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The present article studies the teaching model of Martin Heidegger, as one of the 

most effective existential philosophers of the 20th century. Heidegger defines the 

teaching process as a herald of "to let learn" and considers it necessary and at the 

same time difficult for the teacher to learn how to let learn. Therefore, in this article, 

focusing on the above definition, after stating the requirements of teaching and 

clarifying the concept of learning in Heidegger's thought, we will analyze how to 

allow and examine its dimensions and stages according to Heidegger's teaching 

model. By studying and examining Heidegger's various works, especially the 

phenomenal examination of his teaching model, we will see in this article that: First, 

in his intellectual and educational system, he tried to provide a new definition of 

teaching and learning, which is completely separate from the intellectual tradition of 

his time and it is alien and at the same time in harmony with his own thought. 

Secondly, he considers teaching to have different dimensions and phenomenal 

stages, neglecting which will make the teaching process sterile. Among these 

different dimensions and stages, the following topics have been considered in this 

research: the interactive process of learning, the topic of interest, existential 

encounter, creating enthusiasm, listening, leaving the familiar territory, questioning 

and leaping. 
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Extended Abstract 

Being one of the challenging issues in the field of education, teaching has always been a matter of study and 

discussion among philosophers – be it philosophers of education or other fields. As one of the outstanding 

philosophers of the twentieth century, Martin Heidegger found education to be entangled in fundamental 

troubles in his time, and by a profound rereading, he tried to present a new answer to the question of 

education and teaching. In “What Is Called Thinking” he defines teaching as the calling “to let learn” and 
believes “[t]he real teacher, in fact, lets nothing else be learned than learning.” This is entirely different from 

what existed in his time in some traditions of education, though it totally fits in his thought. In the present 

study, through a descriptive analytical method and by referring to both Heidegger’s original works and the 
secondary works of commentary and exposition of his philosophy, we study how ‘to let learn’ occurs, 
instead of the philosophical analysis of two elements of ‘to let’ and ‘to learn’ in the definition. We also try 
to study and analyze its dimensions and stages based on Heidegger’s own teaching practice, for Heidegger 
-as attested by collogues, students and contemporary philosophers- is a teacher in the true sense of the word; 

and his teaching practice is a perfect example of ‘to let learn,’ whose different dimensions and stages are in 

need of analysis. 

According to Heidegger, the teacher is the director of the teaching process, and he is the one to pave the 

ground for the learner’s learning. This -teaching- is much more difficult than learning, for the openness to 

being and facilitating the means for thinking to the learner -as the goal of teaching- is a tiring and laborious 

task in itself. 

After presenting the common view on learning as the accumulation of useful data and information, 

Heidegger rejects such definition and suggests several dimensions for true learning; he defines learning as 

being in the way, or from a different angle, it is giving answer and realization. 

In the analysis of stages and dimensions of ‘to let’ in Heidegger’s teaching practice, some stages and 
dimensions are discussed which do not have any precedence over one another, rather, some of them take 

place concurrently and at the same stage; we discuss them separately only for the sake of having an easy-

to-follow and organized presentation. 1) according to Heidegger, if the teacher is to give the learner a space 

for learning, it is necessary that he or she at first presents learning as interactive process; learning is a mutual 

endeavor made by both the teacher and the learner in the path towards the realm of thinking. This shared 

activity is carried out through a dialogue-based education and by dialectic method – the one employed by 

Socrates. 2) Since Heidegger’s Socratic and phenomenological method is question centered, and the 
question travels in its own path without any limiting element, presentation and clarification of the concerned 

subject matter is vital, mainly to preserve the learners’ thought order and avoid confusion pitfalls. 3) in 

various stage of teaching process, he consistently maintains students’ existential encounter with the subject 
matter, and never assumes that its mental image could be enough. He clarifies this through an analogy to 

swimming and its learning. 4) Learning to think as the goal of teaching, has a prerequisite which is having 

a passion for the subject matter. That’s why a challenging or interesting subject will lead the teacher and the 
learner to the realm of thinking; therefore, the teacher needs to awaken this passion for the subject in the 

learner. 5) in the path of teaching and learning, both the teacher and the students must have a receptive ear, 
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and from a certain point onward, the learners need to remain silent and focus on hearing, so that they don’t 
lose sight of the subject and be able to accompany the teacher in the stages of learning. One necessity for 

hearing, is to avoid linear thinking. 6) in his teaching process, Heidegger always tries to deconstruct what 

has been established in the learners’ minds as a common, self-evident and familiar understanding, by 

throwing fundamental questions, and opening them to an unusual understanding. He regards it both 

necessary and very difficult, in teaching, to break out of the scope of commonness, this is uneasy so it must 

be stubbornly pursued to arrive at a profound understanding. 7) question as the most fundamental step and 

the one that has stretched its shadow over all the stages of teaching, plays a crucial and vital role in various 

spots of teaching practice. Heidegger considers question as the key to thinking and starts almost all of his 

works with a question, as well as ending them with one. He believes learning means being in the way and 

it is a question that opens this way. He regards question as a conscious inquiry and presents different 

dimensions for it. In teaching, Heidegger starts his phenomenological questions from common and ordinary 

issues but eventually ends his teaching process with an unanswered question; a question that guarantees 

learners’ mind-occupation with the concerned subject matter and keeps them open toward it. 8) the ultimate 

step in teaching is the leap; at this stage we are enabled to arrive at the realm of thinking. This concludes 

whatever the teacher does in his or her teaching process. A teacher commences teaching in an interactive 

atmosphere with an accurate subject, by throwing questions he or she tries to break out of common 

understanding, then through asking phenomenological questions, paves the ground for arriving at profound 

thinking, so that ultimately some learners succeed to take the leap to the realm of thinking. 
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   ها: واژهکلید

تدر   ی ریادگیمجال    س، یآموزش، 

 . یریادگی دگر، یدادن، ه 

  ستمیقرن ب  ستانسِیاگز  لسوفانیف  نیاز مؤثرتر  یکی  عنوانبه   دگر،یه  ن یمارت  سِی تدر  ی الگو  ی نوشتار حاضر به دنبال بررس
توسط    دهیمجال  نیا  یو آموختنِ چگونگ  کندیم  فیتعر  دادن«ی ریادگیبه »مجالِ    یرا مناد  سیتدر  ندیفرآ  دگر،یاست. ه

  انِ یفوق، پس از ب  ف ینوشتار با تمرکز بر تعر  نیدر ا  یرو   ن ی. از اداندی محال دشوار    نیو در ع  یضرور  یآموزگار را امر
  بررسی   و   دادنمجال   یچگونگ  یو واکاو   لیبه تحل  دگر،یه  شهیدر اند  یریادگیمفهوم    ضاحِ یو ا  س یامرِ تدر  هایستهیبا

 یبررس  ژهویبه   دگریمختلف ه  ر آثا  یپرداخت. با مطالعه و بررس  می خواه  دگریه  سی تدر  ی ابعاد و مراحل آن با توجه به الگو
خود تلاش نموده    یمیو تعل  یکرد که: اولاً، او در نظام فکر مینوشتار مشاهده خواه  نیدر ا  یو   سیتدر  یالگو  یداریپد

از سنت فکر  یری ادگیو    س یاز امر تدر  یدیجد  فیتا تعر حال    نی و در ع  گانهیزمانة او کاملاً جدا و ب  یارائه دهد که 
  موجب   هاکه غفلت از آن   داندیم  یمختلف  یِداریابعاد و مراحلِ پد  یرا دارا  سیاو تدر  اً،یاوست. ثان  خودِ  شهیهماهنگ با اند

مورد توجه قرار    ل یپژوهش مباحث ذ  ن یابعاد و مراحل مختلف، در ا  ن یا  انیخواهد شد. از م  م یتعل  ندیگشتن فرآ  معقی
خروج از قلمرو   ،سپاریگوش   اق،یاشت  جادیا  ، یوجود  واجهه موضوع مورد اهتمام، م  ،یریادگی  یتعامل  ند یگرفته است: فرآ

 . و جهش یمأنوس، پرسشگر

های  پژوهش  .(. بررسی چگونگی مجال یادگیری دادن و تحلیل مراحل و ابعاد آن در الگوی تدریس هیدگر1401)  . الدین؛ مهرنیا، حسن؛ لطیفی، علیسیدضیاء میری،  :  استناد
    DOI: http//doi.org/10.22034/jpiut.2022.51460.3197.301-316  :(39)16 ، فلسفی

