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Abstract 

In contemporary education, we encounter various challenges that can be 

transformed into problems and subsequently addressed through problem-solving 

processes. In contrast, there are challenges that more fundamentally shape the 

actions and dispositions of teachers and students. Amid these concerns, a central 

pedagogical question that arises in the present era is whether, within the triangle 

of student, teacher, and subject matter, the teacher ought to assume the role of a 

facilitator or a mediator. Each of these concepts carries its own underlying 

assumptions and presents distinct possibilities and limitations. For instance, the 

discourse of facilitation—largely inspired by the intellectual tradition of 

pragmatism—has become dominant in educational movements as the 

superstructure of a broader pedagogical paradigm. By contrast, the formation of 

the concept of mediation, with reference to the importance of culture, rests on a 

fundamental presupposition about human perfection and perfectibility, 

emphasizing the need to learn from humanity's finest achievements. A range of 

thinkers identified as philosophers of culture may be regarded as intellectual 

predecessors of this perspective. Within the presupposition of mediation—and 

the teacher as mediator—a form of continuity in individual experience, as well as 

a connection to a shared cultural heritage, is assumed. The present article seeks 

to examine the foundational elements of these two approaches, analyze the 

seemingly contradictory aspects of their coexistence, and explore how they might 

be coherently arranged in relation to educational aims. 
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Extended Abstract 
In today’s educational debates, two images of the teacher constantly compete 

with one another: the teacher as a “facilitator”, whose task is supposedly limited 

to providing a space for dialogue, experience, and student self-expression; and 

the teacher as a “mediator”, who carries and transmits humanity’s scientific, 

moral, and cultural heritage. This tension is usually discussed at the level of 

educational psychology or teaching methods; however, the issue has deeper 

philosophical layers that can be explored within the field of philosophy of 

education. 

The central question of this article is whether the teacher should serve as a 

facilitator of learning or as a mediator between the student and humanity’s 

cognitive-cultural heritage. In recent decades, the discourse of facilitation has 

gained a central role in educational orientations such as Philosophy for Children 

(P4C), constructivism, and cooperative learning, opening a space for debate 

among educational thinkers and practitioners. 

Nevertheless, another group of thinkers—within a tradition that this article 

refers to as the “tradition of mediation”—emphasizes the importance of cultural 

heritage, structured knowledge, and the historical continuity of the individual. 

Matthew Arnold considered education to be the transmission of “the best that has 

been thought and said.” If we compare Arnold’s view with the German Bildung 

approach, clear similarities emerge: in both frameworks, education is something 

more than the child’s spontaneous development, and its starting point is not 

individual psychology but a historical-cultural horizon. Yet the German account 

(in Horlacher’s interpretation) appears more structured and philosophical than 

Arnold’s, since it interprets Bildung as a foundational concept in cultural 

anthropology rather than merely a cultural recommendation for schools. 

In contrast, John Dewey, within the horizon of American pragmatism, 

conceives education as a social–experiential process in which children learn 

through participation in activities, problem-solving, and interaction with their 

environment. He insists that learning should not be reduced to rote memorization 

and that it must be connected to the learner’s lived experience. For Dewey, within 

the pragmatist framework, culture is the product of human interaction with the 

social environment, and education is the transmission of social experience 

through which society is sustained. Culture, in Dewey’s view, is not a static 

collection of inherited artifacts, but a dynamic and continuously reconstructed 

process. Society reproduces itself through communication and shared experience. 

In this article, attention is given to one of the focal points from which a form 

of facilitation arises in pragmatism and a form of mediation emerges in the 

Bildung tradition. Autonomy is selected as a shared point of concern in both 

approaches in order to compare their potential convergences and divergences. 

Based on what has been discussed, we witness two different approaches to the 

problem of education; however, if we consider an overarching horizon that seeks 
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a coherent educational purpose, a different formulation of the relationship 

between these two approaches becomes necessary. 

If we return to the concept of Bildung and to Horlacher’s interpretation of the 

“educated subject,” we can argue that resolving the conflict between “facilitator 

or mediator” requires a reformulation. One way to reformulate the relationship 

between these two approaches is through the lens of educational aims and 

purposes. Within the broader framework of educational activity, various activities 

can be classified according to whether they function as means or as ends. It is 

evident that in such a classification, not all educational activities are equal; 

depending on the perspectives they realize, they may function instrumentally or 

teleologically. 

If we accept that autonomy—within which a form of creativity is also 

embedded—is a fundamental educational aim within the human tradition, then a 

certain dependence and recognizability becomes possible. In this case, the 

educated subject is neither merely the product of one-way transmission of 

knowledge nor the result of the facilitation of pure individual experience. If 

experience is limited to solving immediate problems, the cultural and historical 

dimensions of Bildung may be marginalized. Bildung emphasizes that education 

must confront the learner with cultural heritage—not simply for its preservation, 

but so that the learner can reinterpret it in light of their own time. 
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ر چالش تربیتی قرن بیست و  ب  گر یا میانجی؛ درنگی در ا  تسهیل(.  1404) برخورداری، رمضان  

 .  23- 6(، 1)10فلسفه تربیت،  .  های آنو پیش فرض یکم 

  دوفصلنامه علمی ـ پژوهشی 

َ تسهیل  َ گر یا میانجی؛ درنگی در ا و پیش   ر چالش تربیتی قرن بیست و یکم ب

 1های آنفرض

   2ی رمضان برخوردار 

 

 چکیده
تواند تبدیل به مسئله شود و در نتیجه طی فرایند حل مسئله  ها داریم که میتربیت معاصر انواعی از چالشو  در تعلیم  

در    دهنده کنش و منش معلمان و شاگردان است.نحو بنیادینی شکلی وجود دارد که بهیهاچالش  در مقابلیابد.    پاسخ

  موضوع  و   معلم   شاگرد،   مثلث  در آیا معلم    نماید این است کهرخ می  عصر حاضر که در    تربیتی  پرسش اساسی   این میانه

  و   دارد  را  خود  هایفرض  پیش  مفاهیم  این  از  هرکدام.  میانجی  نقش   نوعی  یا  باشد  داشته  گرتسهیل  نقش  باید  یادگیری

مثال    هد.نمی  ما   روی   پیش  هاییمحدودیت  و  امکانات عنوان  تسهی به  فکری    عمدتا    گریلگفتمان  سنت  از  الهام  با 

تربیتی جنبشدر  پراگماتیسم   گفتمان به    های  یک  روبنای  شده  عنوان  غالب  تربیتی  مفهوم  .  استکلان  تشکیل  در 

پذیری انسان بر  فرض اساسی کمال و کمالبر پیش با نوعی تکیه با ارجاع به اهمیت فرهنگ  به منزله میراث  گریمیانجی

  را  شوند عنوان فیلسوف فرهنگ شناخته میشود. مجموعه متفکرانی که بهآموختن بهترین دستاوردهای بشر تأکید می

. در پیش فرض  تلقی کرد و در تاریخ تربیت با مفهوم بیلدونگ پیوند نزدیکی می یابد  عنوان پیشینه این تفکر  توان بهمی

