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 چکیده

های تربیتی هرمنوتیک در نظام آموزش از دور است. برای فرضهدف اصلی این پژوهش، بررسی پیش

ن است که  های به دست آمده حاکی از آتحلیلی بهره گرفته شد. یافته-دستیابی به این هدف از روش توصیفی

م و های دودارد. در نسلمحور بودن  تنها با هرمنوتیک روشمند نزدیکی نسل اول آموزش از دور به دلیل متن

ای پراکتیک هستیم که به دلیل تأکید بر مشارکت فرد و موضوع مورد بحث سوم شاهد تبدیل فهم به مقوله

برای حصول فهم به آن ماهیتی نسبی بخشیده است و هدف آموزش مانند هرمنوتیک فلسفی، توانمند نمودن 

عنوان منبعی که شناخت از زندگی او تلقی فرد به   های زندگی و شغلی است. نسل چهارم باافراد در مهارت

ل پنجم شود و  نقطه برجسته نسیابد به هرمنوتیک پدیدارشناسانه نزدیک میآغاز شده و در زندگی او پایان می

یعنی تکیه بر پرورش عقلانیت و نگرش انتقادی  برای رهایی از عناصر سلطه  فرایند آموزش نیازمند مبنای 

 ی و منابع انسانی فعال است که  نزدیکی بسیاری با هرمنوتیک انتقادی دارد. فلسفی انتقاد

 : هرمنوتیک، آموزش از دور، نسل های آموزش از دور.های کلیدیواژه
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 مقدمه

مندی است که برای ارائه آموزش به فراگیرانی که از نظر زمان و مکان آموزش از دور، فرایند نظام

، مواد چاپی، های گوناگوننظام آموزش سنتی دسترسی ندارند با استفاده از رسانهجدا از یکدیگر هستند و به 

رسانی های ارتباطی و اطلاع( و شبکهNajafi, 2012, P. 113« )های رادیو و تلویزیونینوارهای صوتی، برنامه

گردان داین نظام آموزشی تلاش خود را برای تقویت یادگیری خو»پذیرد. می اینترنتی و برخط صورت

 «های جامعه صنعتی سازگار استعنوان یک راهکار آموزشی با اصول، مبانی و ارزشکارگرفته و بهبه

(Keegan, 1993, P. 60؛ زیرا  به افراد اجازه می) دهد با کمترین زمان و هزینه برای حضور در محیط

فاده از منابع سرعت به استبود، اما بهشوند. این نظام گرچه در ابتدا مبتنی بر مکاتبه اجتماعی و شغلی آماده 

های غییرات نسلسازد.  تپذیر دیجیتالی روی آورد تا دسترسی سریع و گسترده منابع را برای فراگیران امکان

های امها، تغییر نظین مسئله  متمایز در این نسلترمهمآموزش از دور، تنها مرهون تغییرات فناوری نبوده و 

ی انجام گرفته هاشناختی حاکم بر آنهاست. چنانکه پژوهششناختی و معرفت، روانفکری و مکاتب فلسفی

خستین ریزی مرحله نگرایی در پایهدر ابتدای قرن بیستم رویکرد اثبات»دهد درباره آموزش از دور نشان می

ادایم ( و روی کارآمدن پارRezaei & Pakseresht, 2007, P. 18« )استاین نظام آموزشی دخیل بوده 

شناسانه این نظام را وارد نسل دوم نمود. همچنین نسل سوم تفسیری و اگزیستانسیالیسم، رویکرد معرفت

پذیرفته و هرچند تغییرات به وجود آورنده نسل چهارم بیشتر از تغییرات  گرایی تأثیرآموزش از دور  از سازنده

ادیده تأثیر تغییرات اصول فلسفی و شناختی را نتوان فناوری متأثر بوده است اما حتی در این نسل نیز نمی

با  یبرنامه درس»گرفت. سرانجام، تغییرات اجتماعی در زمان ظهور نسل پنجم آموزش از دور موجب شد 

د شود؛ رویکردی که در پی پرکردن شکاف بین دو رویکربخش، تهیه رهایی-شناختی نقادیرویکرد معرفت

 (.Rezai, 2007, P. 118« )تفسیری بودگرایی و رویکرد تعبیری یا اثبات

های فکری و توان پیوند این نظام آموزشی با سایر جریانباوجود شواهد پژوهشی موجود، نمی 

ت های فکری است که به دلیل پرداختن به متن و مسئله شناخفلسفی را انکار کرد. هرمنوتیک از جمله جریان

د از تأثیر توانور به دلیل خودگردان بودن فرایند آموزش نمیرابطه تنگاتنگی با آموزش دارد و آموزش از د

ان های تربیتی هرمنوتیک این امکان را برای طراحفرضدور باشد. در واقع، شناخت پیشاین جریان فکری به 

های آموزش از ای به تهیه محتوای آموزشی و طراحی دورهآورد تا با دید تازهو مربیان آموزشی فراهم می

ای را برای فهم و تأویل محتوای درسی در فراگیران به وجود آورند. بنابراین، های ویژهداخته و مهارتدور پر

های فرضهای مختلف آموزش از دور و پیششناختی نسلهدف اصلی این پژوهش، بررسی رویکرد روش

 باشد.یمهرمنوتیک های ها با انواع شاخههای مختلف هرمنوتیک و مطابقت هریک از این نسلتربیتی نسل
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 روش پژوهش

نی، واقعی تحلیلی به توصیف عی -این پژوهش با رویکرد کیفی و استفاده از روش پژوهش توصیفی

ر علاوه ب»پردازد. با این توضیح که یمهای تربیتی هرمنوتیک در آموزش از دور فرضو منظم پیش

 Jamehbozorgi) «رایی مسئله نیز بپردازدتصویرسازی آنچه هست به تشریح و تبیین دلایل چگونه بودن و چ

& Beheshti, 2013, P. 43باشد.یمهای موردنیاز در این پژوهش، اسنادی (. روش گردآوری داده 

 

 های تربیتی هرمنوتیکفرضپیش

گرچه هرمنوتیک از آغاز دوره مدرن سیر تحول و تکامل را با شیبی تند طی کرده و ساختار منسجم 

هد. برخی های روشنی ارائه دکرده اما هنوز نتوانسته است در زمینه تعلیم و تربیت دلالت و قابل بحثی پیدا

و « تعلیم و تربیت»های تربیتی هرمنوتیک را پیچیدگی هر دو حوزه یابی کند به دلالتدلیل دست

ی که اوتهای متفهای مختلف هرمنوتیک نسبت به فهم و دغدغهکنند. رویکرد شاخهتلقی می« هرمنوتیک»

ای منسجم از آرای تربیتی اندیشمندان این حوزه به دست درباره متن دارند، مانع از این بوده که مجموعه

بینیم. در یمیز تعلیم و تربیت را در خدمت تربیت دینی هر چآید. چنانکه در هرمنوتیک شلایرماخر، بیش از 

-هرمنوتیک عام( برای علوم فرهنگیاندیشه دیلتای، شاهد تلاش برای گسترش قواعد و اصول بنیادی )

های تخصصی علوم انسانی مانند تاریخ، هنر، هستیم که با گسترش شاخه -درست به اندازه علوم انسانی

یم. در اندیشه اشناسی و علوم سیاسی به این خواسته نزدیک شدهشناسی، علوم تربیتی، رواناقتصاد، جامعه

تربیت  سان و حضور پررنگ پدیدارشناسی فهم، شاهد گریز از تعلیم وهایدگر با نگاه اگزیستانسیالیستی به ان

تیم. ها و جایگزینی آموزش متکی به هستی فراگیر به مثابه دازاین هسمبتنی بر اصول ثابت برای تمامی انسان

 حدر هرمنوتیک گادامر نیز با تأکید قدرتمند او بر تفاوت میان تبیین علوم طبیعی و فهم علوم انسانی و شر

ت در شود که هدف تعلیم و تربییماهمیت گفتگوی میان خواننده با متن به عنوان تنها مسیر فهم، مشاهده 

عقاید  گری تفاوتواقع پرورش افرادی است که برای فهم آمادگی داشته باشند و بتوانند به دور از جزمی

و  یکی متن، تأکید بر عقلانیتخود با دیگران را درک کنند. در اندیشه هابرماس، محوریت نقد ایدئولوژ

بخش و رهایی ای، تعلیم و تربیت را پدیده«امر مورد توافق»کنش ارتباطی و البته تلقی حقیقت به عنوان 

خود  ، بهای )تبیین، فهمکند؛ ریکور نیز با تبیین فهم سه مرحلههای نقاد معرفی میموظف به پرورش ذهن

 خود اختصاص دادن دانش و مهارت دادن(، وظیفه تعلیم و تربیت را توانمندسازی فراگیر در بهاختصاص 

 سازی کرده و دریابدداند، چنانکه بتواند این مهارت و دانش را با جهان ذهنی و جهان اجتماعی خود بومیمی

ی نبود اشتراک ها به معنبود. البته این تفاوتتوان متصور اش، میهایی از آن برای بهبود زندگیکه چه استفاده
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که در این بخش مشاهده خواهید کرد،  طورهمانهای تربیتی فعالان حوزه هرمنوتیک نیست زیرا در اندیشه

، مانند نقش فعال فراگیر در جریان یادگیری، شاهد شباهت برخی عقاید اندیشمندان مسائلدر بسیاری از 

 یک هستیم. هرمنوت

، شناختی، فلسفیهای چهارگانه روشهای تعلیم و تربیت هر یک از شاخهفرضبه پیش در ادامه

 شود:یمانتقادی و پدیدارشناختی اشاره 

 شناختی و تعلیم و تربیت( هرمنوتیک روش1

ای را دنبال ی جداگانههاهدفشلایرماخر و دیلتای در زمینه آموزش، الف( هدف تعلیم و تربیت: 

های تربیت دیلتای در تمام زمینه کهیدرحالپردازد ونه، ماخر تنها به تربیت دینی میکنند. به طورنممی

به دنبال پرورش قوه فهم در افراد است. شلایرماخر بیش از جنبه عقلانی دین بر جنبه  زیهر چبیش از 

 هاحساسی آن تأکید دارد و معتقد است دیانت نه علم است و نه اخلاق، بلکه عنصری است در تجرب

