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چکیده

نظام تعلیم و تربیت رس��می در اس�الم مبتنی بر مراحل رشد، چهار مقطع دارد 

که هر یک از این مقاطع ش��ش و هفت‌ساله است؛ مقاطع شش‌ساله ناظر به تعلیم 

و تربیت دختران و مقاطع هفت‌س��اله ناظر به تعلیم و تربیت پسران است. از مقطع 

ش��کل‌گیری نطفه تا ش��ش و هفت‌سالگی، یک مقطع اساس��ی در این نظام تربیتی 

اسلامی است که متأسفانه در »سند تحول بنیادین« از آن غفلت شده است.

منابع انس��انی قابل‌قبول س��ازمان‌ها، ش��خصیتی مرکب از دو هویت ارزشی و 

حرف��ه‌ای دارند. نظام تعلیم و تربیت رس��می اس�المی متکفل ش��کل‌گیری این دو 

هویت، در مقاطع چهارگانۀ مبتنی بر مراحل رش��د است. مقطع اول و دوم، متکفل 

ش��کل‌گیری هویت ارزش��ی مبتنی ب��ر محوریت موس��یقی و محتوای ق��رآن کریم 

اس��ت. مقطع سوم، متکفل شکل‌گیری هویت حرفه‌ای خانواده‌محور و شغل‌محور 

برای بازار کار و زندگی خانوادگی اس��ت. مقط��ع چهارم، ناظر به تربیت نخبگان و 

گسترش مرزهای علم و تولید آن است.

کلیدواژه‌ها: درآمد، نظام رسمی، تعلیم و تربیت، اسلام، تأمین، منابع انسانی.
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درآمدی بر نقش نظام رسمی تعلیم و تربیت اسلامی 
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مقدمه

»تعلیم و تربیت اس�المی«، حداق��ل، محصول کارکردِ پنج نظام تعلیمی و تربیتی اس��ت: نظام 

خانواده؛ نظام رسمی تعلیم و تربیت؛ نظام رسانه؛ نظام اداری و عملکرد مدیران؛ و نظام‌های دینی: 

روحانیت، مساجد و... " است:

2 
 

 همذهِ

 ًٖظبم كسو ؛ًظبم ؽبًَاؿُ" تلث٘تٖ ٍ تؼل٘وٖ ًظبم 5 ًبكًلؿِ هغػَلعـ اهل،  ،"اسلاهٖ تلث٘ت ٍ تؼل٘ن"
 "ٍ...  هسبرـ كٍعبً٘ت،: ٌٖٗؿ ّٕب ًظبمٍ  ٗلاى؛ٍ ػولٌلؿ هـ ًٕظبم اؿاك ؛ًظبم كسبًِ ٘ت؛ٍ تلث ٘نتؼل

:است

 
 اسلاهٖ تلث٘ت ٍ تؼل٘ن آكلٗي ًوص هغَكّبٕ ًلٖ الگَٕ :1 ًوَؿاك

 ثلكسٖ ،«اًسبًٖ هٌبثغ تإه٘ي ؿك ،اسلاهٖ تلث٘ت ٍ تؼل٘ن كسوٖ ًظبم ًوص» ام هغَكّبٖٗ ،هوبلِ اٗي ؿك
 ٍ تؼل٘ن كسوٖ ًظبم ،سپس ؛ضَؿ هٖ ؿاؿُ تقًل تؼلن ٍ تؼل٘ن كسوٖ ًظبم ًلٖ هغَكّبٕ اثتـا .گلؿؿ هٖ

 .هلاك هٖ گ٘لؿ ثغجهَكؿ  اًسبًٖ هٌبثغ ه٘يإت ؿك آى ًوص ٍ سبلِ ّلت ٍ ضص صْبكهوكؼِٖ تلث٘ت

 یتتزث ٍ ینتعل یرعو ًظبم یول یهحَرّب .1

 ؿاكًـ. إ تٖ هلًت ام ؿٍ َّٗت اكمضٖ ٍ علكِضؾػ٘ ّب، سبمهبى هجَل هبثل اًسبًٖ هٌبثغ

 ٍ اسبسٖ ًٖوط ،إ علكِ َّٗت ٍ اكمضٖ َّٗت ثِ ؿّٖ ضٌل ؿك اسلاهٖ، تلث٘ت ٍ تؼل٘ن ًظبم
 هٌول ٍ ػِـل تلث٘ت، ٍ تؼل٘ن ًظبم ،«كمضٖا َّٗت» ثِ ؿّٖ ضٌل ،اٍل ًوص ؿك ؿاكؿ. سبم سلًَضت

 هٌغػل ، ًوصگبُ ٍ ػوـُ ًٖوط ،«إ علكِ َّٗت» ثِ ؿِّٖ ضٌل ،ؿٍم ًوص ؿك ٍ ؛ضَؿ هٖ تؼلٗق ؽبًَاؿُ
 :ًٌـ هٖ اٗلب كا كلؿٕ ثِ

تعلین ٍ تزثیت 
 اعلاهی

 ًظبم خبًَادُ

ًظبم رعوی  
 تعلین ٍ تزثیت

ًظبم اداری ٍ 
 عولىزد هذیزاى

ًظبم رعبًِ ٍ 
 ارتجبط جوعی

 ًظبم ّبی دیٌی 

ین تعلیم و تربیت اسلامی نمودار 1: الگوی کلی محورهای نقش‌آفر

در این مقاله، محورهایی از »نقش نظام رس��می تعلیم و تربیت اس�المی، در تأمین منابع انسانی«، 

بررسی می گردد. ابتدا محورهای کلی نظام رسمی تعلیم و تعلم تذکر داده می‌شود؛ سپس، از نظام 

رس��می تعلیم و تربیت چهارمقطعیِ ش��ش و هفت‌س��اله و نقش آن در تأمین منابع انس��انی  بحث 

می شود.

1. محورهای کلی نظام رسمی تعلیم و تربیت

منابع انسانی قابل‌قبول سازمان‌ها، شخصیتی مرکب از دو هویت ارزشی و حرفه‌ای دارند.