.  است مفروض نوعی  میراث نوعی با ارتباط  نیز و  فردی تجربیات در پیوستگی نوعی میانجی، منزله  به معلم و گری میانجی

در مقاله حاضر ضمن بررسی برخی از عناصر بنیادین این دو رویکرد وجوه تناقض نمای همبودی آنها و نحوه آرایش سازوار  

 اهداف تربیتی بررسی شود. مقاصد و  آنها برحسب

 بیلدونگ گری، فلسفه کودکی، گری، میانجیتسهیل واژگان کلیدی:
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 مقدمه 
مانند کمبود فضا، نسبت نامتناسب معلم     -   های آموزشی به موازات مسائل اجرایی و مدیریتی نظام

وتربیت  تر وجود دارد که به سطح فلسفه تعلیم نوعی چالش بنیادین  - به شاگرد، یا مسئله کودکان کار

کند. این چالش به آموزان را تعیین میای، کنش و منش معلمان و دانشمربوط است و به نحو ریشه

بازمی اساسی  »  گردد:پرسش  نقش  باید  معلم  نقش  1گر تسهیلآیا  یا  کند  ایفا  را  یادگیری  در   »

 فرهنگی بشر؟ -« میان شاگرد و میراث معرفتی2میانجی »

تسهیل دههگفتمان  در  درگرایشگری  اخیر  چون  های  تربیتی  کودکان های  برای  ، 3فلسفه 

مشارکتی و    4گراییسازنده  سوی    5یادگیری  به  را  مناقشه  از  ای  عرصه  و  است  یافته  محوری  نقشی 

 اندیشمندان و فعالان تربیتی گشوده است. 

مانند محققانی  و  طراح  9لیپمن و    8ویگوتسکی ،  7پیاژه،  6دیویی  متفکران  بیشتر  را  معلم   ،

تجربهموقعیت برانگیزنده  و  یادگیری  می  های   ;Dewey, 1916; Piaget, 1970)دانند  یادگیرنده 

Vygotsky, 1978; Lipman, 1991)  یادگیری رویکرد،  این  و    در  شخصی  تجربه  تعامل،  محصول 

با پیش اغلب  آموزش،  از  فعالانه معناست. چنین فهمی  و فردگرایانه  فرضساخت  های دموکراتیک 

 . یادگیرنده 10خودآیینی وگوی افقی و هم ارز و همراه است یعنی ؛ احترام به عقاید، گفت 

متفکران از  دیگری  گروه  حال،  این  می  -  با  که  سنتی  حاضر»سنت  در  مقاله  در  را  آن  توان 

بر اهمیت میراث فرهنگی، دانش ساختاریافته و پیوستگی تاریخی فرد تأکید     -    نامید  گری«  میانجی

 دانست. های بشر« می( آموزش را انتقال »بهترین اندیشه1869) 11آرنولدکنند. می

وقفه بهترین چیزهایی که گفته و اندیشیده  کند: پیگیری بیآرنولد فرهنگ را چنین تعریف می 

ای  دهد که فرهنگ چیزی بر ساخته فرد به تنهایی نیست، بلکه پیکره شده است. این تعریف نشان می

 ه است. ها ساخته شدباشد که طی قرناز بهترین محصولات تاریخی می

 
1 facilitator  
2 Mediator  
3 Philosophy for children 
4 Constructivism  
5 Co-operative learning  
6 John Dewey 
7 Jean Piaget 
8 Lev Vygotsky  
9 Matthew Lipman 
10 autonomy  
11 Matthew Arnold 
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( آموزش را فرآیند گذار از  2007/1803فیلسوفان کانت )  در میانتر در تاریخ تأملات فرهنگی  پیش

ای میان فرد و »روح عینی« جامعه  ( معلم را واسطه1985/1835طبیعت به آزادی معرفی کرد. هگل )

)  دانست.  از منظر تاریخ تحول اتوریته به نظرمی برای کودک  1961آرنت  (  معلم »نماینده جهان« 

و    3اقتدارگرایی،  2اتوریته میان    1آرنتتواند صرفا  در جایگاه ناظر و مشاهده گر قرارگیرد.  است و نمی

گذارد. از نظر او، اتوریته به معنای تحمیل یا اجبار نیست، بلکه به معنای پذیرش خشونت تمایز می

اتوریته زمانی  .  (Arendt, 1961/2006)مشروعیت یک مرجع تاریخی است که ریشه در سنت دارد  

عنوان جهانی معنادار و قابل سکونت به رسمیت  کند که نسل جدید، جهان پیشینیان را بهعمل می

یابد، زیرا آموزش همواره در مرز میان ای میبشناسد. این مفهوم در حوزه تعلیم و تربیت اهمیت ویژه 

بحران در تعلیم و  با عنوان    4میان گذشته و آینده دهد. وی در فصلی از کتاب  گذشته و آینده رخ می
سو باید کودک را با جهانی که پیش از  ای دوگانه دارد: از یککند  که تربیت وظیفهاشاره می  5تربیت

(. Arendt, 1961/2006)  او وجود داشته آشنا کند، و از سوی دیگر باید او را برای نوسازی آن آماده سازد

اگر اتوریته کاملا  نفی شود، این انتقال جهان مشترک ممکن نخواهد بود. در چنین وضعیتی، نسل 

 . یابدشود و آموزش به فرآیندی صرفا  کارکردی یا مهارتی تقلیل میجدید بدون افق تاریخی رها می

  نه صرفا  امری برخاسته از تجربه فردیدر نظر دارد    6  جهان مشترکاین سنت، یادگیری را ورود به  

توان  از این منظر به عنوان پیامد در عرصه میزان نقشی که برای معلم در عرصه تعلیم و تربیت می.

 نگری معرفتی منجر شود.  تواند به نوعی گسست فرهنگی و سطحیگریِ محض میقائل شد تسهیل

های  های اخیر برخی از پژوهشاگر چه کانون توجه مقاله حاضر یک موضوع نظری است اما در سال

یا    7کمینه هایی که دخالت  های آموزشی و به ویژه نظامتجربی از منظر توجه به مسأله حافظه در نظام

فعالیت  8بیشینه هدایت  در  معلم  ضعفبرای  و  است  گرفته  صورت  دارند  تربیتی  برای  های  هایی 

اند ذکر کرده  - گرانه  و در راستای مفهوم مقاله حاضر معادل نقش تسهیل  -های دخالت کمینه  رویکرد

های  اند و به نفع مداخله یا هدایتگری بیشیته در برخی موقعیتو آن را محل یادگیری عمیق دانسته

 اند.استدلال کرده

 
1 H. Arendt 
2 Authority 
3 authoritarianism 
4 Between past and future 
5 The Crisis in Education 
6 Common World 
7 Minimum  
8 Maximum  
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هدایت،  دهند که رویکردهای با حداقل  برخی از این تحقیقات در علوم شناختی و تربیتی نشان می

 ,Kirschner)اند  کنند و در انتقال دانش پایدار و ساختاریافته ناکاممدت را فعال میبیشتر حافظه کوتاه

2006; Willingham, 2009; Hirsch, 2016) . 