 کند. بنابراین، گوهر و(. او دین را احساس وابستگی مطلق به خدا تعریف میMiles, 2004انسانی)

 & Hosseiniقلب دین، احساسات و عواطف بوده و اخلاق و اعتقادها در حاشیه آن قرار دارند )

Mahmoodi, 2014, P. 47ی سنتی کاتولیک و اصالت دادن به دارنیدکشیدن (. او با به چالش

کند؛ فرد معرفی میی را به عنوان امری متکی بر احساس و تجربه منحصربهدارنید، «تجربه دینی»

ی هر فرد را دارنیدماخر کیفیت  .کندمیتجربه را با ادراک شهودی امر نامتناهی  دارنیدیعنی فرد 

هی یعنی میزان و شدت تجربه دینی او وابسته به میزان و شدت احساس وابستگی او به امر نامتنا

 أثیر آنتر باشد، تتر و مشخصتر، دقیقدرستو تجربه دینی فرد هرقدر احساس »داند. بنابراین، می

تفرد یافته دین  هایادیان مختلف را که صورتشلایرماخر با تأکید بر پلورالیسم دینی  «. تبیشتر اس

ی دارند دهد که سعسنتی قرار می مسیحیتخواند و آنها را در مقابل می« ادیان مثبت»حقیقی هستند، 

برای زندگی افراد تجویز کنند. مسئله بعد اجتماعی وجود انسان  شدهنییتع شیپهایی از دستورالعمل

ی تربیتی ماخر دارد. انسان همواره خواهان سهیم کردن هاهدفو دین نیز نقش مهمی در تعیین 

ای را که مردمانش آماده شنیدن تجارب دینی جامعه شلایرماخردیگران در تجارب خویش است. 

ران را دیگ که آنجا تا است کشیش یک فرد هر جامعه در این» .نامدمی «شهر خدا»یکدیگر هستند 

 یکند. این جامعه ملتود را به عنوان یک خبره معرفی میکشاند و خمی ای که خودساختهبه حوزه

 شودکند و هم هدایت میکشیشی و یک جمهوری کامل است که هرکسی در آن هم هدایت می

»(Schleiermacher, 2003). 

 داند که قادر به خودسامانی تجارب دینیوتربیت دینی را پرورش افرادی میشلایرماخر هدف تعلیم
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های واقعی را شناسایی کرده و با استفاده از نقد فنی و بوده و بتوانند با مطالعه کتب مقدس بخش

دستوری و همدلی با نگارندگان آن تجربه دینی ایشان را درک کرده و نیت آنها را دریابند. 

 وتربیت با ایجاد روحیه تساهل و مفاهمه، شهروندانی پذیرای تفاوت تجارب دینی تربیتتعلیم

رأی هستند. این شرط که همه در باور به حضور خداوند در تمام هستی همکند. با این پیشمی

له های نوکانتی به مسئهای ماخر و گرایشای از اندیشههرمنوتیک دیلتای، عصارهدرحالی است که 

شناسی انبیند و روالعمل انسان میعلوم انسانی را به مثابه فهم معنای عمل و عکس»شناخت است. او 

 کند. دیلتای معتقد است تنها یک رویکردرا در شکل توصیفی آن بنیان علوم انسانی تلقی می

تواند وجودهای منفرد انسانی را از شکل اجزای مستقل تاریخی به ای به تاریخ بشر میرشتهمیان

کلی ایهاز این رو به دنبال طرح قاعد(. Liashenko, 2018, p. 164« )فصول مشترک تبدیل کند

برای تفسیر و فهم در علوم انسانی است و در کنار دانستن زبان، تاریخ و سنت را از عوامل مهم دخیل 

فاصله تاریخی میان خود و صاحب اثر را کم کند  گر لیتأواگر »از نظر دیلتای داند. در فهم می

هم توان فگذشته می تواند یک اثر هنری را بهتر از صاحب آن بفهمد و از این جهت با مطالعهمی

(. Bagheri & Yazdani, 2001, P. 30« )بهتری از شرایط تاریخی و معنای کار هنرمند کسب نمود

رایی گمؤول برای فهم نیت مؤلف باید خود را تغییر دهد. دیلتای با وجود به چالش کشیدن ذهن

کند ی تأکید میای پوزیتیویستداند و با نقد تجربه و استقرپذیری نمیمطلق تنها شرط واقعیت را تجربه

های طبیعی بیرون از انسان هستند، تنها ظاهر آنها برای سوژه )انسان( قابل شناخت است. ابژه ازآنجاکه

شامل  داند. بنابراین، عینیتاین مشکل را تلقی انسان در جایگاه سوژه و ابژه می حلراهدیلتای تنها 

 هازآنجاکشوند و ر عینی در طول زندگی نمایان میهای درونی انسان است که به شکل اموتجربه

و با  قرار دادهتواند خود را در وضعیت تاریخی مؤلف ها سرشتی مشترک دارند مؤول میانسان

یعی و کند: تجارب طبهمدلی به فهم حقیقی دست یابد. دیلتای شناخت را به سه شاخه تقسیم می

های ینهگیری از انواع زمهمچنین او فهم را نیازمند بهره های زیسته.های تاریخی و تجربهواقعی، تجربه

 هم است. برای دستیابی به ف فردداند. بنابراین، هدف اصلی تعلیم و تربیت توانمندسازی دانش می

به باور مسیحیان بعد از پولس، تمام افراد در گناه اصلی شریک  ب( یادگیرنده، مدرس و برنامه درسی:

(. شلایرماخر با Afshar, 2012, P. 70آیند )از بدو تولد گناهکار به دنیا میهستند و تمام کودکان 

ستعداد و انسان با ا»بیند: سوی قرب الهی را در ذات او میتکیه بر دیدگاه رمانتیک کشش انسان به

(. او یادگیرنده را محور اصلی آموزش Schleiermacher, 2003, P. 59« )آیدتوانایی دینی به دنیا می
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داند و معتقد است افراد باید بتوانند تجارب خود را با دیگران درمیان گذاشته و از تجارب ین مید

اری او از های رفتگیرند. پذیرش محوریت یادگیرنده در تربیت مستلزم شناخت ویژگیآنها بهره

فردی،  قدر سنین مختلف رشد، علایق و میزان انگیزش ، بلوغ عاطفی، سواب جمله فرایندهای شناختی

(. بنابراین، معلم موظف Sattari, 2001, P. 113او است ) اجتماعی، خانوادگی و تجارب گذشته

های فردی آنها را دریابد، آنها را به فعالیت در جریان یادگیری است فراگیران را بشناسد، تفاوت

 کند و براساس سن و رشد آنها تدریس را ساماندهی نماید. تشویق

لتای مانند شلایرماخر از جریان رمانتیسم آلمان متأثر است. او معتقد است انسان هرگز شناسی دیانسان

هم را نباشد. دیلتای ف خودآگاهزند. اگرچه ممکن است از زمینه و نیت درونی بدون نیت دست به عمل نمی

یابد و لازم ن مییاداند. بنابراین، تمام فرایند یادگیری با محوریت یادگیرنده جریابی به همین نیت میدست

در سنین مختلف، علایق و میزان انگیزش، بلوغ  های رفتاری او از جمله فرایندهای شناختیاست ویژگی

های او را شناخت. فراگیران با سوابق مختلف و تجربه عاطفی، سوابق فردی و اجتماعی و تجارب گذشته

ددی های متعشود که خوانشموجب می« ی فردیهاتفاوت»ی دارند و همین توجهقابلهای بدیل تواناییبی

اصله وتربیت آماده کردن یادگیرنده برای درنوردیدن فاز آثار فرهنگی داشته باشند. نخستین وظیفه تعلیم

تاریخی میان خود و آفریننده اثر فرهنگی)متن یا هر اثر هنری و اجتماعی دیگر( برای درک نیت اصلی او 

تاری و های مختلف رففسری است که با پل زدن بین یادگیرنده و خود، جنبهدر خلق اثر است. مدرس نیز م

 فهم مستلزم افشای ابعاد روانی فرد است، مدرس ازآنجاکهشناسد. شخصیتی شاگردان را بهتر از خودشان می

( تا بتواند Sattari, 2001, P. 113های خانوادگی و اجتماعی فراگیران پی ببرد )باید به ابعاد روانی و ویژگی

دی، فرایند های فراندیشی کند. تأکید دیلتای بر اهمیت اراده در خلق آثار و تفاوتبرای مشکلاتشان چاره

از »کند که بر رابطه دوستانه یادگیرنده و مدرس استوار است. مدرس برای یادگیری را به جریانی باز بدل می

ی مانند تاریخ، های مختلفو محتوای آموزشی باید به دانشمیان خود با فراگیران « میان برداشتن فاصله تاریخی

-شناسی و غیره آگاه باشد. دیلتای انسان را دارای واقعیتی اجتماعیتربیتی، جامعهشناسی، علومادبیات، روان

 برنامه، پردازند. بنابراینای خاص از زندگی او میهای علوم انسانی به جنبهداند که هریک از رشتهتاریخی می

رشدی و  هایای از انواع شناخت است که متناسب با توانایی، استعداد و ویژگیی کل به هم پیوستهدرس

نباید به »ده و پذیر بوشود. این برنامه باید به اندازه کافی برانگیزاننده و انعطاففردی فراگیران طراحی می

در مورد مواد  ظر گرفته شوند و به گزینشای از قبل پیچیده باشد، بلکه فراگیران باید فعال درنصورت نسخه

 (.Bagheri & Yazdani, 2001, P. 36« )درسی ترغیب شوند

 ( هرمنوتیک فلسفی و تعلیم و تربیت2
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آورد؛ زیرا هایدگر با تغییر پدیدارشناسی استعلایی آن را به زندگی فرد می»الف( هدف تعلیم و تربیت: 

 بر خود اشیاء و›های هایدگر ، محور بررسی‹د اشیاءبازگشت به خو›برخلاف شعار ادموند هوسرل 

ترتیب، برخلاف (. به اینVladutescu, Negrea & Valeriu, 2017. P.137« )مبتنی است‹ هاپدیده

