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 چکیده
رزی است. وهدف اصلی این پژوهش تبیین تعلیم و تربیت در آیینه ژئوفیلوسوفی به مثابه رویکردی نوین در فلسفه

تعریف متفاوت دلوز از فلسفه به  برای دستیابی به این هدف از روش تحلیل مفهومی و استنتاجی بهره گرفته شد.

های گوناگون ای از تحولات در حوزهمحور مجموعه« مفاهیم ساخت و ابداع بخشی،صورت هنر»مثابه 

این پژوهش  باشد. نتایجمی« نظریه ژئوفیلوسوفی»ترین نتایج آن شناسی شد که از مهمشناسی و معرفتهستی

آورد که بار میهای مترتب بر این نظریه در حوزه تعلیم و تربیت پیامدهایی را به حاکی از آن است که نوآوری

 رتوپ در گراییدرون»گرایی، غایت نقد پرتو در شدن و ورزیفعالیت»توان به مواردی چون ها میترین آناز مهم

موارد  اشاره کرد که هرکدام از این« آفرینش در پرتو نقد بازنمایی و بازتولید»و « گرایانهبرون محوریعلیّت نقد

 دهند. را نیز پرورش میدر دل خود پیامدهای تربیتی دیگری 

 شآفرین ،گراییدرون ، شدن،تعلیم و تربیت ،ژئوفیلوسوفی هنظری ،ژیل دلوز های کلیدی:واژه

  

                                                 
ی تاریخی گفتمان مبناگرو تبیین»دانشگاه تربیت مدرس با عنوان  تربیت و تعلیم فلسفه رشتة دکتری رسالة از برگرفته مقاله . این1

 .باشد می« ژیل دلوز و نقد پیامدهای تربیتی آن بر اساس نظریه ژئوفیلوسوفی
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 مقدمه

ی حقیقت، نوع نگاه رایجی است که بسیار هآموزندگو و حقیقت ههم تعلیم و تربیت همچون رابطف

فضامند  هابطرگیرد. اما تعلیم و تربیت بیش از هر چیزی نوعی های آموزشی و تربیتی را در بر میاز سیاست

 منطق تعلیم و تربیت در حال فروغلتیدن به نوعی امروزهتواند اشکال متعددی به خود بگیرد. است که می

م در این حالت تعلی .شوندپیاده می ،در قالبی نهادی هاروشای از مجموعهعقلانیت ابزاری است که طی آن 

از  هرنامب. هرگونه تغییر و عدول از کنداست اهدافی مشخص محقق  صنعتی قرارخط تولید  تربیت مانند یک

وسیعی طیفی  ،باید بهنجار شود. این فرایند بهنجار سازیکه  شودمینوعی نابهنجاری قلمداد شده تعیینپیش 

 مانندن را آ شودعمال میاِو تربیت  تعلیم رب منطقاین زمانی که گیرد. از درمان تا تنبیه در برمیاز امور را 

 در حال شدن. یک فرایندِ مانندنه  بیند،مییک هستی 

. مفاهیمی ارددپیامدهای بسیار متفاوتی « شدن» به مثابهبا فهم آن « بودن» به مثابهفهم تعلیم و تربیت 

از  و... زمانی که بر مبنای حقیقت« ریزیبرنامه»، «کیفیت آموزشی»، «آزمون و ارزیابی»، «نیازسنجی» مانند

 انشوند که غایتششوند که تعلیم و تربیت باید به آن برسد، به ماشینی تبدیل میموجودی بنا میپیش

دهیم، مسئله بر محور قرار میرا « شدن»بهنجارسازی در خدمت حقیقت از پیش موجود است. اما زمانی که 

شود. نوع نگاهی که بر حقیقت از پیش موجود تأکید دارد دست آخر در سر فرایندی است که طی می

ث این صورت موضوعِ موردِ بح در این«. توانش»بر تأکید دارند و نه « باید»گیرد که بر هایی سنگر میگزاره

شد. همین « یلتبد»توان له این است که به چه چیزهایی میمسئبلکه به چیزهایی بدل شد، « باید» نیست که

ه در ک« باید»در خدمت  کند و آن را نهی جدید ظاهر میتوانش است که منطق تعلیم و تربیت را در افق

 اگراست.  1«معطوف به قدرت هاراد»بر سر نیچه  به تعبیرکند. به این ترتیب مسئله معنا می« توانش»خدمت 

شِ اصلی این گاه پرسداشته باشد آنها سازی و حذف تفاوتمنطق تعلیم و تربیت میل به کنترل، یکدست

ر منطقِ تعلیم اما اگ .است که هستیِ تعلیم و تربیت چیست؟ ماهیتش باید چه باشد؟ و سؤالاتی از این دست

گاه مسئله این آن گیردقرار  ،تواند بدان بدل شودکردن آنچه میمتفاوت و بالقوه در خدمت امرِ  و تربیت

به این ترتیب تعلیم  (.Hart, 2014). تواند در این فضا به هستیِ خود ادامه دهداست که امرِ متفاوت چگونه می

کودک -یا معلم کودک-تربیتی والد هرابطگو به جاهل باشد. این منطق در فهم و تربیت نباید نسبت حقیقت

باره بحث  در این (1997) «د؟یگویم چه کودک»دهد. دلوز در جستاری به نام و... بیشتر خود را بروز می

کند که چگونه هر زمان که بنا است کودکی فهم شود این والد و صاحب حقیقت است که محور گفتار می

                                                 
1. Will to Powe 
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شنیدن جهان از دهان والد، معلم و... وجود ندارد. اما مسئله  راهی جز ،گیرد. گویی برای فهم کودکیقرار می

مادی  ها، با شهر، و محیطجهان متصل است، با خیابان یک جغرافیای مادی به وسیلهبه که کودک این است

جاست این و زندگی. نسبت کودکی با جغرافیای پیرامونش یعنی تبدیل کردن این جغرافیا به چیزی نوپدید

به این  .ای که بتواند شدن، حرکت و توانش را به میان آورد. فلسفهشودبرجسته می 1ژئوفیلوسوفی که فلسفهِ

ز توانند به چیزی نوپدید بدل شوند. در این فرایند همه چیاند و همواره میهمیشه به تغییر گشوده امورترتیب 

اتبی از عوامل مر، محیط و... نه سلسلهتربیتی کودک، والد، معلم، فضا هواجد عاملیت است. برای مثال در رابط

یم و تربیت کنند. اگر این اندیشه را بر تعلکه نوعی تلاقی هستند که چیزی جدید را ممکن می ،مؤثر بر تربیت

دلوز در  هاندیشاصلی نوشتار حاضر این است که پیامدهای  همسئلهایی خواهد داشت؟ حمل کنیم چه پیامد

 تعلیم و تربیت را روشن کند.

آورد روی می« ادیانتق هفلسف»تدریج به کند، بهآغاز می« تاریخ فلسفه»اش را با دلوز مطالعات فلسفی

اشت و بیشتر به ای ندشود. دلوز چندان تمایلی به فلسفه قارهمتمرکز می« ژئوفیلوسوفی» هنظری برو درنهایت 

اند. برای مثال، داد که از تاریخ فلسفه گریزانفلسفه تجربی انگلستان متمایل بود و به فیلسوفانی توجه نشان می

داد و را مورد بررسی قرار  نیتس، اسپینوزا، نیچه و...های رواقیون، دیوید هیوم، برگسون، لایباندیشه او

 ههای این فلاسفه را بکه اندیشه محوریرسد . به نظر میکردهای مجزایی را تدوین درباره هر یک، رساله

 محور بودگی نیروهاست و آنچه اینبودگی و تأکید بر بروننفی و بیرازی از درون ،کند، نقدمیهم مرتبط 

عنوان یکی اسپینوزا به ستیری پایداری است که در اندیشه دلوز جای دارد.بخشد هگلرا وضوح بیشتری می

واقع شد؛ تا جایی  ید دلوزموردتوجه و تمج بسیارترین فیلسوفان قرن هفدهم از فیلسوفانی بود که از برجسته

 .Deleuze, 1994, P)« مسیح فلاسفه»( Deleuze, 1990, p. 11)« شهریار فلسفه» هاسپینوزا را به مثاب دلوز،که 

 خواند.می( Deleuze, 1995, P. 140) «فیلسوف مطلق»و  (60

در  وکومیشل ف .شودترین متفکران سنت پساساختارگرایی قلمداد میدلوز از پرکارترین و مهم

 قرن دلوزی این قرن، روزی شاید،» برد و اذعان دارد کهرا به کار می« قرن دلوزی» اصطلاح اوتوصیف 

یز دلوز است( ن مدرنپست هبنام اندیش پیشروانِلیوتار )که از  فرانسواو ژان (Foucault, 1970, p. 885)  «باشد

  .(& p2015, Protevi,  Smith. 12)کند قلمداد می« بابل هکتاب خان»را 

ر های سنتی و رایج دلوز از فلسفه با خوانشدمدعای مقاله حاضر این است که برداشت و تعریف 

را  او ،رزیونوعی خاص از فلسفیدن و فلسفهاست و همین متفاوت نگریستن به باب این مفهوم متفاوت

                                                 
1. Geophilosophy 
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ی، شناسهای گوناگون هستیدر حوزه هنظری. این کندرهنمون می« ژئوفیلوسوفی» هدرنهایت به نظری

