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Abstract 
The main purpose of this research is the exploration 

functions of question in the understanding process and 

features of teacher and student as a questioner. To reach 

this purpose a conceptual analysis and deductive 

method was used. The results show question has a key 

role in the understanding and has some roles to fulfill 

its in the all steps: Enable pre-understanding and 

prejudices, challenging text in the detailed faced whit 

it, second facing of reader whit himself based on text�s 

questions, faced of reader whit the text based on 

question of experience of the present.  In these steps we 

can use different kind of question such as: stereotype 

breaker, creating meaning, creating horizon and 

subsequent. Also according to Gadamer�s views both 

teacher and student are questioners that must be 

openness, assertiveness, truth-seeking and acceptor 

truth. 
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 مقدمه 

 صورت به پرسش اگر. است توجه مورد تربیت عرصه در ابزار ینمؤثرتر عنوان به هنر پرسشگری

 انواع همه و هایتموقع همه برای جا، در همه تواندیم گیرد، قرار استفاده مورد مناسب زمان در و مناسب

دهی دانش ر سازمانابزا تواندیم و دارد دنبال به نیز را خوب فهم خوب، پرسش. شود واقع مفید یادگیری

های مختلف یادگیری به پرسش توجه نظریهرو، در (. ازاینAlkhatibeh & Aljefreh, 2012واقع شود )

داران که طرفمطرح بوده است.  درحالی -از سنتی تا کلاسیک ˚ای شده و همواره در الگوهای تدریسویژه

کنند، رویکردهای سنتی از پرسش معلم برای تثبیت و تأکید بر مطالب انتقال داده شده استفاده می

که حالیورزند.  بر این اساس، دران و فعالیت آنها تأکید میرویکردهای جدیدتر بر پرسشگری یادگیرندگ

هایی برای تر یادگیری، گاه به تناسب هدف خویش که تحقق یادگیری است، به ویژگیهای قدیمینظریه

های (، نظریهSafavi, 2007اند )هایی داشتهپرسش از جمله وضوح، هدفمندی و واداشتن به تفکر اشاره

زایی مهایی متفاوت چون کنجکاوی برانگیزی و ابهااه اکتشافی، از منظری دیگر، ویژگیجدیدتر مانند دیدگ

های های پرسش و نیز عدم تمایز بین پرسش(. اغتشاش در ویژگیSaif, 2009اند )برای پرسش بیان کرده

ی یمعلم و شاگرد، نوعی سردرگمی را در جایگاه پرسش در تربیت ایجاد کرده است. به سخن دیگر، گو

های یادگیری وجود دارد. بدین معنا که در عین استفاده از بین نظریه« پرسش»نوعی اشتراک لفظی در مورد 

شود و همین امر، بازاندیشی مفهوم و لفظی مشترک، معانی و کارکردهای متفاوتی درباره آن مطرح می

 سازد.  جایگاه آن در فرایند تدریس را ضروری می

اند و های دور و از زمان سقراط به اهمیت پرسش در تربیت آدمی پرداختهفیلسوفان نیز از گذشته

، تفکر «تتوس ثئای»اند. افلاطون در رساله ترین وجوه متعالی آدمی، دانستهپرسش را کلید تفکر، یکی از مهم

حال تفکر  کند... روح درتفکر، گفتگویی است که روح با خود می»کند: گونه معنا میرا از زبان سقراط این

(. این همراهی تفکر و  (Plato, 1952«دهد...پرسد و خود، پاسخ میآنکه از خود می کند جزکاری نمی

(. (Jaeger,1997های سقراطی باشد های اساسی درسشود پرسش و پاسخ، یکی از مؤلفهپرسشگری باعث می

اق یا پرسش از معلومات فرد ( نیز یکی از مراحل مهم روش سقراطی در تربیت را استنط1991ولاستوس )

. این مهم در فلسفه معاصر، بار دیگر مورد توجه فیلسوفان و مربیان قرار گرفته Velastos, 1991)داند )می

 پرسش، جستجو و طلب»داند و معتقد است است. چنانکه هایدگر پرسش را نقطه آغاز طلب حقیقت می

دارنده جریان تفکر بنامد؛ امری پرسشگری را زنده نگهاو بر آن است تا . (Heidegger, 1996. P. 3)« است

ری مداوم تفکر باید از طریق پرسشگ»... دارد: که تفکر را از نفی خویش و فروافتادن در ورطه تکرار باز می
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 ,Heidegger,1996« )ها خوش نکند وگرنه خود را نفی کرده است.راه خود را ادامه دهد و دل به پاسخ

p.4داند و معتقد است امری معناست که به پرسشی در هر معنایی، پرسشی را پنهان می 1ختین(. همچنین، با

 .(Pazhoohandeh, 2012)پاسخ دهد 

 ;Gargari & Khanlari, 2013های موجود درباب جایگاه پرسش در تفکر انتقادی )ملاحظه پژوهش

Ganji, Yaqubi & Lotfali, 2013  نقش پرسش در تکوین هویت ،)(Fayaz, 2009)،  اهمیت پرسشگری

(، اهمیت پرسش و پرسشگری را در Smith, 2003های ارزشی )در پرورش ذهنیت فلسفی و توانایی داوری

هایی دیگری مانند پژوهش وی، از ناتوانی استفاده معلمان دهد و پژوهشمقام هدف و روشی تربیتی نشان می

اخیر، برخی پژوهشگران فلسفه تعلیم و   هایه. در دهWay, 2008) (2از پرسشگری مناسب حکایت دارند

 3اند تا برخی از ابعاد ناگفته پرسش در تربیت ر ا واکاوی کنند. به طورنمونه، بینگهامتربیت تلاش کرده

( با استفاده از دیدگاه گادامر به بررسی مقوله پرسش و ارتباط آن با تربیت پرداخت و چناری در 2005)

رشمرد های پرسش اصیل را ببرخی از ویژگی« تدریس در هرمنوتیک فلسفی گادامرروش »ای با عنوان مقاله

حال، دو منظر (. درعینChenari, 2009و امکان استفاده از آن را در فرایند تدریس مورد بررسی قرار داد )

ها وجود دارد که ضرورت انجام پژوهش درباره این مسئله را همچنان اولویت مغفول در این پژوهش

جانبه ها پرسش را تنها از سوی معلم در نظر گرفته و تدریس را به صورت امری یکبخشد. این پژوهشمی

ع پرسش و جایگاه آنها در فرایند تدریس که به گونه شناسی انوااند، درحالیمورد بررسی قرار داده

کدیگر های پرسش و پرسشگر با یهای کلی پرسش، گاه ویژگیاند. علاوه براین، در بیان ویژگینپرداخته

 ها، همچنان مفهوم پرسش ازاند. بنابراین، با وجود روشن شدن برخی ابعاد پرسش در این پژوهشخلط شده

و تبیین دقیقی از جایگاه آن در فرایند تدریس ارائه نشده است. این  نظر فلسفی، امری مغشوش باقی مانده

اغتشاش مفهومی و ابهام تربیتی، جایگاه پرسش در فرایند تربیت را با تزلزل و ابهام مواجه نموده است. بر این 

اساس، هدف اصلی این پژوهش این است که جایگاه پرسش را در فرایند تربیت و تدریس مشخص سازد. 

ازآنجاکه تعیین این جایگاه، کاملاً در گرو فهمی است که از مفهوم تربیت و تدریس و نیز مفهوم پرسش اما 

داریم، لازم است این تعیین جایگاه مبتنی بر دیدگاهی باشد که تصویری سازوار از این مفاهیم ارائه دهد. 