هوسرل که با تأکید بر تعلیق خود اشیاء، حصول یقین را به معطوف کردن توجه فرد به سوی تجارب 

و به خود  داندجهان واقعی و تعلیق اشیاء را اشتباه می ز گذاشتنپرانتداند، هایدگر، در خود مقید می

هرمنوتیک پدیدارشناختی او »وجود انسانی و شخصی فرد در ارتباط با جهان توجه دارد. در واقع، 

چیزی است که هریک از ما باید تجربه کند. چیزی که باید در زندگی روزمره ما، اینجا و اکنون، 

 ,Churchill, 2013« )و افراد و حتی در اینجا و اکنون حضور خود ما دخیل باشدرویارویی ما با اشیاء 

p. 224 دارد. او  انهیگراعمل(. چنین هرمنوتیکی به دلیل گره خوردن با زندگی واقعی فرد، ماهیتی

گیری را مورد یاد-با تأکید بر کاربردی و عملی بودن فهم، نگاه ماشینی مدرنیسم به فرایند یاددهی»

دهی لگیری به شکل تجربی و قابل شکبینی، قابل اندازهداده و انسان را موجودی قابل پیشقرار  نقد

اجد ها همچون اشیایی وتربیت مدرن به انسانوداند. از نظر او تعلیمبه وسیله نیروهای بیرونی نمی

تن معنای ست رفشده و از دهای مسخنگرد و حاصل چنین تربیتی انسانهایی برای پرورش میویژگی

(. Aboutorabi, Javidi Kalateh, Shabani Varaki & Masoudi, 2015, P.70-71« )زندگی است

فرد است که خود جهانیت پیرامونش انسان در مقام دازاین فردی دارای اراده و منحصر به آنکهحال

راین، هدف . بنابآماده کندهای سازنده گیریسازد. به عقیده او تربیت باید فرد را برای تصمیمرا می

های تها، ظرافامکانات وجودی، محدودیت کهینحوبهیابی به فهمیدن است دست تعلیم و تربیت

(. فرد Sajjadi & Reza Nejad, 2007. P.55کند )های بودن انسان را بر او آشکار میبودن و نحوه

 ,Sajjadi & Reza Nejadشود که برای فهم آمادگی داشته )ای تربیت میگونهدر این دیدگاه به

2007. P.57گیری صحیح در موقعیت باشد؛ زیرا او همواره درگیر ( و قادر به قضاوت و تصمیم

ت تازه یابی به شناخهای خود برای دستدانستهرویارویی با امر ناآشنا و تلاش برای ساماندهی پیش

 ادگیری سنتیکند. او با رد یاست. گادامر با یکی انگاشتن فهم با تفسیر نسبی بودن آن را تأیید می

نیم قبلاً به درستی کیادگیری حقیقی مستلزم پرسشگری درباب چیزی است که فکر می»کند بیان می

ای هرمنوتیکی است که در (. یادگیری تجربهChenari & Bagheri, 2007, P.14« )ایمیاد گرفته

ی گتربیت پرورش پرسشگرانی دقیق است که از مهارت گشودوزندگی فرد جریان دارد. وظیفه تعلیم

شنا های ناآی افراطی با موقعیتباور شتنیخودور از و پذیرش عقاید مخالف برخوردار بوده و به

https://fedu.um.ac.ir/index.php/education/article/newAdvancedResults/view?firstName=Tahereh&lastName=Javidi%20K.J&id=66717
https://fedu.um.ac.ir/index.php/education/article/newAdvancedResults/view?firstName=Tahereh&lastName=Javidi%20K.J&id=66717
https://fedu.um.ac.ir/index.php/education/article/newAdvancedResults/view?firstName=Jahangir&lastName=Masoudi&id=66719
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 نیاز اصلاح نمایند.  در صورتو  قرار دادههای بنیادین خود را مورد تردید داوریروبرو شده، پیش

میده شود دخالت ای است که در رخداد آن هم فرد و هم آنچه باید فهفهم، واقعه»در اندیشه گادامر 

هایی است که ریشه فهممبتنی بر پیش کاملاً(. این فهم Chenari & Bagheri, 2007, P.12« )دارند.

در  تفسیر نه فقط باید مشتمل بر این توضیح باشد که متن»ی و سنت فرد دارند. همچنین مندخیتاردر 

کنونی  که متن برحسب لحظه دهد بلکه باید مشتمل بر این توضیح باشدجهان خودش چه معنایی می

 ,Sajedi & Sarlak, 2012« )، فهم همواره متضمن کاربرد استگریدانیببهدهد. ما چه معنایی می

P.160 بنابراین، جریان تعلیم و تربیت باید یادگیرنده را در مسیری قرار دهد که بتواند با تکیه بر . )

رد حقیقتی را بسازد که در لحظه اکنون کارب خویش دست به تفسیر زده و مندخیتارهای داوریپیش

 یابد. می

مندی دازاین عناصر اصلی مندی و مکانجهانمندی، زمانی: برنامه درسب( یادگیرنده، مدرس و 

 «جهان پیرامونی دازاین، جهانی است که در آن درگیر است»شناسی هایدگر هستند. از نظر او انسان

«« دشوپذیر میزدایی از جهان پیرامونی امکانبه واسطه جهان دریافت مکان با رجوع به جهان و»و 

(2015, P.75Aboutorabi et al. .) و « 1زداییدوری»های مندی، خصلتهایدگر با تکیه بر مکان

شمارد. جهان آنیتکی که فرد از آن شکل گرفته و به را در جریان یادگیری مهم می« 2داریجهت»

شود با برخی کند و مکانمندی موجب میاو را به جهان توجیه میآن شکل داده است، نوع نگاه 

کند . فرد آنچه را که با آن در تماس بوده بهتر درک میداشته باشدها و اشیای پیرامون سروکار پدیده

 کند. هایدگر منظور از زمانهای آینده خود در حال استفاده میها برای تحقق امکاندانستهو از  پیش

کند. در داند یعنی زمان محدودی که دازاین آن را تجربه میمی« زمان وجودی»یا « یستهزمان ز»را 

در فرآیند از قبل « آینده»این زمان با وجود اهمیت هر سه بعد زمانی، اولویت با آینده است؛ زیرا 

، (. به عقیده هایدگرBagheri, Sajjadieh & Tavassoli, 2009, P. 278سازد )بودگی، حال را می

و سعی  ابدییدرمبا پذیرفتن مرگ محدودیت خود را « با زمان 3مواجهه اصیل»انسان در فرآیند 

هایی را های وجودی و پیرامونی خود را بشناسد. سپس، با تکیه بر گذشته خود امکانکند امکانمی

ی و اراده نماید. او یادگیرنده را در جایگاه دازاین دارای آزادکه شناخته در زمان حال محقق می

ش پذیرد و به چالداند که در آن مدرس تفکر یادگیرنده را میبیند و یادگیری را جریانی میمی

کشد. چنین یادگیری نیازمند مشارکت فعال یادگیرنده است. معلم باید به شاگردان اجازه دهد می

                                                 
1. De-severance, Ent-fernen  
2. Directionality  
3. Authentic 
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(. هایدگر Sajjadi & Reza Nejad, 2007. P.58یاد بگیرند نه اینکه آنها را مجبور به یادگیری کند )

د. های زندگی خویش را دریابخواهد فرد به مشکلات تفکر تن دهد تا فهم خود را ساخته و امکانمی

ی یادگیرنده را شناسایی هایمشغولدلمدرس به عنوان راهنمای آشنا با هنجارهای زمان و مکان خود 

گیری را در او پدید آورد. از سوی برای یاد ازیموردنکند تا با توسل به آن، انگیزه و شناخت می

مدرس و یادگیرنده اجزاء « ی که در جهان جذب شدهمشغولدل»عنوان دیگر، با پذیرش دازاین به

جذب شده در جهان مدرسه هستند و شباهت جهان پیرامونی مدرس با فراگیران یعنی  مشغولدل

، «داشتپیش»پذیرش اهمیت  کند. همچنین،انتخاب مدرسان بومی شناخت فراگیران را تسهیل می

ست. ساختار دانش در یادگیری ادر جریان فهم نمایانگر اهمیت پیش« برداشتپیش»و « نگرشپیش»

کند. در دسترس بودن خود را آشکار می« نشانه»و « اخلال»هایدگر معتقد است جهان با دو روش 

ا حذف یک ابزار در آزمایش تواند بهمه چیز یعنی دازاین نیازمند یادگیری نیست. پس مدرس می

یا قرار دادن یک عنصر در جای نامناسب توجه فراگیران  را جلب نماید. اما استفاده از روش اخلال 

مام عناصر پذیر بوده؛ زیرا اگر با تباید در بستری انجام گیرد که پیش از آن برای یادگیرنده دسترس

یس را از خواهد تدرنخواهد بود. هایدگر می ساختار قادر یادگیریموقعیت بیگانه باشد، بدون پیش

ای مواجهه انتزاعی با مسائل مربوط به تدریس و فروکاستن عمل مدرس و فعالیت تدریس به رشته

تدریس به منزله »دهد مصون نگه دارد. او با رد ها که شکل ابزاری به مدرس میاز فنون و مهارت

مدرس با کل وجود و موجودیت خویش در »ه بدین معنا ک« تدریس در مفهوم بودن»، بر «فعل

کند. به عقیده ( تأکید میBadri & Hosseini Nasab, 2006, P. 117« )موقعیت تدریس حضور دارد

را  شود و علاقه یادگیرندهای آشنا نمایان مییادگیری موقعیتی مبهم است که در زمینه او فرصت

ش از هر روشی به تعامل بالای میان یادگیرنده و انگیزد. هایدگر بیبرای شناخت و حل مسئله برمی

 کند و خواهاندهی به یادگیری به شیوه دیالکتیک تأکید میزدایی و جهتمدرس برای دوری

 فعالیت هدفمند و در بستر جهان فراگیران است. 

