد به ارتباطی که فاقد آشوب، تناقض و تضاد است بها داده دهد و معتقد است او بیش می

ی عمومی[ را میان بازیگران ]عرصه  هابرماس اهمیت توافق جمعی را خیلی بالا برده به حدی که جای دیالوگ

نهد، وگویی را ارج میاگرچه لیوتار نیز چنین گفت   .(Alvesson & Skoldberg, 2009, p. 192)گرفته است  

وگویی ناپذیر هر گفتگیرد. به باور او تضاد و آشوب، عناصر جداییفاصله می  آناما از شکل هابرماسی  

 (.Ibid)  است، نه هدف دیالوگ 5هستند و توافق جمعی از نظر او در واقع یک وضعیت »میانی«

توان  وگو در نگاه برخی از اندیشمندان مینگری از این مرور فشرده بر مفهوم فلسفی گفتدر یک باهم

بر   عنوان خط مشترک آرای آنان استنباط کرد. بنا وگومند را بههای رابطه گفتطور خلاصه برخی ویژگیبه

ب تلقی اندیشمندان مورد  ارتباط مبتنی بر گفتاشتراکات موجود در  از  -توان رابطه گفت وگو، میررسی 

-. پذیرش قدرت چشم2دیگرپذیری و نفی خودمحوری؛    .1ای مبتنی بر موارد زیر دانست؛  وگومند را رابطه

. اهمیت  4ذهنی بودن حقیقت؛  . باور به انسانی و میان3اندازها؛  نداز دیگران و گشودگی نسبت به این چشما

معناس معنا؛  مشارکت در  آفرینش  و  نفی مطلق5ازی  پیدایشی 6شناختی؛  انگاری معرفت.  . گریزناپذیری و 

 وگو. کنندگان در گفتسوژه میان مشارکت-ی سوژه . رابطه دوسویه7وگو؛ )حدوثی( بودن گفت

عنوان رابطه یا نسبت( ضرورتِ وجودیِ  وگو )بهتوان گفت که گفتمی به عنوان جمع بندی این بخش

 
1. banking education 

2. narrating subject 
3. listening object 

4. Alien 

5. intermediary 
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شود چون »خود« سازد. بودن مختل میزمان »بودن« و »شدن« را مختل میری است که فقدان آن همگریزناپذی

وگومند و در  یابد. در غیاب ارتباط گفتدر رابطه و ارتباط با »دیگری« است که معنای حقیقی خود را می

اش رشد(  در معنای تربیتی)رود و بدین سان، شدن و تحول  افتادگی، خودآگاهی تحلیل میپی انزوا و تک

اندازهای دیگر است.  وگومند با چشمشود چون این رویداد نیز موکول به ارتباط گفت نیز دچار اختلال می

گویی یک دور باطل و حرکت از خود به خود است که چون مجال خروج از حصار افتادگی و تکتک

 بندد.دهد راه را بر »شدن« نیز میی را نمیانداز خود و خودمرکزبینچشم

 

 وگومند وتربیت گفتمحوریت معلم در تعلیم 

  وگومند با هدف گفت   وتربیت با محوریت معلمان )تحقق تحول در تعلیم   با توجه به موضوع این مقاله 

-زش عمده فراروی تحول در حوزه آمو   وتربیت( ضروری است نخست به دو چالش تر( شدن جریان تعلیم ) 

های میدان عمل تربیتی بروز پیدا  وپرورش بپردازیم. چالش نخست در نسبت بین اسناد مدعی تحول و واقعیت 

از آن با عنوان »ماهیت متناقض    تروین و ریزوی رو هستیم که  کند. در نسبت بین این دو با وضعیتی روبه می

سالاری،  هایی مثل مردمشوند ارزش تشویق می که در آن معلمان از یک سو    کنند. وضعیتی یاد می   1آموزش«

ارزش   خلاقیت، همکاری  از مجموعه  اما شرایط ساختاری حکایت  تبلیغ کنند  را  تنوع  های دیگری چون  و 

  گران تربیتی بر چندصدایی در آموزش، دارد. اصلاح   2و همانندی   شنوی، پیروی، یکنواختی، همرنگی حرف 

که مدارس برای  کنند در حالی های برابر آموزشی تأکید می اد فرصت های فرهنگی، ایج پذیرش تنوع و تفاوت 

 ,Troyn & Rizvi, 1997) ی درسی و امور آموزشی هستند. برنامه  3دنبال یکپارچگی سهولت کار مدیریت به 

pp. 261-262 )  . دچار نوعی لَختی و میل    - های آموزشی تمرکزگرا به خصوص در نظام   - عبارتی ساختارها  به

 شوند. در بسیاری مواقع تبدیل به موانعی جدی بر سر راه تحول می به سکون در برابر تحول هستند و  

