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Abstract 

The aim of this study is to examine and criticize Pierre Bourdieu's view about the relationship 

between agency and culture in the area of education based on Islamic theory of action. To 

this purpose, concept interpretation and external criticism methods are used. The results of 

this paper showed that based on the Islamic theory of action, individual agency in Pierre 

Bourdieu's view is weak. Absence of internal factors, underestimating the individual action, 

reducing different kinds of action to improvised actions, cultural relativism, and reducing the 

education function to cultural reproduction are among the criticisms. The implications of 

these criticisms in the area of education, lead to consider student agency in education process 

so it changes the education from the reproduction state to an interaction between teacher and 

students. This interaction take places in different dimensions asymmetrically. 
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 چکیده

وپرورش از منظر  یر بوردیو در باب رابطه عاملیت و فرهنگ در بستر آموزشهدف اصلی این پژوهش نقد و ارزیابی دیدگاه پی

رویکرد اسلامی عمل است. برای دستیابی به این هدف از روش تفسیر مفهومی و نقد بیرونی استفاده شده است. نتایج این پژوهش  

نادیده گرفتن عوامل درونی در اسلامی عمل، عاملیت فرد در دیدگاه بوردیو ضعیف است.  حاکی از آن است که از منظر رویکرد  

های تبیین عمل به عمل از روی اضطرار و  عمل، کاهش سبک  شأن جسمانی بر  عمده  تأکیدعامل، کمرنگ بودن بعد فردی عمل، 

اجتماعی از جمله نقدهایی است که از منظر رویکرد گرایی فرهنگی و محدود کردن تربیت به بازتولید فرهنگی و  البداهه، نسبیتفی

آموز در کند که عاملیت دانشوتربیت، ایجاب میاسلامی عمل بر دیدگاه بوردیو وارد است. دلالت این نقدها در عرصه تعلیم

رد تبدیل شود. این تربیت از حالت انتقالی و بازتولیدی به حالت تعاملی بین معلم و شاگفرایند تربیت به رسمیت شناخته شود و  

 دهد. تراز بین معلم و شاگرد رخ میتعامل در ابعاد مختلف به صورت ناهم

 

   یر بوردیو، فرهنگ، تربیت، عاملیت، رویکرد اسلامی عمل.پی: های کلیدیواژه
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 مقدمه 
شناسی فرانسوی  که سنت ساختارگرایی و جامعه شناسان قرن بیستم است جامعه، ازجمله  1یر بوردیوپی

های اجتماعی رخنه کند و  ، توانست به عمق واقعیت 2نگاه انتقادی مارکس را با هم ترکیب کرد و با الهام از

شد به چالش بکشد. دغدغه او همواره را که بدیهی پنداشته می  آنچهها را از یکدیگر تفکیک کند و  آن

شناسی، رو با ارائه مفاهیم جدیدی در حوزه جامعه شناسی بود؛ ازاین وم در جامعههای مرسپرهیز از دوگانه 

 .  (Bonnewitz, 1997) راه را برای بازاندیشی و به چالش کشیدن مفاهیم مسلط این حوزه فراهم کرد

و ژاک    3یر بوردیو در کنار میشل فوکو پرداز فرانسوی معاصر، پیبه تعبیر ریچارد شوسترمن، نظریه

، یکی از مؤثرترین اندیشمندان فرانسوی است که کارش از محدوده ساختارگرایی فراتر رفت. در 4یدادر

، 5واره مفاهیم عادت   شود که بوردیو به آن نپرداخته باشد؛ای پیدا میحوزه نظریه فرهنگی معاصر، کمتر جنبه 

نا دادن به رابطه بین ساختارهای اجتماعی بوردیو برای مع  اقدام ترین و چشمگیرترین  او، مهم   7و سرمایه  6میدان 

 Shusterman, 1991, p.1 cited)ها( و اعمال روزمره است  ها و ایدئولوژی ها، میدان عینی )نهادها، گفتمان 

in Webb, Schirato, & Danaher, 2002) دهد، سعی . بوردیو با توصیف جدیدی که از عمل انسان ارائه می

ذهنیت می دوگانگی  بر  عینیت کند  و  به گرایی  آید،  فائق    بهای  به   را  اجتماعی  ساختار  نه   کهطوریگرایی 

  آن   قوانین  و  اجتماعی  زندگی  بیفتد که  گراییذهنیت   ورطه  در  نه  و  بگیرد  نادیده   تاریخی  اعمال  از  ایشبکه 

با ارائه دیدگاه جدیدی در باب عاملیت انسان و فرهنگ، به تبیین   . او (Chandler, 2013)گیرد  می  نادیده   را

فرهنگی نسبت عاملی نظام آموزشی و سرمایه  ا   8ت و  از پرداخته است.  بسیاری  از  فرهنگ  بود  معتقد  و که 

عنوان  صورت سرمایه در نظر گرفته و از آن به های سرمایه اقتصادی برخوردار است، فرهنگ را به ویژگی

. او در طراحی فرمول عمل از این مفاهیم (Lareau & Weininger, 2003)سرمایه فرهنگی یاد کرده است  

 استفاده کرده است. 

یکی از مزایای دیدگاه بوردیو نسبت به سایر اندیشمندانی که در باب رابطه عاملیت و فرهنگ سخن  

بررسی کرده است. بوردیو در اثر معروف    ورشوپرآموزش اند این است که او این رابطه را در بستر نظام  گفته

 
1. Pierre Bourdieu 

2. Marx 
3. Michel Foucault 

4. Jacques Derrida 

5. habitus 
6. field 

7. capital 

8. cultural capital 
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بازتولید »   به بررسی رابطه سرمایه فرهنگی و عاملیت پرداخته و در کتاب  (Bourdieu, 1987)  «1تمایز خود » 
، وپرورشآموزش، به تبیین رابطه  (Bourdieu & Passeron, 1990)«2جامعه و فرهنگ،  ورشوپرآموزشدر  

ای  هایی در دیدگاه بوردیو وجود دارد اما پاره ها و نوآوری . هرچند قابلیت فرهنگ و عاملیت پرداخته است

پردازان این حوزه، دیدگاه عاملیت بوردیو را به  نظریه  ز به دیدگاه او وارد شده است. برخی ازاز انتقادات نی

 دانند.اند و سویه عاملیت را در دوگانه عاملیت و ساختار ضعیف میچالش کشیده 

اساس رویکرد اسلامی عمل، مورد نقد و بررسی قرار   که دیدگاه بوردیو را بر  استاین پژوهش، بر آن  

شناختی است که هم به مسئله عاملیت انسان توجه داشته و هم رویکرد اسلامی عمل، رویکردی انسان دهد.  

بخش  به تأثیر ساختارهای فرهنگی و اجتماعی در عمل انسان پرداخته است. همچنین در حوزه تربیت، الهام 

دادن این رویکرد، به نقد و    . این مقاله با مبنا قرار(Bagheri, 2021)های تربیتی بسیاری شده است  پژوهش 

این نقد و ارزیابی، در چهار  بررسی دیدگاه بوردیو پرداخته است تا نقاط ضعف این دیدگاه را بررسی کند. 

بخش ارائه خواهد شد: تبیین مفاهیم اصلی دیدگاه بوردیو، شرح رویکرد اسلامی عمل، نقد و بررسی دیدگاه 

نسبت به دیدگاه بوردیو در عرصه    شده ارائه نهایت دلالت نقدهای  بوردیو بر مبنای رویکرد اسلامی عمل و در  

 های زیر است:گویی به پرسش رو، این پژوهش به دنبال پاسخ وتربیت. ازاین تعلیم

 وپرورش چیست؟ مفاهیم اصلی دیدگاه بوردیو در زمینه رابطه عاملیت و فرهنگ در بستر آموزش (1

 دهد؟ نسبت آن با فرهنگ ارائه میرویکرد اسلامی عمل چه تبیینی از عاملیت و  (2

وپرورش در رویکرد اسلامی عمل، چه نقدهایی بر نسبت عاملیت و فرهنگ در بستر آموزش  اساس بر (3

 دیدگاه بوردیو وارد است؟ 

 وتربیت قابل طرح است؟ هایی در حوزه تعلیمبه نقدهای وارد بر دیدگاه بوردیو، چه دلالت  نظر با (4

 

 روش

و روش »نقد بیرونی« استفاده شده  «  4از نوع »تفسیر مفهومی  3مفهومی  از روش تحلیل در این پژوهش  

  دقیق  توضیح   واسطهبه   مفاهیم معنای از روشنی و  صحیح  تبیین  توانتحلیل مفهومی، می روش  طریق  است. از

رو، با کمک این روش، . ازاین (Coombs & Daniels, 2009)داد    دست  به   مفاهیم  سایر  با   آن  هایارتباط 

 همسویی  و  تبیینی  کفایت  بیرونی،  نقد  تلاش شده است مفاهیم اصلی دیدگاه بوردیو توضیح داده شود. در

 
1. distinction 
2. Reproduction in Education, Society and Culture 

3. conceptual Analysis 
4. concept interpretation 
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با مبنا    در بخش دوم، با روش نقد بیرونی،  .شودمی  ارزیابی  دیگر  هایپژوهش  هاییافته   با   هامؤلفه   و  مفاهیم

 قرار دادن رویکرد اسلامی عمل، دیدگاه بوردیو مورد نقد و ارزیابی قرار گرفته است. 

 تبیین مفاهیم اصلی دیدگاه عاملیت بوردیو  

  این   با   شناسانجامعه  برخورد  نوع  و   است  شناسیجامعه  حوزه   در  مسئله  ترینمهم   کنش،   مسئله  تبیین

 & Jamshidiha)است    شده   گراییذهنیت   و   گراییعینیت   فکری   سنت  دو   آمدن   پدید   به  منجر   مسئله،

Parastesh, 2007).  نمادین   متقابل کنش ) خرد سطوح  در نظریه  نوع  دو  با شناسیجامعه حوزه  ،1970 دهه  تا  

  ، رقابت 1970  دهه  اوایل  از  اما.  است  بوده   روروبه (  گراییساخت  و  ساختی  کارکردگرایی)  کلان  و(  مبادله   و

 سطوح  تلفیق  و  ترکیب  به  که  کرد  فراهم  جدیدی  ترکیبی  هاینظریه   ظهور  برای  را  زمینه  متقابل،  سنت  دو  این

 & ,Golabi, Boudaghi)اندپرداخته  ذهنیت   و  عینیت  و   جامعه  و  فرد  کلان،   و  خرد  ساختار،  و   عاملیت

Alipour, 2015) این در  جدید   .    این   از   رفتن   فراتر  ادعای   است،   معروف  تلفیقی   رویکرد   به   که   رویکرد 

 وجوه   بر  تمرکز  جایبه   کهطوری به .  است   رابطه  مفهوم  رویکرد،  این  تمرکز  نقطه .  مطرح است  هادوگانگی

 یر پی   و  2آرچر  مارگارت  ،1گیدنز   آنتونی.  کندمی  تأکید   ابژه   و  سوژه   دیالکتیک  بر  واقعیت،   ذهنی   و   عینی

  کنش  گرفتن  نادیده   برای   را  ساختارگرایان  رویکرد،  این   پیروان .  هستند  رویکرد  این   با  شناسانیجامعه   بوردیو،

  رویکردهای   تبیین   به   خود   و   اند خوانده   گراتقلیل   ساختارها،   به  توجهیبی  خاطر  به   را  گرایانذهنیت   و   افراد

 . (Jamshidiha & Parastesh, 2007)پردازند می  دیالکتیکی رابطه  با  تلفیقی

  موضع   فرد،  عاملیت   درباره   جدیدی  دیدگاه   ارائه   با   کندمی  تلاش   نیز  بوردیو   یرپی   فکری،  سنت   این   در

 سویی  از  ییگرااراده   و   سوی   یک   از  گرایی  ضرورت   نفی  با   بوردیو .  کند  اتخاذ   ساختار  و  عاملیت   بین  یامیانه 

او دیدگاه خود   .(Bourdieu, 1993)آورد   فراهم ای رابطه  رویکرد نوعی  بر مبتنی را خود  عمل نظریه دیگر،

را »ساختارگرایی زایشی« نامید. منظور بوردیو از این اصطلاح، این است که تحلیل ساختارهای اجتماعی، به  

تاریخی  نگاه  اجتماعی،  ساختارهای  تحلیل  در  و  است  وابسته  ذهنی  ساختارهای  تکوین  چگونگی  تحلیل 

گوید: »تحلیل ساختارهای عینی . او در توضیح این ساختارگرایی زایشی می(Bagheri, 2021)ضرورت دارد  

افراد زنده، جدایی  از تحلیل چگونگی تکوین ساختارهای  های گوناگون()ساختارهای میدان  ناپذیر ذهنی 

است. نحوه تکوین این ساختارهای ذهنی از سویی حاصل درونی سازی ساختارهای اجتماعی و از سوی  

نتیجه  .  (Bonnewitz, 1997, p. 24)ی تکوین خود این ساختارهای اجتماعی است«  ی تحلیل نحوه دیگر، 

 
1Anthony Giddens   
2 Margaret Archer 
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گیرد که ساختارهای ذهنی از درونی سازی ساختارهای بیرونی و اجتماعی شکل می  منظور بوردیو این است 

های ذهنی بستگی دارد. بوردیو برای تبیین این مفهوم از عمل، به  واره به طرح  و تحلیل ساختارهای اجتماعی

واره ای عمل را نشان دهد. او در دیدگاه خود از مفهوم عادت مفاهیم نوبنیادی نیاز داشت تا بتواند مفهوم رابطه 

ها، نظریه  با ترکیب آن واره و میدان است و  نتیجه تعامل عادت   از منظر بوردیو، کنش ماو میدان استفاده کرد.  

 ,Bourdieu, 1987)میدان«  ({+  سرمایه()واره عادت=})عمل» کند:  بندی میعمل خود را بدین شکل صورت 

p. 101)پردازیم. . در ادامه به توضیح و تشریح مفاهیم اصلی این دیدگاه می 

کلیدواژه واره عادت : وارهعادت از  تاریخی ، یکی  پیشینه  از  و  است  بوردیو  معادله عمل  اصلی  های 

یونان  به  آن  سابقه  و  است  برخوردار  و آموزه   طولانی  ارسطو  باستان  .  ( Fakouhi, 2005)  گرددیبازمهای 

با ارائه تعریفی جدید از این مفهوم، سعی   بین دوگانهمیبوردیو  های فرد و اجتماع، گذشته و آینده، کند 

عادت بوردیو  کند.  برقرار  پیوند  عاملیت،  و  ساختار  و  ذهنیت  و  به عینیت  را   از  ایمجموعه » عنوان  واره 

 ,Bourdieu)  کندتعریف می  «3دهنده و ساخت   2یافتهساخت  ساختارهای  و  انتقال قابل  و   پایدار  1هایقابلیت 

1990, p. 53).   هایی است که فرد در گذشته، در طول فرایند  های پایدار، تمایلات و خصلت منظور از قابلیت

ساختجامعه ساختارهای  از  منظور  و  است  کرده  کسب  کردن،  درونی  طریق  از  ساختارها، پذیری،  یافته، 

با  ها و امکان ها، محدودیت الزام  لف، درونی های اجتماعی مختدر موقعیت  گرفتن  قرارهایی است که فرد 

 نامند.واره را ساختار ساختاریافته میکرده است؛ بر این اساس عادت 

تواند مولد عمل باشد و حال  نیز برخوردار است و می دهنده ساختواره از وجه  از طرف دیگر، عادت 

واره، این است که ساختارهای بیرونی که  عادت   دهنده ساخت . منظور از وجه  دهدو آینده فرد را تشکیل  

هایی را برای عمل ها و محدودیت گیرند و فرصتاند، در موقع عمل، مبنای کنش فرد قرار میرونی شده د

واره این است که انتظارات دهند. بنابراین یکی از کارکردهای مهم عادتکردن، پیش روی عامل قرار می

واره ، عادتگریدعبارتبه  کند.ها قرار دارد تنظیم میاحتمالات عینی که پیش روی آن   اساس  برافراد را  

ادراک  اعمال،  دارد  نگرش  تمایل  آنو  تولید  شرایط  با  که  را  هستند  هاهایی    کند   ید بازتول  ، سازگار 

(Bourdieu, 1986, p. 77) . 

مرلوپونتی  تأثیر  تحت  صورت 4بوردیو،  در  عادت ،  مفهوم  و  بندی  دارد  تأکید  بدن  نقش  بر  واره 

 
1. dispositions 
2. structured structures 

3. structuring structures 
4. Merleau-Ponty 
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و رابطه بدن با    (Bourdieu, 1990, pp. 68-69)داند که بر بدن حک شده است«  ای میواره را »جامعهعادت

 ,Bourdieu)داند که قابل کاهش به تصویر بدن یا مفهوم بدن نیست  واره را، یک رابطه بنیادی میعادت

1990, p. 73)   و ناآگاهانه رخ   1تنامندشده   صورتبه ی ساختارهای بیرونی،  ساز  یدرون، فرایند  گریدعبارتبه

گیری مفهوم قابلیت دارد و همین نقش است که قابلیت را  او معتقد است بدن نقش زیادی در شکل دهد. می

از   ،(Bourdieu, 1991, pp. 11-12)سازد  از امری خودآگاه و ذهنی، تبدیل به امری عینی و ناخودآگاه می

»عادت رو  میهمین  عمل  آگاهی  سطح  زیر  فرد  عنی  ؛ (Bourdieu, 1990, p. 73)  کند«واره   صورتبه ی 

ضمنی و در جریان قرار   طوربه ها کند، بلکه، این قابلیت آگاهانه و انتخابی، ساختارهای بیرونی را جذب نمی 

  ی درونشود و فرد در جریان این  گرفتن در محیط خانواده و از طریق تقلید و تکرار، در شخص درونی می

 ی، منفعل است.ساز

ب  ن:میدا نظریه  کلیدی  مفاهیم  از  دیگر  یکی  عادت میدان،  مفهوم  با  که  است  واره یک زوج  وردیو 

  را   هاآن   و   کندمی  تقسیم  یترکوچک  هایبخش   به  را  اجتماعی  دهد. بوردیو جهانمفهومی را تشکیل می 

میدان سیاست،   ازجملهبرد،  می نام های مختلف . او از میدان (Chauviré & Fontaine, 2003)  نامدمی  میدان

هستند و این نزاع بین عاملان بر سر سرمایه    بوردیو، محل نزاع  ازنظرها  میدان آموزش و میدان هنر. میدان 

ای که دارند،  حجم و نوع سرمایه  اساس  برجایگاه عاملان در میدان،    .( Swartz, 1997)  گیردصورت می

ای که از قوانین  هر میدان، عبارت است از فضای ساختاربندی شده   . (Bourdieu, 1998, p. 7)شود  تعیین می

کنند به این قوانین باور ول خاص خود برخوردار است و لازم است همه کسانی که در میدان شرکت میو اص

 2ها که در اندیشه بوردیو باور رایج ها پایبند باشند. این باور به قوانین میدان و پذیرش آنداشته باشند و به آن 

کننده در عاملان شرکت  گریدعبارتبه آگاهانه نیست.    صورتبه   ،(Bourdieu, 2001, p. 13)  شودنامیده می

دهد. عاملان به سمت  بدنی و ناآگاهانه رخ می  صورتبه شوند و این تسلیم  میدان، تسلیم قوانین میدان می

واره و میدان باعث  مطابقت دارد. مطابقت و تناسب عادت  هاآنواره شوند که با عادتهایی جذب میمیدان 

می  میدان  قوانین  میداپذیرش  به  عاملان  و  می شود  پیدا  تعلق  حس  بدیهی ن  را  میدان  قوانین  همه  و  کنند 

 پندارند. می

  مفهوم   دو  این.  برخوردارند  ایرابطه   ذات  از  دو  هر  کنند بلکهنمی  عمل  تنهایی  به  میدان  و  واره عادت

 حساببه   اجتماعی  واقعیت   یک  از  وجه  دو  دو،   هر  چراکه  ندارند  وجودی  استقلال  و  یکدیگرند  ملزوم   و  لازم

 
1. embodied 

2. doxa 
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  میدان   و  واره عادت  کند: »رابطه تصریح می  مفهوم   دو   ینرابطه ا  مورد  در  . بوردیو (Swartz, 1997)آیند  می

 را   ای واره عادت  میدان،  است؛  شرطی  رابطه  نوع  از  رابطه  این  طرف  یک  از.  شودمی  محقق  صورت  دو  به

  طرف  از  است،   متقاطع   هایمیدان   از  ایمجموعه   یا  میدان   یک   نهفته  ضرورت  تجسد   محصول  که  سازدمی

  جهان  یک  عنوان  به   میدان  ساخت  به  واره عادت .  است  شناختی  سازه   یا  دانشی  رابطه   نوع  از  رابطه  این  دیگر

  خود   انرژی  از  فرد  که  دارد   را  آن  ارزش  و   است   برخوردار  ارزش  و  معنا  از  که  جهانی  کند،می  کمک  معنادار

  را   واره عادت   ساختار  و   است   مقدم   آن  بر  که  شرطی   رابطه   به   دانشی  رابطه  [.]..  . کند  گذاریسرمایه   آن  در

بنابراین(Bourdieu & Wacquant, 1992, p. 127)دارد«    بستگی  سازدمی   وجود   شرط  میدان  طرفی  از   . 