او به مفهوم فهم که یکی از  روست کهدیدگاه مختار این پژوهش، نظر گادامر است. انتخاب گادامر ازآن

در این  کند.مفاهیم کلیدی تربیت است، توجه ویژه نموده و پرسش را دالانی برای تحقق آن معرفی می

                                                           
1. Bakhtin, M. 

 هایی از معلمان که بتواند کودکان را به تفکر سطح بالا ترغیب کند، بسیار اندک اند. . به زعم وی، پرسش7

3. Bingham, C. 
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-مطالعه، نخست با تبیین مراحل فهم  در دیدگاه گادامر، تلاش شد از آن به عنوان الگویی برای تدریس

یادگیری، جایگاه پرسش و کارکردهای آن بیان شد. -یادگیری استفاده شود. سپس، در هر مرحله از تدریس

همچنین، از امکان طرح پرسش هم برای مربی و هم متربی سخن به میان آمده و با برشمردن انواع پرسش و 

یری مورد یادگ -های مربی و متربی را در مراحل گوناگون تدریسهای پرسشگر، امکان طرح پرسشویژگی

ش شود. نخستین پرسش ناظر به کارکردهای پرسدو پرسش اساسی مطرح می، بنابراین دقت قرار داده است.

یادگیری بر اساس دیدگاه گادامر است. این پرسش، خود، در سه پرسش فرعی -در فرایند فهم و تدریس

شود. ردیابی کارکردهای پرسش در فرایند فهم، تبیین انواع پرسش و در نهایت جایگاه دیگر دنبال می

 یادگیری( سه پرسش برآمده از این پرسش -ف پرسش در فرایند فهم )همان فرایند تدریسهای مختلگونه

های یابند. دومین پرسش اساسی معطوف به ویژگیهای گادامر پاسخ میهستند که همگی در افق اندیشه

 پرسشگری است.  

وجود م شود تا مفهومیرویکرد روشی این پژوهش بسط مفهومی است. در بسط مفهومی تلاش می 

در پاسخ به پرسش .  (Coombs, Daniels & Short, 1991)ای جدید مطرح و بسط داده شوددر عرصه

یرد گنخست پژوهش، مفهوم پرسش از منظر گادامر و جایگاه آن در مراحل مختلف فهم موردنظر قرار می

متناسب  واع پرسشیادگیری، ان-های تدریسشود با بسط مراحل فهم به حیطه کلاس و فعالیتو تلاش می

یادگیری احصا شود. همچنین در پایان و در پاسخ به پرسش دوم پژوهش، با -با هر مرحله از فرایند تدریس

 های معلم و  شاگردهای مطرح در هر مرحله، ویژگییادگیری و پرسش-مفروض انگاشتن مراحل تدریس

تنتاجی توان رویکرد اسن مرحله را میدر مقام پرسشگران اصلی بیان شود. رویکرد روشی بکار رفته در ای

 (. Bagheri Noparast, Sajadieh & Tavasoli, 2010ضمنی دانست )

 

 های اولیهگادامر، فهم و پرسش: زمینه

« هرمنوتیک»بحث معنا و تفسیر به دلیل مواجهه بشر با متون گوناگون از دیرباز دغدغه بشر بوده است. 

تفاده از شود. آغاز اساست، به معنای تفسیر و تأویل متن به کار برده می ای یونانی و از ریشه هرمسکه واژه

(. پس Vaezi, 2001گردد )این واژه به رنسانس و تلاش برای خارج کردن متون دینی از سیطره کلیسا بازمی

مانند  ها گسترش یافت. به طورنمونه، افرادیتدریج تفسیر این نوع متن خاص به سایر متون و عرصهاز آن، به

کوشیدند تا دامنه هرمنوتیک را گسترده ساخته و آن را از انحصار متون دینی و متون دارای  1شلایر ماخر

                                                           
1. Schleiermach, F. 
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در تلاشی  2دیلتای»(. همچنین، Palmer,1999)  1ابهام خارج سازند و درنتیجه هرمنوتیک عام را شکل دهند

روش شناسانه، کوشید هرمنوتیک را به عنوان روشی در علوم انسانی و اجتماعی مطرح کند و ابعاد روش 

 (. Rikhtegaran, 1999, P. 49)« شناسانه آن را قوت بخشد

با روی کار آمدن فیلسوفانی چون هایدگر، هرمنوتیک دچار چرخشی هستی شناسانه گشت. 

خن از قواعد روش شناسانه از پیش طراحی شده فهم، از چیستی و ماهیت هرمنوتیک فلسفی که به جای س

گوید، باب جدیدی را در رویکرد هرمنوتیک گشود که مسئله محوری آن، پرسش از فهم سخن می

(. گادامر در مقام شاگرد هایدگر، این نوع هرمنوتیک Nietzsche, 2007پذیری فهم است )چگونگی امکان

ای کلیدی هیابد و تفسیر و معنا و پرسش در مقام مؤلفهاه او، فهم، جایگاه محوری میرا به پیش برد. در نگ

آورد که تکوین بخش وجود شوند. او هم صدا با هایدگر، فهم را امری وجودی به شمار میفهم مطرح می

ی یندما همیشه در سنت قرار داریم. سنت فرآ»آدمی است. در نگاه گادامر، آدمی موجودی تاریخی است: 

ها و (. به عقیده گادامر، تاریخ، سنتGadamer, 1988, P. 282« )انتزاعی نیست، بلکه بخشی از خود ماست.

 دهند.ای قرار میفضای حاکم بر هر عصر، متن و خواننده را احاطه کرده و آنها را در افق و موقعیت ویژه

هم رفته و براساس مقتضیات آن به فافق همان وضعیت و موقعیت هرمنوتیکی فرد است که در آن قرار گ»

 های تاریخی شخصداوریپردازد. این موقعیت و افق ناظر به فهم، خود براساس پیشها میمتون و موضوع

داوری، قضاوتی است که پیش از سایر عناصر، تبیین پیش(. »Samanizadegan, 2005, P. 68« )اندیافتهقوام 

تواند ارزش ای است که میضاوتی، به ضرورت غلط نیست، بلکه ایدهچنین ق .کننده وضعیت ارائه شده است

توان گفت گادامر نگاه بدبینانه (. براین اساس، میGadamer,1988, P. 271« )مثبت یا منفی به خود گیرد

 گرایی آن بود، به کناری نهاده و معتقد استها را که رهاورد عصر روشنگری و عینیتداورینسبت به پیش

 ,Schmidt)نیاز ضروری فهم هستند ها، پیشداوریشود. در واقع، پیشه با ذهن تهی با متن مواجه نمیخوانند

کنند و فرایند فهم از همین نقطه آغاز ای ویژه برای مفسر معنا میگونهها، متن را بهداوری. این پیش(2006

تواند خود را خاموش کند مفسر نمی ها، معتقد استداوری( با توضیح نقش پیش1985شود. وینسهایمر )می

داوری مناسب است ) یا عقاید خود را به حالت تعلیق در بیاورد. او برای فهم نیازمند طرح یا پیش

Weinsheimer, 1985ها طرح اولیه مفسر برای فهم متن هستند. همچنین، داوریتوان گفت، پیش(. لذا می

                                                           
. شلایر ماخر معتقد است هرمنوتیک هنر فهمیدن است و به طور کلی با ساختار فهم در هرجایی که رخ دهد، سر و کار دارد.  1

 ,Palmerخواند )دهد، را هرمنوتیک میاو حتی کاری که کودک در مواجهه با کلمه جدیدی که تا حالا نمی دانسته انجام می

1999 .) 

