
 

©2025 The author(s). This is an open access article distributed under the terms of the Creative Commons 
Attribution (CC BY 4.0), which permits unrestricted use, distribution, and reproduction in any medium, as long as the original 

authors and source are cited. No permission is required from the authors or the publishers. 
 

 

Foundations of Education 

https://fedu.um.ac.ir Vol. 15, No 1, 2025    

ISSN(E): 2423-4273 ISSN(P): 2251-6360 Research Article 

 
Roy Bhaskar's Critical-Transcendental Agency and Its Implications for Education 

 

Yousef Zareei  

PhD Student, Shahid Chamran University of Ahwaz, Ahwaz, Iran. Email: yousefzarei88@gmail.com 

Mansour Marashi  

Professor, Shahid Chamran University of Ahwaz, Ahwaz, Iran. (Corresponding Author), Email: marashi_s@scu.ac.ir 

Jalal Hashemi  

Associate Professor, Shahid Chamran University of Ahwaz, Ahwaz, Iran. Email: j.hashemi@scu.ac.ir 

Parvaneh Valavi  
Associate Professor, Shahid Chamran University of Ahwaz, Ahwaz, Iran. Email: p.valavi@scu.ac.ir 

Received: 2025-04-18 Revised: 2025-05-25 Accepted: 2025-07-08 Published: 2025-07-14 
Citation: Zareei, Y., & Marashi, M., & Hashemi, J., Valavi, P. (2025). Roy Bhaskar's Critical-Transcendental 
Agency and Its Implications for Education, Foundations of Education, 15(1), 99-130. doi: 

10.22067/fedu.2025.93079.1414 

Abstract 

This study employs an analytical-deductive methodology to critically examine Roy Bhaskar’s 

concept of critical-transcendental human agency and to articulate its implications for education. 

Bhaskar conceptualizes human agency as intentional, ontologically real, and inherently 

connected to the notion of action. Agents, utilizing their innate capacities, act both individually 

and collectively within pre-existing social structures, which they simultaneously reproduce and 

transform. Rooted in an ontological inquiry into human existence, this approach investigates the 

conditions of possibility for agency through transcendental analysis, identifying a common 

human core composed of four interrelated strata: material nature, social structure, interpersonal 

relations, and embodied personality. Drawing on the emancipatory foundations of critical theory, 

Bhaskar highlights human agency’s capacity to interpret and transform a world characterized by 

persistent crises across these four levels. His framework emphasizes human potential not only in 

terms of individual self-realization and latent capability actualization but also in the pursuit of a 

eudaimonic society and collective liberation. Education is integral to the cultivation of human 

agency. Bhaskar’s critical-transcendental perspective offers profound implications for 

educational aims, principles, and methodologies. Concerning educational aims, it advocates for 

enlightenment and global self-realization. Concerning educational principles, it underscores the 

importance of fostering intentional agency through dynamic engagement with learning 

environments, promoting critical consciousness and self-awareness, nurturing multi-layered 

cognition, advancing justice and emancipation, and cultivating intuition and creativity within the 

pedagogical relationship. Regarding educational methodologies, it encourages the integration of 

creative intuition and explanatory critique as central strategies. 
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Synopsis 

This research employs an analytical-deductive methodology to thoroughly examine Roy 

Bhaskar’s critical-transcendental conception of human agency, situating it within both 

philosophical and socio-educational discourses. Bhaskar’s framework presents human agency as 

an intentional, real, and dynamic force, intrinsically linked to action and embedded within pre-

existing social structures. Unlike deterministic or purely voluntarist theories, his approach 

acknowledges that agents operate within structural constraints while simultaneously possessing 

the capacity to reproduce, modify, or even radically transform these structures. This dialectical 

relationship between agency and structure is central to Bhaskar’s critical realism, which seeks to 

reconcile the ontological reality of social systems with the transformative potential of human 

action. Through transcendental analysis—a method that investigates the necessary conditions for 

phenomena to exist—Bhaskar identifies a multi-layered human ontology consisting of four 

interdependent dimensions: material nature, social structure, interpersonal relations, and the inner 

embodied personality. By integrating insights from critical theory, Bhaskar emphasizes the 

emancipatory potential of human agency, arguing that individuals and collectives can interpret, 

critique, and ultimately reshape a world marked by persistent crises across these four levels. His 

focus extends beyond mere individual self-actualization to encompass collective liberation, 

envisioning a eudaimonistic society where human flourishing is realized through both personal 

development and structural transformation. This perspective challenges reductionist views of 

agency, instead presenting it as a complex, emergent phenomenon that operates within and upon 

historically constituted social realities. 

The educational implications of Bhaskar’s theory are profound, offering a robust framework for 

rethinking pedagogical goals, principles, and methodologies. At the level of educational 

objectives, his approach advocates for a dual emphasis on enlightenment—understood as critical 

consciousness—and global self-realization, wherein learners develop not only their cognitive and 

creative capacities but also their ethical and social agency. Such an education transcends mere 

knowledge transmission, aiming instead to cultivate individuals who can navigate, question, and 

transform oppressive structures. In terms of pedagogical principles, Bhaskar’s model underscores 

the importance of fostering intentional agency through dialogical and participatory learning 

environments, where students actively engage with knowledge rather than passively receive it. 

This involves nurturing critical agency—helping learners recognize and challenge ideological 

and structural constraints—while simultaneously promoting deep self-awareness and reflexivity. 

Additionally, education must facilitate multi-layered cognition, enabling students to understand 

the interplay between material conditions, social institutions, interpersonal dynamics, and 

personal identity. A justice-oriented approach is also essential, as Bhaskar’s framework insists 

on education as a means of advancing liberation, equity, and collective well-being. Furthermore, 

his theory highlights the role of intuition and creativity in the learning process, advocating for 

pedagogies that value imaginative exploration alongside rational critique. Methodologically, this 

translates into employing creative intuition—allowing learners to generate novel insights and 

solutions—and explanatory critique, a tool for uncovering and dismantling hidden mechanisms 

of domination within social and educational systems. The teacher-student relationship, within 
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this framework, becomes a collaborative and transformative space, where authority is not 

imposed but co-constructed through mutual inquiry. 

Conclusion 

Ultimately, Bhaskar’s critical-transcendental perspective positions education as a vital force for 

both individual empowerment and societal transformation, bridging the gap between personal 

growth and structural change in the pursuit of a more just and emancipated world. This research 

has demonstrated that by understanding human agency as intentional, ontologically real, and 

embedded within dynamic social structures, educational practices can be re-envisioned to 

cultivate critical consciousness, foster multi-layered cognition, and promote collective liberation. 

The implications extend to fostering intentional agency through dynamic learning environments, 

nurturing self-awareness, advancing justice, and integrating creative intuition and explanatory 

critique into pedagogical methodologies. By adopting Bhaskar's framework, educators can move 

beyond traditional models of knowledge transmission to create spaces where learners actively 

engage in interpreting, critiquing, and transforming their world. This comprehensive approach to 

education, rooted in a profound understanding of human agency, promises to empower 

individuals to not only realize their full potential but also to contribute actively to the creation of 

a more equitable and flourishing society. 
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 چکیده

استعلایی روی باسکار را در چارچوب رئالیسم انتقادی بررسی کرده و  -استنتاجی، مفهوم عاملیت انتقادی-این پژوهش با روش تحلیلی

تعامل با ساختارهای اجتماعی  کند. باسکار عاملیت انسانی را قصدمند، واقعی و مبتنی بر کنش در  های تربیتی آن را استخراج میدلالت

مند، انسان  شناسی لایهکنند. منظومه فکری او، با تکیه بر هستیداند که عاملان از طریق آن، این ساختارها را بازتولید یا دگرگون میمی

یالکتیکی )شامل  کند و با رویکرد دیافته( تحلیل میو شخصیت تجسم  را در چهار سطح وجودی )طبیعت مادی، ساختار اجتماعی، مردم

رابطهنااین امکان رهایی و خود  ای، عاملیتهمانی، غیاب، کلیت  بازتابی(، شرایط  تبیین میتحقق-و آگاهی  را  کند. برخلاف بخشی 

بی  دهند، باسکار بر ظرفیت انسان برای نقد سلطه و دستیاای منفعل یا عقلانیت ابزاری تقلیل میهای مدرنیته که انسان را به سوژه دیدگاه 

و مرفوژنز آرچر،    یابی گیدنز، هابیتوس بوردیو ساختار، مانند ساخت-های عاملیتبه جامعه سعادتمند تأکید دارد. در مقایسه با نظریه

های تربیتی این نظریه  دهد. دلالتتر برای فهم عاملیت ارائه میشناختی و اخلاقی، چارچوبی عمیقنظریه باسکار با افزودن ابعاد هستی

 
تبیین مفهوم عاملیت با عنوان »  شهید چمران اهواز  این مقاله مستخرج از رساله دکتری در رشته فلسفه تعلیم و تربیت در دانشگاه  1

 « است. انسان از دیدگاه رئالیسم انتقادی باسکار و دلالت های آن برای تعلیم وتربیت
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اه  خودشامل  و  )روشنگری  شناخت  تحقق-داف  انتقادی،  عاملیت  پرورش  قصدمندانه،  عاملیت  )برانگیختن  اصول  جهانی(،  بخشی 

و رهاییچندلایه فرایندی  و روش  و شهود خلاق(  بخشیای، عدالت  این دیدگاه،  تبیینی( است. آموزش در  نقد  و  ها )شهود خلاقانه 

گرانی خلاق و آگاه است که در بازسازی ساختارهای اجتماعی مشارکت عنوان کنشآموزان بهدیالکتیکی برای توانمندسازی دانش

با این حال، چالشمی نیازمند توسعه نظریه  کنند.  فرافرهنگی و توازن میان عاملیت فردی و انسجام اجتماعی،  هایی نظیر تبیین اخلاق 

 .آوردندیشی در فلسفه تربیت فراهم میای برای بازااست. این مطالعه، با تحلیل منظومه فکری باسکار، زمینه

 استعلایی، رئالیسم انتقادی، روی باسکار، تعلیم و تربیت، دیالکتیک -عاملیت انتقادی :کلیدواژگان

 

 مقدمه 

و   فلسفی  رئالیسم  درآمیختن  با  که  است  مارکسیستی  اصلاح طلب  های چپ  از جمله جریان  انتقادی  رئالیسم 

توان  نظریه های مارکس به ترکیب جدیدی از مارکسیسم دست پیدا کردند. از این رو میگرایی کانتی با  استعلایی

رئالیسم انتقادی را در زمره ی نظریه های انتقادی جدید به شمار آورد که موضوع اصلی آن ماهیت نظریه پردازی،  

بازاندیشی و عقلانیت،  ی علم و فلسفه و نقد دانش است. ضرورت تعمیق بخشیدن به نقد،  تجربه و ارزش، رابطه 

آزادی و بهبودی زندگی اجتماعی، تقدم کل بر جزء، عاملیت و آگاهی از جمله مبانی مهم نظریه های انتقادی  

  نیز   «انتقادی»   هدف رئالیسم انتقادی، بهبود و تغییرجهان است و از این نظر اصطلاح  ( Moeni, 2009)جدید است

  زندگی  بر  مستقیم  تأثیر  جای  انتقادی به  با این تفاوت که رئالیسم  .دارد  را  انتقادی  نظریه  بخش  رهایی  مفاهیم  همان

دارد،   و بازتولید ساختارها تمرکز  عاملیت و  ساختار ی متقابل موجود، بر درک بهتر رابطه  وضع  براندازی  یا افراد،

 ,Stutchbury)کنند    می  تمرکز  زیربنایی  ایدئولوژی  بر  تغییر   به  دستیابی   برای انتقادی   پردازان   نظریه که  حالی  در

  به   هستند،  «3شناختی معرفت  گرایینسبی»   و  «2شناختیهستی   رئالیسم»   انتقادی  رئالیسم  اصلی  هایفرضپیش   (2022

 تاریخی  و  ایزمینه   صورتبه    جهان   آن   از  ما   دانش   اما   دارد،   وجود   ما  دانش   از  مستقل   واقعی  دنیای   که   معنا  این

  عقلانی   های  زمینه  معرفتی،  نسبی گرایی  علیرغم  که  ادعا  به معنای این  ،4«عقلانیت داوری»   با  همراه   است؛  مشروط

  به   علمی  تحقیق  نظریه با   رابطه   در  هنجاری  عنصر  سه  این  دارد؛  وجود   دیگر  برخی  بر   ها  نظریه  برخی ترجیح برای

 . (Bhaskar, 2008)اند شده  توصیف انتقادی رئالیسم  «مقدس تثلیث»  عنوان

 
1 . Ontological realism 
2 . Epistemological relativism 

3 . Judgmental rationalism 
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 ارائه   مدرنیته  انسان  مدل  از  متفاوت   و  انتقادی   رئالیسم  نگرش  با  مرتبط  انسان  از  دیدگاهی«  5»روی باسکار

جهان  خود و  تغییر  برای عملی انسانی  عامل ظرفیت  بر  یابد و مبتنیابزاری تقلیل نمیبه عقلانیت   که  دهدمی

 می  تجربه  را  پاداش  و  مشارکت و رضایت، لذت  میل،  باثر از نظام نئولیبرال  أ که انسان مدرن متاست. با این

  پیش   از  را  هارضایت  و  اهدافها،  ها، انتخابهویت، خواسته   که  است  نئولیبرالی  نظم  تابع کنند اما همچنان

-این برداشت از عاملیت را در کانون هستی،  باسکار  نظریه ی(Arendt & Canovan, 1998)  کندمی  تعریف

که عاملیت فردی، پیش شرط لازم برای وجود و تداوم  د  دهاز زندگی فردی و اجتماعی قرار میاش  ناسیش

اجتماعی   میساختارهای  عمل  که  است  انسانی  عاملیت  دلیل  به  ساختارها  این   ,Bhaskar) کننداست. 