  باعث  واره عادت   همین   دیگر،  طرف  از   و   شودمی  واره عادت   گیریشکل   باعث   و   است   واره عادت

 شود.می  میدان این معنادارسازی

سرمایه در   صورت به سرمایه مارکس به حوزه فرهنگ، فرهنگ را    مفهومبوردیو با بسط    سرمایه فرهنگی:  

ترین گیرد. این نوع سرمایه، مهم گیرد و مفهوم سرمایه فرهنگی را ابداع و در دیدگاه عمل خود بکار می نظر می 

  تنوع   فرهنگی،   سرمایه   نوع سرمایه در دیدگاه بوردیو است و نقش مهمی در معادله عمل بوردیو دارد. مفهوم 

  نظام   مورد   در   اطلاعاتی   زیباشناسی،   ترجیحات   ، فرهنگی   آگاهی   بیان،   شیوایی   ازجمله   منابع   از   وسیعی 

  فرهنگ  که  است  این  سرمایه فرهنگی  از بوردیو  منظور . گیردبرمی  در  را  تحصیلی  مدارک  و  وپرورش آموزش 

این نوع سرمایه، در سه شکل وجود    .( Swartz, 1997, p. 75)   باشد   قدرت   منبع   تواند می   آن   وسیع   معنای   در 

 . ( Bourdieu, 1986, p. 48)   3شده نه ی نهاد و سرمایه    2افته ی   ت ی ن ی ع ، سرمایه  1تنامندشده   دارد؛ سرمایه 

  تمایلات   از   ایشود مجموعه نوع سرمایه فرهنگی محسوب می  نیترمهم که    تنامندشده   فرهنگی  سرمایه

  را   فهم   و   ادراک   های واره طرح  و  اندشده   درونی   فرد   توسط  پذیری،جامعه  دوره   در   که  یافته است پرورش

گیرد. بوردیو  می  صورت  کردن  خود  آن  از  و  شدن  تنامند  فرآیند  طریق  از  سرمایه،  نوع  این   انباشت  اند.ساخته

مستلزم صرف زمان از جانب فرد است    هردوکند که کسب این سرمایه را با رشد ماهیچه در فرد مقایسه می

فرهنگی   هیسرما  .(Bourdieu, 1986, p. 48)  نیستند  انتقال قابل شوند و  و هر دو، بخشی از وجود شخص می

واره از اوایل دوران کودکی و  واره دارد. این نوع سرمایه نیز مانند عادتتنامندشده، رابطه نزدیکی با عادت 

ی  ساز  یدرونشود و این  ی ساختارهای محیط، فراگرفته میساز  یدرونپذیری، از طریق  در طی دوران جامعه

  واقعیت   این   از   توانمی   را  فرهنگی  سرمایه  های ویژگی  دهد. به تعبیر بوردیو »بیشتر تنامند رخ می  صورتبه نیز  
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دارد«   مفروض  را  تنامندی   و  است  ارتباط  در  بدن   با   خود،   بنیادی  وضعیت  در  سرمایه  این  که  کرد  استنتاج

(Bourdieu, 1986, p. 48) . 

« با نوع اول سرمایه فرهنگی ارتباط نزدیکی افتهی  ت ی نیعنوع دوم سرمایه فرهنگی یعنی »سرمایه فرهنگی  

این نوع  است.    فیتعرقابل تنها در رابطه با سرمایه فرهنگی تنامند شده    افتهی  ت ین یعزیرا سرمایه فرهنگی    ؛دارد

یابد. درواقع فرد باید از سرمایه  ها و ... عینیت می آثار هنری، نوشته   ازجمله سرمایه فرهنگی در کالاهای فرهنگی  

ها را کشف  ی آن فرهنگی تنامندشده برخوردار باشد تا بتواند این کالاهای فرهنگی را درک کند و رموز فرهنگ 

 .   ( Bourdieu, 1986, p. 49) است    انتقال   قابل وجه مادی دارد    ازآنجاکه کند. این نوع سرمایه  

های  ای که در قالب مدارک و صلاحیت شده نیز عبارت است از سرمایه فرهنگیسرمایه فرهنگی نهادینه

است   یافته  عینیت  ارمغان    ( Bourdieu, 1986, p. 254)تحصیلی  به  منزلت  و  ارزش  برای صاحب خود  و 

 صورتبه ای از این سرمایه  توان گفت بخش عمده میم سرمایه فرهنگی  توجه به نوع اول و دو   آورد. بامی

رو،  شود. ازاینشود و به جزئی از وجود فرد تبدیل می در محیط جذب می  فرد  گرفتن  قرارناآگاهانه و تنها با  

داند و مدعی است که والدین  منبع کسب این سرمایه فرهنگی می  نیترمهمخانواده و محیط خانواده را    یوبورد

توانند این امر را ممکن سازند که خود از سرمایه فرهنگی تنامندشده مناسبی برخوردار تنها در صورتی می

طرفی کسب این سرمایه را محدود به محیط    ، بوردیو ازگریدعبارتبه   . (Bourdieu, 1986, p. 254)  باشند 

طور که در خانواده کرده است و از طرف دیگر فرد در این فرایند جذب سرمایه، نقشی ندارد بلکه همان

قرار گرفتن فرد در محیط در مدت   واره توضیح داده شده، این سرمایه نیز از طریقخصوص تکوین عادت 

 شود.زمانی طولانی، درونی و جذب می 

 ح رویکرد اسلامی عمل شر

شناختی است که به بحث پیرامون عاملیت انسان در بستر معارف رویکرد اسلامی عمل، رویکردی انسان 

ترین مفهوم  پردازد. باقری به عنوان مؤلف این رویکرد، معتقد است مفهوم عاملیت انسان، کلیدی اسلامی می 

های خود است  ود منشأ عمل قرآن است و تصویر انسانی که در قرآن ارائه شده است، انسان عاملی است که خ 

  از   فراتر   عاملیت   بحث   این رویکرد،   در .  ( Bagheri, 1995, p. 261) سازد  های خود، هویت خود را می و با عمل 

است. در رویکرد اسلامی عمل، بحث    شده   مطرح   شناسیجامعه  در   تقابل   صورت   به   جامعه است که   و   فرد   رابطه 

  ، رو ن ی ازا .  دارد   تقدم   جامعه   و   فرد   رابطه   بحث   بر   که   است   شده   مطرح   انسان   ماهیت   رابطه با   در   عاملیت انسان، 

  در   رویکرد،   این   در   جامعه   و   فرد   تقابل .  سازدمی   را   خود   سرنوشت   خویش   عمل  با   و   است   عامل   موجودی   انسان 

  عمل  فردی،  عمل  از  رویکرد،  این  در  نیستند.  مترادف  باهم  فردیت  و  عاملیت  را ی ز ؛ شود می   مطرح  عاملیت  بستر 

منظور از عمل در این رویکرد، »رفتاری بیرونی یا حالتی درونی که با  شود.  می   صحبت   اجتماعی   عمل   و   جمعی 
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یا کشش  میان غرایز زیستی  دادوستد  از  ناشی  و شناخت، در محدود نیرویی  توانایی ه های درونی  از  و  ای  ها 

دور و  - نزدیک   ته گیرد و به پیامدهای خواس و انتخاب فرد قرار می   اراده شود و مورد  امکانات، برانگیخته می 

 است.   ( Bagheri, 2021, p. 231) شود«  محیطی منجر می   - اجتماعی - فردی 

ه است و این  ها ناخودآگاهای درونی است که منشأ آن نقطه شروع فرایند عمل در این رویکرد، کشش

کنند و  وسوی مشخصی پیدا می به صورت مفهومی در آمده و سمت  نیروها در دادوستد با دستگاه شناختی،

کند که فرد را به سمت غایت مشخصی گرایش ظهور می   یا  شناخت، عنصر میل  و   هااز برآیند دو عنصر کشش

عنصر شناخت، به    کند که با کمکشناخت، عنصر اراده ظهور می  و   از برآیند دو عنصر میل  دهد.سوق می

دهد.  فرد را در مرحله انتخاب قرار می  پردازد وهاست میارزیابی امیال و نتایج و پیامدهایی که مترتب بر آن 

  نقطه   البته.  کندمی  بروز  است  عمل  بیرونی  وجه  که  رفتار  عنصر  بگیرد،  تعلق   عمل  به  فرد  اراده   اینکه  از  بعد

 عمل   شروع  نقطه   توانندمی   هم  رفتار  و  گرایش  شناخت،   عناصر.  باشد  متفاوت  تواند می   عمل  فرایند   شروع

 . (Bagheri, 2021, pp. 231-234)باشند 

  مؤثر   نیروهای   -1اند از:  باقری به عوامل بیرونی مؤثر بر عمل نیز توجه کرده است. این عوامل عبارت

 در   اجتماعی  هایجنبه   گیریشکل   برای  را  زمینه   که (  اقتصادی   و  سیاسی  فرهنگی،  خانوادگی،)  اجتماعی

 که حاصل  بالقوه   و   بالفعل  هایضعف  و   هامحدودیت   -2  (امت   و  فرد  مناسبات)  آورندمی   فراهم  فرد  هویت

  ( انسان   بودن   «هلوع»   چون   مفاهیمی)غنا است    و   فقر   دشواری،  همچون   معینی  های موقعیت   در  فرد  گرفتن  قرار

(Bagheri, 1995, pp. 259-260)مدعی شد که عمل انسان نتیجه    از منظر این رویکرد  توانمیایت  . در نه

 که  کرد  فرض   موجودی   صورتبه   تواننمی  را   انسان   دیگر،عبارتبه .  است  نیروها  این  تأثر  و   تأثیر   برآیند 

  انسان   عمل  نیروها،   این  بین   کشمکش  نهایت  در  بلکه   شود،  داده   سوق  سوآن  و  سواین   به  نیروها  این   تأثیر  تحت

 . (Bagheri, 1995, p. 260)کند می مشخص را او  شود که مسیرمحقق می

نتایجی است که بخشی از آن  در این رویکرد، هر عملی که به منصه ظهور می  رسد، دارای آثار و 

اند از عمل فردی،  خواسته و بخشی ناخواسته است. باقری به انواع مختلف عمل اشاره کرده است که عبارت 

واره طرحتوان  ی؛ صالح و فاسد. با توجه به مباحث بالا میجمعی و اجتماعی؛ نهان و آشکار؛ ایجابی و سلب

 . (Bagheri, 2021, p. 238)این رویکرد را به نقل از باقری به شکل زیر ترسیم کرد
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 : الگوی پیشنهادی در مورد روابط بین عناصر اساسی عمل 1شکل 

 

 نقد و بررسی
نسبت   نه یزم دراسلامی عمل، به نقد و بررسی دیدگاه بوردیو،  رویکردمت با مبنا قرار دادن در این قس

وپرورش پرداخته شده است. ازجمله نقدهایی که از منظر رویکرد اسلامی عاملیت و فرهنگ در بستر آموزش 

اند از: نادیده گرفتن عوامل درونی عامل، کمرنگ بودن بعد عمل بر دیدگاه بوردیو وارد شده است عبارت 

تبیین عمل به عمل از روی    هایجویی، کاهش سبکمحدود کردن امیال عامل به میل منفعت فردی عمل،  

گرایی برانگیز، نسبیت  البداهه، محدود کردن اعمال جدید و خلاقانه به شرایط بحرانی و مسئلهاضطرار و فی

 شناختی. ارزش

 نادیده گرفتن عناصر درونی عامل

از منظر رویکرد اسلامی عمل، در دیدگاه بوردیو، عناصر درونی مؤثر بر عمل نادیده گرفته شده و   

  کاررفتهبه   practice  معنای  در  عمل  بوردیو،  عاملیت  دیدگاه   یشتر بر وجه بیرونی عمل تأکید شده است. درب

های بیرونی و بیشتر ناظر بر جنبه   افتهیتحقق   ش یپای تصادفی از اعمال از  است که عبارت است از مجموعه 

حوزه   عنوانبه ها  ای از فعالیت بیشتر بر مجموعه  تمایزبوردیو در کتاب  .  (Schatzki, 1997, p. 286)عمل  

اعمال    ،(Bourdieu, 1987, p. 173)ها  ها و سرگرمیها، بازی اشاره کرده است. برای مثال، ورزشها  عمل

کمتر بر مفهوم خود عمل که  و  (Bourdieu, 1987, p. 212)تنیس  و (Bourdieu, 1987, p. 218) ورزشی
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 . بر مبادی درونی استوار باشد، پرداخته است

دهد که عناصر درونی مؤثر  می  بوردیو است نشان   نظریه کنش  هستهسختواره که  بررسی مفهوم عادت

عادت  بوردیو،  است.  شده  گرفته  نادیده  عمل  میبر  اجتماعی«  متجسد  و  اجتماعی  »ذهنیت  را   نامد واره 

(Bourdieu & Wacquant, 1992, p. 128).   منظور او از این اصطلاح این است که ساختار بیرونی، درونی

دهد نیروهای بیرونی است  ره، آنچه ماهیت عمل را شکل میوابه مفهوم عادت  توجه   با و ذهنی شده است.  

های درونی موجود بین عوامل مختلف در درون عامل یا جنگ فرد  تضادها و کشمکش  و  اندکه درونی شده 

  هاآن  با  واره عادت   ارتباط  نحوه   و  هامیدان  مطالعه  به  بیشتر  با خودش، در هنگام عمل جایگاهی ندارد. بوردیو

 . است بیرونی ساختارهای عمل، معلول بنابراین ؛پردازدمی

کار رفته است که این معنای عمل، متضمن در    به   actionرویکرد اسلامی عمل، عمل در معنای    در 

های فلسفی از ارسطو گرفته  این مفهوم مفهومی است که در ارجاع به نظریه  نظر گرفتن عناصر درونی است.

همچنین   .(O'Connor & Sandis, 2011)  کار رفته است به   2و آنسکوم   1تا فیلسوفان معاصر مانند دیویدسون 

از طریق    چراکه کنند؛  دهند از این مفهوم استفاده مییانه که اولویت را به مفهوم عمل می های فردگرانظریه

 شودهای ذهنی(، بهتر نشان داده میها و سایر حالت های عاملان )ازجمله اهداف، نیت این مفهوم، ویژگی 

(Schatzki, 1997).   این مفهوم برای عمل، به بررسی نقش عناصر   رویکرد اسلامی عمل، با مفروض گرفتن

های  غرایز زیستی یا کششاند از  د پرداخته است. این عناصر عبارتدرونی عمل که در تکوین عمل مؤثر هستن

وجود این عناصر به فرد این    . (Bagheri, 2021, p. 231)  درونی، شناخت، میل یا گرایش، اراده و انتخاب

ها نماند. همچنین در این رویکرد  های ساختاری غلبه کند و در چنبره آندهد که بر محدودیت امکان را می

اساسی در کنار عناصر درونی، وجه بیرونی عمل نیز در نظر گرفته شده است و عنصر بروز یا رفتار از عناصر 

که  است  این  از  حاکی  و  است  و    عمل  است  رفتاری  بعد  دارای  می   صورتبه عمل  ظهور   کندبیرونی 

(Bagheri, 2021, p. 233) . 

است،    انتقالقابل هایی پایدار و  واره دارای قابلیت کند عادتاز طرف دیگر، بوردیو اگرچه تأکید می

داند. این ساختارهای بیرونی به موقعیت و شرایط  ها را نتیجه درونی شدن ساختارهای بیرونی میاما این قابلیت 

های آدمی به شرایط  . از منظر او ویژگی اندمتفاوت به فردی دیگر  اجتماعی هر فرد بستگی دارند و از فردی  

به    توان گفت بوردیو، میرون یازافرهنگی و اجتماعی که در آن متولد شده و زیست کرده، بستگی دارد.  

 
1. Davidson 

2. Anscomb 
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. همین قائل نشدن محتوای  بیندامور فطری در انسان قائل نیست و فطرت را امری ساختاری و محتوایی نمی

شود که عامل، امکان مقاومت در برابر ساختار، تغییر آن و فراتر رفتن از واره، باعث میعادت   فطری برای

محتوایی حداقلی، برای فطرت   که در رویکرد اسلامی عمل،  است  یحال  درمحدوده آن را نداشته باشد. این  

، در قرآن علاوه گریدعبارتبه نیز در نظر گرفته شده است که عبارت است از معرفت و میل ربوبی در انسان.  

انگیزه  به کشش  هایبر  و زیستی،  از آن غریزی  و  است  اشاره شده  نیز  نهادی معنوی  عنوان  های  ها تحت 

می  سوق  خدا  سمت  به  را  انسان  که  است  نهادی  کشش  فطرت  از  منظور  است.  شده  یاد  دهد  »فطرت« 

(Bagheri, 2021, pp. 175-176).    در این محتوای فطری، قابلیت برانگیختگی، بسط و گسترش وجود دارد

 ,Bagheri, 2008)ها فراتر رود  ختارها را در هم شکند و از آن دهد تا ساو همین امر به عامل این امکان را می

p. 151).    های ناقص موقعیت  که انسان از وضعیت   شودیمی خدا یا امر مطلق موجب  سوبه گرایش انسان

 گریدعبارتبه طلبی سوق پیدا کند.  ی کمالنوعبه ها  خود ناراضی باشد و در تلاش برای برطرف کردن آن

ها  ی خدا، انگیزه فراتر رفتن از نقص سوبه طور فطری در جستجوی کمال هستند و این گرایش  ها به همه انسان 

شود در راستای رسیدن به کمال، بتواند به ساختارشکنی و نیز موجب می  زاند یانگیبرمو کمبودها را در عامل  

 .روی آورد

بوردیو را   این منظر دیدگاه  از  نیز  به    اند. ازجملهقرار داده   نقد  موردناقدان دیگری  اشاره  با  جنکینز 

واقعیت و بیرونی   دهنده« و »جایگاه درونی شدن  عنوان »ساختار ساختاریافته و ساختارواره بهتعریف عادت

عنوان مولد  واره به کند که بوردیو زمانی که به عاملیت و ذهنیت در تعریف عادتشدن امر درونی«، بیان می

رسد به عاملیت و ذهنیت پرداخته است اما زمانی که بلافاصله در ادامه  کند، به نظر میاعمال عینی اشاره می

اشاره می به ساختارهای ذهنی  تعریف  بیرونی هستند  محصولکه  کند  این  و  عینی  به روی    ،شرایط  را  در 

ای از واره، سرچشمه اعمال »عینی« است، اما خود، مجموعهجنکینز عادت  نظر  ازبنابراین،    ؛بنددعاملیت می

اصول مولد »ذهنی« است که توسط الگوهای »عینی« زندگی اجتماعی ایجاد شده است. چنین مدلی در وهله  

-Jenkins, 2006, pp. 126)  ای از کارکردگراییگرایی است، یا شکل پیچیده ینتعاز    آخر یا روایت دیگری

نتیجه درونی کردن ساختارهای اجتماعی می. بوردیو از طرفی عادت(133 داند که این فرایند زیر واره را 

داند که منجر به بروز اعمالی واره را منشأ ابتکاراتی میاز طرف دیگر، عادت  پذیرد.سطح آگاهی صورت می

-واره موجب بازتولید خود میرو، عادتزاینکنند. اواره را ایجاد می شوند که شرایط عینی تولید عادتمی

این    سازد و از سوی دیگر،های عینی درون فرد را منعکس میواره از سویی نظمشود. به سخن دیگر، عادت

واره با دور معیوب روبرو باشد. برای خروج از  شود که عادت سازد. همین امر موجب میها را عینی می نظم
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که    این کنیم  فرض  باید  شکل دور،  جریان  در  عادتفرد  منفعلگیری  عادت   واره  و  رانیست  نیز،   واره 