نظام تعلیم و تربیت اسلامی، در شکل‌دهی به هویت ارزشی و هویت حرفه‌ای، نقشی اساسی 

و سرنوشت‌س��از دارد. در نقش اول، ش��کل‌دهی به »هویت ارزش��ی«، نظام تعلیم و تربیت، عِدل و 

مکمل خانواده تعریف می‌ش��ود؛ و در نقش دوم، ش��کل‌دهیِ به »هویت حرفه‌ای«، نقش��ی عمده و 

گاه، نقش منحصر به فردی را ایفا می‌کند:

3 
 

 
 سبمهبًٖ هكلَة َّٗت ًلٖ الگَٕ :2 ًوَؿاك

اّـاف تؼل٘ن ٍ " اسبسٖ ٔهالل 8 آؽلت، ٍ ٘بؿً ربهغ هتؼبلٖ ّـف ثب تلث٘تٖ،-تؼل٘وٖ ًظبم ّل ؿك
كٍش تؼل٘ن ٍ  ،هغتَإ تؼل٘ن ٍ تلث٘ت ،هلاعل تؼل٘ن ٍ تلث٘ت ،هؼلن ٍ هلثٖ ،هتؼلن ٍ هتلثٖ، تلث٘ت
 .است آكلٗي ًوص" ٍ تلث٘ت هغ٘ف تؼل٘ن، ٍ اثناك تؼل٘ن ٍ تلث٘ت ،تلث٘ت

 ربٗگبُ ،«تلث٘ت ٍ تؼل٘ن هغتَإ» ٍ «ّـف» ،«هلثٖ ٍ هؼلن» ،«هتلثٖ ٍ هتؼلن» كَم، ّبٕ هاللِ ام
 ثبضـ لنهتؼ اگل ٍ ؛است هٌتلٖ ًلٖ ثِ تلث٘ت ٍ تؼل٘ن هتؼلن ٍ هَؾَع ًجبضـ، هتؼلن اگل .ؿاكًـ هغَكٕ

 هٌتلٖ تلث٘ت ٍ تؼل٘ن ّن ثبم استخٌبٖٗ، ًَؿًبى ام ثس٘بكٕ هبًٌـ ثبضـ، ًـاضتِ كا لامم استؼـاؿ اهلعـ ٍلٖ
 است.

 ّناك ؿٍٗست عـٍؿ غلكبً ًِ ؿاكؿ؛ ٍرَؿ استخٌبٖٗ ًَؿى ه٘لَ٘ى ٗي ام ث٘ص اسلاهٖ، روَْكٕ ًظبم ؿك
 ؿاكًـ كا صْبكثلاثل ام ث٘ص ّبٕ ّنٌِٗ ثب ّن ىآ آهَمش هبثل٘ت #،9/8/93 اٗسٌب، $ؽجلگناكٕ آًبى ًلل

 .#19/9/93 $ّوبى،

 اٗي گ٘لٕ ام ػلل ػوـُ ضٌل ثؾطٖ ؿّـ هٖ ًطبى استخٌبٖٗ، ًَؿًبى پـٗـُ گ٘لٕ ضٌل ػلل ثلكسٖ
 ثْـاضتٖ، ضلػٖ، ؾَاثف كػبٗت كوـاى ؛ٍالـٗي كٍاًٖ رسوٖ ًلَٗت كوـاىاٗي هَاكؿ ّستٌـ: پـٗـُ 
 سَءككتبك ؛ض٘لؿّٖ ٍ كعن ؿٍكاى ؿك كَم ّبٕ هلاهجت كوـاى ؛مًبضَٖٗ ٌّگبم پنضٌٖ ٍ ؿقاٖٗ كٍاًٖ،
  ؿثستبى. ام هجل ؿٍكاى ؿك كلمًـ ثب ٍالـٗي

 اهل ٘جبًٖتپط ٍ هـٗلٗتتَاى اٗي هَاكؿ كا ًبم ثلؿ:  ً٘ن هٖاكمضٖ  سبلن ًسل گ٘لٕ ام الناهبت ضٌل
 ؛هبؿكاى كَاه پطت٘جبًٖ ٍ هـٗلٗت ؛سبلن اكمضٖ ًكلِ گ٘لٕ ضٌل پطت٘جبًٖ ٍ هـٗلٗت ؛ربهؼِ ادامؿٍ

  .ؿثستبى كسوٖ ٍ ٕرـ آهَمش هلعلِ ثِ كس٘ـى تب ًكلِ گ٘لٕ ضٌل ام ٍالـٗي آهَمش

 هكلط كا ؿثستبى ام هجل تب ًكلِ ؿٍكُ پطت٘جبًِٖ آهَمضٖ ًظبم گ٘لٕ ضٌل ؾلٍكت ؽَؿ الناهبت، اٗي
 .است اسلام هٌظل ام تلث٘ت ٍ تؼل٘ن ًظبم اٍل ٓؿٍك ًِ ؛ًٌـ هٖ

ِ ای َّیت ارسؽی َّیت هغلَة   َّیت حزف
 عبسهبًی

نمودار 2: الگوی کلی هویت مطلوب سازمانی
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در ه��ر نظ��ام تعلیمی-تربیت��ی، با ه��دف متعال��ی جامع دنیا و آخرت، هش��ت مؤلفۀ اساس��ی 

نقش آفری��ن اس��ت: اهداف تعلیم و تربیت، متعلم و متربی، معل��م و مربی، مراحل تعلیم و تربیت، 

محتوای تعلیم و تربیت، روش تعلیم و تربیت، ابزار تعلیم و تربیت، و محیط تعلیم و تربیت.

از مؤلفه‌ه��ای فوق، »متعلم و متربی«، »معلم و مربی«، »هدف« و »محتوای تعلیم و تربیت«، 

جایگاه محوری دارند. اگر متعلم نباشد، موضوع و متعلق تعلیم و تربیت به کلی منتفی است؛ و اگر 

متعلم باش��د ولی حداقل اس��تعداد لازم را نداشته باشد، مانند بس��یاری از کودکان استثنایی، باز هم 

تعلیم و تربیت منتفی است.

 حدود 
ً
در نظ��ام جمهوری اس�المی، بیش از یک‌میلیون کودک اس��تثنایی وج��ود دارد؛ که صرفا

دویس��ت‌هزار نفر آن��ان )خبرگزاری ایس��نا، 93/8/9(، قابلیت آموزش آن هم ب��ا هزینه‌های بیش از 

چهار برابر را دارند )همان، 93/9/19(.

بررسی علل شکل‌گیری پدیده کودکان استثنایی، نشان می‌دهد بخشی از علل عمده شکل‌گیری 

این پدیده این موارد هس��تند: فقدان کفویت جس��می روانی والدین؛ فقدان رعایت ضوابط ش��رعی، 

بهداش��تی، روانی، غذایی و پزش��کی هنگام زناش��ویی؛ فق��دان مراقبت‌های ف��وق در دوران رحم و 

شیردهی؛ سوءرفتار والدین با فرزند در دوران قبل از دبستان. 

از الزامات ش��کل‌گیری نسل سالم ارزش��ی نیز می‌توان این موارد را نام برد: مدیریت و پشتیبانی 

امر ازدواج جامعه؛ مدیریت و پش��تیبانی شکل‌گیری نطفه ارزش��ی سالم؛ مدیریت و پشتیبانی امور 

مادران؛ آموزش والدین از شکل‌گیری نطفه تا رسیدن به مرحله آموزش جدی و رسمی دبستان. 

این الزامات، خود ضرورت ش��کل‌گیری نظام آموزش��ی پش��تیبانیِ دوره نطفه تا قبل از دبستان را 

مطرح می‌کند؛ که دورۀ اول نظام تعلیم و تربیت از منظر اسلام است.

