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Abstract 
This article aims to provide an explanation of a new conceptualization of teaching and 
the process of professional development based on Gilles Deleuze's thought regarding the 
nature of the learning experience. This conceptualization offers a more adequate 
conceptual foundation for the nature of teaching and the phenomenon of professional 
development, which brings different expectations for the teaching profession. The present 
research is philosophical in nature, and the author has addressed the issue through the 
method of conceptualization, which focuses on reinterpreting or reconstructing aspects of 
existing conceptual structures that appear insufficient. Thinking about 
professional development is influenced by our understanding of the phenomena of 
professional development. Current professional education programs have been 
ineffective due to being based on an inadequate understanding of the nature of the 
phenomenon of professional development. In fact, the concept of professional 
development has been viewed from a limited perspective as an imposed 
process. Deleuze's explanation of the nature of the learning experience leads to a new 
definition of the nature of teaching, the process of professional development, and the 
teacher's agency in this process. In this view, teaching is considered as a problem and the 
teacher as an apprenticeship of signs, actively shaping their professional identity. 
Keyword: Gilles Deleuze, teacher professional development, learning experience, 
agency, apprenticeship to signs, teaching 

 
  

 
1 Received: 2024-09-29  Revised: 2025-06-14  Accepted: 2025-07-15  Published: 2025-09-21 
2 Assistant Professor, Farhangian University, Iran. Email:f.gandomi@cfu.ac.ir 

 

 

 
Gandomi Hosnaroudi, F. (2025).  A novel conceptualization of 
teaching and teachers’ professional development based on Gilles 
Deleuze’s philosophy of learning experience. Philosophy of 
Education, 9(2), 31-55.  

Biannual Peer-
Reviewed Journal  



       32                                                                       ۱۴۰۴بهار و تابستان ، ۲، شماره ۹سال 
 

 

Extended Abstract 
Current teacher professional development programs are often grounded in traditional, 
linear approaches that perceive teachers merely as implementers of predetermined 
curricular and policies. This instrumental view neglects the teacher's agency, creativity, 
and lived experience. In response to this conceptual and practical gap, the present study 
draws on Gilles Deleuze’s philosophical insights—particularly his notions of becoming, 
difference, repetition, the body without organs, and apprenticeship to signs—to 
reconceptualize the essence of teaching and professional growth. 
The primary objective of this study is to provide a robust and alternative conceptual 
framework that restores the teacher's agency in the process of professional learning and 
transformation. The study employs philosophical inquiry, specifically conceptual 
analysis, as its methodological foundation. Through a critical examination of dominant 
discourses on professional development and a Deleuzian reconfiguration of its underlying 
concepts, the study advances a new theoretical perspective. 
Key Findings 
Teaching as problem: Teaching is not a mere technical activity but a continuous encounter 
with signs and emergent possibilities within educational contexts. The teacher, as an 
apprentice to signs, actively engages with pedagogical problems, generating new 
understandings. 
Teaching as Ethical Responsibility: Teaching is redefined as an inherently ethical act. 
The teacher, as a moral agent, makes context-sensitive judgments rather than applying 
pre-established rules. 
The Teacher as the Telos of Good Teaching: Teachers bring their own difference into 
the pedagogical scene; they are not tasked with conforming to external ideals but with 
generating change through creative acts of interpretation and sign-production. 
Teacher Agency in Shaping Professional Identity: Teacher agency is conceptualized 
as a dynamic, ethical, and aesthetic process that emerges through the teacher’s interaction 
with complex educational realities. 
Teaching as Critical Praxis: Teaching is a dialogical and reflexive practice wherein both 
teacher and student engage in critical reflection that disrupts hidden assumptions and 
opens new possibilities for action. 
Teaching as Philosophical-Artistic Research: Every pedagogical encounter is a site of 
inquiry. The teacher-as-researcher explores and interprets signs as they arise through 
lived experience, thus engaging in an ongoing aesthetic-philosophical investigation. 
Conclusion 
The theoretical approach presented in this study challenges prescriptive and normative 
models of teacher education. It emphasizes the necessity of re-designing professional 
development programs to focus on teachers lived experiences, critical reflection, and 
pedagogical consciousness. From a Deleuzian perspective, teaching is not about 
transmission but about presence, invention, and liberation. Accordingly, professional 
development is not a linear progression through institutional mandates, but a 
transformative journey grounded in the teacher’s experiential encounters with real 
educational dilemmas. 
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و توسعه    یستدر   یت از ماه  ید جد  ی ارائه مفهوم پرداز ).  ۱۴۰۴(  گندمی حسنارودی، فهیمه

مبتن  یاحرفه اند   ی معلمان  ماه  یل ژ   یشهبر  باب  در  دوفصلنامه  .  یادگیریتجربه    یتدلوز 
 .  ۵۵- ۳۱ )، ۲(۹، فلسفه تربیت

  دوفصلنامه علمی ـ پژوهشی 

 
ای معلمان مبتنی بر ارائه مفهوم پردازی جدید از ماهیت تدریس و توسعه حرفه

 ١اندیشه ژیل دلوز در باب ماهیت تجربه یادگیری
 

 ٢فهیمه گندمی حسنارودی 
 

 چکیده
ای مبتنی بر اندیشه ژیل  مسئله اصلی این نوشتار ارائه تبیینی از مفهوم پردازی جدید از تدریس و فرایند توسعه حرفه

باشد. این مفهوم پردازی مبنای مفهومی بسنده تری را برای ماهیت تدریس  دلوز در خصوص ماهیت تجربه یادگیری می
ای فراهم ساخته که انتظارات متفاوتی را از حرفه معلمی به همراه دارد. پژوهش حاضر از نوع فلسفی  و پدیده توسعه حرفه

هایی  گیری مفهوم که تمرکز اصلی آن بر تفسیر مجدد یا بازسازی جنبهاست و نگارنده بوسیله روش مفهوم پردازی یا شکل
اندیشیدن در  است.     رسد، به مسئله پاسخ دادهمی  از ساختارهای مفهومی موجود است که به دلایلی نابسنده به نظر

ای موجود به  های تربیت حرفهبرنامهای است.  ما از پدیده توسعه و بالندگی حرفه    ای متاثر از نوع فهممورد تربیت حرفه
مقوله توسعه و بالندگی  ای ناکارامد عمل کرده اند. درواقع  دلیل ابتناء بر یک فهم نابسنده از ماهیت پدیده توسعه حرفه

تبیین دلوز در باب ماهیت تجربه    عنوان فرایندی تحمیل شدنی نگریسته شده است.معلمان، از دیدگاهی محدود و به
ای و عاملیت معلم در این فرایند گشته  یادگیری منتهی به ارائه تعریف جدیدی از ماهیت تدریس ، فرایند توسعه حرفه

ای  ها نگریسته میشود که عاملانه هویت حرفهوز نشانهعنوان کارآماست. در این دیدگاه، تدریس به منزله مسئله و معلم به
 دهد.  خود را شکل می

 ها، تدریس یادگیری، عاملیت، شاگردی نزد نشانه های معلمان، تجربژیل دلوز، توسعه حرفه واژگان کلیدی:

 
 

 مقدمه و بیان مسئله 
به حوز معلمان،  در  اصلی  کنشگران  محسوب  تعلیمه  عنوان  تربیتی  تغییرات  تحقق  عامل  وتربیت، 

بر ).  Fullan, 2007: 129شوند؛ زیرا تغییر تربیتی به تغییر در تفکر و عمل معلمان بستگی دارد (می
بهبود کیفیت تعلیمحرفهه  توسعه  این اساس، مقول وتربیت به شمار  ای معلمان، عاملی اساسی در 

 
  ١٤٠٤-٠٦-٣٠انتشار:   ١٤٠٤-٠٤-٢٤پذیرش:   ١٤٠٤-٠٣-٢٤بازنگری:   ١٤٠٣-٠٧-٠٨دریافت:  ١
  f.gandomi@cfu.ac.ir. ایمیل:  عضو هیات علمی دانشگاه فرهنگیان ٢



       34                                                                       ۱۴۰۴بهار و تابستان ، ۲، شماره ۹سال 
 

 

مند،  های تحولیِ نظامبنای تلاشسنگه  مثابای اثربخش به حرفهه  و توسع  )Gore et al., 2017آید (می
 Sancarهای معلمان برای تدریس باکیفیت و اثربخش طراحی شده است ( در جهت افزایش توانایی

et al., 2021(آموزان اسهای دانش؛ هدف نهایی آن نیز، بهبود یادگیری)Zeng, 2023  .( 
بینشحرفهه  بنابراین، شناخت دقیق توسع آن،  این پدیده و چگونگی وقوع  های  ای، فهم ماهیت 

سیاستارزنده  برای  را  جهتگذاریای  تعیین  و  برنامهها  حرفهگیریِ  تربیت  میهای  فراهم  آورد.  ای 
از خدمت   تربیت معلم پیشه  پذیر است که از مرحلای معلمان، فرایندی پویا و انعطافبالندگی حرفه

 Karami؛ Sancar et al., 2021یابد (ای یک معلم تداوم میشود و در تمام طول زندگی حرفهآغاز می

et al., 2022  .(ها و همچنین  ای آنای معلمان، مستلزم درک فرایند بالندگی حرفهحرفهه  تسهیل توسع
 ). Clarke & Hollingsworth, 2002 کند(شرایطی است که این بالندگی را حمایت و تقویت می

ای،  حرفهه  )، در خصوص مفهوم توسعSancar et al., 2021بر اساس پژوهش سانجار و همکاران ( 
ها  دو دسته تعریف قابل شناسایی است: نخست، تعاریفی مبتنی بر رویکرد سنتی که ناظر بر فعالیت