 نویسندگان.  ©                                                                           .تبریزدانشگاه  شر: نا  
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   مقدمه
میان این فیلسوفان،  ترین مسائلِ حوزه آموزش، بسیار مورد توجه فیلسوفان قرار گرفته است؛ از  عنوان یکی از اساسی»تدریس« به

ورود کرده و آثاری را به   -جمله تدریس  از  - طور مستقیم به عرصه آموزش و بررسی مسائل آنبرخی )فیلسوفان تعلیم و تربیت( به 
صورت غیرِمستقیم پیرامون آموزش و مسائل آن به بحث و بررسی  اند؛ دسته ای دیگر، بهصورت مستقل در این زمینه تالیف نموده

 اند.صورت تلویحی و گاه کوتاه، به تبیین ابعاد و زوایای آن پرداختهپرداخته و در لابلای آثار خود به
هیدگر بی-(،  1976-1889)  مارتین  نظریهکه  و  فیلسوفان  مؤثرترین  از  یکی  استتردید  بیستم  قرن  در  فلسفی  را   -پردازان 

مند و تأثیرگذاری را  مسائلِ فکری و فلسفیِ مهمِ سده بیستم، آثار ارزش توان در زمرة دسته دوم جای داد. وی با تفکر در باب  می
مند را تأسیس نکرده است. او در اواسط قرن در این زمینه تالیف کرده است، با این حال هیچ گاه یک فلسفة تعلیم و تربیت نظام

آموزش را چیزی بیش از سازوکاری    و بر آن شد تابیستم دریافت که آموزش مُدرن در دام پارادایمی تجاری اسیر شده است؛ از این ر
مند شده بود به شدت  صِرف برای انتقال دانش در نظر گیرد. از همین روی، هیدگر نسبت علم با دازاین را که در زمانة وی غیرجِهان

های امروز  او دانشگاه  انجامد.کند و معقتد است مادامی که علم موجب گشودگی در انسان نگردد، به بحران هویت بشر مینقد می
ها از بین رفته است. از کند که تحصیلات در آن فاقد روح علمی است و نسبت دانش و دازاین در آنهایی تشبیه میرا به فروشگاه

این رو، وی با نگاهی نو به مسئله آموزش در زمان خود، به تبیین این موضوع پرداخته و با خوانشِ عمیق و دقیقِ آن به دنبال 
 ودن راهی برای اندیشمندان حوزه تعلیم و تربیت قرن بیستم است. گش

توان آن را تلاشی در جهت حلِ گونه که اندیشه هیدگر در فلسفة غرب از جایگاه خاصی برخوردار است و میبنابراین، همان
اراست و تبین ماهیتِ تدریس در  مشکلِ بحرانِ انسانِ معاصر غربی در نظر گرفت، آموزش نیز از نگاه وی چنین جایگاه رفیعی را د

مندی از نکات مثبت ها، طرح این موضوع و بهرههای آموزشی انسان باشد. افزون بر اینتواند گامی برای حلِ بحراننگاه وی می
 خصوص جامعه خودمان تأثیرگذار باشد. تواند در حل بحرانِ آموزشی دنیای شرق و بهو مزایای اندیشة وی می

کند. او در آهنگ با برنامه فکری خود تعریف میبسیاری از اندیشمندان، تدریس را به شکلی متفاوت اما همهیدگر برخلاف  
داند؛ می2»مجالِ یادگیری دادن«  ، تدریس را منادی به1چه خوانندش تفکر«نچه باشد آ» ترین آثار خود، یعنی کتابیکی از مهم

دهد چیزی نیست جز آموختن«. نکتة درخور توجه در این بحث این مجالِ آموختنش را میچه آموزگار حقیقی  »آن او معتقد است
»مجالِ یادگیری دادن« را   داند و معتقد است او باید در این فرآینداست که وی حتی خودِ آموزگار را نیز موظف به یادگیری می

گوید: »آموزگار راستین، تنها از این جهت از فراگیران خود  (. او در اثر دیگری در این خصوص چنین میa1388  :95،  بیاموزد )هیدگر
 :Heidegger, 1998)  ها برای یادگیری دارد: »یعنی مجالِ یادگیری دادن«تری از آنپیشی گرفته است که چیزهای بیش

 تواند پرتو روشنی بر ماهیت تدریس از منظر هیدگر بیفکند. . این عبارات کوتاه و رازآلود می(261
»چگونگی مجال دادن و یادگیری(، به بررسیجای بررسی فلسفی دو مؤلفه تعریف فوق )یعنی مجالن رو نوشتار حاضر بهاز ای
ای که از چشمان تیزبین نکته  پردازد.می»تحلیل ابعاد و مراحل آن در الگوی تدریس هیدگر«   و   در امر یادگیری و تدریس؛دادن«

و   هیدگر  همکاران  و  شاگردان  زندگیدوستان،  عنوان  نیز  همواره  و  نمانده  پنهان  وی  آثار  مترجمان  و  دانشمندان  نویسان،  نامه 
. بنابراین، جایگاه بحث یادگیری و آموزش در اندیشه  (Riley, 2011: 798)»آموزگاری« را برای وی به ارمغان آورده است  
می معتقدند  برخی  که  است  حدی  به  مثابه  هیدگر  به  را  هیدگر  فلسفة  کل  گرفت توان  نظر  در  )آموزش(  پداگوژی  نوعی 

(1 2010:, (Ehrmantraughtنویسد:  ( درباره شیوة تدریس هیدگر می2015-1918) 3. برای نمونه، والتر بیمل 

از طریق دست تنها  را  مارتین هیدگر  به سختی میهایش شناختهنگاشته»کسانی که  توانند تصوری اند، 
یس او داشته باشند. او حتی قادر بود افراد مبتدی را در زمانی صحیح پیرامون سبک منحصر به فرد تدر

چه را خوانده بود بازتولید کند؛ های مختلف را بیاموزد یا آنکوتاه تشویق به تفکر کند نه فقط این که دیدگاه

 
Riley), است  -به دنبال ممنوعیت از تدریس و قبل از بازنشستگی -فرایبورگ  در دانشگاه    1952-1951های  های هیدگر در سالگفتاراین کتاب دو دوره از درس  .1

زمانه باشد که این کتاب از میان کارهای منتشر شده من کمترین خوانده شده    ]حقیقت[  ای از»شاید این نشانه  گوید:ای با اظهار تأسف میاو در مصاحبه .  (798 :2011
 ای بر آن شده است. این جمله نشان از اهمیت این کتاب در فهم اندیشه هیدگر دارد و به همین خاطر، در نوشتار حاضر تاکید ویژه .؛(Wolin, 1993: 111) است«

2.  Lernen lassen/ To let learn  
3 .  Walter Biemel 



 
 

 1401 ، 39شماره  ، 16 دوره ، های فلسفیپژوهش
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ن  آید که انگار تخاطب و به پاسخ واداشت یابد. این گونه به ذهن میبلکه به ساحت تفکر و سیر در آن راه
 . (Biemel, 1976: 7)ای به عرصه حیات آمده است«سقراط مجدداً با معجزه

 گوید:  باره میدر این 1( 1975-1906یا مثلاً هانا آرنت )

های او تفاوت بین یک واحد عصران خود متفاوت بود. سخنرانیهای هیدگر ماهیتاً با هم»سمینارها و ارائه
Arendt), :1971 2ای نداشت« کرد و او به اولی علاقه مشخص میدرسی و یک موضوعِ محل تفکر را  

19) . 