روایات ش��یعه و اهل‌سنت بر مراحل رشد کودک و نوجوان در 3 مقطع رشد هفت‌ساله، آشکارا 

کید دارند که در ادامه مورد تذکر  و بحث واقع می‌شود. تأ

در نظام تعلیم و تربیت، اگر متعلم و متربی باش��د، ولیکن معلم و مربی نباش��د، تعلیم و تربیت 

دچ��ار اختلال جدی اس��ت؛ چ��را که کارکرد عق��ل در درون، بدون معلم از بی��رون، ناقص و مختل 

است. و اگر معلمی باشد ولیکن مربی نباشد، آموزش‌های دینی و حرفه‌ای کاربردی نیست و نهادینه 

نخواهد شد. 

نظ��ام آموزش‌وپرورش این‌چنینی، نه خیرِ دنیا خواهد داش��ت و نه خیر آخرت؛ چنان‌که بیش��تر 

نظام کنونی آموزش‌وپرورش در جمهوری اس�المی که از یک صدسال پیش پایه‌گذاری شده است، 

 نه ایجاد اشتغال می‌کند و نه ارزش‌های دینی را نهادینه می‌سازد. 
ً
نوعا
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اگر معلمی باشد و آموزش، تفکرِ خلاق‌محور نباشد باز هم تربیت حرفه‌ای و دینیِ تحول‌آفرین 

صورت نخواهد گرفت. سند تحول آموزش‌وپرورش، تفکر خلاق را محور نظام خود، تعریف کرده 

است:

»اس��تقرار نظام خلاقیت و نوآوری در آموزش‌وپرورش در راستای تربیت جامع و بالندگی 

معن��وی و اخلاق��ی و حمایت مادی و معن��وی از مدیران، مربی��ان و دانش‌آموزان خلاق و 

نوآور و کارآفرین« )سند تحول آموزش‌وپرورش، راهکار 18، بند 5(.

 ام��ا ب��ا کم��ال تعجب در س��ال‌های گذش��ته، در کنار تدوین س��ند چش��م‌انداز تح��ول بنیادین 

آموزش‌وپ��رورش خلاقیت‌محور، با اس��تانداردهای ناقص س��ابق، بیش از صدهزار نیروی انس��انی 

 فاقد 
ً
آموزش��ی جذب ش��ده اس��ت )وزیر س��ابق، حاجی بابایی، فارس نیوز، 94/3/16(؛ ک��ه اکثرا

ویژگی نخبگی و تفکر خلاق برای نظام تعلیم و تربیت هس��تند. حال آنکه قرار بود منابع انس��انی بر 

مبنای سند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش، که در حال تدوین بود، جذب شوند:

»3. ابتنای فرآیند طراحی، تدوین و اجرای اسناد تحولی زیرنظام‌ها )شامل برنامه درسی، 

تربی��ت معلم و تأمین منابع انس��انی، راهبری و مدیریت، تأمی��ن و تخصیص منابع مالی، 

تأمین فضا، تجهیزات و فناوری پژوهش و ارزشیابی(، و برنامه‌های کوتاه‌مدت و میان‌مدت 

بر مبانی نظری و فلسفه تعلیم و تربیت اسلامی و مفاد سند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش 

)هدف‌ه��ای کلان 1، 2، 3، 4 و 6(« )س��ند تحول بنیادی��ن آموزش‌وپرورش، راهبردهای 

کلان، بند 3(.

تعجب وقتی افزایش می‌یابد که این سند، یکی دیگر از مؤلفه‌هایش را به‌جای »کتاب‌محوری«، 

»معلم‌محوری« قرار داده است:

کید بر معلم‌محوری در رابطه با معلم و دانش‌آموز در عرصه تعلیم و تربیت و جلوگیری  »تأ

از اجرای هر سیاس��ت و برنامۀ نظری و عملی که این محوریت را مخدوش نماید« )س��ند 

تحول آموزش‌وپرورش، راهکار 8 بند 7(.

 »حاکمی��ت برنامه‌مح��وری به‌جای کتاب‌محوری و تولید بس��تۀ آموزش��ی در برنامه‌های 

درس��ی با رعایت اصل معلم‌محوری« )سند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش، راهکار 21، 

بند 9(.

استدلال به اینکه دانشگاه فرهنگیان از این به بعد، رسالت تربیت معلمانی با تفکر خلاق را در 

دستور کار خود دارد، این اشتباه راهبردی را تصحیح نمی‌کند:

»ایج��اد س��ازوکارهای لازم برای جذب و نگه‌داش��ت اس��تعدادهای برت��ر و برخوردار از 
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کید  صلاحیت‌های دینی، اخلاقی، انقلابی و ش��خصیتی به رش��ته‌های تربی��ت معلم با تأ

بر تقویت انگیزه‌های معنوی و مادی معلمان از قبیل برقراری حقوق و دس��تمزد در دوران 

تحصیل، ارتقای س��طح آموزشی و تجهیزاتی مراکز ذی‌ربط، ایجاد نظام بازآموزی مستمر 

علم��ی و تس��هیل در ادامه تحصیل ب��ا توجه به رتبه‌بندی معلمان« )س��ند تح��ول بنیادین 

آموزش‌وپرورش، راهکار 11 بند 3(.

چرا که وجود خیل عظیم معلمان بدون اس��تاندارد تفکر خلاق، مش��کلات فراوانی در راه تحول 

 که تازه وارد سیستم شده‌اند و بازخرید آن‌ها و جایگزینی افراد تیزهوش 
ً
ایجاد خواهد کرد؛ خصوصا

و خلاق به‌جایشان ممکن نخواهد بود.

 استعدادهای متوسطی دارند، جبران مافات 
ً
طرح آموزش ضمن خدمت نیز برای کسانی که اکثرا

نخواهد کرد:

»13. توس��عه مس��تمر شایس��تگی‌ها و توانمندی‌های اعتقادی، تربیتی، علمی و حرفه‌ای 

فرهنگی��ان )هدف‌ه��ای کلان 4، 5، 6، 7(« )س��ند تحول بنیادی��ن، راهبردهای کلان بند 

.)13

صرف‌نظر از این اش��تباه راهبردی، تبدیل »تربیت‌معلم«ها به »دانش��گاه فرهنگیان« وقتی برای 

آینده مفید خواهد بود که از هم‌اکنون، در کنار جذب افراد خلاقِ توانمندِ تازه‌نفسِ جوان، از سراسر 

کشور افراد خلاق و توانمندِ محیط‌های حوزوی و دانشگاهی، ولو به شکل مأموریت حداقل ده‌ساله، 

به این دانش��گاه منتقل ش��وند؛ و به همراه اندک افراد توانمند داخل سیس��تم، س��کانداری آموزشی و 

اداری ای��ن مراک��ز را عهده‌دار گردند تا حداق��ل تحول مورد انتظار در زمان مناس��ب صورت پذیرد. 

مأموریت ده‌س��اله از این‌روس��ت که تربیت معلمان و اساتید خلاق و توانمندِ کارشناسی تا دکتری را 

برای مدارس و دانشگاه فرهنگیان، بنیان‌گذاری کنند.