 . (Bagheri, 2021, p. 639)تلقی نکنیم   های عینیکننده کامل نظممنعکس

 کمرنگ بودن بعد فردی عمل 

ترین تأکید بر وجه جمعی عمل است. بوردیو  بعد فردی عمل در دیدگاه بوردیو کمرنگ است و بیش

واره را وحدت بخشیدن به اعمال افراد متعلق به یک طبقه معرفی کرده و در مورد  یکی از کارکردهای عادت 

مند بودن عمل، بدون نظم و ترتیب  ، وحدت، نظام قاعده واره برای تأکید بر  گوید: »عادتاین ویژگی می

واره را به  او عادت   .(Bourdieu, 1993, p. 5)  گذارد«را به نمایش می  آگاهانه، تصویر یک رهبر ارکستر

را هدایت می  افراد  از  است که گروهی  تشبیه کرده  ارکستری  تعبیر دیگر عادترهبر  به  اعمال  کند.  واره 

که افراد متعلق به یک طبقه یا گروه، بخشد. از نظر بوردیو، ازآنجا عاملان متعلق به یک طبقه را وحدت می

از عادت فرصت برای زندگی دارند،  این  واره های یکسان و مشابهی  برخوردارند؛ چراکه  نیز  های یکسانی 

واره تأکید  رو، بوردیو بر جمعی بودن مبنای عادت اند. ازاین افراد شرایط ساختاری مشابهی را درونی کرده 

عادت و  اکرده  مشتق  را  فردی  عادت واره  می ز  طبقه  دراینواره  و  میداند  »عادتباره  به گوید:  عنوان  واره 

های ادراک، مفاهیم و اعمالی است که برای همه  ی، از ساختارهای درونی شده، طرح نه فرد  ی ذهنی،نظام

 .( Bourdieu, 1977, p. 86)  اعضای یک گروه یا طبقه مشترک هستند«

ن به عمل جمعی، بر عمل فردی نیز تأکید شده است و عمل  در رویکرد اسلامی عمل، ضمن پرداخت

های عمل آدمی تعریف شده است. از منظر این رویکرد، عمل جمعی، عملی فردی و جمعی ازجمله گونه 

است که بتوان به یک گروه یا جامعه نسبت داد. افراد متعلق به یک گروه یا امت از اشتراکاتی برخوردارند  

ها  شود که آن کند و باعث میها ایجاد میهماوایی شناختی، گرایشی و ارادی در آن و همین اشتراکات نوعی  

واره مسئول  عادت -برخلاف دیدگاه بوردیو .(Bagheri, 2021, pp. 248-251)دست به عمل یکسانی بزنند 

دهد که افراد در رویکرد اسلامی عمل، عمل جمعی در حالتی رخ می  -توحدت بخشیدن به اعمال افراد اس 

دهند و فرد در قبال اعمال خود در گروه می انجامبا اراده و اختیار خود، عملی همسو با عمل گروه یا جامعه 

مسئول است و چنین نیست که فرد در متن عمل جمعی، استقلال فردی خود را از دست بدهد. بر این اساس، 

نیز گونه ل جمعی، مانع از این نمی عم از عمل   ای شود که عمل فردی نادیده گرفته شود بلکه عمل فردی 

های عمل در درون فرد وجود داشته باشد و فرد رفتاری مبتنی بر  شود که زیرساختاست و زمانی محقق می

دارد، زیرا این  ز نگه میپذیری را در مورد فرد باها را انجام دهد. عمل فردی باب مسئولیت آن زیرساخت

  .(Bagheri, 2015, p. 75)های خود خواهد بود. توان به خود فرد منتسب کرد و او مسئول عملعمل را می
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داند، در رویکرد اسلامی عمل، برخلاف دیدگاه بوردیو که عمل فردی را متغیر و مشتقی از عمل جمعی می

های  گونه تعریف شده است که عمل جمعی، از به هم پیوستن عملنسبت عمل فردی و عمل جمعی این

جمع  و عمل فردی و جمعی باهم قابل   ( Bagheri, 2015, p. 75)دی با هدف مشترک ایجاد شده است  فر

ه بوردیو از سوی ناقدان دیگری مانند چاندلر هم مطرح . این نقد به دیدگا(Bagheri, 2021, p. 251)هستند  

تبیین میخیلی ساده شده   صورتبه شده است. او معتقد است که بوردیو فردیت عمل را   کند و آن را  ای 

 . (Chandler, 2013)داندواره میهای اجتماعی عادت صورت نتیجه ترکیب تاریخی خاص از قابلیت به 

 جوییمحدود کردن امیال عامل به میل منفعت 

است. به تعبیر دیگر، امیال    تنها میل زیرساز عمل تصور شده   جوییدر دیدگاه بوردیو میل به منفعت 

-زیرساز عمل به میل منفعت جویی کاهش داده شده است. از سوی دیگر، بوردیو در توصیف میل به منفعت 

به  را  آن  تصور میجویی  ناخودآگاه  نیچهصورت  تأثیر  او تحت  وبر  1کند.  را   2و  برای عمل  عامل  انگیزه 

جویی در دیدگاه بوردیو،  منفعت   . (Webb, Schirato, & Danaher, 2002)جویی تعریف کرده است  منفعت

ها  جویی که در پشت عملکند این منفعت عبارت است از کسب سرمایه بیشتر در میدان. البته بوردیو تأکید می

به  دارد،  عادت قرار  در  ریشه  بلکه  نیست  آگاهانه  به صورت  خودش  تعبیر  به  و  دارد  »تجسم واره  نوعی 

درواقع، فرد از دوران کودکی،   . (Bourdieu, 1998, cited in Grenfell, 2014, p. 234) واره« استعادت

زئی  شود و جکم این میل در او نهادینه میکند و کمجویی را درونی میدر محیط خانواده این میل به منفعت

 ,Bourdieu)دانست  شود؛ از همین رو، بوردیو منفعت را برآمده از میدان میاز گوشت و پوست فرد می

1998, cited in Grenfell, 2014, p. 250) . 

شده است؛ اما برخلاف دیدگاه بوردیو منشأ  در رویکرد اسلامی عمل نیز به تأثیر امیال بر عمل تأکید  

انگیزه  بین  برآیند دادوستد  از  امیال  باقری،  نظر  از  های درونی و دستگاه ها و کششمیل، خودآگاه است. 

به   های درونی برخلاف کشش  شوند. میل،شناختی حاصل می کنند، همان  صورت ناخودآگاه عمل میکه 

شناخت، جنبه مفهومی گرفته است؛ بنابراین، منشأ آن ناخودآگاه   کششی است که معرفتی شده است و در اثر

مچنین در رویکرد اسلامی عمل، اگرچه وجود میل، برای تحقق عمل . ه(Bagheri, 2021, p. 177)  نیست

لازم است، اما کافی نیست بلکه برای تحقق یک عمل، نیاز به عنصر اراده و انتخاب است. آنچه در بروز 

تصمیم به انجام    کند ونتایج احتمالی انگیزش را بررسی می  اراده نقش دارد، تأمل است. فرد از طریق تأمل،

در رویکرد اسلامی عمل، با طرح مفهوم اراده، به تدبیر  . (Bagheri, 2021, p. 234)  آن عمل بگیردیا ترک  
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 درونی هایگرایش  اخلاقی تمایلات درونی اشاره شده است که ناظر به عرصه گرایش و اراده است: »تدبیر

از تحول مطلوب در    یبلکه حاک   هاگرایش  خود  در  تحول   نشانگر  تنهانه   شود،می  انجام  فرد  خود  توسط  که

.  است  اراده  جایگاه  همان  این  و  است  آن   فراز بر گرفتن  قرار معنای  به شیگرا ر یتدب رایز هست،  ز یاراده فرد ن

دهد«   انجام  را  آن  فضیلت  و  خیر  به  نیل  قصد  به  فرد  که  شودمی  نامیده   اخلاقی  هنگامی  هاگرایش  مهار

(Bagheri, 2008, p. 135) بر ماهیت استراتژیک عمل و عدم پرداختن به مقوله    تأکید الی است که  ح  . این در

نیروی میل با   کند و فرد در برابرها را از عامل سلب میاراده در دیدگاه بوردیو، امکان گزینش و طرد میل 

 رو است. انفعال روبه 

منفعت در آدمی از منظر رویکرد اسلامی عمل، اگرچه انگیزه شخصی و میل به کسب    از طرف دیگر، 

میل  تمامی  اما  است،  انگیزه غالب  و  نمی ها  را  همان های درونی  داد.  کاهش  انگیزه شخصی  به  که    طور توان 

نفع شخصی است اما در طبیعت انسان گرایشی    دنبالگوید: »هرچند هرکس  می   1چامسکی به نقل از آدام اسمیت 

اند. ازجمله  ن دیگری نیز بر همین نکته تأکید کرده ناقدا   . ( Chomsky, 2016, p. 62)   خواهی هم هست«   به دیگر 

پیشه در نگاه توماس هابز کاهش    ای رقابت گونه پودسی معتقد است که دیدگاه بوردیو در باب میدان، انسان را به 

شود. درنتیجه، اعمال اخلاقی ازجمله مراقبت، دوستی،  آوری سرمایه برانگیخته می دهد که تنها از طریق جمع می 

منطق کنش بوردیو، بیشتر   از منظر لاهیر،  . ( Pudsey, 1996) در دیدگاه او جایگاهی ندارد  برادری  ی و همدرد 

. همچنین،  ( Lahir, 2000, p. 35 cited in Warde, 2004) ای و سودمند قابل کاربرد است  برای اعمال حرفه 

معتقد است که تأکید بوردیو بر ماهیت استراتژیک پیوسته در درون میدان و میل به سمت سود و منفعت به    ورد 

  که در زد، وجود ندارد. درحالی خیدرونی که از عمل برمی   اهداف این معنی است که هیچ راهی برای ستایش  

نفس،  دهد، رضایت اخلاقی، عزت کنار تولید انواعی از اهداف بیرونی، عملی که در درون یک میدان رخ می 

 . ( Warde, 2004)   کند رشد شخصی و تعامل اجتماعی را ایجاد می 

جویانه، به امیال دیگرخواهانه نیز اشاره شده  و منفعت   شخصیدر رویکرد اسلامی عمل، در کنار انگیزه  

شود، ازجمله اعمالی است که فرد آن  عنوان ایثار یاد میکه از آن به   دوستانه متعالیاست. عمل اخلاقی نوع 

دهد. در این گونه از عمل، فرد ازآنچه به  ها و امیال فرودستش انجام میرا برای فراتر رفتن از سطح گرایش 

گذرد و آن را در اختیار دیگری که به آن نیاز دارد  ختصاص دارد و خود به آن نیازمند است، میخودش ا

 . (Bagheri, 2015, p. 80) دهدقرار می
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 البداهه های تبیین عمل به عمل از روی اضطرار و عمل فی کاهش سبک 

البداهه و از روی اضطرار است. به سخن دیگر،  سبک غالب تبیین عمل در دیدگاه بوردیو، عمل فی

های دیگر عمل را نادیده گرفته است. او عمل البداهه کاهش داده و سبک یبوردیو انواع عمل را به عمل ف

بوردیو    .(Bourdieu, 1977)  کندپردازی ضروری که معرف شایستگی است« معرفی میمثابه »هنر بدیهه را به 

را جایگزین شناخت و   3و حس عملی 2، استراتژی1بندی دیدگاه خود، مفاهیمی چون عقل عملی در صورت 

کند.  واره با میدان از مفهوم عقل عملی استفاده میکند. او برای تبیین چگونگی سازگاری عادتتأمل می

سازی اکتساب شده است و به طبیعت  و درونی   یادگیریواره در فرایند طولانی  عقل عملی نیز مانند عادت 

ها  ها و محدودیت بدون محاسبه قبلی در مواجهه با موقعیت   ثانویه فرد تبدیل شده و عامل با اتکا به عقل عملی،

  ؛ (Bourdieu, 1980, p. 84 cited in Chauviré & Fontaine, 2003, p. 104) تواند دست به عمل بزندمی

بنابراین، عامل برای عمل نیاز به محاسبه و اندیشیدن قبلی ندارد، بلکه عقل عملی که محصول درونی کردن  

 . (Bourdieu, 2001, pp. 206-207)دهد  تجارب پیشین است به او امکان عمل کردن را می

بندی کرده است که در تقابل با فلسفه آگاهی است. زیرا ای صورت گونه بوردیو فلسفه عمل خود را به 

ریزی کرده است  ای که فرد با آگاهی برای رسیدن به آن برنامه در فلسفه عمل او، موقعیت مهم است، نه آینده 

 (Bagheri, 2021 ) 6، تقابلی میان اشتغال خاطر   5و برنامه     4از تفکیک هوسرل بین  فراست  گرفتن   با الهام   . بوردیو   

ید آگاهانه به آن رسید و سوژه ای که واقعاً آینده است و با و نقشه در نظر می گیرد. نقشه، هدفی است در آینده 

  گونه این   فراست یا اشتغال خاطر   مورد   در  اما   دهی کند. برای رسیدن به آن باید وسایل موردنیاز را فراهم و سازمان 

از نظر بوردیو، عاملان اجتماعی درواقع سوژه )کنشگر گزینشگر( نیستند که در مقابل یک ابژه یا یک    . نیست 

ها به نوعی فراست دارند )شبیه  باشند و بعد با عملیات ذهنی این مسئله را شناسایی کنند بلکه آن مسئله قرار گرفته  

ها به عنوان اصول  ای از الگوهای عملی و داوری مجهزند که از آن فراست در موقعیت بازی(؛ یعنی به مجموعه 

ه نتایج رفتار خود را به عنوان یک  کنند و نیازی نیست ک بندی امور در فضای اجتماعی استفاده می نگرش و طبقه 

غایت در نظر بگیرند و آن را بررسی کنند. بلکه عاملان در میدان عمل درگیر اموری هستند که بلافاصله به  

توان آن را به عنوان یک  شود و نمی عمل وصل است؛ چیزی که به عنوان غایت و موضوع تفکر مطرح نمی 

در نظر گرفت    آن را در زمان حال و در حالتی شبیه به فراست در بازی پروژه یا نقشه در نظر گرفت بلکه باید  
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 (Bourdieu, 2001, pp. 206-207 ) . 

به عمل از روی اضطرار پرداخته است و اصل اضطرار یکی  باقری نیز در تبیین رویکرد اسلامی عمل،  

تبیین عمل آدمی است. طبق این  از سبک از اضطرار است،، عمل آدمی گاهی  اصلهای  این    ناشی  با  اما 

انگارانه قرار دارد. چراکه این اضطرار، ناشی از تکرار یک تفاوت که این اصل، در چارچوب سبکی غایت

اند و فرد در وقت عمل، شده که در اثر تکرار عمل، مبادی عمل در فرد تثبیت ی طورعمل درگذشته است، به 

از آغاز وجود نداشته است، بلکه در اثر تکرار و   اضطراربیند. به سخن دیگر، این  خود را ناگزیر از عمل می

ثبیت  آگاهی و شناخت انجام گرفته است، مبادی عمل تقویت و ت  مداومت بر انجام عملی که درگذشته با 

تواند در جهت مخالف آن  و فرد در موقع عمل، حتی اگر عمل دارای پیامدهای ناگواری باشد، نمی  اند شده 

 . (Bagheri, 1995, pp. 126-127) عمل کند

تقابلی که بوردیو بین فراست در موقعیت عملی و نقشه و طرح برای    نظر رویکرد اسلامی عمل،از م 

تواند در نگاه بلندمدت جمع است و فرد میآینده ایجاد کرده، تقابل کاذبی است زیرا فراست با نقشه قابل 

های  ح، در موقعیت برای خود طرح کلانی در نظر بگیرد که قابل بازاندیشی هم باشد و از طرفی در آن طر

. عمل ناشی از فراست در دیدگاه اسلامی عمل نیز (Bagheri, 2021)عملی، از فراست خود کمک بگیرد  

ناقدان    .شود زیرا در نهایت زیر تاثیر ضمنی غایتی است که فرد در نظر داردانگارانه تبیین می یت صورت غابه 

اند. ازجمله ورد معتقد است که بوردیو رفتارهای میدان  دیگری نیز بر رویکرد بوردیو همین نقد را وارد کرده 

ن، رفتارهایی وجود دارند که از را به رفتار استراتژیک و رقابتی محدود کرده است، در حالی که در میدا

کردن   مراقبت  یا  میدان آشپزی  ازجمله  نیستند،  برخوردار  رقابتی  دیگر،   . (Warde, 2004)منطق  از سوی 

نیست، در رویکرد اسلامی  اندیشیدن برای عمل قائل  تأمل و  برای  بوردیو که جایگاهی  برخلاف دیدگاه 

ای در تکوین عمل دارد که این  که نقش چهارگانه   است عمل، عنصر شناخت یکی از عناصر اصلی عمل  

  روابط   کردن  برقرار)  عملی  شناخت  ،(عمل  بر  کلان  هایبینش   تأثیر)  نظری  شناخت» :  اند ازها عبارتنقش 

  مراتب   ،(عمل  دور   و   نزدیک  آثار  سنجش )  عملی  شناخت   دامنه   گستره   ، (عمل  تکوین   در  وسیله   -هدف

 ,Bagheri)  («یقین   تا  پنداشت  از)  شناخت  استحکام  و(  عمل  بر  تأمل  تا  عمل  تصدیق  و  تصور  از)  شناخت

2021, p. 238) . 

 محدود کردن اعمال جدید و خلاقانه به شرایط بحرانی و مسئله برانگیز

رو  و، عمل خلاقانه و جدید محدود به زمانی است که فرد با موقعیت جدیدی روبه در دیدگاه بوردی 

واره در دیدگاه بوردیو سازوکار تواند خود را با موقعیت جدید وفق دهد. عادتواره او نمیشود و عادت می
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اما زمانی   دهد.تجربیات گذشته، مورد پردازش قرار می  برحسبهای کنونی را  انطباقی دارد و همیشه موقعیت 

نتیجه باشند، امکانی برای تغییرهای  واره بیعادت   انتظارات رخ دهد و    ساختارهاکه یک تغییر تند و سریع در  

بین عادت اجتماعی فراهم می به این گسست و شکافی که  ناسازی واره و میدان رخ میشود.  گفته    1دهد، 

 .(Grenfell, 2014, p. 205) شودمی

های بحرانی یا تغییر ناگهانی میدان، عاملان برای سازگار شدن با تغییرات  از منظر بوردیو، در موقعیت

می مواجه  دشواری  و  مشکل  با  »دیالکتیک    (Bourdieu, 2000)شوند  میدان  بین    کننده یدبازتولو  متقابل 

و خواسته موقعیت عینی  ذهنی، شکسته میهای  زیرا   ( Bourdieu & Passeron, 1979, p. 79)شود«  های 

عادت  که  قبلی  عادت میدان  و  ندارد  وجود  دیگر  بوده،  هماهنگ  آن  با  دچار واره  جدید  میدان  با  واره 

موقعیت   .(Bourdieu & Wacquant, 1992)شود  می  2زمانی« ناهم»  در  بوردیو،  تعبیر  بحرانی، به  های 

خورد و در این مواقع، دیگر اندوخته اعمال گذشته  هم می واره با میدان بهسازگاری و هماهنگی بین عادت 

ابگوی موقعیت جدید نیست و فرد باید به انجام عمل جدیدی اقدام کند. این دیدگاه بوردیو به فلسفه  فرد، جو

هایی گرایی دیویی و عمل معطوف به حل مسئله نزدیک است. در نظریه دیویی، کودک همراه با عادتعمل

گرفته  های شکل ه واراساس طرح  شود و برپذیری کسب کرده است، وارد اجتماع میکه در جریان جامعه

شده قرار های کسب که فرد در موقعیتی متفاوت با عادت  شود. زمانیها سازگار میعادتی خود، با موقعیت 

شکنند. در رود و به عبارتی، عادات فرومیهای او جوابگو نیستند و کار او پیش نمی گیرد، دیگر عادتمی

شود. درواقع، عاملیت انسان در آمده میلال پیش اخت  متوجه کند و فرد  اینجاست که آگاهی صریح ظهور می

شکنند و فرد خود را در که عادات پیشین فرومیشود؛ هنگامیگرا از این نقطه به بعد آشکار میفلسفه عمل 

 .(Bagheri, 2015, p. 45)کند موقعیت دشوار احساس می

ه اصطلاح  شود، توجه نشان داده و در این زمینمیشل فوکو به این اعتقاد دیویی که تفکر با مسئله آغاز می

دار بسازد. از نظر تواند از وضعی عادی، وضعی مسئله مسئله آفرینی را مطرح کرده و معتقد است که تفکر می

