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Abstarct 
This paper, drawing on Bernard Stiegler’s transcendental philosophy of technology, offers 

an in-depth analysis of two dominant paradigms in the relationship between pedagogy and 

technology: technological determinism and pedagogical determinism. It explores the 

dynamic tension and oscillation between these opposing poles, which have generated a broad 

range of responses—from enthusiastic acceptance to cautious skepticism—toward emerging 

technologies. This tension has also contributed to a state of uncertainty within the Iranian 

education system regarding the adoption of a coherent and appropriate approach. The paper 

begins with a critical examination of the foundational assumptions underlying both 

technological and pedagogical determinism, offering a nuanced critique of how each 

framework manifests within educational practice. It then shifts to a constructive approach, 

developing theoretical frameworks and strategies for mediating the interaction between 

technology and pedagogy, grounded in Stiegler’s philosophical insights. Stiegler’s thought, 

which integrates phenomenological and post-structuralist perspectives, introduces the 

concept of pharmacological co-creation, emphasizing the reciprocal and co-constitutive 

relationship between technology and pedagogy. This concept challenges hierarchical or 

isolated views of either domain, advocating instead for a relational and interdependent 

understanding. The discussion is further enriched by examining key triadic relationships: 

between humans and technical objects; between tékhnē, phrónēsis, and epistēmē; and 

between reflective and anticipatory educational thought. These relationships illuminate the 

complexity of educational technology use and underscore the need for a balanced, integrated 

approach. Ultimately, the paper calls for a holistic educational vision in which technology 

and pedagogy are not adversaries but co-evolving forces that together enhance the learning 

experience. 
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Synopsis 
One of the key challenges in Technological advancements and transformations is articulating 

a well-grounded and balanced relationship between pedagogy and technology. Existing 

explanations have largely gravitated toward two opposing positions: either prioritizing 

technology over pedagogy (technological determinism) or considering pedagogy as the 

primary determinant in the use of technology (pedagogical determinism). The Iranian 

educational system, however, has yet to adopt a coherent and well-calibrated stance on this 

matter. 

The study critiques each paradigm on its foundational assumptions. Four key consequences 

of technological determinism in education can be briefly outlined. First, it reduces the focus 

from the fundamental nature and purpose of educational technologies to merely their 

functional aspects, leading to a superficial adaptation of technology in the hope of 

transforming educational practices. Second, it prioritizes the adaptation of educational actors 

to technology rather than fostering a reflective and critical appropriation of it. Third, it 

reinforces a binary mode of thinking about learners, rigidly categorizing them into fixed and 

unalterable groups. Fourth, it narrows educational objectives to purely technological goals, 

overlooking broader pedagogical and developmental considerations.  
On the other hand, pedagogical determinism—rooted in an instrumentalist view of 

technology—also carries three significant consequences. First, by emphasizing the 

application of technology, it largely disregards the design phase of educational technologies, 

treating them as predetermined and immutable tools rather than as entities that can be 

critically shaped. Second, when a technology fails to achieve its intended educational goals, 

teachers become the primary scapegoats, as they are presumed to lack the necessary skills for 

its proper use. Third, the instrumentalist approach to technology assumes a linear relationship 

between users (teachers and students), technology, and educational outcomes, implying that 

technology produces only the effects intended by its users, thereby neglecting unintended or 

emergent consequences. 

In critiquing these opposing forms of determinism, the authors turn to Bernard Stiegler’s 

transcendental philosophy of technology. First, Stiegler emphasizes the primordial 

connection between humans and technology, rejecting any fundamental opposition between 

the two as a false dichotomy. In his view, what distinguishes humans from animals is their 

capacity for technological exteriorization—the creation of prosthetic extensions to mediate 

their relationship with the external world. Second, he argues that the technological dimension 

of technē cannot be separated from its conceptual (epistēmē) and ethical (phronēsis) 

dimensions. This interconnectedness implies that technology is not merely a set of tools but 

is inherently tied to knowledge and moral considerations. Third, drawing on his reading of 

Plato’s Protagoras, Stiegler reinterprets the myth of Prometheus and Epimetheus. If 

Epimetheus symbolizes humanity and its inherent deficiency, and Prometheus represents 

technology as the means to compensate for this lack, then these two figures should not be 

seen as opposing forces but rather as complementary ones. Epimetheus, characterized by 

retrospection and past-oriented thinking, only realizes his shortcomings when confronted 

with the proactive and future-oriented nature of Prometheus. Their encounter is what enables 

the recognition of human limitations and the technological efforts to overcome them. Fourth, 

Stiegler conceptualizes technology as pharmakon, a term influenced by both Plato and 

Derrida. He views technology as simultaneously both a cure and a poison. All technologies, 
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when understood as acts of exteriorization in humanity’s engagement with the world, possess 

a dual structure: they can serve as instruments of liberation or mechanisms of alienation. 

Conclusion 
In concluding the discussion, from the foundational connection between humans and 

technology, it becomes evident that the meaning of being human is continuously redefined 

with the emergence of new technologies in each historical period. Therefore, if pedagogy is 

fundamentally concerned with the human condition and seeks to maintain primacy over 

technology, it cannot begin by assuming a fixed and ahistorical definition of human nature 

that exists independently of technological developments. Rather, pedagogy must recognize 

that technology is not merely an external factor to be incorporated into predefined educational 

frameworks but is itself constitutive of how humanity evolves. Consequently, any 

pedagogical approach that seeks to engage meaningfully with technology must remain open 

to the ongoing transformation of what it means to be human in a technologically mediated 

world. 

Furthermore, the interconnectedness of technē, phronēsis, and epistēmē—and the emergence 

of technology’s meaning through their interaction—cautions us against isolating or 

prioritizing one at the expense of the others. In technological determinism, educators tend to 

focus solely on the functional and operational aspects of technology, reducing it to a mere 

tool without considering its broader epistemological and ethical implications. Conversely, in 

pedagogical determinism, educators emphasize phronēsis and epistēmē while neglecting the 

practical and material dimensions of technē. 

Moreover, the interplay between Prometheus and Epimetheus suggests that the appropriate 

approach to emerging educational technologies—such as the rise of AI-based systems—

requires a reflective stance. Instead of uncritically embracing new technologies, we must first 

ask: What have we done with previous technologies? How do we now assess their unintended 

and unforeseen consequences? What specific problem is this new technology intended to 

address? 
Ultimately, a pharmacological perspective on educational technology necessitates that our 

pedagogical engagement with it be structured through a dialectic between remedy (adoption) 

and harm (adaptation). The only thing that teachers and policymakers can do in response to 

educational technologies in this digital age is to adopt heuristic approaches and strategies to 

prioritize one form of positive pharmacology over the negative one. 
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 چکیده

و فنّاوری یعنی   مقالۀ حاضر با تکیه بر فلسفۀ استعلیی فنّاوری برنارد استیگلر، به واکاوی دو دیدگاه عمده در مناسبات پداگوژی

ها از بر این که طیفی از واکنش پردازد. رویارویی و نوسان میان این دو قطب علوه گری پداگوژی میگری فنّاوری و تعیّنتعیّن

های نوظهور را برانگیخته، نظام آموزشی ایران را در اتخّاذ رویکردی مناسب آوری نسبت به فنّاوری پذیرایی و شیفتگی تا شک

این دو ین نوشتار نخست با رویکردی انتقادی به تحلیل بنیادها و نقد بازنمایی و حضور هرکدام از  دچار آشفتگی ساخته است. ا

هایی بر اساس فلسفۀ استیگلر برای تعامل این بندی رهیافت در عرصۀ تربیت پرداخته، سپس با رویکردی اشتقاقی به صورت  بقط

با هم می از چ  پردازد.دو قطب  استیگلر برخاسته  پدیدارشناسانه و  هایدۀ اصلی  تلفیق مضامین  به طور عمده حاصل  ارچوبی که 

پیوندهای سهپساساختارگرایانه است، هم پداگوژی است.  و  فنّاوری  فارماکولوژیکال  تخنه،  آفرینی  میان  فن،  انسان و  میان  گانه 

دهند. در پایان نیز ایده را توضیح میاندیش دربارۀ فناوری نیز این  اندیش و پیشفرونسیس و اپیستمه و میان اندیشۀ تربیتی پس

این   گری متقابلها برای نوعی مواجهۀ بدیل میان فناوری و پداگوژی بر فراز تعیّنفههایی در تناظر با هرکدام از این مؤلّبخشیالهام

 اند. ، پیشنهاد شده دو

 کون گری پداگوژی، برنارد استیگلر، فارماگری فناوری، تعیّنتعیّن  کلیدی:هایواژه 

 

 مقدمه 

های اخیر به حدیّ افزایش یافته است که هر روز با ابتکارات و ترمیم سرعت پیشرفت فنّاوری در دهه

های  نماید. فنّاوری تأثیرات خود را در زمینه گیر کرده و توجّه اذهان را به خود جلب می خود جهانیان را غافل

ندگی انسانی باز کرده است. اگر بعد از انقلب صنعتی مختلف گسترش داده و راه نفوذ خود را به کلّیه ابعاد ز

می فنّاوری رقم  را  توسعه  و  رفاه  انسان  برای  سخت  فنّاوری های  اکنون  به  زد،  فرهنگی  صنایع  و  نرم  های 

https://orcid.org/0000-0002-4511-4605
https://orcid.org/0000-0002-4511-4605
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اند و معنای زندگی ما و نحوه درک ما از جهان را  ترین حالت خود در تاریخ زندگی بشری رسیده پیشرفته

 دهند. می نیز تحت تأثیر قرار

از این امر مستثنی نبوده و تأثیرات    ترین ابعاد زیست انسانیعرصۀ تربیت نیز به عنوان یکی از مهم

اند  قدر عمیق و گسترده بوده است که مکاتب مختلف فلسفی نه تنها آن را نادیده نگرفتهفنّاوری در تربیت آن

های علمی و  ای تربیت هستند. افزایش فعّالیت های آن بربلکه عمیقاً در تلش برای تفسیر و توصیف پیامد 

فنّاوری توسعۀ  به  نسبت  انتقادی  نشانعملی  ارتباطی در مدارس  و  اطلّعاتی  نگرانی های  های جدّی  دهندۀ 

ها به خصوص کودکان  نشینی انسانگران تربیتی در این زمینه است. در دورۀ پساکرونا و فراگیر شدنِ همکنش

های مربّیان و والدین نسبت به گذشته شدّت گرفته  های دیجیتال، نگرانی ا و سرگرمیهو نوجوانان با رسانه

فنّاوری 1است از  گسترده  استفادۀ  نیز  پداگوژی  حوزۀ  در  چالش.  برخط،  آموزشی  برای های  جدی  هایی 

ان وجود  نظرهای سنّتی از تعلیم و تربیت پدید آورده است. برای مثال، اکنون این توافق میان صاحبانگاره 

مثابۀ   به  بر صحنه فرزانهدارد که تصویر معلمّ  از   2ای  استفادۀ گسترده  دیگر در جوامعی که اکنون در حال 

 .   (Meniado, 2023, p. 48)های یادگیری هستند، کارایی نداردفنّاوری

هایی  انه، پژوهشهای جدید از تربیت و یادگیری در دوران فنّاورپردازیالبته، در برابر این موجِ مفهوم

به این شیفتگی فنّاورانه  انتقادی  اند. برای مثال فاراگ و همکاران، وضعیت  واکنش نشان داده   3نیز از منظر 

گیری از مفاهیم دانند و با بهره فریره می  4آموزش بانکیِای نو از مفهوم  های مجازی را نمونهکنونی آموزش

شدت یافت، ها  آن   گیری، استفاده ازکه بعد از همه   5یریت یادگیری های مدسامانهفوکویی بر این اعتقادند که  

 ,.Farag et al)اند از یادگیرندگان شده   6زدایی انسانهایی برای نظارت و به تبع آن،  اکنون تبدیل به پایگاه 

افتد  اتّفاق میها  آن   ها، آنچه که در جریان تولید و مصرف. در پژوهشی دیگر، هرناندز در نقد موک(2023

ها به نزد فریره، از مخاطبان این آموزش  7ستمدیدگان بخشی دانسته و به تقلید از مفهوم  را فاقد عنصر رهایی

 
های دارای شواهد حاکی از آن است که میزان استفادۀ کودکان زیر پنج سال و انسان های زیر بیست و یک سال از فنّاوری 1

  2.65که این مقدار در دوران کرونا به  ساعت در روز بوده درحالی  2.67و    1.91(، قبل از کرونا به ترتیب  Screenصفحۀ نمایش )

 . (Choi et al., 2023)ساعت رسیده است.  4.38و 

2 The Sage on the Stage 

3 Digital Enthusiasm 

4 Banking Education 
5 Learning Management Systems 

6 Dehumanization 
7 Oppressed 
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. بنابراین شناخت عمیق ما نسبت به ماهیت فنّاوری و  )Hernández, 2018(  کندیاد می  1دیجیتال یدگان  ستمد

زده ای سطحی و شتابشود تا زمینۀ مواجهههای پنهان پیامدهای فنّاوری در زیست انسانی باعث میدرک لایه 

 در برابر این تغییر و تحوّلات از میان برود.  

های اطّلعاتی و  خصوصا فنّاوری   - ، مسئلۀ ورود فنّاوری  نیزدر نظام تربیت رسمی و عمومی ایران  

ای مطرح به عرصۀ اجتماعی و گسترش آن در کشور تقریباً از نیمۀ دوم دهه هفتاد به صورت ویژه  -ارتباطی

ها تا ی آن از همان سالشده است. آثار پژوهشی و اسناد بسیاری در خصوص مواجهه با این پدیده و فراگیر

مبانی نظری تحوّل بنیادین درنظام تعلیم وتربیت رسمی عمومی جا مانده است. برای مثال، در سند  کنون به
باورها به  تحوّل رسانهجمهوری اسلمی ایران،   بر  ها و فنّاوری اطلّعات و ارتباطات به دلیل تأثیر گسترده 

 .  (Iran Supreme Council of Education, 2010, p. 174)شوندعنوان رکن تربیت محسوب می

. برای نمونه، باقری هایی دربارۀ فنّاوری هستیمپردازی شاهد مفهوم  یهای متعدد داخلدر میان پژوهش

 (Zarghami Saeed et al., 2007)اران  و ضرغامی همراه و همک (Bagheri Noaparast, 2002)پرست نوع

که سازنده یا مخرّب بودن آن تنها توسط نحوۀ استفاده  نیست  دهند که فنّاوری امری طبیعی و خنثینشان می

ها و  . بلکه مقاصد انسانی یا به تعبیر دیگر، عناصر فرهنگی در تولید و مصرف فنّاوریشوداز آن مشخص  

بودن آن  و مخرّب  بخشی ضروری در آموزش سازنده  این مقاصد خود  به  توجّه  و  داشته  اساسی  نقش  ها 

تقدّم پداگوژی بر تربیت را نگاهی ابزاری و    (Mehrmohammadi, 2013) مدی مهرمح فنّاوری خواهد بود.

یابد و به آن به  های اطلّعات و ارتباطات به فنّاوری آموزشی تقلیل میغیرتمدنی دانسته که در آن فنّاوری 

ها در نیز تلش  ( Sajjadi, 2019)شود. سجّادی  چشم یک ابزار در خدمت اهداف آموزشی و تربیتی نگاه می

تدوین اسناد تحوّلی برای تبیین فلسفی مناسبات میان فنّاوری و تعلیم و تربیت را ناظر به نگاه ابزاری به فنّاوری  

فلسفۀ فنّاورانۀ« تربیت  کند. او در مقابل، از ضرورت تدوین » دانسته و از آن به فلسفۀ »تربیت فنّاورانه« یاد می

 کند.  شود دفاع میکه در آن اقتضائات ویژۀ تربیت در عصر فنّاوری به رسمیت شناخته می

 بیان مسئله و پیشینۀ پژوهش

های آموزشی  های گوناگونی در دو دهۀ اخیر نشان داده رویکردهای رایج نسبت به فنّاوری پژوهش

کاستی و  دچار  ماهیت  نسبت  درک  در  فنّاوریپیامد هایی  این  میهای   ,Hamilton & Friesen)باشد  ها 

2013; Fawns, 2022) گریِ دوگانۀ فنّاوری یا پداگوژی  ها، نقّادیِ تعیّن. مضمون مشترک تمامی این پژوهش

 
1 Digitally Oppressed 
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که   2و وسایلی انسانی 1گری )در هر دو وضعیت خود(، بر این انگاره استوار است که میان مقاصد است. تعیّن

. ( Feenberg, 1999)کند، گسستی ذاتی وجود دارد ها جعل میبرای رسیدن به این مقاصد در قالب فنّاوری

ری  گری فنّاوحال این گسست گاه به سوی استقلل و عاملیت فنّاوری چرخیده و خود را به صورت تعیّن

دفاع کرده و گاه بر استقلل و عاملیت انسان تأکید داشته و در  3تقدّم فنّاوری بر پداگوژی آشکار کرده و از 

تعیّن از  قامت  و  پداگوژی ظاهر شده  فنّاوری گری  بر  پداگوژی  Fullan, 2013 ;)  5گوید سخن می  4تقدّم 

Sankey, 2020)ّگری،  دو تصور غیر واقعی نسبت به نقش فنّاوری در تربیت را دامن .  تقابل این دو تعین

های جدید تربیتی را تعیّن ببخشد و  رود که اصول و روشزده است. در یک سوی آن از فنّاوری انتظار می

 از سوی دیگر معلمّ، فنّاوری را برای اهداف و اغراض خود به کار گیرد. 

با فنّاوری را از حیث پذیراییاگر نوع م -شکیا مقاومت و    6نگریمثبت   و  واجهۀ عاملن تربیتی 
گری  گرایی فنّاوری را در سوی اوّل طیف و تعیّنتوان تعیّندر نظر بگیریم، می  8، به صورت یک طیف 7آوری 

مواجهۀ نظام آموزشی ایران نیز با مسئلۀ فنّاوری، همواره در میان این   پداگوژی را در سوی دوم آن قرار داد.

دو سوی طیف در نوسان بوده است. برای مثال، در آغازِ توجّه به فنّاوری آموزشی در دهۀ هشتاد شمسی و با  

، اصلحات محورجامعۀ داناییهای جهانی در خصوص دسترسی آزاد به اطّلعات و ایجاد  برگزاری اجلس

با نوشتن  اورانه در ایران با رویکردی مثبتفنّ سند توسعه فنّاوری اطلّعات و ارتباطات در آموزش و  نگر، 
گردهمایی  (Supreme Council of Education, 2007)  پرورش این  شد.  در آغاز  نقشی  چنان  این    ها 

 Supreme)اصلحات داشت که بیانیۀ آن به عنوان یکی از مستندات تدوین سند مذکور قرار گرفته است  

 
1 Ends 

2 Means 
3 Technology first 

4 Pedagogy first 
گری فنّاوری را مراد کرده اند. به عبارت دیگر، در این پداگوژی، همان نگاه بدبینانه و واکنشی به تعیّنگری  برخی منابع از تعیّن 5

 ,Berg)گری پداگوژی نیز دانسته شده است. برای آشنایی بیشتر نگاه کنید به گری فنّاوری، بنیاد گرایش به تعیّنها، تعیّنپژوهش

1998; Kanuka, 2008 ) 

6 Enthusiasm 

7 Skepticism 

ارائه شده از فلسفۀ فنّاوری و نوع مواجهه انسان با آن، به لحاظ مفهومی دارای تداخل و تعارض هستند. های  بندی اساساً تمام طبقه 8

ها را به یاری استعارۀ طیف بنگریم. برای آشنایی بیشتر نگاه  سازیبنابراین پیشنهاد نویسندگان در این مقاله آن است که این مفهوم

 (Kerschner & Ehlers, 2016)کنید به 
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Council of Education, 2007).  رنگ شدن  های نوین و موضوع کمسوی مقابل، با گسترش فنّاوری   در

مطرح شد. تا جایی   نقّادانه نقش معلمّ و مدرسه در تعلیم و تربیت، پرسش از نقش فنّاوری این بار به نحوی  

گری پداگوژی، به نقش الگویی معلمّ و  رخشی به سوی تعیّنکه در مبانی نظری سند تحوّل بنیادین طی چ

ناپذیری آموزش حضوری با آموزش مجازی و ضرورت تربیت اجتماعی بدیل او در تربیت، تعویضسهم بی

وآمد میان این  . رفت(Iran Supreme Council of Education, 2010)آموزان در مدرسه تأکید شد  دانش

های نظری تربیت فنّاورانه و نوعی سرگشتگی در مواجهه با فنّاوری در امر دو قطب، حکایت از سستیِ بنیان 

 تربیت دارد.

فقدان یک پردازش  ها صورت گرفته، اماگریتعیّن  این هایی برای فراتر رفتن از تقابلشاگرچه تل

-پداگوژی درهم از    ( Fawns, 2022)  برای مثال، فاونز فلسفی و نظری از ضرورت این فراروی مشهود است.
و    1نیده ت تاوارزسخن گفته  نظریه    (Tsui & Tavares, 2021)  سو و  پیچیده سیستماز  تا  2های  برده  بر   بهره 

-ها، فراتر از کلنگریرسد این تعیّنبر این، به نظر میعلوه   دوگانگی میان پداگوژی و فنّاوری پایان دهند.

توانند دال بر یک باور و استعاره نهفته عمومی باشند؛ امری ناپیدا در هایی در باب فنّاوری، هر دو مینظریه

های خود را به آن نسبت  توانند خرسندی ها و ناکامیاندرکاران تعلیم و تربیت که می افکار عمومی دست

مطرح شده اما نسبت به   در مطالعات برنامه درسی فلسفۀ تربیت فنّاورانه دهند. در حال حاضر با اینکه گفتمان 

ه است. اهمیت این  توجّکند، کمهای آن کندوکاو میفلسفۀ ضمنی که در رابطه با ماهیت فنّاوری و پیامد 

فلسفۀ ضمنی از آن جهت است که ما در هنگام اتّخاذ رویکردی دربارۀ تربیت فنّاورانه به طور ناخودآگاه 

نحوی پنهان و ضمنی بدون اینکه از تبعات آن اطلّع  ای خاص که در بنیاد آن رویکرد حضور دارد را به فلسفه

فلسفه  به    تربیت فنّاورانه مبنی بر چرخش نگاه از    ( Sajjadi, 2019)ایم. پیشنهاد سجادی  داشته باشیم، پذیرفته
 تواند نقطه شروع مطلوبی برای ایجاد تمایز در نگاه ما نسبت به رابطه تربیت و فنّاوری باشد. می  فناورانۀ تربیت 

استعلیی به منظور فراروی از این تقابل دوگانه، نیازمند  پرداختن به نسبت فنّاوری وتربیت با نگاهی 

ترتیب مبنای نظری در این  اینهای آشکار و پنهان آن است. به دیدگاهی برای تفسیر ماهیت فنّاوری و پیامد 

پژوهش به نحوی برگزیده شد تا بتواند این خلء تئوریک را پوشش دهد. این مبنای نظری برگرفته از فلسفۀ  

. در نگاه او فن، نه در مقابل فرهنگ بلکه شرط و  4فیلسوف معاصر فرانسوی است   3برنارد استیگلر فنّاوری  

 
1 Entangled Pedagogy 
2 Complex Systems Theory 
3 Bernard Stiegler 

ین مقاله، نخستین پژوهش جامع به زبان  بکنیم. ا (Mozaffaripour, 2021)ای به مقالۀ مظفری پور در اینجا مناسب است اشاره  4

 زبان است.  فارسی برای معرّفی استیگلر به جامعۀ محقّقان فارسی
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ها صرفاً ابزاری برای رسیدن به اهداف متعدد نیستند بلکه معنای انسان بودن  بنابراین فن ؛  سازندۀ فرهنگ است

ها آن  رفتۀ بدن( انسان است.ستاندام مصنوعی جایگزین قسمت ازد)  1پروتزدهند. در واقع فن، را شکل می

 Howells)اندتنها یک ابزار خنثی نیستند بلکه حافظۀ جمعی و فرهنگی هستند که توسط انسان ها متجسمّ شده 

& Moore, 2013) دنبال   شوند و به ها متوسّل میهای خود، به فن ها برای جبران نقص . به عبارت دیگر انسان

شود. این نگاه زمان انسان نیز در این فرایند، تحت تأثیر فن خلق میآفرینند اما همها را می ها، فن این امر انسان

تواند ظرفیت و دید جدیدی را نسبت به مفهوم فنّاوری آموزشی و رابطه تربیت و  و تعریف جدید از فن می

گویی به دو پرسش اساسی یحات، نوشتار حاضر به دنبال پاسخفنّاوری برای ما ایجاد نماید. با نظر به این توض

 زیر است: 

 کند؟تربیت نمایان میو چگونه خود را در جریان تعلیم گری دوگانه میان پداگوژی و فنّاوری،. تعیّن1

این تعیّن 2 نقد برنارد استیگلر بر  برای  بندی خواهد شد و چه امکانگری دوگانه چگونه صورت.  هایی را 

 اسبات تربیت و فنّاوری به ارمغان خواهد آورد؟ من

 

های  در پژوهش  (Haggerson, 1991)  2نقد توسعّیدر پاسخ به پرسش اوّل، نویسندگان از رویکرد  

برند. بر اساس این رویکرد، غایت پژوهشگران ایضاح و تبیین بنیادهای نظری هرکدام از دو  تربیتی بهره می

-کشیدن این بنیادها از طریق روشن ساختن کاستینگاه فوق به نسبت پداگوژی و فناوری، به منظور به چالش  

برداری از دیدگاهی سازی برای ظهور و بهره های هرکدام در عرصۀ عمل است. پیامد چنین تلشی زمینه

گیرد. در پاسخ به پرسش دوم، نویسندگان از است که طبق مدّعای نویسندگان، بر فراز دو نگاه قبلی قرار می

یک موضع   4کاربست ، این روش بر ( Broudy, 1955)  اهند کرد. طبق نظر برودیاستفاده خو 3روش اشتقاقی 

تر برای کاربست قائل معنایی ملیمتوان  فلسفی در پردازش یک مسئلۀ تربیتی دلالت دارد. البته در اینجا می

رفت از  های برونهای فلسفۀ فناوری استیگلر در نمایاندن راه بخشییابی به الهام شد. به این صورت که دست

 معضلت دو دیدگاه قبل، مدّ نظر نویسندگان خواهد بود.

 

 گری فنّاوری و نقد بازنمایی آن در تعلیم و تربیت تعینّ

 
1 Prosthesis 
2 Ampliative Criticism 
3 Derivative Method 

4 Apply 
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کند توسعه و استفاده از ای است که بیان میدر مطالعات فلسفۀ فنّاوری نظریه   1گرایی فنّاوریتعیّن

کننده در تغییرات اجتماعی، فرهنگی و اقتصادی هستند. این نظریه بر های جدید عامل اصلی و تعیینفنّاوری

وبۀ  نها به رفتکنند و این پیشها به صورت مستقل و خودمختار پیشرفت میاین ایده تأکید دارد که فنّاوری 

فرهنگی میدهنده و جهت خود شکل  اجتماعی و  به ساختارهای  مثال،  دهنده  برای  مامفورد شوند.    2لویس 

کند همواره در طول تاریخ دو گونه فنّاوری در کنار هم و در رقابت با  می  ادّعافیلسوف آمریکایی فنّاوری،  

مند ولی ذاتاً ناپایدار و  مند و قدرتتیک. اولّی نظامو دیگری دموکرا 3خواه تمامیتاند؛ یکی، هم پدید آمده 

. در همین راستا، برخی معتقدند حمایت  (Mumford, 1964)جو و پایدار  دومی فردی، نسبتاً ضعیف ولی چاره 

نیروگاه دولت  و گسترش  از ساخت  هستهها  ناخودآگاه    -ای  های  روحیۀ    -اگرچه  پدیداریِ  موجب  ولی 

های خورشیدی، زمینه را به نحوی پایدار برای تحقق  نیروگاه شود. در سوی مقابل  میها  آن   خواهی در تمامیت

. در مثالی دیگر، (Hayes, 1977)سازد  عدالت اجتماعی، آرمان رهایی و فرهنگ حسّاس به تکثرّ فراهم می

جدا از یکدیگر را در دنیای مدرن غرب )در  4های راحتیصندلی، (Sclove, 1995, p. 15)ریچارد اسکلو 

های بشری  سازه شو(، یکی از دستهای تختخوابسره یا راحتیهای یکمقابل نشستن بر روی زمین یا تشک 

 ,Winner)صوصی را اشاعه داده است. وینر  های فرهنگ غربی از جمله فردیت و فضای خداند که ارزشمی

  صرفاً از منظر نیروهای اجتماعیِ مولدّها را  معتقد است چنین برداشتی از فنّاوری، ما را از اینکه فنّاوری  ( 2017

های بوروکراتیک و الگوهای مارکسی های ذینفع، سیاستهای گروه تحلیل کنیم و از تأثیر سیاستها  آن

بازگشت  ، ما را به هوسرلسخن بگوییم، بر حذر داشته و به تبع شعار معروف  ها  آن   تضادّ طبقاتی در تکوین 
 کند.تشویق می 5به خود چیزها 

 
فنّاوری«)نویسندگان در این مقاله، استفاده از عبارت »تعیّن 1 فنّاورانه«)( را به »تعیّنTechnology Determinationگری   گرایی 

Technological Determinism گرایی فنّاورانه و اند. زیرا، آن چیزی که از اوّلی مراد نویسندگان است، هم از تعیّن( ترجیح داده

فنّاورانه )هم از  ذات فینبر Technological Substantivismگرایی  ، وجه  (Feenberg, 1999)گ  ( نیز پدید خواهد آمد. به تعبیر 

و بر استقلل و خودآیینی فنّاوری پافشار دارند. با این تفاوت گرایی فنّاورانه این است که هر دگرایی فنّاورانه و ذاتاشتراک تعیّن

تعیّن ارزشکه  به  نسبت  فنّاوری  بودن  خنثی  بر  فنّاورانه  ذاتگرایی  و  ارزش ها  بر  فنّاورانه  میگرایی  تأکید  آن  بودن  کنند.  بار 

گرایی فنّاورانه در مقام یک فلسفۀ تعیّن  نویسندگان تنها همین وجه اشتراک را مدّ نظر داشته و در هیچ بخشی از مقاله نظری به

 اند.  فنّاوری نداشته

2 Lewis Mumford 
3 Authoritarian 
4 Sofa 

5 Back to the things themselves 
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انگاره   بر اگر چنین  است که  این  اصلی  پرسش  اکنون  اجمالی،  این تصویر  بر ذهنیت و  اساس  ای 

خواهد  ها آن گذاران، مدیران و معلمّان حاکم شد آنگاه چه بازتابی در تصمیمات تربیتیایدئولوژی سیاست

عبارت به ؛  یابندمی دی مستقل از خاستگاه و کارکرد اوّلیۀ خود  ها تجسّداشت؟ بر اساس این نگاه، فنّاوری 

دیگر اگر این مسئله را فرض بگیریم که فنّاوری ها را انسان ابداع و اختراع کرده است، در چنین شرایطی با  

ساختۀ خود  عمومیت یافته به کل بشریت روبه رو خواهیم بود که دیگر تسلّطی بر دست  1یک فرانکشتاین

به چگونگی ها  آن   فراموشی سپرده شده و چیستی و چراییها به  ندارد. به این صورت، سویۀ انسانی فنّاوری

ای صوری از ای مستقل از بافت و تاریخ آن فنّاوری، تنها به استفاده یابد. چنین تصمیمات فنّاورانهتقلیل می

یک فنّاوری روی خواهند آورد و صرف خرید و استقرار یک فنّاوری مساوی خواهد بود با تحولّ مناسبات 

آموزان  تربیتی. برای مثال، اگرچه در ابتدا از فضاهای مجازی یادگیری به عنوان فرصتی برای مشارکت دانش

ها از این نکته یاد کردند که این فضاها تنها به تبادل اطّلعات شد اما به مرور پژوهشدر امر یادگیری، یاد می

دهند که آنچه  ها هشدار می معنادار. این پژوهشکنند نه به یادگیری عمیق و  کمک میها  آن   اوّلیه و تکثیر

می انجام  فنّاوری  یک  با  کاربر  بلکه  که  نیست،  فنّاوری  آن  مختصات  و  طراحی  از  برخاسته  صرفاً  دهد، 

 . (Blin & Munro, 2008)آید، دخیل است  مختصات کاربر نیز در نتایج نهایی که از آن فنّاوری به دست می

پرورش این است که کارگزاران تربیتی به جای آنکه فنّاوری  وفنّاورانه در آموزش  پیامد دیگر تعیّن

یعنی با توجّه متأمّلنه بر چیستی و چرایی   -(  2اقتباس های تربیتی به کار برند )را همچون یک پروتز در فعالیت 

سازگار کردن خود با    محابا به دنبالبی  –فنّاوری به وحدت و یگانگی در کاربست آن فنّاوری دست یابند  

اقتباس (. استیگلر خود بر این نکته تأکید می3سازگاری این موج فنّاورانه در دنیای جدید هستند ) کند که 

نیازمند گذر زمان و آهستگی است، حال آنکه تحوّلات فنّاورانه در دنیای جدید، درست در نقطۀ مقابل یعنی 

های جدید  به این ترتیب در مواجهه با فنّاوری  . (Heidenreich, 2022, p. 105)دهند سرعت و عجله رخ می

آنکه  آن چیزی که باید تغییر کند دانش و مهارت کسانی است که از آن فنّاوری استفاده خواهند کرد؛ بی

از ظرفیتپرسش این همان وضعیتی است که ها و کاستیهای فکورانه  نوین مطرح شود.  فنّاوری  های آن 

؛ در چنین وضعیتی (Stiegler, 2010a, p. 97)کند از عاملن تربیتی یاد می  4پرولتاریاسازیاستیگلر از آن به 

 
کند اشاره به اثر مری شلی با نام فرانکشتاین یا پرومته مدرن که در آن دانشمندی با نام ویکتور فرانکشتاین، هیولایی را خلق می 1

 اش نیست. هایش، دیگر تحت فرمان سازنده که بعد از مدتی و با برآورده نشدن خواسته

2 Adoption 

3 Adaptation 

4 Proletarization 
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حتی اگر فنّاوری ها موجبات تخریب و تضییع کودکان ما را هم بیافرینند، این ما هستیم که باید تغییر کنیم 

 نه فنّاوری.

دیگر   تعیّنیکی  انگارۀ  نتایج  شکل از  تفکرّ  گرایانه،  مواجهۀ    1دووضعیتیگیری  نوع  درباره 

یادگیرندگان با فنّاوری است. در چنین تفکّری، با مفروض گرفتن سلطۀ فنّاوری بر یادگیری، نوع مواجهۀ  

اهد شد: پذیرا یا هایی برخاسته از تعیّن فنّاوری، ترسیم خودوگانه   صورتیادگیرندگان با این امر مسلّط، به 

.  گویی در تقابل میان  (Prensky, 2001)؛ ساکن یا مهاجر  (Costa et al., 2019)مقاوم؛ عمیق یا سطحی  

گری اجتماع، هیچ ضرورتی برای پرداختن به وضعیت فرهنگی و شرایط اجتماعی گری فنّاوری و تعیّنتعیّن

  ن ی اوجود ندارد.    - ها  آن   به جهت فهم بهتر  -   های یادگیریبا فنّاوری ها  آن   رندگان در هنگام مواجهۀ یادگی

که بتوان    یبعدقدر تک آن  رنده یادگیاست و نه    دست کیقدر ساده و  آن  ی اورکه نه فنّ  کندیر درک نمتفکّ

 . (Costa & Harris, 2017) .  قرار داد یادوگانه  یهای بنددسته  ن یها را در چنآن

هداف تربیتی صرفاً به آن اهدافی  اتّفاق دیگری که در امتداد تعیّن فنّاوری مورد انتظار است، تحدید ا

ما مشخص می برای  فنّاوری  مثال گفته میاست که  برای  از کند.  پربازده یکی  و  یادگیری آسان  شود که 

دهد. یعنی به کمک فنّاوری، در اختیار کاربر قرار می  2شده یادگیری شخصیهایی است که فنّاوری در  فرصت

شده دست  تعیین ن درگیری در فرایند سعی و خطا به اهداف از پیش یادگیرنده مستقیماً و با زحمت کمتر بدو

جبری است که فنّاوری   زحمتیادگیری پربازده و کمخواهد یافت. در اینجا این تذکرّ ضروری است که  

بالاتر، که از یک نگاه تربیتی سطح  تربیت سنّتی تعیین کرده است. درحالیوگری برای تعلیم در پارادایم تعیّن

های گوناگون  گیری استقلل و عاملیت در شاگرد است، مستلزم ارائه گزینه یادگیری واقعی که همراه با شکل

در   .(Wang, 2021)های احتمالاً ناصحیح برای یادگیری از سوی او است  به او و تحمل زحمتِ پیمودن راه 

نگرانی پای  اگر  رابطه،  تعلیمهمین  اجتماعی  ماهیت  میان آیوهای دیویی درباره  به  اهداف آن  و  د،  تربیت 

شده اگرچه در راستای یادگیری خودانگیختۀ شاگردان و در جهت یک تعلیم و تربیت  یادگیری شخصی

 . (Dishon, 2017) دور است  گرا باشد، از ماهیت اجتماعی فرایندهای تربیتی بهپیشرفت

 

 گری پداگوژی و نقد بازنمایی آن در تعلیم و تربیت تعیّن

پداگوژی،  گری  گری پداگوژی حضور دارد. فرض بنیادین در تعیّندر سوی دیگر این طیف، تعیّن

ابزارانگاری، فنّاوری  ابزارانگارانه به فنّاوری است.  تنها  ها را حامل معنایی در ذات خود نمینگاهی  داند و 

 
1 Binary 
2 Personalized Learning 
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ها در نسبتی خنثی با غایات گویی فنّاوری  داند.توجیه برای حضور فنّاوری در زندگی بشر را خدمت به او می

خواهند  وزان هستند که این وسیلۀ نقلیه را به مقصدی که میآمانسانی قرار داشته و این تنها معلمّان و دانش

 ی از فنّاور  یناش  یدهایو تهد  هایکاست  کندیکمک م  یتیترب  گذاراناستیبه س  یابزارانگارکنند.  هدایت می

 . کنندگان از آن نسبت دهندبلکه به استفاده  ،یرا نه به ذات فنّاور  ت یو ترب میدر تعل

گذاران تربیتی و معلّمان، عموماً حاکی دارند که انگارۀ بنیادین سیاستشواهد مختلف حکایت از آن  

به فنّاوری است. برای مثال، در پژوهشی که توسط مهربان    -  بر اساس نگاه ابزارانگارانه   - از تقدمّ پداگوژی

(Mehrban, n.d., p. 106)     سنتزپژوهی تربیت فنّاورانه برای وزارت آموزش و پرورش ایران تحت عنوان  

»فنّاوری به خودی  صورت گرفته، ذیل مبانی فلسفی تربیت فنّاورانه، به صراحت این بیان شده است:  گونه 

امری    کارگیریبه است ولی چگونگی    خنثیخود   فنّاوری را  این موضوع  به همراه دارد و  ارزشی  بار  آن 

می دارد،  فرهنگی  خصیصۀ  که  همچندارزشی  است(.  نویسندگان  از  )تأکیدها  پژوهش نماید«  های  چنین 

داده  نشان  ابزارانگارانه  گوناگون  بیشتر  تربیت  و  تعلیم  در  فنّاوری  جایگاه  به  نسبت  معلمّان  ذهنیت  که  اند 

 .  (Chen, 2011; Kruger-Ross, 2013)است

 طرّاحیاز مراحل  دارد،    کاربردچنین نگاهی به جایگاه فنّاوری در آموزش، با تأکید فراوانی که بر  

داده پیشخود، به نحوی از  صورتها را در  دهد تا فنّاوریهای آموزشی صرف نظر کرده و ترجیح میفنّاوری

ای طنزآمیز، اگرچه اینجا سخن از تقدّم پداگوژی بر فنّاوری  و غیرقابل تصرّف در نظر بگیرد. بنابراین به گونه

توان  فنّاوری دارد، دوباره میکاربرد  و نه طراحی  در هنگام    است، ولی با غیبتی که پداگوژی و نظریات آن

ها در تعلیم و تربیت،  بنابراین تأکید فزاینده بر کاربرد و کارایی فنّاوری  از تقدّم فنّاوری بر پداگوژی یاد کرد.

توان بازاندیشی ترتیب است که این شود تا مربّیان و شاگردان، داستان فنّاوری را از انتها بخوانند؛ بهباعث می

شود. اگرچه در سطحی سلب میها  آن  انتقادی در مواجهه با فنّاوری در سطحی بالاتر و در مرحلۀ طرّاحی از

 ها باشند. مشغول نقّادی فنّاوری ها آن  تر و در مرحلۀ کاربرد،پایین

آید این است  پدید میآلود دیگری که در تقدّم پداگوژی و نگاه ابزارانگارانه به فناّوری  نکتۀ طعن

خواهند فنّاوری را در دستان خود و در راستای مقاصد پداگوژیک خود در اختیار داشته باشند  که معلمّان می

البته اساساً در این نگاه، فنّاوری سهمی ها  آن   تا سهم در فرایندهای تربیتی از سهم فنّاوری پیشی بگیرد )و 

یک فنّاوری در نیل به آن مقاصد    شکستاهد داشت(. اما در زمان  مستقل از مربّیان در تعلیم و تربیت نخو

صحیح از آن    کاربرد هستند که  ها  آن  متّهمان ردیف اوّل در این شکست خواهند بود؛ ها  آن   خود ،  تربیتی
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تعیّن1دانند فنّاوری را نمی تقدّم پداگوژی در جهت  نتیجه، آن هدفی که  کرد، گری معلمّان دنبال می! در 

 کننده نخواهد بود!خورده دیگر تعیینه ضدّ خود تبدیل شده است؛ معلمّ شکستاکنون ب 

میان کاربران )معلمّ    خطیّای  در نهایت، الگوی ابزارنگر به فنّاوری، تقدمّ پداگوژی را از بستر رابطه 

سوی کاربران  ها هیچ پیامدی غیر آنهایی که از  کند. گویی فنّاوریآموز(، فنّاوری و نتایج دنبال میو دانش

کار است؛ متناقض از این رو که اگر اند، ندارند. چنین فرضی، در بنیاد خود متناقض و فراموشقصد شده 

ای نداشتند، اساساً دیگر نیازی به سخن گفتن از تقدّم پداگوژی بر فنّاوری  بینی نشده ها هیچ پیامد پیشفنّاوری

کار از این رو که  ت خود امری در اختیار انسان بود. فراموشنبود. چراکه فنّاوری از همان آغاز و در همان ذا

کنند بنا است تا پداگوژی عنان فنّاوری را در دست بگیرد، یک وجهِ  طور که ابزارانگاران تصور میاگر آن

بینی نشدۀ کاربست یک فنّاوری است. به تعبیر گشودگی به سوی پیامدهای پیش  یادآوریگری،  این کنترل

گیری  رسان را برای ارتباط با شاگردانش در زمان همهمثال اگر قرار است معلمّی یک شبکۀ پیامدیگر، برای 

های تربیتی او معیار نهایی برای گزینش یک شبکۀ  گیریکند که جهت ادّعا تواند  واقع میبرگزیند، زمانی به

ای که استفاده پیامدهای جانبی  گونه از تقدمّ پداگوژی بر فنّاوری سخن بگوید( که به رسان است )و اینپیام

دانش با  مجازی  ارتباط  بستر  )ایجاد یک  معلمّ  نزد  در  غایتِ  کنار  در  شبکه  آن  می  آموزان( از  آید،  پدید 

 گری حقیقی پداگوژی مستلزم دست کشیدن از نگاه صرفاً ابزاری به فنّاوری است.بیندیشد و این یعنی تعیّن

 

 گری متقابل پداگوژی و فنّاوری یگلر بر فراز تعیّنفلسفۀ استعلیی فنّاوری برنارد است

برای درک بهتر بینش برنارد استیگلر در مورد مناسب دوسویه میان پداگوژی و فنّاوری، درک مبانی  

و غنی   متنوعّای  ای که زیربنای کار او هستند ضروری است. اندیشۀ استیگلر عمیقاً تحت تأثیر مجموعهفلسفی

را در هم ها  آن   جمله پدیدارشناسی، ساختارشکنی و پساساختارگرایی است که او   های فلسفی، ازاز سنت 

فرد خود را در مورد فنّاوری و پیامدهای آن برای بودن )فلسفه( و تربیت انسان  پیوندد تا دیدگاه منحصربه می

 توسعه دهد.

وند هوسرل و مارتین  در مرکز فلسفۀ استیگلر، درگیر شدن او با سنت پدیدارشناسی، به ویژه آثار ادم

می چشم  به  آگاهی، (Introna, 2024)  خوردهایدگر  و  تجربه  ساختارهای  بر  پدیدارشناسی  تمرکز   .

گری فنّاوری برای ادراک و شناخت انسان را  کند تا چگونگی واسطه ارچوبی را برای استیگلر فراهم میهچ

 
که  «؛ درحالیداند   یر مخود را مقصّ  یابزارها  شهیکارگر بد هم   کالمثلی است به این صورت که :»یدر ادبیات انگلیسی نیز ضرب 1

 خود مقصّر است. 
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که درک ما از هستی   2ای بندیقابو    1ابزار صرفبین    و تمایزی که او بررسی کند. تحلیل هایدگر از فنّاوری  

ناپذیر از وجود انسان عنوان بخشی جداییوری بهاسازی استیگلر از فنّبر مفهوم   داده، قرار می دهدرا شکل  

 . تتأثیرگذار اس

. مفاهیم  (Pavanini, 2022)کنداستیگلر به طور گسترده از فلسفۀ واسازانۀ ژاک دریدا نیز استفاده می

  ی هاده یا  او   گذارد.بر درک استیگلر از ابعاد زمانی و مکانی فنّاوری تأثیر می  4رد و    3تفاوط دریدا از جمله  

حافظه و دانش عمل   یبرا  یخارج  ییها بان یعنوان پشتبه   یچگونه مصنوعات فنّاور  نکهیرا بر کشف ا  دایدر

را    دهد؛ یم  ق یتطب  کنند،یم آن  او  که  در می  5سازی نوشتاریفرآیندی  فنّاوری  نقش  بر  فرآیند  این  نامد. 

های فرهنگی و آموزشی کند که به نوبۀ خود شیوه های شناختی انسان تأکید میسازی و انتقال ظرفیت بیرونی 

 دهد. میرا شکل 

ژیل  و    میشل فوکوهای  ویژه نظریههای پساساختارگرایانه، به علوه، اندیشۀ استیگلر عمیقاً از نظریهبه
دانش در نقد استیگلر بر کنترل  هایهای فوکو از قدرت و سیستم، متاثر است. تحلیل(Fuggle, 2013) دلوز

شود. مفاهیمی از فلسفۀ  انداز میطنین   ، های فنّاورانه بر رفتار و فرآیندهای فکری انساناعمال شده توسط نظام

خوردن  هایی که استیگلر از تأثیرات فنّاوری بر برهمدر تحلیل   7قلمروسازیو باز    6قلمروزدایی  دلوز از جمله 

 اند. دهد، سهیمارائه میها آن پیکربندی قلمروهای تربیتی و باز

مراقبت  های تربیتی در اثر خود با نام مشغولیهای فلسفی، استیگلر پیش از طرح دلدر کنار این رگه 
گیلبرت و    8گورهان -لرویچون  شناسانی همبا تکیه بر آرای انسان  ، (Stiegler, 2010a)  ها از جوانان و نسل

، تفسیری مجددّ  (2010b, 1998b, Stiegler, 1998a)  10فن و زمانگانۀ مشهور خود یعنی  ، در سه9سیموندون 

گورهان در مورد تکامل انسان بر توسعۀ مشترک انسان و ابزار -دهد. مطالعات لرویاز مفهوم فن ارائه می

که    سیموندون   11ص تشخّبسط می دهد. نظریه  تأکید دارد، موضوعی که استیگلر در دیدگاه تکاملی خود  

بررسی می را  فنیّ  اشیاء  و  افراد  تکامل  بهچگونگی  فنّاوری  از  استیگلر  بر دیدگاه  عنوان عامل کند، عمیقاً 

 گذارد.ص و دگرگونی جمعی تأثیر میتشخّ

 
1 Zeug/Equipment 

2 Gestell/Scaffolding 
3 Differance 

4 Trace 

5 Grammatization 
6 Deterritorialization 

7 Reterritorialization 

8 Leroi-Gourhan 
9 Gilbert Simondon 

10 Technics and Time 

11 Individuation 



 1404، سال   1، شماره 15دوره                               نامه مبانی تعلیم و تربیت، دانشگاه فردوسی مشهد                  پژوهش  20

 

 

، چهارچوبی جامع و  متنوّعهای فلسفی  کرد استیگلر با ترکیب این ایده   ادّعاتوان  به این ترتیب می

ایجاد می پداگوژی  فنّاوری و  بین  پیچیده  بررسی روابط  برای  بر ظرفیتاصیل  آنکه  و  کند که در عین  ها 

  امکانات فنّاوری برای تحوّل در پداگوژی تأکید داشته، این مناسبات را از منظری انتقادی و اخلقی نیز مدّ 

های پیشین دربارۀ فنّاوری  استیگلر برای بحث   های استعلییبدیلدهد. اکنون با این مقدمّه، به  نظر قرار می

 پردازیم. می

 

 پیوند ابتدایی انسان و فن 

-بین ذات  گری حاصل تصورات غلط راجع به ماهیت فنّاوری است. وی تقابلاز نظر استیگلر تعیّن

کند: »نظر من این است که جدایی بین انسان و فن و  گونه توصیف میاین  انگاری فنّاوری را گرایی و خنثی

است ... این پرسش که کدام یک از این سه یعنی دستگاه روانی  بین جامعه و فن یا سیستم فنیّ کاملً کاذب

یک بخشد اساساً کاذب است؛ زیرا شما  فرد، سازمان اجتماعی و یا ساختار فنیّ است که انسان را تعیّن می

. در حقیقت او به نوعی (Lemmens, 2011, p. 35)ای بدون فن ندارید«فرد دارای روانِ بدون جامعه و جامعه

کند زیرا در جدایی فنّاوری از انسان است که استقلل یکی از دیگری مطرح این دوگانه را کاذب تلقی می 

 گردد. می

بهره  با  لرویاستیگلر  اندیشۀ  از  از  -گیری  داروینیستی  تلقیّ  را گورهان  روند    انسان  توصیف  برای 

معتقد است تکامل انسان صرفاً بیولوژیک نبوده بلکه قشری شدن  او    .داندتغییرات و تکامل انسان ناقص می

ها  گر عبور انساننشان ؛ امری کهممکن شده است های غیربدنی برای حیاتها یا اندام مغز انسان با توسعۀ فن 

در ساخت ابزارها و    های انسانیسازی تکامل فنیّ و پیشرفتبا برجستهاز تکامل صرفاً بیولوژیکی است. او  

 ,Howells & Moore)تجربی است    - ای نو در انسان شناسی فلسفیهای مختلف، در صدد ارائه ایده تکنیک

بین این دو نوعی رابطۀ   ۀرابط . او معتقد است اساساً انسانی بدون فن و فنیّ بدون انسان وجود ندارد و (2013

داند  می   ولّیحفرایند تناپذیر و تکاملی است و بدون این تکامل انسان ناقص است. وی فنّاوری را یک  جدایی

و معتقد است: »ما دیگر در مورد وضعیت داروینیستی صحبت نمی کنیم، اما وضعیت لامارکیستی هم نیست.  

. تکامل فنیّ (Lemmens, 2011, p. 36)این چیزی کاملً متفاوت است، به دلیل ظهور یک حافظه سوم«  

کنند و به نسل شان عمر میای است که بیشتر از خالق و مخترعشده های جدید و بیرونیمستلزم اختراع اندام

 نامد. می  1ثالثیه   ۀحافظلر این حافظۀ بیرونی شده را  یگاست  د.شونفنیّ منتقل می  -بعدی به عنوان حافظۀ اجتماعی

 
1 Tertiary Memory 
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ای هستند که به اشکال مختلف جهان ما را  یافتهها و خاطرات تجسمّایده   ها همان از نظر استیگلر فن 

ای است که بر حافظۀ اوّلیه و ثانویۀ ما تقدمّ دارد. این  یافتهدهند. این یک نوع حافظۀ جمعیِ صورتشکل می

انسان در  حافظه  هشیاریدو  همان  انسان ها  که  هستند  خاطراتی  و  صور ها  به  خود  زندگی  طول  در  ت ها 

ها وجود داشته است و حامل بار نمایند اما حافظۀ ثالثیه از نظر زمانی قبل از تولد انسانشخص تجربه میاوّل 

یافته شکل دیگر هشیاری و خاطرات ما تحت تأثیر حافظۀ ثالثیه یا تجسمعبارتفرهنگی و تاریخی است. به 

گسترده می شمول  فن،  از  تعریفی  چنین  از  گیرد.  و  داشته  سیستم ابزار ای  و  ابتدایی  تا  های  نوشتاری  های 

انسان به    1سازیرونییبنوعی    گیرد. این حافظۀ ثالثیه های نوین ارتباطی در دوران کنونی را در بر میفنّاوری

فنّاوری به کمک  از خود  بیرون  با جهان  تعامل  به منظور  از دست  ها است که  از دانش  واسطۀ آن، قسمتی 

 های جدید کسب خواهد شد. یگر دانش و مهارتخواهد رفت و از سوی د

بنابراین، اساساً سخن گفتن از انسان بدون فن و فن بدون انسان همانا سخن گفتن از انسان بالقوه و  

دادن به پروتزها در سازی فنّاورانه و شکلکند، برونیفن بالقوه است. آنچه که انسان را از حیوان تمایز می

 . (Lemmens, 2014)رابطه با جهان خارج است  

 

 پیوند تخنه، فرونسیس و اپیستمه 

الایی داشته  وجایگاه  است که  معتقد است که کار و فنّاوری در عصر مدرن    ( Dusek, 2006)دوسک  

پنداشتند.  قائل نبودند و آن را پست می ورزانهدست احترامی برای کار تی یونانی، رومی و چینیو جوامع سنّ

اما   شناختی از غرب جلوتر بوده های زیستوی معتقد است که چین قرون وسطی با اینکه در بعضی حوزه 

ن و روم باستان حوالی . این وضعیت به طور مشابه در یوناریسته استنگگران خود را به دیدۀ تحقیر میصنعت

نگاهی   ق.م تا اواخر امپراطوری روم ادامه داشته است. البته فیلسوفان پیشاسقراطی مانند امپدوکلس 400قرن 

مثبت به فنّاوری را مدّ نظر داشته اند. »اما در زمان افلطون و ارسطو و در تمام دوران یونان و رومیان، کار 

افلطون دو نفر از اعضای  اند که  . حتی روایت کرده (Dusek, 2006, p. 114)شد«  دستی نامطلوب انگاشته می

 . (Dusek, 2006)ترسیم منحنی از آکادمی اخراج نموده است    ی برایآکادمی خود را به جرم اختراع دستگاه

-های نادرست دربارۀ فنّاوری میاستیگلر این سرکوب فنّاوری در یونان باستان را علّت اصلی تحلیل 

برابر   -   که تا قبل از ظهور فلسفه یعنی یونان هومری وجود نداشته  -   داند. او این سرکوب را واکنشی در 

باداندمی  سوفسطاییان نخستین  زبان.  و  بلغت  برای  ابزاری  به  تبدیل  را  لوگوس  که  بودند   ر سوفسطاییان 

کند، تمایزی که هنوز در کند: »فلسفه در آغاز تاریخ خود تخنه را از معرفت جدا می وی عنوان می   کردند.