تواند به طرز متفاوتی  عامل می  طبق آن  در راستای مفهوم عمل است که او از عاملیت انسان،  تحلیل  (1989

باز،  عمل کند واقعی  جهان  امری  عاملیت  و  است  به   (Bhaskar, 1989)است    و هستی شناسانه  )نامحتوم( 

است که    یزیچ  تیعامل  نکهیشان دارند نه ا  ت یدرمالک  ی است که کنشگران انسان  یزیچ  تیعامل گر، یعبارت د

و عمل کردن به نحوی    امکان متفاوت بودن  ی و سوژه انسان  یگشودگ  در این دیدگاه، نوعی    .  د«ی آ  ی»بدست م

؛  و با  دیگر وجود دارد. باسکار با رویکرد استعلایی به دنبال فهمی عمیق و معنایی از وجود و حقیقت انسان

است.  انسان  بخشی  رهایی  برای  اجتماعی  نظم  در  سلطه  اشکال  تحلیل  شناسایی   پی  در  انتقادی  رویکرد 

نظر می به  استعلاییبنابراین  عاملیت  باسکار  -رسد  مثابه انتقادی  به  انسان  بر  تأکید  نه  با  و  فعال  عاملی  ی 

 مصرف  و   تملک  نئولیبرالی  فرهنگ  اغواگر  قدرت  برابر  در  تواند  می ای ساختاری از پیش تعیین شده،  سوژه 

نظریه  رود.   فراتر  و   کند   مقاومت  میان  و  در  انتقادی«  »رئالیسم  نظریه  ارائه  با  باسکار  روی  معاصر،  پردازان 

نسان، کنش، و رهایی ایفا کرده  توجهی در بازاندیشی فلسفی در باب اانتقادی«، سهم قابل-»عاملیت استعلایی

به نظریه،  این  تربیتی  کاربردهای  این حال،  با  دارد.  است.  توسعه  و  تأمل  اخلاق، هنوز جای  زمینه  ویژه در 

کتاب  علی در  باسکار  آنکه  خود ب   A  Theory of Education (2015)رغم  دیدگاه  آموزشی  ابعاد  تبیین  ه 

نقد وجود دارد. این مقاله در تلاش است تا با بررسی تطبیقی، هایی برای بسط و  پرداخته، همچنان زمینه 

های مفهومی آن را در زمینه های او را برجسته سازد و هم چالشتحلیلی و انتقادی دیدگاه باسکار، هم نوآوری

تر نسبت رئالیسم انتقادی روی مقاله حاضر در پی تبیین و تحلیل دقیقهمچنین    .تربیت اخلاقی روشن کند

بهباسکا با تعلیم و تربیت است،  انتقادیر  از رهگذر بازخوانی مفهوم »عاملیت    منظومه   در   استعلایی«–ویژه 

زش و آمو  حوزه  در  باسکار   کلی  های دیدگاه  از  گیریبهره  برای  هایی تلاش  اخیر  هایسال  در   اگرچه.  او  فکری

 ,(Zand et al., 2016) , (Tohidi-Nasab, 2013)  .(Shaabani, 2007)مانند:   پرورش صورت گرفته است

(Zarei Dehbaghi, 2017)سکار  مند باگرایی ساختکه در چارچوب دیالکتیک اما مفهوم خاص عاملیت، چنان
 

4 . Roy Bhaskar 
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رو،  های تربیتی آن به نحوی منسجم تحلیل نشده است. ازاین ر گرفته و دلالتمطرح شده، کمتر مورد توجه قرا

تر از عاملیت انسانی در بستر فلسفه اندازی روشنمقاله حاضر در پی آن است تا با تمرکز بر این مفهوم، چشم

ارائه دهد ای انجام شود،  منظومه درون صورت  مقاله تلاش شده است تحلیل عاملیت باسکار بهاین  در.تربیت 

ای که ارتباط آن با دیگر مفاهیم کلیدی در نظریه باسکار از جمله »ساختار«، »دیالکتیک«، »تغییر گونه به

:  قبیل  از  هاییای«، و »اخلاق رئالیستی« آشکار گردد. افزون بر این، چالششناسی لایهاجتماعی«، »هستی

درچگ ساختار  و  عاملیت  میان  توازن  میان    ونگی  نسبت  و  اخلاقی،  تحول  در  عاملیت  نقش  تربیت،  فرآیند 

  شده  بحث به خواننده ورود ساززمینه و گرفته  قرار  اشاره مورد بخشگرایی انتقادی و امکان تربیت رهاییواقع

 Bagheri)شده فرانکنا  های تربیتی نظریه عاملیت باسکار، مقاله از الگوی بازسازیبرای استنتاج دلالت. است

et al., 2011) گزاره میان  تمایز  با  که  الگویی  است؛  گرفته  روشبهره  اصول،  )اهداف،  هنجاری  و  های  ها( 

شناختی(، امکان استنتاج اصول تربیتی معنادار  شناختی، متافیزیکی و معرفتنگر )توصیفی، روانواقعهای  گزاره

پیوند دیالکتیکی سازد. در این چارچوب، هدف، اصل و روشرا فراهم می های تربیتی پیشنهادی بر مبنای 

 .اندمیان دیدگاه فلسفی باسکار و مقتضیات عمل تربیتی سامان یافته

 انتقادی باسکار  -نظری: عاملیت استعلاییچارچوب 

مل هستی شناسانه در مورد انسان، شرایط امکان عاملیت انسانی را بررسی می کند؛ به این  أباسکار با تکیه بر یک ت

گیرد می  به خود  استعلایی  تحلیل  بخش  ا(Bhaskar, 1989)  معنا، شکل  رهایی  مفاهیم  به  نیز  انتقادی  صطلاح 

بی عدالتی و تلاش برای تفسیر  ی انتقادی اشاره دارد که به پیروی از سنت مارکسیستی، به انتقاد از ظلم و  نظریه

باسکار از شرح زندگی خود که آن را مبارزه برای رسیدن به    یخلاصه آن می پردازد.   تغییر جهان و همچنین

  شود   می  استفاده   تحلیل از عاملیت انسان  این  برای  اش می خواند، به عنوان چارچوبیاییا رسالت حرفه  6»دارما« 

 : می شود اشاره  آن  به مقالهکل  در که به طور ضمنی

« که ریشه در آزادی خودم داشت. مفهوم دارما، به گمانم، 7ی »آزادی کل قضیه عمیقا مربوط به دو دغدغه بود: یکی دغدغه  
در صورتی با برداشتی از آزادی به خوبی جور می شود که آن برداشت هم مستلزم این باشد که چه کسی هستی و چه چیزی  

ی بعدی مربوط به »عدالت اجتماعی« بود؛ زیرا  توانی بکنی یا چه داری. دغدغه ی اینکه چه می و هم درباره بشویتوانی می 
ها به فهمیدم که آگاهی از امکان  ی آن بنا شود، با شکلی از بی عدالتی مواجه می شویم.آنجایی که تفاوت نتواند بر پایه

خواستم چه واقعا می خواستم این بود که نه تنها انسانی خوب باشم بلکه می آن توانم نقش بازی کنم... معنی آن است که می 
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دهم که به شکلی رسانم، آن چیزی را انجام می هم باشم که به این معنا بود که دارم دارمای خودم را به سرانجام می   8کامل«»
 . (Bhaskar, 2008)آید و در آن بهترینم و به آن ذوق و علاقه دارم طبیعی به ذهنم می 

توانی بشوی« اشاره به هستی انسان و قابلیت های او دارد که می آزادی به معنای »چه کسی هستی و چه چیزی می

بر ظرفیت)چه میتواند آن را در عمل   با تکیه  متبلور سازد. علاوه براین، فرد  بکنی(  های خود در عمل توانی 

های انسان در  تواند در جهت رسیدن به عدالت و آزادی دیگران گام بردارد. بدین گونه باسکار هم به »قابلیت می

نگاه ویژه ای داشت. نگاه    عمل« یعنی بعد فردی عاملیت و هم »عدالت اجتماعی« یعنی بعد جمعی عاملیت انسان

انسانی    استعدادهای   رساندن  فعلیت  به  در  فعالیت  اهمیت  بر  که  است   ایبالقوه   شناسی  هستیباسکار به انسان مبتنی بر  

-او پتانسیل های ضمنی افراد و چگونگی دستیابی آنها به توانمندی  .کندمی  تأکید  در بستر روابط روابط اجتماعی

نظر میهای خود   به   و   گیرد)برآوردن دارما( را در  نزدیک شدن  برای  یا    حرکت  راهی  به سوی جامعه خوب 

و چگونگی رسیدن به  بنابراین برای درک عاملیت انسانی باسکار   .(Bhaskar, 2020)دهدارائه می  9»سعادتمند« 

  آن ارتباط کنیم؟ درک را  آزادی ایده  باید  ، پاسخ به پرسش هایی لازم است از جمله: چگونهی سعادتمندجامعه

مربوط به   یپرسش ها  نیابرای پاسخ به  دارند؟    انسان  طبیعت  با  ارتباطی  چه  هاچیست؟ این   با عدالت اجتماعی

باسکار در بستر دیالکتیک او    به بررسی و تحلیل انسان شناسی  یانسان  تیو ماه  عدالت اجتماعی،  یآزاد  تیماه

 می پردازیم. 