  .کنندجای پرورش فهم عمیق، گاه احساس مشارکت را جایگزین دانش واقعی میاین رویکردها به

سازمان و  فرهنگی  دانش  انتقال  بر  مبتنی  میانجی  رویکردهای  مقابل،  موجب شکلدر  گیری  یافته، 

 ,Hirsch, 1987; Scholemشوند. )، فهم مفاهیم پیچیده و ایجاد پیوست هویتی می1حافظه بلندمدت

1986; Bloom, 1987.)   

بر این نکته تأکید دارد که انسان بدون    -  3آرنت تا    2هردراز    -  از سوی دیگر، سنت فلسفه فرهنگ

نمی فرهنگی  و  تاریخی  میراث  با  برسد.پیوند  بلوغ  به   ,Herder, 1774/2002; Hegel)  تواند 

1835/1985; Arendt, 1961  .)کننده تجربه« تقلیل یابد، طورکامل به »تسهیلبنابراین، اگر معلم به

نوعی  ارتباط دانش آموزش در معرض  با جهان فرهنگی قطع شده و  قرار    4گرایی معرفتی نسبیآموز 

انگارانه و  تواند سادهگری، در صورت افراط، میدهند که گفتمان تسهیلگیرد. این نقدها نشان میمی

 . حتی ضدتربیتی باشد

پیش دارای  رویکرد  دو  هر  آنکه  تسهیلفرضحاصل  هستند.  متفاوتی  فلسفی  بر  های  گری 

فرهنگی و نقش    –گری بر پیوند فرد با سنت معرفتیکند و میانجیخودآیینی و تجربه فردی تأکید می

دهد که  بارز اتوریته یا اقتدار مربی یا معلم تأکید دارد. با این حال، شواهد فلسفی و تجربی نشان می

گرانه ظرفیت متفاوتی برای ایجاد یادگیری عمیق، پیوست هویتی و انسجام فرهنگی  رویکرد میانجی

  .دهد گرایی و گسست فرهنگی سوقگری ممکن است یادگیری را به سطحیدارد، در حالی که تسهیل

به هر روی بنا بر آنچه که گفته شد به نظر پارادوکس )تناقض نمای( مشخصی در جمع این دو رویکرد 

خورد. در مقاله حاضر با مرور برخی از عناصر بنیادی متمایز هر  در نظر و عمل تربیتی به چشم می

 های متفاوت آنها برای تحقق اهداف متفاوت تربیتی بررسی شود. شود ظرفیتدو رویکرد تلاش می

کانون بحث  به در  از معلم  آموزش، دو تصویر  امروزِ  رقابت میهای  با هم  کنند: معلم  طور مداوم 

»تسهیلبه گفتمثابه  برای  فضایی  کردن  فراهم  کارش  تنها  گویا  که  خودابرازی  گر«  و  تجربه  وگو، 

دهنده میراث علمی، اخلاقی و فرهنگی  مثابه »میانجی« که حامل و انتقالآموز است، و معلم بهدانش

شود؛ اما این شناسی تربیتی یا روش تدریس طرح میبشر است. این تعارض معمولا  در سطح روان

تواند قابل بحث باشد.  تری دارد که در قلمرو مطالعات فلسفه تربیت میهای فلسفی و ژرفموضوع لایه 

 
1 Long-term memory 
2 Johann Gottfried von Herder 
3 Hannah Arendt  
4 Epistemic relativism 
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و    (  Bildung)  آلمانیِ بیلدونگ    فرهنگی تربیتی  ویژه سنتای و بهاگر این بحث را در افق فلسفه قاره

نیز سنت پراگماتیستی تعلیم و تربیت که در امریکا بسط و گسترش پیدا کرده است ببینیم تمایزها 

تر می شود. در سنت بیلدونگی که ملهم از فلسفه در سطح رویکردهای فلسفه تعلیم و تربیت روشن

گیرد و نسبت او با عقل،  « چگونه شکل می1یافته سوژه تربیت ای است سخن بر سر این است که »قاره

بودن انسان و تنوع  وطنی انتزاعی روشنگری، بر تاریخیدر واکنش به جهان  . فرهنگ و تاریخ چیست

کند که هر ملت  استدلال می 2هایی برای فلسفه تاریخ انسانیتایده کند. او در اثر ها تأکید میفرهنگ

  دیابهای آن تجلی میخاص خود است که در زبان، شعر، اسطوره و سنت    3Volksgeistدارای »روح« یا  

(.Herder, 1784–1791/2004  )جهان امری  نه  فرهنگ  و  بنابراین،  متکثر  بلکه  یکنواخت،  و  شمول 

 . تاریخی است 

عنوان حامل تجربه یابد. زبان، به در این چارچوب، انسان تنها در بستر فرهنگ خویش معنا می

از این منظر، فرهنگ شرط (  Herder, 1772/2002.)  د گیری آگاهی دار تاریخی، نقش بنیادین در شکل

 . امکان فهم و هویت است

که به منزله نقطه عزیمت بخش بزرگی از سنت    ؟«معروف »روشنگری چیستۀ  کانت در مقال

ای که خود مقصر آن است« تعریف  شود، روشنگری را »خروج انسان از نابالغیمدرن اروپایی تلقی می

(  Kant, 1784/1996« .)کارگیری فهم خویش بدون هدایت دیگریکند؛ نابالغی یعنی »ناتوانی در بهمی

که خودآیینی )استقلال( صرفا  یک حالت  این  نخستدر این تعریف، دو موضوع قابل توجه است:  

یا مهارت شناختی نیست، بلکه »وظیفه« است؛ وظیفهروان بالغ در  شناختی  ای اخلاقی که انسان 

این دوم  دارد.  بلکه در سطح »استفاده  قبال عقل خود  فرد،  در ساحت ذهن  فقط  نه  روشنگری  که 

از عقل« رخ می آنجا که سوژه میعمومی  یا روشنفکر عملا  دهد؛  نویسنده  تواند در مقام شهروند، 

ها را به پرسش بگیرد. به بیان دیگر، استقلال عقل در نزد کانت چیزی بسیار  ها، نهادها و قدرتسنت

حلق یک  در  نظر شخصی  بیان  توانایی  از  تعهد گفتۀ  فراتر  یک  عقل  استقلال  است؛  امن  وگوییِ 

 . سیاسی برای مشارکت عقلانی در سپهر عمومی است  –تاریخی

صورت مهارت تفکر انتقادی در  استقلال را عمدتا  به  4تفکر در آموزش و پرورشلیپمن در کتاب  

در کلاس مورد نظر وی، هدف این (.  Lipman, 1991)  کندپژوهشگر« بازسازی میۀ  بستر یک »جامع

وگو داشته  است که کودکان یاد بگیرند از معلم تقلید نکنند، پرسش کنند، استدلال کنند و با هم گفت