های تدریس از منظر هیدگر بدان اشاره نمود،  رسد باید در بخش مقدمه و پیش از پرداختن به بایسته نکته پایانی که به نظر می
موضوع محوری پژوهش ما »آموزش« به معنای عام  ایضاح مفاهیم و تعریف برخی از واژگان پرکاربرد در این نوشتار است. چنانچه  

و کلی؛ یا »تدریس و یادگیری« به معنای خاص باشد؛ باید چند نکته را یادآور شد. نکتة نخست این است که هیدگر در آثار خود در  
عنای عام و کلی برد که دارای یک مبهره می Inwood), :1999 (244 3اشاره به مسئله آموزش بعضاً از واژة آلمانی بیلدونگ 

این واژه البته قرابت زیادی    .(Nordenbo, 2002: 1-2)  و متضمن نوعی »رخ داد و کنش«، و دربرگیرندة یک »عمل« است
آلمانی )به معنای تعلیم و تربیت( دارد؛ چرا که واژه بیلدونگ در دلالت نظری معرفتی خود به معنی آموزش،  4با مفهوم ارتسیهونگ

اطلا  تعلیم و  )انتقال  آلمانی؛  زبان  در  ارتسیهونگ  معادل  انسان،  نظری  قوای  به  بخشیدن  قدرت  و  زبان   educationعات  در 
ورزد و حرکت  (. بنابراین، هیدگر در امر تدریس و یادگیری بیشتر بر خود فرآیند تربیتی تاکید می7:  1399،  )اردبیلی  انگلیسی است

 ئز اهمیت است. درونی فراگیر و برساختن خویش از نظر او بسیار حا
)کودک( و    paisایم. این واژه در زبان یونانی از دو کلمة  افزون بر این؛ ما در نوشتار حاضر گاهی از واژة »پداگوژی« بهره برده

ago  است در جهت هدایت فراگیران از بیرون به منظور    )هدایت( اقتباس شده است. از این رو پداگوژی در اندیشه هیدگر تلاشی
. همچنین واژه »تفکر« در قاموس اندیشه (Ehrmantraught, 2012: 573)   شناسانهتعالی ناظر به تمایز هستیخیزش و  

(؛ و نیز »گشودگی« به معنای »ظهور  a1388  :439،  هیدگر به معنای »دل در گروی چیزی نهادن«، یا »حضور امر حاضر« )هیدگر
نهایتاً اینکه »تدریس« در .  (Sembera, 2008: 238)ه« است  پذیری ساختارهای هستی دازاین در عمل هستندیا دسترس 

ای عام و کلی است که مشتمل بر »به تعلیق در آوردن آموزش« است؛ تا زمانی که: الف( آموزگار، فراهم کنندة اندیشه هیدگر واژه
رسد  ورزی و رهایی میقام اندیشهکننده آن است؛ و ب( فراگیر و متعلّم، آن کسی است که به انکشاف و مشرایط یادگیری و تسهیل

 (.  26: 1393 ،)ابوترابی
ای کامل از»مجالِ یادگیری دادن« به مخاطب دانست؛ روشی که ابعاد و مراحل  توان روشِ تدریس هیدگر را نمونهبنابراین، می

دریس از منظر هیدگر، به بررسی ی امر تهاآن نیازمند واکاوی و تحلیل بیشتری است و در نوشتار حاضر: پس از ذکر برخی از بایسته 
 دادن« خواهیم پرداخت. آوریم؛ و در نهایت به واکاوی و تحلیلِ »مجالیادگیری به عنوان یکی از دو مقومِ تعریفِ تدریس روی می

 های امر تدریس در نگاه هیدگر بایسته. 1
تدریس« در اندیشه هیدگر تعریف خاص خود را دارد و متفاوت »آموزش و فرآیند    که در بخش مقدمه به اجمال اشاره شد، امرچنان

های امر آموزش نیز آهنگ با تغییر یا تفاوت معنایی واژگان، بایستهاز آموزش و یادگیری به معنای مصطلح است. از همین رو، هم
 ین موارد اشاره کنیم. در اندیشه وی متفاوت خواهد بود. لذا شایسته است پیش از بررسی مقومات تعریف، به برخی از ا
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 . آموزگار، مجری فرآیند تدریس1-1

ترین نقش را در این فرآیند ایفا شود و او کسی است که مهمدست آموزگار طی میبه نظر هیدگر مسیر پر پیچ و خم آموزش، به
تلاش در جهت ورود فراگیر به  شود؛ او وظیفه اصلی خود را  کند. مسیر آموزگاری در اندیشه هیدگر به صورتی متفاوت طی میمی

دهد تا  . به بیان پدیدارشناسانه، آموزگار در نقش کسی است که مجال می(Riley, 2011: 804)داند  ساحت فهم و درک می
. (Ibid: 809)چیزها خودشان را برای فراگیران آشکار کنند. بنابراین نقش آموزگار در این روش به طور کامل تغییر یافته است  

تری کند »آموزگار باید صاحب مجموعة عظیمگونه که هیدگر تاکید می وزگار، دیگر صرفِ ناقلِ اطلاعات نیست؛ اگرچه همانزیرا آم
(؛ اما آنچه آموزگار راستین  a1388  :95،  ها را آماده و حاضر داشته باشد« )هیدگرها باشد و هماره و در هر وقت این دانستهاز دانسته

 دهد چیزی نیست جز آموختن )همان(. مجالِ آموختن آن را می
به نظر وی، توانایی آموزگار در مراحل تدریس از اهمیت بالایی برخوردار است و هنگامی فراگیر توفیق رسیدن به ساحت پاسخ 

یِ فراگیر وابسته  خواند را خواهد یافت که آموزگارِ او توانایی این کار را داشته باشد. به عبارت دیگر، یادگیرچه چیز بدان فرامیبه آن
کند: »با این همه، این که شاگرد نجار در حین  گونه بیان میبه آموزگار است. هیدگر در مثال نجار و شاگرد این وابستگی را این 

آموختن به پاسخگویی به چوب و اشیای چوبی نائل آید یا نه به وضوح بسته به حضور کسی است که چنین چیزی را به کارآموز  
داند؛ بلکه برتری و تمایز وی را در این  های انباشته او نمی(. هیدگر وجه تمایز میان آموزگار و فراگیر را دانسته همانآموزد« )می
( و به همین خاطر است که آموزگار چندان اطمینانی  96-95:  مانتر از فراگیران خود بیاموزد )هداند که آموزگار باید بسی بیشمی

همان مناسبت راستینی است که میان آموزگار و فراگیر باید شکل بگیرد و اگر چنین مناسبتی میان آن  به درسمایه خود ندارد. این  
دو قوام یافت، دیگر »مرجعیت اقتدار بسیاردان ... در آن جایی ندارد«. بر این اساس، آنچه در جریان است، ارتباطی دو طرفه میان 

بیند که آموزگار و  ای میشود. هیدگر زمانه خود را زمانهار راستین محقق میآموزگار و فراگیر است که اجرای آن از طریق آموزگ
است اما در مقابل، آنچه فراوان است استاد نامور و مشهور است؛ چرا که بلندپایگی امرِ آموزگاری   تمایل به آموزگاری بسیار اندک

 . (شود« )همانن، مثلا از کسب و کار، سنجیده میمورد غفلت واقع شده و »مراتب امور صرفا به حسب امور نازل و از پایی

 . تدریس دشوارتر از یادگیری1-2

: »این واقعیت است که  (Heidegger, 1998: 261)در اندیشة هیدگر، اساساً آموزش )تدریس( از یادگیری دشوارتر است  
، اندیشیم« )هیدگرواقفیم، لیک بسی به ندرت بدان مییاددادن حتی از یادگیری دشوارتر است. این چیزی است که ما نیک بر آن  

a1388  :95).  داند: دادن به یادگیری میهای متعدد؛ بلکه در سختیِ مجال او چرایی دشواری تدریس را نه در فراچنگ آوردن دانسته 

ها تهتری از دانس»یاد دادن نه از آن رو از یادگیری دشوارتر است که آموزگار باید صاحب مجموعه عظیم
ها را آماده و حاضر داشته باشد. بلکه یاددادن از آن رو دشوارتر از باشد و هماره و در هر وقت این دانسته

 .(مان)ه «نیادگیری است که منادی به این است: مجال یادگیری داد

انباشته شدة  بنابراین، در مقابل شیوه استاد به فراگیران را شامل  های مرسوم یادگیری و تدریس که عموماً عرضة اطلاعات 
زمان با آن، یادگیری خود آموزگار در این فرآیند را از  دادن به فراگیر و گشودگی وی به ساحت هستی؛ و هم شود، هیدگر مجالمی

 داند. یابی به این توانایی را معیار آموزگار حقیقی میهای امر تدریس تلقی نموده و دستدشواری

 آموختن تفکر  . هدف تدریس1-3

هاست. از این رو، بیداری و تقویت توان ترین هدف آموزش، تلاش در جهت بیدار کردن آگاهی و تفکر انساناز نظر هیدگر مهم
گویی و گشودگی انسان به سمت هستی، اموری هستند که در تعلیم و تربیت عصر جدید مغفول واقع شده یا  ورزی، پاسخاندیشه

 ,Riley)شی قرار گرفته است؛ نکته ای که باید رسالت راستین آموزش )تدریس( در زمانة ما باشد  فرامو  دست کم در معرض

دنبال آن باشد. آموزگاران باید در  داند که آموزگار باید به ترین هدفی می. او همچنین »گشودگی به هستی« را مهم(810 :2011
طریق فراگیران را به سمت گشودگی به هستی و مجالِ ناپوشیدگی دادن    امر تدریس با تفکرِ فراگیر سروکار داشته باشند و از این 