است شرایط خاصی، عادی به نظر برسد، همان شرایط ممکن است    ممکنکه برای عموم مردم  فوکو، درحالی

به  به برای متفکری  تلقی شود،  باشد.  بطن خود مسئله   که درطوری عنوان شرایطی غیرعادی  نهفته داشته  ای 

ای را که در آن شرایط نهفته است و از دید عموم مردم مخفی تواند مسئله دیگر، یک متفکر، میعبارتبه 

کند و روند زندگی است پیدا کند. این دیدگاه با دیدگاه دیویی که در آن مسئله، خودش را بر فرد تحمیل می

 
1  hysteresis 

2. out of sync 
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هایی از این نوع تفکر مسئله  نگر نمونه نگر و کل  فاوت است. تفکر تأملی معناسازد، متعادی را او مختل می

 . (Bagheri, 2015, pp. 86-87)برانگیز هستند 

در رویکرد اسلامی عمل نیز به عمل معطوف به حل مسئله و تغییر موقعیت اشاره شده است که به عنوان  

اما در این رویکرد،   .(Bagheri, 2008, p. 137)  توان به تسخیر طبیعت به دست انسان اشاره کردآن می   نمونه 

های  اند و عمل آدمی به عمل از روی اضطرار در موقعیتهای دیگر عمل آدمی نیز موردتوجه قرار گرفتهگونه 

با تفکر، میبحرانی کاهش داده نشده است. ازجمله گونه  به عمل کنجکاوانه، عمل های دیگر عمل  توان 

ف به حل مسئله محدود کرد. ها را ذیل عمل معطوتوان آن دوستانه اشاره کرد که نمیمعناکاوانه و عمل نوع 

انسان با واقعیت، فقط  گرایی است که بر اساس آن، رابطه  شناسی واقعمفروض عمل کنجکاوانه، مبنای معرفت

تواند تفکر آدمی را برانگیزد، شود بلکه پیچیدگی واقعیت نیز می نگر توصیف نمی در چارچوب رابطه مسئله 

نده باشد. گونه دوم، عمل و تفکر معناکاوانه است که مفروض فلسفی  آنکه مانند مسئله برای انسان تهدید کن بی 

توجه به اینکه انسان به این امر واقف    آن کلان و فراگیر بودن واقعیت هستی نسبت به انسان و موقعیت اوست. با 

جنس حل  پردازد. این تفکر از  است که واقعیت فراتر از موقعیت اوست، به تفکر معناکاوانه در مورد آن می 

تواند از جمله، منجر به عمل درونی و ایمان  مسئله نیست که به تصرف واقعیت منتهی شود. بلکه این تفکر می 

 . ( Bagheri, 2015, pp. 78-80) شود  آوردن به وجه دور از دسترس جهان یعنی وجه غیبی آن  

 شناختی گرایی ارزشنسبیت 

ارزش  مبنای  به  توجه  »سنت با  دیدگاه  یعنی  اسلامی عمل  رویکرد  د شناسی  در  تحولی«،  یدگاه گرایی 

گرایی  بر دیدگاه سنت   های فرهنگی وجود دارد. بنا شناختی در حوزه ارزش گرایی ارزش بوردیو، نوعی نسبیت 

  های فردگرایانه ناپذیری دارد؛ برخلاف دیدگاه   تحولی، زندگی اجتماعی با سنت، پیوند تنگاتنگ و گسست 

نقشی ندارد. منظور از مفهوم   ت در آن که جامعه حاصل قراردادی بین افراد کنونی جامعه است و گذشته و سن 

این رویکرد، پذیرش سنت و میراث   این    گذشته تحولی در  بلکه در  نیست،  به آن و ماندن در آن  احترام  و 

رویکرد، تأکید شده است که ضمن احترام به سنت و استفاده از دستاوردهای گذشتگان، برخی از این دستاوردها  

 . ( Bagheri, 2010, p. 62) استفاده نیستند، باید متحول ساخت  می قابل را که درگذر زمان، دیگر برای آد 

در دیدگاه بوردیو، ماهیت حوزه فرهنگ قراردادی است و شرکت در یک میدان خاص اجتماعی، 

میسر نیست. بوردیو همین منطق را در مستلزم باور به منطق آن است و بدون این باور، شرکت کردن در آن 

 Bourdieu, 1990, p. 47 cited)  داندها را نیز قراردادی می های افراد نیز قبول دارد و منشأ آن مورد سلیقه 

in Verdaasdonk, 2003) .   نق قابل  نکته  دو  اینجا  توافق در  این  اینکه  اول  است.  برمبنای  د  قراردادها  و  ها 
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واره افراد  شود، عادت ها از طرف افراد می شوند، بلکه آنچه باعث پذیرفتن ارزش عقلانی و منطقی بسته نمی

مجموعه مورد  در  را  طبقه  یک  اعضای  ذائقه  ناخودآگاه  سطحی  »در  که  ارزشاست  از  هماهنگ ای  ها 

های فرهنگی در دیدگاه بوردیو این است  . نکته دوم در خصوص ارزش(Bourdieu, 2001, p. 35)سازد«  می

دیگر، این قراردادها، بین  عبارتها در سطح طبقه است نه در سطح جامعه. به که ماهیت قراردادی این ارزش

ها وجود ندارد، افراد متعلق به یک طبقه است. ازآنجاکه هیچ مرجعی برای تشخیص درستی و نادرستی ارزش

ای از  که در هر طبقه مجموعه طوری کند. به گرایی فرهنگی را ایجاد میامر موجبات بروز نوعی نسبیتهمین  

به ارزش به عنوان ارزش ها  ازاین موردپذیرش واقع می  ناخودآگاه طور  های مطلوب و درست  رو، در  شوند. 

ها از یک سطح از مشروعیت  اما این مجموعه ارزش  رو خواهیم بود؛های متعدد روبه جامعه با مجموعه ارزش

عنوان ارزش به رسمیت شناخته باشد، اعتبار ها را به و اعتبار برخوردار نیستند بلکه بسته به اینکه کدام طبقه آن 

های  های طبقه بالا، نسبت به ارزشدیگر، مجموعه ارزشعبارتها تفاوت خواهد داشت. به و مشروعیت آن 

 بیشتری برخوردار هستند.  مورد پذیرش طبقه کارگر، از مشروعیت

تأکید شده است. وجه اعتباری این رویکرد ناظر    هاارزشدر رویکرد اسلامی عمل، نیز بر وجه اعتباری  

اما ادراک    بر این است که ارزشمند بودن امری، یا خوب و بد بودن امور، به نحوه ادراک آدمی بستگی دارد؛ 

ای از واقعیت یا حقیقت  ها، بر پشتوانه ا نیست. بلکه این ارزشهکننده ارزشو اعتبار آدمی، تنها عامل تعیین 

ها تنها در محدوده سلایق و قراردادهای اجتماعی باقی شود که اعتبار آن تکیه دارند و همین امر باعث می

 .(Bagheri, 2008, p. 205)  نماند

ه مطلق،  ها را به سه دستها، ارزشاز طرف دیگر، این رویکرد، با توجه به مبنای ثبات و تغییر در ارزش

ارزش بودن  از مطلق  منظور  است.  تقسیم کرده  متغیر  و  ارزش مشروط  از  این دسته  است که  این  ها در ها 

مقابل  موقعیت در  این  و  هستند  ثابت  مختلف  ارزش  غیرمطلقهای  ارزشبودن  تغییر  معنی  به  در ها  ها 

ارزشموقعیت است.  مختلف  تقسیمهای  نسبی  و  مشروط  دسته  دو  به  غیرمطلق  ارزشمی  های  های  شوند. 

مشروط محدود به شرایط خاصی هستند و تنها در همین محدوده از ثبات برخوردارند و صادق هستند و در 

ای از  گونه های نسبی به ها در مقایسه با ارزش شوند. این نوع از ارزشخارج از آن دیگر ارزشمند تلقی نمی

 ,Bagheri)دهد که از محدوده خود خارج شوند  خ میها در صورتی رثبات برخوردار هستند و تغییر در آن 

2010, pp. 210-211)هایی وجود دارند که در هر زمانی . بنابراین، در رویکرد اسلامی عمل هم ارزش

ها هستند،  ها تابع موقعیت ی آن هایی که ارزشمندشوند و هم ارزشو مکانی برای همه ارزش محسوب می

 فقط در محدوده طبقه اعتبار دارند. هابرخلاف دیدگاه بوردیو که ارزش
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اند، ازجمله ورداسدانک معتقد  اساس مورد نقد قرار داده   همینناقدان دیگری نیز دیدگاه بوردیو را بر   

های فرهنگی خاصی یا نکه ارزشاست در دیدگاه بوردیو، هیچ مبنای عقلانی یا تجربی وجود ندارد برای ای

تر از دیگری دانست و هیچ مبنای عقلانی برای پذیرش و  یک نظام ارزشی را بتوان بهتر از دیگری یا موجه

شده های فرهنگی وجود ندارد و توانایی عامل در زمینه فکر کردن در مورد رفتارش، نادیده گرفته رد ارزش

ریز نیز در دیدگاه بوردیو، راه دستیابی به درجه مشروعیت  فان   و   نیخ مو  .(Verdaasdonk, 2003)  است

اند که  ها اشاره کرده اند. آن شود، زیر سؤال برده را که توسط آن، اعمال و دستاوردهای فرهنگی سنجیده می

 Munnichs)  در دیدگاه بوردیو »هیچ نقطه ارشمیدسی برای تعیین درجه مشروعیت فرهنگی وجود ندارد«

& Van Rees, 1986, p. 326 cited in Verdaasdonk, 2003). 

 

 وتربیتدلالت نقدهای وارد بر دیدگاه بوردیو در عرصه تعلیم

بوردیو، می  با بر دیدگاه  نقدهای وارد  به  است که دیدگاه توجه  او تلاش کرده  توان گفت اگرچه 

عاملیت و ساختار او، سوی عاملیت ضعیف   دوگانهجدیدی در زمینه رابطه عاملیت و ساختار ارائه دهد، اما در  

است و همچنان وزن ساختار بر عاملیت غلبه دارد. تصویری که بوردیو از عاملیت انسان ارائه داده موجب  

گری شاگرد در نظر نگیرد. از همین روست  وتربیت جایگاهی برای کنششده است که او در عرصه تعلیم

داند و شاگرد را در فرایند تربیت منفعل و پذیرای  های فرهنگی میشکه بوردیو مدرسه را در کار انتقال ارز

ترین کارکرد ، »کارکرد درونی و اساسی«فرهنگ مسلط. از نظر او »حفظ، تلقین و تقدیس میراث فرهنگی

پرورش را بازتولید روابط فرهنگی و اجتماعی وپرورش است« و کارکرد دوم و بیرونی نظام آموزش وآموزش

. مدرسه به تعبیر بوردیو همانند »کلیسای کاتولیک است، نهادی که برای حفظ، انتقال و تلقین سنت  داندمی

 ,Bourdieu, 1971)کند«  کند، در واقع مدرسه کارکرد بازتولیدی را اجرا میسازی میفرهنگی جامعه زمینه

cited in Swartz, 1997, pp. 190-191) . 

شود و با اتکا به مبادی  های خود محسوب میدر رویکرد اسلامی عمل، انسان عامل است و منشأ عمل

سازد. این نوع نگاه به انسان، در عرصه  های خود، هویت خویش را میزند و با عملعمل، دست به عمل می

های  های عاملی در نظر گرفته شوند که با عملکند که معلم و شاگرد هر دو انسان وتربیت ایجاب میمتعلی

رو، رابطه بین معلم و شاگرد، رابطه بین دو انسان عامل است  خود در کار ساختن هویت خویش هستند. ازاین 

است. باقری در خصوص این  که این رابطه از جنس تعامل است و تربیت برآیند تعامل بین معلم و شاگرد  

  تأثیر  با  تعامل  این.  شودمی  تعریف  تعامل  صورتبه   دیدگاه   این  در  تربیتی  رابطه»   گوید:الگوی تربیتی می

 عمل  و باشند  عامل  رابطه،   طرف  دو  که  است  برقرار  صورتی  در  تعامل  دیگر،عبارتبه .  است  متفاوت  متقابل
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  و   معلم  رابطه  ترتیب،  این   به.  شود  انجام  اراده   و   میل  شناخت،   از  اندعبارت  که  عمل  مبادی  حسب  بر  هاآن

 «ترازناهم »   شکل   که   خودش   مناسب  شکل  در  تعامل  البته .  باشد  تعامل  باید  اسلامی  اندیشه   فضای   در   شاگردی

  ترازناهم   تعامل  یک  اما  است،  تعامل  هاآن   رابطه  بنابراین  و   هستند   عمل  اهل  دو  هر  شاگرد  و  معلم  یعنی  است؛

  هایدست   با   کودک   و  خود   فنّاوری  و   ارزش  و   دانش   با   است   دوشش   روی   فرهنگ  خورجین   معلم  است،

. بنابراین، ازآنجاکه معلم و شاگرد  (Bagheri, 2016, pp. 322-323)  است«  ترازناهم   تعامل  این  لذا   آمده،  تهی

  ؛تراز نیستصورت افقی و هم اما این تعامل به  صورت تعامل است؛هر دو عامل هستند، رابطه بین آن دو به 

تراز است و جهت آن از  تعامل از نوع ناهم   این   رو،اند. ازاین زیرا معلم و شاگرد در یک تراز قرار نگرفته 

توجه به اینکه در رویکرد اسلامی عمل، ابعاد درونی و بیرونی برای عمل   سوی شاگرد است. با سمت معلم به

 دهد. شناختی، عاطفی و ارادی رخ میتراز، در ابعاد مختلف انسان در نظر گرفته شده این تعامل ناهم 

نظر گرفتن شاگرد به عنوان انسان عامل که از مبدأ شناخت برخوردار است،    در بعد شناختی، معلم با در

داند و تمام همت او این است که در تضارب شاگرد می  رسالت خود را ایجاد تحول در شناخت و اندیشه 

کار افتد و هدف او پرورش   هن شاگرد ایجاد شود و ذهن او به ای در ذاو و اندیشه شاگرد، جرقه  اندیشه 

در دیدگاه بوردیو، با توجه به اینکه جایگاهی برای    .(Bagheri, 2021, p. 694)  ذهنی نقاد در شاگرد است

عنصر درونی شناخت و تأمل در نظر گرفته نشده است، در بعد شناختی، رابطه معلم و شاگرد به صورت یک 

داند و از شاگرد طرفه است و معلم محور تربیت است و رسالت خود را تلقین و انتقال اطلاعات به شاگرد می

دارد  که در راستای حفظ وضع موجود قدم برمی  بیندمی زیرا بوردیو، مدرسه را نهادی    انتظار پذیرش دارد؛نیز  

پذیر کند. از منظر او »هر نظام آموزشی به  و موظف است افراد را نسبت به یک سنت فرهنگی خاص جامعه

 ساختار را تولید و بازتولید کند« کند که این  ای عمل میگونه ساختاری که در آن قرار دارد مدیون است و به 

(Bourdieu & Passeron, 1990, p. 54) . 

صورت دادوستد عاطفی بین معلم و شاگرد برقرار  در رویکرد اسلامی عمل این تعامل در بعد عاطفی به  

باید مراقب باشد که رابطه عاطفی و علاقه    معلماست. رابطه معلم و شاگرد براساس دوستی متقابل است. البته  

ای نباشد که معلم و شاگرد وارد حریم پذیرش و داوری قرار نگیرد و این رابطه دوستانه به گونه   متقابل، معیار

 ,Bagheri) کندها توجه میشناسد و به آن آموز را میخصوصی یکدیگر شوند، همچنین معلم علایق دانش 

2021, p. 695). بندی نظریه عمل خویش، به ابعاد عاطفی زیرساز است که بوردیو در صورت  حالی  این در

بنابراین، در امر تربیت نیز به علایق و نیازهای شاگرد اشاره نشده است و    ( Reay, 2015)عمل نپرداخته است  

 شود.نتقل می شود به شاگرد مآنچه مشروع و صحیح پنداشته می

شود. معلم و شاگرد  در بعد ارادی این تعامل به صورت همکاری متقابل بین معلم و شاگرد برقرار می
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شود که معلم به  توانند انتخاب کنند و تصمیم بگیرند. این امر مانع از این میهر دو صاحب اراده هستند و می

گذارد و امکانی برای  خاب و تصمیم او احترام میهای خود به شاگرد بپردازد، در عوض به انتتحمیل برنامه 

 . (Bagheri, 2021, p. 696) گیردتغییر و تحول برنامه توسط شاگرد در نظر می

و شاگرد است. به سخن دیگر، در جریان   معلم تراز  تراز در ابعاد مختلف، تحول ناهم نتیجه این تعامل ناهم 

گیری و تحول  دهد بر شکل هایی که انجام می شود، زیرا عمل این تعامل، معلم نیز به همراه شاگرد متحول می 

توان گفت در این رویکرد، تربیت برآیند کار  گذارد؛ اما این تحول در شاگرد بیشتر است. می هویت او تأثیر می 

 . ( Bagheri, 2021, p. 696)   شوند دو در بستر تعاملی ناهمتراز متحول می   معلم و شاگرد است و هر 

ای که  بازتولید اجتماعی است. نظریه پرنفوذترین طراحان تئوری  و کلیدی  بوردیو یکی از پیشروترین

سالاری رسمی، نهادهای آموزشی در رغم اقدامات شایسته باعث شد بسیاری به این نکته فکر کنند که علی 

انتقادی    . علیرغم(Swartz, 1997, p. 75)  کنند تا اینکه تقلیل دهندهای اجتماعی را تقویت می واقع نابرابری 

شود، بازتولید فرهنگ مسلط  ای که از دیدگاه او حاصل میکه بوردیو به فرایند بازتولید فرهنگی داشته، نتیجه 

واره تعریف شده است، امکانی برای گزینش  با توجه به کارکردی که برای عادت  است، زیرا در دیدگاه او،

واره اشاره شد،  طور که در توضیح عادتدر فرد در نظر گرفته نشده است. همان   های فرهنگیو طرد ارزش

تولید خود میعادت به  امر هم  واره منجر  این  بازتولید فرهنگ مسلط می  منجرشود و  شود. در دیدگاه به 

جریان    که فرد باید درواره، منفعل در نظر گرفته شده است. درحالیگیری عادتفرد در جریان شکل  بوردیو،

کسب عادات اجتماعی، امکان طرد و گزینش داشته باشد که این امکان را ابتدا در دوران نوزادی، بدن به او  

کند  تدریج، امکان طرد و گزینش در فرد ظهور می دهد و با مرور زمان و با رشد آگاهی و تعمد در او، به می

(Bagheri, 2021) . 

 

 نتیجه

واره، میدان و  دیدگاه بوردیو، ازجمله عادت  اصلیتوان گفت ازآنجاکه مفاهیم  بندی میدر مقام جمع

از طرفی، نقطه قوت دیدگاه بوردیو محسوب شناسی بدیع هستند. این بدیع بودن،  سرمایه، در حوزه جامعه

ای در زمینه بحث عاملیت و  ها، آغازگر مسیر تازه شود زیرا بوردیو با معرفی این مفاهیم و رابطه بین آن می

ها را در معرض  شناسی بوده است. اما، از طرف دیگر، همین بدیع بودن مفاهیم، آن فرهنگ در حوزه جامعه

های  جه به نقد و بررسی انجام شده در این مقاله، این نتیجه حاصل شد که عمده نقد نقد قرار داده است. با تو

واره است. نادیده گرفتن عناصر درونی مؤثر بر عمل در وارد شده بر این دیدگاه، معطوف به مفهوم عادت 
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ست که گیری آن موجب شده اواره )میل، شناخت و اراده( و تأثیر غالب ساختارهای بیرونی در شکلعادت

نقطه  همین  و  شود  تضعیف  بوردیو  دیدگاه  در  فرد  عرصه  عاملیت  در  که  است  دیدگاه  این  اصلی  ضعف 

تعلیمتعلیم فرایند  نقش شاگرد شده است و  نادیده گرفتن  نیز موجب  دانش و  وتربیت  انتقال  به  را  وتربیت 

دهد که  ته نشان میبررسی نقدهای صورت گرف.  ارزش و بازتولید اجتماعی و فرهنگی محدود کرده است

واره و رابطه آن با میدان، به اینکه عادت   توجه   واره بوردیو نیاز به اصلاح و بازسازی دارد. با مفهوم عادت

تواند گامی در جهت رفع نقاط ضعف این  دنده اصلی دیدگاه بوردیو است، اصلاح و بازسازی آن میچرخ

  وتربیت و فرهنگ باشد.های آن در عرصه تعلیمدیدگاه و استفاده از ظرفیت 
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Abstract 
This research aimed at providing a new conception of the role and nature of religious 

foundations in the curriculum studies by rethinking of interactions between religion and 

philosophy. Using theoretical approach in the study revealed that the majority of existing 

approaches to interactions between philosophy and religion have defects and limitations as 

to the nature of religious foundations of the curriculum. In the approach named the priority 

of philosophy over religion, the philosophical principles act as the curriculum foundation and 

all curriculum dimensions and issues are formulated based on philosophical assumptions and 

religious principles are conceived as secondary ones. In the extreme rationalism approach, 

philosophical principles are basic where religious principles have no independent placement 

included under sociological and/or historical foundations. For passing these limitations and 

redefining the fundamental and active role of religious foundations of the curriculum, it is 

needed that a reflective view is set forth for Sadra's conception of interactions between 

religion and philosophy as the two thoughtful systems. Therefore, Mulla-Sadra's view on the 

interactions between religion and philosophy was analyzed based on its main eight features 

and their implications for the religious foundations in the curriculum. In this new view, the 

role and placement of religious foundations in the curriculum change heavily. Religion is 

conceived as a coherent knowledge system and meaningful network (theory) and religious 

foundation play the main role in curriculum knowledge. In this regard, religion and its 

foundations are all present in all cognitive dimensions, levels and aspects of the curriculum. 
 