های قدرت طورکلی پویاییوتربیت است. بهمحور نظام تعلیمچالش دوم ساختار پدرسالار یا بزرگسال

خواه آموزان اندک اسات. فراساتدر فضااهای آموزشای به ساود بزرگساالان اسات و مجال ابراز وجود دانش

آموز« وجود دارد انگار از دانشوتربیتی پدرساالار ایران »درکی طفلهای نظام تعلیمتمعتقد اسات در سایاسا 

ین دیدگاه، بزرگساال مبتنی بر ا  .(Farasatkhah, 2020)که با مفهوم کودک توانا و مدرن فاصاله بسایار دارد  

کننده و منفعل. آموز فرودسات، حاشایه و دریافتفرادسات، مرکز و مصادر هر فعالیت تربیتی اسات و دانش

 
1. contradictory nature of schooling 

2. homogeneity 

3. uniformity 
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وتربیات دارد. در این میاان تمرکزگرایی وگومنادی در تعلیمصااادایی و غیااب گفاتاین روناد نشاااان از تاک

گرایی در کار معلمی که در مقدمه از ایرفهوتربیت و چیرگی دیرپای گفتمان حشاااده در نظام تعلیمنهاادینه

با تصااریحِ وضااعیت نابرابر و نامتعادل میان  اساات. فیلدینگ  آن سااخن به میان آمد نیز مزید بر علت شااده 

ساراغ  -واقعی یا اساتعاری -شاود هیچ فضااییآموزان در فضااهای آموزشای، یادآور میبزرگساالان و دانش

شااوند و همچون    موزش در آن فضااا با یکدیگر در حالتی برابر روبروآموزان و متصاادیان آنداریم که دانش

او    .(Fielding, 2004a, p. 309)دار درک و فهم کارهایشااان شااوند  طور مشااترک عهده دو یار حقیقی به

توانند مراد خود را بیابند  و متعهد به صاادای خود باشااند نمی  آموزان هرچقدر هم پیگیرمعتقد اساات »دانش

  خواه آنان را جامه واقعیت بپوشااند«  ای از شارایط سااختاری و فرهنگی فراهم آید که دلمگر آنکه مجموعه

(Fielding, 2004b, p. 202) دیدگاه فیلدینگ از آن نظر جالب توجه اساات که هم تغییر ساااختاری و هم .

بیشاتری اسات چراکه سااختارها در برابر تغییر ساازد. اولی نیازمند صارف انرژی تغییر فرهنگی را مطرح می

طور  جهات کاه باا انساااان باههاا بیشاااتر اسااات. سااااحات فرهنگی ازآنتر هساااتناد و میال باه ثباات در آنمقااوم

وگویی برخوردار اسات و تغییر آن وابساته به ارتباطات انساانی  تری ارتباط دارد خود از ماهیتی گفتمساتقیم

 1بخشی است.و تلاش برای آگاهی

توان به دو سااطح خرد و کلان برای رویارویی با این دو چالش، تغییرات ساااختاری و فرهنگی را می

طورکلی میل به حفظ وضاع موجود بر اسات و سااختارها بهتقسایم کرد. تغییرات در ساطح کلان معمولاً زمان

سااختاری و فرهنگی را باید  فرض اصالی این نوشاتار بر این اسات که برای پیگیری تحول، تغییر  دارند. پیش

وتربیات یعنی کلاس درس ترین واحاد تعلیمترین و اصااایالترین اماا مهمدر ساااطح خرد و در کوچاک

وجو کرد. با نظر به واقعیت روابط قدرت میان بزرگساال و کودک و نقش بزرگساال )در اینجا معلم( جسات

سااوی وضااع مطلوب معلم اساات. ود بهدر تنظیم این روابط در کلاس درس، عامل این تغییر از وضااع موج

طور بالقوه و  به  -یعنی کلاس درس -برخلاف ایدئالیسااام حاکم بر اساااناد حاکمیتی، در میدان عمل تربیتی

بالفعل نوعی تکثر و تکاپوی گفتمانی وجود دارد. فضااا یا میدان عمل تربیتی معلم، فضااای روبرو شاادن با  

اش از اهمیت و ارزش تفاوت و  لم بساااته به میزان آگاهیهای متنوع آنان اسااات. مع«  ها و »صااادا«  »دیگری

بر آنچه مطلوب پنداشاته و خواساته شاده، ببرد   شاکلی، بنانوایی و همتواند این صاداها را به ساوی همتنوع، می

 تسهیل کند. ها راو میان آن گو باویا در پاسداشت این تکثر صداها بکوشد و گفت

 

 و فکری فرهنگی معلم به عنوان نیروی  (1390وتربیت )تعلیممبانی نظری تحول بنیادین در  . چنانچه پیش از این نیز آمد، در  1

