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 چکیده
ی از خودمختار و شتنیخو یتعال هدف از یآموزش هاینظام گرفتن فاصله بررسی ،مقالهی این اصل هدف

برای دستیابی به این هدف از روش تحلیل مفهومی و استنتاجی بهره گرفته شد. بنابر  .باشدمی دیدگاه فوکو

تمایزهای خویشتن اصیل با خویشتن کاذب در حال تحول و انعطاف است.  نیترمهمنتایج به دست آمده، 

و  هشدتمامی در حال تکامل و ناقص است، خویشتن کاذب، امری اپروژهخویشتن اصیل، همواره  کهیدرحال

ی قدرت دارد. علاوه بر این، نوع آگاهی گفتمانی هاشبکهصلب است. همچنین خویشتن اصیل، نسبتی فعال با 

فرهنگی زمانش ببرد. الزامات دستیابی به این خویشتن  -او را فراتر از حدود دانشی تواندیمخویشتن اصیل 

شکنانه مداوم، توجه به احساسات قد ساختآفرینی و نمسئلهمواردی مانند  ی تربیتی شاملهاتیفعالاصیل در 

تربیت  نفعانیذو  اندرکاراندستیی است. لذا، گوقتیحقی و طلبقتیحقی گفتمانی و هایآگاهفردی، 

ی هنجارساز شکل دهند تا از هانظامی بیرونی و هایابیارزی مقاومت خویش را در برابر هاهستهبایست می

  جلوگیری کنند. استحاله خویشتن اصیل به خود کاذب

 آفرینیمسئلهخود، نظام تربیت، قدرت، گفتمان، واژه های کلیدی: 
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 مقدمه

تربیت همواره در اندیشه تعالی و مطلوبیت بوده و در این میان، همواره خویشتن آدمی سهمی اساسی 

 3تحقق خویش ،2خودارزیابی ،1تربیتی مانند اتکای به نفس هایهدفدر  تحقق آن داشته است. بسیاری از 

 هایهدفدر مقام یکی از ) 5بر خویشتن آدمی استوار است. همچنین خودمختاری 4و صیانت از خویش

هدف آن تبدیل شده  نیترمهماهمیت یافته که به هدف اساسی تربیت یا  قدرآنتربیت گاه 

آموزان ن دانش، خویشتتوجهقابلاهمیت آن سبب شده تا سازوکار تربیت به نحوی  .(Marshall,1996)است

 ی خود را به آن معطوف نمایند. هاتلاشامر تربیت،  کارانرانددستقرار دهد و   مدنظررا 

دهی زندگی افراد و هدایت آن در مسیری اخیر، گرایش زیادی به نظم هایسالنظام تربیت در 

شرکت  -7و پرلز 6تیمز ی مانندالمللنیبی ارزشیابی هانظامی آموزشی با هانظاممشخص داشته است. راهبری 

ی اقتصادی به هاسازمان، ورود جدی (IEC, 2018) 2016در سال  هاآزمونکشور در این  50بیش از 

ی تحولی هاتلاش(، ورود جدی بوروکراسی  به تربیت و Labaree, 1992ی آموزشی )هایگذاراستیس

(Elmore & Mclaughlin, 1988 )قرار داده و  تأثیری آموزشی را تحت هانظامتغییراتی است که  ازجمله

ی تربیتی از هانظام تأثیرپذیریدهی افراد در آن تعریف کرده است. همچنین سازوکارهایی را برای  شکل

جدیدی مانند انسان  هایهدفبه سمت تربیت نیروی کار باعث شده تا  هاآنی ریگجهتی و احرفهتربیت 

( برای Mohammadi, Bagheri, Talkhabi & Mirzamohammadi, 2018اقتصادی یا کارآفرین رقابتی )

بتواند تبدیل به  تیدرنهاباشد که  گیریشکلدر حال « خود»تعریف شوند و پیرو آن، نوعی از  هانظاماین 

جدید نظام  هایهدفبرای تولید و پذیرای انضباط اجتماعی شود. چنین تحولاتی باعث شده تا  مؤثرنیرویی 

را با  هاآن، دستیابی به بساچهدر تعارض قرار گیرد و « خودمختاری»غایی آن مانند  ایههدفآموزشی با 

دشواری مواجه یا ناممکن سازد. در این میان،  پرسش اساسی این است که در فرایند تغییرات اخیر، چه 

در حال تکوین است؟ و اینکه آیا نظام تربیت،  «خود»و چه  شودیمبه رسمیت شناخته  «خود»تصویری از 

 یا خیر؟ بخشدیمهدف غایی خویش را تحقق  تیدرنها

است تا هدف نظام تعلیم و تربیت لیبرال  را که  درصددمارشال با تمرکز بر سلطه دنیای اقتصاد  

اصطلاح عقلانیت ی ریکارگبه(. او با Marshal, 2003تربیت فرد مستقل و خودمختار است، به چالش بکشد )

                                                 
1 .Self-Reliance 
2. Self-Assessment 

3. Self Realization 

4. Self Presernation 
5. Autonomy 
6. TIMSS: Trends in International Mathematics and Science Study 

7. PIRLS:  Progress in International Reading Literacy Study 
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نشان دادن نفوذ دنیای حرفه در برنامه درسی و چارچوب تعلیم و تربیت براین باور است  منظوربهاقتصادسالار 

را از جرگه تعلیم و تربیت بیرون  هاهدفو  پردازدیمها تنها به ابزارها که این نوع عقلانیت با حذف  هدف

.  البته باید توجه داشت به دلیل اعمال شدن کندیمرا از  نهادهای دیگر بر تربیت تحمیل  هاآنو  اندازدیم

این تحمیل در سطحی خرد، تشخیص آن بسیار دشوار است. همچنین، واتکینس  معتقد است توجه به 

تربیت  ی در نظام تعلیم و تربیت، نوعی تغییر اساسی در آن به وجود آورده و در مقابلاحرفهی هامهارت

(. در Watkins, 1993سیاسی را وارد نهاد تربیت ساخته است ) -ی اجتماعیهاچارچوبلیبرال، بار دیگر 

 صورتبه تیترب و میتعل نظامفروکاسته شد و  2ی اعمال فنوننوعبه، 1فرایند عنوانبهاین استحاله، مفهوم دانش 

 ی شده است.  بندصورتی مشخص اندازچشممجموعه متنوعی از راهبردها بدون داشتن هدف و 

نظر به اینکه، شواهد موجود ابهام بر سر ماهیت خویشتن حقیقی از نظر فوکو را بدون پاسخ 