 و دیالکتیک باسکار  انسان شناسی

این جهتباسک  یشناسانسان  از  ب  ار  با واسطه   مداوم امکان وجود    طیشرا  انیکه هدفش  است،    یخیتار  یانسان 

 یعنی  –هستند    یشناختیهست  کند،یکه مشخص م  یطیشرا  ،یسنت  ییاما بر خلاف فلسفه استعلا  است.  ییاستعلا

  باسکار با تعهد اساسی به طبیعت گرایی در پی این است   .کنندیانسان( را مشخص م  ژه ی)به و  یهست  یهایژگیو

  آن  که  حالی   در  دهد،  توضیح  را در بستر دیالکتیک  شده اجتماعی  انسان  شمولیجهان   و  تنوع  پیچیدگی،  بتواند  که

دیالکتیک به سان عملکردی هم در  به  او ( Reeves, 2013)دهدمی قرار هستی کل از ترطبیعی روایت یک در را

هستی انسانی را همچون داشتن سرشت انسانی جوهری که در معرض تغییر و   و   طبیعت و هم در جامعه می نگرد 

ساختار و علیت را با ماهیت تغییر در یک جهان پویا  دگرگونی است، می پندارد. دیالکتیک او، مسائل عاملیت،  
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در این فرایند به   زند و گره می تاریخ از سوی دیگر، انسان و  طبیعت از یک سو، و ی بین انسان وبه رابطه  و

   ی بین ظهور تاریخی، ماهیت انسان و رهایی او می اندیشد رابطه 

 شناسی هستی   به  باسکار  همانی، تعهدنااین  فرضاست. پیش  10همانی«»نااین  باسکار،  شناسیانسان   اصلی  بعُد  اولین

»جهان  آنست  مستلزم  این.  دهدمی  نشان  شناسیمعرفت  از  متمایز  عنوانبه   را بندی 11ناگذرایی  با  که  لایه   ،12 ،

  اندیشه، ابژه  از  شود«. فرض یکسان نبودن هستی   می  مشخص  16تغییر   و ...    15، ظهور 14لایه   چند   ، عمق13فراواقعیتی

 دیدگاه  این   اساس  بر( Bhaskar, 2008)است    مهم  بسیار  تغییر  و   عاملیت، عمل  امکان  یابی  موقعیت   سوژه برای  از

 می   قرار  تغییر  حال  واقعی، ساختاریافته، در  جهان  یک  چارچوب  در  همیشه  زندگی   از  خاصی  رئالیستی، اشکال 

سه لایه از واقعیت متداخل    است   لازم   ضرورت،  حفظ   برای   . شود  می  مشخص  واقعی  طبیعی  ضرورت  با  که   گیرند

. بر این اساس می توان انسان را موجودی  19( و تجربی 18(، وقایع )بالفعل17ازهم متمایز کرد: مکانیسم ها )واقعی را  

اوضاع، احوال و شرایط موجب بروزشان  چندلایه تصور کرد با قدرت ها و پتانسیل های واقعی که ممکن است  

و اثری بر یک نظام باز برجای می گذارند و در  های بالفعل یا اعمال شده بروز یافته اند  شوند یا نشوند. قدرت

های  های سازوکارهای دیگر در فضای تحت نفوذشان قرار دارند. این قدرتنتیجه در برهم کنش با دیگر قدرت

های دیگر چه بسا  اعمال شده احتمال دارد در پدیدارهای مشاهده پذیر نتواند خودی نشان دهند، چرا که قدرت

ها در نظام  هایی اند که در حال ایجاد اثراتی هستند؛ آنهای تجربی یا تحقق یافته، آنقدرت علیه آنها عمل کنند. 

 ,Scott & Bhaskar)کنند، اما در اینجا سرکوب یا خنثی نشده اند  ها با هم عمل میهای باز در کنار دیگر قدرت

2015) . 

می نامد و تضادی که اشیا در جهان بر   20ی بعدی حرکت می کند که خود »نفی واقعی«او متعاقبا به سمت مرحله 

ملا می سازند. »نفی« در حوزه ی انسان شناسی از دو جهت مهم است: اول اینکه تمایز بین واقعی و بالفعل دلالت  
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  تغییر   سازی  مفهوم   در   کننده   تعیین  نقشی  غیاب  ایده   که  است   نظر  این   از  وبر عدم وجود امر واقعی در بالفعل دارد  

کند. چرا که ماهیت انسانی نه به عنوان حوزه ای از پیوندهای ثابت، بلکه لزوما از نظر تاریخی واسطه    می  ایفا   انسان

نقش عامل انسانی   کند که  می  برجسته  را  غیاب   از  »نفی« فرایندیمی شود و تغییر واقعی ممکن است. دوم اینکه  

حذف »   یا  کننده دگرگون   نفی  شامل  آزادی است. اینبه مثابه ی علی و حذف کننده موانع و کاستی ها بر سر راه  

 هاییها، آنمحدودیت   مهمترین» است. همین طور    «علایق  و  ها، نیازهاامیال، خواسته   هایمحدودیت   ویژه کردن، به

  هایقدرت  عنوان   به  که   «گیرندمی  رعیتی سرچشمه  - قدرت ساخت یافته یا کلاسیک ارباب  روابط   از   که   هستند 

 . (Bhaskar, 2008)شوند می داده  توضیح «کنترل  ه، انقیاد، سرکوب و استثمار، سلط» 

 درک   آن   مفاهیم است که هدف   از   ای ی مجموعهباسکار، در پی توسعه  دیالکتیک  به عنوان سومین بعُد   21»کلیت« 

  ماهیت   واقعیت  که   هستند  هاییروش   پردازینظریه   دنبال   به   کلیت  مفاهیم  .است  اجتماعی  هستی   درونی  ساختار

تمام نایافته، باز و واقعی،   کلیت،  که  کندمی  استدلال  باسکار.  یابدمی  ساختار  عینی  اجتماعی  هایقالب   در  انسان

  اشیا   دیدن»   یعنی  هستی  رابطه  درک  .است  «گرایی  رابطه»   آن  اساسی  ویژگی  و  است  ی منحصر به فرد«»گونه   یک

بر حسب    شه یهم  یاجتماع  یزندگ  .«است  کرده   نفوذ   و   گرفته   شکل   دیگران  با  آنها  روابط   توسط   وجودی   طور   به 

و روابط از نظر    ندهاای، فرعاملانانسان،    یدر زندگ   نکه یا  درک  ژه یبه و.  است  افتهینوظهور ساختار    یها  تیکل

  ،یعیمفهوم طب  کیباسکار    یبرا  تیکل.  وابسته است  یگریبه د  یآزاد  نکهیا   و   به هم مرتبط هستند  یکیالکتید

ا  ای  یستیالیماتر   یک  در   عناصر  متقابل  وابستگی  دارند.  «همبستگی »   ای   گونه   به   که   است  می از مفاه  یمجموعه 

 علیّ  طور  نامد، بهمی  22نگر«   کل  »علیت  باسکار  که  چیزی  حسب  آنها، بر  روابط  و  آن  عناصر  با  کلیت  و  کلیت

 اساسی  ساختار  و   وجودی   متقابل  وابستگی  طریق  از   وجود   از  نوظهور  سطح  یک  بنابراین، کلیت   . شودمی  درک

 . بود نخواهد  ممکن آن  غیاب در انسانی  هیچ  است، زیرا شناسی  انسان

تقلیل  شناسی  انسان  در  مهم  و  چهارم  بعُد بر 23عاملیت«»   ناپذیری  باسکار،  ورزیدن  اصرار  یعنی  ظرفیت    است؛ 

 که  است، جایی  شده   ارائه  (1998گرایی«)طبیعت   امکان»   در  اصلی او  استدلالعاملیت انسانی برای تغییر عالم.  

 حالی   که در   است   این   آن  اصلی  کند، ادعایمی   دفاع(  TMSA)  24اجتماعی«   کنش  آفرینتحول   »مدل  از  باسکار
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  عاملیت  به (  دگرگونی  احتمالاا   و )بازتولیدشان    هستند، برای   واقعی  ی منحصر به فرداجتماعی گونه   ساختارهای  که

 هستند:   وابسته

علاوه    . است  آن   لازم  شرط  انسان  یقصدمندانه   عمل   و   کندمی   فراهم  انسان  ی قصدمندانه  کنش   برای  را  لازم  شرایط  ...»جامعه
  هامدل  دیگر  … که دارد وجود مردم و  جامعه بین شناختی هستی  وقفه ، یک تمایز و (دگرگونی  یعنی ) ارتباط حالت بر یک
  عامل   پیوسته  بازتولید  نتیجه  هم  و   است(  مادی  علت)  حاضر  همیشه  شرایط  هم  جامعه»  .25«رندیگی م  دهیناد  را  آن  معمولاا
  (Bhaskar, 2009a) انسانی 

 آفرینتحول  برای اینکه دوگانه ی ساختار و عاملیت را بهتر با کلیت مرتبط سازد، »مدلدر دیالکتیک،    باسکار

 . »هستی اجتماعیگسترش دادو  عمق    «26هستی اجتماعی چهارسطحی»   زمینه  در  آن  دادن   قرار  با  را  اجتماعی«  کنش

متقابل   ریناپذ  ل یدهد که با چهار نوع رابطه تقل  یقرار م  یاجتماع-یعیطب  ییایرا در دن انسان عامل  ،  ی«چهار سطح

م ماد:  شودیمشخص  معاملات  طب  یالف(  اجتماع  27عت، یبا  تعاملات  اجتماع28افراد   نیب  یب(  ساختار  ج(   ی، 

 در متقابل  سطح  است. چهار  خود   ای رابطه  ساختار  معنای  به  که  30مجسم شده   تی شخص  لایه مندی د(    و   29مناسب

هستی اجتماعی »   . دهندمی  شکل  تغییر  طبیعت  و مکان، تاریخ  و  زمان  در  را  یکدیگر  و شوندمی  درک  رابطه باهم

اجتماعی   روابط اشخاص، در   طبیعت، دیگر  با  رابطه  در  چگونه  مردم  که  است  این  از  فهمی  چهارسطحی«، متضمن

  در واقع، او (Norrie, 2015)گیرند  می  یابنده، شکل  تحول   ذهنی  موجودات  مثابه ی   به   خودشان نهایت، با  و در 

  یک   شناختی، بهجامعه  اجتماعی« در  کنش  آفرینتحول   »مدل  را به عنوان توسعهسطحی«  هستی اجتماعی چهار» 

زیرامی   تفسیر  شناختیانسان   الگوی  داند  می  یکسان   «انسانی  طبیعت »   خود   با   را  سطحی  چهار   وجود   او   کند، 

(Bhaskar, 2008)  در   را  انسان  انسان، فردیت  شناختی  هستی   هایویژگی  تعمیم  عنوان   به  چهارسطحی  هستی  یعنی  

   .دهدمی قرار ای رابطه  لزوماا  بستری در علیّ نقشی

 
که اجتماع از نظر    یاوجود دارد؛ به گونه  یو امر اجتماع  یامر شخص  نیب   یشناخت  یعدم تقارن هست  کیکند که    یباسکار، استدلال م 25

که امر    یوابسته است، در حال   ی کیولوژی به امر ب  یظهور   ای  ی به طور وجود  ی به شخص وابسته است، همانطور که امر شخص  یوجود

 وابسته است   یبه امر شخص  یو توسعه ا یا نه یبلکه فقط از نظر زم ست،یوابسته ن  یبه لحاظ وجود یاجتماع
26. Four planar socials being 
27 .Material transactions with nature 
28. Social interactions between persons 
29. Social structure proper 
30. The stratification of the embodied personality 
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معنوی به سایر سطوح دیالکتیک، به دنبال    تأثیر  ، با افزودن یک31پنجم، باسکار در یک فرایند »بازتابی«  بعُددر  

جوابی به این پرسش  در عمل می تواند در بازتابی نقداست. در واقع،  عمل عمل، در و نظریه وحدت دستیابی به

باشد که آیا عمل من، بازتابی از قصدمندی من است؟ آیا قصدمندی مرا تحقق می بخشد یا نه؟ آنچه در این جا 

مطرح می شود امکان های عاملیت است که بیانگر ظرفیت یک عامل برای زیر نظر گرفتن و توجیه کردن فعالیت  

 ,Scott & Bhaskar)هم گسترده تری از جهان پیوند می زند های خود است و بدین وسیله تجربه ی خود را به ف

  و   یتاملات بازتاب  جهیاست که در نت  ییهات یانجام کنش هدفمند، هم قابل  در  «بازتابی»   ندیاشاره او به فرا  (2015

بر    هیعمل کردن با تک،  یزیحال غر  نیهم به طور مؤثر و در ع  و  شوندیم  جادی ا  یاجتماع  یهات یآگاهانه در موقع

 ( Archer, 1995) ت ناخودآگاه اس یاوه یبه ش شخصی معیارهایگذشته و  اتیتجرب

عبارت   دیالکتیک  اساسی  اصطلاح  پنجباسکار،    یاو رابطه   یستیرئالی  انسان شناس  یمبانبر اساس    جا،ن یتا ا  نیبنابرا

از:  بازتابی کهرابطه   کلیت همانی، غیاب،  نااین   است    انسان   ضروری  شرایط  کلی  طور  به   ای، عاملیت و آگاهی 

ندارد.   باشد، وجود کلیدی  ویژگی  این پنج  از  یک   هر فاقد  که   جهانی  در  تشخیص  قابل   انسانی هیچ  یعنی  . هستند

 . میری در نظر بگ یشتری ب قت را با د تیعامل ت یماه د یباسکار، با ی و عدالت اجتماعیآزاد ده یدرک ا یاما برا