مهارت دانش،  بهبود  هدف  با  که  هستند  فرایندهایی  نگرشو  و  ارتقای  ها  راستای  در  معلمان  های 
اند؛ و دوم، تعاریفی برآمده از رویکردهای  دهی و تدارک دیده شده آموزان، سازمانهای دانشیادگیری

های فردی  اند. در این رویکرد، دانش پیشین، نیازها و ویژگیمحور مبتنینوین که بر دیدگاهی موقعیت
گیرد و در نهایت،  رار میالعمر مورد تأکید ق گر و ماداممعلمان واجد اهمیت است، یادگیری خودهدایت

درسی، همکاری میان معلمان، بافت  ه ها، برنامپردازی جامع، عواملی چون سیاستیک مفهومه با ارائ
ای معلمان در نظر  حرفهه  عنوان عناصر مؤثر بر فرایند توسعهای حمایتی را بهو جوّ مدرسه و فعالیت

 . گیردمی
توان دو گفتمان متمایز را شناسایی کرد که نظری مرتبط با موضوع، میه  ها و پیشینبر اساس یافته

دهند و بر مفروضاتی  ای معلمان ارائه میحرفهه  هر یک، تعاریف متفاوتی از مفهوم و فرایند توسع
 :خاص استوارند

ه  آید. در این رویکرد، توسع ، که گفتمانی سنتی به شمار میظرف تهیه  مثابگفتمان معلم به نخست،  
های  ها، سمینارها و دورهیابد که در قالب شرکت در کارگاهای معلمان به فرایندی رسمی تقلیل میحرفه

می تعریف  نادیدهآموزشی  با  گفتمان،  این  انگیزهشود.  دغدغهانگاشتن  تمایلات،  نیازهای  ها،  و  ها 
پندارد که صرفاً باید دانشی از بیرون دریافت کنند؛ بنابراین، ای معلمان، آنان را افراد ناکارآمدی میحرفه

ای مبتنی بر این گفتمان، های تربیت حرفهکاهد. در نتیجه، برنامهمعلم را به موجودی منفعل فرو می
به مسئلبه سبب بی اثربخش و ثمربخش عاملیت معلمان در ف ه  توجهی  بالندگی خود، لزوماً  رایند 
 ).Gandomi Hosnaroodi et al., 2017نخواهد بود (

بهدوم،   معلم  عملیه  مثابگفتمان  خرد  واجد  معاصر فردی  معلم  تربیت  در  غالب  گفتمان  که   ،
ه عمل و تجربه  شود. این رویکرد، در تقابل با دیدگاه عقلانیت تکنیکی قرار دارد و بر فلسفمحسوب می
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بر این اساس، توسع آموزش حرفهه  زیسته استوار است.  از طریق  نه  بستر  ای،  از  بلکه  های رسمی، 
ترین منبع یادگیری معلم به شمار  «کتاب درسی»، مهمه  مثابای که بهشود؛ تجربهتجربه حاصل می

بااینمی مقام  آید.  در  را  خود  معلم،  که  است  این  دارد،  اساسی  اهمیتی  میان  این  در  آنچه  حال، 
اپیستمه، همچنان در فرایند عمل  ه  مثابدانش و معنا ببیند؛ در غیر این صورت، دانش بهه  تولیدکنند

افکند. به بیان دیگر، در این شرایط، معلم  تأملی معلم حاضر است و نگاه تکنیکی بر عمل او سایه می
مصرف تولیدکننه  کنندبیشتر  تا  شده،  تولید  دانشگاهیان  توسط  که  است  امر، ه  ددانشی  این  آن. 

پژوهی است که پیچیدگی  های از نوع اقداممراتبی و خطی به پژوهشنگاهی سلسلهه غلبه دهندنشان 
توان در  گیرد. دلیل این امر را میآفرینی سایر عناصر پداگوژیک را نادیده میموقعیت تربیتی و نقش

تصور انفعالی از مفهوم تدریس و فروکاستن نقش معلم به انطباق موقعیت آموزشی با اهداف از پیش  
 . وجو کردشده جستتعیین

ای  حرفهه  های عملی، محور توسعمعنای قدرت اقدام در موقعیتدر گفتمان کنونی، عاملیت معلم به
یافتن این قدرت است. اما  کارگیری و فعلیتای واقعی مستلزم بهحرفهه  رو، توسعشود؛ از اینتلقی می

 آفرین خواهد بود؟ ای، تحت این گفتمان رایج، تحولحرفهه پرسش اصلی اینجاست: آیا توسع 
توجهی به  ای معلمان، نشان از یک فقدان بنیادین دارند و آن، بیحرفهه  توسعه  ها در حوز پژوهش

فرایند توسعدرهمه  رابط ناگسستنی میان  و  درواقع، حرفهه  تنیده  تدریس است.  ماهیت عمل  و  ای 
انگارانه  پیچیدگیِ خودِ عمل تدریس، فراموش شده و این امر موجب گردیده تا تدریس از منظری ساده

تواند پندارند که گهگاه میای که آن را فعالیتی قابل انجام توسط هر فردی میگونه نگریسته شود؛ به 
از دستورالعمل کار خود  این گفتمانبرای بهبود  بگیرد.  بهره  های موجود، در حقیقت عاملیت  هایی 

 .کننددرستی بازنمایی نمیبه  ای و تحقق تغییرات تربیتیاصیل و فعال معلم را در فرایند بالندگی حرفه
رو، نگارنده در این پژوهش، با تأکید بر ماهیت تدریس از یک بنیان نظریِ بدیل و موضعی  از این
ای معلمان بر اساس دیدگاه فلسفی ژیل دلوز  شناسانه، درصدد تبیین یادگیری و بالندگی حرفهمعرفت

اندیش کلیدی  مفاهیم  که  ه  و  آن است  فرایند «شدن» است. هدف  و  «تفاوت»، «تکرار»  مانند  وی 
ای معلمان پوشش داده شده و رویکردی  حرفهه  های پیشین پیرامون توسعشکاف موجود در پژوهش

گیری گفتمانی  های دلوز، از شکلاندیشهه  کننده ارائه گردد. در این راستا، نگارنده بر پاینوآورانه و متحول
لم برای کنشگریِ منتقدانه کند؛ گفتمانی که در آن، قابلیت معای دفاع میحرفهه  توسعه  جدید در حوز 

 . شود ای تلقی میهای تربیتی، محور اصلی رشد و بالندگی حرفهو اخلاقی در مواجهه با موقعیت
ای  حرفهه  توسعه  تری برای توصیف ماهیت پدیدتواند مبنای مفهومی غنیاین فهم از عاملیت، می

ای که گفتمان جدید، انتظاراتی متفاوت از حرفه و نقش معلمی به همراه دارد. بر گونه فراهم سازد؛ به
پردازی  توصیف و تبیینی روشن از این گفتمان بدیل و مفهوم ه  اصلی این نوشتار، ارائه  این اساس، مسئل
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از توسع اندیشه حرفهه  جدیدی  مبنای  بر  معلمان  تبیین  ای  طریق  از  که  امری  ژیل دلوز است؛  های 
 . گرددشناسی تدریس از منظر وی ممکن میهستی

 روش پژوهش 
به نگارنده  و  است  فلسفی  نوع  از  حاضر  مفهومه  وسیلپژوهش  شکلروش  یا  مفهوم  پردازی  گیری 

این پژوهش کوشیده است. این روش توسط  ه  عنوان یک رویکرد ویژه پژوهش فلسفی، در حل مسئلبه
 Combsوتربیت مطرح شده (های پژوهش در حوزه تعلیمعنوان یکی از روش شناسیکومبز و دنیلز به

&Daniels, 1991(  هایی از ساختارهای مفهومی  و تمرکز اصلی آن بر تفسیر مجدد یا بازسازی جنبه
ای موجود به دلیل ابتناء  های تربیت حرفه رسد. برنامهموجود است که به دلایلی نابسنده به نظر می

نابسنده از ماهیت پدید کردهتوسعه حرفهه  بر یک فهم  ت در این جههمیناند. بهای ناکارامد عمل 
 گردد که مبتنی بر یک فهم بدیل است.  پژوهش تصویر جدیدی از این پدیده ترسیم می

 
 ای حرفهه های توسع گفتمان

معنای  ه  توان شناسایی کرد. دربار های متفاوتی را میای، گفتمانحرفهه  در باب مفهوم و معنای توسع
ه زعم وی، گفتمان، شیو) تعریفی شایسته ارائه کرده است. به١٩٨٩خودِ مفهوم «گفتمان»، جیمز جی (

گفتمان دنیاست؛  در  زندگی«بودن»  اشکال  واژهها،  که  ارزشاند  اعمال،  نگرشها،  باورها،  ها،  ها، 
اند. درواقع، یک گفتمان،  ها و حالات بدنی را نیز در هم ادغام کردههای اجتماعی و حتی ژستهویت

 ,Geeکند (نوشتن افراد را تعیین میه  یک «بسته هویتی»، چگونگی گفتار، اعمال و حتی شیوه  مثاببه

بالندهبر این اساس، بالندگی حرفه).  1989 های مختلف معانی و تعابیر  شدن، در گفتمانای و معلمِ 
 . یابدمتفاوتی می

 : ای معلمان شناسایی کردحرفهه  توسعه توان در حوز در این میان، دو گفتمان عمده را می
 

 ظرف تهی ه مثابگفتمان معلم به
) آن را «رویکرد مبتنی بر Jackson, 1980ای معلمان در این گفتمان، که فیلیپ جکسون (تربیت حرفه

این ه  شود. در سایهای معلم تلقی میها و کاستیفرایند جبران ضعفه  منزلکمبودها» نامیده است، به
های درسی  شوند و از برنامههای تجویزی طراحی میصورت آموزش ای بههای تربیت حرفهنگاه، برنامه 

کنند. مشارکت شده پیروی میتعیینهای ارزشیابی مشخص و ازپیشمشتمل بر اهداف، محتوا و شیوه
حال، سودمندی دانشی  شود. بااینای تلقی میحرفهه  ها، معادل توسعحداکثری معلمان در این آموزش 

ه  های آیندگیریه تأثیر آن بر جهتگذارند، مورد تردید است؛ چراکها در اختیار معلم میکه این آموزش
های تربیتی، نامعلوم است و ممکن است این دانش با آنچه واقعاً در کلاس درس رخ  معلم در موقعیت

 ارتباط باشد یا قابلیت کاربست فوری نداشته باشد.  دهد بیمی



       37                                                                       ۱۴۰۴بهار و تابستان ، ۲، شماره ۹سال 
 

 

آموزان و سایر عناصر یک موقعیت تربیتی،  علت این امر آن است که کیفیت تعامل معلم با دانش
باورها و نگرش تابع  باورها  عمدتاً  این  با  تربیت رسمی  از  اگر دانش حاصل  های درونی معلم است. 