از منظر واکاوی مفهوم  تیترب و میتعلتا چالش تغییر هدف در نظام  شودمی، در این نوشتار تلاش اندگذاشته

خواهد بود. این واکاوی ماهوی   مدنظرغییر، ماهیت آن ی این تابیعلت، بیش از رونیازاروشن شود. « خود»

به همه سطوح کارگزاران تربیتی ابزاری  تواندیمی پیشین واجد این امتیاز است که هاپژوهشدر نسبت با 

مفهومی دهد تا به سنجش و ارزیابی عملکردهای تربیتی خویش بپردازند و شکاف میان هدف والای دستیابی 

دف دنبال شده خویشتن دیگرساخته را ملاحظه کنند. این رصد و ملاحظه، زمینه تکوین به خویشتن اصیل و ه

مطالعه با  نیا در واقع،موقعیتی مقاومت در برابر این استحاله را فراهم خواهد ساخت. در -ی محلیهاهسته

نشان داده شود که  فوکو،مسئله از منظر  لیتا با تحل شودمیآن تلاش   یهاو مؤلفه «خود»تمرکز بر مفهوم 

با  تیاست و نظام ترب یابیقابل رد یانسان «خود»از  راستیدو نوع و ریاخ یهادر دهه یانسان شهیاند خیدر تار

 هایهدفدر  رو،نیدور ساخته است. ازا شیخو لیاص شتنیکاذب از آن، افراد را از خو یراستیبرساختن و

 صورت بخش دو در یواکاو نیابود.  میعمل مواجه خواه و تناقض در نظر و یدوگانگ یبا نوع ت،ینظام ترب

 با دوم بخش و یمفهوم لیتحل یروش استفاده از با است «خود» مفهوم بر ناظر که نخست بخش. پذیردمی

 . پردازدمی تیترب و میتعل عرصه در لازم هایدلالت به یاستنتاج ینگاه

  

 و خویشتن اصیل شدهساختهتمایز فوکویی میان سوژه 

، تمام تلاش زمان آنساختارگرایی رایج در  تأثیرفوکو در نیمه نخست حیات علمی خویش، تحت 

افراطی پدیدارشناسی بر  دیتأکرا در تقابل با  ساختارگراییخود را بر مرکززدایی از سوژه استوار نمود.  او 

                                                 
1. Process 

2. The Exercise of Techniques 
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تا اندیشه خود را در قالب این دیدگاه سامان  کندیمو تلاش  ( Foucault, 2001) نگردیمسوژه خودبنیاد 

د. شومی منحلها سوژه به ساختارهای مختلف فروکاسته شده، در آنبخشد. در اندیشه ساختارگرایی، 

کند، دیدگاه فوکو درباره گفتمان ، با نوعی ساختارگرایی همراه است که تلاش میگفت  توانیم رونیازا

را محصول جبری ساختار بداند.  دادهرخرنگ سازد و تغییر و تحولات سوژه را در مقام ساختار کم نقش

 افتمییدرمخواست دلم می»کند که بیان می 1970فوکو در ابتدای سخنرانی خود در کلژ دوفرانس در سال 

(. با Foucault, 2005, P. 11) «ها پیش از من بلند شده است.، مدتنامیبکه در لحظه سخن گفتن، صدایی 

چنین گویی دیگر فوکویی در کار نباشد. در ادامه  کندمیبه انکار سوژه و صاحب سخن اشاره  اویان، این ب

کسی باشم  کهآن یجابهتوانست در کار باشد و من، شد، دیگر سرآغازی نمیاگر چنین می»: داردمیبیان 

. «اد گفتار پیش آمده است.شدم که در روال ایراوست، بیشتر، آن نقطه انقطاع کوچکی می که گفتار از آن

کند تا در نقش ساختاری قوی، گفتار را تحت قوانین خویش مهار نهاد اجتماعی تلاش می به زعم فوکو، 

سوژه و »همچنین بار دیگر این دغدغه فوکو در پیوست  .نمایدکند و نقش سوژه مستقل را در آن کمرنگ 
های گوناگونی هدف من پرداختن به تاریخی از شیوه»: شودیمنمایان « دریفوس و رابینو»در کتاب « قدرت

 ,Drayfus & Rabino« )اند.هایی تبدیل شدهها در فرهنگ ما به سوژهها، انسانآن موجببهبوده است که 

2008, P. 344.) 

مطالعات اخیر من همه »: سدینویمپایانی حیات علمی خویش، در تحلیل پروژه خود  مهینفوکو در   

 ,Foucault« ).بخشدیمسوژه تکوین  صورتبهست که نشان دهد آدمی چگونه خود را ا بودهدر پی آن 

1977, P. 77) .فوکو معتقد است موضوع پژوهش او، سوژه بوده است نه قدرت. اما این نوع پرداختن  روازاین

اقتصادی و قدرتی، ی مختلف برساخته شدن وی در طول تاریخ در انواع روابط معنایی، هاروشبه سوژه و 

رهایی بخشی نهفته است؛  غایت پروژه فوکویی نبوده، بلکه در پس آن قدرت و حقیقت، نوعی دغدغه

کند حقیقتی مطرح می عنوانبه( آن را  ,1988Foucault)1ای که فوکو، خود، در مصاحبه با مارتیندغدغه

ماند. این حقیقت در نگاه فوکو،  است و همواره دور خواهد به دورکه از دسترس قدرت و صاحبان آن 

و خلق  2ی هنجارین و پرداختن عمیق به خویشتن است؛ پرداختنی که به خودآفرینیدوبندهایق رهایی از همه

 شود. ی خویشتن منجر میتازه

قرار داد. فوکو معتقد  مدنظر توانیمی پیوسته و تکنوا را نیز از این زاویه هاتیهومخالفت فوکو با  

اند اند که به ضرورت نیز پیوستگی نداشتههای متکثری بودههای ما در تاریخ، هویتهویتاست که 

                                                 
1. Martin  

2. Self-Creation 
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(Foucault, 1977به سخن دیگر، پیوستگی ویژه .)تکوین هویت ما وجود نداشته است و هویت  ای در نحوه

منجر به رهایی ها، های گذشته ما نیست. تأکید فوکو بر تکثر هویتامروز ما  برحسب ضرورت ادامه هویت

شود و او را به آفرینش میهای تاریخی و هویت اکنون آدمی ی هویتلهیوسبه جادشدهیاهای از ضرورت

. اعتقاد به چندگانگی هویتی، عدم تعیّن را در سرنوشت خواندیفرامهای تازه ی خویش و یافتن هویتدوباره

 تواندیمبخشد. این عدم تعینّ اریخی رهایی میی قوانین ضروری تسازد و او را از چنبرهآدمی جاری می

پرسش از مرزهای تمایز بخش خویشتن اصیل در اینجا، فضایی را برای تکوین خویشتن اصیل فراهم آورد. 