تعلیم و  ههای گوناگون از جملتواند در حوزهزده است و میهای جدیدی را رقمدیدگاه ...شناسی ومعرفت

 . تنشان دادن برخی از این پیامدها اس همقالهدف این که  همراه داشته باشدهایی را به تربیت پیامدها و دلالت

 

 روش تحقیق

که از طرفی نیازمند تبیین و توصیف دقیق مفهوم -بررسی مورد عتناسب موضوبه پژوهشدر این 

ای تعلیم و های این نظریه برنیازمند استنتاج دلالت ی دیگرهای مرتبط با آن و از سوژئوفیلوسوفی و مؤلفه

 تحلیلی هومی،مف شده است. تحلیل استفاده« تحلیل استنتاجی»و « تحلیل مفهومی»از دو روش  -است تربیت

. یابیممی دست مرتبط مفاهیم از ایمجموعه یا مفهوم عادی یک معنای از معتبر فهمی به آن هواسط به که است

 توضیح هاسطو به مفهوم یک معنای از روشن و صریح تبیین فراهم آوردن بر است ناظر مفهومی تحلیل درواقع

 شامل را جهان هدربار هایمانداوری که ما اجتماعی اعمال در آن نقش مفاهیم و سایر با آن هایارتباط دقیق

 ازآنجاکه. است آن فهم برای کوشش بلکه نیست، مفاهیم تغییر جهت در مفهومی تلاشی تحلیل. شودمی

 ستا اصطلاحات معنای دقیق آزمون برای روشی مفهومی تحلیل روش اند،یافتهتجسم در زبان مفاهیم

(1991, Coombs & Daniels.) به تبیین و تحلیل مفهوم تحلیل مفهوم با استفاده از روش  پژوهش در این

 .پردازیممیژئوفیلوسوفی و مفاهیم مترتب بر آن 

بانی م از رونده،پیش الگوی است. در روندهپسو ه وندرپیشروش استنتاج قیاسی، دارای الگوی 

شود و در یمحتوا و روش( پرداخته متربیتی )هدف،  عناصر و آرا استنتاج به و حرکت متافیزیکی و فلسفی

الگوی در این پژوهش از  (.Bagheri & Tavasoli, 2015)رونده مسیر حرکت برعکس است الگوی پس

و از کند ت میحرکنظر به عمل  از پژوهشاین  تعبیر دیگربه  .شده استرونده استفادهپیش استنتاج قیاسی

در تعلیم و تربیت  های آنژئوفیلوسوفی به استنتاج پیامدها و دلالت همبانی فلسفی و مفاهیم مترتب بر نظری

 پردازد. می

 

 وز از فلسفهدلپنداشت خاص . 1

ده و بسیاری از شکه از دیرباز مطرح هستند هاییچیستی، مقصد، خواستگاه و کارکرد فلسفه پرسش

ششی برای رسیدن کو»افلاطون فلسفه را  نهبه عنوان نمو اند.داده هاپرسشهای متفاوتی به این پاسخ ،فیلسوفان

کوششی برای »؛ کانت آن را «هاها و علتّوجوی نخستین اصلجست»؛ ارسطو آن را «به روشنایی بودن

روشنگری »نوعی کارکرد یعنی راسل برای فلسفه قائل به .داندمی« شناختن خاستگاه، ماهیت و حدود شناخت
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« هاانروشنگری و بیدار کردن انس»یاسپرس نیز در همین راستا کارکرد فلسفه را  و« هاها از راه تحلیل آنمفهوم

وعی ن ،تعاریفی از فلسفه چنینرسد که روح مشترک حاکم بر. به نظر می(2017Naqibzadeh ,) داندمی

دارد م رواج مردم ه هباشد؛ حتی در تعاریفی از فلسفه که نزد عام..« .نگری، روشنگری وتفکر، تأمل، عمیق»

و  وگوگفت»د ؛ کنمی« تفکر»؛ «اندیشیدمی»: فیلسوف کسی است که درباره فلان مبحث مانندهایی برداشت

 کند وجود دارد.می« جدل

 گونه که معنای لغویهمان .زندمی« انقلاب»نوعی دست به ،وز در باب ماهیت و کارکرد فلسفهدل 

 دگَرشدن،»آن؛  اصطلاحیو معنای  (؛p, 2006, Dehkhoda. 431) «ماهیت تغییر و تحول ،دگرگونی»انقلاب؛ 

های حال نیز در عرصهاست؛ و درعین (p, 2005, Motahari. 108)« دیگر شدن موجود به و تبدیل یعنی

دانیم، می «دگرگونی اساسی درزمینه های اجتماعی، اقتصادی، سیاسی، فرهنگی و...»آن را  یعمومی و سیاس

یجه نوعی است و درنت« دگرگونی اساسی و ساختاری»وز به فلسفه گویای نوعی دلرسد که نگاه به نظر می

دلوز  دگاهرایج، از دیهای دیدگاهخلاف  .دهدچرخش اساسی در چیستی، ماهیت و کارکرد فلسفه ارائه می

عمق نیست، فلسفه تأمل نیست، ت» .«کنیمامری تأمل هخورد که بخواهیم توسط آن دربارفلسفه به درد آن نمی»

جای توافق و های فلسفی بهکنش» دلوز نگاه. از (,p.2018 Deleuze & Guattari , 16)« مکالمه هم نیست

فلسفه هنر صورت بخشی، » .را بیافرینند (,p. 2008 Colbrook ,20) «، باید تفاوت و واگراییفهم مشترک

 .(,p. 112018 Deleuze & Guattari ,)« ابداع و ساخت مفاهیم است

ا به معنای فلسفه ر اگراست. جدید شود تعریف دلوز از فلسفه یک تعریف کاملاً چنانچه ملاحظه می

در برخورد  به این معنی که .ایمکرده نوعی فلسفه را از حالت انتزاعی نیز خارجقلمداد کنیم، به« خلق مفاهیم»

و ابداع ها بزنیم و در پرتپدیدهکردن مندمسئلهتوانیم دست به های گوناگون میبا مسائل و مشکلات حوزه

انداز خاص ، فلسفه از حالت کلی و انتزاعی برای حل آن مسائل، مؤثر واقع شویم. با این چشم جدیدمفاهیم 

پیتون در همین راستا اذعان دارد کند. پالپیدا می« اینجا و اکنونی»شود و کارکردی خارج می 1«فرارونده»و 

شوند؛ ازنظر از دیدگاه دلوز فلسفه باید پاسخ به مسائلی باشد که از بیرون از آکادمی بر آن تحمیل می»که 

 .(p. 232002 ,Patton ,) «است دلوز چنین مسائلی شرط لازم و ماندگاری خلاقیت

,p. 2018 Deleuze & Guattari ,)« تثلیث فلسفه»عنوان را به« ریزی، ابداع و آفرینشطرح»دلوز 

یگر کند که هر یک با دوتای دکند و بر این عقیده است که فلسفه سه عنصر را عرضه می( معرفی می108

و « پافشاری»، «ماندگاریدرون» ؛حساب خودش بررسی کرددر تناظر هستند ولی هرکدام را باید به

                                                 
1. Transcendental 
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 کارچه هب فلسفه پرسدمی کسی کههنگامی» :کارکرد فلسفه معتقد است هدر زمین او. ibid)) «همسازگاری»

 خدمت دولت هب نه فلسفه. است دارنیش و آمیزکنایه پرسش چراکه باشد، جویانهستیزه باید پاسخ آید،می

. آیدرنمید مستقری یقوه هیچ خدمت به فلسفه. دارند دیگری هایدغدغه دو هر که کلیسا، به نه و کندمی

 فلسفه ورزدن ضدیت کسهیچ با و نکند ناراحت را کسهیچ که ایفلسفه. است کردن ناراحت فلسفه کار

 اربردیک فلسفه. کندمی تبدیل آورشرم چیزی به را حماقت فلسفه است، حماقت آزردن فلسفه کار. نیست

 تمامیِ  قدن به که هست ایرشته فلسفه جز آیا. شکالشا تمامی در اندیشه هایپستی کردن افشا جز ندارد

 p. ,2017,(deleuze (187«گمارد؟! همت باشند، داشته که هدفی و خاستگاه هر با هارازآمیزگری

ه فهم توجه به این نکته حائز اهمیت است ک ،ژئوفیلوسوفی دلوز هپیش از پرداختن به مفهوم و نظری

 هظریاست؛ به این معنی که ن «تاریخ فلسفه»به  دلوزژئوفیلوسوفی درگرو فهم رویکرد و نگاه  هنظری

به  ادامهدر  نابراین. بشوددلوز نسبت به تاریخ فلسفه متولد می هنگاه و خوانش نقادان پرتوژئوفیلوسوفی، در 

 پردازیم. این مهم میمختصر توصیف 

 دلوز و تاریخ فلسفه

دهد: رح میگونه شرویکرد انتقادی خود نسبت به تاریخ فلسفه را این «گوهاوگفت»دلوز در کتاب 

رده است؛ ]و گر را ایفا کتاریخ فلسفه همواره عامل قدرت در فلسفه و تفکر بوده و پیوسته نقش سرکوب»

هایدگر  ،توان بدون خواندن آثار افلاطون، دکارت، کانتاند که[ چگونه میگونه به مخاطبان تلقین کردهاین