Keywords: Religious Foundations, Curriculum Knowledge, Religion, Philosophy, Mulla-

Sadra. 
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 چکیده

درسی از طریق بازاندیشی در مناسبات مطالعات برنامههدف این پژوهش ارائه تصویری جدید از نقش و ماهیت مبانی دینی در  

ها با استفاده از روش پژوهش تحلیل نظرورزانه نشان داد اغلب رویکردهای موجود در مناسبات دین میان دین و فلسفه است. یافته

فه بر دین، مبانی فلسفی درسی دارند. در رویکرد تقدم فلسهایی نسبت به ماهیت مبانی دینی برنامهو فلسفه نواقص و محدودیت

شود و مبانی دینی ¬بندی میدرسی بر اساس مفروضات فلسفی صورتدرسی بوده و تمام مسائل و ابعاد برنامهمثابه شالوده برنامهبه

درسی دارند و مبانی دینی گرایی افراطی مبانی فلسفی، نقش بنیادین در برنامهدر ذیل مبانی فلسفی مطرح است. در رویکرد عقل

شوند. این پژوهش  شناسی یا تاریخی طرح میدرسی ندارند بلکه در ذیل مبانی جامعه¬عنوان مبنایی مستقل جایگاهی در برنامه به

محدودیت چنین  از  عبور  برنامهبرای  مطالعات  دانش  در  دینی  مبانی  برای  بنیادین  و  فعال  نقشی  تعریف  و  نگاهی هایی  درسی، 

عنوان دو منظومه معرفتی دارد. بدین منظور دیدگاه ملاصدرا در یی به مناسبات دین و فلسفه، بهبازاندیشانه بر اساس دیدگاه صدرا

درسی های آن در قلمرو مبانی دینی برنامهزمینه مناسبات دین و فلسفه تحلیل و بر اساس هشت ویژگی کلیدی این دیدگاه، دلالت

مبانی ماهیت و نقش  پیشنهادی،  منظر  این  بر اساس  برنامه  مشخص شد.  شود. دین درسی دچار دگرگونی میدینی در مطالعات 

مثابه یک نظام معرفتی و شبکه معنایی منسجم )نظریه( شناخته شده و نقش  تبع آن، مبانی دینی بهعنوان یک منظومه معرفتی و بهبه

انی دینی در تمامی ابعاد معرفتی، سطوح و  کند. در این معنا دین و مبدرسی تغییر میعنوان بنیادی برای دانش برنامهمبانی دینی به

 درسی حضور داشته و مؤثر خواهد بود. مراتب مختلف دانش برنامه
 

   درسی، دین، فلسفه، ملاصدرامبانی دینی، دانش برنامه های کلیدی:اژهو

https://orcid.org/0000-0003-2511-5712
https://orcid.org/0000-0001-6041-2179
https://orcid.org/0000-0001-6395-757x
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 مقدمه 

-برنامهدرسی است. تعاریف متعددی از  درسی معنا و تعریف برنامه یکی از مباحث محوری در برنامه

ای که  گونه تواند معانی مختلفی داشته باشد؛ به درسی میمعتقد است برنامه 1درسی ارائه شده است. بوشامپ 

درسی توان قائل شد. اول: برنامهدرسی میاین معانی فقط در لفظ مشترک باشند. از دید او، سه معنا برای برنامه

مثابه قلمرو و حوزه  درسی به درسی و سوم: برنامهبرنامه  3ه نظام مثابدرسی به ، دوم: برنامه2مثابه سند مکتوب به 

پرسش  4مطالعاتی  موضوعات،  ابعاد،  دارای  است  که  مفهومی خاص  وسعت  و   ,Mehrmohammadi)ها 

 رسی مورد توجه است. د. در این مقاله معنای سوم از برنامه(2020

به برنامه نظیردرسی  متعددی  معرفتی  ابعاد  دارای  مطالعاتی  حوزه   نظریه ،5درسیبرنامه مبانی عنوان 

 ،10درسی برنامه طراحی ،9درسیبرنامهارزشیابی   ،8درسیبرنامه تاریخ ،7درسیبرنامه پژوهش ،6درسی برنامه

ای در هر  و موضوعات گسترده   13درسیبرنامهاجرای   و 12درسی  ریزیبرنامه  ،11درسیبرنامه گذاریسیاست

 .( Behar, 1994)یک از ابعاد معرفتی آن است 

برنامه  درسی است.  یکی از قلمروهای اساسی و چالش زا در این رشته مطالعاتی، بعد معرفتی مبانی 

مبانی بیان شده است؛ ازجمله اینکه    درسیبرنامهبرای این بعد معرفتی، اهمیت و نقش بسیاری در قلمرو دانش  

  .(Zais, 1976)لاعاتی هستند  کنند و منابع معتبر اطدرسی را مشخص میدرسی حدومرز دانش برنامه برنامه

و نقطه آغاز  (Hunkins & Ornstein, 2016)درسیهای رشته برنامهنها، اصول و آرمااین مبانی منشأ نظریه

درسی بخش تمام عناصر برنامههستند. مبانی، روح  (Nagaraj & Tholappan, 2020)درسی  در تدوین برنامه

 تعاملات کمیت و و کیفیت  ( Maleki, 2019)هاست  گیری آن و ملاک و معیاری قوی در تعیین و شکل 

(. با وجود  Amin Khandaghi, 2017, P. 20کند )می پردازیمفهوم  هاحوزه  سایر با را درسیبرنامه دانش

برنامهنقش   مبانی  و  حیاتی  مباحث  از  یکی  است.  غفلت شده  علمی  در جامعه  معرفتی  بعد  این  از  درسی، 

 
1. beauchamp 
2. curriculum as a document 

3. curriculum as a system 

4. curriculum as a field of studty 
5. curriculum foundations 

6. curriculum theory 
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13. curriculum implementation 
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موضوعات مهم و مطرح در این حوزه انواع مبانی است که نظرات مختلفی را به خود اختصاص داده است؛  

فرهنگی، سیاسی،   درسی را شامل مبانی فلسفی، زیباشناختی، دینی، اجتماعی،مانند شریفی که مبانی برنامه

 . (Sharifi, 2014) داندمیشناختی و فناورانه شناختی، زیست اقتصادی، روان 

درسی تلقی  عنوان یک بعد معرفتی از دانش مطالعات برنامهدرسی بهبانی دینی برنامهدر این مطالعه، م

شود که درون آن موضوعات مختلف و نسبت به آن موضوعات، نظریات متفاوتی مطرح است. از طرفی می

ی نیز های گوناگونی از دین و مبانی دینی وجود دارد و به ازای این تنوع برداشت از دین، مبانی دینتلقی

ها، اصول و  طورکلی در این مطالعه فرض شده است که مبانی، منشأ نظریه شود؛ اما به متنوع و متفاوت می 

کنیم یعنی (؛ بنابراین وقتی از مبانی دینی یاد میOrnstein, 2016, P. 28درسی هستند )های رشته برنامهآرمان

است که با توجه به فرهنگ حاکم بر جامعه    درسیبرنامهمبانی دینی یکی از اقسام مبانی    .نوع دینی این مبانی

به نگرش فلسفی   های دینی و اسلامی از اهمیت بالایی برخوردار است و و تأکید بر حفظ و گسترش ارزش

پردازی از مبانی دینی . چگونگی مفهوم (Pakseresht & Hosseini, 2014)دهد  فرد و نظام تربیتی جهت می

میزان و عمق   بر  غیرمستقیم  و  مبانی، مستقیم  مانند سایر  قلمرو  هر  نوع مسائل  به  نیز توجه  و جایگاه آن و 

برنامه معرفتی  قلمروهای  در  مبانی  این  امری  تأثیرگذاری  بعد  این  به  توجه  بنابراین  است؛  اثرگذار  درسی 

 . ضروری است

شود که در طول تاریخ،  ها مشخص می با مطالعه و بررسی در زمینه تأثیرات مبانی دینی در سایر حوزه 

ها بین  عنوان نمونه، در بعضی دیدگاه هایی وجود داشته است. به همیشه بین مبانی دینی و مبانی فلسفی چالش 

سند تحول معتقد است، در این سند بین    در بررسی چنانکه مرزوقی  شوند،  مبانی دینی و فلسفی تفاوتی قائل نمی 

  (Marzooghi et al., 2017)   اند تفکیک که این دو مبنا قابل شود؛ درحالی مبانی دینی و فلسفی تفاوتی دیده نمی 

مانند ملکی مبانی اعتقادی و ارزشی را معادل با فلسفه   اند، و یا برخی مبانی فلسفی را بر مبانی دینی مقدم دانسته 

 ,Maleki)   است   درسی برنامه های  گیری دهنده و تأثیرگذار بر همه تصمیم داند و معتقد است فلسفه جهت می 

که حاکمیت دین  اند؛ مانند التومی الشیبانی  نظران مبانی دینی را مقدم دانسته . در مقابل، بعضی از صاحب ( 2008

بر  را  اخلاق  می   درسی برنامه   کل  و  همچنی ( Al-Tumi Al-Shaybain, 1975)   داند مقدم  بحث  .  در  استپ  ن 

بیان می  الهیات حکم قطب آموزش  باید مقدم باشد؛ چراکه معتقد است  الهیات  برنامه کند که  درسی را  نمای 

دارد. از سوی دیگر نیز در مکتب اگزیستانسیالیسم، دین و فلسفه هر دو مطرح هستند؛ بدون اینکه بر یکدیگر  

شود  می  ، با تأکید بر تفسیر شخصی و تخصیص آن هدایت درسی با فرایندی معنادار اثری داشته باشند و برنامه 

 (Estep et al., 2012 ) . 
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های متفاوت به جایگاه مبانی دینی و فلسفی که باعث ایجاد تأثیرات عمیق و حیاتی در قلمرو دیدگاه 

گرفته از مسئله مهمی است که در قالب مسئله مناسبات دین و فلسفه مطرح  شود، نشاتدرسی می معرفتی برنامه 

طور خاص و حوزه مبانی دینی  درسی را به طور اعم، حوزه مبانی برنامه سی را به در است. این چالش حوزه برنامه 

مناسبات دین و فلسفه )مبانی دینی و مبانی فلسفی( در  دهد.  طور اخص تحت تأثیر قرار می درسی را به برنامه 

ه دلیل ابهام در  نه ب  - شود؛ ازجمله اینکه تعاریف متعدد و متفاوت از دین مسائل و موضوعات متفاوتی دیده می 

  . وجود دارد   - شناسان های فلسفی دین شناسانه و ازجمله دیدگاه شناخت دین، بلکه به جهت تفاوت مبانی دین 

توان به  های فلسفی در تبیین منشأ و ضرورت دین بر این مناسبات تأثیر دارند. از سوی دیگر می چنین دیدگاه هم 

های دینی اشاره کرد که اختلاف  پذیری گزاره مسئله اثبات   گیری در برابر های فلسفی در موضع نقش دیدگاه 

ترین مسائل  های معرفتی این حوزه تأثیر عمیق و آشکاری بر چالش مورد بحث این مقاله دارد. از مهم دیدگاه 

فلسفه می  و  فهم گزاره نسبت دین  و  تفسیر  بر  فلسفی  تأثیر دیدگاه  به  تطبیقی  توان  بررسی  به  یا  و  دینی  های 

های فلسفی دین اشاره کرد. در مورد اخیر، متکلمان و فیلسوفان الهی که از نگرش فلسفی به دین حمایت  آموزه 

 . ( Hasani, 2005)   ویژه دین اسلام هستند هایی فلسفی در دین، به کنند، مدعی وجود آموزه می 

درسی بر  دیدگاهی جدید از ماهیت و نقش مبانی دینی در قلمرو مطالعات برنامه  به دنبال ارائه پژوهش  این  

به یک ارتباط  اساس مناسبات بین دین و فلسفه بر اساس دیدگاه ملاصدرا است. بدین منظور در پی دستیابی  

های گوناگون در زمینه  زمینه مناسبات میان دین و فلسفه هستیم. بر این اساس، ابتدا دیدگاه   متفاوت و متمایز در 

را نقد و بررسی کرده   درسی برنامه شود. در گام دوم، نتایج هر رویکرد در  مناسبات میان دین و فلسفه مطرح می 

گام اول به    دهیم. در این دیدگاه، در دگاه معیار مورد مداقه قرار می عنوان دی و در نهایت، دیدگاه ملاصدرا به 

-برنامهها در مبانی دینی  های این خصیصه های کلیدی این نظریه و در گام دوم، به طرح دلالت احصای ویژگی 

فه وجود  خواهیم پرداخت. با اتکا به این مطالب به دنبال این هستیم که بدانیم: چه روابطی بین دین و فلس   درسی 

کنند و آیا بر اساس مناسبات بین دو نظام معرفتی  دارد و با توجه به این روابط، مبانی دینی چه شکلی پیدا می

 مطرح کرد؟  درسی برنامه توان تصویری فعال، فراگیر و بنیادین از مبانی دینی  دین و فلسفه می 

 

 درسیدینی برنامهمناسبات میان دین و فلسفه و پیامدهای آن در قلمرو مبانی  
پنج  رویکردهای  معرفی  به  بخش  این  فلسفه در  و  دین  بین  ایمان  1گانه  بر  افراطی،  )مشتمل  گرایی 

 

نظران بندی فقط بر اساس مناسبات میان دین و فلسفه )فارغ از این که امکان دارد هریک از صاحب. لازم به توضیح است این طبقه1

 معنایی متفاوت از دین و فلسفه ارائه داده باشند( صورت گرفته است. 
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گرایی افراطی، تقدم فلسفه بر دین، تقدم دین بر فلسفه؛ و هماهنگی دین و فلسفه( پرداخته شده است.  عقل

دین، فلسفه و همچنین برداشت از تناسب دین و فلسفه توصیف   در ادامه دیدگاه هر رویکرد درباره ماهیت

 چیست.  درسیبرنامهتلقی هر رویکرد از مبانی دینی در پردازیم که شده و در نهایت، به این مسئله می

این رویکرد معتقد است که وحی آمده است تا ما از عقل    :گرایی افراطی )نفی فلسفه( . ایمان1

بیان    1. ترتولیانس (Afzali, 2004)وحی راه دیگری برای شناخت حقایق وجود ندارد  نیاز باشیم و غیر از  بی

-. افرادی چون کی(Gilson, 2000) هاست و مخالف جدی فلسفه است کند که فلسفه منشأ انواع بدعت می

پذیرند اما ساحت  رکگارد، گابریل مارسل و هایدگر هرچند مخالف فلسفه نیستند و آن را بجای خود میی

داری از مقوله فهمیدن نیست بلکه از مقوله ایمان  دین را کاملاً از فلسفه جدا دانسته و اعتقاد دارند دین و دین 

ایمان مفهوم  بنابراین در  به هیچ اند. هایدگر قگرایی شریکآوردن است؛  و کلام    ائل  فلسفه  میان  اتحادی 

.  (Verneaux, 1993)کند که برای دیانت اصیل مسیحی فلسفه نوعی جنون است  مسیحی نیست و بیان می

دانند. از  ده و آن را بدعت میگرایی در ستیز بوبا فلسفه و عقل   گراهای ظاهر حدیث شیعیان اخباری و سنی

(. برخی از افراد طبقه  Afzali, 2004اند ) بعضی عارفان نیز نباید غافل بود که پای فیلسوفان را چوبین دانسته 

گرایی افراطی نقش محدودی برای عقل قائل بودند؛ مانند علامه مجلسی که عقل را در حد شناخت  ایمان

 . (Sobhani, 1990) پذیردامام می

دانستند. هر آنچه از طریق وحی به پیامبر نازل شده است،  ینان دین را مساوی با وحی میا  تلقی از دین:

دانند و عقل را در کنار وحی یا در ذیل آن  مثابه نقل میراه شناخت حقایق وحی است. این گروه وحی را به 

به نوعی خودسپاری و تسلیم محض و نمی ایمان را  اینان حقیقت  بتوان گفت،  گونه  بدون هیچ   بینند. شاید 

 دانند. استدلال و تفکر می 

هاست.  فلسفه منشأ انواع بدعت دانند و معتقدند،  این گروه فلسفه را مساوی با عقل می   تلقی از فلسفه:

گرایان معتقدند عقل، فلسفه و استدلال، برای کشف حقایق اساسی دین و یا تبیین و فهم این حقایق  ایمان

 دانند. ورزی بیهوده میی افراطی تلاش و کوشش عقل را در جهت ایمانگراینقشی ندارد و در ایمان 

نیاز باشیم. عقل تابع  این رویکرد معتقد است که وحی آمده است تا ما از عقل بی تناسب دین و فلسفه:

نفی  فلسفه  و  این دیدگاه، عقل  لذا در  است.  ایمان کافی  انسان  برای سعادت  بنابراین  است؛  ایمان  بنده  و 

 .شودمی

برنامه مبانی دینی در  از  ایمان  درسی:تلقی  اگر دیدگاه  متصور    درسیهبرنامگرایی مفرط را در  حال 

 
1. tertullians 
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دانش  شویم می در  که  به   درسیبرنامهتوان گفت  دینی  مبانی  و  بود  نخواهیم  را شاهد  فلسفی  عنوان  مبانی 

دانش  اساسی مبنا در  بود.    درسیبرنامهترین  به مطرح خواهد  فلسفی  مبانی  این رویکرد،  عنوان  بنابراین، در 

 شود. درسی پذیرفته نمیمبانی برنامه

نیازی به وحی نیست و عقل    اطی )نفی دین(:گرایی افر. عقل2 با وجود عقل،  طبق این دیدگاه، 

انسانی قادر است حقایق را کشف و مطابق با آن زندگی را اداره کند و نیازی به دین نیست. برخی حتی پا را  

.  (Afzali, 2004)  هاستکنند که دین سرچشمه تباهی و بدبختی انسانیت و تحمیق توده فراتر نهاده و بیان می

این دیدگاه می پیروان  بشر کافی از  برای سعادت  را  اشاره کرد که عقل  طبیعی  الهیات  به طرفداران  توان 

(. او اعتقاد دارد Sharif, 1984, P. 628گیرد )دانند. در بین مسلمانان، زکریای رازی در این نحله قرار میمی

همچنین افرادی چون    .(Sharif, P. 629کنند )دارند؛ چون از گذشتگانشان تقلید میکه مردم به دین گرایش  

به    گرایی افراطی نام برد. فروید معتقد است ایمانتوان در گروه عقل فروید، آگوست کنت و هیوم را نیز می

 .  (Norway, Nosrati, 2009عنوان بنیان اکثر ادیان، امرى توهمى است )خدا به 

بنابراین دین و ایمان    ورسوم است.ای از آداب دین امری فرهنگی و تقلیدی و مجموعه   دین:تلقی از  

 به معنای پذیرش و تسلیم توأم با اطمینان خواهد بود. 

