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Abstract 
This study aimed to explain the constitutive dimensions and relationships of learner agency in 

digital learning ecosystems and to develop a philosophical framework based on conscious self-

direction, meaning-making and directionality, reflective responsibility, and relational-

structural conditions. This qualitative study was conducted within an interpretive-constructivist 

paradigm. The participants were 24 individuals from Tehran selected through criterion-based 

purposive sampling with maximum variation, including 12 graduate students, 6 faculty 

members, and 6 specialists in educational technology, instructional design, or electronic 

learning systems. Data were collected through conceptual analysis of relevant theoretical 

sources and in-depth semi-structured interviews lasting approximately 55–90 minutes. 

Sampling continued until conceptual saturation was achieved. Data analysis was conducted 

concurrently with data collection using reflective thematic analysis with an interpretive -

philosophical orientation. Interview transcripts were repeatedly reviewed, coded, and 

organized through constant comparison into initial codes, intermediate concepts, subthemes, 

and overarching dimensions. MAXQDA 2024 was used for data management and coding. 

Trustworthiness was enhanced through member reflection, peer review, negative-case analysis, 

and maintenance of a transparent analytical audit trail. Analysis generated 436 initial codes, 

which were reduced after removing repetitions and conceptual overlaps to 128 distinct codes, 

28 intermediate concepts, and 10 subthemes. Four overarching dimensions were identified: 

conscious self-direction, meaning-making and directionality, reflective responsibility, and 

relational-structural agency. The relationships among these dimensions indicated that self-

direction without meaning could lead to fragmented choices, meaning without genuine choice 

to passive acceptance of externally imposed goals, responsibility without choice to imposed 

accountability, and freedom without responsibility to uncommitted action. Choice architecture, 

algorithms, power relations, institutional roles, and social interaction were also identified as 

contextual mechanisms capable of either strengthening or constraining learner agency. Learner 

agency in digital ecosystems is not an isolated individual attribute but a relational, reflective, 

and ethical capacity emerging from the interaction of self-direction, meaning, responsibilit y , 

and socio-technological structures; therefore, digital learning environments should support not 

only flexibility and personalization but also transparency, genuine choice, reflection, and 

accountability. 

Keywords: Learner agency; Digital learning ecosystems; Self -direction; Meaning-making; 

Responsibility; Digital learning. 
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 مقدمه

 ،یبر هوش مصنوع یمبتن یهوشمند و ابزارها یهاطیآموزش، مح تیریمد یهاسامانه ،یریادگی یهاپلتفرم تال،یجید یهایگسترش فناور

 شدهیسازیشخص شده،عیتوز ،یاشبکه یندیمدرس به فرا میمستق تینهادمحور و تحت هدا ،یعمدتاً خط ییرا از الگو یریادگیتجربه  تیماه

 ست،ین شدهیطراح شیاز پ یهاتیفعال یمجر ایمحتوا  کنندهافتیصرفاً در گرید رندهیادگی ،یطیشرا نیر داده است. در چنییتغ هیو چندلا

بر  ماًیناورانه قرار دارد که مستقف یو سازوکارها یروابط اجتماع ها،تیمحدود ها،هیتوص ها،میها، تصماز انتخاب یابلکه در معرض مجموعه

معاصر  یریادگیدر فهم  یمحور میاز مفاه یکیبه  «رندهیادگی تیعامل»تحول سبب شده است مفهوم  نی. اگذارندیم اثراو  یریادگی ریمس

 فیجهت کنش، تعر نییتع یفرد برا تیبلکه ظرف ست،یمحدود ن یاستقلال رفتار ایانتخاب  یمعنا، صرفاً به آزاد نیدر ا تیشود. عامل لیتبد

 تیعامل Code. ردیگیدربرم زیخود را ن یهامیتصم یامدهایپ رشیدرباره تجربه و پذ یشیبازاند ط،یبر مح یرگذاریتأث ها،نهیگز یابیهدف، ارز

 ،یریادگی ندیکه کنشگر بودن در فرا دهدیو نشان م دهدیم حیتوض یمیو خودتنظ یخودکارآمد زش،یبا قصد، انگ وندیرا در پ یریادگی یبرا

از  تردهیچیپ یبرداشت یبه سو دترینگاه در تحولات جد نی. ا(Code, 2020)است  یو رفتار یزشیانگ ،یمنابع شناخت انیبر تعامل م یمتک

 ،یبا فناور دهیتندرهم یبلکه موجود ط،یمستقل از مح ینه کنشگر رندهیادگی تال،یجیکه در عصر پساد یاگونهحرکت کرده است؛ به رندهیادگی

 تالیجید یریادگی یهاستمیکوسدر ا تیفهم عامل رو،نی. ازا(Code, 2025) شودیم یتلق ینهاد یو ساختارها یروابط اجتماع تم،یداده، الگور

 .کنندیمحدود م ای تیتقو ت،یهدا جاد،یرا ا یاست که امکان کنشگر یطیو توجه به شرا انهیمحدود فردگرا یهاعبور از برداشت ازمندین

 فیتعر ،یریادگی یازهاین صیتشخ یفرد برا ییبه توانا یاست. خودراهبر یخودراهبر تیظرف رنده،یادگی تیعامل یهاانیبن نیتراز مهم یکی

 یگستردگ لیبه دل تال،یجید یهاطیاشاره دارد. در مح ریدر مس یو بازنگر شرفتیپ یابیزمان، ارز تیریاهداف، انتخاب منابع و راهبردها، مد

دارد و  دیاصل تأک نیبر هم زین یهوتاگوژ کردی. روکندیم دایپ یشتریب تیاهم ییتوانا نیمدرس، ا میبه حضور مستق یمنابع و کاهش وابستگ

 ,Hase & Blaschke) داندیم رندهیادگی تیاستقلال و عامل ت،یپرورش قابل یبرا یانهیکسب دانش، بلکه زم یبرا یندیرا نه فقط فرا یریادگی

مثال،  یکنند. برا تیرا تقو یخودراهبر تیظرف توانندیتر ممنعطف یآموزش یهاطیاند که محنشان داده زین یتجرب یها. پژوهش(2021

 ,Allahgholipour & Fathollahi)منجر شده است  یلیتحص شرفتیخودراهبر و پ یریادگیآموزان به بهبود دانش انیآموزش معکوس در م

 ,Zahedian & Nami)همراه بوده است  انیدانشجو یو خودکارآمد یخودراهبر شیبا افزا وسآموزش معک گر،ید یاو در نمونه (2025

منعطف  یو دسترس ریمس یسازیکردن بازخورد، شخصفراهم قیاز طر توانندیم یبر هوش مصنوع یمبتن یتعامل یهاطیمح ن،ی. همچن(2024

 یمیخودتنظ زین یبیترک یهاطی. در مح(Zahed Babalan et al., 2024)کنند  جادیخودراهبر ا یریادگی یبرا یمساعدتر طیبه منابع، شرا

 تیریو مد یریگمیتصم تیکه با ظرف شودیتر ماثربخش یزمان یاند و نقش فناورشده یمعرف رندهیادگی تیموفق یدیاز عوامل کل یو خودراهبر

 .(Mohammadi Kangarazlo, 2025)همراه باشد  یریادگیفعال 

ارائه دهد. فرد ممکن است قادر به  رندهیادگیاز کنشگر بودن  یناقص ریتصو تواندیم یمیخودتنظ ای یبه خودراهبر تیعامل لیتقل ن،یوجود ا با

 را ییهانهیگز ایاو فاقد معنا هستند  یرا دنبال کند که برا یباشد، اما همچنان اهداف هاتیزمان، انتخاب منبع و انجام مستقل فعال تیریمد

که پرسش  کندیم دایپ یفلسف تیاهم یزمان تیمنظر، عامل نیاند. از اشده تیهدا یصورت ضمنبه تمیکه توسط ساختار پلتفرم و الگور ندیبرگز

. مطالعات ابدیگسترش  «امدینسبت به پ تیمسئول»و « تجربه یمعنا»، «منشأ هدف»، «انتخاب ییچرا»به پرسش از « انجام دادن ییتوانا»از 

و احساس  یخودکارآمد ،یابیتیهو یندهایبا فرا تالیجید یهاطیدر مح تیاند که استقلال و عاملنشان داده زین تالیجید تیبه هو وطمرب

 ریانتخاب و تفس د،یصورت فعال در تولبه تواندیم رندهیادگیکه  ییهاطی. در مح(Han & Reinhardt, 2022)است  دهیتندرهم یستگیشا

. کندیتجربه م یریادگی ریعنوان صاحب مسخود را به جیتدراز حالت منفعل خارج شده و فرد به رندهیادگی تیمحتوا مشارکت کند، هو

 تواندیم ت،یو خلاق زشیمعنادار و خلق محصول، علاوه بر انگ یهاتیاند که فرصت مشارکت در فعالنشان داده زیمحور نپروژه یکردهایرو
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است  یعناشناختو م یتیهو یندینه صرفاً کنترل رفتار، بلکه فرا تیعامل ن،ی. بنابرا(Khaled, 2024) کند تیرا تقو رندهیادگی تیو هو تیعامل

 .کندیم فیخود بازتعر ندهینسبت خود را با دانش، هدف و آ رندهیادگیکه در آن 

باشد،  یارتباط با اهداف شخص ای یکه فاقد جهت ارزش یدارد. انتخاب تیعامل یفلسف لیدر تحل نیادیبن یگاهیراستا، مفهوم معنا جا نیهم در

 ،یآموزش تیفعال انیکه بتواند م شودیکنشگر محسوب م یزمان رندهیادگی. ستین قیعم تیعامل انگریآزادانه باشد، الزاماً ب یهرچند از نظر صور

و  یدر زندگ یخود ارتباط برقرار کند. پژوهش درباره رابطه هدفمند یو اهداف زندگ یاحرفه تیهو نده،یآ ریتصو ،یفرد یهاارزش

 یریپذتیمسئول ،یشناختو روان یشناخت یسازوکارها قیو از طر ماًیمستق تواندیم ینشان داده است که هدفمند انیدانشجو یریپذتیمسئول

 ییاند که توسعه توانانشان داده یو آموزش فلسف نگرندهیمطالعات حوزه تفکر آ ن،ی. همچن(Molaei Mahneh et al., 2025)کند  تیرا تقو

 Keshavarz et)را فراهم کند  یریپذتیرشد مسئول نهیزم تواندیم یفرد در جهان اجتماع تیانتخاب و موقع یامدهایپ نده،یتفکر درباره آ

al., 2025)ریمس کیپراکنده را به  یهااست که انتخاب یبلکه سازوکار ست،ین یریادگیاز  تیاحساس رضا کیمعنا صرفاً  ر،منظ نی. از ا 

 .سازدیرابطه برقرار م« شود لیبه آن تبد خواهدیآنچه م»و  «دهدیآنچه فرد انجام م» انیو م کندیم لیمنسجم تبد

 ریبر مس یرگذاریبه توان انتخاب و تأث تیاست. اگر عامل یریپذتیمسئول کند،یم زیرا از استقلال صرف متما رندهیادگی تیکه عامل یگرید بعد

 یریپذتی. مسئولشودیها همراه مآن یامدهایها و پنسبت به انتخاب تیمسئول رشیبا پذ یدر سطح اخلاق اریاخت نیاشاره دارد، ا یریادگی

 ییشکست و توانا ای تیسهم خود در موفق رشیپذ گران،ینسبت به عملکرد، صداقت در استفاده از منابع، توجه به حقوق د ییگوپاسخ ملشا

علاوه  توانندیم محورنهیو زم یمشارکت یریادگی یاند که ساختارهانشان داده ی. مطالعات آموزشهاستمیتصم یو اخلاق یآثار اجتماع یابیارز

بر خرد و  یمبتن یها. آموزش(Hutabarat et al., 2025)کنند  تیتقو زیآموزان را ندانش تیحل مسئله، احساس مسئول یاهبر مهارت

. در حوزه آموزش (Rahimi et al., 2025)اند مبهم مرتبط بوده یهاتیموقع تیرین مدو توا یریپذتیمسئول شیبا افزا زیقضاوت متوازن ن

خود در جامعه  میحضور و تصم یامدهایپ دیکه با شودیم یتلق یکنشگران تیاز ترب یبلکه بخش ،یفرد یژگیو کی رفاًنه ص تیمسئول زین یمدن

 رندگانیادگی یها، ارتباطات و رفتارهاانتخاب رایز ابد؛ییم یشتریب تیاهم التیجید یمسئله در فضا نی. ا(Eugenio, 2025)را درک کنند 

 دارند. یفراتر از تجربه فرد یفضا اغلب اثر نیدر ا

 رندهیادگی. خوردیم وندیپ یاز فناور یو استفاده اخلاق تالیجید یطور خاص با مفهوم شهروندبه یریپذتیمسئول تال،یجید یهاستمیاکوس در

 رو،نیاست. ازا گرانید یو گاه مولد محتوا برا یاکننده در تعاملات شبکهداده، مشارکت دکنندهیبلکه تول ،یکننده منابع آموزشتنها مصرفنه

او محسوب  یتیعامل تیاز مسئول یبخش یخصوص مینحوه انتشار اطلاعات، توجه به اعتبار منابع و حفظ حر گران،یحقوق د تیارتباط، رعا تیفیک

