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متولیان آموزش عالی و دانشگاهی قبل از ورود به جریان سیاست گذاری و تصمیم سازی، 
به دنبال اتخاذ مبنا و خاستگاهی برای سیاست گذاری های آموزشی و پژوهشی خود هستند 
که از قدرت توجیه کنندگی و مشروعیت و سندیت بخشی بالایی برخوردار باشد و به تبع 
آن سعی می نمایند تا نظام ارزیابی از عملکرد نظام آموزشی و به عبارتی دیگر ارزیابی از 
کمیت و کیفیت تصمیم گیری و سیاست گذاری خود را با عنایت به اقتضائات و ملاحظات 
خاستگاه و مبنای پذیرفته شده تدوین نمایند. همچنین تلاش می کنند تا وضعیت چشم انداز 
نظــام آمــوزش عالی را متناظر با روح حاکم بر آن مبنا تعریف نمایند که در این مقاله ما 

از آن به مبناگرایی تاریخی یاد می کنیم.
این مقاله از یک ســو با بررسی مفاهیم و تحلیل گفتمان انتقادی، به دنبال احصاء مبانی 
و اصول عملکرد مستخرج از مبنا گرایی تاریخی و نگاه جغرافیایی به دانشگاه و مقایسه 
مبانی و اصول عملکرد دانشــگاه در دو نگاه فوق الذکر اســت و از سوی دیگر با اتخاذ 
نگاه جغرافیایی به دانشــگاه به مثابه رویکرد مختار و مطلوب و با تبیین ویژگی های نگاه 
به دانشگاه از منظر فلسفه مکان، به نقد سیاست گذاری در نظام دانشگاهی در ایران طی 

چهار دهه قبل که ناظر بر ملاحظات تاریخی و خطی بوده است، می پردازد.
 واژگان كلیدی:

دانشگاه، تاریخ، تاریخ گرایی، جغرافیا، سیاست گذاری، آموزش عالی ایران، تحلیل انتقادی
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مقدمه
سیاســتگذاران و تصمیم ســازان حوزه نظام آموزشــی اعم از آموزش عمومی و آموزش 
عالی و دانشــگاه ها، اساساً عمل و فرآیند سیاســت گذاری و تصمیم گیری و برنامه ریزی 
خود درخصوص نظام آموزشــی را بر مبانی1 و خاســتگاه های استوار می سازند تا بتوانند 
ذیل حمایت ها و پشــتیبانی آن خاســتگاه یا مبنا )مبنا و خاستگاه به مثابه چارچوب های 
پذیرفته شده و پارادایمیک( به ارزیابی و توجیه اعتبار و صحت عمل خود مبادرت ورزند 
و آنچه از منظر تاریخی و تجربه زیسته نظام آموزش عمومی و دانشگاهی )آموزش عالی( 
در چند دهه اخیر در ایران می توان بدان اشاره نمود این است که متولیان نظام آموزشی 
اولاً سعی نموده و می نمایند تا برای سیاست گذاری های آموزشی و پژوهشی خود سنگ 
بنا و یا خاستگاه و مبنایی را تعیین و تعریف نمایند )همچون سند چشم انداز بیست ساله، 
ســند دانشگاه اسلامی، سند ملی برنامه درسی، ســند تحول بنیادین آموزش و پرورش 
و...( که از قدرت توجیه کنندگی2 و مشروعیت3 و سندیت4بخشی بالایی برخوردار باشد و 
ثانیاً تلاش می نمایند تا نظام ارزیابی از عملکرد نظام آموزشی و به عبارتی دیگر ارزیابی از 
کمیت و کیفیت تصمیم گیری و سیاست گذاری خود را با عنایت به اقتضائات و ملاحظات 
خاســتگاه و مبنای پذیرفته شده شکل دهند و همین طور در پی آن هستند تا برنامه های 
ناظر بر توســعه و نوآوری های علمی و پژوهشــی در چشــم انداز آینده را در انطباق با 
ملاحظات مســتقر و مســتتر در آن خاستگاه و مبنا و متناظر با روح حاکم بر آن تعریف 
و جهت دهی نماینــد. روح حاکم بر مبناگرایی5 نیز تأکید بر نگرش خطی و تاریخی نگر6 

نسبت به برنامه های آموزش عالی یا نظام دانشگاهی است.
علی رغم اینکه مبنا گرایی تاریخی نگر به نظر امری اجتناب ناپذیر در امر سیاست گذاری 
و تصمیم ســازی های مربوط به نظام آموزش عالی دانشگاهی در چهار دهه اخیر می آمد 
و می آید، اما هیچ گاه این پرسش پاسخ داده نشد که آیا مبنا گرایی امکان تجلی و بروز و 
ظهور واقعی پتانسیل های نهفته در عناصر و کنشگران اصلی نظام دانشگاهی یعنی استاد 

1. Foundation
2. Justification
3. Legitimation
4. Documentation
5. Fundamentalism
6. Historicism
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و دانشــجو را فراهم می سازد یا اینکه به واســطه ماهیت و ذات محافظه کارانه1، خطی2 و 
تاریخی نگری خود، ا ســتعداد های طبیعی و ذاتی و بالقوه این عناصر و کنشگران را مهار 
کرده و در قلمرو محدود و مشخصی تعریف می نماید و به جای اینکه به استعداد کنشگران 
دانشــگاه ها براســاس وجه امکانی3 آن توجه نماید بیشــتر به محدود نمودن استعداد ها 
براساس ضرورت ها4 تأکید می کند )ضرورت هایی که منبعث از خاستگاه یا مبنای مختار 
اســت(. به عبارتی دیگر به نظر می رســد برنامه ها، سیاست ها، چشم انداز ها بیشتر در ریل 
تاریخ معنی می شوند و دانشگاه ها در سطح جهان نیز همچون ستاره دنباله داری هستند 
که در بســتر زمان تاریخمند و متصل و جبری در حرکت اند. به عبارت دیگر این پرسش 
همچنان مطرح است که آیا این نگرش تاریخی، اتصالی و پیوستاری و مبتنی بر ملاحظات 
زمانمندانه به نفی و تحدید ذات و پویایی و بالندگی ذاتی دانشگاه ها منجر نمی شود؟ چرا 
که این نگرش تاریخی گرا و خطی و پیوســتاری اقتضائاتی را داراســت که به نظر می رسد 
با اقتضائات ذاتی و درونی و امکانی نظام آموزشــی در تعارض و تقابل قرار دارد. عده ای 
بر این باورند که به منظور پرهیز از هر گونه محدود ســازی و قلمروبخشی5 به برنامه های 
علمی و پژوهشی دانشگاهی که خود البته به معنی عدم بالفعل شدن استعداد های واقعی 
نهفته در کنشگران نظام آموزشی است، لازم است از مبنا گرایی تاریخی نگر عدول نماییم 
و به دانشگاه به مثابه یک امر مستقل از ملاحظات و ضرورت های تاریخی )یک امر مکانی 
و دارای هویت مســتقل( بیشتر توجه نماییم. به عبارت دیگر به جای توجه به دانشگاه در 
آئینه تاریخ6، به جغرافیای دانشگاه و یا به دانشگاه به مثابه یک امر جغرافیایی و مکانی و 

به عبارتی دیگر به دانشگاه در آئینه جغرافیا7 توجه گردد.
این مقاله بر این نکته تأکید می کند که نگاه به دانشــگاه در آئینه تاریخ )مبنا گرایی 
تاریخی و خطی( و نگاه به دانشــگاه در آئینه جغرافیا )دانشــگاه در آئینه مکان( هر کدام 
اقتضائات خاص خود را در حوزه آموزش و پژوهش به همراه خواهد داشت و اتخاذ هر یک 
از این دو نگاه می تواند تصویر متفاوتی از مبانی و اصول عملکرد دانشگاه ترسیم نماید. در 

1. Conservative
2. Linear
3. Possibilities
4. Necessities
5. Territorialization
6. History of University
7. Geo University

دانشگاه در آئینه تاریخ یا جغرافیا
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این مقاله ما از یک سو در پی مقایسه  مبانی و اصول عملکرد دانشگاه در دو نگاه فوق الذکر 
هستیم و از سوی دیگر با اتخاذ نگاه جغرافیایی به دانشگاه به مثابه نگاه مختار و مطلوب 
و تأکید بر دانشگاه در بستر فلسفه مکان1 و با تبیین ویژگی های نگاه به دانشگاه از منظر 
فلسفه مکان، به نقد سیاست گذاری های آموزشی و پژوهشی دانشگاهی در ایران که ناظر 

بر ملاحظات تاریخی و خطی طی چهار دهه قبل بوده است، می پردازیم.

