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 نگاهی نو به اصلاحات 
 در آموزش وپرورش با تکیه بر 
تفکر ریزومی و تفکر کوانتومی

همهگیریجهانیکُویدـ19نظامآموزشوپرورشرابادشواریهاوفرصتهایبیسابقهای
روبهروکردهاست.ویژگیبرجستۀاینهمهگیریایجادشرایطپیشبینیناپذیر،نامتعینونبود
قطعیتدرتمامپدیدههایجهانهستیاســتکهبهباوربسیاریازصاحبنظراننویدبخش
حیاتجدیدیانظمبرتردرهمۀابعادزندگیازجملهآموزشوپرورشاست.دستیافتنبهاین
حیاتجدیدیانظمبرتردرگروتأمل،اصلاحوحتیتحولنظامآموزشوپرورشاست.اینامر
بازآراییوبازاندیشیتازهایازمبانیفلســفیراطلبمیکند.برایناساس،پژوهشحاضربا
هدفمطالعۀدورویکردوشــیوۀتفکرریزوماتیکدلوزوکوانتومیزوهربهمنظورشناسایی
دلالتهایتربیتیآنهابرایابعادپنجگانۀاصلاحاتتربیتیآیزنروباروشتحلیلمفهومیو
استنتاجیانجامشد.باتوجهبهتمرکزهردورویکردفلسفیبرنامتعینیوپذیرشتفاوتهاو
دگرگونیهایمداوموبراساسیافتههایپژوهش،ازطریقاندیشههایریزوماتیکوکوانتومی
میتوانبهطرحپرســشهایاصیلپرداختوراهکارهاییبرایسازگاریباتغییراتمداومدر
حوزۀآموزشوپرورشارائهداد.دراینمطالعه،باتحلیلعناصرمهمایندورویکردِفلســفی،
دلالتهایتربیتیقابلتأملیدرابعادگوناگونهدف،ساختار،برنامۀدرسی،شیوههایآموزش

وارزشیابی)سنجش(استنتاجشد.
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 مقدمه
همه گیری جهانی كُویدـ19 نظام آموزش وپرورش را با دشــواری ها و فرصت های بی سابقه ای روبه رو 
كرده اســت. این همه گیری جهانی به علت ویژگی هایی كه دارد همچون نیرویی عظیم عمل می كند و 
بسته به نسبتی كه با مناســبات جاافتادۀ اجتماعی ازجمله مناسبات موجود در دنیای آموزش وپرورش 
برقرار می كند می تواند در بازتولید مناسبات پیشین، دگرگونی نرم یا برانداختن سخت این مناسبات عمل 
كند )حیدری، 1399(. ویژگی برجســتۀ این همه گیری ایجاد شرایط پیش بینی ناپذیر، نامتعین و نبود 
قطعیت است، به طوری كه با وجود گذشت حدود 18 ماه از شروع آن هنوز در بسیاری از كشورها ازجمله 
ایران زمان بازگشــایی مدارس مشخص نیســت. لازمۀ مواجهۀ سازنده با شرایط موجود نخست پذیرش 
این قطعی نبودن و تبیین آن و سپس اتخاذ اقدامات اثربخش متناسب با آن است. در چنین مواجهه ای 
شرایط یا بحرانِ حادث شده اسباب دســتیابي ناخواستۀ بشر به تجربه هایي است كه حیات جدید یا نظم 
برتر تعلیموتربیتي را نوید مي دهد )مهرمحمدی و احمدی، 1399(. بنابراین در بستر اراده و تمایل انسان 
اتفاق نیفتاده است، اما مغتنم شمرده می شود و استمرار می یابد. به باور دلیر )1399( اگر كرونا سبب شود 
كه ناتوانی، درماندگی و فلاكتِ نظم موجود در نظام آموزش وپرورش عیان شود و ظرفیت های متعددی 
تقویت و به كار گرفته شــوند تا وضعیت فعلی تحول یابد باید آن را كاتالیزوری )تسریع كننده ای( برای 

دگرگونی خوب تلقی كرد.
بحران حادث شده از نوع یک بار برای همیشه نیست، بلکه »تکرارپذیــر« است. یعني عصر آینده 
عصر انقلاب در فناوری های زیست شــناختی است و با گســترش آن بشر به شدت در معرض تکرار این 
حوادث است، حوادثــی كه لزوماً از جنس حادثۀ قبلی نیســتند. وقوع چنیــن انقلابی و امتزاج و تقارن 
عصــری آن با انقلاب فناوری اطلاعــات و ارتباطاتْ ایجاد اصلاحات را در نظــام آموزش و پرورش طلب 
می كنــد )مهرمحمدی و احمدی، 1399(. آیزنــر1 )1992( در تبیین این اصلاحات به پنج بعُدِ هدف2، 
ســاختار3، برنامۀ درسی4، شیوه های آموزش5 و ارزشــیابی6 )سنجش( تأكید می  كند و آن ها را به صورت 
نظام بوم شناختی7 می بیند كه اصلاح نظام آموزش وپرورش بدون توجه به آن ها رخ نخواهد داد. اما پیش 
از اقدام به ایجاد اصلاحات در نظام هایِ آموزش وپرورش درک و نحوۀ مواجهه با پدیده های سوار بر تندباد 
حوادث پی درپی این عصر، شــناخت جهان سیال و نامتعین هستی و قطعیت نداشتن و پیش بینی ناپذیر 
بودن آن ضرورت دارد. شــاید این ســؤال پیش آید آیا همیشه این جهان با این بی ثباتی و ابهام روبه رو 
بوده اســت یا اكنون به لطف دستیابی به فناوری اطلاعات و ارتباطات از آن آگاهیم. پاسخ هرچه باشد، 
پدیدآیی بحران های پیش بینی نشده  انکارشدنی نیست و همین امر ضرورت ترسیم چشم اندازی دیگر را 
برای آموزش وپرورش مطالبه می كند. به باور اورنشــتاین و هانکینز8 )2018( ترسیم چنین چشم اندازی 
بدون فلســفه امکان پذیر نیست. مبانی فلســفی كمک می كند درک این جهان بی ثبات برای ما تسهیل 

شباتکیهبرتفکرریزومیوتفکرکوانتومی
شوپرور

تدرآموز
نگاهینوبهاصلاحا
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شود. این مبانی علاوه بر اینکه پنجره های جدیدی برای دیدن جهان بر ما می گشاید، بر طرح پرسش های 
نو و اصیل در آموزش وپرورش جسارت می بخشد و متصدیان آموزش وپرورش را به دیدن جهان، كودكان 
و خود از دریچه های نو، پالایش مستمر، خودارزیابی، سنجش محدودیت ها و اختیارات، گزینش الزامات 

و ترجیحات و تأمل و بازاندیشی های مداوم دعوت می كند.
در میان رویکردهای فلســفیِ گوناگون دو رویکرد و شــیوۀ تفکــر ریزوماتیک و كوانتومی نگاهی 
پویا، غیرخطی، زایا و پیوستاری به جهان هستی دارند. به همین علت در این پژوهش این دو رویکرد 
مطالعه شدند و دلالت های تربیتی آن ها برای ابعاد پنج گانۀ اصلاحات تربیتی آیزنر )1992( به تصویر 

كشیده شد.

  مبانیتفکرریزوماتیکوکوانتومی
تفکر ریزوماتیک

ژیل دلوز9 )1995-1925( یکی از اثرگذارترین فیلسوفان نیمۀ  دوم قرن بیستم است. او 
سلطۀ حاكم بر پارادایم فلسفیِ یونانی را در هم شکست و آن را به عنوان پارادایمی جزم گرا و 
انعطاف ناپذیر نقد كرد. دلوز برای روشن تركردن دیدگاه فلسفی خود از اصطلاح گیاه شناختی 
ریزوم بهره گرفت. ریزوم از نظر گیاه شناسی نظامی ریشه ای است كه برخی از گیاهان )مانند 
نیلوفر، اركیده، زنجبیل و بامبو( به كار می گیرند تا خود را گسترش دهند. ریشۀ  بیشتر گیاهان 
عموماً به سمت پایین رشد می كند، اما ریزوم نظامی افقی از ریشه است كه به موازات سطح 
زمین حركت می كند )پارسونز و كلارک10، 2013(. ریزوم در برابر درخت قرار دارد. درخت 
سلسله مراتبی از ریشه، ساقه و برگ است و به تنۀ    خود محدود است، یعنی بالا و پایینی دارد. 
اما ریزوم بالا و پایین و آغاز و پایان ندارد، بلکه همیشه در وسط است. دلوز و گاتاری11 )1987( 
شش ویژگی یا اصل را برای ریزوم برمی شمرند. نخستین ویژگی این است كه هر قسمت از 
ریزوم با قسمت دیگر در پیوند12 است و به این ترتیب فضایی بدون سلسله مراتب پدید می آید 
كه هیچ جزء آن بر جزء دیگر برتری ندارد. ویژگی دیگرِ ریزوم ناهمگنی13 است. ضرورتی ندارد 
اجزایی كه باهم مرتبط شده اند همخوان و همساز و متناسب باشند، بلکه خلق مفهوم با در 
كنار هم قراردادن این اجزای ناسازگار یعنی گریز از تناسبات شدنی می شود. ریزوم به تعدد و 
چندگانگی )بس گانگی(14 ارزش و بها می دهد. در ریزوم هیچ چیز واحد و بسیطی وجود ندارد، 
فرهنگ، دین و زبان همه متعددند. در آن گسست بی معناست. بی معنایی گسست15 اشاره به 
این نکته می كند كه شاید ریزوم در قسمتی دچار گسست شود و شکسته شود، اما دوباره یا از 
همان جای قدیمی یا از مکانی تازه آغاز خواهد شد. اصل پنجم و ششم اصل عکس برگردانی16 و 
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نقشه نگاری17 است. ریزوم پاسخ گو به هیچ الگوی ساختارمندی نیست. یعنی با نسخه برداری18 
نقشه نگاری  به  ریزوم  ندارد.  بازتولید سروكاری  و  فرمول دادن، هندسی كردن(  )ردیابی كردن، 
)علم و هنر ساخت نقشه، نمودار و كروكی( می پردازد. آن با نقشه ای پیوند دارد كه باید به 
وجود آورده شود و ساخته شود، نقشه ای كه همیشه جداشدنی و برگشت پذیر است و راه های 