 ارتباط نیست.و مولد سرمایه اجتماعی شناخته شده و از این نظر با این بحث فیلدینگ، یعنی نیاز به تغییرات فرهنگی، نیز بی جامعه
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یادگیری از آن یاد شد از دو  -عنوان پویایی و تکثر در جریان یاددهی  در ادامه برای درک بهتر آنچه با

دادن تفاوت میان صداها یا   برای نشان  شود. باختیناستفاده می  1مفهوم نیروهای مرکزگرا و نیروی مرکزگریز 

در گفت چشم موجود  میاندازهای  شناسایی  را  نیرو  دو  میان  تضاد  یا  تنش  آن وگو،  و  نیروهای  کند  را  ها 

نیروهای مرکزگریز می نیروهای مرکزگرا به سمت هم(Bakhtin, 1981)  نامدمرکزگرا و  در قبال  شکلی  . 

یک معنای مشترک گرایش دارند و نیروهای مرکزگریز به سوی تنوع گفتمانی و معناهای متفاوتی که از  

باختین در   به عنوان مثال از دید اند گرایش دارند.  های مشخص ساخته شده سوی افراد مشخص در موقعیت

ای  چیز را به سوی نقطه همه خواهد  می  نیروی مرکزگرا  .هستند  کارنیرو در    هر دو  ، هنگام استفاده از زبان

های گوناگون  و در جهت   کرده مرکزی دور    ایچیز را از نقطه همه   کوشدمی نیروی مرکزگریز    و  مرکزی ببرد

کند همه عناصر زبان  تلاش می  یگویتک  د.کناساس نیروی مرکزگرا عمل می  برگویی  پراکنده کند. تک

به یک   تبدیل کند که  فررا  یا گفتار واحد  گویی تک  مرکزگرایِ  نیرویِ  خیزد.برمیمرکزی    اینقطه  ازم 

گویی تک   . بنابراینزبانی یکپارچه ارائه دهد  ترتیباین به های موجود است تا  درصدد از میان بردن تفاوت 

 .(Klages, 2006, p. 138) رسمی است یا نظامی از هنجارها، نظامی از یک زبان معیار

 

 

 

 

 

 

 رکزگریز و نیروهای مرکزگرایی نیروهای م-1شکل 

 

گرایی باختین، آگاهی برآمده از دیگربودگی و رابطه مبتنی بر تفاوتِ یک مرکز با هر  مبتنی بر مکالمه

تنهایی سازنده تواند به چیز دیگری است که غیر از آن مرکز است. بر این اساس او معتقد است »خود« نمی

و دیگری اهمیت دارد رابطه یا نسبت آن دو  پس آنچه میان خود  .  (Holquist, 1997, pp. 18-19)خود باشد  

خود وجود ندارند و هریک وجودش را مدیون دیگری  خودیکدام به است که اساسش تفاوت است؛ هیچ

وگومند. از این  تر وجود داشتن یعنی بودن در نسبتی گفتعبارت دقیق  یابد. بهاست و خود را در دیگری می

 
1. centripetal/centrifugal forces 
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گو، معلم صدای غالب و فراخواننده به مرکز یا »خود« است ی تکتوان گفت در یک وضعیت تربیتمنظر، می

ای نظام تربیتی و در تقابل با صداهای »دیگر« قرار دارد. در موقعیتی که معلم صرفاً در حکم کارگزار حرفه

شده است، از صدای خود نیز تهی    تر به ابزاری ایدئولوژیک تبدیل شده عبارت دقیق  و به  کندانجام وظیفه می

بازتاب صدای نظام آموزشی و سیاسی می آموزان حول این دال مرکزی،  شود. در چنین شرایطی دانشو 

 افتد.شکلی اتفاق مییابند و همرنگی و همهمگی خاصیت و حالتی مرکزگرا می

نکته شایان توجه در مفهوم مرکز از نگاه باختین این است که او مرکز و مرکز بودن را نه یک مفهوم  

 وگومندی باختین اساساً برخلاف دیالکتیک هگل داند. به همین دلیل است که گفت ق که امری نسبی میمطل

بر پایه رؤیای وحدت بنا شده   باور ندارد، بلکه برعکس بر تفاوتی برطرف که    است، به هیچ مطلق بودنی 

(. بنابر همین دیدگاه Ibid, pp. 19-20داند )را شرط ضروری وجود می 1کند و جدابودگی ناشدنی تأکید می

گفت  می گفت توان  فضای  امکان در  )مرکزگرایی(  خود  به  دعوت  ضمن  معلم  چندصدا،  و  وگومند 

کند اما آگاهانه  کند و بدین ترتیب اگرچه همچنان مرکزیت خود را حفظ میمرکزگریزی را نیز فراهم می