دانشگاه در آئینه تاریخ: مبانی و اصول عملکرد
قبل از پرداختن به مســئله مبانی و اصول حاکم بر عملکرد دانشــگاه در آئینه تاریخ و 
بررســی اقتضائات و انتظاراتی که نگاه تاریخ گرایانه برای دانشگاه در پی دارد، لازم است 

ابتدا تلقی خود از نگاه تاریخی یا تاریخی گرایانه را روشن نماییم.
به زعم ســانتایانا2 )2006( »تاریخ شــامل هر آنچه که اندیشــیده شده، گفته شده و 
عمل شده اســت« می باشد. )سانتایانا، 2006( تاریخ و نگاه تاریخی، نوعی معرفت درجه 
یک محسوب می شود.یعنی معرفتی ناظر بر اتفاقات به وقوع پیوسته. وقایعی که موقعیت 
هستی شــناختی دارد و فهم و تأویل آن وقایع )علم تاریخ( نیز موقعیتی معرفت شناختی 
دارد و هستی شناســی و معرفت شناســی تاریخی معطوف به زمان و مکان گذشته است 
و مورخ ســعی می کند معرفت خود را به زمان و مکانی متعلق به گذشــته نزدیک نماید. 

)گراهام3، 1997(
نگاه تاریخی در واقع برای فهم علت های وقایع گذشــته صورت می گیرد )وایت نی4، 
1889( و بر مفاهیمی اساسی چون علیت5، ساختار6 و رفتار7 استوار است و وقایع تاریخی 

گذشته را از منظر این مفاهیم می نگرد. )لیتل8، 2010(
در مقوله تاریخ و نگاه تاریخی صرفاً علیت تجربی و اثبات گرایانه مورد نظر نیست. چون 
تاریخ تا حدی به آنچه که مورد علاقه ماست نیز مربوط است و یک مورخ سعی می کند 
وقایع را براســاس روایتی که خود ترجیح می دهد، ســاماندهی و تشریح کند. به عبارتی 

1. Geo -Philosophy
2. Santayana
3. Graham
4. Whitney
5. Causality
6. Structure
7. Behavior
8. Little
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دیگر تاریخ به شــارح نیاز دارد و شــارح نیز به دور از علایق، انتخاب و تفاسیر خود عمل 
نمی کند و بیشــتر بر این اســاس به کشف گذشــته و فهم کلیات و امور ابدی و سرمدی 
می پردازد. )ضیمران، 1389( به زعم باگ1 )1989(تاریخی گرایی نوعی ســاختار گرایی و 
فهم ساختارگرایانه است که جهان را براساس هویت های ثابت و پایدار هماهنگ می کند. 
)باگ، 1989( فلسفه حاکم بر بررسی و نگاه تاریخی، تأمل درباره چیزهاست و این قید و 
بند فکر است، در حالی که وظیفه ما آشکار سازی جهان است. نگاه تاریخی امروزه زندگی 
ما را به تســخیر خود در آورده اســت و هر آنچه که زندگی ما را در تسخیر خود در آورد، 

امکان توسعه و رشد آن را نیز محدود می کند. )ایزدی، 1387: 59(
تمامی تفکرات غربی از گیاه شناسی تا عرفان و از آناتومی تا فلسفه تحت سلطه نگاه 
تاریخی ســاختار گرایانه درختی )دلوز و گوتاری2، 1987( و غایت گرایانه بوده و هســت. 
)سمتســکی3،  2005( بررســی و نگاه تاریخی با معناداری و معنایابی همزاد و همسنگ 
است و با تأکید بر عنصر معناداری، کار فکر و اندیشیدن آزاد نیز به تأخیر می افتد و در این 
حالت آنچه تعیین کننده است، مؤلف، دستاورد های گذشته، زمینه های تاریخی و اجتماعی 
و ســاختار های ایدئولوژیک حاکم بر گذشته یا به عبارتی دیگر ملاحظات باستان شناختی 
حاکم بر روح تحلیل و نگاه تاریخی است که خود با اصل صیرورت و شدن در تضاد است. 

)احمدی، 1375: 484(
تاریخ گرایی4 نوعی شجره شناســی اســت و تصویری که نــگاه تاریخی ارائه می کند، 
نشــان دهنده نوعی مناسبات سلسله مراتبی، منطقی، خطی و استعلایی از امور است که 
می توان آن را در مفهوم ترسیم5 خلاصه نمود )لینگ6، 2009( چنانکه بونداس7 )1996( 
نیز بر این باور است که نگاه تاریخی، نگاه ترسیمی و متکی بر نمونه های از پیش ساخته 

شده و تدوین شده است. )بونداس، 1996(
اکنون براساس تلقی ارائه شده درخصوص نگرش تاریخی و تاریخ نگر و منطبق با سرشت 
و ذات تحلیل های تاریخی نگر، مبانی و اصول حاکم بر عملکرد و رســالت یک دانشــگاه 

)دانشگاه در آئینه تاریخ( را به اختصار به شرح ذیل بررسی می نماییم.
1. Bogue
2. Deleuze & Guattari
3. Semetsky
4. Historicity
5. Tracing
6. Ling
7. Boundas

دانشگاه در آئینه تاریخ یا جغرافیا
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1.‌مبناگروی‌تاریخی‌به‌مثابه‌مبنای‌پارادایمیک‌عملکرد
چنانکــه در مقدمه مقاله نیز بدان اشــاره نموده ایم، اساســی ترین خروجی نگاه تاریخی 
یــا تاریخی نگری به مقوله آموزش عالی، ابتناء بر خاســتگاه و یا مبناگروی تاریخ نگر1 در 

تصمیم سازی ها و سیاست گذاری های آموزشی و تربیتی است.
در مبناگروی نیز به مثابه یک تئوری معرفت شناختی سعی می شود تا یک باور یا عقیده 
به واسطه باور ها و یا عقاید بزرگ تر و اساسی تر توجیه و حمایت شود. این باور های اساسی 
نیز البته بدیهی2 و ذاتاً موجه اند و نیازی به تأیید یا توجیه توسط دیگر باور ها ندارند. این 
به این معنی است که حقایقی وجود دارند که از آن گذشته اند و باید به مثابه امور بدیهی 
حفظ شوند. این حقایق نیازی به اثبات برای درست بودن ندارند و شواهدی دال بر ارزش 

حقیقی بودن آنها نیازی نیست. چرا که آنها درست و حقیقی اند. )استیفلر3، 1984(
اگر بپذیریم که مبناگروی یعنی روی آوردن به مجموعه ای از باور ها، ارزش ها، عقاید، 
اصول و دستاوردهایی که ریشه در گذشته و تاریخ ذهن بشر داشته )مبناگروی تاریخ نگر( و 
برای هم اکنون و آینده نیز باید حفظ و انتشار یابند و یا به عبارتی دیگر ابتناء بر خاستگاهی 
که مشحون از باور ها، ارزش ها، هنجار ها و اصولی موجه و بدیهی و بی نیاز از شواهد برای 
اثبات و تأیید است که از قدرت مشروعیت بخشی، سندیت و توجیه کنندگی برخوردارند، 
بنابراین باید بپذیریم که در حوزه نظام های آموزشی و تربیتی از جمله آموزش عالی نیز 
این مبناگروی تاریخی تبعات و دلالت هایی را در پی داشته باشد. ذیلًا به اصول حاکم بر 
عملکرد و سیاســت گذاری های آموزش عالی که منتج از مبناگروی تاریخی است، اشاره 

می نماییم: 
1.1.‌ضرورت‌گرایی

ضرورت4 مفهوم کلیدی در مباحث منطقی، فلسفی و علمی به حساب می آید. این مفهوم 
در زمینه های مختلف، معانی مختلف به خود می گیرد. چنانکه فلاسفه نیز از ضرورت های 
متافیزیکی حرف می زنند و معنای مورد نظر خود را مســتفاد می کنند. منطقیون نیز از 
قضایا و گزاره های ضروری، طبیعت گرایان از ضرورت و شرایط ضروری تغییر در طبیعت 
و اخلاقیون نیز از هنجار ها و ضرورت های اخلاقی ســخن به میان می آورند. ضرورت های 

1. Historicity Foundationalism
2. Self-Evident
3. Stiffler
4. Necessity
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قانونی نیز مفهومی دیگر از ضرورت اســت که قانون گذاران و سیاسیون درباره آن گفتگو 
می کنند. )کریپک1، 1980( اما در این مقاله، آنچه از مفهوم ضرورت مدنظر ماســت، نه 
لزوماً ضرورت فلسفی، منطقی، طبیعی، قانونی و یا اخلاقی، بلکه روح مشترک همه آنها 
یعنی مفهوم الزام2 و بایدی3 اســت که خود منبعث از مبنا و خاستگاه مختار برنامه ریزان 
و سیاســت گذاران نظام آموزش عالی یا دانشگاه است.به عبارت دیگر اولین اصل از اصول 