ورود و خروج چندگانه دارد. 
از نگاه گاف19 )2006(، دلوز تفکر كوانتومی را در مقابل تفکر درختی مطرح كرده است. تفکر 
درختیْ خطی، سلسله مراتبی و ایستاست و با بودن سروكار دارد، اما تفکر ریزومی غیرخطی، پویا، 
رها از مرزبندی و طالبِ شدن20 است. اندیشه های فرد دارای تفکر ریزومی همچون ریزوم رونده و 
بی قرار است،  وجود مانع را برنمی تابد و هیچ مانعی نمی تواند او را از حركت بازدارد. درست مانند 
فردی ایلیاتی و كوچرو21 كه ایستایی را برنمی تابد. او نیز كولی وار بدون نقشۀ قبلی دائماً در حال 
رفتن است. او را هرچه پیش آید خوش آید22؛ می رود و با رفتن خود مسیر می سازد و نقشه  راه 
را پدید می آورد. او سرزمین ها و قلمروهای تازه را درمی نوردد تا به سرزمین و قلمرو تازه ای برسد 
و هرگز در یک قلمرو نمی ماند. برای او قلمروزایی23 و قلمروزدایی24 )ازجاكنده شدن( دوشادوش 

یکدیگر رخ می دهند.
جان كلام دلوز تغییر است. تغییری كه به گونه ای نامحدود و بی پایان و خودجوش و زایاست. 
»شدن« پیوستاری از تغییر محض است كه نشانه ها )نمایش ها(ی آن بسیار متفاوت اند. به این 
از  الگویی  این چندگانگی ها  از  گوناگونیِ نمایش هایِ تغییرْ چندگانگی گفته می شود. هریک 
شدن است كه پدیده ای را شکل می دهد كه مرتبط با آن است. این نمایش های تغییر همه باهم 
برابرند، هیچ یک بر دیگری برتری ندارد و تفاوت های موجود اهمیت بسزایی دارند زیرا تفاوت ها 
)نه شباهت ها( نیروی پیش رونده در فرایند شدن را پدید می آورند. این چندگانگی و دیدن 
جهان از منظری كه كلی، بی ثبات و بی قرار است زمینۀ  شدن ما را فراهم می كند. به جای آنکه 
در پی همانندی یا تصویر خارج از غار افلاطون باشیم در پی آنیم كه تفاوت را پدید آوریم و 
جهان های تازه ای را بیان كنیم. دلوز آن چنان به مفهوم تفاوت اهمیت می دهد كه برخی او را 
مهندس تفاوت25 نامیده اند )روی26، 2003(. او تلاش می كند تا ازطریق شکستن بستر و زمینۀ  
بازنمایی گرایی27 تفاوت را نظریه پردازی كند. به باور او لازمۀ  درک جهان تفاوت ها آزادكردن 
بازنمایی  دلوز،  نگاه  از   ،)2003( روی  باور  به  است.  بازنمایی گرایی  اسارت  از  اندیشه  و  فکر 
نمی تواند جهان تفاوت ها را دریابد. بازنمایی فقط مركزی واحد، چشم اندازی منحصربه فرد و 
محوكننده و درنتیجه ژرفایی دروغین دارد. بازنمایی در همه چیز دخالت می كند، اما خودش 
نمی تواند چیزی را به پیش برد و به حركت درآورد. افزون بر آن مانع از درگیرشدن سازنده 

در قطعیت نداشتن می شود.
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بر اساس دیدگاه دلوز، در بازنمایی سخن از یافتن مصداق هایی معلوم برای مفاهیمی معلوم 
مطرح است، اما تفاوت ها و تغییرها چشم اندازی نو را برای دیدن دنیای بی ثبات فراهم می كند. 
در جهانِ بازنمایی سخن از این همانی است. اندیشه محدود به این است كه درستیِ آرمان های 
موجود را حفظ كند به جای آنکه درگیری های حسی و اخلاقیِ تازه بیافریند و نیز محدود به 
این است كه ارزش های حقیقی ثابت شده را تعیین كند. فلسفۀ دلوز بر كثرت گرایی عرضی 
تأكید دارد، اما این تکثر به معنای جمع شدن تمامی نقاط گوناگون به دور هم به نحوی است 
كه حاصل آن ایجاد یک كل ریزوماتیک است )مارشال و زوهر28، 1997؛ به نقل از سجادی و 

ایمان زاده، 1391(. 

تفکرکوانتومی
دانا زوهر فیلسوفی امریکایی است كه شیوۀ تازه ای از تفکر را به نام تفکر كوانتومی مطرح كرده 
است )زوهر و مارشال، 2004(. تفکر كوانتومی در برابر تفکر نیوتنی قرار دارد. تفکر نیوتنی خطی، 
منطقی، قانون محور و پیرو اصول است. تغییرات و دگرگونی هایی كه این شیوۀ  تفکر پدید می آورد 
سطحی است و مانند این است كه مبلمان و وسایل موجود در اتاقی كهنه جابه جا شوند یا درنهایت 
دور ریخته شوند، اما اتاق كهنه همچنان پابرجا بماند. دگرگونی واقعی و تحول بنیادین نیازمند آن 
است كه ما آن الگوهای زیربنایی اندیشه و عاطفه را تغییر دهیم كه پدیدآورندۀ این ساختارهای 
كهنه هستند. به سخنی دیگر باید اتاق كهنه را در هم شکنیم و اتاقی تازه بسازیم. تغییر واقعی باید 
از آن سطوح ژرفی از وجود ما تراوش كند كه ما را با )مقوله( معنا و ارزش مرتبط می سازد. چنین 
تغییری آسان نیست دردناک است، آسایش را از فرد می ستاند29 و به آرامی پیش می رود. برای این 
كار باید مغز خود را از نو سیم كشی كنیم و پیوندهای عصبی تازه ای برقرار كنیم. به سخنی دیگر باید 
از تفکر كوانتومی بهره جوییم. از زمانی كه فیزیکدانان اتم را شکافته اند و دریافته اند درون اتم ماده ای 
به جز انرژی وجود ندارد دیدگاه نیوتنی جایگزین دیگری به نام دیدگاه كوانتومی پیدا كرده است. 
اینشتین واحد سنجشِ انرژی، یعنی كوانتوم ها، را در سال 1905 نام گذاری كرد. تفکر كوانتومی هر 
واحدِ جدا از هم را بخشی از یک كل می داند. یعنی دیگر این ایده كه من در این جهان تنها و جدا 
از دیگران هستم مردود است. حتی این گفتۀ فروید هم كه می گفت تو در نگاه من یک شی هستی 
و من در نگاه تو نیز هم و ما هرگز نمی توانیم یکدیگر را ببینیم ریشه در تفکر اتمیِ نیوتنی او داشت. 
اما در تفکر كوانتومی بدن های ما مرزهای سفت و سختی مانند توپ های بیلیارد ندارد. با هرآنچه 
تعامل كنیم در ما دگرگونی پدید می آورد. یعنی دیگر سخن از من و تو نیست، بلکه سخن از ماست. 
سخن از جدایی نیست، بلکه سخن از تلفیق است. نظام های كوانتومی توپ های عینیت داده شده ای30 
از انرژی اند كه وقتی ازطریق مشاركت در نظام با یکدیگر ارتباط برقرار می كنند شکل های متفاوتی 
به خود می گیرند. وقتی دو نظام كوانتومی باهم برخورد می كنند، هم پوشی پیدا می كنند و هویت 
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تمام و كمال آن دو باهم درمی آمیزد. همۀ الگوهای پویای انرژی كه در این دو نظام موجود است 
به طور ناگهانی در ارتباط با دیگری تغییر می كنند و به ظهور چیز كامل و تازه ای منجر می شوند كه 
از مجموع اجزای آن بزرگ تر است )زوهر، 2010(. در تفکر كوانتومی هیچ چیز از پیش تعیین شده 
نیست و جاده با راه رفتن ساخته می شود )فریره و هورتون31، 1990؛ به نقل از ولا32، 2002(. زوهر 
)1997( بیان می كند ما ازطریق یادگیری و مشاركت با یکدیگرْ پیوندهای نورونی تازه ای ازطریق 