 گیری عاملیت و عملشکل

  گرایانه طبیعت   موضع  این  مستلزمداند که  یا علیت دلیل مبتنی می  32علیت قصدمندانه »   برعاملیت انسانی را  باسکار،   

های ویژه ها، گرایش ها و ظرفیت قدرت  از  ایمجموعه   عنوان  به  باید  باشند؛ یعنی  علت  توانندمی  دلایل  که  است

ساخت، به کارگیری ابزار کشف مکانیزم های مولد رخدادها، قابلیت اکتساب زبان،   توانایی طراحی وجمله   از

انتقال معنا و... ارتباطی،   ,Bhaskar)است    انسانی و از نظر هستی شناسی واقعی  هایسوژه   از  متمایز  که  تعامل 

  را   عامل ها   که   ، (Bhaskar, 2008)  است  «33اثربخش علیّ    ییافته   عمدی تجسم  لیت»عاماصلی،    مفهوم   ( 1978

  موجب  به   و  شوندمی  قانون ضرورت مشمول بنابراین  و  اندشده   واقع مادی دنیایی در که  پندارد می جسمانی الزاماا

  ایحوزه   را  دلایل )عقل(  در واقع، رد ادعای کانت که.  دارند  مشارکت  ضرورت  نظم  عمدی در  فعل  علیّ  قوه 

  در او    ( Bhaskar, 2008)داند  می   علل  تبیین  از   متمایز  را   معنا  تفسیر  که  بیند و هرمنوتیکمی  طبیعت   از  متمایز

 
31 .Reflexivity 
32 .Intentional causality 
33. Intentional embodied causally efficacious agency 



 1404، سال  1، شماره  15دوره                               نامه مبانی تعلیم و تربیت، دانشگاه فردوسی مشهد                  پژوهش  111

 

 

، سطح آگاهی یک خاصیت غیر قابل تقلیلدلیل و  استدلال می کند که    34ی« نوظهور همزمان  نیروهایماتریالیسم  » 

با ترسیم   باسکار(Bhaskar, 1989)  که مبتنی برطبیعت گرایی بیولوژیکی است  به مغز مادی است  بالاتر و نوظهور

مکانیسم  «دلایل»  عنوان  به  به  باتوسل  و  علیّ  انتخاب    «ظهور» های  با  علیت  آن  موجب  به  که  کیفیتی  عنوان  به 

انسان دارای آزادی و ظرفیت همه جانبه برای ایجاد تغییر و به نحو  که    ادعا می کندسازگار است،    مقدرنشده 

ی باسکار به شکل گیری ذهنیت  ، اشاره افتهیتجسم    تیمفهوم عامل  ( Pleasants, 2002)  متفاوتی عمل کردن است

از نظر   ارتباط با چهار سطح وجودی او یعنی رابطه با طبیعت مادی، مردم، ساختار اجتماعی و خود است.انسان در  

دهد به    یم  ی رو  یهر آنچه در جهان اجتماع  .35است   یانسان  تیعاملی،  در جهان اجتماع  «علت کارآمد» تنها  او،  

 افتد. یاعمال انسان ها اتفاق م یعنیموجب عاملیت انسانی، 

های ذهنی انسانی دانسته و معتقد است تبیین  ی توان را به نوعی شامل همهی دلایل  رسد باسکار مقولهمیبه نظر  

ی  و هم مؤلفه  ی شناختی، مانند باوردلیل، هم مؤلفه  باسکاراز نظر    گیرد.ن صورت میآانسانی، براساس    کنش

  هستند   دلایل، باورهایی.  دهندمی  سامان  را  عملی  ها، علایق خواسته   و  غیر شناختی، مانند میل و خواسته دارد. امیال

تنها   و ذات  دارند  زندگی   عملی  علایق   در  ریشه  که   ترینبنیادی  به   فرد  که   شود   می  چیزی  آن  شامل  شخص، 

تمایل   موتور   نیبنابرا ,(Tohidi-Nasab, 2013) ( Bhaskar, 2013).دارد  را  آن(  شدن  یا و)  انجام  به  صورت، 

  است که می تواند شکاف منطقی نظریه و عمل را پر کند.  36عامل، »میل«ان انس یقصدمند

در هر عمل را   ل یدخ ی مبنا ا ی مولفهپنج نوع باسکار، کنش،  ینیو تکو ضروری  یتر از اجزا یکل روایت  کدر ی

همراه با ،  ی رفتاراز مدل سنت  39ارادی«»   و  38ی« عاطف، » 37ی«شناخت»   یهامؤلفه که عبارت است از:    کند  یمشخص م

توانایی های  یی«  اجرای » مبنا ( Bhaskar & Hartwig, 2016)  41یی« اجرا» و    40ی«انیب»   یهامؤلفه  ضروری  شامل 

برای انجام دادن یک عمل در شرایط مناسب )عادی یا خاص( است. این توانایی ها را می توان به دو دسته ی  

 
34. Synchronic  Emergent Powers Materialism 

به آن است(،   یابیکه به دنبال دست   یاتی)غا  ییانسان علل نها  تیفعال   ،ییارسطو   ریمفهوم علت مؤثر از ارسطو گرفته شده است. به تعب  35

  ( دارد ی ساختار اجتماع  کیتوانمند و محدودکننده    ی)مثلاا قوا  یدهد( و علل صور  یم  رییتغ   ای  دیبازتول   تی)آنچه که فعال   یعلل ماد

(Bhaskar, 2009. pp. 5-54.  .) 
36. Desire 
37. Cognitive 
38. Affective 
39. Conative 
40. Expressive 
41. Performative 
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و »تسهیلات«    کلی تقسیم بندی کرد: »شایستگی ها« شامل ظرفیت های عملی، مهارت ها و توانایی های متنوع

اقتصادی، هنجاری )اخلاقی، حقوقی و   ب.شامل منابع سیاسی،  امکان..( و  ها شامل  ها. شایستگی ه صورتی کلی 

 ( Afrogh, 2019)های کنش را تسهیل می کندهای درونی، پویایی بیرونی بنیان شایستگی

اجتماع،  (TMSAاجتماعی«)  کنش  آفرینتحول   مدل»   در مکنشی،  ساختار  مشروط  را  اکند،  ی ها    ن یاما 

دنبال    دیاست که با  یعمل  ریتوسط عامل در مس  بازتابیامکان تأمل    ای  بودن  یبه واسطه واقع   شهیهم  یسازیشرط

  ده یناماو    ییآنچه که دغدغه ها و تعهدات نها  ژه یوعامل، و به   یهامتاثر از ارزش  یتامل انعکاس  نیالبته ا  شود.

اقدام در نظر گرفته    ری( مست ی)از جمله شانس موفق  یسنجاو و امکان  یهاتی قابل  ای  هات یدر رابطه با ظرف  دشویم

  .آگاهانه باشد  ن یعناصر ناخودآگاه و همچن  جهیاتخاذ شده ممکن است نت   بالفعل  میحال، تصم  نیبا ا  .شده است

خواهد بود. به    یعمل ملاحظات مهم  کی  یریپذ  تی مسئول  نیهستند، بنابرا  هیو توج   لیاقدامات اصولاا مستلزم دلا

باشد، به    42«شدن  ی قابل جهان» مستقر کند که حداقل در اصل    ی خود را به گونه ا  عاملیت   د یبا  عامل،  یطور کل

 ,Bhaskar & Hartwig)کند   هیمشابه توص   ط یدر شرا  یگریکه او آماده باشد عمل خود را به هر عامل د  یطور

 عمل مطرح کرد:  یریشکل گ  ی برا یبیفرمول تقر کیتوان به عنوان  یرا م ریموارد ز (2016

ها + امکان   تی ها / قابل ت ی+ ارزش ها )در رابطه با ظرف بازتابی+ تامل  طی+ شرا یاجتماع یساختار یساز یشرط

 عمل مناسب  ریمس نیی= تعیسنج

 انسان و فراواقعیت 

چرخش معنوی« باسکار نام برده می شود؛ مرحله ای است که در آن نقدی  » که از آن به عنوان    «43»فرا واقعیت

 » شناسی« ارائه می شود. الگوی انسان در فرا واقعیت مبتنی بر هستی  44خود»  ازقدرتمند به مدرنیته با شرحی بدیع  

  47یی« فردگرا« دفاع می کند. » 46« است. او با رد دوگانه ی فردگرایی و جمع گرایی از »شخص گرایی45اشخاص 

 یانتزاع  یجهان شمول  کیو    یستی اتم  یخود محور  کیجا افتاده است بر    تهیمدرن  ی در گفتمان فلسف  قاا یعمکه  

 ، استدلال می کند:گفتمان نیا ینقطه شروع دکارتبا رد    او متمرکز است.

 
42. Universalisable 
43. Meta-Reality 
44 .The self 
45. Persons 
46. Personalism 
47. Individualism 
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»من   .های دیگر است ببینیمای که شامل سوژهدر مقابل جهان ابژه  48«ایگوی دکارتی » های  عنوان سوژهرا به  اشخاصما نباید  
(، ذهن بر بدن )عاطفه ی معرفتمغالطه ی)  ی شناسی بر هست  ی شناستفکر بر بودن، معرفت  ازاتیامت  پس من هستم«  کنمی فکر م

  افتهیتجسم  یا شهیاز نظر انداشخاص  ی شناس ی به هست  دیبا در واقع . است هاگونه گریو روح(، »من« بر شما، ما، جامعه و د
 چون تو هستی« من هستم » معنی به  ی بیبه طور تقر که 49« اوبونتو »مفهوم  هب ی جنوب یقایآفر یاز زبانها ی که در برخ میبپرداز

 (Bhaskar, 2020)شود ی م کینزد

مندی شخصیت تجسم یافته« به عنوان یکی از ابعاد مهم هستی اجتماعی انسان  »لایه بدین شرح باسکار با اشاره به  

 : (Bhaskar, 2020)سه لایه از شخصیت انسان یا خود را مشخص می کنداش می پردازد؛ که به ساختار درونی 

مفهوم از   ن یا .شودمعنای خود به عنوان چیزی جدا و متفاوت از دیگران که نوعی توهم محسوب می« به 50»نفس (1)

 . های کاپیتالیسم استیکی از پایه ؛ خود که در تمدن ما غالب است

. مشکل این مفهوم به متغیر بودن شدید آن و تغییر است  متغیر  نسبی و  اما  است  واقعی  که،  51یافته«   تجسم  »شخصیت (2)

ها،   نه یزم یاز افراد، در برخ ی اریبس ی براشود. های مختلف و همزمان با پیر شدن انسان مربوط می آن در موقعیت 

 . ستین نطوریا گرید یکه در برخ یاز خودشان است، در حال  یآنها بخش یزندگ کیشر ایشغل 

در حالت عادی    د. این حس از خود می تواند نام  یم  خود  53پایه«حالت  »   آن را  باسکار، که  52ی« متعال  یخود واقع»  (3)

که میل به صیانت ذات را در فرد بوجود می آورد. آزادی، خلاقیت، عشق،    شود  یمعرفما  بهتر خود    ا یبرتر    تصور

 عمل درست، تحقق قصدمندی از کیفیات بنیادی این لایه از شخصیت انسان هستند. 

ال و معنوی، که در پی فرایند دیالکتیک بنابراین تصویر انسان در فراواقعیت از نگاه باسکار، یک شخصیت ایده 

با خود واقعی استعلایی و دور از نفس   یکپارچگی و هماهنگییعنی شخصیت او در حالت « است؛ 54تحقق خود » 

ی و طمع باشد. در غیر این صورت، شخصیت تجسم یافته دچار تضاد با حالت پایه می شود و عاملیت قصدمندانه 

ازآنجا که این خود باسکاری فردگرایانه نیست و پیش    .کند  یم  فیرا تضع  عمل  ییشود و کارا  یشکافته ماو  

 یشخص  طبیعت، ساختار اجتماعی، مردم، لایه مندی خود( است؛ بنابراین)  وجهیشرط آن هستی اجتماعی چهار  

 
48. Cartesian egos 
49. Ubuntu 
50. Ego 
51 .Embodied personality 
52. Transcendentally real self 
53. Ground state 
54 .Self-realisation 
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خواهد    زین یاجتماع  یهست گریدر تمام سطوح د یکنواختیقرار دارد، رفتار  یاز خودسازگار  یحالت نیکه در چن

 کنندیم  جادیرا ا  یترعادلانه   ایبرابرتر    یعمل کرده و جامعه  یاجتماع  یبر اساس ساختارها  یافراد  نیداشت. چن

(Scott & Bhaskar, 2015) . 