منتج از مبناگروی، اصل ضرورت گرایی و رعایت آن در سیاست گذاری هاست.
امروزه بخش های وسیعی از برنامه های درسی و محتوا های نظام های آموزشی را مواردی 
شکل می دهند )اعم از اهداف، روش ها، محتوا، ...(که مستخرج از مبنا های فلسفی، علمی، 
ایدئولوژیک، دینی، فرهنگی سیاســت گذاران آموزشی است و برای تحقق آن تلاش هایی 
صورت گیرد، در عین حال این الزامات از آن جهت که از درون مبنا ها و خاســتگاه هایی 
استخراج شده اند که خود جنبه پارادایمیک و تاریخی مقبول و پذیرفته دارند، دیگر نیازی 
نمی بینند که خود را لزوماً با شرایط امکانی تحقق نیز ارزیابی و سنجش کنند. به عبارت 
دیگر مبناگروی تاریخی نگر در درجه اول بر ضرورت های مستخرج از آن مبنا و خاستگاه 
تأکید دارد و این ضرورت ها نیز بیشتر در قالب باید ها و نباید های متافیزیکی، علمی، دینی 
در قالب برنامه های درســی و آموزشــی متجلی می شوند و آنها را می توان در برنامه های 
تدوین شــده در قالب اســناد بالادستی و یا در قالب آرمان های تعلیم و تربیت شاهد بود. 
اســنادی که مشــحون از الزامات و باید های ضروری اند و کمتر متأثر از شرایط موجود و 

متوجه جنبه های امکانی و بالقوه موجود در متربی و جامعه هدف هستند.
1.2.‌علیت‌گرایی

علیت4 به رابطه بین دو واقعه و اتفاق اشــاره دارد که یکی در نقش علت5 است و دیگری 
معلول6. معلول نتیجه مســتقیم علت است. این مفهومی است که در فلسفه و علم بسیار 
مورد توجه قرار گرفته اســت. به زعم هیوم7 علیت را تنها می شــود در قالب قواعد علمی 
نــه متافیزیکی مورد توجه قرار داد. )هیوم، 1902( چرا که برای اســتنباط رابطه علی و 

1. Kripke
2. Requirements
3. Ought
4. Causality
5. Causes
6. Effects
7. Hume
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معلولی لازم اســت ســه حالت تجربی اتفاق بیفیتد تا این رابطه درک شود. اول مفهوم 
مجاورت و ارتباط زمانی و مکانی1 است. دوم توالی2 است و سوم پیوستگی دائم3 بین آن 
دو که هر ســه مقوله، امری تجربی اند. دیدگاه هیوم با مخالفت هایی مواجه شــده است و 
عده ای به خصوص فلاســفه سعی نموده اند مفهوم علیت را که هیوم می خواست آن را در 
اردوگاه تجربه گرایی محبوس کند، به قلمرو فلسفه وارد نمایند و در این میان فلاسفه ای 
چون جان استوارت میل تلاش داشتند مفهوم علیت را وارد مباحث حوزه علوم اجتماعی 
نموده، )میل4، 1884( آن را از حالت صرفاً تجربی خارج نمایند. اگر چه او همچنان تحت 
تأثیر هیوم قرار دارد. بعد از آن تلاش فلاســفه علم همچون کواین، دیوید لوایس، نیمان 
و دیگــران بر آن بود تا تلقی دیگــری از علیت ارائه نمایند. اما آنچه در این بحث مدنظر 
ماست، نه تلقی هیومی، یا تلقی دیگر اندیشمندان از مفهوم علیت، بلکه قدر مشترک همه 
آن تلقی هاســت که از آن به موجبیت یاد می شــود. به کلام دیگر می خواهیم بر این نکته 
تأکید کنیم که نگاه مبناگروی تاریخی نگر موجب صدور احکام و برنامه های آموزشــی و 
تربیتی در یک نظام دانشــگاهی است و تدوین کنندگان و برنامه ریزان آموزشی و تربیتی 
هر گاه در برابر این پرســش که چرا و به چه دلیــل چنین برنامه ای را تدوین نموده اید، 
قرار گیرند، بلافاصله به مبنا و خاستگاه مختاری که برگزیده اند، اشاره و رجوع می کنند و 
وجود آن را موجب تدوین برنامه های آموزشی اعلام می کنند. اما نکته مهم این است که 
اگرچه این موجبیت در بسیاری از مواقع اجتناب ناپذیر است اما چیزی که به واسطه این 
موجبیت عموماً از آن غفلت می شود، عدم ارجاع نظام آموزشی به حال و زمان خود است. 
چرا که موجبیت و علیت گرایی یعنی ارجاع به بیرون از خود، نه توجه به درون خود. این 
برون گرایی همان آفتی است که امروزه نظام آموزشی را گرفتار خود کرده است که البته 

دلایل کافی نیز جهت توجیه عملکرد در اختیار آنان قرار می دهد.
1.3.‌غایت‌گرایی

مبنا گرایی تاریخی با حقیقت گرایی همزاد اســت و حقیقت گرایی نیز به یک معنا مساوی 
با غایت گرایی5 اســت. مبنا اساســاً اتخاذ می شود تا راه آینده را بتوان براساس آن روشن 
نمود.همان طور که عده ای گذشــته را چراغ راه آینده می دانند، به تبع آن می توان گفت 
1. Contiguity
2. Succession
3. Constant Conjunction
4. Mill
5. Teleological
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مبناگــروی که خود ماهیتاً یک مقوله تاریخی و تاریخمند اســت، نیز می تواند چراغ راه 
آینده باشد و بنابراین کسانی که به مبنا و یا خاستگاه پناه می آورند، لاجرم قصدی چون 
استفاده از آن مبنا و خاستگاه برای برنامه آینده زندگی خود را در سر می پرورانند. نمی توان 
منطقاً مبناگروی را مفروض دانست و پذیرفت اما آن را در راستای چشم انداز آینده و یا 
رسیدن به اهداف آینده در نظر نگرفت. اتخاذ مبنا و خاستگاه یعنی پذیرفتن حقایقی که 
در درون مبنا وجود دارند. انســان های حقیقت گرا طبیعتاً غایت مندانه نیز می اندیشند و 
زندگی می کنند. البته معضل مهمی که نظام های آموزشــی با آن درگیرند، کم توجهی به 

واقعیت های موجود و اکنون در پرتو غایت گرایی و آرمان گرایی است.
1.4.‌بازتولید‌و‌بازنمایی

مبنا و خاستگاه ها انتخاب نمی شوند که به پایان برسند. تمام کسانی که مبناگروی تاریخی 
را به عنوان مبنای اساسی عملکرد خود اتخاذ می نمایند، در واقع در پی آن هستند تا همه 
آنچه را که به نحوی و به دلایلی مورد غفلت واقع شــده اند و یا بدان توجهی نشــده است، 
مجدداً احیا نمایند. بســیاری از انقلابات در طول تاریخ به بهانه احیای اصول و قوانین و 
هنجار های بر زمین مانده صورت گرفته است. چنانکه بازنمایی1 نیز تلاشی است از سوی 
حقیقت گرایان مبنا گرا برای ترســیم واقعی و رئالیســتی چهره جهانی که در آن زندگی 
می کنیم، اما به درســتی آن را درک نکرده ایم و این ترســیم و تصویر سازی ممکن نیست 

مگر با پایبندی به مبانی و خاستگاه های فلسفی و متافیزیکی و علمی و اجتماعی.
دیویی2 بر این باور است که کسانی از بازتولید3 و بازنمایی سخن می گویند که تفکر در 
نزد آنان به معنای طی نمودن فرایندی ذهنی مشتمل بر تصورات و ایده های پذیرفته شده 
مفروض به ســمت یافتن پاسخ به سؤالات است. او این تفکر را »تفکر همراه با تصور«4 یاد 
می کند که نوعی حقیقت گرایی متافیزیکی را در بر می گیرد. )دیویی، 1991( تنها کسانی 
می توانند بازنمایی حقیقت گرایانه را رد کنند که تفکر را مقوله ای بدون همراهی تصورات 
اولیــه5 بدانند.تلقی ای که دلوز و گوتاری )1987( از آن یاد می کند که مســاوی با نفی 

حقیقت گرایی و مبناگروی است. 