 
1 Exteriorization 
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نۀ  که در آن اپیستمۀ فلسفی در برابر تخ- آمیز است دوران هومری انجام نشده بود ... این یک میراث تعارض

به تعبیر دیگر ماهیت تمام    –شود  ارزش میبی  گیرد، که به موجب آن تمام دانش فنیّسوفسطایی قرار می

 .  (Stiegler, 1998a, p. 1)شود«های فنیّ، عوامانه تصور مینهاده 

اینجا می   کند، می  به سه برداشت مجاور از معرفت در فلسفۀ ارسطو که استیگلر بازخوانی  تواندر 

که دلالت به یک کارکرد دارد، به چیزهایی که هدف درونی از خود ندارند و هدف آن    1تخنه  اشاره کرد:

دهندۀ کند و نشانانجام یک کار پرسش می   یِچگونگاین مفهوم در واقع از    ها تولید چیزهای دیگر است.

که به کاربرد اشاره داشته و از چیستیِ یک کار در نسبت با حیات اخلقی و    2فرونسیس   دانش فنیّ آن است؛

بر خلف    که درباره هدف و چراییِ انجام یک کار بوده و  3اپیستمه  کند؛های زیستۀ انسان، پرسش می تجربه

های انتزاعی و تحلیلی دارد. خوانش استیگلر از این مفاهیم، یک تخنه یا فرونسیس، تجویزی نبوده و جنبه 

کند؛ اساساً این سه از هم جدا نیستند و در نسبت با هم شکل گرفته و  نکتۀ بسیار مهم به این بحث اضافه می

یگر، وجه فنّاورانۀ فن )تخنه( از وجوه مفهومی )اپیستمه( و اخلقی . به تعبیر د(Thomas, 2019)  ابندیمعنا می

های  ساخته )فرونسیس( آن جدا نیست. این خوانش، یادآور فلسفۀ پراگماتیستی جان دیویی از ابزارها و دست

 . (Dewey, 1958)شوند انسانی است؛ این که ابزارها، به هنگام کاربست از سوی انسان واجد معنا می
 

 پیوند پرومتئوس و اپیمتئوس 

انسان و فنّاوری، اکنون ضروری است تا به ماهیت عارضی فنّاوری در دیدگاه    پیوندتأکید بر    ۀدر ادام

دهد.  توضیح می  5اپیمتئوسو    4پرومتئوساستیگلر بپردازیم. استیگلر خود این مسئله را با رجوع به اسطورۀ  

ازگویی اختصار و با تصرف باز سوی افلطون آمده در اینجا به   6پروتاگوراساین اسطوره که در محاوره  

 شود:می

را از آتش و زمین  ها آن   آنگاه که وقت آن رسید که خدایان، موجودات فانی را بر روی زمین بیافرینند، مادّۀ

شد، دو برادر ها آن   و از عناصری مرکب از این دو برگزیدند. زمانی که نوبت به اعطای صورت و کیفیات به

یعنی پرومتئوس و ایپمتئوس مأمور شدند تا به هر موجودی، قدرت و امکاناتی را به جهت ادامۀ حیات خود تا  

زمانی محدود، اعطا کنند. اما اپیمتئوس از برادرش درخواست کرد که این کار به تمامی بر عهدۀ او بوده و  

، نظارت و بازبینی بکند. بعد از اینکه اپیمتئوس، کیفیات برادرش تنها بعد از توزیع کیفیات میان موجودات فانی 

 
1 techne/savoir faire/knowing how 

2 phronesis/savoir vivre/knowing how-to-live 

3 episteme/savoir theorique/knowing what 
4 Prometheus 

5 Epimetheus 

6 Protagoras 
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را میان موجودات عادلانه توزیع کرد، زمانی که نوبت به انسان رسید، به ناگاه او دریافت که هیچ کیفیتی  

برای اعطاء به انسان باقی نمانده است. پرومتئوس که برای بازبینی آمده بود و این وضعیت انسان را دید، فن و  

را از هفائتسوس و آتنا دزدید و به انسان داد. به این ترتیب، انسان نیز با این کیفیتی که به او عطا شده    آتش

ها و ابزارهایی برای به دست آوردن غذا از زمین  ها و کفشها و لباسها، خانهبود، دست به ابداع گفتار و نام

 . (Stiegler, 1998a, pp. 187-188) زد

بیان می به چند جهت  از آن را  نوین خود  این اسطوره و خوانش  ناقص، استیگلر  انسان ماهیتی  اوّل،  کند. 

ند، این انسان بود که راه دارد. بر خلف سایر موجودات فانی که کیفیاتی را دریافت کرد-شده و درفراموش

 .Stiegler, 1998a, p)ای بود بدون صورت یا به تعبیر استیگلر »یک مخزن بدون سوخت و خالی« تنها مادّه 

از نظر استیگلر و بر اساس خوانش او از این اسطوره، انسان همواره ماهیتی سلبی و فراموش شده دارد؛   . (121

یابد که از یاد رفته است. بنابراین با تأکید استیگلر بر سویۀ اپیمتئوس این اسطوره، میانسان تنها زمانی خود را  

نیز از این قاعده مستثنی نیست. بلکه انسان که  با هیچ تعیّنی قابل جمع نیست؛ و تعیّن فنّاورانه  انسان اساسا 

سان همواره در حالت پیش  آفریند؛ »اناکنون ماهیت خود را فاقد است به طور عارضی و مشروط خود را می

 .(Stiegler, 2017, p. 48)فرض خود قرار دارد؛ انسان همان قدر که بوده است، همان قدر هم خواهد بود« 

ای از فنّاوری به  استعاره ای از انسان و کاستی ذاتی او و پرومتئوس را  دوم، اگر اپیمتئوس را استعاره 

گاه دو قطب مخالف هم نیستند، بلکه مکمل اند.  عنوان مکمل این نقص ذاتی در نظر بگیریم، این دو هیچ

نگر اندیش و آینده نگر و پرومتئوس )فنّاوری( ماهیتی پیش اندیش و گذشتهاگر اپیمتئوس )انسان ماهیتی پس

د  این  میان  مواجهه  و  برده و  دارد، درست در ملقات  اشتباه خود  و  فراموشی  به  اپیمتئوس پی  و است که 

ای را به نحوی ضعیف از دیگری در  آید؛ هرکدام ویژگیحلی برای این مشکل بر میپرومتئوس به دنبال راه 

اندیش نبوده و تنها به توزیع کیفیات در زمان  خود دارد: اوّلی به هنگام توزیع کیفیات به اندازۀ کافی پیش

کرده و دومی در اینکه فراموش کرده که برادرش توان انجام کارهای دشوار را ندارد، به اندازۀ   حال توجّه 

 اندیش نبوده.کافی پس
 

 فن به مثابۀ فارماکون

شود. این مفهوم  مفهوم فارماکون برای فهم فلسفۀ فنّاوری استیگلر یک مفهوم محوری محسوب می

شود. اگرچه دریدا نیز با جدیت سراغ این مفهوم  س مطرح مینخستین بار توسط افلطون در محاورۀ فایدرو

ای نسبتاً مستقل با این بخش  رسد استیگلر مواجههرفته و سعی در خوانشی واسازانه از آن دارد، اما به نظر می
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کند تا متنی نوشته شده توسط  از این محاوره، سقراط به فایدروس اصرار می  230از محاوره دارد. در بند  

 سِ سوفیست را برای او بخواند:لوسیا

زارها آماده نیستند چیزی به من بیاموزند بلکه آرزوی مرا من مشتاق دانش آموختنم. ولی درختان و کشت

خوبی یافتی که مرا از شهر بدر   1وسیلۀبرند. اما امروز تو  سر می توانند برآورند که در شهر بهتنها آدمیانی می 

های گرسنه را به هر جا که  گیرند و دامای گیاه بدست می دانه یا دسته  آوری. همچنان که مردمان مشتی 

توانستی این خطابه را بدست گیری و مرا در سراسر آتیکا خواستی می کشانند. تو نیز اگر می بخواهند می 

 . (Plato, 1987, p. 1295) بگردانی 

ترجمه شده است. نخست، متن مکتوب در اینجا  وسیلهدر ترجمۀ فوق )از محمد حسن لطفی(، فارماکون به 

تر یعنی زبان در نظر گرفت. در این صورت زبان توان اینجا متن را به معنایی کلیحکم وسیله را دارد. اما می

به ما یاریک وسیله است؛ وسیله رساند، در همان حال معنای  ی میای که در عین آنکه برای رساندن پیام 

و زهرآلود است. چراکه سقراطی را که به مردمان    دهنده فریبسازد. دوم، وسیله،  حقیقی را غیر قابل انتقال می

سازد. سوم، در جایی دیگر از آتن و شهر دل سپرده است، در ترک شهر و رفتن به سوی درختان مجاب می

گوید: »من این  فرستد و دربارۀ این هدیه میای برای پادشاه مصر مییه، خدای نوشتار، هد2ثوث این محاوره،  

دهد که  . اما پادشاه به او نشان می(Plato, 1987, p. 1352)ام«فن را برای یاری به نیروی یادآوری ابداع کرده 

کند اما اند یاری میبر خلف قصد اوّلیۀ ثوث، نوشتار اگرچه در ابتدا به یادآوری اموری که از حافظه رفته

 رود:به مرور زمان و عادت انسان به نوشتار، نیروی حافظه نیز در انسان رو به زوال می

بندند و  ها می سازد زیرا مردمان امید به نوشتهکند و به نسیان مبتل می دمیان را سست می این هنر روح آ

شوند از جویند و غافل می گذارند و به حروف و علمات بیگانه توسلّ می نیروی یادآوری را مهمل می 

و آن را از راه  واسطۀ عوامل بیگانه در خود بجویند  اینکه باید به درون خویش رجوع کنند و دانش را بی

ه است نه برای نیروی یادآوری! از این  ظ ای برای حاف یادآوری بدست آورند. پس هنری که اختراع کرده

 ( Plato, 1987, p. 1352)«را 3توانی داد نه خود دانش نمودی از دانش می  طرو به شاگردان خود فق

  رابطهاشاره به یک    -  تا تبدیل به یک وسیله شود  -  داشته باشد  اُبژه فارماکون بیشتر از آنکه اشاره به یک  

است    انسان   این   کند. در صورتی که هیچ نسبتی با بودنِ او برقرار نمینفسه  فیدارد. وسیله در دست انسان،  

در این صورت این رابطه و    ؛ای دیگر از بودن در جهان را تجربه کندای، گونهبا در دست گرفتن وسیله   که

ها اگر به عنوان کنشی برای  تمام فنّاوری  کند.نسبت او با آن وسیله است که این امکان جدید را فراهم می

 
1 Pharmakon 

2 Thoth 

3 aletheian 
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شوند، ساختاری دوگانه دارند؛ یعنی سازی در هنگام کوشش انسان برای تعامل با جهان در نظر گرفته  بیرونی

های آموزشی، صرفاً از آن جهت که  توانند ابزاری برای رهایی یا ازخودبیگانگی باشند. بنابراین فنّاوری می

. پس پرسش 1سازی هستند، »فارماکون« اند؛ اما هیچ فارماکونی فی نفسه مثبت یا منفی نیست بازتابی از بیرونی

 های آموزشی در مقام فارماکون تحت چه شرایطی سازنده یا مخرّب هستند؟ ی حقیقی این است که فنّاور

کند که پاسخ مشخصی برای این پرسش وجود نداشته و باید  اگرچه استیگلر خود در جایی اشاره می

، اما در (Heidenreich, 2022, p. 95) مورد پیش رفت و اظهار نظر کرد  به های قضایی، موردهمانند پرونده 

دهد، گویی به معیاری برای  ای که میان فارماکون نوین )دیجیتال( و کهن انجام میجایی دیگر، در مقایسه

کند. او  یاد می 2مراقبت کند. این معیار چیزی است که او از آن به تمایز این دو جهت در فارماکون اشاره می

اقتباس   بیماری( را حضور وجه تمایز میان  )فارماکون در معنای درمان( و سازگاری )فارماکون در معنای 

-؛ مراقبت از خود، از دیگری و از چیزها. فنّاوری(Stiegler & Ross, 2013)  داندعنصر مراقبت در اوّلی می

 - شود  های مرتبط با خواندن و نوشتن نیز میدر معنای گستردۀ آن که حتی شامل فنّاوری   -   ای آموزشیه

اسطورۀ اپیمتئوس ظاهر شدند )درمان(، اما با    نیز اگرچه در ابتدا برای پوشاندن لباسی بر تن عریان انسان در

معنای   منطق عقلنیت در  دنیای غرب و گسترش  نیروی کار در  از  پرولتاریاسازی  و  ظهور جامعۀ صنعتی 

داری دیجیتال که اکنون به جای  و همچنین با ظهور سرمایه  4نگرانه در مقابل معنای غایت  3گرانۀ آن سنجش

به  توجّمصرف پول  بین رفتن عنصر دنبال مصرف  از  برای  ابزاری  به  )بیماری(،  ه در میان نسل جوان است 

واسطۀ این تخریب قوای اگاهی و اتلف نیروی توجهّ تبدیل شده است. بازگرداندن عنصر مراقبت  مراقبت به 

های فنّاورانه در کلس درس )درمان(، تلشی است بر خلف این مسیر تخریب به سوی بازسازی به فعالیت

 ای توجّه در نوجوانان. قو

 

 گیریبحث و نتیجه 

 
ابزارانگاران بگوییم   1 دار و حامل ارزش نیست، متفاوت است با این که همانند استیگلر فنّاوری فی نفسه جهتاین که همانند 

باریِ آن را مشروط کنیم. سخن استیگلر بر این است که فنّاوری فی نفسه حامل ارزش است اما این که جهت داری و ارزشجهت

 این ارزش چگونه باشد، امری مشروط است. 

2 Care 
3 Ratio 
4 Reason 
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نتیجه الهامگیری از بحثاکنون و در مقام  به  های نگاه استعلیی  بخشیهای فوق مناسب است که 

ای که در قسمت قبل بیان  های چهارگانهر تناظر با بدیل، داستیگلر برای مناسبات میان فنّاوری و پداگوژی

گری فنّاوری یا شود که فراتر از تعیّنباشیم. با نظر به آنچه ذکر شد، اوّل، روشن می ای داشته  شدند، اشاره 

گری پداگوژی، پداگوژی با میانجی فنّاوری به شاگردان پیوند خورده و اساساً سخن گفتن از برتری  تعیّن

ی در قرون اخیر های فنّاورانه بشرسازه یکی بر دیگری ناصواب است. همچنین فنّاوری تنها منحصر به دست 

سازی کرده است. دایرۀ نیست؛ بلکه هر آن چیزی است که بشر در طول تاریخْ خود را بر آن افکنده و برونی

ترین اجزای پداگوژی همانند کاغذ و قلم تا عناصر سازی به حدّی است که از کوچکشمول این برونی

بر می را در  نهاد پداگوژی )مدرسه(  همانند  بنکلن آن  قرار گرفتن  گیرد.  همانند  ابراین طرح موضوعاتی 

دیسیپلین کار و فنّاوری در برنامۀ درسی، آموزش علوم با هدف فراگیری نحوۀ استفاده از فنّاوری و آموزش 

علوه، این پیوند ابتدایی کارگیری فنّاوری در مدارس چیزی جز تقلیل مسئله نخواهد بود. بهمعلمّان جهت به

های  آفرینی این دو، اقتضای آن را دارد که در هر دورۀ تاریخی با ظهور فنّاوریو هممیان انسان و فنّاوری  

اگر پداگوژی   انسان است و  بنابراین اگر موضوع پداگوژی  بازتعریف شود.  انسان بودن  آن دوره، معنای 

( ثابت از انسان  تواند تعریفی )ماهیت، ذات بخواهد به واقع در نسبت با فنّاوری دست برتر را داشته باشد، نمی

را از منطقۀ فراغ فنّاوری مفروض گرفته و سپس دست به محاط کردن فنّاوری در این تعریف و پیامدهای  

پداگوژیک منتج از این تعریف بزند. برای مثال، پرسش اصلی از اسناد بالادستی در نظام آموزشی ایران این  

 Iran Supreme Council of)1معلمّ اسوه و    سۀ ترازمدر،  نظام معیاراست که به هنگام بیان تعابیری همانند  

Education, 2010) نسلی ، آیا تحوّلات فنّاورانه در چهار دهۀ اخیر که اساساً امکان برقراری روابط عمیق بین

 داده، محلی از اعراب دارند؟  ای را در معرض تهدید قرارو به تبع آن هر رابطۀ تربیتی

دوم، پیوند میان تخنه، فرونسیس و اپیستمه و بیرون آمدن معنای فنّاوری از دل تعامل این سه ما را از  

گری  در تعیّن  دارد.اینکه یکی از این سه را تنها در نظر گرفته یا آن را بر دیگران ترجیح دهیم برحذر می

که از  کنند درحالیهای کاربردی استفاده از آن را بحث میلب فقط جنبه فنّاوری، مربّیان درباره فنّاوری اغ

در بحث   ان یمربّبه این معنا که  ورزند.مند آن کاربرد غفلت میهای انسانی یا عملی و هدفپرداختن به جنبه 

  دها ی با  و   ییچراه به  و از توجّ  پردازندیانجام کارها م  یچگونگمعمولاً فقط به    ،های آموزشییفنّاور  ۀ دربار

 
یعنی فلسفۀ ملّاصدرا   - ذکر این نکته ضروری است که مبانی نظری اسناد تحوّل در آموزش و پرورش با تکیه بر مبانی فلسفی خود   1

اند و ها انعکاسی در متن سند تحوّل نیافتهگرا به انسان دارد. اما این ظرفیتهایی را برای عبور از این نگاه ساکن و ذاتظرفیت   -

 امکان تطابق با تغییرات فنّاورانۀ کنونی را  سلب کرده است.   -حدّاقل در مقام الفاظ   -اکنون پیش روی همگان است آنچه که 
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این یک دیدگاه محدود از فنّاوری است که موضوع    .مانندباز میدارند،    ت یترب   ۀ ها و فلسفدر ارزش   شه یکه ر

 ,.Talaa’ee et al)هایی همانند پژوهش طلیی و همکاران  کند. پژوهشفنیّ را از بافت انسانی آن جدا می

-های فنّاورانه در مدارس صحّه می سازی ایده ای و انسانی در شکست پیاده که بر سهم عوامل زمینه  (2016

گری پداگوژی،  دهند. در سوی دیگر و در تعیّنذارند، به نوعی همین نقد بر جداسازی این سه را بازتاب میگ

ای که در راستای رسیدن به  های کاربردیِ آن تخنهبّیان تنها فرونسیس و اپیستمه بوده و به جنبهوجه نظر مر

های هوشمند ممکن  های سیاه و تخته کنند. برای مثال، تختهمقاصد پداگوژیک به کار رفته است، توجّه نمی

محدودیت فضای نوشتار، اقتضای  به کار روند اما اوّلی به دلیل  ها  آن   است هر دو برای نوشتن معلمّ بر روی

برداری سریع از آن را داشته و دومی به دلیل نامحدود بودن فضای نوشتار و امکان آموز و نسخهتوجّه دانش 

 . 1سازی این پیامدها را به دنبال ندارد ذخیره 

تبع خوانش  به   برداری از فنّاوری در تعلیم و تربیت باید ها برای بهره گیریها و تصمیمریزیسوم، برنامه

اندیش  پیش  اندیش )اپیمتئوس( ودو تفکرّ پس  ملقاتاستیگلر از اسطورۀ اپیمتئوس و پرومتئوس، در دقیقۀ  

ناصحیح   اشتباهات و تصمیمات  به  اندیشیدن  نماد  اپیمتئوس  اسطوره،  این  باشد. در  و    گذشته )پرومتئوس( 

است. اما نکتۀ   آینده گون در های مسئله رفت از وضعیتهای برونها و راه پرومتئوس نماد اندیشیدن به امکان

و گونه تفکرّ با هم است. به تعبیر دیگر انحصار کند، ملقات و مواجهۀ این ددقیقی که استیگلر به آن توجّه می

سرۀ آن تصمیمات بدون ارزیابی و  تبع آن کنار گذاشتن یکدر مواجهه با فنّاوری و به   گذشتهدر اشتباهات  

ها برای مسائل تربیتی برخاسته از مواجهات حلو تجویز مدام راه   آینده و همچنین انحصار در  ها  آن   تأمّل بر

های آموزشی ظهور  هایی که در عرصۀ فنّاوری تگی و پذیرایی نسبت به تحوّلات و نوآوریفنّاورانه و شیف

های آموزشی رویکرد صحیح آن است که به هنگام ظهور و فراگیری فنّاوری   کنند، هر دو ناصحیح هستند. می

پرسش را    های مبتنی بر هوش مصنوعی در زمان نگارش نوشتار حاضر(، ایننوین )برای مثال ظهور سامانه

اکنون  ها  آن   بینی نشدۀ ایم؟ نسبت به پیامدهای ناخواسته و پیش های قبلی چه کرده مطرح کنیم که با فنّاوری 

چه قضاوتی داریم؟ فنّاوری پیش رو قرار است کدام مشکل ما را حل کند و کدام لباس را بر تن عریان انسان  

اپیمتئوس گذ  بر  بپوشاند و آیا اساساً همانند آنچه  فنّاوری شت، کمبود و کاستیما  ای وجود دارد که این 

 بخواهد آن را پر کند؟ 

 
 (Roehl, 2012)برای آشنایی بیشتر نگاه کنید به   1
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کند تا رابطۀ پداگوژیکی خود را با آن،  چهارم، نگاه فارماکولوژیکال به فنّاوری آموزشی، اقتضا می

تنظیم کنیم. همان )اقتباس( و درد )سازگاری(  به  بر اساس دیالکتیک میان درمان  طور که بعد از حملت 

نیز یک منشأ و  سوبژ فنّاوری  برای  ابتدایی برای سوژه وجود نخواهد داشت،  نقطۀ  کتیویسم دکارتی، هیچ 

متعیّن ساخت وجود ندارد.   گیری آن فنّاوری را سرآغاز ناب که از آن نقطه بتوان یک بار برای همیشه جهت

آفریند، امکاناتی با جهان میهر فنّاوری در نقطۀ صفر خود، در همان حال که امکاناتی را برای رابطۀ انسان  

سازی برد. روی آوردن انسان به فنّاوری برخاسته از یک نقص ذاتی است و بازتابی از بیرونیرا نیز از بین می

تواند همواره الگوی تام و تمام پوشاندن آن نقص ور که یک فنّاوری میانسان است )اقتباس(، اما این تصّ 

است ناصحیح  )سازگاری(،  باشد  برنامهذاتی  و  تربیت  و  تعلیم  متخصّصان  معلّمان،  که  کاری  تنها  ریزان  . 

می فنّاوریآموزشی  قبال  در  آموزشیتوانند  دیجیتال  -های  عصر  این  گرفتن   –در  پیش  در  دهند،  انجام 

راهبردهای   و  به    1ابتکاری رویکردها  بخشیدن  برتری  مثبت برای  منفی   2فارماکولوژی  فارماکولوژی   بر 

(Bradley, 2021; Heidenreich, 2022 )  از این عصر دیجیتال برای    بیرونتوان راهبردهایی  است. اگرچه می

پرسش طرح  مدارس،  درسی  برنامۀ  در  فنّاوری  بدون  روزهایی  تعیین  )همانند  مثبت  های  فارماکولوژی 

  تاریخ فنّاوری ها تحت عنوان  فنّاوری  گیریانتقادی توسط معلمّان از سرآغاز و شرایط اوّلیۀ شکل  -تاریخی

اجتماعی پیامدهای  بررسی  همچنین  عنوان  ها  آن  و  فنّاوریجامعهتحت  فلسفۀ  شناسی  اما  داد،  پیشنهاد   )

مراقبت  بودن و همهمین عصر دیجیتال، به دنبال شرایطی برای با  درون کند تا در استعلیی فنّاوری اقتضاء می
 .3تربیتی بودهای  در محیط  از یکدیگر
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Abstract 

This essay proposes a research program aimed at reinterpreting and reconstructing the 

educational problem in Iran. To this end, it seeks to articulate both a conceptualization of the 

current educational predicament and a speculative pathway from the present condition to a 

desired future state. The analysis is structured around the central themes and foundational 

concerns of the proposed research program, titled The Political Theology of Education. This 

research program is grounded in two fundamental assumptions. The first, referred to as West-

Awareness in the Political Theology of Education, addresses the need to reform prevailing 

scholarly perspectives on the West within the field of education. This assumption draws upon 

critical studies of secularization, highlighting the theological underpinnings of modernity and 

offering a theological genealogy of modern Western thought, particularly as it pertains to 

secular education. By framing Western education through a theological lens, this perspective 

fosters a deeper and more critical understanding of Western educational paradigms. As such, 

West-awareness constitutes a foundational pillar of the research program outlined in this 

essay. The second assumption, termed Self-Awareness in the Political Theology of 

Education, underscores the importance of interpreting Iran’s educational reality from a 

vantage point that lies outside the historical horizon of modernity. This alternative horizon, 

informed by Iranian-Islamic intellectual traditions, is referred to in this essay as Iranian 

existence. It serves as the ontological and epistemological basis for developing a historically 

and culturally grounded self-understanding within the Iranian educational context. Together, 

these two assumptions establish the conceptual framework for a renewed investigation into 

the theory and history of education in Iran. This essay thus argues for both the necessity and 

the possibility of reconstructing Iranian educational thought through the lens of political 

theology. 

Keywords: political theology of education, secularization, theological genealogy, historical 

horizon, Iranian existence. 
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Synopsis 

This essay presents a research program titled "Political Theology of Education" for education 

in Iran, based on two fundamental pillars and assumptions. These assumptions, which can 

also transform our understanding of the concept of "research program," are: (1) West-

awareness Political Theology of Education and (2) Self-awareness of Political Theology of 

Education. Explaining these two assumptions as the foundation of this research program can 

clarify the intended outline of this essay. 

(1) West-awareness Political Theology of Education: In contrast to the common perception 

of secularism as self-founded, critiques of Secularization introduce a Theological 

Genealogy. Unlike contemporary genealogies, such as those of Nietzsche and Foucault, 

which immanentize the history and nature of phenomena, critiques of secularization 

demonstrate that the historical horizon of modernity exists within a theological history. The 

theological genealogy fundamentally carries such a mission. Through theological genealogy, 

one can embark on the path of reinterpreting the theological meaning of history. Therefore, 

theological genealogy represents an effort to extract the theological history and the 

theological lineage of history from within secular history. Here, politics should be understood 

as equivalent to, or at least closely linked with, metaphysics and as a form of ontology in 

which a new image of modern history, culture, and society can emerge and develop ) Vadén, 

2021; Voegelin, 2021(.  Based on this, although in this essay, theology—whether secular 

theology or divine theology—precedes politics, politics is the most important and powerful 

domain that practically allows for the organization and determination of the order of social 

systems. In this way, it gives theology, regardless of its meaning, a concrete form (Schmitt, 

2006; Voegelin, 2021). Thus, West-awareness finds its meaning for us in theological 

genealogy and political theology. Here, we encounter at least two interpretations: one is a 

delegitimizing reading of modernity, which views modernity primarily as the "secularization 

of eschatological thinking" or as a hidden factor that conceals these theological origins 

(Gillespie, 2019; Hashemi, 2017; Lowith, 2021; Milbank, 2017) The second reading regards 

modernity as "secularization through eschatological thinking" and praises the self-

foundational nature of secularism as a conscious decision of modern humanity (Blumenberg, 

1985). In this essay, drawing on the first interpretation and emphasizing the perspective of 

Hossein Kachuyan as the theorist of this narrative line in Iran (Kachuyan, 2020), the West-

awareness political theology of education can be considered as "a correct understanding of 

modern West through its theological genealogy or, in other words, the theological genealogy 

of modernity and secular education. Therefore, West-awareness here is interpreted and 

understood not based on what Westerners express in theories of the social sciences and 

humanities, including theories of education, but rather on what modernity and secularism 

establish for themselves by referring to the theological traditions of the Church Fathers. For 

example, how the developments between theology and the natural sciences in the 17th 

century led to a new understanding of school education centered on the growth of natural 

reason, even among church members, or how it weakened the ties between natural science 

and theology, further intensifying the process of secularization and the secularization of 

school education in the 18th century, finds an explanatory basis rooted in theological 

genealogy (Hamilton, 2002). 

(2) Self-awareness of Political Theology in Education: If we consider the first assumption 

as the ontology of the encounter with the West, the second assumption places our ontology 

in a perspective outside of modernity for understanding ourselves and the West from our own 
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desired perspective. The concept of "Iranian Existence" is the chosen term in this essay. 

The Iranian Existence can be realized not in another world but within this objective and real 

world; however, it requires an experience that goes beyond sensory or constructed 

experience. This experience, as Kachuyan puts it, can be referred to as a type of "existential-

rational experience," which, based on and within the specific existential condition that is the 

Iranian Existence, enables us to have a different understanding of phenomena (Kachuyan, 

2020, p. 175). Conditions and possibilities are necessary for this ontological and theological 

shift to occur in the project of the Iranian thinker and researcher. At least two essential 

conditions are presented here: first, the presence in a specific academic community, which 

can be facilitated within the institution of educational sciences, namely the Faculty of 

Educational Sciences, by creating an educational and research environment outside the 

current system of knowledge1. In this regard, a specific system of knowledge based on the 

ideals of development governs both the discourse level and its thematic determination in the 

curriculum of the educational sciences. Critique and questioning of this system could serve 

as a precursor for the emergence of the Iranian Existence. Second, the necessity of attachment 

to a specific historical community is essential. This means that in a distinct horizon, a new 

meaning of emerging realities can be discovered, and the possibility of the Iranian Existence 

is potentially open for discussion and study. For example, the capacity of Shia wisdom and 

thought to perceive reality and to look into the essence of reality as a phenomenon that is 

veiled and must be unveiled can itself provide the basis for a kind of phenomenology aimed 

at achieving meaning and truth or a theological genealogy (Fadaei-Mehrabani, 2012, p. 17). 

From this perspective, the Iranian scholar's effort to emerge from being an object of secular 

history and to write Iranian history can be considered a form of the unveiling of the Iranian 

Existence. For this reason, the extension of the concept of the Iranian Existence in the second 

assumption leads to the possibility of forming a new paradigm regarding the history of 

education in Iran, a paradigm that depicts our encounter with the West, particularly in 

education, in a new way. In this theological genealogy, at least two topics can be considered 

for theological genealogy that reflect our encounter with the West along two important axes: 

1. The institution of science, and 2. The educational system and the school education 

institution, both of which have been influenced by our encounter with the modern world and 

are also considered crucial pillars for the continuity of this situation. Regarding the 

theological genealogy of the institution of science, unfortunately, we have understood the 

education of science in the institution of science through West-awareness, not as challenged 

in the later period with a critique of secularization, but rather in the way it has been portrayed 

in the humanities and social sciences by the West (Kachuyan, 2020, p. 10) Therefore, it is 

essential to challenge the field of educational sciences with this important question: the 

question of its genealogy and origins and its relation to the Iranian Existence. In better terms, 

we are studying educational sciences that have occurred within a framework of modern self-

awareness rather than a theological genealogy of modernity. Although we have pursued the 

concerns and foundations of religious education in the theoretical domain, this effort and 

 
1.The term "knowledge system" here refers to an indeterminate yet powerful domain of 

knowledge that simultaneously guides questions and topics toward solving issues within a 

specific subject area, while also excluding certain items from the agenda of knowledge and 

shaping a particular historical community. 
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theoretical confrontation have accepted the existence of the secular nature of Western 

educational theory. In this case, it is not surprising that there is no critical understanding of 

the context of the emergence of Western secular education in our educational institutions. 

This critical understanding is not merely a critique of the theoretical foundations of 

education; rather, it signifies a re-recognition and reinterpretation of the institution of 

educational sciences and the theory and history of education from the perspectives of the first 

and second assumptions. Regarding the theological genealogy of the educational system and 

school education, the research program of political theology of education seeks to strengthen 

certain studies and reflections conducted from the perspective of the Iranian Existence to 

initiate a new chapter in the history of education in Iran. Therefore, from this perspective, 

political theology of education can be seen as an effort to unveil the sacred in the 

contemporary cultural life of the Iranian educational system. Various studies exist, although 

with differing positions, that are close to this notion, and a detailed examination of them 

requires further study. For example, some studies indicate that our initial encounter with 

science, both in form and content, is influenced by the theological concept of Kont, which 

defines a linear view of time and the issue of worldly progress. This matter is, on one hand, 

connected to the intentions of Iranian politicians in introducing modern education and, on the 

other hand, related to the nature of new sciences, which presents the possibility of a new self-

awareness (Badamchi, 2022). Some studies also address how the ideas and foundations of 

modern sciences and arts have influenced Iran (Islami et al., 2018) or seriously deconstruct 

the authenticity of modern history and the significant role of Kont's progress ideal, which is 

a key element in the official narrative of contemporary education history in Iran, by 

emphasizing the principle of historicity and the temporal context of the historian in Foucault's 

genealogical approach (Karimkhanezand, 2012). 

Conclusion: Political Theology of Education and New Theory and History 

Political Theology of Education, as West-awareness, allows for the examination of the 

project of critiquing secularization and its connection to the field of education for "us" in the 

context of understanding and critically representing modernity and its various aspects. One 

of the most important of these aspects is the realm of education and the modern educational 

system. Based on this, it seems that there is a possibility of proposing new hypotheses 

regarding the West and the educational history of the West. For example, understanding 

modernity not as a universal concept, but rather as a specific history with its particular 

historicity, shows that education has also taken on a very specific form in the history of the 

Christian West. As a result, its particular manifestation in the analysis of the history of 

education in contemporary Iran, framed within the struggle of science, modernization, and 

renewal against religion and our intellectual traditions as Iranians, is seriously questioned 

and challenged from the perspective of the Iranian world. In any case, what we are seeking 

is to establish a relation with modernity in this new narrative. 

In the political theology of education as a form of self-awareness, it seems that the discovery 

of this emerging new narrative could ultimately lead to the creation of a framework for 

proposing a new concept for analyzing educational history and rewriting our history of 

engagement with modernity within the dialectic of self-awareness and West-awareness. The 

possibility of presenting a new narrative challenges the official account of our contemporary 

education history, which we hope will provide a basis for the contextualization of our social 

philosophy concerning how educational ideas are realized within the realm of the institution 

of education and the educational system. 
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 چکیده
. بدین منظور، تلاش  کندیمارائه    در ایران  ت یوتربمیتعلمسئله  ای را برای بازفهمی و بازسازی  نوشتار حاضر برنامه پژوهشی

وضع موجود به وضع مطلوب ناظر به  یر حرکت از  ایران و مس  تی وتربمیتعل شد در قالب یک جستار نظرورزانه طرحی از مسئله  

 ن یادیبن  فرض شیپ دو ت،ی ترب یاسیس اتیبا نام اله یبرنامه پژوهش نیامحورها و مضامین اساسی این برنامه پژوهشی عرضه گردد. 

 غرب»ت،  نبست به غرب اس  تیو ترب  میو پژوهشگران حوزه تعل  نظرانصاحب  انگاره   اصلاح  به   ناظر  که  اول،  فرض  شیپ.  دارد

  شهیر وجود»به پروژه مطالعات نقد سکولاریزاسیون اشاره دارد و مشخصاً   فرض  ش یپ ن یا. نام دارد «ت یترب ی اسیس ات یاله یشناس

 یسکولار غرب   ت یو ترب  میتعل   ژهیمدرن، به و  غرب  ی اتیاله   ی تبارشناس یبرا  ی ا  نهیزم  و  سازد  یرا برملا م  « تهیمدرن  یبرا  ی اتیاله  یها

 یرکن غرب شناس  نیو ا  میکن  یبازشناس  یاتی اله  یتیرا با روا  یغرب  تیو ترب  میکند تا غرب و تعل  یکمک ماول،  فرض    شیپاست.  

 یضرورت تلاش برا   انگریکه ب  نام دارد  «تی ترب  یاسیس  اتیاله  یخودشناس»فرض دوم،    شیپنوشتار است.    نیا  یدر برنامه پژوهش

  دی که با  یخیافق تار  نیاست. ا  ته ی مدرن  یخیاز افق تار   رونیب   یاز منظر  ناریدر ا  تیوترب  میو تعل   یو اجتماع  یخ یدرک وضع تار

رکن   ،یرانینام دارد. جهان ا  یرانینوشتار عرضه شده، جهان ا  نیآن در ا  ی باشد و طرح کل  یاسلام  –  ی رانیا  حکمت  از  برآمده 

ضرورت و امکان    یبه نوع  شتار حاضراساس، نو   نیبرا  .است  یپژوهش  برنامه  کی  مثابه  به  تیترب  یاسیس   اتیاله  در  یخودشناس

 .سازد یم مطرحرا  رانیدر ا  تیو ترب  میتعل  خ یو تار  هینظر یبازساز

 جهان ایرانی.افق تاریخی،  تبارشناسی الهیاتی،    سیاسی تربیت، سکولاریزاسیون،الهیات  :  یدیکل هایه ژوا
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 مقدمه و طرح مسئله

ب تقادی زیادی پیرامون تاریخ تفکر و تحولات در غرالهیات سییاسیی حوزه ای نوظهور نیسیت و مطالعات ان

. اما در این میان، آنچه در (Schmitt, 2006; Voegelin, 2021)از منظر الهیات سیییاسییی انشام شییده اسییت

به غفلتی تاریخی دچار اسیت، در ایران  کمتر بدان توجه شیده و به نظر می رسید   وتربیتتعلیممطالعات حوزه 

مطالعات  ویژه بهنسییبت درک جدیدی اسییت که الهیات سیییاسییی با تاریخ و نظریه تربیت برقرار می سییازد  

نقد مدرنیته و سیکولاریسیم در غرب که در حوزه های  مفسیران و ناقدان سیکولاریزاسییون در آخرین مو   

 ;Blumenberg, 1985; Gillespie, 2019)علوم سیییاسییی  و فلسییفه و الهیات تاریخ، علوم اجتماعیمختلف 

Hashemi, 2017; Lowith, 2021; Milbank, 2017)    رایج مدرنیته و  در تلاش برای فروپاشیی انگاره های

، نوشیتار حاضیر به منزله درآمدی بر طرح مسیئله بنیادینی اسیت که حاصی  روازاینسیکولاریسیم قلم زده اند.  

یا دو رکن مهم برنامه پژوهشیییی  فرضپیشاین دو   اسیییت. 1برآمده از این مطالعات برای »ما« فرضپیشدو  

خودشیناسیی ریشیه های الهیاتی مدرنیته« و  ود »وجغرب شیناسیی مبتنی بر  الهیات سییاسیی تربیت، عبارتند از: 

 »جهان ایرانی«. مبتنی بر 

در ایران اسیت که به واسیطه وارد سیاختن   وتربیتتعلیمبرای  نو  درواقع، مسیئله اسیاسیی این نوشیتار ترسییم افقی 

 ،دپردازیمکه به اصییلاح انگاره ما از غرب   اول فرضپیش  :دهدیمبنیادین خود را نشییان   فرضپیشاین دو  

که قرار دارد  وجود منشییا الهیاتی برای مدرنیته    مبنی بر سییکولاریزاسیییونمطالعات مفسییران و ناقدان  درون  

انگاره ما را نسیبت به جهان ،  فرضپیشاین   نیته اسیت.رالهیاتی برای بنیان مد  یهاده یامنادی کشیف تاریخ و 

تاریخ و  صییلاح در انگاره ما درباره اصییلاح کرده و زمینه را برای این اسییکولاریسییم خودبسیینده آن   ،مدرن

 رانی نظیرکآراء متف با بررسییی فرضپیشاین  در این مطالعه . کندیمنیز فراهم سییکولار   وتربیتتعلیمنظریه  

شیخصییت معاصیر ایرانی که به این پروژه   عنوانبهدیدگاه حسیین کچویان   نیزو  کارل لوویت و جان میلبنک 

 .خواهد شد یبندصورت ،پرداخته

در   وتربیتتعلیم، آنچه برای اصییلاح کام  انگاره ما از تاریخ و نظریه مدرنیتهاز   ییزداییآشیینااین   رکنادر 

الهیاتی مبتنی بر   بندیصیورتمبنی بر ضیرورت و امکان دوم    فرضپیش، توجه به  به نظرمی رسیدایران لازم 

فرصتی از مدرنیته،   ییزداییآشناار در کن. این الهیات که  : خودشناسیاست اسلامی –تفکر و میراثی ایرانی  

 
  دیبا م،یبزن حرف تی درباره ترب میخواه یامروز م رانیا یو اجتماع  یخیتار تی ه با وضعکه در مواجه یکسان یعنی »ما«،. 1

  یبند صورترا از نو   رانیدر ا تیوتربمی تعل خود درباره  دهیا م یتا بتوان  میرا مشخص کن فرض شیپدو  نیموضع خود درباره ا

 .  مینمائ
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در پروژه   از همه، بیش  کندیمفراهم  در ایران  وتربیتتعلیمبرای کشییف انگاره جدید درباره تاریخ و نظریه  

در این پژوهش تکیه اصییلی در     لذاتسیی تحت عنوان »جهان ایرانی« مطرح شییده ا  و فکری حسییین کچویان

، علاوه بر اصیییلاح  دیگرعبیارتبیه.  خواهید بوددکتر کچوییان  نیِ  جهیان ایرامفهوم  بر  دوم،    فرضپیشتبیین  

نسیییبت به تاریخ و وضیییعیت خودمان نیز هسیییتیم  چرا که   مدرنیته، ما نیازمند اصیییلاح انگاره  درباره انگاره 

در ایران شیییکی  گرفتیه، از   وتربییتتعلیمآن،    تبعبهدر مواجهیه با مدرنیتیه از ایران و  برای ما  غلطی  یهاانگیاره 

در این    هاآنبودن و ... که مشال پرداختن به   توسییعهدرحال، اسییتبدادزدگی،  ماندگیعقب  یهاانگاره له جم

 از افق مدرنیته برای ما هستند. رفتبرونمطالعه نیست، اما همگی نشانه نوعی امتناع در 

سیت، اسیاسیاً چه الهیات سییاسیی چیتقریر نمود که    توانیماین نوشیتار را اینگونه   یهاپرسیش  ،اسیاسبراین

وجود دارد و چه پیوندی میان در ایران    وتربیتتعلیمرورتی برای اتصیال و پیوند آن با مسیئله شیناسیی نو از ضی 

، چگونه  گردیعبارتبهتوان متصیییور شییید   می «در ایران  وتربیتتعلیم» و    «الهیات سییییاسیییی» این دو، یعنی  

  وتربیتتعلیممسئله    تواندیم»جهان ایرانی«،   فرضشپیالهیاتی مدرنیته« در کنار   یهاشهیر»وجود    فرضپیش

  تام  بر این  کند  بندیصیورت  الهیات سییاسیی از منظر جامع و شیام   یاگونهدر ایران را از منظری جدید به  

بندی مسیئله  و صیورتپژوهشیی برنامه   یکبرای ترسییم حدود و ثوور کلی   رهیافتی  هاآنو پاسیخ  هاپرسیش

 د بود.ان خواهدر ایر وتربیتتعلیم

 الهیات سیاسی تربیت  شناسیغرب اول: فرضپیش

اول نیازمند توضیییا انگاره انتقادی در مطالعات ناقدان سییکولاریزاسیییون و همچنین، سییاری و   فرضپیش

در این محور، ابتیدا الهییات سیییییاسیییی و   نی  بنیابرااسیییت وتربییتتعلیمجیاری بودن آن در مطیالعیات حوزه  

که نشانگر ضرورت پرداختن به    وتربیتتعلیمنعکاس این انگاره در مطالعات حوزه سیکولاریزاسییون، سیا  ا

 .ردیگیممورد بررسی قرار است، ایران این مطالعات در 
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 3تبارشناسی الهیاتیدرباره  :2سکولاریزاسیون، الهیات سیاسی و 1الهیات 

این پرسیش مطرح می شیود که الهیات  اسیاسیاً به هنگام کاربرد واژه الهیات در ترکیب الهیات سییاسیی، ابتدا  

توان دانشییی درباره خداوند تعریف کرد و یا دانشییی که به مطالعه و  اینشا به چه معنا اسییت. الهیات را میدر 

. اما (Hemmati, 2015)  اسییتفهم دین می پردازد و تعاریف دیگری که در ادبیات مرتبط با الهیات فراوان 

الهییات   الهییات تیاریخ،  نیاظر بیه کیاربسیییت در مطیالعیات مرتبط بیا آندر اینشیا بیشیییتر تعریف   الهییاتاز منظور 

به تعبیری دیگر، شییاید بتوان گفت  ته اسییت. قد الهیاتیِ مدرنیبه معنای فهم و ن  وسیییاسییی و الهیات اجتماعی 

  یات یاله یتبارشیناسی . مدرنیته اسیت  الهیات مضیافی که اینشا مطرح می شیود، نوعی تبارشیناسیی الهیاتیاز منظور

شیود، اما به واسیطه بازگردانن    یم  کینزد  چهین  اخلاقفوکو  قدرت یهرچند از وجه تبارشیناسیانه به تبارشیناسی 

 .ردیگ یم قرار ها آن مقاب  در خ،یتار و تفکر ساحتبه  اتیو اله کیزیافعنصر مت

او  گیری نگاه های پست مدرن در غرب، مطالعات انتقادی پیرامون با    ویژه بهدر دوره متاخر  توضیا اینکه،  

  از دل اندیشیه و  را  مطرح شیده اسیت که نحوه ظهور و بسیط عالم مدرن و سیکولار  سیکولاریزاسییونمدرنیته و 

مسییحی توضییا می دهد. ظهور و بسیط عالم مدرنِ سیکولار در فرآیندی از تطور الهیات و    فرهنگ الهیاتیِ

برخلاف ادعای    ،روازایناسیت.   رخ داده سینت های الهیاتیِ مسییحیت در غرب طی یک دگردیسییِ تدریشی  

ر ی سییکولار ریشییه دد، شییالوده و هسییتعلوم و فلسییفه مدرن که امر سییکولار را امر خودبنیاد تصییویر می کن

انگاره   جیبا ترو  ظهوریافته در عصیییر مدرن،سیییمِیعموماً سیییکولار،  دیگرعبارتبههای الهیاتی دارد.  سییینت

رقم خورده را   17  انقلاب علمی قرن  ویژه بیهتمیام آنچیه در سیییاحیت عصیییر میدرن    ،تیهیو میدرن  نیانفکیاک د

  یعنوان ابزار به  یدوگانگ نیا  ،یخینظر تار از»   گفت  توانمی  اسییاسییاً. کندیم  یمعرف  انفکاک  نیا دسییتاورد

  داراننیاز د  یاریبسی  یآن ابداع شیده اسیت. حت ییادعا یو خودمختار  تهیمدرن  فیتعر  شادیا  یبرا یمفهوم

 .(Hashemi, 2017, p. 1)« رفتندیپذ تهیمدرن خیعنوان قرائت استاندارد تارمخالفت را به نیا

 
اولاً با نظر به معادل آن در متون مرتبط با الهیات  در این مطالعه  theologyدر این نوشتاراستفاده از واژه الهیات و معادل . 1

رود و دوم اینکه در استفاده از این مفهوم نوعی تساما وجود دارد. چراکه ریشه لووی آن که در متون الهیات  سیاسی به کار می 

بتوان معادل هایی نظیر حکمت  ( برمی گردد که چنین معنایی مدنظر نیست. شایدtheos( و تئوس)logosمسیحی به لوگوس )

و معادل الهیات در ادبیات   theologyیا وجودشناسی را به جای الهیات در نظر گرفت. اما به خاطر استفاده مکرر از مفهوم 

 بحث، بدین شک  استفاده شد.  
1. secularization   
3. Theological Genealogy 
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را مطرح می ، تبارشیناسیی الهیاتی  سیکولاریزاسییونمطالعات نقد    سیم،یسیکولار  از جیرا  یتلق نیا  مقاب ِدر 

ها  از تاریخ و سیرشیت پدیده که برخلاف تبارشیناسیی های معاصیر همچون تبارشیناسیی نیچه و فوکو،  کند. 