 در س��ند تحول بنیادین مطرح ش��ده است؛ ولی هنوز اقدام جدی در تحقق آن 
ً
این معنی اجمالا

مشاهده نمی‌شود:

»برقراری ارتباط سازمان‌یافته مراکز علمی پژوهشی با نظام تعلیم و تربیت رسمی عمومی 

در س��طح ملی و منطقه‌ای و بهره‌مندی از پش��تیبانی علمی و تخصصی حوزه‌های علمیه و 

مؤسسات آموزش عالی و مراکز آموزش فنی و حرفه‌ای به ویژه دانشکده‌های علوم قرآنی، 

علوم تربیتی و روان‌شناس��ی در مدارس« )سند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش، راهکار 7، 

بند 3(.

 »جلب مش��ارکت دانشگاه‌های برتر و حوزه‌های علمیه در امر تربیت تخصصی، حرفه‌ای 
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و دینی معلمان، کارشناسان و مدیران با همکاری دانشگاه فرهنگیان«. )سند تحول بنیادین 

آموزش‌وپرورش، راهکار 11، بند 10(.

محتوای تعلیم و تربیت  با مراحل رش��د، اش��تراکات و تمایزات جنسیت دختران و پسران ارتباط 

دارد که در بحث مقاطع تحصیلی مطرح خواهد شد.

در س��ند تح��ول نیز به این معنی توجه ش��ده اس��ت؛ بدون آنکه ب��ه تأثیر آن در س��نواتِ مقاطع 

تحصیلی توجه شود و بدون آنکه به مراحل رشد از منظر اسلام عنایتی شود:

»طراحی و تدوین برنامۀ آموزش��ی متناس��ب با نیازها و نقش‌های دختران و پسران« )سند 

تحول بنیادین آموزش‌وپرورش، راهکار 5، بند 6(.

»رعای��ت اقتضائ��ات هوی��ت جنس��یتی ‌)پس��ران و دخت��ران( و ویژگی‌ه��ای دوران بل��وغ 

دانش‌آم��وزان در برنامه‌های درس��ی و روش‌ها و برنامه‌های تربیت��ی ضمن توجه به هویت 

مشترک آنان« )سند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش، راهکار 16، بند 2(.

 آموزش‌ه��ا از منظ��ر اس�الم در دو دورۀ قبل از بلوغ، با هدف تحقق هویت ارزش��ی اس�المی، 

قرآن‌محور است که توضیحش خواهد آمد.

با توجه به مباحث فوق، نمودار محورهای کلی س�المت نظام رس��می تعلیم و تربیت اسلامی، 

چنین است:

7 
 

 
 اسلاهٖ تلث٘ت ٍ تؼل٘ن كسوٖ ًظبم سلاهت ًلٖ الگَٕ :3 ًوَؿاك

 تؼل٘ن هلاعل ًلٖ ثلكسٖ ثِ غلكبًپسل  ٍ ؿؽتل رٌس٘تٖ توبٗنات ٍ اضتلاًبت ثِ تَرِ ثب هوبلِ اٗي ؿك
 ؿٗگلٕ هزبل ؿٗگل هغَكّبٕ ؛ضَؿ هٖ پلؿاؽتِ هلعلِ، ّل ؿك تلث٘ت ٍ تؼل٘ن هغتَإ ثلكسٖ ٍ تلث٘ت ٍ
 گٌزـ. ًوٖ هوبل اٗي ؿك ٍ قلجـ هٖ كا

 یاعلاه یاچْبرهزحلِ یآهَسؽ ًظبم .2

 همذهِ

 رٌس٘ت ثب تؼلن ٍ تؼل٘ن ًظبم ٔكاثك سپس ؛ضَؿ هٖ ثغج ًَرَاى ٍ ًَؿى كضـ هوبقغِ كٍاٗبتِ ؿكثبكٓ اثتـا
 .گلؿؿ ثلكسٖ هٖ پسل، ٍ ؿؽتل رٌس كضـ هوبقغ ٍ

 یٌید هٌبثع در یلیتحص مبععه

 ٍ «ػجَؿٗت» ،«س٘بؿت» ٍٗژگِٖ 3 ثب سبلِ، ّلت كضـ ؿٍكُ 3 تلث٘ت ٍ تؼل٘ن اهل ؿك ،ؿبلت كٍاٖٗ كلٌّگ ؿك 
 است: كلهَؿُ ًِ ضـُ ًول $ظ# اسلام پ٘بهجل ام؛ است ضـُ تؼلٗق ،«ٍماكت»

سبلگٖ كؾبٗت  21پس اگل اؽلاهص كا ؿك  ثبضـ. سبل هٖ سبل ٍ ٍمٗل ّلت ّلت ٓسبل، ثٌـ كلمًـ، آهبٕ ّلت"
  :«إ كاستٖ ػقكت كا ثِ پ٘طگبُ ؽـا آٍكؿُِ $الغوـلله#؛ ٍگلًِ، پس ثِ پْلَٗص ثنى ٍ اٍ كا كّب ًي؛ پس ث ؿاضتٖ

 علاهت

ًظبم تعلین ٍ  
 تزثیت اعلاهی

هتعلن ٍ 
اّذاف  هتزثی

تعلین ٍ 
 تزثیت  

هحتَای 
تعلین ٍ 
 تزثیت

هعلن ٍ 
رٍػ  هزثی

تعلین ٍ 
 تزثیت

هزاحل  
تعلین ٍ 
 تزثیت 

اثشارّبی  
تعلین ٍ 
 تزثیت

هحیظ 
تعلین ٍ 
 تزثیت

نمودار 3: الگوی کلی سلامت نظام رسمی تعلیم و تربیت اسلامی

 به بررسی کلی مراحل تعلیم 
ً
در این مقاله با توجه به اشتراکات و تمایزات جنسیتی دختر و پسر صرفا

و تربیت و بررس��ی محتوای تعلیم و تربیت در هر مرحله، پرداخته می‌ش��ود؛ محورهای دیگر مجال 

دیگری را می‌طلبد و در این مقال نمی‌گنجد.
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2. نظام آموزشی چهارمرحله‌ای اسلامی

مقدمه

 رشد کودک و نوجوان بحث می‌شود؛ سپس رابطۀ نظام تعلیم و تعلم 
ِ

ابتدا دربارۀ روایاتِ مقاطع

با جنسیت و مقاطع رشد جنس دختر و پسر، بررسی می‌گردد.