 آید. به حقیقت سوق دهند. از این رو، تفکر و گشودگی دال مرکزی تدریس به شمار می
گوید: ورزی ندارد. او میزمان ما عاری از تفکر است و انسان مدرن در مسیر زندگی خود تمایلی به اندیشه به اعتقاد وی، زیست

:  a1388، اندیشیم« )هیدگردهد که ما هنوز نمیانگیزترین است، خود را در این امر نشان میانگیز ما آنچه اندیشه»در زمانة اندیشه
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ترین هدف نیز در تدریس، نیل فراگیران  کنیم و به همین خاطر مهمترین امر در اندیشه، همین است که ما اندیشه نمی(. مهم116
 شه یا تفکر است.به ساحت اندی

، صِرف عاقل بودن را ملازم با تفکر کردن 1بنابراین هیدگر با نقد تعریف سنتی ارسطویی از انسان به مثابه »حیوان عاقل« 
اندیشند. از این رو، هدف اصلی آموزگار که های عاقلی که نمیداند. از نظر او، اساساً تفکر امری آموختنی است و بسیارند انساننمی
 در درسمایه و روش تدریس او متبلور گردد، آموختن تفکر به فراگیران است: باید 

های متفکران ها و نوشته»صِرف این واقعیت که ما سالیان متمادی از عمر خود را ژرفکاوانه صَرف رساله
... ما    کنیم یا حتی آمادة آموختن تفکریم دهد که ما خودمان نیز فکر میایم این اطمینان را نمیبزرگ کرده

باید فکر کردن را بیاموزیم، زیرا این که برخوردار از توانش و حتی قریحه و استعداد تفکریم هنوز تضمین 
 (.  77و  73: مانسازیم« )هکند که تفکر را ممکن مینمی

ه گسترانیده  که بر تمامی آثار و اندیشة او سای-روی از پرسش از وجود  شناسانه خود و به پیهیدگر در منظومه تفکر هستی
کند. او برای بیان موضوع تفکر،  پندارند، ترسیم میگان در علوم مختلف میموضوع تفکر را نیز چیزی متفاوت از آنچه همه  -است

اندیشد و اساساً دانش تاریخ عاجزتر از آن است که ذات موضوع  گاه دربارة ذات تاریخ نمیآورد؛ کسی که هیچدان را میمثال تاریخ
داند. از این  وشن کند. او این ناتوانی را در علوم دیگر )مانند ریاضی، هنر، شعر، زبان، طبیعت، انسان و خدا( نیز صادق میخود را ر

کنند؛ یعنی دسترسی به ذات  (. به نظر وی، »علوم« فکر نمی124:  همانداند)رو هیدگر موضوع تفکر را »ذات« این قلمروها می
باید قبل از آموختن علوم )که فکر  (.  همانموضوعات خود ندارند ) بیاموزد،  بنابراین، اگر بناست آموزگار»تفکر«را به فراگیر خود 

پردازد،  کنند( به این مهم دست یابد و او را به سمت ذات موضوعات علوم سوق دهد. به نظر وی، آموزشی که به علوم صِرف مینمی
توضیح، در اندیشه هیدگر، موضوع تفکر»آنی است که برای اندیشیدن به ما  از تفکر و در نتیجه از وجود غفلت کرده است. با این  

(. او همچنین در جای دیگری موضوع تفکر  120:  مانشود. یا به دیگر سخن، آنی که مشتاق به اندیشیده شدن است« )هداده می
 (. 92: مان ت« )هچه شگفت و برآشوبنده اس»موضوع تفکر هرگز چیزی نیست جز آن کند:گونه بیان میرا این

بنابراین، از نظر هیدگر خط سیر کلی تدریس در پداگوژی عبارت است از »تفکرمحوری« و غرق در اندیشه کردن. این رویکرد  
ی مربوط به بحران  هاکلی و خط فکری در آثار او به وضوح مشهود است. آثار او پیرامون ذات هنر، شرح دقیق معنای چیز، نوشته

توان در تاثیر یابند. برتری این رویکرد را میان، ماهیت تفکر و نظایر آن همگی در قالب این رویکرد کلی معنا میتکنولوژی، ذات زب
شوند،  تری در تفکرات خود با موضوع مورد اهتمام روبرو میخاص و مستقیم آن بر شنوندگان و خوانندگانی که با جدیتّ هرچه تمام

تر شوند. این تجربه )تفکر  مخاطب و پدیده در رابطة مستقیم خود با یکدیگر به هم نزدیکدهد که  جستجو کرد. هیدگر اجازه می
 .  (Riley, 2011: 800) برای تقریب روابط( هدف همیشگی هیدگر بوده است

اش یاددهی تفکر به فراگیر است تا از طریق ترین وظیفهگونه که بیان شد، آموزگار به مثابه مجری تدریس، مهم بنابراین، همان
بایست با  دادن به این یادگیری است. او میسازد و دشوارترین رسالت او مجالآن با ذات موضوعاتِ علوم و هستی ارتباط برقرار  

اصلی خود در تدریس    کند تا به هدفور کردن فراگیران خود در تفکر به این مهم دست یابد. اما چه مراحلی را آموزگار طی میغوطه
 دست یابد؟ پاسخ به این سوال درگرو فهمی از یادگیری است تا براساس آن مجال این یادگیری محقق گردد.  

 نقش یادگیری در امر تدریس  .2
ها برای  دادن« است که فهم آنتر بیان شد، تعریف هیدگر از تدریس شامل دو مؤلفه »یادگیری« و »مجال گونه که پیشهمان

دادن«  تقرب به فهم تدریس در اندیشه وی ضروری است. از این رو در ادامة بحث به بررسی مؤلفه »یادگیری« و ابعاد مختلف »مجال
 خواهیم پرداخت.  

ویژه در حوزة صنعت و تکنولوژی به فراگیران  جا که در زمانة هیدگر آموزگاران نوعاً در پی انتقال اطلاعات و مطالب مفید بهاز آن
آمد طبیعتاً انتقال این اطلاعات مفید و سودمند به فراگیران به ذهن متبادر  ند، لذا هنگامی که از »یادگیری« سخن به میان میبود
چنانمی اما  آموزشگاهشد.  هیدگر  شد  اشاره  فروشگاهکه  به  را  زمان  آن  رایج  عرضه  های  دنبال  به  که  است  کرده  تشبیه  هایی 

 
1. Rational animal  
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های آموزشی آوردن معلومات و بسته(. حال آنکه از نظر وی یادگیری چیزی غیر از فراهم44:  1377  ،محصولات خود هستند )هیدگر
   آموزد:ها کسی چیزی نمیدانند که با این شیوهسودمند است و آنان که نسبت به کردار آموزگار راستین آگاهی دارند، می

م آوردن معلومات سودمند بفهمیم، غالباً »به همین سبب اکنون اگر غفلتاً یادگیری را تنها به عنوان فراه
آموزد« انگیزد که به راستی کسی از چنین آموزگاری چیزی نمیکردار آموزگار راستین این تاثیر را بر می

 (. a1388 :95، )هیدگر

راه خود را به سمت ، به دنبال ارائه تعریف جدیدی از یادگیری است که 1از این رو، وی پس از نفی این معنای رایج از یادگیری
گشاید؛ اما به راستی آموختن چیست؟ هیدگر برای پاسخ به این سوال به ابعاد مختلفی از حقیقت یادگیری معنای راستین یادگیری می

 ها اشاره خواهیم نمود:کند که در ادامه بحث به دو مورد از آناشاره می

 . یادگیری به معنای »در راه بودن«2-1 

داند؛ امری پویا و سیال  می  2ی یادگیری، در گام نخست یادگیری را به معنای »آگاه شدن«هاهنگام بحث از ابعاد و مؤلفههیدگر به  
که حالت فرآیندی داشته و عنصر مکمّل آن»در راه بودن«است. به بیان دیگر، از نظر او فراگیران علم و دانش با یادگیری یک امر  

آگاهی به بسط و توسعة  متعلمین است: »یادگیری یعنی  خود می  در واقع  دائمی  بودن  راه  اما لازمة چنین گشایشی در  پردازند؛ 
اندوزی دادن«   راه قرار دادن و مجال تجربه  را در  یا دیگری  به(Heidegger, 1971: 143)خویشتن  با  او  این  .  کارگیری 

بُاستعاره از معنای فرآیندی یادگیری، به دنبال پررنگ جلوه عد از یادگیری است که فراگیر برای یادگیری ناچار از طی دادن این 
. این اشاره 3طریق کردن است. به عبارت دیگر، یکی از ابعاد یادگیری فرآیندی بودن یادگیری و تعلیم آن در یک راه و مسیر است

تین با یادگیری ندارند و چیزی های کوتاه مدت و متکی بر حفظیات، نسبتی حقیقی و راسنمای این معناست که آموزش به خوبی راه
 جز انباشتِ موقتی اطلاعات نیستند. 