درون یک   همدرنیت تاریخی  افقنشییان می دهند که   سییکولاریزاسیییونمی کنند، مطالعات نقد  اسییتعلازدایی 

تاریخ الهیاتی قرار دارد. تبارشیناسیی الهیاتی اسیاسیاً چنین رسیالتی را به دوش می کشید. با تبارشیناسیی الهیاتی  

می توان قدم در راه معنایابی الهیاتیِ مشدد تاریخ گذاشیییت. بنابراین، تبارشیییناسیییی الهیاتی بیانگر تلاش در 

 ت.ریخ از دل تاریخ سکولار اسیاتیِ تاجهت بیرون کشیدن تاریخ الهیاتی و تبار اله

 ی است:بررسقاب در این زمینه دو دسته رأی کلی 

- یی براین باور اسیت که اگرچه هسیته متافیزیکیکایآمردر دسیته اول، مایک  آلن گیلسیای، فیلسیوف معاصیر 

  هاآنه از یی ک هاشروالهیاتی پروژه مدرن از نظرها پنهان شیده، اما دائماً همچنان فکر و عم  ما را اغلب به  

پرداز جان میلبنک، نظریه  .(Gillespie, 2019, p. 38)کندیم، هدایت  میکنینم  درکشیییانآگاه نیسیییتیم یا  

اجتمیاعی و متیالیه کیاتولییک، کی  موجودییت نظرییه اجتمیاعیِ »علمی« را از حییث نظری و تیاریخی وابسیییتیه بیه  

کارل لوویت، متفکر حوزه الهیات تاریخ ، منشیا ک  پروژه فلسیفه    ،(Milbank, 2017, p. 49)نددایمالهیات  

کند و آن را سییکولارشییده  عرفی میتاریخ سییکولار را ایمان آیین یهودی و مسیییحی به تحقق وعده الهی م

و اریک ووگلین، متفکر سییاسیی معاصیر   (Lowith, 2021, p. 20)داندها میهمان الگوی فرجام شیناسیانه آن

گنوسیی عصیر  که اندیشیه سییاسیی مدرن ریشیه در آیین ی مدرنیته به این نظریه پرداخته اسیتنییدگر آدر باب  

  عنوانبیه. در ایران، حسیییین کچوییان بیا معرفی این مطیالعیات  (Voegelin, 2021, pp. 171-172) مییانیه دارد

شیناسیی ای برای اصیلاح کژفهمی نسیبت به غربمایهآن را دسیت  ،)مدرنیته شیناسیی(  دوره متاخر تشددشیناسیی

را می توان تیاریخ میدرنیتیه  نشیییان می دهید کیه تیاریخ  او در این زمینیه   .(Kachuyan, 2020)قرار می دهید

مرحلیه آغیازین آن بیه کمیک سییینیت  هیا و  بودگی دانسیییت  تیاریخی کیه  دروناسیییتعلاگریزی و ابتنیاء بیه  

های دینی استقرار یافته و تداوم آن روند روبه رشد گسست هرچه بیشتر میان قلمرو طبیعیات و الهیات  ارزش

د. این گسیسیت ابتدا هسیتی یکاارچه خود را از اتکای به قلمرو الوهی به دسیت می آورد. اما به  را رقم می زن

اسیتقلال قلمرو طبیعی فراهم نمود. با این حال، هنوز هسیتی    ای را برای  تدریج روند تفسییرهای الهیاتی، زمینه

طبیعیت در عمی  و فهم و بعید از آن زمینیه برتری    گشیییتیهمطرح   1ییک خیدا داشیییت  تیا اینکیه نظرییه دو کتیاب

 . (Kachuyan, 2020, pp. 47-49) راهم شدهستی ف

 
به واسطه اهمیت خاصی که مطالعه طبیعت پیدا کرده بود، مبنی بر اینکه   اشاره به روا  تدریشی ِنظریه ای در قرن هفدهم. 1

 طبیعت، انعکاس کتاب مقدس در نظام آفرینش است و از این رو، مطالعه آن می تواند یاری گرِ فهم کتاب مقدس باشد.   
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و کچویان ضییمن    شییوندیممطرح    سییکولاریزاسیییونغالباً این نظرات حول نامشییروع بودن مدرنیته و پروژه 

تلاش برای هم آوایی با اصی  این موضیوع، نسیبت یابی مهمی میان تاریخ و اندیشیه متفکران شیرقی و خاصیه  

مورد توجه و تاکید و  نوشیتار    ، در اینجهتازاینمسیلمان ایرانی با این تبارشیناسیی از تاریخ مدرنیته دارد که  

 قرار خواهد گرفت. بیشتریاستفاده 

اندیشیی« بر این باورند که دی نظیر هان  بلومنبرگ با تز »سیکولار شیدن از طریق آخرتدر دسیته دوم، افرا

های دوران جدید ذاتاً با مضییامین عصییر پیشییامدرن سییروکار نداشییته و صییورت بسیییاری از مفاهیم و جریان

.  ( Blumenberg, 1985) اندپرکرده را    هاآندر دوران جدید جای خالی  امایاتی نیستند   هیم الهشده مفامسخ

 ریغهایی اند، در عصیر مدرن با پاسیخالهیاتی بوده هایی یی که پرسیشوسیطاقرونهای  طبق این نگاه، پرسیش

ی  جا بهبلومنبرگ، جایگزین شییدن ایده توسییعه، ترقی یا پیشییرفت    ازنظر  برای همیناند.  ی مواجه شییده اتیاله

گوینید، بیه معنیای ی میاننید کیارل لووییت میانیدیشیییی مسییییحی، برخلاف آنچیه افرادگرایی ییا آخرتهزاره 

اندیشیی و »تصیرف مشدد نیسیت  بلکه به معنای سیکولار شیدن از راه آخرتاندیشیی  سیکولار شیدنِ آخرت

.  ( Gillespie, 2019, p. 58)یی به نشییان دادن دسییت پنهان خداوند در همه رخدادهاسییت«  وسییطاقروننیاز  

های  نوعی تداوم )در پرسیییش زمانهماند که ما شیییاهد  ، افرادی نظیر بلومنبرگ بر این عقیده گریدعبارتهب

-Joodi, Tavasoli)شییده( هسییتیم  های داده یی در دوران مدرن( و نوعی گسییسییت )در پاسییخوسییطاقرون

Roknabadi, Abniki, & Nazari, 2018, pp. 45-47) طباطبایی طرفدار   جواد  دیسی . در ایران، افرادی نظیر

 .(Tabatabai, 2017)روندبه شمار می این تز

 مؤثر  سیکولاریزاسییونها در نوعی تقویت مطالعات انتقادی مدرنیته و  این دسیته نگاه   یهر دو،  درهرصیورت

 1د.هستن
از وجوه مختلفی مورد نقد قرار گرفته است. برخی از این مطالعات در الهیات سیاسی، ناظر  سیکولاریزاسیون

دگردیسیی الهیات مسییحی و برخی در الهیات    تاثیرتحتایده مدرنِ دولت و سییاسیت   گیریشیک به نحوه  

از طریق  در نظرییه اجتمیاعی  هیای الهییاتی از نحوه موجودییت ییافتن امر سیییکولار  اجتمیاعی نیاظر بیه تحلیی 

پوشییدن لباس مبدلِ الهیات اسیت. برخی ایده ترقی و از اسیاس، افق تاریخیِ عصیر مدرن و انسیان سیکولار را 

اسییاسِ پروژه متفکرانی نظیر مارک ، هگ  و    معنا در تاریخ  مانند لوویت که در کتاب کشییندیمبه چالش  

جایگزینی  یهاده یاتا   کنندیمرخی با تلقی الهیاتیِ نو، تلاش  ب و  داندیمکنت را الهیاتی و وابسییته به الهیات  

 
است،  گرید ی امطالعه ازمند ین هم  ،در حوزه مطالعات انتقادی سکولاریزاسیون موجود یها خوانشاختلافات و تفاوت  یبررس. 1

 . ستینوشتار ن نیدور کند، مح  بحث ا  ی که ما را از طرح مسئله اساس ییهم تا جا
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مانند اشیییتراوس که با تحلی  الهیاتی از ایده ترقی، در برابر آن و مبتنی بر اندیشیییه   برای آن مطرح سیییازند 

 بر مبنایدرک این نوشیتار از الهیات سییاسیی، ،  روازاین. آوردیمرا به میان   بازگشیتایده یهودی، حرف از  

تا عصییر  وسییطیقرونالهیات مسیییحی در از   - آنسیییر تطور  یک تبارشییناسییی الهیاتی از مدرنیته مطابق  

 است. - و مدرن پیشامدرن

این پیوند وثیق میان نقدهای حوزه الهیات سییییاسیییی، الهیات اجتماعی و الهیات تاریخ، مشموعاً  بر اسیییاس

نظام اجتماعی، سیاحت حکومت، سییاسیت  تصیویر جدیدی از نحوه سییر تطور غرب مدرن در سیاحت پیکره 

بنیدی ما از الهییات  به دسیییت آورد که صیییورت توانیمو نهیاد دولت و افق تاریخی حاکم بر عصیییر مدرن 

مدرنیته سیییکولارِ   یجابهای جدید  ، با پدیده هر جنبه  تصیییویری که در آن از  کندیمسییییاسیییی را تکمی   

، اینکه اسیاسیاً ایده مثالعنوانبه. دیآیمدسیت  انتقادی به    این مطالعات  در پرتوکه   میشیویمخودبنیاد مواجه  

و  دارد  ، ریشییه در سییرشییت الهیاتیِ حیات انسییانی  غربی آرمان جدید بشییر  عنوانبهفلسییفی و اجتماعی ترقی 

 مسیحی است. شناسانهفرجام یهاپاسخجایگزینی برای 

ی این نوشتار و این بحث انتخاب شد دو علت  اما اینکه نام الهیات سیاسی به جای هر نام دیگری در اینشا برا

متافیزیک و معادل معادل یا دسییت کم در پیوند بسیییار نزدیک با  اول این اسییت که سیییاسییت را باید  : دارد

شیناسیی ای دانسیت که درون این هسیتی شیناسیی، تصیویر جدیدی از تاریخ، فرهنگ و جامعه امکان هسیتی

چه الهیات    –، اگرچه الهیات  اسییاسبراین.  (Vadén, 2021; Voegelin, 2021)ظهور و نضییج خواهد یافت

سیت که ترین و قدرتمندترین سیاحتی امقدم بر سییاسیت اسیت، اما سییاسیت مهم  -سیکولار و چه الهیات الهی  

تعیین نظم نظیامیات اجتمیاعی برای آن وجود دارد و از این طریق، الهییات را فیار  از  در عمی  امکیان تنظیم و

 . (Schmitt, 2006; Voegelin, 2021)معنای آن، صورت انضمامی می بخشد

توضییا امر سییاسیی و  ارکان به جز اجزا و    امر سییاسیی و اجتماعی  علت دوم این اسیت که چندان تمایزی میان

به    وجود ندارد  چراکه آنچه امر سییییاسیییی را  –مانند تحلی  دولت در تمایز با تحلی  جامعه   –امر اجتماعی

ماعی حضیور یافته و سیرشیت شیک  الهیاتی دسیتخوش دگردیسیی بنیادین کرده، همان امر در پیکره نظام اجت

 بنیان جدید نهاده است. امور اجتماعی را بر

بیه تعبیر دیگر، هرچنید بیه واسیییطیه وجود تفسییییرهیای الهییاتی قیابی  توجیه از نظرییه هیای اجتمیاعی سیییکولار، 

»الهیات اجتماعی تربیت« نیز برای اشیاره به برنامه پژوهشیی مد نظر در این نوشیتار می تواند مناسیب باشید، اما 

دارد،   وتربیتتعلیمامعه و نظام  پیکره اجتماعی ج  گیریشیک امر سییاسیی نقشیی بنیادین در رویکرد و نحوه  

بدین معنا که این امر سییاسیی اسیت که نظم اجتماعی را هدایت می کند و شیک  می دهد و به واسیطه پیوند  
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ین، لفظ الهیات سیییاسییی مرجا وثیق با قدرت، نقش زیربنایی تری نسییبت به مفهوم امر اجتماعی دارد. بنابرا

لی از الهیات سییاسیی، نگاه ما درکی شیمول گرایانه از الهیات  بندی تکمی، در صیورتروازایندانسیته شید. 

زمان گیرد  درنتیشه، همسیاسی است که الهیات اجتماعی و الهیات تاریخ و بالتبع الهیات علم را نیز در بر می

 ای است.رشتهفرا هاییفرضمشروط و مقید به رعایت پیش

 سکولار وتربیتتعلیمتبارشناسی الهیاتی 

 توانیم  را  صییورت غرب شییناسییانه الهیات سیییاسییی تربیت، سییکولاریزاسیییونناقدان    فرضپیش اسییاسبر 

از طریق تبارشیناسیی الهیاتی آن« یا به عبارتی »تبارشیناسیی الهیاتی مدرنیته و  مدرن »شیناخت درسیت غرب 

. منظور از تبارشیناسیی الهیاتی، درک درسیت و مطابق با واقع از تبار مدرنیته و  تنسی داسیکولار«    وتربیتتعلیم

در اینشا   شیناسییغرب،  روازاینجهان مدرن اسیت.    گیریشیک منشر به    یهاده یامتافیزیکی   –ریشیه الهیاتی  

بیان    تربیتو   تعلیم  یهاهینظرو اجتماعی از جمله   یانسییانعلوم  یهاهینظرآنچه خود غربیان در   بر اسییاسنه  

الهیاتی آباء کلیسیییا به خود   یهاسییینت، بلکیه بر مبنیای آنچیه مدرنیتیه و سیییکولاریسیییم با رجوع به  کننیدیم

 .شودیم، تفسیر و فهم دهندیمموجودیت 

را برای متفکر و    شییناسیییغربامکان که در مدخ  قب  اجمالاً مورد بحث قرار گرفت،   یفرضیی شیپچنین  

  چراکه با آرمان اجتماعی و سییاسیی و فرهنگی مدرنیته و سیکولاریسیم، یعنی کندیمپژوهشیگر تربیتی فراهم 

نظیر مدرن  و نه آنچه برسیاخت نظریه پردازان  شیودیمنف  الامرِ آن اسیت، مواجه   طور کهایده ترقی، همان  

ینی نقد خودآی  اصیطلاحبهو  سیکولاریزاسییون اسیت. از این منظر مطالعه نقد  هگ ، مارک ، کنت و اسیانسیر  

نمونه تبارشیییناسیییی الهیاتی کارل . کندیمبرای ما فراهم  1ه، شیییناخت جدیدی از ایده اتوپیاییِ ترقیمدرنیت

 لوویت از اندیشه کنت گویای این مطلب است.

او بر فهم   انکاررقاب یغ  ریتاثو یکی از پیشگامان ایده ترقی است که  شناسیجامعه  گذارهیپاآگوسیت کنت،  

 یم چشیم  بهآن همچنان در سینت آموزش و پژوهش دانشیگاهی ما  شیناختیجامعهنای مع  به مدرنما از غرب 

تقسیییم    مرحله الهیاتی، فلسییفی و اثباتیبه سییه  را   خیادوار تارتز خود درباره ترقی  نیترمهمکنت در  .خورد

عق  بشیری   مرحله اثباتی را که مصیادف با انقطاع از دین و الهیات مسییحی اسیت، نقطه تکام نماید. وی  می

. این در حالی اسیت که کارل لوویت درباره ایده کندیم  بندیصیورتو عبور از دوره طفولیت آن معرفی و  

 :دیگویمکنت 

 
1. Progress 
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انکار بنیادی همه دعاوی مطلق،  و اخلاقی، اجتماعی و سییییاسیییی، به رغم  شیییرح نظام مند کنت در باب تاریخ فکری

فلسییفه [تر، کنت برای آنکه نسییبی گرایی شییمارد. به بیان دقیق همچنان بسییتگی به چیزی دارد که کنت مردودش می 

مشبور اسیت خودِ نسیبی گرایی را به اصیلی مطلق   ،کند  ]متافیزیکی  -فلسیفه الهیاتی [را جایگزین مطلق گرایی    ]پوزیتیو

سیازد. اندیشیه  بدل سیازد، اصیلی که تمام پدیده ها را از راه قانون یگانه و متعالی تکام  تدریشی به یکدیگر مربوط می 

کند، نشییان می دهد که فلسییفه ، ترقی ای که به سییوی تحقق هدف نهایی در آینده حرکت می 1محوری ترقی زمانی 

 ,Lowith)ز تفسییییر الهیاتی تاریخ در مقام تاریخ مبتنی بر رسیییتگاری و تحقق وعده الهی نشیییئت می گیرد پوزیتیو ا

2021, p. 69). 

را    ییمعنا  ن یتواند چن  یتابد و نم  یرا برنم   یانگار  ت یغا  چ یه  خود   یخود   به   و یتیپوز  امر  ،گریدعبارتبه 

 ده ی ابلکه ملهم از    سم،یوی تیمآخوذ از پوز  نه   خیتار  به  یتکامل  نگاه   یعنی  نیا  .ندازدیب  خیتار  یجزئ  ع یبر وقا

خود، بلکه  ده ترقی کنتی نه بر پای  مطلب نشان می دهد که ای  نیا  .است  یحیمس  یشناس  فرجام  و  یرستگار

بر شالوده ای الهیاتی ایستاده، اما به گونه ای که به قول لوویت »از فهم وابستگی پنهانی دین سکولار، در باب 

   .(Lowith, 2021, p. 90)پیشرفت، به ایمان، امید و انتظار مسیحی درمانده« 

الهیاتی   تبارشناسی  و    وتربیت تعلیمدر  این  دارد  انعکاس  نیز  بین  غرب  دیالکتیک  ترقینوعی  و    این 

  دهد ی مهمیلتون نشان  ،  مثالعنوان به .  دهد یمرا نشان  سکولار    وتربیتتعلیمنهاد آموزش مدرن و    گیریشک 

حتی در میان اه  کلیسا  در قرن هفدهم میلادی  چگونه تحولات میان مناسبات الهیات و علوم طبیعی    که

را مبنی بر محوریت رشد عق  طبیعی به منصه ظهور رساند. او   یامدرسهصورت جدیدی از درک آموزش 

 :دیگویم در مورد این فضا و پیامدهای آن 

وحی نازل شیده برعیسیی مسییا برای جان لاک چیزی جز آشیکارسیازی، سیاده سیازی و کام  سیازی همان  

ن به زبان طبیعت بیان کرده بود، نبود. جان لاک خداپرسییت هوشییمندی بود چیزی که خداوند پیش از آ

برخوردار  اینکه پنداشت عق  آدمی از این توان و ظرفیت که گام کوتاه آخر و نهایی را برداشت  آن گام

اسیییت تیا طبیعیت را زیرکیانیه و خردمنیدانیه تفسییییر کنید  آنگونیه کیه دیگر نییازی بیه وحی الهی نبیاشییید 

(Hamilton, 2002). 

و سرنوشت جریان ها و متفکرانی نظیر جان لاک که یک پای او در تاریخ اندیشه   وتربیتتعلیمبنابراین،  

ای است که ما است، خود، آینه توییر و تحولات تاریخی وتربیتتعلیمسیاسی غرب و دیگر پایش در تاریخ 

 
را پیشرفت زمانی ترجمه کرده اند، اما جهت یکدست شدن   temporal progression، مفهوم معنا در تاریخ. مترجمان کتاب 1

   انتخاب شد. نوان معادل مفاهیم در متن، همان ترقی زمانی به ع
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و پداگوژیک یک امر سیاسی  رساند. دیالکترا به فهم ریشه های نظم جهان مدرن و سکولاریسم تربیتی می  

 در تحلی  همیلتون محدود به جان لاک نمی شود.

از    روندیاو نشان می دهد که چگونه این روند به تضعیف پیوندهای علم طبیعی و الهیات منشر شد و  

ا  به طور روزافزون شدت بخشید. این روند ب18عرفی سازی و سکولار شدن آموزش مدرسه ای را در قرن  

ای و نیازهای جدید عصر انقلاب صنعتی در یک دیالکتیک هم افزا، ظهور برنامه  اعی و زمینه هتحولات اجتم

. ایده (Hamilton, 2002)درسی حامی طبقات بورژوای شهری را در ایده افرادی همچون اسانسر رقم زد  

جاگزین تکاملی   عنوانبه ملهم از داروینیسم اجتماعی  اسانسر مبنی بر اتکا به آرمان ترقی اجتماعی را می توان  

  وتربیت تعلیمایه دارانه در  تمهید ظهور رویای آمریکایی و ترقی و توسعه سرمبرای فرجام شناسی الهیاتی و  

سرآغازی جدید بر پداگوژیِ    عنوانبه   ( Spencer, 1884)  دانش دارای بیشترین ارزشو زیربنای پرسش از  

این    نه مسیحی بود.ام شناسا  ایده ای که به قول لوویت، صورت سکولارِ الهیات فرجسرمایه داری دانست

 ;Autio, 2009)غربی    وتربیتتعلیممثال و دیگرتلاش های انشام شده به منظور بازنمایی ریشه های الهیاتیِ  

Ghiloni, 2010; Leopando, 2011)  ،  و سکولاریزاسیون  نقد  مطالعات  ادبیات  پیوندهای  همزمان  که 

د، یک رکن مهم برنامه پژوهشی الهیات سیاسی نن می ده در غرب را نشا  وتربیت تعلیم تبارشناسی الهیاتی  

 .دخواهد بوتربیت 

  الهیات سیاسی تربیتدوم: خودشناسیِ فرضپیش

 ، یعنی وجود ریشه های الهیاتی مدرنیته،اول فرضپیش  مواجهه بادوم، آنچه مهم است، نحوه  فرضپیشدر 

اول در ایشاد خدشه به انگاره   فرضپیش این یعنی ابتدا باید نقش  است.    رسیدن به خودشناسی صحیا رای  ب

این انگاره تاکنون    که  شود ایران و تاریخ و وضعیت اجتماعی آن بررسی  باره  ردمتفکر و پژوهشگر ایرانی  

انعکاس آن  و در مرحله بعد،  استبدادزده و ...(    ،افتهینتوسعه  ،مانده عقب سکولار بوده )  یشناسغرباز    متاثر

 مورد بحث قرار بگیرد.  در ایران وتربیتتعلیم  یالهیات تبارشناسیمحور  در

 

 و تقاطع با مدرنیته «جهان ایرانی»: تیاسی تربیالهیات س و  «ما»

 اسیاسیاً   شیودیم  بندیصیورت  اول، فرضپیشاز قِبَ     چگونهما در الهیات سییاسیی تربیت    خودشیناسیی  مسیئله

در کنار مسیئله نفوذ مدرنیته و اسیتعمار در  مدرن جدید و انتقادی مبنی بر تبارشیناسیی الهیاتی از غربدرک 

و آن ضییرورت چرخش در افق تاریخی  کندیمرا برای ما برجسییته    یامسییئلهر شییرق و خاصییه ایران معاصیی 

فهم خاصییی از هسییتی را پیش روی ما همیشییه  مدرن، نظر ایرانی اسییت. افق تاریخی غرب متفکر و صییاحب

این درک کیه افق تیاریخی میا را .  سیییازدیمتمیام ادراکیات دیگر را بیا امتنیاع مواجیه   زمیانهمکیه   دیی گشیییایم
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تاکنون مانع از خودفهمی ما ،  سیینشدیمنای تاریخ غربی فق تاریخی رنسییان  و امتداد ما را با معهمسییو با ا

 شده است:

صییورت زندگی و تاریخ چاره ناپذیر و ضییروری هسییتی بشییریت در   عنوانبهغلبه این دید و تلقی تشدد و تاریخ آن  

رائه فهم غلط از بعضییی از بارزترین نقاط کلیت آن، تا بدان پایه بوده اسییت که موجب تحریف خودفهمی جامعه و ا

 .(Kachuyan, 2020, p. 156)است ظهور هستی تاریخیِ خاص جامعه، از جمله انقلاب اسلامی گردیده 

ه میانع از فهم ه اسیییت کی تی افق تیاریخی میا، بلکیه این افق تیاریخی میدرنیبنیابراین، نیه روییدادهیای متعیارض بیا  

از هستی متفکر و پژوهشگر    توانینم  یراحتبهرا    قدرتمنداین عام   .  شودیممدرن  رویدادها خار  از جهان  

و الهیاتی در پروژه متفکر و    شییناسییانهیهسییتاسییت که این چرخش ی زدود. شییرایط و امکاناتی لازم  ایران

کلید مهمی برای تحقق این امر درک نحوه مواجهه »جهان ایرانیِ« ما با مدرنیته  . ایشاد شیودپژوهشیگر ایرانی 

ییر نگاه خود از هسییتی به  ما بتوانیم با حضییور در آن و تو  ، جهانی اسییت که«جهان ایرانی» منظور از  اسییت. 

یعنی و سینت ایرانی باشید.  اسیلامی حکمت    ینیبجهانمحسیوسِ آن به جهانی راه بیابیم که مشیحون از معنای 

ما هسیتند، بلکه باید پدیدارشیناسیی متمایزی را اتخاذ    یشیناسی یهسیتاین پدیدارهای تشربی نیسیتند که منشیا  

اتین ژیلسون در ژیلسون، چنین چیزی ممکن است.   ر اتینبه باوو    کرد که به کشف متمایز هستی منشر شود

رأی اسییت که هسییتی    نیبر انقد تمایز هسییتی به معنای هسییتیِ پدیدارهای تشربی و هسییتی به معنای وجود،  

آن را   توانیمدر تاریخ فلسیفه غرب منتج از اِشیکالی اسیاسیی اسیت که   گونهوجا اعهای ناقص و یا  شیناسیی

هسیتی« دانسیت. دیدنِ بخشیی از هسیتی و به تصیویر کشییدن آن در سیاحت   عنوانهب»توصییف بخشیی از هسیتی  

. کندیموجود بالفع  را به تصیور آورد، مشیک  بزرگی ایشاد   مثابهبهتوان هسیتی  که نمی  جهتازاینفلسیفه  

 مانند آن است که:این اتفاق از نظر ژیلسون 

کمیت، حرکت و حیات را مورد بحث قرار می دهند،  علوم ریاضیی، علوم طبیعی و زیسیت شیناسیی هر یک به ترتیب 

جهت که هسیتی اسیت نیسیت، بلکه فقط باره ابعاد معینی از هسیتی بحث می کنند که هیچ یک هسیتی از آن  یعنی در

 . (Gilson, 2007, p. 35)هستی است از آن جهت که حیات، حرکت یا کمیت است

، اشیتباه تاریخی در تفکر غربی، محدود سیاختن هسیتی به مثابه وجود بالفع  در ابعاد خاصیی و  دیگرعبارتبه

سیا ، ملاک قرار دادن آن ها برای توصییف هسیتی در وضیعیتی اسیت که هیچ کدام آن وجود بالفع  را در 

مسیییر وجود  ، ژیلسییون در جسییتشوی بدیلی برمی آید که خار  از این  اسییاسبراین  خود درک نکرده اند.

چنین ظرفیتی را داشیته   «جهان ایرانیچه بسیا شیاید » می توان گفت  بالفع  را اصیالت و موضیوعیت ببخشید.  

، اما مسیییتلزم تحقق آن ممکن اسیییتکه در همین جهان عینی و واقعی  بل ،در جهانی دیگرنه   باشییید، چراکه

می توان از آن  به قول کچویان ای فراتر از تشربه حسیییی و یا تشربه برسیییاختی اسیییت  تشربه ای که  تشربه
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عقلانی« ییاد کرد کیه برپیاییه و در حیدود وضیییعییت وجودی خیاص کیه همیان -نوعی »تشربیه وجودی  عنوانبیه

  .( Kachuyan, 2020, p. 175)جهان ایرانی اسیت، امکان درک متفاوت از پدیدارها را برای ما فراهم سیازد

ضیییرورت جهیان ایرانی وی دیگر در مورد  این مطلیب را بیه نحبیا ارجیاع بیه نظرییه تومیاس کوهن  کچوییان  

 کند: اینگونه بیان می

و بر وجود جهانِ متفاوتی دلالت   داده های پدیداری مطابق بیان کوهن در درون سیییرمشیییق ها پیدا نمودهی که  تفاوت 

وجودی است که در کرده تا در نهایت جهان تازه ای بالنسبه به سرمشق قبلی را نشان دهند، دقیقاً ناشی از همین وجوه  

اعطا می کند. اگر اصیول وجودشیناختی به وم جدیدی  های حسیی مفهدرون سیرمشیق تازه به همه چیز، از جمله تشربه

جهانی که در تشربه حسیی ما ظاهر شیده ناظر باشید، بنیان های هسیتی شیناختی مدلول آنها با هسیتی هایی که این اصیول 

به این تشربه های حسی باشد. این دو سطا از تشربه، تشربه ای که اصول  از آنها حکایت می کند، نمی تواند بی ربط 

از هم جیدا نیسیییتنید   یزیکی از آن حیاصییی  می شیییود و تشربیه ای کیه جهیان پیدییداری در آن ظیاهر می شیییود،متیاف 

(Kachuyan, 2020, pp. 175-176). 

، جهان ایرانی را باید جهان سرمشق های جدیدی  مدرن و پست مدرن، در مواجهه با جهان  دیگرعبارتبه 

نظران  این یعنی اگر صاحب دانست که انکشاف جدیدی نسبت به جهان پدیداری برای ما فراهم می کند.  

و   متفاوت  تشربه  توانند  نمی  در    بندی صورت ایرانی  جمله  از  مدرنیته  تاریخی  افق  و  سرمشق  از  متفاوتی 

باشند  وتربیتتعلیم نا داشته  این  هم،  این  تشربه  یا  و  آنها  تقلید  از  ها    انیِشی  غربی  با  نسبت  در  آنها 

 .(Kachuyan, 2020, p. 176)است

،  اول(  فرضپیش )  است،  سکولاریزاسیونتقادیِ  ان  یها  یتحلتحلی  ما در این نوشتار    سوییکبنابراین، اگر  

فهم مدرنیته و درک جدید از نحوه مواجهه ما با مدرنیته و استعمار در  آن، انضمامی کردن  جایگاه اصلیِاما 

به این صحنه تاریخی و اجتماعی از درون جهان ایرانی  ایران معاصر   فرض پیش )   است   به واسطه نگریستن 

در ایران    وتربیتتعلیمبرای    تفسیر جدیدی از تاریخ و افق جدیدی  توانیم دوم(. از درون این جهان است که  

در   ن ایرانی است.جهارسالت برنامه پژوهشی الهیات سیاسی تربیت،    کننده تکمی   ،روازاین در نظر داشت.  

ادوار درک متفکران    بندیصورتدر  کچویان نگاه انتقادی خود را نسبت به فقدان چنین جهانی   ،این زمینه

بیان   مدرنیته  از  را  مثالعنوان به .  کندیمایرانی  اسلامی  انقلاب  که  انقلابی  مابعد  روشنفکران  نقد  در  او   ،

 :دیگویم ،کنند یمقرائت  مدرنپست کاتالیزوری برای ورود انسان ایرانی به عصر 

افراد و گروه هایی که در عصیر یا دوره مابعدتشددی همچنان با تشددشیناسیی از منظر خودفهمی غرب و 

نید، غرب و تشیدد را در خود جیذب کرده و تعلق و بسیییتگی می کنبرپیاییه منطق و عقلانییت آن برخورد  

صیورت و هسیتی خاص خود نشیان می دهند. به این معنا برای آن ها اسیاسیاً   عنوانبهوجودی خود را به آن  
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« وجود ندارد، چون آنها پایگاه یا افق هسیتی شیناختی متمایزی در افق و پایگاه هسیتی  شیناسیی غربامکان »

  (Kachuyan, 2020, p. 131)ندندار شناختی غرب تشددی

منظر،   این  را  از  ایرانی  دانست که    نتوایمجهان  التفاتی خاصی  از  وجه  بعد  و  انقلاب  از  قب   روشنفکران 

به پدیدارها   بایستیم و  ما باید از آن منظر  افقی تاریخی که  به آن افق تاریخی ورود کنند  اند نتوانسته انقلاب 

م  بنگریم. ما  برای  را  دگرگون  نحوی  به  هستی  انکشاف  امکان  که  است  منظر    البته   .سازدیممکن  همین 

حضور در جهان   یها  ستهیاز با  یکل  ی و تنها طرح  ده ینکش  ریجهان را به طور واضا به تصو  نیا  انیوکچ

  ن یا  مطلوب  یخیتار  افق  ،یاسلام  یشناس  یهست  کیکند. اما به واسطه تعهد آن به داشتن    یعرضه م  یرانیا

 . هست  زین  نوشتار

بحث    فرضپیش   ی در نظر بگیریم،آموزشی موجود را نوعی تکنولوژی اجتماع  یزیربرنامه و    اگر نظام 

به میراث حکمت و سنت    وضع موجودبرای دگرگونی    توان یمکه    دهدیمشده در جهان ایرانی، این نوید را  

به عبارتی، است.    این نوشتار  ایرانی تمسک جست و این نقطه عطف و انقلابیِ مواجهه با مسئله  -  یاسلام

 : دیگویمباره شرایط تحقق این امکان انکشاف جدید، ضروری و ممکن است. کچویان در

اگر برپایه منظر فلسییفه اسییلامی نگاه کنیم، التفات به وجهی خاص در واقع، کشییف موضییوع از وجه خاص یا 

نشا توجهات التفاتی  آگاهی به این وجه موجود واقعی اسیت. علائق مختلف، منشیا پیدایی سیوالات متفاوت و ازآ

عقلانی یا توییر واقعی جهان از وجه ذاتی آن حاصیی   -ت ... تشربه وجودیمتمایز به جهانی خارجی یا عینی اسیی

عدیده ای اسیت که   کشیف و ظهور خاص آن تحت شیرایط تاریخی اسیت. تحقق تشربه وجودی، مسیتلزم شیرایط

شییرایط از مشموعه این شییرایط، یکی به حضییور در   منتفی خواهد شیید. اما دو دسییته بدون آنها امکان این تشربه

لمی خاص و دیگری پیوند و دلبسیتگی یا زندگی در یک جامعه یا اجتماع تاریخی مشیخص مربوط می اجتماع ع

 (Kachuyan, 2020, pp. 165-174)باشد 

امکان جدیدی را  که  نظری آن  بندیصورتعقلانی به موضوع پیش از  -  ی وجه التفات وجود، اساسبراین

فراهم    کردندرک برای   ما  عینی  و جهان  دارد:سازدیمپدیدارها  اول،    ، دو شرط لازم  یعنی درباره مورد 

یعنی دانشکده علوم تربیتی از   1در نهاد علوم تربیتی  توانی ماع علمی خاص، زمینه لازم را  حضور در اجتم

 
آن در دانشگاه،   ی اشاره به شان نهاد یبرا «یتی ترب »علوم  به تیو ترب  م یتعل اصحاب  شتریب تیتوجه به کثرت کاربرد و حساس با. 1

 ی نیالیسیو ناظر به شان د ی به طور کل تیو ترب میشئون، منظور تعل گرینوشتار مرجا دانسته شد. اما در د نیدر ا یتی لفظ علوم ترب

   .است فرارشته کی تی ترب و  میتعل  ،نوشتار نیا یبند   صورتاست. هرچند بنابر   تیو ترب  م یو رشته تعل
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مانند    دروسی،  مثالعنوان به .  انشام داد  کنونی  1خار  از نظام دانش پژوهشی  آموزشی و  فضای  طریق ایشاد  

و    ریزیبرنامه،  وپرورشآموزشاقتصاد    ،آموزشی  یزیربرنامه سنشش  و  عملکرد   یریگاندازه درسی 

کلان مدیریت علمی و    یهاشاخصبا    یگرم یتنظضرورت کنترل، مهندسی و    بر  دیتاک تحصیلی، عمدتاً با  

بعد از جنگ   یزیربرنامه تاریخ    تاثیرتحت  ژه یوبه و  مدرن  نگاه    در نظام آموزشی، مقوم  یزیربرنامه اقتصاد  

  ی هافرضش یپعملاً هم مانع از نقد اساس    جهانی دوم است. تربیت دانششویان در افق تاریخی گفتمان توسعه،

یا پرداختن به تشارب مهمی نظیر   «عدالت آموزشی» ر  ینظ  این دروس شده، هم از طرح موضوعات جدیدی

سوا»  ترقی،    به باتوجه   علاوه به .  کندیم جلوگیری    2«آموزیدنهضت  و  توسعه  گفتمان  برای  سیطره  فرصتی 

مثال، در دروسی عنوانبه .  شودینمبه رشته علوم تربیتی فراهم    شناسیغربمربوط به    هایفرضپیش   واردشدن

، کمتر متنی وجود دارد تا از وضع تاریخی و اجتماعی وپرورشوزشآممسائ   و    وپرورشآموزش مانند تاریخ  

، نظام دانش خاصی مبتنی بر آرمان   لذادر ایران از منظر جهان ایرانی تبیینی ارائه کرده باشد  وتربیتتعلیم

وسعه چه در سطا گفتمان و چه در تعین موضوعی آن در برنامه درسی رشته علوم تربیتی، حاکم است که ت

به آن    نقد و برآوردن برای    یامقدمه   تواندیمخدشه  باشد.    سر  ایرانی  ما   متاسفانهجهان  در آموزش علم، 

 وید:گکه کچویان می طورهمان  میانبوده  یایعلمچندان درگیر ساخت چنین اجتماع  

و ناظر به  شییناسییی غربآنان که بخش اعظم آن در واقع    یهاشییهیاندغربی و   نظرانصییاحبآشیینایی ما با   تنهانه 

نیسییت، بلکه   ریپذاسیق جهان تشددی اسییت، با آشیینایی ما با متفکران و ادیبان گذشییته خود و حتی معاصییرمان  

قیاسیی وسییع و جامع   قاب  ریغر یا تشددی به نحو تاریخ غرب متاخ  ویژهبهآگاهی ما از جزئیاتِ تاریخِ کشیورهای  

 (.Ibdاست )

درستی   نسبت  ما  غربی،  تربیتی  علوم  و  غرب  با  نسبت  در  اینکه  از  فار   یعنی  بلکه  میانکرده تعیین  این   ،

مگر تنها    –و تربیت ایرانی چندان در مبانی علوم تربیتی    یفرهنگراثیمو از    میاداشته خودشناسی ضعیفی نیز  

 خودشناسی داشته باشیم.  میانتوانسته بتوان گفت  بساچه. میانزده حرف  – تاریخی و ایستا به سنت نگاهی 

تاریخی خاص،  ضرورتبه اشاره کچویان  یعنی  ،  دوم  در مورد به اجتماع  گشوده شدن    توانیم  دلبستگی 

به روش فلسفه شیعی   به نحوی دیگر را ممکن دانست. در این زمینه فدایی مهربانیبرای انسان ایرانی  هستی  

 
. منظور از نظام دانش اینشا محدوده ای نامتعین اما قدرتمند از دانش است که همزمان با هدایت پرسش ها و موضوعات به ح  1

 ر کار دانش حذف نموده و اجتماع تاریخی خاصی را رقم می زند. مسائ  یک حوزه موضوعی مشخص، مواردی را نیز از دستو 

سوادآموزی به واقع نهضتی در دل جهان ایرانی است یا خیر. آنچه بیشتر مد نظر است، توصیف   . اینشا بحث اصلی این نیست که آیا نهضت2

شاید بتوان نهضت سوادآموزی را تشربه ای دانست که وضع موجود ناظر به سیطره گفتمان توسعه تحت تاثیر آرمان های مدرنیته است. هرچند 

 به قول طاهایی، ایرانیان دیگر ابژه تاریخ نیستند.
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که   گونه آن که هست، نه  گونهآن تا هستی را  کندیمباطن امور، کمک   به که با عبور از ظاهر   کندیم اشاره 

 برساخت بشری است، فهم کنیم: 

روش فلسیفه شییعی، به لحام متدولوژیک، روشیی باطنی اسیت. البته این بدین معنا نیسیت که این فلسیفه به 

نمی کند. معنایی   ادر اصیول عقلانی خود، به ظاهر اکتفبلکه بدین معنی اسیت که  باطنی گرایی می غلطد، 

که از واژه »حکمت الهی« افاده می شییود، به درسییتی رسییاننده مقصییود ماسییت. در حکمت الهی، معنا در 

، فیلسییوف با نوعی کشییف المحشوب و باطن و در پ ِ حشاب ها قرار دارد، نه در سییطا. به معنای دیگر

 .(Fadaei-Mehrabani, 2012, p. 17) قیقت دست می یابداسی است که به معنا و حپدیدارشن

پدیداری   مثابهبه واقعیت و نظر کردن به بطن واقعیت    ظرفیت تفکر شیعی در مراتبی دیدنِ  ازفدایی مهربانی  

تعبیر کرد مبنی دیگر    یاگونه به   توانیم این کلام را  .  کندی مصحبت    ،به انکشاف برسد  بایددر حشاب که  

این   ، باید تلاش کنیم تا به انکشاف تاریخ خودمان برسیم.بودن به دستِ تاریخکه برای خرو  از ابژه  ن یبر ا

ی به  پدیداری را کشف کرد و امکان جهان ایران  یهات یواقعمعنای جدیدی از    توان یمیعنی در افقی متمایز،  

خود  و موانع آن    هاامکانو  »جهان ایرانی«  زیستن در  صحبت از  البته    برای بحث و مطالعه باز است.طور بالقوه  

 . فص  مستقلی از این برنامه پژوهشی باشد تواندیم

 

 در ایران  وتربیتتعلیمتاریخ جدید   ی سوبه : در ایران  وتربیتتعلیم تبارشناسی الهیاتی  

انگاره  عمده  که  تاریخی    ازآنشا  های  تحلی   میان  در  وفاق  انگاره    ایران  وتربیتتعلیممورد  بر  مبتنی 

ایرانی بوده  از جهان  نوسازی و گسست  رسالت    ، (Musapour, 2023; Fazli, 2022)است   مدرنیزاسیون و 

. تحلی  متفاوت از نظام آموزشی برای این تاریخ استالهیات سیاسی تربیت در این محور، طرح انگاره جدید  

با آنچه در این نوشتار بحث شد، ما را به تشربه عمیق تری از تاریخ در پرتو درک   الهیات سیاسی مطابق 

معاصر رهنمون می سازد. تشربه ای که پرسش های مهمی را پیش روی ما قرار می دهد. ازجمله    وتربیت تعلیم

اج نظم  چگونه  آموزش  اینکه:  نظام  و  سکولار  تحوامدرسه تماعی  گرفت   شک   آن  ذی   مدرن  لات ی 

ما   وتربیتتعلیم با دین چگونه می تواند دست مایه ای برای تحلی  تاریخ    هاآن فرهنگی و سیاسی و نسبت  

همگی نوید وجود امکان فرصت کاملاً جدیدی برای تشدید    هاپرسشو بسیاری از دیگر    هاپرسشباشد  این  

چالش عبارت است از جستشوی  این فرصت همراه با چالشی بزرگ است و آن    می دهد.  وتربیتتعلیم  حیات

مدرنیته  که درگیر با  در ایران  وتربیت تعلیمتاریخی و اجتماعی فرهنگ، جامعه و  کنونی امر الهیاتی در وضع 

 راهگشا است که: . در این زمینه این گزاره از سیدجواد طاهایی تا حدی و شئونات آن است
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دان معنا نیسییت که امر مقدس با دنیوی شییدن از میان می هرچه مقدس اسییت رو به دنیوی شییدن دارد، لزوماً ب ]اینکه[

رود و نابود می شییود، بلکه امر مقدس با دنیوی شییدن در قالب فرهنگ و عرف به حوزه ناخوداگاه در می غلتد و از 

 Javad) ات دنیوی اش را ادامه می دهدآن موضع، موضع حیات فرهنگی، امر مقدس حی

Tahayee, 2021, p. 497) 
چه آن   ،غرب است ویژه به که همانا سرگذشت دین در جهان امروز  بدانیمچه دنیوی شدن را سکولار شدن  

که وجه ممیزه جامعه ایرانی با جوامع غربی است،   تلقی کنیمحضور دین در ساحت زندگی بشر   یاقتضارا  

. اما جداکردن و تشخیص سره شودیم فراهم  سیاست    وبابی برای توجیه حضور دین و الهیات درون فرهنگ  

، نیازمند تبارشناسی الهیاتی است  دین دنیوی شده در معنای اول با دین دنیوی شده در معنای دوماز ناسره و  

 ایران به عهده دارد. وتربیتتعلیمسالتی را برای چنین رحاضر، که محور 

. نهاد  1:  در نظر داشتتبارشناسی الهیاتی    ضوع را برایمودو    کمدست  توان یمدر این تبارشناسی الهیاتی  

و    اندبوده مواجهه ما با عالم مدرن    تاثیرتحت ، که هردو هم  یامدرسه. نظام آموزشی و نهاد آموزش  2علم  

در هر دو مورد، تبارشناسی الهیاتی کاملاً امری نو    . شوندیماین وضعیت محسوب    تداوم هم از ارکان مهم  

لاً، تبارشناسی الهیاتی آنگونه که در این مطالعه بحث شد، کاملاً تعریفی جدید در ادبیات است، چراکه او

انگاره جدید نسبت به تاریخ   گیریشک   در کشور است و ثانیاً، تلاش برای بحث درباره امکان  وتربیت تعلیم

 در ایران از این منظر نیز تاکنون موفول بوده است.  وتربیت تعلیم

 یم تربیتواتی نهاد علتبارشناسی الهی .1

الهیاتی    یهاشیهیرو جسیتشو   الهیاتی مربوط به مطالعه  یهاشیهیرجسیتشوی    از تبارشیناسیی الهیاتی،  گونهنیادر 

چون نهاد دانشگاه مدرن  رسدیمبه نظر  نهاد علم در ایران به طور عام و نهاد علم تربیت به طور خاص است.  

مسیئله علم و آموزش آن    بندیصیورتاسیت، فهم و    روروبه  یایسی اسیا  یهاچالشدر ایران، از بدو تاسیی  با  

د به نوع مواجهه ما با مدرنیته و غرب در حوزه بوده اسیت. کچویان در نقد اسیاسیی خو  روروبهبا نوعی امتناع  

 کند:ای اساسی اشاره میعلم، به معضله

به صیورت   شیناسیی غربان به یک معنا  از حدود صید سیال پیش با تاسیی  دانشیگاه و موسیسیات آموزشیی مدرن در ایر 

»علم« آموختیه ایم و می   عنوانبیهفرآینید مسیییتمر آموزش و پژوهش میا در آمیده اسیییت. در تمیامی حوزه هیا آنچیه میا  

در حوزه علوم انسیییانی و اجتمیاعی، اگر نیه در کی ، حیداقی  در بخش اعظمش از وجهی ییا اسیییاسیییاً   ویژهبیهآموزیم  

 .(Kachuyan, 2020, p. 10)است  ی شناسغربیا متضمنِ  شناسی غرب

 در  گونهآننه    ،یشییناسیی غربدر نهاد علم، آموزش علم را با  ما  شییوربختانه که  اسییت  آن  انگریب مطلب  نیا

 یو اجتماع  یانسیانعلومکه در    یاگونهبه  بلکهشیده،   ده یبه چالش کشی  ونیزاسی یسیکولاردوره متاخر و با نقد  
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 مهم پرسیش  نیا  با را  یتیترب  علوم خوداسیت تا    یضیرور  ،رونیازا.  میاکرده  فهمشیده،    ریتصیو هایغرب  توسیط

  یت یبهتر، ما علوم ترب ری. به تعبمیبکشی به چالش   یرانیآن و نسیبتش با جهانِ ا  یهاشیهیر  و  تبار از شپرسی  یعنی

و هرچند    تهیمدرن  یِاتیاله یاسیت نه تبارشیناسی  داده رخ مدرن  یاز خودشیناسی   یانهیکه در زم  میخوانیمرا   یا

 رشیضیییمن پیذ یتلاش و تقیابی  نظر  نیامیا ا م،یدنبیال کرده ا یرا در حوزه نظر  ینید  تیی ترب یو مبیان  دغیدغیه

  یانتقاد   درککه   سیتین  بیصیورت عش نیبوده اسیت. در ا یغرب  تیو ترب میتعل  هیسیکولار نظر  تیموجود

نقد    رازیغبه  یدرک انتقاد  نیاما سییابقه ندارد.    تِیترب علم  نهاد در یغرب سییکولار  تیترب علمظهور   نهیزم  از

و تاریخ   و نظریه یتیعلوم تربنهاد    یو بازخوان  یبازشییناسیی  ینااسییت  بلکه به معتعلییم و تربیت    ینظر یمبان

میدرن، و بیه قول   یایی اگر علم در نگیاه دن  ،یعبیارت  بیهاول و دوم اسیییت.    فرضشیپمنظر    از  تعلیم و تربییت

 یرانیا جامعه مانیا  برابر دررا در نهاد علم   مانیا  نیاسیت، ما ا  دیجد  مانیهمچون آگوسیت کنت، ا یکسیان

 یو توسیعه، فرصیت یبا آرمان ترق  وندیدر پ  تعلیم و تربیتعلت اسیت که نظام دانش در    نیهم  به .میداد قرار

و    یانتقیاد   یهیاگفتمیانگسیییترش    بیاوجود  ،گریدعبیارتبیه  .کنیدینم  شیادیا  یرانیظهور و بروز جهیان ا  یبرا

از ظهور   متاثرکه    یدر کشیور ما کماکان با همان گفتمان بدو نهاد علوم تربیتیمخالف در غرب، اما  انیجر

 انیم  تاًینها  ایو    کندیمکار   ،اسیت یو توسیعه آموزشی  یزیربرنامه  یبرا  یانسیان  یرویو توسیعه ن یانقلاب صینعت

قسیم اول    یهرچند به دنبال وابسیتگ  صیهیخصی   نی. ادارد  وجود  گسیسیتیِ آن  و گفتمان علم  یگفتمان اسیلام

  یو وابسیتگ   دیتقل ریدر سی   یشیدن آن حت  سیتایو آن ا  شیودیم یتیشیام  حال علوم ترب  یاما وضیع بدتر ،دیآیم

 یزدگمصییرفاز  یناشیی  شییتریغرب اسییت که ب  یِتیعلوم ترب خیاز تار  یتوقف در مقطع ینوع یبه عبارت ایو  

این وضیع هرچند نیازمند    .باشیدیم  رانیو دانشیگاه در ا  یتیرشیته و نهاد دانشیکده علوم ترب  نیا یسیاخت علم

توییر سییاخت سیییاسیییِ  ضییرورتبهآن باید    موازاتبهاسییت، اما    وتربیتتعلیم توییر سییاختار و سییاخت علم

تحلیی   ، میا نییازمنید دیگرعبیارتبیهآموزش عیالی و همچنین بیه سیییییاسیییت دانش و فرهنیگ علمی انیدیشییییید.  

 تاریخی و سیاسی هستیم. وو اجتماعی  فلسفییک مسئله  عنوانبه زمانهمانضمامی از مسئله علوم تربیتی 

 یامدرسهناسی الهیاتی نظام آموزشی و آموزش تبارش .2

آن می تواند نقطه    نظام آموزشی در ایران پیوند ویژه ای با ورود مدرنیته به ایران دارد. لذا تبارشناسی الهیاتی

در ایران باشیید. در اینشا به ذکر مثالهایی از برخی مطالعات   وتربیتتعلیمعطف مهمی برای بازسییازی تاریخ 

اره این مطالعه می توان پرداخت تا آنچه در این قسم از تبارشناسی الهیاتی مد نظر است روشن  نزدیک به انگ

بادامچی نشیییان می دهدکه   پلی تکنیکی دانشیییگاه ایرانی،دارالفنون: نیای  در مطالعه ای تحت عنوان  شیییود.  

ذی  گفتمان سیینگ بنا و شییاکله اصییلی دارالفنون برپایه الگوی دانشییگاه پلی تکنیک فرانسییوی اسییت که  
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تکنوکراسی دولتی و نظام سیاست پوزیتیویستی کنت و سن سیمون در انقلاب صنعتی موجودیت یافته است  

(Badamchi, 2022).  ی سیاین ، هم در فرم، هم این مطلب نشیان می دهد که مواجهه اولیه ما با علم به معنا

انگاره الهیاتیِ کُنتی مبنی بر تعریف خطی از زمان و مسیئله پیشیرفت این جهانی بوده که   تاثیرتحتدر محتوا  

این مطلب از یک سیو در پیوند با نیات سییاسیت مداران ایرانی در آوردن آموزش نوین و از سیوی دیگر در 

یگری که آثار مشیابه ددیدی را مطرح می سیازد. همچنین  امکان خودشیناسیی ج  پیوند با ماهیت علوم جدید

مسئله علم و علوم انسانی  به نحوه نفود اندیشه ها و مبانی علوم و هنر مدرن در ایران می پردازند، مانند کتاب 
اثر  پیدایش مدرسییه جدید در ایران مانند    یآثار ایو    ،(Islami et al., 2018) در دارالفنون عصییر ناصییری

از این دسییت هسییتند. مثلاً کریم خان زند در مطالعه   (Karimkhanezand, 2012)  مصییطفی کریم خان زند

  وتربیتتعلیماره زمینه های پیدایش مدرسییه جدید در ایران تا حدی به انگاره ترقی و پیشییرو بودنِ  خود درب

ان خدشیییه وارد می سیییازد  هرچند مطالعه کریم خان زند از منظر تبارشیییناسییییِ ضیییدالهیاتی و  نوین در ایر

ت سیلبی، می توان با  ضیداسیتعلاییِ فوکویی پیدایش مدرسیه نوین در ایران را تبارشیناسیی می کند، اما از جه

ن ترقی برخی مواضیییع آن همراه شییید. مثلا او به طور جدی اصیییالت تاریخ مدرن و جایگاه معنا بخش آرما

در ایران معاصییر اسییت را با تکیه بر اصیی    وتربیتتعلیماز تاریخ    کنتی را که عنصییر اصییلی روایت رسییمی

ن این کیار خط تمیایز روشییینی بیا پروژه تیاریخییت و زمیان منیدی مورخ، حقیقیت زدایی می کنید. البتیه همزمیا

مقتضییی فرهنگ را از دین  که دنیوی شییدن دین در معنای  جهتازاینالهیات سیییاسییی تربیت پیدا می کند   

، همزمیان کیه بیدبینی بیه عقلانییت میدرن، آن را بیه  روازایندنیوی در معنیای سیییکولار آن جیدا نمی کنید.  

زدایی و فروکاسییت جریان حقیقت به بازی های حقیقت،    تبارشییناسییی الهیاتی نزدیک می کند، اما حقیقت

 د. هر گونه تاریخ نگاری الهیاتی را با امتناع مواجه می ساز

ها  تا این قسم تحلی  کندیموهشی الهیات سیاسی تربیت در تبارشناسی الهیاتی نظام آموزشی تلاش  ژبرنامه پ

،  ن ی  بنابرادر ایران تقویت نماید  وتربیتتعلیمبرای آغاز فصیییلی نو در تاریخ تگاری   از منظر جهان ایرانیرا  

قدس در حیات فرهنگی معاصیرِ نظام آموزشیی تلاشیی برای انکشیاف امر م  توانیمالهیات سییاسیی تربیت را 

 ایرانی دانست.

 

 یریگجهینتبحث و 
مطابق  پروژه الهیات سیاسی تربیت به منزله یک برنامه پژوهشی را  ن اجمالاً تصویری از  ، می توااساسبراین

شد.    1شک  دو صورت  متصور  در  تربیت  سیاسی  برنامه    شناسیغرب الهیات  یک  درقالب  خودشناسی  و 

یک حوزه الهیات مضاف تعریف می کند  به نحوی که   عنوانبه در ایران را    وتربیتتعلیم ی مسئله  پژوهش

file:///D:/دانشگاه/1403-1404/مقالات/مقالات%20فارسی/الهیات%20سیاسی%20تربیت/مقاله1/Political%20theology%20پاسخ%20به%20داور%20اول.docx%23_ENREF_28
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سکولار به منظور روایت الهیاتی آن است    وتربیت تعلیم ، مطالعه مشدد غرب و شناسیغرب مده تلاش در ع

عات دیگر نویسنده چیزی که در این مطالعه نمونه ای کوچک از آن در روایت همیلتون مطرح شد و در مطال

برنامه درسی در حال   نظریه حوزه مطالعات  تاریخ و  از  الهیاتی   & Noghrei)انشام استدر مورد روایت 

Amin Khandaghi, 2023; Noghrei & Aminkhandaghi, 2024).   طرح برای  تلاش  در خودشناسی، 

 ایرانی است.  جهانافق تاریخی و  بندیصورت ید درباره تاریخ و نظریه تربیت در ایران نیازمند  انگاره جد

 

 

 

 : الهیات سیاسی تربیت به منزله برنامه پژوهشی1شک  

 

و پیوند آن به حوزه  سیکولاریزاسییون، امکان مطالعه پروژه نقد  شیناسییغربه  الهیات سییاسیی تربیت به منزل

کند که رنیته و شییئون مختلف آن فراهم میرا برای »ما« در راسییتای فهم و بازنمایی انتقادی مد  وتربیتتعلیم

،  رسیدیم، به نظر اسیاسبراینمدرن اسیت.   نظام آموزشییو    وتربیتتعلیماین شیئون، شیان   نیترمهمیکی از 

، شیناخت  مثالعنوانبه .دارد  وجود غربجدیدی در نسیبت با غرب و تاریخ تربیتی    یهاهیفرضی   طرح امکان

میدرنیتیه نیه بیا انگیاره جهیان شیییمولییت، بلکیه بیه منزلیه ییک تیاریخ خیاص و بیه قولی دارای تیاریخییت مختص بیه  

غرب مسیییحی به خود گرفته،   خاصییی را در تاریخ کاملاًصییورت  نیز    وتربیتتعلیمکه   دهدیمخود، نشییان  

آن در تحلی  تاریخ تربیت ایران معاصر در قالب جدال علم، مدرنیزاسیون    افتهیبروزصورت خاص   درنتیشه،

مورد پرسیش و تشیکیک جدی قرار از منظر جهان ایرانی و نوسیازی در برابر دین و سینت فکری ما ایرانیان  

 .با مدرنیته در این روایت جدید است یابیبتنس، آنچه به دنبال آن هستیم، درهرصورت.  ردیگیم

ت 
ت سیاسی تربی

الهیا

غرب شناسیِ الهیات سیاسی تربیت

مطالعات نقد سکولاریزاسیون

تبارشناسی الهیاتی تعلیم و
تربیت سکولار 

خودشناسیِ الهیات سیاسی تربیت

جهان ایرانی

ربیت تبارشناسی الهیاتی تعلیم و ت
در ایران 

نهاد علم تربیت

نظام آموزشی
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  بتواند  کشیف این روایت جدید در حال ظهور رسیدیمبه نظر سییاسیی تربیت به منزله خودشیناسیی، در الهیات  

جهت طرح انگاره جدید برای    یانهیزممنتهی به ایشاد  شیناسییغربدر دیالکتیک خودشیناسیی و  در نهایت  

بر   یاخدشییهتاریخ مواجهه ما با مدرنیته گردد. امکان طرح روایت جدید،   تحلی  تاریخ تربیتی و بازنویسیییِ

برای انضییمامی شییدنِ فلسییفه    یانهیزمامید اسییت معاصییر ما اسییت که    وتربیتتعلیمروایت رسییمی از تاریخ 

 .باشدنظام آموزشی  ساحت نهاد علم تربیت و تربیتی در یهاده یااجتماعی ما ناظر به چگونگی تحقق 
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Abstract: 

This paper explores two central issues: first, the articulation of social and educational justice 

within selected post-revolutionary educational policy documents in Iran; and second, the 

challenges that emerge from this dominant narrative. To address these issues, the study 

employs both analytical methods—to clarify key concepts and propositions—and critical 

methods—to evaluate the underlying narratives and their implications. The primary sources 

analyzed include two foundational educational documents: Theoretical Foundations for the 

Fundamental Transformation of the Education System and the National Curriculum 

Document, along with additional relevant materials accessed by the researcher. Within the 

theoretical framework, the paper examines three major narratives of justice: the "cosmic 

order," the "theological," and the "secular." The findings suggest that the authors of these 

policy documents, grounded in a theological framework, attempt to align social and 

educational justice with Islamic teachings, offering an intra-religious interpretation of justice. 