2. Dilthey, W. 
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از  ها حاکیداوریردی بودن متن در کنار اتکای آن بر پیشداند. کاربگادامر فهم را امری کاربردی می

هایی رخ (. فهم در ارتباط با پرسشHevi, 2006ارتباط فهم با زمان گذشته و حال به طور همزمان است )

وی شوند. از سهای فرد که با گذشته او گره خورده است، ایجاد میداوریسو در پی پیشدهد که از یکمی

ر اساس شوند. لذا، مفسر بتجارب و مسائل کنونی فرد که با حال گره خورده است، مطرح می دیگر، به دنبال

 کند. متن را تفسیر می -کاربرد ˚ای که متصور است و آینده -داوریپیش ˚آنچه در ذهن دارد 

( و تحقق آن از Cubukcu, 2012ویژگی مهم دیگر فهم از منظر گادامر، دیالکتیکی بودن آن  )

گفتگوست. این گفتگو میان خواننده و متن رخ خواهد داد. هیچ یک از طرفین، در جریان این گفتگو  خلال

های منفعل و صامت نیستند، بلکه هر کدام فعالانه با یکدیگر وارد گفتگو شده و در برابر پرسش و پاسخ

آن  ده  برای کشف معنایای منفعل  نخواهد بود که خواننگیرند. در این نگاه متن، ابژهیکدیگر قرار می

های سشگیرد و با پاسخ و پرای است که فعالانه در برابر خواننده قرار میتلاش کند، بلکه متن، خود سوژه

(. لذا، فهم امری از پیش Vaezi, 2012دهد )آفریند که درنتیجه آن فهم رخ میمتقابل، حرکتی فرارونده می

دهد؛ گفتگویی ت که در خلال گفتگو و دیالکتیک رخ میتعین یافته و مشخص نیست، بلکه فرآیندی اس

ورند. توانند به یکدیگر گره بخکه ماهیتی پرسش و پاسخی دارد.  از همین نقطه است که پرسش و فهم می

ماهیت گفتگویی فهم، زبان را نیز وارد بازی فهم خواهد ساخت. از منظر گادامر زبان از مقاصد گوینده فردی 

، زبان خصوصی آوا با ویتگنشتاینیابد.  گادامر، همکه در خلال گفتگو با دیگران تجسم میشود، بلمنتج نمی

ای است که در آن فهم حقیقی و توافق بین دو به سخن دیگر، زبان واسطه .(Malpas, 2014)پذیرد را  نمی

 (. Gadamer, 1988دهد )نفر، رخ می

 

 وخم وقوع فهمپرسش در پیچ

رسش های فهم، ماهیت دیالکتیکی و پترین ویژگیچنانکه بیان شد، از نگاه گادامر، یکی از بنیادی

های آن دو به های متوالی خواننده و متن و نزدیک شدن افقمحور آن است. فهم از طریق پرسش و پاسخ

وقوع فهم  تلف تادهد. لذا، تبیین این سازوکار و تنقیح جایگاهی که پرسش در مراحل مخیکدیگر رخ می

ای برخوردار است. بر اساس هرمنوتیک گادامر، دور اصلی فهم بین کل و جزء کند، از اهمیت ویژهایفا می
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ها و بحث افق، این دور میان داوریحال، با طرح مفاهیم هایدگری و گادامری از پیشجریان دارد. درعین

 :1تواند بسط یابد و به شرح زیر مطرح باشدکل و جزء می

 ها: مواجهه اجمالی خواننده با کلیت متن؛فعال شدن پیش فهم (1

 ها و افق خویش؛داورییشپمواجهه تفصیلی خواننده با متن  بر اساس  (2

 های خویش بر اساس متن؛ داورییشپمواجهه خواننده با افق و  (3

 مواجهه خواننده با متن بر اساس تجربه زمان حال؛ (4

 با توجه به افق متن(. ها )ترمیم افق خوانندهامتزاج افق (5

گام در فرایند فهم رخ بهباید توجه داشت که این مراحل در صورت لازم تفکیک شده و گام

مراحل،  حال ایندارد. درعینها را روا میدهند، بلکه دیالکتیکی بودن فهم، نوعی آمیختگی در این گامنمی

دهند و ترتیب یا بدون ترتیب در واقعه فهم رخ میدهند که خواه به تحلیل مناسبی از فرایند فهم ارائه می

هاست. در ادامه، به تبیین هر یک از این مراحل و جایگاه پرسش در آن پرداخته فرایند فهم نیازمند وقوع آن

 شود:می
 

 متن کلیت با خواننده اجمالی مواجهه: فهم پیش شدن فعال (1

پیش از آنکه دو طرف واقعه فهم یعنی متن و خواننده با یکدیگر وارد گفتگو شوند، چگونگی و 

سش شود. در واقع، پرسش اساسی در این مرحله، پردلیل آشنایی آنها و فراخوان یکدیگر به گفتگو مطرح می

ی است که لتاز چرایی آغاز این گفتگوست. در پاسخ به این پرسش دو حالت قابل تصور است: نخست حا

های  در آن خواننده آغازگر است. خواننده به عنوان سویی از ماجرا، با توجه به افق تاریخی، عقاید و آگاهی

قبلی خویش، دارای فهمی شخصی و طرحی اولیه است. این طرح اولیه یا فهم شخصی اولیه چنانکه اشاره 

                                                           
های مختلف با تفاوت هایی صورت گرفته است. به طورنمونه، پارکر و رویلی . تبیین مراحل فهم گادامری و هایدگری در زمینه 1

ای تفهمی طهتوان رابگیرند. آنها براین باروند که رابطه میان مشاور و مراجع را میالگوی هرمنوتیکی فهم را برای مشاوره بکار می

فق ها و در لابلای تحلیل آنها، به تدریج اداوریباید تلاش کند با آغاز کردن از افق مراجع و شنیدن پیشدانست که درآن مشاور 

. همچنین باقری با الهام از (Paker & Roili, 2008)مراجع را با تجارب جدیدی مواجه سازد و از این طریق، در آن تغییر ایجاد کند

ت، دهد. مرحله نخسمراحلی چهارگانه را برای پژوهش در باب ارزشیابی پیشنهاد میمقوله فهم در هرمنوتیک هایدگر و گادامر، 

شود. در ها پرسش میها معلم یا پیش فرضهایش درباره فعالیت ارزشیابی است. در مرحله دوم از امتزاج افقآگاهی از پیش داشت

ارزیابی قرار داده است؟ در گام چهارم، امتزاج گام سوم، مسئله آن است که آیا معلم پیش داشت های خود را مورد تغییر و 

. همچنین باقری و یزدانی نیز شبیه به همین (Bagheri Noparast, 2006)گیرندآموز مورد ارزیابی قرار میهای معلم و دانشافق

 . (Bagheri Noparast & Yazdani, 2003)اندالگوی ارزشیابی کیفی را پیشنهاد داده
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ا و نیز هداوریواننده است که با توجه به پیشیابد. لذا، این خداوری لقب میشد، در واژگان گادامر، پیش

کند. به هایی مواجه شده و برای پاسخ به آنان، ناگزیر به متن مراجعه میتجارب پیشین خویش با پرسش