مسئولانه در  تالیجیارتباط د یریگبه شکل تواندیاند که آموزش هدفمند منشان داده یمرتبط با آموزش شهروند یها. پژوهششودیم

آموزان در دانش یریپذتیو پرورش مسئول تالیجید ی. نقش مدارس در آموزش شهروند(Megasari et al., 2025)کمک کند  نآموزادانش

 ی. در مقابل، استفاده افراط(Sharifi et al., 2025)شناخته شده است  یرو به گسترش نظام آموزش فیاز وظا یکیعنوان به زین یمجاز یفضا

 یهایبه باز ادیمعلمان درباره اعت دگاهیکه دهمراه شود؛ چنان یلیتحص زشیو انگ یریادگی تیبا کاهش مسئول تواندیم یرگونه از فناووابسته ای

 ,Orhan & Kuloğlu)مرتبط باشد  یآموزش یهاتینسبت به فعال یریپذتیبا افت مسئول تواندیم دهیپد نینشان داده است که ا تالیجید

 ار،یاخت انیروابط م میاستفاده و تنظ ،یو اثر آن به نحوه طراح ستین تیعامل کنندهتیخود عامل تقو یخودبه  یفناور ن،ی. بنابرا(2026

 وابسته است. تیکنترل و مسئول

کنند،  یسازیمحتوا را شخص توانندیهوشمند م یها. سامانهشودیمنجر م یدر عصر هوش مصنوع نیادیبن یهااز چالش یکیمسئله به  نیا

تعلق داشت،  رندهیادگی ایبه مدرس  ترشیرا که پ ییهامیموارد تصم یدر برخ یکنند و حت لیدهند، عملکرد را تحل شنهادیپ یریادگی یرهایمس

 یریادگی یبرا یدیجد یهارا کاهش داده و فرصت یبار شناخت توانندیسو م کیاز  ییهاتیقابل نیاتخاذ کنند. چن خودکارصورت به

 تمیها توسط الگوراز انتخاب یکه بخش قابل توجه یطیکه در شرا کنندیپرسش را مطرح م نیا گرید یفراهم کنند، اما از سو شدهیسازیشخص
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 نیا یابیکه ارز دهندیدر آموزش نشان م یدرباره هوش مصنوع دیجد یهالی. تحلشودیچگونه حفظ م رندهیگادی تیعامل شوند،یشکل داده م

 ژهیواخلاق و به جان،یآن بر شناخت، ه ریتأث دیمحدود شود، بلکه با یلیتحص شرفتیپ ایمانند نمره  یریادگی یامدهایصرفاً به پ دینبا یفناور

 عیبلکه نحوه توز ،ینه تقابل ساده انسان و فناور یمنظر، مسئله اصل نی. از ا(Favero et al., 2026)شود  یبررس زین رندهیادگی تیعامل

 است. فناوری–سامانه مشترک انسان کیدر  تیقضاوت و مسئول ار،یاخت

است. در  ستمیس یهامیتصم ینیکردن امکان فهم و بازبو فراهم تالیجید یسازوکارها تیشفاف شیچالش، افزا نیمواجهه با ا یهااز راه یکی

رفتار و  یکمک کند تا الگوها رندگانیادگیبه استادان و  تواندیدانشجو م تیعامل ریپذحیتوض یهالیاستفاده از تحل ،یریادگی لیحوزه تحل

حال،  نی. با ا(Heilala et al., 2023)دهند  شیرا افزا تیعامل تیو ظرف یآموزش یطراح انیم یرا بهتر درک کنند و سازگار یریگمیتصم

وابسته است. اگر  زین هاهیتوص فیبازتعر ایاز اطلاعات و امکان رد  یبه توان استفاده انتقاد تیعامل رایز ست؛ین یکاف ییتنهابه یفن تیشفاف

 شیاز پ یدرون معمار یآزاد»او ممکن است صرفاً  یجا شود، آزادکه پلتفرم از قبل انتخاب کرده جابه ییهانهیگز انیتنها م رندهیادگی

 یداده، سازوکارها تیانتخاب، روابط قدرت، مالک یمعمار ،یفرد یهایستگیعلاوه بر شا دیبا تیعامل یچارچوب فلسف ن،یباشد. بنابرا «شدهنییتع

 .ردیدربرگ زیرا ن یتمیالگور تیمقاومت در برابر هدا مکاننظارت و ا

مدرس، همسالان،  تال،یجیکاملاً د یهاطیحدر م ی. حتردیگیکنشگران شکل م گریدارد و در تعامل با د یارابطه یتیماه تیعامل گر،ید یسو از

معلم نشان  تیمربوط به عامل یهاافتهینقش دارند.  رندهیادگی یهادامنه امکان نییدر تع ینهاد یو ساختارها یآموزش رانیطراحان پلتفرم، مد

آموزش  یها. در بافت(Zandi et al., 2023)اثرگذار باشند  یاحرفه یکنشگر تیبر ظرف توانندیم محوریریادگی یاند که اعتماد و رهبرداده

شکل  یو امکانات فناور یابیانتظارات ارز ،یالزامات نهاد انیمذاکره م قیاز طر یکنشگران آموزش تیعامل زیپرفشار ن یابیارز یهاو نظام یبیترک

مشارکت،  یبرا یفرصت واقع زانیم تواندیآموزان مو اقتدار دانش تینحوه مواجهه معلمان با عامل ن،ی. همچن(Mirsanjari, 2026) ردیگیم

 ندیبرآ کهفرد، بل یمنزو یژگینه و تیآن است که عامل دیمؤ هاافتهی نی. ا(Dyer et al., 2023)کند  نییدانش را تع تیو مالک یریگمیتصم

 است. یو سازمان یاجتماع یو ساختارها یشخص یهاییتوانا انیم یارابطه

کنش فعال  یریگدر شکل یآورو تاب یشناختروان هیسرما ،یمیخودتنظ ،یکه خودراهبر دهندینشان م زین تیعامل یشناختروان ابعاد

شناخت  میتنظ یینشان داده است که توانا یشناختروان یآورآگاهانه و تاب تیعامل م،یخودتنظ یریادگی انیدارند. رابطه م تیاهم رندهیادگی

 انیشده درباره دانشجو. مطالعات انجام(Yang et al., 2023)آگاهانه ارتباط داشته باشد  یتواند با احساس کنترل و کنشگریو رفتار م

-Xiu) ردیگیشکل م یاحرفه تیادراک فشار و هو ،یشناختروان هیعامل با سرماخودراهبر در ت یریادگی ییاند که توانانشان داده زین یپرستار

Juan et al., 2024)یانجیخودراهبر نقش م یریادگی ییشده و توانافشار ادراک انیدر رابطه م تواندیم یشناختروان هیسرما ن،ی. همچن 

 یبلکه وابسته به منابع درون ،یرونیب یهانهیبه گز ینه تنها محصول دسترس تیکه عامل دهندینشان م هاافتهی نی. ا(Yang, 2024)کند  فایا

 است. ریو ادامه مس زشیحفظ انگ ت،یتحمل عدم قطع ط،یشرا یابیزار یفرد برا

 تیمثال، خلاق یاند. براکرده دیتأک یزشیو انگ یشناخت یهااز مؤلفه یابر نقش مجموعه زین یخودراهبر یعلّ یهامربوط به مدل یهاپژوهش

 Talebzadeh)خودراهبر مرتبط شوند  یریادگیبه  توانندیم شرفتیپ زشیانگ قیاز طر یلیتحص یو سرزندگ یبه تفکر انتقاد شیگرا ،یجانیه

Shushtari & Boyeri, 2024)از  یبلکه در بستر ست،یمنفرد و مستقل ن یاسازه ،یکه خودراهبر دهندینشان م ییهاافتهی نی. چن

 کیصرفاً به  توانیرا نم تیعامل رایدارد؛ ز تینکته اهم نیا ،ی. از منظر فلسفردیگیشکل م یو ادراک توانمند یتفکر انتقاد جان،یه زش،یانگ

ها را بسنجد کند، ارزش آن سهیرا مقا هانهیخود را بفهمد، گز لیاست که بتواند دلا یاسوژه ازمندین یتی. انتخاب عاملستفروکا یالحظه میتصم

 یشیبازاند تیظرف کند،یم زیمتما یرا از رفتار واکنش تیآنچه عامل جه،یتر قرار دهد. در نتگسترده ییو معنا یافق زمان کیخود را در  میو تصم

 کنش است. یامدهایو پ یچگونگ ،ییدرباره چرا
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موجود  اتیهوشمند، ادب یهایو فناور یریپذتیمسئول ت،یعامل تال،یجید تیهو ،یمیخودتنظ ،یوجود رشد مطالعات درباره خودراهبر با

مانند آموزش  ییهاروش یآموزش یامدهایاز مطالعات بر پ یکرده است. بخش یصورت جداگانه بررسرا به میمفاه نیا یادیهمچنان تا حد ز

 ,.Allahgholipour & Fathollahi, 2025; Zahed Babalan et al)تمرکز دارند  یبر هوش مصنوع یمبتن یهاطیمح ایمعکوس 

و استقلال  تینقش هو ی، برخ(Code, 2020) کنندیم یبندصورت یو شناخت یزشیرا در چارچوب عوامل انگ تیعامل گرید ی، گروه(2024

 یاخلاق تیترب ای تالیجید یشهروند ،یفرد تیبر مسئول گرید یادسته و (Han & Reinhardt, 2022) سازندیرا برجسته م تالیجید

که مرز  دهدینشان م یدر هوش مصنوع ریحال، تحولات اخ نیدر ع. (Megasari et al., 2025; Sharifi et al., 2025)تمرکز دارند 

جداگانه  یبررس رو،نی. ازا(Code, 2025; Favero et al., 2026)شده است  الیس یاندهیطور فزافناورانه به تیو هدا یانسان میتصم انیم

 .کندینم تیکفا تالیجید یهاستمیدر اکوس یریادگیتجربه  نییتب یبرا گرید یو فناور تیمعنا، مسئول ،یخودراهبر

توان استفاده آگاهانه، معنادار و »عنوان بلکه به ،«یداشتن آزاد»عنوان نه به تیکه عامل شودیآشکارتر م یزمان یسازکپارچهی نیا ضرورت

 ،یتمیالگور یشنهادهایزمان با منابع متنوع، پهم رندهیادگی تال،یجید یریادگی ستمیفهم شود. در اکوس «هاتیدر دل محدود یمسئولانه از آزاد

 یارابطه یفضا کیاو همواره در  تیعامل ن،یمواجه است. بنابرا یشخص یهاتیودبازخورد همسالان و محد ،یقواعد آموزش ،یانتظارات نهاد

و ساختار  یفناور یتوسط معمار شیشاپیپ هانهیگز نیرا رد کند، اما دامنه ا یرا انتخاب و برخ هانهیگز یبرخ تواندی. او مردیگیشکل م

او وابسته  یو کنترل واقع تیشفاف زانیبه م یسازیشخص نیا تیفیکند، اما ک یسازیخود را شخص ریمس تواندیشکل گرفته است؛ م یآموزش

 یرا به مفهوم تیفهم، عامل نیانتخاب داشته باشد. ا یبرا یمعنادار اریکه اخت ییخود باشد، اما تنها تا جا یهامسئول انتخاب تواندیاست؛ و م

فراتر از سنجش  یچارچوب ازمندیآن ن لیکه تحل دهدیو نشان م کندیم لیتبد یو اخلاق یمعناشناخت ،یشناختمعرفت ،یشناختیزمان هستهم

 است. یاستفاده از فناور زانیم ای یمیخودتنظ یهامهارت

 طیو شرا تیرا با معنا، مسئول یدانست که خودراهبر کپارچهیچارچوب  کیفقدان  توانیموجود را م اتیدر ادب یاساس، خلأ اصل نیا بر

عنوان دهد که فرد چگونه به حیتوض دیدست با نیاز ا یواحد قرار دهد. چارچوب یمنظومه مفهوم کیدر  تالیجید طیمح ساختاری–یارابطه

چگونه با  کند،یحرکت م تیو محدود یآزاد انیچگونه م دهد،یکنش خود را شکل م لیچگونه اهداف و دلا شود،یم هرظا یریادگیفاعل 

 عیتوز یانسان و فناور انیکه کنش م یطیخود را در مح میتصم تیو چگونه مسئول شودیکنشگران وارد رابطه م گرینهادها و د ها،تمیالگور

 یطراح یبرا ییمبنا گر،ید یدهد و از سو قیرا تعم تیعامل یسو فهم نظر کیاز  تواندیم یکردین روی. چنردیگیشده است، بر عهده م

 ییگوو پاسخ یخودراهبر ،یقضاوت، معناپرداز تیظرف ،یصور یسازیشخص ایصرف انتخاب  شیافزا یفراهم کند که به جا ییهاطیمح

 یریادگی یهاستمیدر اکوس رندهیادگی تیعامل دهندهلیابعاد و روابط تشک نییتب ضراساس، هدف پژوهش حا نیرا توسعه دهند. بر ا رندگانیادگی

–یارابطه یو بسترها شانهیبازاند یریپذتیمسئول ،یمندو جهت یآگاهانه، معناساز یبر خودراهبر یمبتن یفلسف یو ارائه چارچوب تالیجید

 آن است. ساختاری

 