بت صحزمانی که »داند. به عقیده او گادامر نیز یادگیرنده را رکن اصلی معناسازی و آغازگر آن می

نویسیم م )میکنیای را ادا میکنیم، در واقع با فردی دیگر و با نفس خود در گفتگو هستیم و زمانی که واژهمی

(. Regan, 2012, p.287-288« )کنیمبینیم( اثر واژگانی زبان و توان برقراری ارتباط با دیگران را فعال مییا می

ا متن یت او است که در رویارویی بدرنهاشود و ده با متن آغاز میبنابراین، فرایند فهم در لحظه مواجهه یادگیرن

 نماید.های خویش محتوای برنامه درسی آشکار و پنهان را درک و تفسیر میدانستهو با استفاده از پیش
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فتار هایی که از قبل در ذهن دارد گفرضگر با کمک سنت تاریخی و پیشدر مقام تأویل»یادگیرنده  

 ,Babaee, Ghaedy, Zarghami & Nasri« )کنده متون درسی را تفسیر، معنادهی و فهم میمدرس و البت

2013, P. 61م کند؛ زیرا دیالکتیک و بازی تفسیر که لازمه فه( گادامر به جایگاه اراده در یادگیری اشاره می

بازی  توانایی را دارد کهپذیرد. بازیگر بیرون از بازی این انتخاب و و یادگیری است با اراده فرد آغاز می

 & Aminiشود )نکند اما وقتی بازی را انتخاب کرد و به درون آن قدم گذاشت، مقید به قوانین بازی می

Shagul, 2010, P. 26پذیرا بودن و گشودگی نسبت به »های فراگیران را ین ویژگیترمهمتوان (. می

بع موجود دانش و مهارت(، توانایی تحمل ابهامات و ها، شک در اعتقادات و باورها )ی خود و یا مناتفاوت

(، برخورداری از اراده کافی برای ورود به جریان فهم و Chenari & Bagheri, 2007, P. 15« )هاپیچیدگی

 توانایی درک لزوم رعایت قوانین حاکم بر فرایند یادگیری و بازی تفسیر و پایبندی به این قوانین دانست.

بیت برخوردار باشد تا یادگیرنده با میل خود به آن وارد شده و قوانین را بپذیرد. آموزش باید از جذا

تنها »های خود به تفسیر موقعیت آموزشی و فراگیران بپردازد. از این رو داوریمدرس باید با تکیه بر پیش

کنند تا  ان کمکتوانند به فراگیردهند میهای خود را مورد پرسش قرار میداوریمدرسانی که پیوسته پیش

و مهارت پذیرندگی و  (Chenari & Bagheri, 2007, P. 16توانایی قضاوت را در خود ایجاد کرده )

لاوه بر داند. او عپرسشگری را کسب نمایند. گادامر نخستین گام تدریس را فراهم آوردن زمینه تجربه می

رسشگری ر داده و جریان تدریس را مستلزم پگرایی پوزیتیویسم را مورد انتقاد قرانفی شیوه سخنرانی، تجربه

توان وجود محدودیت و آگاهی از وجود آن را شناسایی داند. او معتقد است در ماهیت پرسش، میصحیح می

به عنوان  ‹پذیرندگی›ساختار » متضمن وجود پرسش و اذعان به آگاهی از آگاهی نداشتن است.  کرد. تجربه

اختار پرسش دارد. چنانکه محدودیت زندگی و فانی بودن آن، حاصل لازمه تجربه، شباهت زیادی به س

(. پرسشگری Gadamer, 2006« )تجربه است، نتیجه منطقی پرسش نیز آگاهی از نبودن آگاهی خواهد بود

شک نسبت  یتوجهقابلدارد. پرسش حاوی درجه بر نسبی بودن حقایق مبتنی است و فرد را به فعالیت وا می

؛ زیرا کندسوی چارچوبی مشخص هدایت می. پرسش صحیح ذهن مخاطب را بههاستگفته وها به دانسته

توان روش هر پرسش، افق خاص خود را دارد. گادامر معتقد است در برنامه درسی مبتنی بر پرسشگری، نمی

زند تا پرسش را از محتوای متن تفکیک نمود. مدرس در جریان پرسشگری دست به انتخاب محتوا می

لکتیک را در مسیر درست قرار دهد. از سوی دیگر، این زبان است که فهم موضوع را به هستی در دیا

 .Chenari, 2007, P« )شودشود، جزء لاینفک محتوا میپرسش در همان زمانی که طرح می»آورد. پس می

از پرسش  ن جریانیداند. هنگام خواند(. گادامر بیشترین فعالیت یادگیری را مربوط به خواندن محتوا می55
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دهد. خواندن بر این اساس فعالیتی نیست که طی آن خواننده بکوشد با و پاسخ میان خواننده با متن رخ می

همدلی به افکار و احساسات نویسنده دست یابد، بلکه دو دنیای متن و دنیای خواننده در تبادل با یکدیگر 

تدریس فرایندی هدفمند  ازآنجاکه(. Bagheri & Yazdani, 2001, P.41-42آورند )خواندن را پدید می

 توانند نظرات و دلایل خودهای کوچک میطور جمعی یا در گروهبه» نظرتبادلاست فراگیران و مدرس با 

تواند با طرح ( و مدرس میBagheri & Yazdani, 2001, P.44«)کنند یینهامطالب متن  در موردرا 

ت توان گف، میتیدرنهاهای مناسب پاسخ یاری دهد.  افتن امکانهای صحیح، یادگیرنده را در یپرسش

 داند. گادامر دیالکتیک و بازی را دو روش اصلی یادگیری می

 ( هرمنوتیک پدیدارشناسانه و تعلیم و تربیت3

ن تأویل و پایان بودبی»و « عمیق»هرمنوتیک ریکور تأویلی با دو ویژگی الف( هدف تعلیم و تربیت: 

دهد. او شناخت عینی و تأویلی را در یک پیوستار مورد دست می فرد بهکشف معنا در زندگی 

(. ریکور Razavi, 2009, P. 136« )شودبا تبیین آغاز می معمولاًشناخت »دهد یعنی استفاده قرار می

های خود تواند تمام شناختگوید انسان میداند و میلیل به حوزه علوم طبیعی نمیتبیین را قابل تق

 یافته در تمامرا به عنصری عمومیت« تبیین»مورد بررسی قرار دهد. این امر « الگوی متن»را با 

ی جای های زبانکند؛ زیرا تمام انواع شناخت برای نمود یافتن در قالبهای شناخت تبدیل میزمینه

ای مشابه برای آگاهی از آن بهره گیرند. اما اگرچه دهد از شیوهگیرند و همین به افراد اجازه میمی

یابی به آن مستلزم (، دستGhasemi & Imani, 2012, P. 43) «شودفهم از درون فرد حاصل می»

عنوان ههای شناخت بیرونی و موفقیت در تبیین است. تأکید ریکور بر زبان ببرخورداری از مهارت

در جریان شناخت نیست؛ زیرا گرچه زبان « عمل»اهمیت بودن معنای بیترین عنصر فهم بهاصیل

گشاید اما ابتدا باید عمل شناختی انجام پذیرد تا نتایج آن در قالب زبان ریخته درهای شناخت را می

زمه فهم گذار از ی شود؛ زیرا لاریزبرنامه« فهم»تواند تنها با تکیه بر وتربیت نمیشود. بنابراین، تعلیم

های تأویلی وتربیت علاوه بر مهارت، تعلیمجهیدرنتماهیتی پراکسیس دارد. « تبیین»تبیین است و 

جهان طبیعی پیرامونشان است. « مهار»های عملی و توانمندسازی فراگیران در نیازمند ارائه مهارت

معناست. « شفک»به جای « خلق»تأکید ریکور بر وتربیت، ی تعلیمهاهدفنکته مهم دیگر در تعیین 

های وجودی خود آشنا بوده و با هر مواجهه تأویلی آنها او خواهان تربیت افرادی است که با امکان

ط انسان توس« خود»را اعتلا بخشند که این نیازمند پرورش خلاقیت است. ریکور معتقد است 

‹ خود›»با رد نگاه متافیزیکی بر این باور است که شود و او ساخته می« مادی و موقعیتی»موجودیت 

 ,Honarmand, 2016« )گیردضرورتاً در تن... و توسط ماده و موقعیت فرهنگی ممکن شکل می
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P.26ه کند. بهای آن در بعد زمان اشاره می(. او با تلقی جسمانی بودن ادراک انسان، به محدودیت

شود و وحدت این شیء چیزی یک جنبه از شیء مواجه میتنها با »عقیده ریکور انسان در هر لحظه 

ایی شوند نیست. این نارسدر هر لحظه بر فرد نمایان می آنکههای سیال رخبیش از وحدت فرضی نیم

 تواند بسیار متفاوتء میشود و ناگاه شیدر ادراک موجب رد یا تأیید قواعد حاصل از احساس می

(. او با تأکید بر جسمانی بودن Malan, 2017, P. 2« )رد نمایان شود، بر فشده ادراک ترشیپبا آنچه 

ن عنواوتربیت بهداند. بنابراین، تعلیممیان خود و جهان اطراف می ادراک بدن انسان را واسطه

آفرین علاوه بر آموزش ذهن باید به پرورش جسمی و اجتماعی فرد بپردازد. ابزار هویت نیترمهم

زیر پیوندی ناگ‹ هویت خود›»بیند. هز به دو ویژگی اساسی پایداری و تداوم میرا مج« خود»ریکور 

دارد و فرد هویت خود را از طریق تغییر در زمان حفظ ‹ تداوم-خود›و‹ مانندی-خود›میان 

(»Honarmand, 2016, P.27 کرده و تداوم )رش وتربیت باید افرادی را پرو. بنابراین، تعلیمبخشدیم

سازی اجتماعی خود را کنترل نمایند؛ زیرا انسان با وجود گرفتاری در مداوم هویتدهد که جریان 

 سایه نظم مادی و تعمدی دارای اراده و عاملیت است.