1. Representation
2. Dewey
3. Re-Production
4. Thought Along Images
5. Thought without Images
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1.5.‌تولید‌سند

تلاش برای تولید ســند یا مستند ســازی1 در واقع تلاش برای اولاً اعلام وجود یک واقعه 
یا خبر یا موضوع خاص اســت و ثانیاً تدارک فهرســتی از برنامه های مشتمل بر اهداف، 
روش ها، موضوعات و محتوا های مربوط به آن واقعه اســت که قرار اســت محقق شوند و 
ثالثاً ارائه شــواهد و نشانه هایی جهت اثبات و تأیید صحت2، اعتبار3، اصالت4، مشروعیت5 

و مقبول بودن6 آن برنامه ها.
در طول تاریخ و در تمامی حوزه های معرفتی اعم از فلسفه، علم و دین، اندیشمندان 
آن حوزه ســعی فراوان در مستند ســازی مدعا های خود نموده اند و این نوع تلاش را در 
فعالیت های فلاســفه ای چون افلاطون و ارسطو و دیگران و همچنین در تلاش و کوشش 
دانشمندان علوم مختلف و اندیشمندان حوزه دین و متکلمان در طول تاریخ سیر تحول 
در دانش بشــری شاهد بوده ایم. زمانی که افلاطون دانش را از زاویه موجه بودن7، صادق 
بودن8 و باور9 مورد توجه قرار می دهد. )چی شــولم10، 1989( خود تلاشــی درخور برای 
مستند ســازی مدعا در باب دانش و حقیقت اســت و زمانی که این دیدگاه مورد نقد قرار 
می گیرد، نیز باز شــاهد سعی اندیشمندان منتقد در اثبات سندیت مدعای خود هستیم.

صرف نظر از اینکه آیا مدعای افلاطونی درســت اســت یا مدعای منتقدان او، آنچه مهم 
اســت توجه به این نکته اســت که اثبات سندیت و مســتند کردن مدعا از ابتدای تاریخ 

ظهور علم و در طول تحول آن همیشه مورد توجه بوده است.
اما فراسوی این تلاش ها، باید به این حقیقت اذعان نمود که تنها در پرتو اعتقاد به وجود 
حقیقت11 و در نتیجه تلاش برای کشــف آن است که تلاش برای مستند سازی معنی دار 
و ممکن می شــود و این باور به حقیقت نیز چیزی جز مبناگروی نیســت و اگر امروزه 
نیز کســانی هستند که در پی پیمودن همان راهی اند که گذشتگان در این خصوص طی 

1. Documentation
2. True
3. Validity
4. Authenticity
5. Legitimation
6. Agreeable
7. Justified
8. True
9. Belief 
10. Chisholm
11. Truth
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نمودند، پس لاجرم باید این عمل آنان را مبناگروی تاریخی بدانیم. کسانی که امروزه در 
پی تدوین اسناد بالا دستی برای حوزه های مختلف اجتماعی و فرهنگی و به خصوص حوزه 
نظام آموزشــی اند، در درجه اول دل در گرو گذشته دارند و می خواهند آنچه را که تحت 
عنوان مبانی فلسفی، دینی، اجتماعی و... با طی فرایند های تحول تاریخی به آنها به ارث 
رسیده است، زنده نگه دارند و از سویی دیگر در پی آن اند تا صحت، اعتبار، مشروعیت و 
مقبولیت آن میراث را اثبات نمایند و همچنین ســعی دارند تا براســاس چشم اندازی که 
ترســیم می نمایند )این چشــم انداز نیز باز تحت تأثیر نگاه به گذشته و تاریخ تحول در 
مبانی مختار اســت(، برنامه هایی را در قالب سند تدوین نمایند. به هر حال صرف نظر از 
صحت و اعتبار عمل سندنویســی، باید به این نکته تأکید نماییم که عمل تدوین ســند 
خود یک عمل مبناگرایان تاریخی است که می خواهد »با نگاه به گذشته و با عبور از حال 

برای آینده« تصمیم گیری و سیاست گذاری نماید.1

دانشگاه در آئینه جغرافیا: مبانی و اصول عملکرد
همچون مبحث قبلی، قبل از ورود به مبانی و اصول حاکم بر عملکرد دانشگاه در آئینه جغرافیا 
لازم است تلقی خود درخصوص جغرافیا و بررسی ها و نگرش های جغرافیایی را روشن نماییم.

واژه Geo یک واژه یونانی است به معنی زمین یا عرصه و سطح فیزیکی و طبیعی حیات 
بشری و واژه Graphy با واژه Greffe که از خانواده Graphein یونانی است، به معنی نوشتن 
و نگارش است که به نقشه کشی2 نزدیک است. نقشه کشی و تصویر سازی از سطح افقی زمین.

واژه جغرافیا را اولین بار اراتوستن )815 میلادی( به کار برده است که در زبان یونانی 
همان ژئو گرافیا اســت. دولابلاش نیز آن را علم روابط متقابل انســان و طبیعت دانسته 

است. )شکویی، 1387(
لاونتال3 )2009( به جغرافیای شخصی اشاره می کند و می گوید هر کسی از مجموعه ای 
از شــناخت و ارزش های محیطی خاص خود برخوردار است که جغرافیای شخصی اوست. 
)لاونتال، 2009( والتر تاور نیز می گوید جغرافیا علم وابستگی هاست. وابستگی به مکانی که 
در آن هستیم. ریچارد چورلی به همراه پیتر هاگت بحث پارادایم را در جغرافیا مطرح نمود 
و معتقد بود مشخصات جغرافیایی )مکانی( باید بیش از محتوای آن مورد توجه قرار گیرد. 
1. Toward Yesterday and Tomorrow
2. Mapping
3. Laventa
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به عبارت دیگر لازم است به ظرف مکانی که در آن هستیم و به موقعیت ها1 و زمینه هایی2 
که در آن زیســت می کنیم نیز توجه شود. )شکویی، 1387( لاکمن3 )1964( نیز جغرافیا 
را جهانی می دانست که در مکان موجودیت می یابد. )لاکمن، 1970( هاروی4 )2010( نیز 
معتقد بود فرآیند و فرم با هم در ارتباط اند و فرآیند همان روابط اجتماعی انسان هاســت 
و فرم همان فضا و مکانی اســت که در آن هســتیم. او جغرافیا را میدانی برای به کارگیری 
وجدان های آگاه می داند و آن را با مسئله هرمنوتیک )تفسیر(مرتبط می داند. )هاروی، 2010(

درخصوص رابطه و نســبت انسان با طبیعت نیز جانستون5 )2015( بر این باور است 
که تقابل علوم طبیعی با علوم اجتماعی در این است که قوانین طبیعی مستقل از عملکرد 
انسان هاســت، در حالی که قوانین علم اجتماعی عین عملکرد آدم هاســت. )جانستون و 
دیگران، 2015( او بر این باور است که انسان زاده محیط است و همین انسان به محض زاده 
شــدن و رشــد در پی غلبه بر محیطی است که خود  زاده آن است. محیط مقدم بر رشد 
و  زاده شــده است. پس باید به قواعد آن احترام گذاشت. به زعم گراهام )1997( وقتی از 
هستی جغرافیایی سخن می گوییم، منظور زمان اکنون است صرف نظر از آنچه که بر او 
رفته است و شناخت جغرافیا عین شناخت وضع اکنون آن است نه تفسیر و تأویل معطوف 
به گذشته. )گراهام، 1997( در مطالعه جغرافیایی باید به جای اینکه شارح وقایع باشیم، 
تصویرگر و صورت ساز وقایع باشیم. بررسی شرایطی که در آن پدیده های جدید به وجود 
می آیند مهم است. جغرافیا یک پتانسیل دارای قلمرو در حال تغییر است. نگاه جغرافیایی 
نگاه قلمروزایانه6 و قلمروزدایانه7 و یا ایجاد سرزمین های جدید است. )سمتسکی، 2005(

جغرافیــا مطالعــه وجه مادی و بدنی و فیزیکی امور اســت بدون توجه به ارتباط آن 
با امــور متعالی چون خدا، نیرو های معنوی موجــود در طبیعت، قلمرو های اجتماعی و 

زبان شناختی، سیاسی و اقتصادی. )پروتوی8، 2001( 
اکنون براساس تصویر ارائه شده درخصوص تلقی جغرافیایی به امور و بیان ویژگی های 
بررسی های مبتنی بر ملاحظات جغرافیایی و منطبق با ماهیت یک بررسی جغرافیامحور، 

1. Situations
2. Contexts
3. Lakeman
4. Harvay
5. Johnston
6. Re-Territorialization
7. De-Territorialization
8. Protevi
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مبانی و اصول تحلیل دانشــگاه در آئینه جغرافیا که به تبع آن عملکرد و رسالت دانشگاه 
تحت تأثیر قرار می گیرد، به اختصار بررسی می شود.

