
 

 

 

 
 یانیوح تیعقلان یةنظر یبر مبنا ینید تیامکان ترب یرسبر

 یآمل یعلامه جواد اتیبر نظر هیبا تک 
 دیجمش یپرستو مصباح

 چکیده

 یلـیتحل ۀدر سـنت فلسـف ت،یـو ترب میتعلـ ۀدر حوز ریسال اخ ستیشده در بانجام یهاپژوهش شتریب
بـوده اسـت.  ینـید تیـکـان تربو ام یمعنـادار ینفـ ز،یبرانگبحـ  چـالش نیترصورت گرفته و مهم

را  ینـید تیـو ترب کننـدیم دیآزاد تأک تیو ترب میبر تعل ترز،یمانند هرست و پ ت،یترب یلیتحل لسوفانیف
 یریپـاو انتقال یریپـامیبـودن، تعم یابیـارزقابل یهـایژگیکه فاقد و شمارندیناممکن م لیدل نیبه ا

 نیبـرا است که نسبت به صور دانش دارند؛ بنا یکردیوبرگرفته از ر ت،یها نسبت به ترباست. نگرش آن
آن منتزع از عملکرد است، نـه  راست و اعتبا یاهینظراست که اصول آن درون یامر ،یامر دانش کرد،یرو
 تیـترب یعلم تیماه ن،ید نینامتع یشناخت گاهیبه جا ،ینید تیها در رد تربآن یاز آن. ادعا رونیب یامر

 یبه عنـوان مبنـا یانیوح تیعقلان یۀپژوهش، نظر نی. در اگرددیبازم ینید تیربدر ت تیو فقدان عقلان
و  تیـکـه ترب دهـدیپژوهش نشان مـ یهاافتهیاست.  ادشدهیبه اشکالات  ییگودار پاسخعهده ،ینظر
هسـتند.  یمعنـادار یمفهـوم بیـترک ۀمشـترک، سـازند تیـاز موضـوع و اا یبرخوردار لیبه دل نید

اثبـات اسـت. قابل ینـید تیـترب ت،یـحـدود و ثوـور عقلان میو ترس ینیثبات علم داز خلال ا نیهمچن
و سـعادت را عقـل  یارزشمند اریمع ت،یترب تیاز اا ندهکنقانع ای یحیتصر یتلق یبا نف ینید تیعقلان

 تیـدر ترب تیاتهام فقدان عقلان نیموجه؛ همچن ییعقلا و نه کارا ینه بنا کند،یم یمعرف یمستند به وح
. شـودیبرطرف مـ ن،یتلق ی  مانیا یبا پرداختن به معنا شود،یم یتیو نه ترب ینیتلق ۀویکه منجر به ش ینید
 شـودیشناخته مـ یرخودفرمانیو ا یانسان با ابتنا به دو وجه خودفرمان یعقل ختمانپژوهش، سا نیدر ا

 .ندکیم تیفعال یاراده و وجه دوم با اخا اعتبار از وح یکه وجه اول با همراه

 .یانیوح تیعقلان ،ینید تیعلم، امکان ترب ن،یعقل، دها: کلیدواژه

 ـــــــــ ــــــــــــــــــــــــ

 انیدانشگاه فرهنگ یو مرب تیو ترب میفلسفه تعل یدکتر. (p.mesbahij@yahoo.com) 

 (۱۶/۱۳/۷۹ ؛ تاریخ پایرش۳۴/۳۴/۷۹تاریخ دریافت: )
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 مقدمه

در سنت ادیان ابراهیمی )یهودی، مسیحی و اسلامی( همواره اشکال متنوعی از تربیت دینـی 

در جریان بوده است؛ اما به میزان قدمت آن، ضرورت وجود و ماهیت آن نیز محـل سـلال و 

عاصر، امکان تربیت دینی، مورد انکار و تردید برخی از فیلسـوفان ابهام بوده است. در دورۀ م

تحلیلی تربیت قرار گرفته است. به طور کلی دو رویکرد به مقولۀ تربیت وجود دارد: رویکرد 

دینی که بر آموزش سیرت شایسته و تربیت منش مطلوب تأکید دارد؛ و رویکرد سکولار کـه 

دون اتکا به منبع بیرونی استوار اسـت. در رویکـرد ها ببر خودشکوفایی و خودتبیینی ارزش

دینی، توجه به دین در مسئلۀ تربیت، برخاسته از نیاز انسان است به چیزی که رفع آن فقط به 

پایر است و آن، معنابخشی به زندگی است؛ بر این اساس، میـان تربیـت و دست دین امکان

ی با اتکا به امور مابعدالطبیعی و وحیـانی، دین تناسبی معنادار وجود دارد. اما معناداری زندگ

های تربیتی ایردینی، مورد انکار یا افلت واقع شده است. افلـت از امری است که در برنامه

شناسی متفاوتی است که در اندیشۀ سـکولار وجـود های روحانی تربیت، به دلیل انسانجنبه

از سـاختار وجـودی انسـان توجـه دارد. عموماً هر مکتب و جنبش تربیتی، تنها به یک جنبه 

های شخصی اسـت و گـاه رویکـرد اجتمـاعی االـب کند. گاه تمرکز بر فردیت و آزادیمی

بعدی انسان در رونـد تربیـت، سـازوکاری را بـرای آمـوزش رسـمی و شود. بررسی تکمی

کند که با رویکرد جامع دین برای رشد و تعالی آدمی در حیات مـادی و ایررسمی تعیین می

نوی خود انطباق ندارد. در این پژوهش، به دیدگاه کسانی که ایـن لازمـۀ بـدیهی را انکـار مع

شـده، اثبـات شود تا با لحاظ همۀ جوانب و ابهامـات و اشـکالات طر اند، پرداخته میکرده

امکان تربیت دینی صورت گیرد. هرست یکی از نمایندگان مکتب تحلیلی تربیت اسـت کـه 

به ابـراز « شدۀ دانشاشکال بازبینی»و « شدهاخلاق، دین و مدرسۀ کنترل» در دو مقاله با عنوان

وتربیـت آزاد، نظر دربارۀ وضعیت تربیت دینی در مدارس پرداخته و آن را در تضاد بـا تعلیم

تلقی کرده است. مسئلۀ مورد پژوهش این است که آیا اشکالات واردشده بـه امکـان تربیـت 

کنـد؛ همچنـین تحقـق آن را بـه ترکیب مفهومی، نـاممکن مـیدینی، معناداری آن را در یک 

کند؟ چه معنایی از تربیت و دین را باید در نظـر عنوان صورت  کارآمدی از تربیت، منتفی می
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داشت تا از حقانیت تربیت دینی سخن راند؟ بـه منظـور پاسـخ بـه ایـن سـلالات، نخسـت 

انت از نظریـۀ عقلانیـت وحیـانی شود و سپس با استعدعاوی منکران تربیت دینی مطر  می

علامه جوادی آملی، دلایل متقن و مستند در باب ضرورت همراهی دین و تربیت، بیان شـده 

، «اثبـات امکـان تربیـت دینـی»در عبـارت « تربیت دینـی»است. در این پژوهش، مقصود از 

رفتـه هایی صورت گتربیت در معنای اسلامی آن است. در مورد امکان تربیت دینی، پژوهش

، بـه امکـان، معنـا و نگاهی دوبـاره بـه تربیـت اسـلامی( در کتاب ۱۰۷۳است؛ مثلًا باقری )

تبیین ماهیت، ابعـاد و »( در مقالۀ ۱۰۷۰نژاد )سازواری تربیت اسلامی پرداخته است؛ سبحانی

به اثبات این مطلب پرداخته است که عالم تربیتی بایـد در کنـار « های علم تربیت دینیمللفه

( در کتـاب ۱۰۷۰هاند )های تجربی، به منـابع نقلـی دیـن نیـز توجـه کنـد؛ میشـا یلکاوش

های تـلاش کـرده اسـت ضـمن نقـد دیـدگاه پژوهشی فلسفی دربارۀ امکـان تربیـت دینـی

هـای یـک از پـژوهشفیلسوفان تحلیلی، شکلی از تربیت دینـی را اثبـات کنـد؛ امـا در هی 

پشتوانۀ نظری پـژوهش نبـوده و لـاا مقولـۀ اثبـات  شده، نظریۀ متقن عقلانیت وحیانی،انجام

دار طـر  قرا تـی از تربیـت تربیت دینی، دارای اشکال باقی مانده است. این پژوهش، عهـده

 دینی است که فاقد اشکالات یادشده باشد. 

 . ماهیت تربیت دینی 1

د در انسـان های بالقوه و بالفعل موجـوتربیت ایجاد شرایطی است که به رشد و تعالی قابلیت

ای است کـه خداونـد سرشـت انجامد و حقیقت آن، مستنبط از ساختار وجودی و فطریمی

شناسـان انسان را بر اساس آن نهاده است. تربیت از نظر لووی بر پروراندن دلالت دارد. لوت

: ذیـل واژۀ ۱۴۱۶منظـور، به معنای ااا دادن و بزرگ کـردن )ابن« رَبوََ »تربیت را از دو ریشۀ 

اند )رااـب به معنای پرورش دادن پیوستۀ چیزی تا وصول به کمال دانسـته« ربب»ربیت( و ت

مفهــوم مالــک و مــدبر را منــدرج « رب»(. علامــه طباطبــایی در واژۀ ۱۷۱: ۱۰۷۳اصــفهانی، 

گیرنـد. ( و لاا تربیت را فرایندی خدامحور در نظـر می۰۰: ۱۰۶۰دانند )علامه طباطبایی، می

کسـی اسـت « رب»سوق دادن شیم به سوی کمال آن است و « ربوبیت» از نظر جوادی آملی

ها باشد و این صفت در او ثابت باشد. که شأن او سوق دادن اشیام به سوی کمال و تربیت آن



 

 

8 

 

ال 
س

تم
هف
 

ره 
ما
 ش
ـ

وم 
د

یاپ
ـ پ

ی
۱۶

ن 
ستا
 تاب
ر و
بها
ـ  

۱۰
۷۹

 

شود و به صورت مضـاف این کلمه بدون قید و به طور مطلق فقط بر ذات خداوند اطلاق می

به کار بـرد؛ « تربیت»، «تربیب»رب، نباید به جای  و مقید بر ایرخدا. در مصدر باب تفعیل از

به معنـای « ربو»زیرا رب از نظر صرفی، مضاف، و مربی، ناق  واوی است؛ و مربی از ریشۀ 

(. آنچـه از معنـای تربیـت بـه دسـت ۰۰۱ــ۰۰۱: ۱۰۷۷رشد و زیادت است )جوادی آملی، 

ای است که ممیزّ انسان اسـت آید، این است که لازمۀ رسیدن به کمال، برخورداری از قوهمی

و آن قوۀ عاقله اسـت. تربیـت دینـی، بـر پایـۀ عقلانیـت اسـتوار اسـت و شـرط تحقـق آن، 

کارگیری این قوه است، نه صرفاً برخورداری از آن. تعقل، امکان شـناخت و حـل مسـا ل به

ف مربـوط کند. در آیات قرآن به وفور از تعابیر مختلساده و پیچیدۀ حیات انسان را فراهم می

فرماید: به عقل و مشتقات و اطلاقات آن استفاده شده است؛ خداوند دربارۀ صاحبان خرد می

ها هستند کـه خـدا کنند، آنمی یرویها پآن نیدهند و از بهترکه سخنان را گوش فرامی انآن»

 علامه جوادی آملـی در .(۱۹ـ۱۵)زمر/« ها هستند که صاحبان خرد نابندکرده و آن تشانیهدا