 داندریکور وجود انسان را دارای دو بعد ارادی و غیرارادی می ی:برنامه درسب( یادگیرنده، مدرس و 

سرانجام  فردی ناگزیر است با تنش زیاد میان این دو بجنگد وهر »که بر یکدیگر منطبق هستند. به گفته او 

آورد آزادی را فراهم می تیدرنهاای شکننده دارد که اش را با جهان همخوان کند. این نبرد نتیجهزندگی

عاد هستی بیند؛ زیرا تمام اباو انسان را همواره در خطر اشتباه کردن می« بخشدتوجه میو به فرد هویتی قابل

تعادلی است، در رنج است... اما این بی 2و منطق 1شکاف میان فرم مادی هستی»تعادلی که نتیجه از نوعی بی

 تواند ما را ناقص و یا به اهریمن تبدیل کند، نیکی،که می حالنیدرعمعنایی هستی نیست و ترجمان بی

 (.Honarmand, 2016, P. 10-11« )کندپذیر میمان را امکانآگاهی و موفقیت

، افراد «خود اجتماعی»و « خود مادی»های اساسی حاصل از اجماع ریکور، باوجود تفاوت دهیبه عق

ر عین داند که داجتماعی می-و انسان را موجودی زیستیوگو به وحدت برسند. اتوانند با گفتمی

سازی خود از آزادی، اختیار و عاملیت اجتماعی در هویت-تابعیت نظم علمی و نظم فرهنگی

بخشد؛ داند که خود را تکامل میی با هویت باثبات می«خود»برخوردار است. ریکور یادگیرنده را 

، ‹به معنی›به عنوان موجودی برساخته از گوشت و خون  خواننده است که-به گفته او، این گیرنده»

؛ یعنی نامدرا به خود اختصاص دادن می فردمنحصربهدهد. او این تجربه پاسخ می‹ چیزی در متن›به 

                                                 
1. Bios 
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(. بنابراین، Roberge, 2011, p. 13« )روح و بیگانه و مال خود کردن آندریافت یک چیز بی

ون درسی با با آغاز شروع به تفسیر مت»نیای پیرامونش آشناست اما یادگیرنده پیش از تربیت تنها با د

تواند آنها را درونی کرده و به دنیای خود شود که میبسیاری روبرو می گشوده شدهدنیاهای 

آل است که فرد وتربیت زمانی ایده(.  تعلیمGhasemi & Imani, 2012, P. 61« )اختصاص دهد

گیرد. مدرس نیز باید با احترام به اراده افراد و تهیه زمینه کارزندگی بههای خود را در بتواند دانسته

و  قید و شرط نداردمناسب، آنها را در مسیر درست یادگیری قرار دهد. البته یادگیرنده آزادی بی

های ابتکار و آزادی مشروط در کلاس درس را پذیرفته و او را تشویق کند تا در حلقه»معلم باید 

(. ریکور با Ghasemi & Imani, 2012, P. 43« )به جستجوی معنای متن درسی بپردازند کندوکاو

مان ( و تکیه بر اولویت گفتاختصاص دادنگانه خواندن )تبیین، فهم، به خود های سهمعرفی گام

میت دروس اهدهد. اما این از وتربیت نیز اصالت را به متون درسی مینوشتاری برگفتاری، در تعلیم

شود. برای زندگی فرد بدل می خود اختصاص دادن معنای اثر به امکانی تازه کاهد؛ زیرا بهلی نمیعم

فرهنگی را -های جسمی و اجتماعیهمچنین، ابعاد دوگانه وجود انسان نیاز به آموزش در حوزه

 ، یادگیری باید جهان اگزیستانس یادگیرنده را تغییر دهد.تیدرنهاسازد. نمایان می

 هرمنوتیک انتقادی و تعلیم و تربیت( 4

لیل دهد؛ زیرا به دهابرماس علوم اجتماعی را در موازات علوم طبیعی قرار میالف( هدف تعلیم و تربیت: 

شناخت  ای مشابه برایتوان از شیوههای علوم اجتماعی با علوم طبیعی نمیفهمتفاوت در ماهیت پیش

د های اصلی فهم معتقعنوان چارچوبمیت زبان و سنت بهاین دو بهره گرفت. او با وجود پذیرش اه

 « )کنندو معوجی ارائه مینما نیستند و اغلب تصویر منحرف و کج آنها همیشه درست»است 

Mousavi, 2006, P. 174 ،ر کند و بهابرماس زبان را دارای موضع ایدئولوژیکی تلقی می»( در واقع

یق اعمال هایی که از طرهای گفتگو، تحریففرضسازی پیشتوان از طریق بازاین باور است که می

(. پس، اگرچه بدون Busacchi, 2015, P.84« )شود را مورد نقادی قرار دادقدرت به متن تحمیل می

 یدئولوژیاتوسل به سنت و زبان فهم ممکن نیست اما تفسیر باید به شکلی انتقادی صورت گیرد تا اثر 

گانه )فنی، عملی و تر به دست آید. هابرماس با طرح علایق سهشده و شناختی درستیی زدا

ا یکی ی بهره گرفتمشابه  های دانش از شیوهتوان برای همه حوزهدهد که نمیبخش( نشان میرهایی

 شمرد: از آنها را نادیده انگاشت. او براساس این علایق، سه سطح را برای شناخت برمی

 جربه حسی که در حوزه علوم طبیعی و معادل علایق ابزاری است؛ت. مشاهده مستقیم جهان عینی: 1

که معادل حوزه علاقه عملی است. در این سطح شناخت ما از طریق . احکامی درباره واقعیت: 2
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 زبان با واقعیت سروکار داریم؛ 

« 1پیش شناخت شهودی»یا « شناخت ماقبل نظری»های به بررسی حوزه . سطح بازسازی:3

ما همزمان در سه جهان خارجی امور و  است که بر آنپردازد. هابرماس به تأسی از پوپر می

ای ها و هنجارهایی که به شیوهها و عواطف، و دنیای هنجاری ارزشاشیاء، جهان درونی اندیشه

« باطیارت»و « ابزاری»کنیم.  او عقلانیت را در دو نوع بین الاذهانی تعیین شده است زندگی می

بندی کرده و ضمن پذیرش عقلانیت ابزاری دانش حاصل از آن را تنها در حوزه طبیعی دسته

دهد که در پذیرد. اما عقلانیت ارتباطی که لازمه کنش ارتباطی است به فرد این امکان را میمی

ت بپردازد تا حقیق نظرتبادلبستری درست با دیگر عقول وارد گفتمان شده و آزادانه به 

نظریه ›ای با عنوان در بطن نظریه ارتباط و تعامل خود، نظریه»ذهانی خود را نمایان نماید. او الابین

پروراند. براساس این نظریه یک گزاره زمانی صادق است که همه یا اغلب افراد را می‹ صدق

( و Edgar, 2006, P.159« )ربط آگاه و خبره در زمانی خاص به صدق آن باور داشته باشندذی

پذیر خواهد بود. الاذهانی تنها از طریق گفتگوی آزاد و نقادانه امکانصول این باور بینح

 وتربیت پرورش عقلانیت انتقادی است. اما تربیت تنها جنبه ذهنیترین هدف تعلیمبنابراین، مهم

ندارد و باید فرد را برای کسب شناخت عینی آماده نموده و توانایی درک زبانی و همدلی با 

اب های روشنی در بفرضگران را در او ایجاد نماید. تأکید بر پرورش تفکر انتقادی پیشدی

این آزادی را داشته باشند که هر موضوعی را نقد »آزادی اندیشه و تساهل دارد؛ زیرا افراد باید 

و  های آموزشی به تمرین آزاداندیشیکننده بپذیرند... افراد باید در محیطکرده و با دلایل قانع

 ,Mohammadi« )تقویت توانایی انتقاد، ارائه پیشنهاد و دفاع از حقوق و عقاید خود بپردازند

Bagheri & Zibakalam, 2013, P. 18وتربیت بیش از آنکه جنبه فردی داشته (. بنابراین، تعلیم

 باشد ماهیتی اجتماعی و مشارکتی دارد. 

وتربیت که در تعلیم دیگویمسخن « 3علاقه از»و « 2علاقه به»هابرماس در بحث علایق از دو مفهوم 

دنه در ب‹ علاقه از›است...‹ علاقه به›ای از علاقه داشتن به علم از جانب یادگیرنده نمونه»نمود روشنی دارد. 

های حاکم (. هرچه ارزشSattari, 2001, P. 114« )شودخود علم قرار دارد و به محتوای یک علم مربوط می

شود. هدف آن بیشتر شده و ضرورت یادگیری آن بیشتر درک می‹ علاقه از›می بیشتر باشد بر یک شاخه عل

                                                 
1. Intuitive Foreknowledge  

2. Interest in 

3. Interest of 
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تربیت برانگیختن این علائق در فراگیران است تا اهمیت و ارزش علوم مورد بحث را به ایشان ودیگر تعلیم

های رصتت ایجاد فوتربیی تعلیمهاهدفبقبولاند و علاقه برای یادگیری را در ایشان ایجاد کند. از دیگر 

ن الاذهانی را تنها در شرایطی ممکیابی به حقیقت بینبرابر یادگیری برای همگان است. هابرماس دست

ادی به عنوان برسند. او با تأکید بر آز اجماع نظربیند که افراد بتوانند با یکدیگر وارد گفتمان شده و به می

یری ابزار کارگوتربیت تغییر فرایند ارتباطی از طریق بهشاهراه تعلیم»ای اجتماعی معتقد است مقوله

(. بنابراین، وظیفه دیگر Badri & Hoseini Nasab, 2006, P. 117« )خوداندیشی هرمنوتیکی عمیق است

ی وگو است تا فراگیران بتوانند آزادانه و بدون خودسانسورانی گفتوتربیت فراهم آوردن شرایط آرمتعلیم

اسایی وگویی راه را بر شنابراز عقیده نموده و به نقادی عقاید دیگر بپردازند. این نوع آزادی و اخلاق گفت

آورد. هدف نهایی تعلیم و تربیت از نظر هابرماس عناصر سلطه گشوده و امکان رهایی از آن را فراهم می

و به دور  یی، تساهلوگوگفتآماده کردن فرد برای زندگی اجتماعی در سایه تفکر انتقادی، آزادی، اخلاق 

 پذیری است. از سلطه

هابرماس انسان را موجودی اجتماعی و ذهن او را حاصل تجربه   ی:برنامه درسب( یادگیرنده، مدرس و 

کند؛ موجودی فرهنگی که در زمان و مکان مشخص زندگی کرده  و اجتماعی تلقی می-زیست

تجربه زیستی او بر کاربرد زبان در ارتباطات روزمره متکی است. یادگیرنده در چنین نگاهی از دو 