 

 آرمان شهر انضمامی 

عمل به سوی    بخشالهام   تواندمی  که   گرایانهواقع   های آلایده   ارائه   برای  تلاشی  «، در55انضمامی  شهری»آرمان

از  عدالت اجتماعی  باسکار  آنچه  کند.می   پیروی  بهتر و امیدوارانه تر  ایآینده   به  تخیلی  اندیشیدن  سنت  باشد، 

  نظریه  اجتماعی -علمی  و  فلسفی  پروژه   از  بخشی  عنوانبه   انضمامی  شهریآرمان  که   است  این   دهد  نشان  کوشدمی

 مرجعیت   هیچ   ادعای  زیرا  ندارد؛  جزمی  تجویز  یا   بیهوده   گمان   و  حدس  به   نیازی  و   دارد   مهمی  جایگاه   انتقادی 

  به   تری بینانه  واقع   طور   به   که   است  اجتماعی  زندگی   یک   از   پیشنهادی   تصویری  صرفاا  آن   و منظور  ندارد  خاصی

 . دهد می پاسخ انسان   نیازهای

انتزاعی« خلاف » بر  »انضمام«  باسکار سه معیار برای آرمان شهر انضمامی در رئالیسم انتقادی در نظر می گیرد: اولا،  

  ی ادیبن  د یام  ختنیبرانگ  جهیو در نتت،  یموقع  کی  یذات  افتهیتیفعل  ریاما غ،  یامکانات واقع  ق ی»نشان دادن دق  یبرا

  استوار  56«گرایشی  رئالیسم»   ، برثانیا     .کندیعمل م(Bhaskar, 2009b)«  بخشییرها  عملبه    یرساناطلاع   یبرا

 مشخص  است، و   «پذیر  تحقق »   معنای  به   اینجا  در  «واقعی: » هستند  واقعی  و   تحقق  قابل   که   احتمالاتی   است، یعنی» 

 ,Bhaskar & Hartwig)«برسند فعلیت  به  خاصی  محدودیت به توجه  با  است  ممکن احتمالات کدام  که کند می

  ثالثا، ظهور   .کند  می  متمایز  آرزوها  و   خیالات  از   را (  واقعی)   احتمالات  که  است  چیزی  آنها   «پذیری  تحقق»  (2016

  حال  به  تا   امکانات »   برای فعالانه  جستجوی مستلزم   زیرااست،    « عاملیت  به   وابسته »   معین  آرمان شهر انضمامی  یک

انضمامی،    شهریآرمان  که  اینجاست   .است  «حاضر  حال  در   زندگی  سازماندهی  شیوه   در   تغییر  برای   نیافته  تحقق 

   .( Bhaskar & Hartwig, 2016)« شودمی انجام، حیاتی  حال در عمیق مبارزه  یک با رابطه  و گذار  نظریه

 انضمامیآزادی، عدالت اجتماعی، آرمان شهر 

آزادی از دیدگاه باسکار، جوهر انسان است و بصورت قابلیت ها و پتانسیل های نهفته در نیازهای واقعی آدمی 

  بستگیدگرگون کننده    ت یو عامل  یکیالکتی بلکه به نقد د  ست،یبه صورت خودکار ن  آنرساندن    ت یبه فعلاست که  

 
55. Concrete Utopia 
56. Dispositional realism 
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به طور واضح    ای  «بی»غا  دیتجربه شده با  الیاست که در آن ام  یندیفرآ،  تیاست که عامل  نیباسکار ا  یادعا  دارد.

آزاد بودن از آن    زه یاست که انگ  یبذر  یحاو  رایدهد، ز  یم  یاز آزاد  هیپا  یبه ما مفهوم   نیشوند، و ا  تر حذف

شده است    نه یو نهاد  ق یعم  یشناختاست که از نظر انسان   ل یبر م  یمبتن  دگاه،ید  ن یابر اساس    ، یکند. آزاد  یرشد م

محتوا  عامل  یو  بر    است.  هابت یغ  یآن حذف  غلبه  برای  میل  فرا  یک شرط  عنوان  به  انتقادی  و  تبیینی  دانش 

محدودیت ها و موانع بر سر راه آزادی لازم و ضروری است؛ چرا که تضادها و ضرورت های کاذبی از جمله  

  وجود دارد که موجب از خود بیگانگی شخص از ماهیت واقعیشان می شود.  «ارباب و برده   افته ی  می»روابط تعم

است که آن باور نادرست   یقرار دادن آن درون عمل  و  باور نادرست  ییشناسا ی،کیالکت ید  ینیی نقد تب  کیهدف  

واقعی برای عامل   امکان  یک  به  آن  تغییر  چگونگی  مورد  در  اندیشیدن  امکانو در این صورت    دهد  یم  حیرا توض

 . می شود تبدیل دگرگون کننده 

باسکارآرمان انضمامی  دهد    را  آزادی   بالفعل  یهاشکل،  شهری  می  پیشکه  نشان  را  اجتماعی  فرض شرایط 

. این به معنای در نظر گرفتن همان امکانات واقعی و قابل تحقق آزادی که  اندگیرند که هنوز به فعلیت نرسیده می

به مثابه  آزادی    هسته ی  باسکار از سنت ایده آلیسم در درکلانی و مشتاق به میل انسان نهفته است.  در عاملیت عق

کند استقلال به معنای  می استدلال او اما .پیروی می کند «58گریتعیین  -»خودبه عنوان   استقلالو « 57»استقلالی 

است،    شخص   ماهیت   در   شده   ارائه   واقعی  دلایل   اساس  بر  عمل  توانایی  تقلیل یافتن به عقلانیت نیست، بلکه مستلزم

  -»خود  ( Bhaskar, 2008)«گیرد  می  بر  در  را   انگیزشی   یا   گرایشی  و   شناختی، توانمندساز  های   »جنبه   که   قابلیتی

  تعیین  خود   واقعی  ماهیت  واقعی متعالی، یعنی  خود   اساس  بر  را   خود  بتواند   فرد  که  است  این  مستلزم  گری«تعیین

 ضرورت  و   برده   و  ارباب  روابط  سازنده   های  شکاف   از  که  است  هاییبیگانگی  از  نوعی  فقدان  شامل  این  کند، و

  به »   اوست، و   طبیعت ذاتی  یا   واقعی  خود   از  فرد   جدایی  بیگانگی، نوعی   ( Bhaskar, 2008)شود   می  ایجاد  کاذب

توانایی ما برای عمل کردن در آزادی وابسته  (Bhaskar, 2008)  «است  خود  استقلال  از  بخشی  دادن  دست  از  معنای

ا -به حفظ رابطه ی ما با جهان چهار  ین امر  سطحی از جمله طبیعت، مردم، ساختارهای اجتماعی و خود است. 

ی انضمامی برای  « شخص می شود که این متضمن تحقق امکان های تشخص یافته 59تحقق بخشی   -موجب » خود

ی فرد است. اینچنین بالندگی نمی تواند آزادی های موجود تشخص یافته ی انضمامی دیگران را نادیده  توسعه

 
57 autonomy 
58 self-determination 
59 Self-realization 
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بالاترین سطح آزادی می رساند که بالندگی انسانی عام  یا  بگیرد. این در نهایت ما را به عمومیت بالندگی در  

در این مرحله ما در قلمرو عام انضمامی به مثابه تشخص قرار داریم که نسبت آزادی    ی سعادتمند« است. »جامعه

  تطبیق   برای  آزادی   مجدد   تفسیر  با   نه  تواند   می  این   (Norrie, 2015)  هر یک شرط ازادی همگان ، کلیدی است

  بنابراین، خود تحقق بخشی ارتباط  .شود  محقق   انسان  آزادی  با  تطبیق   برای  نهادها  تغییر  با  تنها  ما، بلکه  نهادهای 

»همبستگی«  فرد  واقعی  ماهیت  با  نزدیکی  اجازه   باسکار  به   که  دهد؛ مضمونی می  نشان  دیگران  به  را   ما  دارد و 

 دهد.  است، توسعه  جهانی ضمنی طور به  که اخلاقی  ذاتا مفهومی به را  آزادی  تا دهدمی

چالشبازاندیشی   باسکار:  عاملیت  نظریه  در  بافتانتقادی  در  اخلاقی  تربیت  در  های هایی 

 چندفرهنگی 

انتقادی او، چارچوبی قدرتمند برای فهم انسان  -ویژه نظریه عاملیت استعلاییو به   هرچند رئالیسم انتقادی باسکار

فراهم می و کنش  دیالکتیک  با آزادی، ساختار،  نسبت  فدر  از  اما در گذار  تربیت، چالشآورد،  به  هایی لسفه 

 A Theory of Educationآید که نیازمند بازاندیشی و نقد درونی است. کتاب  وجود میمفهومی و کاربستی به 

اگرچه کوشیده است این گذار را تسهیل کند، اما در برخی ابعاد، همچنان محل مناقشه است. در ادامه،     (2015)

باسکا عاملیت  نسبت  در  محوری  چالش  بافتسه  در  اخلاقی  تربیت  و  قرار ر  بررسی  مورد  چندفرهنگی  های 

 .گیردمی

 ی امکان اخلاق فرافرهنگی در پرتو عاملیت باسکاریمسأله .1

نظریه عاملیت باسکار بر ظرفیت انتقادی انسان و توان او برای نقد، رهایی، و بازسازی ساختارهای سلطه تأکید  

در   این حال،  با  این  بافت دارد.  متضادند،  و  ناسازگار  گاه  متفاوت،  اخلاقی  هنجارهای  که  متکثر  فرهنگی  های 

 فرهنگیبین   کمتواند مبنایی برای اخلاق تربیتی جهانی یا دست ی باسکار میشود که آیا نظریه پرسش مطرح می

واقع   در  دهد؟  ارائه ارزشسنت  انتقادی،  واگرایی  بستر  در  داوری عقلانی  از  برآمده  و  قعیت ها  های ساختاری 

سخنی اخلاقی در سطح جهانی است. غفلت از این بعد ممکن اند؛ اما این خود مستلزم نوعی امکان همتاریخی

نظریه  »فراتاریخیاست  نوعی  دام  در  را  باسکار  عاملیت  بیی  »نسبی گرایی«  بالعکس  یا  اخلاقی« پشتوانه  گرایی 

تنها امکان نقد، بلکه مبنای عقلانی اخلاقی که نظریه عاملیت باسکار نه نادقیق قرار دهد. این نقد، نیازمند آن است  

 .برای کنش در بسترهای متکثر را نیز تبیین کند
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 تعارض میان عاملیت فردی و انسجام اجتماعی در تربیت اخلاقی  .۲

گری آزاد  توان کنش تواند میان  در سطح عمل تربیتی، پرسش این است که نظریه عاملیت باسکار تا چه حد می 

  اجتماعی که در نهادهای آموزشی لازم است، توازن -فرد )که محور فلسفه اوست( و ضرورت انسجام اخلاقی

نظام   ت یترب  ایجادکند؟ در  جهت اخلاقی  نوعی  مستلزم  همواره  آموزشی  این  های  اگر  اما  است.  ارزشی  دهی 

ممکن است به تضعیف انسجام ارزشی در سطح مدرسه گیری صرفاا بر عاملیت انتقادی فردی مبتنی باشد،  جهت 

ارزش تعریف  اگر ساختارهای آموزشی وظیفه  بالعکس،  منجر شود.  بگیرند،  یا جامعه  بر عهده  را  های کلیدی 

ی باسکار، بدون ارائه راهبردی برای حل این تعارض، ممکن است در  رود. نظریهعاملیت انتقادی به حاشیه می

 .سدمقام عمل به ابهام بر

 مدار شناسی اخلاقی در آثار باسکار برای تربیت ارزشفقدان روش  .۳

های عاملیت در طراحی هدف،  ، اگرچه باسکار و اسکات به دلالت A Theory of Educationدر کتاب  