عقل نیروی ادراکی ناب است کـه از گزنـد وهـم و قیـاس و گمـان »اند: تعریف عقل آورده

(. عقـل آاازگـاه معرفـت و مبـدأ صـدور افعـال ۰۱: ۱۰۷۱)جـوادی آملـی، « مصون اسـت

کارگیری و رشـد عقـل، گـام بار انسان است؛ لاا در اندیشۀ اسلامی، بیدارسازی، بـهفضیلت

می که هم نقطۀ آااز برای تکامل انسان است و هم خـود آید؛ گانخست تربیت به حساب می

سـویی عقـل و تربیـت را شود. دلایـل همبه عنوان اایت میانی در روند تربیت محسوب می

. انسان موجودی است که ماهیتاً دارای عقـل اسـت؛ ایـن ویژگـی، ۱توان چنین برشمرد: می

است که در عـین ارتبـاطی کـه  . عقل دارای دو شأن نظری و عملی۱نقطۀ آااز تربیت است؛ 

پـایر اسـت، . عقل امـری تربیت۰شوند؛ با هم دارند، منجر به دو کارکرد مجزا برای عقل می

. وظیفـه و اایـت ۷دهندۀ عقل اسـت؛ و . تجربه، پرورش۴پایرد؛ چون نقصان و زیادت می

د تربیـت عقل، رشد و کمال آدمی است و این رشد در اثر البۀ عقل بر هوای نفـس در فراینـ

 آید.پدید می

در نظام دینی، عقل حجت باطنی است و جز در مواردی که در اثر امور عارضی، استعمال 

کند. عقل ماهیتی فعـال و یابد، دستگاه مطمئنی است که به سوی حق هدایت مینادرست می
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ازمنـد هایی بسیار دارد، اما تشخی ، ارزیابی و گزینش مستدلانه و منتقدانـۀ امـور، نیقابلیت

عنصری قدرتمندتر از ساختار ظاهری عقل است؛ زیرا عقل صـرفاً در پـی احصـای بـراهین 

بخش مختلف برای امور مهم در حیات بشر است. این ساختار نیازمند اتکا بـه منبـع معرفـت

ای دیگری از معرفت است کـه مسـتخرج از یقینی است؛ یعنی ارزیابی عقلانی نیازمند جلوه

سو با آن اسـت؛ زیـرا هـدف فهوم ایمان. ایمان در مجرای عقل و هموحی است و متضمن م

فرماینـد: می 7اسـت. امـام علـی« قـرب»تربیت عقلانی در نظام دینی، رسیدن بـه جایگـاه 

(. اما عقل صـرفاً ۹۴۰: ۱۰۴۳)تمیمی آمدی، « ها به خداستترین آنترین مردم، نزدیکعاقل»

تـوان د. ایـن مطلـب را از سـخن معصـومان میکنـبه شرط پرداختن به امور معینی رشد می

برداشت کرد؛ زیرا ادراک ماهیت دنیا، سرگاشت گاشتگان و امور مربوط به آفاق و انفس را 

ها تدبر کند و از بیانات آنـان جامعیـت و انطبـاق دانند که مناسب است عقل در آناموری می

ای نمود این انطبـاق، تربیـت هعقل فلسفی با عقل دینی قابل استنخراج است. یکی از عرصه

 دینی است. 

 . بررسی امکان تربیت دینی2

های اخیــر در وتربیــت در ســالگرفته در حــوزۀ فلســفۀ تعلیمبیشــترین تحقیقــات صــورت

چهارچوب فلسفۀ تحلیلی بوده است. گرایش به رویکرد تحلیلی در مباح  تربیتی، به دلیـل 

و  2، پل دیویـد هرسـت1چارد استانلی پیترزنقاط ضعفی بود که رویکرد استنتاجی داشت. ری

وتربیت هسـتند. طبـق ایـن نمایندگان برجستۀ این رویکرد در فلسفۀ تعلیم 3اسرا یل اسکفلر

هـای بـه رفـع خـبط»رویکرد، وظیفۀ اصلی فلسفۀ تحلیلی برای اندیشۀ تربیتی، این است که 

« پرسـتار»ند؛ و بـه منزلـۀ یـک کنای بپردازد که مباح  تربیتی را به بیماری مبتلا میمفهومی

(. دیدگاه تحلیلی این عمل را بـا توضـیا اصـطلاحات بـه ۰۷۴: ۱۰۹۹)کورسون، « عمل کند

 ـــــــــ ــــــــــــــــــــــــ

1. Richard Stanley Peters. 

2. Paul Hirst. 

3. Israel Scheffler. 
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صورت دقیق و به عنوان مبنایی برای اینکه در ارتباطـات کلامـی نـوعی توافـق عمـومی بـه 

 دهد. وجود بیاید، انجام می

های این افراد بیان کرد، این است توجهی که لازم است دربارۀ دیدگاهیکی از مباح  قابل

که مواجهۀ آنان با تربیت، مواجهه با یک شاخۀ علمی است؛ بـه ایـن معنـا کـه اولاً منظـور از 

هـای علـوم تجربـی اسـت کـه متـأثر از علم، علم تجربی است و ثانیاً تربیت یکی از شـاخه

اگـر رویکـرد بـه شناسی است. اهمیت این بح  در این است کـه رویکرد رفتارگرا در روان

علم، رویکرد ضددینی یا ایردینی باشد، وقتی از تربیت بـه عنـوان یـک علـم سـخن گفتـه 

توان در مبادی آن تصرف دینی کرد، بلکه باید آن مبـانی را بـر اسـاس رویکـرد شود، نمیمی

 گرایانه به ماهیت انسان تدوین کرد.طبیعت

شـود: نخسـت، حـور پـیش بـرده میپردازان در دو متبیین و تحلیل دیـدگاه ایـن نظریـه

های ایجابی فیلسـوفان تحلیلـی تربیـت اسـت؛ و دوم، وتربیت آزاد که حاکی از دیدگاهتعلیم

گر ایرعلمـی در عرصـۀ نفی امکان تربیت دینی که نظر سلبی آنان را دربارۀ عوامـل مداخلـه

 دهد. تربیت نشان می

 وتربیت آزاد. تعلیم2ـ1

در  تیـاست که در آن بـر عنصـر عقلان برالیوتربیت لاز تعلیم یریتقر ،وتربیت آزادتعلیم

است کـه  یعقلان تیوتربیت آزاد همان ترب. در واقع، تعلیمشودیم اریتأکید بس تیفرایند ترب

 یلیتحل لسوفانیف اتیخود از نظر دگاهید نییدارد. او در تب اریویژه هرست، بر آن تأکید بسبه

اسـت کـه  ناپایرییارتباط انکار دلیلبه  یرگینوع بهره نی. اردبیبهره م نیتگنشتایویژه وبه

وتربیت آزاد مشخ  شـود، که مبنای تعلیمبرای اینوجود دارد.  تیوتربمیفلسفه و تعل انیم

کنـد کـه در شود؛ او سه رویکرد به فلسفه را تقریر مـیبهره گرفته می 1از سخن جان پاسمور

   واقع، رویکرد به تربیت نیز هستند:

های شخصی دربارۀ مسا لی است که در آن، عقلانیتـی . فلسفه به منزلۀ حکمت: بازتاب۱

 ـــــــــ ــــــــــــــــــــــــ

1. John Passmore. 
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 مبتنی بر پیشگویی پیامبرانه وجود دارد.

شده و باورهـایی هسـتند کـه بـا قـوانین، . فلسفه به منزلۀ اید ولوژی: عقاید سازماندهی۱

 شوند. آور میالزام

 درسـت کـه بـه ای پـژوهش انتقـادی و پیگیـری. فلسفه به منزلۀ پژوهش انتقادی: به معنـ۰

 موضـوعی هـر بـا انطبـاق قابل انجامد وتفسیری می و فلسفۀ تحلیلی، انتقادی ظرفیت افزایش

میـل  و هاظرفیت بارور کردن این رویکرد به .دهدروی می انسان زمینه و بافت باور در است و

العمر مـادام هاست، یـادگیریدربارۀ آن  بح و هاانجامد، تبادل ایدهانعکاس عقاید می و ابراز به

 (.Clabaugh & Rozycki, 1990: 551-561که پاسخی ندارند ) مسا لی سروکار دارد است و با

 1وتربیت آزاد با رویکرد سوم منطبق است و محتوای اصلی آن، از نظریۀ صور دانشتعلیم

کنـد کـه می ا پیشـنهادای رگانـهدر این نظریه، معارف هفت آید. هرستهرست به دست می

 شخصـی، دانـش یـا ذهنـی نـوع از فیزیکـی، حقـایق ریاضی، علـوم و صوری منطق شامل

ــی، زیبایی ــناخلاق ــن hirst, 2010: 113-138فلســفه اســت ) و شناســی، دی (. از نظــر او ای

های دانش از یکدیگر، تمایز منطقی و مفهومی دارنـد، هرچنـد توییرناپـایر نیسـتند؛ صورت

ها مستلزم شکل متمـایزی از رهای شناختی تمایزپایری هستند که هر یک از آنها ساختاآن»

(. Hirst, 2010: 46« )نظیری از عقلانیـت آدمـی اسـتداوری مدلل است و بنابراین جلوۀ بی

داند تـا شناختی متأثر میبندی هرست از دانش را تا حد زیادی از ملاحظات جامعههاند طبقه

(. از نظر هرست تربیت به عنوان علمی تجربـی بـا همـۀ ۷۶: ۱۰۷۰ملاحظات منطقی )هاند، 

 کـه دانـدمعـارفی مـی با آموزاندانش کردن آشنا وتربیت راتعلیم او صور دانش مرتبط است.

یعنی توجیه تربیت، مسـتنبط  است؛ شده داده تشخی  ضروری و مندارزشها آن خود برای

انش مربوط است مانند نیازهای اجتماع یـا از ماهیت و اهمیت خود دانش است، نه آنچه به د

از نظر هرست ایمان به دانشـی اسـت کـه مـا « توجیه. »(Hirst, 1966: 32)مداخلات سیاسی 

برای این در اختیار داریم که بدانیم فعالیتی را که با آن درگیر هستیم، چطور باید هدایت کنیم 

 ـــــــــ ــــــــــــــــــــــــ

1. Forms of Knowledge. 
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ارد و وابسـته بــه امــور (. آن دانــش از نظـر هرســت ماهیـت تجربــی د۴۷: ۱۰۹۷)هرسـت، 

 ای نیست که فاقد امکان اثبات و ابطال هستند.معنوی

وتربیت آزاد مدنظر فیلسوفان تربیتی، محتوای خـود را بـا توجـه بـه مـوارد زیـر تعلیم

مندی و سعادتمندی باشد؛ منجـر بـه شـکوفایی ذهنـی توسـط سازد: متمرکز بر ارزشمی

یابد(؛ تجربیات متعلم بایـد برخـوردار تعالی میعقلانیت شود )عقلی که خود از راه دانش 

از ساختاری متمایز باشد؛ امکان قضاوت و گزینش را برای متعلم فراهم کنـد؛ بـه اهـداف 

شناختی اهمیت ویژه بدهد؛ قابل تعلیم باشد؛ و از عنصر اجتماعی بودن برخـوردار باشـد. 