دیالوگ برقرار می كنیم )به نقل از ولا، 2002(. 
ما  به گونه ای تجسم می یابد كه  تفکر ریزومی و كوانتومی  ناایستایی در  و  مفهوم روندگی 
پیوسته با مفهوم نوشدن و تازگی روبه رو می شویم. تفکر كوانتومی با یافتن معنا در تجربه و 
همچنین پرسش هایی دربارۀ معنا و ارزش سروكار دارد. به باور زوهر )1997( خود وجودی انسان 
سه سطح روانی ذهنی، عاطفی و معنوی دارد. سطح ذهنی همان سطحی است كه با تفکر آشکار 
مرتبط است. توانایی حل مسئله، توانایی دنبال كردن قواعد یا دستیابی به اهداف از نمونه های 
آن است. اما اینکه چه مسائلی برای حل كردن برمی گزیند، چه اهدافی را برای دستیابی باارزش 
می پندارد و تمایل به پیروی از چه قواعدی دارد ریشه دار در ابعاد عاطفی و معنوی است. به همین 
ترتیب او سه نوع هوش را برای افراد در نظر می گیرد: هوش عقلانی، عاطفی، و معنوی. افرادی كه 
هوش معنوی دارند به شیوۀ كوانتومی می اندیشند. هوش معنوی هوشی است كه ازطریق آن فرد 
می تواند به ژرف ترین معناها، ارزش ها، هدف ها و بالاترین انگیزش ها دست یابد تا به بهترین شکل 
زندگی كند. هوش عقلانی به سبکی از تفکر هدف محور و منطقی اشاره می كند. هوش عاطفی 
هوشی است كه فرد را قادر می سازد تا موقعیتی را كه در آن است بسنجد و سپس متناسب با 
آن رفتار كند، به ویژه اینکه چطور به عواطف دیگران پاسخ دهد. همانندی این دو نوع هوش در 
این است كه هر دو به فرد كمک می كنند تا درون محدودۀ مشخصی ایفای نقش كند. اما هوش 
معنوی به او كمک می كند كه به بیرون از قفس بیندیشد و با محدوده بازی كند، پارادایم های 
كهنه را در هم شکند و پارادایم های تازه ای ابداع كند. برای پی بردن به هوش معنویِ فرد می توان 
این امر را بررسی كرد كه ارزش های سطح بالاتر و معنا تا چه اندازه بر كنش ها و تصمیم گیری های 
او اثر می گذارند. هرچقدر انگیزه های پستی چون ترس و حرص و آز هدایتگر فرد باشد هوش 
معنوی در او پایین تر و هرچه انگیزه های برجسته ای چون خلاقیت و خدمت به دیگران هدایتگر 
او باشد هوش معنوی او بالاتر است. هوش معنویْ قلب نظام معناسازی است و فرد با به كاربستن 
آن به سرمایۀ  معنوی دست می یابد. هوش معنوی به فرد كمک می كند تا هدف خود را در زندگی 
تعیین كند و در جست وجوی معنای زندگی برآید. سرمایۀ معنوی بازتابی از هوش معنوی است 
كه به عمل تبدیل شده است. جدول زیر می تواند به درک این سه نوع هوش كمک بیشتری كند 

)زوهر و مارشال، 2000(.



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی
ی

لم
 ع

یة
شر

ن

107
 ë 83 شمارة
 ë سال بیست ویکم
ë 1401 پاییز 

فاطمهزهرااحمدیمنصورهمهدویهزاوه

کارکردسرمایههوش

به چه می اندیشم؟سرمایۀ مادیهوشعقلانی

چه احساسی دارم؟سرمایۀ اجتماعیهوشعاطفی

من كیستم؟سرمایۀ معنویهوشمعنوی

زوهر )2005( برای نشان دادن رابطۀ میان این سه نوع سرمایه از مثال كیک عروسی استفاده می كند. 
ســرمایۀ مادی لایۀ پوشانده شده روی كیک، سرمایۀ  عاطفی لایۀ  میانی و لایۀ  زیربنایی و نگه دارنده نیز 
ســرمایۀ معنوی اســت. در هر سازمان و نظامی كه در پی موفقیت باشد باید از هر سه نوع سرمایه بهره 
برََد و برای رشد آن ها گام بردارد. به سخنی دیگر، انسان به هر دو نوع تفکر نیوتنی و كوانتومی نیاز دارد. 
مهم این است كه فرد بتواند داوری كند در كجا باید از تفکر نیوتنی یا تفکر كوانتومی استفاده كند و در 
كجا باید بین این دو حركت كند )زوهر، 1997(. زوهر و مارشال )2000( دوازده اصل را برمی شمرد كه 

در افراد دارای تفکر كوانتومی مشاهده می شود:
1.خودآگاهی33:شــناخت اینکه من واقعاً چه كسی هســتم، چه چیزی را باور دارم، به چه ارزش 

می نهم و چه چیزی می تواند به من انگیزه دهد.
2.خودجوشی34:یعنــی كوله بار مفروضه های پیشین و تفکر شرطی شده را به كناری گذاری و در 
لحظه زندگی كنی. خودجوشی ژرف داشتن یعنی پذیرا و مشتاق دم و لحظه بودن و مسئولیت 

آن دم و لحظه را پذیرفتن.
3.هدایتشدنازطریقارزشهاوبینشها35:یعنی بر اساس اصول و باورهای بنیادین عمل كردن 
و بر طبق آن زندگی كردن. به سخنی دیگر فرد پیوسته ارزش های بنیادین خود و بینش هایی را 

كه برآمده از این ارزش ها هستند به پرسش می گیرد و به تأمل دربارۀ آن می پردازد.
4.همادگرایی)کلگرایی(36: همادگرایی توانایی دیدن پیوندهای كاركردیِ درونی میان چیزهاست 
كه باهم هم پوشــی دارند و بر هم اثر می گذارند. به عبارتی، كل چیزی بیش از مجموع اجزای 

تشکیل دهندۀ آن است.
5.شــفقتومهربانی37:یعنی هم احســاس بودن با دیگری و توانایی همدلی داشتن. به عبارتی، 

علاوه بر اینکه احساس دیگران را بدانیم احساس او را احساس كنیم.
6.گوناگونیهاراجشنگرفتن38: یعنی احترام قائل شدن برای افراد دیگر به علت تفاوتی كه با ما 
دارند. اوج جشن گرفتن گوناگونیْ سپاسگزاری از خدا به خاطر تفاوت های دیگران است، زیرا این 

تفاوت ها بر واقعیت ها و دیدگاه های ما تأثیر می گذارند.
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7.استقلالمیدانیداشتن39:یعنی فرد بتواند از پارادایم های عادتیِ ذهن خود و دیگران فاصله 
بگیرد و تفکر خود را از اسارت ساختارها و قوانین محدودكننده برهاند.

8.پرسیدنپرسشهایبنیادین40: نیاز به درک امور، نیاز به رفتن به ژرفای امور. ارزش پرسشی 
خوب بر این اســاس سنجیده می شــود كه فرد به چه میزان تمایل دارد مفروضه ها، ارزش ها و 

روش های خود و دیگران را به پرسش بگیرد.
9.دوبارهچهارچوببندیکردن41: یعنی فاصله گرفتن از موقعیت یا مســئله و دیدن تصویری 
بزرگ تر از آن. به گذشــته فکركردن و تأمل دربارۀ مفروضه هایــی كه در ذهن ما وجود دارد و 

درعین حال تصوركردن و خیال انگیزی دربارۀ آینده ای كه هستی نیافته است.
10.استفادۀمثبتازناملایماتوبدبیاریها42:توانایی درس آموختن از اشتباهات و آموختن و 

رشدكردن از شکست ها و رنج ها و توانایی تبدیل مشکلات به فرصت ها. 
11.فروتنی43:یعنی رهایی از تکبر و مطرح كردن خود و آگاه بودن از ویژگی ها و دستاوردهای خوب 

دیگران.
12.احساسوظیفه)میلبهخدمت(44: رسیدن به این دریافت كه من برای پدیدآوردن تغییر و 
دگرگونی در جهان فراخوانده شــده ام تا وقتی آن را ترک می كنم، در مقایسه با روزی كه به آن 

وارد شدم، جای بهتر و زیباتری برای زندگی كردن باشد.

 روش شناسی
در این پژوهش از روش های تحلیل مفهومی و اســتنتاجی بهره گرفته شــد. تحلیل مفهومی شامل 
تحلیل عناصر مفهومی تشــکیل دهندۀ نظریۀ ریزوماتیک دلوز و نظریۀ كوانتومی زوهر بود. با این فرض 
كه هر نظام فلسفی می تواند تجویزات و الگوهایی برای نظام های آموزش وپرورش ارائه دهد پژوهشگران 
در پی آن بودند كه با رویکردی اســتنتاجی از نوع قیاســی به استنتاج تلویحات این دو دیدگاه فلسفی 
برای ابعاد پنج گانۀ اصلاح و دگرگونی در نظام آموزش وپرورش )شامل ابعاد هدف، ساختار، برنامۀ درسی، 
روش های آموزشــی و ارزشــیابی/ ســنجش( بپردازند كه آیزنر )1992( برای تبیین اصلاحات تربیتی 
معرفی كرده اســت. درنتیجه، سیاســت گذاران و برنامه ریزان بتوانند در پاسخ به ضرورت ذكرشده از آن 
استفاده كنند. باقری و همکاران )1389( این نوع پژوهش را رویکرد استنتاجی قیاسی از نوع پیش رونده 
معرفی كرده اند. در الگوی پیش رونده سیر حركت از مبانی فلسفی به استنتاج آرا و عناصر تربیتی است. 
به عبارت دیگر ابتدا مبانی فلسفی دو دیدگاه مشخص شد و سپس عناصر پنج گانۀ آیزنر به عنوان مقوله های 
ازپیش تعیین شده )هنینک45 و همکاران، 2010( در نظر گرفته شد و تلویحات این دو دیدگاه برای نظام 
آموزش وپرورش كدگذاری و اســتخراج شــد. یافته ها با فرد متخصص در حوزۀ برنامۀ درسی به اشتراک 

گذاشته شد و بازنگری های لازم انجام گرفت. 
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 یافته های پژوهش
این پژوهش در پی پاســخ به این پرسش بود كه با توجه به ویژگی برجستۀ  جهان سیال و نامتعین 
هســتی و قطعیت نداشــتن و پیش بینی ناپذیر بودن آنچه با بحران كُویدـ19 بر همگان آشــکار شد، دو 
رویکرد و شیوۀ تفکر ریزوماتیک و كوانتومی چه دلالت های تربیتی می توانند برای ابعاد اصلاحات تربیتی 
معرفی شده از سوی آیزنر داشته باشــند. همان گونه كه پیش ازاین گفته شد، آیزنر )1992( برای ایجاد 
دگرگونی در نظام آموزش وپرورش پنج بعد اساســی را برمی شمرد و آن ها را نظامی بوم شناختی در نظر 
می گیرد: هدف، ساختار، برنامۀ درسی، روش های آموزش و بعد ارزشیابی )سنجش(. در ادامه، دلالت های 

تربیتی مرتبط با هریک از این ابعاد ذكر می شود.