فلسفه:   از  یا  تلقی  عقلانی  فلسفه  یا  عقل  فلسفه،  از  منظور  واقع،  در  است.  معرفتی  پدیده  فلسفه یک 

توان دین را شناخت. این گروه فلسفه را منشأ سعادت بشر ریق آن میاستدلال و تبیین عقلانی است که از ط

 دانند. و وسیله کشف حقایق می 

فلسفه:   و  دین  ایمانتناسب  برابر  در  دیدگاه  و  این  کرده  نفی  را  دین  این گروه  است.  مطرح  گرایی 

 معتقدند با وجود عقل نیازی به دین نیست.

متصور شویم،    درسیبرنامهگرایی صرف را در  رویکرد عقلاگر    درسی:تلقی از مبانی دینی در برنامه 

 درسیبرنامهخواهد داشت و تمام مباحث و موضوعات    درسیبرنامهمبانی فلسفی نقش اصلی و اساسی را در  

نخواهد بود. در این    درسیبرنامهبرای   عنوان مبنایی مستقلمتکی به مبانی فلسفی خواهد بود و مبانی دینی به 

مثال، دیدگاه ارنشتاین و  عنوانمطرح نیست. به   درسیبرنامهعنوان شالوده و اساس مبانی دینی به نظام فکری،  

درسی را مبانی فلسفی، تاریخی، شده برنامهمبانی عموماً پذیرفته  توان در این طبقه قرار داد. ارنشتاینلوین را می

. همچنین ارنشتاین به  (Hunkins & Ornstein, 2016)داند  سازی و فناوری میروانشناسی، اجتماعی، جهانی 

ه لوین مبانی را شامل مبانی تاریخی، مبانی فلسفی، مبانی سیاسی، مبانی اقتصادی، مبانی حقوقی، مبانی همرا

شود، این  طور که مشاهده می . همان ( Ornstein & Levine, 2008)دانند  ای میشناسی و مبانی برنامه جامعه



 38...  در ینید یو نقش مبان تیماه فیبازتعر                                                                        1400، سال  2  ، شماره  11دوره 

 

عنوان  تاریخی و به -شناسیدرسی نپذیرفته و آن را در ذیل مبانی جامعهعنوان مبانی برنامهافراد مبانی دینی را به 

فرهنگیپدیده  می-ای  قرار  بررسی  مورد  به تاریخی  دین  اینجا،  در  آموزه دهند.  و  معرفتی  نظام  های  عنوان 

 . (Ornstein & Levine, 2008) معرفتی مطرح نیست و لذا مبانی دینی جایگاه مبانی فلسفی را ندارند  

در این دیدگاه دین و فلسفه هر دو پذیرفته شده است؛ اما در مقام توفیق و    . تقدم فلسفه بر دین:3

شود. گروهی شود. این رویکرد به چند دیدگاه فرعی تقسیم میمقدم و برتر فرض میها عقل را  جمع میان آن 

دهند؛ داند و گاه در عمل هم تطبیق میکه دین و فلسفه را حقیقت واحد دانسته و سرچشمه هر دو را یکی می

ند؛ مانند  اسینا. گروهی هم فلسفه و دین را دو حقیقت مختلف و دوگانه محسوب کرده مانند فارابی و ابن 

معرفتابن  به  دادنِ دین  تنزل  با  نیز  برخی  و  استفاده رشد  و  به  دینی  فتوا  بشری،  معارف  از  بودن آن  کننده 

 فارابی.  (Afzali, 2004) سروشحامد ابوزید و   دهند؛ مانند دینی با معرفت بشری می سازی معرفتهماهنگ

فارابی فلسفه و    .(Farabi, 1991) داند لسفه برهانی است؛ و دین را ذیل فلسفه می دین متأخر از ف  معتقد است 

داند. اگرچه از نگاه فارابی، فلسفه هم به لحاظ زمانی و هم به لحاظ منطقی بر دین  دین را عین و متحد هم می

ختلاف زبانی است  مقدم است، اما نه فلسفه خادم دین است و نه دین تابع فلسفه و اختلاف این دو در سطح ا

(Masoudi & Shamsi, 2017)سینا باور دارد که فلسفه کوششی عقلانی است که خدا را نیز در نظر . ابن

.  (Maleki & Mousavi Karimi, 2018)کند  ترین وجه بیان میدارد و صفات او را به زیباترین و استدلالی

توان گفت، دین مردم را به  رشد معتقد است که متون مقدس شامل افکار و مطالب فلسفی است و لذا میابن 

توانند با اند و این دو نمی کند که دین و فلسفه هر دو حقیقت فلسفه ورزی دعوت کرده است. او اذعان می

. نصر حامد ابوزید با حکم به الهی بودن معانی و محتوای قرآن و  (Ibn Rushd, 1997) هم در تضاد باشند  

 Farmanian, Khan)بشری بودن الفاظ آن، پای عقل را به شکل عام و افراطی به حیطه فهم قرآن کشاند  

Sanami, Soltani, 2019)  نصر حامد ابوزید است   رو افرادی چون سروش که در این زمینه دنباله. همچنین  

دینی امری تابع معرفت بشری و فهم انسان از طبیعت و هستی، مصحح فهم او از دین است  معتقد است معرفت

 . (Khosropanah, 2014)گونه معارف است و تقدم از آنِ این 

دانند. دین آن چیزی است  دینی میهای دینی یا معرفتبر با آموزه این گروه دین را برا  تلقی از دین:

 که از طریق وحی به انسان رسیده است.

شود و هم به لحاظ زمانی و هم به  فلسفه معرفتی است که از طریق استدلال حاصل می  تلقی از فلسفه:

 کند.ورزی دعوت میلحاظ منطقی بر دین مقدم است. دین بشر را به فلسفه

دانند.  دانند و هر دو را از یک منشأ میگروهی دین و فلسفه را حقیقت واحد می  ب دین و فلسفه:تناس
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ها عقل این دیدگاه هم دین را قبول دارد و هم فلسفه را؛ اما در مقام توفیق و جمع میان آن توان گفت که می

های دین را مورد مطالعه و بررسی قرار آموزه داند. فلسفه معیار و سنگ محکی است که را مقدم بر دین می 

 دهد.می

-برنامه اگر فرض شود که رویکرد تقدم فلسفه بر دین به قلمرو    درسی:تلقی از مبانی دینی در برنامه

به   درسی فلسفی  مبانی  پیدا کند  اساسی  ورود  و  پایه اصلی  و    درسیبرنامهعنوان  تمام مسائل  و  قرار گرفته 

بر اساس مفروضات فلسفی شکل خواهد گرفت و اگر مبانی دینی هم مطرح  درسیامهبرنموضوعات و ابعاد  

شود، ذیل مبانی فلسفی مطرح خواهد شد. دیدگاه حسن ملکی که معتقد به تقدم فلسفه بر دین بوده و دین  

. به  ( Mehrmohammadi et al., 2008) ای از این رویکرد است  کند نمونهرا در ذیل مبانی فلسفی مطرح می

مفهومی  اعتقاد ملکی،   ارزشی در رأس هرم  اعتقادی و  و    درسیبرنامهنظام  اعتقادی  مبانی  دارد. وی  قرار 

فلسفه می  با  را معادل  فلسفه جهتارزشی  است  معتقد  بر همه تصمیم داند و  تأثیرگذار  و  های  گیریدهنده 

هایی است که  . لازم به توضیح است که دیدگاه ملکی از جمله دیدگاه (Maleki, 2008)است  درسی  برنامه

-برنامهواسطه دیدگاه خاصی که در حوزه  ت، به های دینی اسنگاهشان به مبانی دینی، اگرچه مبتنی بر آموزه 

دیگر، عبارتدهند. به نسبت به مبانی دارند، مبانی دینی را ذیل مبانی فلسفی و یا معادل با آن قرار می   درسی

از دسته  تلقی خاصی  به  دینی وابسته  مبانی  از  مبانی حوزه  تبیین ملکی  است که در آن،    درسیبرنامه بندی 

قلی برای مبانی دینی وجود ندارد. از پیوند این دو پیش فرض، تلقی ملکی به مبانی دینی جایگاه معین و مست

بندی  شود؛ یعنی از طرفی با تلقی فلسفی از دین و از طرف دیگر با قرار دادن این تلقی در ذیل دسته حاصل می

 گیرد. این نوع تلقی شکل میدرسی، برنامهمبانی 

فلسفه:4 بر  دین  تقدم  اشت   .  قدیس  نقطه  است.  عقل  بر  دین  برتری  در  رویکرد  این  پیروان  راک 

همیشه به دنبال پیوند دین و فلسفه و تفسیر دین مسیحیت بر اساس اصول افلاطونی بود. در اندیشه    1آگوستین 

از سخنان آگوستین    . (Gilson, 2000) وی، ایمان مقدم بر فهم است. شعار او این بود: ایمان بیاور تا بفهمی  

توان درک کرد که بدون ایمان، فهم ناممکن است، فهم پاداش ایمان است. از نظر غزالی نیز حقایق دین  می

گویی خواهند شد. به  نه قابل قبول است و نه قابل رد و اگر فلاسفه درصدد این کار برآیند غالباً دچار مهمل

سینا برای اینکه میان فلسفه و دین توافقی به وجود آورند، عقاید جزمی دین اسلام را  بی و ابن نظر غزالی، فارا

یا در چنان در قالب نظام آن تناقضات فروافتادند و  یا در گرداب  افلاطونی گنجاندند که  های ارسطویی و 

 
1. St. Augustine 
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داند و الهیات را دارای مقامی بالاتر از فلسفه می  1. کِنِدی (Akbarian, 2008)قضایای الحادی گرفتار شدند  

معتقد است که دین، علم الهی است و فلسفه، علم بشری. همچنین راه دین ایمان و راه فلسفه، برهان است  
(Sharif, 1984) 

ین معارف در جهت  آید. ادین مجموعه معارفی است که از طریق وحی به دست می  تلقی از دین:

 دستیابی انسان به رستگاری و رسیدن به کمال نازل شده است. 

تواند به معنای دانشی  آید و میفلسفه معارفی است که از راه عقل و استدلال به دست می   تلقی از فلسفه:

 پردازد.گیری از مبانی بدیهی در حیطه وجود به بحث و نظرورزی میباشد که با روش عقلی و قیاسی و با بهره 

اما این  در این رویکرد تقدم دین بر فلسفه و برتری دین بر عقل واضح    تناسب دین و فلسفه: است؛ 

هایش نیست. در این تناسب رابطه عموم و خصوص مطلق حاکم است؛ یعنی رویکرد منکر عقل و توانایی

ای معتقدند که اصول و قواعدش مبتنی بر دین، فلسفه را در درون خود دارد. طرفداران این دیدگاه به فلسفه 

 عقاید دین باشد و با احکام مسلم دین در تعارض نباشد. 

متصور    درسیبرنامهاگر دیدگاه تقدم دین بر فلسفه را در دانش    درسی:ز مبانی دینی در برنامهتلقی ا

حاکم است، مبانی دینی در رأس تمام امور و مسائل   درسیبرنامهشویم و معتقد باشیم که این دیدگاه بر  

عنوان مبانی باشد؛ اما اتکا آن به لحاظ روش، تواند به قرار خواهد گرفت. فلسفه می  درسیبرنامهحوزه دانش 

توان اشاره کرد که های مطرح در این باب به دیدگاه اعرافی میقواعد و... باید متکی به دین باشد. از دیدگاه 

. مبانی نظری سند تحول بنیادین  (A’rafi & N., 2016)  کندوتربیت مطرح میمبانی دینی را در مبانی تعلیم

شان از مبانی مختلف ذیل مبانی دینی قرار نظران در تلاش بودند تا تلقی وتربیت رسمی هم صاحبنظام تعلیم 

تمامی اجزا و  کنند و در بخشی آورده شده است که  های مختلف سند مطرح میگیرد و این را در بخش 

های اسلام ناب محمدی باشد  درسی و تربیتی باید مبتنی بر مبانی توحیدی و اصول و ارزشهای هعناصر برنام

(Curriculum, 2012)  اسناد فرادستی با اینکه قائل به این هستند که مبانی دینی زیربنای دیگر مبانی است .

می  اشکالات  این  جمله  از  است.  اشکالاتی  دارای  مطالعات اما  حوزه  از  محدود  تلقی  نخست  به  توان 

امی ابعاد این حوزه و دوم گسست نظری میان مبانی دینی و حوزه طراحی، درسی و عدم توجه به تمبرنامه

عنوان مثال تبیینی در خصوص چگونگی تجلی درسی اشاره کرد. به کل کلیت سند ملی برنامه طورتدوین و به 

ساحت  در  دینی  است.  مبانی  نشده  ارائه  تربیتی  تلقی  های  همین  پایه  نظری  علمبر  مبانی  بیان  به  الهدی 

وتربیت از دیدگاه فلسفه صدرایی پرداخته است. وی در اثرش صرفاً در پی یافتن شواهدی متلانم و  یمتعل

 
1. Kennedy 



 1400، سال  2، شماره   11دوره                              نامه مبانی تعلیم و تربیت، دانشگاه فردوسی مشهد                    پژوهش  41

؛ و معتقد است که تحقق هر فلسفه تربیتی مستلزم  (Alamolhoda, 2009)موافق با مبانی فلسفی از قرآن است  

الهدی اگرچه  (. علمAlam al-hoda, 2005, P. 253حضور اصول و بنیادهای آن در متن نظام آموزشی است )

مبانی دینی را بر مبانی فلسفی مقدم دانسته است، اما دیدگاهش با تعریف محدود از مبانی دینی و تلقی محدود  

 عنوان یک قلمروی مطالعاتی مواجه است. درسی به از برنامه

دین  طرفداران این رویکرد هماهنگی فلسفه و  . هماهنگی دین و فلسفه از راه استقلال و تفکیک:  5

دارای مشارب فکری مختلف را می نگرش  این  ندارند. صاحبان  تعارضی  با هم  دو  این  معتقدند  پذیرند و 

ای  اند و عده باشند و نسبت به دین و فلسفه رهیافت خاصی دارند. برخی سخن از تمایز زبان به میان آورده می

کاتبی مثل اگزیستانسیالیسم، تحلیل زبانی اند. مای نیز تفاوت قلمرو را ملاک قرار داده تمایز در روش و عده 

گیرند. بعضی از پیروان اگزیستانسیالیسم ازجمله بولتمان معتقد است  و مکتب تفکیک در این گروه قرار می

در این مشرب، مسئله تعارض دین و  (. Barbour Ian, 2001, P. 151الهیات هیچ نقطه تماسی با علم ندارد )

شود؛ زیرا شیوه پژوهش هر دو  اهی انسان و حوزه امور فاقد آگاهی حل میعقل با تقابل در حوزه خودآگ

دیدگاه تحلیل زبانی درباره ارتباط علم و دین معتقد است که علم و دین دو  حوزه متفاوت از دیگری است. 

 ,Afzali)طور کامل متفاوت از هم است  حوزه مجزا هستند و با هم تعارضی ندارند؛ چون کارکردهایشان به

مکتب تفکیک خراسان نیز ذیل این گروه قرار دارد. این مکتب دو هدف دارد نخست جداسازی    .(2004

سه جریان شناختی یعنی جریان دین )وحی(، عقل )فلسفه( و کشف )عرفان( از یکدیگر و دیگری بیان معارف  

دانیم و همین خود  هایی که میاط و خلط و تأویلی، از نوع تأویلگونه امتزاج و التقناب قرآنی، بدون هیچ 

(. برخی پیروان این مکتب بر این باورند که تفکیک ضد  Hakimi, 1997جوهر غایی مکتب تفکیک است ) 

 .(Hakimi, 1997, P. 38فلسفه نیست ضد تأویل است )

 یچ نقطه اشتراکی با فلسفه ندارد. دین و هر آنچه از طریق وحی به انسان رسیده است و ه تلقی از دین:

آید. این معرفت به لحاظ کارکرد فلسفه معرفتی است که از طریق استدلال به دست می  تلقی از فلسفه:

 و روش با دین متفاوت است.

پذیرد و طرفدارانش معتقدند که این دو با هم  این رویکرد فلسفه و دین را می  تناسب دین و فلسفه:

ندارند. صاح برای زندگی ضروری تعارضی  هر دو  مقوله  این دو  معتقدند  این دیدگاه  تا جایی بان  اما  اند؛ 

نسبت دین و فلسفه در می توانند موفق عمل کنند که به مسائل و مباحث یکدیگر ورود پیدا نکنند. ظاهراً 

 اینجا تباین است. 

 درسیبرنامهراه تفکیک به    اگر رویکرد هماهنگی دین و فلسفه از  درسی: تلقی از مبانی دینی در برنامه 
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ورود کند، قاعدتاً مبانی دینی و مبانی فلسفی هر دو مطرح خواهد بود؛ بدون اینکه بر یکدیگر اثری داشته  

برگرفته از هر دو معرفت    درسیبرنامهباشد و یا اینکه یکی بر دیگری تقدمی داشته باشد. مفروضات قلمروی  

یچ ارجحیتی میان این دو مبانی نخواهد داشت و هر دو به اشکال  درسی هقلمرو دانش برنامه  خواهد بود و

درسی اثرگذار باشند. این مبانی، روش، زبان و شیوه استدلال خودشان  توانند بر ابعاد معرفتی برنامهمختلف می

درسی رنامهعنوان مثال، اگر بخواهیم در یکی از ابعاد معرفتی برا دارند و پیوندی میان این مبانی وجود ندارد. به 

-درسی، دیدگاهی را مطرح کنیم، باید از هر دو مبنا استفاده کنیم به طوری که مسیر برنامه مثلاً تدوین برنامه

گیرد  گیری ما با زبان و روش متفاوتی در هریک از این دو راه صورت میها و نتیجه ریزی درسی، استدلال

این جا این است که است که اگر با اتکا به مبانی فلسفی   قابل طرح در   اند. مسئلهپذیرشو نتایج هر دو قابل 

این کار را انجام دهیم، گویا هیچ نیازی به تطبیق میان اصول و قواعد فلسفی و اصول و قواعد دینی وجود  

ندارد و مسئله دیگر این است که ممکن است ظاهر نتایج با یکدیگر متفاوت باشند که بر اساس این نگاه، 

در  تناقضی  این    هیچ  بر  تأکید  که  اگزیستانسیالیسم  مکتب  مانند  ندارد؛  وجود  نتایج  میان  تفاوت،  صورتِ 

درسی با فرایندی معنادار، با تأکید بر تفسیر شخصی و تخصیص آن  تفکیک داشته و معتقد است در برنامه

 . (Estep et al., 2012)شود  هدایت می

ارتباط این دو  های مطرح شده نتوانستند در عین حفظ مقام و جایگاه فلسفه و دین،  در مجموع، نگره 

شده، از دستگاه مفهومی جدیدی  های مطرحهای موجود در دیدگاه را کامل بیان کنند. با توجه به محدودیت

این دستگاه مفهومی دیدگاه صدرایی است که در ادامه های مذکور را ندارد.  کنیم که ناهمخوانی استفاده می

 . تبیین شده است

 

 درسیهومی مبانی دینی برنامهدیدگاه صدرایی، بستری برای توسعه مف

با توجه به اهمیت بررسی دیدگاه صدرایی در مورد نسبت دین و فلسفه، بررسی ساختار مفهومی دیدگاه  

مثابه دو نظام معرفتی ضروری  به  منظور ارائه رهیافتی برای تبیین نسبت مطلوب میان دین و فلسفهملاصدرا، به 

(، این  2014فصیلی مواضع این فیلسوف در پژوهش زهیر انصاریان )است. بر این اساس و با توجه به بررسی ت

 گیرد. مطالعه، مورد بررسی قرار می

های فلسفی از متون دینی اشاره داشته و به  ملاصدرا بارها و بارها در آثار فلسفی خود به اقتباس آموزه 

های خود را از جنس حکمت  . او به صراحت یافته (Alizadeh, 1997)توافق بین فلسفه و شریعت اذعان دارد  

اش را حکمت متعالیه نامیده است. ملاصدرا ضمن تأکید بر اقتباس مسائل فلسفی از دانسته و ساختار فکری

عنوان یک دانش برهانی باشد  رد که این اقتباس به نحوی باشد که درخور فلسفه به های دینی، توجه داآموزه 
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(Kadivar, 1993) پذیر های فلسفی و حکمی امکانتنها اقتباس از دین در آموزه . بنابراین از منظر ملاصدرا، نه

از دیدگاه او در این خصوص  دهد. البته آنچه باید  گیری میاست بلکه او حکم به ضرورت این اقتباس و بهره 

 عنوان دو نظام معرفتی است.مورد توجه ویژه قرار گیرد تلقی او از دین و فلسفه به 

توان از  کند که می های دینی در فلسفه مبنای مهمی مطرح می ملاصدرا برای بیان امکان اقتباس از آموزه 

عنوان  های حاصل از تعقل به اعتقاد دارد که یافته   های فلسفی با دین نام برد. ملاصدرا آن با عنوان مطابقت آموزه 

های  های حاصل از فهم و تبیین گفتار یا نوشتارهای منقول از انسان های ادراک انسان با آموزه یکی از روش 

ها وجود ندارد. او معتقد است که نه دین با  مدعی ارتباط با عالم ماورای ماده هماهنگ است و تعارضی بین این 

اندیشه   های آموزه  تصادم  نه  و  دارد  تعارض  فلسفی  ضروری  امکان یقینی  فلسفه  با  دینی  است  های  پذیر 

 (Ansarian, 2014 ) به نسبت عقل  است که  معتقد  او  و عترت  .  قرآن  با  فلسفی  به حقایق  ابزار رسیدن  عنوان 

 . ( Kadivar, 1993) شود  (، همچون نسبت چشم است به نوری که از آفتاب ساطع می ترین منابع دین )اصلی 

پردازد. نخست؛  های دینی در فلسفه به دو مسئله میملاصدرا برای اثبات ضرورت استفاده از آموزه 

. او معتقد  عنوان منبع ادراکات عقلانی و برهانی در فلسفه به تنهایی امکان حل مسائل فلسفی را نداردعقل به 

ها به دلایلی توان دریافت این  است عقل از دریافت بعضی از حقایق محروم نیست؛ بلکه عقل بعضی از انسان 

حقایق را ندارد؛ زیرا عقل امری ربانی است که آمادگی دریافت همه حقایق را دارد. در این زمینه ملاصدرا  

داند. دوم؛ تبیین  ادراک را وجوه قصور عقل میکننده( و  شونده(، مدرَک )ادراک سه ناحیه مدرِک )ادراک

یافته است در شناخت حقایق عالی هستی، هایشان در متون دینی تجلی این نکته که اولیای دین که اندیشه 

 . (Ansarian, 2014)نقش بسیار مهمی دارند. 