هـا در منظـر فیلسـوفان از آندر این نوع تربیت، چند واژۀ مهم وجود دارد که باید مقصود 

منـدی و سـعادت، عقـل و ذهـن. ها عبارتند از ارزشتحلیلی تربیت روشن شود؛ آن واژه

وتربیـت آزاد انتظـار دارد، در حقیقـت، شـکوفایی دستیابی به سعادت که هرست از تعلیم

زنـدگی عقلانـی بـه »اسـت. از نظـر او « پیشـرفت»ذهن عقلانی است و متضمن مفهـوم 

. تربیت عقلانی مدنظر هرست کـه در بسـتر (Hirst, 1969: 142) «شودی منجر میسعادتمند

کنـد، بـه دسـت ارا ـه می« ذهـن»گیرد، از تحلیلی کـه از های دانش شکل مینظریۀ صورت

آید. تحلیل هرست از ذهن این است که ساختار آن، بدون دانش، قابل تبیین نیست. رفتـار می

معنا است. رفتار دانشی ظهـور ر اعمال ویژۀ ذهن قرین و همدانشی، محتوایی است که با ظهو

دهد و به تعیین محتوای عمـومی های شناختی است و این شناخت در ذهن روی میمهارت

شود. عقلانیت موجود در آن نیز همین شناسایی است کـه معیـار وتربیت آزاد منجر میتعلیم

کند. مقصـود از ذهـن عنایی آن بررسی میمها را در کنار معناداری یا بیصدق و کاب گزاره

طور که در فلسفۀ دکـارت نفـس توان گفت هماننزد هرست تجربۀ آگاهانۀ فرد است؛ لاا می

شـود؛ زیـرا او معتقـد یابد، در اندیشۀ هرست ذهن به تجربه فروکاسته مـیبه ذهن تقلیل می

جهان بـه طریقـی  کسب دانش عبارت است از یادگیری نگاه کردن و تجربه کردن»است که 

ماند، و از این طریق، به برخوردار شدن از ذهن، بـه که در ایر آن صورت، ناشناخته باقی می

 . (Hirst, 2010: 40)« معنای کامل کلمه، راه جستن

ستقلال نظر در انتخاب شمارند: ایافته برمیپیترز و دیردن سه ویژگی را برای فرد تربیت
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 اسـتواری شخصـیت یـا قـدرت اراده ؛ وتأمـل عقلانـی ورزی یـااندیشه؛ گیریو تصمیم

(Peters, 1973: 16 & Dearden, 1975: 7-10 برای انتخـاب آزادانـه بایـد مـلاک و معیـاری .)

دار قضاوت، بازبینی و سنجش است. است که عهده« عقلانیت»وجود داشته باشد و آن معیار 

رشناختی وجود دارد و رفتـاری کـه از نظر هرست میان فاعل عامل و فاعل عالم، ارتباط معیا

کنـد. او لازمـۀ دهـد، بـه عنـوان معیـار داشـتن دانـش عمـل میفرد از سر دانش انجـام می

دانـد و معتقـد اسـت: ـ به منزلۀ معیار ـ می« تفکر ملثر»وتربیت آزاد را برخورداری از تعلیم

زشناسـی و داوری این است که محصول فعالیت ذهـن، قابـل با« تفکر ملثر»کاربرد معنادار »

. از نظر او تفکر (Hirst, 2010: 35)« ها و دانش مناسب را دارندتوسط کسانی باشد که مهارت

کنند؛ اما هـر کـدام بـدون دیگـری عمل می« نشانه»و رفتارها به عنوان « معیار»ملثر به عنوان 

ای نظریـهگیرد کـه ایـن معیارهـا اصـولی فرااز استدلال هرست نتیجه می 1معناست. إورزبی

های بیانگر روابط معیارشناختی، بخشـی از های مربوط به گزارهنیستند و مکفی بودن تحلیل

ها از ایـن دیـدگاه در بحـ  ای که آن(. بهره۰۷: ۱۰۹۹مسئلۀ مکفی بودن نظریه است )إورز، 

وتربیـت بـه دنبـال توجیـه موجـه های مربوط به تعلیمبرند، این است که در داعیهتربیت می

هـای آن در درون خـود ای کـه اعتبـار تحلیلکه نظریۀ خوب کدام است؛ نظریـهتند؛ اینهس

نظریه، معقول است و نه فراتر از آن. همچنین سنجش متأملانۀ عمل، هدف مهمی اسـت کـه 

پردازند و از ایـن طریـق، بـه فراینـد دانش تربیتی یا عناصر اجتماعی تربیتی، به تعیین آن می

های انتزاعی، ناکارآمـدی خـود را در بخـش سازیرسانند؛ زیرا مفهومتوجیه موجه یاری می

اند. لاا مسئلۀ مهم و مورد تأکید هرست این است که تماس عقلایـی، اعتبـار عمل نشان داده

کند، بلکـه آن را بـه طـور مسـتقیم از عملکـرد ای بنیادی و مستقل اخا نمیخود را از نظریه

ای کـه انسـجام ماس عقلایی عبارت است از فعالیت به شیوهت»گوید: کند. لاا میدریافت می

ویــژۀ فعالیــت، محفــوظ بمانــد و در صــورت امکــان، زیــادتر شــود. قواعــد و اصــول تنهــا 

هایی از انسجام فعالیت هستند... از این نظر، اعتبار اصـول عملکـردی بایـد از منتـزع چکیده

 ـــــــــ ــــــــــــــــــــــــ

1. Evers. 
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(. از ۴۷: ۱۰۹۷)هرسـت، « ای مسـتقلهها از عملکرد نشأت گیرد تا فلان بنیاد نظریـبودن آن

دهد، این لازمه را نه به عنوان یک نظریۀ والا جا که هرست در بستر فلسفۀ تحلیلی نظر میآن

ها، بلکه صرفاً به عنوان یک نظریۀ قـوی و دارای قدرت تأثیر فرازمانی و محاط بر سایر نظریه

 کند.که قادر است رقبای دیگر را کنار بزند، مطر  می

 . نفی امکان تربیت دینی2ـ2

انـد بـا هـر نـوع تربیـت کـه متکـی بـه امـری وتربیت آزاد را پایرفتهافرادی که نظریۀ تعلیم

وتربیـت آزاد دفـاع طور کـه از تعلیمکنند. هرست نیـز همـانای است، مخالفت میفرانظریه

. بـرای روشـن جمع نیسـتندداند؛ زیرا دین و تربیت قابـلکند، تربیت دینی را ناممکن میمی

معنایی تربیت دینی بررسـی شـود. پـیش از آن، شدن مسئله، لازم است دلایل هرست در بی

( هرست واژۀ دین را به طور خاص دربارۀ دین مسـیحی بـه کـار ۱ذکر دو نکته لازم است: )

چون این کتاب در درجۀ »گوید: میتربیت اخلاقی در یک جامعۀ سکولار برد و در کتاب می

نیوی کردن در جامعۀ ما نظر دارد، اصطلا  دین در سراسـر آن بـا نظـر بـه دیـن نخست به د

هـا نیـز مسیحی به کار رفته است؛ اما االب آنچه در مورد دین گفته شده، در مورد سایر آیین

وتربیت آزاد مبتنی طور که تلقی هرست از تعلیم( همان۱؛ و )(Hirst, 1974: 23)« کاربرد دارد

معنایی تربیت دینی نیز مبتنـی بـر ۀ صور دانش بود، استدلال او مبنی بر بیبر دیدگاهش دربار

 همین دیدگاه است.

از نظر هرست موضع قا لان به تربیت دینی مبتنی بر این مقـدمات اسـت کـه ملسسـات 

ها ادیـان از دانـش و حقیقـت بهـره دارنـد؛ در مندند و از نظر آنتربیتی به انتقال دانش علاقه

آموزان منتقل شود. اما استدلال هرسـت بـر عـدم دینی باید در مدارس به دانشنتیجه، دانش 

ها استوار است که میان دانـش دینـی و حقـایق دینـی فـرق امکان تربیت دینی بر این فرض

پایر توان با مدارک و شواهد تأیید کرد، دانش دینی موجه و توجیهاست. حقایق دینی را نمی

دارد و فهـم دینـی را  1ست؛ او نظر به تربیـت دینـی ایراقـراریاست، اما باور دینی چنین نی

 ـــــــــ ــــــــــــــــــــــــ

1. Non-confessional religious education. 
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دهد. از نظـر هرسـت دولـت موظـف بـه بدون اشاره به باورهای دینی، مورد بح  قرار می

یابـد، دانـش دینـی که آنچه در مدارس دینـی انتقـال مـیانتقال دانش است، نه باور؛ درحالی

ی نه ممکن است و نه وظیفۀ دولـت )نقـل نیست، بلکه باور دینی است؛ در نتیجه، تربیت دین

(. انتقاد اصـلی هرسـت نـاظر بـه دو مطلـب اسـت: ۱۹۵ـ۱۹۱: ۱۷۶۷به مضمون از هرست، 

که نحوۀ تأیید نیستند. دیگر اینکه حقایق و مفاهیم دینی با مدارک و شواهد، قابلنخست این

همـراه نـدارد، بلکـه  تعلیم حقایق دینی در مدارس، درک معیارها و مفاهیم حقیقی دین را به

« بـاور»شناختی و تاریخی از دین است و این به تولید شناختی، جامعهمحدود به مطالعه روان

دینی. هرست با تمایز قا ل شدن میان فهم دینـی و بـاور دینـی، « فهم»شود، نه دینی منجر می

یـد شـوند، معتقد است که اگر فهم دینی شامل باور دینی نیز شـود، یعنـی دو قضـیۀ زیـر تأی

 تربیت دینی ممکن خواهد بود: 

 فردی از دانش است؛. دین شکل منحصربه۱

هـای معـین فرد دانش، مستلزم در اختیار داشتن قضایا و گزاره. فهمیدن شکل منحصربه۱

 .(Hirst, 1973: 35)از آن شکل دانش است که قابل درست یا نادرست بودن است 

و قضیه پایرفتنی نیسـت تـا تربیـت دینـی ممکـن کدام از این داما طبق نظر هرست هی 

. دیــن بــه تنهــایی دارای قضــایای ۱باشــد. قضــیۀ نخســت بــه دو دلیــل نادرســت اســت: 

. قضـایای ۱شناختی که آن را در طبقۀ مستقلی از معرفت علمی قرار دهد، نیسـت؛ و معرفت

شـناختی یباییها را بـه دانـش اخلاقـی، تـاریخی یـا زتوان آناند و نمیدینی ایرفروکاهشی

شـود. بـا نقـ  مـی« شکل متمایزی از دانش دینی»تحویل برد؛ زیرا در این صورت، فرض 

شود؛ زیرا تحقق قضیۀ دوم مشروط بـه تحقـق قضـیۀ همین دو دلیل، قضیۀ دوم نیز نق  می

توانیم داوری کنـیم، جا که دربارۀ درست یا نادرست بودن قضایای دینی نمیاول است. از آن

فهم نیستند. البته ممکن است گفته شـود کـه قضـایای دینـی نـه در طبقـۀ قضایا قابللاا این 

هستند؛ هرست « فردیهای معنادار منحصربهگزاره»اند، اما دارای اند و نه فروکاهشیمستقلی

کند که قضایای معنـادار نیـز بایـد قابـل گونه رد میاین تلاش معتقدان به تربیت دینی را این

معنا اسـت. های دینی چنین نیستند، تربیت دینی اساساً بیند و چون گزارهصدق و کاب باش
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معنا و ناممکن تلقی کردن تربیت دینی از نظر هرست، به دلیل تلقی کمّـی رسد بیبه نظر می

که دادن پاسـخ مـدلل بـه است. با توجه به این« دین»و ایرعقلانی بودن « تربیت»او از مقولۀ 

تبیین دقیق ادلۀ مخالف است، تلقـی موجـود از ایـن دو واژه تبیـین  شده نیازمنداشکال طر 

 شود.می

 . تلقی فیلسوفان تحلیلی از معنای تربیت 2ـ2ـ1

داند؛ لاا هر آنچه لازمۀ علمی بودن یک مقوله است، بایـد هرست تربیت را نوعی علم می

م و چه بـه عنـوان در مورد تربیت نیز لحاظ شود. از نظر هرست تربیت دینی چه به عنوان عل