رسد لیپمن مفهوم خودآیینی یا استقلال مورد نظر کانت را به سطح »خودمختاری  باشند. به نظر می

 
1 Educated subject  
2 Ideas for the Philosophy of the History of Humanity 

 به معنای روح. Geistبه معنای ملت و    Volkاللفظی از دو جزء تشکیل شده است:طور تحتیک واژه آلمانی است که به 3
4 Thinking in Education 
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تقلیل می کلاس«  در  در  شناختی  »توانایی شرکت  نه  دقیق،  معنای  در  کانت،  نزد  دهد. خودآیینی 

عمومی است؛ یعنی  ۀ  وگو« بلکه »جرئت دانستن« و بر عهده گرفتن مسئولیت عقل در عرصگفت 

توان گفت که پیوند میان عقل و قانون، میان عقل و اخلاق، و میان عقل و تاریخ. به همین دلیل می

سیاسی و تاریخی استقلال   –کند، اما بعُد اخلاقیوگو و تفکر انتقادی تأکید میلیپمن، هرچند برگفت 

جای »روشنگری«، با توجه به تأکیدش بر منطق صوری و وارسی اشکال  گیرد و بهکانتی را نادیده می

 . کندها و مغالطات چیزی شبیه به »توانمندسازی شناختی« در مقیاس کلاس تولید میاستدلال

با واژه بیلدونگ  شناخته شده است نظر  اگر از منظرکانت به سنت آلمانی تعلیم و تربیت که 

می پدیدار  تربیت  از  دیگری  تصویر  سادهکنیم،  معادل  آلمانی،  معنای  در  بیلدونگ  برای شود.    ای 

«education  » سوژه از طریق مواجهه   1دهی شکل-خودمعنای فرایند  یا »آموزش« نیست؛ بیلدونگ به

شود و  رو میبا جهان فرهنگی است؛ فرایندی که در آن فرد با زبان، تاریخ، هنر، دین، علم و قانون روبه 

قاره ای است که مفهوم بیلدونگ   فکری  سازد. در پیوند با این سنتدر این مواجهه، خود را دگرگون می

دهد که روح تنها از طریق عبور  نشان می2  پدیدارشناسی روحشکل گرفته است و کسی چون هگل در 

از این رو انسان صرفا  با تکیه بر (.  Hegel, 1807/1977)  گردد« است که به خود بازمی3بیگانگی از »

  -شود؛ او باید در برابر چیزی که از خودش فراتر است  یافته بدل نمیتربیتۀ  خام خود به سوژۀ  تجرب

سنت، آثار بزرگ، مفاهیم انتزاعی، زبان حقوق و اخلاق ـ قرار بگیرد و از این مواجهه، »زخمی« و دگرگون  

ای به چنین برداشتی از نقش سنت های فکری و فرهنگی در عرصه سنت تربیت قاره  .بیرون بیاید

 گری انجامیده است. پدیدآیی مفهومی بنیادی به نام میانجی

دهد  کند. او نشان میبندی میهگل در پدیدارشناسی روح این منطق را به زبان دیالکتیکی صورت

ای از »بودن با خود« ندارد، بلکه حرکت آن چنین است: از خود،  که آگاهی و سپس روح، مسیر ساده

نویسد آگاهی »در آنچه بیگانه است،  به دیگری، و بازگشت به خود. در بندهای میانی اثر، هگل می

جست را  خویش  میحقیقت  بازمیوجو  خود  به  بیگانگی،  این  خلال  از  و   ,Hegel)  گرددکند 

مثابه  کند که روح »تنها در بیگانگی خویش، خویشتن را بهدر جای دیگر تصریح می(.  1807/1977,167

دهند که برای هگل، سوژه شدن، بدون  این تعابیر نشان می(.  Hegel, 1807/1977, 178)  یابدروح درمی

می بیگانگی  این  است.  ناممکن  »بیگانگی«  از  با عبور  انسانی،  دیگری  با  مواجهه  قالب  در  تواند 

رو، تجربه خام ـ  های اجتماعی، با قانون، با اثر هنری یا با مفاهیم انتزاعی رخ دهد. از همینساختار

ترین شکل آگاهی است، شود ـ در نزد هگل پستگونه که در سطح »آگاهی حسی« توصیف میآن

انسان  (.  Hegel, 1807/1977, 90–96)  چون هنوز میانجیِ زبان، مفهوم و دیگری در آن وارد نشده است

 
1 Self-formation  
2 Phenomenology of Spirit  
3 Alienation  
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شود؛ او باید در برابر چیزی قرار بگیرد  یافته بدل نمیخام خود به سوژه تربیتۀ  صرفا  با تکیه بر تجرب

مواجهه   این  از  و  ـ  اخلاق  و  زبان حقوق  عام،  مفاهیم  بزرگ،  آثار  ـ سنت،  است  فراتر  از خودش  که 

بیاید. این همان چیزی است که در زبان بیلدونگ، به معنای شکل گیری  »زخمی« و دگرگون بیرون 

می فهمیده  فرهنگی  جهان  با  مواجهه  خلال  از  مفاهیم    .شودسوژه  اهمیت  بر  هگل  روند،  این  در 

 :گویدباره میکند. او در ایناجتماعی، اخلاقی و تاریخی تأکید می

های خود بیرون رود و در برابر  »برای اینکه آگاهی به حقیقت خود دست یابد، باید از محدودیت

 (. Hegel, 1807/1977, 178) دیگری و بیگانگی قرار گیرد«

بنابراین، انسان از طریق درگیری با فرهنگ، زبان، تاریخ و حتی قوانین اجتماعی است که به خود  

تنها یک مانع، بلکه یک عامل ضروری  رسد. برای هگل، »بیگانگی« در این مسیر نهو هویت خویش می

برای رسیدن به خودآگاهی و حقیقت است. این به این معناست که سوژه باید از جهان فردی خود  

این فرآیند دقیقا  همان چیزی است  .  واسطه مواجهه با جهان بیرون، خود را بشناسدعبور کرده و به 

یافته وجود دارد؛  گیری سوژه و انسان تربیتعنوان شکل)تربیت آلمانی( به  Bildung  که در مفهوم  

 . شود فرایندی که از طریق آن، فرد در تعامل با دنیای فرهنگی و اجتماعی به خود تبدیل می

در مقابل بیگانگی، جزئی از    رسد که دگرگونی و »زخمی شدن«در نهایت، هگل به این نتیجه می

های فردی خود به  تواند تنها با تکیه بر تجربه فرآیند طبیعی رشد و تکامل آگاهی است. انسان نمی

رو شود تا در نهایت به »خود« برسد. در  خودآگاهی برسد. او باید با آنچه که از خود فراتر است روبه

چالش یا  »زخم«  مسیر،  پیشاین  اجتنابهای  امری  تنها  نه  سوژرو،  تحقق  برای  بلکه  ۀ ناپذیر، 

اهمیت نقش بیلدونگ در کتاب پدیدارشناسی روح هگل آنچنان است که   .یافته ضروری است تربیت

( بر این نظر است که "مساله اصلی پدیدارشناسی روح تاریخ  1395:347یکی از مفسران وی )ژورست، 

 نیست، بلکه بیلدونگ است" آنجا که مظهر روح حقیقت است. 