اثر باشد. افزون بر این، پیچیدگی، ابهام و ظرافت  ای وی بیحرفهه  سازگار نباشد، ممکن است در توسع
های درسی،  های برنامهویژه در محیط کلاس درس، و نیز ملزومات و محدودیتهای تربیتی، بهموقعیت
های  کند، «اندیشه که دونالد شون تأکید میبرد. چنانکارگیری مکانیکی این دانش را از بین میامکان به
اند، در دنیای عمل که مسائل خود را  ای، که بر عقلانیت تکنیکی مبتنیدانش دقیق حرفهه  رایج دربار 

موقعیتبه درهمصورت  میهایی  عرضه  نامعین  و  نیست»(ریخته  کارگشا   & Imamjom’e  کنند، 

Mehrmohammadi, 2006: 31  .(ای رسمی،  های تربیت حرفهتوان نتیجه گرفت که برنامهبنابراین، می
 . شوندای معلمان منتهی نمیواقعی و بالندگی حرفهه  اماً به توسعالز 
 

 فردی واجد خرد عملی ه مثابگفتمان معلم به
کنش که  باورند  این  بر  گفتمان  این  صحنمدافعان  در  دانشی  ه  ورزی  تولید  برای  منبعی  عمل، 

  فرونسیس شود. این دانش که به آن «خِردَ عملی» یا  فرد است که از طرق دیگر حاصل نمیمنحصربه
شود، حاصل تجربه و بازسازی تجربیات زیسته است و مبنای «اتخاذ تصمیمات سنجیده در  گفته می
این دانش، از نوعی است که در عمل و از ). Eisner, 2002: 194آید (شمار میهای عملی» بهموقعیت

 ,Schön(یابد و معمولاً امکان بیان صریح آن وجود ندارد  طریق عملکرد خودجوش و ماهرانه بروز می

1987:  25, as cited in Heydari-Naghdali, 2019(  . 
گونه دانشی که پردازی از دانش، در تقابل با مفهوم «اپیستمه» قرار دارد؛ یعنی آناین نوع مفهوم

تدریس و یادگیری توسط پژوهشگران دانشگاهی ه  موجود در زمینای معتبر و ازپیشعنوان مجموعهبه
. )Cochran-Smith & Lytle, 1999شود (تولید شده و به معلمان جهت بهبود عملکردشان منتقل می

اصلی رویکردهایی نظیر  ه  چنین دانشی در رویکرد عقلانیت تکنیکی محوریت دارد. در مقابل، مفروض
به امروزه  که  ــ  پژوهنده  معلم  و  فکور  نظاممعلم  در  مرجح  رویکردهای  دنیا  عنوان  معلم  تربیت  های 

انجام  ه اند ــ بر این اصل استوار است که خرد عملی از طریق تأمل در تجربه، یعنی «تفکر دربار مطرح 
 ). Schön, 1983شود (کاری در حین انجام آن»، حاصل می

اقداممدل نظیر  روایتهایی  درسپژوهی،  تجربهپژوهی،  و  نمونهپژوهی  همگی  از  نگاری،  هایی 
ای هستند که تأکیدشان بر مشارکت فعال معلمان در یادگیری از طریق  حرفهه  رویکردهای جدید توسع

  :Clarke & Hollingsworth, 2002, as cited in Girvan et al., 2016عمل تأملی و انتقادی است ( 

مدرسه ).  130 رویکرد  این  نیز  ما  کشور  بهدر  توسعه  منزلبنیان،  برای  و ه  راهبردی  نگرش  دانش، 
). Shirkarami, 2019; Gandomi hosnaroodi, 2016های معلمان مورد توجه قرار گرفته است (مهارت
شود. این تأمل در  ای در این معنا، معادل بهبود عمل از طریق تأمل در تجربه تلقی میحرفهه  توسع
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تر اتخاذ کرده و تعاملاتی  هایی سنجیدههای پداگوژیک، قضاوتسازد در موقعیتعمل، معلم را قادر می
 .تر در کلاس درس طراحی کنداثربخش 

توسع فرایند  در  معلم  عاملیت  گفتمان،  این  میحرفهه  در  شناخته  رسمیت  به  خویش  شود.  ای 
بالندگی حرفهعبارتی، معلم بهبه  ,Taylorکند (ای خود را مدیریت میصورت خودهدایتگر و فعال، 

هایی دارد. زیرا  با این حال، باید توجه داشت که این نگاه نیز نسبت به عاملیت، محدودیت ).  2020
پژوهی در عمل، صرفاً  هایی نظیر اقدامعقلانیت تکنیکی باقی مانده و پژوهشه  همچنان تحت سلط
ابزاری برای حل  ه  مثابای که معلم از آن به گونه پذیرد؛ به های موقعیتی صورت میدر قالب حل مسئله

 .  کندمسائل خاص کلاس درس استفاده می
تأمل، هویت حرفه از  برخاسته  ابتکارِ  و  مواجهه، خلاقیت  این  نظریدر  و  که ه  ای  معلم،  شخصیِ 

عنوان فرایندی مستقل  شود. پژوهش بهدرواقع مبنای اصلی عمل تدریس است، به حاشیه رانده می
گیرد، اما در نهایت، نتایج این مداخلات گردد و مداخلاتی توسط معلم صورت میتدریس میه  وارد حوز 

 .شونددرسی سنجیده میه صرفاً بر اساس تحقق اهداف مصوب برنام
پژوهش تربیتی است که در آن مرجعیت  ه  پژوهی، حاصل جنبشی در حوز بدیهی است که اقدام

پژوهی به  منبع تولید دانش به رسمیت شناخته شده است. اما در این گفتمان، اقدامه  مثابمعلم به
روش یک  و  سطح  نظریه  تولید  برای  بسترسازی  یعنی  ــ  آن  حقیقی  کارکرد  و  یافته  تقلیل  شناسی 

از اقداممفهوم این تلقی  ــ تضعیف شده است.  تربیتی  از پژوهی و سایر پژوهشپردازی  برآمده  های 
حوز ه  فلسف در  غالبی  تصور  در  ریشه  اهداف  ه  برنامه  عملی،  مجری  صرفاً  را  معلم  که  دارد  درسی 

 . داندشده میتعیینازپیش
های  ای در قالب گفتمانحرفهه  های توسعآیا برنامه:  رو، پرسشی اساسی همچنان باقی استاز این

آفرینی دارند؟ این پرسش ما را به سوی تأمل بر امکان برساخت یک گفتمان سوم  موجود، توان تحول
 . دهدسوق می

 
 عنوان یادگیرنده مادام العمر)  عنوان عامل تغییر (معلم بهگفتمان معلم به

اصلی برای تحقق تغییرات تربیتی و همچنین  ه  یک واقعیت بنیادین وجود دارد و آن اینکه تدریس وسیل
معلم    ه  عبارتی دیگر، کیفیت تعامل و مواجهای یک معلم است. بهحرفهه  بستری برای بالندگی و توسع

ای از آن  حرفهه  گفتمان فعلی توسع.  ای اوستکیفیت بالندگی حرفهه  کنندبا موقعیت تربیتی، تعیین
ناکافی به  جهت  معلم  آن،  در  که  برنامه است  صرف  مجری  تعیینعنوان  پیش  از  درسی  شده  های 
شود و تکلیف او، انطباق و هماهنگ ساختن جریان تعاملات موجود در کلاس درس با  محسوب می

و تدریس،  است که معلم در نقش یک رسانه، های درسی رسمی است. تلویح این طرز تلقی آن برنامه
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تدریس، که از جنس  ه  آموز است؛ و این تصور با ماهیت حرفانتقال اطلاعات به دانشه  سویفرایند یک
 . هنر و خلق است، در تضاد است

الشعاع یک معنای منفعلانه از تدریس، یعنی تدریس  ای معلم، تحتگیری هویت حرفهلذا، شکل
های ثابت و معلومی  است. در معنای منفعلانه از تدریس، هویت  عنوان یک عمل ابزاری قرار گرفتهبه

های  ای، در جهت ایجاد این هویتاز «معلم خوب» و «بالنده بودن» قابل طرح است و بالندگی حرفه
ها  نوایی و انطباق با آن هویتمعلوم معنا پیدا کرده است. لذا معلم، موقعیت پداگوژیک را در جهت هم

 ای است. حرفهه دهد. این، مبینِّ معنای محدود از توسعشکل می
بر   به بازاندیشی در ماهیت تدریس، با تأکید  نابسنده از تدریس، ما را ملزم  بر این معنای  تأمل 

دانش برای عمل و دانش عملی    کند.معنای فعال آن، می تدریس در معنای فعال آن، میدان تلاقیِ 
است؛ و تجلیِ عاملیت معلم در خلق مفاهیم و معانی، و در نتیجه، ایجاد تغییر تربیتی و همچنین  