، خویشتن اصیل کهیدرحال. ابدییماست. نخستین تمایز، در ثبات یا تغییر تجلی  ، پرسشی مهماز سوژه

ی صلب بودن و ثبات سوبهال شدن همیشگی است، سوژه، همواره تمایلی فوکویی، خویشتنی متلاطم و در ح

. ردیپذیمقدرت صورت -و به کمک همبستگی دانش هاگفتمانی حقیقت و هامیرژدارد. این ثبات در دامن 

 . زدیگریممحدود شدن به حدود تعریف  و ازدر مقابل، خویشتن اصیل با آفرینش مداوم همراه است 

سوژه در نظامی منفعل در برابر  کهیدرحالیافت.  توانیمدر نسبت این دو با قدرت  دومین تمایز را

 تواندیمکه در آن، فرد  ابدییم، خویشتن اصیل، در نظامی آغشته به قدرت تکوین شودیمقدرت برساخته 

خود اصیل  توانینم(. به سخن دیگر، Nica, 2015, P. 33مقاومت کند و بنابراین توان خودآفرینی دارد )

 فیتعرقابلفوکویی را مبری از قدرت به شمار آورد؛ زیرا هیچ ماهیت بری از قدرتی، در نظام اندیشه فوکو 

در نیمه نخست حیات علمی فوکو و به سبب  کهیدرحالنیست. اما نحوه مواجهه امور با قدرت متفاوت است. 

ای فعالیت خویشتن آدمیان وجود نداشت،  او ی قدرت، جایی برهانظاماو از ساختارگرایی، در  تأثیرپذیری

. مقاومت در نگاه فوکو، دیگشایمدر نیمه نهایی این حیات،  با طرح مفهوم مقاومت، فضایی برای این فعالیت 

شرح  گونهنیا. فوکو رابطه قدرت و مقاومت را سازدیمدر عین تلازم با قدرت، حدود قدرت را نیز مشخص 

. همچنین دنبخشیم، مقاومت هم هست. قدرت و مقاومت به یکدیگر عمق هر جا قدرت هست»: دهدیم

 .Foucault, 2011, P« ).پردازدیمقدرت  لیوتعدجرح، به شدهحسابی هامقاومت با شرایط معین و راهبرد

، دست به خودآفرینی بزنند اندبوده حالتابهی که اسوژهفارغ از  توانندیم(. در همین فضاست که افراد 365

 اندنیتکویی نیز در حال هاسوژه، در این فضا درواقعو در نسبتی فعال با ساختار قدرت قرار گیرند. 

(Parsania & Yusefi, 2016؛ )زیباشناختی. -ی هنریهاروشبا  شدهساختهیی هاسوژه 

ی دانشی یا هنجارین است. به هانظامتمایز دیگر میان سوژه و خود اصیل، تمایز در نحوه ارتباط با 

در کلمه سوژه دو معنا وجود دارد: سوژه تابع دیگری از طریق کنترل و وابستگی و سوژه مقید »عقیده فوکو 

البته در تفسیر این بیان  .( Foucault, 2010, P. 414« )به هویت خویش از طریق آگاهی یا شناخت از خود
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یی همان معنای نخست است؛ زیرا آگاهی و شناخت گونی دیگر باید گفت، معنای دوم کلمه سوژه به بیا

ست نه نوعی ای آدمی حقیقت است که در پی انقیاد خویشتن هانظامدوم، نوعی آگاهی صلب و تسلیم 

گفت،  توانیم رونیازا. رودیمو به ورای حدود فرهنگی خویش  کندیمآگاهی سیال که از خود عبور 

-ی اجتماعی و ساختارهای سیاسیهاشهیکل، شدهفیتعری از پیش هاتیهوی هنجارینی در مقام هانظام

. بر اساس همین سازدیمو در حدود خود، محدود  کشدیمفرهنگی، خویشتن انسانی را به بند -اجتماعی

 -منفعلو  -میان تکوین تاریخی فاصل حدتمایزگذاری است که کوپمان، اساس پروژه اخلاقی فوکو را در 

(. فراروی از دانش نهادینه، سوژه اصیل Koopman, 2013) داندیمسوژه و امکان تغییر خود سوژه در آینده 

تر به تماشای سازد تا در افقی وسیعبرد و وی را قادر میقدرت کنونی فراتر می-های دانشرا از گفتمان

 خویش بنشیند. 

 

 تربیت و خویشتن اصیل: الزامات و ملاحظات

 مدنظرهدف نظام تربیت را دستیابی به خویشتن اصیل بدانیم، لازم است در تربیت، الزاماتی را  اگر

ی هانظامقرار دهیم و به ملاحظاتی پایبند باشیم. این الزامات و ملاحظات در پی آنند تا اجازه ندهند غلبه 

نیز در شمار نهادهایی درآورند  اقتصادی بر نظام تربیت، این هدف را دچار استحاله کنند و  مدرسه را-سیاسی

تا با واکاوی دیدگاه  شودیمی کاذب و دیگرساخته است. در ادامه تلاش اسوژهساخت  اندرکاردستکه 

، برخی از این ملاحظات و الزامات به تفصیل بیان شوند. البته به شیهایژگیوفوکو درباره خویشتن اصیل و 

قرار  مدنظری گذاراستیسدر حالت کلان و در سطح  تواندینمدلیل رد هنجارهای بیرونی، این ملاحظات 

ی خرُد هاکانونتبدیل خواهند شد. در مقابل،  زیآمتناقضای ، به مجموعههااستیسگیرد؛ زیرا در این حالت، 

قرار دهند تا جریانی از  مدنظراین الزامات را  توانندیمقدرت مانند کلاس، معلم، مدرسه و دانش آموزان 

 رود.  شیپبهن خویشتن اصیل آغاز شود و تکوی

.  اولسون معتقد است کندیمفوکو، تکوین خویشتن اصیل و خودآفرینی را در مراقبت از خود معنا 

در بستری نو بر مبنای مراقبت از خود در مقام آرمان فوکو برای اخلاق و تربیت در عصر جدید،  توانیم

 ,Olssenتحقق رفتارهای اخلاقی به وجهی هنرمندانه فراهم شود )ی کرد که در آن، امکان گذارهیپاتربیت 

2005, P. 74 ی است و لذا، هرگز کامل و منسجم ریگشکل(. از سوی دیگر، خود فوکویی، پیوسته در حال