در اینجا تفاوت بنیادین چنین دیالوگی با دیالوگ مرد نظر متیو لیپمن به عنوان یکی از کاربران 

اند؛ شود. در دیالوگ مورد نظر لیپمن، »دیگری« عمدتا  همسالان کودکمفهوم تسهیلگری آشکار می

ای از مشارکین برابر کسانی که در دایره افق تجربی و زبانی مشابهی قرار دارند. جامعه پژوهشگر، حلقه 

وگو معنا بسازد. اما در منطق  کوشد روی تجربه خود تکیه کند و در گفتاست که در آن هرکس می

هم یا  همکلاسی  صرفا   دیگری  بیلدونگی،  جهان  هگلی/  است:  بیگانه«  »امر  بلکه  نیست،  نسل 

پیش از سوژه   ای کهتاریخمند، زبان حقوقی و اخلاقی، آثار فلسفی و هنری، و ساختارهای هنجاری

وپنجه نرم کند. در دیالوگ مبتنی بر مدار تسهیلگری لیپمنی،  ها دستاند و او باید با آنوجود داشته

ای که سوژه را زیر که با افق رادیکالا  بیگانهماند، بدون آنخود می  –دیگری    –  حرکت اغلب در مدار خود

می میسؤال  دلیل  همین  به  شود.  درگیر  بهبرد  لیپمنی  دیالوگ  گفت  مسیر  توان  با  بنیادی  طور 

که در گیری سوژه است، در حالیدیالکتیکی هگل فرق دارد: در هگل، عبور از بیگانگی شرط لازمِ شکل 
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وگو بیشتر مناسکی است برای بیان خود، نه فرایندی برای زخمی شدن توسط دیگریِ  لیپمن، گفت

 . تاریخی

دهد که چگونه این نشان می  2  سوژه فرهیخته و مفهوم آلمانی  بیلدونگ    در کتاب  1ربکا هورلاخر

ها،  یافته را نه محصول انباشت مهارتتربیتۀ  تدریج شکل گرفته و سوژمفهوم در سنت آلمانی به

دهد  او نشان می(. Horlacher, 2016) فهمد فرهنگی و تاریخی میۀ فرایند طولانیِ مواجهۀ بلکه نتیج

ۀ تنیدگی عناصر کانتی )خودآیینی عقل(، رمانتیسیسم )اهمیت فردیت و تجرباز درهم  Bildung  که

شود. در این افق، آموزش چیزی  گرایی آلمانی )نقش سنت و بستر تاریخی( زاده میدرونی( و تاریخ

بسیار بیش از »یادگیری فعال« یا »کسب شایستگی« است؛ آموزش فرایندی است که در آن انسان 

 . شودفرهنگی تبدیل می –اخلاقیۀ وارانه با جهان، به سوژ میانجیۀ از طریق مواجه

 -   دهد که سنت نقد فرهنگی در قرن نوزدهم و بیستمنشان می  3منتقدان فرهنگ جانسون در   

ها نیست، بلکه  ای از سلیقهبر این باور استوار بوده که فرهنگ مجموعه  -  ویژه در آثار متیو آرنولدبه

انسان است برای تعالی  فهم استدلال  ۀ  این نگاه به تربیت، زمین(.  Johnson, 2005)  افقی هنجاری 

ۀ  کند که وظیفاستدلال می  4فرهنگی و آنارشیکند. آرنولد در کتاب  کسانی چون متیو آرنولد را فراهم می

(  Arnold, 1869.)  اندها با »بهترین چیزهایی است که اندیشیده و گفته شدهآشنا کردن انسان  ،تربیت

ۀ  تواند از طریق مواجهای از اطلاعات، بلکه نیرویی پالاینده است که میفرهنگ از نظراو نه مجموعه

انسان با آثار بزرگ، او را از سطح زندگی خام و متعارف بالا بکشد. معلم در این الگو، »میانجی فرهنگی«  

، بر این  5هومبولت ای میان فرد و میراث ادبی، هنری، دینی و فلسفی بشر. آرنولد، مانند است: واسطه

فشارد که آزادی حقیقی بدون تماس با فرهنگ عمیق ممکن نیست؛ انسانی که از میراث نکته پای می

بودن خواهد بود  ومرج و سطحیاش در معرض هرجبشری محروم مانده است، اگر هم آزاد باشد، آزادی

(Collini, 1994.)   

شود: در هر  هایی آشکار میاگر دیدگاه آرنولد را با رویکرد بیلدونگ آلمانی مقایسه کنیم، شباهت

شناسی  عزیمت آن، نه روانۀ  کودک« است و نقطۀ  دو رویکرد، آموزش چیزی فراتر از »رشد خودانگیخت

تاریخی افق  بلکه  این  –فردی،  با  است.  خوانش  فرهنگی  )در  آلمانی  روایت  رسد،  می  نظر  به  همه 

عنوان مفهومی بنیادی  را به  Bildung  تر است، زیرا تر و فلسفییافتههورلاخر( نسبت به آرنولد ساخت

 ,Horlacher)فرهنگی برای مدارس  ۀ  شناسی فرهنگی  تعبیر می کند و نه صرفا یک توصیدر انسان

2016.) 
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ای  تجربی –مقابل، جان دیویی، در افق پراگماتیسم آمریکایی، آموزش را فرایند اجتماعی  ۀ  در نقط

 گیرندها، حل مسائل و تعامل با محیط، یاد میداند که در آن کودکان از طریق مشارکت در فعالیتمی

(.Dewey, 1938  )وار اطلاعات تقلیل  کند که یادگیری نباید به حفظ طوطیاو بر این نکته تأکید می

دیویی در چارچوب پراگماتیسم، فرهنگ را محصول تعامل    فرد پیوند بخوردۀ  زیستۀ  یابد و باید با تجرب

کند که آموزش انتقال تجربه اجتماعی است و جامعه از  داند و تأکید میانسان با محیط اجتماعی می

ای ایستا از میراث گذشته  فرهنگ در نظر دیویی مجموعه(.  Dewey, 1916)یابد  طریق آموزش تداوم می

و بازسازی پویا  را  نیست، بلکه فرآیندی  شونده است. جامعه از طریق ارتباط و تجربه مشترک خود 

 کند )پیشین(. بازتولید می

ضعف قرائت غالب از دیویی این است که تجربه را بیشتر در افق ۀ  اما از منظر بیلدونگ، نقط

فرهنگی را کمتر برجسته    –بیند و نسبت آن با سنت تاریخی  های فوری میاکنونِ اجتماعی و مسئله

تاریخی قرار   – جا، اگر در چارچوبی از مفاهیم بزرگ، آثار کلاسیک و افق اخلاقیکند. تجربه در این می