یشه تولید اند هها اندیشید؟ مکتبی هولناک از ارعاب که متخصصانی در حوزآن هو این یا آن فیلسوف دربار

رایی گهایی را نیز که از بیرون از این مکتب هستند به همنوایی یا همان تخصصکند ولی حتی آنمی

ونه[ گنامیم، در طول تاریخ ]اینمی دارد که از آن نفرت دارند. تصویری از تفکر که آن را فلسفهمیوا

با این  دلوزرسد که . به نظر می(,p. 131997 Deleuze ,)« گرفته و عملاً مردم را از تفکر بازداشته استشکل

ا و اکنون و نیروهای اینج آن دارد که یک پیوند تنگاتنگ با جهان واقعِ قصدنوع نگاه انتقادی به تاریخ فلسفه، 

دیگر، عبارتهای اقتصادی، سیاسی، فرهنگی، جغرافیایی و بهمناسباتی از کشاکش ؛کنددرگیر در آن برقرار 

از دیدگاه  باشد. بنابراینها نمیآن روی جدای ازهیچگیری اندیشه و تفکر بهمکانی که شکل -فضای زمانی

که انسان بیش از آن هاست و اندیش مؤثر بسیار اندیشه فرم و شکل ییندر تع« 1جغرافیا»جای تاریخ، دلوز به

 است.جغرافیایی و  محیطیبرآمده از یک فضای ماورایی باشد، برآمده از واقعیت مادی، زیست

                                                 
1. Geography 
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 دلوز تاریخ به نظر .است« خلاقیت ورزیدن»نوعی تمایل دلوز بر تشویق خوانندگان تاریخ فلسفه به

انگر این ایده است که مخاطب و خواننده از چندان جایگاهی برخوردار نیست و طور ضمنی بیفلسفه به

ر شود. این دقبول واقع نمی خواننده چندان مورد« عاملیّت»و  هستندنقش اصلی را دارا  ،های فلسفیچهره

داند؛ در می 1«آفرینندگی»ورزی دلوز؛ که آن را نوعی است که دیدگاه مذکور با روح کلی فلسفه حالی

-میازبسفه، فرد را از تفکر اصیل که تفکری خلاقانه است صرف تأویل آراء فلا ،دلوز هتضاد است. در فلسف

شود، ابداع و مهمی که مغفول واقع می موضوع . در این حالتدهدو او را در نقش یک شارح تنزل می دارد

فه و خوانش های رایج بر آن، در کتاب دلوز از تاریخ فلس هنگاه نقادان قدرت آفرینندگی فرد است.

آنچه درواقع باید انجام دهیم این است که فلاسفه را از »تر هویدااست: تمامروشنی هرچهنیز به «مذاکرات»

باید  در فلسفه چون هنر نقاشی»؛ «کندآفریند، تأمل نمی]چراکه[ فیلسوف می چیزها بازداریم، هتأمل دربار

ای متفاوت؛ مشابهت همان چیزی است که باید آفرید و خلق کرد و نه روش مشابهت آفرید ولی با خمیرمایه

,p. 122 1995 Deleuze ,)« های یک فیلسوف دیگر است[بازنمایی آن ]که درنهایت همان تکرار حرف

وف، خوانش آثار یک فیلس»بر این عقیده است که:  «تفاوت و تکرار»و در کتاب  دلوز در همین راستا .(136&

آغازی[ برای خلق مفاهیم نو باشد، مفاهیمی که از پیش  هعنوان نقطهنرمند یا نویسنده باید محرک ]فقط به

  .(,p. 71995 Deleuze ,) «اندوجود نداشته

 

 ژئوفیلوسوفی هنظری. 2

اندیشیدن نه »کند: می بیانگونه ژئوفیلوسوفی را این هنظری «فلسفه چیست»در کتاب  دلوزژیل  

که ها برگرد دیگری است؛ بلای است که بین سوژه و ابژه کشیده شده است و نه گردش یکی از آنرشته

« قلمرو»مفهوم  (.,p. 1192018 Deleuze & Guattari ,)« شوداندیشیدن در نسبت با قلمرو و فضا حادث می

 است. بسیار مفهومی حائز اهمیت ،در دیدگاه ژئوفیلوسوفی دلوز

ه این افتد؛ بحال همبسته نسبت به هم اتفاق میدلوز در دو چرخش مجزا و درعین هقلمرو، در فلسف

ا زایی ی قلمرو»که نوعی تغییر قلمرو است صورت گرفته و در ادامه « قلمرو زدایی»معنی که ابتدا 

ح شود. دلوز در همین بخش برای توضیکه عبارت است آفرینش فضایی جدید، پدیدار می« روسازیبازقلم

صورت ا بههنگاره» پردازد.می« مفهوم»و « نگاره»یان بیشتر مفهوم ژئوفیلوسوفی مدنظر خود، به تفاوت م

گانی و ندگرایانه، همسایمند، پیومفاهیم اما، نظام» ؛«اندگونه، فرافکنانه، سلسله مراتبی و ارجاعیسرمشق

                                                 
1. Creation 
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رسد که با توجه به مباحثی که به نظر می (.,p. 125p, 2018 Deleuze & Guattari-127) «اندهمسازگار

با ماهیت  آن چیزی است که هگونه بیان کرد که از دیدگاه دلوز نگاره، نمایندتوان این؛ میشدتر بیان پیش

ونگی، گسرمشق»در تضاد باشد؛ چراکه دلوز چهار ویژگی )آفرینش و خلق مفاهیم(  اواصلی فلسفه نزد 

در یک  بالا ههای چهارگانداند. ویژگیرا خاصیت بلاشک نگاره می« فرافکنی، سلسله مراتبی و ارجاعی

ند. اشناسی ریزومی هستند( در جریانای )که مورد نقد دلوز، بخصوص در مباحث معرفتساختار درختواره

رخ « گی در مفهومپیوست»م و نیز فلسفه در دیدگاه ژئوفیلوسوفی از طریق فرایند گیری اندیشه، مفهوشکل

 رساند که فلسفه همواره ژئوفلسفه ]ژئوفیلوسوفی[ است.به این نتیجه می دهد و دلوز رامی

ند از: اراند که عبارتوار بودن آن را به حاشیه میجغرافیاوار بودن فلسفه چند ویژگی تاریخی 

دلوز بر این عقیده است که بشر متناظر با اقتضائات جغرافیایی به  (.ibid« )ستگاه؛ ساختارضرورت؛ خوا»

جای به جغرافیایی بوده است. بر این اساس هفکر بشر نیز خصیص هاندیشیدن روی آورده است و اولین خصیص

ستعلاگرایی غیر از اروی آورد که خود چیزی « استعلاگرایی جغرافیایی»لازم است به « استعلاگرایی تاریخی»

. در همین راستا تأکید بر (Protevi, 2001)هگلی، استعلاگرایی هوسرلی، و استعلاگرایی دریدایی است 

أثر از داند و تفکر را متجغرافیا را مقدم بر تاریخ می اونزد دلوز به این جهت است که « کشینقشه»مفهوم 

 .بدون تصورات ماتقدم و پیشینی استر خلاقانه، فکداند و بر این باور است که فکر واقعی و مکان می

 خاص فضایی هایوضعیت بین روابط توصیف ،ژئوفیلوسوفی گفتتوان بندی کلی میدر یک جمع

 را لسفهف ها،مکان و خاص فضایی هایوضعیت. اندشده محقق هاآن در که است فلسفی اشکال با ها،مکان و

، شناخت، هستی های گوناگونمفاهیم، در حوزه این طریق از که سازندمی مشخص مفاهیمی خلق عنوانبه

 به و دهدمی اولویت تاریخ بر را جغرافیا ژئوفیلوسوفی، .گیردشکل می« شدن در اندیشه»نوعی  تجربه و...

اینجا، »در این دیدگاه هر چه هست،  کند.می تأکید است «دگرشدگی» برای امکانی که «شدگی حال» ارزش

ه وضعیت توجه ب«. نه قبلاً و یا فراتر از موقعیت و مکانی که در آن هستیم»است، « این لحظه به بعدالان و از 

، بلکه فضایی تاریخ ندارد ،اینکه اندیشه در نهایت .تواند محرکی برای فلسفیدن و اندیشیدن باشداکنون می

 اریخ. روید و این یعنی تقدم و برتری جغرافیا و قلمرو بر تدارد که در آن می

لوسوفی با ژئوفی ،در رویکرد سلبی .در این نظریه با سه وجه سلبی و یک وجه ایجابی مواجه هستیم

« دیبودن الزامی و بای» و « بودن در آینده»؛ «بودن درگذشته»در تضاد است؛ به این معنی که « بودن»مفهوم 

در  «توانستن»و « شدن »بی، نوعی راب ندارند؛ بلکه در یک رویکرد ایجااعدر این نظریه چندان محلی از 

وان بر مبنای تاندیشیدن و تفکر، نه می هایظرفیتگیرد. در مواجه با وضعیت اکنون در مرکز توجه قرار می
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دی توان صورتی الزامی و بایها را برای آینده نگه داشت و نه میتوان آنها برخورد کرد؛ نه میگذشته با آن

مکانی  -ه نوعی شدن و توانستن در اکنون و اینجا متناسب با فضای زمانیها تحمیل کرد؛ بلکرا بر آن

  sajjadi), (2018مدنظراست 

 