However, this approach appears insufficient in addressing the pluralistic and evolving 

demands of various educational stakeholders. Central to these challenges is the persistent call 

for the elimination of educational discrimination. The study concludes that a more 

comprehensive engagement with alternative narratives of justice may be necessary to respond 

effectively to these demands. 

 

Keywords: narrative, justice, educational policy-making, Iran, criticism 

 
Synopsis 

The failure to achieve educational justice has always been one of the fundamental challenges 

for policy-making institutions. Broadly speaking, these challenges can be categorized into 

two main groups: theoretical challenges and practical challenges. In this context, the 

theoretical challenges refer to the mismatch of the narratives of justice within which policy-

making occurs. These narratives stem from various ontological, anthropological, and 

sociological perspectives. Therefore, policymakers always formulate their policies based on 
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a specific narrative about the world, society, humanity, and their relationship to these 

elements. The sources of these narratives can vary and include religious teachings, 

metaphysical beliefs, ideological dogmas, and even scientific findings. 

In this article, three broad types of narratives can be discussed: the narrative of cosmic order, 

the theological narrative, and the secular narrative. In the grand narrative of cosmic order, 

justice is derived from the universal order of existence that uniformly governs nature, 

humanity, and society, with the educational system serving to legitimize the established 

natural order. In this narrative, distinctions among individuals and subsequently the unequal 

distribution of resources and opportunities are attributed to natural inequalities. This narrative 

was widely prevalent among Greek thinkers and philosophers. 

In the theological narrative, the existing natural order is attributed to divine will and intention, 

and the distinctions and disparities are ascribed to the nature of humanity as God's creation  .

In this narrative, we encounter a theological-metaphysical reading that speaks of justice on 

both individual and social levels. At the individual level, justice refers to acknowledging the 

existential dimensions of a person and helping each dimension reach its ultimate potential. 

At the social level, justice is understood based on an accepted hierarchical order that is rooted 

in natural, religious, and gender distinctions.  This narrative was also prevalent among 

Muslim theologians and philosophers. 

The secular narrative addresses social justice as a consequence of awareness of the 

epistemological and methodological challenges of previous overarching narratives. It can 

also be emphasized that this narrative is based on a kind of induction and empirical 

observation. The secular narrative of justice offers a new interpretation of the relationships 

among individuals in society, providing mechanisms for the fair distribution of resources and 

opportunities through collective reasoning and setting contracts among people with each 

other and with the state. 

As far as educational policy-making in Iran is concerned, the dominant narrative in the 

educational policy-making institution is the theological narrative. The main source of this 

narrative consists of religious teachings, which have been interpreted from a theological and 

metaphysical perspective. Based on this theological and metaphysical interpretation of these 

teachings, policymakers base their policies on the relationship between God, the world, 

society, humans,  and ultimately the purpose of life in various dimensions. The framework 

that this narrative provides aids policymakers in defining and determining the ultimate goals 

of education, strategies, methods, individual and social needs, interests, talents, and similar 

matters. For example, concerning gender justice, policymakers believe that apart from the 

biological differences between men and women, there exists a type of inherent and natural 

difference that defines the purpose of each and cannot be ignored in distributing 

opportunities, resources, and choices. Based on this view, the educational policy-making 

institution attempts to institutionalize prevailing gender stereotypes, neglecting the role of 

social and historical factors in creating distinctions between women and men, attributing 

gender inequalities to sexual differences (Theoretical foundations of the fundamental 

transformation in the formal and public education system of the Islamic Republic of Iran, 

2011, pp. 234, 250). It is also based on this narrative that parents lack the right to choose the 

type of upbringing for their children outside the established frameworks, or students face 

limitations in choosing their preferred field or course of study, especially in the arts (Islamic 

Republic National Curriculum Document, 2012, pp. 25-27). 
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 Over the past century, and as a result of the confrontation between Muslim countries and 

modern societies, the secular narrative of justice has received attention. In this context, 

Khaduri (2015) refers to the efforts of thinkers and reformists such as Seyyed Jamal, Abduh, 

Abdel-Razek Masri, and Abdel-Razek El-Sanhouri. According to him, the differing readings 

of social justice by these thinkers have created a foundation for the acceptance of democracy, 

parliamentarianism, and civil legislation. It seems that their intellectual and practical efforts 

have been effective not only in establishing a democratic governance system but also in 

shaping a fair educational policy system that transforms from a restrictive framework to an 

empowering one. Furthermore, these efforts appear to provide diverse opportunities for 

educational actors, regardless of their gender, social class, or sectarian and religious 

affiliations, to access resources and opportunities equitably. 

Conclusion 

Although it is generally believed that the success or failure of educational justice policies is 

influenced by operational factors, we cannot overlook the role of the epistemological 

foundations or theoretical approaches dominating policy systems. The essential role of these 

foundations lies in producing the grand narrative or narratives that determine the direction of 

educational policy formulation. As mentioned, these narratives can be categorized into three 

main groups: cosmic order, theological, and secular. Among these three grand narratives, the 

Iranian educational policy system has been influenced by the theological narrative of justice. 

Such a narrative of justice seems incapable of fulfilling the diverse expectations and demands 

of individual and social actors in the education and training sector. One of the challenges 

arising from this situation is the inconsistency of policies with the realities of the evolving 

contemporary Iranian society. This inconsistency has led critics to read educational 

documents as unrealistic and idealistic, deeming them impractical. The lived experiences of 

educational actors over the past decade demonstrate the failure of the educational policy-

making institution in providing theoretical justification and practical realization of justice 

policies. To resolve this challenge, a change in narrative is required. In this article, based on 

the efforts made by some Muslim countries, adopting the secular narrative of justice has been 

proposed and defended. It appears that within this framework, a better consensus on justice 

can be achieved. This narrative provides greater opportunities for action and role-playing by 

stakeholders and, consequently, equitable educational policies can reflect the multifaceted 

needs and demands of all. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 1404، سال   1، شماره 15دوره                               نامه مبانی تعلیم و تربیت، دانشگاه فردوسی مشهد                  پژوهش  61

 

 

 

 

تیترب و میتعل ینامه مبانپژوهش  

 دسترسی آزاد https://fedu.um.ac.ir مقاله پژوهشی

 

   

 آموزشی ایران گذاریعدالت در نظام سیاست گاهی انتقادی به روایتن
   حجت صفار حیدری
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 چکیده
عدالت اجتماعی و تربیتی در بعضی از اسناد   نخست، بررسی روایت:  است  نگاشته شده  یله اصل أدو مس  یبررس  ی برااین مقاله  

تحلیلی   ای انجام این کار از روشرهایی که از این روایت حاصل آمده است. بآموزشی ایران پس از انقلاب؛ و دوم، تحلیل چالش

ها و پیامدهای آنها استفاده شده است. منابع مورد مطالعه  و روش انتقادی برای سنجش روایت هابرای روشن شدن مفاهیم و گزاره 

و سایر منابع مستقیم و  «ملی برنامه درسی سند »، «مبانی نظری تحول بنیادی نظام آموزش و پرورش»آموزشی یعنی،   دو سند شامل 

  « عرفی»و    «الهیاتی»،  «نظم کیهانی»ی، سه روایت کلان عدالت  گر، بوده است. در چهارچوب نظریا غیرمستقیم در اختیار پژوهش

اند تا عدالت اجتماعی دهد که سندنویسان بر پایه روایتی الهیاتی کوشیده های مطالعه نشان میمورد بررسی قرار گرفته است. یافته

رسد چنین خوانشی در با این حال، به نظر میهای دینی سازگار نموده و تفسیری درون دینی از آن ارائه دهند. و تربیتی را با آموزه 

متکثر و گوناگون ذیپاسخ مطالبات  به  با چالشنفعان و کنشگویی  این چالشگران آموزشی  ها  هایی مواجه است. در کانون 

دیگری   رسد که برای حل این مخاطرات نیازمند توجه به روایت یا روایت های مطالبه رفع تبعیض آموزشی قرار دارد. به نظر می

 از عدالت هستیم. 

    ایران، نقد گذاری آموزشی،روایت، عدالت، سیاست :کلیدی هایه واژ
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 مقدمه 

اتخاذ و اجرای مجموعه تدابیری است برای حل معضلات و   گذاری آموزشی به مثابه کنشی انسانی، سیاست

جملگی   هاها، راهبردها و روش ن و تدوین سیاستیتعیبرای این منظور،  .  (McLaughlin, 2000)ل عملی  ئمسا

نیازها، مطالبات، منابع و موانع از سوی سیاست  به قصد  و  ها  گویی به آن گذار برای پاسخنیازمند شناسایی 

اهمیتی بنیادی  ها  گذاری سیاست  له أاست که در روزگار ما مس  خاطرهمین    ه . باستمین عدالت اجتماعی  أت

ما   گذاری آموزشینهاد سیاستتوجه  گذاری ایران نیز از این قاعده مستثنی نیست.  یافته است. نظام سیاست

به عدالت اجتماعی از یک سو بنیادی دینی دارد و از سوی دیگر، تحقق عدالت از شعارهای اصلی انقلاب 

توان  مین عدالت آموزشی را می أبازتاب دغدغه تمی بوده است.  ایدئولوژی انقلاب اسلاو از مضامین محوری  

بالادستی اسناد  نمونه، در    مشاهده کرد.  به روشنی در  و  به عنوان  بنیادی آموزش  تحول  نظری سند  مبانی 
روشن است که درباره عدالت آموزشی بار مورد استفاده قرار گرفته است.    160پرورش واژه عدالت بیش از  

له پیامدها  أ نجایی که به مسآ تا    سخن گفت.های مصوب  منظر کلی مبانی و پیامدهای سیاست توان از دو  می

کمی و کیفی   هاهای مصوب تعیین شاخصمربوط است، برای داوری درباره کامروایی یا ناکامی سیاست

پرداختن به مبانی به همان اندازه ضروری و با اهمیت    –یعنی منظر فلسفی    -ضروری است. اما از منظری دیگر

و یا   چه فهم  گذاران آموزشی اساساًرسد. بر این اساس طرح این پرسش لازم است که سیاست به نظر می 

در حالی که مطابق با رویکرد نخست   ند. دههای خود قرار میگذاری را راهنمای سیاست  از عدالت  تفسیری

شناسان و  بر عهده اقتصادانان، جامعه های کمی  به کمک شاخصها  داوری درباره کامیابی اجرای سیاست

توان  را می   های آموزشیمطابق با رویکرد دوم، داوری درباره سیاست  ریزی آموزشی است،متخصصان برنامه 

از منظر رویکرد دوم    له حاضرمقاقلمداد نمود.  تربیت  جمله فیلسوفان  از جمله وظایف متخصصان فلسفه، و از  

تلاش تر،  ین راه، با نگاهی عمیق پردازد. در اگذاری آموزشی می عدالت در نهاد سیاست  داوری درباره به  

از آن  ما    گذار آموزشیکه سیاستاز عدالت مورد بررسی و داوری قرار گیردشده است تا آن کلان روایتی  

. است متافیزیکی  و  الهیاتی    روایت  کلاناین  ن است که  آمقاله  مدعای اصلی نویسندگان  تاثیر پذیرفته است.  

های دینی، عدالت را از منظر درون دینی با تفسیر کلامی و متافیزیکی از آموزه کوشد تا  یعنی خوانشی که می

نیازهای ذی به نظر ما چنین خواشی  تعریف نماید.   ناتوانی در برآوردن  کنونی   گراننفعان و کنشبه علت 

 . است های نظری و عملی مواجه با چالش  عرصه آموزش و پرورش

هایی نیز انجام گرفته است. به عنوان نمونه، امیرسلیمانی شی پژوهشهای اخیر در زمینه عدالت آموزدر دهه

(Mohammadi & Soleimani, 2023)   آموزشی را به عواملی چون موجود نبودن آموزش   عدم تحقق عدالت
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میکافی،   نسبت  تعلیمات  مقبولیت  و  سازگاری  آموزش،  به  دسترسی  همکاران عدم  و  رضوانی    دهد. 

(Rizvani et al., 2020)  شمرند که  های یادگیری بر میموانعی را سر راه تحقق عدالت آموزشی در محیط

یکی از عوامل مهم در نابرابری آموزشی   ( Rad & Hazeri, 2017)ان راد و حاضری  باید رفع شوند. به نظر آری

به بررسی   (Orak, 2015)گذاری آموزشی است. پژوهش اورک سازی بر نظام سیاستغلبه تفکر خصوصی

نظری عدالت آموزشی پرداخته و با یکی دانستن آن با عدالت توزیعی، وجود تبعیض را علت شکست تحقق  

نیز کوشیده است تا از منظر نظریه عدالت رالز به تببین    ( YariQoli, 2013) عدالت معرفی کرده است. یارقلی

هایی تواند در کنار فرصت عدالت آموزشی در نظام آموزشی ایران بپردازد. به نظر او کاربست نظریه رالز می

کند تهدیدهایی را نیز به همراه داشته باشد که توجه به آنها  که برای فهم عدالت آموزشی ایران فراهم می

 ت.  ضروری اس

این پژوهش شمار پژوهش قابل ملاحظه است. غالبا  نیز  به عدالت  های خارجی درباره عدالت آموزشی  ها 

نگریسته از منظر عدالت توزیعی  به نظر جایوس و همکاران  آموزشی  نمونه،  به عنوان   ,.Jayus et al)اند. 

ای اثر چندانی بر رفتار و عملکرد معلمان ندارد، اما عدالت تعاملی که عدالت رویه عدالت توزیعی و  (2021

 ,Vopat)به نحوۀ برقراری ارتباط با معلمان مربوط است، اثر زیادی بر عملکرد معلمان دارد . پژوهش وُپَت 

نشان داده است که استعداد ترکیبی از عوامل اجتماعی و محیطی است و چندان به ذات آدمی مربوط    (2020

 ها را، به ویژه برای کودکان، موردهای توزیع منابع و فرصتشود. به همین سبب لازم است که روشنمی

ضمن   (Martin & Gilead, 2020)بررسی دوباره قرار داد و به دنبال راهکارهایی جدید بود. مارتین و گیلد

  به طور خاص یآموزش یکالاها یزمتما یا یو ارزش ذات یکالاها به طور کل ۀعادلان  یعتوز  ینب ۀرابطبررسی 

معتقدند که مطابق نظریۀ عدالت مایکل والز، کالاهای ذاتی دارای اهمّیّت بسیار زیادی هستند و باید در توزیع 

قضاوت، احکام مشروع   یارهایمع ین ب یزتما  یجاد با ا هامنابع در آموزش به شدت مورد توجه قرار گیرند. آن 

ی، ارائۀ راهکاری برای توزیع مناسب  ذات   یآموزش  ی کالاها  یج ترو  یا و نامشروع عدالت با هدف محافظت  

ای میان  رآنند که تعامل سازنده ب  (Francis et al., 2017)1و لوپتون   یلزم  ،یسفرانساین کالاها را لازم دانستند.  

گذاری آموزشی وجود ندارد. زیرا درباره این که برابری چیست توافقی مساله عدالت اجتماعی و سیاست

ای  نظریهیک نظریه خوب عدالت آموزشی    ( Brighouse & Swift, 2014)   و سویفت  برایهوس رنیست. به نظ

های مناسب  آنها، فراهم کردن فرصتاز جمله    دهد؛قرار    ییچندین ارزش را مورد توجه و شناسااست که  

 
1 .Mills, M., & Lupton, R 
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برخوردار است. عبارت  برای کودکان کم  در   ید نما  ین تضم  ید با  یلت آموزشعدا   یۀ نظر  یک   یبه  که همه 

 برخوردار شوند.   یآموزش کافاز یرمنصفانه،  غ یطشرا

اهمیت  علی پژوهش  پژوهش های  یافتهرغم  این  مذکور،  دیگری  های  منظر  مساله  از  آموزشی به  عدالت 

شود.  انجام می از عدالت    های کلان های آموزشی تحت تاثیر روایتگذاریسیاستما  به نظر  .  پرداخته است

تحت  ما    گذاران آموزشینگرش سیاست،  از عدالت  و عرفی  از میان سه کلان روایت نظم کیهانی، الهیاتی

سند    دو و اسناد و از جمله  از منابع  به فراخور نیاز  برای بررسی روایت مذکور طیفی  روایت الهیاتی است.  تاثیر  

است.  استفاده شده  «  سند ملی برنامه درسی» و    «مبانی نظری سند تحول بنیادی آموزش و پرورش» آموزشی:  

نیز   دومسند    اهمیت بیشتری داردنخست در فراهم آوردن پیشتیبانی نظری برای سایر اسناد آموزشی  سند  

 رو برنامه درسی بازتاب داده است. گذاران از عدالت را در قلمروایت مورد نظر سیاست

اسنادی  ی  پژوهشآن را  توان  می  یروشلحاظ    و به  استنظری  ای  همطالعماهیت  با توجه به  پژوهش حاضر  

های  گزاره و وارسی انتقادی  تحلیل مفاهیم    ،کردن  بندیدسته ،  ، خواندنگزینش متون   بر این اساسست.  ناد

متون  که از درون    هستند   هاو بندنوشته   هاگزاره نیز  واحد تحلیل و نقد   .ه استدر دستور کار قرار گرفتآنها  

یافته است: طرح دو سوال  حول    روپیش مطالب    اند.شده انتخاب  مورد مطالعه   نظام    سامان  نخست، روایت 

چیستسیاست عدالت  از  ما  آموزشی  می  گذاری  چگونه  پرداخت و  آن  تبیین  به  روایت  توان  دوم،  ؟ 

 هایی مواجه است؟ گذاران آموزشی ما از عدالت با چه چالش سیاست

 نظم کیهانی  عدالت به مثابهروایت نخست: 

 شناختی صورتبندی گردید.روایت از عدالت در چهارجوب نظم کیهانکلان  به لحاظ تاریخی شاید نخستین  

نظمی طبیعی است که بر همه چیز حاکم و در همه جا ساری    ،روایت مذکور بنیاد عدالتدر چهارچوب  

نظم مذکور امری مقدر است در همه جا یافت    ،است. در نگاه نخستین متفکران یونانی چون دموکریتوس

ی. شود چه آن را در درون یک ملکول بجوییم و یا در حرکت سیارات و یا حتی در درون اجتماعات انسان می

این نظم اگر به اجتماع انسانی تسری یابد بنیاد عدالت اجتماعی خواهد بود. یونانیان آن را قانون نام نهادند و  

در نزد متفکران یونانی عدالت همان توازن و تعادلی بود که   اطاعت از آن را ضامن تحقق عدالت دانستند.

س که در اصل به معنای نظم درست دولت  وبر آن است که اندیشه فلسفی کسم  «یگر» همه جا وجود دارد.  

از سده پنجم به بعد عدالت از  (Jaeger, 1997, pp. 172-173)و جامعه است بنیاد نگرش نظم کیهانی است 

به خود   اخلاقی  و صورتی  یافت  انسانی گسترش  کردارهای  به سطح  بتدریج  شناسانه خود  هستی  ساحت 

تواند فاقد نظم زندگانی اجتماعی انسانی نیز نمی گرفت. یونانیان به تدریج به این آگاهی رسیدند که ساحت
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ها دست یافت. در نزد فیلسوفان  های اجتماعی باید کوشید به قانونهای آن باشد، بلکه برای تبیین رخداد پدیده 

نداشتطبیعت وجود  انسانی  و  طبیعی  قوانین  میان  بینادینی  تفاوت  اساسا  هراکلیتوس  نگرش   گرایی چون 

هان در پی یافتن آن عنصر بنیادینی بود که تغییرناپذیر و سازنده همه چیزها است؛ در حالی گرایانه به جطبیعت

ماند. بر همین اساس است که وقتی افلاطون به  شوند اما اصل آنها پایدار میکه حالات چیزها دگرگون می

از طبیعت سه  انسان سخن میتمثیل  تفاوتگانه  به  ارسطو  یا  برده، های میان شهروند  گوید و  آزاد آتنی و 

. آنها نابرابری  (Aristotle, 2023)کندکند، از حقوق نابرابر آنان دفاع مییونانی و بربر، مرد و زن اشاره می

ها ای را از این تفاوتدهند و بنابراین عدالت حقوقی و رویه میان آدمیان را به طبیعت یا ذات آنان نسبت می

 کند.   استنتاج می

به جهان و کشف قوانین و قاعده نگاه طبیعت  با  گرا  تاریخی و اجتماعی های عام   هردودت وارد مطالعات 

(Irwin, 2017, p. 43).  .عدالت در این حوزه به معنای تعادل بین    و در گام بعدی به حوزه پزشکی، وارد شد

بازگرداندن آن  همه عناصر تشکیل دهنده حیات فرد است. تلاش برای یافتن عوامل برهم زننده این تعادل و  

به وضع نخست، هدف مداوای پزشک است. بنابراین او باید بکوشد تا به صورتی که نظمی علی را نمایش  

 . (Plato, 2002, p. 1263vol,3) زا اقدام کند. دهد به شناخت و از میان برداشتن آن عوامل بیماریمی

شود و موضوع مناظرات گوناگون  وژه اندیشه تبدیل میاما با سقراط و افلاطون است که ایده عدالت خود به س

گیرد. نقش این دو در صورتبندی ایده عدالت به آن نظمی اخلاقی بخشید. عدالت به مثابه فضیلت  قرار می

الی معطوف به تحقق آن  گیرد، و غایتی که کردوکارهای هر جامعه ایده بنیاد و اساس همه فضایل قرار می

رسید، بر فرض وجود حقیقتی یافتن معنای کلی عدالت، که معمولا هم به نتیجه نمی  است. تلاش سقراط برای

کلی به نام عدالت مبتنی بود که تصورات ما از آن نه عین آن بلکه نمودی از آن است. اما افلاطون گامی 

ی را بازتاب ای که در بطن خود نظمای عینی تبدیل کند؛ ایده کوشد تا آن را به ایده گذارد و میفراتر می

شویم که نه تنها نظم ساختار اندیشه را  ها مواجه میدهد. در اندیشه افلاطون ما به سلسله مراتبی از ایده می

کنند. گرچه افلاطون، ارسطو و حتی سوفیستی دهند بلکه ساختار نظم کیهانی را نیز منعکس مینمایش می

کنند. اما آن دو قوانین وضعی را نه  وضعی تمایزی برقرار میچون پروتاگوراس میان قوانین طبیعی و قوانین  

هایی چون پروتاگوراس به آن معتقد بودند، بلکه به ذات و یا طبیعت انسان ارجاع  به عرف، چنانکه سوفیست 

ایده می در  افلاطون  نزد  در  نظم  این  انعکاس میدهند.  مستقل  اینهای  از  که  یابد.  تنها شناختن  روست  نه 

ها بلکه کوشش برای تحقق آنها در مناسبات اجتماعی و فردی رسالت فیلسوف راستین است. در ه ایدنظم

واقع عدالت چیزی جز نظمی نیست که باید آن را شناخت و در مناسبات اجتماعی از آن پیروی کرد. تا  
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نیست که قوانینی  از  اطاعت  دولت    آنجایی که مساله به عدالت اجتماعی مربوط است، عدالت چیزی جز 

های آموزشی گذاریوضع کرده است. اهمیت عدالت در نزد افلاطون به حدی است که مبنای همه سیاست

ی که دولت  گیرد. افلاطون در کتاب جمهوری به بحث مبسوطی از عدالت و برنامه تربیتی و درسی قرار می

اگرد برجسته او برای عدالت  پردازد. علی رغم اهمیتی که افلاطون و شدر طراحی و اجرای آن نقش دارد می

اما روایت انها از عدالت بازتاب وضعیت فرهنگی جامعه آتنی است و با فهم کنونی ما از آن    قایل هستند، 

 فاصله بسیاری دارد.  

 الهی نظم دوم: عدالت به مثابهروایت 

.  ای دیگر یافتره چهبا ظهور ادیان بزرگ ابراهیمی    نظم الهی روایت  روایت نظم طبیعی به  کلان  گذار از   

دینی  أت فیلسوفان  بر  باستانی  فیسلوفان  اندیشه  آموزه   یهودی،ثیر  از  تلفیقی  اسلامی  و  با  مسیحی  دینی  های 

های کلامی و فلسفی مطرح ا پدید آورد. با این حال تمامی بحث عدالت در چهارچوبفلسفی رهای اندیشه 

 نیز در جریان بود.و در نسبت با شریعت  درون دینی  نبود، بلکه بحث مذکور از منظر 

واری بودند که نظم جهان تابع اراده، خواهش و نیات آنان بود. در نزد متفکران  خدایان هومری خدایان انسان 

گرفت، اساس رخداد وقایع بود. که از عنصری یا حقیقتی بنیادی ریشه می  1او نظم کیهانی یا کسموسپس از  

بود که تغییر در آن    -نامیدند  که آن را با اسامی گوناگونی می  –ای کیهانی  نظم حاکم بر جهان تابع اراده 

تر به نظمی الهی و یا تعبیری دقیقنظم کیهانی یا طبیعی در چهارچوب دینی    راهی نداشت. در خوانش جدید، 

برداشت مسلمانان  در کتاب خود با عنوان    (2015)قانون الهی، تغییر صورت داد. این دگرگونی را خدوری  
یعنی خوانش الهیاتی از    به خوبی بیان کرده است. او پس از تمایز میان دو نوع خوانش از عدالت،   از عدالت،

عرفی نگری  انسان  :پردازدشناسی بنیادی میبه شرح دو نوع انسان  ن، عدالت و خوانش عرفی یا وضعی از آ

توانند در فرایند توافق جمعی نظمی افراد اجتماع هم قادر به تشخیص نیازهای خود هستند و هم میکه در آن  

ت که  آورند  پدید  ممکن سازدأرا  را  عدالت  را مین  او  که  انسان  به  نگرش  نوع  وآن  ناتوان  یعض  ؛  و  در ف 

روست که چنین انسانی نیازمند  از این.  داندمی عدالت  استقرار  و در نتیجه ناتوان    لح خودامنافع و مصشناسایی  

تربیتی اخذ  و  برتری طبیعی  نوعی  از  لایزال الهی یا    منبعیک  خود را از  است که نیروی    یدرتفراانسان مق

ارتباط میان این نگرش الهیانی و نظم طبیعی از عدالت اشاره کند. خدوری بر پایه همین تقسم بندی به  می

 نویسد: کند و میمی

 
1 . Cosmos 
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عدالت  » این گونه از عدالت اگر با عقل تطابق یابد ممکن است در مقوله عدالت طبیعی قرار بگیرد. ارسطو  

به کار می  «طبیعی ارسطو،را  از  بعد  طبیعی.  نیروهای  بلکه  به عنوان محصول جامعه  نه  اما  اندیشمندان    برد 

عدالت الهی را بیشتر با عدالت طبیعی یکسان نمودند. اما برخلاف دانشمندان حقوق طبیعی که به رابطه عدالت  

با خدا  و جامعه می ارتباط  بر مفهوم عدالت در  پرداختند، حکمای مسیحی و اسلامی توجه اصلی خود را 

 .       (Khaduri, 2015, p. 21)متمرکز و آن را با سرنوشت انسان مرتبط کردند

گرفت در عصر تبدیل شدن عدالت به فضیلت که از اندیشه یونانی ضرورت اطاعت از قوانین شهر ریشه می

زمینه را برای خوانش الهیاتی از عدالت آماده   و   گردید ل  یایمان مسیحی به اطاعت از فرمان و اوامر خدا تبد

نمود. این نکته که جدای از نظم الهی حاکم بر جهان، تحقق عدالت اجتماعی نیز منحصرا چیزی جز اطاعات 

های کلامی اسلامی نیز  توان آن را در روایت از فرامین الهی نیست، نه تنها درکلام یهودی و مسیحی بلکه می

نیز  یافت. در واقع از هم ان سده نخست اسلامی خوانش الهیاتی عدالت آغاز گردید و این جریان تاکنون 

 ادامه یافته است. 

های مهم گیری جریانتر، شاید لازم است که نگاهی بسیارگذرا به روند تحول تاریخی شکلبرای بیان روشن 

ن مسلمان نسبت به مطالبات ای آگاهی از نحوه مواجهه متفکرافکری اسلامی بیاندازیم. اهمیت چنین مطالعه

های نوین از  در حال تحول جوامع اسلامی، بویژه در یک یا دو سده اخیر، و در نتیجه عطف توجه به روایت 

 سازد. عدالت و عدالت اجتماعی را، فراهم می

با مس له شایستگی جانشین ایشان و  أ نخستین مجادلات درباره عدالت سیاسی پس از رحلت پیامبر اسلام و 

چگونگی انتخاب او آغاز گردید. با این حال بزودی در دوران اموی و سپس عباسی این مجادلات شکلی 

توان میان  ای از این مجادلات کلامی را میکلامی به خود گرفت و از حیطه مباحث سیاسی فراتر رفت. نمونه 

معطوف به   هانخستین کوشش معتزله و شیعه، حول فعل و علم خداوند یافت. در حالی که  ،  طرفداران اشاعره 

گرایی عقل ثیر موج یونانیأبه عدالت بود اما بتدریج تحت ت  – موازین شرعی    – معیارهای صرف درون دینی  

گرایی در دو  از دو موج یونانی (2012)نیز بعنوان معیاری برای شناخت آن، اهمیت یافت. مونتگمری وات  

گوید که اندیشه دینی را تحت تاثیر قرار داده سخن می -م  1258م تا  950م و  950م تا  750 -دوره زمانی 

 . (Wat, 2023) است

کندی،  اسلامی چون  پایفارابی،    فیلسوفان  درکنار  سینا  تفسیری  ابن  به  عدالت،  از  قرائت کلامی  به  بندی 

نها کوشیدند تا از این طریق میان خوانش کلامی و فلسفی از عدالت  عقلانی از آن نیز پرداختند. در واقع آ

خواند و خداوند را نیز خالق عقل ای عقلانی میبه عنوان نمونه، کندی عدالت را مقوله پیوندی برقرار کنند.



 1404، سال   1، شماره 15دوره                               نامه مبانی تعلیم و تربیت، دانشگاه فردوسی مشهد                  پژوهش  68

 

 

 

-Khaduri, 2015, pp. 31)شود  دانست. این عقل مخلوق تحت الهام خداوند قادر به درک عدالت میمی

تحقق عدالت در گرو حکومت   –که این ایده را از افلاطون گرفته است   –. در مدینه فاضله فارابی که (32

ترین مردم، امام حاکم است. وی ترازوی عدالت را در اختیار دارد. چون  است. این فاضلمردم    ترینفاضل

. فارابی با یکسان کردن میان عدالت  ( Ibid, p. 136)تفسیر و اعمال شرع را داراست  تنها او قدرت وضع،  

رسد که در پیوند با کمال انسان تنها یک شکل از عدالت وجود دارد و این  عقلانی و الهی به این نظر می

 . (Ibid, pp. 137-138) شودشکل نیز تنها در مدینه فاضله یافت می

قوانین تکوینی الهی عادلانه است، در ساحت حیات فردی و جمعی عمل به   در حالی که در روایت کلامی،

تفسیر شرعی عدالت فراتر میروایت عشود.  قوانین شرعی معیار عدالت محسوب می از سطح  رود و  قلی 

آید.  کوشد تا شرحی عقلی عرضه کند. از این روست که دو نگاه وحیانی و عقلانی از عدالت پدید میمی

در جامعه انسانی و بویژه در پیوند با نظام سیاسی   هایی از این نوع بود: نگاه عقلی به عدالت سبب طرح پرسش

شود؟ عدالت در کدام چهارچوب سیاسی امکان تحقق بیشتری  و یا ظالمانه خوانده میچه نوع عملی عادلانه  

های درخوری داده بودند، اما هماهنگ کردن  ها پاسخدارد؟ فیلسوفانی چون افلاطون و ارسطو به این پرسش

تاثر از سنت  این دو نوع نگاه به عدالت در میان فیلسوفان مسلمان کار چندان آسانی نبود. ابن رشد که خود م

  . (Urvey, 2008)تا میان عقل یونانی و عقاید دینی پیوند برقرار سازد  بود  ده  یفکری یونانی است بسیار کوش 

سازد انعکاس یافته  عدالت انسانی و الهی برقرار می ها در بحث عدالت و تمایزی که میانمجموعه این تلاش

رسیم ناقص، و عدالت الهی که از طریق وحی آن  به نظر او عدالت انسانی که از طریق عقل به آن می» است. 

رسد به لحاظ نظری این  . به نظر می(Khaduri, 2015, p. 157)«شناسیم جلوه کمال خداوندی است.را می

تا عصر ما همچنان    -علی رغم تلاش بسیاری برای هماهنگی آنها    –ناهماهنگی میان دو خوانش از عدالت  

 ادامه یافته است. 

. ای مخالف است سازیهماهنگ با چنین  است که  متفکران مسلمان معاصری    از جمله   (2000سید قطب )

با   قیاسی عدالت    ، کوشش عدالت اجتماعی در اسلامنام  کتاب وی  به طریق  آشکاری است برای استنتاج 

اجتماعی از یک نظم الهی. خوانش سید قطب از عدالت اجتماعی دقیقا آن را در چهارچوب دینی و مستخرج 

برای دست یابی به عدالت اجتماعی نیاز به رو کردن به  کند. او معتقد است که  های آن معرفی می از آموزه 

آرای فیلسوفانی چون فارابی و ابن سینا و ابن رشد نیست، زیرا آنها فلسفه یونانی را با چیزی که او فلسفه  

ی عدالت در تسیاند. به نظر او برای فهم چبا حقیقت آن بیگانهدر نتیجه    اند و خواند درهم آمیختهاسلام می

به دست آوریم و سپس نظر   «فکر کلی اسلام را درباره هستی، زندگی و انسان» ای اسلامی ابتدا باید هآموزه 



 1404، سال   1، شماره 15دوره                               نامه مبانی تعلیم و تربیت، دانشگاه فردوسی مشهد                  پژوهش  69

 

 

 

-. به نظر او مسایلی از این نوع فرع طرح هستی (Qutb, 2000, p. 41)اسلام را درباره عدالت کاوش نماییم  

بر اساس ی که خداوند عدالت اجتماعی را از نظماو شناختی و فلسفه اجتماعی اسلامی است. ناختی، انسان ش

. این نظم نه تنها بر جهان مادی، بلکه بر مراتب حیات آدمی و حتی کنداستنتاج می  ورده آپدید هستی را   آن

اصل بنیادینی که سید   . حاکم استکه رو به سوی غایتی معین دارد، زندگی اجتماعی گوناگون های ساحت

. همه  (Ibid, p. 40) اصل وحدت و یگانگی است  قطب هم برای هستی جهان و هم هستی انسان قایل است  

رو  اند، از ایناند و از یک حقیقت سرچشمه گرفته و مظهر یک حقیقتعناصر عالم از یک خالق پدید آمده 

وحدتی میان همه این عناصر وجود دارد. به نظر سید قطب چنین وحدتی متضمن صلح و سازش نوع انسانی 

اصل نه تنها بنیاد معرفت، بلکه اساس این  توحید بنیاد وحدت هستی است.  اصل  به نظر او  .  (Ibid, p. 40) است  

سید   بر این اساسزند. هایی قرار دارد که به لحاظ فردی، اجتماعی و سیاسی از فرد انسانی سر میهمه کنش

.  استنتاج کندکه مشترک میان طبیعت انسان و جهان است،    یوحدت طبیعاصل  عدالت را  تا  کوشد  میقطب  

او   نظر  قوانیبه  به خاطر    ن وضع    است   قوانین در خدمت مصالح جامعهو همین  هوای نفس است  اجتماعی 

(Ibid, p. 42)گوید، قوانین شرعی و یا قوانینی است که برای مصلحت  د قطب از آن سخن می. قانونی که سی

 شود.اجتماع توسط حکومت وضع می

به   میاعتقاد  را  امکان  این  قطب  سید  به  جهان  و  انسان  طبیعت  گوهری  گرفتن  وحدت  نادیده  با  که  دهد 

ای یکسان و جهانی برای تحقق عدالت اجتماعی بپیچد. به نظر او تمام  تفاوتهای فرهنگی جوامع انسانی، نسخه

قوانین مالکیت فردی، جمعی و حکومتی، قوانینی هستند که برای همه افراد و اجتماعات و ملل و نسلها قابل 

سوی دیگر، مساوات    و از   او از یک سو آزادی و حرکت وجدان همه جانبه انسان  . (Ibid, p. 48) اجرا هستند  

کامل انسانیت و همکاری محکم اجتماعی و مسئولیتی که فرد در قبال جامعه و برعکس وجود دارد را سه  

کند. خوانش او از آزادی درونی و غلبه بر هوای نفس به عنوان شرط  پایه مهم عدالت اجتماعی معرفی می

اشاره   هاانسان میان  ه سید قطب بر مساوات کامل  عدالت، تفاوت بنیادینی با تفسیر افلاطون ندارد. با این ک 

اما  می شود، ن نقش عوامل اجتماعی و تاریخی نادیده گرفته می آکه در  به اتکاء حکمی فراتاریخی  کند، 

کوشد تفاوت برخورداری از حقوق میان زنان و مردان را به استناد تفاوت در طبیعت و نحوه بروز آن در می

. گرچه شاید این توصیف، تقسیم کار میان آنان را در جوامع سنتی (Ibid, pp. 71-72)  طی حیات تفسیر کند 

رسد در جوامع کنونی چینن تفسیری روا باشد. سید قطب تاسیس حکومت اسلامی توجیه کند، اما به نظر نمی

  ر وحدت انسانیت در جنس و نژاد و حقیقت. فک1داند و آن را بر دو پایه  را لازمه تحقق عدالت اجتماعی می

 .(Ibid, p. 116)دهد  . فکر جاویدان بودن نظام اسلامی جهانی در آینده بشریت، قرار می2و پیدایش؛ و 
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است.  علامه طباطبایی    ،اشاره کرداو  آرای  به به صورتی گذرا  توان  سلامی بزرگ دیگری که میفیلسوف ا 

و بنابراین  دانسته  در زمره امور اعتباری  را  علامه عدالت اجتماعی    .دارد  یترفلسفیشکل    از عدالت روایت وی  

به سخن دیگر، حسن و قبح عدالت و    پندارد.می فاقد ویژگی حسن و قبح ذاتی    آن را  برخلاف نظر معمول

شوند و مبنای عمل و تنظیم ای توسط عقلای آن جامعه اعتبار میاند که در هر جامعهظلم از جمله اموری 

از حیطه فعل  أ در حالی که مساو  گیرند.  مناسبات گوناگون اجتماعی قرار می خداوند  له عدالت و ظلم را 

عادلانه یا ظالمانه نمود، اما در صفت  توان عمل خداوند را متصف به  نماید و معتقد است که نمیخارج می

. با این حال  (Mahalati, 2021)کند  نزد او عدالت ترازویی است که امکان سنجش اعمال آدمی را فراهم می

بندی تفسیری دینی و تشریعی از آن قرار روایت ایشان در چارچوب خوانش الهیاتی از عدالت همچنان پای

شناختی دارد. به  کند، مبنایی انسانعامی که علامه بر پایه آن اعتباری بودن عدالت را مطرح می  یهدارد. نظر

کوشد.  ای آفریده شده است که برای رفع نیازهای خود مینظر او انسان به لحاظ فطری و تکوینی به گونه 

 .Jahormi et al., 2019, p. 105; Vaezi, 2022, p)شود  این تلاش به استخدام گرفتن دیگران منجر می

به تآدمی می  .(112 به تنهایی قادر  نیازهای خود نیست و چنین کاری جز به خدمت گرفتن  أداند که  مین 

یابد که سود  کند. او در میابزارها و دیگران شدنی نیست. از این وضعیت انسان استخدام دیگران را اعتبار می

خود را در به خدمت گرفتن دیگران بجوید و برای رسیدن به سود خود به سود دیگران احترام بگذارد. از  

آید؛ و از تلاش برای سود همگان به اعتبار عدالت اجتماعی به مثابه  تبار اجتماعی پدید میاین وضعیت اع

  – رسد. به نظر علامه ضرورت پدید آمدن جامعه انسانی در واقع نیاز به استخدام دیگران  امری پسندیده می

از مخاطره نیست. از یک بوده است. نگاه ابزاری انسان به یکدیگر البته خالی   –است  که البته امری همگانی 

-ثیر میأ هایی متفاوتی برخورد است که در چگونگی استخدام دیگران تسو، آدمی از استعدادها و توانایی

از تحقق عدالت اجتماعی می تاریخ، مناسبات قدرت مانع  به گواه  از سوی دیگر  شود. مخاطره گذارد، و 

های نفسانی خود که مانع تحقق  حقیقی و یا غلبه خواهش دیگر ناتوانی آدمی است در تشخیص سود و زیان 

. تفسیر علامه از نیازها و استخدام دیگران برای  (Jahormi et al., 2019, p. 106)شود  عدالت اجتماعی می

افلاطو که  است  نظری  یادآور  آنها  است.  رفع  کرده  بیان  انسانی  اجتماعات  تشکیل  برای  جمهوری  در  ن 

باور دارد   یا سعادت اجتماع  به وجود غایتی و  فیلسوفان یونانی،  نیز همچون   ,Tabatabai)همچنین علامه 

مین  أ. به نظر او اجتماع انسانی همچون فرد انسانی غایتی دارد که رسیدن به آن سعادت حقیقی آن را ت(2014

ناعادلانه بودن وضعیتکند. از این  می باید در نسبت با همین غایت سنجید  رو عادلانه یا  های اجتماعی را 

(Vaezi, 2022, p. 114)  به سخن دیگر، تشخیص مصالح و مفاسد فردی و اجتماعی در گرو پذیرش چنین .
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مین کننده سعادت واقعی انسان نیست، بلکه  أتی است. از منظر دینی ، برآوردن نیازهای مادی انسان تسعاد

توجه به وجه معنوی و روحانی انسان، که در نگاه علامه سعادت حقیقی رشد و بالندگی این ساحت از وجود 

سعادت حقیقی انسان به او    انسان است، حائز اهمیت است. در نگاه او رسالت پیامبران این است که در تحقق

این   او تحقق  نظر  به  است.  نبی زمینه تحقق چنین سعادتی  ارسال  به عنوان هدف  اقامه عدل  یاری رسانند. 

هایی که آدمیان برای دست یابی به سود خود از خود  هدف، از یک سو وجود نبی را برای ممانعت از نزاع

نشان دادن سود حقیقی به آنها و مسیری که برای نیل آن  سازد؛ و  از سوی دیگر،  دهند، ضروری مینشان می

اسلامی  –های اخلاقی، معنوی و تشریعی دینی  باید به پیمایند. به نظر علامه شناخت و عمل کردن به آموزه 

و از منظر اجتماعی  (Tabatabai, 2014)بهترین و مطمئن ترین مسیری است که انسان را به سعادت حقیقی    –

 رساند.  اجتماعی حقیقی میبه عدالت 

 ی عرف سوم: عدالت به مثابه کنش روایت کلان 

می را  اجتماعی  عدالت  از  عرفی  چالش روایت  به  اگاهی  پیامد  معرفتتوان  روش های  و  شناختی شناختی 

کید کرد که روایت مذکور بر نوعی أتوان حتی بر این نکته روشی نیز ت میهای فراگیر پیشین دانست.  روایت 

 استقراء و مشاهده تجربی استوار است.
دورۀ روشنگری به بعد در دستور کار فیلسوفان قرار گرفت. پیامد این نقدها  های کلان عدالت از نقد روایت 

نظریهط بود  رح  نظریات عام و  های رویاز جمله علت.  (Rawls, 2019)های قرارداد اجتماعی  از  گردانی 

تسری احکام    دیگر،و یا به سخن    شناختی به قلمرو رفتار اجتماعیفراگیر عدالت، نقد تعمیم احکام هستی

های کلان از عدالت اجتماعی و نگاه فراتاریخی به  ناپذیری روایتهای اعتباری و نیز ابطالحقیقی به حوزه 

عدالت نه صرفا یک فضیلت اخلاقی و ذاتی، بلکه ضرورتی اجتماعی و سیاسی آن است. در نگاه عرفی،  

کوشد تا  ها راوی میدر این نوع از روایتاست که تحقق آن بر خواست و مشارکت عمومی استوار است.  

توافقات عقلانی به زمانه و زمینه  به آن دست  امر عدالت اجتماعی را  ای برگرداند که مردمان هر عصری 

 . دهدشود که پایه آن را نوعی توافق عقلانی تشکیل مییابند. در واقع عمل عادلانه بر مناسباتی استوار میمی

این روایت اشاره کرد. به نظر معاصر  ختصار به دیدگاه بعضی از نمایندگان برجسته  توان به ادر این جا می

جان رالز نظم اجتماعی و سیاسی مستلزم تحقق سطحی از عدالت اجتماعی است. او به پیروی از کانت عدالت  

با نهادهای    داند. با این حال چنین توافقی پیوند بسیار نزدیکیرا امری قراردادی و حاصل توافق عقلانی می

دارد   و سیاسی جامعه  از چگ  .(Rawls, 2009, p. 48)اجتماعی  است  اساسی جامعه عبارت  ونگی ساختار 

چگونگی تخصیص حقوق ،  نظام همکاری اجتماعیکه سازگاری نهادهای سیاسی و اجتماعی اصلی جامعه  
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اساسی   از همکاری اجتماعی در طول زمانرا  و تکالیف  تقسیم منافع حاصل  . سازدرا ممکن می  تنظیم و 

 . (Rawls, 2011, pp. 30-31) پیامد چین وضعیتی استاجتماعی دالت ع

های بیرونی است که هر نوع انتخابی ایده عدالت به مثابه انصاف در نظریه رالز برای حفظ آن دسته از آزادی

فرد    داند کهشود. او این انصاف را نوعی انتخاب آگاهانه تحت شرایط آزاد میصرفا بر پایه آن موجه می

شود تا  ها و منافع خود جاهل است و بر همین اساس با دیگران وارد یک توافق جمعی مینسبت به خواهش

آن چگونگی تقسیم مزایای   طریق  ای دست یابد و از به تصوری از عدالت و در نهایت حقوق و تکالیفی پایه 

. این تصور از عدالت به نوبۀ خود همۀ توافقات بعدی  (Rawls, 2011, pp. 36-39)  اجتماعی را معین نماید

اشکال حکومتی توان در آن وارد شد و  ها را تنظیم کرده و نیز نوع همکاری اجتماعی را که میمیان طرف

ر چنین وضعیتی، بیشتر، همکاری داوطلبانه در د (Rawls, 2009) کندتوان برقرار کرد مشخص میرا که می

شناسند که خود برای خودشان وضع  گیرد؛ زیرا اعضای جامعه، الزاماتی را به رسمیت میجامعه شکل می

 .کنندمی

کوشند تا به منافع خود  رالز به جامعه به عنوان سازمانی که متشکل از افراد با امیال و عقاید گوناگون که می

نگرد. بر این اساس است که تدارک چهارچوبی را که به روابط درون سازمان یاری رساند، دست یابند می

ها و حقوق اولیه یا همان »کالاهای اولیه« باید به طور مساوی میان افراد شمارد. به نظر او فرصتضروری می

های این همکاری  طرحی تهیه شود که بر اساس آن توزیع هزینه   برای این منظور ضروری است  ؛ وتقسیم شود

ها توافق حاصل شود. اصول عدالت، این چارچوب را مشخص بینی و بر سر آن و نیز منافع حاصل از آن پیش 

 Rajai)اند  کند و اهداف فردی یا مقاصد مشترک جمعی در مرحلۀ بعد در این چارچوب قابل تحصیل می

& Moallemi, 2015, p. 43)وجه و ایجاد تعادل واقعی روست که در نظریه رالز حذف امتیازات بی. از این

گیرد تا زمینه برای تحقق اهداف عادلانه همگان فراهم  ها مورد تاکید قرار می های متعارض انسان میان خواسته 

 . (Rostami, 2005, p. 118)شود 

تصویر دیگری از خوانش عرفی از عدالت اجتماعی را عرضه    اینتایر، والزر، سندل و تیلوری چون مکمتفکران

د. برخلاف رویکرد لیبرال که بیش از هر چیز عدالت اجتماعی را بر سوژه و عقلانیت فردی استوار نکنمی

مناسبات فرد با جامعه و تاثیری که های متکثر اجتماعی،  گرایانه، عواملی چون سنتکند، رویکرد اجتماعمی

های متکثر و تاریخی پدید  بندی خیر مشترک که تنها بر بستر یک اجتماع با هویتپذیرد، صورتاز آن می

را در فهم و اجرای    استوار نیست،   یشناختیشناختی و انسان بر بنیاد هیچ فراروایت هستیدر نتیجه  آید و  می

عدالت اجتماعی معیاری عام و فراگیر ندارد بلکه آن را باید در به نظر آنها  داند.  عدالت اجتماعی موثر می
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 ,Nyakoi)های اجتماعی تعریف نمود  بستر و یا ساختار فرهنگی و اجتماعی و صور گوناگون زندگی و سنت 

2016, p. 274). 
کند. از این روست که دغدغه فردی به امری اجتماعی تبدیل میگرایانه مساله عدالت را از یک  نگاه اجتماع

های  دهد که بر زمینه مک اینتایر معتقد است عدالت به مثابه امری اجتماعی نوعی خیر مشترک را بازتاب می

را سنت می او آن  فرهنگی که  و  است  تاریخی  .  (McIntyre, 2006, pp. 262-263)خواند، شکل گرفته 

ابطه فرد و اجتماع را  کند و با این حال راینتایر بر وجه اجتماعی عدالت نظر میمایکل سندل نیز چون مک

نمی به نفع اجتماع تفسیر  نیز مییک سویه و  او  از خیر کند.  بازتابی  باید  از عدالت  پدیرید هرگونه فهمی 

شمولی توان اصول عدالت فراگیر و جهانمشترک باشد. او در عین حال به این نکته نیز واقف است که نمی

ها را به عنوان ابزاری اجتماعی وگو میان گروه او گفت نظر از وضعیت اجتماعی افراد بدست آورد. صرف را

دهد. به نظر او پیامد چنین کاری رسیدن به نوعی اگاهی جمعی برای تعیین حدود عدالت مد نظر قرار می

 . (Sandel, 2019)درباره اصول عدالت است 

عدالت    ی مشخص برا  یمرزعدالت اجتماعی را همان عدالت توزیعی دانسته است. با این حال او تعیین    والز

م آیییها گرد هم مگسترده است. ما انسان  یمفهوم  یعیعدالت توزداند. زیرا به نظر او  را ممکن نمی  یعیتوز

 یع که مبادله و توز   یمرا بساز  یزهاییتا چ  شویمیدور هم جمع م  ینهمچن  یم؛و مبادله کن  یمرا تقس  یزهاییتا چ

والز تنها توزیع خیرات اجتماعی است که موضوع بحث عدالت قرار   به نظر  . (Vaezi, 2010, p. 23)  شوندیم

های فردی. بر این اساس او معتقد است که به هنگام بحث دریاره عدالت ابتدا  گیرد و نه خیرات و ارزش می

خیرات را مشخص نمود، و در گام بعدی است که اصول حاکم بر توزیع باید تصور مردم هر اجتماع، از  

شود. به عبارتی دیگر خیرات و مواهب را پیش از آن که در اختیار مردم قرار گیرند  عادلانۀ خیرات تعیین می 

کارهای توزیع آنها مشخص وجو کرد، و پس از آن است که راه های آنها جستباید در تصورات و ذهن 

رو به متفاوت و به نسبی بودن خیرات و مواهب اجتماعی از منظر تفاوت اجتماعات انسانی و از این شود. امی

همواره با این حال به نظر والز    . (Walls, 2015, p. 29)کند  های گوناگون عدالت توریعی اشاره میبودن جنبه 

 . (Khandoozi, 2011)باید مراقب دو مخاطره سلطه و انحصار بود و در رفع آن کوشید 

 در اسناد آموزشی ایران عدالت روایت

برای  به روایت عدالت در اسناد آموزشی خود بپردازیم.    یمتوانمیها  روایت کلان  اکنون پس از شرح مختصر  

یکی از   .رسدمناسب به نظر می  (2011)مبانی نظری تحول بینادی آموزش و پرورش  ر مرور  انجام این کا

نظری  ویژگی مبانی  برجسته  است.  غلبه  های  الیهاتی آن  استنتاج  خوانش  مبانی  متن  از  توجهی  قابل  بخش 
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زمینه  ی  ففلس  - ترکیب تعالیم اسلامی با عقلانیت کلامی    . ای قیاسی استبه شیوه   های دینی موزه آها از  سیاست

احکام گوناگو  را  ناستنتاج  استی  نموده  فراهم  پرورش  و  این جا می  .برای آموزش  به  در  از توان  بعضی 

  ؛ توحید  : به کار گرفته شده است  گذاریساختار سیاستنظری  برای طرح  اشاره کرد که  ترین واژگانی  مهم

 ؛ انسان اشرف مخلوقاتغایتمندی،    ؛جانجسم و  دوگانگی    ؛ غایتمندی جهان  قانون الهی، مخلوقات؛نظم،  

هدایت تکوینی و هدایت    حیات طیبه؛   ؛ جامعه صالح  ؛ روحپرورش    ؛عبودیت؛ مقام  انسانغایی  رستگاری  

؛ ناتوانی انسان در شناختن مصالح و منافع خود؛ ضرورت بعثت انبیااراده و اختیار؛    ؛عقلبرتری    ؛تشریحی

 عدالت هدف بعثت انبیا. 