هایش در افق  زدگی« منجر شود؛ سوژه درگیر حل مسئله هست، اما مسئلهتواند به »اکنوننگیرد، می

یابند. بیلدونگ در  مانند و به سطح خودآگاهی تاریخی و اخلاقی ارتقا نمیتنگِ زندگی روزمره باقی می

رو شود؛ با زبان حقوق، مقابل، بر این اصرار دارد که فرد از خلال تجربه، با »دیگریِ تاریخی« نیز روبه

 . با سنت اخلاقی، با تاریخ اندیشه و هنر

آورد. رویکردهایی که معلم را  گری« سر برمیگری« و »میانجی»تسهیلۀ  جا دوباره مسئلدر این

کنند که نقش معلم نه انتقال دانند، معمولا  با تکیه بر دیویی و لیپمن استدلال میگر میصرفا  تسهیل

ای از تربیت و مفهوم بیلدونگ وگوهاست. اما اگر خوانش قارهها و گفتدهی تجربهدانش، بلکه سازمان

که در غیاب انتقال  دهد. نخست این را جدی بگیریم، این چرخش، سوژه را در معرض دو خطر قرار می

اش  شود و در نتیجه خودآیینیهای تاریخی و نمادین محروم میمیراث فرهنگی، سوژه از ریشه  میانجی

نشان داده است، حذف ظاهریِ »آموزش    1بوردیوطور که  که، همانگردد. دوم این بر زمینی سست بنا می

نمی منجر  آموزشی  عدالت  به  لزوما   سرمایمحتوامحور«  که  کسانی  برعکس،  در  ۀ  شود؛  را  فرهنگی 

کنند و طبقات فرودست، که در  گرانه بهتر عمل میهای تسهیلخانواده و محیط خود دارند، در کلاس

بوده زبان و میراث رسمی  با  تماس  عبارت  به (.  Bourdieu, 1986)  ماننداند، عقب میخانه کمتر در 

بی دیگر، تسهیل نابرابری فرهنگی میگری  بازتولید  بوردیو معتقد است که   .شودطرف، عملا  ماشین 

بخشی به  در فرآیند انتقال و مشروعیت –ها از مدرسه و دانشگاه گرفته تا رسانه  –نهادهای آموزشی 

ها نقش محوری دارند، اما این نقش لزوما  به سود همه یکسان نیست؛ زیرا آموزش رسمی،  این سرمایه 

در عمل، بیشتر برای کسانی مفید است که پیشاپیش از سرمایه فرهنگی بالاتری برخوردارند. کودکانی 

وگوی  کنند، معمولا  از سنین پایین با کتاب، گفتهایی با سرمایه فرهنگی بالا رشد میکه در خانواده
 

1 Pierre Bourdieu 
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شوند که در مدرسه و دانشگاه های خاص سخن گفتن و رفتارهایی آشنا میانتقادی، زبان معیار، سبک

می آشنا هستند؛  ارزشمند شناخته  فرهنگی« مسلط  »کدهای  با  ابتدا  همان  از  کودکان  این  شوند. 

ای را بفهمند و با معلم و  های مدرسه کند در کلاس مشارکت کنند، متنها کمک میکدهایی که به آن 

زبانی« داشته باشند. به همین دلیل، وقتی نظام آموزشی از الگوی کلاسیکِ محتوای رسمی درس »هم

کند( به سمت الگوهایی ظاهرا  مترقی مانند  محتوامحور )که در آن معلم مستقیما  مطالب را منتقل می

گرایی و  وگو، مشارکت فعال، تجربه الگوهایی که در آن تأکید بر گفت   –کند  گری« حرکت می»تسهیل

ها  کند، زیرا آنطور خودکار به نفع این گروه عمل میاین تغییر به  – آموز است  خودراهنمایی دانش

ابزارهای زبانی و فرهنگی لازم برای مشارکت در چنین فضایی را از پیش در اختیار دارند. در ظاهر،  

وگو  طور برابر قادرند در گفت آموزان بهدانشۀ  گرانه بر این فرض استوار است که همآموزش تسهیل

شان را شکل دهند؛  بندی کنند و مسیر یادگیریهای خود را صورتشرکت کنند، سؤال بپرسند، تجربه

پنهان می را  نابرابری  که  توهمی است  این فرض،  بوردیو  نظر  از  الگویی،  اما  در چنین  واقع،  در  کند. 

بهدانش دارد،  بالایی  فرهنگی  که سرمایه  از فرصتآموزی  گفتراحتی  و »کشف های  کارگروهی  وگو، 

کند، در حالی که کودک طبقات  کند و حضور خود را در کلاس تثبیت و تقویت میفردی« استفاده می

اش تجربه زیادی از زبان رسمی، کتاب، بحث انتقادی یا مواجهه  فرودست، که در خانه و محیط زندگی

شناسد،  ماند. او کدهای فرهنگی حاکم بر کلاس را نمین فضا عقب میبا میراث رسمی نداشته، در ای

گیرد.  وگوها قرار میواژگان و سبک بیان او با معیارهای مدرسه همخوانی ندارد و اغلب در حاشیه گفت

گرانه، که ظاهرا  دموکراتیک و برابرخواه است، در عمل به ابزاری برای بازتولید  بدین ترتیب، الگوی تسهیل

فرض طراحی  شود: معلم، آگاهانه یا ناآگاهانه، فرآیند یادگیری را بر مبنای این پیشنابرابری تبدیل می

کارگیری مفاهیم پیچیده دارند، آموزان توانایی مشابهی برای درک، تفسیر و بهدانشۀ  کند که هممی

طور توانند بهاند، میاما در واقع تنها کسانی که از ابتدا از منابع فرهنگی و زبانی قوی برخوردار بوده

 مؤثر در این فرآیند مشارکت کنند.

دهی  کند، بلکه سوژه را تولید و شکلدهد که قدرت صرفا  سرکوب نمی، فوکو نشان میهمچنین

گری سنت، صرفا   آموزشی که بدون چارچوب مفهومی قوی و بدون میانجی(.  Foucault, 1977)  کندمی

ای  تواند سوژه کند؛ بلکه میآزاد تولید نمیۀ  کند، لزوما  سوژآزاد« تأکید میۀ  بر »خودابرازی« و »تجرب

بی درونیسیال،  و مستعدِ  این چشمریشه  در  بسازد.  موجود  نظم  و  رسانه  بازار،  قواعد  انداز، کردنِ 

طرف  گر بیکشد و خود را به تسهیلمعلمی که از انتقال آگاهانه و انتقادی میراث فرهنگی دست می

نمادین کنار رفته است و میدان را برای نیروهای دیگر  ۀ  مبارزۀ  کاهد، ناخواسته از صحنوگو فرو میگفت 

بر تولید سوژه به  برابر الگوهای  )بازار، رسانه، ایدئولوژی( خالی گذاشته است این تأکید فوکو  ویژه در 

های شخصی تکیه دارند، حائز اهمیت است. فوکو معتقد  شدت بر فردگرایی و تجربه آموزشی که به 