د که شوهایی روبرو میطورنمونه، فردی که درباره ماهیت فهم و چگونگی آن دچار ابهام شده، با پرسش

اند، سوق ون مربوط به فهم و آثار اندیشمندانی که در این حوزه فعالیت کردهها او را به سوی متاین پرسش

ت های خود به دسرا با عینک پاسخ به پرسش« حقیقت و روش»دهد و به طور مثال ممکن است کتاب می

گیرد، اما در حالت دیگر، ممکن است خواننده به تصادف یا اجبار و در هر حال بدون پرسش و دلیلی اولیه 

های مخاطب توسط متن اساسی خواهد شد. به فرضمتن مواجه شده باشد. در این حالت، فراخوانی پیش با

باط های مخاطب را که در ارتفرضها و پیشهای اولیه، برخی زمینهسخن دیگر، این متن است که با پرسش

کوشد تا ها، متن مین پرسشخواند تا زمینه را برای گفتگو را مهیا سازد. در ایبا موضوع متن است، فرا می

های مرتبط خواننده را به حالت فعال در آورد و آنها را به عرصه گفتگو و دیالکتیک دعوت داوریپیش

زند و به طور اتفاقی کتابی در مورد یک نماید. این حالت مانند زمانی است که فرد در کتابخانه قدم می

گیرد. در این زمان به محض حث ماست(، به دست میموضوع خاص )به طورنمونه، فهم که موضوع مورد ب

بلی نمونه، اطلاعات ق ترند )به طورهای خواننده که به عنوان نزدیکدیدن عنوان کتاب، آن دسته از اندیشه

آیند و شوند، به حالت فعال در میها و تصوراتش از آن(، گویی فراخوانده میفرضفرد درباره آن یا پیش

سازی اولیه، گفتگو به طور عملی آغاز شده و فهم وارد مرحله شوند. پس از این زمینهن میآماده گفتگو با مت

 شود. دوم می

  ها و افق خویشداورییشپبر اساس  متن با خواننده تفصیلی اولیه مواجهه (2

شدند  سازی آن مطرحهای اولیه برای آغاز گفتگو و زمینهپس از اینکه در مرحله پیش فهم، پرسش

های لازم فراخوانده شدند، اکنون زمان نخستین پرسش جدی خواننده از متن فرا رسیده است. فرضو پیش

شود و در پی های فراخوانده شده و نیز تجارب کنونی او مطرح میداوریاین پرسش با توجه به پیش

فراخواندن افق متن است. چنانکه گفته شد، بر اساس آراء گادامر، هر یک از متن و مفسر دارای افق معنایی 

محور و  ای گفتگوشود. برای رسیدن به فهم که واقعهها و تاریخ برگرفته میخاص خود است که از سنت

ها افق : فرآیندی که گادامر آن را امتزاجها به یکدیگر ضروری استدیالکتیکی است، نزدیک شدن این افق

 یازمندنفراخوانی افق، خود ها نیازمند فراخوانی افق متن و مفسر است. (. امتزاج افقGadamer, 1988نامد ) می

 تنماست. خواننده از  متنخواننده از  هایپرسش، های اساسی قابل طرحپرسشپرسش است. در این مرحله، 

باشد و  اشهای او و افق تاریخیداوریی او دارد؟ این حرف البته باید ناظر به پیشچه حرفی برا، پرسدمی

شود. این پرسش، با پرسش پیشین تفاوتی عمده دارد و این تفاوت ناظر بر آن است که از پس آن فهمیده می
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صیل و تف معنای متن در مرحله پیشین، در حالتی کلی و اجمالی قابل طرح بود و در این مرحله، به سمت

های مطرح شده در این مرحله با رود تا دور هرمنوتیکی را امتداد بخشد. اتصال پرسشجزئیات پیش می

 بخشد و همین امر، این مرحله را از مرحلهها و تجارب کنونی خواننده، آنها را ماهیتی تفصیلی میداوریپیش

ی فهم است که در این مرحله به وسیله پرسشهای ضروری سازد. فراخوانی افق متن از گامپیشین متمایز می

شود. به طورنمونه، فردی که با متنی در مورد فهم مواجه است، پس از کند، محقق میکه خواننده مطرح می

طی مرحله اول، ممکن است همچون گادامر، این سؤال را در برابر متن قرار دهد که اساساً فهم چیست و 

دارد تا پاسخی درخور ن پرسش متن را به چالش انداخته و بر آن میچگونه ممکن است؟ رویداد است؟ ای

 مهیا کند.

  های خویش بر اساس متنداورییشپمواجهه خواننده با افق و  (3

ها و یداوررسد و این بار متن باید پیشدر این مرحله، دور هرمنوتیکی از سوی خواننده به متن می

. در واقع، در این مرحله، پاسخ تفصیلی متن در درون خواننده افق خواننده را به چالش و پرسش فراخواند

چه  ؟کنیمیچه فکری  ع مندر مورد موض پرسد توشود. در این مرحله، متن از خواننده میبازتعریف می

؟ این پرسش، که نمونه آن پیش از این در آرای افلاطون نیز مطرح شده بود، نوعی گفتگوی ینظری دار

ع در واقع در این پرسش، موض. رودمیبا متن پیش  اوکه موازی گفتگوی  اندازدمیبه راه درونی در خواننده 

شود. در مثال گفته شده در مورد رجوع به متنی که موضوع آن، فهم است، متن در درون خواننده معنا می

چه گفته درباره آنپس از آنکه متن، پاسخ پرسش خواننده را فراهم کرد، با طرح پرسشی دیدگاه خواننده را 

های متن از این قبیل خواهد بود: نظر تو )خواننده( در این مورد کند. در این مرحله پرسشجویی میاست، پی

 چیست؟ آیا با آنچه گفته شد موافقی یا مخالف؟ اگر مخالف هستی دلیل آن چیست؟

 مواجهه ثانویه خواننده با متن بر اساس تجربه زمان حال (4

ده ها و افق خواننداوریبال پرسش خواننده از متن و پرسش متقابل متن از پیشاین مرحله، به دن

 ای دیگر یعنی زمان حالشود. برای ایجاد تعامل موردنظر گادامر و وقوع فهم، این بار متن از زاویهمطرح می

ار جهت دوطرفه ن کگیرد و باید بتواند به صورتی سازوار، این تجربه را تبیین کند. ایخواننده مدنظر قرار می

ه، کند. در واقع، در این مرحلفهم را کامل کرده و آن را به سوی اولین تطبیق و ظهور اولین فهم راهنمایی می

مان ها و افق خویش، آن را در برابر تجربه زداوریخواننده پس از بازتعریفی اولیه از سخن متن بر اساس پیش

تواند برای این تجربه، تبیینی سازوار ارائه کند؟ چنین که آیا میپرسد دهد و از متن میحال خویش قرار می

پرسشی مبتنی بر افق خاص متن و بخشی از متن است که توسط خواننده مورد توجه واقع شده و فراخوانده 

ته فرض قرار دادن این نکهای متقابلی تنها با پیششده است. باید توجه داشت که طرح چنین پرسش
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ین دهند. چنهای پیاپی گشوده قرار میکه هم متن و هم خواننده خود را در برابر پرسش پذیر استامکان

هم را ها و فگشودگی است که امکان تبادل پرسش و پاسخ را بین آن دو فراهم نموده و زمینه امتزاج افق

تن را مخاطب توان گفت در این مرحله خواننده بار دیگر مرو می(. ازاین(Gadamer,1988 1کندفراهم می

پرسد. در مثال یاد شده که در مورد موضوع فهم دهد و از او درباره تجربیات زمان حال خویش میقرار می

ام بود، در این مرحله خواننده از متن خواهد پرسید: با این توصیف تو از فهم، فهم دیروز من از کتاب درسی

 من امروز حرف دوستم را نفهمیدم؟ شود؟ از نگاه تو، چه اتفاقی افتاد کهچگونه تبیین می

  هاافق امتزاج (5

ای جدا بلکه در واقع حاصل مراحل پیشین و وضعیت توان نه به منزله مرحلهمرحله نهایی را می

ها به یکدیگر نزدیک شده و حاصل دهد که افقاز نظر گادامر، فهم زمانی رخ می آرمانی فهم به شمار آورد.