: ۱۰۷۳انجامـد )هرسـت، بـه نقـل از بـاقری، عمل، ناممکن است و هـر دو بـه تنـاق  می

(. این تلقی برآمده از تعریفی است که منکران تربیت دینی از تربیت دارنـد و آن ایـن ۴۴ـ۴۰

منـد بـا انتقـال عمـدی و بـه شـیوۀ ای ارزشعملی است که طی آن مقولـه»است که تربیت 

. در این تعریف، دو عنصر برجسـته وجـود (Peters, 1966: 25)« قبول انتقال یابدبلاخلاقی قا

منـدی بـه معنـای مندی و دیگری شیوۀ ارا ـۀ مطلـب. از نظـر آنـان ارزشدارد: یکی ارزش

پـایر نیسـتند، هـای دینـی بـه ایـن دلیـل کـه آزمونپایری و عینی بودن است. گزارهآزمون

شود. شیوۀ اخلاقی آموزش نیز از ها تربیت محسوب نمیری آنمند نیستند و لاا فراگیارزش

نظر آنان به این معنا است که به تعطیلی تفکر نینجامد و چون تربیـت دینـی بـه دلیـل فقـدان 

عقلانیت، چنین فرجـامی دارد، اساسـاً تربیـت نیسـت. هرسـت شـرط اسـتعمال تربیـت را 

( و تربیت دینی بـه ۴۱: ۱۰۹۷رست، داند )هبرخورداری از دو عنصر مطلوبیت و معرفت می

کنـد و ناپـایر میسـر میفرض صحت، شرط اول یعنی مطلوبیت را به نحو شخصی و تعمیم

مـن »گویـد: فاقد شرط دوم یعنی معرفت است؛ زیرا معرفت همان دانش علمی است. او می

صـی را نـه کنم که در قلمرو دین، این بدان معناست که هی  داعیۀ واقعاً دینی خااستدلال می

« ها پرداختتوان به آموزش آنتوان به نحو عینی قابل قبول دانست و نه به این عنوان، میمی

(Hirst, 2010: 86) ،هرست با در نظر گرفتن نظریۀ صور دانش و معیارهایی کـه دانـش دارد .

ربیـت پـایری، ترکیـب تای و تعمیمنظریـهمانند استقلال در مبنا و منتها، اتکا به اصول درون
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 انگارد.معنا میدینی را ترکیبی بی

 . تلقی فیلسوفان تحلیلی از معنای دین2ـ2ـ2

گوینـد، در وهلـۀ اول بـه فیلسوفان تحلیلی  منتقد تربیت دینی، وقتی دربارۀ دین سخن می

گرانه، این تلقی را کمابیش دربارۀ تمام ادیـان دین مسیحی نظر دارند و در یک تلقی مسامحه

شناختی، زمینۀ اسـتواری داشـته ها تربیت باید به لحاظ معرفتدانند. از نظر آنیتعمیم مقابل

تواند به منزلـۀ مبنـایی شناختی نامعینی است، نمیباشد و چون ماهب دارای جایگاه معرفت

های دینی در بستر تاریخ بـه گزاره»برای تربیت اخلاقی موردنظر باشد. هرست معتقد است: 

های تاریخی وجود ندارد، لـاا فاقـد ها از محدودیتامکان انفکاک آن اند و چونوجود آمده

. با این حال، تربیت دینی از آن جهت کـه (Hirst, 1974: 76-77« )پایری هستندویژگی تعمیم

تواند ماهیت علمی داشـته یک واقعیت عینی در جامعه است، اگر لازم باشد بررسی شود، می

. او در این بح ، صـرفاً (Ibid: 114) ی از دین مدنظر باشدباشد؛ این زمانی است که فهم عین

دانـد. فیلسـوفان تحلیلـی تربیـت، به روش تربیت نظر دارد و دخالت محتوا را ضروری نمی

ای کننـد و آن را بـه عنـوان پدیـدههای اجتمـاعی را انکـار نمـیگستردگی نفوذ دین در لایه

ین صورت هم قا ل نیستند که فایدۀ چندانی بـر دانند؛ اما حتی در اشده، قابل بررسی میواقع

 آن مترتب باشد؛ زیرا نه بر دانش استوار است و نه کارآمدی لازم را در عرصۀ تربیت دارد. 

 بر مبنای نظریۀ عقلانیت وحیانی « امکان تربیت دینی». بررسی و تحلیل 3

آن، مطـر  شـده الّه جوادی آملی، فیلسوف و مفسـر قـرنظریۀ عقلانیت وحیانی توسط آیت

ای تـازه مـورد است. بر اساس این نظریه، امکان، معناداری و ضرورت تربیت دینی از زاویـه

ای که پاسخی متقن به ابهامات و اشکالات موجـود در نظریـات گیرد، به گونهبح  قرار می

 انگارنـد. تبیـین دیـدگاهآن دسته از علمای تربیتی باشد که امکان تربیت دینی را منتفـی مـی

های موجود دربارۀ تربیت دینی، در خلال سه محور پیش بـرده ایشان و نقد و بررسی دیدگاه

. امکان تربیت دینی بر اساس امکان علم دینـی؛ و ۱. اایت مشترک دین و تربیت؛ ۱شود: می

. عقلانیت و مسئلۀ معیار. اما پیش از ورود به این مباح ، لازم است مقصود از دین، عقـل ۰

روشنی بیان شود؛ زیرا اثبات امکان تربیت دینـی در ایـن ظریۀ عقلانیت وحیانی بهو علم در ن
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 پژوهش وابسته به تعریف این سه مفهوم اصلی است.

خضـوع و انقیـاد در برابـر برنامـه یـا »در نظریۀ عقلانیت وحیانی، دین عبـارت اسـت از 

تسلیم، قـانون یـا جـزا، مقرراتی معین... مفاهیمی مانند اطاعت، تعبد، محکومیت، مقهوریت، 

)جـوادی آملـی، « معنای اصلی کلمۀ دین نیست، گرچه بـه آن نزدیـک و از لـوازم آن اسـت

های وحیانی، دین موجودیتی ثابت و حق دارد؛ دیـن نـزد خداونـد (. طبق آموزه۰۹۰: ۱۰۷۷

کنـد و صـورت متعال همان اسلام است و آن دینی است که حقیقت ادیان دیگر را تأیید مـی

سـر »ها متکثر؛ بـه عبـارتی ها است. همچنین صراط مستقیم یکی است و سراجیافته آنکمال

جانبۀ آن است؛ و راز کثرت منهاج و شـریعت، وحدت دین، ثبات فطرت انسان و اتحاد همه

توییر طبیعت بشر در طول تاریخ است. اسلام اصول ثابتی دارد؛ صلا فطرت، ثبات انسـانی را 

های متنوعی دارد که صلا طبیعت متویر بشری را توایـه نهاج و شریعتکند و نیز متأمین می

 (.  ۱۵۹: ۱۰۹۶)جوادی آملی، « کندمی

پیوند دو مبح  مهم عقل و تربیت که یکی از زوایای مبح  اثبات امکـان تربیـت دینـی 

کند. تعریف تر میاست، سخن در باب تلقی از عقل در نظریۀ عقلانیت وحیانی را بسیار مهم

عقل همان علم یا طمأنینـۀ علمـی اسـت »بر مبنای نظریۀ عقلانیت وحیانی چنین است:  عقل

که از برهان تجربی مح  یا تجریدی صرف یا تلفیقی از تجربی و تجریـدی حاصـل شـده 

گیـرد و از (. در نگرش وحیانی، عقل در قلمرو دین قرار می۱۶: ۱۰۷۱)جوادی آملی، « باشد

شناسی، عقـل )حتـی عقـول کاملـه(، کند. از بعد هستییدا میاین طریق، منزلت آن افزایش پ

کننـدۀ احکـام و فاقد شأن حکم کردن و دستور دادن است و همانند نقل گزارشـگر و ادراک

شناسی نیز عقـل، مصـبا  شـریعت اسـت و کاشـف از دستورات الهی است. از بعد معرفت

اسـت،  مصبا  و مفتا  دین، ۀگنجین اصل به نسبت عقل»احکام واقعی دین است. به عبارتی 

های ادارکـی در بـاب . همچنین عقل در حوزۀ دین دارای برخی محدودیت«نیست میزان اما

 (.۷۷ـ۰۷ذات الهی، کنه صفات و جز یات دینی است )همان: 

علامه جوادی آملی حقیقت علم را به تبعیت از ملاصدرا یک حقیقت وجودی و اصـیل و 

 یسـلب ی: علـم امـردیـگویعلـم مـ تعریفملاصدرا در داند. دارای آثار عینی و خارجی می
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اسـت و نـه  یبلکه امر بالفعـل وجـود ی نیست،اضاف یامر زین و ستیهمانند تجرد از ماده ن

( خالص وجود بلکه، یو نه هر وجود بالفعل ؛بالقوه  که ایرمشوب به عـدم اسـت، و ی)بالفعل 

. (۱۷۵: ۱۷۷۳، صـدرالمتألهین)اسـت  عـدم خلوصـش از ۀعلم بودنش به همان اندازشدت 

مقصود علامه جوادی آملی از علم، همۀ علوم است، اعـم از علـوم تجربـی و انسـانی ماننـد 

 فلسفه و عرفان. 

پس از روشن شدن معنای مفاهیم اصلی عقل، دین و علم، بح  اثبات امکان تربیت دینی 

 شود: ، پیش برده میانداز طریق پاسخ به سه اشکال که منکران تربیت دینی مطر  کرده

توانـد مبنـای شناختی نامتعین و زمینـۀ نااسـتواری دارد، لـاا نمـی. دین جایگاه معرفت۱

 تربیت اخلاقی و دینی باشد؛

تواند ملهـم از دیـن یـا هـر امـر . تربیت، علم است و علم ماهیت مستقلی دارد؛ لاا نمی۱

 ؛ ستین نهم ممک ینید تیترب، ستیممکن ن ینیچون علم ددیگر باشد. 

 ورزی است.که لازمۀ تربیت، عقل. تربیت دینی فاقد عقلانیت است، درحالی3

صـورت گرفتـه « اایت مشترک دیـن و تربیـت»پاسخ به پرسش نخست از طریق مبح  

و پرسـش سـوم از خـلال پـرداختن بـه « اثبات امکان علم دینی»است؛ پرسش دوم از طریق 

ه است. هر سه مبح ، از نظریـۀ عقلانیـت وحیـانی پاسخ داده شد« عقلانیت و مسئلۀ معیار»

 شوند.گرفته می

  تیو ترب نیمشترک د تیغا. 3ـ1

شـناختی نـامتعین و زمینـۀ طبق دیدگاه فیلسوفان تحلیلی تربیـت، دیـن جایگـاه معرفـت

دو مللفـۀ « فهـم»و « رشد دانـش»جا که تواند مبنای تربیت باشد. از آننااستواری دارد و نمی

شود و تربیت مبتنی بر دیـن ها متمرکز مییل مفهوم تربیت است که هرست بر آنمهم در تحل

شود؛ همچنین چون گزارۀ نفی تربیت دینی بـر از نظر شناختی مبهم است، به رشد منجر نمی

هـای و گـزاره« فهم مساوی با صدق و کاب اسـت»شود که فرض طر  میاساس این پیش

تواننـد همـراه تربیـت در یـک فهم نیـز نیسـتند و نمـیقابلدینی قابل ابطال یا اثبات نیستند، 

که سعادتمندی، نتیجۀ رشد اسـت و ایـن تنهـا از خـلال عبارت معنادار قرار بگیرند؛ درحالی
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آید. این اشکال از طریق پرداختن به معنـای دیـن و ترسـیم اایـت دانش علمی به دست می

ا توجه به نظریـۀ عقلانیـت وحیـانی، شود. تعریف دین بمشترک دین و تربیت پاسخ داده می