 شناسیروش

بود که با  ایتوسعه–یادیبن یانجام شد و از نظر هدف، پژوهش انهگرایبرساخت–یریتفس میو در چارچوب پارادا یفیک کردیپژوهش حاضر با رو

معنا و  ،یبر محور خودراهبر یمفهوم یچارچوب یبندو صورت تالیجید یریادگی یهاستمیدر اکوس رندهیادگی تیعامل یفلسف نییهدف تب

 یامجموعه ای یشناختروان یژگیو کیصرفاً  رندهیادگی تیشد که عامل یملاحظه ناش نیاز ا یفیک کردیشد. انتخاب رو یطراح یریپذتیمسئول

 ،یروابط اجتماع سته،یتجربه ز ،یاراده، انتخاب، آگاه انیم وندیاست که در پ هیچندلا یادهیبلکه پد ست،ین یریگقابل اندازه یاز رفتارها

 لیتحل قیاساس، طرح پژوهش بر تلف نی. بر اردیگیشکل م یریادگی یهامیتصم یامدهایفرد در قبال پ تیو مسئول نهفناورا یساختارها

 یو کنش یاخلاق ،یشناختمعرفت ،یشناختیهست یسو مبان کیکنندگان استوار شد تا از تجربه مشارکت یفیو مطالعه ک فلسفی–یمفهوم
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شود. جامعه مورد مطالعه  یبررس تالیجید یریادگی یها در تجربه واقعمؤلفه نینحوه ظهور ا گر،ید یو از سو ردیقرار گ یمورد واکاو تیعامل

ها و مؤسسات در دانشگاه یریادگی یهایو فناور یکیو متخصصان حوزه آموزش الکترون یعلم ئتیه یآموختگان، اعضادانش ان،یشامل دانشجو

کننده با مشارکت 24داشتند. در مجموع،  تالیجید یریادگی یهاطیو مستمر حضور در مح میشهر تهران بود که تجربه مستق یآموزش عال

 یدارا یلیتکم لاتیتحص یدانشجو 12تعداد شامل  نیاصل حداکثر تنوع انتخاب شدند. ا تیمحور و با رعاهدفمند ملاک یریگاستفاده از نمونه

 یسابقه طراح یدارا یعلم ئتیعضو ه 6 ،یبیترک یریادگی یهاطیبرخط و مح یهاهدور ،یریادگی تیریمد یهاتجربه استفاده مستمر از سامانه

بود. همه  یکیآموزش الکترون یهاسامانه تیریمد ای یریادگی یطراح ،یآموزش یمتخصص حوزه فناور 6و  تالیجید یهادر دوره سیتدر ای

داشتن حداقل دو  ان،یدانشجو یبودند. ملاک ورود به مطالعه برا اندر شهر تهر یاحرفه تیو فعال لیشاغل به تحص ایکنندگان ساکن مشارکت

در  یآموزش یطراح ای سیحداقل سه سال تجربه تدر ،یعلم ئتیه یااعض یبرا تال؛یجید یریادگی یهاطیسال تجربه استفاده مستمر از مح

 یهاطیمح یطراح ای یکیالکترون یریادگی ،یآموزش یفناور نهیدر زم یامتخصصان، حداقل پنج سال سابقه حرفه یو برا تال؛یجید یبسترها

 ،یریادگی ریمس میانتخاب اهداف، تنظ ،یریگمیتجربه درباره تصم انیو ب یشیبازاند ییتوانا نیدر نظر گرفته شد. همچن تالیجید یریادگی

کنندگان بود. انتخاب مشارکت یاصل یهااز ملاک تالیجید طیدر مح یفرد تیو فناورانه و مسئول یتمیالگور یهاتیمواجهه با محدود

ساختار  رییتغ تیبا ظرف یدیجد یمقوله مفهوم کم،یوستیکه پس از مصاحبه ب یاگونهبه افت؛یادامه  یبه اشباع مفهوم یابیتا دست یریگنمونه

کنندگان از گرفت. تنوع مشارکت مها انجاداده تیها و کفامقوله انیروابط م تیاز تثب نانیاطم یبرا یچارچوب حاصل نشد و سه مصاحبه بعد

 ییمورد توجه قرار گرفت تا چارچوب نها زین تالیجید یهاطیو نوع تجربه با مح ینقش آموزش لات،یسطح تحص ،یلیرشته تحص ت،ینظر جنس

ها، استفاده از داده حوهاز آغاز مصاحبه، هدف مطالعه، ن شیگروه خاص محدود نشود. مشارکت در پژوهش کاملاً داوطلبانه بود و پ کیبه تجربه 

 .دیهانه آنان اخذ گردآگا تیداده شد و رضا حیکنندگان توضمشارکت یاطلاعات و حق انصراف در هر مرحله برا یمحرمانگ

شد. در مرحله  یگردآور قیعم افتهیساختارمهین یهاو مصاحبه یو فلسف یمتون نظر لیدو منبع مکمل، شامل تحل قیپژوهش از طر یهاداده

 ته،یویسوبژکت ،یخودراهبر ،یخودمختار ت،یپژوهش، منابع مرتبط با عامل یقلمرو مفهوم نییو تع ینظر تیحساس جادیمنظور انخست، به

مرحله نه استخراج  نیقرار گرفتند. هدف از ا یمفهوم لیمورد مطالعه و تحل فناوری–و روابط انسان تالیجید یریادگی ،یخلاقا تیمعنا، مسئول

 تالیجید ستمیاکوس کیدر  رندهیادگیموضوع بود که  نیدرباره ا نیادیبن یفلسف یهاکردن پرسشبلکه روشن رها،یاز متغ یامجموعه یکیمکان

 تیچگونه به فعال ست،یچ یتمیالگور یها و سازوکارهاپلتفرم یانتخاب او در برابر طراح یشود، حدود آزاد یکنشگر تلق تواندیم یطیدر چه شرا

. بر شودیم عیچگونه توز یو فناور یفرد، مدرس، نهاد آموزش انیم یریادگی یامدهایو پ هامیتصم تیو مسئول بخشدیخود معنا م یریادگی

ها شد. مصاحبه نیتدو افتهیساختارمهیمصاحبه ن یها، راهنمااز داده دیجد میظهور مفاه یو با حفظ انعطاف لازم برا یبررس نیا جینتا یمبنا

 تیمحدود ایمستقل، احساس کنترل  یریگمیتصم ،یریادگی ریانتخاب محتوا و مس ،یریادگیاهداف  نییکنندگان از تعتجربه مشارکت رامونیپ

 یریگشکل یچگونگ ،یریادگیدر  یامکان انتخاب و امتناع، تجربه معنا و هدفمند ،یتمیالگور یهاهیو توص زخوردنقش با تال،یجید یهاطیحدر م

در  ییگوو پاسخ یآنان از آزاد یو تلق ستمیکنشگران اکوس ریها، تعامل با ساآن یامدهایها و پدر قبال انتخاب تیمسئول رنده،یادگی تیهو

 رانهیگیپ یهاکننده، پرسشداشتند و بر اساس پاسخ هر مشارکت یباز و اکتشاف یتیمصاحبه ماه یها. پرسشافتیسازمان  تالیجید یهاطیمح

آرام، به شکل  یطیو در مح یصورت فرد. هر مصاحبه بهشدیمطرح م یتجربه و ترقیعم یها و معانتعارض ها،فرضشیآشکارکردن پ یبرا

طور کامل ضبط و سپس ها بهکنندگان، مصاحبهمشارکت تیبود. با رضا قهیدق 90تا  55 نیبزمان انجام شد و مدت آن برخط هم ای یحضور

نکات  ه،یاول یهابلافاصله پس از هر مصاحبه ثبت شد تا برداشت زیپژوهشگر ن یتأمل یهاادداشتیشدند.  یسازادهیکلمه پبهصورت کلمهبه

مصاحبه،  یراهنما ییاعتبار محتوا شیافزا یمستند شوند. برا یبعد یهادر مصاحبه یریگیقابل پ یهاو پرسش یاحتمال یاهتناقض ،یانهیزم

 یآنان، برخ دگاهیقرار گرفت و بر اساس د یفیو پژوهش ک یآموزش یفناور ت،یو ترب میسه متخصص فلسفه تعل اریآن در اخت هینسخه اول

ها و فهم پرسش تیانجام گرفت تا قابل یدو مصاحبه مقدمات نیهمچناصلاح شد.  یدهاز جهت زیو پره یها از نظر وضوح، عمق مفهومپرسش
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انطباق با  لیبه دل زیدو مصاحبه ن نیا یهاشود و پس از انجام اصلاحات لازم، داده یابیارز قیعم یهاتیبه روا یابیدست یها براآن تیظرف

 ینیبازب یها با استفاده از راهبردهاو استحکام داده ارها حفظ شدند. اعتبداده ییدر مجموعه نها یاطلاعات یورود و غنا یاارهیمع

شد.  تیو استفاده از منابع متعدد داده تقو یلیتحل یریگمیتصم ریها، ثبت مسمستمر داده سهیمقا ،یپژوهش یهمتا یکنندگان، بررسمشارکت

کنندگان ارسال شد تا از مشارکت یتعداد یبرا یاصل یاهمقوله فیو تعر یلیتحل یهااز برداشت یاکنندگان، خلاصهمشارکت ینیمنظور بازببه

 لیتوسط دو پژوهشگر آشنا با تحل یکدگذار ندیها و فرااز داده یبخش ن،یشود. علاوه بر ا یپژوهشگر با تجربه آنان بررس ریانطباق تفس زانیم

 ها حل شد.مصاحبه یمجدد به متن اصل مراجعهو  یلیتحل یوگوگفت قیشد و موارد اختلاف از طر یبررس تیو ترب میلو فلسفه تع یفیک

–یریتفس یریگبا جهت یمضمون تأمل لیبر تحل یاطلاعات انجام شد و مبتن یگردآور ندیبا فرا یوبرگشتزمان و رفتصورت همها بهداده لیتحل

کننده، زبان مورد تجربه مشارکت تیطور کامل مطالعه شد تا پژوهشگر با کلبار به نیبود. در مرحله نخست، متن هر مصاحبه چند فلسفی

 ییمعنا یآشنا شود. سپس واحدها شدیمطرح م تیمسئول ایمعنا  ار،یکه در آن احساس اخت ییهانهیو زم یکنشگر فیتوص یبرااستفاده 

تعامل با  ،یبه فناور یامتناع، وابستگ ایامکان مقاومت  ،یمیخودتنظ ،یریادگی ندیکنترل بر فرا ،یگذارانتخاب، هدف ،یریگمیمرتبط با تصم

در  یثبت شدند. کدگذار هیاول یصورت کدهااستخراج و به یاخلاق یامدهایو پ ییگوپاسخ رنده،یادگی تیهو ،یتجربه معنادار ها،تمیالگور

و سپس به  یریتفس میبه مفاه یفیتوص یکدها ،یکنندگان انجام شد و در مراحل بعدبه زبان مشارکت کینزدتا حد امکان  هیمراحل اول

و  یتجرب یهاداده انیکننده و ممختلف مشارکت یهاگروه انیها، ممصاحبه انیمستمر م سهیمقا ندی. فراافتندیارتقا  تریانتزاع یهامقوله

ها مشخص شود. در مرحله بعد، کدها بر اساس مقوله انیها و روابط مها، تنشها، تفاوتتا مشابهت افتیادامه  یفلسف لیحاصل از تحل میمفاه

توجه  ند،یفرا نیشدند. در ا یدهسازمان یاصل نیو مضام یفرع نیدر قالب مضام رندهیادگی تیح عاملیها در توضو نقش آن ییقرابت معنا

به کنش،  یدهانتخاب آگاهانه، جهت تیاز قابل یبرخوردار یبه معنا «تیعامل»و « صورت مستقلبه تیانجام فعال»صرف  انیم زیبه تما یاژهیو

 ،یشناختبعد معرفت ت،یعامل یشناختیشامل بعد هست یلیتحل یها با چهار عدسداده ن،ینمعطوف شد. همچ تیمسئول رشیو پذ یمعناگذار

 طیعنوان فاعل کنش در محچگونه خود را به رندهیادگیشدند تا مشخص شود  یبررس یتمسئولی–یو بعد اخلاق وجودی–یبعد معناشناخت

و  دهدیخود معنا م یریادگی یهاتیها و فعالچگونه به انتخاب کند،یو منابع شناخت کسب م هانهیچگونه درباره گز کند،یتجربه م تالیجید

 یهانقشه میترس ،یلیتحل یسینوادداشتی قیاز طر یاصل نیمضام انیروابط م. در ادامه، داندیها تا چه اندازه خود را مسئول مدر قبال آن

عنوان به یچارچوب، خودراهبر نی. در ادیگرد نیتدو رندهیادگی تیملعا هیشد و چارچوب اول یموارد همسو و ناهمسو بررس سهیو مقا یمفهوم

و  ،یفرد تیها و هوبا اهداف، ارزش یریادگی تیدادن فعال وندیپ تیعنوان قابلمعنا به ،یریادگی ریآگاهانه به مس یدهجهت تیظرف

 فیحال، تعر نیدر نظر گرفته شد؛ با ا ستمیاکوس یاعضا ریدر قبال خود و سا ییگوانتخاب و پاسخ یامدهایپ رشیعنوان پذبه یریپذتیمسئول