بالندگی  .  ای خود استحرفهه  توسع فرایند  عاملیت حقیقی معلم در  از تدریس، نشانگر  این معنا 
بر اساس این دیدگاه، نقش نهایی و واقعی معلم، «دآن استن» نیست؛ بلکه یادگیری  .  باشدخویش می

 ). Su, 2011برای بودن و زیستن در دنیای معلمی است (
های  طور مبسوط به تبیین این معنای فعال پرداخته خواهد شد. اکنون، برنامه این مقاله، بهه  در ادام

حرفه به تربیت  «معلم  تفکرِ  از  دفاع  مدعی  دنیا  یادگیرندای  اما  مادامه  عنوان  هستند؛  العمر» 
های واقعیِ تحقق این تفکر چیست تا صرفاً در حد یک شعار باقی نماند؟ لذا، ابتدا تعریف  زیرساخت

عنوان  یابد تا در پرتو آن، معنای دقیق تفکرِ «معلم به روشن و دقیقی از ماهیت تدریس ضرورت می
ه  تری از فرایند توسعالعمر» برملا گردد. پاسخ به این سؤال مهم و اساسی، تبیین دقیقمادامه  یادگیرند

 ای حقیقی نیز فراهم خواهد ساخت. حرفه
 

 ماهیت تدریس 
ه افتد، اما این بدان معنا نیست که همبه اعتقاد دیویی، «تربیت حقیقی از طریق تجربه اتفاق می

ای  ضدتربیتی، تجربه ه  ها تربیتی هستند. تجربه و تربیت معادل و مساوی هم نیستند. یک تجربتجربه 
ای  حرفهه  فرایند توسع).  Dewey, 1938: 25کند» (است که رشد تجربیات دیگر را مختل یا متوقف می

تدریس، حاصل  ه  تجرب.  معلم استه  ترین تجربافتد و تدریس، مهمیک معلم از طریق تجربه اتفاق می
ای اثربخش، مبتنی بر حرفهه  تعامل بین معلم و عناصر یک موقعیت تربیتی است. بنابراین، توسع

 .تجربی استه تجربه و مطابق با فلسف
عنوان بستری برای رشد و  دلوز و دیویی هر دو بر یادگیری تجربی تأکید دارند. دیویی، تجربه را به

موقعیت طریق  از  معنا  مسئلهبازسازی  میهای  درحالیدار  بهبیند،  «هستی  با مفهوم  دلوز  ه  مثابکه 
کند. از دیدگاه  ای خلاقانه، بر خلق مفاهیم جدید تأکید میعنوان مواجههخوردگی» و تجربه بهچین



       40                                                                       ۱۴۰۴بهار و تابستان ، ۲، شماره ۹سال 
 

 

یادگیری بهآن فرایندی خلاقانه، آیندهها،  بر روابط است که از دوگانهعنوان  های  گراییمحور و مبتنی 
 ).Semetsky, 2010رود ( سنتی (مانند ذهن/جهان) فراتر می

دور از شناختی» است که طبق آن، انسان و جهان، بهشناختی ـ انساناین، مبینِّ «رویکردی جهان
 ,Bagheriگردد ( تنیدگی در مفهوم اساسی «موقعیت» آشکار میاند و این درهمدوگانگی، در هم تنیده

تجرب).  725 :2020 ماهیت  باب  در  دلوز  تبیین  میان،  این  قابله  در  حاوی  یادگیری،  و  بوده  تأمل 
 . باشدای و تشریح الزامات گفتمان نوظهور میحرفهه هایی برای توسعدلالت

 
 «تجربه یادگیری» در اندیشه دلوز 

ها. در جریان تجربه کردن فرد  تجربه کردن از دیدگاه دلوز یعنی آزمایشگری و کنشگری درون موقعیت
پذیرد. از منظر دلوز، «بدن» با همه ابعادش؛ هیجانی، شناختی،  گذارد و از آن تأثیر میبر محیط اثر می

...  واسط و  تأثر است.  ه  عاطفی و جسمی  تأثیر و  بر اساس ویژگی   در دیدگاه دلوز  بدن این  های  نه 
برای تأثیرگذاری و تأثیرپذیری تعریف میاش، بلکه بر اساس تواناییفیزیکی شود. این دیدگاه از  اش 

بدن  دیگر  با  تعامل  و  قدرت عمل  اساس  بر  را  بدن  که  است،  گرفته  الهام  اسپینوزا  باروخ  ها  فلسفه 
شود، از  شامل هر موجودیتی میبیند. در فلسفه ژیل دلوز، بدن مفهومی گسترده و پویاست که  می

جان و حتی مفاهیم انتزاعی. در دیدگاه دلوز «بدن بدون  های انسانی و حیوانی گرفته تا اشیای بیبدن 
اندام یا  به١عضو  سازمان»  ساختارهای  از  که  موجودیتی  بیولوژیکی،  عنوان  ساختارهای  یافته(مانند 

ها  عنوان فضایی باز از امکانشود که بهها مطلقا آزاد است معرفی میفرضاجتماعی یا روانی) و پیش
با این حال، این دیدگاه   .کند و در حال تغییر و تحول مداوم است. و تحولات جدید و خلاقانه عمل می

عنوان یک موجود زنده،  انسان به   . روستهایی روبهدر مواجهه با واقعیت وجود انسانی با محدودیت
نمی تاریخی،  و  بهاجتماعی  ساختارهای  تواند  مانند  پیشین  ساختارهای  و  مفروضات  از  کامل  طور 

بیولوژیکی، اجتماعی و فرهنگی مانند زبان و قوانین و هنجارهای اجتماعی و روانی مانند   زیستی و 
لاف کنند جدا شود. به این ترتیب، برخطور ناخودآگاه عمل میتجربیات گذشته و الگوهای فکری که به 

طور کامل «بدون اندام» شود یعنی از مفروضات جدا شود زیرا  تواند بهادعای دلوز، بدن انسان نمی
معنای نادیده گرفتن واقعیت  ها بهناپذیر از وجود او هستند و حذف آناین مفروضات بخشی جدایی
های درسی،  های آموزشی شامل برنامهمعلمان نیز در چارچوب سیستم  .مادی و تاریخی انسان است

نقش معلم ه  دهندکنند که  این ساختارها ذاتاً سازمانقوانین مدرسه، و انتظارات اجتماعی عمل می
می نظر  به  غیرممکن  آنها  از  کامل  رهایی  و  هویت حرفه  . رسداست  اساس  همچنین  بر  معلمان  ای 

 
1 Body Without Organs 
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های  های سنتی آنها شکل گرفته است و ممکن است در تلاشهای پیشین، و نقشتجربیات، آموزش 
ها تأثیر بگذارد. از سویی  آنها برای ایجاد تغییرات، این مفروضات ناخودآگاه بر تصمیمات و اقدامات آن

اند.  هایی مانند زمان، منابع و فشارهای اداری مواجهای خود با محدودیتدیگر نیز آنها در زندگی حرفه
شوند. اما با این وجود این مفهوم  ها مانع از تحقق کامل ایده «بدن بدون اندام» میاین محدودیت

گفتمان به نقد  برای  مفهومی  ابزار  یک  حرفهعنوان  هویت  گیری  شکل  در خصوص  موجود  ای  های 
 تواند مفید واقع شود.  معلمان دارای امکان تحول آفرینی است و می

شود. از منظر دلوز، شرط اساسی «مواجهه» نیز یک مفهوم کلیدی در اندیشه دلوز محسوب می
به یک «مسئله» است. مسئله،  با  بدن  مواجهه  یادگیری،  تجربه  است.    ١یک چندگانگی ه  منزلیک 

ای از روابطی است که مجزای از یکدیگر نیستند. این روابط در یک صیرورت دائم  چندگانگی، مجموعه
و پایان نایافته اند. مثال دلوز برای توصیف مسئله مثال جالبی است؛ مسئله به مانند دریایی تصور  

یادگیرنده شنا، کسی  «  شود که یک یادگیرنده مبتدی شنا ابتدا باید خود را به دل این دریا بزند.می
با امواج دریا. مواجهه    ٣های کامل بدن گیرد یعنی مواجههیاد می  ٢است که شنا را از طریق فرایند شدن

و تکاپو می به تلاش  را  ناآشنا، شناگر  یا  را  با چیزهای آشنا و  آموزشگر  حرکات  در ساحلْ  او  اندازد. 
خوبی بازتولید کند اما چون حرکت امواج با حرکات شناگر متفاوت  تواند آنها را به آموخته است و می

مینمی  است اتفاق  زمانی  یادگیری  کند.  شنا  ماهرانه  حرکات،  آن  از  تقلید  با  صرفاً  که تواند  افتد 
یادگیرنده ).  Semetsky, 2013: 82بخشد» (اش را در عمل تحقق میهاییادگیرنده ( یک بدن) توانایی

«یادگیری    کند که در عمل شناکردن مستغرق گشته است.عنوان یک کارآموزی ایفای نقش میشنا، به
های ویژه آن»(  دهنده آن و نقطه یعنی وارد شدن درون مسئله و غرق شدن در مجموعه روابط تشکیل

های یادگیرنده در یک مواجهه است. هنگامی که یادگیرنده ری ناظر به کنش) . بنابراین یادگی۲۰۰۴بوگ،  
ها همان چیزی هستند  طور کلی نشانهکند و بهها ارتباط برقرار میشود با نشانهبا مسئله مواجه می

که یادگیرنده اساساً در صحنه تجربه با آن سروکار دارد. مفهوم محوری دیگر در اندیشه دلوز، مفهوم 
مواجهه  ٤نشانه  هر  در  ابژهاست.  نشانهای  آن مواجهه،  را از خود ساطع میهای  کنند. درواقع  هایی 
ای از نیروها بر ها نتیجه برخورد فعال نیروها در یک مواجهه هستند، آنها در اثر غلبه مجموعهنشانه 