مقاطع تحصیلی در منابع دینی

 در فرهنگ روایی غالب، در امر تعلیم و تربیت سه دوره رشد هفت‌ساله، با سه ویژگیِ »سیادت«، 

»عبودیت« و »وزارت«، تعریف شده است؛ از پیامبر اسلام )ص( نقل شده که فرموده است:

»فرزند، آقای هفت‌س��ال، بندۀ هفت‌سال و وزیر هفت‌سال می‌باشد. پس اگر اخلاقش را 

در 21 س��الگی رضایت داش��تی )الحمدلله(؛ وگرنه، پس به پهلویش بزن و او را رها کن؛ 

پس به‌راس��تی عذرت را به پیشگاه خدا آورده‌ای: الولد سید سبع سنین؛ و عبد سبع سنین؛ 

و وزیر س��بع سنین؛ فإن رضیت أخلاقه لإحدی و عشرین؛ و إلا، فاضرب علی جنبه؛ فقد 

أعذرت إلی الله تعالی؛«  )طبرسی،1392ق.، ص 222؛ ری شهری، 1367ش: 57/1(.

نظیر همین معنی در روایات اهل‌سنت، از پیامبر اسلام )ص( آمده است:

»الولد س��ید سبع س��نین؛ و خادم س��بع سنین؛ و وزیر س��بع س��نین؛ فان رضیت مکانفته 

لاحدی و عش��رین؛ و إلا، فاض��رب علی کتفه؛ قد أعذرت إلی الل��ه فیه.« )متقی هندی، 

1409ق: 440/16، ح 45338(.

در روایات دیگر، هفت سال اول با این تعبیرها آمده است: 

»دع ابنک یلعب؛ فرزندت را رها کن، بازی کند«؛ »الغلام یلعب؛ فرزند این دوره را بازی 

 اداره می‌ش��ود«؛ »یرخی الصبی؛ کودک، در آزادی 
ً
می‌کند«؛ »یولی الصبی؛ کودک تماما

و راحت‌باش، گذاشته می‌شود«.

 »دع ابنک یلعب سبع سنین، و یؤدب سبعا، و الزمه نفسک سبع سنین، فإن أفلح، و إلا، فإنه 

م��ن لا خیر فیه«. إمام صادق )ع( )کلینی، 1365ش. ،46/6؛ صدوق، 1363ش:318/3؛ 

طبرسی،1392ق: 222؛ محمدی ری شهری،1367ش:57/1(.

» ع��ن أب��ی عبد الله علیه الس�الم قال:  الغلام یلعب س��بع س��نین و یتعل��م )فی( الکتاب 

س��بع س��نین و یتعلم الحلال و الحرام س��بع س��نین« )طوس��ی،1364ش: 111/8؛ کلینی 

1365ش:47/6؛ محمدی ری شهری، 1367ش:57/1(.
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»یولی الصبی س��بعا؛ و یؤدب سبعا؛ و یس��تخدم سبعا؛ و منتهی طوله فی ثلاث و عشرین 

س��نۀ؛ و عقل��ه فی خمس و ثلثی��ن؛ و ما کان بعد ذل��ک، فبالتجارب« عل��ی )ع( )صدوق، 

1363ش: 319/3(.

»یرخی الصبی س��بعا؛ و یؤدب سبعا؛ و یستخدم سبعا؛ و ینتهی طوله فی ثلاث وعشرین؛ 

و عقله فی خمسة و ثلاثین؛ و ما کان بعد ذلک، فبالتجارب« علی )ع(. )طبرسی،1392ق: 

ص 223(

: همۀ 
ً
کسانی، تعبیرات فوق را دلیلِ آزادی کودک از تعلیم و تربیت تلقی می‌کنند، حال آنکه اولا

عالمِ هستی نظام‌مند و قانونمند است؛ از این‌رو ما به فرمان دین و اولیای الهی مکلف به تقوای الهی 

و مراعات نظم امور می‌باشیم:

»اوصیکم��ا و جمی��ع ولدی و اهلی و م��ن بلغه کتاب��ی، بتقوی الله و نظم امرکم« )س��ید 

رضی،1379ش: نامه 47(؛

: اس��اس ش��خصیت کودک در این دوره بنیان گذاشته می‌ش��ود؛ از این‌رو مدیریت این دوره 
ً
ثانیا

اهتم��ام ویژه‌ای می‌طلبد؛ ل��ذا اگر در این دوره برای کودک برنامه‌ریزی نکنیم، محیط و دیگران طبق 

الگوی خود، شخصیت کودک را شکل خواهند داد. مقصود از تعبیرات ناظر به دوره اول در روایات 

فوق، ویژگی شخصیت کودک در این دوره است که حالت سیادت، فرماندهی و امیری دارد. 

بدین جهت، برای قراردادن کودک در برنامه تربیتی خود باید با حفظ این ویژگی، فرزند را با میل 

و رغبت خودش در الگوی تربیتی مطلوب همراه نمود. و این معنی کار بسیار ظریف و دقیقی است 

که پختگی و خبرگی خاصی را می‌طلبد. تربیت در این دوره حساسیت ویژه‌ای دارد. از این‌رو، باید 

ب��ا آم��وزش مهارت‌های لازم به مادران، توانمندی آنان را در برخ��ورد با کج‌خلقی‌ها و نافرمانی‌های 

فرزندان بالا برد.

این دوره، نظام آموزش��ی ویژه‌ای دارد که ش��خصیت کودک در الگوی تربیتی مطلوب باید ابتدا 

 به پدر،  مدیریت می‌ش��ود. حفظ ش��خصیت س��یادت و فرماندهی 
ً
از طریق آموزش به مادر و بعضا

ک��ودک، در ای��ن دوره او را باصلابت و باع��زت و مناعت بار می‌آورد و او را برای آموزش مس��تقیم و 

فرمانبری دورۀ دوم آماده می‌کند.

از ای��ن‌رو، از دوره دوم ب��ا تعبیرات »خادم، عبد، متعلم و...« یاد می‌ش��ود. برعکس اگر ویژگی 

فرماندهی فرزند در این دوره ارضا نش��ود، این خصلت به دوره بعد منتقل و موجب اختلال در نظام 

آموزشیِ آن دوره خواهد شد. 

 خشونت( در دوره دوم )دوره دبستان(،  
ً
 اقتدار معلم و مربی )صلابت، سختگیری و بعضا

ً
معمولا
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رفتارِ سیادت‌مآبانه کودک را مهار می‌کند و موجب آسیب شخصیتی به عزت‌نفس او می‌گردد؛ و گاه 

صدمات جبران‌ناپذیری را به بار می‌آورد. با این شرایط، اگر کودک به حضور در مدرسه ادامه دهد، 

عطش اِعمال فرماندهی و شر و شور کودکی‌اش به دوره دبیرستان کشیده می‌شود؛ درحالی‌که دیگر 

موازن��ه قدرت تغییر کرده اس��ت و حالا نوبت نوجوان اس��ت که تلافی اِعم��ال قدرت معلم در دوره 

گذشته را بر سر معلم، شاگرد، مدرسه و والدین خویش دربیاورد!

به همین دلیل، هم‌اکنون در بس��یاری از مدارس و خانواده‌ها، این جنگ قدرت را شاهدیم و گاه 

نوجوانانِ ارضانشده در دوره سیادت، کادر آموزشی و خانواده را به تنگنا می‌کشانند و اشک معلم و 

والدین خویش را درمی‌آورند.