ای از امور تعبـدی کند. دین مجموعهجایگاه معرفتی آن را روشن و از چنین اشکالی مبرا می

ناپـایری و ضـعف مح  که راهی برای ورود استدلال بدان نباشد، نیست تا اشـکال برهـان

می و سکولار مطر  اید ولوژیک بر آن بار شود. این اشکال به دلیل اختلاف نظام فکری اسلا

زنـد و دیگـری دیـن را شود. یک نظام، سخن از شأن و منزلـت عقـل در بسـتر دیـن میمی

نهد. در ایـن داند که اقتدارگرا است و به آزادی و شأن انسان خردگرا وقعی نمیساختاری می

باور، دین در ردیف یکی از نمادهای عمومی و معرف اقتدار ماننـد قضـات، داوران، پلـیس، 

که تربیت ـ حتی بـیش از علـوم دیگـر ـ شود؛ درحالیتادان و کشیشان در نظر گرفته میاس

تواند و باید دینی باشد. اساساً دین برای تربیت آمده است؛ به تعبیر علامـه جـوادی آملـی می

تنها دیـن (. بنـابراین نـه۷۴: ۱۰۷۱آملـی، )جوادی« دین آمده تا به بشر دانش و ارزش بدهد»

شناختی نامتعین ندارد، بلکه اایت دین و تربیت هم مشترک اسـت، بـه ایـن تجایگاه معرف

دلیل که اایت دین طبق تعریف آن، قرب و یقین است و اایت تربیت، سـعادتمندی اسـت؛ 

شـوند. البتـه بایـد دیـد اند که در نسبت با یکدیگر تعریف مـیقرب و سعادتمندی مفاهیمی

تواند سخن از سعادتمندی بشر بزنـد. سی میمقصود و مصداق سعادتمندی چیست و چه ک

در اندیشۀ هرست سعادتمندی به طور مطلق به معـانی دانشـی و اجتمـاعی وابسـته اسـت و 

اند کـه کند؛ زیرا دانش تجربی و ماهیت اجتماعی  رشد، اموریعنصر یقین در آن مداخله نمی

 اند و از یقین رویگردان هستند.به شدت به زمینه وابسته

سنت دینی، تعریف سعادتمندی در گرو معنای اایت تربیت است. در اسلام هدف  اما در

بندی اهداف آفـرینش در آیـۀ طور که در دستهشوند. همانآفرینش با هدف تربیت منطبق می

هـدف اـایی اسـت « وصول به یقین»هدف متوسط و « عبادت»آمده است،  1سورۀ حجر ۷۷

آیه، استدلال مربوط بـه هـدف تربیـت را کـه بـر  (. بر اساس این۴۱۷: ۱۰۷۷)جوادی آملی، 

 ـــــــــ ــــــــــــــــــــــــ

 یَ  حَت ی کَ وَاعْبدُْ رَب   .1
 یَ الْ  کَ یَ أْت 

 .(۹۹حجر/)نُ یق 
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تـوان تنظـیم شـده، مـی« هدف تربیتی، مبنای تربیتی و اصـل تربیتـی»اساس الگوی ارتباطی 

 گونه شکل داد: این

 استنتاج مربوط به هدف اایی تربیت: 

 هدف اایی تربیت، وصول به یقین است )هدف تربیتی(؛

 در سایۀ تربیت دینی است )مبنا(؛وصول به یقین در گرو سعادتمندی انسان 

 فرد باید دین را مبنای تربیت قرار دهد )اصل تربیتی(.

 استنتاج مربوط به هدف واسطی تربیت: 

 ارض از خلقت انسان عبادت است )هدف واسطی(؛

 نگر روشی(؛شود )گزارۀ واقععبادت از طریق تربیت دینی میسر می

 وش تربیتی(.فرد باید به تربیت دینی خویش بپردازد )ر

هـای دینـی بـه صـورت اسـتدلال لاا استدلال مربوط به اایت مشترک بر اسـاس آمـوزه

شـود؛ طبـق ایـن رونده، یعنی حرکت از نتیجۀ هنجاری به سـمت مقـدمات تنطـیم مـیپس

توانـد مبنـای امـر . امـری مـی۱به دلیل این مقدمات: « دین باید مبنای تربیت باشد»استدلال: 

. اایت دین، قرب و یقـین ۱نگر فلسفی(؛ ایت مشترک باشند )گزارۀ واقعدیگر باشد که در ا

 . قرب و سعادتمندی، لازم و ملزوم یکدیگرند.۴. اایت تربیت، سعادتمندی است؛ ۰است؛ 

ها سعادتمندی انسان در سایۀ تربیت دینی کاملًا معنـادار اسـت؛ امـا تلقـی طبق این استدلال

لاا نتایج متفاوتی نیز به دنبال دارد. ایـن تلقـی ضـعف  هرست از اایت تربیت متفاوت است و

تعریـف تصـریحی یـا »گویـد: اید ولوژیک دارد؛ زیـرا هرسـت در بحـ  اایـت تربیـت می

ای ، مفید است. اگر پاسخ بـه گونـه«هدف اایی تربیت چیست»، برای پاسخ به سلال «کنندهقانع

نـد زربی تربیتی نخواهد بود. او مثال میباشد که صرفاً بر حقیقت مفهومی تأکید کند، راهنمای م

باشـد، ایـن تلقـی نارسـا اسـت و « هااصلا  و بهبود زندگی انسان»که اگر هدف اایی تربیت 

ای به وجـود خواهـد آورد کـه خط مشی ویژه« عرضه کردن دانش تخصصی»جایگزینی آن با 

آثـار اخیـرش از  (. هرسـت در۷۱: ۱۰۹۷تری برای امر تربیـت دارد )هرسـت، کارکرد مناسب

دارد و ای اصالتاً مربوط به دانش دست برمـیوپرورش به صورت پدیدهنگرش خود به آموزش
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(؛ اما همچنـان ۱۴۱: ۱۰۹۷کند )هرست، بیشتر بر عملکردهای اجتماعی در امر تربیت تأکید می

دارد کـه تأکیـد  Educationبر ارتباط دانش و تربیت تأکید دارد. هرست بر حالتی از تحقق واژۀ 

تربیـت،  هدف»در آن گستردگی، عمق و مطلوبیت دانش و درک وجود دارد و لاا از منظر وی 

 علـت بـه تربیـت، هـدف نیسـت، بلکـه شـمولجهان اخلاقـی اصـول بـر مبتنی عقلانی رشد

 فـردی و اجتمـاعی انسـان عقلانیـت، تحقـق از گرفتهنشأت اجتماعی   هایشیوه با درگیرشدن

مثابۀ یک متن مقـدس دانش مربوط به مواد درسی نباید به». از نظر او (Hirst, 1993: 195)« است

هـا و پایـان بـه انـواع روایـتدر نظر گرفته شود، بلکه باید همچون بخشی از یـک اشـتوال بی

تواننــد بــازخوانی و در شــرایط مختلــف سیاســی از نــو هــایی گســترش یابــد کــه مــیســنت

(. ضـعف ایـن تلقـی از اایـت تربیـت، در نفـی ۵۱۶ـ۵۱۷: ۱۰۹۱)ژیرو، « بندی شوندصورت

هـا، از اعتبـار برخـوردار باشـد و در یـک هـا و مکاناصول اخلاقی کلی است که در همۀ زمان

تفـاوت نظـام اسـلامی و »نظـر در ایـن بحـ  بـه تـرین زاویـۀ اختلافتـر، مهـمعبارت دقیق

آن است. از نظر جـوادی « مبانی»و « مواد»معرفت در صدر « منبع»در قا ل شدن به « ایراسلامی

تا منبع برای معرفت وجود نداشته باشد، علم منقطع خواهد بود و چنین علمی که از احاطـه بـه 

 بینی را ندارد.ابتدا و انتها معاور است، صلاحیت ارا ۀ جهان

توان موضوع را بررسی کرد کـه هـی  علمـی علاوه بر آنچه گفته شد، از این زاویه نیز می

شود کـه آن کند، بلکه موضوع همۀ علوم در علم دیگری اثبات میاثبات نمی موضوع خود را

شود. تربیت به عنوان یـک علـم نیـز علم الهی است. در تمام علوم، موضوع فرض گرفته می

تواند در درون خود اثبات کند، بلکه در علـم الهـی کـه ورای آن اسـت، موضوع خود را نمی

اسـت. لـاا اسـتدلال « منبـع»بـه « مبانی»سفی برای اتکای شود. این یک استدلال فلاثبات می

وتربیت آزاد دربارۀ عدم اتکای مبانی تربیت به هر نوع منبعی، موضوع علـم هرست در تعلیم

علـم حسـی و تجربـی »گاارد. به تعبیر جوادی آملی چنین علمـی تربیت را بدون اثبات می

أ فـاعلی و اـایی بـرای طبیعـت معیوب حاضر است که منقطع الاول و الاخـر اسـت و مبـد

بیند. این علم اولاً باید حد خود را بشناسد و از نظام خلقت به عنوان طبیعت یاد نکنـد و نمی

بینی برنیاید... وحی و به تبع آن، نقل معتبر و عقل تجریدی )فلسفه( بایـد در صدد ارا ۀ جهان

گری شود و عیب و نق  آن کـه بینی باشند؛ ثانیاً سرشت چنین علمی باید بازندار جهاعهده



 

 

11 

 

رس
بر

 ی
ترب

ن 
کا

ام
ی

 ینید ت
بنا

ر م
ب

 ی
ظر

ن
 ةی

لان
عق

ی
 ت

 یانیوح
تک

با 
 هی

ظر
ر ن

ب
ی

ت
ا

 
واد

 ج
مه

علا
 ی

یآمل
 

 (.۱۴۳: ۱۰۷۱)جوادی، « قرار دادن علم و دین در مقابل هم است، برطرف شود

 . امکان تربیت دینی بر اساس امکان علم دینی 3ـ2

 ینـیچـون علـم دپرداختن به مقولۀ علم دینی برای پاسخ دادن به این اشـکال اسـت کـه 

قع، در این بخش از پژوهش از این زاویـا . در واستاممکن ناهم  ینید تیتربست، یممکن ن

( اگر تربیت به عنوان علمی در ردیف سایر علـوم تجربـی ۱به بح  پرداخته شده است که )

( ۱انجامـد؛ )مدنظر منکران تربیت دینی باشد، اثبات علم دینی بـه اثبـات تربیـت دینـی مـی

حلیلـی منکـران در پرداختن به تربیت دینی با روش ایراقراری ممکـن نیسـت و بـا مبـانی ت

کنند؛ اگـر ها معتقدند تربیت دینی، علم نیست اما با روش علمی آن را رد میتناق  است. آن

بنا باشد به نحو ایجابی یا سلبی دربارۀ تربیت دینی سخن گفت بایـد نظـر بـه تربیـت دینـی 

 های علوم تجربی نیست. مثابۀ یکی از شاخه( تربیت دینی علمی به۰اقراری داشت؛ )

که خارج از هـدف ایـن پـژوهش پرداختن تفصیلی به مقولۀ اثبات علم دینی علاوه بر این

جا که توان گفت از آناست، آثار بسیاری در باب آن نگاشته شده است؛ اما به طور مجمل می

اند، به این معنا، تربیـت از نتایج پایرش نظریۀ عقلانیت وحیانی این است که همۀ علوم دینی

کند، باید فلسـفۀ مطلـق الهـی را . در الگویی که علامه جوادی آملی معرفی میهم دینی است

پایرفت تا به علم ضرورتاً دینی رسید. در واقع، اگر تربیت علم است و علم ذاتاً استقلال تـام 