 ژئوفیلوسوفی ژیل دلوز  همترتب بر نظری همفاهیم نوآوران. 3

مربوط به قلمرو  است که «1ماندگاریدرون»رتب بر دیدگاه ژئوفیلوسوفی دلوز، مفهوم متاولین مفهوم 

 ستیهایی مناسب جهت تبیین علتّ هوجو برای یافتن گزینهشروع کار دلوز جست هنقط. است شناسیهستی

ر عنوان علت لاینفک هستی برای تبیین آن دهایی را که تاکنون بهاست. دلوز در مبحث درون ماندگاری علت

 هفلسف در»داند. از تبیین جامع هستی می ، عاجزنوعی بهرا ها کشد و هرکدام از آناند را به چالش مینظر گرفته

 یا فیضانى علتّ متعالى، یا خارجى علتّ: شودمی بندىشکل صورت سه هستی به علتّ ،وسطایی قرون مسیحى

 که براى است علّتى متعالى؛ یا خارجى علّت(. p.2012 ,Smith , 32) «ماندگاردرون یا داخلى علتّ صدورى،

علت . آن است از بیرون جایى و علّت از کاملًا جدا معلول شود ومی خارج خود از معلولش آوردن وجود به

لول را از رود؛ به این معنی که معفیضانی در قلمرو هستی، علتی است که برای تولید معلول از خود بیرون نمی

درون  ماند. باوجوداینکه علت فیضانیدر فرایند تولید معلول، درون خود می . بنابراینکنددرون خود تولید می

Deleuze, )است  بیرونى آن به نسبت ماند ونمی کند درونش باقىمی تولید که ماند اما معلولىخود باقی می

171 .p, 1990)یعنی  .ودشنصادر  و بماند باقى درونى ،آن به نسبت معلولش که ماندگار؛ علتی است.علتّ درون

رسد که در اینجا دلوز، به به نظر می ibid, p. 172).) ماندمی علتّ باقى درون معلول ماندگار،درون علیت در

 ماندگاردرون ا علتّخد»زعم اسپینوزا  به شود، چراکهفکری اسپینوزا در بیان تبیین علت هستی نزدیک می هپروژ

وجود نوع پرداخت دلوز بااین (.p.2017 ,Spinoza , 40)« هاآن [و فیضانی]متعالى  علتّ نه چیزهاست، یههم

ی را علّ توان گفت که دلوز این سه نوع تبیینطورکلی میبه این موضوع حتی با اسپینوزا هم متفاوت است. به

راین ماند و بنابدر هر سه مورد ، علت در خارج معلولش باقی میاو داند چراکه به نظر برای هستی کافی نمی

 (..Hart 34 p, 2014,) تواند امکان هستی را حفظ کند و نه ضرورت آن رافقط می

مترتب بر دیدگاه ژئوفیلوسوفی دلوزاست.  هاز دیگر مفاهیم نوآوران 2«ریزوم»استفاده از مفهومی به نام 

صیف تواز اصطلاح ریزوم )نوعی گیاه با حالات رشدی افقی( برای  «فلات هزار»دلوز و گتاری در کتاب 

 محور، ریشه ،مراتبی سلسله رابطه ،شناسی ریزومیکنند. در معرفتشناختی خود استفاده میدیدگاه معرفت

                                                 
1. Immanent 

2. Rhizome 
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 نناهمگ و نامتجانس نقاط بین ریزوم ها. ریزدمی هم به معرفت محورثنویت و دوبعدی عمودی، ساختار

 درخت با زومری مهم تفاوت. دیگر ریزومی به است اتصال قابل ریزوم یک از نقطه هر .کنندمی برقرار اتصال

 استعاره ینا دلوز با حقیقت در .نیست نظمی هیچ کنندهتثبیت درخت برخلافریزوم  که است آن ریشه یا

 (.p. ,2006 ,Gough 1)قائل شده است  تمایز درختی و ریزومی تفکر یعنی نوع تفکر دو و فضا نوع دو بین

نیز  ها وبندیاست که در دل خود تقسیم سلسله مراتبی و ایستانوعی تفکر خطی، « منطق درختی»

فکر های تبندیها و تقسیماز مرزبندی»که در تفکر ریزومی، آورد، درحالیوجود می هایی را بهمرزبندی

 رتدقیق تبیین برای ریزوم - ساقه مدل در دلوز .(p. 8719 & Guattari, Deleuze ,5) .(«درختی خبری نیست

 پایگانی، رگری و غینادلالت بسگانگی یا چندگانگی، دیگرگونگی، اتصال،» ریزوم، فلسفی هاستعار

 که اصولی تمامی در (ibid, pp. 7-12) .کندمعرفی می ریزوم بنیادین اصول از را «بودگینگاری و میاننقشه

 میسر را کریزوماتی تفکر که است بنیادین هشالود« شدن» و« صیرورت»مفهوم  شمرد،برمی ریزوم برای دلوز

 .سازدمی

وسوفی نوعی مقوم دیدگاه ژئوفیلهای متفاوت دلوز است که بهنگاه هنیز از جمل« گرایی نوینتجربه»

ای ریه، نه نظباشددهیم ای ازآنچه انجام میکه معتقد است فلسفه باید شامل نظریهدلوز ازآنجایی »است.

 «وگوهاگفت»کتاب  هدر مقدم او. (,p.2006 Marshall , 12) «رودمیگرا به شمار ازآنچه هست، یک تجربه
رایی گام؛ تجربهگرا دانستهمن همیشه خود را تجربه»که  کندکند و اعلام میگرا معرفی میخود را یک تجربه

عی گرایی را واجد آن دانسته است: نخست اینکه؛ امر انتزاای است که وایتهد تجربهمن برگرفته از دو مشخصه

 گرایی کشف مجدد ]بازنمایی[خواهد، و دوم اینکه؛ هدف تجربهتوضیح می ،دهد، بلکه خودتوضیح نمی

 «شودشمول نیست، بلکه یافتن شرایطی است که چیزی جدیدی تحت آن تولید میهانامر ابدی یا ج

(7 , p.1977 Deleuze,). 

یک گرایان کلاسرا از تجربه اوسه خصلت ویژه است که دارای طور مشخص دلوز به گراییتجربه

 آن باید لکهب کننده پنداشت،تبیین نباید را مجرد و انتزاعی نخست اینکه از دیدگاه دلوز امر .کندمتمایز می

 و اوضاعی شرایط باید بلکه نیست، ابدی امور و سرمدی کلیاّت دلوز کشف هدف دوم اینکه .کرد تعلیل را

ترین وجه تمایز سومین و مهم .(Tari et al, 2017)  آیند را دریابیممی وجود به جدیدی هایپدیده آن در که

 آفرینش و خلق اب همواره باوری، تجربهاو نظر این است که به انگرایتجربهسایر گرایی دلوز نسبت به تجربه

که این  کندمی ترویج را انفعالی دیرین، وجهی باوریتجربه آنکهحال نیست؛ منفعل گاههیچ و دارد سروکار

 .است است، متفاوت مفاهیم که معطوف به آفریدن ابداع، و خلق از دلوز مراد امر با



 77 ...به مثابة «یلوسوفیژئوف» نةییدر آ تیو ترب میتعل                                                    1399 پاییز و زمستان، 2، شماره 10سال 

وعی بیان گرایی دلوز ناستعلایی نیست. تجربه ،چیزبر آثار هیوم مدعی است که هیچتکیهدلوز با 

 .«ستزیسته نی هوجه توسل ساده به تجربهیچگرایی بهتجربه» که رد این ایده استعین حال افراطی و 

2016) ,(Zeimaran «وجود ییاستعلا مرا هیچ اصلاً: ببینیم را ]دلوز[ گراییتجربه خاص هزمین توانیممی حال 

 (., p.2017 Deleuze , 24) «ندارد

دلوز در فهم  هنیز مفهومی اساسی و مهم نوآوران «همانیاین و بودن» برابر در «تفاوت و شدن»

اه خاص و دیدگ« آفرینش مفاهیم نو»مثابه با توجه به تعریف دلوز از فلسفه به است. ژئوفیلوسوفی

اندیشه و »ه و این عقیده ک« گیری اندیشههای جغرافیایی در شکلزمینهپسنقش »مبنی بر  اوژئوفیلوسوفی 

از  او هدر فلسف« شدن»رسیم که ، به این نتیجه می«که تاریخی داشته باشند، جغرافیا دارنداندیشیدن قبل از آن

سبت به آن تی نگیرد و حقرار می« بودن»در مقابل « شدن»دلوز،  هاست. در فلسف ترین مفاهیمبارزترین و مهم

کنشی برهم عنوانعبارت است از سرشت بالفعل واقعیت به« شدن»شود؛ چراکه تر قلمداد میتر و قدیمیاصیل

د در های موجو، فقط خصلت موضوع «بودن»که دهند، درحالیمیان فرایندهایی که واقعیت را تشکیل می

نوعی از به «بودن»، و  «شدن»تقابل دو مفهوم  (.,p.2017 Due , 42) ای بازنمایی یا الگوی آرمانی استگونه

ا نماد و ریزوم ر« بودن»؛ چراکه دلوز درخت را مظهر گرددبازمیواکنش دلوز نسبت به تفکر درختی نیز 