1.‌مکان‌گرایی‌به‌مثابه‌مبنای‌پارادایمیک‌عملکرد
چنانکــه قبلًا نیز بدان اشــاره نمودیم، جغرافیا ادراک تجربی از مکانی اســت که در آن 
زیســت می کنیم. )شــکویی، 1387( این درک نمی تواند ناظر بر تسلط و غلبه بر محیط 
باشــد، چرا که همه ما  زاده محیطی هســتیم که در آن زندگی می کنیم و با دیگران در 
ارتباط ایــم )فریمن1، 1971( و بلکه باید تابع اقتضائــات و روح حاکم بر محیط طبیعی 
باشیم. مکان از منظر جغرافیایی موقعیتی هستی شناختی عملی و واقعی2 است که هر روز 
انسان با آن روبروست. این مکان نه لزوماً در بیرون از انسان، بلکه در درجه اول در درون 
انســان و عین وجود اوســت. همه ما در مکانی قرار داریم که اول، آن مکانِ خود و درون 
ماست و سپس بیرون ما. هستی شناســی جغرافیایی برخلاف هستی شناسی فلسفی که 
ســعی می کند انسان را از طبیعت خود دور کند، انسان را به طبیعت خود وصل می کند.

به عبارت دیگر انسان در هستی شناسی جغرافیایی با بیوگرافی خود شناخته می شود، در 
حالی که در هستی شناسی فلسفی متافیزیکی، انسان به بیرون از خود یعنی به متن ارجاع 
داده می شود و این همان آفت استعلاگرایی فلسفی است. )دلوز، 1993( بر این اساس هر 
تلاشــی که به منظور تدوین چشــم اندازهایی برای نظام آموزشی صورت گیرد و در قالب 
تدوین برنامه ها و سیاســت گذاری ها متجلی شــود، اما از ترسیم مکانی که در آن زیست 
می کنیم و اقتضائات هستی شناختی که در آن قرار داریم، غفلت کند، محکوم به گرایش 
اســتعلایی ـ متافیزیکی اســت. منظور از بیوگرافی نیز یعنی حرکت از مجازی به واقعی 
و حلــول3 و بــودن و حلول نه برای ذات4 بلکه حلول و بودنی که عین ذات5 و برای خود6 
است. بودن برای ذات همان بودن استعلایی و متافیزیکی است که مبناگرایان در راستای 
حقیقت و خطا، درســت و نادرست دانستن امور و ایجاد ثنویت و قطب های متضاد آن را 

تعقیب می کنند. )هالسی7، 2006(
1. Freeman
2. Real/Actual Ontology
3. Immanence
4. Immanence of Substance
5. Immanence Is Substance
6. Immanence of Itself
7. Halsey
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تعبیر ژئو فیلوسوفی1 که دلوز از آن یاد می کند )سمستکی، 2006( به این معنای است 
که هر چه هست، اینجاست و الان است و از این لحظه به بعد، نه قبلًا و فراتر از موقعیت 
و مکانی که در آن هستیم. ژئو فیلوسوفی یعنی اینکه مکانی که در آن هستیم )جغرافیا( 
و توجه به وضعیت اکنون، موضوع فلســفه و فلســفیدن است. تفکر در مکان و از مکانی 
است که در آن قرار داریم. بنابراین فکر تاریخ ندارد، بلکه زمینی دارد که از آن می روید. 

این یعنی برتری و تقدم جغرافیا و قلمرو بر تاریخ و نگاه تاریخی مبناگرایانه و خطی.
1.1.‌امکان‌گرایی

هر گاه از کلمه ممکن2 استفاده می کنیم، بلافاصله انواع امکان نیز به ذهن متبادر می شود. 
به زعم میشاییل هاند در حوزه تربیت دینی از دو نوع امکان می توان سخن گفت.یکی امکان 
منطقی3 تربیت دینی و دیگری امکان عملی4 تربیت دینی )هاند، 1392(همچنین می توان 
در دیگر حوزه ها نیز از انواع امکان سخن گفت از جمله امکان فیزیکی، منطقی، معرفتی، 
فنی، تئوریک، اقتصادی، انسانی، واقعی متافیزیکی. )هکینگ5، 1975: 321( آنچه از معنی 
لغوی واژه ممکن به دست می آید این است که ممکن یک واقعیت یا حالتی است می تواند 
به وقوع بپیوندد یا نه. آن واقعیت یا حالت می تواند یک امر ضروری نیز تلقی بشــود یا نه. 
بنابرایــن منطقاً هم اجتماع ممکن با ضرورت ممکن اســت و هم ارتفاع آن. البته ناگفته 
نماند که کلمه ممکن و امکان که مترادف هم به کار برده می شــوند، از منظر های مختلف 
تلقی های متفاوتی را به خود گرفته اســت. چنانکه منطقیون وقتی از امکان و گزاره های 
امکانی ســخن می گویند، آن را در برابر گزاره های منطقــی ضروری و بایدی قرار  دهند. 
فلاسفه هنگامی که از امکان سخن می گویند منظورشان امکان عقلی است در برابر امکان 
عملی و تجربی. دانشــمندان نیز وقتی از امکان ســخن می گویند، وجه تحققی و تجربی 
و اجرایــی آن را مدنظر دارند. عده ای نیز ممکن را در برابر واقعی6 قرار دهند. بین دنیای 

ممکن7 و دنیای واقعی8 می تواند فاصله وجود داشته باشد. )میلتون و روتمن9، 1988(

1. Geo Philosophy
2. Possible
3. Logical Possibility
4. Practical Possibility
5. Hacking
6. Real
7. Possible World
8. Real/Actual World
9. Milton & Rothman
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منظــور ما از بحث ممکن و امکان، ورود بــه تلقی های مختلفی که از مفهوم ممکن 
و امکان در حوزه های مختلف معرفتی وجود دارد و ارائه شــده، نیست بلکه می خواهیم 
تلقــی جغرافیایــی از مفهوم ممکن یا امکان را مورد توجه قــرار دهیم که همان دنیای 
واقعــی موجــود در اطراف مان و رعایت اقتضائات آن اســت که بایــد مبنای عملکرد و 
سیاســت گذاری ها قرار گیرد. بنابراین وقتی از منظر جغرافیایی به ممکن و امکان اشاره 
می کنیم، منظور توجه به توانایی و وضعیتی است که اکنون از آن برخورداریم و مبنای 
آن نیز »توانستن در بودن« در وضعیت اکنون1 است نه »بودن در آینده«2 یا »بودن الزامی 
و بایدی«3. چنانکه پتانسیل های جغرافیایی را نیز نمی توان نه برای آینده نگه داشت و نه 
بر مبنای گذشــته با آن عمل کرد و نه به نحوی الزامی و بایدی آن گونه که خود تمایل 

داریم، با آن مواجه شویم.
1.2.‌خلاقیت

چنانکه قبلًا نیز بدان اشاره نموده ایم، هستی شناسی و معرفت شناسی مبناگرای تاریخی، 
هستی شناســی و معرفت شناسی معطوف به گذشــته است در حالی که هستی شناسی و 
معرفت شناســی جغرافیایی مربوط به اکنون و وضعیتی اســت که در آن به سر می بریم. 
)مکان( به این معنا باید همچنین تأکید کنیم که با حذف یا بی اعتنایی به گذشته و آنچه 
که در گذشته رخ داده، دیگر چیزی باقی نمی ماند جز من، زمین و مکانی که در آن قرار 
دارم و آینده ای که پیش رو دارم. قدر مشــترک این سه وضعیت نیز چیزی جز خلاقیت4 
نیست. درست وضعیتی که داستان رابینسون کروزو را یادآوری می کند که با دور افتادن از 
گذشته و هر آنچه که از آن او بود اعم از خاطره ها، باور ها، مبانی فکری، تجارب اندوخته شده 
و... با خود، زمینی که روی آن قدم می زد و آینده مبهمی که پیش رو داشــت، تنها ماند 
و تنها کاری که در توانش بود، خلاقیت ورزیدن برای حل مســائلی بود که با آن مواجه 
می شــد. )کمپبل5، 1996( دلیل اساسی کسانی که به نفی استعلاگرایی تاریخی مبناگرا 
تأکید می کنند این اســت که اساســاً قبل از ظهور فکر، جغرافیا وجود داشته است و بشر 
متناظر با اقتضائات جغرافیایی به اندیشــیدن روی آورده است و اولین خصیصه فکر بشر 
نیز خصیصه جغرافیایی بوده اســت. بر این اساس به جای استعلا گرایی مبناگرای تاریخی، 
1. Can be
2. Will be
3. Must/Ought be
4. Creativity
5. Campbell
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لازم اســت به »استعلا گرایی مبتنی بر فلســفه مکان«1 روی آورد که خود چیزی غیر از 
اســتعلاگرایی هگلی است که به روح تاریخی اعتقاد دارد و غیر از استعلاگرایی هوسرلی 
است که به امر ذهنی پدیدارشناختی تأکید دارد و همچنین غیر از استعلاگرایی دریدایی 