بعدهدف
اشاره به دگرگونی ها و تغییراتی دارد كه در نظام آموزش وپرورش انتظار  بعد هدف اصولاً 
می رود در یادگیرندگان دیده شود. از نگاه دلوز هدف نظام آموزش وپرورش باید فراهم سازی زمینۀ 
»شدن« باشد. از نگاه زوهر و مارشال )2000( هدف این نظام باید تربیت آدمیان، شهروندان 
و خدمتگزارانی خوب باشد. آیزنر )1967( در پرداختن به چگونگی برخورد با عنصر هدف در 
برنامۀ درسی، اهداف برنامۀ درسی را در دو دسته جای می دهد اهداف آموزشی46 و بروندادهای 
خودجوش47. اهداف آموزشی اهدافی هستند كه به گونه ای روشن مشخص می كنند پس از انجام 
یک یا چند فعالیت یادگیری چه رفتار خاصی باید از یادگیرنده سر بزند. بروندادهای خودجوش 
كاملًا متفاوت از اهداف آموزشی اند و ازآنجایی كه از پیش تعیین نمی شوند، در مقایسه با نام 
هدف، نام برونداد به آن ها اطلاق می شود. برونداد خودجوش توصیف كنندۀ رؤیایی تربیتی است 
و هنگامی پدید می آید كه آموزشگر لحظۀ  قابل آموزش48 را شکار می كند و به آموزش می پردازد.

رویکرد  در  می كند.  تأكید  خودجوش  بروندادهای  این  بر  نیز  دلوز  ریزوماتیک  رویکرد 
ریزوماتیک چون سخن از آغاز و پایان بی معناست، هدف های آموزشی كه نشان دهندۀ  مقصد و 
پایان اند جایی ندارند و فقط بر بروندادهای خودجوش تکیه می شود. ریزوم ماهیتی موقتی دارد و 
پیوسته از یک وضعیت به وضعیت دیگر حركت می كند. ازاین رو نتایج بسیار دور از پیش بینی اند 
و تنها چیزی كه اهمیت می یابد فرایند است )پارسونز و كلارک، 2013(. به باور روی )2003( 
اگر از دریچۀ نگاه دلوز بنگریم، برنامۀ  درسی كه اهداف49 محدودی را دنبال می كند، یعنی در پی 
آن است تا نشانه ها و فرایندهای یادگیری را محدود و همگن سازد، خطر آن را دارد كه ما را در 
دام هایی بیفکند كه ستمگران بر سر راه ما گذاشته اند. كلیبارد50 )2004( نیز مخالف آن است كه 
از همان آغاز در فرایند تدریس ـ یادگیریْ پیامدهای یادگیری مستقیماً شناسایی شوند. به باور 
او جایگزین پیشنهادیِ دیوئی51 این است كه چنانچه یادگیرنده در فعالیتی درگیر شود در فرایند 
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درگیرشدن خواهد آموخت. از نگاه او دیوئی بر این باور است كه باید از روی همان فرایندی كه 
كودک راه رفتن و سخن گفتن را می آموزد یادگیریِ مدرسه ای را الگوبرداری كنیم، زیرا در چنین 
مواردی یادگیری محصول فرعی فعالیت های لذت بخشی است كه در آن ها پیامدهای دقیق را 

به سختی می توان در آغاز پیش بینی كرد.
در تفکر كوانتومی نیز بر بروندادهای خودجوش تأكید می شود )زوهر و مارشال، 2004(. 
اصل خودجوشی آشکارا به این بروندادها اشاره می كند. آموزشگری كه كوانتومی می اندیشد و 
خودجوش است همانند یک كودک به هر لحظه، هر فرد و هر موقعیت خوشامد می گوید. دیوئی 
)1916( نیز در تعریف گشاده نظری، كه آن را از ویژگی های شایسته برای آموزشگر برشمرده 
است، به صورت غیرمستقیم به این اصل اشاره دارد. به باور دیوئی گشاده نظری یعنی ذهن بتواند 
هرآنچه را نوری بر موقعیت می تاباند دریابد و از دست ندهد. فرد گشاده نظر به دیدگاه هایی كه 
تاكنون بیگانه بوده اند خوشامد می گوید، یعنی غریب نوازی عقلانی52 دارد. او هرگز اجازه نمی دهد 
تعصب ها و لجبازی های ذهنی مانعی بر سر راه رشد او شود و ذهن او را از قرارگرفتن در معرض 

محرک های تازه دور نگه دارد. گشاده ذهنی به معنای حفظ نگرش كودكانه است. 
اصل دیگری كه در تفکر كوانتومی بر بروندادهای خودجوش تأكید دارد اصل استقلال میدانی 
است. زوهر و مارشال )2004( در توصیفِ این اصل داستانی از ماهاتما گاندی نقل می كنند و 
می گویند هنگامی  كه گاندی پویش هایی را برای استقلال هند برگزار می كرد، رژه ای  ملی را 
سازمان دهی كرد كه از یک سوی هند آغاز می شد و به سوی دیگر آن ختم می شد. ده ها هزار 
نفر در گرما و غبار با او به راه افتادند. در اواسط ظهر او ناگهان ایستاد و اعلام كرد: »نه، نه، این 
كار غلطی است! برگردیم«. همراهان او كه هراسان شده بودند داوری )قدرت قضاوت/ بصیرت( و 
ثبات رأی او را به پرسش گرفتند. گاندی پاسخ داد: »من همواره متعهدم كه آنچه را در هر لحظه 

فکر می كنم درست است انجام دهم، حتی اگر به معنای گفتن این باشد كه من اشتباه كردم.«

بعدساختاری
از نگاه آیزنر )1992( این بعد با شیوه های ساختاردهیِ موضوعات درسی53، زمان بندی و 
تعیین نقش ها سروكار دارد. در حال حاضر دور هر موضوع درسی حصاری كشیده شده و از دیگر 
موضوعات درسی مجزا و جدا نگاه داشته شده است. این حصار با زمان بندی هایی كه مختص به 
هر موضوع درسی است تشدید می شود. در تفکر ریزوماتیک دلوز، اصل پیوند اصل بسیار مهمی 
تلفیقی حمایت  است. پس ساختاردهی مجزای موضوعات درسی مردود است و ساختاردهی 
می شود. در تفکر كوانتومی نیز این گونه است. اصل همادگرایی )كل گرایی( در تفکر كوانتومی 
از ساختاردهی تلفیقی حمایت می كند. یعنی میان هر موضوع درسی با موضوعات درسی دیگر 
پیوندی وجود دارد و نمی توان آن ها را به صورت اجزای جدا از هم دید. اگر موضوعات درسی 
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او محدود  اندیشیدن  و  یادگیرنده در جزئیات گم می شود  به صورت مجزا سازمان دهی شوند، 
به شرایط موجود، محلی، كوته بینانه و جناحی می شود. به باور ولا )2002( آموزش سنتی و 
سلسله مراتبی  كه در حال حاضر در جریان است از مفهوم های كلاسیک )نیوتنی( استفاده می كند. 
برای مثال نشان از جدایی است، اما نشانی از پیوند نیست. در این شیوه از آموزش وپرورش علم 
و هنر مجزا هستند. پژوهش هایی كه در یک رشته انجام می شوند در گوشه ای انبار می شوند و با 
رشته های دیگر در میان گذاشته نمی شوند. این همان آموزش وپرورشی است كه با دوره های 45 
دقیقه ای موضوع های درسی را از هم جدا می كند. هر فلسفۀ  تربیتی كه بر هنجارهای سیاه یا 