جا به معنای الهی بودن و اسـلام ندارد، تربیت هم مانند علم، متکی به دین است. دین در این

علم دینی به وسیله فلسـفه مشـخ  »فرق دارد. به تعبیر ایشان « ت و منهاجشریع»است و با 

« شود و فرقی بین ترسا و یهودی و مسلمان نیسـت، چـون جـزم شـرع و منهـاج نیسـتمی

علم دینی یعنی خود علم باید دینـی باشـد؛ یعنـی علمـی کـه »( و ۰۳: ۱۰۷۳)جوادی آملی، 

طور که علـم دینـی ممکـن (؛ لاا همان۵همان: « )کنددربارۀ دین )قول یا فعل خدا( بح  می

است، تربیت دینی نیز امکان دارد؛ اما طبق نظریۀ عقلانیت وحیانی، تربیـت، علـم در معنـای 

هـای تجربـی  تربیـت در کنـار موردنظر فیلسوفان تحلیلی تربیت نیست و دربردارندۀ حیطـه

ت نـاب، تجریـدی، اش با عقـل( صـورهای ایرتجربی است. علم )به جهت همراهیحیطه

منجـر شـود و هـر نـوع « تعـالی»(. دانـش بایـد بـه ۱۶تجریدی و تجربی دارد )همـان: نیمه
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سـو پردازی در حوزۀ امور مستخرج از دانش، لازم است با تعالی و هدایت انسـان هـمنظریه

تنها دانش دل، بلکه بینش دل است؛ و مهتدی کسی اسـت کـه نه»باشد؛ به تعبیر دیگر، تربیت 

 (.  ۴۶۱: ۱۰۷۷)جوادی آملی، « تنها حق را بداند، بلکه آن را ببیندنه

که پاسخی متقن به اثبات امکان تربیت دینی از طریق نظریۀ عقلانیت وحیانی علاوه بر این

منکران تربیت دینی است، با روش اثبات برخی علمای تربیتی نیز متفاوت اسـت. بـاقری در 

به اثبات تربیت دینـی پرداختـه اسـت، امـا بـا قرا ـت  نگاهی دوباره به تربیت اسلامیکتاب 

دیگری که از تربیت، دین و علم دارد. باقری برای اثبات تربیت دینی بـه سـران نظریـۀ علـم 

های دینـی فرضداند که در آن اگر پیشدینی رفته است و صورتی از علم دینی را معنادار می

کننـده یـا نند و به عنـوان منبـع توایـهای از شروط کافی را در حوزۀ روش فراهم کمجموعه

های علمی در حوزۀ نظریه باشند، علم دینی و تربیت دینی معنادار است؛ و اگر زایندۀ فرضیه

های دینی را شرط لازم فعالیت علمی به طور اعم و تربیت دینی بـه طـور اخـ  فرضپیش

سه رویکرد به علم دینـی  (. او۴۰: ۱۰۷۳معناست )باقری، بدانیم، علم دینی و تربیت دینی بی

. رویکرد تأسیسـی ۰. رویکرد تهایب و تکمیل علوم؛ و ۱. رویکرد استنباطی؛ ۱شمارد: برمی

کند؛ به ایـن معنـا کـه (. باقری از این میان رویکرد سوم را تأیید می۱۷۳ـ۱۱۱: ۱۰۹۱)باقری، 

ی خـاص هـافرضبخشی پیشعلم دینی همچون هر تلاش علمی دیگر در پرتو قدرت الهام

خود و در گیرودار تلاش تجربی تکوین یابد و امری محتاج تأسـیس اسـت. از نظـر بـاقری 

گیـرد و مبتنـی بـر دیدگاه آقای جوادی آملی دربارۀ علم دینی، در رویکرد استنباطی قرار می

داند می دایرةالمعارفیموضع اکتشافی/استنتاجی است؛ او شاخصۀ این دیدگاه را داشتن جنبۀ 

 نقد کرده است. و آن را 

 نظر میان باقری و علامه جوادی آملی دو جهت دارد: اختلاف

بـودن قا ـل شـده، « الهـی»بودن و « دینی»جهت نخست به تمایز نادرستی که باقری میان 

گردد. از نظر باقری دین فقط نقل است و ایر از الهی بودن است؛ طبق نظر او هر علـم بازمی

الهی است؛ عقل، الهی است اما با دین یکی نیسـت؛ نقـل،  گیرد وصحیحی از خدا نشأت می

امری الهی است و همان دین است. از نظر بـاقری بـه دو معنـا منـدرجات نقـل )یـا دیـن(، 
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درکنـد. . به کمک عقل خداداد بشـر قابل۱اند؛ و . از عقل الهی سرچشمه گرفته۱اند: عقلانی

( و یافتۀ عقلانی )مثل یافتـۀ علمـی درسـت( توانیم بگوییم هر امر عقلانی )مثل منطقاما نمی

دقت کافی شود، « منهاج»و « دین»(. اگر به تفکیک ۱۷۶ـ۱۷۷: ۱۰۷۱اند )باقری، نقلی یا دینی

این اشکال وارد نیست؛ امر دینی ضرورتاً الهی است و هی  تمایز معنایی یا مصداقی میان این 

ت عقلی، نقلـی و شـهودی اسـت. دو نیست و آن امری است که برخوردار از سه قسم معرف

رسد، ادراک دینی رخ داده است؛ در حقیقـت، آور موضوعی میزمانی که عقل به ادراک یقین

کدام از عقل و نقل، خارج از حیطۀ تشـریع فرد به ادراک فعل یا قول خدا رسیده است و هی 

، الهـی بـودن کنند. بر این اساس، منظور از دینی بـودن در تربیـت دینـیو تکوین، عمل نمی

مثابۀ علمی صرفاً تجربی، بلکه علمی اسـت کـه بخشـی از آن است؛ و منظور از تربیت، نه به

 تجربی و بخش دیگر تجریدی است. 

نظر میان باقری و علامه جوادی آملی این است که رابطۀ دیـن و عقـل جهت دوم اختلاف

لاف یکـدیگر اسـت. از نظر هر دو اندیشمند، عموم و خصوص مطلق است، اما در جهت خ

داند و باقری دین را مندرج در عقل. به همین دلیـل علامه جوادی عقل را مندرج در دین می

ها دو برداشت متفاوت از امکان تربیت دینی دارند. باقری امکان تربیـت دینـی را است که آن

وان های دینی و در حوزۀ تئوریکی علـم، بـه عنـفرضدر سایۀ استفاده روشی تربیت از پیش

(؛ امـا علامـه جـوادی بـا توسـعۀ ۴۰: ۱۰۷۳داند )بـاقری، های علمی میسر میزایندۀ فرضیه

معنایی واژۀ عقل، دین و علم، علاوه بر ایـن، مبنـا، اصـول و محتـوای تربیتـی را نیـز دینـی 

داند. باقری نظر به استقلال نسبی عقل و دین دارد )با توجه به تفکیکی که میان امـر دینـی می

دانـد. امـا الهی قا ل است( و عدم استقلال نسبی عقل و دین را ناق  حکمت الهی میو امر 

بایسـت در بسـتر این اشکال وارد نیست؛ زیرا زمانی که عقل مفتا  و مصبا  باشد، لزوماً می

یک امر وجودی نقش راهنمایی را ایفا کند، آن بستر دین است. بنـابراین عقلانیـت وحیـانی 

ت و حتی اگر چنین باشد، استقلال عقل ـ به فرض امکـان ـ چـارۀ ناق  حکمت الهی نیس

ای معرفتی اسـت کـه نقـل و عقـل را بـه نق  حکمت الهی نیست. عقلانیت وحیانی شیوه

عنوان دلیل معرفت در کنار هم، با حجیت برابر، راهی به سوی شـناخت و قابـل سـنجش و 
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ن دو میزان تام و تمـام سـنجش دیگـری که یکی از ایداند نه اینارزیابی درونی و بیرونی می

های خـود را شـکوفا کنـد و منجـر بـه هـدایت و تواند تمام قابلیتباشد. لاا عقل زمانی می

 سعادت شود که در درون وحی بگنجد.

 . عقلانیت و مسئلۀ معیار3ـ3

های دینی از نگاه منکران تربیت دینی، فاقد اشکال سوم به تربیت دینی این است که آموزه

؛ پـایری نـداردمندی است؛ به این دلیل که قابلیت انتقال، امکان آزمون و تعمـیمصر ارزشعن

آنچه قابل آزمون نباشد عملًا قابل انتقال و یادگیری نیست و این به معنـای فقـدان عقلانیـت 

وتربیـت آزاد در تنها بـا تعلیماست. نتیجۀ عدم عقلانیت، تعطیلـی اندیشـه اسـت و ایـن نـه

بلکه اساساً تربیت نیست و تلقین است. در تربیت، معیار گزینش عقل اسـت؛  تعارض است،

انطبـاق نیسـتند و در یـک که تربیت دینی، امری تلقینی است؛ تربیـت و تلقـین قابلدرحالی

است. بر مبنای نظریـۀ عقلانیـت وحیـانی، ایـن « تربیت دینی، فاقد عقلانیت»عبارت مجمل 

 سخ داد: توان پااشکال را به سه صورت می

 مندی در تربیت دینی . ارزش3ـ3ـ1

مند در فرایند تربیت، مستلزم گزینش اسـت و گـزینش نیازمنـد معیـار انتخاب امر ارزش

است؛ این نوع معیارپایری مورد اتفاق فیلسوفان تحلیلی و فیلسوفان مسلمان است. هرسـت 

راه صـحیا »معتقد است معیـار گـزینش، عقـل اسـت؛ از نظـر علامـه جـوادی آملـی هـم 

شناسی و تشخی  حق یا باطل بودن دین معین، برهان عقلی است و دین یک حقیقـت دین

(. اما این موضوع مـورد اخـتلاف ۱۱۷: ۱۰۹۵)جوادی آملی، « فطری و عقلانی مح  است

؟ در سـنت تحلیلـی، نظریـه و «کارآیی موجه»نیاز دارد یا « پشتوانۀ نظری»است که: معیار به 

ای که حقانیـت کند؛ فایدهمند خود اخا میمندی خود را از عملکرد فایدهعمل تربیتی ارزش

شود؛ اما در سنت دینی، هر مبنـای معقـولی بـرای نظـر و پایری محرز میآن از طریق تعمیم

منـدی را مطـابق ای اخـا شـود کـه ارزشبایست از منبع و سرچشمۀ یقینیعمل تربیتی می

شاهد برهانی بر این مسئله، فرق میان حکـم عقـل و  ساختار وجودی انسان معنا کرده است.