اید زمینه وتربیت ببرخوردار است. از این رو تعلیم« شدن یعاجتمانیاز به »و « زیستی بودن»شاخصه 

در ابراز  آزادی»های زیستی فرد را فراهم آورد. هابرماس با اتکا بر اصل شکوفایی تمامی پتانسیل

معتقد است یادگیرنده علاوه برآزادی در مشارکت باید اهمیت آزادی دیگران را « عقاید و نظرات

همه افراد حق مساوی برای شرکت دارند؛ از »وگویی شود که در آن نیز درک نموده و وارد گفت

وگو برخوردارند و هنگام مواجهه با استدلالی بهتر از استدلال خود ترین دانش در زمینه گفتکامل

نسبت به مقاصدی »(. یادگیرنده باید Mohammadi et al. 2013, P.17« )گذارندبه آن احترام می

دهد احساس گیرد و اعمالی که برای نیل به آنها انجام میدر نظر می که در جریان حیات خود

مندی به پذیری در کنار علاقه( این مسئولیتMohammadi et al. 2013, P.15« )مسئولیت کند

شود. از نظر هابرماس همانطورکه یک روانکاو سعی دارد درس موجب موفقیت جریان یادگیری می

فشار بیرونی و درونی ایجاد کند تا بتوانند  هر نوعمحیطی خالی از  برای حل مشکلات بیماران خود

ربه خود ، در تجمرتبط ساختهشده را با تجربه سرکوب یا فراموش شانیاهایرؤهای آگاهانه و اندیشه

شده را در آگاهی خویش از نو جذب کنند، مدرس نیز باید کلاس تأمل ورزیده، اطلاعات سرکوب
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و نقادی نظرات خود و دیگران بپردازند. در  نظرتبادلافراد بتوانند آزادانه به  را طوری اداره کند که

یافته و عوامل سرکوب را شناسایی کنند.  دست اجماع نظرتوانند به جریان این نقادی است که می

شد؛ زیرا نقش بخریز و پژوهشگر تربیتی میاز برنامه ترمهمهابرماس به مدرس جایگاهی حتی فراتر و 

های آموزشی، ابزار آموزشی، شناسایی ای در انتخاب محتوای تدریس، اولویتکنندهتعیین

ز اند، آگاهی اهای فراگیران ، آگاهی از فرهنگ و سننی که ایشان در آن رشد پیدا کردهویژگی

های برانگیختن علاقه در آنها برای یادگیری، اداره جریان گفتمان در کلاس، هدایت بحث شیوه

درجه اول  در»کند. مدرس فراگیران با یکدیگر و با مدرس و ارزیابی جریان یادگیری، ایفا میمیان 

آورد تا ای را فراهم می(. او زمینهSattari, 2001, P. 115« )ارتباطی علم است-حامل عمل تأویلی

ه ترین شیووگو را مهمیادگیرنده در هر سه حوزه شناخت انتقادی پرورش یابد. هابرماس گفت

« شودمعرفت با تمامیت خود نزد هیچ ذهن منفردی یافت نمی»داند؛ زیرا یابی به حقیقت میدست

(Akbari Takhtameshlou, 2010, P. 27 مدرس برای هدایت گفتگو باید نواقص دانش خود را .)

د های منطقی فراگیران معرفت خود را اعتلا بخشد. برای این منظور بایپذیرفته و با استفاده از استدلال

از خشونت اداره کرده و آزادی بیان فراگیران را به رسمیت شمارد.  به دورهایی کلاس را با روش

با شرایط زندگی فردی و اجتماعی فراگیران تهیه شده و توان تفسیر و فهم ی باید متناسب برنامه درس

 ایشان را ارتقا بخشد. 

 

 آن گانهپنجهای آموزش از دور و مبنای فلسفی نسل

ای است که برای معرفی آموزش بدون حضور مدرس به کار آموزش از دور واژه»در نگاهی کلی، 

داند. بدین معنی که یادگیرنده و را ارتباطی ناهمجوار می (، آموزش از دور2001) 1رود. هولمبرگمی

 Farajollahi, Hormozi, Sarmadi & Zarif« )یاددهنده از حیث مکان و زمان از یکدیگر جدا هستند

Sanayei, 2010, P. 3ارائه آموزش به »مندی است برای (. در تعریف بازتر اما آموزش از دور فرایند نظام

زمان و مکان از یکدیگر جدا هستند و به نظام آموزش سنتی دسترسی ندارند و در محل افرادی که از نظر 

 های رادیویی وهای گوناگون مواد چاپی، نوارهای صوتی، برنامهشان با استفاده از رسانهکار و زندگی

د. پردازنرسانی اینترنتی و برخط به یادگیری میهای اطلاع( و شبکهNajafi, 2012, P. 113« )تلوزیونی

یابی به این آموزش برای همه و در همه جاست و برای دست ترین هدف آموزش از دور، ایجاد فرصتمهم

                                                 
1. Holmberg 
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موزشی های آشناختی، نظریات مختلف یادگیری و فناوریهای فلسفی، رویکردهای معرفتهدف از جریان

 ست. بهره گرفته ا

    

  نسل اول آموزش از دور

این نسل همزمان با ظهور مدرنیته با هدف انتقال دانش و حفظ همگامی آموزش با تغییرات روزافزون 

 های استاندارد و جزوات یکنواختکار نمود. در این نسل تنها از فناوری چاپ کتابعلمی و صنعتی آغاز به

‹ کارایی›های یادگیری در مدل نظریه»در نیمه دوم قرن نوزدهم و شناسی رفتارگرا شد. ظهور رواناستفاده می

ها و حقایق منزوی، استفاده از توجه متخصصان آموزشی را به یادگیری فردی، یادگیری اطلاعات، مهارت

ی برنامه درس›های یادگیری برای ارائه محتوایها به منزله منابع اصلی اطلاعات، طراحی فرصتکتاب

که سرعت  1یفن متخصصانشود و تلقی معلمان به عنوان  گرفته باید یاد آنچهیی برای ارائه ها، روش‹آشکار

(. Rezaei & Pakseresht & Safaei Moghadam, 2007, P. 19« )برند، معطوف کردیادگیری را بالا می

داند. طی مییشناسی رئالیسم علمی انسان را اسیر جبر علی و متأثر از تغییرات محاین نسل براساس انسان

« ندجهت دهو بدان  کرده بینییشپرفتار او را »توانند با کشف قوانین عام موجودی که دانشمندان می

(Fatoutian & Abdi, 2011, P.92 این تلقی از انسان موجب شد .)های آموزشیبا تهیه بسته کارانپرورش 

اری ی رفتهاهدفی کلی و تبدیل هاهدف ای، تقویت براثر ارائه بازخورد، تدوینآموزش برنامه»چاپی و 

( افراد Farajollahi, Noruzzadeh, Ebrahimzadeh & Haghighi, 2011, P. 55« )در سطوح مختلف

قرار دهند. در این نسل تعاملی میان فراگیران وجود نداشته و تعامل آنها با مدرس  تحت پوششزیادی را 

 بسیار محدود است.

اگرچه در این نسل، متن تنها ابزار ارائه محتوای آموزشی است اما به هرمنوتیکی:  هایفرضپیش

ن تعامل در این نسل، تریدلیل مبتنی بودن بر پوزیتیویسم،کمترین نزدیکی را به مبانی هرمنوتیکی دارد. مهم

وزشی ممحتوا بوده و تعامل یادگیرنده با متن از نوع تعامل هرمنوتیکی نیست؛ زیرا متون آ -تعامل یادگیرنده

ی ر صورتداند که حجم مشخصی از دانش را به فراگیران انتقال دهند و فرد تنها شده فرض آمادهبا این پیش

های استاندارد، نمره مشخصی را کسب نماید. کند که در ارزیابیدوره آموزشی خود را با موفقیت سپری می

نسل  در اینکند. ز هرمنوتیک خودنمایی میهایی اآید زمینهیان میبه مین ، هرگاه صحبت از متن باوجودا

نیز یادگیرنده با متنی روبرو است که برای دریافت محتوای آن نیازمند تفسیر است. در اینجا، تفسیر دستوری 

و فنی شلایرماخر قابل مشاهده است. همانطورکه ماخر رویکرد مخاطب به متن را مانند تلاش 

                                                 
1. Technician 
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ی فهم آنچه بیند، یادگیرنده نیز مجبور است براف یکدیگر میکنندگان در یک گفتگو برای فهم حرشرکت

کشف  باندستور زها را دریافته و ارتباط آنها را با استفاده از رو دارد با اتکا به دانش زبانی معنای واژهپیش

سنده ویکند که یادگیرنده بتواند منظور ن. اما این کشف معنا تنها تا سطح عام یعنی سطحی ادامه پیدا میکند

های فردی او نقشی در یادگیری ندارد. در میان سه سطح شناخت حاصل را از پس عبارات دریابد و تجربه

گرایی آن از تجربه طبیعی، تجربه تاریخی و تجربه زیسته، این نسل تنها به شناخت تجربی اتکا داشته و عینیت

ا به رفتار دیلتای عینیت ر آنکهحالن است، متأثر از جریان پوزیتیویستی خارج از اراده و تجربه درونی انسا

 دهد. متأثر از اندیشه و اراده انسان نسبت می

 

 آموزش از دور های دوم و سومنسل 

های دیداری و شنیداری و درنوردیدن چهارچوب زمانی یبر فناورنسل دوم آموزش از دور با اتکا 

نسیالیسم زمانی پارادایم تفسیری و اگزیستا. همندداشته باشبه افراد اجازه داد کنترل بیشتری بر یادگیری 

یازمند بررسی ن کارانپرورششناختی این نسل را دگرگون کرد. براساس رویکرد تفسیری، رویکرد معرفت

تر شناسی تفسیری به اصالت انسان و ادراک او اعتقاد داشته و بیشمعرفت»شرایط وقوع یادگیری هستند؛ زیرا 

(. نسل دوم با نگاه تازه خود به انسان و Rezaei, 2007, P. 117« )زبانی متکی استهای کیفی و بر تحلیل

د. همچنین به دلیل پردازندنبال تربیت افرادی است که آزادانه و با انگیزه به یادگیری میفرایندهای شناختی به