به‌هرح��ال اگ��ر روند س��یادت و فرمانده��یِ دوره اول و عبودی��ت و اطاعت‌پذی��ری دوره دوم در 

ش��خصیت و تربیت کودک به درس��تی طی شود، فرزند در دوره س��وم کم‌کم آمادۀ پذیرش مسئولیت 

اجتماعی می‌ش��ود. از این‌رو در ای��ن دوره از فرزند با تعبیرات »وزیر، مس��تخدم، و متعلمِ احکام و 

ضوابط ارتباطات« یاد می‌ش��ود. انتهای این دوره به ش��کل‌گیری استقلال نسبی شخصیت نوجوان و 

صلاحیت تشکیل خانواده منجر می‌شود.

 از حضرت ش��نیدم که 
ً
در حدیث��ی، یک��ی از اصحاب امام موس��ی کاظ��م )ع( می‌گوی��د: مکررا

می‌فرمود:

»ش��رارت و شیطنت پسربچه در سنین کودکی بایس��تی امر مثبتی تلقی شود تا که موجب 

ش��ود، او در بزرگی‌اش بردبار و عاقل ش��ود؛ یستحب غرامة الغلام فی صغره لیکون حلیما 

فی کبره« )حر عاملی،1403ق: ح 27637(.

 این معنی، همان ش��یطنت‌بازیِ کودکانۀ مدیریت‌ش��ده توسط پدر، مادر و مربی است؛ نه اینکه 

اجازه دهیم کودک هرکاری دلش می‌خواهد، انجام دهد؛ چرا که کودک به بی‌ضابطگی و گردن‌کشی 

عادت خواهد کرد.

در روایتی، مقطع‌بندیِ سه‌گانه، دو شش‌سال و یک هفت‌سال، تعریف شده است:

»ع��ن الصادق علیه الس�الم قال:احمل صبیک حتی یأتی علی س��ت س��نین؛ ثم أدبه فی 

الکتاب ست سنین؛ثم ضمه إلیک، سبع سنین؛ فأدبه بأدبک؛ فإن قبل و صلح؛ و إلا، فخل 

عن��ه.« إمام صادق )ع(، )طبرس��ی،1392ق.، ص222؛ محمدی ری ش��هری،1367ش: 

.)57/1

ای��ن روای��ت، با مدلول اکثر روایات معتبر ش��یعه و اهل س��نت ناهماهنگ اس��ت؛ ل��ذا 3 دورۀ 

هفت‌ساله قوت شهرت روایی لازم را دارد که ناظر به پسران است.
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در روایات متعددی، مقطع چهارم رش��د پس��ران، 21 تا 28 س��الگی معرفی ش��ده است؛ که با 

نظم مقاطع هفت س��اله هماهنگ است؛ لذا رهنمود مهمی در مقطع‌بندی نظام آموزشی به ما تذکر 

می‌دهد:

»عن أبی عبد الله علیه الس�الم قال: یثغر الغلام )الصبی( لس��بع )س��نین( ویؤمر بالصلاة 

لتس��ع )س��نین(؛ و یف��رق بینه��م ف��ی المضاجع لعش��ر. و یحتلم لأربع عش��رة )س��نة( و 

منتهی طوله لاحدی و عش��رین س��نة؛ و منتهی عقله لثمان وعش��رین س��نة إلا التجارب« 

)کلینی،1365ش: 69/7؛ و 46/6؛ طوسی،1364ش: 110/8؛ و 183/9(.

 
ِ

از امث��ال ای��ن روایت ش��ریف معلوم می‌ش��ود نظ��ام مقاطع تحصیل��ی، برای پس��ران، 4 مقطع

هفت‌ساله است.

رابطه مقاطع تحصیلی با جنسیت و مراحل رشد

همان‌گونه که گذشت در سند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش، از نقش منطقی و شرعی جنسیت 

در مقطع‌بن��دی تحصیل��ی، با توجه به 3 مرحلۀ »س��یادت و فرماندهی«، »اطاع��ت و فرمانبری« و 

»وزارت و مش��ارکت اجتماع��ی« و هدف‌گذاری‌های کلان اس�المی برای مقاطع س��ه‌گانه، غفلت 

اساسی صورت گرفته است. 

هم‌چنی��ن، »دوره اول؛ دوره س��یادت«، از مقاطع نظام آموزش‌وپرورشِ مطلوب، حذف ش��ده 

 یک مقطع تحصیلی با ویژگی‌های 
ً
 و عقلا

ً
اس��ت؛ حال آنکه همان‌گونه که خواهد آمد خود، ش��رعا

خاص خود اس��ت. از این‌رو، با غفلت از موارد فوق، 4 مقطع سه‌س��الۀ یکسان )از آغاز 6 سالگی تا 

پایان 17 سالگی(، برای دختران و پسران تعریف نموده است.

حال آنکه از بدیهیاتِ ش��رعی، عقلی و تجربی اس��ت که سن رشد و بلوغ و سن تکلیف دختر و 

پسر، تفاوت آشکاری دارد؛ و به‌طور طبیعی در زمان‌بندی مقاطع تحصیلی، اثر بارزی می‌گذارد. 

: در امر تعلیم و تربیت اسلامی علاوه بر اشتراکات، توجه به جنسیت دختر و پسر 
ً
از این‌رو، اولا

: در کنار محتوای 
ً
موضوعیت دارد؛ در نتیجه مقطع‌بندی س��نی تحصیلی آنان یکس��ان نیس��ت؛ ثانیا

آموزشی مشترک، از حیث خصوصیات و مراحل رشد، محتوای آموزشی ویژه‌ای نیز خواهند داشت.

در روایت معتبری، یکی از اصحاب امام صادق )ع( می‌گوید: 

»از حضرت، از دخترکی س��ؤال کردم که میان من و او محرمیتی نیس��ت درحالی‌که سراغ 

م��ن می‌آی��د پس او را بغ��ل می‌کنم و او را می‌بوس��م. پ��س، حضرت فرمود: ه��رگاه بر او 

ش��ش سال گذش��ت، پس در دامنت قرار نده؛ س��ألته عن جویریة لیس بینی و بینها محرم 
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تغشانی فأحملها، و أقبلها، فقال)ع(: إذا أتی علیها ست سنین فلا تضعها فی حجرک"  امام 

صادق)ع(« )کلینی،1365ش: 533/5(.