سفید بنا شده و بیانگر داده های »یا این و یا آن« است انعکاسی از تفکر نیوتنی است.
ازآنجایی كه در تفکر ریزوماتیک و كوانتومیْ فرد رویدادها و فعالیت ها را به گونه ای متفاوت 
می بیند و به سخنی دیگر چگونه نگاه كردنِ او به جهان دگرگون می شود، نوع مناسبات و روابط 
میان عوامل برنامه ریز در فرایند تدریس ـ یادگیری نیز تغییر می  كند. یعنی یادگیرنده و آموزشگر 
نقش های تازه ای پیدا می كنند. جان دیوئی )به نقل از سیمپسون54، 2001( و پائولو فریره )1974( 
به خوبی به یکی از این نقش های تازه پی بردند؛ آموزشگر )معلم( در نقش یادگیرنده و یادگیرنده 
در نقش آموزشگر )معلم(. زوهر و مارشال )2004( نقشی كلی برای تمام افراد درگیر در فرایند 
تدریس ـ یادگیری در نظر می گیرد و آن نقش خدمتگزاری است. به باور او با ایفای چنین نقشی 
است كه آدمیان می توانند با او كه بسیاری از مذاهب  او را خدا می نامند، ارتباط برقرار كنند. به باور 
زوهر آموزشگری كه خود را در نقش خدمتگزار می بیند به خوبی اصل دلسوزی )شفقت( را به كار 
می بندد. او نه  فقط احساس دیگر افراد درگیر در فرایند یادگیری )یادگیرندگان دیگر، همکاران، 
پدر و مادران یادگیرندگان و غیره( را می داند، بلکه احساس آن ها را احساس می كند و متناسب 
با آن واكنش نشان می دهد. نقش خدمتگزاری به آموزشگر این امکان را می دهد تا با تکیه  بر 
اصل یازدهم هوش معنوی، یعنی اصل فروتنی، خود را فردی كه همه چیز را می داند نپندارد 
و بتواند به دیگران گوش بسپارد و از آنان و تجربه های آن ها بیاموزد. افزون بر آن به نیازهای 
دیگران حساس باشد و هنگامی  كه نقش راهبری را به عهده می گیرد فضایی بیافریند تا دیگران 
بتوانند بهترین استعدادهای خود را تحقق بخشند )زوهر و مارشال، 2004(. آموزشگری كه از 
سرمایۀ معنوی بهره مند است میل به خدمت دارد و با شور و انرژی كه در خود دارد به همکاران 
خود، یادگیرندگان و دیگر افراد انرژی می دهد و الهام بخش آنان است. او بخشنده است و با تمام 
وجود درگیر كار با دیگران می شود. به پاس قدردانی از نعمت های فراوانی كه به او عطا شده است، 
بی هیچ منت و چشم داشتی به دیگران خدمت می كند )همان(. اما متأسفانه بحران اقتصادی كه 
در حال حاضر دچار آن هستیم سبب شده است ارزش ها فرسوده شوند و مفهوم خدمتگزاری در 
جامعۀ جهانی ما گم شود. همین بحران نیز سبب شده است تا نظام كنونی آموزش به جای آنکه 
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در پی تربیت انسان هایی خوب و شهروندانی اثرگذار باشد بر مهارت آموزی در راستای دستیابی به 
شغل تعصب ورزد )زوهر، 2010(. در بعد پداگوژیکال )روش های آموزشی( بیشتر به این نقش ها 

پرداخته خواهد شد.

بعدبرنامۀدرسی
صاحب نظران برنامۀ درسی دربارۀ ریشۀ  لاتین واژۀ  برنامۀ  درسی55، یعنی currere، اختلاف نظر 
دارند. برخی آن را اسم و به معنای مسیری برای دویدن56 تعریف می كنند برخی دیگر آن را فعل و 
به معنای آزادانه رفتن، گذركردن و عبوركردن57 در نظر می گیرند )روی، 2019(. با درنظرگرفتن 
حالت اسم برای currere بیم آن وجود دارد كه برداشت هایی كه برنامۀ  درسی را كتاب درسی، 
طرح درس و هدف و محتوا می پندارند رشد داده شوند. تفکر ریزوماتیک دلوزی نیز آن را فعلی 
فعال در نظر می گیرد. همان گونه كه ریشۀ روندۀ ریزوم ها گسترش می یابد تا ارتباط های تازه با 
موجودات زنده و غیرزنده  برقرار كند، برنامۀ  درسی نیز ظرفیتی زایشی برای آفرینش جوانه ها و 
روندهای نو و تازه و همچنین نیروی مفهومی فعال در خود دارد. از همین روست كه برنامۀ  درسی 
می تواند زمینۀ شدن را فراهم سازد. در تفکرِ ریزوماتیک، برنامۀ درسی ساختار ریزوئیدی می گیرد 
و در پی برقراركردن پیوند است. این برنامۀ  درسی ما را از اسارت دروغین ارتباط های خطی و 
افقی رها می سازد )روی، 2003(. در چنین برنامه ای همۀ موضوعات درسی هم عرض و دوشادوش 
یکدیگرند و هیچ یک بر دیگری برتری ندارد. برخلاف رویکرد درختی كه در آن  همه چیز ثابت، 
منظم و سلسله مراتبی سازمان دهی شده است و سخن از محدودیت و استبداد وجود دارد، در 
رویکرد ریزوماتیک سلسله مراتب و بالا و پایین هیچ جایگاهی ندارد. ازاین رو هیچ عنصری بر عنصر 
دیگر برتری ندارد. برنامۀ  درسی رویدادی است كه رخ می دهد نه چیزی كه وجود داشته باشد 
)رینولد و وبر58، 2004(. برنامۀ درسی ریزوماتیک شکل ازپیش تعیین شده و ازپیش ساختاریافته 
ندارد. همان طور كه ریزوم به صورت ناگهانی و نامنظم جوانه می زند و می روید و بذری نیست كه 
عمدی كاشته شده باشد برنامۀ درسی نیز به صورت ناگهانی و برآمدنی شکل می گیرد و می روید. 
برنامۀ درسی ریزوماتیک این امکان را فراهم می كند تا سرمایه گذاری های عاطفی و روایت های 
هستی گرایانه به صورت غیرمستقیم وارد محیط )فضای( یادگیری شوند؛ فرصت هایی كه در برنامۀ  
درسی رسمی ارائه نشده و از آن غفلت شده است وارد محیط یادگیری می شوند و به این ترتیب 
كلاس درس با واقعیت های زیستۀ كنشگران اجتماعیِ مدرسه پیوند می خورد. به سخنی دیگر هر 
حركتی، هر ایماواشاره ای، هر رویداد خودزندگی نامه نویسی59 و هر پدیدۀ تصادفی حتی رفتارهایی 
كه مخل و مزاحم در نظر گرفته می شود می تواند به فرصت یادگیری تبدیل شود )روی، 2003(. 
آیزنر  بی معناست.  معلم  برابر  در  مقاوم  درسی  برنامۀ   از  رویکردی سخن راندن  در چنین  پس 
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)1994( به بیان دو نوع برنامۀ درسی پرداخته است: برنامۀ  درسی قصدشده60 و برنامۀ درسی 
عملیاتی61. برنامۀ  درسی قصدشده را آن چیزی می داند كه برای آموزش آن برنامه ریزی می شود 
كه عبارت اند از: اهداف، پروژه های ازپیش تعیین شده، و مواد آموزشی. برنامۀ  درسی عملیاتی نیز 
آن برنامۀ  درسی است كه در بافت كلاس درس شکل می گیرد و هویت پیدا می كند. می توان 
گفت در نگاه دلوزی برنامۀ  درسی قصدشده هیچ جایگاهی ندارد و فقط برنامۀ  درسی عملیاتی 

مطرح می شود.
آن گونه كه در آثار زوهر مشاهده می شود، در تفکر كوانتومی برنامۀ  درسیِ ازپیش طراحی شده 
وجود دارد اما این برنامه انعطاف پذیر است. در این برنامه به حوزه های عاطفی، شناختی، معنوی و 
روانی ـ حركتی توجه می شود و رشد هر سه نوع سرمایۀ معنوی، مادی و عاطفی موردنظر است. 
یعنی هدف از طراحیِ فرصت ها و فعالیت های یادگیری نه فقط پرورش هوش عقلانی و عاطفی 
است، بلکه با پرسش گرفتن وجود و هستی یادگیرنده و جهانی كه در او زندگی می كند هوش 
معنوی او را رشد می دهند و دستیابی او را به سرمایۀ معنوی آسان می سازند. با تکیه  بر اصل 
سوم تفکر كوانتومی، یعنی اصل هدایت شدن از طریق ارزش ها و بینش ها، می توان در راستای 
رشد هوشِ معنوی داستان هایِ ارزشی را در برنامۀ درسی گنجاند. نل نادینگز62 )2002( نیز بر 
گنجاندن این داستان ها در برنامۀ درسی تأكید بسیاری دارد. اصل همادگرایی )كل گرایی( زوهر بر 
اهمیت شکل گیری و یا بازآرایی برنامۀ درسی بر اساس سنجش نیازهای یادگیریِ یادگیرنده اشاره 
می كند. زوهر و مارشال )2004( بر این باورند كه در روایت تربیتی امروز هنگامی  كه یادگیرندگان 
به مدرسه و كلاس درس وارد می شوند احساسات، دل مشغولی ها، مشکلات و مسائل فردی و 
عاطفی خود را در بیرون جا می گذارند و به انکار آن می پردازند؛ مهم تر از همه اینکه زندگی واقعی 
خود را با خود به درون كلاس درس نمی آورند. به باور ولا )2002( یادگیرندگانی كه این فرصت 
را دارند تا انتظاراتشان را از برنامۀ درسی بیان كنند دیدگاه های خود را به كلاس درس می آورند 
و دربارۀ  یادگیری خود پرانرژی خواهند بود. به این ترتیب طراحان برنامۀ درسی و آموزشگران در 
سنجش نیازهای یادگیری و منابع آن می توانند پیوندی را میان آنچه به آموزش آن امید دارند 
و آنچه در بافت یادگیرندگان وجود دارد ببینند. شاید بتوان گفت اصل دوباره چهارچوب بندی 
كردن كه زوهر برای پرورش تفکر كوانتومی و هوش معنوی ضروری دانسته است نیز اشاره به 
مفهومی دارد كه پاینار63 )2004( برای واژۀ currere بیان كرده است. این اصل اشاره به این 
توانایی فرد دارد كه بتواند دربارۀ گذشته دوباره بیندیشد و آینده های احتمالی را تصور كند تا 
بتواند در موقعیت كنونی تصمیمات سازنده ای را اتخاذ كند. مفهوم »كورره« پاینار نیز اشاره 
به زندگی كردن هم زمان فرد در گذشته، حال و آینده دارد. فرد به گذشته برمی گردد64، آیندۀ 
احتمالی را تصور می كند65، به تحلیل موقعیت كنونی كه در آن قرار گرفته است66 اقدام می ورزد 
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و به این ترتیب معنای نهفته در لحظۀ حال را درمی یابد67. پس باید هم در برنامۀ  درسی قصدشده و 
هم در برنامۀ  درسی عملیاتی شده به تجربه های پیشین یادگیرنده توجه شود )حركت به گذشته( 
و هم اینکه یادگیرندگان در شکل گیری اهداف مشاركت داده شوند )حركت به آینده( تا در میان 
این دو حركت بتوانند خود وجودی خود را بهتر تحلیل كنند و بهتر بشناسند )مرحلۀ تحلیلی 
و تركیبی(. به باور زوهر محتوایی كه برنامۀ  درسی در خود جای می دهد باید محتوایی باشد كه 
ذهن های یادگیرندگان را باز  كند به جای اینکه پر كند. طراحان برنامۀ  درسی باید از آثار مخرب 
وفاداری به پارادیم ها، یعنی اسیرشدن در چهارچوب های ازپیش تعیین شده، آگاه باشند و برنامۀ 

درسی را ورای پارادیم ها طراحی كنند )زوهر، 2010(. 