اند.  شناسی تربیت اخلاقیکنند، اما فاقد بحث مستقلی درباره روشیادگیری اشاره می-های یاددهیمحتوا و روش

ی عاملیت باسکار، مدلی برای تربیت اخلاقی استخراج کرد که توان از دل نظریه ش اینجاست که چگونه می پرس

انتقادی فرد حمایت کند و هم توان نهادسازی در سطح آموزش رسمی داشته باشد؟  عدم پاسخ    هم از قدرت 

ای مؤثر در تربیت اخلاقی باشد؛  نظریه تواند مانعی برای تبدیل فلسفه عاملیت باسکار به  روشن به این پرسش، می

 .رو هستندهای هویتی، فرهنگی و ارزشی روبه ویژه در جوامعی که با بحران به 

های نظریه باسکار نیست، بلکه کوششی در راستای توسعه، تعمیق و بسط  گرفتن ارزشمعنای نادیده نقدهای بالا به 

فلسفه چالش است.  آن  استعلاییبرانگیز  عاملیت  به ان-ی  بخواهد  اگر  حوزه تقادی،  در  تربیت  راستی  و  تعلیم  ی 

شدن،  ی تربیت اخلاقی در عصر جهانیگوی مسائل جدید نیز باشد: از جمله مسئله حضوری اصیل یابد، باید پاسخ

پردازان فلسفه  ای برای نوآوری نظریهها، زمینه ها. پاسخ به این پرسشهای هویت فرهنگی، و تکثر ارزشبحران

 .تری پیوند دهندهای تازه آورد تا میراث باسکار را به افق و تربیت فراهم می تعلیم

 ساختار-جایگاه نظریه عاملیت باسکار در سپهر نظری عاملیت
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های اجتماعی تری از نظریه در فهم تحلیلی از نظریه عاملیت باسکار، ضروری است این دیدگاه را در بافت گسترده 

اند. سه جریان نظری  صورت بنیادی واکاوی کرده بت میان »عاملیت« و »ساختار« را بهمعاصر قرار داد که مسأله نس

 .آرچر 61و مرفوژنز 60یابی گیدنز، میدان و هابیتوس بوردیو اند از: ساختشاخص در این زمینه عبارت 

 مثابه فرآیند بازتولید ساختار )گیدنز(عاملیت به  .1

کند. به باور او، ساختارها  ای دیالکتیکی میان ساختار و عاملیت برقرار مییابی، رابطه ساخت آنتونی گیدنز در نظریه  

آیند. عاملیت در این چارچوب، نوعی »توان  وجود میها به نه مستقل از کنش، بلکه از طریق بازتولید مداوم آن 

ای تمرکز  ز بر تحلیل نهادی/رویه بازتابندگی« فرد در چارچوب قواعد ساختاری است. در قیاس با باسکار، گیدن

شناختی تر هستی های عمیق اجتماعی عبور کرده و لایه -کند از سطح توصیفیدارد، در حالی که باسکار تلاش می

 . (Giddens, 1984)را وارد بحث کند

 عاملیت در درون میدان: رابطه سلطه و سرمایه )بوردیو(  .۲

داند.  شدن ساختارهای اجتماعی در کنشگر میهابیتوس، عاملیت را محصول درونی یر بوردیو با نظریه میدان و  پی

عاملیت   است.  قدرت  میدان  در  کنشگر  موقعیت  و  اجتماعی/فرهنگی  سرمایه  بر  متکی  عاملیت  او،  نظریه  در 

توان   گیرد، نه در سطح نقد ساختار. اما عاملیت باسکار، بربوردیویی عمدتاا در سطح »سازگاری خلاق« شکل می 

تر  های عمیقکنشگر در »فرا رفتن از شرایط« و »دیالکتیک رهایی« تأکید دارد؛ یعنی بر عاملیتی که ریشه در لایه

 . (Bourdieu, 1990)د وجود انسانی دار

 عاملیت متمایز از ساختار )آرچر(  .۳

شود. او بر خلاف گیدنز و بوردیو،  میمارگارت آرچر با طرح نظریه »مرفوژنز«، میان ساختار و عاملیت تمایز قائل  

توانند با تأخیر زمانی، ساختارها را دگرگون سازند. قائل به استقلال نسبی عاملیت است و معتقد است کنشگران می

به  بسیاری دارد،  اشتراک  نقاط  با آرچر  باسکار  اما نظریه عاملیت استعلایی  بر نقد و دگرگونی،  تأکید  ویژه در 

مند( و اخلاقی )رهایی، مسئولیت، خیر(، افق عاملیت  گرایی لایهشناختی )مانند واقع ابعاد هستی   باسکار با افزودن

 . (Archer, 1995)دهدشناسی به سوی فلسفه و تربیت گسترش میرا فراتر از جامعه

 
60 Bourdieu's Field and Habitus 
61 morphogenesis 
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هر یک کوشیده  بوردیو و آرچر  را در چارچوباگرچه گیدنز،  و ساختار  نسبت عاملیت  تا  یا اند  های تجربی 

بنیادینجامعه مؤلفه  سه  افزودن  با  باسکار  رویکرد  اما  سازند،  روشن  هستیواقع شناختی  شناختی، گرایی 

اخلاقی بهو    عاملیت  تربیترهایی  غایت  عمیق   مثابه  و  متفاوت  ارائه میچارچوبی  رو،  تر  این  از  دهد. 

 .و تربیت دانست تر در نسبت انسان، ساختارای توان دیدگاه باسکار را گامی در جهت بازاندیشی ریشه می

 انتقادی باسکار برای تعلیم وتربیت  –دلالت های عاملیت استعلایی 
جهان و به نوبه    ساختاردارای مفاهیم ضمنی در راستای نحوه درک ما از نحوه  ی رئالیسم انتقادی باسکار  فهفلس

ی رسیدن به یک جامعه و   بهتر منابع برای رفاه بشریت  توزیعیک تمایل برای   خود، چگونگی تبدیل آن به منظور 

یک    ؛است  سعادتمند هم  یک    ینظریهبنابراین،  هم  و  است  جهان  و  تربیت   دیدگاه ذهن  و   & Scott)  تعلیم 

Bhaskar, 2015)  انتقادی انسان و نیز با    -در این بخش، با مبنا قرار دادن دیدگاه باسکار در باب عاملیت استعلایی

 هاییلتدلاشهر انضمامی به دست داده شد،  اشاراتی که از مفاهیم آزادی، دیالکتیک، عدالت اجتماعی و آرمان

شود. منظور از دلالت ها همان اهداف، اصول و روش های تربیتی مستخرج از دیدگاه استنتاج می تربیت حوزه  در

و به ویژه معلم و   –انتقادی باسکار است که می تواند هدایت کننده ی جریان تعلیم وتربیت    –عاملیت استعلایی

 واقع شود.  - دانش آموز

 انتقادی باسکار –عاملیت استعلایی اهداف تربیتی 

 جهانی  بخشی تحقق  - و خود یروشنگرهدف غائی: 
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گزاره هنجاری 

 )اصل تربیتی(

 ردیف هدف تربیتی  بر حسب انگاره تعامل گزاره واقع نگر مبنایی  

در آموزش و  

یادگیری باید  

قصدمندانه  عاملیت 

ی دانش آموز در  

تعامل با محیط های  

 یادگیری توجه شود. 

  نباید آموزاندانش

  «دانستن » به صرفاا

  بلکه  شوند، محدود

  بگیرند یاد باید

  خود دانش چگونه

  زندگی و  عمل در را

 . ببرند کاربه واقعی

ی دانش آموز در سه فرایند یادگیری براساس عاملیت قصدمندانه

شناختی، محیطه   – هارت محور و آمادگی ذهنی)گرایش ها  ی 

تمایلات( در تعامل با محیط های یادگیری اتفاق می افتد. معلم  

  و   ها مکانیزم  عملی  تأثیرات  دادننشان  و  کاربردی  هایبر فعالیت

تشویق می    آموزشوند تمرکز دارد و دانشمی  تدریس  که   روابطی

تا  با   مدرسه   دانش   شود  دهد    زندگی  واقعی  مشکلات   را  ربط 

 بیابد.  (کردن حفظ فقط  جای به ) آنها برای حلراه 

عاملیت   دیدگاه  مطابق 

نیل خودشکوفایی  باسکار  به 

نهفته آدمی استعدادهای  ی 

و   انسان  عاملیت  مستلزم 

با   تعامل  در  او  کنشگری 

ترکیب  و    و   دانش   محیط 

 عمل است. 

1 

در آموزش باید  

عاملیت انتقادی  

برای رفع نیازهای  

آموزشی چه در  

سطح فردی و چه در  

سطح ساختاری  

  توجه کرد. یادگیری

  پذیرش از  فراتر باید

  پیش از دانش

  باید. باشد موجود

  آموزاندانش ذهن

  هایچارچوب به را

  بررسی و انتقادی

  هدایت ها فرضپیش

اتخاذ یک رویکرد انتقادی مستلزم این است که در وضع جاری  

ای باشد و از این رو نیاز باشد که یک  امور، نقصان و کاستی

وضع بدیل جایگزین آن شود که به همان ترتیب، نقصان  

ای در آن نباشد. عامل انتقادی در پی رهایی از سلطه و  وکاستی

  به  را درسی برنامه راستا معلم در جستجوی آزادی است. در این

  فراهم را انتقادی پرسشگری امکان  که می کند طراحی ای گونه

ها را تمرین  گفتمان در مشارکت آموز می کوشدو دانش. نماید

مفاهیم   از مستقل فهمی  و به بکشد  چالش  را به هاایده  کند،

 .برسد

  و انتقادی عاملیت

خودآگاهی: مطابق دیدگاه  

باسکار، به نقد و  عاملیت 

تبیین خود، پدیده های  

آموزشی و ارائه ی  

راهکارهایی برای تحقق  

بخشیدن به آرمان های  

 تربیتی توجه می شود. 

2 
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دانش اموزان   .نماید

باید توانایی مواجهه  

و تجزیه و تحلیل  

ای متناقض را  ایده 

 داشته باشند. 

باید از   آموزش

  طریق بررسی

  ها در  واقعیت

  مختلف )لایه سطوح

  و  تولید:  تجربی

  که هاییدانش انتقال 

  شوند؛ لایهمی تجربه 

  آنچه بررسی: بالفعل

  محیط در واقعاا

  رخ جامعه و مدرسه

:  واقعی دهد؛ لایهمی

  ساختارهای کشف

 و زیرین

  ترعمیق های مکانیزم

  عوامل مثل)

  فرهنگی  و اجتماعی

  تأثیر یادگیری بر که

  ((گذارندمی

شناخت عمیق و  

تبیین مناسب به  

 دست دهد. 

و   انتقادی با آموزش و تسهیل کاربست مهارت های تفکر

ها( می توان به  «چگونه » و  ها«چرا» متاملانه )پرسیدنپرسشگری 

 فهم ژرفتر امور مبتلا به دست یافت. 

  در ایچندلایه شناخت

یادگیری:   و آموزش

  آموزش و پرورش باید 

  تا کند  کمک آموزاندانش

  بروند مفاهیم عمق به  بتوانند

  پنهان  هایمکانیزم و دلایل و

 کنند  کشف را ها پدیده 

3 

  بهباید  آموزش

  برای آموزاندانش

  هاینابرابری فهم

عدالت     به  معلم   بخشیرهایی  و   نیل  که  آنست  گرو    به   در 

  به   نسبت   انتقادی   دیدگاهی  تا  دهد   قدرت   آموزاندانش

  عنوان به  را  خود  نقش  و  کنند  پیدا  اجتماعی  هایعدالتیبی

دیدگاه عاملیت  مطابق 

باسکار، آموزش و پرورش  

  و عدالت  باید به تقویت

4 
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  و اجتماعی

  علی های مکانیزم

آنها کمک   پشت

  نقشی بتوانند  کند تا

  این رفع در

  ایفا هانابرابری

  طورو همان  .نمایند

  آموزاندانش که

  تأثیر  تحت

  ساختارهای

  آموزشی و اجتماعی

  نیز  خودشان هستند،

  تغییر در توانندمی

  نقش ساختارها این

 . باشند داشته

  ساختارها   تأثیر   و چگونگی .  ببینند  جامعه  در   بالقوه  ایدهنده تغییر

  اما   دهد،  توضیح  را  فرد  بر(  اجتماعی  طبقات  یا  مدرسه   نهاد   مثل)

  این   تغییر  در  آموزاندانش  مشارکت  برای  نیز  هاییفرصت

  محیط   بر  مثبت   آموز نیز تأثیرگذاریدانش  .کند  فراهم  ساختارها

در و  فراگیرد    محیطی   و  اجتماعی  مسائل  برای  حلراه   یافتن  را 

 خود مشارکت فعالانه داشته باشد.  اطراف

  فرآیند  در بخشیرهایی

 آموزش مدد برساند. 