کید می‌کند که جایز نیس��ت نامحرم دخترک شش‌س��اله   نظیر روایت فوق از احمد بن نعمان، تأ

را ببوسد:

»سأله أحمد بن النعمان فقال:)عندی( جویرة لیس بینی و بینها رحم و لها ست سنین؟

قال)ع(: فلا تضعها فی حجرک؛ و لا تقبلها« )طبرسی،1392ق: 223؛ صدوق، 1363ش: 

.)406/3

در روایت معتبر دیگری زراره از امام صادق )ع( همین معنی را نقل می‌کند:

ه علیه السّ�الم، قال: إذا بلغت الجاریة الحرة ست سنین، فلا ینبغی لک 
َّ
 » عن أبی عبد الل

أن تقبلها«. )کلینی،1365ش.، 533/5؛ طوسی،1364ش.،7 /480(

نظیر این معنی در روایت معتبر دیگری نقل شده است:

»ام��ام موس��ی کاظم )ع(، نزد حاک��م مکه بود و او ب��ا خواهر حضرت، دخت��ر امام صادق 

)ع(، ازدواج ک��رده ب��ود؛ او دختری داش��ت که لباس‌هایی به او می‌پوش��اند و دخترک به نزد 

م��ردان می‌آم��د؛ و آنان نیز او را بغل می‌کردند و به س��ینه می‌چس��باندند؛ پس همین‌که به 

حضرت رس��ید، او را با دس��ت‌های کشیده نگه داش��ت و فرمود: هرگاه بر دختر شش‌سال 

گذش��ت، جایز نیست مرد نامحرم او را ببوس��د و نه به سینه بچسباند؛ عن بعض أصحابنا 

ق��ال: کان أبوالحس��ن الماضی )ع(، عند محمد ب��ن إبراهیم والی مکة، و ه��و تزوج فاطمة 

ه علیه السّ�الم؛ و کانت لمحمد بن إبراهیم، بنت یلبس��ها الثیاب؛ و تجئ 
َّ
بنت أبی عبدالل

إل��ی الرجال؛ فیأخذها الرجل؛ و یضمها إلیه.فلما تناهت إلی أبی الحس��ن علیه السّ�الم، 

أمسکها بیدیه ممدودتین؛ و قال: إذا أتت علی الجاریة ست سنین، لم یجز أن یقبلها رجل 

لیس )هی( بمحرم )له(، و لا یضمها إلیه«. )طوسی،1364ش: 7 /461(. 

در حدیث دیگری امام صادق)ع( از امام باقر)ع( و از امیرمؤمنان)ع( نقل می‌کند که فرمود: 

»هم‌آغوشی عریان مادر و دختر شش‌ساله‌اش با یکدیگر نوعی فحشا می‌باشد؛ عن جعفر 

بن محمد، عن أبیه)ع( قال: قال علی علیه السّلام: مباشرة المرأة ابنتها إذا بلغت ست سنین، 

شعبة من الزنا«   )صدوق، 1363ش: 3 /436(.

در حدیثی امام صادق)ع( س��ن تمیز پسران خردسال را هفت‌سالگی معرفی می‌کند: هرگاه دختر 

به شش‌س��الگی رسید، پس نبایستی پس��ربچه او را ببوسد؛ و پسربچه نبایستی زن را ببوسد هرگاه که 

از هفت‌سال بگذرد«:
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ه علیه‌الس�الم: إذا بلغت الجاریة ست سنین، فلا یقبلها الغلام؛ و الغلام لا 
َّ
»قال أبوعبدالل

یقبل المرأة، إذا جاز سبع سنین« )همو،3 /437(.

 پس ملاحظه می‌ش��ود سن تمییز دختران، شش‌سالگی و سن تمییز پسران هفت‌سالگی معرفی 

شده است. از طرف دیگر سن بلوغ دختران نیز چندسال کمتر است؛ که متوسط تفاوت 2 تا 3 سال 

اس��ت )نوس��ان س��ن بلوغ دختران 9 تا 14 س��ال اس��ت(. پس با این الگوی تفاوت سن رشد و بلوغ 

 هفت‌ساله »سیادت، اطاعت و وزارت«، ناظر به پسران 
ِ

دختران و پس��ران معلوم می‌شود: س��ه مقطع

 با توجه به بعضی از این روایات سن بلوغ 14 سال شمرده شده است که با سن بلوغ 
ً
است.خصوصا

نوعیِ پسران هماهنگ است: 

»پس��ربچه تا 7 سالگی دندان‌های شیری‌اش می‌افتد و در 9 سالگی امر به نماز می‌شود و 

در 10 س��الگی در رخت‌خواب میانشان جداسازی می‌شود و در 14 سالگی بالغ می‌شود 

و منتهای قدش 21 س��الگی است و منتهای رشد طبیعی عقلش 28 سالگی است و ادامه 

رشد عقلی‌اش از راه تجربه‌آموزی می‌باشد«:

 عن أبی عبد الله علیه الس�الم قال: یثغر الغلام )الصبی( لس��بع )س��نین( و یؤمر بالصلاة 

لتس��ع )س��نین( و یف��رق بینه��م ف��ی المضاج��ع لعش��ر. و یحتلم لأربع عش��رة )س��نة( و 

منتهی طوله لاحدی و عش��رین س��نة؛ و منتهی عقله لثمان وعش��رین س��نة إلا التجارب"؛   

)کلینی،1365ش: 69/7؛ و 46/6؛ طوسی،1364ش: 110/8 و 183/9(.

چنانچه در مبحث قبل گذشت در این روایت شریف مقطع چهارمِ رشد پسران 21 تا 28 سالگی 

معرفی می‌ش��ود؛ که با نظم مقاطع 7 س��اله هماهنگ است؛ لذا به ما در مقطع‌بندی نظام آموزشی، 

تذکر مهمی می‌دهد. با توجه به مباحث گذش��ته، این نتیجه حاصل می‌ش��ود که: در مورد دختران، 

با توجه به ویژگی 6 س��ال تمام که بنا بر منابع ش��رعی، دختران را وارد مقطع جدیدی می‌نماید، و با 

توجه به روایت اخیر و روایت‌های مشابه آن، 4 دورۀ هفت ساله، مقاطع تحصیلی دختران را تشکیل 

خواهد داد:
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 ٖك ٌْ٘نث ٗللم# ٍ ٘يثبلػلآ لتسغ $سٌ ٗاهل # ٍ٘ي# لسجغ $سٌٖالـلام $الػج ٗخـل السلام هبل: ِ٘ػجـ الله ػل ٖػي ؤث 
 ٗيػولِ لخوبى ٍػطل ٍٖ هٌتْ سٌٔ؛ ٗيٍ ػطل ٕقَلِ لاعـ ٖلأكثغ ػطلٓ $سٌٔ# ٍ هٌتْ ٗغتلنالوؿبرغ لؼطل. ٍ 

 .#9/183 ٍ ؛8/110،ش.1364قَسٖ، ؛6/46 ٍ ؛7/69،ش.1365ًلٌٖ٘،$  ؛ "سٌٔ بلا التزبكة

 سبلگٖ 28 تب 21 پسلاى كضـ صْبكمِ هوكغ ضلٗق كٍاٗت اٗي ؿك گقضت هجل هجغج ؿك صٌبًضِ
 هْوٖ تقًل آهَمضٖ، ًظبم ثٌـٕ هوكغ ؿك ثِ هب لقا است؛ ّوبٌّگ سبلِ 7 هوبقغ ًظن ثب ًِ ؛ؿضَ هٖ هؼلكٖ