و ظهور یک نشانه مینیروهای دیگر ظهور می نیروهایی موجب رخداد  بنابراین  روی، یابند؛   ) شوند 
 Deleuze, 1972:  4, asها است (). بنابراین هر عمل یادگیری عمل شناخت و تفسیر نشانه ۲۰۰۳

cited in Roy, 2003: 120  .(  بنابراین طبق این نگاه به یادگیری، تجربه ورزی و آزمایشگری، تنها مسیر

 
1 multiplicity 
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افتد یعنی  نشانه ها» اتفاق می  ١زعم دلوز «کارآموزی یادگیری از طریق آزمایشگری یا بهیادگیری است و  
با مسئله واقعی( زعم به).  Deleuze, 1994: 164اعمال ذهنی انجام شده توسط فرد هنگام مواجهه 

یعنی تعهد به آغاز کردن از تجربیات منحصر به فرد و ویژه و نهایتاً کشف و ترسیم   ٢گراییدلوز تجربه
یادگیری   . مطابق این دیدگاه،)emetsky, 2013Sشود (می  ٣هایی که موجب تحقق هدف مطلوب شیوه

معنای دستیابی به یک شیوه جدید فهم و  معنای کسب مهارت و یا اطلاعات جدید نیست بلکه بهبه
 ).   Semetsky, 2010درک دنیاست (

های جدید، ای در یادگیری دارند. خلق ذهنیتنقش تعییین کننده  ٤بر اساس این دیدگاه، عواطف
دارند  فرایند  این  در  اساسی  نقش  ادراکات  و  احساسات  زیرا  است  خلاق  و  هنرمندانه  فرایند 

)Semetsky, 2006گردد.  ). تعامل بدن با بافتْ همواره احساسات را برانگیخته و عواطف را موجب می
سازند. عواطف، قدرت یک عواطف متفاوت از احساسات هستند. آنها انسان را برای اقدام توانمند می

یا کاهش می افزایش  را  برای عمل کردن  (  بدن  که   ).  Hickey-Moody, 2013: 80دهند  اینجاست 
کند؛ تصور یعنی آمادگی برای اقدام و عمل؛ تصور، توانایی یا قدرت محض است،  آفرینی میتصور نقش

شود. غایت مطلوب یک امکان است، امکان متفاوت شدن.  محقق می ٥واسطه آن غایت مطلوب که به
به اعمالش در حقیقت «بدن انسانی دائماً  بازسازی می  ٦واسطه  را  کند؛ این اعمال مشتمل بر خود 

عنوان شکلی از هنر است  کند. این بازسازی بههایی است که او در آن زندگی میروابط، علایق و بافت
 ,Hickey-Moodyهای یادگیری در مورد دنیای پیرامون هستند» (ها شیوه کند، اینکه بدن تولید می

2013; Deleuze, 2013: 82.(  شوند و این فرایند  در حقیقت عواطف، روش و مسیر یادگیری  تلقی می
خلق ذهنیت انسانی  کند (همان).  شناسانه را پیدا مییادگیری، شکل یک پژوهش مبتنی بر درک زیبایی

با معیارها و ارزشاز طریق هم افتد بلکه متأثر از احساسات و  های سخت و محکم اتفاق نمینوایی 
ول  تغییر و تحهای تجربی موجب  . بنابراین مواجهه با موقعیت)Semetsky, 2006عواطف فرد است (

شود. تجربه لایتناهی است و فرد یادگیرنده او می  ٧تعبیر دلوز شدت و قوت بخشیدن به زندگی  فرد یا به
های ویژه در جریان تجربه، مکان و  ها یا نقطهبرد. فاصلهسر می  پایان بهدر یک صیرورت دائم و بی

گیری ذهنیت از طریق تعامل با بافت  در منطق دلوز شکلفرصتی برای متحول و متفاوت شدن است. 

 
1 apprenticeship 
2 empiricism 
3 virtual 
4 Affect 
5 virtual 
6 actions 
7 intensify 
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 ;Semetsky & Lovat, 2011گیرد (اجتماعی فرهنگی، ترویج تأمل انتقادی و عمل اخلاقی، صورت می

McKay, et al 2014; Wallin, 2016 .( 
دیدگاه دلوز در خصوص یادگیری مبین یک تجربه تربیتی تحول آفرین است که از مرزهای متعارف  

می (فراتر  دلالت  ).Semetsky & Masny, 2013رود  واجد  دیدگاه  توسعه  این  مورد  در  مهمی  های 
 ای معلمان است.  حرفه

 
 ها» عنوان «کارآموز نشانهتدریس به منزله «مسئله» و معلم به

عنوان یادگیرنده ناگزیر از مواجهه با آن  ای نگریست که معلم بهتوان به منزله مسئلهتدریس را می
دانش ابژه است.  معلم،  اعمال  و  گفتار  و  آموزشی  محتوای  درسی،  برنامه  یا  آموز،  مواجهه  این  های 

) استعاره جالبی  Roy, 2003کنند. روی (هایی را از خود ساطع میهای نشانه» هستند که نشانه«رژیم
منزله یک «تئاتر تولید» است که بازیگران کند؛ به اعتقاد وی تدریس بهرا در مورد تدریس بیان می

آموز، برنامه درسی، مفاهیم و محتوای آموزشی و .... در این صحنه تئاتر متعددی شامل معلم، دانش
ای ملموس است که باید توسط نه کنند. بازی هر کدام از این عوامل پدیدآورنده نشانقش آفرینی می

معلم شناخته و تفسیر شود. قرار نیست هیچکدام از این بازیگران سرکوب یا محو شوند بلکه باید  
توسط معلم وارد صحنه تولید شوند. تدریس زمانی تبدیل به یک تئاتر زیبا خواهد شد که معلم به  

ها بداند. زمانی که معلم وارد فرایند ه نشانه کنندشناسی آگاه باشد و همواره خود را نیز تولیداین نشانه
هایی را که از عناصر یک  گیری متفاوت مواجه است. معلم نشانهشود با دو موضعشناسی مینشانه 

و درک می تربیتی شناسایی  نماید.  کند میموقعیت  غالب قبلی تفسیر  معنای  اساس یک  بر  تواند 
های  های تولید شده از سایر ابژه ها و مفسر نشانه ه نشانه موضع دیگر اینکه، معلم خود را تولیدکنند

شود و خود نیز در فرایند تولید  عنوان یک کارآموز وارد مسئله تدریس میمواجهه بداند. اینجا معلم به 
دهد ها را به شیوه جدید مورد بررسی قرار میها نقش دارد. در پرتو این آگاهی، او همواره نشانه نشانه 

)Roy, 2003کند که خود نیز در  ). دلالت مفهوم کارآموزی این است که معلم عملاً درک و تجربه می
شود  ها میهای تولید شده در یک مواجهه نقش دارد. زمانی که معلم کارآموز در نشانه تولید نشانه

یادگیری را می سازند دستخوش یک قادر است مفروضات هستی شناختی و مرزهایی که مدرسه و 
عنوان یک هنرمند در صحنه عمل خواهد  ). اینجا معلم بهRoy, 2003تحقیق تازه قرار دهد (  بررسی و

 کرد. 
گر عنوان مشاهدههایی است که در اثر تعامل وی بهدر حقیقت، تکلیف اصلی معلم شناسایی نشانه

گردد و در ها توسط معلم تفسیر میآید. نشانه در حین مواجهه پدید می ١با سایر موضوعات شناخت

 
1 object 
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آورد  ای را به وجود میها و تفسیر آنها لحظهشوند. درک نشانه این فرایند، آنها جزئی از وجود او می
که فاصله و شکاف  است ( همان منبع). لحظه  ١که این لحظه، لحظه درنگ یا شک خلاق  ای است 

کند و  ها، احساسات و تفکراتش احساس تردید میای که معلم در نگرشگردد؛ یعنی لحظهایجاد می
گردند  هایی جدید و متفاوت را از جانب او به همراه دارد. این فواصل مدام ایجاد میدر نتیجه واکنش

گزیند. این  و مستلزم راهکارهای بدیل هستند. معلم خلاقانه و به اتکای دانش خود راهکارها را بر می
شناسانه، قدرت تصور و توانایی قضاوت یا همان هنرمندی  انتخاب، مستلزم داشتن حساسیت زیبایی

) قابلیتEisner, 2002است  می).  سربر  فواصل  این  در  جدید  پداگوژیک  این های  در  دقیقاً  آورند. 
شکل به  شروع  صفات  که  است  کوچک  میفواصل  مجدد  ذهنیتگیری  ایجاد کنند،  جدید    های 

دهد.  گردند و تحولات رخ میهای خرد پدیدار میهای پیشین سست گشته و هویتشوند، هویتمی
مشترک تولید  فرایند  یک  تدریس  (   ٢بنابراین  فرایند  Roy, 2003است  یک  در  همواره  معلم   .(

ها مدام دستخوش تغییر و  شناسی مستمر مشارکت دارد؛ زیرا با برقراری روابط جدید، نشانهنشانه 
کند و  دهند. لذا جهت گیری معلم مدام تغییر میشان را از دست میشوند و معانی قبلیتحول می

شود. بنابراین یک جریان دائم آموز و با دانش میمنجر به برقراری روابط جدید معلم با خود، با دانش
رودخانه این تکرار، معلم متفاوت  ای که هیچو مستمر وجود دارد مثل  گاه توقف ندارد. اما در حین 

برد که باید مقولات غالب و متعارف را  شناسی معلم پی میکند. در فرایند نشانه شدن را تجربه می 
ب  با  گزیند. این یک ارتباط خلاقانه  بر  را  لذا زبان جدیدی  افت عمل است که موجب  کنار بگذارد و 

گیری مجدد کند. کارآموزی شود معلم شروع به قلمروزدایی کند و هویت جدید در او شروع به شکلمی
ها، به منزله فرایند تحول در نگرش و باورهای یک معلم است. اذعان به این نوع نگاه به تدریس  نشانه