از  یریجلوگ یشکل گرفت. برا شدهنییتع شیاز پ یالگو کی لیو نه بر اساس تحم یتجرب یهاابعاد بر اساس داده نیا انیو روابط م یینها

به داده و محتوا،  یقواعد پلتفرم، دسترس نتخاب،ا یاز جمله معمار تال،یجید ستمیاکوس یساختار طیشرا ریتأث ،یفرد یژگیبه و تیعامل لیتقل

ها با استفاده داده لیلحاظ شد. تحل نیمضام ریدر تفس زین یتمیالگور یسازینظارت و شخص یروابط قدرت، نقش مدرس و مؤسسه، سازوکارها

 ،ییمرتبط انجام گرفت. در مرحله نها عاتقط یابیها و بازمقوله سهیکدها، مقا یدهمتون، سازمان تیریمد یبرا MAXQDA 2024افزار از نرم

 ینییتب تیشدند تا از کفا یبررس یطور اختصاصناسازگار به ای یداده شد و موارد منف قیها تطبچارچوب حاصل مجدداً با کل مجموعه داده

کنترل  ان،یهمتا ینیمنابع، بازب یمفهوم لیمصاحبه با تحل یهاداده یسنجهم قیاز طر زین یینها ریحاصل شود. اعتبار تفس نانیچارچوب اطم

 یبندصرفاً به دسته یینها لیتحل ب،یترتنیشد. بد نیمچارچوب تأ ییو ابعاد نها نیشفاف از داده خام تا مضام ریموارد مخالف و ارائه مس

 رندهیادگی تیعامل نییتب یالازم را بر نهیزم ،یفلسف ریتجربه به تفس فیکنندگان محدود نماند، بلکه با حرکت از توصمشارکت یهاتجربه

 فراهم ساخت. تالیجید یریادگی ستمیاکوس فناورانه–یاجتماع یو ساختارها تیمعنا، مسئول ،یخودراهبر انیم ایپو یامثابه رابطهبه
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 هایافته

نفر  6نفر دانشجوی تحصیلات تکمیلی،  12کننده مورد تحلیل قرار گرفت. از این تعداد، مشارکت 24های حاصل از مصاحبه با در مجموع، داده

 13آموزش الکترونیکی بودند. از نظر جنسیت، های نفر متخصص فناوری آموزشی، طراحی یادگیری یا مدیریت سامانه 6عضو هیئت علمی و 

سال بود. در گروه  37.83سال قرار داشت و میانگین سنی آنان  54تا  26کنندگان بین نفر زن بودند. دامنه سنی مشارکت 11نفر مرد و 

های استادیاری و ارای مرتبهکردند. اعضای هیئت علمی دنفر در مقطع کارشناسی ارشد تحصیل می 5نفر در مقطع دکتری و  7دانشجویان، 

 17تا  6سال متغیر بود. متخصصان حوزه فناوری آموزشی نیز بین  15تا  4های دیجیتال بین دانشیاری بودند و سابقه تدریس آنان در محیط

کنندگان با ارکتهای یادگیری دیجیتال داشتند. مدت تجربه مستقیم مشای در طراحی، مدیریت یا ارزیابی محیطسال سابقه فعالیت حرفه

 16تا  2شده بین سازیهای آموزشی و ابزارهای شخصیهای یادگیری ترکیبی، پلتفرمهای برخط، محیطهای مدیریت یادگیری، دورهسامانه

ی و شناسی، مدیریت آموزشی، مهندسی، علوم انسانی، علوم اجتماعهای علوم تربیتی، روانکنندگان حوزهای مشارکتسال بود. تنوع رشته

ت. این تنوع موجب شد تجربه عاملیت صرفاً از منظر یک گروه خاص یا یک نوع محیط یادگیری بررسی نشود گرففناوری اطلاعات را دربر می

گران فرایند یادگیری و متخصصان عنوان طراحان و تسهیلعنوان کاربران اصلی، اعضای هیئت علمی بههای دانشجویان بهو امکان مقایسه تجربه

کنندگان بر نحوه ادراک ای مشارکتعنوان کنشگران ساختاری اکوسیستم دیجیتال فراهم شود. تحلیل اولیه نشان داد که تفاوت نقش حرفهبه

گیری مستقل تأکید داشتند، آنان از عاملیت اثرگذار بود؛ دانشجویان بیشتر بر اختیار در انتخاب مسیر، کنترل بر زمان و محتوا و امکان تصمیم

حالی که اعضای هیئت علمی عاملیت را در پیوند با خودتنظیمی، قضاوت آموزشی و ظرفیت مواجهه انتقادی با منابع دیجیتال تفسیر در 

کردند و متخصصان فناوری آموزشی بیش از همه بر معماری انتخاب، نقش الگوریتم، قواعد پلتفرم و توزیع مسئولیت میان کاربر و سیستم می

 .متمرکز بودند

پوشان کد اولیه منجر شد. پس از حذف کدهای تکراری، ادغام موارد هم 436ها در مرحله کدگذاری اولیه به استخراج های مصاحبهلیل دادهتح

مضمون  10مفهوم میانی و سپس  28کد متمایز باقی ماند. این کدها در مرحله تحلیل تفسیری در قالب  128و بازتعریف مفاهیم نزدیک، 

« پذیری بازاندیشانهمسئولیت»، «مندیمعناسازی و جهت»، «خودراهبری آگاهانه»هی شدند و در نهایت، چهار بعد اصلی شامل دفرعی سازمان

 نشان را فرعی مضامین و میانی مفاهیم به تجربی کدهای سطح از هاداده تقلیل مسیر 1 جدول. گرفت شکل «ساختاری–ایعاملیت رابطه»و 

 .دهدمی

 های یادگیری دیجیتالگیری مضامین اولیه عاملیت یادگیرنده در اکوسیستمها و شکلقلیل داده. فرایند ت1جدول 

 مضامین فرعی مفاهیم میانی نمونه کدهای اولیه

ها، تغییر مسیر در صورت ریزی زمان، انتخاب ترتیب فعالیتتعیین هدف شخصی، برنامه

 ناکارآمدی

دهی شخصی به جهت

 یادگیری

 هدفمندخودتنظیمی 

 اختیار در مسیر یادگیری حق انتخاب و بازنگری انتخاب منبع، رد پیشنهاد نامرتبط، مقایسه چند مسیر، توقف یا بازگشت آگاهانه

 خودبازاندیشی آگاهی از فرایند یادگیری های فردی، ارزیابی پیشرفت، اصلاح راهبرد، پایش عملکردشناخت محدودیت

 معناداری یادگیری گذاری شخصیارزش ایاحساس ارزشمندی یادگیری، ارتباط با آینده حرفهپیوند محتوا با اهداف فردی، 

 مندی وجودیهدف مندی تجربهجهت فهم چرایی فعالیت، انسجام میان هدف و عمل، احساس جهت در تجربه دیجیتال

 گویی فردیپاسخ پیامدهای یادگیری مالکیت گویی نسبت به عملکردپذیرش نتیجه انتخاب، مسئولیت در انجام تکلیف، پاسخ

 اجتماعی–مسئولیت اخلاقی تعهد اخلاقی هارعایت حقوق دیگران، استفاده اخلاقی از منابع، توجه به پیامد اجتماعی تصمیم

دسازی سازی یا محدوظرفیت معماری ساختاری انتخاب تأثیر طراحی پلتفرم، ساختار دوره، قواعد دسترسی، امکان یا محدودیت انتخاب

 ساختاری

 عاملیت در تعامل با فناوری گری الگوریتمیواسطه های خودکاربندی منابع، توصیهسازی، رتبهاثر پیشنهادهای الگوریتمی، شخصی

 ایعاملیت رابطه وابستگی متقابل کنشگران نقش مدرس، همسالان، نهاد آموزشی و شبکه تعامل
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توان به رفتارهایی های تجربی نشان دادند که عاملیت یادگیرنده در محیط دیجیتال را نمیدادهشود، مشاهده می 1گونه که در جدول همان

ریزی، مدیریت زمان یا انتخاب محتوا تقلیل داد. بخش قابل توجهی از کدها اگرچه در سطح ظاهری به رفتار خودتنظیمی مربوط مانند برنامه

گشتند: یادگیرنده تا چه حد قادر است مسیر خود را آگاهانه جهت دهد، چرا یک فعالیت یتر بازمبودند، در سطح تفسیری به سه پرسش عمیق

ای از کدها نشان داد که اختیار پذیرد. علاوه بر این، مجموعهشود و تا چه اندازه مسئولیت پیامدهای انتخاب را مییا انتخاب برای او معنادار می

تأثیر معماری پلتفرم، ساختار دوره، قواعد نهادی و پیشنهادهای الگوریتمی قرار دارد. از این رو،  دهد و تحتیادگیرنده همواره در خلأ رخ نمی

ویژه، کدهایی مانند ای و ساختاری از آن نزدیک شد. بهها به تدریج از برداشت فردگرایانه از عاملیت فاصله گرفت و به تلقی رابطهتحلیل داده

و « وابستگی به ساختار دوره»، «شدهتعیینهای از پیشانتخاب میان گزینه»، «شدن بدون آگاهیایتاحساس هد»، «رد پیشنهاد الگوریتم»

فقط امکان انتخاب داشته باشد، بلکه از نحوه کند که فرد نهتری پیدا مینشان دادند که عاملیت زمانی شکل کامل« امکان مذاکره با مدرس»

 .ی انتخاب نیز آگاه باشدها و پیامدهاها، محدودیتگیری گزینهشکل

ای کردند، بلکه رابطهصورت مستقل از یکدیگر عمل نمیدهی شدند. این چهار بعد بهدر مرحله بعد، مضامین فرعی در چهار بعد اصلی سازمان

مندی معناسازی و جهت دهی به مسیر یادگیری بود؛دهنده توانایی یادگیرنده برای جهتتنیده داشتند. خودراهبری آگاهانه نشانمکمل و درهم

گویی ها و پاسخپذیری بازاندیشانه بر پذیرش پیامدهای تصمیمهای یادگیری اشاره داشت؛ مسئولیتبه تجربه ارزش، هدف و انسجام در فعالیت

 و نهادی انسانی، بطروا از ایمجموعه درون هاظرفیت این تمام که دادمی نشان ساختاری–ایکرد؛ و عاملیت رابطهفردی و اخلاقی تأکید می

 .ارائه شده است 2یابند. نتایج تفصیلی این چهار بعد در جدول انه امکان ظهور یا محدودشدن میفناور

 دهنده چارچوب فلسفی عاملیت یادگیرندههای تشکیل. ابعاد اصلی و مؤلفه2جدول 

 نمود تجربی در اکوسیستم دیجیتال تعریف تفسیری هامؤلفه بعد اصلی

ریزی، گذاری، انتخاب، برنامههدف خودراهبری آگاهانه

 خودتنظیمی، بازنگری

دهی آگاهانه به مسیر توانایی یادگیرنده برای جهت

یادگیری بر اساس اهداف و ارزیابی مستمر از وضعیت 

 خود

تعیین مسیر شخصی، انتخاب منابع، تغییر 

 راهبرد، مدیریت زمان و رد مسیرهای نامتناسب

و معناسازی 

 مندیجهت

مندی، ارزش شخصی، هدف

 هویت، انسجام تجربه

قابلیت پیوند دادن فعالیت یادگیری با اهداف، 

 ها، هویت فردی و افق آیندهارزش

احساس کاربرد، ارتباط محتوا با زندگی یا حرفه، 

عنوان درک چرایی فعالیت و تجربه یادگیری به

 پروژه شخصی

پذیری مسئولیت

 بازاندیشانه

ویی، مالکیت تصمیم، گپاسخ

 اخلاق، ارزیابی پیامد

پذیرش آگاهانه پیامدهای انتخاب و آمادگی برای 

 گویی نسبت به خود، دیگران و محیط یادگیریپاسخ

انجام تعهدات، پذیرش خطا، استفاده اخلاقی از 

 منابع، توجه به اثر تصمیم بر دیگران

–ایعاملیت رابطه

 ساختاری
قدرت، معماری انتخاب، روابط 

الگوریتم، نقش نهاد و تعامل 

 اجتماعی

گیری ظرفیت عاملیت در تعامل با ساختارهای شکل
توانند آن را تسهیل فناورانه، اجتماعی و نهادی که می

 یا محدود کنند

تأثیر طراحی سیستم، کنترل داده، توصیه 
الگوریتمی، قواعد دوره، نقش مدرس، همسالان و 

 نهاد آموزشی

 

دهد که خودراهبری آگاهانه نخستین و آشکارترین سطح عاملیت است، اما به تنهایی برای تحقق عاملیت کامل نشان می 2های جدول یافته

هایی را توصیف کردند که در آن آزادی ظاهری انتخاب وجود داشت، اما به دلیل فقدان کنندگان تجربهکند. بسیاری از مشارکتکفایت نمی

ها از کیفیت عاملیتی محدودی برخوردار بودند. هدف، وابستگی شدید به پیشنهادهای سیستم یا نبود ارزیابی انتقادی، انتخابدرک روشن از 

کنترل »ای از عنوان تجربهکنندگان آن را بهها و امکان بازنگری همراه بود، مشارکتدر مقابل، زمانی که انتخاب با آگاهی از هدف، ارزیابی گزینه

ها داشت. یادگیری زمانی از حالت انجام تکلیف یا مندی نیز جایگاه بنیادینی در دادهتوصیف کردند. بعد معناسازی و جهت« ر یادگیریواقعی ب