آزاد« ممکن است به سادگی به بازتولید  ۀ  است که در چنین آموزشی، تأکید بر »خودابرازی« یا »تجرب
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هایی منجر شود که  شده منتهی شود. این فرآیند ممکن است به ایجاد سوژهگر درونیهای سلطهنظم 

های فردی و شخصی خود  بینند که در حال ساختن تجربه عنوان »افراد آزاد« میسو، خود را بهاز یک

طور ناخودآگاه از ساختارهای اجتماعی و اقتصادی که در آن قرار  ها بههستند، اما از سوی دیگر، آن

 دانددهی روح« میبلوم با الهام از افلاطون و روسو، آموزش را فرآیند »شکل  .کننددارند، تبعیت می

(Bloom, 1987  .)   خوان است؛ جایی که آموزش  طور قابل توجهی با مفهوم بیلدونگ هماین تعبیر به

 . (Horlacher, 2016) های وجودی فرد استپرورش( و گسترش افق-)خود  Selbstbildungبه معنای  

مهارت  و  کارکردگرایی  به  آموزش  تقلیل  نقد  بلوم  کتاب  اصلی  محورهای  از  استیکی    آموزی 

(Bloom, 1987  .)های فنی تقلیل یابد. این  ای برای تولید تخصصاز نظر او، دانشگاه نباید به مؤسسه

را صرفا  در قالب مهارتنقد را می برابر رویکردهایی قرار داد که خودآیینی  یا  توان در  های شناختی 

 . کنندهای تفکر تعریف میتکنیک

گیری شخصیت  در سنت بیلدونگ، آموزش همواره امری کلی و جامع بوده است؛ هدف آن شکل

بنابراین، دفاع بلوم از آموزش کلاسیک را  (.  Horlacher, 2016) و قوه داوری در نسبت با فرهنگ است

 توان دفاعی از بعد وجودی و فرهنگی خودآیینی دانست. می

 

 گری تربیتی در نسبت با مقاصد و غایات تربیتی های تسهیلگری و میانجیگفتمان

های مشخص گیریها و جهتبا مرور پیشینه بیلدونگ و پراگماتیسم به منزله  رویکردهایی که درونمایه

های  های تاکید متنوعی هستیم. در مقاله حاضر به یکی از کانونتربیت دارند شاهد تفاسیر و کانون

نوعی تسهیل آن  از درون  که  نوعی میانجیتأکید  پراگماتیسم و  به  گری در  بیلدونگی  گری در سنت 

آید توجه شد و خودآیینی به عنوان یکی از محورهای مورد توجه هر دو رویکرد به منظور  دست می

های احتمالی برگزیده شد. بر اساس آنچه که گفته شد دونوع مواجه  ها و همگراییمقایسه ناهمگرایی

متفاوت با مساله تربیت در رویکردهای یاد شده را شاهد هستیم؛ اما اگر در افقی بیندیشیم که غایتی 

سازوار را دنبال کنیم باید دست به صورتبندی متفاوتی از نسبت این دو رویکرد بر حسب منظومه 

بزنیم. تربیتی  خوانش   بهاگر    کلان  و  بیلدونگ  »  مفهوم  از  برگردیم،  1یافتهتربیتۀ  سوژهورلاخر   »

»تسهیلمی تعارض  که حل  بگوییم  از  توانیم  نوعی  دارد.  مجدد  صورتبندی  به  نیاز  میانجی«  یا  گر 

می را  رویکرد  دو  این  نسبت  منظومه  صورتبندی  در  داد.  انجام  غایات  و  مقاصد  حسب  بر  توان 

تربیتی میفعالیت از دستههای  نوعی  به  انداز فعالیتتوان  انواع چشم  و  بندی  بر حسب وسیله  ها 

های تربیتی هم ارز و مساوی نیستند  بندی همه فعالیتغایت قائل شد. آشکار است در این دسته

را تحقق می اندازی  که چشم  میزانی  به  را میبلکه  غایت  یا  ابزار  نقش  اگر  دهند  کنند.  ایفا  توانند 

 
1 Educated subject  
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بپذیریم که خودآینی که قسمی آفرینشگری در آن هم  مستتر است به منزله یک غایت تربیتی در 

یافته نه صرفا   تربیت ۀ  پذیر است در این صورت سوژمتن سنت نوع بشر، وابستگی، بازشناسی امکان

فرایندی است  ۀ  ناب فردی. او نتیجۀ  دانش است و نه محصول تسهیل تجربۀ  طرفمحصول انتقال یک

کند، اما این مواجهه را نه  عنوان میانجی آگاه، سوژه را با جهان فرهنگی مواجه میکه در آن، معلم به

توان  دهد. در این افق، میمشترک سامان میۀ وگوی عقلانی و تجربگرانه، بلکه در فضای گفتتحمیل

ای  شود که خودآیینی عقل، وظیفهتر از کانت، آرنولد و دیویی ارائه داد: کانت یادآور میخوانشی دقیق

کند که یابد؛ آرنولد تأکید میعمومی تحقق نمیۀ  سیاسی است و بدون شجاعت  ورود به حوز–اخلاقی

بدون آشنایی با بهترین دستاوردهای فرهنگ بشری، این خودآیینی بر هیچ چیز استوار نخواهد بود؛ 

اثر ها در تجربه و زندگی جمعی ریشه نگیرد، به صورت انتزاعی و بیدهد اگر ایندیویی هشدار می 

  (. Arnold, 1869; Dewey, 1938; Kant, 1784/1996) ماندباقی می

کم به معنای کانتی،  توان گفت که لیپمن در نگریستن به مفهوم استقلال دستبر این اساس می 

وگوی کلاسی«، و »خروج از نابالغی« را به »توان استدلال و  عمومی از عقل« را به »گفت ۀ  »استفاد

دهد. این تقلیل، بعد تاریخی، اخلاقی و سیاسی خودآیینی یا استقلال گری کودک« تقلیل می پرسش

کاهد. در مقابل، سنت بیلدونگ، گیرد و آن را به مهارت شناختی و روان شناختی فرو میرا نادیده می

دار با  میانجیۀ  ای است که از خلال تجربیافته، سوژه تربیتۀ  دهد سوژآنگونه که هورلاخر، نشان می

دار، ای که در عین حال آزاد و ریشهکند؛ سوژهسنت، فرهنگ و دیگری تاریخی، خود را بازسازی می

تواند صرفا   از این منظر، معلم نه می(.  Horlacher, 2016)  انتقادی و وفادار، و فردی و اجتماعی است

روح اطلاعات؛ او باید نقش میانجیِ نقاد را بر عهده بگیرد: بیۀ  دهندگر باشد و نه صرفا  انتقالتسهیل

کند، هم امکان پرسش و نقد و بازسازی را برای نسل شناسد و منتقل میکسی که هم میراث را می

او بیلدونگ را نه صرفا  انتقال فرهنگ یا درگیری با متون کلاسیک، بلکه »شکلی   .آوردجدید فراهم می