بنای عقلا است. اولی از سنخ علم است و دومـی از سـنخ عمـل. آنچـه در فلسـفۀ تحلیلـی 
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کنـد، بنـای عقلاسـت کـه تربیت، تحت نام عقل، به عنوان معیار گزینش، ایفـای نقـش مـی

دارد؛ زیـرا صـرفاً فعـل پشتوانۀ آن فعل عقلاست نه عقل، و لاا معیار حجیت را به همـراه نـ

است و اگر فعل به امری نظری متکی نباشد، فاقد اعتبار عقلانی است. از نظر جوادی در یک 

تواند حجت باشد و آن زمانی است که پشـتوانۀ عصـمت عامـل یـا صورت، فعل صرف می

( و چون عقلانیت ماکور از تأییـد عصـمت ۵۷: ۱۰۷۱عاملان را داشته باشد )جوادی آملی، 

مند از ایـر ردار نیست، اعتبار تام ندارد و آنچه اعتبار تام ندارد، قادر به تعیین امر ارزشبرخو

حـق یـا »با « تشخی  درستی یا نادرستی در محتوای امر تربیتی»آن نیست. به عبارت دیگر، 

ای تلاقی داشته باشند. یعنی زمانی که عقل، ، لزوماً باید در نقطه«باطل بودن امور به طور کلی

دهد، باید توانسته باشد میـان اهـداف تربیتـی و جلـوات زیسـت عمل تشخی  را انجام می

شـود کـه در سعادتمندانه بر محوریت امور حقانی، تلفیق معناداری ایجاد کند. اما مشاهده می

مند و سعادت است که شکافی میان تربیت ملهـم این دو رویکرد، تلقی متفاوت از امر ارزش

 برد، ایجاد کرده است. که در ایرت با دین به سر میاز دین و تربیتی 

در نظر عموم اندیشمندان میان سعادت و عقلانیت رابطـه وجـود دارد. ارسـطو سـعادت را 

(؛ از نظر هرست لازمۀ حیـات سـعادتمندانه، ۱۱۶: ۱۰۷۱داند )ارسطو، نتیجۀ فعالیت عقلانی می

ــر طبــق فرمان یــات ســعادتمندانه، آدمیــان در هــای عقــل اســت. در حآزادی انتخــاب فــرد ب

اند وجوی فردی خویش برای حیـاتی منطبـق بـا اصـول عقلایـی بـه یکـدیگر پیوسـتهجست

(. اما از نظر علامه جوادی آملی دنبال کردن امر سعادتمندانه و درک امـور ۱۴۰: ۱۰۹۷)هرست، 

لـاا مقابل آن که ضلالت و اوایت است، فایدۀ اصلی فعل تشخی  در قـوۀ عقلانـی اسـت و 

اعتقاد به حق و باطل بودن در حکمت نظـری کـه فتـوای محققانـه بـه بـود و نبـود »گوید: می

: ۱۰۷۱)جـوادی آملـی، « دهد، بدون علم و ایمان به سعادت و شقاوت داشتن، خرافه اسـتمی

(. با این توضیا، تناظر عقلانیت و سعادت، انکارپایر نیست؛ لیکن بایـد بـه نقـش عقـل در ۵۷

وجه کرد. در نظام دینی اولاً نقش عقـل، تبعـی اسـت؛ و ثانیـاً عقـل در تحقـق تحقق سعادت ت

کنـد. در نظریـۀ عقلانیـت وحیـانی، اایـت سعادت تنها نیست و در کنار نقل معتبر عمـل مـی

تربیت، سـعادت اسـت و عقـل معبـر سـعادت اسـت، نـه امـری مسـتقل در تحقـق زنـدگی 
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های عقل، جایگاه آن به عنوان معیار تام و تمـام سعادتمندانه. لاا با ترسیم امکانات و محدودیت

پـایری شود، منکر آزمونشود. عقلانیتی که ظل دین معرفی میو دارای استقلال مطلق، نفی می

سپارد تا حجیت خـود وزن دیگرش که نقل است، مینیست، بلکه خود را به تجربه و معیار هم

ردیفی برای آزمودن صـحت و سـقم بلکه همرا بررسی کند. تجربه و نقل نه داور درستی عقل، 

ها و محصولات ادراکی عقل هستند. همۀ ابزارهای شناختی تحت لـوای وحـی ـ ها، یافتهداده

آورند. علامه جوادی آملـی کند ـ اعتبار خود را به دست میامری که به عنوان معیار تام عمل می

تزکیۀ نفوس به عنـوان ارزش اسـت رهاورد تعلیم کتاب و حکمت به عنوان دانش و »گوید: می

و منبع معرفت آن دانش و این ارزش، عقل است؛ و نقل و عقل برهانی، هرگـز دعـوای حیـاد، 

)جـوادی، « سـتایدطور که نقل فرایند عقلی را مینیازی از نقل معتبر را ندارد؛ همانانحصار، بی

شـود. ندانه و الهی ختم می(. تنها این رویکرد به عقل است که به زندگی سعادتم۷۷ـ۷۴: ۱۰۷۱

اگـر عقـل در »گویـد: دینی صرف نسبت به عقل نیست. ارسطو نیز مـیاین یک رویکرد درون

مقایسه با انسان، امری الهی است، زندگانی منطبق با عقل نیز در مقایسه با حیات انسانی، امـری 

ر امـر تربیـت، ایـن (. لاا فایدۀ مهم وجود بنیـان متـافیزیکی د۱۱۷: ۱۰۷۱)ارسطو، « الهی است

منـدی فعـل ، مسیر ارزش«تعیین معیار»دار شدن رسالت خطیر تواند از طریق عهدهاست که می

را ترسیم کند. اشکال مربوط به ضعف معیـار را دیگـران نیـز بـه فلسـفۀ تحلیلـی تربیـت وارد 

کفایـت اند؛ از جمله ایورز که معتقد است: در دیدگاه تحلیلی، معیـاری وجـود نـدارد کـه کرده

 (۱۵: ۱۰۹۷ها را تعیین کند. )ایورز، تحلیل

 . تلقین3ـ3ـ2

های ضـروری کـه تحقـق آن را میسـر ای از مللفـهپیوستههمتربیت دینی در یک شبکۀ به

گرایی، رویکرد تسـلیمی کند. در این شبکه خردورزی، معیارمندی، ایمانسازند، عمل میمی

جود دارد و راهکارهای تربیتی آن عبارت است و انتقادی، پویایی و جنبش درونی و عملی و

از: تبیین، تحقیق، تدلیل، تلقین، تکـرار، تقلیـد و تسـلیم. هـر کـدام از ایـن مـوارد، جایگـاه 

اندرکاران تربیتی با هدف اثبات امکان مشخصی در تربیت دینی دارند. اگرچه برخی از دست

( در ۴۷-۴۷: ۱۰۷۳کننـد،)باقری، اند تلقـین را از تربیـت دینـی جـدا تربیت دینی قصد کرده
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جا قصد معارضه با آنان وجود ندارد؛ زیرا رویکرد آنـان نیـز در حقیقـت، تلاشـی بـرای این

جا کـه آید، لیکن از آنرفت از معضلات تربیتی و تطبیق معقول عناصر آن به حساب میبرون

قـرار دارد ـ هرچنـد مقولۀ تلقین، تکرار و تقلید در کنار عناصر دیگر، در بطن تربیت دینـی 

بایست تبیینی بـه دسـت داد کـه هـم منطبـق بـر بخشی از تربیت دینی است نه همۀ آن ـ می

های دینی باشد و هم پاسخگوی ابهامات پیش روی تربیـت دینـی. در واقـع، یکـی از آموزه

در این بخش به نمـایش گـاارده خواهـد شـد. بـدین « عقلانیت وحیانی»های نظریۀ قابلیت

 شود.ست به تحلیل واژۀ تلقین از منظرهای مختلف پرداخته میمنظور نخ

پـردازن تربیتـی، دیـد است. عمـوم نظریـه Indoctrinationیا  Doctrineمعادل واژۀ تلقین، 

مثبتی نسبت به تلقین ندارند و مانند هرست معتقدند که تربیت بـا عقلانیـت مـلازم اسـت و 

 از یامجموعـه»: کنـدیم فیـتعر نیچن را نیتربارو دک نیتلقین، امری ایرعقلانی است. راب

 نیـا صحت و استوارند یخاص یهافرضشیپ و ایقضا یمبنا بر که وستهیپهمبه یهاشهیاند

(. از نظر اسـمارت اگـر در مـورد ۷۵: ۱۰۷۱)بارو و وودز،  «ستین انکار ای اثبات قابل ایقضا

کنـد، مخالفی آن را ابطال نمی ای پیشاپیش این نگرش وجود داشته باشد که هی  شاهدقضیه

شـود )اسـمارت، بـه نقـل از قضیۀ ماکور در حیطۀ چنین نگرشی، به امر تلقینی تبـدیل مـی

هـای دینـی مسـتقیماً (. اگر این تعریف درسـت باشـد، آن دسـته از گزاره۴۷: ۱۰۷۳باقری، 

یستند. از نظـر شوند، تلقین نها که توسط عقل استنباط میهستند؛ و آن مأخوذ از وحی، تلقین

کند: اگر تعیین می« روش»ها تعیین تلقین بودن یا نبودن یک گزاره را هرست و پوزیتیویست

روش عینی تجربی داشت، تلقین نیست و اگر نداشت، تلقـین اسـت. گـاردنر معتقـد اسـت 

کنـد و معتقـد لولین را نقد میجمع نیست و در این باره دیدگاه مکتلقین با آزاداندیشی قابل

لولین در صـدد تلقـین بـه کودکـان اسـت و استوارترین تربیت دینی مورد تأکید مـک»است 

(. دشـواری در ارا ـۀ ۰۱۱: ۱۰۹۷گـاردنر، « ) ناپایر اسـتتلقین شامل ایجاد باورهایی تزلزل

سن ابراز کنند تعریف قابل پایرش برای عموم، باع  شده است که برخی مانند تی و تحلیل

 همـین به. دارد نیاز ایضا  به و است نامفهوم کلامی دینی تربیت در تلقین به که اتهام مربوط

 اند، انتظـارنسـاخته آشـکار را در خـود سـردرگمی و تعاریف تعدد مراد از این وقتی تا دلیل
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ای باقری معتقد است هرجا آیین یـا مجموعـه (.Thiessen, 1984: 27-43باشند ) نداشته پاسخ

یابد. اگر با دانش سروکار داشته باشیم، تلقـین در آن لقین زمینه میاز اعتقادات مطر  باشد، ت

(. در کل از مجموع مباحثی کـه در بـاب تلقـین در تربیـت ۴۷: ۱۰۷۳یابد )باقری، زمینه نمی

 آید: دینی مطر  شده، سه ویژگی برمی

 ناپایری؛. قطعیت و تزلزل۱

 . ایجاد تأثیر؛۱

 ود استدلال و دلایل مخالف.. مقاومت در مقابل توییر حتی با وج۰

طبق نظریۀ عقلانیت وحیانی آنچه متعلق علم است، هم امور استدلالی است، هـم تجربـی 

و هم شهودی؛ و هر سه در فرایند تربیت وجود دارند؛ چه در مقام تحلیل اقسام آن، این امور 

بسـتر ایـن  ترین تلقـی دررسد دقیـقاز هم تفکیک شده باشند و چه نشده باشند. به نظر می

نظریه، این است که تلقین همان ایمان یا تعبد مح  است؛ امـری کـه اسـتدلال را بـدان راه 

گریزنـد. در سـتیز نیـز نیسـتند، بلکـه عقـلپایر نیستند، عقلنیست. امور تلقینی اگرچه عقل

وحـی »ناپایر اسـت چـون بـه منبـع وحیـانی متکـی اسـت. تربیت دینی، امر تلقینی، تزلزل

پایر نیست و در سه مقطـع معصـوم اسـت: مقطـع تلقـی، ن است و خطا و اختلافالیقیعین

(. همچنـین ۰۴: ۱۰۷۱)جوادی آملـی، « مقطع ضبط و نگهداری، و مقطع املام و ابلان وحی

نیز وجود دارد، چون در خلال تلقین، رشد و تحول و تکامـل « اثرگااری»در روند انتقال آن، 

استدلال در نگرش اسلامی وجود ندارد. قرآن حتـی دربـارۀ  وجود دارد؛ اما مقاومت در برابر

قُـلْ هَـاتوُا گویـد جـا کـه میحجیت قطعی خود نیز راه استدلال را باز گـاارده اسـت، آن

. لاا تلقین نه امری تحمیلی و استبدادی است، نه امـر (۱۱۱بقره/)نَ ینتْمُْ صَاد ق  کُ مْ إ نْ کُ برُْهَانَ 

که در تعارض با استدلال است یـا امکان اقامۀ استدلال نیست، نه ایناستدلالی. در امر تلقینی، 

بندد. به تعبیر علامه جوادی آملی اگر متعلق ایمان، مفهوم کلی باشد، قابل فهم راه را بر آن می

و برهان عقلی است؛ ولی اگر متعلق ایمان، موجود مشـخ  خـارجی باشـد، برهـان عقلـی 

اگر مجرد است، باید مشهود باشد و اگر مـادی اسـت، بایـد پایرد و معقول نیست؛ البته نمی

تـر از محسوس باشد، ولی عقل توان ادراک آن شخ  خـارجی را نـدارد؛ زیـرا عقـل نـازل
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توان فهمید، نه با عقـل برهـانی )جـوادی شهود است و حقیقت مجرد را با شهود عرفانی می

. تلقـین در تربیـت ۱وحیـانی:  (. بر اساس تحلیل فوق از نظریۀ عقلانیـت۱۹۱: ۱۰۹۵آملی، 

. تلقین نیـز وابسـته بـه ۰. تلقین بخشی از تربیت دینی است، نه همۀ آن؛ ۱دینی وجود دارد؛ 

ای برخـوردار از . هر نوع تربیتی با هر شیوه۷. تلقین از مقولۀ ایمان است؛ و ۴آموزش است؛ 

هـر نـوع فراینـد نوعی تلقین است، چه محسوس باشد، چه نامحسوس. به عبارت دیگر، در 

یادگیری، تلقین وجود دارد. گاه منبع تلقین معلوم و مشخ  است، مانند وقتی بـه نهادهـای 

شود؛ و گاه نامشخ ، چندوجهی و نـامتمرکز اسـت؛ امـا قدرت یا منبع وحیانی منتسب می

 همواره وجود دارد.