(. مراحل پیشین به صورت Gadamer, 1988بین دو طرف گفتگو باشد ) دیالکتیک، ایجاد افقی مشترک

ر نزدیک تدریج افق این دو به یکدیگکه به یابد تا جاییرفت و برگشتی میان متن و خواننده ادامه پیدا می

شوند و امتزاج افق و درنتیجه فهم رخ دهد. این مرحله که همان مرحله وقوع فهم است، نقطه تمرکز گادامر 

ی شود که دیگر موضع اختلافی جدقدر پرسش و پاسخ میان متن و خواننده تبادل میت. در این مرحله آناس

فتگو ها امتزاج یافت، پاسخ هر دو سوی گماند. در مثال گفته شده در مراحل قبل، وقتی افقمیان آنها باقی نمی

است. به  بود و توافق قابل حصولهایی نظیر چیستی فهم، تا حد زیادی به یکدیگر شبیه خواهد به پرسش

طورنمونه، اگر متن در مورد چیستی فهم، نظری ارائه دهد و خواننده آن را  بپسندد و موافقت خود را بیان 

 شود که امتزاج افق ایجاد شده و فهم به وقوع پیوسته است. کند، در این حالت گفته می

 ت.( نشان داده شده اس1مراحل فهم به طورخلاصه در شکل )

 

                                                           
 های پرسشگر در ادامه توضیح داده خواهد شد.ایر ویژگی. در باب گشودگی و س1
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 : مراحل فهم از دیدگاه گادامر1شکل

 

 انواع پرسش و کارکرد آنها در مراحل فهم
در هرمنوتیک فلسفی گادامر، تفسیر همیشه در رابطه با پرسشی است که از مفسر پرسیده شده است. 

شت پخواهد بفهمد باید بپرسد چه چیزی توان گفت فهم متن یعنی فهم این پرسش. فردی که میرو میازاین

ود، با پرسشگری شآنچه گفته شده، نهفته است. بازسازی پرسشی که معنای متن به عنوان پاسخ آن فهمیده می

(. لذا، فرایند Gadamer, 1988شود و متن باید به عنوان پاسخی به پرسشی واقعی فهمیده شود )مفسر آغاز می

 های متناوب است. فهم، فرایندی از پرسش و پاسخ

های مختلف پرسش در نگاه گادامر، به صورتی متمایز از یکدیگر شود تا گونهمی در ادامه تلاش

اند معلمان را در توتوضیح داده شوند و جایگاه استفاده از آنها در فرایند فهم تبیین شود. این نوع استفاده می

 های مناسب در مسیر فهم کمک کند. طرح پرسش

ر سو دستیابی به فهمی واحد و از پیش را نفی نموده و از سوی دیگگادامر از یک :شکن کلیشه پرسش (1

دهد که آن را چون ابزاری برای تحقق معانی متکثر به تصویر ای از پرسش ارائه میتعریف ویژه

ماهیت واقعی و اساسی پرسش عبارت است از نامتعین ساختن امور و آشکار »کشد. از نظر او،  می

و آنچه در مورد موضوع معنادار  -های پنهان آنها. او معتقد است پرسش، قابلیت معناتساختن قابلی

(. برمبنای چنین دیدگاهی، Gadamer, 1988, P. 367« ) گشایدرا می -کنداست و از ذهن عبور می

های پرسش کلیشه شکنانه با نگریستن موضوع از افقی کاملاً متفاوت و کشف عدم انسجام تبیین

شکند و فضا را برای طرح معانی جدید فراهم های موجود پیرامون موضوع را میکلیشه گذشته،

دهد، ای قرار میآورد. این ویژگی پرسش که هر لحظه موضوع را در معرض ابعاد جدید و تازهمی

سازد. این ویژگی، ضمن گشودن ها را نامتعین میها و برداشتشود و فهممانع از محدود شدن معنا می
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های جدید، همواره معانی پیشین را از توقف و رکود حفظ کرده و موضوع را از زوایای جدیدی فقا

 نماید. تحلیل می

رسد، این نوع پرسش در مراحل اول، دوم و سوم فهم، قابل طرح باشد. در مرحله اول، متن به نظر می

های ههایی در مقابل کلیشچالشباید توجه خواننده را به خود جلب کند و این جلب توجه باید با طرح 

ر مرحله تواند دهای کلیشه شکن میرایج و مورد قبول خواننده صورت پذیرد. بنابراین، طرح پرسش

نخست برای ایجاد ارتباط اولیه و جلب توجه مخاطب صورت پذیرد. همچنین در مرحله دوم، متن باید 

خواننده از واهد بود. در این مرحله سخن خویش را مطرح سازد و این طرح سخن با پرسش همراه خ

اریخی های تها و افقچه حرفی برای او دارد؟ و این حرف، باید با پرسش از پیش داشت، پرسدمی متن

تر، ها، اساسیهای موجود در آنها را به چالش فراخواند. هرچه پرسش متن از پیش داشتفرد، کلیشه

های خود )مرحله سوم(، داوریهه خواننده با پیشبرانگیزتر و کلیشه گریز تر باشد، مواجچالش

تر خواهد بود و بر این اساس، خواننده از لحاظ وجودی، بیشتر متحول خواهد شد. ای جدیمواجهه

 چنان بنیادی باشد که ارتباط او را با متن قطع کند. تواند آنالبته این چالش نمی

است و باید معنفهم برتر و حقیقت مطلق بی براساس دیدگاه گادامر رسیدن به آفرین: پرسش معنا (2

رو، لازم است تولید و بازآفرینی های متفاوت دست یافت. ازاینهای جدید و فهمکوشید تا به افق

(. طریقی Cubukcu, 2012جایگزین نظام بازتولید و کشفی شود که پیش از این مرسوم بوده است )

دازند پرها به خلق معانی جدید مین نوع پرسشبخشد، پرسش است. ایکه هدف مذکور را تحقق می

پرسند. این معانی جدید، حاصل نگریستن به موضوع از منظری تازه و بدیع و از اعتبار این معانی می

شود. در واقع، هستند. این نوع  پرسش بیشتر در مراحل دوم، سوم و چهارم از مراحل فهم مطرح می

اند تا های رایج شکسته نشدههایی است؛ زیرا هنوز کلیشهشمرحله نخست، برکنار از طرح چنین پرس

کن، های کلیشه شبتوان بر ویرانه آنها، معانی بدیع را سامان بخشید. در مرحله دوم، در کنار پرسش

از کل  هاآفرینی باشند. البته همچنان سهم این نوع پرسش توانند ناظر به معناها میبرخی پرسش