ای یا افق آینده خود رابطه برقرار کننده بتواند میان فعالیت دیجیتال و اهداف شخصی، هویت حرفهشد که مشارکتمصرف محتوا خارج می

دانست، بلکه فعالیت یادگیری را بخشی از وضعیتی، یادگیرنده خود را صرفاً مجری دستورهای یک دوره یا کاربر یک سامانه نمی کند. در چنین

گو عنوان کنش آگاهانه و پاسخعنوان اختیار صرف و عاملیت بهپذیری نیز مرز میان آزادی بهکرد. بعد مسئولیتدهی به خود تلقی میپروژه شکل
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جایی مسئولیت یا تواند به تعویق فعالیت، جابهکنندگان بارها اشاره کردند که امکان انتخاب بدون پذیرش پیامد، میخت. مشارکترا روشن سا

لای خودتنظیمی نیز در با سطح با اییادگیرنده حتی که داد نشان ساختاری–ایاستفاده غیرمسئولانه از منابع منجر شود. در نهایت، بعد رابطه

طور تواند عاملیت خود را بهناپذیر باشند، نمیگر غیرشفاف یا قواعد نهادی انعطافشدت محدود، سازوکارهای توصیهها بهگزینهمحیطی که 

 .کامل محقق سازد

یرند. گکننده و محدودکننده قرار میای از شرایط تسهیلها نشان داد که چهار بعد اصلی عاملیت تحت تأثیر مجموعهای مصاحبهتحلیل مقایسه

این شرایط در سه سطح فردی، تعاملی و ساختاری قابل تشخیص بودند. سطح فردی شامل سواد دیجیتال، توانایی بازاندیشی، انگیزش و مهارت 

شد؛ و سطح ساختاری شامل شفافیت پلتفرم، خودتنظیمی بود؛ سطح تعاملی به کیفیت رابطه با مدرس، همسالان و شبکه یادگیری مربوط می

کننده ترین شرایط تقویتمهم 3گیری یادگیرنده بود. جدول نتخاب، انعطاف دوره، دسترسی به اطلاعات و میزان نفوذ الگوریتم در تصمیمگستره ا

 .دهدکننده عاملیت را نشان میو تضعیف

 های یادگیری دیجیتالکننده عاملیت یادگیرنده در اکوسیستمکننده و تضعیف. شرایط تقویت3جدول 

 پیامد برای یادگیرنده کننده عاملیتشرایط تضعیف کننده عاملیتشرایط تقویت سطح

گیری، مهارت خودآگاهی، سواد دیجیتال، توان تصمیم فردی

 خودتنظیمی، انگیزش درونی

وابستگی به دستور، ضعف در ارزیابی منابع، سردرگمی، 

 خودتنظیمی ضعیف

دهی افزایش یا کاهش توان جهت

 مستقل به یادگیری

ارتباط محتوا با اهداف فردی، احساس ارزش، امکان  معنایی

 انتخاب هدف

معنا یا محوری، فقدان هدف روشن، تجربه بیتکلیف

 تحمیلی

تقویت یا تضعیف درگیری عمیق با 

 یادگیری

پذیرش مسئولیت، بازاندیشی درباره پیامد، تعهد به  اخلاقی
 صداقت علمی

ابزاری یا  انتقال مسئولیت به فناوری، استفاده
 گوییغیرمسئولانه، عدم پاسخ

افزایش یا کاهش مالکیت نسبت به 
 کنش یادگیری

وگوی باز با مدرس، حمایت همسالان، امکان مذاکره، گفت تعاملی
 بازخورد معنادار

گسترش یا محدودشدن ظرفیت  سویه، تعامل محدود، ارزیابی صرفاً دستوریکنترل یک
 کنشگری اجتماعی

سازی واقعی، حق رد شفافیت الگوریتم، امکان شخصی فناورانه

 توصیه، قابلیت کنترل داده

کاری های غیرشفاف، مسیرهای بسته، دستتوصیه

 بندیتوجه، وابستگی به رتبه

 تقویت یا تضعیف استقلال شناختی

های انعطاف در مسیر، امکان انتخاب فعالیت، سیاست نهادی

 کنندهحمایت

ظارت بیش از حد، فقدان حق ساختار خشک، اجبار، ن

 انتخاب

افزایش یا کاهش فضای واقعی برای 

 عاملیت

 

آمد. افزایی یا تعارض شرایط مختلف پدید می، عاملیت در اکوسیستم دیجیتال حاصل وجود یک عامل منفرد نبود، بلکه از هم3مطابق جدول 

دادند، در حالی که مناسب و ارزیابی پیامدهای انتخاب را افزایش میهای در سطح فردی، خودآگاهی و سواد دیجیتال امکان تشخیص گزینه

توانست استقلال شناختی را کاهش دهد. در سطح معنایی، ضعف در ارزیابی منابع یا وابستگی شدید به پیشنهادهای خودکار می

تر و پایدارتری نشان گیری فعالتند، تصمیمدانسای خود مرتبط میهای یادگیری را با اهداف شخصی و حرفهکنندگانی که فعالیتمشارکت

شد. در سطح تر مییافت، تجربه عاملیت نیز سطحیدادند؛ در مقابل، هنگامی که یادگیری صرفاً به انجام تکلیف یا دریافت گواهی تقلیل میمی

ا که فرد پیامد انتخاب، تعلل، خطا یا استفاده های عاملیت پخته مطرح شد؛ بدین معنترین نشانهعنوان یکی از مهماخلاقی، پذیرش مسئولیت به

شناخت. در سطح تعاملی، رابطه داد، بلکه سهم خود را در نتیجه به رسمیت میاز منابع را صرفاً به ضعف سامانه یا تصمیم مدرس نسبت نمی

و  سویهکرد. در مقابل، کنترل یکیت میها و شیوه ارزیابی عاملیت را تقووگومحور با مدرس و امکان مذاکره درباره اهداف، فعالیتگفت

ترین ساخت. سطح فناورانه یکی از برجستههای فناورانه پیشرفته، تجربه عاملیت را محدود میساختارهای کاملاً تجویزی، حتی در محیط

ل و رد پیشنهادها وجود داشته دانستند که امکان آگاهی، کنترافزا میسازی را زمانی عاملیتکنندگان شخصیهای تعارض بود. مشارکتحوزه

کرد، آن را عاملی برای محدودسازی استقلال خود تلقی باشد، اما زمانی که الگوریتم بدون توضیح مسیرهای خاصی را برجسته یا پنهان می

های معنادار و ه انتخابتنها انتخاب را مجاز بداند، بلککردند. در سطح نهادی نیز مشخص شد که عاملیت واقعی نیازمند فضایی است که نهمی

 .قابل بازنگری در اختیار یادگیرنده قرار دهد
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بررسی روابط میان چهار بعد اصلی نشان داد که عاملیت یک ساختار خطی نیست، بلکه فرایندی بازگشتی و پویاست. خودراهبری بدون معنا 

شده های از پیش تعیینانتخاب، بیشتر به پذیرش منفعلانه هدفهای پراکنده و فاقد جهت تبدیل شود؛ معنا بدون امکان تواند به انتخابمی

تواند به تحمیل مسئولیت بر فرد در شرایطی تبدیل شود که کنترل کافی بر موقعیت ندارد؛ و شود؛ مسئولیت بدون اختیار واقعی میمنجر می

ان منابع بدون تعهد منتهی شود. همچنین، هر سه بعد در جایی مداوم میگرایی آموزشی و جابهتواند به مصرفاختیار بدون مسئولیت نیز می

 .آمده است 4شده میان این ابعاد در جدول یابند. روابط استخراجبستری از روابط ساختاری و فناورانه تحقق می

 . روابط مفهومی میان ابعاد چارچوب عاملیت یادگیرنده4جدول 

 شدهوضعیت تضعیف شدهوضعیت تقویت سازوکار اثرگذاری رابطه مفهومی

 انتخاب پراکنده و واکنشی انتخاب هدفمند و پایدار کندمعنا جهت و معیار انتخاب را فراهم می معنا ←خودراهبری 

احساس مالکیت بر  سازی کنددهد اهداف را شخصیامکان انتخاب به فرد اجازه می خودراهبری ←معنا 

 یادگیری

پذیرش منفعلانه اهداف 

 بیرونی

 آزادی بدون تعهد گیری سنجیدهتصمیم کندگویی، انتخاب را به تصمیم آگاهانه تبدیل میپاسخ مسئولیت ←خودراهبری 

مسئولیت زمانی مشروع است که فرد از امکان انتخاب واقعی برخوردار  اختیار ←مسئولیت 

 باشد

 عدالتیاحساس تحمیل یا بی پذیرش منصفانه پیامد

 تفاوتیرهاشدگی و بی استمرار و تعهد دهدارزشمندی فعالیت تعهد به پیگیری و پیامد را افزایش می مسئولیت ←معنا 

 گراکوسیستم کنترل اکوسیستم توانمندساز کندهای انتخاب را تعیین میها و محدودیتساختار امکان ساختار ←عاملیت 

 وابستگی و تبعیت غیرشفاف استفاده آگاهانه و انتقادی گذارندر تصمیم اثر میطور متقابل بر مسییادگیرنده و سیستم به الگوریتم ↔عاملیت 

 تعامل ↔عاملیت 

 اجتماعی

 گیریانزوای تصمیم عاملیت مشارکتی دهدوگو و بازخورد ظرفیت بازاندیشی و انتخاب را تغییر میگفت

 

ترین نتیجه تفسیری این بخش، معرف عاملیت کامل نیستند. مهمتنهایی یک از ابعاد چارچوب بهدهد که هیچنشان می 4های جدول یافته

شد که انتخاب فرد ماهیت متقابل و بازگشتی روابط میان خودراهبری، معنا و مسئولیت بود. خودراهبری زمانی به کنش عاملیتی تبدیل می

نیز در شرایطی پایدار بود که یادگیرنده بتواند هدف  گرفت. در عین حال، خود معنادارای جهت و معیار باشد؛ این جهت از طریق معنا شکل می

شد که اختیار صرف به کننده داشت و مانع از آن میپذیری نیز نقش تنظیمو مسیر خود را تا حدی انتخاب، تفسیر و بازسازی کند. مسئولیت

کنندگان بدون وجود امکان انتخاب واقعی، از نظر مشارکتپذیری ها نشان دادند که مسئولیترفتار انتخابی بدون تعهد تبدیل شود. در مقابل، داده

کرد که یادگیرنده از حداقلی از کنترل و امکان تصمیم برخوردار باشد. همچنین، فاقد مشروعیت بود. بنابراین، مسئولیت زمانی معنا پیدا می

صرفاً ابزارهای خنثی برای تسهیل تصمیم نبودند، بلکه با  هاای دوطرفه میان یادگیرنده و فناوری را آشکار کردند. الگوریتمها رابطهیافته

دادند. با شده انتخاب را تغییر میشده، دامنه ادراکسازی محتوا و تعیین مسیرهای توصیهها، شخصیسازی گزینهدادن منابع، برجستهترتیب

یادگیرنده بود. از این منظر، عاملیت دیجیتال نه به معنای  ها وابسته به سطح آگاهی و توان مقاومت یا بازنگریاین حال، میزان اثرگذاری آن

 .استقلال از فناوری، بلکه به معنای توان حفظ ظرفیت قضاوت، انتخاب و مسئولیت در رابطه با فناوری است

آگاهانه به مسیر یادگیری، ساختن دهی ای و بازاندیشانه فرد برای جهتظرفیت رابطه»عنوان ها، عاملیت یادگیرنده بهبندی تحلیل دادهدر جمع

« ها و پیامدهای آن، در تعامل مستمر با ساختارهای اجتماعی، نهادی و فناورانهمعنا از تجربه آموزشی و پذیرش مسئولیت نسبت به انتخاب

های خودتنظیمی ای از مهارتدهد که عاملیت نه یک ویژگی ثابت شخصیتی و نه صرفاً مجموعهها نشان میتعریف شد. این تعریف بر اساس داده

ددی است، بلکه کیفیتی پویا از رابطه میان فرد و اکوسیستم یادگیری است. یادگیرنده عاملی کسی نیست که صرفاً آزادانه کلیک کند، منابع متع

ها قضاوت کند، فهمد، میان گزینهتواند دلایل انتخاب خود را بدر اختیار داشته باشد یا بتواند زمان خود را مدیریت کند؛ بلکه کسی است که می

گو باشد. بر ها بازنگری کند، حدود اثرگذاری فناوری را تشخیص دهد و در قبال پیامدهای تصمیم خود پاسخمسیر را در پرتو اهداف و ارزش

 اجزای عنوانبه ساختاری–ایپذیری بازاندیشانه و عاملیت رابطهمندی، مسئولیتهمین اساس، چهار بعد خودراهبری آگاهانه، معناسازی و جهت
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 معیار مسئولیت انتخاب، وجودی و ارزشی مبنای معنا کنش، دهندهجهت نیروی خودراهبری. شدند شناسایی نهایی چارچوب پیوستههمبه

 طراحی هرگونه چارچوب، این در. دهدمی تشکیل را دیگر بعد سه تحقق محدودیت یا امکان زمینه ساختاری–اییت و بعد رابطهعامل اخلاقی