 . خودفرمانی و غیرخودفرمانی ساختمان عقلی3ـ3ـ3

تـوان در پـیش کارآمد عقل در تربیـت دینـی، دو رویکـرد را مـیدر نگاه ایجابی به نقش 

شوند: نخست رویکرد عقلانیت وحیانی است کـه گرفت که هر دو به یک مقصود منتهی می

تبیین شد؛ دیگر رویکرد وجودی است که طبق آن، آشنایی با ساختمان عقل و نحوۀ عملکرد 

از محیط، وراثت، تربیت و حتی تمـایلات  دهد که استقلال تام ندارد. انسان متأثرآن نشان می

شـود. موجـود او انجام می« ممکن بودن»نفسانی است و عملکرد عقلانی او در بستر موجود 

کند که فقط عمـل ممکن، استقلال تام عقلانی ندارد. حتی تعریفی که کانت از عمل ارادی می

های مـاهوی و ز ایـن وابسـتگی( نیز متأثر ا۱۳: ۱۰۵۶داند )کانت، عقلانی را عمل آزادانه می

شود. نگاه دینـی هـم کـه بـرای وجودی است که به جهت ممکن بودن انسان، دامنگیر او می

عقل استقلال قا ل نیست، بر همین اصل استوار اسـت؛ یعنـی موجـودی کـه علـت ایجـاد و 

تواند استقلال کامل داشته باشد و ایـن را خـود عقـل نیـز ادراک بقایش خودش نیست، نمی

 شود.کند؛ لاا نهایتاً نگاه وجودی با نگاه دینی منطبق مییم

توان از دو ویژگـی خودفرمـانی و ایرخودفرمـانی کـه تر این رویکرد میبرای تبیین دقیق

اش با اراده، وجـه خودفرمانانـه ذاتی عقلند، بهره جست؛ به این معنا که عقل به دلیل همراهی

فتن خود نیازمند منبع وحیانی است، وجه ایرخودفرمانانه که برای اعتبار یادارد و به دلیل این

مانند طبیب اهل درایت و معرفـت اسـت، نـه اهـل »شود که دارد. وقتی دربارۀ عقل گفته می
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که توان ذاتی آن بـرای شـناخت، (، در عین این۴۱: ۱۰۷۱)جوادی آملی، « ولایت و حکومت

د، پردۀ ظلمانی که اتکـای عقـل بـه شوبصیرت، انتخاب، عمل و مسئولیت علنی و اثبات می

ترین شود. در امر خطیر تربیت که عقل مستقیمگیرد نیز برداشته میولایت وحی را نادیده می

کنند و از خـلال آن تربیـت آفرینی میکند، این دو وجهه با هم نقشدخالت خود را ظاهر می

 شود. دینی محقق می

شود؛ گاردنر مسـئلۀ امکـان پیونـد تربیـت می برای تقریب مفهوم، به تحلیل گاردنر اشاره

کنـد تـا های مختلف آن را بررسی میدینی با آرمان آزاداندیشانۀ خودفرمانی عقلی و صورت

لولین را کـه میزان عملی بودن یا نبودن تربیت دینی را نشان دهد. او بدین منظور دیدگاه مک

ارد را مورد ملاحظه قرار داده اسـت معتقد است تربیت دینی لزوماً تعارضی با خودفرمانی ند

لولین معتقد است کـه آگـاه سـاختن ویژه اگر والدین از رهنمودهای او پیروی کنند(. مک)به

ها و اعتقادها و مانند آن راهی برای آماده کردن آنان بـرای کودکان در باب شقوق متعدد ایمان

وقتـی از جمـع عقلانیـت و  . امـا(McLaughlin, 1984: 81)خودفرمانی در قلمرو دین است 

آید که با وجـود عقلانیـت، چـرا افـراد بـه شود، این سلال به وجود میدین، سخن گفته می

دارند؟ به عبارت دیگر، دلیل ایستادگی بر باورهـا سختی از باورهای پیشین خود دست برمی

محتمـل  هـایها از شکل اولیه به صـورتدر تربیت دینی که منجر به مقاومت برای توییر آن

شود، چیست. گاردنر معتقد است دلیل این گـرایش، معقـول بـودن ایـن باورهـای دیگر می

پویشی نیست، بلکه وجه ایرخودفرمانانۀ ساختمان ذهنی ما دلیـل مقاومـت باورهـای اولیـه 

(. در واقع، گاردنر معتقد است عقل مطلقاً خودفرمـان نیسـت. در ۰۱۰: ۱۰۹۷است )گاردنر، 

کنـد، بـه شـکل انی، ساختار وجودی عقل نسبت به آنچه گاردنر بیان میبستر عقلانیت وحی

ای اسـت کـه شود. در این رویکرد، ساختمان ذهنی ما به گونهتری ترسیم میمنسجم و کامل

گونه نیسـت مایل به کندوکاو و پرسش در برخی امور و تسلیم در اموری دیگر است؛ اما این

د. علاوه بر این، عقلانیت نیـز مسـاوی پرسشـگری گر باشکه ذهن موجودیتی صرفاً پرسش

جمع نبود. حتی اگر فرض کنـیم کـه پرسشـگری گونه بود، با ایمان قابلنیست؛ زیرا اگر این

جا در استفاده از واژۀ تنها فعل ذهن است، ذهن مساوی با عقلانیت نیست. لازم است در این
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یست که در وجود آدمی نهـاده شـده ای نذهن دقت کنیم. ذهن دربردارندۀ همۀ قوای ادراکی

عقل هم در اطلاقات مختلفی به کار رفته است؛ اما برداشت قرآنی از عقل که مـدنظر  1است.

این پژوهش است، ساختمان عقلی )نه سـاختمان ذهنـی( را بـر اسـاس معرفـت قرآنـی بـه 

تبـی از کـه دارای مراکند کـه هـم وجـه خودفرمانانـه دارد )بـه دلیـل اینای معرفی میگونه

کند( و هـم وجـه ایرخودفرمانانـه مختاریت است و افعال او برای انسان مسئولیت ایجاد می

 برد(. )به این دلیل که در فقر ذاتی و عین ربط به منبع وحیانی به سر می

 گیری نتیجه

ای دهد که تلقی از عقل، دین و علم در تربیت دینی، بـه گونـهمیهای پژوهش نشان یافته

کـه مـانعی کند، نه ایندهد حضور دین، روند تربیتی را هموار و متعالی مینشان میاست که 

برای تحقق آن باشد. تأکید بر مسئلۀ تربیت دینی به این دلیـل اسـت کـه فیلسـوفان تحلیلـی 

انـد، از ایـن دسـت اند و دلایلی که به آن تمسک جسـتهوتربیت، امکان آن را نفی کردهتعلیم

وتربیت آزاد ناسازگار است؛ فاقد صـورت مسـتقلی ن تربیت دینی با تعلیماست که از نظر آنا

پایری، قابلیت انتقـال و تعمـیم نـدارد؛ و اساسـاً تربیـت مندی، آزموناز دانش است؛ ارزش

ها از نظریۀ صـور نیست، بلکه تلقین است و با خودفرمانی عقلانی انسان، ناسازگار است. آن

لوازم مهم این نظریه، جایگاه خاصی است کـه بـه مفـاهیمی  برند و ازدانش هرست بهره می

منـدی بـه دهـد. در ایـن نظریـه، ارزشپایری و قابلیت تعلیم مـیمندی، تعمیممانند ارزش

پایری بـه معنـای قابـل آزمـون عینـی، برخورداری از دانش و رفتار اجتماعی است و تعمیم

نداشـته باشـد، امـری شخصـی و همگانی و عقلانی بودن است. هر آنچه این خصـای  را 

دفاع عقلانی است و لاا قابل یادگیری نیست؛ زیرا آنچـه نتـوان آن را تعلـیم داد، بـه ایرقابل

در ایـن قلمـرو قـرار « تربیت دینـی»است و « تلقین»حوزۀ تربیت مربوط نیست و آن قلمرو 

ت دینـی را بسـازد؛ تواند در یک ترکیب معنادار کنار دین قرار بگیرد و تربیـدارد. تربیت نمی

 ـــــــــ ــــــــــــــــــــــــ

 دکارت بـود کـه ذهـن هایکه بعد از قرن هفدهم و در اثر تلاش میابییذهن درم ۀاستعمال واژ ۀنیشیبا مطالعه در پ .1
 (.۷: ۱۰۷۱، یو مصباح ینکار رفت )شهرآ ی به یماد یتلق کیو در  دشعقل و نفس  ۀمعادل واژ
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زیرا آنچه به دین مربوط است، شامل دو بخش دانشی و ایردانشی است. بخـش ایردانشـی 

شود: از یک طـرف، آن اساساً فاقد معنا است؛ و بخش دانشی نیز به بروز دو مشکل منجر می

های دیگر است؛ و از طـرف دیگـر، اگـر قـرار ای از دانشصورت مستقلی ندارد و مجموعه

های دیگر تحویل برده شود، دیگر صورت مستقلی از دانش نخواهد بود. برای دانش باشد به

پاسخ به اشکالات فوق، از نظریۀ عقلانیت وحیانی استفاده شده اسـت. نتـایج تحقیـق نشـان 

شده دربـارۀ امکـان تربیـت درستی از عهدۀ پاسخ به اشکالات طر دهد که این نظریه، بهمی

اایـت مشـترک »عنایی آن برآمده است. محقق از طریق این نظریه به مدینی و معناداری یا بی

نقش عقل بـه عنـوان معیـار »و « اثبات تربیت دینی از طریق اثبات علم دینی»، «دین و تربیت

وتربیـت پرداخته است و به اشکالاتی پاسخ داده است که فیلسـوفان تحلیلـی تعلیم« گزینش

اند. بر اساس این نظریه، تربیـت دینـی قـوت د کردهمانند هرست و پیترز به تربیت دینی وار

کند و عقلانیت موجود در آن معیار صـحیا گـزینش در خود را از معنای جامع دین اخا می

بخشـد و بـا باشد؛ این معیار با همراهی اراده، وجه خودفرمانانۀ عقـل را تجلـی مـیامور می

 استناد به وحی، وجه ایرخودفرمانانه را.
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