است که به تأخیر و تعویق اشاره دارد. )پروتوی، 2001(
دلوز نیز اگر بر مفهوم کارتوگرافی و نقشه کشــی2 تأکید دارد به این جهت اســت که 
او جغرافیا را مقدم بر تاریخ و تفکر را متأثر از مکان می داند. چنانکه او برخلاف فلاســفه 
ســنتی و کلاســیک حتی همچون دیویی که فعلیت یافتن تفکر را منوط بر پیش فرض 
گرفتن تصورات اولیه و پیشینی می داند3، بر این باور است که فکر واقعی و خلاقانه، فکر 
بدون تصورات ماتقدم و پیشینی4 است. )دلوز، 1986( در واقع دلوز می خواهد نشان دهد 
که فکر اشکال متفاوتی به خود می گیرد و این نگاه تلاش برای یافتن تصوری یکپارچه از 
جهان را بی معنا می کند. )کولبروک، 1387: 20( ریزوم5 یک نقشه است، نقشه ای مستقل 
از هر نقشــه ای که تا به حال موجود بوده اســت. فی الواقع ریزوم هیچ پشت سری ندارد، 
درست مانند پیکری که سر ندارد. ارتباط ریزوم با دیگر محدوده ها و همچنین ارتباط بین 
عناصر ریزوم به گونه ای اســت که خود به خود هرگونه تصور استعلایی و پدیدار شناختی 
از مفاهیمی چون پشت سر و عمق یا ژرفا را بی معنی خواهد کرد. )سجادی، 1386: 31(

خلاقیت در منطق های درختی اندیشــه و فکر، نوعی ترســیم کردن6 و تولید مجدد7 
است. عمل ترسیم کردن، مبتنی بر رعایت قواعد سلسله مراتبی، روابط منطقی و متوالی 
و نشــانه گذاری های از قبل تعریف شــده و اتکا به نمونه هایی است که پیشاپیش ساخته 
و تدوین شــده اســت. در حالی که ریزوم نمی تواند بر عمل ترســیم کردن استوار باشد. 
)سجادی و ایمانزاده، 1391: 56( بنابراین می توان گفت که در نگاه جغرافیایی و مبتنی 
بر فلسفه مکان، خلاقیت نه بازتولید و بازنمایی8 تاریخ گذشته و محتوای آن و یا ترسیم 
آن براســاس قواعد از پیش پذیرفته شده، بلکه نوعی تولید9 نوآورانه ای است که نمی توان 
1. Transcendental Geo-Philosophy
2. Cartography/Mapping
3. Thought Along Priori Images
4. Thought without Priori Images
Rhizome .5: در علم گیاه شناسی به ساقه های زیرزمینی ریشه مانند ریزوم یا زمین ـ ساقه گفته می شود 
که برخلاف رشد درخت واره ای گیاه  و برخلاف ریشه های اصلی در جهات گوناگون گیاه سیر می کنند.
6. Tracing
7. Re-Production
8. Representation
9. Production
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آن را با معیار های مفروض و از قبل مقبول ســنجید. خلاقیت در نگاه جغرافیایی نوعی 
حساس شدن و پاسخ خلاقانه دادن به مسائل است. خلاقیت با حساس بودن همزاد هم اند 
و تنها راه حســاس شدن نیز تجربه ورزیدن و عمل کردن است. بنابراین دادن یک غایت 
و هدف مشــخص و از پیش تعیین شده مانع حساس شــدن و در نتیجه خلاقیت است. 
)گوتزل، 1388( دلیل اینکه ما به جای خلاقیت واگرا همیشــه به دنبال همگرایی های هر 
چه بیشــتر در حوزه های مختلف زندگی و به خصوص در برنامه های آموزشــی و تربیتی 
هستیم، این است که به جای حساس شدن برای تجربه کردن مکانی که در آن هستیم، 
به اهدافی می اندیشــیم که دیگران قبل از ما تحت عناوین مختلف اعم از نقشــه جامع، 

سند چشم انداز، سند تحول بنیادین و... برای ما ترسیم نموده اند.
1.3.‌صیرورت‌)شدن(

سقراط می گوید تنها چیزی که می داند این است که هیچ چیز نمی داند. این سخن سقراط 
دلالت بر دو نکته مهم دارد. اول اینکه ما الزاماً به گذشــته متصل نیستیم و نباید باشیم. 
چون اگر متصل بودیم باید چیزهایی می دانستیم. دوم اینکه نمی دانیم به سوی چه چیزی 
لزوماً در حرکت ایم و مقصد ما کاملًا روشــن نیســت. پس نمی توانیم از هم اکنون برای 
آینده نقشــه و هدفی مشخص داشته باشیم. این همان سخنی است که دلوز از آن به در 
میان بودگی1 و شــدن2 یاد می کند. )دلوز، 1983( تاریخ گرایی نوعی اتصال به گذشته ای 
است که اکنون نیست اما ما به واسطه این اتصال ناچاریم به جای تصویرگر بودن لحظه ها، 
شارح گذشته باشیم. آنهایی که در دل صیرورت و دگرگونی ها به دنبال جوهر و ذاتی ثابت 

می گردند، راه به جایی نمی برند. )دلوز و گوتاری، 1994(
صیرورت در جایی اتفاق می افتد که قلمروزدایی و سپس قلمروزایی صورت گرفته باشد. 
چرا که اساســاً هر جا قلمروی زدوده شــود، آنجا جغرافیا )مکان( وجود دارد و صیرورت 
یا شــدن رخ می نماید. مکان زمینه مستعدی برای قلمروزدایی است و بنابراین شدن نیز 
همچون فلســفه در جغرافیا  زاده می شود. )جیســون3، 2012: 89( شدن و درون بودگی 
مستلزم نفی استعلاگرایی متافیزیکی همراه با ایجاد سرزمین ها و قلمرو های جدید است. 
شدن هایی جغرافیایی همیشه کاهشی و تقلیلی اند که حاصل آن تکثیر مواد جدید است. 
همچون هستی که با کاهش و تکه شدن، تکثیر شده است نه با تجمع استعلایی. )سجادی 
1. Middle
2. Becoming
3. Jason
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و باقری نژاد، 1390: 53(
صیرورت در مکان جغرافیایی، کولی وار1 و برای یافتن سرزمین های جدید بدون طرح 
دائم و نقشــه قبلی صورت می گیرد و تابع هیچ قاعده و فرمول خاصی نیست. بلکه امری 
درون زاد و خودجوش اســت. چنین صیرورتی نه اهداف از پیش تعیین شده ای دارد و نه 
به سوی اهداف مشخص در آینده در حرکت است. رابطه مکان جغرافیایی با انسان همچون 
رابطه و نسبت بیابان با بیابانگرد است. هم از یک سو بیابان به دلیل خصیصه هموار بودن2 
خود به بیابانگرد اجازه می دهد علی الدوام در رفتن و شــدن باشــد و مانعی آن را متوقف 
نمی کند )قلمروزدایی( و هم از سوی دیگر این بیابانگرد است که با رفتن خود قلمرو بیابان 
را گسترش می دهد )قلمروزایی( بنابراین هر نوع طرح و ایده استعلاگرایانه و مبنا گرایانه 
تاریخی و فلسفی که مسبوق به اندیشه های فلسفی متافیزیکی و سرشار از انواع اهداف و 
برنامه ها و طرح های پیشینی و مفروض باشد، نمی تواند در واقع صیرورت و شدن واقعی 
را که دلوز از آن به »شدنِ شدن«3 )سمستکی، 2006( یاد می کند، موجب شود، اگر چه 

نام صیرورت و شدن را با خود حمل نماید.