  در این روایت د.  نسازارچوب روایت از عدالت اجتماعی و آموزشی را فراهم میهعبارت مذکور چ مفاهیم و  

مندی حیات انسان،  غایت   تحقق عدالت در معنای الهیاتی آن پیوند وثیقی با وحدت گوهری جهان هستی،

هدایت تکوینی   در کنارهای معرفتی انسان، اجتماعی بودن انسان،  ها و تواناییدو بعدی بودن انسان، ضعف

 و حضور برگزیدگانی که پیوندی با عالم بالا دارند، دارد. ضرورت پذیرش هدایت تشریعی 

متضمن دو کوشش سلبی و  انسان مربوط است، تحقق عدالت  زندگی  تا آنجا که مساله به ساحت اجتماعی  

نابرابری،    ایجابی است. کوشش سلبی به رفع  کند؛ و کوشش  و ستم دلالت می   ظلمموانعی چون تبعیض، 

ایجابی، به معنای یاری رساندن به افراد اجتماع برای اقامه قسط و عدل توسط آنان است. در واقع هدف بعثت  

نیست   عدل  و  قسط  اقامه  جز  چیزی   Theoretical foundations of the fundamental)انبیاء 

transformation in the formal and public education system of Islamic Republic of Iran, 2011, 

p. 113)  .توان از عدالت در ساحت فردی سخن گفت، اما از  ر حالی که با نظر به ساختار وجودی انسان مید

ای  توان برای جامعه نیز نسخه آنجایی که ساختار اجتماعی با ساختار وجودی فردی چندان بیگانه نیست، می

 .Ibid, p ) تحقق عدالت اجتماعیواحد نوشت و از همین منظر از عدالت اجتماعی سخن گفت. متن مبانی، 

کند و آن را مدخلی برای برپایی جامعه آرمانی اسلامی را به عنوان یک رسالت اصلی اسلامی مطرح می   (94

ای که در آن تحقق حیات طیبه  . جامعه(Ibid , p. 95 )توان جامعه صالح نام نهاد خواند. این جامعه را میمی

 ممکن می شود.   (Ibid , p. 97 )یا پاک 

 ,Ibid )لاقی و اجتماعی است  ترین ارزش اختحقق حیات طیبه متضمن اقامه قسط و عدل به عنوان اساسی

p. 101)  است اسلامی  نظام سیاسی  برپایی یک  نیز متضمن  تحقق عدالت   .( Ibid, p. 114).    نظام این  در 

توان به  در این جا می.  استضروری  وضع و اجرای قوانین فردی و اجتماعی  و  تاسیس یک دستگاه فقهی  

متن مبانی .  (Ibid , p. 115)  مشاهده کردبا احکام اجتماعی و سیاسی  را  عدالت اجتماعی  خوبی پیوند میان  

.  کندمعرفی میاز جمله وظایف اساسی نظام سیاسی را های دینی آموزه در چارچوب اقامه عدالت اجتماعی 
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تکرار پرشمار واژه عدالت در کنار اشاره به لزوم اجرای احکام از سوی حکومت اسلامی در متن مبانی، نشان  

بر اساس دهنده آن است که در نزد نویسندگان مبانی تا چه اندازه میان شریعت و عدالت پیوند وجود دارد.  

. طرح شوددارند مطرح میآموزان  نشداکه    یانواع حقوقن با  آعدالت و نسبت  مساله  که  چنین پیوندی است  

کند که در درون آن مساله حدود و ثغور  مساله عدالت اجتماعی از منظر حقوقی، چهارچوبی را تعیین می

ها در میان افراد واجد تحصیل تعیین  امکانات و فرصت  ، چگونگی توزیع منابع، آموزشی  برابری و نابرابری

 شود. می

 ارزیابی انتقادی 

است. این بدان معناست که الهیاتی  ثیر روایت  أ تحت ت  ایران آموزشی  گذاری  گفته شد نظام سیاست  چنانکه

سیاست آموزشیتدوین  اساس    های  دینی  آموزه از  هایی  خوانش بر  میهای  ناخواه   .شودانجام  خواه 

تواند پیشاپیش بر چگونگی فهم می  - که رایج استنچنا  –   هااز این آموزه های متافیزیکی، کلامی  برداشت 

متافیزیکی و کلامی درباره جهان، انسان های برداشت  اثر بگذارد.گذاری  سیاستچگونگی از  سیاستگذاران

مسایل و تعیین اهداف  ، نه تنها در شناسایی  اندیافته بازتاب    اسناد مصوب و جامعه که در مبانی ارزشی و نظری  

های توزیع منابع و امکانات، تعیین اولویت ها و مواردی از  ها، بلکه بر انتخاب راهبردها، شیوه گذاریسیاست

موانع    رفع  ی آموزشیهاگذاری سیاستهدف واقعی  همگان برآنند  که  د. در حالی  نگذاریتاثیر ماین قبیل  

  ق تحق گذار  نهاد سیاست  الهیاتی   غلبه روایت در نتیجه  ،  استعدالت  تحقق  و از جمله    توسعه همه جانبه عینی  

 دهد. میطرحی پیشینی از عدالت را در دستور کار خود قرار 

. در روشنگری این  استبازدارنده    گذاریسیاستنوعی  گیری  شکل یکی از پیامدهای ناگوار این وضعیت  

نیازها، علایق، استعدادها و  مفهوم هایی چون  گذاری بازدارنده  های سیاستدر نظام که  توان گفت  نکته می

  -  اند گذاری عادلانه یاست که مبنای س شناسیروانشناختی و جامعه -در چهارچوبی علمی فردی های تفاوت 

چهارچوب باورهای متافیزیکی و کلامی و چه بسا  پیشینی و در  آنها بطریقیتعریف بلکه  شوند. تعریف نمی

ایدئولوژیکی   جامعهالبته  شود.  می انجام  جزمیات  و  روانشناختی  لحاظ  نیازهابه  انتظارات    شناختی،  بر و 

روانی فردی و اجتماعی افراد    -کنند که ضرورت رفع آنها به تداوم حیات زیستی  هایی دلالت میکاستی

شناسایی های آموزشی  گذاری در سطح سیاستکند.  جامعه و به عبارت دیگر، به بهزیستی آنها کمک می

ظور از بهزیستی فردی و اجتماعی در این جا نیز منممکن نیست.    پسینیجز به طریق    علایق و توانایی ها  ، نیازها

شود. به سخن  نفعان پاسخی متعادل داده مینمایش وضعیت مطلوبی است که در آن به نیازهای گوناگون ذی 

از  دهد. را بازتاب می مطلوب ای است که صور گوناگون و ممکن زندگی دربرگیرنده  دیگر، بهزیستی، ایده 
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ای فردی و اجتماعی گردد که بر اساس آن نه تنها به نیازهای پایه ای فراگیر تبدیل میعدالت نیز به ایده   رواین

، امکان برآوردن نیازهای متنوع و  مشترک و عمومیشود، بلکه با گذر از سطح  افراد جامعه پاسخ گفته می 

یازها براستی بازتابی از وضعیت  یعنی آنجایی که ن  –تر حیات فردی  های عالیساحتگوناگون برخاسته از  

را فراهم   -   شودناممکن می نیز  های همگانی و عمومی  نها در قالب آتعیین    و   معنوی و وجودی فرد است 

از نیازها و علایق و    متفاوت تصویری  بر بنیاد  ، از عدالت  گذاری بازدارنده های سیاست سازد. روایت نظام می

سازگار   روایتشوند که با آن  ای تعریف و تعیین میدر این تصویر، نیازها به گونه   استوار است.تفاوت فردی  

گذاری به کناری  فرایند سیاست نتیجه در  در  و    شده   پنداشته نیاز  ، هرگونه نیازی شبه آندر بیرون از  و    افتند 

 د.یآو به حساب نمی می شود نهاده 

گذاری واگذارنده، مشارکت ذی نفعان در نظام سیاست گذاری واگذارنده قرار دارد.  سیاست   ،نقطه مقابلدر  

شناختن  کند. در تعیین و به رسمیت در تعریف و تعیین حدود نیازها، علایق و استعدادها نقش مهمی ایفا می

که امکان دستِابی به داده های    –علمی  آموزان نه تنها از معیارهای دقیق عینی و  علایق و استعدادهای دانش 

توافق  پسینی   مورد  می کند  و  فراهم  می  – را  سیاست  ،شوداستفاده  نیازهای  بلکه،  از  بازتابی  های مصوب 

نفعان است.  ذی گران و کنشزندگی تجارب متنوع تر، دگرگون شونده اجتماعی و فرهنگی و به بیان روشن 

 ،زندگی   تجارب متنوع بطور کلی  و  انتظارات  نیازها، علایق و  تعیین حدود روشن است که برای شناسایی و  

 . استضروری عرف نیز های اجتماعی، مراجعه به  درکنار رجوع به نتایج پژوهش 

یید  أگذاری آموزشی ما بازدارنده است. برای تبه نظر ما شکل غالب نظام سیاست  ،آنچه گفته شد  بر اساس

است.   (Ibid, pp. 234,250)مساله عدالت جنسیتی  از آن  نمونه  یک    :هایی اشاره کردتوان به نمونه این ادعا می

تصویری که  . شودمی تفاوت فهم سندنویسان با فهم عرفی از آن مشاهده ،  مبانی نظریبا نگاهی گذرا به متن 

نوع آموزش، محتوای  شود  ترسیم میاز عدالت جنسیتی  در مبانی   انتخاب  برابر در  دادن فرصت دسترسی 

تلقی بر پایه    عدالت نفعان نیست، بلکه  گذاری و اعمال اراده فردی ذیبرنامه درسی، دخالت در فرایند سیاست

مرد متافیزیکی و    – زن  از طبیعت  شود. این نوع تلقی  از طبیعت زن و مرد و غایت آنها تعریف می  خاصی

مشی   سیاست گذاران به نظر     .باستان یافت فیلسوفان یوناننزد  در  توان  را میآن    ریشه و    بوده اصالت ماهیتی  

 .  (Ibid , p. 234)های طبیعی میان زنان و مردان بنا شده باشد جویانه مشی است که بر تفاوتعدالت 

در   حتی  انسان  از  ماهیتی  اصالت  نوع  انتخاحق  نگاه  علاقه  ب  مورد  دانش تربیت  و  ثیر أتآموزان  والدین 

انتخاب » ده است که والدین در اعِمال حق خود برایید شبه روشنی بر این نکته تاک مبانی نظری  در  .  گذاردمی

 ( Ibid , p. 213 )اقدام کنند  «در چهارچوب فلسفه تربیتی جامعه ]تنها موطفند[نوع تربیت فرزندان خود 



 1404، سال   1، شماره 15دوره                               نامه مبانی تعلیم و تربیت، دانشگاه فردوسی مشهد                  پژوهش  77

 

 

 

 دینی و سیاسی  هایکارکردن به  آمحدود ساختن    وهنروظایف  تعیین    ،در سند ملی برنامه درسیدیگر،  نمونه  

از دلا   . (Islamic Republic National Curriculum Document, 2012, pp. 25-26)است های  لت یکی 

آموزشی زمینه  ،عدالت  ساختن  درس های  فراهم  رشتهانتخاب  و  و  ها  علایق  اساس  بر  ی  ها تواناییها 

  گذاران تلقی سیاست عرصه خوبی برای آزمون  مذکور    حوزه هنر را در نظر بگیریم. حوزه .  آموزان استدانش 

تفسیر خاصی از    هنربا محدود کردن کارکردهای    ،سند برنامه درسی  عدالت در حوزه برنامه درسی است.از  

کلی از  ی  تفسیربه عبارت دیگر،  آموزان ارائه کرده است.  دانش عواطف  آگاهی و  ابراز وجود و یا رشد  

وجودی، شخصی بر سایر کارکردهای  هنر  و ایدئولوژیک    فقهی   کارکردهایکه    هنر ارائه شده است حوزه  

کشف و شکوفایی در  هنر    یت اهمه شدن  ادیده گرفتن  پیامد این وضعیت  سایه افکنده است.    آنو فراگیر  

  و در نتیجه   ،گیردهای تعیین شده قرار میه حدودمکه همواره خارج از    است    در معنای دقیق آن  علایق فردی

است که در مهم ویژه  به نکته این توجه  .  برداز بین می با هنر  اصیل و ارتباط   هرگونه فرصتی را برای انتخاب 

  البته   در نظر گرفته نشده است.  هنری جاییعلایق  برای موسیقی به مثابه یک حوزه  برنامه درسی    یسند مل

آموزان نیاز و استعدادی  نیاز و استعداد موسیقیایی دانش دریافتن این نکته که در چهارجوب روایت مذکور، 

   شود، دشوار نیست.واقعی شمرده نمی

آن  متضمن  آموزشی    گذاریسیاست  ظامنظری نهای  حل چالشرسد  به نظر میبر اساس آنچه گفته شد،  

در صورت که تردیدی نیست  .واگذاردآن از به نوع عرفی جای خود را عدالت   از خوانش الهیاتی است که 

تحولی شگرف پدید  آموزشی  گذاری  به عرصه سیاست نها  آ و ورود    عرفی از عدالت  پذیرش عام روایت 

در جوامع  عرفی از عدالت    روایتج  ی روتلاش برای تهایی از  نمونه به    (  Khaduri, 2015)  خدوری  .آیدمی

است. مسلمان   کرده  تلاش  او    اشاره  جمال نواندیشان  به  سید  چون  مصری،    ، عبده   ،مسلمانی  عبدالرازق 

پاکستان    ،نظیر ترکیه، مصر  یبه تجارب کشورهایو    ،دیگرانو    دان مصریعبدالرزاق السنهوری فقیه و حقوق

به مثابه امری  عدالت  خوانش  بنیاد آنها  که    پردازدمی   یجدید  اقداماتبه تشریح    و  کندو تونس اشاره می

سبب  عرفی از عدالت روایت رواج این جوامع در  . به نظر او متافیزیکیکلامی یا  نه   ،ای استحقوقی و رویه 

زمینه  ه گردید فراهم    هایکه  مدنی  قوانین  وضع  و  پارلمان  دموکراسی،  اندیشه    ؛گرددپذیرش  الغای  با  و 

   .وده شگشودجدیدگیری نظام حکمرانی برای شکلتری گسترده  هایخلافت، افق 

ای، در واقع تاکید بر تنظیم تعهدات و قراردادهایی میان دولت  عدالت حقوقی و رویه اکید نواندیشان دینی بر  ت

های گوناگون اجتماعی و  و ملت و میان خود ملت بود. روشن است که وضع چنین قواعدی نه تنها در حوزه 

ه منابع و  های متفاوتی را برای دسترسی عادلانه بهای آموزشی، امکان گذاریسیاسی، بلکه در قلمرو سیاست 
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گذاری عمومی که بر آموزشی به عنوانی بخشی از سیاست  هایگذار سیاستزیرا   کند.ها فراهم میفرصت

نفعان آموزشی اجرای قراردادهایی که میان کارگزاران و ذی   عهده دولت است، تلاشی است برای تنظیم و 

می ذیگرددتنظیم  تشکیل  معمولارا    نفعان.  افراد  از  این  ن دهمیگروهی  از  غیرمستقیم  یا  و  مستقیم  که  د 

تعلق دارند و    به کدام آیین و طبقه اجتماعینظر از این که  صرف  ،آموزانپذیرند. دانش ها تاثیر میسیاست

از حقوق مسلمی چون استفاده از  و  شوند  نفعان محسوب می ترین این ذی مهم دارای چه نوع جنسیتی هستند، 

های آموزشی، که  رخوردارند. با این حال، فراتر از حق برابر استفاده از فرصت برابر آموزشی ب  هایفرصت

انتخاب رشته  تحصیلی و یا حتی   تنها در سایه پذیرش یک نظریه عرفی از عدالت ممکن است، آنان حق 

کند که در کنار نیازهای اجتماعی، به  را نیز دارا هستند. عدالت آموزشی ایجاب می خود  انتخاب نوع درس  

گرایش  و  نیازها  و  نوع  علایق  هر  ایجاد  کنیم،  نگاه  عرفی  منظری  از  اگر  شود.  توجه  نیز  آنان  فردی  های 

 نفعان آموزشی تنظیم شده بندی به قراردادی است که میان کارگزاران و ذی محدودیتی در این راه نقض پای 

از ذی تاثیر  است. گروه دیگری  دانش آموزان هستند که تحت  والدین  قرار سیاستنفعان،  های آموزشی 

که    بنابراینگیرند.  می است  سیاستسهمی  نفعان،  سایرذیبه همراه  نیز  آنان  واضح  فرایند  های  گذاریدر 

میدارندآموزشی   ایجاب  تربیتی  عدالت  سیاست.  دغدغه کندکه  از  بازتابی  مصوب  متنوعهای  همه    های 

 تربیت باشد. گران عرصه کنش
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Abstract 

This study aimed to examine the principles of curriculum design grounded in posthumanism 

theory. Employing a philosophical research approach, the study utilized deductive reasoning as 

its primary methodological framework. This method involves applying general theoretical 

insights to analyze specific details and questions, whereby knowledge and conclusions are 

derived through logical deduction. The findings indicate that posthumanism serves as a critical 

framework challenging anthropocentrism and highlighting the increasingly blurred boundaries 

between humans and non-human entities. Central to posthumanism is the shift away from 

positioning humans as the sole agents at the center of the universe, thereby contesting traditional 

hierarchical structures. Furthermore, the results suggest that, from a posthumanist perspective, 

curriculum principles should encompass shared agency within the curriculum, recognition of 

non-human agency, curriculum as a complex and dialogic process, the acceptance of uncertainty, 

multisensory and multifaceted learning environments, incorporation of everyday life experiences, 

integration of digital technologies, and the utilization of identity-forming educational resources. 

 

Key words: post-humanism, foundations, curriculum, principles 

  

Synopsis: 

The study aimed to examine the principles of the curriculum based on the theory of 

posthumanism. The origins of posthumanism can be traced first to the ideas of Deleuze & Guattari 

(1987), Dan Aydeh (1990), Latour's actor network theory (2007), Haraway (2008), Bennett 

(2010), and Braidotti (2013). Given the importance that these approaches give to matter, objects, 

and the material world, these approaches are sometimes referred to as new materialism, but 

according to Braidotti, despite the breadth of approaches collected in the term "new materialism", 

they can all be described as post-humanist and post-anthropocentric. The reason is that in all these 

theories, an attempt has been made to diminish the centrality of man and the exclusive agency of 
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man. (Barad, 2003). The philosophical research approach was used, and the research method was 

deductive reasoning. According to this method, the researcher uses a general theory and tries to 

answer details and questions using the insight gained from the generalities. In this method, 

knowledge and results arise from deductive arguments. Findings showed that the most important 

focus of posthumanism is the shift in emphasis from humans as the center of the universe and the 

reduction of their absolute agency. This perspective challenges the hierarchical approach. The 

main focus of post-humanism was relational ontology, Decentering Human Agency, Ecological 

and Systems Approach, and the network and entanglement approach. Also the findings showed 

that from the perspective of posthumanism, principles such as shared agency in curriculum, the 

agency of non-human beings in curriculum, curriculum as a complicated dialogue uncertainty in 

curriculum, multi-sense and multifaceted learning environment, everyday life, curriculum based 

on digital technology, and identity-creating educational resources should have a special place in 

the curriculum.  

Conclusion: 

 According to the Post-humanism point of view, traditional models consider the individual as the 

only core and main center of education, and focus on one dimension. For example, the 

technological dimension, without considering other dimensions involved in learning and 

education, namely the social, environmental, and institutional dimensions that is not compatible 

with the systemic nature of education. Also, by relying on the ecological approach, from the 

perspective of post-humanism, contextual education should be considered, and contextual 

education is compatible with one of the characteristics of dynamic and open systems that 

exchange power and energy with the surrounding environment. (Kouppanou, 2022). While 

traditional educational approaches have often sought to simplify and standardize learning 

outcomes, post-humanist education and curriculum address the inherent and unpredictable 

complexity of educational processes. From this perspective, teaching and learning are interrelated 

phenomena that cannot be fully controlled or predetermined. 

Regarding the foundations and emphases of posthumanism, it can be said that in post-humanist 

theory, the disruption of the category of man as a being with special privileges, the displacement 

of claims to human exceptionalism, the shift from a hierarchical epistemology to a flat 

epistemology that acknowledges other knowledge, such as local explanations, have equal value, 

as well as the displacement of the dualities and boundaries that control and demarcate 

human/nature, human/culture, natural/unnatural, human/nonhuman, and the opposition to the 

notions of man as an independent and selfish individual who is limited by the body and separated 

from others, are particularly emphasized. Post-humanists do not seek to study phenomena in 

isolation, but rather believe that phenomena are created by complex relationships with each other. 

They believe that humans are formed by nature and the world. Given the relational thought, 

posthumanism is more concerned with questions about how non-humans interact with each other. 

The post-humanist curriculum is more than a simple conceptual shift, but rather represents a 

fundamental rethinking of how we understand agency, knowledge, and the world around us 

through the curriculum. This philosophical shift is a call to rethink how we select and define 

educational goals, select content, and design learning environments in ways that lead to epistemic 

diversity, local learning, and epistemic justice. The relational ontology of posthumanism requires 
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curriculum developers to consider learning processes as a network of complex and dynamic 

interactions. From a post-humanist perspective, dual or multiple boundaries between curriculum 

phenomena are rejected, because these boundaries not only limit our understanding of learning 

and education, but also prevent a proper understanding of the biological, cultural, and 

technological complexities the curriculum should represent. Everyday life is important in many 

curriculum perspectives, but in the post-humanist curriculum approach, this importance becomes 

significant from the perspective of a critique of traditional models of knowledge and learning. 

Posthumanism emphasizes that learning cannot be understood apart from the complexities and 

interrelationships of the social, cultural, material, and technological realities that students and 

teachers engage with every day. From this perspective, everyday interactions such as informal 

conversations, cultural challenges, power relations, disciplinary issues, and social pressures are 

not just marginal details but are central parts of the educational process. The post-humanist 

curriculum emphasizes peaceful coexistence and social well-being by utilizing the strategic, 

technical, and environmental capabilities of the present and future, and is based on a proactive 

approach in curriculum design and research, and on keeping pace with and constructively 

confronting technological developments, and in short, on the talent for change in all practitioners 

in the curriculum area. 
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 چکیده

گرائی بود. رویکرد پژوهش فلسفی و روش پژوهش استدلال  هدف پژوهش بررسی اصول برنامه درسی مبتنی بر نظریه پسا انسان

کند با استفاده از بینش به دست آمده از کلیات  یک نظریه کلی استفاده می کند و سعی میاستنتاجی بود. بر اساس این روش محقق از 

قیاسی است. نتایج نشان   های  بحث  از برخاسته  و  محصول   نتایج   و شناخت  به جزئیات و سؤالات پاسخ دهد. در این روش

ها  ها و غیرانسانکشد و بر مرزهای فزاینده بین انسانانسان محوری را به چالش می انتقادی، دیدگاهی عنوان به گرائی، پساانسان  داد

ها به عنوان مرکز جهان و کاهش عاملیت مطلق آنهاست. تأکید می کند. مهم ترین تمرکز در پسا انسان گرائی، تغییر تأکید از انسان

 اصولی درسی برنامه در  از منظر پسا انسان گرائی نتایج نشان داد، چنیناین دیدگاه، رویکرد سلسه مراتبی را به چالش می کشد. هم

عنوان یک برنامه درسی، به رسمیت شناختن بازیگران غیر انسانی در برنامه درسی، برنامه درسی به در مشترک عاملیت اصل   چون

  زندگی به  توجه   اصل وجهی، چند  یادگیری محیط  گفتگوی پیچیده، اصل عدم قطعیت در برنامه درسی، اصل یادگیری چند حسی و

 .ای برخوردار باشندآفرین باید از جایگاه ویژه زمره، اصل برنامه درسی مبتنی بر فناوری دیجیتال و منابع آموزشی هویترو

 پسا انسان گرائی، مبانی، برنامه درسی، اصول کلید واژه ها:
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 مقدمه 

ها بر تفکر و اندیشه غربی مسلط بوده است و مهم ترین محور ی به عنوان رویکردی تعیین کننده، قرن ئانسان گرا

آن، همان طور که از نامش پیداست، انسان محوری یا تکیه بر عقل و اندیشه بشر در تمام امور و دیدن انسان به  

در این رویکرد   نکته قابل توجه   ( Petrovskaya, 2023)  عنوان تافته جدا بافته در میان دیگر موجودات می باشد 

آن است که در تأکید بر انسان و جایگاه برتر او، نوع خاصی از انسان مورد نظر است و دیگران در این سلسه  

همچنین، در رویکرد انسان گرایی، جهان و ماده،    .(Ferrando, 2019) مراتب در جایگاه پایین تر قرار می گیرند

دارای اندیشه، توانایی شناخت و تسلط بر آن را  ابژه ای منفعل بوده که انسان به عنوان سوژه ای عامل، آگاه و  

بدیهی است که در چنین شرایطی مطالعه و پژوهش انسان در    دارد و انسان دارای عاملیتی منحصر به فرد می باشد. 

مورد جهان به گونه ای خواهد بود که انسان به عنوان سوژه ای دانا تصور می شود که قادر به شناخت عینی جهان  

بی به وقوع  در پی تحولاتی که در دهه های اخیر در اندیشه های غر.  (Snaza & Weaver, 2015)  خواهد بود

ی یاد می شود.  ئی مورد بازبینی قرار گرفته است که از آن به رویکرد پسا انسان گرائپیوسته، این نگاه انسان گرا

در دل این اندیشه رویکردهای مختلفی وجود دارد که مهم ترین نکته مشترک در بین این رویکردها، نقد انسان  

  شدن به دیگر موجودات اعم از ماده، حیوانات و فناوری هاست. محوری و عاملیت انحصاری او و عاملیت قائل  

استخراج اصول برنامه درسی از منظر پسا انسان گرائی است بر   باتوجه به مباحث مطرح شده این پژوهش درصدد 

بر    این اساس در این مقاله ابتدا مبانی و تأکیدات اصلی پسا انسان گرائی مورد واکاوی قرار می گیرد و سپس 

 مبانی و تأکیدات، اصول برنامه درسی استخراج و استنتاج می شود. اساس

 اصلی پسا انسان گرائی مبانی و تأکیدات

  (، 1990)   دان آیده   دگاه ید  ،(1987) دلوز و گاتری  را می توان ابتدا در اندیشه هایخاستگاه پسا انسان گرائی   

  ( 2013)   برایدیتی تفکر  ( و2010) بنت   اندیشه(،  2008)هاراوی ، اندیشه های(2007) لاتور شبکه کنشگر  هینظر

با توجه به اهمیتی که این رویکردها به ماده و اشیاء و جهان ماده می دهند گاه این رویکردها را در   جستجو نمود. 

رویکردهای  عنوان ماتریالیسم جدید یا ماده گرایی جدید قرار می دهند، اما به اعتقاد برایدوتی با وجود گستردگی  

، همه را می توان به عنوان پسا انسان گرا و پسا انسان مرکزی  «ماده گرایی جدید» جمع آوری شده در اصطلاح

توصیف کرد. علتش هم این است که در همه این نظریات، سعی شده انسان مرکزی و عاملیت انحصاری انسان  

 . (Barad, 2003)  کم رنگ شود
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انتقادی که انسان محوریئنسان گراااپس بین    ی، به عنوان دیدگاهی  را به چالش می کشد و بر مرزهای فزاینده 

ارائه می    فناورانه در برنامه درسی  لنز جدیدی برای درک پیشرفت های   ؛تأکید می کندانسان ها و غیرانسان ها  

از اندیشه دلوز و گاتاری و نیز نظریه عدم بازنمایی استفاده می کند.  بیشتر  یئپسا انسان گرا   .(Zhao, 2023)  دهد

به طور کلی بر اساس دیدگاه دلوز وگاتاری باید گفت که انسان در یک سری روابط با موجودات زنده و غیر  

عدم بازنمایی به معنای عدم تمرکز بر تصویر سازی دقیق جهان است. در این رویکرد، مهم    یتئور  زنده قرار دارد.

تجربیات، احساسات، و ارتباطات ما با    چگونه   نیست که جهان چقدر دقیق نشان داده می شود، بلکه مهم است که

کید از انسان  أی، تغییر تئگراترین تمرکز در پسا انسان   مهم . محیط و سایر انسان ها و غیر انسان ها شکل می گیرد

سلسه مراتبی را به چالش می کشد    دها به عنوان مرکز جهان و کاهش عاملیت مطلق آنهاست. این دیدگاه، رویکر

کید می کند که همه چیز در جهان به هم پیوسته است. با درک چگونگی ارتباط موجودات زنده و غیر زنده  أو ت

در چنین تفکری، رویکرد سلسه مراتبی    (Mozaffaripour, 2024)  .درک کنیم  با یکدیگر، می توانیم جهان را بهتر

س قرار داشته و بالاتر از همه موجودات تلقی می شد مورد نقض قرار أی مطرح بود و انسان در رئان گراکه در انس

گرفته و نوعی نگاه مسطح ایجاد می شود. پسا انسان محوری به تمرکز زدایی انسان در رابطه با غیر انسان اشاره  

و درصدد رجحان یکی بر دیگری و یا جذب    باشدابژه می    و  قد دوگانه انگاری سوژه تی منئدارد. پسا انسان گرا

  . (Ferrando, 2019)توأمان به این مقوله است  ه و نگا  در جستجوی برقراری رابطه  ، بلکهیکی و طرد دیگری نیست

 مهم ترین مبانی و تأکیدات پسا انسان گرائی را می توان به شرح زیر بیان نمود: 

 1ایشناسی رابطههستی .1

نوعی   در این نظریه  کند.میای را به عنوان یکی از اصول بنیادین خود مطرح  شناسی رابطه ی هستیئگراپسا انسان 

ال می برد ؤغیر انسانی را زیر سو    هستی شناسی رابطه ای مطرح است که این هستی شناسی، دوتایی های انسانی

 مورد تردید قرار می دهد. این تغییرات  را  و مرزها، مقوله ها و هویت هایی را که زیر بنای این دوتایی ها هستند، 

هستی شناختی نیازمند جهت گیری معرفت شناختی جدیدی است. در یک نگاه رابطه ای گویی همه چیز به هم  

متاثر از اندیشه های    هستی شناختی  این دیدگاه .  مجزا و جدا از دیگر چیزها نیست  چیزی  مرتبط می باشد و هیچ 

 
1 Relational Ontology and Entanglement 
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وز می باشد. در اندیشه اسپینوزا در مورد یگانه انگاری یا مونیسم، همه چیزهایی افرادی چون اسپینوزا و ژیل دل 

که در جهان هستند از یک جوهر می باشند. اسپینوزا معتقد بود انسان در جهان جایگاه ممتازی ندارد و عظمتش 

در واقع اسپینوزا هم نوعی نگاه مسطح به جهان داشته است    .(Palmer, 2021)تکمتر یا بیشتر از چیزهای دیگر نیس

از این  . ی می باشد ئنبوده است. این اندیشه از جمله مبانی فکری پسا انسان گراو نگاه سلسه مراتبی، مورد قبول او 

های متقابل میان  شود، بلکه جزئی از روابط و وابستگی منظر، انسان دیگر موجودی مستقل، مجزا و برتر دیده نمی

ها به طور جداگانه معنا  براین باور است که موجودات و پدیده  . برادها، طبیعت و فناوری استها، غیرانسان انسان 

آن  وجود  بلکه  ندارند؛  شبکه و وجود  تعاملات  و  روابط  بستر  میها در  اساس،گیرد.  ای شکل  این  مرزهای   بر 

ها همواره در یک فرایند پیچیده و پویا از تأثیرگذاری متقابل  مشخص و ثابتی میان موجودات وجود ندارد و آن 

صورت مستمر در ها و طبیعت همه به  ها، فناوریاین بدان معناست که جهان، انسان   . (Barad, 2007)دقرار دارن

توان هیچ کدام را به تنهایی و به عنوان موجوداتی ایستا  گیری و تغییر قرار دارند و نمیفرایندی مشترک از شکل 

ها به صورت جداگانه معنا  بر اساس این دیدگاه، موجودات و پدیده   .(Barad, 2003)  و مستقل در نظر گرفت

ی ئگراکند که پسا انسان می بیان     .(Bayne, 2018)گیرند  بلکه در تعامل و ارتباط با یکدیگر شکل می  ،یابندنمی

کند تا از تمرکز بیش از حد بر انسان به عنوان محور اصلی دانش فاصله بگیریم و نقش سایر فرصتی فراهم می

معتقد است که انسان در این    (Taherikia, 2021) نهمچنی  .  بگیریمتر  موجودات و نیروهای غیرانسانی را جدی

 .شودتغییرات، بلکه یکی از نیروهای فعال در یک شبکه پیچیده تغییرات شناخته میدیدگاه نه به عنوان مرکز 

 2عاملیت صرف انسان کاهش .2

ی کاهش عاملیت انحصاری انسان در فرایندهای یادگیری و اجتماعی ئگرایکی دیگر از تأکیدات مهم پسا انسان

و موجودات   نیست  اصلی  بازیگر  تنها  انسان دیگر  فناوری است.  مانند  ابزارهای آموزشی، محیط  غیرانسانی  ها، 

این مفهوم »عاملیت مشترک« یا »عاملیت  .  زیست و سایر عناصر مادی نیز عاملیت و توان تأثیرگذاری فعال دارند

شکل در  عناصر  همه  فعال  مشارکت  به  که  است  شده«  اشاره  توزیع  آموزشی  تجربیات  گیری 

و   .(Mozaffaripour, 2024)دارد است  غیرانسان  و  انسان  میان  پیچیده  تعاملات  نتیجه  یادگیری    نهاد بنابراین، 

 
2 Decentering Human Agency 
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به جای   از منظر آلوز  .(Kouppanou, 2022)ریزی خود لحاظ کندآموزش باید این واقعیت را بپذیرد و در برنامه 

ای پیچیده، چندلایه و وابسته به هم دیدکه  ها را به عنوان شبکه دنیای اجتماعی و طبیعت، باید آن قطع ارتباط میان  

عنصر منعطف  ،هر  رویکردی  به  منجر  قطعیت  عدم  و  پیچیدگی  پذیرش  این  است.  دیگری  بر  و  تأثیرگذار  تر 

زندگی واقعی   یئگرادیدگاه پسا انسان بر اساس  .  شودتر در طراحی برنامه درسی و تحقیقات آموزشی میبینانه واقع 

سازی شده یا استاندارد  های ساده ها را با مدل توان آن بینی هستند که نمیدارای پیچیدگی ذاتی و غیرقابل پیش

عنوان مرکز متنوع، انسان را نه به   ی روهایاز ن  یابا تمرکز بر شبکه   ئیگراپساانسان    . (Koole, 2020)د  کنترل کر

 بیکه ترک   کندیم  د یتأک   دگاه ید  نی. انگردیم  ده یچ یپ  یاموجود در شبکه   یروهایاز ن  یکیعنوان  بلکه به   رات،ییتغ

و شدن قرار داده   رییطور مداوم در حال تغو اجتماع را به   یهست  تیماه  آلات،ن یو ماش  تال یجید  یانسان با فناور

به جای تمرکز صرف بر انسان به عنوان محور دانش و هستی، توجه به    از منظر باینی  .(Taherikia, 2021)تاس

یابد. انسان در این چارچوب های پیچیده تعاملات میان انسان و غیرانسان، فناوری و محیط زیست اهمیت میشبکه 

دیده  موجودی   تکنولوژیکی  و  زیستی  فرهنگی،  اجتماعی،  مختلف  عوامل  از  متأثر  و  رابطه  در  وابسته، 

 .(Bayne, 2018)ودشمی

 ۳محور شناختی و سیستمرویکرد بوم .۳

شناختی تأکید دارد. به این معنا که یادگیری  تولید دانش در بستر سیستمی و بوم ی بر یادگیری و  ئگراپسا انسان 

عناصر اجتماعی، محیطی، نهادی و فناوری را    . این رویکردباید در چارچوبی باز و پویا مورد بررسی قرار گیرد

آموزشی است که انسان  های سنتی  این رویکرد فراتر از مدل   .(Kouppanou, 2022)  .دنبیندر تعامل با یکدیگر می

های یادگیری را به  کند که کل سیستمشناسند و تلاش میرا به عنوان یک موجود منفرد و یادگیرنده مرکزی می

است   نممک  یو فناور  ایبر اش ازحدشیتمرکز ب .(Mozaffaripour, 2023)صورت یکپارچه و پیچیده درک کند

در مدل های    گرائی ناظر بر این است کهپسا انسان  .منجر شود  ت ی و ترب  میتعل  یو فرهنگ   یبه غفلت از ابعاد اجتماع

برای مثال بعد فناوری بدون    و یا تمرکز بر یک بعد  آموزشهسته و محور اصلی  تنها    تلقی فرد به عنوان    سنتی

با ماهیت سیستمی تعلیم و    ،توجه به سایر ابعاد دخیل در یادگیری و آموزش یعنی ابعاد اجتماعی،محیطی و نهادی

 
3 Ecological and Systems Approach 
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تعلیم و تربیت     ید از منظر پسا انسان گرائی باهم چنین با تمسک بر رویکرد بوم شناختی،    تربیت سازگاری ندارد. 

پویا و باز که با  های    با یکی از ویژگی های سیستم  ،تعلیم و تربیت زمینه محورزمینه ای  مورد توجه قرارگیرد و  

 . (Kouppanou, 2022) سازگار است  ،دنمحیط پیرامون تبادل نیرو و انرژی دار

 4نگاه شبکه ای و در هم تنیده-4

انسان را به عنوان یک گره در شبکه پیچیده ای از تعاملات بین انسان، محیط و فناوری می بیند که به طور جمعی  

تجربیات و نتایج آموزشی را شکل می دهند. این تمرکز زدایی از سوژه انسانی پیامدهای مهمی برای چگونگی  

ز جنبه های کلیدی پسا انسان گرائی، ایده مفهوم سازی ما از عاملیت، مسئولیت و اهداف آموزش دارد. یکی ا

درهم تنیدگی است که به شدت تحت تأثیر کار فیزیکدانان کوانتومی قرار گرفته است. در مکانیک کوانتومی،  

در هم تنیدگی به پدیده ای اطلاق می شود که در آن دو یا چند ذره کوانتومی به طور جدایی ناپذیری به هم  

حالت یک ذره را نمی توان مستقل از ذرات دیگر توصیف کرد. این بدان معناست   متصل می شوند، به طوری که

که رفتار یک ذره بلافاصله تحت تاثیر رفتار ذره دیگر قرار می گیرد. به عقیده متفکران پسا انسان گرا، انسان  

بل است. جهان  موجودی مجزا و مستقل نیست، بلکه گره ای در شبکه پیچیده ای از روابط و وابستگی های متقا

فرآیندهای    -تشکیل شده است  «عملکردهای درونی» از موجودات مجزا و مستقل تشکیل نشده است، بلکه بیشتر از  

پویا و مداوم تشکیل متقابل از این منظر، انسان سوژه ای از پیش موجود و مستقل نیست، بلکه موجودی در هم  

 . (Barad, 2007)است تنیده و متشکل از روابط مادی، اجتماعی و گفتمانی

 اصول برنامه درسی پسا انسان گرایانه

ادبیات برنامه درسی از برنامه درسی تعاریف محتلفی به عمل آمده است. در این مقاله منظور از برنامه درسی  در  

عبارت است از کلیه فعالیت های طراحی شده و طراحی نشده درون و بیرون نظام آموزشی برای فراگیران به گونه  

هم چنین در حوزه تخصصی برنامه درسی    .و دارای سطوح مختلفی است  ای که دارای بازده های تربیتی باشد

، اصول  اصول سازماندهی  ،انتخاب  اصول  طراحی،  بحث می شود، مباحثی چون اصول   وقتی از اصول برنامه درسی

برنامه درسی مطمح نظر است که توسط صاحب نظران مختلف و بر اساس نظریه های مختلف   اجرا و ارزشیابی

است. منظور از اصول در این مقاله دلالت ها و مفاهیم پایدار منبعث از   برای هرکدام به تفکیک اصولی بیان شده 

تأمل   با  را شامل می شود.  ی و اجرا و انتخاب و سازماندهی برنامه درسیحاصول طرانظریه پساانسانگرائی است که  

 
4 -network and enanglement 
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آموزش پسا انسان گرایانه    برنامه درسی و  پسا انسان گرایانه، می توان گفت در هستهمبانی و تأکیدات نظریه  در  

 عبارتند از:  مهم ترین اصول شناسائی و استخراج شده  .چندین اصل کلیدی وجود دارد

 مشترک در برنامه درسی  عاملیتاصل  -1

اساس  درسیپساانسان   نظریه   بر  برنامه  در  مشترک  عاملیت    و   چندسویه  پیوستگیهمبه   معنای   به   گرائی، 

  سنتی  هایایده  از  دیدگاه   این.  است  دانش تولید  و  یادگیری  فرآیند  در  غیرانسانی و  انسانی  عناصر تفکیکغیرقابل

 جای به   و   گیردمی  فاصله   کنند،می  تلقی  محورهدف   و   خطی  انسانی،  ساختاری  عنوانبه    را  آن  که   درسی  برنامه

  از   تمرکززدایی  .(Barad, 2007)دارد  تمرکز  متنوع  عناصر  زمانهم   و  گیریشکل  حال  در   پیچیده،  روابط  بر  آن،

 آموزدانش  و  معلم  رویکرد،  این  در.  است  یادگیری   فرایند   در  انسان  انحصاری  مرکزیت   نفی  معنای  به   انسانی  سوژه 

  نظر  در غیرانسانی و  انسانی  هایعاملیت  از وسیع ایشبکه  از بخشی عنوانبه  بلکه یادگیری،  عاملان تنها   عنوانبه   نه

 با  تعامل  در  بلکه  نیست،  «معنا   مرکز»   یا  «دانا  سوژه »   تنها  دیگر  انسان  دیگر،  بیان  به  .(Bayne, 2018)شوندمی  گرفته

  دیجیتال،   یادگیری  های محیط   در  مثال،   برای.سازدمی   را  تجربه   و   معنا  اشیاء،   حتی  و   هاداده   مادی،   محیط  ها،فناوری

 ها،دستگاه   ها،پلتفرم   ها،الگوریتم   بین  تعامل  نتیجه   بلکه  آموز،دانش   فردی  کنش  از  ناشی  صرفاً  نه  یادگیری   تجربه

  میان   سنتی  مرزهای  پیچیده،   ترکیب   این   .( Bozkurt et al., 2018)است  فرهنگی  هایزمینه   و  شخصی  هایداده 

  جایبه  گرا،پساانسان   درسی  برنامه   در  بنابراین،.کشدمی  چالش   به  را  محیط   و  فرد  و  ماشین،  و   انسان   مفعول،  و  فاعل

  ای شبکه  باز،  سیال،  باید  طراحی  معنا،  منشأ  تنها  عنوانبه   انسان  با  شده تعیین   پیش  از  مسیر  یک  پایه  بر  آموزش  طراحی

  نقش   یادگیری  گیریشکل   در  زمانهم   طور به   ماده   و   فضا  فناوری،   انسان،  آن   در   که   باشد   چندعاملی  و

  و  زمان زبان،  بدن، با  تعامل در بلکه  مکانیکی، سطحی در  نه مشترک   عاملیت  .(Snaza & Weaver, 2015)ددارن

 را  هاییمحدودیت   و  فراهم  یادگیری  برای  را  هاییامکان  زمانهم   عناصر  این  دیگر،  بیان  به.  کندمی  پیدا  معنا  فضا

  برای   انسانی  طراحی  یک  تنها  درسی  برنامه  کهآن   جایبه   رویکردی،  چنین  در  .(Bayne, 2018)کنندمی  تحمیل

 شودمی  گرفته  نظر  در   (assemblage  of agencies) "هاعاملیت   از  اجتماع"  نوعی  شود،  تلقی  دانش   انتقال

 ,Bennett)دهستن   سهیم  یادگیری  تجربه  در  ایشبکه   صورت   به   زمان،   و   فضا  ماده،  فناوری،   انسان،   آن،   در   که

2010).  

 در برنامه درسی به رسمیت شناختن بازیگران غیر انسانی -2
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نیز مهم   موجودات غیر انسانی  از این منظر عاملیت  ناگسستنی با اصل قبلی دارد. داین اصل ارتباط نزدیک و پیون

که نقش مهمی   بازیگران غیر انسانی صرفا ابزارهای منفعل نیستند، بلکه مشارکت کنندگان فعالی هستند   لذا ،  است

برنامه   در میانجی گری و شکل دهی تجربیات یادگیری دارند.   از   تنها  نه   درسی  هایاز منظر پسا انسان گرائی، 

  و  تغییر  دچار   فناوری  حتی  و  اجتماعی  سیاسی،  فرهنگی،  تغییرات  تأثیر  تحت  بلکه  آگاهانه،  هایدخالت   طریق

  موارد،   از   بسیاری   در .  نیست  منفی  همیشه   درسی  برنامه  شوند. تحریف یک فرایند طبیعی است تحریفمی  تحریف

  درسی   برنامه   لذا تغییر   .کنند  کمک  معاصر  نیازهای   با  آن  انطباق  و   درسی  برنامه  بهبود   به  توانند می  تغییرات   این

  در  اما   کند،   کمک  آموزش  در  نوآوری   و  بازنگری   به   تواند می  و   است   آموزشی  فرآیند  از   ناپذیر اجتناب  بخشی

  برنامه   در  گرائیپساانسان .  است  یادگیری  سود  به   تغییرات  این   شویم  مطمئن  تا  دارد   انتقادی   تحلیل  به  نیاز  حال  عین

  غیرانسانی   و  انسانی  عوامل   بین  تعامل  اهمیت  و بر   انسان گرائی را به چالش می کشد  سنتی  هایچارچوب  درسی،

   . (Pinar, 2003)تأکید می کند  (آموزشی مواد  و  زیست  محیط فناوری، مانند )

 5پیچیده گفتگوی اصل برنامه درسی به عنوان یک -۳

(Le Grange & Du Preez, 2023)  برنامه درس  یسنت  یهاه ینظر  دندمعتق با شرا  ،یدر مطالعات    طیدر مواجهه 

عنوان  به   یبرنامه درس  سته، یعنوان تجربه زبه   یهمچون برنامه درس  یمیبر مفاه  د یبا تأک ناتوان هستند، لذا    یپساانسان

تغییر کند،   یو اجتماع  یطیمحست یز  یدر بسترها  یاز سوژه انسان  چگونگی ادراک ما  باید   ده ی چیپ  یوگوگفت 

در این دیدگاه، برنامه    . ساس این نگاه در طراحی برنامه درسی افریقای جنوبی مورد اقبال واقع شده استبر این ا

ای از محتوای ثابت نیست، بلکه فرایندی تعاملی، سیال و چندلایه  شده یا مجموعه درسی یک ساختار از پیش تعیین 

ها و محیط به طور مداوم در حال تعامل و خلق  ها، فناوری های انسانی و غیرانسانی، گفتمان است که در آن کنش 

یادگیری تلاش    -با بازنگری نظام فرصت های یاددهی  ی افریقی جنوبی،ی. در برنامه درسی دوره ابتدامعنا هستند

های   از دیدگاه ها و مهارت  استفاده  و تخصصی، زمینه  های علمی  و کارگروه  با تشکیل کمیته ها  است  شده 

ظرفیت انجمن های تخصصی فناوری های آموزشی و توانمندی های مراکز پژوهشی و دانشگاهی خانواده ها،  

 در برنامه درسی خاکم شده است.  6استفاده شود و در یک عبارت نگاه چند ذینفعی

 
5 - Curriculum as Complicated Dialogue 
 
6 -Multistakeholders 
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 اصل عدم قطعیت در برنامه درسی -4

و   به دنبال ساده سازی  اغلب  اند،  در حالی که رویکردهای آموزشی سنتی  بوده  نتایج یادگیری  استاندارسازی 

مورد توجه    پساانسان گرایانه پیچیدگی ذاتی و غیر قابل پیش بینی فرآیندهای آموزشی را  و برنامه درسی  آموزش

هستند که نمی توانند به طور کامل   مرتبط   آموزش و یادگیری پدیده های  این منظر مباحثی چون  از  قرار می دهند. 

یین شوند. این جهت گیری به سمت پیچیدگی و عدم قطعیت پیامدهایی بر نحوه رویکرد ما به  کنترل یا از پیش تع

دار  آموزشی  های  شیوه  و  درسی  برنامه  طراحی  آموزشی،  اصل  د.تحقیقات  های    این  پدیده  درک  اهمیت  بر 

در واقع از    .(Kouppanou, 2022)آموزشی در زمینه های اجتماعی، محیطی و نهادی گسترده متفاوت تأکید دارد

به جای قطع ارتباط دنیای اجتماعی با طبیعت، باید آنها را به عنوان شبکه ای پیچیده، چند  منظر پسا انسان گرائی، 

ببینیم.برنامه درسی پسا انسان گرا  از برنامه های درسی تک بعدی و تک ساحتی انتقاد می   لایه و وابسته به هم 

زیست محیطی، زیست فناوری، توجه به اکوسیستم و  د بر به برنامه های  کند و بر برنامه درسی چند بعدی با تأکی

بافت مدرسه، انتظارات مقامات محلی و گروه های ذینفع و ذیربط و چشم اندازهای آینده  تأکید داردو توجه به  

 ,Koole)زدمی ساغیرقابل پیش بینی این  ابعاد و افراد مرتبط با برنامه درسی، تصمیم گیری های برنامه درسی را 

2020) . 

 محیط های یادگیری چند وجهی و  یادگیری چند حسی در برنامه درسی اصل توجه به -5

آموزش پسا انسان گرایانه بر اهمیت توجه به ابعاد مادی، تکنولوژیکی و حسی محیط های یادگیری  برنامه درسی و

کشف چگونگی  مردم نگاری و مشاهده ای برای مختلفی چون  روش های  از  کید دارد. برای مثال ممکن استأت

 فضاهای آموزشی در شنود مؤثر کیفیتبهبود  ، یالچیدمان فیزیکی کلاس های درس، ادغام فناوری های دیجیتا

به  در نظریه پسا انسان گرایی فناوری های نوی  .( Kouppanou, 2022)استفاده شود ن و به ویژه هوش مصنوعی 

امروزه زندگی انسان ها به شدت با فناوری های پیشرفته درگیر شده   . شیوه ای خاص مورد توجه قرار  گرفته است

است و این فناوری ها با سرعت زیادی در حال رشد هستند و مرزهای حوزه فیزیک، دیجیتال و بیولوژیکی درحال 

گرایانه تأکید دارد که تجربه  برنامه درسی و آموزش پساانسان  .(Morales & Zarabadi, 2024)  محو شدن هستند

ذهنی تعامل  محصول  تنها  می-یادگیری  شکل  حسی خاصی  و  مادی  بستر  درون  بلکه  نیست،  این  زبانی  گیرد. 

افزارها، واقعیت  نرم های درگیر )مانند صفحات لمسی،  دیدگاه، اهمیت ابعاد فیزیکی )نور، صدا، چیدمان(، فناوری 

 & Le Grange)کندگیری تجربه یادگیری برجسته میمجازی(، و ادراکات حسی )بو، لمس، صدا( را در شکل 



 1404، سال   1، شماره 15دوره                               نامه مبانی تعلیم و تربیت، دانشگاه فردوسی مشهد                  پژوهش  93

 

Du Preez, 2023).   فیزیکی و مشاهده  تحرک  ای که تعامل گروهی،  گونه عنوان نمونه، چیدمان کلاس درس به به

 های واقعیت افزوده شود. همچنین، استفاده از فناوری مشترک را تسهیل کند، بخشی از عاملیت محیط محسوب می

(AR) ای چندحسی، درگیرکننده و مشارکتی تبدیل کند.  حالت انتزاعی به تجربه تواند تجربه یادگیری را از می

کلاس در  صدا  انتقال  کیفیت  و  شنوایی  حس  میان،  این  کلیدی  در  عناصر  از  یکی  نیز  آنلاین  یا  بزرگ  های 

 بر این اساس متخصصان  .اندویژه برای فراگیرانی که به درک شنیداری بیشتر وابسته درکیفیت یادگیری است؛ به 

ی یادگیری با  های فضایی برای تحلیل رابطه مشاهده مشارکتی و ترسیم نقشه حوزه برنامه درسی از  رویکرد های 

 . (Bayne, 2018)کنندفضا، فناوری و حواس استفاده می

 :ه در برنامه درسیو تمرکز بر زندگی روزمر دادن اهمیت-6

  زندگی   این .  است  یادگیری  در  حیاتی  عنصر  یک  شود،می  گرفته  نادیده   اغلب  اگرچه  مدارس،  در  روزمره   زندگی

کند. می  کمک  معلمان  و  آموزاندانش   هویت   گیریشکل   به  که  است  فرهنگی  و  اجتماعی  تعاملات  شامل

اختلافاتاجتماعی  تعاملات  غیررسمی،  وگوهایگفت   مانند  روزمره،  هایفعالیت   انضباطی،  مسائل  فرهنگی،  ، 

برنامه درسی مدارس را   از  مهمی  بخش  باید  روزانه  عادات  و  مدرسه، جو کلاس  فرهنگ  اجتماعی،  فشارهای

 واقعی  درسی  برنامه  لذا  واقعی فراگیران را تحت الشعاع خود قرار می دهند.  زندگی  عناصر  چون این   .تشکیل دهند

برنامه  .  گیرندمی  یاد  و  تجربه  مدرسه  در  روزمره   تعاملات  طول  در  آموزاندانش  که  است   یهایچیزهمه    شامل

بر   باید  انسان گرا  پسا  باشددرسی  متمرکز  و مرسوم زندگی  امور عادی  و   ,Morales & Zarabadi)تجربیات 

2024) . 