وگومندی  دهد. بنابراین گفتزی میآموزان( فرصت مرکزگریبا کاهش جاذبه خود به نیروهای دیگر )دانش 

نمی معلم تلاش  و مرکزگریزی.  بین مرکزگرایی  نوسان  از  است  عبارت  موقعیت آموزشی  و  کند  در فضا 

آموزان را به همسانی بدل سازد؛ چرا که این  طور که اصرار ندارد دگربودگی دانشهمواره مرکز باشد همان

وگومند از مرکزیتی عام برخوردار  علم در فضای تربیتی گفتمکند.  آموز را نفی میکار فردیت ویژه دانش

 کند. است اما از این مرکزیت برای سلطه، تلقین و تحمیل استفاده نمی

بوبر در رابطه معلم و شاگرد    آموز را با آنچه وگومند معلم و دانشتوان چنین توصیفی از رابطه گفتمی

است.    2کننده در یک رخداد، قائل به وجود نسبت میان دو مشارکتدهد تطبیق داد. بوبر نیز  مد نظر قرار می

این نسبت میان معلم و شاگرد نسبتی مساوی نیست و مرزهایی دارد. به عبارتی، »ساختاری از تناسب و حدود« 

جانبه بودن میان معلم و  هایی بر یکگر« نشانههای پرسشمیان آن دو وجود دارد و »بالا بردن دست و نگاه 

یی، «  تو-وگومند یا »منی گفتی معلم و شاگرد نامتقارن است. در واقع رابطهگرد است. به عبارتی رابطهشا

-دادن دوطرفه و برابر نیست چراکه معلم »میبنا نیست همواره برابر و متقارن باشد. او معتقدر است آموزش 

از سوی شاگردان را درکتواند تجربه  ا  ی یادگیری  ی تدریس مربی درکی ز تجربهکند، ولی شاگردان 

از ضرورتی جدی سخن    .(Buber, 1947, p. 100)نخواهند داشت«   بوبر  به همین دلیل است که  احتمالاً 

 
1. separateness 

2. relation 
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از سوی طرف مشارکتمی نفس  تربیت  نوعی  نیازمند  برتر )معلم(    کننده گوید و نسبت معلم و شاگرد را 

ها نامتقارن و نامتوازن است،  برخی جنبه  آموز ازاگرچه رابطه معلم و دانش  .(Smith, 2006, p. 67)داند  می

سویه شدن آن خواهد بود. لزوم تربیت نفس از سوی معلم مانع خروج این رابطه از مرکزگرایی صرف و یک

 کند که »معلم قطبی شدن جریان یادگیری از سوی معلم پیشنهاد میسویه و تکبوبر برای جلوگیری از یک

  ممکن   زمانی  فقط  امر  این.  بگذارد  صحه  1بودگی کل  این  بر  و  ندک   درک  کل  یک  همچون  را  شاگرد  باید

  برای . باشد  2دوقطبی  وضعیت  یک  در  شریک دو  دیدار  همچون  بار  هر  و  بار هر  شاگرد  و  او   دیدار  که  است

 خود،  جانب از بارها و  بارها تنها نه را  وضعیت  این باید باشد، دارمعنی و یگانه  او بر وضعیت این تأثیر کهآن

 نامم می  «3»دربرگیری   من  که   بخشد   تحقق  را   امری   بکوشد   باید   او .  کند  زیست   نیز،  شریکش  جانب   از  بلکه 

(Buber, 1958, pp. 164-165) . 

دانش  و  معلم  رابطه  بودن  ناهمتراز  و  زمان  نامتقارن  در  مثلًا  است.  آموزش  فرآیند  ذاتیِ  و  آموز لازمه 

هایی برای  آموز، یا در زمان آزمون این معلم است که ملاک آموزاند و نه دانش تدریس این معلم است که می 

-پردازد. این ناهمترازی در حالت یکها می سازد و اوست که به سنجش پاسخ ارزشیابی در آزمون مشخص می 

به  تواند تک سویه می  ی  دربرداری( فرصت تجربه ) رسد منظور بوبر از این »دربرگیری«  نظر می گویانه باشد. 