کند. از  ملاصدرا در زمینه قصور و ضعف عقل از طور ورای طور استفاده می  طور ورای طور عقل:

های انسانی حضور داشته و هیچ مرتبه انسانی فاقد نیروی عقل نیست. عقل منظر صدرا، عقل در تمامی ساحت

مثابه دو منطقه شناختی بوده که هر یک به قلمرو خاصی از وجود اشاره دارد. به  ورای طور عقل به   و طور

معرفت مجموعه  و  عقل  ماورای  طور  شناختی  و  معرفتی  حوزه  ملاصدرا  عقل اعتقاد  با  حوزه  این  های 

شود. از نظر او  ای دیگر )مثلاً از طریق قلب یا وحی( برای انسان حاصل میپذیر نیست و به گونه دسترس

احکام طور عقل در ورای طور عقل باطل نیستند؛ بلکه هر آنچه را که عقل سلیم به باطل بودنش حکم کند  

. صدرا معتقد است، انسانی که از بند مادیت رها  (Sadraei et al., 2016) در ورای طور عقل نیز باطل است  

نیز رهایی یابد و نفس او امکان سیر در حقیقت  تواند از تنگی شده می های شناخت محدود در عالم ماده 

مرتبه    یابد. او انسانی را که به این کند و به اندازه ظرفیت خود به شناخت هستی دست میهستی را پیدا می
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(؛ لذا اگرچه  Mulla Sadra, 2015, P. 814داند )دست یافته دارای عقل منور به نور الهی و تجلی رحمانی می

تواند به عالم حقیقت  عقل به تنهایی توان دستیابی به حقیقت هستی را ندارد اما اگر منور به نور الهی شود می 

. انسانی که به این مرحله دست یافته باشد، با شناخت صحیح اصول عقلی (Mulla Sadra, 2013)دست یابد  

 قالب احکام عقلی دربیاورد و به اهل خرد عرضه کند. تواند احکام طور ورای طور عقل را در می

اینجا ملاصدرا ثابت می  کند که عقل دچار ضعف و قصوری است که مانع شناخت همه حقیقت  تا 

کند.  شود. ملاصدرا برای برطرف کردن این ضعف و نقص عقل، دو روش را پیشنهاد میهستی و باطن آن می

با شهود دوم؛ ت  به نظر صدرالمتألهین، دست یافتن به باطن   تمیم قصور عقل با دین.اول؛ تتمیم قصور عقل 

پذیر است. در حقیقت، این نوع شناخت بدون واسطه مفاهیم حقیقت از طریق علم حضوری )شهود( امکان 

های معتبر فلسفی اعتبار دارد. بنابراین شود. در ساحت فلسفه سخن گفتن تنها به روشو صور ذهنی ایجاد می

اش بر شهود اکتفا نکرده و آنچه را که برهانی قطعی ندارد، مورد توجه قرار دارد که در آثار فلسفی  او تأکید

 .(Ansarian, 2014)کند نداده است و در آثار حکمی ذکر نمی

شناسد. به اعتقاد  محوریت قرآن را نیز راهی برای تتمیم عقل میملاصدرا در کنار شهود، دین اسلام با  

منظور ملاصدرا    .آیداو، علم یقینی کامل جز با متابعت از انبیا و اولیای الهی و سلوک طریق آنان به دست نمی

از متابعت از انبیا برای رسیدن به یقین در حکمت، عبارت است از سلوک طریق کشف و شهود؛ چراکه او  

دارد، اگر فردی بخواهد در شناخت حقیقت هستی از آنان پیروی کند و بر اساس روایات از علمایی   باور

به عیان و بدون واسطه تعلیم ببیند و از طریق کشف و   باشد که وارث انبیا هستند باید علم به حقایق جهان را

. لازم  (Javadi Amoli, 2015)شهود به دست آورد. شهود محض و کامل، متعلق به صاحبان »او ادنی« است  

مندی از دین در صورتی پذیرفته است که آنچه از دین مورد کند که بهره صدرا تأکید می به ذکر است که ملا

 .(Beheshtynezhad, 2014)گیرد، بر اساس برهان باشد  بهره قرار می

هر فیلسوفی پیش از اقتباس و استفاده از معارف فلسفی از متون دینی باید موضعش را درباره ارتباط یا  

( موضع ملاصدرا را درباره ارتباط دین و فلسفه نظریه  P. 59 ,2014و فلسفه بیان کند. انصاریان )  نسبت دین 

نامد. این نظریه از دو بخش تشکیل شده است که بخش اول اشاره به نسبت دین و فلسفه  تأویل می   -تنزیل

مانی که دین و فلسفه  در مقام پدیداری و بخش دوم در مقام فهم و درآمدن در قالب معرفت بشری دارد. ز

گیرد، در مقام پدیداری هستند. این ظهور  ها قرار میالامر خود تنزل یافته و در معرض شناخت انسان از نفس

هایی که با ها و واژه در دین عبارت است از اتصال یک انسان برتر به منبع ماورایی معرفت و دریافت گزاره 

دهند و راهنمای انسان برای  که از حقایق عالم هستی خبر میها و افکاری هستند  زبانی خاص حامل آموزه 
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هایی رسیدن به سعادت هستند و این پدیداری برای فلسفه عبارت است از دستیابی فیلسوف به معارف و آموزه 

یافته و منسجم دهند و در قالب الفاظ و قضایایی ساختکه هستی را از حیث هست بودن مورد بررسی قرار می

گیری این دو منظومه معرفتی در مقام پدیداری منشأ  برای شکل  شوند.ها ارائه میشخص به انسان با روشی م

تلقی معارف دینی و فلسفی، زبان مورد دین و فلسفه، مسائل و موضوعات آن  استفاده در  ها، روش مورد 

 استفاده در انتقال این معارف و زمان ظهور این دو قابل بررسی است.

های دینی و معرفت فلسفی یکی است و  از نگاه ملاصدرا منشأ و مأخذ آموزه   و فلسفه:نسبت منشأ دین  

تمایزی با هم ندارند. به اعتقاد او، سبب حصول معرفت برای پیامبر و فیلسوف یکی است؛ اما روش نیل به  

رفت  دینی را وحی و روش حصول معداند. او روش حصول معرفتاین معرفت را در آنان دارای تمایز می

کند و معتقد است که منبع وحی همان عقلی است که در زبان فلسفی را اکتسابی از راه استدلال معرفی می

شود که منبع حقایق  شود و در حکمت به آن عقل فعّال گفته میشریعت جبرئیل یا روح قدسی نامیده می

 . (Ansarian et al., 2015)فلسفی است 

فلسفه: و  روشی دین  دارای    نسبت  معرفت  از حیث  فیلسوف  و  پیامبر  که  است  باور  این  بر  ملاصدرا 

های وحیانی که از حیث روش تمایز دارند. پیامبران برای کسب معرفت از روشاشتراک هستند؛ درحالی 

های  کنند. ملاصدرا روشبرند و فیلسوفان با استفاده از استدلال به معرفت جهان هستی دست پیدا میره میبه

عرض ندانسته  ها را هماو این روش  (Sadeghzadeh, 2001) داندکسب معرفت را وحی، برهان و کشف می

هاست. او این تمایز را در طریق و جهت زوال حجاب و شدت وضوح و نوریت  و قائل به تفاوت میان آن 

 . (Ansarian, 2014)کند ها معرفی میین روش صور علمی از ا

فلسفه: و  دین  موضوعات  و  مسائل  دارای    نسبت  فلسفه  و  دین  است  معتقد  مسائل    دانشملاصدرا  و 

اند. باید  ها به مخاطب متفاوت ها و زبان عرضه آن مشترکی هستند و به جهت روش دستیابی به این معرفت

دقت داشت که وحدت مسائل میان دین و فلسفه به معنای یکی بودن این دو نیست؛ بلکه بدین معناست که  

است قابل مشاهده  دینی  متون  دقیقاً در  فلسفی  اندیشه  مباحث  و  با آموزه   مسائل  فلسفی  نتایج  دینی و  های 

مطابقت دارد؛ البته ممکن است متون دینی شامل معارفی باشند که ارتباطی با موضوع دانش فلسفه نداشته  

اند و بر همین اساس، ها دارای مراتبی متفاوتباشد. نکته دیگر اینکه بر اساس مبانی حکمت متعالیه، انسان 

نتیجه، معرفتی که برای ایشان حاصل میمرتبه پیامبران در مراتب بالاتر شود، در مرتبه  ی قرار داشته و در 

بالاتری از معارف حاصل برای حکیمان است. بنابراین، ملاصدرا باور دارد که علم الهیات به صورت کامل 

آید و دیگر افراد طالب علم در درجات بعدی هستند؛ هرچند  برای پیامبران و از طریق وحی به دست می
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. این همان تمایز (Mulla Sadra, 2015) نمایند ها نیز علوم و معارفشان را از مبادی عالم هستی کسب میآن

دینی با معرفت فلسفی از حیث شدت وضوح و نورانیت است. نکته دیگر در بحث وحدت میان مسائل معرفت

نسبت   فلسفه  و  دین  مسائل  نسبت  که  است  این  فلسفه  و  میدین  پس  است.  رقیقه  به  گفت، حقیقه  توان 

ای شدیدتر از هستی دارد؛ اما از  دینی دلالت بر مرتبهدینی همان معرفت فلسفی است و لکن معرفتمعرفت

شوند و در مقایسه با مسائل فلسفی آن جهت که مسائل دینی، عنوان مشیری برای مراتب عالیه هستی تلقی می

باشند، این دو دارای تفاضل تر هستی میناوین مشیری برای درجات پایین های استدلالی که عحاصل از روش

حمل بر یکدیگر نیز هستند. تطابق وحدت مسائل دین و فلسفه، علاوه بر عقل نظری به  باشند و البته قابل می

؛ یابد و هم به حکمت عملیهم به حکمت نظری دست می ،شود و بنابراینعقل عملی پیامبران نیز افاضه می

 ,Ansarian)یابد اما فیلسوف که با عقل فعال در پی رسیدن به معرفت است، تنها به معرفت نظری دست می 

2014) . 

فلسفه: و  زبانی دین  نسبت    نسبت  تأثیر  فلسفه در دیدگاه ملاصدرا مستقیم تحت  زبانی دین و  نسبت 

ترین مفسر تمایز مسائل دین از فلسفه است. دین و فلسفه از دین و فلسفه است و از سویی نیز اصلی  روشی

تبع آن از حیث مرتبه معرفتی جهت معرفت با یکدیگر هماهنگ بوده وحدت دارند؛ اما از حیث روش و به 

با زب تمایزاتی دارند. نیز مقدمه است برای تبیین نسبت دین  ان فلسفه. ملاصدرا معتقد  تمایز مراتب معرفتی 

با سطح توانمندی ادراکی بشر دارد و چون در  است معارف الهی موجود در متون دینی تناسب مستقیمی 

هایی دارند. در اعصار طول تاریخ، توان معرفتی بشریت تغییر کرده است، زبان کتب الهی با یکدیگر تفاوت 

گروه  دارمختلف،  وجود  معرفتی  از جهت  گوناگونی  کتب  های  در  متفاوتی  معرفتی  ارزاق  بنابراین،  و  ند 

نیز زبان مورد   آسمانی توزیع شده است تا برای عموم قابل استفاده باشد. پس سطح معرفتی متون دینی و 

های دوران خود است. ملاصدرا بر این باور است  استفاده برای القای مفاهیم معرفتی تابعی از سطح فهم انسان

طور ویژه قرآن از تنوع مخاطبان در یک دوره زمانی، برخی از کتب آسمانی و به که با توجه به وسعت و  

 Ansarian et)های مختلفی نظیر جدال احسن، خطابه، برهان و رمز برای انتقال معارف بهره برده است زبان

al., 2015)  بندی  متون دینی اسلامی از حیث ماده در سه بخش زبان تنزیل، زبان برهان و زبان رمز طبقه . زبان

 شود.می

گیری دانش مدون و منسجمی به نام فلسفه  کند که شکل ملاصدرا بیان می  نسبت زمانی دین و فلسفه:

ن دست به اقتباس از متأخر از دین است و نیز حدوث این دانش مدیون تعالیم انبیاست. از نگاه وی، حکیما

عنوان دانشی منسجم که در تلاش پردازند. لذا دانش فلسفه به های دینی زده و به تدوین دانش فلسفه میآموزه 
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های معرفتی که از آن حقایق کما هی ای از گزاره عنوان مجموعه برای یافتن حقایق کما هی است، از دین به 

می بنابراین،  خبر  بود؛  خواهد  متأخر  فلسفه دهند،  متعالیه  و  حکمت  نظری  مسائل  که  اسلامی  است  ای 

کند و در صورت تنزیلی بودن  های موجود در متن دینی را به صورت برهانی بودن مستقیماً اخذ میاستدلال 

با تأویل، یعنی با ابقای معنای ظاهر در عین کشف معنای تجریدی جامع، به زبان برهانی درآورده و با تکمیل 

دهد که غایت آن نیل شهودی، دانشی منسجم با محوریت موجود بما هو موجود را شکل می  های آن با روش

 . (Ansarian, 2014) ای است که در مرتبه عقلانی هستی ثابت است  به حکمت حقه حقیقیّه

دین در افق فلسفى ملاصدرا حقیقتی لایزال و سرمدی است. سرچشمه    تلقی نسبت به دین و فلسفه:

توجّه انسان به باطن موجودات و تدبر و تأمّل در عالم و آدم امرى فطرى است؛ هم براى دل طراحی شده 

ود و احوال و عوارض  . فلسفه از منظر ملاصدرا درباره موجود بما هو موج(Jalali, 1999)است هم براى فهم  

 . (Panahi, 2006)پردازد کند و به بحث از عوارض ذاتیِ آن میآن بحث می

ملاصدرا بر این باور است که بین دین و فلسفه وحدت و مطابقت حاکم است. وی    نسبت دین و فلسفه:

با   دین  نه  که  است  با آموزه معتقد  فلسفه  که  است  ممکن  نه  و  دارد  تعارض  فلسفی  ضروری  یقینی  های 

های  عنوان یکی از روشهای کلی حاصل از تعقل به های دینی تصادم داشته باشد. از نظر وی، یافته اندیشه 

عالم   های حاصل از فهم و تبیین گفتارها یا نوشتارهای منقول از افراد مدعی ارتباط باادراک انسان با آموزه 

دینی دارد. دیگر، ملاصدرا نگاهی ویژه به فلسفه مبتنی بر نظام معرفتعبارتماورای ماده هماهنگ است. به 

دهد، اما آن را بر یک نظام معرفتی دیگر که یک نظام استدلالی را مورد تأیید قرار می رغم اینصدرا علی 

فه او یک فلسفه دینی است. در فلسفه دینی ساحت  دیگر، فلسبیان کند که نظام معرفتی دینی است. به مبتنی می

نیافته را در های ساختمفاهیم و گزاره  زای اعنوان گوهر معرفتی لحاظ شده است که مجموعه بینشی دین به 

دهی اندیشه  ها زده و در شکلبر دارد و فیلسوفان در مواجهه با این مجموعه معرفتی دست به اقتباس این آموزه 

توان  های دینی، میهای فلسفی از آموزه برند. با رعایت دو مسئله در اقتباس اندیشه ها بهره مینشان از آفلسفی

 .(Ansarian, 2014)در عین اتصاف دانش فلسفه به دینی بودن، هویت مستقل و اصیل فلسفه را حفظ کرد 

 

 درسی مبتنی بر دیدگاه صدرایی رنامهمبانی دینی ب

نگره در دیدگاه  نتیجه رسیدیم که  این  به  و  پرداختیم  فلسفه  و  تناسب دین  بررسی  به  قبلی  های  های 

شده نتوانستند در عین حفظ مقام و جایگاه فلسفه و دین، ارتباط این دو را بیان کنند. لذا با توجه به خلأ  مطرح

دو منظومه معرفتی دین و فلسفه، به طرح دیدگاه ملاصدرا درباره تناسب   موجود درباره ارتباط صحیح میان

فلسفه   و  نظر میدین  به  و  است  موجود  کردن خلأهای  پر  دنبال  به  مطلوب  نگاه  دیدگاه پرداختیم.  رسد، 
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به همراه   درسیبرنامهملاصدرا درباره نسبت دین و فلسفه که پیامدهایی در زمینه نقش و ماهیت مبانی دینی  

ملاصدرا بر اساس اعتقاد به وجوب تواند این خلأها را مرتفع کند.  ای دارد و میدارد، اصول و قواعد ویژه 

نظر در معرفت، لزوم طهارت قلب در دریافت معارف و علوم حقیقی و همراهی ذوق عرفانی، برهان و تعالیم 

های  فاده از برهان و حکمت، از دریافت کند. الهیات صدرایی در عین استوحیانی نظام الهیاتی خود را بیان می

الهیات خود میهای قرآنی و روایات معصومین بهره میشهودی و آموزه  کوشد با استفاده از گیرد. او در 

های متعارف اهل کلام، بسیاری از حقایق و اعتقادات تمامی امتیازات حکمت متعالیه و بدون توسل به روش

 (. Sadeghzadeh, 2013دینی را تبیین کند )

های نظریه صدرا از این  در ادامه برای اینکه بتوانیم به دیدگاه مطلوب دست یابیم، به احصای خصیصه 

های  مطرح خواهیم کرد. ابتدا برخی ایده   درسیبرنامهها را در  های این خصیصه منظر پرداخته و سپس دلالت 

ره نقش و ماهیت مبانی دینی در قلمرو های مهم آن دیدگاه دربا کلیدی نظریه ملاصدرا مطرح و سپس دلالت

 شود.بیان می درسیبرنامهمطالعات 

در نگاه صدرالمتألهین، نقش دین جایگاه ویژه و متفاوتی دارد. ملاصدرا باور دارد    نقش و جایگاه دین:

امکان از معدن دین  استفاده  اقتباس و  از طریق  پایداری حکمت جز  نیست و معتقد است دین در که  پذیر 

بدیل داشته است و بر این باور است که عقل )فلسفه( ممکن نیست از درجه  ل و تکامل فلسفه نقشی بیتحو

بهره معینی عبور کند مگر آن  از نور دین  به ذکر است که  (Beheshtynezhad, 2014) مند شودکه  . لازم 

از صاحب  برخی  مانند دیدگاه علمدیدگاه  )نظران  است.  2009الهدی  به دین  متکی  نیز  فرادستی  اسناد  ( و 

کنند و  گیرند اما نسبتی میان این دو برقرار و تبیین نمی اگرچه این افراد مبانی فلسفی و دینی را در نظر می

دانند. بر این  ریزی درسی میرا معادل برنامه   درسیبرنامهدرسی محدود بوده و اغلب  مه شان از حوزه برناتلقی

اند گستردگی و اتکایی را که ملاصدرا  نتوانسته   درسیبرنامهاساس با توجه به منطق ملاصدرا، با ورود به حوزه  

قرار   درسیبرنامهبات حوزه  الشعاع مناسشان تحتحفظ کنند و نگاه فلسفی   درسیبرنامهبه دین دارد در دانش  

شود و کارشان در این مسئله دچار ضعف است.  گرفته و آن جامعیت دین و مبانی دینی در نگاهشان دیده نمی 

گاه سایر مبانی و قلمروهای حوزه با توجه به اعتقاد ملاصدرا که دین مبنای فلسفه است، مبانی دینی هم تکیه 

دینی ریشه داشته باشد. به  ر نظام معرفت فلسفی باید در نظام معرفتخواهد بود. تمام مباحث د  درسیبرنامه

در تمامی قلمروها و پیرامون تمام موضوعات و مسائل، اگرچه مباحث    درسیبرنامهدنبال این برداشت از حوزه  

کنیم، نکته در این  بندی می این حوزه را در چهارچوب یک معرفت عقلانی و یک منطق روشمند صورت 

دینی است. پس وقتی مام منطق و مناسبات این نظام متکی به منطق دیگری است که نظام معرفت است که ت
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-برنامهکنیم، یعنی تمام حوزه در پرتو این ویژگی جدید صحبت می درسیبرنامهاز نقش جدید مبانی دینی  

هر بعد معرفتی ها و حتی رویکردهای مختلف و متفاوت در هر موضوع در  و قلمروها، مباحث و نظریه   درسی

واسطه شمول و گستردگی تام و  مثابه یک نظام معرفتی هستند. این مسئله به زمان متکی به مبانی دینی به هم

 تمام دین در نسبت با فلسفه است. 