 ای است.  های ویژهواجد دلالت
 

 تدریس به مثابه یک مسئولیت اخلاقی 
عنوان  شود. او اخلاقیات را بهپذیر محسوب میعنوان عمل تجربی و انعطاف به  ٣از دیدگاه دلوز اخلاق 

کند که فرد به جای وفاداری کامل به اصول اخلاقی ثابت، تعریف می  ٤گرانهای از قواعد تسهیلمجموعه
. در رویکرد دلوز به اخلاق، آنچه  )Jun & Smith, 2011کند (بر اساس آن قواعد اقدامات را ارزیابی می

و تأثر تأکید است روابط تأثیر  و اینکه چگونه این   ٥مورد  یا اجتماع است  بین افراد در یک مواجهه 

 
1 Creative hesitancy 
2 Co-production 
3 Ethics 
4 facilitative 
5 affective relations 
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دهند. لذا کار اخلاقی مستلزم  روابط توانایی عمل کردن و تعامل مثبت در یک اجتماع را افزایش می
فرایند آزمایشگری و تجربه کردن است تا آنچه خوب یا سودمند است در حین تجربه تشخیص داده  

های بهتر زیستن از طریق درگیر شدن فعال با دنیاست به جای تبعیت  شود؛ کار اخلاقی ابداع شیوه
 . ١از قواعد اخلاقی تجویزی 

دلالت این دیدگاه در خصوص تدریس آن است که در جریان تدریس، کار معلم انطباق موقعیت با  
او در حین کنشگری در موقعیت   یک دیدگاه پذیرفته شده و متعالی نیست. احساسات و ادراکات 

ها را به چالش  ای جدید نشانهگردد. زیرا او همواره باید به شیوهمنجر به خلق اصول و معانی جدید می
یعنی رفتار، گفتار    ای از جانب معلم استکشیده و ارزیابی کند. این امر مستلزم یک هوشمندی ویژه 

دهد و به نیازهای متنوع  های خود را در فرایند تدریس مدام مورد ارزیابی و تحلیل قرار میو واکنش
آموز، محتوا  یعنی دانشعبارتی او باید همه عناصر در موقعیت تربیتی به دهد.آموزان پاسخ میدانش

عمل   ٢عنوان کنشگر فکوری) به Reid, 2006و .. را در نظر بگیرد و آنها را سرکوب نکند یا به تعبیر رید (
یا واسط  نقش میانجی  گرایشات دانش  ٣کند که  نیازها و  و  برنامه درسی مصوب  ایفا  را بین  آموزان 

برنامه درسی یعنی    ٤کند. این مستلزم آن است که یک دیدگاه متعادل نسبت به همه مقوله های می
عنوان یک کنش سراسر اخلاقی  آموز و بافت اتخاذ کند. بنابراین اینجا تدریس بهموضوع درسی، دانش

کند و معلم واجد یک مسئولیت اخلاقی است. از طرف دیگر تحت چنین نگاهی، فضا  معنا پیدا می
طور مستقل و خلاق فکر کنند و افکار درونی خود را برملا سازند آموزان بتوانند بهدانش  برای اینکه
آموز است نه تحمیل  ها، کار معلم تسهیل تفکر در دانششود زیرا در جریان کارآموزی نشانهفراهم می

شود. زیرا از دیدگاه  ؛  تفکری که موجب ایجاد معانی جدید می)Snir, 2017دانش و افکار خودش (
را به چالش کشیده و   باید مفاهیم موجود  بنابراخلق  دلوز آموزش  بزند.  ین این  معانی جدید را رقم 

های خود را کاوش و کشف  ها و قابلیتدهد تفاوتآموزان اجازه میرویکردْ اخلاقی است زیرا به دانش
 کند.  نموده و به رشد فردی و جمعی آنها کمک می

 
 منزله غایت یک تدریس خوب معلم به

ها  عنوان تولید کننده در یک مواجهه تربیتی او را در یک فرایند دائم خلق مفاهیم، دیدگاهنقش معلم به
های جدید و بدیع در نوبه خود موجب ایجاد جهت گیریدهد که آن بههای جدید قرار میو نگرش
دانشمواجهه در  تغییر  موجب  نتیجه  در  و  تربیتی  میهای  فردیت، شخصیت،  آموز  بنابراین  شود. 

 
1 prescriptive moral rules  
2 Deliberative practitioner  
3 mediator 
4 Common places 
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نشانه فرایند  در  که  معلم  یک  غایات  و  تصور  کننده  ذهنیت و  تعیین  شناسی دخالت دارند همگی 
کیفیت و پیامد تدریس خواهند بود. نزد معلم هیچ طرح قبلی برای تغییر وجود ندارد. زیرا معلم در  

یا یک هویت ویژه ای نیست.  جستجوی بازشناسی و انطباق موقعیت فعلی با یک موقعیت مطلوب 
، یک غایت مجزا  ١زعم دلوز یعنی دیگربودن یا دیگر بودگی توان گفت غایت یک مواجهه، بهرو میایناز

هایی است که در این مواجهه تربیتی به ویژه توسط معلم  و مطلق نیست بلکه بخش لاینفکی از نشانه
آورد و قرار نیست موقعیت معنا است که معلم با خود تفاوت را به صحنه میاینشوند. این بهتولید می

را با یک آرمان بیرونی و تحمیل شده منطبق سازد. بلکه معلم با کنشگری و آزمایشگری خود و حفاری  
در دیدگاه دلوز    ٢ها، قادر است تغییر را به ارمغان آورد.  این معنا از مفهوم صحنه حضورو تولید نشانه

و هستی به مثابه فرایند است    ٣معنای «فروپاشی هر گونه نظم سلسله مراتبی» که به   گیردنشات می
)  Deleuze, 1999تعمق بر «صحنه حضور» در منطق دلوز (  گیرد.  قرار می  ٤و در مقابل با تفکر تعالی 

معنای نادیده گرفتن اصول اخلاقی و مفاهیم پیشینی که  دهد که تأکید دلوز بر آن بهنیز نشان می
تواند نقش هدایتگر را در تجربه داشته باشند نیست. اگر چه این اصول و مفاهیم فراتر از فهم  می

کنند و بخشی  دهی صحنه حضور تأثیر گذارند و به آن نفوذ پیدا میانسان وجود دارند ولی در شکل
کند. برای  توان گفت فرد این اصول را در زندگی روزمره تجربه میشود. درواقع میاز صحنه حضور می

های  عنوان پتانسیلتوانند بههای متعالی یک معلم میمثال، مفاهیمی مانند عدالت آموزشی یا آرمان
بالقوه دیده شوند که در موقعیت  ٥مجازی  واقعیت یا  آموزشی  یا بهپیدا می  ٦های  به  کند  تعبیر دلوز 

شود،  نمی  های معلم تنها در یک لحظه و در موقعیت حادثگیریآید. بنابراین، تصمیمفعلیت در می
های آن موقعیت  گیری در موقعیت است و با پتانسیلها نیز هدایتگر تصمیمها یا قابلیتبلکه پتانسیل

ها ظهور  عنوان مبنایی برای تصمیم گیریآمیزد و مفاهیم و اصول جدید از درون موقعیت بهدر هم می
رسد و  ها به نوعی یکپارچگی و وحدت می) تفاوتBadiou, 1999یابند. اینجا به تعبیر آلن بدیو (می

آموز در فرآیند تحول  یابد. اینجا جایی است که معلم و دانشهای واقعی/ مجازی پایان میدو گانه
یعنی از قبل    ند،شوهای موجود در موقعیت گرفته میمداوم هستند و تصمیمات بر اساس پتانسیل

همچنین از منظر فرهنگی  نسبت داد.    توان رخداد آن را به یک عامل ویژهنمی  سازماندهی نشده و
بافت در  مفاهیم  و  اصول  این  که  این جهت  از  نیز، مفهوم صحنه حضور  اجتماعی  اجتماعی  های 

 
1 otherness 
2immanence  
3 hierarchical orde 
4 transcendence 
5 virtual 
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های ویژه و خاص خودشان را داشته باشند بسیار سودمند و راهگشا  توانند تفسیرفرهنگی متفاوت می
ای برای ایجاد محیطی است که  توان گفت مفاهیم دلوزی پایهسازد. میتر میباشد و فهم ما را غنیمی

علاوه بر اینکه مشوق یادگیری و رشد و بستری برای تقویت و ظهور خلاقیت است، مسئولیت اخلاقی  
) در کتاب خود تحت  Wallin, 2016سازد. والین ( آموزان را نیز برجسته میمعلم در تعامل با دانش

عنوان «یک رویکرد دلوزی به برنامه درسی: مقالاتی در مورد زندگی پداگوژیکال» با ظرافت به تبیین و  
است. در نهایت باید گفت دیدگاه  تشریح کاربردی بودن مفاهیم دلوزی در دنیای برنامه درسی پرداخته  

عنوان بخشی از فرایند آموزش  های اساسی بیرونی بهیک باز تعریفی از وجود ارزش  صحنه حضور»«
 کند. را ارائه می

معنای فرایند انتقال اطلاعات کاملاً منسوخ است زیرا برای معلم  توان گفت، تدریس بهبنابراین می 
شود. تدریس، هماهنگ ساختن عناصر  آموز و برنامه درسی نقشی کاملاً منفعلانه قائل میو دانش

یک موقعیت تربیتی با یک هدف قبلی نیست، این یک معنای مکانیکی از تدریس است که مغایر با  
معنای حضور هوشمندانه و اخلاقی در کنار  ماهیت واقعی یک مواجهه تربیتی است بلکه تدریس، به

تدریس  به عبارتی  کند.  عنوان یک کنشگر در این فضا مجتهدانه عمل میآموزان است و معلم بهدانش
و آنچه در    عنوان یادگیرنده در آن درگیر شده استبیشتر شبیه یک کاوش خواهد بود که معلم به