یری، موقعیت یادگ یدهسازمانشناختی فرد در های فردی، کارکرد ساختتأکید اگزیستانیسالیم بر تفاوت

های محیطی در جریان یادگیری و فرایند پردازش اطلاعات شامل برجسته تجربه زیسته در گزینش محرک

عنوان هسته مرکزی و یادگیرنده به درازمدتتجربه محرک ورودی، حافظه حسی، حافظه فعال و حافظه 

 شود.  عامل پویا در جریان یادگیری تلقی می

نی، ی متهاموضوعها و اتصال به اینترنت آغاز به کار نموده و شامل زپردازندهنسل سوم  با ابداع ری

های چهره به چهره فراگیران بود. مشخصه اصلی این نسل دیداری، شنیداری و مبتنی بر رایانه و برخی حمایت

گرایی با هدف سازهدانند. رویکرد فلسفی حاکم بر این نسل یعنی را آموزش غیرمتمرکز، مشارکتی و مردمی می

ی درسی هامنظور ایجاد و بازسازی دانش از طریق بحث و بررسی برنامههایی برای فراگیران بهخلق فرصت

 .Najafi, 2012, Pهای کیفی نسل سوم بودند، بسط و گسترش یافت )ریزیمحوری که معرف برنامهمسئله

نابراین، گیرد. بسیر و پردازش شخصی صورت میشود سپس تفیمگرایان، اطلاعات اخذ (. به زعم سازنده115

ی دهد. ها یاریادگیری امری درونی است و مدرس باید با ایجاد محیطی مناسب یادگیرنده را در معنا کردن داده

آورد می اجتماعی به دست هایی که از  کنشیادگیرنده باید شخصاً ادراکات خود را بسازد و از طریق داده»
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های رویکرد ترین ویژگی(. از مهمZoofan, 2004, P. 58« )ررسی کند و گسترش دهدادراکات خود را ب

 در معناپذیری است.   گرایی و انعطافگرایانه، نسبیتساخت

از نسل دوم به بعد ردپای اومانیسم در آموزش از دور قابل مشاهده های هرمنوتیکی: فرضپیش

 توان چنین خلاصه کرد:موزش از دور را میهای هرمنوتیکی نسل دوم و سوم آفرضاست. پیش

 :ر این گرایانه حاکم بیابد و رویکرد شناختاز نسل دوم، آموزش از دور ماهیتی پراکتیکی می فهم

جای انباشت دانش سعی بر توانمندی فراگیران در عملکرد شغلی و زندگی شود بهموجب می نسل

دارند و موفقیت یادگیرنده تنها  بر عهدهمی های قبلی فرد، سنت و فرهنگ نقش مهباشد.آموخته

رای یافتن رفته بر اهمیت تفسیر و تلاش بهای استاندارد نیست. بلکه رفتهمنوط به موفقیت در آزمون

 شود. ارتباط میان مطالب و کارکردهای متصور از آنها افزوده می

 :تفکر، مسئله حل، اکتشاف، گرایانه فرد در پیوستاری از تجربهدر رویکرد شناخت محوریت فراگیر ،

گیرد. شناختی و در سایه خودکنترلی و خودنظارتی، یاد میجذب و انطباق یادگیری جدید در ساخت

یا عنوان محور فرایند یادگیری حضوری پوچنانکه هرمنوتیک فلسفی از یادگیرنده انتظار دارد به

لاش انستن را اراده کرده و برای آن تگر است که دداشته باشد. در این نسل یادگیرنده فردی انتخاب

 کند. می

 :در این دو نسل، آموزش علاوه بر مبتنی بودن بر امکانات گذشته فرد باید  پیرانگرانه بودن یادگیری

از خاصیت پیرانگری نیز برخوردار باشد. این همان چیزی است که در رویکرد تفسیری مورد توجه 

ادگیری های آنها. در واقع ینه فقط توصیف جزئیات و ویژگیاست؛ یعنی توجه به ارتباطات اشیاء و 

پیرانگرانه همان یادگیری اکتشافی است که لازمه آن ترغیب فراگیران به کاوش و درک روابط 

 است.

 :های دوم و سوم اهمیت رویکرد اگزیستانسیالیستی نسل ارتباط جهان آنتیکی و آنتولوژیکی یادگیرنده

و « آنتیکی»دهد، آنچه هایدگر جهان مدنظر قرار می« زیستی»و « عام»جهان فرد را در دو معنی 

ای فردی و هآید و با تجربهیا میبه دننامد. فرد در جهانی مشترک با سایر موجودات می« آنتولوژیکی»

سازد. یادگیرنده با تجربه و شناخت جهان آنتیکی ساخت جهان را می فرد خوداجتماعی جهان منحصربه

کند. بنابراین، در جریان یادگیری باید به جهان آنتیکی فرد توجه داشت آنتولوژیکی خود را آغاز می

ر موقعیتی گرا نیز یادگیری دو مباحث آموزشی را برمبنای تجربیات او انتخاب کرد. در رویکرد شناخت

 . آورد یدپدشود تا انگیزه لازم را برای یادگیری ندگی فرد طراحی مینزدیک به ز
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 نسل چهارم آموزش از دور
ازیابی حجم ب»پذیر توانست سه ویژگی عمده و اولیه شبکه یعنی این نسل با مدل یادگیری انعطاف

ری مربوط به شگای از اطلاعات محتوایی، ظرفیت تعاملی ارتباطات مبتنی بر رایانه و قدرت پردازگسترده

 ,Najafi, 2012) «یژه جاوا را با یکدیگر تلفیق کندبه ونویسی رایانه، ی برنامهافزارهانرمپردازشگرها از طریق 

P. 115مکان و پذیری زمانتنها انعطاف(. شیوه ارتباطی نابرخط مبتنی بر فناوری اطلاعات و ارتباطات نه ،

گیرنده و یاد-بلکه مزایای دیگری از قبیل تعامل یادگیرنده سرعت مطالعه را برای یادگیری فراهم آورد،

، ها و شیوه نابرخط ارتباطمحتوا و دسترسی به منابع خارجی وب را فراهم آورد. پیشرفت فناوری-مدرس

های یدگاهدآورد تا افراد با موجب  افزایش کارایی این نسل شده  و گسترش تعامل در آن این امکان را فراهم 

 یابند. شده و مسیرهای مختلف رویارویی با موقعیت نامتعین، دانش و مهارت را در شنایکدیگر آ

های لشناختی این نسل تفاوت چندانی با نسمبانی فلسفی و معرفتهرمنوتیکی:  هایفرضپیش

وانند در تهای آموزشی میآمده در پایهپیشین ندارد. در این نسل، فراگیران ورای سن و شکاف زمانی پیش

گیری های مورد نیاز خود شرکت کنند و مجهز بودن به آموزش نابرخط و برخط درکنار یکدیگر و بهرهدوره

رد. در گذاطور کامل برعهده یادگیرنده میهای فشرده مدیریت سرعت مطالعه را بهای متنی و لوحاز محتو

نوتیک در های هرمفرضترین پیشپای هرمنوتیک پدیدارشناسانه ریکور قابل مشاهده است. مهماین نسل رد

 اند از: نسل چهارم عبارت

 :پذیر مکانا اختصاص دادنخود  ن، فهم و بهریکور شناخت را در سه گام تبیی بعد پراکسیسی آموزش

دهد. نسل چهارم به دنبال فراهم آوردن داند. این پیوستار اهمیت بعد عملی شناخت را نشان میمی

های اجتماعی و شغلی فرصتی است تا افراد بتوانند خود را با تغییرات مداوم اطلاعات و مهارت

نامد. هدف آموزش در این دوره افزایش می« دادن اختصاصخود به »سازگار نمایند، آنچه ریکور 

 های یادگیرنده در زندگی است.امکان

 :ریکور وجود انسان را متأثر از نظم مادی و اجتماعی، دارای دو  آزادی یادگیرنده و محدوده اراده

زند. یت این خود فرد است که با اراده دست به انتخاب میدرنهابیند. اما بعد ارادی و غیرارادی می

گیرد که به چه نوع آموزشی های نظم تصمیم میبه همین حوزه با توجهدر نسل چهارم یادگیرنده 

گزیند. دوربرد بودن آموزش و های آموزشی موجود بهترین را برمینیازمند است و از میان دوره

مانی غلبه زدهد که بر مشکلات مکانی و های ارتباطی برخط و نابرخط به فرد این امکان را میشبکه

 کرده، مهارت و شناخت مورد نیاز خود را کسب کند. 

 :های منطقی های موجود در افراد را تابع تفاوت در استدلالریکور تفاوت تعامل گسترده و غنای فهم
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 ه وجودبیده او تلفیق بعد مادی وجود انسان با استدلال منطقی، خودهای انسانی متفاوتی به عقبیند. می

وان تهای بسیاری نیز برای آنها میها، شباهتهای موجود در میان انسانعلاوه بر تفاوت آورد. امامی

اری سازد. ریکور این گفتمان را در شکل گفتها امکان گفتمان را محیا میمتصور بود و همین شباهت

 های تعاملترین دستاوردهای نسل چهارم، افزایش حوزهداند. از مهمو نوشتاری مقوم فهم می

محتوا -مدرس است. در این میان، تعامل مدرس-یادگیرنده و مدرس-محتوا، یادگیرنده-مدرس

ترین را برگزیند دهد از میان محتواهای موجود مناسباهمیت بسیاری دارد زیرا به مدرس اجازه می

نیاز محتوای آموزشی را تهیه و تدوین نماید. در چنین حالتی، محتوای تهیه شده  در صورتو یا 

ه مدرس نیز ب -یشترین تناسب را با نیاز فراگیران و هدف آموزشی خواهد داشت. تعامل مدرسب

دهد تا پس از آشنایی با روند کار یکدیگر )تبیین(، بررسی شرایط استفاده مدرسان این فرصت را می

د راز این برنامه درسی، بافت جامعه هدف و ... )فهم( نقاط قوت و ضعف آن را درک نموده و کارک

با  (. تعامل فراگیراناختصاص دادنخود های مثبت آن را در دوره آموزشی خود پیدا کنند )به جنبه

ه کنند. یادگیرنده نسل چهارم عنصری پویا است کتبعیت می قاعدهیکدیگر و با مدرس نیز از همین 

ا جایی ن جریان تشناسد تا دیگری را بشناسد. ایشناسد تا خود را بشناسد و خود را میدیگری را می

ادامه دارد که فرد توانایی و امکان بیشتری برای زندگی اجتماعی و شغلی کسب کرده و کاربست 

 آن را درک نماید.  