ضعیت مشترک از نگاه »دیگری« است. در این صورت، موقعیت نه تنها از نگاه من )معلم( بلکه از  موقعیت یا و 

وگومند،  ای گفت سازد رابطه شود. آنچه این دربرگیری را ممکن میمی آموز( نیز درک  نگاه دیگری )دانش 

ی مشترک را   تجربه وگومند، »خود« وجود طرف دیگرِدر عین ناهمترازی و عدم تقارن، است. در نسبتی گفت 

نیز می به رسمیت می  بار از  شناسد و این کار باعث گسترش »خود«  با دیدن یک پدیده، این  شود. من/خود 

 یابد.و ادراک موقعیت مشترک از فراسوی خود به معرفتی تازه دست می  انداز »دیگری« چشم 

-پردازان گفتدیگر از نظریهیکی    - های دیوید بوهمهایی چون شریک و مشارکت در اندیشه مفهوم

های جدید و  وگو در تصحیح افکار و امکان معناسازیشود. او ضمن تأکید بر نقش گفتنیز دیده می  -وگو

افکار میان مشارکت تعامل  وگو است، معتقد است در جریان کنندگان در جریان گفتپیوسته که حاصل 

اند که قابلیت گسترش ر یک فضای معنایی مشترکوگو افراد در تضاد نیستند بلکه در حال مشارکت دگفت

ه تمرکزگرایی صرف بختی برای معناسازی جدید و  طبیعی است ک   . (Bohm, 1987, p. 157)و تغییر دارد  

نمی مشارکتی  و  رابطه  تمرکزگرایی  یعنی  وضعیت،  دو  هر  بین  نوسان  که  است  منطقی  بنابراین  گذارد، 

 
1. wholeness 

2. bipolar situation 

3. inclusion 
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 تری برای خلاقیت و آفرینش معناهای نو باشد. تمرکززدایی، راه و تمهید مناسب

می گرفت،  صورت  اینجا  تا  که  بحثی  اساس  گفت بر  یاددهیتوانیم  جریان  در  - وگومندی 

وبرگشت میان وضعیت  ، نوسان یا رفت2وتربیت/آموزش با محوریت معلم را همانند شکل  یادگیری/تعلیم

و مرکزگریزی در معلم هدایت  مرکزگرایی  این وصف،  با  و تسهیلنظر گرفت.  و  گر  گر جریان آموزش 

بر همه امور و رخدادهای فرآیند آموزش است  کند. کنترل نیازمند سلطه  یادگیری است اما آن را کنترل نمی 

دهد. در پذیر است و در مسیری خطی رخ میبینیکه هر رخدادی به سبب اقتدار و کنترل معلم پیشیطوربه 

کند و گشاینده باب یادگیری در کلاس است  یا محتوا را معرفی می  وگومند معلم موضوع وتربیت گفتتعلیم

های بعد با فرصت دادن به  کند )مرکزگرایی(؛ اما در مرحله یا مرحلهد« میو در این مرحله دعوت به »خو

 آموزان، کاوشگری، تعریف و انجام پروژه وگوی گروهی یا جمعی میان دانشمرکزگریزی )مثلاً از راه گفت 

 کند. میها استقبال گشاید و از آن ناپذیر میبینیهای آفرینشی( راه را  بر امور و رخدادهای پیشو فعالیت 

 

 

 

 

 

 
 

 

 مثابه نوسان میان مرکزگرایی و مرکزگریزیوتربیت بهوگومندی جریان تعلیم گفت-2شکل 
 

اندازهای موجود در محیط آموزشی امکان تبلور  معلم با گشودن باب مرکزگریزی به صداها و چشم

دهد. این مرکزگریزی شامل خود  ها میعمل به آن طور خودخواسته مرکزیت خود را در میدان دهد و به می

کند و خود به یکی از نیروهای مرکزگریز شود. در واقع او موقعیت مرکزی خود را ترک میمعلم نیز می

زند. این اقدام او میدان را برای بازی می  1فکنیشود؛ شاید بتوان گفت با این کار معلم دست به بنیانتبدیل می

شود، هرچند به سبب نامتقارن بودن نسبت او با  گر میرود و نظاره کند، معلم از مرکز به حاشیه میفراخ می

 گردد. آموزانش، باز برای تفسیر، تسهیل و هدایت رخدادها به مرکز بازمیدانش
 

 
1. deconstruction 

 معلم معلم
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 وتربیت با محوریت معلم آموزان به جریان تعلیمصدای دانش وارد ساختنچرخه 

گیری درباره امور  آموزان این است که صدای آنان در طراحی و تصمیمدانشیکی از حقوق اساسی  

دهد تحقق این حق در سطح تجربه نشان می  1ها در مدرسه و کلاس درس شنیده شود. مرتبط با زندگی آن 

های خردتر ازجمله کلاس درس و  بر است. از سوی دیگر در سطحزمان  -جا اماحق و بههرچند به  -کلان

عبارتی کلاس درس به سبب فاصله نزدیک میان مخاطبان    تر است. بهنسبت فراهم  میدان عمل معلم زمینه به 

ساز درک بهتری  آموز، زمینه حضوری معلم و دانش وتربیت و اشتراک میدان یا همو مجریان اصلی تعلیم

این کار نیازمند تمرین و  دهد.  ای مشترک را صورت میکنندگان در تجربه عنوان مشارکتمیان این دو به