 گراانسان  پسا   درسی  برنامه  رویکرد  در  اما  دارد،   اهمیت   درسی  برنامه   هایدیدگاه   از  بسیاری   در  روزمره   زندگی

  توجه   قابل  است،  محوری صرفانسان   هاآن   محور  که  یادگیری  و  دانش  سنتی  هایمدل   نقد  زاویه  از  اهمیت  این

 مادی  فرهنگی،  اجتماعی،  متقابل  روابط  و  هاپیچیدگی   از  جدا  یادگیری  که  کندمی  تأکید  گراییپساانسان .  شودمی

  روزمره   تعاملات  منظر،  این   از  نیست.   فهم  قابل  درگیرند،  هاآن   با  روز  هر  معلمان  و  آموزاندانش   که   تکنولوژیکی  و

  تنها   نه  اجتماعی  فشارهای  و  انضباطی  مسائل  قدرت،  روابط  فرهنگی،  هایچالش  غیررسمی،  وگوهایگفت   مانند

  گیریشکل   فرایند   تعاملات،  این.  شوندمی  محسوب  آموزشی   فرایند  مرکزی  هایبخش   بلکه   ای، حاشیه  جزئیات

  رقم  یادگیری  محیط   در  ها غیرانسان   و   هاانسان  با   مرتبط   و  موقعیتی  های زمینه   در   را   ها دانش   و   هاارزش  ها،هویت 

  بدیهی   پیچیده،  هایواقعیت   به  توجه  خواستار  اساس  این  بر  گراانسان  پسا  درسی  برنامه  .(Haraway, 2008)  زنندمی
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  یادگیری   انتزاعی  و  آرمانی  هایمفهوم   از  فراتر  و  است  درسی  برنامه  پژوهش  و  طراحی  در  روزمره   زندگی  ملموس  و

 تعاملات  و   فراگیران  روزمره   زندگی   مادی  و   عاطفی   عینی،  شرایط  به   باید  درسی  برنامه   دیگر،  عبارت   به ؛  رودمی

 ,Le Grange & Du Preez)دهدمی  شکل  را   معناداری  آموزشی  هایتجربه   شرایط   این   زیرا  کند،   توجه  هاآن

2023) . 

 های دیجیتال فناوری اصل برنامه درسی مبتنی بر-7

 (Bozkurt et al., 2018)    از  معتقد است را در    رندگان یادگیتعاملات    تواندیم  معلم–ربات    ترکیب   استفاده 

 & Snaza)  ، آموزش مؤثر باشد  ندیدر فرآ  یکمک  ی دهد و به عنوان ابزار  شیافزا  تال ی جید  یریادگی  ی هاطیمح

Weaver, 2015)  رانسانی و غ  انانس  انیو روابط م  تالیجید  یهای فناور  ،یوتکنولوژیتحولات ب  رواج مفاهیمی چون  

بازنگر( باعث شده ستیز  ط یو مح  وانات، یح  ها،ن ی)ماش آموزش و پژوهش    ن یادیبن  م یدر مفاه  یقیعم  ی اند که 

و    یرابطه خط  کی  یجابه   دارد و      فیبازتعر  نیاز به    آموزاننقش معلمان و دانش ،    بر این اساس.ردیصورت گ

تحولات فناورانه در حوزه دیجیتال،    باید مورد توجه قرار گیرد، ها  آن   انیم  ای و پو  یاشبکه   یارابطه   محور،انسان 

زمینهبه  در  داده ویژه  افزوده،  واقعیت  مصنوعی،  هوش  مانند  زمینههایی  اشیاء،  اینترنت  و  کلان  ساز های 

در چنین بستری، رابطه میان انسان و غیرانسان    .(Bayne, 2018)اندهای بنیادین در مفاهیم آموزشی شده دگرگونی

شناسی سنتی ای، از هستیویژه در قالب فضاهای ترکیبی و شبکه های یادگیری دیجیتال، به بازتعریف شده و محیط 

گیرد که در آن دانش و یادگیری،  ای شکل میشناسی رابطههستی جای آن، نوعی  اند. به محور فاصله گرفته انسان 

انسانی و غیرانسانی است محصول کنش متقابل و درهم  از جمله مصادیق این امر   .(Barad, 2007) تنیده عناصر 

صورت فعال محور اشاره کرد که به های یادگیری تطبیقی و داده ها، پلتفرم باتها، چتتوان به نقش الگوریتم می

تنها به انسان، بلکه به  نه (agency) کنند. در چنین فضایی، عاملیتدر فرایند آموزش و یادگیری مشارکت می

این وضعیت، همچنین منجر به بازنگری در جایگاه معلم    ( Latour, 2005)  ها نیز تعلق دارد. به تعبیر لاتورفناوری

ای،  ای شبکهتر عمدتاً خطی و مبتنی بر انتقال دانش بود، اکنون به رابطه یشای که پشود. رابطه آموز میو دانش 

شده و یادگیری در بستر تعامل چندعاملی ای که در آن عاملیت توزیع پویا و غیرمرکزی تبدیل شده است؛ رابطه 

فاصله    راستا با این تغییر، هویت سوژه نیز از حالت ثابت و انسانیهم    .(Bozkurt et al., 2018)دگیرشکل می

دهد که در تعامل با فناوری، محیط و دیگر کنشگران ای میای ترکیبی و شبکه گیرد و جای خود را به سوژه می
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کند که مفاهیم اساسی آموزش مانند دانش، یادگیری،  این تحولات ایجاب می  .(Braidotti, 2013)گیردشکل می

 . گرایانه بازاندیشی شوندسوژه و حتی برنامه درسی، از نو و در پرتو شرایط پساانسان 

 کتابخانه ها  منابع آموزش و تأکید بر نقش هویتی-8

  هستند،   دانش   به   دسترسی  برای   منابعی   تنها  نه   هاکتابخانه   منابع مختلف کسب دانش و   از منظر پسا انسان گرائی

  هاکتابخانه   در  موجود  منابع  و  هاکتاب.شوندمی  محسوب  اجتماعی  و  فرهنگی  تعاملات  برای  هاییمکان  بلکه

دهند    قرار  تأثیر  تحت  را  کاربران  هویت  توانند می   و  هستند  جامعه  هایارزش  و  فرهنگ  تاریخ،  کننده منعکس

  کند   محدود  یا  دهد   شکل  را  جمعی  و  فردی  هویت  تواند می  هاکتابخانه   در  آموزشی  منابع   و  هاکتاب   انتخاب

  یا   حذف  .بگذارد  تأثیر  دیگران  و  خود  از  افراد  شناخت  بر  تواندمی  متنوع  منابع   به  دسترسی  عدم  یا  دسترسی

 .گیرد  صورت   خاص  هایهویت  سرکوب  یا  تقویت  برای  هدفمند  طوربه   است  ممکن  خاص  منابع  سازیبرجسته 

  را هاکتابخانه با  تعامل و  دانش  به دسترسی  نحوه  توجهیقابل  طوربه  مجازی هایکتابخانه  و  دیجیتال فناوری ورود

  انسانی   تعامل  کاهش   مانند   هاییچالش   هم  و  منابع   گسترش  برای   هاییفرصت  هم  تغییرات  نیا  .است  داده   تغییر

 ساخت   در  کلیدی   نقش   هاآن .  کنندمی  عمل  هاکتاب  ذخیره   برای   هاییمکان  از  فراتر  هاکتابخانه   .است  کرده   ایجاد

 ایگسترده   تأثیرات  تواندمی  هاآن   محتوای و  مدیریت  نحوه   اما.  دارند  یادگیری  تقویت  و  فرهنگ،  انتقال  هویت،

 . (Lopes & de Macedo, 2003)است  انتقادی بازنگری نیازمند که بگذارد،  جامعه بر

 بحث و نتیجه گیری 

بر اساس مبانی و تأکیدات نظریه  .  گرائی بود  هدف پژوهش بررسی اصول برنامه درسی مبتنی بر نظریه پسا انسان

 است.  اصل برای برنامه درسی استخراج شد  هشتپسا انسان گرائی، 

می توان گفت که در   در خصوص مبانی و تأکیدات پسا انسان گرائی  مباحث مطرح شده با تأمل در    به طور کلی 

جایی ادعاهای استثنایی    جابه  ،امتیازات ویژه برهم زدن مقوله انسان به عنوان موجودی با  نظریه پسا انسان گرائی،  

که اذعان دارد سایر   مسطح  جهت از یک معرفت شناسی سلسه مراتبی، به سمت معرفت شناسی  ر ییتغ  ،بودن بشر

هستند برابر  ارزش  دارای  بومی  های  تبیین  مانند  ها،  هم چنین  معرفت  که ،  مرزهایی  و  ها  دوگانه  به جایی  جا 

گ، طبیعی/ غیر طبیعی، انسانی/غیر انسانی را کنترل و مرزبندی می کنند و مخالفت با  انسان/طبیعت، انسان/فرهن

، مورد تأکید  تصورات انسان به عنوان فردی مستقل و خودخواه که توسط بدن محدود و از دیگران جدا شده است

پدیده ها با    ین باورند که بر ا  پسا انسان گرایان به دنبال مطالعه پدیده هابه صورت مجزا نیستند، بلکه  ویژه است.
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انسان در رابطه با طبیعت و جهان شکل می گیرد. با نظر به  ها معتقدند که    آن  .روابط پیچیده با هم ایجاد می شوند 

ی بیشتر به پرسش هایی در مورد چگونگی تعامل غیر انسان ها با یکدیگر مربوط  ئاندیشه رابطه ای، پسا انسان گرا

 .می شود

ی به طور بنیادین بر بازاندیشی مفهوم انسان و فرایندهای شناختی و  ئگراپسا انسان  برنامه درسی مبتنی برنظام های  

  ایجاد می کند.  افق های نوینی فراروی نظام برنامه درسی  د و از این منظر،نتأکید دار او در برنامه درسی اجتماعی

  در   بنیادین  بازاندیشی  نمایانگر  واقع  در  و   است  ساده   مفهومی  تحول   یک  از  فراتر،  گرائیانسان   پسا  برنامه درسی

نوعی دعوت  این تحول فلسفی   .است از طریق برنامه درسی پیرامون جهان با انسان ارتباط  و معرفت عاملیت، فهم

های یادگیری  تعریف اهداف آموزشی، انتخاب محتوای درسی و طراحی محیطانتخاب و  بازنگری در نحوه  به  

برنامه درسی پسا انسان  .  و عدالت معرفتی باشد  های بومی  تنوع معرفتی، یادگیریاست به گونه ای که منجر به  

  درسی  انریزبرنامهپسا انسان گرائی    ایشناسی رابطهی هست ،است  تنیده و یکپارچه استواربر رویکرد درهم  گرائی

منظر    از  .دنمدنظر قرار ده  پویاتعاملات پیچیده و    از  ای شبکه سازد تا فرایندهای یادگیری را به عنوان  ملزم می  را

ها نه تنها  این مرزبندی  چون  ،زبندی دو و یا چندگانه بین پدیده های برنامه درسی مطرود استرپسا انسانگرائی م

های زیستی، فرهنگی و  محدودکننده فهم ما از یادگیری و آموزش هستند، بلکه مانع درک درست از پیچیدگی

درسی پساانسان گرائی بر همزیستی مسالمت    برنامه  معرف آن باشد.شوند که برنامه درسی باید  می  یتکنولوژیک

دارد و بر  تأکید  تکنیکی و محیطی حال و آینده    آمیز و رفاه اجتماعی با به کارگیری از توانمندی های راهبردی و 

رویکرد کنشی در طراحی ها و پژوهش های برنامه درسی و همگامی و مواجه سازنده با تحولات فناورانه و در  

 ما   رویکرد در برنامه درسی  این  د تحول در همه بازیگران عرصه برنامه درسی استوار است.یک عبارت بر استعدا

باید   دهدمی  سوق  هاییبرنامه   ایجاد  سمت   به  را رایج    مسائل  که در آن  های  و گفتمان  واقعی زندگی روزمره 

ای و زمینه  اجتماعی  قرارگیر   ،فرهنگی،  برنامه درسی  و محور  بر    برنامه  د.هسته  تأکید  با  انسان گرا  پسا  درسی 

نماید  می  ترویج  و  تبلیغ  را  متعهدانه  آگاهانه  عمل  یعنی  پراکسیس  انتقادی،  خود    رئالیسم  توان  پرورش  بر  و 

تجربی، برنامه    های درسی فرافرهنگی، رویکرد فراکنشی، بهبود فعالیت های مبتنی بر آزمایش  برنامه  سازماندهی،

 . درسی هوشمند و در نهایت فرایند شدن تأکید ویژه ای دارد
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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. 

Keywords: human agency, critical-transcendental agency, Bhaskar, education 
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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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9. Eudaimonistic 
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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  

 
10. Non-identity 
11. Intransitivity 
12. Stratification 
13. Transfactuality 
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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

 
21. Totality 
22. Holistic causality 
23. Agency 
24. Transformational model of social activity 
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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 
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، 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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Abstract 

This study explores the concept of student voice through various philosophical lenses within the 

field of education. It seeks to evaluate differing theoretical positions concerning the core 

assumptions underpinning the notion of student voice, ultimately identifying the perspective most 

aligned with these foundational principles. The study employed three sequential methodological 

stages. The first stage consisted of a deductive content analysis aimed at identifying the 

fundamental assumptions about student voice as articulated in key scholarly literature. In the 

second stage, selected educational theories were examined in light of these assumptions. The 

third and final stage utilized Frankena’s practical inference model, as adapted by Bagheri 

Naoprast (2019), to contextualize agency theory within Iran’s specific socio-cultural and Islamic 

educational context. The findings reveal that each philosophical tradition—existentialism, 

pragmatism, Habermas’s theory of communicative action, critical pedagogy, postmodernism, 

symbolic interactionism, and agency theory—emphasizes distinct dimensions of student voice. 

These perspectives variously conceptualize student voice as a means to foster student autonomy, 

empowerment, and participatory engagement in educational settings. Through comparative 

analysis, the study demonstrates how each theoretical stance aligns with the underlying 

assumptions of student voice and how they may inform curriculum development. Among these, 

agency theory emerges as the most congruent with the foundational assumptions of student voice. 
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Its emphasis on students as active and interactive agents, its sensitivity to socio-cultural context 

and power dynamics, and its recognition of individual authenticity in the learning process 

underscore its superior alignment with the concept of student voice. 

 

Keywords: student voice, philosophy of education, agency theory, curriculum. 
 

Synopsis 

This study analyzes the concept of student voice from various educational philosophical 

perspectives. It aims to evaluate these perspectives against the assumptions underlying the 

concept of student voice and to select a viewpoint that aligns with those assumptions. Ultimately, 

the goal is to identify the educational implications that arise from students' involvement in the 

decision-making processes related to curriculum design. The term "student voice" refers to 

students' active participation in sharing their personal experiences, insights, and perspectives 

regarding their educational journeys. This involvement has a significant impact on educational 

methods, policies, and curriculum development (Cook-Sather, 2020; McArthur, 2016). Since its 

emergence in educational discussions during the 1990s and early 2000s, student voice has 

evolved into both a well-established theoretical concept and a set of teaching practices aimed at 

making education more democratic and personalized. However, effectively integrating student 

voice into education presents considerable challenges, especially when addressing entrenched 

power dynamics, structural constraints, and broader cultural and social contexts (Beane, 2024; 

Reay, 2018). 

The findings indicate that various philosophical perspectives—such as existentialism, 

pragmatism, Habermasian communicative action, critical pedagogy, postmodernism, symbolic 

interactionism, and agency—each focus on different aspects of the concept of student voice. 

These perspectives interpret student voice as a means to enhance autonomy, power, and 

participation within the educational environment. The existentialist perspective emphasizes the 

significance of student voice by underscoring individual authenticity, the process of personal 

meaning-making, and the self-directed exploration of identity. From this perspective, each 

student’s unique voice embodies personal authenticity and existential freedom, both of which are 

essential for genuine educational growth (Sarmadi & Masoomifard, 2018). Pragmatism, 

particularly influenced by Dewey's educational philosophies, regards student voice as essential 

for addressing real-world problems and facilitating experiential learning. This perspective 

stresses participatory inquiry and the active role of students as constructors of knowledge 

(Groundwater-Smith & Mockler, 2016; Mazaheri, 2020). 

Communicative action theory, developed by Habermas, highlights the importance of rational 

discourse and consensus-building. It positions student voice as a vital mechanism for achieving 

mutual understanding, equality, and democratic participation in educational discussions 

(Habermas, 1984, 1987). The critical perspective, heavily influenced by Paulo Freire and Henri 

Giroux, views student voice as essential for empowering learners. This approach encourages 

students to critically engage with and challenge oppressive educational structures, ultimately 

promoting transformative practices that foster social justice in education (Freire, 1970; Giroux, 
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2014). Postmodernism critically examines dominant narratives in education, emphasizing the 

importance of pluralism and diversity in student voices. This perspective highlights students as 

active participants who challenge and transform traditional educational norms and practices, 

foster democratic participation, and question established power dynamics (Taylor & Robinson, 

2009). Symbolic interactionism, rooted in the works of Blumer and Mead, considers student voice 

primarily in the context of social interactions and the symbolic construction of educational 

experiences. This approach emphasizes how students’ identities, learning processes, and levels 

of participation are influenced by the social contexts and symbolic meanings present in 

educational environments (Blumer, 1986; Mead, 2015). 

An examination of these perspectives reveals how each positions itself on the principles of student 

voice and how they can promote student engagement in the curriculum. A comparative analysis 

shows that agency theory aligns most closely with the assumptions surrounding student voice due 

to its emphasis on the active and interactive role of students, its consideration of the socio-cultural 

context, its focus on power dynamics, and its advocacy for individual authenticity in enhancing 

learning. Agency theory integrates concepts of existentialism (individual authenticity), 

pragmatism (practical interaction), communicative action (dialogue and consensus building), 

critical education (social empowerment), and symbolic interactionism (awareness of social 

context). This combination creates a balanced framework that effectively encompasses 

autonomy, empowerment, democratic participation, and sensitivity to cultural context.  

Bandura's concept of agency highlights students' ability to consciously and actively participate in 

their education. It emphasizes the importance of self-regulation, informed decision-making, and 

positive influence on their educational and social environments (Bandura, 1997, 2001). Agency 

theory advocates for empowering students by creating environments that value their insights in 

areas such as lesson planning, classroom management, and overall decision-making. This 

approach promotes self-directed learning, encourages students to set their own goals, fosters 

active participation in social and civic activities, and provides opportunities for innovation and 

critical thinking. The implications of agency theory in education suggest that students should be 

recognized as important stakeholders and active collaborators in decision-making processes.  

Finally, the theory of agency was identified as suitable for the concept of student voice, and 

educational strategies for implementation were presented based on this theory.  These strategies 

included promoting agency in areas such as identity and valuing, empowering students, 

enhancing learning management, strengthening cultural development, curriculum planning, 

classroom management, supporting civic development, and advancing educational innovation in 

alignment with national educational policies. 

 
 

Conclusion 

In conclusion, while each philosophical perspective explored in this study offers valuable insights 

into the concept of student voice, agency theory emerges as the most robust and comprehensive 

framework for addressing its multiple dimensions. By integrating principles of autonomy, 

empowerment, democratic participation, and cultural sensitivity, agency theory presents an 

adaptable and pragmatic model that not only amplifies student voice but also enriches educational 
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experiences and supports transformative learning outcomes. Despite its theoretical and practical 

strengths, the integration of agency theory into existing educational systems—particularly within 

Iran—encounters significant challenges. These include the rigidity of a centralized educational 

structure, limited institutional flexibility, resource constraints, entrenched hierarchical power 

relations, and cultural resistance rooted in traditional teacher-centered pedagogies (Vaissi & 

Ahmadi, 2024). Nevertheless, aligning agency theory with the core values articulated in national 

educational policy documents, such as the Fundamental Transformation of Education Document 

(2011), holds considerable promise for advancing the role of student voice within the Iranian 

educational context. 
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 چکیده

گیری  موضعپردازد و در پی آن است که  تربیت می  یهای مختلف فلسفهآموز از دیدگاه پژوهش حاضر به تحلیل مفهوم صدای دانش

ها نشان  . یافتهآموز انتخاب نمایدهای صدای دانشمنطبق با مفروضهدیدگاهی  سنجیده و    آموزمفهوم صدای دانش های  مفروضهبا  آنها را  

مدرنیسم و فلسفی )اگزیستانسیالیسم، پراگماتیسم، کنش ارتباطی هابرماس، پداگوژی انتقادی، پست  هاییدگاه ددهد که هر یک از  می

عنوان ابزاری برای تقویت استقلال،  دارند و آن را به  خاص  توجه   آموزای از مفهوم صدای دانش( به جنبه، عاملیتکنش متقابل نمادین

های  مفروضههر یک با گیری  موضعدهد که ها نشان میند. بررسی این دیدگاه کنها در محیط آموزشی تفسیر میقدرت و مشارکت آن

ای  های درسی کمک کنند. تحلیل مقایسه آموز در برنامهدانشصدای  توانند به ارتقاء نقش  میچطور  بوده و    چگونهآموز  صدای دانش

اجتماعی، پویایی قدرت و اصالت   -توجه به بافت فرهنگی ،آموزدانش تعاملی نشان داد که نظریه عاملیت به دلیل تأکید بر نقش فعال و 
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آموزان، آموز را داراست. این نظریه بر توانمندسازی دانشهای صدای دانشمفروضه، بیشترین همخوانی با  فردی در بهبود یادگیری

 کند. کز میها در فرآیند آموزشی تمرهایی برای بیان نظرات و اثرگذاری آنمشارکت دموکراتیک و ایجاد فرصت

درسی.، برنامهنظریه عاملیت، های فلسفیدیدگاه آموز،صدای دانشواژگان کلیدی: 
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 مقدمه

های آموزشی وجود داشته  در محیط  1«آموز»صدای دانشو ترکیب  ای به درک  های اخیر، علاقه فزاینده در سال

روش به  مفهوم  این  دانش است.  که  دارد  اشاره  بینش دیدگاه آموزان  هایی  و  تجربیات  مورد    یشانهاها،  در  را 

بیان می اینکه چگونه این مشارکتتحصیلات خود  ها و  های آموزشی، سیاستتوانند روی شیوه ها میکنند، و 

بگذارندبرنامه تأثیر  دانش آموزان  .  (Cook-Sather, 2018)  های درسی  به رسمیت شناختن و گنجاندن صدای 

گیری آموزان نیست، بلکه شامل مشارکت فعالانه آنها در فرآیندهای تصمیمدادن به دانش مورد گوشصرفاً در  

گذارد. این مشارکت پتانسیل افزایش حس عاملیت، تعلق و انگیزه است که بر تجربیات آموزشی آنها تأثیر می

  ی صدا.  (McArthur, 2016)کند  می  تر و مؤثرتر کمکدانش آموزان را دارد و در نتیجه به نتایج آموزشی عادلانه

هم به عنوان    که   بار به طور گسترده مورد استفاده قرار گرفت،  ین اول  ی برا  2000و    1990  یهاآموز از دهه دانش 

  ی هستند که کار صدا  وافقم  یاکثر محققان از نظر تئور.  است  یافته تکامل    هایوه از ش   ی امفهوم و هم مجموعه   یک

مسائل مربوط به مدارس و    یل و تحل  یهو تجز  یص تشخ»   ی آموزان برادانش   یابییت آموز مستلزم موقعدانش   یواقع

آموز در  با این حال، ادغام صدای دانش .  ( Cook-Sather, 2020)است که از نظر آنها مهم است«    شانیادگیری

و سؤالات مهمی را در مورد پویایی قدرت، ساختارهای نهادی،    دربرداردهای مختلفی را ارائه  درسی چالشبرنامه

 .  (Reay, 2018)کنددهد، مطرح میتری که آموزش در آن رخ میهای اجتماعی و فرهنگی گسترده و زمینه 

دانش واکاوی   صدای  نظریه   یمتنوع  طیف   در   آموزاهمیت  زوایای    گوناگون   هایافق،  تربیت  ه فلسفهای  از  و 

-خواند که در آن دانش« می 2فریره آموزش و پرورش را »آموزش بانکینظیر،  .  گشایدمیرا  تحلیلی متعددی  

 Haji-Akhoundi)  اندشوند و صرفا حافظ سرمایهگذاران تلقی میی مناسبی برای سرمایهخزانهآموزان به عنوان  

et al., 2011) آموز دهی هویت دانشی و معانی در شکلکنش متقابل نمادین، بر نقش تعاملات اجتماع دیدگاه  ؛

دیدگاه  ؛  کندتأکید می دانش   پداگوژیو  توانمندسازی  از  به انتقادی،  تغییر حمایت آموزان  فعال  عوامل  عنوان 

آموزان برای  های نوین و پیشروی آموزشی، اهتمام بر این است که دانشدر نظامالبته  .(Giroux, 2014) دنمایمی

مدل،  آموزان در این  دانش  .(Mirgol et al., 2023)  آموزش و رشد عقلانیت، منتقد و آزاد اندیش پرورش یابند

شوند و واکنش نشان  با مسائل مربوط به خود در دنیا و با دنیا برخورد داشته و پیوسته به تفکر تحریک می  دائماً

 
1 Student Voice 
2 Banking Education 
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شود و در نهایت  های بدیعانه میدهند. همین واکنش آنها به یک مساله، موجب بروز مسائل تازه و بصیرتمی

نظام آموزشی است که در  این در حالی  .(Freire, 1970)د  داننآموزان خود را متعهد نسبت به این مسائل میدانش

پروری، بیماری نقل، حذف گفت و شنود از شاگردان و کاهش پرسشگری نمایان است  فعلی، خصیصه حافظه

(Mirgol et al., 2023)  .مختلفدیدگاه ا  لذ چندوجهی  چارچوب  ،های  ابعاد  بررسی  برای  را  ارزشمندی  های 

 .کنندفراهم می درسیآموز در برنامهصدای دانش 

. کندمیشایانی  کمک  درسی  و برنامهدر آموزش    «1های کور کوچه» تأمل فلسفی به شناسایی و اجتناب از  

سطح اول شامل یک دیدگاه   .دو سطح مرتبط در نظر گرفتتوان در  درسی را اصولاً میرابطه فلسفه و برنامه

این  در    شود. مطرح میو آموزش به عنوان دیدگاه  درسی  برنامهدر  فلسفه    در آن به صورتی جامعکلان است که  

سطح دوم    گیرد.های تلفیق فرآیندهای آموزشی مورد پرسش قرار میتربیت و راه   ،سطح، اهداف اساسی پرورش

.  (Raunić, 2017)  شوددرسی بررسی میبرنامهدر    فلسفی  آن موضوعات   در شکیل شده است که  از دیدگاه خرد ت

آموز صدای دانشسازی مفهوم  و انتخاب دیدگاهی جهت پیاده   ها گیریواکاوی موضعدر مطالعه حاضر، هدف  

در اسناد بالادستی کشور ایران، ضرورت و اهمیت  درسی کشور ایران است. چراکه  در برنامهآن  های  فرضو پیش

ها تصریح  گیری و طراحی برنامههای آنان در هنگام تصمیمتفاوت آموزان و  توجه به نیازها، علائق و صدای دانش

شده که برای شکوفایی فطرت و استعداد  ( بیان 1390انداز سند تحول بنیادین )شده است. به طور نمونه، در چشم

شکلدانش با  همراه  یکپارچهآموزان  هویت  ویژگیگیری  به  بایستی  آنان،  فردیی  شودهای  تلاش  و    شان، 

درسی مورد توجه قرار آموز و توجه به نیازهای وی تاکید نمودند برای طراحی برنامهبه دانش هایی که غالباًمعیار

ها  ( نیز، اصل توجه به تفاوت1391درسی ملی )های درسی و تربیتی در سند برنامهاز اصول مهم بر برنامه.  اندگرفته

  . (Supreme Council of Education, 2012)اند  داد شده های وی حائز اهمیت قلمآموز و خواستهاست، لذا دانش 

این حال،   دانشبا  اهمیت صدای  برنامهعلیرغم  طراحی  در  آن  عملی  ادغام  شیوه آموز،  و  آموزشی درسی  های 

  با گیری آنها  موضعهای فلسفی و  بررسی دیدگاه   به در مطالعه حاضر  بنابراین،   محدود و ناهموار باقی مانده است. 

ها را شفاف نموده  آموزان در آنصدای دانش   های فرضپیشپرداخته و    آموز در برنامه درسیصدای دانش   مفهوم 

با  گردد. امید است که  آموز باشد، انتخاب میدانش های صدای  فرضدیدگاهی که متناسب با پیشدر نهایت  و  

 
1 Blind alleys 
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  برمبنای دیدگاه منتخب،  هایی راتوانند استراتژیبمربیان و سیاست گذاران  ریزان،  ها، برنامهدیدگاه   پرداختن به این

و منجر    سازدتوسعه دهند که دانش آموزان را به عنوان مشارکت کنندگان فعال در تجارب آموزشی خود توانمند  

 های پژوهش حاضر عبارتند از:. سوال های آموزشی شودسیستمشنیدن صدای آنها به طور جدی در   به

 شود؟ های فلسفی مختلف تفسیر می آموز« در دیدگاهفهوم »صدای دانشمچگونه  .1

 شوند؟ می ارزیابی چگونه  درسی در برنامه آموزصدای دانشهای فرضپیش های فلسفه تربیت پیرامون دیدگاه گیریموضع .2

 آموز در برنامه درسی را دارد؟های صدای دانشفرضکدام دیدگاه قابلیت انطباق با پیش  .3

 درسی تقویت شود؟ تربیتی باید در نظر گرفته شود تا مطابق با دیدگاه منتخب، صدای دانش آموز در برنامه هایدلالت چه  .4

در این پژوهش از  گام اول،  انجام شده است.    متوالی  در سه گام  1چندروشی  کیفی  با رویکردپژوهش حاضر،  

قیاسی کدگذاری  رویکرد  با  کیفی  محتوای  تحلیل  به   2روش  شد.  گرفته  پیش بهره  استخراج   3های فرضمنظور 

 ,Beane) های برجسته در این حوزه از پیشینه نظری و پژوهش   ها مفروضهآموز«،  مفهومی مرتبط با »صدای دانش 

2024; Conner, 2015; Cook-Sather, 2020; Flynn & Hayes, 2021; Lodge, 2005)  استخراج شد. در ،

بندی شدند.  مرحله تحلیل، واحدهای معنایی مرتبط از متون منتخب شناسایی، کدگذاری و در مقولات نظری طبقه 

اولیه فراتر می همچنین، در راستای حفظ حساسیت نظری، در مواردی که داده  از چارچوب  یا در آن  ها  رفتند 

 یجاد یا بازتعریف مقولات جدید بهره گرفته شد. گنجیدند، از کدگذاری باز مکمل برای انمی

  ؛ انجام گرفتها  جهت تحلیل و تطبیق دیدگاه ،  4فلسفی  تحقیق روش  کیفی بوده و با  گام دوم پژوهش،  

 یآفرینیا چالش  یکدیگر و ها در کنار  ایده   پیونددادنفهم از طریق    جهت عنوان روشی  فلسفه به   این روش،مطابق با  

مختلف فلسفی طراحی شده است  های  این روش برای تحلیل و تفسیر دیدگاه   . (Stubley, 2021) استآنها باهم 

میدان پژوهش، اسناد و   .کندهای مرتبط با مفهوم صدای دانش آموز را فراهم میو امکان کاوش عمیق در نظریه

درسی بودند که درخور و برنامه  فلسفه تربیتهای  منابع علمی دست اول و مقالات انتشاریافته در حوزه دیدگاه 

براساس نیاز محرک   جستجو  این  دهد.مورد بحث قرار می  با آن را  فاهیم مرتبطصدای دانش آموز یا متبیین مفهوم  

 شودمیو ویژگی یا انواع تمایزات مورد نظر هدایت    به تحلیل مفهومی، سطح دقت تعریف یا درک مورد نیاز

 
1 Multi-method 
2 Deductive Coding 

دهی به فهم و چارچوب  نقش اصلی در شکل آموز به طور مکرر تکرار شده و  منظورمجموعه مفروضات بنیادینی است که در ادبیات مرتبط با مفهوم صدای دانش   3

 . نظری این مفهوم دارند
4 Philosophical Inquiry 
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(Stubley, 2021).    ،تعاریف و استدلال   متوندر مطالعه حاضر بر مفروضات کلیدی،  ارائه شده با تمرکز    ، های 

 . گشتتجزیه و تحلیل متناسب با هدف پژوهش، 

متناسب با روش تحقیق فلسفی. مراحل انجام پژوهش 1نمودار

 
های فلسفی را  متون و مقالات اساسی که نظریه آموز و عدم انفعال وی،  مرحله اول: متناسب با مفهوم صدای دانش 

ارتباط  (  1های عبارتند از:  انتخاب شدند. دلایل انتخاب این دیدگاه   هاییدیدگاه   و  شناسایی شد  ،دادن دپوشش می

آموز، های مرتبط با صدای دانشجنبه   های انتخابیآموز: دیدگاه صدای دانشمفهوم  با    انتخابیهای  دیدگاه بین  

هر دیدگاه   چندبعدی:  تی ( تقو2  دهند.و مشارکت دموکراتیک را در اولویت قرار می  مانند عاملیت، توانمندسازی

سیالیسم بر ارزش ذاتی فرد توجه  اگزیستانو مفروضات منحصر به فردی را به همراه دارد. به عنوان مثال،    فنون

جزئیات   :اهداف تحقیقاتی  اپیوند ب(  3.  داردکید  أآموز تایادگیری توسط دانش  تقویت به    انتقادی  دارد؛ پداگوژی 

یک تجزیه و تحلیل جامعی از صدای  نگرند و کدامآموز را میدانشدهد که چگونه آنها ها نشان میاین دیدگاه 

ها همچنین بر پایه نتایج یک مرور ادبیات  انتخاب این دیدگاه   :اسنادپشتوانه مرور  (  4  دهند. آموز ارائه میدانش 

ویژه وتربیت، به پژوهشی صورت گرفته است که نشان داد بخش قابل توجهی از مطالعات پیشین در حوزه تعلیم 

 ;Bland & Sharma-Brymer, 2012)  اندانجام شده   های منتخب دیدگاه آموز، براساس  در زمینه صدای دانش 

Castro-Zubizarreta & Calvo-Salvador, 2024; Esteban, 2022; McCombs, 2003; Moreno-Romero 

et al., 2024; Perry-Hazan, 2021; Woolner et al., 2007)  این استناد  نه   هااه دیدگ.  بالای  بسامد  از  تنها 

می پوشش  را  مفهوم  این  کاربردی  و  نظری  ابعاد  از  وسیعی  گستره  بلکه  تبیین  برخوردارند،  قابلیت  از  و  دهند 

های نظری اصلی در این پژوهش مورد استفاده قرار عنوان چارچوب رو، به های کلیدی برخوردارند؛ از اینمؤلفه 

   اند.گرفته

 های منتخب پژوهش دیدگاه. 2نمودار

شناسایی متون

طی بررسی های انجام 
شده،  دیدگاه هایی که 

فهوم قرابت بیشتر با م
صدای دانش آموز 
.دارند، انتخاب شدند

چارچوب تحلیلی

مفروضه هایی که در 
صدای دانش آموز 

مطرح بودند به عنوان
ر چارچوب تحلیلی قرا

.گرفتند

تحلیل

دیدگاه های منتخب 
براساس چارچوب 
واکاوی و ارزیابی 

.شدند

اتأمل و مقایسه دیدگاه ه

دیدگاه ها با یکدیگر
مقایسه شده و در 
نهایت دیدگاه منطبق

.مشخص شد

پراگماتیسم

کنش متقابل 
نمادین

پداگوژی انتقادی

کنش ارتباطیسماگزیستانسیالی

پست مدرن

عاملیت
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-فرضها براساس پیشهرکدام از دیدگاه   بندی و بررسی مفروضاتیک چارچوب تحلیلی برای طبقه  مرحله دوم:

دانش  صدای  سوم:  های  مرحله  شد.  ایجاد  از  بهره آموز  دیدگاه فوق،  چارچوب  بردن  تحلیل  و  تجزیه  ها،  برای 

-تحلیل  مرحله چهارم: آموز همسو و یا متفاوت هستند.ها با مفهوم صدای دانش که در آن   مواردی برجسته کردن  

دیدگاهی که به بهترین وجه با  ،  هاافته آمده از مرحله قبل با یکدیگر مقایسه شدند و ضمن واکاوی یای بدسته

 . انتخاب شد و بیان ملاحظات تربیتی آن با تأملصدای دانش آموز مطابقت دارد، 

آموز براساس نظریه عاملیت، با استفاده از  یابی تربیتی مفهوم صدای دانش پژوهش، دلالت   در گام سوم

استنتاج   باقریکه    3فرانکنا  2رونده پیش  1عملیروش  دکتر    گرفت   صورت  گشته،بازسازی(  1387)  توسط 

(Bagheri Noaparast, 2016)  . با   عاملیت  نظریه   بنیادین   مفاهیم  نخست،   شد:  انجام   متوالی  گام  چهار  در   روش  این  

که دارای قابلیت    معنادار،  مشارکت  و  فعال  یادگیری  پذیری،مسئولیت   خودمختاری،  جمله  از  اسلامی،  دیدگاهی

 گرفتن  نظر  در   با   و   ایران  تربیتی   بافت  چارچوب  در   مفاهیم  این  دوم،   گام   در .  گردید  استخراج  دادن بود، پرورش

  اهداف   به  توجه  با  و   هاتحلیل  این  اساس  بر سوم،  مرحله در  سپس،. شدند تحلیل توجیه و   فرهنگی و  اسلامی مبانی

ملیه برنام  ویژه به   وپرورش،آموزش   بالادستی  اسناد  اصول   و دلالت گزاره ،  درسی  و  عملی  برای  هایی  محور 

های پیشنهادی با  انی، دلالت تدوین شد. در گام پایتوصیه و  درسی  آموز در برنامه کارگیری مفهوم صدای دانش به 

برنامه  از سند  )نظیر اصول  اصول مشخصی  تا هم (  3-10و    3-9،  3-4،  3-3درسی ملی  راستایی تطبیق داده شد 

  نیازهای   و  مفهومی  مبانی  میان  منسجم  پیوندی  فرایند،  این.  گیرد  قرار  تأیید  و  ارزیابی  مورد  هاآن  کاربردی-مفهومی

ها، در طی فرایند پژوهش  ها و اعتماد به یافتهجهت بررسی اعتبار تحلیل  .تساخ  فراهم   ایران  تربیتی  نظام  اجرایی

(، چهار تن از متخصصین همراه پژوهشگر بوده و در های تربیتیو دلالت  ها تا دیدگاه منتخب)از انتخاب دیدگاه 

های نوین  و پژوهش طالعات پیشین  ها با مکردند، همچنین یافتههر مرحله ضمن بررسی، اصلاحات را نیز مطرح می

 همسوسازی شده است. جهانی 

 و مفروضات آن  آموزدای دانشص

تجربیات  سازد تا فعالانه در شکل دادنآموزان را قادر میآموز مفهومی چند بعدی است که دانشصدای دانش

حصول اطمینان از اینکه همه  شود و با  این امر موجب افزایش تعامل در سطوح مختلف می.  خود مشارکت کنند

 
1 Practical Inference 
2 Progressive  
3 Frankena 
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-های فراگیر را ترویج میگیری آموزشی را دارند، شیوه آموزان فرصت ابراز عقاید و مشارکت در تصمیمدانش

آموزان به  شود که دانش های مختلفی اطلاق میآموز به روشصدای دانشبه عبارتی،    . (Messiou, 2023)  کند

تصمیم در  فعال  میگیری طور  شکل  را  آنها  مدرسه  و  آموزشی  محیط  که  میهایی  مشارکت   کننددهد، 

(O'Sullivan & MacPhail, 2010).   نقد شیوه به صورتی که دانش ایجاد و  برای  های  آموزان در کنار معلمان 

 کنندآموزی را تقویت نموده و آموزش را دموکراتیک میکنند و در نهایت عاملیت دانشآموزشی فعالیت می

(Cook-Sather, 2020)  . در آموزش تغییر  کنندگان فعال  کنندگان منفعل به شرکتآموزان را از دریافتلذا دانش

به آنها امکان می برنامه درسی، سیاستکرده و  بازطراحی  یا  بر طراحی و  های کلاس های مدرسه و شیوه دهد 

های  آموز در ساختن گفتمانهمچنین صدای دانش  .(Beane, 2024; Bron et al., 2018)  ثیر بگذارندأدرس ت

.  (Busher, 2012) است  شهروندی در مدارس و تبدیل آنها به جوامع یادگیری بسیار مهم احترام، توانمندسازی و 

-درسی، نقش معلمدرسی، مستلزم توجه دقیق به طراحی برنامهامهآموز در برنآمیز صدای دانش لذا ادغام موفقیت

های  مفروضهیابد که  و این مهم زمانی تحقق می  (Beane, 2024)  استآموز، نیاز به پشتیبانی و داربست کافیدانش

 یابی شود. آموز به خوبی با پردازش و انطباقصدای دانش 

دانش  بمفهوم صدای  براساس چندین  رنامه آموز در  توانمندسازی،  کلیدی    ه ضوفرمدرسی  ذاتی،  ارزش 

 ;Beane, 2024; Conner, 2015)  ساخته شده استمشارکت، پویایی قدرت، زمینه فرهنگی و بهبود یادگیری  

Cook-Sather, 2020; Flynn & Hayes, 2021; Lodge, 2005).    صدای  ،  اغلب فرض است بدین صورت که

اعتقاد بر این است  و    (Lodge, 2005)  کنددانش آموز به طور ذاتی به بهبود مدرسه و نتایج آموزشی کمک می

دهد.  و به آنها احساس مالکیت و عاملیت در سفر آموزشی خود می  سازدمی  توانمند آموزان را  ، دانشکه صدا

های لازم  دهد و مهارتپرورش میاصول دموکراتیک را در محیط مدرسه  ،  آموزان درگیرکردن دانش  همچنین

آموز به عنوان ابزاری برای بهبود تجربیات یادگیری  صدای دانش.  دهدبرای زندگی و مشارکت مدنی را ارتقا می

 شودتلقی میریزی درسی  با گنجاندن سوالات شخصی دانش آموزان، تجربیات فرهنگی و دانش قبلی در برنامه

(Beane, 2024; Flynn & Hayes, 2021)  .،شامل درخواست، شنیدن، دریافت و پاسخ    سدر کلاس در  همچنین

نقش روابط  .  های تدریس و نتایج یادگیری شودتواند منجر به تغییر در شیوه آموز است که میبه ورودی دانش

ای برای تعادل قدرت بین  آموز اغلب به عنوان وسیلهآن صدای دانش  یک فرض مهم است، که در  نیز  قدرت

فرض بر این است که اثربخشی و بیان صدای  ،  آخر نیزدر    .(Conner, 2015)شود  آموزان و معلمان تلقی میدانش
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آموز را پشتیبانی یا سرکوب دانش و قدرت  تواند استقلال  های فرهنگی است که می آموز تحت تأثیر زمینه دانش 

 ، معتبر  معلمان  نزدآموزان را در  که دانش   مفروضات استای از  آموز مفهوم و مجموعه صدای دانش بنابراین،  .  کند

-پیچیدگی  بر پایه مفروضات  .  (Cook-Sather, 2020)  دهدپدیدآورنده عملکرد آموزشی قرار می عنوان منتقد و  به 

کند و بر نیاز به اجرای متفکرانه و در  درسی را برجسته میا و مزایای بالقوه ادغام صدای دانش آموز در برنامهه

تأکید  های فرهنگی کشور  متناسب با جامعه و زمینهسازی این مفروضات  دیدگاهی فلسفی جهت پیاده نظر گرفتن  

 کند. می

 ( Beane, 2024; Conner, 2015; Cook-Sather, 2020; Flynn & Hayes, 2021; Lodge, 2005)ز آمومفهوم صدای دانش  هایمفروضه . 1جدول 
 توضیحات  مفروضات

 .کند صدای دانش آموز به طور ذاتی به بهبود مدرسه و نتایج آموزشی کمک می ارزش ذاتی

 . دهد و به آنها احساس مالکیت و عاملیت در سفر آموزشی خود می سازدمی توانمند آموزان را ، دانشصدا توانمندسازی

 . درسی مشترک استگیری و ایجاد برنامهمشارکت آنها در فرآیندهای تصمیم مشارکت 

 .شودآموزان و معلمان تلقی میای برای تعادل قدرت بین دانشصدای دانش آموز اغلب به عنوان وسیله پویایی قدرت 

 فرهنگی زمینه 
آموز را پشتیبانی یا  دانش و قدرت تواند استقلال های فرهنگی است که می آموز تحت تأثیر زمینهاثربخشی و بیان صدای دانش 

 .سرکوب کند 

 بهبود یادگیری 
تواند منجر به  شامل درخواست، شنیدن، دریافت و پاسخ به ورودی دانش آموز است که می سصدای دانش آموز در کلاس در

 .های تدریس و نتایج یادگیری شوددر شیوه تغییر 

 

 ه تربیتهای فلسفدیدگاهآموز در صدای دانش

و   از هر دیدگاه  ادامه    دارد،   آن با  آموز  دانش  صدایکه    ارتباطیتوضیحات مختصری    در   ،کهشودارائه میدر 

(  شود؟مختلف تفسیر میهای فلسفی  آموز در دیدگاه صدای دانش پاسخ به سوال اول پژوهش )چگونه    راستای

 .باشدمی

 1م اگزیستانسیالیسآموز در صدای دانش

پردازد. این  های فردی میهای شخصی به شناخت و انتخاب با تأکید بر فردیت، آزادی و تجربه  2اگزیستانسیالیسم

می را  خود  و  ندارد  پیشینی  ماهیت  هیچ  انسان  که  است  باور  این  بر  گزینه فلسفه  میان  از  و  ممکن سازد  های 

 
1 Existentialist Perspective 
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آموزان و اهمیت  بر ارزش ذاتی دانش   دیدگاه در آموزش، این   .(Sarmadi & Masoomifard, 2018)  گزیندبرمی

کند تا از انطباق صرف با معیارهای استاندارد آموزشی خودشناسی و رشد شخصی تأکید دارد و آنها را تشویق می 

آموز صدای دانش.  (Alipour & Alipour, 2018) دوری کنند و به کشف هویت و معنای زندگی خود بپردازند

کند هویت اصیل خود را  های وجودی است و به آنها کمک میدر این دیدگاه به معنای شناخت و بیان دغدغه 

دهد که در آن  می آموز اهمیت  وگوهای معنادار بین معلم و دانش پیدا کنند. همچنین، اگزیستانسیالیسم به گفت 

در این فرایند،  .  (Messiou, 2023)  کندآموز را در مسیر خودشناسی هدایت میگر، دانش عنوان تسهیلمعلم به

دانش و  به معلم  مسئول  آموز  مشترک  دانشطور  رشد  و  آگاهی  هستنافزایش  این  .  (Zarvandi, 2022)د  آموز 

کند طور فعال انتخاب میآموز به گونه حقیقت کلی یا قواعد مطلق وجود ندارد و دانش تأکید دارد که هیچ   دیدگاه 

(Sarmadi & Masoomifard, 2018). و انسان نیز ارزش   یرد که دانش ذهناذعان دا  یستیالیستانسیاگز  دگاه ید

  ی هادگاه یآموز از جهان معتبر است و ددرک هر دانش نکهیا صیتشخ یآموزان برادانش  یصدا   ذاتی دارد؛ لذا

یکی از دلایلی که اگزیستانسیالیسم در پژوهش حاضر   .است  یضرور  کند،ی م  جیرا ترو  یمتنوع و تفکر انتقاد 

 شود.تلقی می دیدگاه های این است که ارزش ذاتی به عنوان یکی از مفروضهشده، این مهم مورد توجه واقع

 1مپراگماتیس آموز در صدای دانش

پراگماتیسم، که توسط چارلز پیرس، ویلیام جیمز و جان دیویی تدوین شد، بر اهمیت تجربه عملی و یادگیری از  

 Mazaheri, 2020; Suleiman Nejad)  دانداجتماع میطریق عمل تأکید دارد و هدف اصلی تربیت را زندگی در  

et al., 2011).  عنوان بخشی از فرآیند دموکراتیک یادگیری و مشارکت آموز به در این دیدگاه، صدای دانش

در   آموزشی  جامعه  در  میفعال  گرفته  دانش نظر  تصمیمشود.  در  باید  آموزشی گیریآموزان  فرآیندهای  و  ها 

های یادگیری خود را شکل دهند و عاملیت، استقلال و مشارکت دموکراتیک را ترویج  مشارکت کنند تا تجربه 

عنوان محقق و شریک آموزان به تأکید دارد که دانش   دیدگاه این  .  (Cook-Sather & Matthews, 2023) کنند

 ,Groundwater-Smith & Mockler) در فرآیند آموزشی دیده شوند و به سازندگان فعال دانش تبدیل گردند

منظور درک معانی و تأثیرات آنها شکل  به های مختلف  آموزان از طریق شیوه در پراگماتیسم، صدای دانش.  (2016

داردمی اهمیت  دانش  مشترک  ساخت  و  عملی  مشارکت  آموزشی  فرآیندهای  در  و   & Bragg)   گیرد 

 
1 Pragmatist Perspective 
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Manchester, 2012)  . دانش دیدگاه  به این  را  شرکتآموزان  و  تغییر  عوامل  فرآیند  عنوان  در  فعال  کنندگان 

 . دهی تجربیات آموزشی معنادار و مرتبط ضروری استبیند که صدای آنها برای شکل آموزشی می

 1ارتباطیکنش آموز در صدای دانش

نظریه کنش ارتباطی یورگن هابرماس بر اهمیت ارتباطات و تعاملات زبانی به عنوان ابزار اصلی برای دستیابی به  

این نظریه در آموزش و پرورش نیز کاربرد دارد   .(Ramezani et al., 2019) تفاهم و توافق در جامعه تأکید دارد 

کند. هابرماس معتقد است که  ها تأکید می گیریآموزان در فرآیند یادگیری و تصمیم و بر مشارکت فعال دانش 

فعال   توانمندسازی    های آموزشیآموزان در محیط دانشمشارکت  تقویت حس مسئولیت   آنهابه  شان  پذیریو 

ب .(Habermas, 1987)  کندکمک می این  بر  ارتباطی میوی  کنش  که  است  ایدئولوژیاور  نقد  به  و  تواند  ها 

مبتنی بر تعاملات باز و صادقانه از طریق دیالوگ و بحث به   ایجاد فضای آموزشی   ا ساختارهای نابرابر پرداخته و ب

آموزان به صورت  در این فضاها، دانش .  (Habermas, 1984, 1991)  تری از موضوعات دست یابند درک عمیق

از طریق گفت گیری مشارکت میجمعی در فرآیندهای یادگیری و تصمیم توافق کنند و  به  های مشترک  وگو 

کند که دانش در خدمت  هابرماس همچنین بر این نکته تأکید می.  (Babakhani & Rashtiani, 2023) رسندمی

 ,Babakhani & Rashtiani) کنندعلائق مختلف است و این علائق هستند که اهداف و نوع دانش را تعیین می

گفت  .(2023 فضاهای  ایجاد  بر  نظریه  این  مجموع،  صدای  در  آن  در  که  دارد  تأکید  فراگیر  و  باز  وگوی 

 . گیری مشارکت دارندآموزان محترم شمرده شده و در فرآیندهای تصمیمدانش 

 2یسممدرن پست آموز در صدای دانش

ها توجه  ها و تجربه ها پرداخته و به تنوع و چندگانگی روایت مدرنیسم به نقد ساختارهای بزرگ و فراگفتمانپست 

دارند تأکید  اجتماعی  ساختارهای  بر  آن  تأثیر  و  قدرت  اهمیت  بر  فوکو  چون  متفکرانی   & Gordon)  دارد. 