 . یادگیری یعنی »پاسخ دادن« و »هستی یافتن« 2-2

هستی منظر  از  که  است  معتقد  هیدگر  گونههمچنین،  یادگیری  »هستیشناسانه  و  دادن«  »پاسخ  از  است  ای  یافتن« 
(Thomson,2016: 847) ی مناسب به تدریج به »هستی«  هایادگیری، فراگیر درپی آن است تا با ارائه پاسخ. زیرا در فرآیند

نائل آید. این مسئله البته واجد بعُدی پدیدارشناختی نیز هست. چرا که هم برای همگان پویا و قابل فهم است و هم فراتر از هر  
یم به چیزی که در تلاش برای آشکار کردن خویش است.  دهشناسانه می سازی است. از نظر او در یادگیری، ما پاسخی هستی مفهوم

با نام با آموختنِ نحوة  تر آن کمک میگیری کاملگذاری این پدیدار در واقع به هستی یافتن و شکلما  بیان دیگر، ما  کنیم. به 
شناسانه بر توسعه توانایی  آموزیم که به طور کامل به خود بازگردند. از این رو آموزش هستی»افشای هستی« خود به فراگیران می

پاسخ متمرکز است. از نظر وی، آموختن پاسخی است به صلَای ذاتیاتی که منادی ما هستند: »آموختن یعنی فعل  -افشای هستی
 (. a1388  :94،  اند« )هیدگرگوی آن ذاتیاتی کنیم که در این یا آن لحظة خاص ما را مورد خطاب قرار دادهو ترک فعل خود را پاسخ

داند شود نوع نگاه هیدگر به یادگیری کاملاً متفاوت از نگاه زمانة اوست. او یادگیری را پاسخی میبنابراین، چنانکه ملاحظه می
ای معنایی است که بین چیزها،  به معنایی که در شرایط و فعالیت و اندیشه به وجود آمده است و این پاسخِ مناسب، نیازمند شبکه

. از نظر او آدمی همیشه با امور معنادار  (Riley, 2011: 801)ای زندة برآمده از کل توزیع شده است  هافراد، اهداف، هویت
دهد. از این رو، یادگیری ارتباط وثیقی با حساس بودن نسبت به محیط ای از ارتباطات را شکل میها شبکهمواجه است و میان آن

ها  ای از ارجاعکند؛ این جهان به عنوان مجموعهکند که در آن زندگی میدارد. زیرا انسان در درجة نخست جهانی را تجربه می
اند  ها ثابت نیستند؛ بلکه گشودههای تعریف شده یا جهان. از نظر هیدگر، این شبکه(Heidegger, 1985: 188)شودتجربه می

اش باید پیوسته بیاموزد، پس  در شرایط هر روزینهو قابلیتّ تغییر دارند. از آنجا که ذات انسان پرتاب شده به شرایط موجود است و  

 
 ترین مراحل تدریس در اندیشه هیدگر است.  آمد، نفی معنی رایج و ترک مانوس، یکی از مهمهمانگونه که خواهد  .1

2. To learn means to become knowing. 
وی، این واژه در  کند. از نظر( یونانی بیان میmethodosدر تبیین واژه »متودوس« ) سرآغاز فلسفهای است که گادامر در کتاب . این بیان هیدگر در اینجا یادآور نکته3

(  mitgehenیا »باهم روی« )   زبان یونانی مشتق از دو واژه »متا«، به معنای »فرا« و »هودوس«، به معنای »راه« است. بنابراین از نظر وی متودوس به معنای »فرا راه«
 (. 224: 1388،  است. از نظر گادامر فلسفه یعنی باهم روی و در راه بودن. ر. ک. مهرنیا



 
 

 1401 ، 39شماره  ، 16 دوره ، های فلسفیپژوهش

 

JPI, 2022; 16 (39): page 310 

310 

گردد؛ بلکه »بسته به نوع این ذاتیات یادگیری به مثابه یک فرآیندِ قوام یافته است؛ فرآیندی که منجر به پاسخ یکسان و قطعی نمی
، ما نیز متفاوت خواهد بود« )هیدگرگویی ما و همراه با آن نوع آموختن  سازند، پاسخرویی که از آنجا ما را مخاطب میو بسته به قلم

a1388: 94 .) 

 دادن  ابعادِ مجال .3
دادن و تحلیل ابعاد و مراحل آن پس از تبیین مختصر یادگیری و نسبت آن با امر تدریس، در گام پایانی به بررسی چگونگی مجال

 دهد.  گشودن مجال یادگیری را میدر الگوی تدریس هیدگر خواهیم پرداخت؛ مراحلی که طی آن به آموزگار توفیق 

 . یادگیری به عنوان فرآیندی تعاملی 3-1

به نظر هیدگر، در امر یادگیری مقدم بر هر کاری باید ابتدا شرایط کارِ مشترک )یا همان تفکرِ مشترک( را فراهم آورد. تدریس و  
دهد که بسته به طرفین  مشترکاً تفکری رخ میتفکر که لازمة آن است، به مثابه یک »کارِ مشترک« است و در فرآیند تدریس،  

یادگیری )آموزگار و فراگیر( است. در این فرآیند، هیچ یک از این دو قابل حذف نیستند؛ بلکه این دو در فرآیندی اشتراکی به تمرین 
 پردازند. تفکر می
خواند با  چه هیدگر آن را تفکر میین رو آنافتد. از اتر اشاره شد، از نظر هیدگر تفکر در طول یک راه اتفاق میکه پیشچنان

های متداول( تفاوت دارد. هیدگر همواره بندیمسئله و فرمولریزی و حلی متداول یادگیری )اعم از به خاطر سپردن، برنامههاشیوه
 ,Riley)پویند  راه می  به دنبال تمرین اندیشه است؛ ممارستی دوسویه که هم آموزگار و هم فراگیر در آن درپی نیل به ساحت تفکر

بودی با یکدیگر به مشغولی و پروای دازاین است و در هم. این تمرین و ممارست دوسویه براساس تیمارداشت، دل(800 :2011
وگو . افزون بر این، این ارتباط دوسویه با روش دیالکتیکی و گفت(76:  1396میری،    ؛زادهدهد )عسکرینحو اگزیستانسیال رخ می

وگو بر روش نوشتار پی برد؛ توان به تقدم روش گفت انجامد. از این تأکید هیدگر میحقق شده و نهایتاً به رهایی بخشی میمحور م
. از این رو،   (Bonnet, 2002: 229)گفتارهای هیدگر کاملاً نمایان استها و درس ای که در بسیاری از کتب، سخنرانینکته

کند تا پس از  سخنرانی، و گفتگوی دیالکتیکی درهم آمیخته است. او به شیوة سقراطی تلاش میای با  پداگوژی هیدگر به گونه
بودن   نموده و مجالِ  داشتن«  مهیای »هستی  را  آنان  آنها،  به  دادن  یادگیری  فراگیران و مجالِ  از جانب  مناسب  پاسخ  دریافت 

رآیندی تعاملی و دیالکتیکی فعّال را که »آموزشی  کوشد در آموزش زمان خودش این ف. او می (Riley, 2011: 810)ببخشد
کنند؛ کار گیرد. از این رو در پداگوژی هیدگر، نه آموزگار و نه فراگیر یک تنه و تنها حقیقت را آشکار نمیشود، بهتعاملی« نامیده می

می پیدا  بروز  مجال  آشکارگی  و  گشودگی  همبودی)دگرپروایی(،  با  چیزها  که  بلکه  حقیقتی  استروشنیکنند؛  دازین  آن   گاه 

 (.  59: 1396میری،  ؛زاده)عسکری

 در یادگیری  1. نقش موضوعِ مورد اهتمام2-3

کند )مانند هستی، تفکر، متافیزیک، پرسش و پرسشگری، تکنولوژی، شعر و نظایر آن(، ابتدا  هیدگر در اغلب مباحثی که طرح می
پردازد و تمامی این موضوعات، جملگی پیرامون »پرسش از هستی« به  فراگیر میمشغولی آموزگار و  به موضوعِ مورد اهتمام و دل