 وگو نیازمند ممارست است. طور که ورزیدگی در گفت ورزیدگی است، همان

وتربیت و گوش  آموزان در جریان تعلیمگام اول در این چرخه یا فراگرد وارد کردن صدای دانش

ود فراهم هایی برای بروز صدای یادگیرندگان خدادن به صداهای بالقوه موجود است. معلمان باید فرصت

صورت ضمنی وجود دارد افزایش دهند.  کنند و حساسیت خود را نسبت به صداهایی که در کلاس درس به

هایی که بازپاسخ هستند و مجال  فراهم کردن فرصت برای طرح پرسش از سوی یادگیرندگان، پرسیدن سؤال

ها دخالت دهند،  را در انجام آن کنند نظر خود آموزان را تشویق میهایی که دانشابراز نظر، طراحی تکلیف

شیوه  آموزشی،  محتوای  مدرسه،  یا  درس  کلاس  اداره  مثل  اموری  در  آنان  از  ارزشیابی، نظرخواهی  های 

و تمرینِ نوشتن آزاد همگی از  وگو در کلاس درسهای گفتها و مانند آن، برقراری حلقهطراحی تکلیف

آموزانشان را بشنوند. مهم است که  ها صدای دانشاز آن   گیریتوانند با بهره مواردی هستند که معلمان می

معلم فقط به شنیدن صداهایی که بلندتر هستند بسنده نکند و سعی کند صداهای خاموش و در حاشیه را به  

ترغیب بودن    بازنمایی  از مرکز  معلمان گاهی  است  بنابراین لازم  است،  نیازمند سکوت  دادن  کند. گوش 

 آموزان بدهند. هایی مناسب به دانشه را در فرصتدست بکشند و این جایگا

گام دوم، یادگرفتن از این صداها و بازسازی دانش تخصصی، فرهنگی و خودآگاهی معلم است. هر  

تجربه دانش حامل  روایتآموزی  و  منحصربهها  چشمهای  و  هویت  از  بزرگی  بخش  که  است  انداز فردی 

شوند. هرکس روایتی را با  اندازها با هم مماس میتربیت این چشموسازند؛ در میدان تعلیمفرهنگی او را می

 

کنوانسیون حقوق کودک   15تا   12ها در مواد اهمیت توجه به صدای کودکان در امور مرتبط با زندگی آن. از منظر حقوقی 1
منشور حقوق شهروندی   109ی و ماده   .UNCRC. (1989). Convention on the rights of the child. UNICEFسازمان ملل 

Charter on citizens’ rights. (2016). The govenment of the I.R. Iran. 

http://media.dolat.ir/uploads/org/148214241850511500.pdf . .تصریح شده است 
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نشیند. معلم برای رسیدن به درک  ای را به تجربه میجهان تازه آورد و با دیگران زیستخود به این میدان می

انداز خود  ها بیاموزد و چشمها را بشنود، از آن های آن آموزانش لازم است روایتجهان دانش بهتر از زیست

ها را به خودآگاهی خود وارد سازد گسترش دهد. همچنین روبرو شدن با  ای که همه آن روایت گونهرا به

دارد دانش تخصصی نمایند معلم را بر آن میوگومند رخ میهایی که در این نسبت گفت ها و مسئله پرسش

روز کند و ظرفیت چندصدایی زی و بهآمده بازساهای پیشها یا یافتن پاسخخود را برای درک آن مسئله 

کننده دانش تخصصی و  توانند فراهموگومند میهای گفتکه خود این موقعیت خود را ارتقا دهد؛ ضمن آن 

 ای برای معلم باشند. اول و زنده فرهنگی دست

باختین واقعیت همواره تجربه می  که مطرحچنان نظر  این تجربهشد، مطابق  از موضعی   شود و  شدن 

انداز »دیگری« درستی ادراک کرد مگر آنکه چشمتوان بهعلاوه هیچ چیز را نمیافتد. بهشخص اتفاق میم

با در پیش گرفتن رویکرد گفت وگومند به آموزش نیز لحاظ شود. وگریف بر این باور است که معلمان 

خودشان بنا    محدود و بسته  ره بیش از اندازه بر رویکردهایی که بر تطبیق با خودانگا  توانند به جای تکیه می

گری از نگاه دیگران  ها بر پرسشهایی بپردازند که اساس آنصدا(، به روشگو و تکهای تک)انگاره   شده 

کوشند با مرکززدایی از خود، رویدادها و  . در واقع با این کار معلمان می (Wegerif, 2011)است  بنا شده  

طرفه  های یادگیری یکبورمن نیز که منتقد محیط  آموزانشان ببینند. انداز شناختی دانش ا از چشمها رموقعیت

های مهم و کشف افکار و در دستِ معلمان است، بر آن است که در چنین محیطی فرصت پرسیدن سؤال 