بر این امر، بر آن است تا خود را چون امری  دیتأکبا  . زیمبلماسابدیینمثابتی اتصال  خاستگاهو به  شودینم

(. از دیدگاه فوکو این خود بر تفاوت Zembylas, 2003همواره در حال خلق شدن و منعطف تصویر کند )

به های او را و درگیری در تجاربی که فرضیه هامتفاوتتکیه دارد. او با شنیدن صداهای متفاوت، نگریستن 
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در زمره اخلاق مراقبت از خود جای گیرد که به  تواندیمیی هاتیفعال رونیازا. کندیمرشد  زندیم هم

استقلال در مقابل ساختارهای قدرت بیانجامد و بازسازی مداوم نفس را در پی داشته باشد. توجه به ابعاد 

مه ی در تربیت است که در ادااژهیومختلف این استقلال و بازسازی مداوم، مستلزم ملاحظات و راهبردهای 

 شود. به شرح زیر اشاره می

ها و تکوین خویشتن اصیل، همواره نیازمند رهایی از فراروایتآفرینی و نقد ساخت شکنانه مداوم:  مسئله .1

با ایجاد مرزهایی میان بهنجار و نابهنجار  هاشهیکلهویتی موجود در زمان است. این -ی حقیقتیهاشهیکل

 -«هیتنب و مجازات»و « جنون خیتار» ازجمله –بیشتر آثار خود  درهستند. فوکو  هاسوژهدهی در پی  شکل

در پی از بین بردن مرز عمیق بین بهنجار و نابهنجار است. او معتقد است این مرز عمیق به خفه شدن 

؛ جایی که صداهای متفاوت خفه انجامدیمدر مقام نابهنجارها،  هایگریدصداهای متفاوت و حذف 

ما باید به نهاد و سازمانی حمله کنیم که خود را با یک ایدئولوژی »(، 1997.  از دیدگاه فوکو )شودیم

یی مانند بهنجار هاهینظر؛ با رساندیمو از این طریق قدرت خود را به اوج  کندیماساسی و ساده آشکار 

بین بردن چنین مرزهایی  از سوی دیگر، از (Olssen, 2005,  P. 6) دهدیمشکل  هاسوژهبه « و نابهنجار

ورزی نسبت به حقایق و شکنانه و عمیق است و این نوع نقد، خود در گروی طعننیازمند نقدی ساختار

 ی موجود خواهد بود. هاتیهو

ی هویتی هاشهیکلآموزان نسبت به حقایق، هنجارها و آفرینی در دانشمسئلهورزی نیازمند تقویت طعن

آفرینی، پژوهشی از نوع پرسشگرانه مطرح است. مقصود از پرسشگری، مسئلهدر پیرامون خویش است. 

ای از پرسشگری بنیادی است که امور مفروض یا مسلم البته، پرسش و پاسخ دیالکتیکی نیست، بلکه گونه

آفرینی در مقابل مسئله، درواقع .(Sajjadieh, 2014دهد )و ضروری انگاشته شده را مورد پرسش قرار می

 خوردن، آدمی در موقعیتی نامتعین و در هنگام برهم مسئلهدر حل  کهیدرحالاست.  طرحقابل، سئلهمحل 

آفرینی، فرد  مسئلهکه نیازمند حل آن است، در  ندیبیمی امسئلهتعادل حیاتی خویش، خود را مواجه با 

ی وجود ندارد و اسئلهمکه بحران و  کنندیم، در فضایی که همه افراد حس مسئلهدر موقعیتی آرام و بی

و همین  زندیمآفرینی مسئله، دست به دهندیمنشان  آرامیا  اندکردههمه امور مسلم، جهان را آرام 

بردن، منجر به ظهور چالش و عدم  سؤال. این زیر بردیم سؤالآرام و بی چالش را زیر  ظاهربهوضعیت 

مندکردن موقعیت، افراد را به بازاندیشی مسئله، ضمن تواندیمتعین خواهد شد و در مقام موتور محرکی 

دستاورد  نیترمهم. این بازاندیشی جمعی، از منظر فوکو، فراخواندبر امور مسلم و مفروض انگاشته شده 

 . شودیمفریضه او محسوب  نیترمهمآفرینی، مسئله، رونیازافیلسوف است و 



 1398 پاییز و زمستان، 2، شماره 9سال                                     دانشگاه فردوسی مشهدنامه مبانی تعلیم و تربیت، پژوهش   12

 هیبه حاش تیه حل مسئله در مدرسه و نظام تربنگرش منحصر ب تیحاکم یدر پرتو نانهیآفرمسئله نگاه

که در افق گفتمانی زمان  داردیوامدانش آموزان را به حل مسائلی  مسئلهحل  کهیدرحال. شده استرانده

 رمسئلهیغدر امور مفروض و  مسئلهآفرینی در پی ایجاد مسئله، اندشدهی بندصورت مسئله صورتبه، هاآن

آفرینانه، رابطه سلطه آمیز مسئلهدر نگاهی  آموزدانش کهیهنگامدار در افق گفتمانی است.  به طور نمونه، 

آفرینی مسئله، نوعی کندیممند مسئلهو آن را  بردیم سؤالآموزان دیگر را زیر ناظم مدرسه با خود و دانش

کتاب درسی تاریخ را با توجه به شواهد و معلم، ادعاهای  آموزدانش کهیهنگامدهد. همچنین روی می

است.  دادهرخآفرینی  مسئله، نوعی کنندیمو درباره آن بحث و گفتگو  کشندیمتاریخی معتبر به چالش 

ه شمار فلسفی ب چون منشیباید زندگی و زیست خود را بنابراین،  در مراقبت از خویش به سبک فوکویی، 

وش تاریخی مرزهایی باشیم که برای ما نهاده شده است. در این دست در کار کا هرروز، که در آنآوریم 

ی هاگونهپرداخت تا  هاآنآفرینی درباره  مسئلهبردن این مرزها و  سؤالکندوکاو تاریخی، باید به زیر 

خودآفرینی را  تواندیمآفرینی همیشگی، مسئله. این نقد بنیادین مداوم و این سر برآورندجدیدی از خویش 

آفرینی در مورد خویشتن مسئلهدر پی داشته باشد. گردین، پینگل و کراکت  نیز معتقدند خودآفرینی، حاصل 

معلم را  1اقتدار صوری آموزدانش کهیهنگامبه طور نمونه،  (. ,2018Gerdin, Pingle & Crocketاست )

 تیدرنهارا در این رابطه مورد بازاندیشی قرار دهد و  خود تواندیم، ندیآفریم مسئلهو از آن  بردیم سؤالزیر 

این خودآفرینی در راستای رد اقتدار صوری معلم، نفی رابطه سلطه آمیز میان معلم و  خود را بازآفرینی کند.