بعُدروشهایآموزش
آیزنر نیز، كه تدریس را هنر در نظر می گیرد، یکی از ویژگی های هنرمند )در اینجا منظور 
آموزشگر است( را در آمادگی خطاكردن و اینکه نباید از آن هیچ ترسی داشته باشد می داند 
)آیزنر، 1994(. راهی كه زوهر برای پدیدآوردن چنین ظرفیتی در آموزشگر پیشنهاد می دهد 
این است كه تأمل روزانه داشته باشد، خود را در آخر روز بسنجد و به این ترتیب خودآگاهی را در 

خود بپرورد. 
از نگاه دلوز كار آموزشگر این است كه فضایی هموار بیافریند تا یادگیرنده ای كه همچون 
ریزوم رونده است موانع را در هم شکند، به  پیش رود و فضای هموار را بگستراند. فضای هموار 
انتها ندارد و یادگیرنده می تواند آزادانه از این سو به آن سو حركت كند. آنچه برای آموزشگر مهم 
است این است كه یادگیرنده در این فضا حركت كند. در اینجا حركت كردن از رسیدن مهم تر 
است )روی، 2003(. در چنین فضایی نوای »موجیم كه آسودگی ما عدم ماست« طنین انداخته 
است. چنین آموزشگری می داند كه اگر برای یادگیرندگان هدفی تعیین كند، گویی مانعی بر 
سر راه آن ها نهاده است. یادگیرنده ای كه در نشست آموزشی حضور دارد نیز دیگر دریافت كنندۀ 
اطلاعات نیست، بلکه همانند ریزوم با دیگر یادگیرندگان پیوندهای چندگانه برقرار می كند و 
همانند  او  درمی یابد.  همه سو  از  است  كه سودمند  را  اطلاعاتی  ریزوم،  همانند  آن،  بر  افزون 
ریزوم در پهنۀ زمانِ حال حركت می كند و نه فقط دیگر به تفکر درختی پناه نمی برد، بلکه این 
شیوۀ اندیشیدن را در هم می شکند )پارسونز و كلارک، 2013(. تفکر ریزومی به آموزشگر و 
یادگیرندگان كمک می كند همواره در لحظه زندگی كنند و از هر لحظه لذت ببرند. دریابند تمام 
افرادی كه در كلاس درس حضور دارند باهم برابرند و حتی آموزشگر هم دیگر در مركز توجه و 
دانش نیست. آموزشگر بر اساس نظمی از پیش تعیین شده حركت نمی كند و همه چیز به صورت 
روییدنی68 رخ می دهد. تدریس شکل تازه ای می گیرد و به منزلۀ »شدن« می شود. تدریس فعالیتی 
كاملًا هیوریستیکی )مکاشفه ای( و نوآورانه می شود. این گونه كه پیداست هرچند آیزنر )1994( 
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آفرینش  و  از یک سو  امور متداول  از  پیروی  را هنری می داند كه در آن تنشی میان  تدریس 
نوآوری از سوی دیگر وجود دارد، اما دلوز پیروی از امور متداول را رد می كند و آن را نوآوری 
محض می داند. تد آئوكی69 نیز بر این باور است كه آموزشگر در فضایی تنش زا و بر پیوستاری 
حركت می كند كه یک سوی این پیوستار برنامۀ درسی، یعنی برنامۀ درسی به عنوان طرح، و سوی 
دیگر آن برنامۀ درسی به عنوان تجربۀ زیسته قرار دارد. در برنامۀ درسی به عنوان طرح، تدریس 
به مجموعه ای از امور متداول و نسخه هایی كه دیگران پیچیده اند محدود می شود. اما در برنامۀ 
درسی به عنوان تجربۀ زیسته، تدریس، یعنی با تکیه  بر امیدها، آرزوها، و نیازهایی كه یادگیرنده 
دارد، به تجربه های منحصربه فرد او توجه شود. به این ترتیب معنا در اینجا و اكنون ساخته شود 
و فرصتی برای خلق نوآوری از سوی آموزشگر فراهم شود و هنر آموزشگر نیز زیستن میان این 
فضاست )پاینار و اروین70، 2005(. اما دو نکتۀ مهم وجود دارد. نخست اینکه از نگاه دلوز ضرورتی 
از دام  ندارد آموزشگر در میان این فضا زندگی كند، بلکه لازمۀ نوآوری آن است كه خود را 
مفروضه های پیشین و مجموعۀ امور متداول برهاند و فقط در سوی دیگر پیوستار یعنی برنامۀ 
درسی به عنوان تجربۀ زیسته فعالیت كند. دوم اینکه آئوكی بر این باور است كه در برنامۀ درسی 
به عنوان طرح درسی تدریس به معنای عمل كردن است و در برنامۀ درسی به عنوان تجربۀ زیسته 
تدریس به معنای بودن71 است، اما از نگاه دلوز و زوهر تدریس فقط به منزلۀ شدن است. محیط 
ریزوماتیک محیطی برای آموزشگر فراهم می كند تا بتواند به گونه ای فعال در آن زندگی كند، 
نفس بکشد، و جهان را نگاه كند. همانند ریزوم زیستن چیزی نیست كه فرد بتواند آن را حفظ 

كند و بر اساس آنچه حفظ كرده است عمل كند )پارسونز و كلارک، 2013(. 
ازآنجایی كه ارتباط و پیوند در تفکر ریزوماتیک و كوانتومی اصلی بنیادین است، یادگیرندگان 
خود را در پیوند با یکدیگر می بینند و به جایِ رقابت رفاقت میان آن ها پدید می آید. این پیوندها 
مشتمل بر خانواده و خویشاوندان و حتی كسانی است كه در یک محله اند، فروشگاه هایی كه از 
آنجا خرید می كنند و مدرسه های آن هاست )پارسونز و كلارک، 2013(. ارتباط و پیوستگی از نگاه 
دیوئی نیز اهمیت بسزایی دارد. از نگاه او شرایط درونی و بیرونی فرد باهم تعامل پیدا می كنند و 
در اثر این تعامل موقعیتی كه فرد در آن است شکل می گیرد. این مجموعه موقعیت ها در كنار هم 
قرار می گیرند و جهان او را می سازند. اگر جهان فرد به گونه ای شود كه اجزا و جنبه های آن باهم 
ارتباطی پیدا نکنند و از هم جدا شوند، فرد دچار شخصیت ازهم پاشیده خواهد شد. اگر درجۀ  
ازهم پاشیدگی از حد معینی بالاتر رود، فرد به جنون خواهد رسید. اما اگر اجزا و جنبه های جهان 
فرد باهم مرتبط شوند، یعنی اگر تجربه های او باهم تلفیق و یکپارچه شوند، فرد دارای شخصیتی 
كاملًا منسجم خواهد شد )دیوئی، 1938(. در فضای ریزوماتیک و كوانتومی دیگر به كنترل و 
انضباط سخت نیازی نیست، زیرا روابط میان فردی موجود در فضای كلاس صمیمانه و فضای 
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ارتباط )گفت وشنود( گشوده است. رفتار سركش و متمرد نشانه ای برای كمک تفسیر می شود نه 
مسئله  ای مجزا. آموزشگر با  نشانه ها رهیابی می كند و برحسب آن واقعیت را طرح ریزی72 می كند 
)روی، 2004(. به این ترتیب در رویکرد ریزوماتیک نقش های آموزشگر چندگانه می شود. او دیگر 
فقط رهنموددهنده نیست، بلکه راهیار73 و برنامه ریز درسی و راهنمای موقعیت نیز است. همۀ  
این نقش ها درهم تنیده اند و هیچ یک به صورت كاملًا مجزا وجود ندارند. ازآنجایی كه یادگیرنده با 
محیط پیرامون و اجتماع محلی خود در پیوند است پس به آموزشگرانی نیاز است كه در ایفای 
یادگیرنده  و  میدانی  تجربۀ  میان  بتوانند  و  باشند  داشته  بیشتری  نوآوری  و  ابتکار  نقش خود 
پیوندهایی ایجاد كنند و تعاملی سه جانبه میان مدرسه، اجتماع محلی و برنامۀ  درسی برقرار 
سازند. البته برای آموزشگران تازه كار جابه جاشدن از نقشی به نقش دیگر كاری دشوار است، 
به ویژه هنگامی  كه با برداشت ها و انگاره هایی ثابت و انعطاف ناپذیر كار خود را آغاز می كنند. 
آشناكردن آن ها در دورۀ تربیت معلم با اصل چندگانگی ریزوم به انعطاف پذیری و گشاده نظری در 