 گراست.پذیرد و کثرتدانست که هیچ ثباتی را نمیمی« شدن»

یف توص« گراییفائق آمدن بر افلاطون»طرح خاص خود را ذیل عنوان  «منطق معنا»دلوز در کتاب 

گ شود که خود را از چنگرایی، باعث میافلاطون هدلوز بر این عقیده است که واژگون کردن اید. کندمی

نیان( گونه زمینه و بصیرورت و شدن )صیرورت بدون هیچ ،بنیان هستی خلاص کنیم و بر درون ماندگاری

ز ها در کار نیست و چیزی جثابت از بودن سازی، دیگر جهانیزعم دلوز، با این واژگونم. بهصحه بگذاری

منظور از شدن، گذرهایی است که یک مفهوم  (., p. 13 ,2004Deleuze)شدن، وجود ندارد  حیاتِن جریا

, Deleuze ) «شودچیزی نو آفرینش می»یابد و به قول دلوز، می« دگردیسی»یا « تفاوت»ها در خلال آن

133 , p.2017.) «هااز قبیل: گشودگی به روی تفاوت دلوز دارای چندین مشخصه هدر فلسف «شدن،  ,(Roy

2) p. ,2003 «اقلیت بودن»و  «بودن به وجه کنشی انفعال معطوف »(71 , p.1987 Deleuze ,) تاریخی  فرا»؛

 به تعبیر دلوز،. است (p.1192014 ,Hart ,)« متعین بودن در عین نامتناهی بودن»؛  )pp ,ibid. 292-(293 «بودن

خواهی تو می» سوالیعنی  .پردازدنمی« چه شدن»دهد که به یک فرایند از حرکت و تغییر را تشکیل می ،شدن

ن به آ «شدن»آنچه آن فرد در حال « شودمی»موضوعیت ندارد؛ چراکه وقتی چیزی یا کسی « شوی؟بچه 

لی ها متجپردازند، چراکه چیزها از شدننمی« طبیعت چیزها»ها به کند. درواقع شدناست نیز تغییر می
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کنند که دلوز را به این مهم رهنمون می ،های مترتب بر آنو ویژگی« شدن» .(Sedgwick, 2018)شوندمی

 (., p.2017 Deleuze , (95« چیزی جز شدن وجود ندارد»

« کثرت، تنوع و چندگانگی»(؛ sajjadi, 2016« )زایی یا بازقلمروسازی و قلمروقلمرو زدایی »

(Sajjadi. & Bagherinejad, 2011 ؛)«برابر فضای ناهموار در فضای هموار»(Sajjadi & Imanzadeh, 

و  (Sajjadi & Imanzadeh, 2012)« شناسینشانه»(؛ Ahmadabadi Arani et al, 2016« )خلاقیت»؛ (2007

توانند مواردی مشابه نیز از دیگر مفاهیم مترتب بر دیدگاه ژئوفیلوسوفی ژیل دلوزهستند که طالبان تفصیل می

ه در داخل و تحقیق باید گفت ک ه. در رابطه با پیشینکنندبیشتر مراجعه  هبه منابع معرفی شده جهت مطالع

خارج تحقیقاتی در رابطه با دلوز و تعلیم و تربیت صورت گرفته است که در ادامه به بررسی مختصر آن ها 

 پردازیم.می
به طور خاص دیدگاه « یژئوفیلوسوفی، مفهوم آموزش و پداگوژ»در تحقیقی با عنوان  پیترز

یلی با توجه به نگاه تحل اووژی مورد بررسی قرار داده است. ژئوفیلوسوفی دلوز را در حوزه آموزش و پداگ

 .(Peters, 2004)فلسفه تحلیلی به واکاوی مفهوم ژئوفیلوسوفی در تعلیم و تربیت پرداخته است هخود، از زاوی

جهانی شدن را ویژگی تعلیم و « دلوز، آموزش و پرورش و شدن»ای با عنوان سمتسکی در مقاله

خالفت ریزوم با این تصور م .کند که به آموزش و پرورش به عنوان صنعت می نگرد تربیت مدرن تلقی می

 .(Semetsky, 2006) ایلیاتی به مبارزه با آن می رود همی کند و با اندیشی

 به بررسی چندگانگی در« روایت های دلوزی از تعلیم و تربیت دیگری»ای با عنوان کول در مقاله

در تربیت  های اساسیهای زبانی، نشانه شناسی و نمادیسم را از مؤلفهاو بازی پردازد.میتعلیم و تربیت دلوزی 

 .((Cole, 2008شمردریزومی برمی

 ژیل ناختیش معرفت دیدگاه تربیتی پیامدهای و مبانی بررسی» عنوان با خود هنام پایان در نژادباقری

 ربیتیت پیامدهای نقد به صدرا شناختی معرفت منظر از «صدرائی شناسی معرفت اساس بر آن نقد و دلوز

 فضای بین اساسی و جدی هایتقابل که رسیدمی نتیجه این به و هپرداخت دلوز ریزومی شناسی معرفت

 (.Bagherinejad(1388 , دارد وجود دینی تربیت و ریزوماتیکی

ئوفیلوسوفی ژ که پیامدهای تربیتی دلوز از منظر شودمیبا نگاهی به تحقیقات صورت گرفته مشاهده 

در اندیشه  «معرفت شناسی ریزوماتیک»اند؛ به این معنی که رویکرد کمتر محل توجه تحقیقات واقع شده

ژئوفیلوسوفی  هجمله نظری از اودلوز و پیوند دادن آن با تعلیم و تربیت برجستگی بیشتری به نسبت دیگر مفاهیم 
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ژئوفیلوسوفی دلوز از این منظر می تواند مقدمه و مشوقّ تحقیقات آتی در این راستا  هنظری دارد و پرداختن به

 باشد. 

 

 ژئوفیلوسوفی هپیامدهای تربیتی نظری. 4
 گراییدر پرتو نقد غایت« شدن»ورزی و فعالیت •

ه این معنی محل توجه هستند؛ ب« پیشینی»و « تاریخی»، «مبناگرایانه» سنخغایات، اغلب در گفتمانی از 

 ایها هستیم و این خود گویا و حاکی از فاصلهزم به رسیدن به آنملشوند و ما غایاتی تعیین می« از قبل»که 

بیرونی بودن این غایات ارَجح و مقدم  هکه وجه رسدبه نظر میچنین  .دارد وجود هدف و ما میان که ستا

 هریکه مترتب بر نظ« خلاقیت»در مفهوم  برای نمونه این در حالی است که ها است.درونی بودن آن هبر وجه

ی وار( است، حساس شدن و پاسخ خلاقانه دادن به مسائلوار )و نه تاریخیژئوفیلوسوفی دلوز با نگاهی جغرافی

شدن همزاد است و تنها گیرد. خلاقیت با حساسها نیست در مرکز توجه قرار میای میان ما و آنکه فاصله

این در حالی است . (,Sajjadi 2018( ورزی و عمل کردن استشدن نیز تجربه ورزیدن، فعالیّتراه حساس

 تواند مانع حساس شدن و درنتیجه خلاقیتشده میتعیین که تحمیل کردن غایات و اهداف مشخص و از پیش

 رزیدن باشد.و

در تقابل باهم استفاده کرد؛ به این معنی که « همگرا»و « واگرا»توان از دو اصطلاح در اینجا می

های شده در ساختار تعلیم و تربیت همیشه به دنبال همگرایی هرچه بیشتر در حوزهاهداف از پیش تعیین

گفتمان  نی بر)مبت . در مقابل دیدگاه همگراگوناگون تربیتی اعم از محتوا، روش، نوع نگاه به معلم و... هستند

یزی نیست جز و این چ داردقرار  یی(جغرافیا)مبتنی بر گفتمان مبنا گروی  واگرا ( دیدگاهمبناگروی تاریخی

حساس شدن برای فعالیت ورزی و عمل کردن در مکانی که در آن هستیم و در آن چیزی از قبل برای ما 

تواند در پرتو اهدافی که از پیش موجودند و نیز اندیشیدن و تأمل ورزیدن تعیین نشده است. همگرایی می

 های متنوع و متکثر است. درواقعو آفرینش راه ها نمود پیدا کند و این خلاف واگراییبرای رسیدن به آن

قد دیدگاه جهت مورد نازاین ها برسدفاصله داشتن بین تعلیم و تربیت و اهداف و غایاتی که قرار است به آن

 فرد ودخ رسد مفاهیم مذکور )غایات و اهداف( مسائلی هستند کهگیرد که به نظر میژئوفیلوسوفی قرار می

غایات و اهداف از  پذیرنده فقط و داردمهمی  بسیار نقش هارسیدن به آن هن و نحوتعیین و شکل داد در

 نیست. شدهبیرون تحمیل

انتها یدر دیدگاه ژئوفیلوسوفی، تأکید بر مفهوم ب« وارحرکت کولی»و « گردبیابان»، «بیابان»مفاهیم 

غایات »، گراییارد. در بافت غایتفعالیت و خلاقیت ورزی اصیل است را د همقصد بودن که لازمبودن و بی



 1399و زمستان  زیی، پا2، شماره 10سال                                     فردوسی مشهد دانشگاهنامه مبانی تعلیم و تربیت، پژوهش   80

خود واجد اهمیت خودیهای گوناگون بهدیگر راه و روشعبارتبه و هستند« هاها و روشتر از راهمهم