تر  گونه که پیش(. اگرچه همان7: 1381 ،یابد )هیدگروقفة او در جهت نامستوری از معنای هستی انتظام میشکل کلی و تلاش بی
بودن تأکید دارد و این امر شاخصة مهم آموزش او را که  گری را مهم تر از پاسخگویی دانسته و به در راه  اشاره شد او نهایتاً پرسش

هم ریختن نظم ذهنی آنان  بخشد اما موضوع مورد اهتمام از سردرگمی فراگیران و بهباز و گشوده و رو به آینده بودن است، قوام می
 کند. جلوگیری می

 . مواجهة وجودی 3-3

دادن فراگیران  جودی« با موضوع است. به نظر او، آموزگار به منظور سوقدادن از نظر هیدگر »رویارویی و یکی دیگر از ابعاد مجال
به ساحتِ تفکر باید در مراحل تدریس خود ابتدئاً آنان را به سمت رویارویی وجودی سوق دهد و به آموزش صِرف مفاهیم اکتفا  

کند: به نظر وی یکی از راههای برخورداری رح میای را مطنکند. هیدگر در تبیین مقصود و مراد خویش از این رویارویی، ابتدا دوگانه
گیرند که قادر به  دانان آن را به کار میاز تفکر، روش سنتیِ »تفکر برای تفکر« است؛ یعنی همان روش ناقصی که معمولًا منطق

 
1. matter of concern 
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اصی از تفکر را  های خاص درباره نوعی خرساندن انسان به ساحت تفکرِ شامل نیست. منطقی که به گفته هیدگر: »فقط دانسته
پردازد؛ روشی که خود (. هیدگر در مقابلِ این روش، به معرفی روش »مواجهة وجودی« میa1388  :104، آورد« )هیدگرفراهم می

جست و آن را بهترین راه برای او در پداگوژی )با استفاده از تمثیل شنا و آموزش(؛ و نیز در فرآیند تدریسش همواره بدان توسل می 
 دانست. ساحت اندیشه مینیل به 

 . ایجاد اشتیاق 3-4

اندیشد؛ بلکه باید اندیشیدن را بیاموزد و  داند و معتقد است انسان بالضروره نمیکه اشاره شد هیدگر تفکر را امری آموختنی میچنان
چه  هرگز چیزی نیست جز آن  کارگیری تفکر از نظر او »اشتیاق« است. به نظر وی، »موضوع تفکرکار گیرد. اما شرط آموختن و بهبه

کارگیری آن، اشتیاق (. از این رو لازم است تا آموزگار پس از ایجاد شرایط تفکر مشترک و به92  همان:شگفت و برآشوبنده است« )
را   هامورد نیاز را در فراگیران به وجود آورد؛ شگفتی و اشتیاقی که قبلاً در خود وی پیرامون موضوع و ذاتی که در آن لحظه آن

گیرد و »ما تنها آنی را ممکن خواند، شکل گرفته است. این برآشفتگی و اشتیاق دوسویه بین موضوع و فراگیر شکل میبدان فرامی
سازیم که مشتاق به آنیم. اما از سوی دیگر ما نیز به راستی تنها مشتاق به آنیم که مشتاق به ما و در حقیقت مشتاق به ما از  می

 (. 74-73: انمحیث ذات ماست« )ه 

 سپاری  . گوش3-5

ای که در آن سپاری فراگیران یا گوش نیوشا داشتن، به مثابه آمادگی و تهیّؤ برای آینده است؛ مرحلهچنین از نظر هیدگر گوش هم
آورد؛  سپاریِ فراگیران خود فراهم  شود. به نظر وی لازم است آموزگار مجالی را برای گوش گشودگی به سمت هستی حاصل می

 عملی که اگر قرار است نتیجه محصّلی داشته باشد، باید توأمان آموزگار و فراگیران را در برگیرد: 

با دقت گوش »آنچه در این جا و در هر جا می این، آموختن  توانیم آموخت این است:  بر  سپردن. افزون 
که در این میان یکی را   گاه سپاری مطلبی مشترک میان شاگرد و آموزگار است. هم از این رو، آنگوش 

کس وارد نیست، اما متقابلا شما نیز باید این حق را به آموزگار سپاری نیست، نکوهشی بر هیچیارای گوش 
کند چه بسا خود را بدهید که ممکن است در کوشش آموزشی خود اشتباه کند و وقتی هم که اشتباه نمی 

 (.  111: مانباید شود فراپیش دیده گسترد« )ه چه را گفته معاف دارد از این که در هر مورد هر آن

سپاری لازم از سوی فراگیران حاصل نیاید، مطلوب او )مجالِ ورزد که تا گوشبنابراین، هیدگر پیوسته بر این مسئله تاکید می 
(. به همین دلیل هیدگر  92)همان:یادگیری دادن( حاصل نخواهد شد و لذا موضوع تدریس از چشمان فراگیران دور خواهد ماند  

داند؛ او معتقد است  سپاری میداند و خروج از آن عادت را لازمه گوش سپاری میتفکر تک خطه را چونان مانعی بر سر راه گوش 
  .(111)همان:  سپاری هموار کند تواند راه را برای گوش کسی که این عادت را از سر بیرون کند به مرور می

 لمرو امور مانوس. خروج از ق3-6

های های خود و با طرح پرسشیکی از نکات بسیار مهم و پررنگ در اندیشه هیدگر، خروج از دامنه امور مأنوس است؛ او در بررسی 
بنیادین، همواره سعی دارد تا خود و فراگیرِ خود را براساس آموزش تعاملی و دوسویه از آنچه به عنوان فهم معمول، بدیهیات و یا 

. او در (Bonnet, 2002: 229)شود، دور نموده و گشودگی به سمت فهمی غیرمعمول ایجاد کندی مبهم از آن یاد میها سنت
. از این رو، (Riley, 2011: 809)داند دادن، به هم ریختن نظم ذهنی در برابر آموزش رایج را امری ضروری میفرآیند مجال

فرآیندی بسیار دشوار و زمان بر است:»بهتر است که تا زمانی هر چه درازتر در چنین ایستار به اعتقاد وی خروج از فهم مأنوس  
کند و آن را »ایستاری  (. او به دشواری این توقف جهت خروج از فهم مأنوس اذعان میa1388  :81،  ای پافشار مانیم« )هیدگروازننده

رزد که هر قدر زمان لازم باشد، باید پافشاری کرد تا از دام مأنوس خارج  ونامد و در عین حال بر این مسئله تاکید میوازننده« می
 شویم. 

چه را به عنوان نسخة  کند تا آنهیدگر به منظور خروج ما از فهم مأنوس در ابتدا معنای عمومی و اولیه فهم انسان را بررسی می
-ترین ابزار شناختی خود یعنی پرسشبا مهم. سپس  (Riley, 2011: 801)اصلی فهم پشت آن مخفی شده است، آشکار سازد

. (Babich, 2017: 11)ایم ویران سازد  کند آنچه را که تاکنون آموخته و بدان انس گرفتهمند، سعی می ای بنیادین و هدفه
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ساحت یادگیری  برای نمونه، این تصور که آموزگار در مقامی بالاتر و در جایگاه یاددادن است و فراگیران کسانی هستند که باید به 
نهد. به نظر او، آموزگار بیش از فراگیران نیاز به  وارد شوند، از نظر هیدگر گزارة مأنوس در زمانة اوست و وی قویاً آن را کنار می

(. یا مثلاً در »موضوع تفکر« او پس از طرح اندیشه مأنوس، موضوع تفکر را نه ریاضی و شعر و  a1388 :95، یادگیری دارد )هیدگر
(. به نظر وی اگر قرار است آموزگار تفکری را  124:  همانداند )و طبیعت و انسان یا خدا؛ بلکه »ذات قلمروهای نامبرده« می  زبان

 به فراگیران بیاموزد، قبل از آموختن علوم باید ابتدا نحوة اندیشیدن را به آنها بیاموزد.  