 محتوایی خواهد بود.   اقتدار باجایگزین اقتدار صوری  بساچهشاگرد و 

 

ی جابهفوکو معتقد است رهایی بخشی، تلاشی اخلاقی است که در آن، : توجه به احساسات فردی .2

تا فرد سوژه اخلاقی رفتارهایش  شودیمبیرونی، سعی  شدهنییتعتمرکز بر تطابق فرد با قواعد از پیش 

تا فرد رفتارهایش را از منظری  شودیمبه سخن دیگر، تلاش  .(Foucault, 1992,  PP. 27-28) باشد

این مراقبت از خویش را  2جوهر اخلاقینیشه و هاسه بپردازد.  هاآنو به سامان بخشی اخلاقی بنگرد 

                                                 
متفاوتش از آن  گاهیاست که معلم تنها به خاطر جا یاقتدار نهد،یم ییآن را در مقابل اقتدار محتوا ترزیکه پ ی. اقتدار صور 1

 که اقتدار نوع نیا است ممکن است معتقد کند،یم ادی« اقتدار داشتن گاهیدر جا»نوع اقتدار به  نیکه از ا ترزیبرخوردار است. پ

که  ،ییدر مقابل، اقتدار محتوا (.Peters, 1977) شود منجر شاگرد و معلم انیم زیآم سلطه رابطه به است یعقلان یمبنا از یخال

آموزش،  انیقبول است که جرو قابل یعقلان یآموز است، اقتدارنسبت به دانش اوتر بودن برآمده از جان معلم و ناظر بر مجرب

 (. Bagheri, 2011) است ازمندیبدان ن

2 . Ethical substance 
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که خویشتن اخلاقی، در آن نضج  کندیمو معتقدند  احساسات، صحنه فراخی را بنا  انددانستهاحساسات 

گام نخست در مواجهه با احساسات، . در این میان، (Niesche & Hasse, 2010) شودیمو بالنده  ردیگیم

به خویشتن  دادن، از نگاه فوکو، فرد در اصالت درواقع. هاستآنو به رسمیت شناختن  هاآنآگاهی از 

یی در درون خود بیابد تا بتواند هاهیپاو قواعد بیرونی،  هایبروکراسخویش، باید در مقابل استانداردها، 

 . هاستهیپااین  نیتریاساساحساسات فردی، یکی از بنا کند و  هاآناخلاقِ بودن را بر 

، تربیت در راستای ایجاد این تحول، لازم است توجه ویژه به احساسات درونی افراد داشته باشد رونیازا

ی هاگامو تلاش کند به راهبردهایی بپردازد که در گام نخست ناظر بر کشف این احساسات باشد و در 

 نگرندیمی خودتاملی هاتیفعالا تسهیل نماید. نیشه و هاسه، این راهبردها را در ر هاآنبعد دست ورزی با 

یی مانند هاتیفعال(. در این میان Niesche & Hasse, 2010) سازندیمکه فرد را با احساسات خود مواجه 

، خویشتن هاتیفعالاین راهبردها را محقق سازد. در طی این  تواندیمی بدنی هانیتمرنوشتن، تمرکز و 

ی هانظامی کاذب پیشنهادی از سوی استانداردها، هاشتنیخوو در برابر  ردیگیماصیل فرد شکل 

به حالت فعال و  هاآن، مقاومت خواهد کرد و از حالت انفعال محض در برابر هاشهیکلبروکراسی و 

به سخن دیگر از ی قدرت، تکوین خواهد یافت. هانظامی مقاومت در هاهستهتعاملی خواهد رسید و 

، باید فرد را رونیازای بیرونی. هاشهیکلشناخت خود فرد است نه  منشأنگاه فوکو در خویشتن اصیل، 

را به مرجع بیرونی بسپارد،  هاآنکه مدیریت متوجه این احساسات درونی کرد و به او یاد داد به جای آن

یی مانند نوشتن احساسات خود هاتیفعاله، بپردازد. به طورنمون هاآنخود با اراده خویش به مدیریت 

-اجتماعی می-ی ارزشیهانکیعبا  هانوشتهآموزان و معلمان و قضاوت نشدن این راجع به دیگر دانش

آموز فارغ از قضاوت دیگران و مراجع بیرونی، احساساتش را بر روی تواند فرصتی را خلق کند تا دانش

 دیریت کند. را م هاآنکاغذ آورد و در مرحله بعد، 

 

فرد را در  ایجاد تمایز میان خویشتن اصیل و  تواندیمیکی دیگر از عواملی که : ی گفتمانیهایآگاه .3

ی گفتمانی است. هایآگاهدهی به خویشتن اصیل یاری رساند، خویشتن کاذب و تلاش برای شکل

به دانش  دهندهشکلی هاگفتمانی گفتمانی به معنای وابسته دیدن دانش و قدرت و دریافت هایآگاه

(، ادعاهای دانشی که داعیه حقیقت Dreyfus & Robinho,1986, P. 100فوکو ) ازنظرزمان است. 

 ابندییماز مفاهیم شکل  مندنظام، بلکه در چارچوبی شوندینمطرح  خلأمنفرد و در فضای  طوربهدارند، 

. به سخن دیگر، گفتمان، رابط اندیگفتمانی مفهومی همان فضاهای هاچارچوب. این رسندیمو به ظهور 
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و از این  ( Aali & Davoudi, 2017) بخشدیممیان آدمی و واقعیت است که به واقعیت معنا و هویت 

 . دهدیم، شکل شودیمصحبت  هاآنطریق، به موضوعاتی که درباره 

قدرت است. فوکو در  یهانظامارتباط آن با  سازدیمدیگر گفتمان که ماهیت دانش را متحول  وجه

های منظمی برای تولید، تنظیم، توزیع حقیقت را باید مانند نظام رویه»توضیح این ارتباط بر این باور است که: 

گیرد که آن را ایجاد و ابقا های قدرتی قرار میوار با نظامدایره حقیقت در رابطهها دانست. و عملکرد گزاره

 سامان»دهد؛ یک را موجب شده و آن قدرت، این حقیقت را بسط میکند. این حقیقت، اثرات قدرت می

ی ارابطه(. گفتمان، نوعی سامان حقیقت است که در Dreyfus & Robinho,1986, P. 298 «)حقیقت

را از حالت  دشدهیتول. این ارتباط، دانش بخشدیمشکل  هاگزارهی قدرتی قرار دارد و به هانظامبا  واررهیدا