های کلیشه شکن مرحله دوم، نباید چندان جدی باشد. مراحل سوم و شها و به نسبت پرسپرسش

ر توانند دآفرین می های معناها دارند. در مرحله سوم، پرسشچهارم، بیشترین سهم را از این پرسش

های کلیشه شکن، معانی جدیدی مطرح کنند و در معرض اعتباربخشی قرار پرسش -و پس از ˚کنار 

دهد، که خواننده، تجربه زمان حال خویش را مبنا قرار میله چهارم، هنگامیدهند. همچنین، در مرح

    تواند بر اساس آن، معانی جدیدی را از موضوع مطرح خلق کند و پیش روی متن قرار دهد.می
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متضمن ساختار پرسشگری است و  ایتجربهگادامر معتقد است هر : »های افق آفرینپرسش (3

 «ستا پرسشگری دالان و طریق ما به سوی کسب تجارب تازه و صورت حقیقی گفتگوی مستمعانه

(Masudi, 2007, P. 278). تواند ما را از پوسته سخت خویش فراتر برده و وجودمان را به پرسش می

تیابی دارد تا برای دسآن می برسوی تجارب تازه بگشاید. این پرسش است که با حضور خود، فرد را 

های نوینی پیش روی او قرار دهد. به سخن های جدید بزند و افقهای ممکن، دست به تجربهبه پاسخ

. ستهنیز  هامحدودیتدارد، حاکی از معنا طرح پرسش هم زمان با اینکه دلالت بر گشودگی دیگر، 

که ممکن است در یک فرآیند  کندمید از تجارب ممکن را ایجا ایمحدودهپرسش دیگر، بیانبه

 وسطممکن ت هایپاسخ، طیف شودمیپرسش پاسخ داده  کهوقتیپرسش و پاسخ وارد بازی شوند. 

و بر  استگفت که هر پرسش حاوی بذری از پاسخ  توانمیپرسش محدود خواهد شد. لذا  خود

 ایین، هر پرسش با توجه به زمینهبنابرا (.Bingham, 2005, P. 555) عبارت مرتبط با خود دلالت دارد

گذارد و ها را کنار میدهد، برخی زمینهای خاص را هدف قرار میکشد، محدودهکه به چالش می

ن هایی هستند که بیش از شکستدار، پرسشهای جهتکند. پرسشدرنتیجه جهت خاصی را دنبال می

نش معنا، افقی ها، فراتر از آفریین پرسشکلیشه یا آفرینش معنا، برگشودن فضای فکری ویژه ناظرند. ا

یابند. در این حالت، پرسش جهت ای قابلیت تولد میگشایند که درون آن معانی ویژهاز معنا را می

سازد و طرف مقابل در گفتگو ناگزیر باید پاسخی دهد که در افق معنایی پرسش ای را مشخص میویژه

اند. در مرحله دوم، ر مراحل دوم و چهارم فهم قابل طرحجا داشته باشد. این نوع از پرسش بیشتر د

ن، های کلیشه شکتواند به موازات پرسشخواهد معانی جدیدی را متولد سازد، میکه متن میهنگامی

دار را نیز مطرح کند تا افق معنایی گفتگو را محدود و در ادامه، معانی خویش های جهتبرخی پرسش

که گفتگو درباره موضوع فضیلت در میان است و . برای نمونه، هنگامیرا در همین افق مطرح نماید

پرسد، به نظر تو فضیلت آموختنی است یا کسب کردنی؟ این پرسش، افق سقراط از طرف مقابل می

گشاید که باید اندیشه ورزی، معنا بخشی، پیروی از کلیشه، کلیشه ای را در برابر طرف مقابل میویژه

ت ها همچنین در مرحله نخسدیگرش را در همین افق جایابی کند. این نوع پرسششکنی یا هر پاسخ 

تگو که معلم در مقام آغازگر گفباشند. در مرحله نخست، هنگامیو نیز مرحله دوم فهم قابل استفاده می

 هایتواند از این نوع پرسشرا به سخن خویش جلب کند، می -خواننده ˚آموز خواهد توجه دانشمی

را بر روی موضوع خاص تمرکز دهد و ارتباط او را با  -خواننده -آموزدار بهره جوید و دانشجهت
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تواند محدوده بحث را ها میامر مورد مطالعه برقرار سازد. در گام دوم فهم نیز، طرح این پرسش

     خارج سازد. 1مشخص نموده و موضوع را از ابهام حدی

مطرح امر گادفرآیند پرسشگری که توسط هرمنوتیک  هاییکی دیگر از جنبه :پرسش متعاقب (4

 لیسؤا. کندمیرا میان خود و دیگری برقرار  ایچرخهاست که در آن طرح پرسش  ایجنبه، شودمی

پاسخ داده شود، مگر اینکه جریانی آغاز شود که در آن پرسش  تواندنمی شودمیکه توسط نفر پرسیده 

ف پرسشگری، دو طر لذا، پاسخ داده شود. شودمیل مطرح اصیل با پرسش دیگری که از طرف مقاب

 ,Bingham)شوند میمحسوب  سؤالاز آنها پرسشگر  کدامکه در آن هر  دهدمیقرار  ایچرخهرا در 

2005, P. 562زیرا از  ؛با توجه به ماهیت دیالکتیکی فهم قابل توجیه است ،(. این ویژگی پرسش

 یگر،از سوی د کنند.میدو طرف نقش فعال ایفا  ،و تعاملی است که در آن دوجانبهفهم امری  سو،یک

رسش پ وبرگشترفتهر دو طرف ناگزیر به  ،لذا در این تعاملات منطق پرسش و پاسخ حاکم است.

ه که در نهایت منجر ب شودمیایجاد  دوسویه هایپرسشاز  ایچرخه باشند. درنتیجهمییکدیگر  اب

های که با گردد،گرچه انواع مختلف پرسش باید دارای تعاقب باشند اما پرسشمیم و فه هاافقامتزاج 

های شهای فهم، کارآمدتر باشند. پرستوانند در برخی گاممیزان بیشتری از این ویژگی برخوردارند می

 برخوردار از تعاقب مضاعف، به ویژه در مرحله نخست فهم از اهمیت زیادی برخوردارند؛ زیرا اگر در

شود.  همچنین، در مراحل داری رخ ندهد، اتصال خواننده به متن برقرار نمیاین مرحله، پرسش دنباله

نده و های فکری خوانگام افقبههای دارای تعاقب بیشتر با نزدیک ساختن گامدوم و چهارم، پرسش

 زنند.  تر رقمها را در حالتی عمیقتوانند فهم یا همان امتزاج افقمتن به یکدیگر، می

 ( به تصویر کشیده شده است:2رابطه مراحل فهم با هر یک از انواع پرسش به طور خلاصه در شکل )

                                                           
 تواند( ابهامی است که ناشی از مشخص نبودن حدود موضوع است.  این ابهام میlimitation ambiguity. منظور از ابهام حدی)1

   مخل جریان اندیشه ورزی و تمرکز بر موضوع باشد. این  اصطلاح پیشنهاد نویسنده است.
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 : رابطه مراحل فهم با هریک از انواع پرسش2شکل

 

 آموز در مقام پرسشگرهای معلم و دانشیژگیو

 -خواننده گادامری ˚آموز و دانش -متن گادامری ˚چنانچه جریان تدریس را گفتگویی میان معلم 