ود های تربیتی وجها و روش. اگر راهاستها ها صرفاً در خدمت غایت بودن آنو اهمیت و برتری آن یستندن

ره تعلیم و از دای نیستندواجد اهمیت  هااین راهنباشند  تعیین شده یشد که در خدمت اهداف از پنداشته باش

د به آن رسید، داند که بایمی« مقصد»گرایانه کل ساختار تعلیم و تربیت را یک اند. نگاه غایتو تربیت خارج

آنگاه  ها مشروعیت خود راها و راهها و رویکردها است؛ چراکه روشتر از روشدر اینجا مقصد بسیار مهم

تعلیم و  نگاه ژئوفیلوسوفی کل ساختار اما باشند.« در راستای مقصد»کنند که طور تمام و کمال کسب میبه

د مهم است فعالیت ورزی است نه مقصنگاه  آنچه در این .داندمی« فعالیّت»تربیت را نه یک مقصد که یک 

اه برای ژئوفیلوسوفی مقصد همان است که رگرایی، مقصد از ابتدا معلوم است اما نگری. در گفتمان غایت

علیم و تربیت دارد به ساختار ت« حقیقت»گرایی به دلیل ارتباط بلاشکی که با مفهوم شود. غایتبدان ختم می

ها چندان در اولویت قرار نگرد که از کجا آمدن و به کجا رفتن آنمخزنی آکنَده از حقایق می هبه مثاب

فروض محق بودن حقایق و تماس بازیگران تعلیم و تربیت با این حقایق از پیشگیرد و آنچه مهم است نمی

نگرد که می« ربالگرغ هپویند»یک  هاست. اما دیدگاه ژئوفیلوسوفی به تمام بازیگران تعلیم و تربیت به مثاب

 .رودسو میآن وسو نیز مرتبط باشد که این ،دلوزی« خطوط پرواز»تواند با مفهوم می

یل تواند پتانس، میاستومرج که دال بر هرجعکس معنای ظاهری آنبرراه بودن  ورزی و درفعالیت 

 .خلاق بودن را نیز داشته باشد و هر دم و هرلحظه با اهداف و غایاتی نیز اخت بگیرد و دوباره راه بیفتد

و بویی از هدف  ز رنگشده نداشته باشیم هرگگونه نیست که اگر از قبل و از پیش اهداف و غایاتی تعییناین

ینی ها و الزامات پیشفرضبدون پیش« درراه بودن»همین  نخواهیم دید. بلکههای و غایت را نیز در فعالیت

/ تو پای به راه درنه و هیچ مپرس»طور مداوم برای ما ترسیم کند و به زعم عطار: تواند سمت و سویی را بهمی

 ،در دیدگاه ژئوفیلوسوفی بنابراین .p. 148 ,2020 ,arname(mokht(« خود راه بگویدت که چون باید رفت

ه از بیرون تکلیفی ک هگرایی )به منزلاما معنای رایج غایت ،شودنفی و طرد نمی« مطلق»طور گرایی بهغایت

خلاق  هسوژ هدف و غایت در خود به نعبیر دیگر شود.کشیده میشود( به چالش بر تعلیم و تربیت تحمیل می

 شود. و نیز مقصد و هدف همان است که راه به آن ختم می -نه بیرون از او-ورز وجود دارندفعالیت

 آفرینش در پرتو نقد بازنمایی و بازتولید •

. باشند یدهند که مبناگرا و تاریخبازنمایی و بازتولید دو مفهومی هستند که اغلب در گفتمانی رخ می

 .خورده استاست ضرورتاً با مفهوم بازتولید و بازنمایی گرهجهت که مبناگرگفتمان مبناگروی تاریخی ازآن

را باشیم، چراکه توانیم مبناگاگر بازتولید و بازنمایی را از گفتمان مبناگروی تاریخی حذف کنیم دیگر نمی

مبانی هستند و وجود دارند تا همیشه در شکل و شمایلی مشابه و محتواهای تاحد زیادی برابر خود را بازتولید 
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است  ضامن بقای همیشگی گفتمان مبناگروی تاریخی ،توان گفت که بازتولید و بازنماییدرواقع می .نندک

ی کند. به همین سیاق گفتمان مبناگروهای مختلف تضمین میحیات آن را در طول زمان و مکانر که استمرا

ستی ها، معرفت و هنسان، ارزشنوعی تصور از خدا، اکه در ساختار تعلیم و تربیت ایران وجود دارد قائل به

ه این معنی دارد؛ برا های گوناگون تعلیم و تربیت قصد بازتولید و بازنمایی خود است که در نهادها و بخش

ست که قرار ا یاتعلیم و تربیت بازنمایانه، آیینه .ستمبناگروی هآیین ،که تعلیم و تربیت در مفهومی بازنمایانه

ه خود را در آن ببیند. گفتمان مبناگرایی تاریخی در تعلیم و تربیت ایران نشأت گرفت ،است مبناگروی تاریخی

در این قلمرو  گذاران تربیتیرئالیستی و نگاه پیشینی داشتن اسناد و اذهان سیاست هاز نگاه معرفت شناسان

لق فعل ش و متعمعرفت و دان« ایشاخه -درختی»است. بدیهی است که بازنمایی و بازتولید نمایانگر مدل 

از نظام  خارج»توان گفت که در این گفتمان، حقایقی در بندی کلی میهستند. پس در یک جمع «بودن»

ها ذیل شوند و ساختار تعلیم و تربیت ملزم به بازنمایی و بازتولید آنریزی میوجود دارند که برنامه« تربیتی

 تندهسهای گوناگون تعلیم و تربیت ها در بخشگنجاندن آن

چنانچه پیشتر رد. کی بر فرایند بازتولید و بازنمایی وارد هایدانقا توانمیاز دیدگاه ژئوفیلوسوفی دلوز 

مترتب بر این  شناسیاست )با توسل به دیدگاه معرفت« مبناگریز»جهت بیان کردیم ژئوفیلوسوفی از یک

های هنه تاریخی به پدیده و مقول نگاهی جغرافیایی و ی دیگرشناسی ریزومی( و از سونظریه یعنی معرفت

-های از پیشتواند به دنبال بازنمایی و بازتولید ایدهنمی« نگریمبناگریزی معطوف به جغرافی»فرهنگی دارد. 

ر نظریه ریزومی دلوز که مترتب ب هاست. دیدگاه معرفت شناسان« آفرینش»نوعی قائل به چرا که ؛موجود باشد

بیر دیگر به تع .گیردقرار می« بودن»ای و فعل شاخه -در مقابل مدل درختی است، و دیدگاه ژئوفیلوسوفی

ار که واست. در تعلیم و تربیت ژئوفیلوسوفی« شدن»ای و متعلق فعل شاخه-مقابل مدل درختی هریزوم، نقط

ی از تابعتوانند و نباید دهند که الزاماً نمیرخ می« هاییشدن شدن»نوعی فعالیت و خلاقیت ورزی است 

 حقایق پیشینی تربیتی باشند.

اگر  .کند چیزی فراتر از بازنمایی و بازشناسی استکه دلوز از آن یاد می« تفکر بدون تصور»مفهوم 

ها و بازتولیدهایی برای توانیم قائل به وجود بازنماییتفکر را فرایندی بدون تصورات پیشینی بدانیم دیگر نمی

مکن است در شود همواره مژئوفیلوسوفی دلوزی مستفاد می هآن باشیم. فضای سیال و غیرساکنی که ازنظری

ه بازتولید و بازنمایی را در تعلیم و تربیت ب هاید ،نشدههای جدید و مسائل از پیش حلبرخورد با موقعیت

نامیدن فرایند مذکور به این دلیل است که آفرینش .را قرار دهد« آفرینش»حاشیه براند و جای آن مفهوم 

خود نوعی  ،ددهنمیها و مسائل جدید ارائه با موقعیت هبازیگران تعلیم و تربیت هرگونه پاسخی که در مواجه
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ای جدید را با هتصور قبلی وجود ندارد که بتوانیم پاسخمگونه پاسخ که هیچ د استپاسخی خلاقانه و جدی

 ارجاع به آن تنظیم کنیم.

تربیتی -رهنگیعنوان فضای فتناسب تغییرات روزمره در جوامع گوناگون که تعلیم و تربیت نیز بهبه 

ستند، های مبناگراهناعلق گفتمفراورایت ها و مقولات متافیزیکی که مت برخلافشود ها مواجه میبا آن

سد که در مفهوم رهای کاربردی نو به نو بستگی دارد. به نظر میمشروعیت بخشی فضای ریزومی به قابلیت

ست تغییراتی ممکن اکه شود هرچند می« هویت راکد و ثابت»بازنمایی و بازتولید، تعلیم و تربیت واجد نوعی 

-عالیتشده باشند. این امر مانع از فاز پیش تعیین غایاتید در راستای بایاین تغییرات اما  رخ بدهدصوری هم 

ز اثابت  یهویتگفتمان مبناگروی در شود. بازیگران آن می« 1هویت سیال»ورزی ساختار تعلیم و تربیت و 

ی و بازتولید این مبانی بازنمایبا مطابق که  در صورتی .که باید در متربی محقق بشود اندشدهمبانی امر  سوی

 .برای متربی گزارش کنیمروی را نوعی کج ،های تربیتی رسمیدر قضاوتتوانیم می صورت نگیرد

وی طولی نگر گفتمان مبناگر هآیند نگادر برخورد با قضایای جدیدی که در فرهنگ به وجود می

ناگروی مب اساسی و ثابتکه در طول مبانی دهد ها روی خوش نشان میتاریخی صرفاً به آن جنبه از نوآوری

و بازتولیدانه  نگاه مبناگرایانه و طولی نگر که بازنمایانده بنابراینتاریخی باشند و بتوانند آن را بازنمایی کنند. 