 . داندیمدخیل  هاآناجتماعی را در -و شرایط فرهنگی سازدیمخنثی خارج 

ی تابکجهیچ های نابی سخن به میان آورد که قادرند جهان را بیتوان از حقیقتفوکو، نمی از منظر

آیند. می به وجودشوند که در شرایط اجتماعی هایی زاده میها در دامان گفتمانبه ما نشان دهند. بلکه حقیقت

اجتماعی نیستند و در حصار زمان و مکان قرار دارند و -ها، عاری از شرایط و مقتضیات فرهنگیگفتماناین 

آورند؛ فضاهایی که بدون برخورداری از عینیت، مند فراهم میهای موقعیتتنها، فضاهایی برای تولید حقیقت

ی ما برگردانده سوبهاندنی خود را ی خونباید خیال کرد که جهان چهره»و دگرگونی خواهند بود:  رییتغقابل

و کار ما تنها کشف آن است؛ جهان همدست شناسایی ما نیست. خداوند قادر متعالی در کار نیست که گفتار 

داریم، یا باید را به نفع ما بچرخاند،. گفتار را باید چونان خشونتی در نظر گرفت که ما نسبت به اشیا روا می

گفتار،  یدادهایاست که رو کیپرات نیدر ا وکنیم؛ که ما به اشیا تحمیل میآن را چونان پراتیکی دانست 

 .(Parham, 2005,  P. 47) «ابندییخود را بازم یمنداصل قاعده

های حقیقی در مورد یک ی گزارهی علمی، حاصل همهبر اساس این قاعده، به زعم فوکو، رشته

  بلکه. . ستیامر واحد  هم ن کی یدرباره منسجم یهاگزاره یهمه مجموع ،یعلم یرشته موضوع نیست. 

: مربوط قرارند نیبد طیشرا نیا از یبرخاست.  یاژهیو طیشرا یاست که دارا قتیاز خطا و حق یبیترک

در مورد  یشناساهیگ یهاگزاره شد مقرر بعد به هفدهم قرن ازطورنمونه،  به) ایاز اش نیمع یبودن به مقطع

 واژگان شد، مقرر بعد به نوزدهم قرن ازطورنمونه،  به) ژهیو یکل میباشد(، استفاده از مفاه اهیساخت مشهود گ

 نیمع ینظر افق در جاگرفتن و( شوند محسوب یپزشک یهاگزاره یمرزها از یکی ،یپزشک میمفاه و

 )گفتمان(.

منتقل  رییتغقابلتا فرد، از دنیای حقایق مطلق به دنیای حقایق  شودیمنگاه گفتمانی به دانش باعث 
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ببرد و از این طریق،  سؤالتاریخی خویش را زیر -شود و بتواند حقایق مسلم و مفروض در شرایط اجتماعی

برخی حقایق مربوط به خویش را نیز واژگون سازد و پروژه خودآفرینی خویش را جانی دوباره بخشد. به 

فرد را قادر سازد تا نقد مداوم را به پیش برد و خویشتن خویش  تواندیمی گفتمانی هایگاهآسخن دیگر، 

تحلیل سیمونز به نحوه اعمال ضرورت رها سازد. به طورنمونه،  هاگفتماندر  شدهساختهی هاشهیکلرا از 

 ,Simons) شودینماز جنبه اجتماعی مجزا  که یطور پردازدیمی زندگی ما هانهیزماقتصادی در تمام 

قدرت بر آزادی  راتیتأثبر اساس درکی است که این  رندیگیمبکار  هاآنمندی که . جنبه حکومت(2007

 .  کنندیمما اعمال 

را  هادانشتا این  سازدیمرا قادر  هاآن، آموزندیمیی که هادانشآموزان از آگاهی گفتمانی دانش

، خواندن داستان تکوین به طورنمونه، از دایره امور صلب و مسلم بیرون آورند و مورد نقادی قرار دهند. 

ی تکوین این فرازوفرودهاعلوم انسانی را با  آموزدانشروانشناسی در درس روانشناسی دبیرستان،  هاینظریه

 مسئلهورزی، و قدرت طعن کندیمه آشنا ی آن و نیز تعارض دانشمندان این حوزهایروزیپو  هاشکستعلم، 

 . بخشدیم هاآنی را به شناختروانآفرینی و بازاندیشی ادعاهای 

 

  1ییگوقتیحقی و طلبقتیحق

که به نظر او در  داندیم قدرت یهاراهبردحاصل ی تربیتی را هانظامرایج در دانش تربیتی فوکو 

 یانضباط یهافناوری همین اساس،. بر قدرت شکل دهند هایهدفتلاش هستند زندگی افراد را در راستای 

 ,Miller) دهدیدانش از انسان به دست م-که جریان قدرت داندیم در مدارس را نیز مبتنی بر نوع شناختی

، در راستای اعمال ردیگیمصورت  مدارس یهاآنچه امروزه در کلاس، از منظر فوکو رونیازا .(2003

در  هاآن، قرار دادن هاآناستعداد  برحسبآموزان . مواردی مانند تقسیم دانشردیگیمانضباط قرار 

نقشی انکارناپذیر در اعمال انضباط  ،هامکتیقرار گرفتن ن ینحوهی ویژه بر اساس امتحان و حتی هاگاهیجا

همچنین جایگزینی حقیقت با هنجار، اتفاق مهمی است که در  .(Marshall, 2003, P. 78) کنندیایفا م

، با نهادینه دهدیمداوریِ بهنجارساز که قلب امتحان را تشکیل است. از منظر فوکو،  دادهرخمدارس امروز 

ی قرار بندطبقهی افراد با آن مورد مقایسه و داند که همهساختن هنجارها در امر تربیت، آن را کانونی می

همه این اقدامات و سازوکارها، برد. را در عمق حاشیه فروتر می هاآنند و دوری هر چه بیشتر از آن، گیرمی

فارغ از حقیقت، همواره  شودیمو باعث  دهدیمیی در نظام تربیتی مدرسه را تحت انقیاد قرار گوقتیحق

                                                 
1. Parrhesiastes 
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و  آموزدانشمعلم در مقابل ی دیگر امکان سخن گفتن داشته باشند. چنین است که اعدهی در مقابل اعده

.  در مقابل این نظام سلسله شودیمو حق سخن از آن او  ابدییمبهنجار در مقابل نابهنجار برتری  آموزدانش

مهمش گفتگوی آزاد است.  فرضشیپ که گویدمیسخن  1ییگوقتیحقمراتبی پیشینی، فوکو از نوعی 

یی فوکویی، بیش از برخورداری از دانش، مبتنی بر نوع تحلیل و نگاه فرد گوقتیحقمارشال  معتقد است 