ین نوع ا توان مراحل تدریس را با مراحل فهم الگوسازی نمود. البته باید توجه داشت که درتلقی کنیم، می

گاه لیترین مؤلفه برنامه درسی که تجهای برنامه درسی، بلکه در مقام مهمنگاه، معلم نه در مقام یکی از مؤلفه

 ;Biesta, 2012)ده است. این نوع نگاه که در میان اندیشمندان  ها نیز هست، در نظر گرفته شسایر مؤلفه

Bagheri Noparast, 2013) شاگرد -، معلم را رأسی مهم از قاعده سه ضلعی تربیتی معلمسابقه هم نیستبی- 

 ای پایدار برای ارتباط تربیتیگیرد. باقری معتقد است دو رأس مهم این رابطه که قاعدههدف در نظر می

ی های اساسآموز خواهد بود. از این منظر، معلم نماینده همه مؤلفهآورند، یکی معلم و دیگری دانشمیفراهم 

برنامه درسی و تربیت مانند هدف، محتوا و روش خواهد بود و رابطه تربیتی میان دو قطب معلم و شاگرد 

معطوف به فهم جریان کم وجه توان دستبر این اساس، می). Bagheri Noparast, 2013( خواهد تپید

یری، یادگ -توان گفت جریان تدریسرو، میرا با دیدگاه گادامری درباره فهم تبیین نمود. ازاین 1تربیت

قام آموز در مشود؛ معلم در مقام متن و دانشگانه متولد مینوعی جریان فهم است که درنتیجه مراحل پنج

                                                           
به اخلاقی بودن آن 1970هرســـت ). پیترز و  1 ناظر  به فهم و دیگری  که اولی معطوف  جه عمده دارد  یت دو و قدند ترب ( معت

 . (Piters & Herst, 1970)است
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هایشان، فهم حاصل خواهد شد.  البته طی این امتزاج افق پردازند و در نهایت و پس ازخواننده به تعامل می

تعامل، معلم نیز گاه در مقام خواننده متن خویش، فهمی متحول پیدا خواهد کرد. در نگاه گادامری، وضعیتی 

مواجه هستیم  1«معلم -شاگرد»و « شاگرد -معلم»ایستا میان معلم و شاگرد برقرار نیست. در فرایند تربیت با 

حال، ک از آنها در هر لحظه از تربیت ممکن است فهم جدیدی بیابند و در حال آموختن باشند. بااینکه هر ی

آموز نسبت آموختن به آموزاندن در آنها یکی نخواهد بود. پرسش قابل طرح دیگر این است که آیا دانش

توان داد این ین چالش میتربیتی در فرایند تربیت باشد؟ پاسخی که به ا« نباید»و « باید»تواند مخاطب می

هایی را طرح کند، از معلم و سایر اجزای حاضر در فرایند آموز انتظار رود پرسشاست که وقتی از دانش

را  پذیر سازند و فضا و زمینهآموز امکانها را برای دانشرود که طرح این نوع پرسشتربیت این انتظار می

رو، معلم ها سوق داده شود. ازاینوسوی طرح این پرسشمتآموز به سای آماده کنند که دانشگونهبه

ها خواهد بود و موجودی منفعل در کلاس نیست. در نگاه گادامر، فرآیند تمهیدگر طرح این نوع پرسش

ای مربی هایی بررو، نه تنها امکان طرح چنین پرسششود. ازاینهای دوطرفه متوقف نمیفهم به طرح پرسش

ین اساس، هایی  است. بر ابلکه اساساً تحقق فهم و دستیابی به آن در گرو چنین پرسش و شاگرد وجود دارد،

های پرسشگر، زمینه را برای طرح و ادامه چنین توان کوشید با آگاهی از انواع پرسش و ویژگیمی

 هایی مساعد کرد.پرسش

گرد س، با شامفروض انگاشتن مرحله نخست فهم نیازمند آن است که معلم در گام نخست تدری

توانند های متعاقب و کلیشه شکن میای اولیه و اجمالی داشته باشد. در این مواجهه اولیه پرسشخود مواجهه

های اولیه ارتباطی را بیندازند و ادامه ارتباط را تضمین کنند. با فرض تناظر میان مرحله دوم تدریس و قلاب

معلم با تفصیلی بیشتر با شاگرد خود مواجه شود. در این مرحله دوم فهم، لازم است در مرحله دوم تدریس، 

دار، محدوده کلی موضوع را مشخص نماید های متعاقب و جهتگیری از پرسشتواند با بهرهمرحله، او می

های جدید معنایی را نیز به روی شاگرد بگشاید. از همین مرحله است که یادگیری با تدریس همراه و افق

ریس شود. مرحله سوم تدز با پرسشگری جدی خود وارد فرایند تدریس و یادگیری میشود و شاگرد نیمی

آموز پیش رود. او باید تلاش کند در این مرحله، تواند با پرسشگری دانشهمگام با مرحله سوم فهم، می

 هایی کلیشه شکنانه مواجه سازد. پس از آن، نوبت بههای پیشین خود را با پرسشها و فهمفرضپیش

 هایرسد. در این مرحله لازم است معلم و شاگرد با طرح پرسشپرسشگری توأمان معلم و شاگرد می

تدریج معانی جدیدی را در افق موضوع مربوطه خلق کنند و مفهوم آفرین، به درپی، کلیشه شکن و معناپی

                                                           
 ( است. 1990. این تعبیر ها از آن فریره ) 1
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تزاج افق است که ام مذکور را به تجربیات زمان حال پیوند دهند. بر اساس این نوع پرسشگری و پاسخگری

گیرند. تناظر میان مراحل فهم و تدریس و جایگاه پرسش شود و معانی جدید مورد تفاهم قرار میایجاد می

 ( نشان داده شده است.3در هر مرحله به طور خلاصه در شکل )

 
 

 : تناظر میان مراحل فهم و تدریس و جایگاه پرسش در هر مرحله3شکل 

 

شگری نهفته در آن آمیخته میازآنجاکه جریان تدریس  س شود، لازم و یادگیری با جریان فهم و پر

با برخورداری از ویژگی ـــاگرد، هر یک  ـــت معلم و ش ـــند جریان تدریس و یادگیری اس باش هایی قادر 

 اند از: ها عبارتدربرگیرنده پرسشگری را پیش برند. این ویژگی

ده که امکان پرسش و پاسخ متن و خوانن داندمی ایوسیله ترینمهمگادامر گشودگی را ( گشودگی: الف

گشودگی یعنی در موضع گوش دادن قرار گرفتن و این همان . کندمی به فهم را میسر نیل درنتیجهو 

ودگی از گش اومنظور دهد. چیزی است که صفت برجسته و بارز پرسشگری اصیل را تشکیل می
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آماده  یعنی فرد باید شود؛میعنوان سعه صدر یاد نزدیک به مفهومی است که در متون دینی از آن به 

زه دهد و بدین ترتیب اجا گیردمیدر برابر آنها قرار  سوی مخاطبباشد که از  هاییپرسشبرخورد با 

 رودیمویژگی هر پرسشگر به شمار  ترینمهمد. گشودگی شوگشوده  هاآنجدیدی بر روی  هایافقتا 

نا موردنظر گادامر ب. گشودگی کندمیرا یادآوری  «دانمنمیکه  مدانمی»و شعار معروف سقراط یعنی 

هاست. در دیدگاه گادامر، چون هدف دستیابی به فهم و ماهیت پاسختعاملی بودن پرسش و به شرایط 