آن ها منجر می شود )همان(.
به باور روی )2003( برای ایجاد اصلاحات تربیتی باید زمینه ای فراهم ساخت تا آموزشگران 
بتوانند مفروضه ها و ادراكات بنیادین خود به آموزش وپرورش را به پرسش بگیرند. با این كار 
آن ها می توانند مرزهای كهنه را درنوردند، فرای تصوراتی كه ازطریق عادت در ذهن آن ها سفت 
و منعقد شده است حركت كنند و به این ترتیب قلمروزدایی و درعین حال قلمروزایی كنند. آن ها 
این توانایی را پیدا خواهند كرد كه ارزش ها و معناهای تازه بیافرینند، به شرح تفاوت ها بپردازند 
و سرچشمۀ شدن شوند. از نگاه زوهر )2010( باارزش ترین ارمغانی كه یادگیرندگان با خود به 
كلاس درس می آورند ذهن های كنجکاو آن ها و توانایی پرسیدن پرسش هایی است كه دیدگاه های 
آن ها به جهان را گسترش و دوباره شکل دهد. پس به بهترین شیوه باید از این توانایی بهره جست. 
آموزشگر باید این توانایی را داشته باشد كه پرسش های یادگیرندگان را پرورش دهد و تشویق 
كند، نه اینکه آن ها را نادیده گیرد و سکوت كند. او با تکیه بر اصل هشتم تفکر كوانتومی یعنی 
پرسیدن پرسش های بنیادین این امکان را برای یادگیرنده فراهم می سازد تا مفروضه ها، ارزش ها 
و روش های خود و دیگران را به پرسش بگیرد و به این ترتیب امکان ها ی تازه پیش ذهن او گشوده 
شود. پرورش و رشد امکان های تازه از نگاه برونر نیز اهمیت بسزایی دارد )برونر74، 2007(. بسیار 

مهم است كه آموزشگر پرسیدن پرسش خوب را به دادن پاسخ خوب ترجیح دهد.
آنچه از فلسفۀ زوهر می توان برای پدیدآوردن دگرگونی در روش های آموزشی آموخت این 
است كه فرصت ها و موقعیت هایی را برای اندیشیدن برای یادگیرنده فراهم سازیم، دریچه ای به 
روی آرمان ها و آرزوهای او بگشاییم، زمینه ساز آن شویم كه او از خود بپرسد این فرصت یا این 
موقعیت پیش رو چگونه می تواند باشد؟ زمینه ساز آن شویم كه او بتواند ارزش ها و اهداف را 
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بازنگری كند )زوهر، 2004( كه البته به باور ولا )2002( لازمۀ این كار آن است كه به او به منزلۀ 
سوژه و نه ابُژه بنگریم، دریابیم آنچه سابجکت است یادگیرنده است نه موضوع درسی.

بعدارزشیابی)سنجش(
از فرایند آموزش وپرورش می داند و  را بعد جدانشدنی  ارزشیابی )سنجش(  آیزنر )1994( 
كاركردهای گوناگونی برای آن در نظر می گیرد كه یکی از آن ها سنجش آموخته های یادگیرندگان 
است. او بر این باور است كه اصولاً پرسش هایی كه فرد در زندگی واقعی با آن ها روبه رو می شود 
به ندرت پاسخ واحد دارند، پس طی فرایند سنجش باید یادگیرنده در معرض پرسش ها و مسائلی 
قرار گیرد كه بیش از یک پاسخ و راه حل داشته باشند. یعنی پاسخ ها و راه حل های جایگزین 
تفاوت ها  و  دگرگونی  تغییر،  بر  دو  هر  زوهر  و  دلوز  می شوند.  تلقی  باارزش  قطعیت نداشتن  و 
تأكید كرده اند و آن را چشم اندازی نو برای دیدن دنیای بی ثبات معرفی كرده اند. دربارۀ سنجش 
آموخته های دانش آموزان می توان گفت كه آن ها در زمینه های گوناگون تفاوت هایی با یکدیگر 
دارند، پس سنجش یکسان برای دانش آموزان با استعدادها و یادگیری های متفاوتْ ناعادلانه است 
و لازم است هر دانش آموز بر اساس قابلیت های خود سنجش  شود. حتی سنجش دانش آموزان با 
نیازهای ویژه، دانش آموزان استعدادهای درخشان و دانش آموزان عادی نمی تواند یکسان باشد. در 
اسناد بالادستی نظام جمهوری اسلامی ایران در مبانی انسان شناختی بر گزاره هایی مانند برابری 
انسان ها در آفرینش و برخورداری آنان از حقوق و تکالیف عادلانه، تفاوت های فردی و برخورداری 
از استعدادها و تمایلات و عواطف متنوع تأكید شده است )شورای عالی انقلاب فرهنگی، 1390(. 
تحقق این چشم انداز مستلزم آن است كه فرایند سنجش دربرگیرندۀ فرصت های متنوعی باشد 
و قالب های گوناگون برای به اشتراک گذاری آموخته ها را به رسمیت بشناسد تا دانش آموزان 
از ایده ها و مفاهیمی كه كاوش كرده اند فقط ازطریق واژگان به  مجبور نباشند درک خود را 
نمایش بگذارند. انسان ها از نظام های عملکردی متفاوتی استفاده می كنند تا دركی را كه به آن 
دست یافته اند بیرونی كنند و با دیگران به اشتراک بگذارند. به سخنی دیگر، دانش آموزان برای 
آنکه آموخته های خود و معانی تازه ای را كه به آن دست یافته اند بیرونی كنند و با دیگران به 
اشتراک بگذارند از قالب های گوناگون دیداری، شنیداری، لامسه و غیره استفاده می كنند )آیزنر، 
ازطریق  است  ممکن  بگذارد  اشتراک  به  دیداری  ازطریق  می تواند  فرد  آنچه   .)2005 ،1994
سخنرانی قابل اشتراک نباشد. به رسمیت شناختن قالب های گوناگون زمینۀ عدالت آموزشی را 
فراهم می كند زیرا به دانش آموز فرصتی داده می شود تا متناسب با توانایی ها و استعدادهای خود 
از میان سبک های مختلف ارائه و قالب های پاسخ دهی دست به گزینش بزند )آیزنر، 2005(. پس 
باید سبک های گوناگونی را برای به اشتراک گذاری آموخته ها به رسمیت شناخت و فقط بر سبک 

زبانی ـ كلامی و ریاضی تمركز نکرد )فیشر و فری75، 2014(. 
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ازآنجایی كه در تفکر دلوزی بر پیوند كلاس درس با واقعیت های زیستۀ كنشگران اجتماعیِ مدرسه تأكید 
شده است، تکالیفی كه برای سنجش دانسته ها و توانایی های دانش آموزان استفاده و طراحی می شوند 
باید منعکس كنندۀ كارها و اموری باشــند كه یادگیرندگان در جهان خارج از مدرســه با آن ها روبه رو 
می شوند و محدود به مدرسه نباشند. از این موضوع با عنوان یادگیری موقعیتی76 یا معرفت برخاسته 
از پیوند با اینجا و اكنون77 یاد می شود. یادگیری موقعیتی اشاره به این نکته دارد كه موقعیت و بستر 
اهمیت بسزایی دارد و آن دسته از آزمون هایی كه پرسش های آن ها شباهت اندكی به زندگی فرد دارند، 
برای زندگی او ارزشمند نیستند. پس عنصر سنجش باید به گونه ای تدوین شود كه موقعیت در كانون 
توجه قرار  گیرد )شــورای عالی انقلاب فرهنگی، 1390(. چنین اقدامی تحقق »درک درست موقعیت 
خویش و دیگران و عمل مداوم برای بهبود آن« را امکان پذیر می كند )شــورای عالی انقلاب فرهنگی، 
1390، ص. 68( و یادگیرنده می تواند در كلاس و در حمایت معلم و دیگر كنشگران آموزش وپرورشْ 

به صورت جانشینی در راستای تغییر در موقعیت خویش و دیگران حركت كند )ولا، 2008(. 
بهتر اســت در میان پرسش های آزمونْ برخی از پرســش ها مربوط به اخبار روز باشد تا كمک كند 
آگاهی و درک دانش آموزان از محیط پیرامون و همچنین مهارت های تحلیلی آنان ســنجش شود. 
اطلاعات مرتبط با موضوع در برگۀ آزمون در اختیار دانش آموز قرار داده شــود و پرســشِ باز طوری 
طراحی شــود كه دانش آموز برای پاســخ بتواند دانــش و مهارت های خود را بــه كار گیرد )مانند 
مهارت هــای تفکر انتقادی، خلاقیت، مهارت های حل مســئله( تا هم پرســش را تحلیل كند و هم 
عقاید خود را دربارۀ آن مســئله بیان كند. به این ترتیب فرصتی برای یادگیرندگان فراهم می شود تا 
از موقعیتی كه در آن قرار گرفته اند معناهای فردی بســازند و طی فرایند سنجش محصولاتی تولید 
كننــد كه هم نظری و هم كیفی اند و به اندازۀ تعداد دانش آمــوزان گوناگون اند )آیزنر، 1994(. پس 
ســنجش آموخته های یادگیرنده به این صورت انجام می شــود كه بر آنچه تولید شده است، تأمل 
می شود تا منحصربه فردبودن و چشمگیربودن آن آشکار شود. چنین محصولی همان قدر مایۀ شگفتی 

پدیدآورندۀ آن می شود كه آموزشگر را شگفت زده می كند.
كلی گرایی در تفکر دلوز و زوهر تأكید شــده است. پس در اقدامات مرتبط با سنجش باید به كلیت 
وجود یادگیرنده توجه شــود و فقط بر یک بعد از وجود او تکیه نشود. به سخنی دیگر سنجشی كه 
توازن و تعادل را به رسمیت می شناسد نباید فقط بر بعد شناختی تمركز كند، بلکه باید مهارت های 
غیرشناختی78 كه با عنوان مهارت های نرم79 یا یادگیری عاطفی ـ اجتماعی نیز از آن ها یاد می شود 
مركــز توجه قرار دهد. این مهارت ها الگوهای رفتاری، فکری و احساســی اند كه در طی تعامل فرد 
با والدین، همســالان و معلمان در محیط های یادگیری رســمی و غیررسمی پرورش پیدا می كنند 
)شــوالکا80 و همکاران، 2019( و پنج بعد دارند كه عبارت اند از: پذیرا بودن تجارب تازه81، شرافت و 