ت تفکر آنان شود. از نظر بورمن تغییر این توازن به نفع کودکان برای بسط قدرشخصی کودکان مهیا نمی

به درک شخصی و    ها فعالانه شود آن طور میان آنان باعث میوگو با کودکان و همینگفت  ضروری است و 

های کودکان آگاه شوند و بهترین  آگهیشود معلمان از پیشوگو باعث مییادگیری برسند. ضمن آنکه گفت

ای که در جریان بدین ترتیب، درک دوسویه  . (Burman, 2009)های یادگیری را برایشان فراهم سازند  تجربه

آمیزی  کنش و هماذهانی و حاصل برهم  گیرد فعالیتی است میانآموزان شکل میوگو میان معلم و دانشگفت

وگومند درک بهتر کنندگان در رویدادهای تربیتی. پیامد این رابطه گفتاندازهای متکثر همه مشارکت چشم

 خویشتن، درک دیگری و گسترش مداوم این شناخت دو وجهی است.

تحقق چندصدایی و  های معلم است.  آموخته ها بر اساس  کردن و بازطراحی فعالیت   عملگام سوم،  

ها نیست و لازم  وتربیت محدود به بازنمایی صداها و فراهم ساختن مجال پژواک آن وگومندی در تعلیم گفت

آموزان و یادگرفتن  است این صداها را مبنای عمل تربیتی قرار دهیم. معلمان با گوش سپردن به صدای دانش

دهند و طراحی بهتر آنچه قرار است انجام دهند دست  تر ازآنچه انجام میو ژرف   ترها، به بینشی گسترده از آن 
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عنوان بخشی اساسی از راهنمای  آموزانش را بهتر، معلم صدای دانشیابند. در وضعیتی مستقیم و صریحمی

نی و بازسازی  توانند ناظر به بازبیکند. این صداها میهای آموزشی و پرورشی خود میعمل تربیتی وارد برنامه 

های ارزیابی باشند. عمل کردن براساس این صداها روابط قدرت در و شیوه  اهداف، محتوا و روش آموزش

 کند.وگومند مییادگیری را گفت-تر و فرآیند یاددهیتر و عادلانه کلاس درس را متوازن

آموزان و  ( چرخه یا فراگرد چگونگی رجوع به صدای دانشIzadpanah, 2017)  3مدل کلی شکل  

فعالیت  در  آن  دادن  نشان میدخالت  را  روند  دهد. چرخههای آموزشی  این  نظرگرفتن  در  مارپیچی  و  ای 

وگومند دارد که در آن معلم در مسیری رشدیابنده، هر بار حکایت از سیر فرارونده این ارتباط تربیتی گفت 

به گفتآگاه  به  شود. معلم ضمن آنکه دروگو وارد میتر و تواناتر  تر اندازی فراختدریج چشم  این مسیر 

دانشمی کنش  برای  نیز  را  میدان  فراخیابد  میآموزان  گفت تر  بیشترین  به  سازد.  شنیدن  از  گذر  در  وگو 

آموزش آموخته با او در میان  دهد. در این فاصله معلم آنچه را با رجوع به صدای دانشیادگرفتن رخ می

وگوی  تر سازد. این گفتهایش اطمینان یابد، آن را اصلاح کند یا عمیقآموختهگذارد تا از دقت و صحت  می

کند.  آموز در جریان آموزش عوض میهایی است که معلم مرکزیت خود را با دانشهدفمند یکی از موقعیت

  گر این رجوع اند نشانگرد از حیطه یادگرفتن به شنیدن نشان داده شده هایی که در جهت پادساعت)فلش

تواند شرایط را برای به بازی  های موجودش میهدفمند دوباره هستند(. هر معلمی با کنش در میدان امکان

آموزان نیز وقتی اثرگذاری صدای خود را بر محیط  آموزان خود فراهم کند. علاوه بر این دانش گرفتن دانش

 یابند.وگومند میگیری گفت بینند انگیزه بیشتری برای مشارکت در یادهای آن میآموزشی و فعالیت

 

 ( Izadpanah, 2017) آموزان از سوی معلمچرخه )فراگرد( رجوع به صدای دانش :3شکل 
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وگومندسازی ترسیم شد نه یک تجویز که نوعی توصیف معطوف به عمل آنچه در این چرخه گفت 

مشخص به میان آورد به این دلیل که توان سخن از تجویزهای مطلق و از پیش  عبارت دیگر، نمی  است. به

مکانی و شناختی خود  -انداز زمانیکنندگان آن از چشمموقعیت یا رویدادهای مختلف آموزشی را مشارکت

ناپذیری است. وقتی سخن از  بینیپیش  - هافرد بودن موقعیتیعنی منحصربه  -سازند. همزاد این ویژگیمی