Foucault, 1980)  .آموزان و  های دانش آموز به معنای شناخت و تأیید تنوع روایت دای دانش در این دیدگاه، ص

عنوان عوامل فعال در  آموزان به مدرنیسم بر نقش دانش کشیدن ساختارهای ثابت در آموزش است. پست چالش

.  (Nelson, 2017)د  بیندهندگان تجربیات آموزشی خود میها را به شکل تولید دانش و حقیقت تأکید دارد و آن

تر است.  های آموزشی عادلانه حیط دنبال ساختارشکنی ساختارهای قدرت در آموزش و ترویج ماین دیدگاه به 

 
1 Communicative Action 
2 Postmodern Perspective 
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عنوان محققان و  آموزان را به وگو و شنیدن اصیل تأکید کرده و دانش مدرنیسم بر اهمیت گفت همچنین، پست 

می قرار  آموزشی  فرآیند  در  به پست   . (Fernandez et al., 2022) دهدهمکاران  انتقادی،  مدرنیسم  لنزی  عنوان 

شکل محدودیت چگونگی  و  قدرت  دانش گیری  صدای  میهای  تحلیل  را  بهآموزان  را  قدرت  و  عنوان  کند 

میپدیده  نظر  در  تغییرپذیر  و  چندوجهی  و  .  (Taylor & Robinson, 2009)  گیردای  سیالیت  بر  دیدگاه  این 

های مختلف قدرت طور مداوم این صداها را تحت تأثیر گفتمانتأکید دارد و به   آموزاندگرگونی صدای دانش 

ها وجود دارد که باید  پذیری و ترس از قدرت هایی همچون آسیب با این حال، چالش  . (Nelson, 2017) بیندمی

دانش  برای صدای  فضای حمایتی  ایجاد  گیرد در  قرار  مدنظر  نهایت،    در.  (Fernandez et al., 2022) آموزان 

عنوان ابزاری پویا، متنوع و ضروری برای به چالش کشیدن ساختارهای  مدرنیسم به آموزان در پست صدای دانش 

عوامل تغییر در فرآیندهای    آفرینان دانش و عنوان همها را به شود، و آن های سنتی در نظر گرفته میقدرت و روایت 

 . بیندآموزشی می

 1نی کنش متقابل نماد آموز در صدای دانش

یافته توسط هربرت مید و بلومر، بر تحلیل تعاملات اجتماعی و چگونگی ایجاد  نظریه کنش متقابل نمادین، توسعه 

این نظریه بر سه عنصر اصلی ذهن، خود و جامعه متمرکز  .  (Blumer, 1986) معنا از طریق این تعاملات تأکید دارد

 Behbahanipour) گیردمی است و معتقد است که رشد فرد و جامعه از طریق تعاملات اجتماعی و نمادین شکل  

& Sharafuddin, 2023)  .  چگونگی تأثیر تعاملات   وتحلیل فرآیندهای اجتماعی  در بستر مدرسه، این نظریه به

های  نقش،   آموزانها، هویت و رفتار دانش گیری خودپنداره آموزان، معلمان و سیستم آموزشی بر شکلمیان دانش 

اجتماعی  گروهی هنجارهای  تقویت  و  ایجاد  چگونگی   ,Mead, 2015; Mokhtari & Jabbar) پردازدمی  و 

کنند و موجب  افراد در ارتباط با یکدیگر عمل مینماید که  به عبارتی، نظریه کنش متقابل اجتماعی بیان می  .(2023

آموزانی در  حال اگر این اجتماع را در مدرسه و بین دانش .  (Anwari, 2012) شوند  ساختن عمل یکدیگر نیز می

ریان    دنیای پیرامون خود هستند، اهمیت این کنش و واکنش متزاید است.  نظر بگیریم که بدنبال شناخت خود و 

آموزان در کلاس، تعاملات بین معلمان و دانش از منظر کنش متقابل نمادین،  دارند که  ( بیان می2018)  2و ویت 

همچنین،   .کندآموزان کمک میدهد و به توسعه هویت معلمان و دانش آموز را تحت تأثیر قرار میصدای دانش 

 
1 Symbolic Interactionism 
2 Ryan & Viete 
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نشان    و  پردازدآموزان درباره یادگیری و تدریس میبه اهمیت گوش دادن به صدای دانش (  2018ساتر )-کوک

دانشمی مشارکت  که  تصمیمدهد  فرایندهای  در  آنآموزان  انگیزه  و  مالکیت  احساس  آموزشی،  را  گیری  ها 

شود،  آموزان اختصاص داده میه به دانش ها و انتظارات اجتماعی ک، نقشدیدگاه از منظر این    .دهدافزایش می

توانند عملکرد هایی مانند »باهوش« یا »ناتوان« میها دارد؛ برای مثال، برچسب تأثیر مهمی بر رفتار و یادگیری آن 

دانش  آینده  انتظارات  را شکل دهندو  متقابل    .(Rosenthal & Jacobson, 1968)  آموزان  به طور کلی، کنش 

نمادین بر اهمیت زبان، نمادها و تعاملات اجتماعی در رشد فردی و اجتماعی تأکید دارد و چارچوبی قوی برای  

 . دهدآموزان ارائه میآموزشی دانش گیری هویت و تجربیات های اجتماعی در شکلدرک تأثیر زمینه 

 1پداگوژی انتقادیآموز در صدای دانش

توسعه انتقادی،  پداگوژی  نابرابری نظریه  و  نقد ساختارهای قدرت  بر  فریره،  توسط  نظام  یافته  اجتماعی در  های 

آموزان را به عنوان  این نظریه، دانش   (Freire, 1970) آموزان تمرکز داردبخشی دانش آموزشی و تأکید بر آگاهی 

د  گر تأکید دارها برای نقد ساختارهای سرکوبوگو و توانمندسازی آن بیند و بر اهمیت گفت کنشگران فعال می

(Haji-Akhoundi et al., 2011) ل، فضایی برای آزاداندیشی  ریره معتقد است که آموزش باید به جای ابزار کنتر. ف

ژیرو   .( Freire, 1970) دآموزان در فرایند یادگیری باید نقش فعال و خلاق ایفا کننو رشد فردی باشد، و دانش 

پذیرند و به  اگر افراد توانایی تحلیل و نقد مسائل را نیاموزند، فرهنگ غالب را بدون پرسش مینیز تأکید دارد که  

نابرابری  میتداوم  کمک  گفت  .(Giroux, 2014)   کنندها  ایجاد  ضرورت  بر  دیدگاه  و  این  انتقادی  وگوهای 

تر تأکید  آموزان برای تقویت آگاهی و درک عمیق دانش برقراری تعاملات مبتنی بر احترام متقابل میان معلمان و 

آموزان  های فرهنگی و اجتماعی دانش اهمیت توجه به زمینه   لارن برهمچنین، مک .  (Mirgol et al., 2023) دارد

به    .(McLaren, 2015) کندها تأکید میبرای ایجاد یادگیری معنادار و پرداختن به مشکلات واقعی زندگی آن

های فرهنگی و  آموزان، واکاوی زمینه طور کلی، پداگوژی انتقادی با پرورش تفکر انتقادی، تقویت صدای دانش 

 . آموزان استگرا و معنادار برای دانش ساز یادگیری تحول های اجتماعی، زمینهپرداختن به نابرابری 
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 های فلسفی دیدگاه و ارزیابی بحث

دیدگاه  بررسی  دانش در  صدای  مفهوم  با  مرتبط  فلسفی  برنامههای  در  تفاوتآموز  در درسی،  اشتراکاتی  و  ها 

-گیری دیدگاه موضعدرک بهتری از    (2)جدولهای مختلف  یل دیدگاه تحللذا،    شود.ها مشاهده میمفروضات آن 

 . کندآموز فراهم میصدای دانش  ا درباره ه

 
 منتخب  هایدیدگاهآموز با های صدای دانشفرض. مطابقت پیش2جدول 

 توضیحات ها دیدگاه  مفروضات

 ارزش ذاتی 

 . دهد می ارزش شخصی معنای  و فردی  اصیل  وجود بیان عنوان به را آموزاندانش فرد  به منحصر هایدیدگاه اگزیستانسیالیسم 

 . دهد می ارزش واقعی دنیای کاربردهای و مسئله حل در آن عملی  مشارکت دلیل به  آموز دانش صدای به پراگماتیسم 

 .است  قائل ارزش اجماع  و متقابل  درک به دستیابی   در آن  نقش برای  آموز دانش صدای به کنش ارتباطی 

 .کند می تجلیل فرد   به منحصر هایروایت  برای  چالشی عنوان   به را آموزیدانش صداهای تنوع مدرن پست 

کنش متقابل  

 نمادین

  و معناسازی برای  را  آنها هایدیدگاه اهمیت  و کند  می تأکید  خود  تجربیات به آموزان دانش ذهنی معانی بر

 .کند می برجسته اجتماعی  تعامل

پداگوژی  

 انتقادی 
 .شناسد می اجتماعی عدالت  ترویج   و غالب هایروایت کشیدن  چالش به در را  آموز  دانش  صدای ذاتی ارزش

 توانمندسازی 

 .بگیرند  عهده  بر را  خود یادگیری مسئولیت و داشته اصیلی  هایانتخاب  تا سازد می قادر  را آموزاندانش اگزیستانسیالیسم 

 .کند می تجربی توانمند   یادگیری و عملی مسئله حل طریق  از را  آموزان  دانش پراگماتیسم 

 . شوند می توانمند   گیری تصمیم  و گفتگو  در برابر  مشارکت طریق  آموزان ازدانش کنش ارتباطی 

 .بخشد می قدرت گوناگون،  هایدیدگاه پذیرش و  اقتدار سوال بردن  زیر با پست مدرن 

کنش متقابل  

 نمادین
 . شوند می توانمند   آموزان اجتماعی دانش تعاملات  و معانی درک افزایش  طریق از

پداگوژی  

 انتقادی 
 .کند می تمرکز ظالمانه ساختارهای  تغییر و  کشیدن چالش به برای  توانمندسازی بر

 مشارکت

 .داند می ضروری معناسازی و شخصی رشد  برای  را مشارکت اگزیستانسیالیسم 

 .کند می مسئله تشویق و حل تجربی  هایفعالیت  طریق از  را  یادگیری در  فعال مشارکت پراگماتیسم 

 . دارد  تاکید  اجماع ایجاد   برای عقلانی گفتمان  در  مشارکت بر کنش ارتباطی 

 .کند می آموزشی تشویق هایشیوه بازاندیشی  و هنجارها ساختارشکنی برای  را مشارکت پست مدرن 

کنش متقابل  

 نمادین
 .کند می تمرکز اجتماعی   واقعیات  معناسازی برای  ایوسیله عنوان   به مشارکت بر

پداگوژی  

 انتقادی 
 .دهد می ارزش  پرورش و  آموزش کردن  دموکراتیک  برای  را مشارکت
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پویایی  
 قدرت

 .کند می نهادی تشویق قدرت  مقابل در  فردی آزادی  بر تاکید   برای را  اقتدار  بردن سوال زیر اگزیستانسیالیسم 

 . پردازدمی مشترک مشکلات حل  طریق از  قدرت پویایی به پراگماتیسم 

 .است  باز گفتگوی طریق از قدرت تعادل   عدم بر  غلبه  دنبال به کنش ارتباطی 

 . کند می ترویج   را تمرکززدایی  و کند  می نقد  را قدرت ساختارهای پست مدرن 

کنش متقابل  

 نمادین
 .شودمی مذاکره  اجتماعی تعاملات  طریق از  قدرت چگونه که کند می بررسی

پداگوژی  

 انتقادی 
 .دارد  تمرکز  آموزش )خصوصا ساختارهای سرکوبگر( در  قدرت  روابط  بازتعریف  و چالش بر

زمینه  
 فرهنگی 

 .شناسد آن می  معناسازی و  فردی هویت چارچوبی برای عنوان به را  فرهنگی زمینه اگزیستانسیالیسم 

 . گیردمی نظر در مسئله عملی و حل یادگیری  تجربیات به دادن  شکل در را  فرهنگی زمینه پراگماتیسم 

 . گیردمی نظر  در  متقابل درک به دستیابی  در را  فرهنگی زمینه کنش ارتباطی 

 .کشد می چالش به را جهانی روایات و نهد ارج می را  فرهنگی   تنوع پست مدرن 

کنش متقابل  

 نمادین
 . کند می تاکید  تعاملات و  معانی به دادنشکل در فرهنگی   زمینه نقش بر

پداگوژی  

 انتقادی 
 . دهد می ارزش اجتماعی عدالت  و فراگیری ترویج   برای فرهنگی زمینه به

بهبود  
 یادگیری 

 .کند می تاکید  یادگیری  بهبود کلید  عنوان  به خود کشف و شخصی رشد  بر اگزیستانسیالیسم 

 .کند می تمرکز مسئله حل هایمهارت و عملی هایروش  طریق از  یادگیری  بهبود بر پراگماتیسم 

 . بیند می مشارکتی دانش ساخت و  گفتگو  طریق از  را  یادگیری بهبود کنش ارتباطی 

 .کند می تشویق  یادگیری بهبود  انتقادی را برای  تفکر و چندگانه هایدیدگاه طریق از  یادگیری  پست مدرن 

کنش متقابل  

 نمادین
 .بیند می معنادار اجتماعی تعاملات نتیجه در  را  یادگیری بهبود

پداگوژی  

 انتقادی 
 .است  اجتماعی  آگاهی و انتقادی  مشارکت طریق از  یادگیری  بهبود هدف

 

به نوعی به پیش   های دیدگاه هر یک از   کنند. کنش ارتباطی بر  آموز کمک میهای صدای دانشفرضفلسفی 

ها، کنش متقابل نمادین بر معناسازی حلمشارکت و گفتمان عقلانی تأکید دارد، پراگماتیسم بر توانمندسازی و راه 

چندگانگی تجربیات و  مدرن بر و تعامل اجتماعی، پداگوژی انتقادی بر عدالت اجتماعی و بهبود یادگیری، پست 

رسد، میتوان از  اما به نظر میو اگزیستانسیالیسم بر اصالت فردی و معنای شخصی تمرکز دارند.    هاپویایی قدرت

تمام مفروضهنظریه عاملیت   بردارنده  تمام    آموز است های صدای دانش به عنوان دیدگاهی که در  به معنایی  و 

  هایدیدگاه مستقلی نیست اما از سایر    دیدگاه . نظریه عاملیت،  دارد  ارجحیتگیرد،  وجوه مورد نیاز را در برمی
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بر خودمختاری،  فلسفی همچون اگزیستانسیالیسم، پراگماتیسم، کنش متقابل نمادین برآمده و به عنوان نظریه میانه  

عنوان عاملان    دهد تا به آموزان اجازه میکند. این دیدگاه به دانشآموزان تأکید میدانش   توانمندسازیفردیت و  

های آموزشی و فرهنگی، جامعه فعال در فرآیند یادگیری خود عمل کنند و با مشارکت در یادگیری و تغییر محیط 

 . خود را دگرگون کنند

 نظریه عاملیتآموز با های صدای دانشفرض. مطابقت پیش3جدول 

 توضیحات مفروضات

 . دهدمی تشخیص  آموزانشدان فردیت و  خودمختاری تأیید   در را آموز دانش صدای ذاتی ارزش ارزش ذاتی 

 . شودآنها انجام می آموزش بر  تأثیرگذاری برای آموزاندانش ظرفیت  بر تأکید  با  توانمندسازی، توانمندسازی 

 . است آموزشی تجربه  به دادنشکل و عاملیت اعمال  برای کلیدی مشارکت مشارکت 

 .نفوذ دارد و پویایی برای  فردی قدرت  بر است و تمرکز خودمختاری ادعای برای قدرت  پویایی قدرت 

 . شناسدمی عاملیت برای آموزاندانش  فردیکنش بر تأثیرگذار را فرهنگی  زمینه زمینه فرهنگی 

 . کندمی تمرکز بهبود برای کاوش  طریق از شخصی  هدف  تعیین و  خودراهبر یادگیری بر بهبود یادگیری 
 

 1نظریه عاملیتآموز در صدای دانش

بندورا   شده مطرحعاملیت    نظریه بر این اصل استوار است که  آمریکایی،  -شناس مشهور کانادایی ، روان2توسط 

عاملیت به عنوان توانایی فرد برای تأثیرگذاری    و  افراد دارای توانایی و قدرت برای عمل کردن و ایجاد تغییر هستند 

. نظریه  ( Bandura, 2001)شود  های آگاهانه تعریف میگیریبر محیط و شرایط خود از طریق اقدامات و تصمیم 

ویژه  جایگاه  دانشعاملیت  برای  داردای  نظر  در  طوری آموزان  به  دانش ؛  منفعل  که  گیرندگان  تنها  نه  آموزان 

،  3کنند. آنها از طریق خودکارآمدی اطلاعات نیستند، بلکه به عنوان عاملان فعال در فرآیند یادگیری خود عمل می

ممی  5و خودکنترلی   4خودتنظیمی بر  اهداف،  توانند  تعیین  در  فعال  به طور  و  بگذارند  تأثیر  یادگیری خود  سیر 

روش  باشند  انتخاب  داشته  مشارکت  خود  پیشرفت  ارزیابی  و  یادگیری   ;Ashari & Hasani, 2016)های 

Bandura, 1997).    ،که دانش    ییاست، جا  ختهیآمقدرت درهم  ییایبا پو  قاًیآموز عمدانش  یمفهوم صداهمچنین

  ریتأث  درسیبرنامهطراحی  و    یآموزش  یهاوه یش  یتوانند رویشوند که میم  ده ید  یفعال  عاملانآموزان به عنوان  

 
1 Agency Perspective 
2 Bandura 
3 Self-efficacy 
4 Self-regulation 
5 Self-control 
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های واقعی برای  فرصت اختیارات و  این تغییر مستلزم ارائه  .  (Cook-Sather, 2020; Fielding, 2007)  بگذارند

 ,Taylor & Robinson)است  آنه  یریگمیو تصمآموزان، بازنگری در ساختارهای سنتی قدرت  دانش  رهبری

2009) . 

با مشارکت در تحقیق و تجزیه دانش  به  رآیندهای آموزشی، عاملیت خود را نشان می وتحلیل فآموزان  دهند و 

ا  ب یافتند    1موسسه آرورا   ی در مطالعه  .(Sather, 2020-Cook) یابندتر و معنادارتری دست مییادگیری شخصی 

  و   کنترل بیشتری بر فرآیند یادگیری خود دارند آنها    ،شانمسیر یادگیریدر طراحی    آموزاندانش   دادن بهاجازه 

این    .(Gagnon, 2024)  به نتایج بهتر آموزشی منجر شود ؛ در نهایت،  یابدانگیزه و مشارکت آنها نیز افزایش می

آموزان را به عاملانی فعال و العمر نیز مناسب است و دانش نظریه علاوه بر آموزش رسمی، برای یادگیری مادام 

بر    ت،یعامل   نظریهآموزان در  دانش   ی طور خلاصه، مفهوم صدا  به.  (Klemenčič, 2023) کندمستقل تبدیل می 

نظر گرفته  ها در  گیری تصمیمو مشارکت فعال در    شدن استقلال، توانمند   انیباظهارنظر،  آموزان در  نقش فعال دانش 

 . دباشیمهم م اریبس یآموزش ج یاو نت ات یبه تجرب یدهها را در شکل آن  یو صدا  شودیم

 نظریه عاملیتآموز براساس  مفهوم صدای دانشتربیتی  هایدلالت

مبانی اسلامی و اسناد  با توجه به  باید  درسی،  در برنامه  نظریه عاملیت، مبتنی بر  آموزتربیتی صدای دانشهای  دلالت

پرداخته و معتقد است    نظریه عاملیت ی اسلامی به  دیدگاه( در  1399باقری )مدنظر قرار گیرد.    ،بالادستی کشور

 ,.Farahbakhsh, Bagheri, et al)2سازد های خود است و با اعمال خود، هویت خود را میکه انسان منشاء عمل

اگر    بنابراین،دهد.  باشد و ماهیت وجودی را تشکیل میمی  . در این نگاه عاملیت فراتر از رابطه فرد و جامعه(2022

بر    اعمال،  باشدمنشاء عمل خود    به عنوان عامل،انسان   انتخاب    گیریتصمیمپایه  او  . گیردآگاهانه شکل میو 

خود،  یابد که افراد، با اراده و اختیار  زمانی معنا می  نیز در این چارچوب،  آموزاندانش  عمل جمعیمشارکت و  

بپذیرند را  خود  اعمال  مسئولیت  حال،  عین  در  و  دهند  انجام  جامعه  یا  گروه  اهداف  با  همسو   اعمالی 

(Farahbakhsh, Bagheri Noaparast, et al., 2022).   عنوان  آموز را به باقری همچنین رابطه میان معلم و دانش

که در عین ناهمترازی، تحولی دوسویه دارد. در این تعامل، معلم ضمن   ای کند؛ رابطهرابطه دو عامل توصیف می

این ناهمترازی،  ؛  (Bagheri Noaparast, 2019)  آموز، دارای وزن غالب است به رسمیت شناختن عاملیت دانش 

 
1 Aurora Institute 

 (. 1399بخش، یاقری و سجادیه، این تعریف از مبانی زیرساز اسناد آموزش و پرورش جمهوری اسلامی ایران است )فرح 2
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ای  آموز با زمانه، دانش دیدگاه شود. از سوی دیگر، در این  آموز میساز یادگیری دوطرفه بین معلم و دانش زمینه

روبه  با چالشجدید  باید  و  است  این چالش رو  با  مواجهه  در  که  فرهنگی  شود؛  مواجه  فرهنگی  به  های  نیاز  ها 

العمر آموزان در تربیت و یادگیری مادام جویی دارد. این فرآیند، اساس پویایی قدرت و توانمندسازی دانشچاره 

های درسی و ( اصول ناظر بر برنامه1391درسی ملی )و در سند ملی برنامه  (Bagheri Noaparast, 2019) است

 کید شده است. أالعمر تمادام بر یادگیری  3-9تربیتی، اصل 

داند که هر دو طرف، شناخت، میل و اراده یکدیگر را به رسمیت  نظریه عاملیت، تعامل را زمانی واقعی می

صورت  بشناسند و رفتار ناشی از آن را بپذیرند. این به این معناست که عناصر شناخت، میل و اراده در عمل انسان، به 

کند آموزان کمک می، نظریه عاملیت به دانش بنابراین (Bagheri Noaparast, 2019)  دکننتنیده عمل میدرهم

( اصول ناظر  1391درسی ملی )در سند ملی برنامههمچنانکه،    ؛صورت مستقل شناسایی و حل کنندمسائل را به تا  

یادگیری  -آموز در فرایند یاددهیبه نقش فعال، داوطلبانه و آگاهانه دانش  3-3های درسی و تربیتی، اصل  بر برنامه

آموزان دارد، به فرآیند  مقابل را در برابر دانشنیز، معلم نقش    3-4پذیری وی توجه نموده و در اصل  و تربیت

آموزان به عنوان  به طور مستقیم جلب مشارکت و تعامل دانش  3-10است. همچنین در اصل  کید شده أسازی تفعال

کند که  سازی نظریه عاملیت در نظام آموزشی این امکان را فراهم می. پیاده استیک اصل در نظر گرفته شده 

آموز بر اساس منظور تقویت صدای دانش به .  داشته باشندها  گیریها و تصمیم رکت فعال در برنامهمشاآموزان  دانش 

 : های تربیتی زیر مدنظر قرار گیرندنظریه عاملیت، دلالت 

 نظریه عاملیتآموز مبتنی بر صدای دانشمفهوم تربیتی  هایدلالتای از . گزیده4جدول 

 عملی هایتوصیه  های تربیتیدلالت

عاملیت در  

بخشی و  هویت

 گذاری ارزش

 . کنندعنوان کنشگران فعال و صاحب اختیار در فرآیند یادگیری عمل میآموزان بهدانش -

 . گیرندگیرنده و ارزیاب در فرآیندهای آموزشی را بر عهده میآموزان نقش تصمیمدانش -

 . کنندری ایفا میهای آموزشی نقش محو آموزان در طراحی و اجرای شیوه دانش -

عاملیت در فضای  

 گفتمانی

 . کنندآموزان فعالانه در ایجاد و مدیریت فضاهای گفتگو مشارکت میدانش -

 . کنندعنوان تسهیلگران گفتگوهای کلاسی عمل میآموزان بهدانش -

 . دهی به فرهنگ گفتگو و تعامل نقش کلیدی دارندآموزان در شکلدانش -

عاملیت در  

 توانمندسازی 

 . گیرندهای خود را بر عهده میآموزان مسئولیت رشد و توسعه توانمندیدانش -

 . های توانمندسازی نقش فعال دارندآموزان در طراحی و اجرای برنامهدانش -
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 . کنندعنوان منتورهای همسالان خود عمل میآموزان بهدانش -

عاملیت در مدیریت  

 یادگیری

 . گیرندریزی و پیگیری یادگیری خود را بر عهده مییت برنامهآموزان مسئولدانش -

 . کنندگیری میها و منابع یادگیری تصمیمآموزان در انتخاب روشدانش -

 . آموزان در ارزیابی پیشرفت یادگیری خود نقش فعال دارنددانش -

عاملیت در  

 سازی فرهنگ

 . کنندفعال ایفا میدهی به فرهنگ مدرسه نقش  آموزان در شکلدانش -

 . کنندهای فرهنگی مشارکت میآموزان در حل چالشدانش -

 . کنندهای مختلف عمل میهای ارتباطی بین فرهنگعنوان پلن بهاآموزدانش -

عاملیت در  

 ریزی درسی برنامه 

 . آموزان در طراحی و بازنگری برنامه درسی مشارکت فعال دارنددانش -

 . آموزان در تعیین اهداف و محتوای یادگیری نقش دارنددانش -

 . کنندآموزان در ارزیابی اثربخشی برنامه درسی مشارکت میدانش -

عاملیت در مدیریت  

 کلاس 

 . های کلاسی نقش فعال دارندگیریآموزان در تصمیمدانش -

 . گیرندمیهای کلاسی را بر عهده آموزان مسئولیت مدیریت پروژه دانش -

 . کنندهای کلاسی مشارکت میآموزان در حل مسائل و چالشدانش -

عاملیت در توسعه  

 مدنی 

 . کنندآموزی نقش رهبری ایفا میهای دانشآموزان در تشکلدانش -

 . های اجتماعی و مدنی مشارکت فعال دارندآموزان در پروژه دانش -

 . کنندعه مدرسه عمل میعنوان شهروندان فعال در جامآموزان بهدانش -

و   عاملیت در نوآوری

 آموزشی  بهبود

 . کنندآموزان در ارائه راهکارهای نوآورانه برای بهبود آموزش مشارکت میدانش -

 . های جدید آموزشی نقش دارندآموزان در آزمایش و ارزیابی روشدانش -

 . کنندمیهای آموزشی مشارکت آموزان در توسعه فناوریدانش -

 

 گیری نتیجه
درک   جستجوی  در  حاضر  دانش   های مفروضه پژوهش  در  صدای  تربیت مختلف    های دیدگاه آموزان    فلسفه 

اگرچه هریک درسی انتخاب کرده است.  عنوان دیدگاه اصلی برای بازطراحی برنامه نظریه عاملیت را به   پرداخته و 

ها  هایی دارند که مانع از انطباق کامل آنسازند، اما محدودیتابعاد خاصی را برجسته می،  های فلسفیاز دیدگاه 

اصالت فردی و  ارزش ذاتی،  م با وجود تأکید بر  شود. برای نمونه، اگزیستانسیالیسهای آموزشی ایران میبا زمینه 

نیز   پراگماتیسم  برای مشارکت دموکراتیک و تحول ساختاری است.  خودشناسی، فاقد سازوکارهای اجتماعی 

دارد، اما در زمینه قدرت و نقد ساختارهای موجود آموزشی ساکت   و توانمندساز  محورگرچه رویکردی عمل
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تأکید دارد، اما در عین حال از پیچیدگی بالایی    و بهبود یادگیری  اجتماعی  است. پداگوژی انتقادی بر آگاهی

ارتباطی هابرماس کنششود.  رو میهای ساختاری روبه های آموزشی متمرکز با مقاومت برخوردار است و در نظام 

مفهومی بالایی برخوردار بوده  نیز با آنکه بر مبنای عقلانیت ارتباطی و تفاهم متقابل استوار است، اما از پیچیدگی 

متقابل نمادین  کنشاست.  های فرهنگی و نهادی گسترده شرطای نیازمند پیش و تحقق عملی آن در بافت مدرسه 

گذاری  ماند و فاقد چارچوبی منسجم برای سیاستباقی می های فرهنگیو زمینه نیز بیشتر در سطح تعاملات خرد

برنامه  و   آموزو پویایی قدرت در مناسبات دانش   با تأکید بر گفتمان، تکثر معنامدرنیسم  پست.  درسی استدر 

  انسجام   از  پرهیز  واسطهبه   اما  آورد،می  فراهم  را  آموزدانش   صدای  برای  تفسیری  فضای  گشودن  امکان  معلم،

مقابل، نظریه  در  دی دارد.محدو کارآمدی  درسیبرنامه  گذاریسیاست سطح  در هنجاری، اصول  نبود و مفهومی

گیرد؛ هم بر  های فوق را در بر میهای محوری دیدگاه لفه ؤای، تلفیقی از مرشتهعنوان دیدگاهی میانعاملیت به 

و   فرهنگی  تغییر  هم  )پراگماتیسم(،  کنشگری  و  توانمندسازی  هم  اگزیستانسیالیسم(،  با  )همسو  فردی  اصالت 

کند. از سوی  کید میاملات روزمره )کنش متقابل نمادین( تو هم معناسازی در تعا اجتماعی )پداگوژی انتقادی( 

م نیز  عملیاتی  در سطح  عاملیت  نظریه  فعال، ؤ دیگر،  مشارکت  خودتنظیمی،  مفاهیمی چون  چراکه  است،  ثرتر 

 .کندصورت قابل اجرا در نظام آموزشی معرفی میو کنترل مسیر یادگیری را به   گیری آگاهانهتصمیم

کنندگان  عنوان عاملان فعال و مشارکت آموزان را به دانش   عاملیت 1و توسعه   یاقتصاد  یهمکارسازمان  

کند و بر توانمندسازی آنان از طریق شنیدن  های آموزشی معرفی میگیریاصلی در فرآیند یادگیری و تصمیم

عاملیت  دهند که  مطالعات نشان می  .(OECD, 2018)  داردهای آموزشی حمایتی تأکید  شان و ایجاد محیط صدای 

میآموزان  انش د   به تاامکان  شوند  مستقل  صورتبه    دهد  دیده  آموزشی  سیستم  در در  تجربیات  شکل   ،  دهی 

-دانش  از این طریقو   (OECD, 2013)ها داشته باشند  گیرییادگیری نقش داشته و مشارکت فعال در تصمیم

همچنین، این  .  (OECD, 2018)  دهندمیتقادی، حل مسئله و خودمدیریتی را توسعه  های تفکر ان مهارت   موزانآ

به یادگیری در دانش تعلق، مالکیتبه افزایش حس    نظریه  ,McArthur)  شودآموزان منجر می، انگیزه و تعهد 

2016; OECD, 2019)  .بستگدانش  یصدا   یعنابه طور کلی، م   ینهدارد که در زم  یا به رابطه  یآموز در عمل 

  ینوجود داشته باشد در ا  یت صدا و عامل  ین ب  یاگر شکافو    »عمل« وجود دارد  یا  «عاملیت»صدا« و »   ینب  یخاص

 
1 Organisation for Economic Co-operation and Development 
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هایی همچون  سازی کامل نظریه عاملیت با چالش حال، پیاده . درعین(Cook-Sather, 2020)یست  ن  ا« صد»   ،صورت

نظام   . به طور مثال،های اجتماعی و اقتصادی همراه استبیشتر، تغییرات ساختاری و توجه به نابرابری  نیاز به منابع 

تصمیم با  ایران  متمرکز  پایینگیریآموزشی  به  بالا  صد  در  صد  برای انعطاف،  های  لازم  و    پذیری  عاملیت 

ها برای مشارکت تردید در توانایی آن باعث    و برد  آموزان را از بین می پاسخگویی به نیازها و علایق ویژه دانش 

حساسیت فرهنگی و    ممکن است  ،همچنین  .(Weisi & Ahmadi, 2024)باشد  میسازنده در طراحی آموزشی  

دانش  بازتعریف  به  نسبت  به مقاومت  فعال  آموز  بازیگر  عامل  عنوان  یاددهیو  فرآیند    از  ناشی  ویادگیری،  در 

  و   نمادین  امری  به  را  واقعی  مشارکت  که  است   سنتی  قدرت  ساختارهای  و  محورمعلم  اقتدار  دیرپای  هنجارهای

در اسناد ملی ایران نیز، نظریه عاملیت با اصول و اهداف سند  درحالیکه،  .  (Ahmadi, 2023)دهد  تنزل    ظاهری

( بنیادین  دارد1390تحول  همخوانی   )  (Farahbakhsh, Bagheri, et al., 2022)  .دانش نقش و  آفرینی  آموزان 

انتخاب آگاهانه، عقلانی، مسئولانه، اختیاری آنها در فرآیند زندگی فردی، خانوادگی و اجتماعی براساس نظام  

سند  در  مهم  موارد  جمله  از  اسلامی  )  معیار  بنیادین  است  1390تحول   )(Supreme Council of Cultural 

Revolution, 2011)  .انسانی ممکن است معایب و کاستی باشدالبته هر دیدگاهی در علوم  با      اما  ؛ هایی داشته 

های سنتی، نظریه عاملیت به دلیل  منابع و تضاد با روشهایی مانند کمبود ساختار هدایت، نابرابری  وجود چالش 

درسی محسوب  آموزان، مبنایی مؤثر برای تقویت صدای آنان در برنامه تأکید بر استقلال و توانمندسازی دانش 

 .شودمی
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Abstract 

This study employs a critical perspective to analyze the second section of The Theoretical 

Foundations of Fundamental Transformation in the Public Formal Education System of the 

Islamic Republic of Iran. By scrutinizing the document’s conceptual framework, philosophical 

assumptions, and methodological orientations, the study aims to elucidate the principal 

challenges and ambiguities involved in articulating the philosophy underpinning public formal 

education. The analysis reveals that, despite the document’s pronounced emphasis on 

indigenization and an Islamic orientation, it fails to establish clear and consistent criteria for 

defining educational concepts as “Islamic” or “indigenous.” Furthermore, the Theoretical 

Foundations document, which draws upon a hybrid of ideological, rationalist, and non-native 

humanities perspectives, is marked by conceptual incoherence, lacks a cohesive systematic 

framework, and demonstrates a pronounced disconnect between theoretical formulations and 

practical implementation. This research highlights the imperative for a comprehensive 

reevaluation of the philosophical and methodological bases of the transformation documents, 

advocating for a rearticulation of fundamental principles—particularly regarding the nexus of 

religiosity, indigenization, and social education—in a manner congruent with the Iranian Islamic 

context. 
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Synopsis: 

The present study adopts a critical approach to analyze a segment of “Theoretical Foundations 

of Fundamental Transformation in the Official and Public Education System of the Islamic 

Republic of Iran,” with particular focus on the philosophy of official and public education as 

elaborated in this document. The core objective of this research is to dissect the weaknesses, 

deficiencies, ambiguities, and challenges inherent in the conceptual articulation of the 

aforementioned document, ultimately offering recommendations for fundamental reconsideration 

in this domain. 

Drawing on a review of prior studies, the research utilizes the critical analyses of scholars in the 

field of education. While most of these scholars underscore the inadequacy of the theoretical 

framework, lack of coherence in definitions, philosophical incoherence, methodological 

ambiguities, and the absence of educational equity within the documents, the findings of this 

study suggest that the philosophical section of these documents has not been subjected to in-depth 

internal and analytical critique. Accordingly, this research aims to provide a critical, internal 

analysis of the structure of the philosophy of official and public education under two categories: 

“General Considerations,” which pertains to overall reflections on the philosophy of official 

education, and “Specific Considerations,” which addresses each of the three aspects of the nature, 

rationale, and modality of official education. 

A key issue identified in this study is the ambiguity surrounding the Islamic and indigenous 

character of the educational philosophy. While the theoretical foundations emphasize the 

necessity of the Islamization and localization of the educational system, they do not provide clear 

and operational criteria to determine the nature of Islamic or indigenous concepts. In many cases, 

mere reference to religious statements or the use of cultural elements, such as the Persian 

language and literature, is regarded as an indicator of indigenization, whereas operational, 

systematic, and measurable definitions of these concepts are absent. The lack of a clear 

explanation for concepts like “Wilayah,” a core component of Islamic thought, as well as the 

absence of a defined method for distinguishing between indigenous and imported components, 

has cast doubt over the implementation path of the aforementioned educational philosophy. 

Furthermore, the issue of the ineffective reflection of the ideals and values of the Islamic 

Revolution within the theoretical foundations is explored. Although the document recurrently 

refers to the principles and values of the Revolution and the statements of the leaders of the 

Islamic Republic, these references are largely formalistic, and a systematic and integrated 

manifestation of revolutionary ideals is not evident at the conceptual and structural levels. This 

has resulted in a disconnect between the overarching goals of the Revolution and the educational 

principles of the document, thus reducing the potential for translating such goals into practical 

policies. 

Another major challenge is the inadequate utilization of the historical background of education 

in Iran. Despite the document’s explicit criticism of imitation from Western models, a thorough 

and well-documented analysis of Iranian and Islamic educational traditions has not been 

presented. This neglect constitutes a significant barrier to genuine localization of the philosophy 

of official education, as engagement with historical and traditional capacities can strengthen the 
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identity-based and theoretical coherence of the educational system. In this regard, the theoretical 

foundations require a critical reassessment and reconstruction based on lived educational 

experiences. 

In another aspect, the theoretical foundations take an ambivalent and unclear stance in engaging 

with the achievements of the human sciences. On the one hand, they emphasize the need to utilize 

human knowledge in conformity with Islamic principles; on the other hand, neither a framework 

for this conformity is provided, nor is the expected level of alignment specified. Is mere absence 

of contradiction sufficient, or is conceptual and value alignment also required? This ambiguity 

complicates the purposeful utilization of global scientific achievements in educational planning 

and increases the interpretive latitude of statements within the document. 

This study also characterizes the methodological weakness in deriving educational principles 

from the theoretical foundations as a critical shortcoming. While the document claims that its 

principles are extracted from philosophical, Islamic, psychological, and social policy 

foundations, the precise process of such inference remains unspecified. Only general references 

are made to the bases underpinning each principle, without adequately illustrating the logical and 

conceptual progression from foundation to principle. Such absence of inferential logic 

undermines both the theoretical and practical coherence of the document and impedes the 

effective implementation of educational policies. 

Another fundamental challenge is the inability of the theoretical foundations to establish a 

transparent link between the foundations (theory) and the superstructures (policies and practical 

principles). Although the document claims to follow a specific methodology, how this 

methodology results in clear, traceable connections among philosophical foundations, 

educational objectives, executive principles, and policies is not systematically articulated; 

consequently, readers are unable to reconstruct a rational and substantiated transition from 

foundations to policies, resulting in a disruption of the conceptual chain in the document. 

Elsewhere in the analysis, specific considerations of the document’s definition of the nature of 

official and public education are addressed. This definition emphasizes elements such as 

organization, legality, justice orientation, mandatory status, and the central role of the school and 

the Islamic state, while also noting the participation of families, media, and non-governmental 

organizations. Nonetheless, neglect of the status of informal education and the inability to 

precisely delineate shared, exclusive, Islamic, and Iranian identities have led to internal 

contradictions and ambiguities in prioritization in certain provisions. In particular, the use of 

terms such as “necessary” and “desirable” for principles introduces a semantic duality that 

undermines the coherence of the educational concept. 

Ultimately, analysis of the general and specific characteristics of education in the documents 

reveals that, although the discourse is formed within an Islamic perspective, the requisite 

philosophical references to justify this claim are not provided. Concepts such as shared human 

nature (fitrah) and universal values similarly lack operational definitions and feasibility criteria. 

These weaknesses have prevented the theoretical foundations from functioning as a 

comprehensive, coherent, and authentically Iranian-Islamic educational philosophy. 
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Conclusion: 

The findings of this research indicate that, despite significant efforts to integrate religion, culture, 

and the official educational system, full success has not been achieved in attaining theoretical 

coherence, clear conceptual articulation, or systematic design of principles and policies. This 

study recommends a fundamental revision of the structure of the theoretical foundations, a clear 

articulation of key concepts such as Islamization, localization, and social education, as well as 

methodological improvement in drawing principles from the foundations, as indispensable 

requirements for the genuine realization of the educational transformation discourse in Iran. 
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 مقدمه 

از مبانی خود را برای رسیدن به    برآمده های مرتبط و  تا نظام اند  تب فلسفی، در تلاش افکری و مک  های نظام  عمده 

فکری و زیست    هاینظام   عمده د. یکی از مسائل مهم مورد توجه در  نها و اهداف خود تهیه و تدوین نمایآرمان

ها و اهداف آن  تواند دستیابی به آرمان، نظام تربیتی است که میها هستندکه مبتنی بر آن  بوم سیاسی و اجتماعی

رو، تلاش در جهت دستیابی به فلسفه تعلیم و تربیت مبتنی بر  خویش میسر سازد. ازاین  مکتب را در بستر جامعه

اندرکاران تربیت در هر کشوری  های اساسی اندیشمندان و دست دغه از دغ   تواندمی  مکتب دینی، فکری و فلسفی

عمومی و  با نظام تربیت رسمی    آن دادن  ها برای ارتباط. پس از تدوین مبانی فلسفی تعلیم و تربیت، تلاش باشد

بیت  گیرد. فلسفه پشتیبان هر نظام تربیت رسمی عمومی باید فلسفه تعلیم و ترجامعه مورد بحث و سؤال قرار می

و   فرهنگ  همان  با  صورتی  بومستیزمتناسب  در  در  باشد.  نخست  عمومی،  رسمی  تربیت  رایج  الگوی  که 

های مختلف عصر روشنگری اروپا و یکی از مظاهر عنوان محصول جریانکشورهای غربی تجربه شده و سپس به 

وت که در غرب این نهاد محصول  فرهنگی مدرنیته، به سایر کشورها و ملل جهان تعمیم داده شده است؛ با این تفا

و برآیند مجموعه تحولات و نوسازی اجتماعی در آن جوامع بوده است، اما در کشورهای دیگر این نهاد محصول  

لذا ضروری است نظام تربیت رسمی عمومی متناسب با فرهنگ    ،(Hasani, 2021)  ت و میوه تحولات بومی نیس

مبانی نظری، بازتعریف و الگوسازی شود  بومی، شرایط و بسترهای اجتماعی حاکم بر جوامع مختلف، در سطح  

تا از تسلط فکری و فرهنگی سایرین جلوگیری به عمل آید. در ایران نیز اندیشمندانی برای دستیابی به این مهم  

در پژوهشی با عنوان »درآمدی بر فلسفه تعلیم و تربیت    (Bagheri, 2008)  نمونه باقری  عنوانبه اند،  تلاش کرده 

جمهوری اسلامی ایران« تلاش کرده است فلسفه تربیتی برخواسته از دین مبین اسلام را ضمن توجه به شرایط  

در پژوهشی با عنوان »نظریه اسلامی تعلیم و    (Alamolhoda, 2012)  ی هدالبومی کشور ایران تدوین نماید. علم

این تربیت« ضمن  ایده ،  با  پیوند  در  را  خود  نظریه  میکه  مطرح  آرمانی  جامعه  برای  اسلام  اجتماعی  کند، های 

دهد. پژوهشی دیگر تحت نظر  در ذیل قانون و حاکمیت را مورد ملاحظه قرار می  تی و ترباقتضائات نهادی تعلیم  

مبانی،  با عنوان »فلسفه تعلیم و تربیت اسلامی« صورت پذیرفته که در آن    (Mesbah Yazdi, 2011)   مصباح یزدی

 اصول، اهداف، عوامل و مراحل تربیت اسلامی مورد مداقه قرار گرفته است.

اولین سند رسمی فلسفه تعلیم و تربیت کشور با    ،رسمی و عمومیدر نظام تربیت  بنیادین  ایجاد تحول    منظوربه 

این  .  درسی  شورای عالی انقلاب فرهنگی  تأییدبه    90همکاری جمعی از نخبگان حوزوی و دانشگاهی، در سال  



 1404، سال  1، شماره  15دوره                               نامه مبانی تعلیم و تربیت، دانشگاه فردوسی مشهد                  پژوهش  167

 

نام   با  تربیت رسمی عمومی جمهوری اسلامی ایرانپژوهش که  تعلیم و  نظام  بنیادین در   1«»مبانی نظری تحول 

به  شناخته می  پرورششود  و  دانشگاهی  سفارش وزارت آموزش  و  نخبگان حوزوی  از  توسط جمعی  انجام    و 

سند تحول بنیادین آموزش و  نظری سایر اسناد متأخر خود از جمله  پشتوانه    عنوانبه تاکنون    90پذیرفته و از سال  

دارای سه بخش فلسفه تربیت در جمهوری اسلامی مبانی نظری  این وزارتخانه است.  های زیرنظام  برنامه و    پرورش

  نامه نظام تربیت رسمی عمومی در جمهوری و ره   3، فلسفه تربیت رسمی عمومی در جمهوری اسلامی ایران2ایران

، یعنی سندها و ملاحظاتی انتقادی درباره بخش دوم این  پرسش  شود. پژوهش حاضر، دربردارنده اسلامی ایران می

تربیت رسمی   فلسفه  باب  در  به ملاحظاتی  ناظر  عام«،  »ملاحظات  عنوان  دو  ذیل  تربیت رسمی عمومی،  فلسفه 

یستی، چرایی و چگونگی تربیت رسمی  های چو »ملاحظات موردی«، ناظر به هر یک از بخش  و عام  طورکلیبه 

شود. شایان ذکر است که در پژوهش حاضر، از هرگونه نقد بیرونی و مبنایی که متکی بر مفروض انگاشتن  می

تر موارد، تحلیل  های رقیب دیدگاه پژوهشگران محترم این اثر باشد، اجتناب شده، و معیار نقد در بیش دیدگاه 

ها بوده و در بقیه موارد نیز برخی نقاط مبهم و  میزان انسجام منطقی و درونی آنهای ایشان و بررسی منطقی گفته

 مبانی نظری مورد پرسش قرار گرفته است.  زیبرانگسؤال

 پیشینه پژوهش

انجام شده است   این اسنادهای بسیاری در نقد  آموزش و پرورش تا کنون، پژوهش اسناد تحولی از زمان تصویب 

که بسیاری از این نقدها  اما با توجه به این  .اند ها به نقد سند تحول بنیادین آموزش و پرورش پرداخته که عمده آن 

مبانی سند تحول را  درستی  در سند تحول متبلور شده است، برخی پژوهشگران به   وریشه در مبانی نظری دارد  

داده  قرار  نقد  خاص  کیهر    و  اندمورد  منظر  واکاو  یاز  ا  یبه  ضعف  پرداخته   نینقاط  مراداسناد  و    یاند. 

آموزش و پرورش   نیادیاسناد تحول بن  رد   تی و نقد مفهوم هو  لی( در پژوهش خود با عنوان »تحل2020)یباقر

به    ،ینظر   یدر مبان  میمفاه  یبرخ   فیو عدم انسجام در تعر  یضمن اشاره به ناسازوار  ران«،یا  یاسلام  یجمهور

 

 Theoretical foundations)  ، (TFT)از این پس در فارسی با کوته نوشت »مبانی نظری« ودر ارجاع درون متنی باکوته نوشت    1

of transformation ) شود.در این پژوهش از آن نام برده می 
 شود. از این پس در این پژوهش به اختصار »فلسفه تربیت« خوانده می 2
 شود. فلسفه تربیت رسمی« خوانده میاز این پس در این پژوهش » 3
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پ  توجهیکم فلسف   یعلم  نه یشی به  اسناد، درهم آم  تیمفهوم هو  یو  هو  ییمعنا  یمرزها  یختگیدر  با    تیمفهوم 

 Moradi & Bagheri) کنندیاشاره م  فی تعار  ن یبر ا  ینادرست مبن  های اجاستنت  ت یو شاکله و در نها  ت یشخص

Noaparast, 2020).  یتیاز ابعاد هو  یکیبا تمرکز بر    زی( ن2020)  ی محمود  ن،یادینب  فینقد به تعار  نیامتداد ا  در، 

در سند    یو انقلاب  ینید  ت یهو  ای همؤلف  گاه ی جا  یدر پژوهش »بررس  ، یو انقلاب  ینید  ت یهو  یهامؤلفه   گاه یجا  یعنی

هستند،    ی ناسازوار ی دارا یمفهوم نظرنه تنها از  ی که اسناد تحول دهد یآموزش و پرورش«، نشان م ن یادیتحول بن

 ی که برخ یبه طور  ستند؛یاز تعادل و توازن لازم برخوردار ن زین یتیمختلف هو یهاتوجه به مؤلفه  عیبلکه در توز

 . (Mahmoodi, 2020) اندکاملاً مغفول مانده  گرید یها برجسته شده و برخمؤلفه 

 ی( در بخش2016)  زدپناه یکه اچنان  ،است  تیحائز اهم  زیاسناد ن  نیا  دیتول  ینظر  یهانه یتوجه به زم  گر،ید  یسو  از

با اشاره به ضعف   ران«،یا  یرسم  توتربیمی در تعل  ییو چندصدا  وگومندیخود با عنوان »گفت  یاز رساله دکتر

منقح و مورد اجماع در   یهاه یکه نبود نظر کندیم د ینکته تأک  ن یبر ا  ،ینظر یمبان  ن یدر دوران تدو ی پشتوانه نظر

 یبوم  ری و غ  یراسلامیغ  یبه ناچار بر علوم انسان  ینظر  یمبان  تاموجب شده است    ،یعلوم انسان  یسازیحوزه اسلام

 ,Izadpanah)  است  ده یموجود انجام  یهاتی و واقع  یآرمان  یهاهدف   انیشکاف م  قیامر به تعم  نی، و اشود  یمبتن

اسناد تحول، مورد  ییاجرا  نهیدر زم  ژه یبه و  ت،یآرمان و واقع  انیفاصله م  نیا  .(2016   یهاتوجه پژوهششدن 

  ن یادیسند تحول بن  ییموانع اجرا  ییدر پژوهش »شناسا  (2016)دپورینمونه، نو  عنوانبه قرار گرفته است؛    زین  یگرید

اسناد مذکور آن    نیادیاز مشکلات بن  یکی که    دهدینشان م  و«یک   شناسیروش  یبر مبنا  رانای  وپرورشآموزش

  ی اکشور، به گونه   ییو اقتضائات اجرا  یها بدون توجه به وضع موجود، امکانات واقعآن   ینظر  یاست که مبان

بدون پشتوانه عمل   انهیگراآرمان از    یهنگام   ، یادیبن  یخلأها  این  .(Navidpour, 2016)  اندشده   ن یتدو  یو  که 

رو  شناختیمنظر روش تحل  ن یتدو  ی کردهایو  تازه   شود، یم  ل یاسناد  کاست  یترابعاد  نما  هایاز   سازد؛یم  ان یرا 

  نیادیاسناد تحول بن  شناختیو روش  یو نقد نظر  لی( در پژوهش »تحل2017)  و مهرورز   ی لیعق  ،یچنانکه مرزوق

منسجم و    شناختیاسناد فاقد چارچوب روش  نیکه ا  کنندی م  حی« تصرمهوری اسلامی ایرانآموزش و پرورش ج

  باشند؛ یرو مروبه   یادیبن  یهابا نقصان  شناختیو روش  یمشخص هستند و از نظر اعتبار علم  یمیپارادا  کردیرو

 کنندیم   یمعرف  هایکاست  ن یبارز ا  یهااز جلوه   یکی  عنوانبه را    «شناختی»عدم انسجام مفهوم  شانیا  ن، یعلاوه بر ا

(Marzooghi et al., 2017). 
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هاست؛ آن  ینظر یدر مبان یرونو د یوجود مشکلات ساختار دیمؤ زیاسناد ن  نیا یفلسف ینگاه به مبان  ت،ینها در

در    یبی ترک   هینظر  ی سازوار  یابیارز  ی( در پژوهش خود با عنوان »ارائه الگو2014)  ان یو آهنچ  فریهمت  کهچنان

  ن یادیتحول بن  یدر سند مل  رانیا  یاسلام  یر جمهو  تی فلسفه ترب  یسازوار  یِمورد  یبررس  ت؛ی و ترب  میفلسفه تعل

در    تیکه بخش »فلسفه ترب   دهندینشان م  ،یبیترک   یهاهینظر  یابیارز  یبرا  ییآموزش و پرورش«، با ارائه الگو

است که    ی درون  ی از ناسازوار  ی درجات  یدارا  دهد،ی م  لیاسناد را تشک   ن یا  یکه شالوده فکر  «یاسلام  یجمهور

ترین دلایل این ناسازواری، کی از مهمی  در ساختار کلان سند تحول شده است.  یجد   راداتیخود منشأ بروز ا

های مبدأ در ترکیب است. هرچند از دیدگاه ایشان مبانی فلسفی و بالاتر از آن مبانی فرافلسفی نظریه  گرفتنده یناد

های مبدأ صورت نگرفته است و به در کنار هم اساساً در فلسفه تربیت در جمهوری اسلامی ایران، ترکیب نظریه

 . (Hematifar & Ahanchian, 2014) این نظریات اکتفا شده است قرارگرفتن

  نقد  در  (Rajaei, 2020) عنوان نمونهاند، به ها نیز در نقد بخشی از مبانی نظری نوشته شده برخی دیگر از پژوهش 

  به   نسبت   نظری  مبانی  است   معتقد   بنیادین،   نظری تحول   در مبانی   شده   ترسیم  سیاسی  و   اجتماعی  تربیت   بررسی  و

  بودن مشکک  و   دموکراسی  و   سالاریمردم  جامعه،   و  سیاست  عرصه   در  متفاوت  و   متضاد   های دیدگاه   حضور

 ضعیف  و  داشته   سطحی  بسیار  مواجهه  اجتماعی،  هایمهارت   و  آزادی  طیبه،   حیات  قبیل  از  آن  در  مطرح  مفاهیم

  تحول   نظری   مبانی  در  تربیتی  عدالت  فلسفه  ارزیابی  و  تبیین  هدف  با  نیز (Mosaffa, 2021)  .است  کرده   عمل

  وضع   بیان  وی عدم.  است  کرده   نقد   را  نظری  مبانی  تربیتی  عدالت   رویکرد  بیرونی  و   درونی  منظر  دو  از   بنیادین،

  در  نگریجامع  عدم   آموزان،دانش   فردی  هایآزادی   و   تنوع   گرفتن  نادیده   تربیتی،  عدالت  بودن  مغفول  موجود،

  مدارس  خصوص  در  کافی  تبیین  عدم  و  خواه عدالت   آموزاندانش   تربیت   به  کافی  توجه  عدم  تربیتی،  عدالت

  به   تربیتی  عدالت  تحقق  نیازمندی  و   جنسیتی  عدالت  به  کافی  توجه   عدم  و  درونی  نقدهای   جمله   از  را   غیردولتی

 .است نموده  مطرح بیرونی   نقدهای جمله  از را  آرمانی ایجامعه بستر

به بررسی پژوهش  با سند تحول در ایران انجام شده،  نتایج یک پژوهش فراترکیب که  های انجام شده مرتبط 

 سند در های مطرحبا زیرنظام  نوعیبه  در این زمینه گرفتهصورت  مطالعات از نیمی حاکی از آن است که بیش از

با نیم در و اندبوده  مرتبط  تحول سند را مورد   متعددی در مفاهیم متنی،برون یا متنیدرون  رویکردهای دیگر، 
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  دوم   بخش  به  انتقادی  نگاه   پژوهشی با   کنون  ، اما تا  (Bakhtiari & Dehghani, 2022)اند و نقد قرار داده  مطالعه

 انجام نشده است.   درونی، رویکرد با «رانیا یاسلام یدر جمهور یعموم یرسم ت یفلسفه ترب»  نظری مبانی

 

 رسمی و عمومیتربیت ( ملاحظات عام فلسفه الف

 رسمی و عمومی تربیت فلسفه  بودن یبوم اسلامی و   ابهام در معنای .1

که   یآن است؛ موضوع  ی ادیبن  میمفاه  انیدر ب   ییگویابهام و کل  ،ینظر  ینسبت به مبان  ی انتقاد  یاز محورها  یکی

بر نبود انسجام    دیبا تأک   زی( ن2020)  یدیو مز  یریراستا، شمش  نیاند. در هماز پژوهشگران بدان اشاره کرده   یشمار

 ,Mazidi & Shamshiri)اندمطرح کرده   «یمواضع نظر  انیرا در قالب »عدم انسجام در ب   یینارسا  ن یا  ،یمفهوم

  ی بندصورت  ن ی، چنسند تحول  د کریخود را با تمرکز بر نوع رو  ل یتحل  (2014)   نژادن ی و حس  ی دری. صفارح(2020

عمدتاً   یرا با روش   نیاز د  کیدئولوژیا  ریاست که تفس  یمبتن  یآرمان  یبر نگرش  شتریآن ب  ینظر  یاند که مبانکرده 

( 2013)   یزو ید  ن،ی. افزون بر ا(Saffarheidari & Hossainnjad, 2014)  است  ختهیدر هم آم  یو عقلان  یاستنتاج

بر خاستگاه معرفت  ناظر  انسان  یح ساخته و آن را مبتنسند مطر  ینظر  یمبان  ینقد خود را  و    یبومر یغ  یبر علوم 

شده    ین یو د  یبوم  یهانه یبا زممبانی نظری    وند ی موجب کاهش پ  ، یکه به زعم و  یدانسته است؛ امر  یراسلامیغ

ا (Dizavi, 2013)است امتداد  در  ن  یبررس  ،یانتقاد  یهادگاه ید  نی.  ا  یکیبه    زیحاضر  مهم  ابعاد  ها  ابهام   ن یاز 

، به  ینظر  یمبان  رد  یو عموم  یرسم  تیفلسفه ترب  بومی بودنو    بودنیاسلام  یهامعنا که ملاک  نیبه ا  پردازد؛یم

آن به    یتیسند و تحقق اهداف ترب   ی محتوا  لیرا در تحل   یقابل توجه  ی هاامر چالش  ن ینشده و ا  نیی تب  قی دقطور  

 . همراه داشته است

نظری،   مبانی  زعم  ضرورتبه  از  و  یکی  اسلامی  عمومی،  و  رسمی  تربیت  فلسفه  تدوین  بودنهای  آن    بومی 

های آن باید در چهارچوب نظام  ساماندهی جریان تربیت و همه مؤلفه   علاوه بر آن،    . (TFT, 2011, p. 187)است

های اسلامی یا با آموزه و  های اسلامی استوار باشد  های آن بر آموزه معیاری صورت پذیرد که یا مبانی و ارزش

شود که اساساً های انجام شده این نتیجه حاصل می از مطالعه و بررسی لیکن  .(TFT, 2011, p. 263)سازگار باشد

با اسلام ابودن و  ملاک اسلامی  این سازگاری  که  ز منظر نویسندگان محترم مبانی نظری مشخص نیست. ضمن 

طیبه  به  حیات  تحقق  و  اسلامی  معیار  نظام  با  انطباق  برای    عنوانبه جز  دیگری  مصداق  تربیت،  فرایند  هدف 

و سازگاری با    آید. در واقع، ملاک انطباق با نظام معیار اسلامیدست نمیبودن در مباحث مطرح شده به میاسلا
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قرار نگرفته است. وقتی ارزشی در پارادایم فکری و فلسفی دیگری با    وبررسیبحث مورد  مبانی نظری  در    اسلام

تواند از  گرفته است، چگونه میته و شکل شناسی متفاوتی نضج یافشناسی و معرفتشناسی، انسان آبشخور هستی

 های دینی استوار هستند، سازگاری داشته باشد؟  ها که بر آموزه اساس و در باطن با آن دسته از ارزش

های  البته باید توجه داشت که این بدین معنا نیست که این سند اسلامی نیست؛ چرا که تقریباً تمامی متن از گزاره 

ها مشخص نشده و به این دلیل، بسیاری از  . بلکه مدعا این است که ملاک شده است   فلسفی و دینی استخراج

رسد ابتنای بر  از سوی دیگر، به نظر میاند.  موضوعات کلیدی در اسلام مانند ولایت در این سند مغفول مانده 

از گزاره  مبانی نظری،برخی  پژوهشگران محترم  تنها دلیل  دینی،  مبانی  و  فلسفه اسلامی  این    های  اتصاف  برای 

صورت مستقیم بومی توان این ادعا را مطرح کرد که تنها مواردی که به میاست.    بومی بودنپژوهش به صفت  

تأکید بر استفاده از ذخایر زبان و ادب فارسی و معرفی نمادهای فرهنگ و تمدن  دهند  بودن را مورد اشاره قرار می

بوم  رسد در همین سطح به هویت ایرانی و شناخت زیستبه نظر می  و  (TFT, 2011, p. 267)است   اسلامی ایران

بومی توان اشاره کرد که آیا تنها ملاک بودن میهای اسلامی . در این مورد نیز مانند ملاک ایران توجه شده است

تواند داشته  در اسناد حوزه تعلیم و تربیت وجوه دیگری نمی  بومی بودن این دو مورد است و  ، منحصر به  بودن

اسلامی  باشد؟ تعریف  و  عدم  بودن بودن  منظر   بومی  از  عمومی  و  رسمی  نظام  تربیت  فلسفه  و  تربیت  فلسفه 

تربیت رسمی    های بسیاری از جمله ابهام در تشخیص مصادیق هر یک در پژوهشگران محترم این پژوهش، چالش

های  این ملاحظه منحصر به این بخش نبوده و در بحث از چیستی تربیت و بیان ویژگی  دنبال خواهد داشت. را به 

 عام نیز مجدداً این گزاره تکرار شده است که در ادامه بدان پرداخته خواهد شد.