نتیجه گیری: نقد گفتمان سیاست گذاری در آموزش عالی ایران 
هر گاه درباره موفقیت یک نظام یا سیستم اعم از اقتصادی، سیاسی، فرهنگی و آموزشی 
سخن گفته می شود، بلافاصله ویژگی هایی از آن سیستم که نشانگر موفقیت آن سیستم 
در انجام رسالت های مختص به خود است، به ذهن متبادر می شود. یکی از این ویژگی ها، 
پویا بودن4 آن سیســتم است. به زعم اندیشــمندان حوزه مدیریت سیستم ها، زمانی یک 
سیستم یا نظام پویاست که به جای اینکه از بیرون کنترل و مدیریت شود، بتواند خود به 

سازماندهی خود بپردازد. به عبارت دیگر از ویژگی خود سازمان بخشی5 برخوردار باشد.
به زعم شــی هویی و شــاو دونگ6 )2012( یک سیســتم برخــوردار از ویژگی خود 
ســازمان یافتگی چند نشانه اساسی دارد از جمله اینکه ساختار آن سیستم نتیجه تعامل 
میان سیســتم و محیط است و نه نتیجه یک طرح و برنامه یا شرایط از پیش تعیین شده 

1. Nomadic Space
2. Smooth Space
3. Becoming of Becoming
4. Dynamic
5. Self-Organized
6. Shihui & Shaodong
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یــا معلول فرایند های خطی بازخورد و کنترل و اینکه آن سیســتم نســبت به تغییرات 
پیش بینی نشده سازگاری و انعطاف از خود نشان می دهد. )شی هویی و شاو دونگ، 2012(

با بررسی عملکرد نظام آموزشی در چهار دهه بعد از انقلاب اسلامی به خوبی می توان 
به علایم و نشــانگرهایی درباره ماهیت و نحوه کنترل و مدیریت سیســتم آموزش عالی 
دست یافت دال بر اینکه سیستم آموزش عالی ایران از کمترین ویژگی های یک سازمان 
خودسازماندهی شده در این مدت برخوردار بوده است. البته با توجه به وجود پارامترهایی 
چون متمرکز بودن سیســتم آموزش عالی، تلاش برای تدارک و تدوین مبانی فلسفی ـ 
اسلامی برای دانشگاه ها، تدوین سند دانشگاه اسلامی، تدوین الگوی جامع بومی و انتظار 
خروجی های خاص و از پیش تعریف شــده از سیســتم آموزش عالی )تربیت انسان های 
دارای ویژگی های خاص و مورد قبول و...( شــاید ســخن گفتن از یک سیســتم پویا و 
خودساماندهی شده نیز بیهوده باشد. به این دلیل که یک سیستم پویا و خودساماندهی شده 
کمتر از اهداف، اصول و مبانی از پیش تعیین شده و ثابت برخوردار است و محاسبه کارکرد 
یک سیستم پویا و خودسامان بخش به حسب کنترل از درون صورت می گیرد نه براساس 

ملاحظات تحمیلی بیرون. )شی هویی و شاو دونگ، 2012(
جدال بر سر نحوه مدیریت و کنترل سیستم آموزش عالی در طول چهار دهه گذشته 
بعد از انقلاب نیز دال بر ابهام سیاســت گذاران درخصــوص نحوه مدیریت نظام آموزش 
عالی بوده اســت که البته ســر انجام همه آن تلاش ها چیزی جز تحکیم و تقویت کنترل 
مدیریت شــده نظام آموزش عالی نبوده است. حضور نهادهایی چون شورای عالی انقلاب 
فرهنگی و تلاش برای تجویز ملاحظات مدنظر خود ذیل گفتمان مهندســی فرهنگی از 
جمله نشانه هایی از کنترل مدیریت شده نظام آموزش عالی و به دور نگهداشتن این سیستم 
از خصیصه خود سامان بخشــی است، حتی اگر که گفتمان حاکم بر سیاست گذاری های 
آموزش عالی در طول چهار دهه گذشــته همچون »گفتمان انقلاب اســلامی« )-1357

1367(، »گفتمان ســازندگی« )1376-1368(، »گفتمان اصلاحــات« )1376-1384( 
و »گفتمــان عدالت خواهی« )1392-1384( در طول این دوران نیز تغییر کرده باشــد. 

)سجادی، 2015: 12(
تغییر و تبدل ساختار و اعضا و جوارح یک سیستم و خلق ساختار های نوین و منعطف 
نســبت به اقتضائات محیطی از جمله خصایص یک سیســتم دارای عملکرد موفق است. 
به عبارت دیگر نو پدید بودن سیستم آموزشی از جمله ویژگی هایی است که نشان دهنده 
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موفقیت سیستم در انجام عملکرد خود است. آنچه که در مقاله درباره مفهوم صیرورت و 
شدن گفته ایم، باید عملًا در درون یک سیستم آموزشی رخ دهد. البته صیرورت جغرافیایی 
نه صیرورت تاریخی مبناگرا. چرا که صیرورت و شــدن تاریخی معطوف به مبانی، اصول، 
پیش فرض ها، اهداف و انتظاراتی اســت که محدودیت زاســت و قلمرو های ثابت و دارای 
حدود و ثغور را تولید می کند.در حالی که صیرورت جغرافیایی صیرورت و شدن مستظهر 

به توانایی های درونی و خودسامان بخش سیستم است. 
اگر اصــل علیت چنانکه در پارادایم مبنا گرایی تاریخی بدان اشــاره نمودیم، مبنای 
سیاست گذاری درخصوص مدیریت و کنترل سیستم آموزشی باشد، طبیعی است که دیگر 
نمی توان مفهوم خودسامان بخشی و نوپدید بودن را چندان مورد توجه قرار داد. به این دلیل 
که در مفهوم علیت، نقش عوامل و علت های بیرونی و خارجی در مداخله یا تأثیرگذاری 
بر امور مورد توجه است و بر این اساس دیگر نمی توان از مدیریت خودسامان بخش که به 
پتانسیل درون سیستمی تأکید دارد، اشاره نمود. چنانکه در بعضی از دیدگاه های فلسفی 
همچون پوزیتیویســم و دیدگاه های علمی، از جمله دیــدگاه نیوتنی که جهان را دارای 
ســاختار های مکانیکی دقیق می دانند، این عوامل خارجی اند که در موقعیت ها و رفتار ها 
و ابژه ها تغییر ایجاد می کنند و بنابراین ســخن گفتن از مفهوم خودسامان بخشــی امری 
بیهوده خواهد بود. اما یک سیســتم در نگاه جغرافیایی می تواند کاملًا خودســامان بخش 
باشد. چنانکه خود سامان بخشی می تواند در همه موجودات، سیستم های شیمیایی، آب و 
هوا، سیستم های طبیعی و انسانی به طور فزاینده یافت شود. کافمن که به دنبال فهم جهان 
هستی بود، دریافت که در یک سوپ شیمیایی، وقتی مقدار متفاوتی از انواع مولکول ها از 
حد معینی تجاوز نمایند، ناگهان سوخت و ساز خود تحریکی پدیدار می گردد که خود به 
نظم دیگری منتج می شود که او آن را نظم آزاد یا خود ساخته می نامد. )مورکل1، 2013(

برای اینکه یک سیســتم، خودسامان بخش و نوپدید و برخوردار از صیرورت واقعی و 
درون زا باشــد، باید دارای چند خصیصه باشد. اول اینکه از درجه آزادی واقعی برخوردار 
باشد. دوم اینکه با ایجاد مدلی از نظام مندی مناسب، فضایی برای تحقق آزادی موردنظر 
به وجود آید. ســوم اینکه ارزش های واقعی نهفته در مدل نظام مندی ارائه شــده روشن و 
بیان شود. چهارم و پنجم اینکه حالت های مختلف و متغیر رفتار سیستم در وضعیت های 
محیطی و پیرامونی مختلف شناســایی شــود و اینکه مسائل و موانعی که حل آن، رفتار 

1. Morcol
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سیستم را بهبود می بخشد، مرتفع شود.
خلاقیت نیز از جمله مشخصه های یک سازمان یا سیستم آموزشی به خصوص سیستم 
آموزش عالی پویاســت.خلاقیت چیزی فراتر از تغییر1 و یا اصلاح2 است. چنانکه از کلمه 
خلاقیت برمی آید، آفرینش یا تولید3 از جمله اهداف خلاقیت در یک سیســتم است. اگر 
چه از این کلمه در برنامه های آموزشی، اهداف تدوین شده، اسناد بالادستی نظام آموزشی 
و... اســتفاده فراوانی می شــود اما حقیقتاً خلاقیت واقعی از جمله کمترین خروجی های 
قابل ارزیابی نظام آموزش عالی در ایران است. یکی از دلایل این نقصان را باید در ابتنای 
سیستم آموزش عالی ایران بر ضرورت ها یا ضرورت گرایی هایی دانست که خود منبعث از 
مبنا گرایی استعلایی ـ متافیزیکی و ایدئولوژیک حاکم بر این نظام می باشد. با تدوین سند 
دانشــگاه اسلامی و به تبع آن صدور احکام درجه یک برای تحول در سیستم دانشگاه که 
عموماً جنبه دســتوری و الزام آور و از بالا به پایین به خود گرفته است، دیگر نمی توان به 
دانشگاه به مثابه یک مکان )مکان جغرافیایی( که از پتانسیل های درون زا و طبیعی و ذاتی 
خود برخوردار اســت، نگریست. خلاقیت واقعی در تجلی استعداد های طبیعی و درون زاد 
سیستم آموزش عالی است که خود منشأ تحول خود باشد، نه براساس ضرورت های بیرونی 