  و فرد میان  دوسویه رابطه  

 ساختار

 یک  یادگیری

و    فرآیند مداوم 

  باید   که   است  تکاملی

  بازنگری   با  همراه 

  آن   تاثیرات  و  دانش

  آموزان دانش  .باشد

  کنندهدریافت  تنهانه

  خالق   بلکه   دانش،

.  هستند  دانش

  بر   انتقادی  رئالیسم

  برای   انسان   توانایی

  تغییر   و  شناخت

 دارد. تأکید 

  وجود   نهایی  پاسخ  هیچ   که  بیاموزید   آموزان دانش  به:  معلم  برای  -

خود دانش    و  ؛است  بهبود  و   تغییر  حال   در  همواره  دانش  و  ندارد

مسائل خلاقیت داشته    حل  در  و   هایی ارائه دهد آموز می تواند ایده 

  یادگیری   ادامه  و  قطعیت  عدم  پذیرش  توانایی  آموز نیزباشد. دانش

  و   تولید   در   منتقدانه  طور  زندگی را پیدا کند به   مراحل  تمام   در

 . کنند تعامل دانش پذیرش

پیوستگی  به  باید    آموزش 

توسع  فرآیند و    ۀ یادگیری 

  و   خلاقیت  ظرفیت

کنشگرایی دانش آموزان در  

 محیط جامعه بپردازد.

5 
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به   رسیدن  ی  لازمه  باسکار،  دیدگاه  خود  ی روشنگراز  کشف    بخشی  تحقق   - و  ضمنی  جهانی،  های  پتانسیل 

در این رویکرد، با توجه به قصدمندی، ذات باوری    به جامعه ی آرمانی سعادتمند است.   دستیابی برای    اشخاص 

استعلایی و ظرفیتی که انسان برای عاملیت دارد؛ آموزش و پرورش فرایند شکوفا شدن استعدادهایی است که به  

 ییزهایکمک کند چ   است که  نیا  تی و ترب  میتعل  اینقش آموزش    ن،یبنابرا صورت نهان در نهاد انسان وجود دارد.

وی با   (Bhaskar & Hartwig, 2016) آشکار کند را  آنچه را که در درون وجود دارد و   رفته است را که در بر گ

تذکار« یا یادآوری حقایقی که در ضمایر انسان ها  » اشاره به آموزه های افلاطونی از دانش به عنوان نظریه ی  

  شه یهم  ت یاما در نهارسد، یبه ما م رون یاگرچه دانش از ببصورت نهفته و ناخودآگاه وجود دارد؛ اذعان دارد که  

. ذهن انسان از راه شهود، درون نگری و بصیرت می تواند به درون خویش بنگرد و  دارد  ازین ی درون اریمع کیبه 

تحقق  نسخه  درست،  عمل  عشق،  خلاقیت،  آزادی،  چون  های  ظرفیت  دارای  که  استعلایی  واقعی  خود  از  ای 

 قصدمندی اوست را در آن بیابد. 

بدون    یعن یقصدمندانه است؛    تیبر عامل  یمتک بنابراین یک تحول درونی یا خود تحقق بخشی مورد نیاز است که   

ازدست دادن صفات    ایمطلوب از نظر باسکار، محوشدن    ی درون  ر ییافتد. تغ  ینم   یاتفاق  چیفرد ه   یخواست واراده 

است    یزیانسان است. آموزش ازنظر باسکار چ  ییاستعلا  یخود واقع  یوحرکت به سو  فرد  ت ینامطلوب درشخص

 ، ما را احاطه کرده اند.رونیب  ستم که در درون و   ی و ساختارها یناآزاد  ،یگسرکوب، برد   دنی چالش کش  یبرا

های درون است. وقتی از شر تمام این  صلح با خود به معنای خلاص شدن از شر تمام زباله آموزشی که به دنبال  

 ناهمسانی   عناصر   همه  که  هنگامی  بریم.های اصلی بیداد، بردگی و اسارت را از بین میها خلاص شدیم، ریشه زباله 

. باسکار با اشاره به دیدگاه مارکس بود  خواهیم  اجتماعی  تغییر  موثر  عامل  انداختیم، حداکثر  دور   خود   درون  در  را

ها است«، معتقد است که انسان »خود تحقق  انسان   یهمه   آزاد  رشد  برای  ایرا مقدمه   شخص  هر  آزاد  رشد»   که

 ( Scott & Bhaskar, 2015)»خودتحقق بخشی جهانی« حرکت می کندیافته« بصورت خود انگیخته به سوی  

ی او با توجه به ظرفیت نامحدود و پتانسیل بالقوه ی انسان ها برای ایجاد جامعه جمعی«طرح »آرمان شهر انضمامی  

گرا حکایت از اهمیتی دارد که باسکار برای عاملیت انسان در بعد فردی و جمعی دارد؛ بطوری  سعادتمند و کمال 

درنظر می گیرد    اندیش دور  بابصیرت، آینده نگر و عاملان   روشنفکران   برای  را   مشروعی  نقش که در این طرح،  

(Bhaskar, 2020 ) 

 انتقادی باسکار –اصول تربیتی عاملیت استعلایی 
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فرانکنااز روش ی ریبا بهره گ یتی و استنتاج اصول تربانتقادی باسکار  –عاملیت استعلایی های : مؤلفه  1جدول شماره   

 انتقادی باسکار –روش های تربیتی عاملیت استعلایی 

 روش اول: شهود خلاقانه
 : استنتاج روش شهود خلاقانه برگرفته از اصل خلاقیت و عاملیت قصدمندانه 3جدول

در آموزش باید به بازشناسی و یادآوری محتوای ذهنی دانش آموز بوسیله ی خود او و به  گزاره تجویزی 

 توجه کرد. کمک معلم 

 نگرگزاره واقع

 روشی

 در یادآوری ضمیر نهان دانش آموز مفید است. شهود خلاقانه کاربرد روش 

تجویزی   گزاره 

 روشی

 را به کار گرفتشهود خلاقانه در آموزش باید روش 

 

 شهود خلاقانهتبیین روش 

اساس تجربیات   بر  باشند. در آموزش هایی که  برای خلاقیت  منبعی  و  توانند محرک  تجربه های شهودی می 

فراحسی و فرا منطقی استوارند، دانش اموزان ممکن است قادر باشند راههای نوآورانه تری برای حل مسایل پیدا  

با فراواقعیت  فلسفه ی  فرارتر روند.  منطق سنتی  از محدودیت های  را  کنند و   ی فکر  ت ی فعال  کیسکار، شهود 

و آن زمانی   است  یمتعال  ای  یفراماد  یسطح آگاهمی بیند که مربوط به    و کل نگر  ختهیخودانگ   ،یلیتخ  ن،ینماد

 & Bhaskar)اتفاق می افتد که ما به چیزی فکر نمی کنیم و در حالت غیردوگانگی و جریال سیال ذهن هستیم

Hartwig, 2016 )  نم  ی اخلاقانه  زیچ  چ یه به دست  فکر  از  فوران    یعنی؛  کشف خلاقانه   ا ی. کنش  دیآ   یهرگز 

فکر نکردن دست    ا یکه از فکر کردن    یافکار )زمان   ن یب  ا یماوراء    ب یاتواند از غ  یفقط م  د، یجد  یزیچ  ی ناگهان

باسکار این  (Bhaskar & Hartwig, 2016)حاصل شود ابد،ی ینم یتجل یکه از نظر معرفت یزی(، از چمیکش یم

پوشیده  امر  » آشکارسازی  را  الهام خلاقانه در فرایند  62روش  و  لحظات کشف  به  توضیح آن  و در  نامند  « می 

به مثابه آشکارسازی ی، بلکه یادگیری اشاره می کند. در این روش، یادگیری را نه همچون یادگیری چیزی بیرون

)برای مثال: یادگیری زبان( که انسان ها از آن برخوردارند، می فهمیم. البته که حضور معلم یک قابلیت ضمنی

کاتالیزور یک  معلم  باسکار،  نظر  از  است.  مهم  یادگیرنده  برای  کننده(هنوز  تسریع  و    )عامل  شرایط  که  است 

 
62 .Unfolding of the enfolded 
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ب آن فرایند آشکار سازی روی می دهد. علاوه بر معلم، کاتالیزور برای  ابزارهایی را فراهم می کند که به موج

تواند یک   می  انسان،  یادگیرنده  مصنوع ساخته دست  منابع، یک  از  طبیعت، یک آرای خاص  در  متن، شیء 

 اختصاص یک نقش یا کارکرد به یک فرد یا یک شیء حسگر باشد.  

، شما قصد و اراده برای  مرحلهاین  در  :  63تمایل  -1ر می گیرد:  باسکار پنج مرحله یا چرخه را برای این روش در نظ

: 64خلاقیت   -2. برای مثال: اموختن یک زبان یا مهارت دوچرخه سواری.یعنی میل به انجام آن کاریادگیری دارید،  

  توانید . مثلا می دهدرخ می بطور ناخودآگاه() ناگهانیو  آسااتفاقی معجزه درحالی که ممکن است ناامید شوید، 

: در این مرحله شما آگاهانه چیزی را در ذهن خود شکل می  65تکوین   -3.  ثانیه روی دوچرخه بمانید  10یا    5

لازم نیست  : در این مرحله،  66ایجاد   )انجام(   -4.کنیدمسیرهای مختلف را امتحان میدهید. مثلا شما، رانندگی در  

انجام    به صورت خود به خود و بدون تفکر   کاری را انجام دهیم، فقط آن را   که تا چیزی را در ذهن داشته باشیم  

زمانی : اینجا،  67انعکاس  -5. برای مثال: رانندگی به شکل روزمره یا صحبت کردن عادی با یک زبان.  دهیممی

  قصدمندی توانید چیزی را در دنیا تولید نمایید که به طور کامل  شوید و میاست که شما در آن کار متخصص می

نشان می انسان های    دهد.شما را  با  ارتباط  برقراری  برای  یا یادگیری یک زبان  به قصد مسافرت  مثلا رانندگی 

  .(Bhaskar, 2013)دیگر

 نقد تبیینیروش دوم: 
 از اصل عاملیت انتقادی و رهایی بخشی نقد تبیینی برگرفته استنتاج روش  :4جدول

دانش آموز و سیستم آموزشی بین روابط میان معلم،    در آموزش باید به نقد تبیینی  گزاره تجویزی 

 برای برقراری عدالت آموزشی و رهایی بخشی توجه جدی نمود. 

در تربیت دانش آموزان به عنوان شهروندانی آگاه و فعال   کاربرد روش نقد تبیینی  نگر روشی گزاره واقع

 مفید است.  برای ایجاد یک محیط اجتماعی سالم و منصفانه تر در جامعه

 را به کار گرفت. در آموزش باید روش نقد تبیینی  گزاره تجویزی روشی 

  

 
63 .Courting   
64. Creativity 
65 . Formation 
66 . Making 
67 . Reflection 
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 تبیین روش نقد تبیینی

نقد تبیینی نوعی نقد است که به جای تمرکز صرف بر نقاط قوت و ضعف، به دنبال کشف دلایل پشت یک ایده  

به موضوع    و نحوه ی تاثیرگذاری آن بر سایر پدیده ها است و اشاره به افزودن دیدگاهی انتقادی و هنجارین نسبت 

 اصلاح و نقد با همراه  تبیین و توصیف و شناختتبیین شده دارد. »نقد تبیینی« باسکار دارای دو وجه است: یکی  

 اندازهایی چشم و راهکارها ارائه و تبیین و شناخت شامل دوم وجه)وضع موجود( است.    تربیتی های پدیده 

 . (Poorkarimi et al., 2015)تربیتی)وضع مطلوب( است  به آرمانهای بخشیدن  تحقق برای

طرح پرسش اساسی)مساله محوری(. برای مثال معلم  -1مرحله را می توان در نظر گرفت: برای این روش، شش 

پرسش های زیر را مطرح می کند: چرا تغییرات آب وهوایی اتفاق می افتد؟ چه عواملی در ایجاد آن نقش دارند؟  

نش اموزان کمک می شناسایی لایه های پدیده. معلم به دا -2چگونه می توان از پیامد های آن جلوگیری کرد؟ 

کند تا پدیده ی تغییرات آب و هوایی را در سه سطح تحلیل کنند: سطح تجربی)انچه مشاهده می شود( مانند  

سطح بالفعل)روابط علی و ساختاری( مانند افزایش انتشار    .افزایش دمای کره زمین، ذوب شدن یخ های قطبی..