است. این نوع رویداد در گفتگوهای آزاد آتنی که نوعی از دموکراسی واقعی بودند، جریان داشت. فرد 

که صحبت کند. او فردی نیست  ردیگیمو آزادانه تصمیم  دیگویم، یعنی فردی که حقیقت را گوقتیحق

 کرده باشند یی تاییدگوقتیحق نظر ازبه او جایگاه حرف زدن ارائه کرده باشند و او را  هانظامکه 

(Marshall,2003) .با  هانظامامتحان و آموزش در روزگار کنونی، سازوکارهایی هستند که  کهیدرحال

 هرگونه باوجودبه این سازوکارها  اعتنایب گوقتیحق، فرد دهندیم، به افراد حق سخن گفتن هاآناستفاده از 

یی یونانی از نگاه فوکو، گوقتیحق. دهدیمریسک و خطری، بر اساس حس وظیفه اخلاقی این کار را انجام 

افراد قدرتمند بود  ژهیوو به شیاز خو رونیب طیبه مح نسبت یورزطعن ینوع ،دو وجه داشت:  وجه نخست

 فرداساس،   نیبر ا .(Zagan,2015) بود شتنیخو ساختن تهمماعتراف و  یو وجه دوم آن، ناظر بر نوع

و  دهدیرا مخاطب قرار م شیخو رامونیپ -قدرتمند هایگفتمان ای افراد– قدرتمندان سوکیاز  گوقتیحق

و از سوی دیگر،  دیگویمی حقیقت را ریخطرپذاست، با شجاعت و  شیرو شیکه پ ییدهایفارغ از تهد

. همین موضع اخلاقی، افراد را سازدیمبا خویش برقرار  2و نوعی رابطه اخلاقی دهدیمخود را مخاطب قرار 

 . دینمایمرا تضمین  گوقتیحقو اعتبار سخن  سازدیمبه شنیدن حقیقت مشتاق 

آن، بر نقش  و زدن حد بر ییگوقتیحق کردن محدود لیبه دل طونافلا« جمهور»فوکو در عین نقد 

یی سقراط را متفاوت با حس اقرار و گوقتیحق. او هدف اصلی کندیمذعان ا گوقتیحقسقراط در مقام 

یی از منظر او، به معنای صرف گوقتیحق. این نوع خوردیم به چشمکه در فرهنگ مسیحی  داندیماعترافی 

که تربیت با مراقبت  سازدیم خاطرنشاناقرار به اشتباهات و یا بازگویی حوادث و رویدادها نیست. سقراط 

و  دینماخود توجه  یدارد به سبک زندگ لیمعناست که  فرد تما نیاز خود بد مراقبتاز خود ارتباط دارد. 

 افکندیماجتماعی خویش نظر -به شرایط فرهنگی سوکدر این راه، از یکند.  یزندگ ممکن شکل نیبه بهتر

و  دهدیمو از سوی دیگر، خود را مخاطب قرار  کندیماز جایگاه قدرتی خویش، از آن انتقاد  نظرصرفو 

                                                 
1  .  Parrhesia 

-جرأت انه،یجوقتیحق ،هاباورها و عمل یشیتوأم با مراقبت، بازاند یافوکو، رابطه شهیدر سپهر اند ی. منظور از رابطه اخلاق 2

 از سلطه است.  یو عار ورزانه
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نظر خویش را با هم منسجم سازد.  تا خود راستین خویش را مورد بازبینی قرار دهد و عمل و کندیمتلاش 

شکنانه، آگاهی ساختار آفرینی و نقدمسئلهیی چون هامؤلفهی در کنار طلبقتیحقیی و جوقتیحققرار گرفتن 

-مؤلفهدستیابی به خویشتن اصیل را ممکن سازد. همچنین این  تواندیمگفتمانی و توجه به احساسات درونی، 

 . شناسدیمو در او، دغدغه حقیقت را به رسمیت  سازدیمها، خویشتن اصیل را از حالت خنثی خارج 

 

 نتیجه

، چندان داندیمنظام تربیت، هدف خویش را دستیابی به خویشتن اصیل   باوجوداینکه رسدیمبه نظر 

ی اقتصادی و هانظامدر تحقق آن موفق نبوده و در حال تکوین خویشتنی کاذب است؛ خویشتنی که توسط 

ی در قرن بیستم، ورود بوروکراسی احرفهی تربیتی از تربیت هانظام تأثیرپذیری. شودیمقدرتی شکل داده 

سیاسی باعث شده تا آرمان تربیت -ی کلان اقتصادیهانظامی تربیتی از هانظام تأثری تربیت و نیز به فضا

ی و عاریتی تبدیل اشهیکلرود و خویشتن تکوین یافته در آن، از خویشتنی اصیل به خویشتنی  سؤاللیبرال زیر 

 Aali) هایبررسهم شده است و نظام آموزشی ایران  ریگدامن شدتبهاخیر،  هایسالشود. این رویداد در 

& Dawoodi, 2019 ی بیرونی کمیّ هایابیارزشی یکسان در معلمان، اصرار بر هامهارتبر  دیتأک( نشان از

، غلبه نگاه کارکردگرایی در مواجهه با معلمان و نیز قرار گرفتن معلم در خدمت توسعه هاآناز عملکرد 

آموزان از خویشتن اصیل خویش خواهد دانش جهیدرنتلمان و دارند. این رویکرد، باعث فاصله گرفتن مع

یی و از میان رفتن انگیزه و دانش خواهی گراصورتشد. همچنین غلبه کنکور بر نظام آموزشی ایران، باعث 

(. این امر ضرورت توجه به تفکیک خویشتن کاذب از Samiea Gilani, 2014اصیل و داوطلبانه شده است )

تا راهبردهای تقویت خویشتن  داردیمو ما را بر آن  دهدیماین نظام آموزشی نشان  خویشتن اصیل را در

، حالنیدرع، معلم و مدرسه جدی بگیریم. آموزدانشاین نظام و در سطوح مختلف  دروناصیل را در 

یا لولاهای مقاومتی شکل  هامفصلدر این شبکه قدرت،  توانندیمتربیت  نفعانیذو  مؤثران، اندرکاراندست

ی خرد قدرت با تمرکز بر خویشتن اصیل و الزامات هاشبکهدهند و در برابر این استحاله مقاومت کنند. این 

 . 1ی درونی در او هستنداهستهی زیریپاز درون و  آموزدانشتحقق آن، در پی تقویت 

                                                 

 یها. به طور قطع در سالستیمدنظر ن زانیم کیبه  لیتحص یهااز درون، در همه سال تیتقو نیتوجه داشت که ا دیبا.  1