و دستوری منبعث از مبانی حاکم بر نظام آموزشی. 
خلاقیت حقیقی با گسســت از تاریخ و عدم تکرار عقبه ها و دستاورد های گذشته رخ 
می دهد. ذات خلاقیت در گسســت از پیشینه و انقطاع از گذشته است. آنجا که گسست 
و یا شکســت رخ بدهد، طرحی نو در انداخته می شود.خلاقیت نمی تواند نه در اتصال به 
گذشته و نه در امتداد آن صورت گیرد. چنانکه فوکو نیز بر این باور است که تبارشناسی 
به مثابه یک روش خلاقانه، منوط به رعایت گسســت تاریخی است. )برنز، 1373( کسانی 
که ضمن تدوین سند چشم انداز، از خلاقیت نیز سخن می گویند، از این حقیقت غافل اند 
که خلاقیت با مستندسازی، پیش بینی، صدور احکام و پیش فرض های مبنا گرایانه تاریخی 
ـ استعلایی که وضعیت کنونی سیستم آموزشی را از نظر دور می دارد، سازگاری ندارد. به 
این دلیل که یکی از اهداف اساسی نظام های آموزشی مبنا گرا، بازنمایی4 است نه آفرینش. 
چرا که یکی از دغدغه های تدوین کنندگان ســند، بازنمایی حقایقی اســت که به دلایلی 

1. Change
2. Modify
3. Production
4. Re-Presentation
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مســکوت و مخفی ماندند و ضرورت دارد تا کشف شوند و به مخاطبان موردنظر در قالب 
برنامه های آموزشــی عرضه شوند. بنابراین آنان بهتر است از تغییر، اصلاح و بهبود سخن 

بگویند نه خلاقیت.
بازنمایی مبتنی بر مبنا گرایی تاریخی با الزامی انگاشــتن قوانین و واقعیات حاکم بر 
تاریــخ، در واقع قوانین خود را بر واقعیت موجود تحمیــل می کند، در حالی که واقعیت 
موجود ممکن است عاری از آن قوانین باشد. به عبارت دیگر طرفداران آموزه های مبناگرایانه 
تاریخی گرا بر این اعتقادند که وظیفه علوم، پیشــگویی مســیر ها و پیشرفت های تاریخی 
است، چنانکه پوپر )1363( آن را پیشگویی علمی از یک سو و غیب گویی تاریخی از سوی 
دیگــر می نامد )پوپر، 1363: 421( و به همیــن دلیل به خود حق می دهند تا برای این 
مسیر های پیشرفت برنامه هایی تحت عناوین مختلف از جمله نقشه جامع، سند چشم انداز، 

سند تحول بنیادین و... تدوین نمایند.
سندنویســی اگر چه با اســتناد به مبناگرایی تاریخی و به منظور پرتوافکنی بر مسیر 
پیش روی یک سیستم آموزشی قابل توجیه می نماید، اما سیستم را با خطرات عدیده ای 
نیــز روبرو می کند. از آن جمله عدم توجه به اقتضائــات زمان و مکان یا به عبارتی دیگر 
زمان و مکان گرایی جغرافیایی. چرا که اولین نقطه ای که اســناد تدوین شده ما را متوجه 
آن می کنند، غایاتی اســت که یک سیستم آموزشــی در پی آن است. غایات نیز نقاطی 
هستند که الان وجود ندارند و از گذشته نیز منقطع اند و به آینده ای مربوط اند که هنوز 
نیامده اســت. در اینجا مهم ترین عنصری که در موفقیت یک سیســتم آموزشی دخیل 
است، یعنی واقعیات زمان و مکانی که در آن واقع هستیم، به فراموشی سپرده می شود.

اگر چه تدوین کنندگان ســند چشم انداز یا سند تحول یا الگوی جامع نظری بومی...، 
دغدغه هایی را که توجیه کننده چرایی و فلســفه تدوین ســند اســت، مطرح می کنند و 
ضرورت تدوین سند را از آن طریق مشروع جلوه می دهند، حتی دغدغه هایی که ناظر بر 
مسائل موجود در نظام آموزشی است، اما واقعیت میدانی نشان می دهد که بین اهداف و 
سرشت سند چشم انداز و واقعیت های مکانی )واقعیاتی که هم اکنون با آن روبرو هستیم 
و از اقتضائــات مکان و زمانی اســت که در آن قــرار داریم و هر لحظه نیز در حال ظهور 
و بروز خلاقانه اســت(، فاصله زیادی وجــود دارد و این فاصله نه لزوماً به دلیل کیفیت و 
محتوای ســند تدوین شده، بلکه به دلیل ذات عمل سندنویسی است که به مکان به مثابه 

یک واقعیت فعال بی توجه است.
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به عنوان مثال در مقدمه ســند تحول بنیادی آموزش و پرورش، برای توجیه فلســفه 
وجودی ســند تحول بنیادین، بی ربطی هایی در هفت سطح شناسایی شده است که لزوم 
تدوین ســند را توجیه می نماید: بی ربطی با آموزه های اســلامی، با جامعه، با متربیان، با 
اصلاحــات، با بخش هــای فرهنگی، با بخش های سیاســت گذاری، برنامه ریزی، اجرا و با 
اســناد توسعه. بر این مبنا ســه فرض استخراج شده به ترتیب عبارت است از: اگر فلسفه 
تربیتی مدون شده باشد، التزام به آن، موجب همسویی و هماهنگی در برنامه ها و اعمال 
خواهد شد. اگر فلسفه تربیتی مدونی وجود داشته باشد که غایت، اهداف و اصول حاکم 
بر تربیت و ارتباط با ســایر عوامل مؤثر در جریان تربیت رســمی و عمومی را مشــخص 
کند، تعارض درونی در سیاست ها و برنامه ها و ناهماهنگی بیرونی با سایر عوامل مؤثر در 
جریان تربیت برچیده می شود و نهایتاً اینکه اگر الگو های نظری جامع بومی برای تربیت 
رســمی و عمومی باشد، التقاط ناموزون و ناهماهنگی موجود میان اجزا برچیده و ارتباط 
معنادار با دیگر عوامل تأثیرگذار در جریان تربیت برقرار خواهد شد. )آل حسینی و سجادی، 
1391: 3( ظاهراً دغدغه و ســعی تدوین کنندگان سند کاهش فاصله بین نظر و عمل در 
حوزه نظام تربیتی است. شکاف میان نظریه و عمل در جهان تربیت، می تواند به این معنا 
باشــد که نظریه پردازان و عاملان تربیت زبان یکدیگر را نمی فهمند؛ چون چارچوب های 
نظری و زمینه های لازم برای دریافت معانی یا مفقود اســت یا چنان با یکدیگر متفاوت 
است که به کار ایجاد ربط و ارتباط با یکدیگر نمی آید. زبان نظری برای عاملان غیرقابل 
فهم و بی مصرف اســت و زبان عملی برای نظریه پردازان مغشــوش، مبهم، نامنسجم و از 
همه تأسف آورتر بدون ارزش نظری است. )آل حسینی و سجادی، 1391: 5( به هر حال 
به نظر می رســد مبناگرایی تاریخی که اساس و گفتمان سیاست گذاری های آموزش عالی 
در طول چهار دهه گذشــته بوده اســت، قادر به درک و دریافت واقعی اقتضائات مکانی 
)موقعیــت جغرافیایــی و محیطی که در آن قرارداریم و تحولات شــتابان در حوزه های 
اجتماعی، فرهنگی، سیاسی و تربیتی( نیست و این ناتوانی را باید ناشی از ماهیت و ذات 
سیاســت گذاری های مبتنی بر گفتمان مبنا گرایی تاریخی دانست و برای حل بسیاری از 
معضلات ناشی از گفتمان مذکور باید به بدیل آن یعنی سیاست گذاری مبتنی بر گفتمان 
دانشــگاه در آئینه جغرافیا نیز توجه نمود و این مهم باید ســر لوحه سیاست گذاری های 

مربوط به آموزش عالی قرار گیرد.

دانشگاه در آئینه تاریخ یا جغرافیا
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