گل زدایی ... سطح واقعی)مکانیسم های زیربنایی( مانند  گازهای گلخانه ای، وابستگی به سوخت های فسیلی، جن

سیستم های اقتصادی مبتنی بر مصرف گرایی و رشد صنعتی، سیاست های ضعیف بین المللی در مقابله با آلودگی، 

تحلیل علی و تبیین مکانیسم ها. دانش اموزان بررسی می   - 3منافع شرکت های نفتی و مخالف با انرژی پاک.  

ونه افزایش گازهای گلخانه ای به گرم شدن زمین منجر می شود؟ نقش قدرت های اقتصادی و  کنند که: چگ

چیست؟   بحران  تشدید  با  مقابله  در  گذاری  اموزان    -4سیاست  دانش  مختلف.  دیدگاههای  ارزیابی  و  نقد 

تغییرات آب و    :دیدگاههای مختلف درباره ی تغییرات آب و هوایی را بررسی و نقد می کنند: دیدگاه علمی

هوایی نتیجه ی فعالیت های انسانی است. دیدگاه تردیدکنندگان: تغییرات آب و هوایی یک پدیده ی طبیعی و  

کاربرد در   -5دیدگاه اقتصادی: توقف صنایع آلاینده می تواند به بیکاری و رکود منجر شود..  چرخه ای است

هادهایی برای کاهش تغییرات آب و هوایی ارائه می زندگی واقعی و تصمیم گیری آگاهانه. دانش اموزان پیشن

دهند: کاهش مصرف پلاستیک و استفاده از انرژی های تجدید پذیر، فشار بر دولت ها برای اجرای سیاست های  

جمع بندی و بازاندیشی. دانش اموزان نتایج بحث را خلاصه کرده و پاسخ    -6محیط زیستی، تغییر سبک زندگی. 

بازنگری می کنند. آیا دیدگاههای ان ها درباره ی تغییرات آب و هوایی تغییر کرده است؟   های اولیه ی خود را 

 چه پرسش های جدیدی برایشان مطرح شده است؟ 
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 نتیجه گیری 

رابطه  و  دیالکتیکی  بستری  در  را  انسان  دارد،  ریشه  انتقادی  رئالیسم  در  که  باسکار،  فکری  تعریف منظومه  مند 

با  می او  انسانی را در چهار لایه بهره کند.  استعلایی، شرایط امکان عاملیت  از تحلیل  ی وجودی )طبیعت  گیری 

مردم اجتماعی،  ساختار  تجسم   مادی،  شخصیت  مییافتهو  تبیین  درونی(  لایه ی  این  هسته   بندی کند.  ی  که 

میانسان  تشکیل  را  باسکار  میشناسی  معرفی  چندوجهی  موجودی  را  انسان  ندهد،  که  تأثیر  کند  تحت  تنها  ه 

های مدرنیته که  هاست. برخلاف دیدگاه ساختارها قرار دارد، بلکه از طریق کنش قصدمندانه قادر به بازسازی آن

ابزاری تقلیل میانسان را به سوژه  بر پتانسیل ای منفعل یا عقلانیتی  انسان برای خودهای نهفته دهند، باسکار  - ی 

 .بخشی و رهایی جمعی تأکید داردتحقق 

به مقاله  در  که  باسکار،  کلیدی  دیالکتیک  مفهوم  پنج  با  شده،  معرفی  او  فکری  منظومه  فقرات  ستون  عنوان 

رابطه )نااین  بازتابی( ساختار می  ای، عاملیتهمانی، غیاب، کلیت  نااینو آگاهی  تمایز یابد.  بر  تأکید  با  همانی، 

عنوان فرایندی  امکان تغییر در آن وجود دارد. غیاب، به کند که  هستی از معرفت، جهانی باز و نامحتوم را ترسیم می

ها  ای، وابستگی متقابل انسانشود. کلیت رابطه عدالتی منجر میها، به رهایی از سلطه و بی برای حذف محدودیت 

دهد، در حالی که عاملیت و آگاهی بازتابی، ظرفیت انسان برای تأمل و کنش  و ساختارهای اجتماعی را نشان می

شهر انضمامی، منظومه فکری باسکار را به چارچوبی کنند. این مفاهیم، در کنار مفهوم آرمان مند را تقویت میهدف

کنند که آموزش را به ابزاری برای تحقق آزادی و عدالت  منسجم برای فهم عاملیت و تغییر اجتماعی تبدیل می

 .سازداجتماعی بدل می 

باسکار در سپ نظریه  با قرار دادن  نظریه-هر نظری عاملیتمقاله  با  های  ساختار، جایگاه متمایز آن را در مقایسه 

یابی، ساختار و عاملیت  ی ساخت کند. گیدنز در نظریه و مارگارت آرچر برجسته می  یر بوردیو آنتونی گیدنز، پی

با این حال، تأکید  گیرند.  ها شکل میبیند که ساختارها از طریق بازتولید مداوم کنشای دیالکتیکی میرا در رابطه 

دهد.  مند خود ارائه میای است که باسکار با رئالیسم لایه شناختیای، فاقد عمق هستیاو بر تحلیل نهادی و رویه 

های اجتماعی و فرهنگی بوردیو، با مفاهیم میدان و هابیتوس، عاملیت را به سازگاری خلاق در چارچوب سرمایه

برمحدود می  نقد ساختارهای سلطه    کند، در حالی که باسکار  از شرایط موجود و  انسان برای فرارفتن  توانایی 

ی مرفوژنز، به استقلال نسبی عاملیت از ساختار قائل است و در این نقطه با باسکار تأکید دارد. آرچر، با نظریه

که عاملیت را نه تنها  دهد  تر ارائه می بخش، افقی گسترده اشتراک دارد، اما باسکار با افزودن ابعاد اخلاقی و رهایی
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بازتعریف میدر چارچوب جامعه تربیتی  و  فلسفی  بستری  بلکه در  نشان می شناختی،  مقایسه  این  دهد که  کند. 

تر برای فهم  تر و جامع و اخلاق، چارچوبی عمیق  شناختی، دیالکتیکمنظومه فکری باسکار، با تلفیق رئالیسم هستی 

 .دهدعاملیت انسانی ارائه می

اند، در سه  ی فرانکنا استخراج شده شده ی تربیتی نظریه باسکار، که در مقاله با استفاده از الگوی بازسازیهادلالت 

روش  و  اصول،  اهداف،  شده سطح  تبیین  تربیتی  خودهای  و  روشنگری  بر  باسکار  اهداف،  سطح  در  - اند. 

ی ارسازی استعدادهای نهفته بخشی جهانی تأکید دارد. آموزش در این دیدگاه، فرایندی است برای آشکتحقق 

هایی چون آزادی، خلاقیت، و عمل درست را در بر انسان و هدایت او به سوی خود واقعی استعلایی، که ویژگی

ی سعادتمند تبدیل  گیرد. این هدف، آموزش را به ابزاری برای رهایی از ساختارهای ستم و دستیابی به جامعهمی

 .ای برای رشد آزاد همگان استمقدمه  کند که در آن رشد آزاد هر فرد،می

 :دهددر سطح اصول تربیتی، مقاله پنج اصل کلیدی را پیشنهاد می 

گرانی فعال تبدیل کند که دانش را در  آموزان را به کنشآموزش باید دانش  :برانگیختن عاملیت قصدمندانه .1

 .برندهای یادگیری به کار میتعامل با محیط 

آموز را به سوی پرسشگری انتقادی و  یادگیری باید ذهن دانش :انتقادی و خودآگاهیپرورش عاملیت   .2

 .ها هدایت کندفرضنقد پیش 

ها در سطوح تجربی، بالفعل، و واقعی بپردازد تا فهمی عمیق  آموزش باید به تحلیل پدیده  :ایشناخت چندلایه .3

 .های زیربنایی ایجاد شوداز مکانیزم 

 .های اجتماعی توانمند سازدآموزان را برای فهم و رفع نابرابریموزش باید دانش آ :بخشیعدالت و رهایی .4

آموزان را به خالقان  عنوان فرایندی تکاملی دیده شود که دانش یادگیری باید به  :پرورش شهود و خلاقیت .5

 .کنددانش تبدیل می 

 :های تربیتی، دو روش اصلی پیشنهاد شده است در سطح روش

های  عنوان آشکارسازی قابلیتین روش، با تکیه بر دیدگاه فراواقعیت باسکار، یادگیری را به ا :شهود خلاقانه •

آموز از طریق شهود و خلاقیت به کشف  کند تا دانشعنوان کاتالیزور، شرایطی را فراهم میبیند. معلم به ضمنی می

 .درونی دست یابد
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ی  آموزان را به نقد ساختارهای موجود و ارائه ها، دانش های مختلف پدیده این روش، با تحلیل لایه  :نقد تبیینی •

 .کندبخش تشویق می راهکارهای رهایی

صورت متقابل در  آموز و معلم به کنند که در آن دانش ها، آموزش را به فرایندی دیالکتیکی تبدیل می این دلالت 

های آموزشی سنتی  ت فعال، از نظام بازسازی ساختارهای آموزشی مشارکت دارند. این رویکرد، با تأکید بر عاملی

 .گیرددانند، فاصله می ی منفعل دانش می کننده آموز را دریافت که دانش 

ی تربیت اخلاقی نیز توجه کرده است.  ی باسکار در حوزه های مفهومی و عملی نظریهمقاله به چالش   در نهایت، 

چالش  از  ارائهیکی  امکان  اصلی،  باهای  در  فرافرهنگی  اخلاقی  فکری  فتی  منظومه  است.  چندفرهنگی  های 

بخش تأکید دارد، در تبیین مبنای اخلاقی برای کنش در جوامع های عقلانی و رهاییباسکار، اگرچه بر ارزش

فرهنگی است که هم  ی چارچوبی بین ی نظریه برای ارائهمتکثر با ابهاماتی مواجه است. این مسئله، نیازمند توسعه

دیگر، تعارض میان عاملیت فردی و    چالش  .سخنی اخلاقی را تسهیل کندسازد و هم همنقد ساختارها را ممکن  

نظام  در  اجتماعی  بیش انسجام  تأکید  است.  آموزشی  تضعیف های  به  است  ممکن  انتقادی  عاملیت  بر  ازحد 

ارزشی میارزش بر ساختارهای  یا جامعه منجر شود، در حالی که تمرکز    تواند های مشترک در سطح مدرسه 

های درسی که نقد و  دهد که این تعارض از طریق طراحی برنامه عاملیت فردی را محدود کند. مقاله پیشنهاد می 

 .همکاری را توأمان تقویت کنند، حل شود

ی او به یک مدل  شناسی مشخص برای تربیت اخلاقی در آثار باسکار، مانعی برای تبدیل نظریه نهایتاا، فقدان روش 

در   ارائه عملی  جهت  در  باسکار  فکری  منظومه  بسط  نیازمند  نقص،  این  است.  رسمی  راهکارهای  آموزش  ی 

های باسکار این مقاله، با تحلیل دقیق و منسجم، نه تنها نوآوری   .مشخص برای نهادسازی اخلاقی در آموزش است

آورد. آموزش فراهم می  ی تربیت وگوی نظری و عملی در فلسفه ای برای گفت سازد، بلکه زمینه را برجسته می 

گرانی آگاه و خلاق تبدیل کند که نه تنها خود را محقق  آموزان را به کنش تواند دانشمبتنی بر این دیدگاه، می

 د.کننای سعادتمند مشارکت میسازند، بلکه در ساخت جامعهمی
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