نشده بینی انتظار امور پیش کنیم باید چشمآوریم و آن را منوط به رابطه خود/دیگری میویداد به میان میر

سازد که تا زمان وقوع بر ما پوشیده انداز و پیشینه خود بخشی از رویداد را مینیز باشیم؛ چون دیگری از چشم

گریزی در نوسان مرکزگرایی و مرکزترین حالت برای  پذیری و عکس آن منطقیبینیاست. ترکیب پیش

آموزان  کند اما بخش دیگر را دانشوگومند است. معلم بخشی از رویداد تربیتی را طراحی میرابطه گفت 

-وتربیت را برای معلم پیشآموز بخش اعظم تعلیمابژه از نسبت معلم و دانش-رقم خواهند زد. تلقی سوژه 

با کنترل  وتربیت را تقلیل میلیمکند ولی ماهیت ارگانیک تعپذیر میبینی دهد و به امری بسته و مکانیکی 

عنوان جریان پویایی از مرکزگرایی و مرکزگریزی  وتربیت بهکند. در سوی دیگر تلقی تعلیممعلم تبدیل می

 وگومند، بسترسازِ زایایی و رویدادهای زنده تربیتی است. هایی گفتبا مشارکت سوژه 

و   معلمان میخلاقیت  به کمک  این چرخه  بیورزیدگی در مسیر  بازی  این  بتوانند در  تا  پایان  آیند 

موفق مرکزگریزی  و  دانش مرکزگرایی  بازی  برای  را  میدان  و  کنند  عمل  گسترده تر  سازند.  آموزان  تر 

های  ربهاندازها و تجوگو با چشمورزیدگی معلمان به عامل دیگری نیز بستگی دارد و آن وارد شدن به گفت

پژوهش یا  مربیان  معلمان،  آگاهیدیگر  بسط  تا ضمن  است  تجربهگران  عملی خویش،  و  نظری  های  های 

یادگیری کلاس خود وارد سازند. این رابطه میان معلمان با همان -دیگران را نیز خلاقانه در جریان یاددهی

این  وگومند معلم و شاگرد مطرح شد شباهت دای که در مورد رابطه گفت چرخه به  با ورود  ارد. معلمان 

 زنند.های خود با استفاده از مازاد دیدن یکدیگر میآموزند و دست به تفسیر تجربهچرخه از یکدیگر می

 

 نتیجه

مرکز از برتری وجودشناختی از پیش مفروض برخوردار نیست؛  وگومندی مورد نظر باختین،  در گفت 

-عبارتی مرکز فاقد جاه   دیگر نسبی و غیرمطلق است. به   بلکه همواره در نسبت با دیگری است و از سوی 

گویانه است؛ زیرا آگاهی منوط به رابطه مبتنی بر تفاوت میان مرکز و غیرمرکز است. اگرچه  هایی تکطلبی

وگومند، این مرکز بودن در رابطه و نسبی است  در جریان آموزش، معلم مرکز است اما مبتنی بر رابطه گفت 

معنی است. هر یک از این دو به سبب دیگری معنادار است و  آموز( بیون دیگری )دانش و خود )معلم( بد

های یک رویداد  عبارتی معلم و شاگرد هر دو سوژه   کند. بههر یک خود را در نسبت با غیرخود تجربه می
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وتربیت  وگومندی در تعلیم در حال تجربه هستند؛ نه اینکه یکی سوژه و دیگری ابژه باشد. این نگاه به گفت 

با آگاهی و اذعان به ناهمترازی موقعیت و چشم  با پذیرش و  و دانش   انداز معلم اگرچه همراه  اما  آموز است 

عنوان تمهیدی برای رشد  آموزان، نوسان بین مرکزگرایی و مرکزگریزی را به گی دانش طور تقویت سوژه همین 

علم به سبب ناهمترازی ذاتی در این رویکرد همچنان محوریت و  کند. اگرچه مو یادگیری دوسویه معرفی می

-گریزی خودخواسته، آگاهانه و هوشمندانه معلم، ایجاد موقعیتمرکزیت دارد )البته با معنایی جدید( اما مرکز 

اندازهای  های مرکزگریزانه و فرصت دادن به چندصدایی و تکثر، کلاس درس را به میدان بازی صداها و چشم 

بخش است؛ چراکه  وگومند به محوریت معلم برای خود او نیز رهایی کند. این رویکرد گفت تبدیل می   متنوع 

ای اثرگذار، پویا،  عنوان سوژه سالار ببیند، خود را به ای در یک دستگاه دیوانکه خود را همچون مهره جای آن به 

 کند.دوسویه خلق میای  های یادگیری را در رابطه شناسد که موقعیت گو می مسئول و پاسخ 
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