پیوند میان شکاف    2و تجربه   1برخی تلاش کرده اند با تمایز میان اکتشاف  .فهمداز گشودگی جهان« می

 3گرانه برخاسته از سنت بیلدونگی برقرار کنند. به نظر آهرنس رویکرد تسهیلگرانه و به نوعی میانجی

گشودگی جهان به معنای آن است که سوژه در فرآیندی آزمایشی و ناتمام، نسبت خود با جهان را در  

گذارد: اکتشاف، که حرکت در معرض بازاندیشی قرار دهد. آهرنس میان دو صورت گشودگی تمایز می

، که مستلزم به خطر انداختن افق موجود و امکان دگرگونی   شده است، و آزمایشهای نسبتا  تثبیتافق

آن است. در معنای قوی، بیلدونگ صورت آزمایشی گشودگی جهان است؛ یعنی فرآیندی که در آن  

رو با  از این(.  Ahrens, 2014)  کنداندوزد، بلکه افق وجودی خود را دگرگون میتنها دانش میسوژه نه 

 
1 exploration 
2 experiment 
3 Ahrens 
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توان گفت در اینجا با دو برداشت از خودآیینی  گیرد میکار میگیری از دو مفهومی که آهرنس بهبهره 

در سنت تسهیل تربیتی  غایات  و  )ابزار(  انداز مقاصد  منظومه چشم  در  که    -گرانه  مواجه هستیم 

ای برای تحقق نوعی خودآیینی  پراگماتیستی می توان از آن به عنوان یک ابزار نگریست که مقدمه 

رسد با در  یابد. به این معنا به نظر میبیلدونگی پیوند می  -گرانه  تر در سنت و رویکرد میانجیفراخ

چشم فعالیتنظرداشتن  در  غایت  و  ابزار  تربیتی  نحیف  انداز  خودآیینی  نوع  یک  با  تربیتی  های 

فربه میانجیگرانه میتسهیل گرانه رسید. آشکار است که عمل معلم و  توان رو به نوعی خودآیینی 

تر فرونسیسی  تشخیص او و پرورش نظام تربیت معلمی که بتواند چنین تشخیص و به تعبیر فلسفی

معلمی  تربیت  نظام  نوع   هر  اولویت  در  باید  نسبتی  پذیرش چنین  فرض  با  دهد   پرورش  او  در  را 

( از اهمیت رویکرد بیلدونگ در تربیت گفته 2012گیرد. در نهایت در تأیید دفاعی که هورلاخر )قرار

گری هم  که تسهیل  -توان گفت رویکرد بیلدونگی نوعی مواجه انتقادی با  رویکردی از تربیت  است می

قرار می آن  ذیل  مهارت   -گیرد  در  از  به مجموعه  را  آن  که  فرو میها و صلاحیتاست  که   کاهدها 

 است.  گیری شده المللی چون سواد خواندن و امثال آن جهتهای بیندر آزمون عنوان مثالبه

اند از مسیر تمایزی که در تلاش کرده  (Kivelä, Siljander, & Sutinen, 2012)  محققان دیگری

این رویکرد برای مقولات رشد و فرهنگ قائل هستند به نوعی همگرایی قائل شوند. در نظر آنها در  

سنت بیلدونگ، تأکید بر این است که آموزش باید فرد را به سوی »آنچه هنوز نیست« هدایت کند؛ 

نگ همواره متضمن نوعی گشودگی به  یعنی به سوی افقی که فراتر از وضعیت موجود قرار دارد. بیلدو

 .آینده است. این گشودگی، شرط امکان نقد و دگرگونی اجتماعی نیز هست

اند، اما در تأکیدهایشان توان گفت که بیلدونگ و رشد هر دو فرآیندهایی گشودهاز این منظر، می

کند؛ در حالی  هایی دارند. رشد در پراگماتیسم بیشتر بر پویایی تجربه و حل مسائل تأکید میتفاوت

با فرهنگ تمرکز  ای بر شکلکه بیلدونگ در سنت قاره گیری درونی، خودمختاری و نسبت انتقادی 

است که در آن    1(  formation)  ی«یاببیلدونگ صرفا  انباشت معرفت نیست، بلکه نوعی »صورت   .دارد

گیری، تأمل و نقد است. فرد از خلال  شود. این فرآیند مستلزم فاصلهنسبت فرد با جهان بازتنظیم می

سازد و در عین حال  خود را می  –چه ادبیات و هنر، چه علوم و تاریخ    –مواجهه با محتوای فرهنگی  

 .کندای نو تفسیر میجهان را به شیوه

ای صرفا  درونی یا  در پراگماتیسم نیز تجربه نقشی محوری دارد. اما تجربه نزد دیویی نه تجربه

ای اجتماعی و موقعیتی است. تجربه در تعامل با دیگران و در بستر مسائل واقعی ذهنی، بلکه تجربه 

ها فرد بتواند فعالانه درگیر  هایی فراهم آورد که در آنگیرد. آموزش، از این منظر، باید موقعیتشکل می

 
1  Formation  توان متعدی ترجمه کرد اما در بستر هر دو سنت پراگماتیستی و بیلدونگی  توان لازم و هم میرا از نظر گرامری هم می

نحیف تسهیل آیینی  از خود  که  ای  بهره  به  میانجی بنا  فربه  آیینی  یا خود  یعنی  گرایانه میگرانه  به صورت لازم  را  آن  توان  برند می 

 ترجمه کرد. صورت دهیخواه تربیتی این مفهوم را باید ترجمه کرد. البته در نظام های تمامیت  یابیصورت
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حال، اگر تجربه تنها به حل مسائل فوری محدود شود، خطر آن وجود با این   .شود، بیاموزد و رشد کند

کند که آموزش باید دارد که بعد فرهنگی و تاریخی بیلدونگ به حاشیه رانده شود. بیلدونگ تأکید می

که بتواند آن را در پرتو منظور حفظ صرف آن، بلکه برای آنفرد را با میراث فرهنگی مواجه سازد؛ نه به 

های که برای صورتبندی مجدد این دو رویکرد متفاوت  از این رو در تلاش  . زمانه خویش بازاندیشی کند

از سوی محققان یاد شده انجام شده است معطوف به بازتفسیر مقولات مشترک آنهاست. به عنوان  

های عزیمت متفاوت این دادن نقطه   گیری آنچه در مقاله حاضر پرداخته شد نشانبندی و نتیجهجمع

هایی که در  نحوه نگریستن به مساله تعلیم و تربیت شده است. اگر  دو رویکرد است که به تفاوت

های تربیتی  مندی خود از نگرشهای بهرهغرض ترسیم چشم اندازی از تربیت باشد که بتواند ظرفیت

را توسعه دهد بر حسب غایات و ابزارها پیشنهاد شد که دو تلقی فربه و نحیف به ترتیب از خودآیینی  

گی این دو رویکرد تواند به هم بهرهگرانه در یک منظومه تربیتی میگرانه و میانجیدر رویکرد تسهیل

 از هم بیانجامد. 
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