 حق بازاندیشی، امکان شفافیت، آنکه بدون کند، تمرکز هاگزینه تعداد افزایش یا فنی سازیشخصی بر صرفاً که دیجیتال یادگیری اکوسیستم

 دادند نشان مطالعه هاییافته بنابراین،. شد نخواهد منجر عاملیت افزایش به لزوماً کند، تقویت را آگاهانه مسئولیت و مذاکره امکان ها،توصیه رد

 فناوری کنندههدایت ساختارهای و فردی آزادی میان مرز در که است ایرابطه و اخلاقی موقعیتی، چندبعدی، ایپدیده دیجیتال عاملیت که

 .گیردمی شکل

 
آگاهانه، معناسازی و های یادگیری دیجیتال بر اساس تعامل خودراهبری . چارچوب فلسفی عاملیت یادگیرنده در اکوسیستم1شکل 

 یساختار–ایپذیری بازاندیشانه و بستر رابطهمندی، مسئولیتجهت

 

 گیرینتیجهبحث و 

است  شانهیو بازاند یارابطه ،یچندبعد یادهیپد تالیجید یریادگی یهاستمیدر اکوس رندهیادگی تیپژوهش حاضر نشان داد که عامل یهاافتهی

 «ساختاری–یارابطه تیعامل»و  «شانهیبازاند یریپذتیمسئول» ،«یمندو جهت یمعناساز»، «آگاهانه یخودراهبر» یکه در تعامل چهار بعد اصل

فراتر  یمیخودتنظ یهااز مهارت یامجموعه ای یفرد یژگیو کیرا از سطح  تیدارد که عامل تیجهت اهم نیاز ا جهینت نی. اردیگیشکل م

. بر اساس کندیم فیتعر یفناورانه و نهاد یکنشگران و ساختارها گریها، دفرد، اهداف، ارزش انیاز رابطه م یتیفیعنوان کو آن را به بردیم

خود را داشته باشد،  یریادگی ریمس میانتخاب و تنظ ییتنها تواناشود که نه یکلمه کنشگر تلق قیدق یمعنابه تواندیم یزمان رندهیادگی ها،افتهی

 اشتبرد نی. اردیبپذ زیخود را ن یهامیتصم تیمعنا ببخشد و مسئول یریادگیها را درک کند، به تجربه انتخاب نیا یامدهایو پ لیبلکه بتواند دلا

 یمیو خودتنظ یخودکارآمد زش،یرا حاصل تعامل قصد، انگ تیکه عامل یدگاهیهمخوان است؛ د یریادگی یبرا تیدرباره عامل Code دگاهیبا د

از  دتریحاضر با برداشت جد هافتی ن،ی. همچن(Code, 2020) کندیم یتلق رندهیادگیبه کنش  یدهدر جهت ایپو یندیو آن را فرا داندیم

 یو ساختارها تمیداده، الگور ،یجدا از فناور تواندینم گرید تالیجیدر عصر پساد تیسازگار است که بر اساس آن، عامل «دهیتندرهم رندهیادگی»

 .(Code, 2025)فهم شود  یاجتماع
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 ریدر مس یو بازنگر یمیدتنظخو ،یزیرانتخاب، برنامه ،یگذاربود که شامل هدف« آگاهانه یخودراهبر»ها، شده از دادهبعد استخراج نینخست

بلکه  شود،یمنجر نم تیبه منابع متعدد، الزاماً به عامل یامکان دسترس ایانتخاب  ینشان دادند که صرف وجود آزاد هاافتهی. شدیم یریادگی

که  یهوتاگوژ یبا مبان جهینت نیکند. ا میطور مستمر بازتنظخود را به ریو مس یابیرا ارز هانهیروشن، گز یهدف یبتواند بر مبنا دیبا رندهیادگی

 یهاافتهی ن،ی. همچن(Hase & Blaschke, 2021)دارد، همسو است  دیتأک یریادگی ندیفرا تیو هدا نییتع یبرا رندهیادگی تیبر ظرف

 کنندیم دییرا تأ جیبخش از نتا نیا ،یلیتحص شرفتیخودراهبر و پ یریادگی تیدرباره نقش آموزش معکوس در تقو یتجربمطالعات 

(Allahgholipour & Fathollahi, 2025; Zahedian & Nami, 2024) مطالعه .Mohammadi Kangarazlo دهدینشان م زین 

مؤثر واقع  تواندیم یزمان یو فناور اندرندهیادگی تیموفق یاساس یهااز مؤلفه یبیترک یریادگی یهاطیدر مح یو خودراهبر یمیکه خودتنظ

 جینتا ب،یترت نی. به هم(Mohammadi Kangarazlo, 2025)را داشته باشد  یریادگی ندیفعال فرا تیریمد ییتوانا رندهیادگیشود که 

را  رندهیادگی یخودراهبر تواندیو تعامل م یازسیکه امکان شخص انددهنشان دا زین یبر هوش مصنوع یمبتن یتعامل یهاطیمربوط به مح

گونه که دانست، اما همان تیعامل یهارساختیاز ز یکی توانیرا م یخودراهبر ن،ی. بنابرا(Zahed Babalan et al., 2024)دهد  شیافزا

 .شودیم لیتبد یواقع تیبه عامل یشیو بازاند یابیارز ،یاز آگاه یتنها در صورت برخوردار رساختیز نیحاضر نشان داد، ا یهاافتهی

نسبت  یشتریب تیاحساس مالک یزمان رندگانیادگیها نشان داد که داده لیبود. تحل «یمندو جهت یمعناساز»پژوهش مربوط به  گرید افتهی

خود ارتباط برقرار کنند.  ندهیو افق آ تیهو ،یفرد یهاارزش ،یاهداف شخص ،یآموزش یهاتیفعال انیداشتند که بتوانند م یریادگی ندیبه فرا

دارد. درواقع،  وندیپ زیکنش ن «ییچرا»بلکه با  ست،یانتخاب کردن محدود ن ایصرفاً به توان انجام دادن  تیکه عامل دهدینشان م جهینت نیا

 یپراکنده و سطح یممکن است به رفتارها تیگسترده در انتخاب محتوا و فعال یآزاد یخود معنا بسازد، حت یریادگی ریمس یاگر فرد نتواند برا

و نشان  کندیم تیبرداشت حما نیاز ا تالیجید تیو هو یستگیشا ت،یاستقلال، عامل وندیدرباره پ Reinhardtو  Han یاهافتهی. دمنجر شو

 ن،ی. همچن(Han & Reinhardt, 2022)نقش دارد  رندهیادگی تیهو یریگشکل ندیدر فرا تالیجید یهاطیدر مح یکه کنشگر دهدیم

کند  تیرا تقو رندهیادگی تیو هو تیعامل زش،یانگ ت،یزمان خلاقهم تواندیمحور مپروژه یریادگینشان داد که مشارکت در  Khaledمطالعه 

(Khaled, 2024)را  تیفعال رندهیادگیمعنا که هرچه  نینتخاب و تعهد عمل کند؛ بدا انیعنوان حلقه واسط مبه تواندیمنظر، معنا م نی. از ا

 دنبال کند. یشتریتر انتخاب و با تعهد بدارد که آن را آگاهانه یشتریمرتبط بداند، احتمال ب ودخ یهابا اهداف و ارزش شتریب

پژوهش حاضر نشان دادند که  یهاافتهیاشاره کرد.  زین یریپذتیو مسئول یهدفمند انیبه ارتباط م توانیم جه،ینت نیا شتریب نییتب در

قرار دهد.  یاجتماع ای یاحرفه ،یاز رشد شخص ترعیافق وس کیرا در  یآموزش تیکه فرد بتواند فعال شودیم تیتقو یزمان یریادگی یمعنادار

 یریپذتیبا مسئول تواندیم یدر زندگ یو همکاران همسو است که نشان دادند هدفمند Molaei Mahnehمطالعه  جیبا نتا افتهی نیا

 ,.Molaei Mahneh et al)شود  تیحل مسئله تقو تیو ذهن یشناخت یسازوکارها قیرابطه از طر نیرابطه داشته باشد و ا انیدانشجو

 Keshavarz et)مرتبط دانسته شده است  یریپذتیبا رشد مسئول نگرندهیتفکر آ تیکودکان و تقو یآموزش فلسفه برا ن،ی. همچن(2025

al., 2025)دارد و به فرد  یو اخلاق یتیهو یتیبلکه ماه ست،ین یزشیمؤلفه انگ کیصرفاً  تیکه معنا در عامل دهدینشان م ییسوهم نی. ا

 بسنجد. شیهاتیو مسئول ندهیبا آ بتخود را در نس یهاانتخاب یامدهایپ کندیکمک م

 لیبدون تعهد تبد یآزاد یبه نوع تواندیم تیبدون مسئول تیها نشان دادند که عاملبود. داده «شانهیبازاند یریپذتیمسئول» ،یبعد اصل نیسوم

 جیداشته باشند، بلکه نتا یریگمیتنها حق تصمکه نه دانستندیم یریادگی ندیخود را واقعاً صاحب فرا یکنندگان هنگامشود. مشارکت

رفتار و توجه به  یامدهایپ یابیارز ،یصداقت علم تیخطا، رعا رشیشامل انجام تعهدات، پذ تیمسئول نی. ارندیبپذ زیخود را ن یهامیتصم

 یمشارکت یریادگیو همکاران همخوان است که نشان دادند  Hutabaratپژوهش  جیبا نتا افتهی نیبود. ا یریادگی ستمیاکوس یاعضا ریحقوق سا

و  Rahimiپژوهش  ن،ی. همچن(Hutabarat et al., 2025)کنند  تیآموزان را تقودانش تیاحساس مسئول توانندیم محورنهیو آموزش زم

 گر،ید ی. از سو(Rahimi et al., 2025)دهد  شیرا افزا یریپذتیمسئول تواندیم محورفهیبر خرد وظ یهمکاران نشان داد که آموزش مبتن
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Eugenio که فراتر از انتقال دانش، به پرورش کنشگران  داندیمعلمان م یآموزش فهیاز وظ یرا بخش یو مدن یجتماعا تیآموزش مسئول زین

 یریادگی طیدر مح یقیقح تیکه عامل کنندیم تیرا تقو دگاهید نیحاضر ا یهاافتهی ن،ی. بنابرا(Eugenio, 2025) شودیگو مربوط مپاسخ

 باشد. ییگوپاسخ و یزمان واجد مؤلفه آزادهم دیبا

صرفاً به انجام  تی. در پژوهش حاضر، مسئولخوردیم وندیپ تالیجید یبا مفهوم شهروند نیهمچن تالیجید یهاطیدر مح یریپذتیمسئول

را  تالیجیکنش د یاجتماع یامدهایو انتشار محتوا و توجه به پ دیتول ،یمحدود نبود، بلکه نحوه استفاده از منابع، رفتار ارتباط یآموزش فیتکال

مسئولانه همسو است  تالیجیدر پرورش ارتباط د یو همکاران درباره نقش آموزش مدن Megasari یهاافتهیبا  جهینت نی. اشدیم املش زین

(Megasari et al., 2025)ن،ی. همچن Sharifi یریپذتیو مسئول تالیجید یشهروند تیدر ترب یو همکاران بر نقش نهاد آموزش 

که  دهدینشان م Kuloğluو  Orhan یهاافتهی گر،ید ی. از سو(Sharifi et al., 2025)اند کرده دیأکت یمجاز یآموزان در فضادانش

 نی. ا(Orhan & Kuloğlu, 2026)همراه باشد  یریادگی تیو مسئول زشیبا کاهش انگ تواندیم تالیجید یهایاز باز یاستفاده افراط

استفاده از  ،یآزاد انیرابطه م میتنظ ازمندین تالیجید طیدر مح تیعامل تیکه ظرف دهندیپژوهش حاضر نشان م یهاافتهیمطالعات در کنار 

 خواهد شد. شتریب یوابستگ ای رهدفمندیغ یبه رفتارها اریاخت لیتر شود، احتمال تبدرابطه نامتوازن نیاست و هرچه ا تیو مسئول یفناور

نکته اشاره کردند که  نیکنندگان بارها به اپژوهش بود. مشارکت یهاافتهی نیتراز مهم یکی ،«ساختاری–یارابطه تیعامل» یعنیچهارم،  بعد

به منابع شکل  ینقش مدرس و دسترس ،یتمیالگور یهاهیتوص ،یآموزش یهااستیرم، قواعد دوره، سپلتف یطراح یدامنه انتخاب آنان از سو

را  هاتیها و محدوداست که امکان ییبلکه حاصل تعامل فرد با ساختارها ،یشخص یهایژگینه محصول صرف و تیعامل ن،ی. بنابراردیگیم

در تعامل و  تیدر آن عامل رایهمخوان است، ز تالیجیدر عصر پساد یانتقاد تیدرباره عامل Code دگاهیبا د افتهی نی. اکنندیم فیتعر

اند که معلم نشان داده تیمطالعات مربوط به عامل ن،ی. همچن(Code, 2025) شودیفهم م یطیمح یو ساختارها یبا فناور یدگیتندرهم

 یهاافتهی. (Zandi et al., 2023)کاهش دهند  ای شیافراد را افزا یکنشگر تیظرف توانندیم یسازمان طیو شرا محوریریادگی یاعتماد، رهبر

Mirsanjari و  یالزامات ساختار انیپرفشار حاصل مذاکره م یابیارز یهانهیو زم یبیترک یهاطیمعلم در مح تیدهد که عاملینشان م زین

 مندنهیو زم یتیموقع یادهیپد دیرا با تیکه عامل کنندیم تیحما جهینت نیشواهد از ا نی. ا(Mirsanjari, 2026)است  یامنابع حرفه

 دانست.