افتد خلق، کشف و آزادی یعنی رهایی از مفروضات پیشین و کاوش امکانات جدید نهایت اتفاق می
  ).Larsson et al., 2021برای زیستن است (

 
 ای خویشعاملیت معلم در شکل گیری هویت حرفه

شود که هدایتگر  کنشگری و آزمایشگری مجتهدانه معلم منتهی به خلق معانی و مفاهیم جدیدی می
معنای دریافت اطلاعات نیست بلکه یک فرایند خلاق است؛ عمل معلم است. در این معنا، یادگیری به

شوند و به هر  آزمایشگری با دنیای کلاس درس و مدرسه است؛ «مفاهیم در این آزمایشگری ابداع می
)، یادگیری «تشکیل فضایی از مواجهه  Semetsky, 2015: 4(   قضاوت پیشینی فروکاستنی نیست»

 ١ادگیری لایتناهی). از این دیدگاه، «یDeleuze, 1994, as cited in Masny, 2019ها است»(  با نشانه
است، یادگیری، فرایند خلاق ارزش قائل شدن و معنا بخشیدن به تجربه است ..... یادگیری شرکت  

یادگیری که ما را فراتر از مفاهیم    )Semetsky, 2006در فرایند بازتولید و تحول هویت خود است» (
این همان «هویت ساختنی  ).  Bogue, 2004: 328برد ( های عادت وار درک واقعیت میموجود و شیوه

است که دستاورد خود معلم است و او در شکل دهی به آن نقش اساسی دارد و از طریق عاملیت 
پس  ).   Bagheri, 2020:  100کند» (  دهد خویشتن خود را بنا میهایی که انجام میخود و نوع عمل

 
1 infinite 
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های بالقوه خود. پس معلم همان  شود برای بالندگی و مسیری برای تحقق تواناییتدریس بستری می
غایت متفاوت یا «دیگر بودن» است. یعنی یک معلم در آن واحد هم خودش است و هم یک تغییر.  

ها را  های پداگوژیک جدید، باید نشانهزعم دلوز هم تفاوت و هم تکرار. او به منظور خلق قابلیتیا به
صورت هیچ  مدام به چالش بکشد تا از دام محصور شدن توسط مرزهای متعارف رهایی یابد. درغیراین

افتد. هر معلمی خالق یک زبان ویژه تدریس  نمی  شدنی اتفاق   ای و هیچ ساخته تغییری در هویت حرفه
ود را بپذیرد. در  است. با این حساب معلم خوب کسی است که عاملانه مسئولیت ایجاد زبان ویژه خ

حقیقت، دو عامل اصلی در این فرایند یادگیری و تغییر هویت، اثرگذارند: وجود معلم؛ شامل افکار، 
نشانه با تمام  بافت  ای حاصل تبادل  هایش، و هویت حرفهاحساسات، عقاید و تصوراتش و دیگری 

بافت و کنش معلم است. بینش و تصور و دانشی که یک معلم با خود به عرصه یک مواجهه تربیتی  
آورد دارای اهمیت بنیادی است. یادگیری حاصل تأثیر و تأثرات معلم و بافت است. بنابراین هیچ  می

هویت پیشینی و قبلی وجود ندارد تا معلم بر اساس آن خود را شکل دهد هر چه هست درون خود  
 اوست و به شکل یک استعداد نهفته است و باید هویدا شود.  

نکته مهم آن است که عاملیت معلم در توسعه، خودْ دستاورد شرایط ویژه موقعیت تربیتی است  
که معلم ناگزیر از مواجهه با آن است. یعنی ساختارهای بافت و موقعیت تربیتی عامل اصلی در تحقق  

-شود. معلم کنشگر در یک موقعیت تربیتی نیست بلکه کنشگری او بهعاملیت معلم محسوب می
های درسی و موقعیت پداگوژیک است که موجب  کند. این برنامه واسطه آن موقعیت معنا پیدا می

عاملانهمی معلم  که موجب  شود  نیرویی  گیرد.  برعهده  را  هایش  یادگیری  و مسئولیت  کند  تر عمل 
شود برآمده از موقعیت بیرونی است که معلم در آن قرار گرفته است. این عاملیت که از  یادگیری می

گردد حقیقی است و تحول را در پی دارد.  های ویژه محقق میطریق درگیر شدن و مواجهه با بافت
های تربیتی موضوعی واجد اهمیت  بنابراین قابلیت معلم برای کنش منتقدانه در مواجهه با موقعیت

 است.  
حرفه  هویت  مواجههبنابراین  در  همواره  معلم  یک  میای  شکل  تربیتی  این  های  کیفیت  و  گیرد 

اساس، معلم بودن معنا  ای یک معلم است. براینمواجهه تعیین کننده کیفیت بالندگی و توسعه حرفه
ندارد بلکه هر چه هست «معلم شدن» است؛ یعنی رسیدن به ادراکات، احساسات و تفکرات جدید 

)Hua, 2004, as cited in Sajjadi & Imanzadeh, 2012  شدن» پایانی ندارد و کنش هوشمندانه» .(
عنوان یادگیرنده و مجتهدانه معلم نقشی تعیین کننده در کیفیت فرایند «شدن» دارد. تفکر معلم به

الندگی خود  ای و پذیرش عاملیت حقیقی معلم در بالعمر در سایه این فهم از پدیده توسعه حرفهمادام
کند. در اثر مواجهه معلم با موقعیت  اش را طراحی و خلق میشود. معلم خود مسیر یادگیریمحقق می
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برملا  یادگیری  متعدد  و  متنوع  اشکال  یادگیریمی  ١تربیتی،  این  و  و شوند  تعدد  برملاشدنی،  های 
 ).    Kang, 2007, 2015شود(العمر را موجب مییادگیری مادام ٢چندگانگی 

 
ای که یک معلم تولید  (اشکال هنرمندانه ٣عنوان کنش رهایی بخش یا انتقادی تدریس به

 کند) می
توان گفت: تدریس یک آواز بدون ساز است، معلم تنها سراینده این آواز نیست.  از منظر دلوزی می

شود.  دست آنها کوک میدانند و ساز تدریس بهدر گفتمان فعلی معلمان خود را سراینده این آواز می
تلویح استعاره تئاتر تولید آن است که عمل تدریس اساساً از جنس خلق یا بنا بر اعتقاد آیزنر، عمل  

است؛ لذا هر معلمی به مثابه یک هنرمند باید اثر هنری خود را ( تدریس) به دیگران عرضه   ٤ساختن 
). بنابراین تدریس از این دیدگاه یک فعالیت  Eisner, 2002کند و در معرض نقد و گفتگو قرار دهد (

ای است که مستلزم خوب دیدن، خوب شنیدن و مشاهده کردن است. تدریس مستلزم هنرمندانه
شود؛  ). زمانی که معلم درگیر تدریس میSemetsky & masny,2013خلاقیت و تفکر انتقادی است (

هایی است که توسط معلم  آموز، محتوای آموزشی، گفتار و عمل خود معلم هر کدام مولد نشانهدانش
زیبایی تجربه  یک  تدریس  لذا  شود.  تفسیر  و  درک  و  باید  درک  مستلزم  که  است  شناختی 

استحساسیت زیباشناسانه  زیبایی«حساسیت  .های  چگونگی  های  که  هستند  ابزاری  شناسانه 
به تحول هویت  آنها شکل مییادگیری و  این  )Hickey-Moody, 2013: 82(گیرد»  واسطه  از  . متاثر 

برنامه تدریس،  ماهیت  از  بهتوصیف  درسی  «محاورههای  شرکتعنوان  بین  ظاهر  ای  آن  کنندگان 
آموزان و معلمان پیچیده شده است، و امکان  فرد بودن دانششوند که به دلیل یکتایی و منحصربهمی

(بینی نشده و مقاصد طراحی نشده را نیز فراهم میرخدادهای جدید و پیش  :Pinar, 2012کنند» 

)  یعنی فضای بین برنامه درسی طراحی شده Aoki, 2003/2005). «فضای سوم برنامه درسی» (217
یا درحال   پیچیده است؛ آوکی این فضا را «پداگوژی زنده  و طراحی نشده، مکان رخداد این محاوره 

می نامد. عدم قطعیت و نامعلومی، پیچیدگی و ابهام از مشخصات برجسته چنین فضایی  ٥جریان»
ها و امیدهای سازنده است؛ مکانی است که فرد را برای خوب زندگی کردن  است؛ این فضا مولد امکان

 ,Aokiگزینند (آفرین در آن سکنی میهای تحولکشد؛ مکان نابسامانی است که راه حلبه چالش می

 
1 unfold 
2 multiplicity 
3 praxis 
4 making 
5 Living pedagogy 
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دانش2003/2005 و  معلم  که  است  مکانی  این  گفتگو).  یک  درگیر  آن،  می  ١آموز  طی  در  که  شوند 
واسطه تأمل و  آموز  بهای است که در آن معلم و دانشکند. این «گفتگو، مواجههحقیقت طلوع می
عنوان گفتگو، ) . تدریس به Freire, 1970: 88پردازند که قرار است متحول شود» (عمل به دنیایی می

ایده  ساده  تبادل  هدف  با  بحث،  بلکه  یک  شود،  تحمیل  حقیقتی  نیست  قرار  نیست؛  افکار  و  ها 
ای سرشار از  شوند؛ آن مواجههآموز در آن درگیر تفکر انتقادی میای است که معلم و دانشمواجهه

عنوان  ). بر این اساس، تدریس بهFreire, 1970فروتنی و خشوع است و پیامد آن اعتماد متقابل است (
است و در    ٢یک هدایتگری مدبرانه و ماهرانه و مبتنی بر اصول یاددهی و یادگیری خوب و شایسته  