 رسمی و عمومی تربیت در فلسفه  های انقلاب اسلامیها و ارزشآرمان  تبلورعدم  .2

ها  ، توجه به آرمانرسمی و عمومیتربیت  عنوان ضرورتی برای تدوین فلسفه نظام  یکی از مباحث مطرح شده به 

به این مهم فقط در قالب چند گزاره در    لیکن  .(TFT, 2011, p. 188)  استهای انقلاب اسلامی ایران  و ارزش

ها در  اکتفا شده و امتداد این آرمان و ارزش (ها و بیانات رهبران انقلاب و قانون اساسیاستناداتی به آرمان) مبانی

های معدود گزاره نتایج حاصل از پذیرش  ،  دیگرعبارتبه قابل ردیابی نیست.    سندن  یادر    تربیت رسمیفلسفه نظام  

جویی استفاده قرار نگرفته یا قابل پی  ها موردتدوین سایر بخش   در  ،ها با این مضامینذکر شده در برخی بخش 

کنند که با ظهور و تداوم  به این مهم اشاره می درستیبه پژوهشگران محترم   ،در ابتدای بخش دومهر چند نیست.  

جهان  مبنای  بر  سیاسی  حاکمیت  برای  بدیع  الگویی  ارائه  و  ایران  اسلامی  اسلام،  انقلاب  ارزشی  نظام  و  بینی 
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به همین دلیل نظام تربیت رسمی    .های نهادهای اجتماعی آن به سبک گذشته، آن را متزلزل خواهد کردفعالیت

های انقلاب اسلامی و غیرمستقیم بر نسل جوان جامعه اثر دارد، باید در راستای تداوم ارزشطور مستقیم  که به 

بینی و نظام ارزشی را در دستور درستی ایفا کند و ارائه الگویی از تربیت رسمی مبتنی بر این جهان نقش خود را به 

هاست و از  ها کدام ارزشکه منظور پژوهشگران از این ارزش حال آن   . (TFT, 2011, p. 188)کار خود قرار دهد

توان دنبال کرد، پرسشی می  تربیت رسمیها را در کدام بخش از فلسفه  این ارزش  گیری از حاصل بهره سوی دیگر  

به پاسخ بیان مکرر بدیهی است    آن دست نخواهیم یافت.  شفاف و مصداقی از   است که با مطالعه مبانی نظری 

در این سند  های انقلاب اسلامی  و ارزش  هاآرمانکننده  کننده و جاری تأمینتواند  نمی نظام معیار اسلامی    مفهوم

ست، و  باشد. چراکه اولاً چارچوب ارتباطی این موارد با نظام معیار اسلامی ذکر شده در مبانی نظری مشخص نی 

طراحی و تدوین نظام تربیت رسمی جمهوری اسلامی های پراکنده در  عمده نقد، به بار ننشستن این گزاره ثانیاً  

 ایران است. 

 بومی آموزش در ایران  پیشینهعدم استفاده از  .3

ی  یکی از نکات طرح شده در باب مواجهه با نظام تربیتی موجود، اقتباس بدون نقادی آن و عدم توجه به الگوها

رود در ادامه و برای تدوین فلسفه  لذا انتظار می  .(TFT, 2011, p. 186)  استسنتی نظام تربیتی بومی خویش  

ضمن نقد و بررسی    ،و سنت تربیتی اسلامی ایرانی  این الگوهای سنتی و بومی نظام تربیتی جامعه  تربیت رسمی

وارده مجال ورود به سایر مباحث از مبانی تا چیستی،    اتبرداری قرار گیرد. اما ایرادمورد بهره   ،جوانب مختلف آن

ماند. حتی سنت تربیتی اسلامی ایرانی که در مبانی کند و ابتر میچرایی و چگونگی تربیت رسمی را پیدا نمی 

گیرد و صرف نظر از نقد و بررسی، امکان  نیز قرار نمی   ییین و مرور تاریخشود، مورد تبنظری از آن نام برده می

 شود.شدن از آن نیز مورد توجه و بحث واقع نمی منداثربخشی و بهره 

 از دستاوردهای متراکم بشری  استفادهابهام در  .4

سازگاری با مبانی اسلامی ، استفاده از دستاوردهای متراکم بشری، با قید  در مبانی نظرییکی از ادعاهای مطروحه  

مصداق روشنی از این امر یافت    تربیت رسمیکه در خلال تبیین فلسفه نظام  حال آن  .(TFT, 2011, p. 190)  است

ناسازگاری با مبانی اسلامی مشخص نشده  ملاک سازگاری یا    مبانی نظری، اساساً در  مصادیقشود. فارغ از  نمی

آیا  که سازگاری با مبانی دینی، سازگاری با کدام لایه و سطح از دین است، محل تأمل است. است. همچنین این 

بینی و مبانی  بدون در نظر گرفتن جهان   کند؟ اساساًسازگاری دستاوردهای بشری با برخی احکام دینی کفایت می 



 1404، سال  1، شماره  15دوره                               نامه مبانی تعلیم و تربیت، دانشگاه فردوسی مشهد                  پژوهش  173

 

ب توان احکام و یا اخلاق را ملاک قرار داده و هر آن چیزی از  ه چه معناست؟ آیا میاساسی دینی، سازگاری 

برداری قرار دستاوردهای بشری در علوم مختلف که به احکام فقهی و اخلاق انسانی منافاتی نداشت را مورد بهره 

برداری د استفاده و بهره هایی که مورداد؟ هر یک از نظریات مطروحه در سایر علوم و هر یک از ابزارها و وسیله 

، در مبانی نظری  دیگرعبارتبه   ، ناظر به تحقق هدفی مشخص در بستر فکری و فلسفی معینی است.شودمیواقع  

از  به  استفاده  لزوم  بر  ملاک درستی  پژوهشگران  اما  است،  شده  تأکید  بشری  متراکم  سطح دستاوردهای  و  ها 

در بودن  کفایت سازگاری، سازگاراند که آیا  نکرده لف دینی مشخصهای مختها را با لایه این دستاورد  سازگاری

از  مقتضی است  در واقع اینکه اگر    ؟های بنیادین دینی و فلسفیهای سطحی و فقهی و اخلاقی است یا لایه لایه 

ت  در مبانی نظری یافها و سطوح دین سنجیده شود، دستاوردهای متراکم بشری استفاده شود، باید با کدام ملاک 

 نمی شود. 

 رسمی و عمومیتربیت عدم استفاده از نتایج نقد الگوهای موجود  .5

مورد بررسی و نقد قرار    تربیت رسمیاشاره شده است که الگوهای رایج    مبانی نظری شناسی  در بخش روش

نقاط قوت و ضعف عنوان  به  مبانی نظریآنچه در    . (TFT, 2011, p. 193)  شناسایی شده استها  آن   گرفته و 

الگوهای رایج   بررسی اجمالی  تربیت، تحت عنوان  بررسی گزارش شده است، در بخش چیستی  این  خروجی 

رسمی دارد  تربیت  آن  که    (TFT, 2011, p. 219)قرار  بر  در  وارده  نقدهای  اهم  رسمیبه  منظر   تربیت  از 

یکی از  . شودپرداخته می گرایی و لیبرالیسم گرایی، انسانگرایی، کارکردمدرن، سنترویکردهای انتقادی، پست 

، که آیا با نقدهای هر رویکرد های گفته شده استوهشگران نسبت نقد موضع پژ،  تواند مطرح شودسؤالاتی که می

بر لزوم عدم انفعال      (TFT, 2011, p. 226)نویسندگان    تأکید، با توجه به  از طرف دیگر.  هستند یا خیر  موافق

بهره  چگونگی  انتقادات،  بررسی  دربرابر  این  از  فلسفه  انتقادی  مندی  تدوین  رسمیدر  نیست  تربیت  ؛  شفاف 

به بیان    روشن نیست. در مبانی نظری  در الگوی تدوین شده    شده نقدهای انجام چگونگی رفع  حتی  که  ای  گونه به 

اند، اما مشخص  که نظام تربیت رسمی داشته  است هاییدیگر، هر یک از رویکردهای ذکرشده در این بخش نقد 

رفع  ، برای  هاو ثانیاً در صورت پذیرش این نقد  ، یک را نه  نیست اولاً پژوهشگران کدام نقد را پذیرفته و کدام 

 ها در تدوین نظام تربیت رسمی جمهوری اسلامی ایران چه راهکاری اتخاذ شده است.آن

 شناسیابهام در بخش روش .6

 رسمی و عمومی تربیت ابهام در نحوه استخراج اصول  .6.1
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و    یفلسف  یمبان  نییتب  قیاز طر  رانیا  یاسلام  یدر جمهور  یرسم  ت یفلسفه ترب  نیتدو  ،ینظر  یمبان  بخش دومدر   

گرفته  یاسلام بر  ،(TFT, 2011, p. 35)است    صورت  مبتنی  سپس  شده  ها  آن   و  استخراج  تربیت  عام  اصول 

  علاوه بر مبانی ذکر شده در بخش اول   ،رسمی و عمومیتربیت  برای تبیین فلسفه    .(TFT, 2011, p. 173)است

نیز استفاده  تی و جامعهشناخ، از چهار دسته مبانی سیاسی، حقوقی، روانمبانی نظری  ,TFT)شده استشناختی 

2011, p. 196). تربیت رسمی با استفاده از این دو مبنا و همچنین اصول عام تربیت، اصولی برای نظام   ،در نهایت  

این فرایند را دچار ضعف کرده است، فقدان ارتباط منسجم و    آنچه  .(TFT, 2011, p. 262)استخراج شده است

در واقع شیوه روشمندی برای استخراج اصول تربیت رسمی ده و مبانی مذکور است.  منقح میان اصول استخراج ش 

برخی از اصول به اجمال قید شده است   (287تا   272)صفحات   شده وجود ندارد. هر چند در پاورقیاز مبانی یاد 

نیست.   کافی  استخراج  روش  و  فرآیند  تبیین  برای  نیز  اشاره  این  اما  شده،  استخراج  مبنا  کدام  از  اصل  هر  که 

هر اصل تربیت رسمی از کدام    ،مبانی نظری  شاید بتوان پذیرفت از منظر نویسندگاندیگر، در حال حاضر  عبارتبه 

اصل  برای نمونه  شود.  یافت نمی  و نحوه استخراج این اصول از مبانی  ی برای چگونگیمبنا بدست آمده، اما پاسخ

است، ناظر به اصل استمرار و پیوستگی در فلسفه تربیت در جمهوری    تربیت رسمیاستمرار که یکی از اصول  

در   .(TFT, 2011, p. 173)چنین اصلی در اصول عام تربیت مطرح نشده است  اسلامی نوشته شده است که اساساً

به مبانی روان  استمرار را  نیز اصل  ارجاع داده ادامه  تربیت رسمی و عمومی  ناقص    به نظراند که  شناختی فلسفه 

که  ضمن آن کنند.  می از این اصل پشتیبانی  نیز  شناسانه  شناسانه و معرفتمبانی انسان   رسدچرا که به نظر میرسد.  می

 . همچنان گنگ و مبهم استها و نحوه ارتباط آن چگونگی استخراج اصول از مبانی  

 

 مبنا و بنا میان ارتباط ابهام در نحوه. 6.2
نوع اغتشاش روش  یوجود  و  اساسالتقاط  ابهام  و  تدو  یشناسانه  و    یتحولاسناد    یشناختروش  نیدر  آموزش 

از جمله نقدهایی    ،فلسفه تربیت رسمیو    یمبان   انیارتباط م  یدر برقرار  یشناختابهام روشطور کلی  ، و به  پرورش

در بخشی به نام    آنچه .  (Marzooghi et al., 2017)  ها مورد توجه قرار گرفته است است که در برخی پژوهش 

شناسانه و روشی بوده  های روش شناسی پژوهش« در بخش دوم مبانی نظر آورده شده است، عاری از بحث »روش

با توجه به    .(TFT, 2011, p. 193)  و صرفاً در آن به بیان فرایند و مراحل نگارش این بخش پرداخته شده است

و  مسألهاین   تربیت  میان چیستی، چرایی و چگونگی  ارتباط  و عمومیتربیت  ،  دینی  رسمی  فلسفی و  مبانی  با   ،
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تربیت  صورت روشمند مشخص نبوده و روشن نیست که چطور از مبانی ذکر شده، چیستی و چرایی و چگونگی  به 

بند پنجم روش  رسمی شناسی خاصی برای  از روشمبانی نظری  شود که  شناسی اشاره میاتخاذ شده است. در 

برای تبیین چیستی، چرایی و چگونگی تربیت  ها  آن   استدلال بهنحوۀ استنتاج و استنباط مبانی و چگونگی استناد و  

ادامه لیکن شش بخشی که    . (TFT, 2011, p. 193)  استفاده شده است  این    در  آن نگارش شده است، گویای 

رو، با وجود اذعان نویسندگان این  از این  افزاید.بنا می شناسی خاص نبوده و به ابهام چگونگی ارتباط مبنا و روش

بندی شده است و نه  شناسی این اثر صورت سند بر استفاده از روشی خاص در مبانی نظری، این روش نه در روش 

   .را داشته باشندامکان ردیابی چگونگی ارتباط میان مبنا و بنا در آن خوانندگان  نوعی است که به 

 

 رسمی و عمومی تربیت فلسفه  موردی( ملاحظات ب

 ملاحظاتی بر چیستی تربیت  .1

های  ویژگیهای عام،  ویژگی،  رسمی و عمومیتعریف تربیت  چهار محور  در این بخش به طرح ملاحظاتی در  

   . پرداخته خواهد شد  های اختصاصیویژگی  و خاص

 رسمی و عمومی. تعریف تربیت مختار تربیت .11
 عبارت است از:  مبانی نظریدر  تربیت رسمیتعریف 

، قانونی، عادلانه، همگانی و الزامی در مدرسه با محوریت  شده یدهسازمانبخشی از جریان تربیت که به شکل  » 

صورت   -   ی ها و نهادهای غیردولتخانواده، رسانه و سازمان  - ت  دیگر ارکان تربی دولت اسلامی و مشارکت فعال  

هویت متربیان  همراه با توجه به وجوه اختصاصی    – پذیرد و با تأکید بر وجوه مشترک )انسانی، اسلامی، ایرانی(  می

در ابعاد گوناگون    ت طیبهحیاای از آمادگی را برای تحقق  در پی آن است تا آنان، مرتبه   -ویژه هویت جنسیتی()به 

 باشد.«  فردی، خانوادگی و اجتماعی به دست آورند که تحصیل آن مرتبه، برای عموم افراد جامعه لازم یا شایسته 

(TFT, 2011, p. 226) . 

 بخشی از جریان کلان تربیت  . 1.1.1

ها  هایی است که در برخی پژوهش از جمله نقد   تی مؤثر در ترب  یو نهادها  یررسمیغ  تربیت  گاه یجا  گرفتنده یناد

برخی عدم توجه کافی به تربیت غیررسمی و نحوه تعامل آن با تربیت رسمی را مورد توجه  بدان اشاره شده است.  

به چگونگی ایفای نقش    م توجه مبانی نظریتر به خانواده و عد طور جزئیو برخی به   (Ghajari, 2020)  قرار داده 
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یابد که مشخص شود در  تری میاین نقدها زمانی اهمیت بیش . (Najafi & Ahmadi, 2012) اندخانواده پرداخته 

و نه    (TFT, 2011, p. 226)بخشی از جریان کلان تربیت است ،یت رسمیکه ترب شده است  مبانی نظری تصریح

مساوی با جریان کلان تربیت نیست و بخشی از    تربیت رسمیشود که  از این گزاره اینطور برداشت میتمام آن. 

و ارتباط    در این جریان کلان  رسمیغیرتربیت  اشاره به نقش    ،و تعریف  سنداین    کجایدر هیچ   لیکنآن است.  

در چنین اسناد    در تعریف تربیت رسمیرسد یکی از مهمترین مسائل  می  به نظرشده است.  ن  آن با تربیت رسمی

های جریان کلان  میان تربیت رسمی و غیررسمی، و بیان تمایزات آن با دیگر بخش   تعیین مرزبندی،  بالادستی

از آن جهت حائز اهمیت است که در حوزه   مسألهاین    مغفول مانده است.مبانی نظری  در  که متاسفانه    بوده تربیت  

این مرزبندی،  تربیت  گذاری کلانمشیخط بدون  اثربخش مشیتدوین خطامکان  ی،  و   های  تربیت رسمی  میان 

   خوبی قابل رؤیت است.وجود ندارد، کما اینکه در شرایط فعلی کشور نیز این مهم به غیررسمی

 وجوه مشترک و اختصاصی  . 2.1.1
)انسانی، دینی و ایرانی( با توجه به وجوه اختصاصی هویت متربیان در تعریف تربیت    تأکید بر وجوه مشترک

است  شده  است.  لیکن    .(TFT, 2011, p. 226)  اشاره  نشده  متربیان  هویت  اختصاصی  واقعوجوه  وجوه   ،در 

آنچه در مبانی نظری به آن اشاره    دیگر،عبارتبه است.    متربیان مورد بحث قرار نگرفته   اختصاصی   گوناگون هویت 

)انسانی، دینی، ملی و...( و پس از آن بیان چرایی اهمیت هویت   مشترک  های مختلف هویتشده است، تنها لایه 

از دیگر نکات این بخش،  جنسیتی است. لیکن صحبت از انواع هویت اختصاصی و وجوه آن به میان نیامده است.  

است. بدین معنا   تربیت رسمی)مشترک و اختصاصی( در فرایند    ز این وجوه میزان مشارکت هر یک اعدم تشریح  

رابطه میان این دو    اًیثانمشخص نیست و    اختصاصیو وجوه  میزان توجه به هر یک از سه وجه مشترک    اولاًکه  

 رودیاسناد انتظار م   ریسا  بان یسند پشت  کی  عنوانبه   ینظر  یز مباناطبیعتاً آنچه    مورد توجه قرار نگرفته است. بخش  

و... را مشخص   یگریبر د  کیوجه رجحان هر  ، یوجوه مشترک و اختصاص  انیم  ی اصول ارتباطاین است که  

 است. در این سند چنین ارتباطی روشن نشده که  دینما

 لازم یا شایسته  . 3.1.1
ای از آمادگی را برای تحقق  در پی آن است که افراد مرتبه  تربیت رسمیاشاره شده که    ،در قسمت پایانی تعریف

  (TFT, 2011, p. 226)کسب کنند که تحصیل آن مرتبه برای عموم افراد جامعه لازم یا شایسته استحیات طیبه 
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حضور افراد مورد بحث  بودن  آن پرداخته خواهد شد، الزامی  های عام که در ادامه به ر بخشی از ویژگیهمچنین د.

یادگیری مفادی بودن  لازم بودن فرایند تربیت رسمی مورد توجه است،  ای که در الزامیقرار خواهد گرفت. نکته 

  بودن نیز حال آنکه در تعریف، علاوه بر لازم بودن، شایسته   شود.است که منجر به تحقق مراتبی از حیات طیبه می

توان آحاد جامعه را برای کسب مطالبی که صرفاً  نمی  مورد توجه این است که  مسأله  مورد توجه قرار گرفته است.

دار خدشه   بودنبا ویژگی عام الزامیآن را  سازواری  عبارت شایسته در تعریف،  رو،  شایسته است، الزام کرد. از این 

ان در مدرسه امکان کسب موارد لازم و ترک موارد  متربی، اگر این امکان فراهم بود که  دیگرعبارتبه  .کندمی

با توجه به اینکه در شرایط فعلی و چارچوبی که در نظام  شایسته را داشته باشند، این طراحی درست است. اما  

مفاد شایسته، محل  تربیت رسمی مبانی نظری تعریف شده است، این امکان وجود ندارد، فرض الزام برای کسب  

 اشکال است. 

 رسمی و عمومی تربیت های عام ویژگی. 1.2
 افتگی یعدم بیان ملاک توافق در سامان .1.2.1

تنها مغایرتی با دیدگاه اسلامی ندارد، بلکه  ، نه یافتگیسازمانگونه  آمده است که »این   یافتگیساماندر بیان محور  

اما  ؛  (TFT, 2011, p. 229) .«منظر اسلامی نیز بیشتر مورد تأکید استبا توجه به مصالح و آثار مطلوب آن، از  

صورت جزئی و بهمبانی نظری  ای در سراسر  مسأله البته چنین  .  نشده است  ادعا در هیچ کجای متن بیانشاهد این  

شایسته است، در متنی که سند نظری بالادستی در جمهوری اسلامی ایران است، علت و  کلی قابل رؤیت است.  

ضمن    هم آورده شود تا، شاهد مثال آن نیز  کندمیچرایی چنین ادعاهایی که صحبت از توافق و تأکید اسلام  

 صورت درون دینی نیز فراهم شود. ات به ارجاعامکان تحلیل میزان همبستگی میان  افزایش اتقان کار،

 های مشترکحد ارزش .2.2.1
فطرت و طبیعت  )  ها در آفرینش برابرنددر بخش فراگیری نسبت به آحاد جامعه اشاره شده است که: »همۀ انسان

باید حدی    تربیت رسمیاند؛ بنابراین، فرایند  های مشترک انسانی شبیه هممشترک دارند( و در امکان کسب ارزش

اجتماعی   های مشترک را در ساحت وجودی همۀ از ارزش این مفهوم، همان شمول  افراد جامعه محقق سازد. 

چه تعریفی از فطرت و طبیعت مشترک  اینجاست که    سؤال  .(TFT, 2011, p. 230)است.«    رسمی و عمومیتربیت  

فارغ    رسد.می  به نظرکه در میان کشورهای مختلف یکسان   د پذیرش و ابتنای پژوهشگران محترم بوده است مور

ها به »باید«ها در اینجا نیز مصداق دارد،  در چگونگی رسیدن از »است«  6شناسانه بند  از اینکه همچنان ایراد روش 
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که چگونه از داشتن فطرت مشترک و طبیعت مشترک،  توضیح آن   در این بخش مسأله دیگری نیز وجود دارد.

ارزش از  حدی  تحقق  و  تربیت  نموده لزوم  تجویز  را  مشترک  این های  ضمن  است؟که  اند؟  چقدر  حد    این 

در    های مشترک را در همه افراد جامعه ایجاد کنند؟تا چه اندازه ارزشبایست  می  تربیت رسمی  ،دیگرعبارتبه 

میان   اقلاین حد  .(TFT, 2011, p. 232)آوردها را فراهم میحداقل  تربیت رسمیشده است که    جایی دیگر اشاره 

های دیگر این سند، اتخاذ  در این بخش مانند بسیاری از بخش شود؟  ای متکثر از استعدادها چگونه تعیین میجامعه

 شود و صرفاً به توصیف پرداخته شده است. مذهبی دیده نمی  - یمطابق با اقتضائات ملموضع 

 توضیحات غیرضروری در حضور الزامی متربیان . 3.2.1
حضور متربیان، پژوهشگران محترم دلایلی را ضمن توجه به حق آزادی و اختیار متربیان  بودن  برای بیان الزامی

رسد با توجه به اینکه مسأله الزام در  به نظر می  .(TFT, 2011, p. 234)نمایدنمی  کافیکه به نظر    اندتوضیح داده 

مطرح نمود. حق آحاد  به شکل بهتری  حق و تکلیف    را در یک دو گانه با عنوان دوگانه آن  توان  می میان است  

که این  . ضمن آن شوندمند و برخوردار  ها از امکان تربیت بهره سازی دولت افراد آن است که با تسهیل و زمینه 

ای که جامعه خواهان آن است را  های مشترک و پایه افراد جهت ادامه حیات اجتماعی، مکلف هستند شایستگی

 الزامی خواهد بود. رسمیتربیت لذا حضور افراد در فرایند  کسب کنند.

ویژگی پایان  در  است  ذکر  به  یک  لازم  عام،  فردی، پیش» عنوان    با   یژگیوهای  بالنده  حیات  در  نیاز حضور 

رسد این ویژگی یکی از مقدمات حضور  می  به نظر  کهمطرح شده    «(TFT, 2011, p. 237)خانوادگی و اجتماعی

عنوان یکی از  به نشده و  صورت جداگانه مطرح  به   تواند رسد، این بخش میمی  به نظرالزامی متربیان است. لذا  

 .شودواقع  وبررسیبحث زامی متربیان مورد مقدمات، در بخش حضور ال

 ابهام در چرایی اعطای مدرک معتبر .4.2.1
عنوان علت  به ،  رسمی و عمومیبودن تربیت  و قانونی   بودن در بخش اعطای مدرک معتبر، دو خصوصیت الزامی

متربیان   به  معتبر  الزامی.  (TFT, 2011, p. 236)شودمطرح میاعطای مدرک  آیا  است که  این  و    بودنپرسش 

ای، قانونی یا  تربیت مدرسه ، اگر  دیگرعبارتبه تنها دلایل اعطای مدرک معتبر است؟    تربیت رسمیبودن  قانونی

رسد دلایل دیگری برای اعطای مدرک معتبر به نظر می  وجود ندارد؟الزامی نباشد، امکان اعطای مدرک معتبر  
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طی  برای  حاکمیت  دوره  توسط  رسمیکردن  که    تربیت  دارد  الزامیوجود  از  که  تعاریفی  به  توجه  و  با  بودن 

   ندارد.ها آن   ارتباط چندانی بامطرح شده،  سندبودن در این قانونی

 رسمی و عمومیتربیت های خاص ویژگی. 1.3
 عدم شفافیت در تعریف  . 1.3.1

هایی است که در الگوهای رقیب  آمده است: »آن دسته ویژگی  تربیت رسمیهای  در تعریف این بخش از ویژگی

رسمی  تربیت  در الگوی مطلوب کشور ما برای  ها  آن   بر  تأکید شوند؛ اما  صورت موردی یافت میبه   تربیت رسمی

 ت بسیاری پیرامون این تعریف وجود دارد:سؤالا . (TFT, 2011, p. 228)« بیشتر است و عمومی

ها  این ویژگی  ب(؛  ...تحصیل در منزل یا  ،ها ؟ مسجد مدرسه اندکدام   رسمی و عمومیتربیت  الگوهای رقیب    الف(

قبل از ورود به بحث،  آیا    ج(؛  ؟اند کدامگیری شده  نمونه   صورتبه موردی در همه جای جهان یا    صورتبه که  

در الگوی  ها  آن   بر  تأکیداند که  هایی انتخاب شده در کشور تدوین شده که ویژگی   تربیت رسمیالگوی مطلوب  

رقیب منحصر در یک الگو نیست و  الگوی    اساساً  ه( ؛  چیست؟  تأکید معیار این    د( ؛  مطلوب کشور ایران است؟

کنند. کید میأدر الگوهای رقیب نیز شاهد طیفی خواهیم بود که هر کدام بر یک ویژگی به میزان متغیری ت حتماً

و توجه به این ویژگی   دیتأک های خاص به کدام الگو یا الگوهای رقیب و با چه سطحی از  برای انتخاب ویژگی

 مراجعه شده است. 

های عام، خاص الگوی مطلوبی در ذهن نویسندگان محترم اثر وجود دارد که بر اساس آن ویژگی  رسدبه نظر می 

به این معنا که  تبیین شود.  مسألهاین  در ابتدای بحث است  ، بهتر در این صورتکنند.  و اختصاصی را انتخاب می

مطلوب را تبیین کرده و سپس به    یتربیت رسمچارچوب کلی    ...سیاست، فقه و  ، با ابتنا به مبانی اسلامی در تربیت

 شود.ها و... مشخص می تأکید ها، های عام، خاص و اختصاصی پرداخته شود. با این شیوه، معیار انتخاب ویژگی

 رسمی و عمومی تربیت های اختصاصی . ویژگی1.4
 عدم شفافیت در بیان چگونگی تکیه بر فرهنگ و تمدن اسلامی ایرانی. 1.4.1

های اختصاصی ذیل عنوان »تکیه بر فرهنگ و تمدن اسلامی ایرانی و تناسب آخرین ویژگی از ویژگیعنوان  به 

این موضوع توجه شده است  بودن و ضروریبودن  ، فقط به مطلوب (TFT, 2011, p. 250) با جامعه امروز ایران«

اساساً مورد  چگونگ  و  موضوع  این  دیگر  وبررسیبحث ی  از سوی  است.  نگرفته  می  ،قرار  نظر  بر  به  تکیه  رسد 

بافت    تأثیرهای عام به حساب بیاید. بدین معنا که  تواند از ویژگیفرهنگ و مقتضیات جامعه امروز هر کشوری می
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فرهنگ، بخش جدایی و  می  تربیت رسمیناپذیر  اجتماعی  نمی به حساب  این حیث  از  از  آید،  را  دو  این  توان 

 های اختصاصی یک کشور به حساب آورد.  یکدیگر جدا کرده و از ویژگی

 

 ملاحظاتی بر چرایی تربیت  .2

 رسمی و عمومیاهمیت و ضرورت تربیت شده دال بر نارسایی ادلّه بیان. 2.1
بیان دلایلی در باب اهمیت و ضر به  که اجمالاً   ورت تربیت رسمی پرداخته شده است اولین بخش از چرایی، 

رابطه است و باید برقرار است. بدین    عموماًدر بیان ضرورت    . (TFT, 2011, p. 252)شودبخش می  هشتشامل  

  هشت لیکن این رابطه در بسیاری از این  چون چنین است، پس ضرورتاً باید چنین باشد.  شود  معنی که گفته می

گرامی نویسندگان  نیست.  زمینه   ( 1  منظوربه را    تربیت رسمی  ،مورد صادق  و  تحقق  عموم  مناسب هدایت  های 

از نسل نوخاسته در مقابل مراقبت    (2  ؛ت اجتماعی منطبق بر معیارهای اسلامیسازی آنان برای اقامه عدال آماده 

المللی مبنی بر آن و قوانین بین تأکید همه جوامع امروزی    ،شدن نهاد اجتماعیپیچیده   (3مخاطرات درون و بیرون؛  

کسب    ( 5توسعه جامعه شوند؛  های شایسته و کارامد که موجب بقا و  تربیت انسان   ( 4آن؛  بودن  بر اجباری و رایگان 

طبیعت؛  شایستگی و  جامعه  خدا،  با  مطلوب  روابط  برقراری  برای  ضروری  از    ( 6های  نصابی  حد  کسب 

سازی برای  زمینه   (7های لازم برای حضور فعالی و مؤثر در عرصه حیات فردی، خانوادگی و اجتماعی؛  شایستگی

جامعه از عناصر نامطلوب    پیرایش محیط  (8ملی، و    تکوین و تعالی هویت مشترک و انسجام اجتماعی در سطح

از این موارد    برخیحال آنکه در  دانند.  ، ضروری میفرهنگی برای تکوین بهینه هویت نسل نوخاسته در اجتماع

نمونه،   تربیتینظام   تواند یک گزینه مناسب در کنار سایرمیصرفاً  تربیت رسمی  (  5و    4،  3)برای  باشد و    های 

توانند اهمیت  به بیان دیگر، موارد ذکر شده می   تربیت رسمی وجود ندارد.   نظام  حصر استفاده ازضرورتی برای  

برای تربیت   متعددی هایجایگزیندر رفع مسائل فوق  تربیت رسمی را نشان دهند، اما ضرورت آن را نه. چراکه

   ها وجود ندارد.  ضرورتی برای استفاده از تربیت رسمی برای آن ، در نتیجه رسمی وجود دارد

 های ویژهعدم تبیین شایستگی. 2.2
و ویژه که   پایهآن به دو نوع شایستگی    تبعبه در بخش پایانی چرایی تربیت به دو نوع هدف مشترک و ویژه و  

های  ها و مهارتاز صفات و توانمندی   آن دستههای پایه  شایستگی  باید کسب شود، اشاره شده است.  متربیانتوسط  

به   ناظر  جمعی  و  جنبه فردی  همه  همه  به  معطوف  و  هویت  شده  مؤلفه های  گرفته  نظر  در  صالح  جامعه  های 
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شایستگی  لیکن  .(TFT, 2011, p. 259)است از  شفافی  نمیتعریف  بدست  ویژه  به  های  تنها  و  اینکه  دهد 

ناظر به خصوصیات فردی، جنسی/جنسیتی، خانوادگی، قومی، دینی/مذهبی و بومی محلی شایستگی های ویژه 

هستند   نیز  متربی  آن  از  پس  است.  شده  شایستگیبسنده  این  استخراج  برای  شاخص  مراجع چند  توسط  ها 

گیری جامعه  بوده و نقش مهمی در شکل ها متناظر با اهداف ویژه اگر این شایستگی است. شده  بیان گذار  سیاست

به دقت تعریف شوند، سپس سازوکار مناسب تحققمیدارند،    حیات طیبه صالح و تحقق   توسط  ها  آن   بایست 

 . شوددر مبانی نظری و اسناد متأخر آن یافت نمیالبته  که  گذار تدبیر شودسیاست

 ابهام در بیان اقسام هویت. 2.3

یکپارچه دال مرکزی است،    صورتبه عمومی که در آن تکوین و تعالی هویت    پس از بیان هدف کلی تربیت

در تعریف واژه هویت، آمده است که »بخش نامتعین و سیال  شکل مستوفا مورد بحث قرار گرفته است.    هویت به 

های زندگی قبض و بسط زنجیره موقعیتست که در جریان  و ناتمام و در عین حال یک پارچه وجود آدمی ا

های  لایه   ؛، مشترک و ویژه فعال و منفعلهای  و پس از آن جنبه   «.)TFT, 2011, p. 122(یابدیتوسعه و تعالی م

خانوادگی محلی،  قومی/  جنسیتی،  جنسی/  ملی،  دینی،  جهانی،  است.    فردی،  گرفته  قرار  بحث  لیکن  مورد 

های عقلانی، عاطفی، ارادی و  های پایه را ناظر به جنبه نویسندگان محترم در بخش اهداف مشترک، شایستگی

های عقلانی، عاطفی، هیچ یک از جنبه حال آنکه،    .)TFT, 2011, pp. 259–260(کنندمیهویت تعریف    عملیِ

ها  ها با جنبه اگر این جنبه   بوددر توضیحات مربوط به هویت مورد بحث قرار نگرفته است. شایسته ارادی و عملی 

ارتباطی با مطالب پیشین ندارند،  های یادشده  شاره قرار گرفته یا اگر جنبه، مورد اهای پیشین متناظر هستندو لایه 

تعریف   مبنای  گیرند؛ چراکه  قرار  مداقه  پایه هستند.شایستگی مورد  و    های  نظری  انسجام  به    یتوجهکمفقدان 

مورد    ،حوزه   نیمطرح شده در ا  مباحث  یبرا  یکاف  هاتیو فقدان توج  ت«یمفهوم »هو  یو فلسف  یعلم  یهانه یشیپ

 .)Moradi & Bagheri Noaparast, 2020(قرار گرفته است نیز توجه سایر پژوهشگران 

 و عمومی رسمی   چگونگی تربیت بر  یملاحظات .3

در دو بخش ملاحظات کلی؛ ناظر اصول(  بخش  منحصراًنگی تربیت )وملاحظات مربوط به بخش چگدر ادامه، 

 .مورد بررسی قرار خواهد گرفتبه کلیت بخش اصول تربیت و ملاحظات موردی؛ ناظر به برخی از اصول 

 ملاحظات کلی. 3.1
 صول ا بندی ابهام در دسته . 1.1.3
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به روابط    ناظراصول  ی،  اصول درون قسم درونی و بیرونی تدوین شده است.مذیل دو    رسمیتربیت  اصول نظام  

  . (TFT, 2011, p. 262)هستند    تربیت رسمیاصول ناظر به روابط بیرونی  ،  رونییو اصول ب،  تربیت رسمیدرونی  

توانند در قسم اصول بیرونی  رسد برخی از اصول درونی نیز میمی  به نظربا مطالعه و تدقیق در اصول ذکر شده  

عنوان یکی  مدرسه به چه  چنان تواند به این نکته اشاره کند که  جانبه میاصل تعامل همه   ، قرار بگیرند. برای نمونه

درستی انجام دهد اما سایر نهادهای مسئول وظایف به، وظایف خود را رسمی و عمومیتربیت های نظام از بخش 

نگری  پارچگی، پویایی و آینده درستی انجام ندهند، هدف فرایند تربیت محق نخواهد شد. اصول یکخود را به 

 توانند در شمار چنین اصولی قرار بگیرند. و استمرار نیز می 

 اصول کلی تربیت رسمیفقدان ارتباط منجسم میان اصول عام تربیت و . 2.1.3
شود، اصول عام تربیت است. طبق تعریف، به آن ارجاع داده می  تربیت رسمییکی از مواردی که اصول نظام  

گذار در فرایند تربیت  تأثیراصول عام اصولی هستند که در انواع تربیت و نسبت به همه عوامل و نهادهای سهیم و  

استخراج نشده است. برای    تربیت رسمیاز برخی اصول عام، اصلی برای نظام    . (TFT, 2011, p. 174)اعتبار دارند

توان به اصل ارتباط با خداوند و تکیه بر تدبیر ربوبی او، اصل اعتدال، اصل سندیت و مرجعیت مربیان و  نمونه می

صول  ع به ا ، بدون ارجارسمی و عمومیتربیت  بعضی از اصول نظام  ،سوی دیگراز    نگری اشاره کرد.اصل آینده 

به  است.  ارائه شده  مبانی مشخص  مییا  نمونه  به  عنوان  مربی  توان  و  اصل سندیت شایستگی  محبوبیت  اصل  و 

شده  اصل عام مطرح هجده برخی از اصول نیز به اصل عامی ارجاع داده شده که در مقبولیت مربیان اشاره نمود. 

عنوان نمونه اصول انسجام اجتماعی، تنوع و کثرت، اصل  . به استای نشده اشاره ها  آن   در بخش فلسفه تربیت، به 

گرایی در ضمن توجه به کثرت نگری به اصل عام وحدت حفظ و ارتقای آزادی، تعامل همه جانبه و همه جانبه 

ای از اصول عام و اصول  خلاصه .  ذکر نشده استگانه تربیت    هجده اند که چنین اصلی در اصول  ارجاع داده شده 

 آمده است.  1در جدول  تربیت رسمیها برای نظام مستخرج از آن 

 ها برای نظام تربیت رسمی و عمومی ای از اصول عام و اصول مستخرج از آن . خلاصه 1جدول 
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 ملاحظات موردی . 3.2

 عدالت تربیتی. 1.2.3
از    حیصر  فیو فقدان تعر  یتیجنس  یهاو نقش  ازها ین  ن ییبر ابهام در تب  شتریب   ،ینظر  ی به مبان  نی شیپ  ی نقدها  در

  .(Saffarheidari & Hossainnjad, 2014; Yadollahi et al., 2020)  تمرکز شده است  ر تربیت د  یتیعدالت جنس

عدالت    نییتب  ندیبلکه در کل فرآ  ،یتینه صرفاً در سطح عدالت جنس  ،ینقد اساساین    رسدیحال، به نظر م  نیا  با

 قابل طرح است. ینظر  یدر مبان یتیترب

ها و شئون حیات اجتماعی افراد مورد نظر  ، توجه به تمام جنبه رسمی و عمومیتربیت  ذیل اصل عدالت تربیتی در  

این مورد از اصل عدالت تربیتی از اصول عام تربیت در فلسفه    ، که بیان شده استقرار گرفته است. در صورتی

فته شده است، توجه به شئون مختلف در در اصول عام گ   آنچهشده است و بنابر    تربیت جمهوری اسلامی اخذ

است بوده  نظر  مد  متربی  فردی  حیات  تفاوت   .(TFT, 2011, p. 178)  سطح  به  و توجه  فرهنگی  فردی،  های 

به ویژگی توجه  متربیان،  به  اجتماعی  توجه  و  آنان  نیز  ویژگیهای مشترک  افراد در مراحل مختلف رشد  های 

 ,TFT, 2011)  عنوان یکی از اصول عام مطرح شده استعنوان مصادیقی برای رعایت اصل عدالت تربیتی به به 

p. 178).  ،های برابر و استفاده  مندی از فرصت بهره   اما در این بخش بیش از توجه به این نوع از عدالت که گذشت

لذا چگونگی استنباط این   .(TFT, 2011, pp. 263–264) از امکانات به شکل عادلانه مورد نظر قرار گرفته است

عنوان یکی از اصول  که یکی از مصادیق عدالت تربیتی به اصل از اصول عام، مشخص و شفاف نیست. ضمن این 

که همین  های تربیت است. حال آن ساحت  ، توجه هماهنگ و متعادل به همهرسمی و عمومیتربیت  درونی فلسفه  

مورد بررسی در اصل عدالت تربیتی   مسألهرسد  می به نظراست.  نظر بوده  موردنگری نیز جانبه مورد در اصل همه 

پوشانی خواهند  لذا این دو اصل تا حدود زیادی هم  .(TFT, 2011, p. 272)باشد   مسألهنگری، یک  و همه جانبه 

 داشت. 

 انسجام اجتماعی. 2.2.3
و در ادامه به    (TFT, 2011, p. 265)است  شده برده نام بخش هر جامعه، قوام  مؤلفه ترین عنوان مهم از این اصل به 

این فرایند، آحاد و گروه این مهم توجه داده می انسانی گرد هشود که بدون وجود  م  هایی که در یک تجمع 

  فرض تحقق حیات طیبه، انسجام اجتماعی معرفی شده است اند، تدوام و استمرار نخواهند داشت، لذا پیش آمده 
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(TFT, 2011, p. 265).    انسجام اجتماعی نیز یکی از اصول ناظر به روابط بیرونی تعلیم   بودبا این مقدمه، شایسته

بر فرهنگ اسلامی و ایرانی و زبان   تأکید» که اصل  باشد تا اصول ناظر به روابط درونی. ضمن این  تربیت رسمیو  

گیری و پاسداشت هویت ملی مطرح  شکل  منظوربهاز سویی دیگر    «انسجام اجتماعی» سو و اصل  از یک«  فارسی 

به شکل اگر اصلی    کهدرصورتی .  اند ه شد پراکندگی  شد  گیری هویت ملی تدوین میناظر  مصادیق مختلف از 

 .شدگوناگون جلوگیری میهویت ملی در اصول 

 

 گیرینتیجه

  نبودن مبانی فکری واجرا، به فقدان انسجام ذهنی و روشن و موجود   ریزی وها در حوزه برنامه اغلب پراکندگی 

مدون    یابر فلسفه   یرسم  تینظام ترب  یبا هدف استوارساز  ،ینظر  یمبان  نیتدو  .گرددهای نظری باز میچارچوب

بوم اسلام  ،یو  فرهنگ  با  ارزش  ،یتیترب  یهاسنت   ،یرانیا  -  یهماهنگ  مکان،  و  زمان  انقلاب    یهااقتضائات 

 است.  گرفتهصورت   یاز استقلال فرهنگ انت یو ص  تهیبا مدرن یسنجنسبت  ،یاسلام

و پرورش را بر نکات اساسی    و آموزششد  خرا بهبود بب  موارد مطروحه  یتوجهقابل مبانی نظری توانست به میزان  

این تلاش، گام اول در تدوین اسناد بالادستی بدین شکل بوده  هر چند  .و محوری اهداف خویش، متمرکز سازد

توان  های گوناگون در این زمینه، میاداتی بر آن وارد باشد که با تدقیق و انجام پژوهش رود ایراست؛ لذا انتظار می

بهبود   و  اصلاح  مسیر  تلاش شد  شی ازپش یبدر  پژوهش حاضر  در  برداشت.  گام  است،آن  برخی ملاحظات   ه 

مرجعیت اتقان و  ها به که با رفع آن   شود مطرح    -  یتربیت رسمفلسفه    -انتقادی مربوط به بخش دوم مبانی نظری  

 شود. مبانی نظری افزوده می

تدقیق در بخش  از آن    تربیت رسمیهای گوناگون فلسفه  بررسی و  این پژوهش حاکی    با وجودکه    است در 

ها  به آن   ترش یپهای نگارش مبانی نظری که  دلایل و ضرورت های بسیار پژوهشگران محترم، هیچ یک از  تلاش

هرچند با توجه به    مورد توجه قرار نگرفته است.  تربیت رسمیطور کامل و دقیق در تدوین فلسفه  به اشاره شد،  

سال بعد از نگارش این سند    13آید، اما طی  گستردگی چنین پژوهشی و زمان محدود آن این امر طبیعی به نظر می 

که    استحاکی از آن    حاضر  پژوهش نتایج  انجام نشده است.  کردن نواقص آن  ای برای برطرف نیز، تلاش ویژه 

تعلیم و تربیت رسمی، در مقام   سازیبومی  و  سازیخود برای اسلامی  بلندپروازانۀاهداف    رغمیعل،  مبانی نظری

 حنخست، در سط. شناختی و کاربردی مواجه استهای مهمی در سطوح مفهومی، فلسفی، روشعمل با چالش
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تی از مفاهیم کلیدی چون »اسلامی بودن«، »بومی بودن«، »سازگاری ، فقدان تعریف دقیق، جامع و عملیایمفهوم

از انسجام درونی و   مبانی نظری  های مختلفهای دینی«، و »ارتباط مبنا و بنا« موجب شده است که بخش با آموزه 

ابهام، توانایی   نباشند. این  بر   مند ونظام   تربیتیرا در ایجاد یک نظام    آنقابلیت پیگیری نظری برخوردار  مبتنی 

نسبت روشنی میان مبانی فرافلسفی،   ارائۀدوم، از منظر فلسفی، سند از    .اصول فلسفی مشخص، تضعیف کرده است

نشینی گزینشی استنتاج منطقی اصول از مبانی، به هم   یجابه فلسفی و اصول تربیتی ناتوان مانده و در برخی موارد،  

های نظری و ترجمان بخشی به استنتاج هایی جدی در مشروعیت نظریات متفاوت اکتفا کرده است. این امر، چالش 

استخراج اصول، اهداف و خطوط    ند یفراشناختی،  سوم، از منظر روش   .های عملی ایجاد کرده استها به برنامه آن

و  های فلسفی اولیه  ، پیوند میان تحلیل ژه یوبهراهبردی از مبانی نظری فاقد چارچوبی شفاف، مستدل و منقح است.  

منطقیگذاریسیاست انسجام  از  تربیت رسمی،  و  تعلیم  نظام  نیست  های اجرایی در  برخوردار    .و روایی کافی 

لایه  چهارم،   نظری،  کاربردیدر  و    مبانی  فرهنگی  نهادهای  خانواده،  غیررسمی،  تربیت  جایگاه  است  نتوانسته 

یافته تبیین کند. این کاستی، در کنار ابهام در تعیین مرزهای تربیت  طور نظام ها را در تعامل با تربیت رسمی به رسانه

این    پیامد  .استانجامیده    تربیتیهای  ها و اختلالات در طراحی سیاسترسمی و غیررسمی، به بروز ناهماهنگی

، ضعف در تحقق اهداف  تربیتیها، استمرار فاصله میان فلسفه تعلیم و تربیت مطلوب و وضعیت واقعی نظام  کاستی

های فکری و  فکری کشور در برابر جریان  -  یپذیری فرهنگ، و افزایش آسیبتربیتانقلاب اسلامی در عرصه  

صلاح و بازآرایی مبانی نظری تحول بنیادین، امری ضروری و  با توجه به این تحلیل، ا  .تربیتی جهانی خواهد بود

 .حیاتی است

چرا که    شود؛ یم  یتلق  یناکاف  یکوشش  ، تی نهااست؛ اما در  بوده    ید یاگر چه کوشش لازم و مف  ینظر  یمبان

 کهن ایوجود    باداشته باشد.    ران یا  یاسلام  یجمهور  یرسم  ت یبر نظام ترب   یمشخص و مشهود  روتحول ییتغنتوانسته  

رسد ارتباط  می  به نظرلیکن    ؛ نگاشته شده است  یرسم  تی و ترب  تیترب  یفلسف  یمبان  ن ییتب  یبا سودا  ینظر  یمبان

مند  بهره   یشناختو اعتبار روش   ییاز انسجام محتوا  دیبا  کهن یفارغ از ا  فلسفه  .برقرار نشده است  دو  نیاوثیقی میان  

ب  دیبا  ،باشد روابط  امکان  به   ن یبتواند  را  نها  یاگونه اجزا  در  که  کند  آورد.    کی  تیبرقرار  ارمغان  به  را  کل 

و بتواند    ابدیه »کلی« دستاز فلسفه خواهد شد که ب   حیصح  آنگاه موفق به استفاده   ینظر  یمبان،  دیگرعبارتبه 
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 داده رخ ییهاییگویتأکید بر انسجام، کل  م رغی عل  ینظر ی. در مباندکن  ییاز آن بازنما  یعنوان جزئمدرسه را به 

 نگر ختم نشده است.نگاهی منسجم و کل  به ت یدر نها و

دستی خود به سایر اسناد پایین  کهدرصورتیدر نتیجه، نسخه مبانی نظری برای نظام تعلیم و تربیت رسمی کشور،  

بخشید؛ لیکن با توجه به ابتنای سند  می  کرد و نه شفاای بود که در بهترین حالت نه کور میاتصال نداشت، نسخه 

پرورش و  آموزش  بنیادین  عمل    ،تحول  مبنای  استوزارت  که  پرورش  و  ایرادات   ،آموزش  نظری،  مبانی  بر 

های مبانی نظری، در سند تحول  گیری مطروحه مبانی نظری، در سند تحول نیز اشراب شده و ابهامات در موضع

روزآوری مبانی نظری، ، اصلاح و به رونی ازا  شود.که مبنای عمل وزارت آموزش و پرورش است نیز یافت می

های اجرایی آن  آموزش و پرورش مانند سند تحول بنیادین و برنامه   سزایی در بهبود سایر اسنادتواند نقش به می

تحول بنیادین در تعلیم و تربیت رسمی جمهوری اسلامی ایران، بدون بازاندیشی عمیق در مبانی فلسفی   . ایفا کند

، به هدف مطلوب خود نخواهد رسید.  کاربردیهای نظری منسجم و  شناختی، و بدون طراحی چارچوبو روش 

و    مسیر بومی،  و  دینی  مبانی  به  عمیق  وفاداری  انتقادی،  بازاندیشی  علمی،  شجاعت  نیازمند    حالنیدرعآینده، 

 . های فکری و علمی جهان استگیری هوشمندانه از ظرفیت بهره 
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