است.  تالیجید تیاز نقاط حساس عامل یکیهوشمند،  یهاو سامانه هاتمیبا الگور رندهیادگینشان دادند که رابطه  نیپژوهش همچن جینتا

امکان رد و  ایآگاه نباشد  ستمیس یریگمیکنند، اما اگر کاربر از منطق تصم لیرا تسه یریادگی ریمس توانندیم یگرهیو توص یسازیشخص

در آموزش  یدرباره هوش مصنوع دیبا مطالعات جد جهینت نی. اابدیاو کاهش  تیشنهادها را نداشته باشد، ممکن است دامنه عاملیپ ینیبازب

 Favero)دارند  دیتأک تیاخلاق و عامل جان،یبلکه بر شناخت، ه ،یریادگی یامدهایفقط بر پنه یاثر فناور یسازگار است که بر ضرورت بررس

et al., 2026)ن،یچن. هم Heilala یبه درک بهتر رفتارها توانندیم تیمرتبط با عامل ریپذحیتوض یهالیاند که تحلو همکاران نشان داده 

از  توانیرا م یریپذحیتوض تیو قابل یتمیالگور تیشفاف ن،ی. بنابرا(Heilala et al., 2023)کمک کنند  یآموزش یریگمیو تصم رندهیادگی

از نحوه  یواقعاً آگاهانه داشته باشد که تا حد یانتخاب تواندیم یفرد تنها زمان رایهوشمند دانست، ز یهاطیت در محیمهم عامل یهاشرطشیپ

 اطلاع داشته باشد. هاهیو توص هانهیگز یریگشکل

وگو، بازخورد، مذاکره گفت قیبلکه از طر رد،یگیدر خلأ شکل نم تیداشتند. عامل دیتأک تیعامل یتعامل تیبر ماه نیپژوهش همچن یهاافتهی

بر  تیاز مالک یشتریکه تجربه ارتباط بازتر با مدرس و همسالان داشتند، احساس ب یکنندگان. مشارکتشودیم تیتقو یو مشارکت اجتماع

آموزان و اقتدار دانش تیو همکاران سازگار است که نشان داد نحوه تعامل معلمان با عامل Dyerبا مطالعه  جهینت نیکردند. ا زارشگ یریادگی

 تیعامل زین یمحور و مشارکتپروژه یکردهایرو ن،ی. همچن(Dyer et al., 2023)دهد  شیآنان را افزا یریگمیفرصت مشارکت و تصم تواندیم

با  دینبا تالیجید تیرو، عامل نی. از ا(Khaled, 2024) کنندیم تیمشترک معنا تقو دیفرصت انتخاب، تعامل و تول کردنراهمف قیرا از طر
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و انتخاب  یشیبر قدرت بازاند تواندیم یتعامل اجتماع تیفیخودراهبر، ک اریبس یهاطیدر مح یاشتباه گرفته شود؛ بلکه حت یانفراد یریادگی

 باشد. ذارفرد اثرگ

و  یصورت خطسه مؤلفه به نینشان دادند که ا هاافتهیبود.  تیمعنا و مسئول ،یخودراهبر انیمهم پژوهش، ارتباط متقابل م جیاز نتا گرید یکی

 اریمنجر شود؛ معنا بدون اخت هدفیب یهامنابع و انتخاب انیمداوم م ییجابه جابه تواندیبدون معنا م ی. خودراهبرکنندیمستقل عمل نم

بر فرد شباهت دارد تا  ییگوپاسخ لیبه تحم شتریبدون امکان انتخاب، ب تیشود؛ و مسئول لیمنفعلانه اهداف تبد رشیبه پذ تواندیم یاقعو

و معنا داشته باشد و  لیانتخاب خود دل یکه فرد بتواند انتخاب کند، برا شودیتر مکامل یزمان تیمنظر، عامل نی. از ایواقع یاخلاق تیمسئول

صورت ها بهمؤلفه نیاند که انشان داده زین یشناختروان یآورآگاهانه و تاب تیلعام ،یمیمربوط به خودتنظ یهاافتهی. ردیبپذ زیآن را ن یامدهایپ

 تباطخودراهبر در ار یریادگیاند که نشان داده یپرستار انیمطالعات درباره دانشجو ن،ی. همچن(Yang et al., 2023) کنندیمتعامل عمل م

 یچندعامل یاز الگو هاافتهی نی. ا(Xiu-Juan et al., 2024; Yang, 2024) ردیگیشکل م یاحرفه تیاسترس و هو ،یناختشروان هیبا سرما

 .کنندیم تیپژوهش حاضر حما یو تعامل

 یبرا رندهیادگیپژوهش حاضر نشان داد که  جیقابل توجه است. نتا زین تیعامل تیظرف تیدر تقو یشناختنقش منابع روانچارچوب،  نیهم در

با مطالعه  جهینت نیدارد. ا ازین تیو تحمل عدم قطع یشیکنترل، بازاند ،یابیارز ییبه توانا تالیجیو امکانات د یاستفاده مؤثر از آزاد

Talebzadeh Shushtari  یسرزندگ ،یتفکر انتقاد ،یجانیه تیخلاق ریخودراهبر تحت تأث یریادگیو همکاران همسو است که نشان دادند 

 یهانهیگز شیتنها با افزا تیتوسعه عامل ن،ی. بنابرا(Talebzadeh Shushtari & Boyeri, 2024)قرار دارد  شرفتیپ زشیو انگ یلیتحص

 است. رندهیادگی یزشیو انگ یجانیه ،یمنابع شناخت تیبلکه مستلزم تقو شود،یفناورانه محقق نم

فراتر  یگام ،یچهار مؤلفه اصل یسازکپارچهی قیموجود همسو است، اما از طر اتیاز ادب یاپژوهش حاضر با بخش گسترده یهاافتهیمجموع،  در

 & Allahgholipour)اند تمرکز کرده یمیو خودتنظ یبر خودراهبر ای نیشیمطالعات پ شتری. بداردیبرم یبعدتک یکردهایاز رو

Fathollahi, 2025; Mohammadi Kangarazlo, 2025) ،اند داشته دیتأک تالیجیو استقلال د تیبر هو ای(Han & Reinhardt, 

مطالعات  ی. برخ(Megasari et al., 2025; Sharifi et al., 2025)اند کرده یرا بررس تالیجید یو شهروند یریپذتیمسئول ای، (2022

است  نیچارچوب حاضر در ا ی. نوآور(Favero et al., 2026; Heilala et al., 2023) اندپرداخته تیهوشمند بر عامل یفناور ریبه تأث زین

قرار دارد،  ییتنهابه ینه در خود فرد و نه در فناور تیکه عامل دهدیو نشان م دهدیواحد قرار م یامنظومه رابطه کیعاد را در قالب اب نیکه ا

 یزمان تالیجید ستمیمنظر، اکوس نی. از اابدییتحقق م فناورانه–یاجتماع یو بسترها تیمعنا، مسئول ،یخودراهبر انیرابطه م تیفیبلکه در ک

 رندهیادگی یبرا زیرا ن ییگوو پاسخ یمقاومت، معناپرداز ،یشیفهم، بازاند طیتنها امکان انتخاب فراهم کند، بلکه شراخواهد بود که نه افزاتیعامل

 کند. جادیا

کننده از مشارکت 24 انی. نخست آنکه مطالعه در مردیمورد توجه قرار گ هاافتهی ریدر تفس دیهمراه بود که با ییهاتیحاضر با محدود پژوهش

 میمستق میشود، تعم تیرعا یاو حرفه یآموزش یهاشهر تهران انجام شد و اگرچه تلاش شد تنوع نقش یها و مؤسسات آموزش عالدانشگاه

 شودیجب مپژوهش مو یریو تفس یفیک تی. دوم آنکه ماهردیصورت گ اطیبا احت دیبا یو آموزش ییایجغراف ،یفرهنگ یهابافت ریبه سا هاافتهی

موارد  لیو تحل انیهمتا یکنندگان، بررسمشارکت ینیپژوهشگر باشد، هرچند استفاده از بازب ریتفس ندیمتأثر از فرا یتا حد ییچارچوب نها

ها و تحول پلتفرم ریسرعت تحت تأثبه تالیجید یهاطیدر مح تیبه کار گرفته شد. سوم آنکه تجربه عامل تیمحدود نیا هشکا یمخالف برا

 یهاداده ن،یکنند. همچن دایپ یاشکال متفاوت ندهیدر آ شدهییشناسا یهامؤلفه یو ممکن است برخ ردیگیقرار م یهوش مصنوع یهایفناور

مشاهده  میصورت مستقبه تالیجید یهاطیآنان در مح یکنندگان بود و رفتار واقعمشارکت یخوداظهار یهازارشبر گ یپژوهش عمدتاً مبتن

 نشد. سهیمقا یریادگی یهاشده سامانهثبت یهابا داده ای
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 رندگانیادگی ان،یآموزان، دانشجوتر از دانشتر و متنوعبزرگ یهاشده در نمونهچارچوب استخراج نده،یآ یهادر پژوهش شودیم شنهادیپ

شود.  یبررس تیدر تجربه عامل یاو رشته یسن ،یتیجنس ،یفرهنگ یاهو تفاوت ردیمورد آزمون قرار گ نیآزاد آنلا یهاو کاربران دوره یاحرفه

–یارابطه تیو عامل شانهیبازاند یریپذتیمسئول ،یمندو جهت یآگاهانه، معناساز یسنجش چهار بعد خودراهبر یمعتبر برا یابزار کم سعهتو

 یانجام مطالعات طول ن،یرا فراهم کند. همچن یمعادلات ساختار یابیو مدل یعامل لیتحل یهاآزمون مدل با روش نهیزم تواندیم زین ساختاری

 یریادگی یهاطیمح سهی. مقاکندیم رییهوشمند تغ یهاچگونه در طول زمان و در اثر تجربه مکرر با سامانه تیمشخص سازد که عامل تواندیم

 یمحدودساز ای تیدر تقو یفناور یشدن نقش طراحبه روشن تواندیم زیکاربر ن اریو اخت تیشفاف ،یتمیالگور یسازیبا درجات مختلف شخص

 ترقیدق یریتصو تواندیم زیتعامل کاربر با سامانه ن یهاو داده تالیجید یردپا لیزمان از مصاحبه، مشاهده، تحل. استفاده همدکمک کن تیعامل

 ارائه دهد. یواقع تیشده و عاملادراک تیعامل انیاز شکاف م

 رندیدر نظر گ یاصل طراح کیعنوان را به تیعامل تال،یجید یریادگی یهاسامانه رانیو مد یطراحان آموزش شودیم شنهادیپ ،ینظر کاربرد از

مشاهده منطق  ر،یمس رییتغ ،یامکان انتخاب واقع دیبا یریادگی یهاطیاکتفا نکنند. مح یفن یسازیشخص ای هانهیتعداد گز شیو صرفاً به افزا

 یجیتدر یواگذار قیاز طر توانندیم زیفراهم کنند. مدرسان ن رندهیادگی یها را برابر داده یو کنترل نسب یتمیالگور یشنهادهایرد پ ها،هیتوص

را  تیعامل تیظرف ،یشیبازاند قیوگو و تشوگفت یفضا جادیکردن فرصت انتخاب هدف و روش، اباز، فراهم یهاتیفعال یطراح ت،یمسئول

 یابیارز ها،تمینقد الگور ییاز سطح مهارت استفاده از ابزارها فراتر رود و شامل توانا تالیجیلازم است آموزش سواد د ن،یتوسعه دهند. همچن

 دیبا یآموزش ینهادها ت،یباشد. در نها یدر استفاده از فناور یاخلاق تیو مسئول تالیجید یهامیتصم یامدهایاعتبار منابع، شناخت پ

استقلال، معنا و  یریگشکل یبرا یطیاز حد، شرا شینظارت ب یو کنترل تعادل برقرار سازد و به جا تیحما انیاتخاذ کنند که م ییهااستیس

 فراهم آورد. یریادگیدر تجربه  تیمسئول

 مشارکت نویسندگان

سس رسنر رشستینسدم لهستم دیسن یت  گ نسنمشسی ت نیستیف سکه ن .

 تعارض منافع

 .وج  سن تر سیتض  سد  فعسگ نهچهح ضه،سهتنج اسدط لعهسس ر

Extended Abstract 
Introduction 

The rapid expansion of digital technologies, learning management systems, online platforms, artificial 

intelligence, algorithmic recommendation systems, and data-driven educational environments has 

fundamentally transformed the position of the learner within contemporary education. Learning is increasingly 

situated within complex digital ecosystems in which learners interact not only with teachers and peers but also 

with platforms, algorithms, institutional regulations, automated feedback mechanisms, and dynamically 

configured learning resources. Under these conditions, the learner can no longer be adequately conceptualized 

as a passive recipient of instructional content. Rather, learning increasingly requires individuals to define goals, 

select among available options, regulate their activities, interpret educational experiences, negotiate 

technological constraints, and assume responsibility for the consequences of their decisions. This 

transformation has elevated learner agency from a peripheral psychological construct to a central philosophical 

and educational concern. Agency for learning has been associated with intention, motivation, self-efficacy, 

and self-regulation, emphasizing learners’ capacity to initiate and direct action toward educational purposes 

(Code, 2020). More recently, however, learner agency has been conceptualized as an entangled phenomenon 

that emerges through interactions among individuals, technologies, data infrastructures, social relations, and 

institutional arrangements, particularly within postdigital educational contexts (Code, 2025). 