 ) . Aoki, 2003/2005: 191شود» (یک موقعیت غمخوارانه انجام می
بخش و انتقادی است یا به تعبیر فریره، پرکسیس است؛  کنش آگاهانه، رهایی    بنابراین تدریس یک

 Freire, 1972, as cited"یعنی تأمل یا اقدام در دنیا  به منظور تحول یا دگرگون ساختن آن است" (

119: in Aoki, 2005,  شناسا فاعل  آن  در  که  است  دانستن  شیوه  "یک  موقعیت    ٣)؛  یک  درون 
شود که توسط غایاتی هدایت شده ای فکورانه درگیر در دنیای واقعی و عینی میپداگوژیک به گونه

آموز هر دو درگیر تأمل انتقادی در مورد  ). در کنش تدریس، معلم و دانشAoki, 2005: 116است" (
نگرانه و متفکرانه است که موجب رها شدن از مفروضات و  شوند. تأمل انتقادی عملی ژرفخود می

شود(همان منبع).  در  شود و در نتیجه عمل جدید در پرتو دانش جدید ایجاد میمقاصد پنهان می
وتربیت و  عنوان یک ابزار نگریسته شود نه غایت تعلیمپرتو این نگاه به تدریس، برنامه درسی باید به

  های درسی مصوب باید خلاقانه در جهت خلق اشکال هنرمندانه تدریس تلاش معلم در ساختار برنامه
دانش معلمان و  که  تئاتر است  مانند یک صحنه  تدریس  (برنامه کند.  نمایشنامه  اساس  بر  آموزان 

عنوان کنش  کنند. تدریس بهکنند اما هر کدام خلاقانه نقش خود را ایفا میدرسی مصوب) عمل می
کننده در برنامه درسی که در آن برنامه درسی مصرف  –آگاهانه و رهایی بخش با پارادایم تولیدکننده  

 شود سازگاری ندارد.  آموز و معلم ارائه میکنندگان یعنی دانشبه مصرف
 

 هنرمندانه -عنوان پژوهش فلسفیتدریس به
با نشانه هاست هر نشانه جدیدی واجد یک مسئله تازه برای کاوش  از آنجایی که تدریس مواجهه 

شود که معلم باید خود را در  منزله یک مسئله تلقی میای به). هر مواجههRoy, 2003: 171است (
لذا کنشگری کند.  مواجههآن درگیر  بههای معلم در  تربیتی  تلقی میهای  یک پژوهش  و  مثابه  شود 

به نشانهمعلم  تفسیر  و  واکاوی  به  پژوهشگر  مواجههعنوان  حین  در  میها  ازاینها  هر  پردازد.  رو 
 

1 Dialogue 
2 Good pedagogic 
3 subject 
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شناسی  ای منبع  شناخت و یادگیری است. این فرایند مصداق یک پژوهش مبتنی بر زیباییمواجهه
های تربیتی یعنی کلاس درس و مدرسه، دچار تأثیر های خود با موقعیتمعلم در جریان مواجههاست.  

آورند. ادراکات جدید، شود که هر کدام درک جدیدی را برایش به ارمغان میو تأثرات عاطفی متعدد می
گردد که به تجربه معلم معنا بخشیده و موجب دگرگونی و تغییر  موجب خلق مفاهیم جدیدی می

می او  عملکرد  و  حضور باورها  صحنه  تدریس،  تجلی    ١شوند.  صحنه حضور  این  است.  معلم  یک 
عنوان یک «فیلسوف که قدرت و صلاحیت خلق مفاهیم جدید را دارد»  لذا معلم به  پژوهشگری اوست.

)Stuhr, 2015: 125(    به خلق معانی مشغول است که   به اتکای تأمل و قدرت خلاقیت و تصور خودو
ای از اعمال جدید آورنده فهم جدیدی است و این فهم «بودن» او در دنیایش را متأثر ساخته و دریچه

هایی  تواند برای پرهیز از گرفتارآمدن در دام عادات، روایتهمچنین معلم می  گشاید.را به روی وی می
گونه نیز مسیری برای توسعه خود های خود فراهم سازد و آن را مورد تأمل قرار دهد و ایناز کنشگری

 فراهم سازد.  
 

 گیری نتیجه
به بر  تأکید  با  دلوز  پیشهممنطق  و  دانش  نبودن  خطی  و  درهمبینیپیوستگی  و    ٢ریختگی ناپذیری 

)Masny, 2019  (ای معلمان را از یک منظر غیر خطی یا  کند تا فرایند توسعه حرفهما را ترغیب می
غیر سلسله مراتبی بنگریم. اگر چه تربیت رسمی که با رویکرد خطی تطابق دارد خالی از تأثیر نخواهد  

حرفه توسعه  و  یادگیری  پدیده  بررسی  اما  است. بود  محدودکننده  رویکرد  این  طریق  از  معلمان  ای 
پژوهش به  استناد  با  و  از مفاهیم دلوزی  با استفاده  ها نشان داده است کنشگری معلم در نگارنده 

ترین عنصر آن تجربی بودن آن  ای پسارسمی دارد که مهمهای تربیتی حکایت از تربیت حرفهمواجهه
کند.  ا بازآفرینی میاش ر ایآفریند و هویت حرفهمسیرهای یادگیری جدید را میکنشگر،  است. معلم  

است زیرا باورهای عمیق یا در اصل سبک زندگی    ٣آفرین و متمرکز بر اخلاق«این نوع تربیت، تحول
). چنین تربیتی  Noddings, 2006, as cited in Semetsky, 2013, : 1کشد» (معلم را به چالش می

شود و  ها در عمل توسط معلم بازارزیابی و ارزش حقیقی آنها درک میکاملاً اخلاقی است زیرا ارزش
شود که مستلزم  ای معلم تبدیل به آزمایشی میکند. از این دیدگاه زندگی حرفه در نتیجه معنا پیدا می

 ,Semetsky«خرد تجربی پرکتیکال است که هم واجد عنصر اخلاق است و هم منطق و عقلانیت» (

ای در این نگاه، فرایندی سراسر خلاقیت است. بر این اساس، عاملیت معلم . توسعه حرفه)479 :2010
این نگاه به معلمی، مشوق آن است که معلمان  ای خویش غیرقابل انکار است.  در فرایند توسعه حرفه

 
1 Plane of immanence 
2 messiness and unpredictability 
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نقش انتقالاز  مانند  ثابت  و  حرفههای سنتی  هویت  و  روند  فراتر  دانش  بهدهنده  را  خود  عنوان  ای 
را به سمت نوآوری در تدریس   فرآیندی پویا و در حال تکامل بدانند. در نتیجه این دیدگاه معلمان 

های درسی تجویزی  عنوان مجری صرف برنامهای که معلم را بههای توسعه حرفهگفتمانسوق دهد.  
ای را در راستای برآوردن انتظارات و تکالیف تعیین شده، توسط معلم دارد، توسعه حرفهمفروض می

های درسی تجویزی و  ترتیب معلم بالنده نیز کسی است که برای اجرای مطلوب برنامه ایننگرد. بهمی
نمی فروگذار  کوششی  هیچ  از  سیستم  انتظارات  ساختن  مهمبرآورده  هم  ترینکند.  معلم  نوایی  کار 

اند و تدریس  های درسی تجویزی پیشنهاد نمودهموقعیت تربیتی با موقعیت مطلوبی است که برنامه
تواند وجود داشته باشد. اینکه  شود. اما یک فهم بدیلی هم میعنوان وسیله نگریسته مینیز صرفاً به

کند و عاملیت سایر عناصر در معلم بالنده کسی است که یک موقعیت تربیتی را عاملانه هدایت می
لحظه را  تربیتی  موقعیت  نادیدهیک  اجرای  نمی  ای  برای  ابزاری  صرفاً  تدریس  معنا،  این  در  انگارد. 

نگریسته نمیبرنامه شود بلکه تدریس در معنای حقیقی خود یعنی تعامل  های درسی تجویز شده 
گردد. بر این اساس  تربیتی متجلی میآموز و سایر عناصر در یک موقعیت  واقعی بین معلم و دانش

شود. چنانچه معلم نقش حقیقی خود را انجام  تدریس بستری برای بالندگی و توسعه محسوب می
اش محقق  ایشناسی درست شود، عاملیت او در فرایند توسعه حرفهدهد یعنی درگیر در یک نشانه

بهمی تدریس  که  زمانی  و هم  گردد.  یادگیرنده  در  تحول  موجب  گیرد هم  انجام  آن،  معنای حقیقی 
توأم است.  گردد. توسعه حرفهای یک معلم میتوسعه حرفه تربیتی  تغییر  با  این فهم  بر  ای مبتنی 

عنوان مجری صرف مانع اصلی تحقق تغییرات تربیتی است. تدریسْ  بنابراین نگاه ابزاری به معلم به
آفرین  این است که تجربه تدریس تحول  بستر و فرصتی برای بالندگی معلم است و این مشروط به

این توصیف  باشد یعنی یک تجربه پویا و خلاق که منتهی به تغییر در دانش آموز و معلم شود. با 
کند و  پژوه این حوزه خودنمایی میمند و دانش توان گفت یک مسئله اساسی پیش روی هر دغدغهمی

بهآن این است که چگونه می فراهم ساخت؟  را  این عاملیت حقیقی  در  توان شرایط تحقق  عبارتی 
ای در این معنا چه تغییراتی در برنامه درسی در سطح رسمی و  سازی برای توسعه حرفهجهت زمینه

یافته اساس  بر  است؟  ضروری  و  لازم  میمصوب  پژوهش  این  برنامههای  در  گفت  تربیت  توان  های 
ترغیب شوند مفروضات خود را درباره تدریس    هایی تدارک دیده شود که معلمانای باید فعالیتحرفه

 شناسایی و بازنگری نمایند.  
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