 . گام بنیادین: پرسش 3-7

گونه  داند. زیرا همانترین گام میترین و بنیادیرا مهم  »پرسش«  دادن به یادگیری، هیدگرحقیقت و مجالدر فرآیند پرتو افکنی بر  
بیند. بنابراین هیدگر تقریباً  گری مییابی به تفکر را نیز در پرسشای بر تفکر دارد و کلید راهکه بیان شد او در امر تدریس تأکید ویژه

گری آغاز نموده و نهایتاً بدان نیز ختم  ؛ کار خود را با پرسشادای سهمی به فلسفهگرفته تا    مانهستی و زدر تمامی آثار خود؛ از  
گری و درگیری با پرسش« همواره در نگاه او از اهمیت  (؛ این امر حاکی از آن است که مسئله »پرسشa1388 :9، کند )هیدگرمی

را  ویژه او، پرسش  بوده است.  برخوردار  اندیشه« ای  پارسایی در مورد Heidegger), :1977 (35  داندمی1»پارسایی  . تعبیر 
اندیشه از این باب است که به نظر هیدگر طرح پرسش یا تفکرِ توأم با پرسش بسی دشوار و دیریاب است و خود او کاملاً به دشواری 

های درخور سوالات از هستی  یدارشناسانه، به پاسخشود که بدون پذیرشِ سختی و ریاضتِ پداین امر آگاه است و لذا متذکر می 
 دست نخواهیم یافت:  

زده  بایم، شتا»اگر بناست که تفکر را بیاموزیم، بایسته آن است که پیش از هر چیز در راهی که پیش گرفته
کنیم که  ای  آور درنگذریم، بل باید خود را درگیر آن پرسشگریهای تنگین و ستوهو خودفریفته از پرسش

 ( a1388 :82، )هیدگر گذارد با هیچ جعل و اختراعی یافته شود«جوید که خود نمیآنی را می

گونه که اشاره شد به نظر هیدگر تدریس )و به طور خاص، مجال یادگیری دادن( فرآیندی است که با »در راه بنابراین، همان
این همة  مکمّل  عنصر  اما  است.  همراه  پرسشبودن«  هیدگرها  تعبیر  به  که  چرا  است؛  می  گری  را  راه  گشاید« »پرسشگری، 

(Heidegger, 1977: 3) افزون بر این، در امر تفکر، اشتیاق و مواجهة پروامند در جهت آشکارگی چیزها اهمیت زیادی دارد .
ها  بینیم، پرسشن افلاطونی میکه در محاورات اتیفرون و منوبه نظر او چنان  و این التفات و اشتیاق با پرسش حاصل خواهد شد.

 .  (Ibid, 1999: 4)ها آن جاست برآمده از رویارویی با خود موضوع هستند و خود موضوع جایی است که چشم
کند، به بررسی خود پرسش  رسالت اصلی خود را »پرسش از هستی« معرفی می  هستی و زمانکه هیدگر در کتاب  لذا پس از آن

چنین کند؛ پرسش نوعی جُستجوگری در پی چیزی یا برای چیزی است؛ و همی آگاهانه« تعریف میروی آورده و آن را »جُستار 
شود«، یا آغاز چه در آغاز جسته میی پرسش را »آن هااو مؤلفه .(b1388: 66، پرسندگی با هست و چه هست نسبت دارد )هیدگر

جوید«، که میشود«، یا مرجع پرسش؛ و »آنکه/چه از او جسته میشود«، یا انجام پرسش؛ »آن  چه در انجام جسته میپرسش؛ »آن
توان گفت »پرسش« جُستاری است که به وسیلة آن، کسی برای جستنِ چیزی  لذا می   .(68-67  همان:داند )یا پرسندة پرسش می

ری دیگری را برای پرسش  های ساختا « بخشای بر پژوهش پدیدارشناسانهمقدمهچنین او در کتاب »همان را از کسی بجوید. هم
کند که به قرار ذیل است: انجام پرسش، آغاز پرسش، وجه پرسش، شیوه پرسندگی، ارتباط پرسش با مسئله و شیوة هستی  بیان می

پرسش، ارتباط میان آغاز و انجام پرسش، روش بررسی پرسش، ارتباط میان مسئله و تاریخ مسئله، نگریستن به پرسش به عنوان  
از جست و جو و این که پرسش پدیداری نظری نیست، نگریستن جستجو به عنوان پروای دازاین، پروا به عنوان    ای خاصشیوه

 . (Heidegger, 2005: 5-53)یکی از امکانات هستی دازاین

 و اولویت آن  3و مسئله 2. تفاوت پرسش 1-7-3

قائل می میان پرسش و مسئله تمایز  معتقد است که  هیدگر  او  از »پرسششود.  را  به سوی فلسفه در گذر زمان، نگاه خود  ها« 
به رویکرد مسئله از هر چیز  بیش  او  بنابراین،  داده است.  انتقاد  »مسائل« سوق  از آن در علوم جدید  برآمده  محوری و شکاکیتِ 

 
1.  Piety of thought  
2.  question 
3.  problem 
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(. 121  :1399  ،اتمیانح  ؛)حیدری  اش را گسسته استکند؛ فرآیندی که به تدریج در طول تاریخ ارتباط میان انسان و هستیمی
داند. به این ترتیب»مسأله نوعی هیدگر با ژرفا بخشیدن به بررسی ماهیت مسئله، فهم پرسش را بر درک چیستی مسئله مقدم می

ای خاص مطرح شده است و برای روشنی بخشیدن به ساختار مسأله باید پدیدار پرسش را به  پرسش است که آشکارا و به شیوه 
هاست. به گردد، شیوة یافتن پاسخ. آنچه در تحلیل هیدگر منجر به تبدیل پرسش به مسئله می(Ibid: 54)  دقت توصیف نمود«

دست آوردن پاسخ طرح شده است و به همین خاطر است که با دیگر عبارت دیگر، مسأله آن پرسشی است که قبلاً با انگیزة به
در مسئله وجود دارد و مشیر به سمت پاسخ است، منجر به غفلت    ها متفاوت است. طبیعی است که این سودمندی خاصی کهپرسش

 ،حاتمیان  ؛)حیدری   گذاردگری شده و دیگر مجالی برای پرداختن به چیستی و ماهیت پرسش و پرسندة آن را باقی نمیاز پرسش
1399 :129  .) 

»دل درگرو   هیدگری  معنای  به  یرا تفکردادن است. زگری مقدم بر پاسخکه اشاره شد در تلقی هیدگر پرسشاز این رو، چنان
،  نهادن به هستومند« یا حضورِ امر حاضر است )هیدگردادن به فراپیش« و »دلقول پارمنیدس، »رخصت چیزی نهادن« است و به

a1388  :439مشخصی شناسانه است و از نظر هیدگر به هیچ وجه درپی یافتن پاسخ  های هستیگری دارای ویژگی(. بنابراین پرسش
 کندسازد، توصیف میچه دازاین را به تمامه ظاهر مینیست. او پرسش و پرسندگی را تنها شیوة اصیل و درست برای شناخت آن

(Heidegger, 2000: 87).  های پدیداری هدف خود را صرفاً تلاش در جهت  بدین ترتیب آموزگار به عنوان طراح پرسش
با تغییر جهت، موضوع هستیِ خود و فراگیر )و ارتباط میان این دو( را به تفسیری زنده   دهد؛ بلکهگویی به سوال قرار نمیپاسخ

 . (Riley, 2011: 811)کند تبدیل می

 1پا افتاده . پرسش از امور سطحی و پیش2-7-3ِ

داند  یادگیری میروی  ترین مانع پیشگیری »اندیشة مأنوس« و »معلومات انسان« را بزرگگونه که بیان شد، هیدگر شکلهمان
(Babich, 2017: 11) از این رو در پداگوژی خود به از بین بردن این حالت روی آورده و مأنوسات ذهنی فراگیران را با .