 

 نسل پنجم آموزش از دور

-قادیشناختی ندرسی آن با رویکرد معرفت تغییرات اجتماعی در زمان ظهور نسل پنجم موجب شد برنامه

تفسیری است -یگرایی و رویکرد تعبیراین رویکرد در پی پرکردن شکاف بین دو رویکرد اثباتشود. بخش تهیه رهایی

(Rezaei, 2007, P. 118 در این رویکرد .)« فرض بر این قرار گرفته که صاحبان قدرت از ابزارهای قدرت مانند اسناد یا

ها را زیر سلطه تماعی نظیر مدارس و دانشگاهکنند تا نهادهای اجمتون برای مشروعیت بخشیدن به سلطه خود استفاده می

ی آشکار که به تحکیم وضع موجود برنامه درس»پردازان نقادی در مواجهه با (. نظریهNajafi, 2012, P.116« )درآورند

ر ی پنهان که ببرنامه درسکند و ی میدهسازمانپردازد و معرفت آنان را به عنوان معرفت مشروع برای همه افراد می

(، از عناصر نقادی و اصلاح بهره Rezaei, 2007, P. 119« )گرایی و مالکیت خصوصی تأکید داردابت، مصرفرق

اساس، همه افراد باید از فرصت و کیفیت برابر برای آموزش برخوردار باشند و این مهم از طریق آموزش گیرد. بر این می

گیری رد استفاده در رویکرد پوزیتیویستی، نسل پنجم با بهرهشود. برخلاف محتوای استاندارد موپذیر میمجازی امکان
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آورد که مدرس آزادانه در آن به معرفی منابع محتوایی جانبی می به وجودمحیطی را « 1مدیریت یادگیری یهاسامانه»از 

  دهد.و از این طریق فراگیران را در دیدن زوایای کمتر دیده شده مسائل یاری می پردازدمیو تکمیلی 

ی ی و منابع انسانی فعال نزدیکبرنامه درسهای نسل پنجم در حوزههای هرمنوتیکی: فرضپیش

عقلانیت  توجه در این نسل تکیه بر پرورشبسیاری با هرمنوتیک انتقادی هابرماس دارد. نقطه برجسته و قابل

ی این های هرمنوتیکضفرو نگرش انتقادی برای رهایی از عناصر سلطه موجود در فرایند آموزش است. پیش

  نسل عبارتند از:

 گانه دلیل برخورداری از علائق سه براساس هرمنوتیک انتقادی هابرماس  فرد به بخش:شناخت رهایی

هنجاری -زبانی و انتقادی -تجربی، ارتباطی-گانه عینیبخش، شناخت سهابزاری، عملی و رهایی-فنی

آن را شناخت  قاعدهگیرد که گانه در هرمی جای میآل شناخت سهکند. در حالت ایدهرا کسب می

زبانی( بوده و -یابی به شناخت هرمنوتیکی )ارتباطیساز دستدهد. این شناخت زمینهل میعینی تشکی

کند. نسل پنجم آموزش از دور با تنوع محتوای یابی به شناخت انتقادی آماده میفرد را برای دست

های مرتبط با تخصص ایشان، استفاده از آموزشی، دعوت از متخصصان برای شرکت در دوره

لزم تجهیز های تعامل که مست، با گسترش زمینهشناخت عینی )تجربی(ها و غیره زمینه رانسویدئوکنف

خت شنامندی محتوی پیش رو، زمینه یختارفراگیران به دانش زبانی و آگاه کردن آنها از اهمیت 
و با گسترش نظام اطلاعاتی و ارتباطی و دعوت از متخصصان و  زبانی)هرمنوتیکی(-ارتباطی

های همزمان و نقد و تحلیل نظرات در در حوزه آموزشی دوره، گفتگو در کلاس اننظرصاحب

 آورد. یابی به شناخت هنجاری )انتقادی( را فراهم میتالارهای گفتمان، زمینه دست

 ی وتربیت هرمنوتیک انتقادی تعلیمهاهدفنسل پنجم آموزش از دور تمام  وتربیت:ی تعلیمهاهدف

هیه شرایط در فراگیران ، ت« علاقه از»و « علاقه به»ر آموزش برای همه؛ برانگیختن یعنی ایجاد فرصت براب

 وگو  و  پرورش تفکر و عقلانیت انتقادی  را در دستور کار دارد.آرمانی گفت

 :ی رنامه درسبترین مصداق هرمنوتیک انتقادی در نسل پنجم افول نقش برجسته برنامه درسی پنهان

ترین ابزار بازسازی سلطه است. با روی آوردن این نسل به مدرس محوری در عرصه عنوان مهمپنهان به

ان سنتی به ریزجای برنامهتوانند بهشود. مدرسان میتر میی پنهان کمرنگبرنامه درسریزی نقش برنامه

لیل این نسل فراگیران به دطراحی دوره بپردازند و خود محتوای اصلی و کمکی آن را تهیه نمایند. در 

ض، با کنند، به دلیل استفاده از منابع متفاوت و متعارنبود انضباط سنتی اضطراب کمتری را تجربه می

                                                 
1. Learning Management System 
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 وگوی نقاد را کسبشوند، به دلیل تعاملات گسترده، مهارت گفتهای مختلف آشنا میدیدگاه

علاقه »سیر اده از گفتمان گسترده و عمیق، اکنند، به دلیل مبتنی بودن دوره بر نیاز فراگیران و استفمی

لیل از نمایند، و به دکاذب مورد تأکید نیروهای سلطه نشده و علایق راستین خود را شناسایی می« به

پایین به بالا بودن ارتباطات و داشتن توانایی و امکان افزودن مطالب مرتبط با دوره آموزشی به کتابخانه 

شده موضوع یادگیری در محتوی آموزشی، به اهمیت کمتر پرداخته  مجازی و بحث درباره زوایای

از انفعال، نقش اجتماعی پویایی برای خود  به دورنقش اجتماعی خود به عنوان شهروند پی برده و 

 شوند. متصور می

 

 نتیجه 
های مختلف این نظام های آموزش از دور، نسلتوجهی به کارکردهای هرمنوتیک در نظامبا وجود بی

که آثار -سوی محتواهای دیداری، شنیداری و برخط محور بودن محتوا در ابتدا و حرکت بهیل متنبه دلآموزشی 

 زآنجاکهاتوان گفت سازند. مین میروشنی نمایاهای هرمنوتیکی خود را بهدر ادامه، سویه -اندیشه بشری هستند

عنوان یک نظام آموزشی فردمحور، برای پاسخگویی به نیازهای شناختی و مهارتی افراد نظام آموزش از دور به

ی هرمنوتیک دارد؛ زیرا همانطورکه شلایرماخر و دیلتای از هاهدفمختلف طرح ریزی شده، نزدیکی بسیاری با 

وانند دنبال آن است که فراگیران بتهای خود بهند، نظام آموزش از دور نیز در تمام نسلمواجهه فرد با متن انتظار دار

محتوای آموزشی را رمزگشایی نموده و درک عمیقی از مضامین آن به دست آورند. این مهم جز با تسلط بر زبان 

ها ایی تواناییبه دنبال شناس پذیر نیست. همچنین، درست مانند هرمنوتیک فلسفی، آموزش از دور نیزو تأویل امکان

ت تا فراگیران ها اسهای متناسب با این نیازها و تواناییو نیازهای فردی و اجتماعی فراگیران و ارائه شیوه و سرفصل

های بتوانند به راحتی با محتوا ارتباط برقرار نموده و دانش خود را بسازند. به طور طبیعی، سنت و زبان )حتی در دوره

وا از سوی شوند( در کیفیت درک و کاربست محتلی که با زبان انگلیسی به عنوان زبان معیار برگزار میالملینب

اجهه های دوم به بعد، هرچه بیشتر به محوریت یادگیرنده و کیفیت موفراگیران تأثیری به سزا خواهند داشت. از نسل

یرنده به جای کاشف، در مقام خالق دانش و او با محتوای آموزشی توجه شده است. چنانکه در نسل چهارم یادگ

« صاص دادنخود اخت به»کند. آنچه ریکور از آن با تعبیر مهارت خود ظاهر شده و آموزش بعد پراکسیسی پیدا می

های های پیشین به واسطه توسعه زمینههای نسلکند. در نسل پنجم نیز، آموزش از دور علاوه بر ویژگییاد می

درس در طراحی دوره و انتخاب محتوای آموزشی اصلی و کمکی، سویه انتقادی داشته و فراگیران تعامل، توانایی م

 سازد.وگوی اثربخش توانمند میرا برای مشارکت در گفت

ترین نظام آموزشی به فراگیران و مدرسان پذیرترین و پذیرندهعنوان انعطافآموزش باز و از دور، به 
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وگو و تأویل بپردازند. در این نظام آموزشی تمامی عناصر اعم از ه تمرین گفتدهد در فضایی امن باجازه می

دیگر پایان به تأویل یکای بییادگیرنده، مدرس و محتوای آموزشی از اهمیتی یکسان برخوردار بوده و در چرخه

این اهمیت  ل پنجمها، کم کم از محوریت یادگیرنده کاسته شده و در نسپردازند. اگرچه در پیوستار این نسلمی

أویل یکدیگر وار به تشود. در این نسل یادگیرنده، مدرس و محتوای آموزشی دایرهگانه آن تقسیم میبین عناصر سه

پردازند تا شناخت انتقادی به دست آید. بنابراین، لازم است متولیان نظام آموزش از دور، بیش از پیش بر لزوم می

های مناسبی را ی تفسیر و نقادی عقلانی محتوای آموزشی توجه داشته و فرصتهای زبانی و توانایتقویت مهارت

 تر فراگیران فراهم آورند. برای تعامل گسترده
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