های اساسی این نگاه تقدم دین بر فلسفه و اتکای فلسفه به معنای  یکی از مؤلفه   اتکای فلسفه بر دین:

دین  بر  استدلال  و  هستند.    عقل  دینی  مبانی  بر  متکی  کاملاً  فلسفی  مبانی  نگاه،  این  نتیجه  در  که  است 

صدرا بر این باور که نسبت  دیگر عقل زمانی مورد استفاده است که در پرتو نور دین قرار گیرد.  عبارتبه 

ز آفتاب مثابه ابزار دست یافتن به حقایق فلسفی با معارف دین همچون نسبت چشم است با نوری که اعقل به 

. با پذیرش این نکته که تمامی مبانی دیگر تحت تأثیر مناسبات بین دین و  (Ansarian, 2014)یابد  انتشار می

را از مبانی فلسفه )مبانی دینی و مبانی فلسفی( هستند، در نگاه بدیل، فیلسوفان تمامی مبانی و مفروضاتشان  

شود و در این مرحله موضوعیت ندارد و ممکن  نمایند. البته جایگاه مبانی فلسفی تصریح نمیدینی اتخاذ می

های گوناگونی بهره برده باشند؛ اما آنچه مسئله  هایی مطرح شوند که از مبانی فلسفی به شیوه است دیدگاه 

هایی که حول مسائل و موضوعات ها و دیدگاه نظریهاساسی ما در تبیین این مؤلفه است، این است که تمامی  

 ای دینی استوارند. شوند، بر شالوده درسی مطرح میمتفاوت در قلمروهای مختلف برنامه

عنوان منبع و ابزار  صدرالمتألهین بر این باور است که عقل به   مبانی عقلی )استدلالی( در پرتو وحی:

های دینی تعارضی با یکدیگر ندارند و در مسئله مطابقت، حکمت و  عنوان منبع آموزه دانش فلسفه و نقل به 

 بیند که سرتر از آن مییابد که با فلسفه الهى سازگار نباشند و فلسفه را کوچکشریعت را منزّه تر از آن می

ای که با کتاب و سنتّ برابرى و هماهنگى نداشته باشد مستحق  ناسازگارى با شریعت داشته باشد و فلسفه 

گیرند؛ به عبارتی، او بر این باور است که عقل و نقل در پرتو وحی قرار می  .( Jalali, 1999)داند  نفرین می

وحی   پرتو  در  شریعت  و  عقل  زبان  مییعنی  میقرار  صورتی  در  بنابراین،  و  مبانی گیرند  و  مبادی  توانیم 

ریزی کنیم که این مبانی استدلالی و عقلی در پرتوی  پایه   درسیبرنامهعنوان مبانی دینی  استدلالی و عقلی را به 

توان  صل میشود، ولو استدلالی و عقلانی باشد، با نظر به این اوحی باشند. به عبارتی، زبانی را که استفاده می

دینی است. در این  ها و یا یک شبکه مفهومی استدلالی تصور کرد که مبتنی بر نظام معرفترشته استدلال 

زمان مبتنی نگاه، امکان تصور مبانی دینی در قالب یک شبکه معنایی و یا چارچوب مفهومی استدلالی که هم 

از اینکه چنین چیزی وجود دارد یا نه این نسبت   آید. پس فارغ دینی نیز باشد به وجود میبر این نظام معرفت

تواند  کند که میمیان فلسفه و دین )مبانی فلسفی و مبانی دینی( امکان تصور چارچوب نظری را فراهم می
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 باشد. درسیبرنامهمبنایی در مسائل مختلف قلمرو دانش 

کند که نسبت مسائل  یان میملاصدرا در بحث وحدت میان مسائل دین و فلسفه ب  نسبت حقیقه به رقیقه:

. مراد آن است که وجود ناقص در وجود کامل به نحو بالاتری شکل دین و فلسفه نسبت حقیقه به رقیقه است

.  (Golmakani et al., 2021)گیرد و حقیقت از حیث وجودی همه کمالات مادون خود را در بردارد  می

ای شدیدتر از هستی دارد. در دلالت بر مرتبه  دینیدینی همان معرفت فلسفی است؛ لکن معرفتپس معرفت

دینی علاوه بر اینکه مقدم بر معرفت فلسفی است، معرفت فلسفی دارای  اینجا این نکته مطرح است که معرفت

گیرند. از سوی دیگر، ابعاد معرفتی دینی قرار میمراتب گوناگونی است که این مراتب همگی در پرتو معرفت

سط  درسیبرنامه به دارای  هستند.  متفاوتی  نظری  دانش  وح  نظریه  بعد  مثال،  طورکلی به   درسیبرنامهعنوان 

مسائل و    ،بیشتر هویتی عملی دارد. هر یک از ابعاد معرفتی  درسیبرنامههویتی نظری و بعد ارزشیابی دانش  

را شامل می برای  موضوعات مختلفی  نیز  و عملی  مراتب گوناگون هویت نظری   موضوعات این  شود که 

های نظری گوناگونی را در هر یک از قلمروهای معرفتی تصور کنیم، کند. اگر مواضع و دیدگاه صدق می

ای  هایی در ابعاد و موضوعات مختلف خواهیم داشت که هم از سطح انتزاع متفاوت و هم در مرتبه نظریه

خواهند بود. مثلاً در حوزه   دینیدینی قرار خواهند داشت؛ ولی همگی مبتنی بر نظام معرفتمتفاوت از معرفت

 های متفاوتی وجود دارند که دارای مراتب متفاوتی هستند؛ اما همه منشأ و خاستگاه دینی دارند. طراحی نظریه

های مختلف مانند  ملاصدرا معتقد است که قرآن برای طرح معارف الهی از زبان  مراتب مختلف زبان:

می مطرح  ملاصدرا  که  زبانی  مختلف  مراتب  لحاظ  از  است.  کرده  استفاده   ... و  رمز  برهان،  کند،  تمثیل، 

ح در موضوعات نظری در مراتب و سطوح گوناگون )پیچیده تا سطو   درسیبرنامهتوانیم از مبانی دینی در  می

زمان قالب  مند شویم؛ زیرا این امکان فراهم است که ضمن حفظ چهارچوب نظری و هم کمتر پیچیده( بهره 

های  به شیوه  درسیبرنامهها و قلمروهای مختلف  ، در موضوعات، مسائل، نظریهدرسیبرنامهدینی برای مبانی 

دینی( زبانی است که دارای مراتب  گوناگون استدلال و بحث کنیم؛ چراکه این زبان )مبتنی بر نظام معرفت

دیگر، هم مراتب بالای انتزاعی و هم مراتب عینی و حسی در آن مطرح هستند.  عبارتمختلف است و به 

تواند  می  درسیبرنامهبنابراین از آنجایی که موضوعات مختلف از سطوح مختلف برخوردارند، مبانی دینی  

تواند منشأ و  می  درسیبرنامهباشد. مبانی دینی    درسیبرنامهدر    منشأ و مصدر مراتب مختلفی از زبان استدلالی

 دینی باشند. ها هم مبتنی بر نظام معرفتمصدر زبان استدلالی، رمزگونه و برهانی و همه این زبان 

امتداد معرفت وحیانی: بحثی در  بحثی که    معرفت عقل  با عقل  مرتبط  در دیدگاه ملاصدرا معرفت 

در رسیدن به دریافت حقایق وجود دارد، دارای قصور است و امکان شناخت همه  عبارت است از عقلی که 
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. از سوی  (Ansarian, Akbarian, Nabavi, 2015گونه که هست، برای این عقل وجود ندارد )حقیقت آن 

هایی که دارد، در صورت تکیه به  کند که عقل بحثی با وجود نقصملاصدرا این مسئله را مطرح می  ،دیگر

میمعرفت معرفتدینی  نظام  بر  مبتنی  منسجمی  دانش  به  یابد  تواند  دست    ( Ansarian, 2014)دینی 

واسطه فاصله از حقیقت دارای وضوح و نورانیت  های فلسفی هرچند به ، معارف دینی و آموزه دیگرعبارتبه 

تواند کاملاً منطبق با اند. به عبارتی، عقل نمیدینی دارای وحدتبر نظام معرفتاسطه تکیه واند اما به متفاوت

معرفت حقیقه باشد؛ اما این به این معنا نیست که رقیقه امکان تکامل ندارد. این ایده اساسی دلالت بر این  

ه قابلیت رشد و رسیدن به  های نظری گوناگون، همیش بندی در قالب صورت   درسیبرنامهدارد که مبانی دینی  

 تری را دارند. جایگاه مطلوب

است که هیچ علم الهی،    معتقدصدرالمتألهین    ها:اتحاد میان مسائل دین و فلسفه، راهی به سایر دانش

اینکه اصل، منشأ، فرجام و ماحصل آن در قرآن   مسئله ربانی، معرفت برهانی و دانش کشفی نیست؛ مگر 

. صدرا پیوند مسائل دین و فلسفه را صراحتاً در فلسفه اولی )الهیات(  (Ansarian et al., 2015)یافت شود  

به حوزه می و  طبیعیات کمتر میداند  این  های ریاضیات و  بازگشت  به کیفیت  اشاره مختصری  او  پردازد. 

توان از متن قرآن به  رد. اهتمام او در این است که نشان دهد همه علوم برهانی را می ها به متون دینی دادانش 

ترین علوم موجود در قرآن کریم علم صفات الهی، علم افعال الهی و علم دست آورد. از دیدگاه او، اساسی

داند. از لهی میطبیعی، ریاضی و امختلف  ای برای دست یافتن به علوم  آخرت است و علم افعال الهی را پایه

ها و زمین و ... به حقیقت و طبایع  اشارات قرآن به افعال پروردگار در عالم طبیعت و ماده، نظیر خلقت آسمان

توان پی برد و از آیاتی که به هیأت، اوضاع، حسن ترتیب  این اجرام طبیعی که همان علم طبیعیات است، می

یمی رسید و با بررسی آیاتی که اشاره به مبادی و غایات این  و نظم حاکم بر عالم دلالت دارند، به دانش تعل

عالم دارند، به الهیات بالمعنی الاعم دست یافت و از انتقال افعال به صفات و اسمای الهی به الهیات بالمعنی 

شناختی کند که پیوندی میان مباحث دین. این ویژگی بستری فراهم می(Ansarian, 2014)الاخص نائل شد  

ویژه ریاضیات و طبیعیات به وجود آید. مبانی دینی راهی برای رسیدن به سایر مبانی، و مباحث سایر علوم، به 

با نظر به    درسیبرنامهعلاوه بر این، چون مبانی دینی    است. شناختی و ...  روان   شناختی،همچون مبانی زیست 

هایی به صورت شبکه  بندی ای از استدلالات و صورت این اصل و نیز با توجه به اینکه مبانی دینی را مجموعه 

ای برای ورود  دمه تواند مقبندی نظری پیرامون مبانی دینی در حوزه مسائل الهیاتی میبینیم، صورت معانی می

 باشد. درسیبرنامههای دیگر معرفتی پردازی در حوزه به حوزه نظرورزی و نظریه 

قالب زبانی:  تنزل حقیقت در  به های  پیامبران و  منظر ملاصدرا،  پیامبر خاتم در روش  از  طور خاص 
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ی به سوی عالم یابند و سپس در سیری نزولوحیانی، به صورت مستقیم به بالاترین مراتب حقیقت دست می

عنوان مراتب مادون حقیقت واحده عینیه  محسوس، رقیقه همان حقایق را در قالب صور مثالی و محسوس، به 

های مثالی و محسوس آن حقایق در خیال و  کنند و علاوه بر جنبه عقلانی حقیقت، جنبه وجود، مشاهده می

باب عینیت حقیقه و رقیقه، همان حقایق    های خیالی و محسوس ازبندد و این صورتحس ایشان نیز نقش می

تنزل  ((Ansarian, Akbarian Nabavi, 2015عقلانی عالم عِلوی هستند   از نکات مطرح ملاصدرا  . یکی 

قالب  در  از  حقیقت  قلمرویی  هر  است.  مطرح  خیال و حس  عقل،  در سه سطح  است. حقیقت  زبانی  های 

ر است و با توجه به هر قلمرو باید از زبان متناسب با آن  اغلب از سطح خاصی از انتزاع برخوردا درسیبرنامه

، جنسی درسیبرنامهشناسی  های زیباییعنوان مثال، جنس مباحث و موضوعات حوزه نظریه استفاده نمود. به 

توان صحبت در مورد این مسائل را متفاوت از صحبت در نزدیک به ساحت خیال است و از این حیث می

بندی نظری پیرامون  دانست. لذا شیوه استدلال و صورت   درسیبرنامهاً عقلی در  خصوص برخی مسائل صرف

 شناسی زبان از جنس خیال و تمثیل است، نه از جنس عقل. های مطرح در حوزه زیبایینظریه

 

 نتیجه
تی و عنوان بعد معرفدرسی بهتلاش در این مقاله بر این بود که از قِبَل انبساط مفهومی مبانی دینی برنامه

درسی، نیز حوزه مطالعاتی، نگاه وضعیت موجود را نسبت به مبانی دینی توسعه داده و مطابق با واقعیت برنامه

درسی، برداشتمان را از نقش و ماهیت مبانی ها و گستردگی مباحث و مسائل قلمرو مطالعاتی برنامهپیچیدگی 

انه و نقادانه، در مورد نسبت دین و فلسفه بر اساس دینی بسط دهیم. در مبانی دینی بر اساس این نگاه بازاندیش

های کلیدی دیدگاه صدرایی تبیین  نظریه صدرایی تأمل و بازاندیشی شد و با مشخص کردن برخی از ویژگی

های نظریه صدرایی خصیصه درسی صورت گرفت که در مجموع معلوم شد  های آن در حوزه برنامهدلالت 

، بر نقش و ماهیت مبانی دینی در وضع موجود پرتو انداخته  درسیبرنامهدینی  های آن در حوزه مبانی  و دلالت 

ناپذیر این خواهد بود که نگاه مطلوب بر تمامی ها، پیامد اجتناب و با نگاه حداکثری و موسع به این خصیصه

مورد    توان در پرتو این فهم جدیدها را میهای ماهوی مطرح در وضع موجود تأثیر بگذارد. و آن ویژگی

با مطالعات مشابه در این است که فلسفه صدرا   توجه قرار داد. باید توجه داشت تفاوت اصلی این مطالعه 

برنامهبه  معرفتی  برای حوزه  مبنا  فلسفه،  از دین عنوان یک  پژوهش  این  بلکه  نشده،  و  درسی مطرح  شناسی 

 مند شده است. پردازی دینی بهره الهیات صدرایی برای نظریه 

در قالب یک شبکه معنایی و یا چارچوب مفهومی   درسیبرنامهنگاه، امکان تصور مبانی دینی    در این

آید )نظریه دینی(. بنابراین فارغ  دینی نیز باشد به وجود میزمان مبتنی بر نظام معرفتاستدلالی )نظریه( که هم 
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ای را فراهم تصور چارچوب نظری از اینکه چنین چیزی وجود دارد یا نه این نسبت میان فلسفه و دین، امکان  

مورد توجه قرار گیرد. بر این    درسیبرنامهعنوان مبنا در مسائل مختلف قلمرو دانش  تواند به کند که میمی

یکی از ابعاد معرفتی این دانش تلقی   درسیبرنامهکه اغلب در حوزه مطالعات    درسیبرنامهاساس، مبانی دینی  

ای از مثابه مجموعه شود. از حیث ماهیت، دین به نقش دچار دگرگونی میشود، هم از حیث ماهیت و هم  می

تبع آن، مبانی دینی به  ای معرفتی و به های دینی و یا پدیده فرهنگی نخواهد بود؛ بلکه دین به منظومهگزاره 

-نامه بریک نظام معرفتی یا شبکه معنایی منسجم )نظریه( تبدیل شده است. همچنین از حیث نقش مبانی دینی  

های دینی نبوده، بلکه نقش مبانی دینی به  به معنای مفروضات، اصول و یا تطبیق مبانی فلسفی با گزاره   درسی

  است که در این معنا، دین و مبانی دینی در تمامی ابعاد   درسیبرنامهمعنای مبنا و بنیادی برای دانش مطالعات  

ترین  ترین تا عینیو در تمامی سطوح از انتزاعی  درسیبرنامه، از قبیل پژوهش، طراحی و تدوین، نظریه  معرفتی

گانه صدرایی: عقل، خیال و حس( حضور دارد و اثرگذار است. این  آن و در مراتب مختلف )مراتب سه

نظریه نظریه و  به  اتکا  پرتو  نظام    درسیبرنامهپردازی در حوزه مطالعات  ماهیت و نقش جدید در  بر  مبتنی 

 دینی است. معرفت
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Abstract 

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

 وگو کنند. توانند گفتآموزند و نمیارتباط انسانی درست را نمی

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

 

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

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

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

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

 . (Shamshiri, 2016)خبری نیست 

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

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

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

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

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

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

 شناختن عاملیت او تفسیر کرد. 

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

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

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

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

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

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

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

 شود.بندی میبه این شکل صورت 

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

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

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

 

  

 

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

 

 وگومند وگو و استنباط مختصات رابطه گفتنگاهی به پیشینه مفهوم گفت

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

 
1. Mikhail Bakhtin 
2. Buber 

3. Gadamer 

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

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

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

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

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

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

 کنیم.ادراک می

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

 
1. dialogic 

2. surplus of seeing 
3. conclusive 

4. otherness 

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

 . (Gadamer, 1998, p. 203) دارد

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

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

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

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

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

 
1. authenticity 

2. wholeness 
3. bipolar situation 

4. fusion of horizons 

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

 
1. banking education 

2. narrating subject 
3. listening object 

4. Alien 

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

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

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

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

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

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

 

 وگومند وتربیت گفتمحوریت معلم در تعلیم 

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

 
1. contradictory nature of schooling 

2. homogeneity 

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

 1بخشی است.و تلاش برای آگاهی

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

 

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

 

 

 

 

 

 

 رکزگریز و نیروهای مرکزگرایی نیروهای م-1شکل 

 

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

 
1. separateness 

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

 
1. wholeness 

2. bipolar situation 

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

 

 

 

 

 

 
 

 

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

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

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

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

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

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

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

 
1. deconstruction 

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

 

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

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

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

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

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

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

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

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

 ای برای معلم باشند. اول و زنده فرهنگی دست

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

 

 ( Izadpanah, 2017) آموزان از سوی معلمچرخه )فراگرد( رجوع به صدای دانش :3شکل 
 



 74...   معلم تیبا محور  توتربیمیتعل سازیوگومندگفت                                                      1400، سال  2  ، شماره  11دوره 

وگومندسازی ترسیم شد نه یک تجویز که نوعی توصیف معطوف به عمل آنچه در این چرخه گفت 

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

 

 نتیجه

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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