مترتب بر  هاست که ژئوفیلوسوفی و دیدگاه معرفت شناسان این در حالی .کندمی« بازتولید و بازنمایی»است 

لید فضاهای تو ؛است« تولید و خلق»بازتولید و بازنمایی به دنبال اتیک، برخلاف ریزومرویکرد آن یعنی 

 2«شدن شدن»های جدید و... که خود منبعث همان دیدگاه جدید، مدارس جدید، محتواهای جدید، روش

ها و ر محیطدگر شود و این نگاه طولی نگر تواند جلوهبازنمایی فقط در یک گفتمان طولی نگر می هستند.

 اند.تعلیم و تربیت ایران جاری و ساری« رسمی»فضاهای 

ال و متکثر اند هویت سیگرفتهنظام تربیتی شکل« عرض»وار و در هایی که ریزومرسد محیطبه نظر می

-مانند کلاس «غیررسمی»های ها و آموزشگاهکنند. رواج کلاسبازیگران تعلیم و تربیت را بیشتر نمایان می

اند وار و در عرض نظام تعلیم و تربیت رسمی نمایان شدهورزش، موسیقی، خطاطی، هنر و... که ریزوم های

ر و رسمی گویای ناتوانی نظام طولی نگ-با روایت رسمی تعلیم و تربیت چندان بر سَر مهر نیستند گاهیکه -

را به « تربیت بازیگران تعلیم وپدیدارشناسی »تعلیم و تربیت ایران است که توانایی و ظرفیت بروز و ظهور 

زی را با انتقادی دیدگاه ژئوفیلوسوفی دلو هبحث بازنمایی و بازتولید از زاوی هحد کافی و وافی ندارد.تکمل

 است، اندیشه یبازنمای از بیش چیزی دلوز نزد اندیشه تصویر .رسانیمعباراتی از دلوز در این زمینه به پایان می

                                                 
1. Fluid Identity  

2. Becoming of Becoming 
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 و است هاگیریجهت و هاپویایی ها،پایه از نظامی تصویر این ماند،می دور ازنظر همیشه که ترعمیق چیزی»

 گفت توانمی بنابراین (., p.1995 Deleuze , 148) «اندیشیدن است به دادن جهت و اندیشیدن آن از مراد

 را هاییتمحدودی و است آن تکرار و گذشته به نگاهش عمدتاً که- بازنمایی نوعی با مقابله در و اینجا در که

 آفرینشی هر» که کندمی بیان دلوز چه چنان است؛ کار در «1تکینگی» نوعی اولاً، -کندمی تحمیل اندیشیدن بر

p.2018 ,& Guattari Deleuze , ) «است تکینگی همواره فلسفی حقیقتاً آفرینشی همثاب به مفهوم و است، تکین

 لقخ اندیشیدن» که دارد اذعان دلوز چنانچه کندمی ظهور و بروز آفرینش نوعی بازنمایی، جایبه و ثانیاً، ؛(17

 اندیشه رد اندیشیدن ایجاب اول هوهل در خلاقیت این ندارد؛ وجود دیگر خلاقیتی نوع هیچ و است ]آفریدن[ کردن

 . (p.1994 ,Deleuze , 147) «است

 گرایانهمحوری بروننقد علیّت پرتوگرایی در درون •

ما، دارای یک ا داشته باشدتواند معانی متفاوتی های گوناگون میرغم اینکه در بافتعلیت گرایی به

موجبیّت تا حد  .به کار رود« اختیار»تواند در مقابل مفهوم است که می 2«موجبیّت»وجه اشتراک مهم یعنی 

ن . مفهوم اختیار اگر از حالت انتزاعی آاستتعلیم و تربیت  گوناگونهای زیادی نافی اصل اختیار بخش

هومی ذیل توانیم به مفمی گیرد،و در یک بافت عینی برای ساختار تربیتی مورد استفاده قرار  شودخارج 

علیتّ گرایی سبب حمل کردن مفهوم موجبیتّ در ساختار  بنابراین. کنداشاره  3«بخشیخودسامان»عنوان 

عینی مفهوم  طورطور انتزاعی مفهوم اختیار و بهم نیز تا حدی زیادی بهشود که این مفهوتعلیم و تربیت می

و  بر مفهوم علیت گرایی این مقالهکند. نگاه انتقادی می محدودبخشی در تعلیم و تربیت را خودسامان

وم علیت در مفه .است در دیدگاه ژئوفیلوسوفی دلوز« ماندگاردرون ههستی شناسان»موجبیت متأثر از نگاه 

« گراییبرون»، از طریق فرایند دماندگاری اعطا کنکه به این ساختار نوعی درونعلیم و تربیت، بیش از آنت

. شودیمهای خرد نظام تعلیم و تربیت گرایی و درون ماندگاری برای بخشگیری نوعی درونمانع از شکل

بیل محتوای هایی از قبرنامهدر تعلیم و تربیت ایران سبب شده است که مشروعیت « تمرکزگرایی»ویژگی 

 یزاکه از طبیعت خلاق و درونهای تدریس، تدریس کتب و مطالبی خاص و... بیش از آندرسی، روش

. به زبانی ده باشدشنشأت گرفته بالادستی های گرایانه به برنامهاز نگاهی برون دنظام تعلیم و تربیت برخیز

چرا و به »تعلیم و تربیت زمانی که در برابر این پرسش که  توان گفت که بازیگران گوناگون حوزهساده می

اه و ارجاع با نوعی نگ به سرعت گیرندقرار می« هایی باشندگونه برنامهچه دلیل باید مجری تمام و کمال این

                                                 
1. Singularity 

2. Causes 

3. Self-Organization 
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صورت گرایانه مدام با ارجاع دادن الزامات تعلیم و تربیت به. نگاه برونشوندگو میپاسخگرایانه برون

تعلیم و  بخشماندگار و خودسامانشناسی دروناز محیط واقعی تعلیم و تربیت، هستی« برون»یروار به زنج

به زمان و  و« درون»کنند و این یعنی عدم ارجاع مسائل و الزامات نظام تعلیم و تربیت به تربیت را نفی می

ر های کلان تربیتی دسیاستنگر مکانی که در آن جاری و ساری است. عوامل و متصدیان خارجی و برون

 .اندرکاران درونی این ساختار دارندهای تربیتی تأثیری بیش از عوامل و دستها، رفتارها و سوژهموقعیت

واند جاری و تشناسی درون ماندگار ساختار تعلیم و تربیت مشروط به دلایلی از این قبیل میهستی

ی، خلق فضایی درونی برای تحقق آزادی، شناسایی برخوردار بودن از آزادی واقعی و طبیع :ساری شود

پویایی  مسائل و مشکلاتی که سد راه هحالات مختلف، متکثر و پویای سیستم تربیتی و حل کردن خلاقان

برای « زانخلاقیت و آفرینش درو»تواند حامل نوعی شناسی درون ماندگار میشوند. هستیسیستم تربیتی می

ها ه در ضرورتاین سیستم متجلی است ن یزای که در استعدادهای طبیعی و درونخلاقیت .سیستم تربیتی باشد

ازد. به نظر سگرایی خود را متجلی میعلیت گرایی و برون هپیوستهای بهمو الزامات بیرونی که در زنجیره

رهنگی داشته و ف ای تربیتیکه وجهههایی که مورد ارجاع سیستم تربیتی هستند بیش از آنگراییرسد برونمی

ا و خلاق زگرا هستند که پتانسیل به انحراف کشاندن استعدادهای درونای موجبیتباشند، ناشی از زنجیره

 پروراند.سیستم تربیتی را در خود می

گرا و علیت نگر گفتمان مبناگروی که ناشی از نگاهی طولی به استدلالی که در توجیه نگاه برون

ل و بایست مسائهای کلان میگر شود که سیاستبه این صورت جلوه تواندقضایای فرهنگی است می

عنوان مجری ساختار تربیتی به هرا روان هاییبرنامهها، آن تحققریزی کرده و برای های فرهنگی را برنامهپدیده

رهنگ فکه اگر مدرسه و ساختار تربیتی باید تابع آید این است پیش می اینجا ی کهسؤال .این اوامر کنند

شود؟ ه میچ« آغازگر فرهنگ»عنوان های ساختار تربیتی و مدارس بهحاکم و غالب باشند پس یکی از نقش

رون ماندگار صورت دبایست بهمیبیرونی باشد  که تابع دستوارت و الزاماتیتعلیم و تربیت بیش از آن

اینکه ر بسویه مبنی ای یکرابطه آغازگاهی برای نهادینه کردن فرهنگ در ابعاد گوناگون آن باشد. البته

اشتن های کلان جامع باشد نوعی افراط و بیشتر ساده انگعنوان نباید متأثر از سیاستهیچساختار تربیتی به

ی و های کلان به لحاظ بیرونتواند راهی باشد که ارتباط بین سیاستراه میانه و صحیح می .قضایا است