Self-direction constitutes an important foundation of agency because digital learning environments frequently 

transfer part of the responsibility for goal setting, resource selection, pacing, monitoring, and evaluation from 
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teachers to learners. Heutagogical perspectives accordingly emphasize learner-determined learning and the 

development of capabilities that enable individuals to exercise greater control over their learning trajectories 

(Hase & Blaschke, 2021). Empirical evidence similarly indicates that educational designs providing greater 

flexibility and active learner participation can strengthen self-directed learning. Flipped learning has been 

associated with improvements in self-directed learning and academic achievement (Allahgholipour & 

Fathollahi, 2025), while comparable evidence suggests that flipped instruction can enhance both self-direction 

and self-efficacy (Zahedian & Nami, 2024). Technology-supported blended environments also highlight the 

importance of self-regulation and self-directed learning as conditions through which technological affordances 

can be transformed into meaningful educational outcomes (Mohammadi Kangarazlo, 2025). Moreover, 

artificial intelligence-based interactive learning environments may facilitate self-direction by enabling greater 

personalization, responsiveness, and flexibility (Zahed Babalan et al., 2024). 

Nevertheless, agency cannot be reduced to self-regulation or behavioral independence. A learner may 

successfully organize time, choose resources, and complete tasks while still pursuing externally imposed goals 

without meaningful reflection. Agency therefore also involves the capacity to interpret why learning matters, 

how choices relate to personal values and identity, and what kind of future the learner seeks to construct 

through educational participation. Research on digital identities has demonstrated that autonomy, competence, 

self-efficacy, and agency are closely involved in how learners construct their identities in digitally mediated 

environments (Han & Reinhardt, 2022). Project-based learning likewise demonstrates that meaningful 

participation and opportunities for creation can simultaneously contribute to motivation, creativity, learner 

agency, and identity development (Khaled, 2024). These observations suggest that meaning-making and 

identity should be regarded as integral rather than supplementary components of learner agency. 

Responsibility represents another essential dimension. Genuine agency requires not merely the right to choose 

but also the willingness and capacity to account for the consequences of choice. Studies have associated 

purposefulness with greater responsibility among students (Molaei Mahneh et al., 2025), while philosophical 

and future-oriented educational interventions have also been linked to responsibility development (Keshavarz 

et al., 2025). Cooperative and contextual learning approaches may similarly foster student responsibility 

through active participation and shared problem solving (Hutabarat et al., 2025). In digital settings, this 

responsibility expands toward ethical resource use, academic integrity, communication practices, information 

sharing, and digital citizenship. Civic education has therefore been identified as an important means of 

cultivating responsible digital communication (Megasari et al., 2025), while educational institutions 

increasingly bear responsibility for preparing students to act responsibly in cyberspace (Sharifi et al., 2025). 

Conversely, problematic patterns of digital engagement may weaken academic motivation and learning 

responsibility (Orhan & Kuloğlu, 2026). 

The emergence of artificial intelligence intensifies these philosophical concerns because algorithmic systems 

increasingly recommend resources, personalize learning paths, analyze student behavior, and mediate 

educational decisions. Evaluations of AI in education therefore need to move beyond conventional learning 

outcomes and address its implications for cognition, emotion, ethics, and human agency (Favero et al., 2026). 

Explainable student-agency analytics may contribute to greater transparency by helping learners and educators 

understand the processes underlying data-driven educational decisions (Heilala et al., 2023). At the same time, 

agency remains socially and institutionally situated. Trust, learning-centered leadership, organizational 

conditions, and professional environments can influence opportunities for meaningful action (Zandi et al., 

2023), while agency in blended educational contexts emerges through negotiation between professional 

judgment, technological possibilities, and institutional constraints (Mirsanjari, 2026). Teachers’ engagement 

with student authority and agency can likewise expand or constrain learners’ opportunities to participate in 

educational decision-making (Dyer et al., 2023). 



 شناخت، رفتار، یادگیری

19 

Psychological resources further contribute to this process. Self-regulated learning, mindful agency, and 

psychological resilience appear to be interrelated (Yang et al., 2023), while self-directed learning may interact 

with psychological capital, perceived stress, and professional identity (Xiu-Juan et al., 2024; Yang, 2024). 

Emotional creativity, critical thinking, academic vitality, and achievement motivation may also contribute to 

self-directed learning (Talebzadeh Shushtari & Boyeri, 2024). Taken together, the literature suggests that 

learner agency cannot be sufficiently explained through any single psychological, pedagogical, technological, 

or ethical construct. What remains insufficiently developed is an integrated philosophical framework 

explaining how self-direction, meaning, responsibility, and socio-technological structures jointly constitute 

agency in digital learning ecosystems. Accordingly, the present study aimed to identify and explain the 

constitutive dimensions and relationships of learner agency in digital learning ecosystems and to develop a 

philosophical framework centered on conscious self-direction, meaning-making and directionality, reflective 

responsibility, and relational-structural conditions. 

Methods and Materials 

The study employed a qualitative design situated within an interpretive-constructivist paradigm and was 

fundamental-developmental in purpose. The methodological strategy combined philosophical-conceptual 

analysis with an empirical investigation of participants’ experiences of digital learning. The study population 

consisted of graduate students, university faculty members, and specialists in educational technology, 

instructional design, and electronic learning systems in Tehran, Iran. Using criterion-based purposive sampling 

with maximum variation, 24 participants were selected, including 12 graduate students, 6 faculty members, 

and 6 educational technology or digital learning specialists. Graduate students were required to have at least 

two years of sustained experience with digital learning environments, faculty members at least three years of 

experience in digitally mediated teaching or instructional design, and specialists at least five years of 

professional experience in educational technology or e-learning. Sampling continued until conceptual 

saturation was achieved. No substantially new category capable of altering the developing conceptual 

framework emerged after the twenty-first interview, and three additional interviews were conducted to confirm 

saturation and stabilize the relationships among categories. 

Data were collected through philosophical-conceptual examination of relevant theoretical literature and in-

depth semi-structured interviews. The interview protocol addressed goal setting, learning-path selection, 

independent decision-making, self-regulation, perceptions of control and constraint, algorithmic 

recommendations, meaningfulness of learning, learner identity, responsibility for decisions, interaction with 

other actors, and perceptions of freedom and accountability within digital ecosystems. Interviews lasted 

approximately 55–90 minutes and were conducted individually, either face-to-face or synchronously online. 

With informed consent, interviews were recorded and transcribed verbatim. Reflective field notes were 

prepared following each interview. The interview guide was reviewed by three experts in philosophy of 

education, educational technology, and qualitative research, and two pilot interviews were conducted to 

improve clarity and conceptual depth. 

Data analysis proceeded concurrently with data collection through reflective thematic analysis with an 

interpretive-philosophical orientation. Transcripts were repeatedly read, meaningful units were coded, and 

descriptive codes were progressively transformed into interpretive concepts and higher-order categories. 

Constant comparison was undertaken across interviews, participant groups, empirical data, and conceptual 

insights. Analytical attention was directed toward ontological, epistemological, existential-semantic, and 

ethical dimensions of learner agency. MAXQDA 2024 was used for organizing transcripts, codes, categories, 

and conceptual relationships. Credibility was strengthened through member reflection, peer review, negative -

case examination, continuous comparison, and maintenance of an analytical audit trail. 

Findings 
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Analysis of the 24 interviews initially generated 436 primary codes. Following the removal of repetitions, 

integration of overlapping expressions, and conceptual refinement, 128 distinct codes remained. These were 

organized into 28 intermediate concepts and subsequently consolidated into 10 subthemes. At the highest level 

of abstraction, four interrelated dimensions constituted the philosophical framework of learner agency: 

conscious self-direction, meaning-making and directionality, reflective responsibility, and relational-structural 

agency. 

Conscious self-direction comprised goal setting, choice, planning, self-regulation, monitoring, and revision of 

the learning trajectory. Participants distinguished between simply having options and exercising informed 

agency. Agency became stronger when learners could identify goals, evaluate alternatives, consciously reject 

unsuitable recommendations, modify learning strategies, and reconsider earlier decisions. Consequently, self -

direction was interpreted not as unrestricted independence but as reflective control over the direction and 

regulation of learning. 

Meaning-making and directionality constituted the second dimension and included purposefulness, personal 

value, identity, and coherence of experience. Participants experienced stronger ownership of learning when 

digital activities were connected to personal aspirations, professional futures, values, and emerging identities. 

In contrast, technologically flexible learning that lacked perceived purpose frequently resulted in fragmented 

engagement. Meaning therefore provided the interpretive orientation through which choice became purposeful 

rather than merely available. 

Reflective responsibility represented the third dimension and encompassed accountability, ownership of 

decisions, ethical commitment, and evaluation of consequences. Participants associated mature agency with 

accepting responsibility for learning choices, recognizing one’s contribution to outcomes, maintaining 

academic and digital integrity, and considering the effects of actions on others. Responsibility was not treated 

as obedience to externally imposed requirements; rather, it emerged as a reflective counterpart of meaningful 

freedom. The findings also indicated that responsibility could be legitimately expected only when learners 

possessed a meaningful degree of choice and control. 

The fourth dimension, relational-structural agency, showed that individual agency was shaped by the 

architecture of choice, power relations, algorithms, institutional roles, and social interaction. Platform design, 

course regulations, instructor practices, access conditions, algorithmic recommendation, data control, and peer 

interaction could either expand or restrict the learner’s practical field of action. Algorithmic personalization 

was perceived as agency-enhancing when recommendations were transparent, revisable, and rejectable, but 

potentially agency-reducing when systems invisibly narrowed options or encouraged unreflective dependence.  

The analysis further revealed reciprocal relationships among the four dimensions. Self-direction without 

meaning could become fragmented choice; meaning without genuine choice could become passive acceptance 

of externally defined goals; freedom without responsibility could deteriorate into uncommitted educational 

consumption; and responsibility without actual choice could become externally imposed accountability. The 

relational-structural context surrounded all three internal dimensions and determined the extent to which they 

could be enacted. Learner agency was therefore ultimately defined as a relational and reflective capacity 

through which individuals consciously direct their learning, construct meaning from educational experience, 

and assume responsibility for their choices and consequences while continuously interacting with social, 

institutional, and technological structures. 

Discussion and Conclusion 

The findings indicate that learner agency in digital ecosystems should be conceptualized neither as an 

individual trait nor as a synonym for self-directed learning. Self-direction is indispensable, but agency becomes 

philosophically substantive only when it is integrated with meaning and responsibility. A learner may possess 

considerable behavioral autonomy while remaining dependent on predetermined goals, algorithmically 
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structured choices, or externally defined criteria of success. The present framework therefore differentiates 

between apparent freedom of action and reflective agency. 

Meaning-making emerged as the dimension that gives direction to self-directed activity. Digital environments 

can provide an abundance of information, resources, and choices, yet abundance alone does not produce 

agency. Without an intelligible relationship between learning activities and the learner’s values, identity, and 

desired future, increased choice may generate fragmentation rather than autonomy. Agency consequently 

requires not merely the possibility of acting but the capacity to understand why one acts and how particular 

actions contribute to a coherent educational trajectory. 

Responsibility complements this account by placing freedom within an ethical horizon. Agency involves 

ownership of decisions and a willingness to account for their consequences. This is particularly significant in 

digital environments where responsibility may easily be displaced onto platforms, algorithms, instructors, or 

institutional systems. The findings suggest that responsible agency requires an appropriate balance: learners 

should be accountable for decisions within their meaningful sphere of control, while educational institutions 

and technology designers remain responsible for the structures through which choices are constituted. 

The relational-structural dimension is therefore central to the framework. Digital agency is not achieved by 

separating learners from technology but by enabling them to act critically and reflectively within technological 

relationships. Algorithms, platforms, institutions, teachers, and peers participate in configuring the learner’s 

field of possible action. Educational technology can expand agency when it makes choices intelligible, allows 

users to reconsider recommendations, supports genuine personalization, and preserves opportunities for refusal 

and revision. The same technology may restrict agency when it directs attention invisibly, narrows alternatives 

without explanation, or transforms learners into passive recipients of automated recommendations. 

Overall, the study proposes a philosophical framework in which learner agency is generated through the 

dynamic interaction of conscious self-direction, meaning-making and directionality, reflective responsibility, 

and relational-structural conditions. These dimensions are mutually constitutive rather than additive. Effective 

digital learning ecosystems should therefore be evaluated not only according to efficiency, achievement, 

engagement, or personalization, but also according to whether they strengthen learners’ capacity to determine 

meaningful goals, critically evaluate possibilities, understand technological mediation, revise their trajectories, 

and accept appropriate responsibility for their actions. The framework consequently shifts the design question 

from how digital systems can make learning more automated or personalized to how they can preserve and 

cultivate the learner as a reflective, meaning-making, and responsible agent within increasingly complex 

human-technological educational environments. 
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