آن است، گشودگی برای متن و خواننده هر دو ضروری است؛ چراکه هر دو در مقام پرسشگر قرار 

در جریان تربیت نیز معلم و شاگرد هر دو باید از ویژگی گشودگی  (.Gadamer, 1988گیرند )می

ای سیال پیش رود و به ساحل فهم برسد. در این میان، گونهبرخوردار باشند تا جریان پرسشگری به

 ,Bagheri Noparast)مندی از اقتدار محتوایی و صوریاز جمله سن، بهره ˚معلم به دلایل متعدد 

2013; Peters & Hirst, 1970) -  بیشتر در معرض اصرار بر موضع خویش و درست دانستن خویش

 رو، به دلیل اینکه بیشتر در معرض  بسته بودن است، بیشتر مخاطب این ویژگی خواهد بود. است. ازاین

آموز پرسشگر، لذت بردن از های معلم و دانشیکی دیگر از ویژگیب( جرأت ورزی معرفتی: 

ها و نقاط به ظاهر امن معرفتی است. چنانکه بیان و عدم هراس از ترک کلیشههای معرفتی ماجراجویی

های کلیشه شکن است. بنابراین، جریان های مهم مطرح در جریان فهم، پرسششد، یکی از پرسش

فهم همواره مستلزم نیازمند جرأت ورزی معرفتی است. معلم و شاگرد در مقام دو پرسشگر اساسی 

های معرفتی خود و در نهایت نوعی جرأت ورزی ری باید توان ترک کلیشهیادگی -جریان تدریس

 معرفتی را داشته باشند. 

اهد خوپرسشگری اختصاص به فردی دارد که می»از نظر گادامر،  جویی و حق پذیری:ج( حقیقت

ای درونی که (. این بدان معناست که طرح پرسش نیازمند انگیزهGadmer, 1988, P. 366« )بداند

که فرد تشنه دانستن است، یک راه پیش رو دارد سو، هنگامیهمان میل و طلب دانستن است. از یک

 کند که جویای دانش باشد و میان اینو آن پرسیدن است، از سوی دیگر، تنها کسی پرسش طرح می

قد است ( در تبیین آراء گادامر در مورد پرسش، معت2005ای دوسویه برقرار است. بینگهام )دو رابطه

 اهمیت پرسشگری در آشکار شدن توانایی پرسش از چیزی است که اهمیت پرسش کردن را دارد.

ر ، اما فضایی دکندمیپرسش را مطرح  ،هرچند پرسشگر افق مشخصی دارد و از دریچه آن رو،ازاین

سش . پردهدمیرا  اندنشدهکه اجازه جستجو درباره چیزهایی که تاکنون شناخته  آن افق وجود دارد

آموز در های ناشناخته است. بر این اساس، معلم و دانشمعطوف به دستیابی به حقیقت و دانستن افق
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مطرح کنند.  هایی اصیلجو باشند تا بتوانند پرسشمقام دو پرسشگر اساسی کلاس درس باید حقیقت

بت اندیشیدن او نس این ویژگی در مورد معلم ضرورت بیشتری دارد؛ زیرا ممکن است علم معلم مانع از

ها و دغدغه مندی اش نسبت به حقیقت شود. همچنین، پس از دغدغه نسبت به حقیقت، به ناشناخته

 حق پذیری باید رخ نماید تا جریان گفتگو، جریانی سلامت باشد. 

 

  نتیجه

 ای مختلف خود نیازمند بازنگری و تغییر است. یکی از مواردی که نیازمندنظام تربیتی در بخشه

 های تدریس جارییادگیری است. آنچه اکنون در رگ -تحولات عمیق و بنیادی است، فرآیند تدریس

است، جریانی منفعلانه و با محوریت یکی از ارکان تربیت یعنی معلم است. در چنین فرآیندی، دوسویه بودن 

ت شده است. یم ماندن تربیآموز نادیده انگاشته شده و همین امر سبب عقتعلیم و تربیت و توجه به رکن دانش

در این مقاله پرسش به عنوان عاملی برای رفع مسئله مذکور معرفی شده و با تمرکز بر آراء گادامر جایگاه و 

تواند که می های تربیت استکارکردهای پرسش در فرآیند تربیت به تصویر کشیده است. فهم یکی از هدف

ان میان مراحل گوناگون فهم که از دیدگاه گادامر استنباط تودر خلال فرآیند تدریس حاصل شود. لذا، می

شود با مراحل تدریس تناظری برقرار کرد و جایگاه پرسش را در هر مرحله روشن نمود. در این پژوهش می

ضمن نشان دادن تناظر فوق و نقش پرسش در هر مرحله، به تبیین انواع پرسش از نگاه متفکر موردنظر پرداخته 

آفرین، افق آفرین، متعاقب( را در مراحل فهم و تدریس  یک از این انواع )کلیشه شکن، معنا و کاربرد هر

هایی چون گشودگی، جرأت آموز به عنوان پرسشگر، ویژگیشرح داده شد. در پایان، برای معلم و دانش

-یسرجویی و حق پذیری تعریف شد. باید توجه داشت که شرط ورود پرسش در فرایند تدورزی، حقیقت

یادگیری، دغدغه مربی و متربی برای فهم است. همچنین به دلیل ابتنای پرسشگری گادامری بر دغدغه فهم، 

در این هندسه، مربی یا معلم در جایگاه مطلقی قرار ندارد که از دستخوش تغییر و تحول در فهم در امان 

شود ول میمعلم نیز دچار تغییر و تحیادگیری، در عین تحقق فهم برای شاگرد، -باشد. بلکه در جریان تدریس

 تر از مسئله موردنظر بیابد. و چه بسا فهمی عمیق

های یادگیری و فهم تا آخرین لحظات و شود، ردپای پرسش از نخستین تلاشچنانکه ملاحظه می

ودن سویگی و منفعل بوقوع آن به خوبی مشهود است. تعلیم و تربیت برای رهایی از رخوت حاصل از یک

ازمند پرسش و روحیه پرسشگری است. رشد نیافتن عقلانیت و شکوفا نشدن خلاقیت افراد نیز ریشه در نی

جای خالی پرسش در نظام تربیتی دارد. دو قطب و رکن اساسی تربیت یعنی مربی و متربی با قرار گرفتن در 

ای فعال و توانند چرخهمقام پرسشگر و استفاده از انواع پرسش در مراحل گوناگون تدریس و یادگیری می
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پویا ایجاد کنند که حاصل آن دستیابی به فهم و خلق معانی جدید باشد. لذا، باید کوشید تا با بسط مفهوم 

ها و انواع آن زمینه را برای بهبود نظام آموزشی و هدایت آن به سمت پرسش پرسش، تبیین جایگاه، ویژگی

د. بلکه تواند مفید باشیادگیری نمی-شی در هر گام از تدریسمحور شدن فراهم نمود. استفاده از هر نوع پرس

هایی متناسب از سوی معلم و شاگرد پرسیده شود تا راه برای فهم گشوده در هر مرحله، لازم است پرسش

از های بیشتر در این زمینه بگردد.  این مقاله گامی در این راستا برداشته است، اما راه همچنان برای پژوهش

های مفید در جریان تربیت، جایگاه پرسش در محتوای تربیتی و نقش آن هایی مانند پرسشضوعاست. مو

 های آتی مورد توجه واقع شوند.توانند در پژوهشدر ارزشیابی می
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