  یتیاز دو دوره ترب یتیترب یهادوره نییدر تب یرورت چاردیمدنظر است. ر شتریکودکان ب یریپذوجه جامعه ،یینخست دوره ابتدا

 کودک یساز آغشته و یریپذجامعه دیبا تیدوره، هدف ترب نیدر نخست کهی. درحالکندیم ادیاز دانشگاه و پس از دانشگاه  شیپ

 ,Rorty) بود خواهد یاجتماع نهینهاد یهاارزش دنیو به چالش کش یورزطعن دوم، دوره در تیترب هدف باشد، جیرا فرهنگ به

و  ینقاد نینخست یها( و بدون زدن جرقه Bagheri,2014 ) ستیقبول نشکل قابل نیبه ا تیترب انینوع گسست در جر نی. ا(1999



 1398 پاییز و زمستان، 2، شماره 9سال                                     دانشگاه فردوسی مشهدنامه مبانی تعلیم و تربیت، پژوهش   18

، در گروی شناخت شودیم ترنگپررمتمادی تربیت  هایسالدر  جیتدربهکه  تیمأمورانجام این 

که در ادامه به طور خلاصه اشاره  هاستآنی مقاومت حول هاشبکهنقاط و امور حساس و سامان بخشیدن به 

 شود: می
 ی بیرونیهایابیارزحساسیت نسبت به سازوکارهای  -الف

ی بیرونی است. هایابیارز، ساختار داردیوامی مقاومت را به حساسیت هاشبکهیکی از مواردی که 

 وپرورشآموزشو در همه ابعاد  اندافتهی یاژهیوی ارزیابی کلان و بیرونی، اهمیت هانظاماخیر،  هایسالدر 

ی سنجتیفیکی هانظامی مدارس، بندرتبهی هانظامی مانند تیمز و پرلز، المللنیبی هاآزمون. اندافتهنفوذ ی

مفید  تواندیمبه خودی خود  هایابیارزهستند. وجود این  هایابیارزیی از این نوع هانمونهبیرونی و کلان، 

 هانظامی خویش آگاه سازد؛ اما قدرت گرفتن روزافزون این هاضعفرا به  اندرکاراندستو  هانظامباشد و 

به  ندتوایمی بیرونی، هانظامی درونی به نفع این هایابیارزی درونی و به حاشیه رفتن هایابیارزدر مقابل 

 هایابیارزلازم است به وجه تعادل میان این نوع  رونیازای کلان بینجامد. هاشهیکلجابجایی خویشتن اصیل با 

درونی توجه ویژه صورت پذیرد. ارزیابی درونی یا خودارزیابی، در درجه نخست -ی فرایندیهایابیارزبا 

ی هاتلاشبعدی، شامل ارزیابی معلم از و ارزیابی او از خویش است و در مراحل  آموزدانشمعطوف به 

ی هایابیارزآموزشی خود، ارزیابی مدرسه از عملکرد خویش، ارزیابی اداره آموزشی از عملکرد خویش و 

. توجه به خودارزیابی یا ارزیابی درونی به سبک فوکویی، باعث شودمیاز عملکرد خویش  ترکلاننهادهای 

ی بیرونی نیز متفاوت شود و در مواقعی و با تشخیص خود سازمان یا فرد، این هایابیارزرویکرد به  شودیم

 ، نه در مقام مرجع و هدف بلکه در مقام ابزار به کار گرفته شوند. هایابیارز
 دانش هنجارساز-ی قدرتهاشبکهشناخت و مقاومت در برابر  -ب

قدرت هنجارساز -ی دانشهاکهشبحساس بود،  هاآنیکی دیگر از مواردی که  لازم است نسبت به 

، شوندیمممکن  هاسوژهپذیری  تیرؤها که بر بستر سازوکارهای ارزیابی و است. این هنجارسازی

-. از منظر فوکو، یکی از کارکردهای مراقبت پایگانشوندیممندی افراد ی یا پایگانبندطبقه اندرکاردست

جا (.  ,2014Sajjadieh) های پیشینی استبر اساس مشاهده هاآنی افراد و متمایز نمودن بندمیتقس، 1مند

                                                 
الساعه صورت خلقدانشگاه و به ای رستانیانتظار داشت در دوران دب توانینم یاز همان کودک لیاص شتنیو پرداختن به خو یابیارز

و  رستانیدب انیتا پا یرسم تیترب نینخست یهااهداف از سال نیتوجه به ا زانیم حال،نیآورد. درع یرو ینی، فرد به خودآفر

 یهاتیو قابل هایتوانمند رایها افزوده شود. زآن یو نقاد ینیآفربر قدرت مسئله دیبا جیتدردانشگاه، تکنوا نخواهد بود و به

 خواهد شد.  جادیدر دانش آموزان ا جیتدراهداف، به نیتحقق ا یبرا ازیموردن
 

1. Categorical Discipline 
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افراد بر اساس دوری و نزدیکی رفتارهایشان به نوع هنجارین، فن تمایزگذاری جدیدی است که تلاش  1دادن

ی را تا عمق جامعه در گذارارزشی قرار دهد و این گذارارزشای هنجارین را مبنای  کند گونهمی

. این داوری، با شودمیتر مدرسه نفوذ بخشد. این کارکرد در داوریِ بهنجارساز نمایانبیمارستان، پادگان و 

ی افراد در آن با هنجارها  که همه سازدیمنهادینه ساختن هنجارها در امر تربیت، آن را چون کانونی مطرح 

های علاوه بر این، داوریبرد. را در عمق حاشیه فروتر می هاآنو دوری هر چه بیشتر از آن،  شوندیممقایسه 

درنگ، حکم های قانونی را نیز پر کنند و برای مواضع سکوتِ قانون نیز بیتا رخنه کنندیمبهنجارساز تلاش 

. محور قرار گرفتن عرف در امر داوری و عدم ابندییمها بیشتر بر مبنای هنجار تکوین صادر کنند. این حکم

آید. ها به شمار میحکم، یکی از ابزارهای عرفی ساختن آدمی پرداختن به توضیحات پیشینی درباره

محاصره سوژه را کامل کند. در این میان، نقدهای مداوم  تواندیمی نوعبهامتیاز در کنار حکم،  شدنمطرح

را مورد  هاآنی هنجارساز را نشانه روند و مقبولیت فراگیر هانظاماین نوع  هایزیرساختو عمیق، باید 

 و معلم قادر باشند، در فضای آزادتری به تکوین خویش پردازند.   آموزدانشر دهند تا پرسش قرا
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