های وزن محیط»حال اما درعین .دوسویه و متقابل باشد هیک رابط ،تربیتیهای درون ماندگار ساختار پتانسیل

های تربیتی اصل توان از نگاه انتقادی به پیامدگیری که میباشد. نتیجه ترپررنگدر این رابطه دوسویه « تربیتی

ها آفت ترینمهم زاشود گرفت این است که علیت گرایی که نافی درون ماندگاری اصیل سیستم تربیتی می
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درنتیجه  شده است وی اسیمقوله س کیبه  لیقالب تبد نیاست که آموزش در ا نینوع نگاه ا نیو معضلات ا

 یآموزش انگریباز ریحضور ساتواند که این امر می گیردمی نشأت« بالا»از  تحولاتِ آنو  هایدگرگون اغلبِ

 ستمیاز س رونیبه ب یآموزش ماتیدادن تصم . ارجاعرا کمرنگ کند هامان، دانش آموزان، خانوادهلمع یعنی

« سالارانه وانید و یرمشارکتیغ» یرا به دستگاه یآموزش ستمیس مات،یگونه تصمعنوان علت اینبه یآموزش

ه دستربه شبکه گ« بالا»های خود را از اند اراده و سیاستتوانسته« مرکز»کرده است که حکومت و  لیتبد

 یهاوگو، مشورت و مشارکت در محیطفرهنگ، گفت یکمتر پا انیم نیکنند و در ا لیتحم ینظام آموزش

 کمدستا شود یگرایی مبنایی میریزومی نیز فدای وحدت« گراییکثرت»در این میان  .شودمیباز  یآموزش

 گرایی بیرونی کمتر است. گرایی درونی به نسبت وحدتتوان گفت که وزن کثرتمی

 

 نتیجه

 همسئلد تأکید بر نکنتربیت را ضروری می هایدبنیادینی که بازاندیشی در  مفاهیم دلوز هلسفدر پرتو ف

جوهر و غایت است. غایت و جوهر دو پیامد عمده دارند. یکی جهت از پیش مشخص حرکت است و 

تعلیم از  خاصی فهمانگاری و جوهرانگاری در هم تلاقی کنند . زمانی که غایتامور بدون تغییردیگری ذات 

 یگردقیقاً بر سر همین نوع د ،و تربیت غلبه خواهد کرد و اگر جوهر و غایت زدوده شوند نوعی دیگر. مسئله

 .استدازی پرنوعی نابهنجاری، آشفتگی و اختلال مفهومهمراه همواره نوع از فهم تعلیم و تربیت، است. این 

ای شود و فلسفهت حذف آن معنا میریزی نه در خدمت تفاوت که در خدممنطق برنامه بر این اساس

م و تربیت را در کند. اگر فضای تعلیمیتحمیل شود که خود را بر فضای تعلیم و تربیت سرکوبگر متولد می

عناصرش بازخوانیم و به جای عاملیت مطلق دادن به یک عنصر، به فهم نسبت این عناصر و آنچه ممکن 

ز نیروها انبرد انبوهی برای  ای چند وجهیکه عرصهداشت م آنگاه فضایی سیال خواهی ،کند بازگردیممی

دو فرایند  ،تتوانایی خلق حقیق یا به مثابهراهبری به سوی حقیقت  به مثابه. از این رو تعلیم و تربیت است

 . خواهند بود متفاوت

امکان را پیش روی ما  نهایتبیکند و هدایت می «شد» شودمیدلوز ما را به سوی آنچه  هفلسف

ان کردن و گذارد که مبنایش نه یکسگشاید. به این ترتیب او طرحی از تعلیم و تربیت را پیش روی ما میمی

« های فردیتفاوت»که مفهوم  شود همیناست. بسیاری اوقات تصور می« های فردیتفاوت»نه تأکید خام بر 

 بلکه های فردی در نظر گرفته شوندکه تفاوتنیست این ا تنهایم. مسئله را پیش بکشیم مسئله را حل کرده

نگاه است.  نای چیستیهای فردی را در نظر بگیرد. مسئله بر سر تفاوت خواهدمینگاهی است که آن مسئله 

ک یخود را همچون یک موضع،  ؛را ببیند« های فردیها و تفاوتکثرت»خواهد که می نظر کنندهاین چشم 
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 هلسففپندارد و از این رو . او خود را بر فراز وضعیت میفهمدنمی ر کنار سایر عناصرعنصری دو موقعیت 

بنای منهد نه بر مبنای فهم فضامندی، نه بر مبنای هستی امر متفاوت، که بر تعلیم و تربیتی که پیش روی ما می

گیرد را به کار می« تمرکززدایی». اگر هم گاهی تعبیر است« سازییکدست» و« بهنجار سازی»، «ساماندهی»

 تواند بدل شود، بدل شود، مقصودش این استمقصودش این نیست که امر متفاوت بتواند به چیزی که می

 را اجرایی کند.« ما»های تواند خودش برنامهکه امر متفاوت می

هایش بالقوگی و نهد نوعی تأکید بر امر متفاوتدلوز پیش روی ما می هفلسفمنطق تعلیم و تربیتی که 

پندارند. این نگاه، نگاه رایجی است که هرگاه می« آنارشیسم»است. به خطا این فرایند را ختم شدن به 

آورند که منطق و فرم روابط نیروها را در افقی جدید ظاهر کنند، نیروهای مستقر نیروهای نوپدیدی سر برمی

وعی ن پیشروی به سمت ،کنند. مسئله به هیچ رویاین وضعیت جدید را همچون هاویه بازنمایی م ،و غالب

روابط نیروها چگونه آرایش پیدا کند که امر متفاوت در  ههندسمسئله اینجا است که  .هاویه و آشوب نیست

ای که ههندس .از این رو مسئله بر سر هندسه است .دهدبنشود و بتواند هستی متفاوت خود را ادامه  نابودآن 

وند، که باید در نظر گرفته ش« های فردیتفاوت»چون تفاوت بپذیرد و نه آن را همچون بتواند تفاوت را هم

شود سامان بدل میای خودکلیشهکند و چگونه به ای با اجزا برقرار میمسئله اینجا است که کل چه رابطه ببیند.

مچون خطا پاک کند. ها را هغایتش نه در خدمت امر متفاوت، که تبدیل شدن به ماشینی است که تفاوت که

تأکید  چراکه این فلسفه اساساً بر ایجابیتّ ؛به این ترتیب برچسب آنارشیسم و آشوب نوعی سفسطه است

توزی کین»منفیتّ یا با تعبیر نیچه  گون داردای هاویهگری. آنچه نتیجهدارد و نه منفیتّ محض و واکنش

فظ تفاوت است و نه ادغام تام و تمام امر متفاوت در است. بحث بر سر امکان خلق امر نو با ح« گرانهواکنش

 امر کلی.

ریستن به منشأیی برای متفاوت نگ« آفرینش و خلق مفاهیم نو» هتعریف جدید دلوز از فلسفه به مثاب 

ن گرایی و... است. روح کلی حاکم بر ایشناسی، تجربهشناسی، معرفتقضایای فلسفی در قلمرو هستی

عمل  ههای خویش جاماین نظریه بخواهد بر مقصودها و مطلوباگر است. «وفیلوسوفیژئ هنظری»ها نوآوری

 ی بماند.فلسف های پیشینتواند مقیّد و پایبند به سنتهای گوناگون فلسفی نمیبپوشاند در حوزه

ای برای توضیح دیدگاه خاص خود عنوان استعارهبه« ریزوم»شناسی، دلوز از مفهوم معرفت هدر زمین

پیش شناسی است به ساختار غالب و حاکم بر معرفت واکنشی ،کند که در نوع خوددر این زمینه استفاده می

رد بر رویک مبتنیهای رایج را که شناسیمعرفت ،«لایتناهی»و « عرضی»ریزوم در یک حرکت  .دلوزاز 

 کشد.هستند را به چالش می «ایدرختواره»و « طولی»
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نوعی خود دارد که او را به پیش ازگرایان متفاوت از تجربه نظریگرایی نیز دلوز تجربه هدر حوز

، «تفاوت»، «خلاقیت»، «شدن» مانندکند. ژئوفیلوسوفی در دل خود مفاهیمی رهنمون می« گرایی نوینتجربه»

ی گوناگون هاپروراند. این نظریه و مفاهیم نوپدید مترتب بر آن در حوزهو... را می« گسست»، «گراییکثرت»

ورزی فعالیّت»ها توانند پیامدها و نتایجی را به ثمر بنشاند که در صدر آنفرهنگی و ازجمله تعلیم و تربیت می

 یگرید در بطن خود پیامدهای جزئیکلی  یقرار دارند. این پیامدها« آفرینش»و « گراییدرون»، «و خلاقیت

 هنظری به وسیلهیابد. ها تعلیم و تربیت شکل و شمایلی متفاوت میآن هدهند که در آیینرا پرورش می

وعی تغییر و ن« تاریخی»و « مبناگرا» رویکردبا  توان در ساختارهای تربیتیژئوفیلوسوفی و مفاهیم آن می

های ها با دگرگونیسازی آنها و متناسبویایی هرچه بیشتر این حوزهتحولات را رقم زد و زمینه را برای پ

 عصر حاضر مهیا کرد. 
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