برد. از نظر او گام نخست در از بین بردن امور مأنوس در اندیشه این است که آموزگار  های متمادی و هدف دار از بین میپرسش
پا افتاده فراگیران را به نقطه  وار از امور پیشیی سلسلههاتدریس و به منظور گشودن راه یادگیری، با طرح پرسش  در ابتدای فرآیند 

چه تاکنون نسبت بدان انس گرفته بودند  ای برساند تا هر دو ندانستن خود را به رسمیت بشناسند. او در واقع بدین شیوه آنها را از آن
آورد. بدین شیوه او در همراهی با موضوع(، دور نموده و زمینة فهم پدیداری جدیدی را برایشان فراهم می)فهم عمومی و عرفی از 

کند تا بتواند در گام بعدی به فهمی غریب و الاثنینی است مطرح میای که فرافهم بینمخاطب خود، پدیدة مورد بررسی را به گونه 
 هستی و زمان. از این روست که در کتاب (Riley, 2011: 800)مود( دست یابد نناآشنا )که در ابتدا عجیب و دور از ذهن می

چه که ما در بادی امر آن را  گیرد و تقابل میان آنانگارند، مورد چون و چرا قرار میچه که دیگران آن را بدیهی میهای آنبنیان
 .  (Babich, 2017: 7)شود چه که در واقع دانستن است، برجسته میپنداریم و آندانستن می

 . پرسشِ بی پاسخ 3-7-3

ها در درس به پاسخ  چه برای آموزگار اهمیت ویژه دارد، توجه به این نکته است که لازم نیست تمامی پرسشبه نظر هیدگر، آن
ها در نظر گرفته  برای آنچه احیاناً پاسخی نیز  پاسخ رها نموده و اگر چنانها را بیبیانجامد؛ بلکه بر او لازم است که گاه پرسش

گویی باز باشد. از این رو هیدگر ضمن انتقاد از شیوه  جایی که هیچ پاسخی نهایی نیست، باید همواره راه پاسخشده است، از آن
با پرسندگی معنا میپرسش را  متافیزیک غرب، فلسفه  امکانگری در  را در پرسندگی   ؛داند)حیدری پذیر میکند و کنش فلسفی 
شود، گفتارهای خود، هنگامی که در قامت یک آموزگار ظاهر می(. به همین دلیل هیدگر در بسیاری از درس 125:  1399  ،ن حاتمیا

کند. این امر در ابتدا ممکن است موجب سردرگمی و نارضایتی خواننده یا فراگیران  پاسخ رها می های خود را بیبسیاری از پرسش
دهد تا نسبت خود را با پرسش معین نموده و بدین طریق ان مجال یادگیری داده و به آنها اجازه میوسیله، به فراگیرشود، اما او بدین

»پاسخی را بنیان نهاده و به وسیله آن بار پرسش   کند که بنا نداردنوعی گشودگی به سمت جهان بیابند. در این آثار، او تصریح می
دنبال این  های آموزش خود، تنها به(. او در تمامی گامa1388 :313، )هیدگر ترین طریق ممکن فروکاهد«ترین و چکیدهرا به کوته
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است که پرسش را شایستة پرسش کند و از این رهگذر مجال تفکر و در نتیجه گشودگی به هستی را برای فراگیران و خوانندگان  
  خود فراهم آورد.

 . گام فرجامین: جهش 3-8

های بسیار، بلند و استواری باید برداشت.  راهی بس طولانی و دشوار است و در این مسیر گامتدریس و آموزشِ روش صحیح تفکر،  
ها به جاهایی  از نظر هیدگر فرجامین گام امر تدریس و مجال یادگیری دادن، جهش و تعالی به ساحت اندیشه و خرد است. »این گام

ه آن جایی برسیم که دیگر تنها جهش کارساز تواند بود. این جهش به  برند که باید در میان آنها گشت و گذار کنیم تا مگر بره می
(. از این رو آموختن، جهشی است که ما را از جایی که هستیم به مقام حیرت و  91:  همانبرد.« )گاه تفکر میتنهایی ما را به منزل 
فهمی مورد قبول، فهمی غریب و ناآشنا را دهد. از نظر او آموزگار خوب و توانا پس از رسیدن ما به  سوق می  سردرگمی سقراطی

 :Riley, 2011)کند تا بدین شیوه فهم مخاطب را از سطح عمومی به فهمی عمیق )جهش در تفکر( تعالی بخشد  طرح می

آوری در مقابل آن به مثابه دورخیزی برای نیل به ساحت آوری است که تابهای ستوه. زمینه سازی این جهش با پرسش(800
کند پاسخ رها مییی بیهاهای خود نهایتاً مخاطبان را با پرسش و یا پرسش (. او در سخنرانیa1388  :81 -82،  ت )هیدگرتفکر اس

ها درگیر شوند. به همین دلیل خود وی مآلًا سکوت اختیار  و امیدوار است که آنها نسبت به موضوع سوال گشوده بمانند و با پرسش
. در اینجا هیدگر  (Riley, 2011: 813)  دارد دة فراگیران را جهت یادگیری فعال نگاه میهای فکری بیدار شکند و ظرفیتمی

فهمی )فهمی دربارة شیوة بودنِ دیگری(  توان به هم گزیدن می ضمن تأکید بر مقولة خاموشی و سکوت، معتقد است که با خاموشی
(. به نظر وی، آموزگار باید بیاموزد در عین 84:  1394  ،یافتنی نیست )فیگالوگو دستدست یافت؛ امری که مطلقاً در چرخة گفت

دادن به یادگیری، در امر تدریسِ خود گاهی سکوت اختیار این که در تیمارداشت با فراگیر خود همراه است، به منظور تحقق مجال
زد که چگونه در سکوت سخن نموده و مجال یادگیری، اندیشیدن، سخن گفتن و پاسخ دادن را به مخاطب خود بدهد. او باید بیامو

 بگوید.

 گیری  نتیجه
 رساند:تحقیق و بررسی پیرامون نظرگاه هیدگر در باب الگوی تدریس در این نوشتار ما را به نتایج ذیل می

زمان آموزگار و آموزنده  گام آغازین یادگیری تفطّن به این حقیقت است که آموزش فرآیندی تعاملی و طرفینی است و هم (1
گیرد. به بیان دیگر، در این فرآیند نه تنها فراگیران، بلکه باید خود آموزگار نیز گشوده به سمت درک حقیقتی بر میرا در  

 جدید و کسب معارف باشد. 
گردد. طبق این تلقی هیدگر از امر تدریس در واقع فرآیندی است تؤام با اندیشه و تفکر که در طی یک راه محقق می (2

ست که صرفاً واجد قوه بخردانگی و عقل است؛ بلکه کسی است که با همراهی کردن فراگیران و نظریه، آموزگار کسی نی
اندیشه  دشوار  راه  در  است، متعلمّین  دیگری  به  دادن  یادگیری  مجالِ  همانا  که  آموزش  قصوای  غایت  به  را  آنان  ورزی، 

 رساند.  می
به مطالعه مفهومی هستی؛ آنان را به مواجهة وجودی با  یک آموزگار و معلم خوب و کاردان باید به جای دعوت فراگیران   (3

بایست توانایی پاسخ هستی )یا به تعبیری ذات موضوعات علوم( فراخواند. زیرا براساس تلقی هیدگر از یادگیری، آموزگار می 
 خواند، در فراگیر ایجاد کند.دادن به آنچه که هستی ما را بدان فرا می

تیکی، فعال و تعاملی است که در آن آموزگار با طرح موضوع مورد علقه و اهتمام، شوق و  فرآیند تدریس، فرایندی دیالک (4
سپاریِ« توأمانِ معلم و کند. اشتیاقی که ضمن پاسداشت جایگاه و مقام »گوشمیل به یادگیری را در وجود فرد زنده می

 سازد.  هم میمتعلّم، زمینة خروج آنها از قلمرو امور مأنوس و مألوف گذشته را نیز فرا
گری« و سؤال در متعلمین زنده نشود، هیچ یک از عناصر تأثیرگذار فوق در امر به نظر هیدگر مادامی که روحیة »پرسش (5

ورزی،  گری نقطة آغاز و شرط لازم تعامل و مواجهه وجودی فرد با موضوع، اندیشهیادگیری محقق نخواهد شد. زیرا پرسش
های عمیق فهم است.  یابی به لایه، سکوت، و نهایتاً رهایی از دام امور مأنوس و دستدر راه بودن، گوش سپاری، گشودگی

تر را بکارد و او را نسبت  توانند در ذهن و ضمیر فراگیران بذر فهم عمیقپاسخ نیز میهایی بیحتی به نظر هیدگر پرسش
گیرد تا در نظام فکری خویش مقدمات و زمینة  کار میبه موضوع گشوده نگاه دارد. بنابراین هیدگر تمام تلاش خود را به

جهش و تعالی فراگیران را به ساحت تفکر و اندیشه فراهم سازد؛ جهشی که شاید در پایان این راه پر فراز و نشیب آموزش  



 

 
 ... یسطوح شناخت هی: با استناد به دو نظرنیآنلا یهابدون تخلف، در آموزش یابیارزش     
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بتواند منجر به فهمی جدید گردد و نوعی گشودگی به سمت هستی نائل آید. پیروی از این مراحل و فرادید داشتن این  
از آموزش سطحی فعلی به   تواند تغییری بنیادین در الگوی تدریس و آموزش ایجاد نموده و به ارتقاء آنوضوح میبعاد، بها

   ای عمیق و زایا منجر گردد.پدیده
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