وجدان گرایی82، برون گرایی83، سازگاری84 و ثبات عاطفی85 )سان86 و همکاران، 2016(.
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فاطمهزهرااحمدیمنصورهمهدویهزاوه

 بحث و نتیجه گیری 
جهان آفرینش به رغم ســیالیت و نامتعینی آن یکپارچه است و همۀ موجودات آن همواره 
در حال شــدن، دگرگونی و حركت مداوم اند )شورای عالی انقلاب فرهنگی، 1390(. بی قراری 
و بی ثباتی در بین پدیده ها و موجودات جهان ویژگی ذاتی آن اســت. همان طور كه مولانا بیان 
می كند: »جمله بی قراریت در طلب قرار توست، طالب بی قرار شو، تا كه قرار آیدت«. طالب بی قرار 
شدن، یعنی پذیرش و درک این بی ثباتی و سیالیت و آمادگی برای همۀ تغییرات، بی ثباتی ها و 
بحران ها. با توجه به شرایط مبهم جهان، به ویژه بعد از همه گیری كُویدـ19، می توان گفت فهم 
هستی یکپارچه، سیال و پویا، و موجودات دائم در حال شدن و پدیده های در حال دگرگونی یا 
حاصل فرایند علی و معلولی طبیعی جهان است یا بر اساس دخالت های بشر تغییرات و بحران ها 
با شدت وحدت بیشتری رخ داده است. به هرحال آنچه مسلم است آموزش  وپرورش نمی تواند در 

چنین وضعیتی ایستایی و سکون را تاب بیاورد. 
اندیشــه های ریزوماتیک دلوز و كوانتومی زوهر، یکپارچگی و نامتعینی جهان هســتی را 
به وضوح به رخ می كشــند و بر اســاس آن دلالت های تربیتی قابل تأملی مبتنی بر دگرگونی و 
اصلاح مداوم می توان استنتاج كرد. در مبانی نظری به تحول بنیادین نیز اشاره شده كه بر اساس 
اصل فلسفی وحدت در كثرت و كثرت در وحدت ماهیتِ تربیت با توجه به صیرورت مداوم آدمی 
یکپارچه، پویا و انعطاف پذیر است )شورای عالی انقلاب فرهنگی، 1390(. ما نمی توانیم در جهانی 

كه پیوسته در حال تغییر است به اصلاح مداوم نظام تربیتی خود نپردازیم.
اكنون این ســؤال پیش می آید كه آیا ضرورت دارد كه بازنگری در اهداف، ساختار، برنامۀ 
درســی، روش های آموزشی و ارزشیابی )ســنجش( صورت پذیرد. توجه به دلالت های تربیتی 
استنتاج شــده از اندیشــه های دلوز و زوهر چنین نظام تربیتی را متصور می كند. در بعُد هدف 
به رسمیت شــناختن بروندادهــای خودجوش و در كنار اهدافِ آموزشــی، اهمیــت فرایند و 
به رسمیت نشناختن نقطۀ پایان بر اهداف مورد توجه قرار گرفته است. در بعد ساختاری، پیوند 
و كل گرایی مطرح شــده در تفکر ریزومی و كوانتومی ضرورت شــیوه های ساختاردهی تلفیقی 
موضوعات درسی و تعریف نقش های تازه برای كنشگران آموزش وپرورش را خاطرنشان می سازد 
كه مشتمل بر برابری است. در بعد برنامۀ درسی، ایجاد ظرفیت های زایشی، نو و فعال و ارج نهادن 
برنامۀ درسی برآمدنی و رخ دادنی در كنار برنامۀ درسی ای كه انعطاف پذیر است مطرح می شود. 
در بعد روش هایِ آموزشــی غنیمت دانستن بهره بردن از لحظه ها كمک می كند با حضور ذهن 
بیشتری از قطعیت نداشتن عبور كرد. همچنین درنظرگرفتن ذهن های كنجکاو دانش آموزان و 
توانایی آنان در پرسیدن پرسش هایی كه دیدگاه های آن ها به جهان را گسترش و دوباره شکل 
دهد، به منزلۀ ارزشــمندترین ارمغانی كه یادگیرندگان با خود به كلاس درس می آورند، اهمیت 
بسیاری دارد. معلمان می توانند به عنوان برنامه ریزان و طراحان برنامۀ درسی )در سطح مدرسه 
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و كلاس درس( و با ایجاد محیطی كه یادگیرندگان خود را در پیوند با یکدیگر ببینند و به جای 
رقابت، رفاقت میان آن ها پدید  آید به اصلاحات تربیتی در این شرایط بحرانی كمک كنند. در بعد 
ارزشیابی )سنجش(، یادگیرندگان محدود به مدرسه نیستند و جهان خارج از مدرسه موضوعیت 
و اصالت دارد و ارزشیابی )سنجش( كلی بر اساس یادگیری موقعیتی و معرفت برخاسته از اینجا 

و اكنون و به شیوه ای باز پاسخ و حتی خلق و پذیرش پرسش های جدید در نظر گرفته می شود. 
مــا اكنون در پایان این مقاله می خواهیم مجدد ســؤال آغازین ایــن مقاله را طرح كنیم. 
اندیشــه های ریزوماتیک دلوز و كوانتومی زوهر چه برتری بر نظریه های دیگر دارد؟ آیا استنتاج 
دلالت های تربیتی از آن می تواند ضرورت اســتفاده از این پارادایمها را به رســمیت بشناسد و 
مخاطب را قانع كند؟ آیا استنتاج های تربیتی از مبانی فلسفی دیگر و یا بیشتر شناخته شده كافی 

نیستند؟ برای پاسخ به این سؤال به نقل قولی از دیوئی بازمی گردیم: 
دیوئی بیان كرده اســت كه اگر جهان فرد به گونه ای شــود كه اجزا و جنبه های آن باهم 
ارتباطی پیدا نکنند و از هم جدا شوند، فرد دچار شخصیت ازهم پاشیده خواهد شد. اگر درجۀ  
ازهم پاشیدگی از حد معینی بالاتر رود، فرد به جنون خواهد رسید. اما اگر اجزا و جنبه های جهان 
فرد باهم مرتبط شوند یعنی اگر تجربه های او باهم تلفیق و یکپارچه شوند، فرد دارای شخصیتی 

كاملًا منسجم خواهد شد )دیوئی، 1938(.
دیوئی به نقش آموزش وپرورش برای انسجام شخصیت جهان فرد به خوبی و به درستی توجه 
كرده اســت. حوادث اخیر در جهان بیم ازهم پاشیدگی را در ذهن تداعی می كند. درست مانند 
آنچه دیوئی دربارۀ ازهم پاشیدگی شخصیت منسجم فرد بیان كرده است؛ زوهر بیان می كند ما 
با هرآنچه تعامل كنیم در ما دگرگونی پدید می آورد. یعنی دیگر سخن از من و تو نیست، بلکه 
سخن از ماست. سخن از جدایی نیست، بلکه سخن از تلفیق است ) زوهر، 1997(. درواقع زوهر 
ارتبــاط و پیوند كوانتومی را نه فقط فراتر از ارتباط فردی می داند، بلکه ارتباط فرد با كل جهان 

هستی و یکپارچگی جهان هستی معنی می كند. 
زوهر به شــخصیت منســجم جهان یکپارچه كه آن را انسان های تربیت شده با ارزش های 
سطح بالا می سازند توجه كرده است. او ازطریق توجه به هوشِ معنوی برخورداری فرد از تفکر 
كوانتومی را در مناسبت های رفتاری در كل جهان نشان می دهد. توجه به ارزش های سطح بالاتر 
و معنا و میل به خدمتگزاری، معرفی و تأكید بر رفاقت به جای رقابت و الهام بخشی و بخشندگی 
می تواند راه های برون رفت از بحران های متأثر از مناسبت های رفتاری فردی و اجتماعی مبتنی 
بر ســود و زیان به ویژه در هنگام بحران های جهانی معرفی شــود. دلوز نیز بر ساختن قلمرو در 
جهان تفاوت ها و بر دوباره آغازكردن از گسست ها تأكید كرده است. به همین علت جهانِ اكنون 
و به تبع آن آموزش وپرورش بیش ازپیش طالب بی قراری و یافتن معنایی دوباره برای زیســتن و 

آغازكردن و برگشت پذیری است.
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A new look at education reforms based on rhizomatic 
and quantum thinking
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The global epidemic of Covid-19 has faced the education system with unprecedented 
challenges and opportunities. A prominent feature of this pandemic is the creation of 
unpredictable, uncertain conditions and lack of certainty in all the phenomena of the 
universe, which many experts believe that it promises a new life or better order in all 
aspects of life, including education. Achieving this new life or higher order depends on 
reflection, reform and even transformation of the education system. This requires a 
new rearrangement and rethinking of philosophical foundations. The present study was
conducted to study the rhizomatic thinking of Deleuze and the quantum thinking of
Zohar in order to identify their educational implications for the five dimensions of
Eisner's educational reforms using conceptual and inferential analysis. Considering the 
focus of both philosophical approaches on uncertainty and accepting the differences 
and constant changes, and based on the research findings, the original questions could 
be dealt with through rhizomatic and quantum thinking and some solutions could be 
provided to adapt to the continuous changes in the field of education. In this study, some 
considerable educational implications in various dimensions of objectives, structure, 
curriculum, pedagogy and evaluation (assessment) were deduced through analyzing the 
important elements of these two philosophical approaches.
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