 6 ٍٗژگٖ ثِ تَرِ ثب ،ؿؽتلاى هَكؿ ؿك ًِ: ضَؿ هٖ عبغل ًت٘زِ اٗي گقضتِ، هجبعج ثِ تَرِ ثب ؿّـ. هٖ
 ٍ اؽ٘ل كٍاٗت ثِ تَرِ ثب ٍ ًوبٗـ، هٖ رـٗـٕ هوكغ ٍاكؿ كا ؿؽتلاى ضلػٖ، هٌبثغ ثل ثٌب ًِ توبم سبل

 :ؿاؿ ؽَاّـ تطٌ٘ل كا ؿؽتلاى تغػ٘لٖ هوبقغ سبلِ، 6 ٓؿٍك 4 آى، هطبثِ ّبٕ كٍاٗت

  
 اسلاهٖ تلث٘ت ٍ تؼل٘ن ًظبم تغػ٘لٖ هوبقغ ًلٖ الگَٕ :4ًوَؿاك 

 یبدتع دٍرُ ؛اٍل دٍرُ یآهَسؽ ًظبم

 همذهِ

 اسلاهٖ اكمضٖ َّٗت تغون ب ّـفث اسلاهٖ، تلث٘ت ٍ تؼل٘ن ًظبم ؿك ؿٍم، هوكغ ٍ هوكغ اٗي ّبٕ آهَمش
 :ثَؿ ؽَاّـ هلآى هغَكٗت ثب ، ٍ هػًَ٘ت اًبى ام كتٌِ ّبٕ كٍمگبك،اكلاؿ

اكنا َٗكش آٍكؿ، پس ثل ضوبست ًِ  ّبٕ ضت ظلوت صَى پبكُ ّبٕ كلٌّگٖ، اؽلاهٖ ٍ... ثل ضوب ّن ٍ ّلگبُ كتٌِ"
 :«آٍكٗـ ٍ ثِ آى هلتنم ضَٗـثِ هلآى پٌبُ 

 .#2/599 ،ش. 1365،$ًلٌٖ٘  كةفا التجست ػلٌ٘ن اللتي ًوكغ الل٘ل الوظلن، كؼلٌ٘ن ثبلولآى؛  »

ًظبم تعلین ٍ 
 تزثیت

 اعلاهی

: دٍرُ اٍل
 عیبدت

:  دٍرُ دٍم
 اعبعت

:  دٍرُ عَم
 ٍسارت

دٍرُ 
:  چْبرم

 تَلیذ علن

نمودار 4: الگوی کلی مقاطع تحصیلی نظام تعلیم و تربیت اسلامی

نظام آموزشی دوره اول؛ دوره سیادت
مقدمه

آموزش‌ه��ای این مقط��ع و مقطع دوم، در نظام تعلیم و تربیت اس�المی، با هدف تحقق هویت 

ارزشی اسلامی افراد، و مصونیت انان از فتنه های روزگار، با محوریت قرآن خواهد بود:

»و هرگاه فتنه‌های فرهنگی، اخلاقی و... بر ش��ما هم‌چون پاره‌های شب ظلمت‌افزا یورش 

آورد، پس بر شماست که به قرآن پناه آورید و به آن ملتزم شوید؛ فإذا التبست علیکم الفتن 

کقطع اللیل المظلم، فعلیکم بالقرآن؛   )کلینی،1365ش.، 599/2(.

 قدم اول در این باب، آموزش بر مبنای انس با موس��یقی قرآن اس��ت که در مقطع دوره سیادت، 

برجستگیِ خاصی دارد.

ای��ن مقط��ع، س��ه مرحله "رح��م )نطفه تا چه��ار م��اه اول، حلول روح ت��ا 9 ماهگ��ی )تولد("، 

"شیرخوارگی)تولد تا پایان 2 سالگی("، و مرحله"دوره ابتدایی ) 3 تا 6 -7 سالگی(" را در بر دارد:
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 ،س٘بؿت ؿٍكُ هوكغ ؿك ًِ است هلآى هَس٘وٖ ثب اًس هجٌبٕ ثل آهَمش ثبة، اٗي ؿك اٍل هـم 
 .ؿاكؿ ؽبغٖ ثلرستگِٖ

، "$تَلـ# هبّگٖ 9 تب كٍط علَل، اٍل هبُ صْبكتب  ًكلِ$ كعن" هلعلِ سِ ،هوكغ اٗي
 :كا ؿك ثل ؿاكؿ "#سبلگٖ 7- 6 تب 3ٖٗ $ اثتـا ؿٍكُ"، ٍ هلعلِ("سبلگٖ 2 پبٗبى تب تَلـ$٘لؽَاكگٖض"

 
 پسلاى ٍ ؿؽتلاى س٘بؿت ؿٍكُ هلاعل ًلٖ الگَٕ : 5ًوَؿاك 

 نرحِ هزحلِ – الف

 ٗبثـ: هٖ اؿاهِ ػول آؽل تب ٍ گلؿؿ هٖ آؿبم گَْاكُ ام تلث٘ت ٍ تؼل٘ن اسلام، هٌكن ؿك

 #111،م. 1409،حبًٖ ضْ٘ـ ؛1/126 ،م. 1406، ًبضبًٖ $ك٘ؽ $ظ#پ٘بهجل  «اللغـ الٖ الوْـ هي الؼلن اقلجَا»
 ثب هؿوًَص عبل اٗي ثب است، تلؿٗـ ثَؿًص كٍاٗت ؿك ٍ ضـُهٌسَة  ظ#$ ٘بهجلپ ثِ اگلصِ ث٘بى اٗي

 ٍ تؼل٘ن ٖ،اسلاه هٌبثغ ؿك تل گستلؿُ تتجغ ثب ٍاهغ ؿك .ضَؿ هٖ ٗ٘ـإت ؿٌٖٗ ؿٗگل كٌّوَؿّبٕ ٍ ػوَهبت
 ثٌ٘بى هبؿك ٍ پـك مكبفِ ضت ؿك اًسبى ضؾػ٘ت اسبس ٍ گلؿؿ؛ هٖ آؿبم ًكلِ گ٘لٕ ضٌل ام اسلاهٖ تلث٘ت

 ًغَُ ٍ ثستل ام هلاهجت ؿك ٗنًل هلآى لقا ؛است كلمًـ هـك ضت ضت، اٗي گَٖٗ ؛ضَؿ هٖ گقاضتِ
 ضؾػ٘ت گ٘لٕ ضٌل ؿك هجبؿا ثبض٘ـ َّش ثِ ًِ: ؿّـ هٖ ّطـاك هبؿكاى ٍ پـك ثِ كلمًـ، ًٔكل گ٘لٕ ضٌل

 ض٘كبى: ٍ هبؿك، پـك، ؿكآه٘نًـ: ـٗگلٌٗ ثب تي 3 ٍاهغ، ؿك ٍ ٗبثـ؛ ًتضلا ض٘كبى كلمًـ،

 .#64 :$اسلاء «الاٍلاؿ... ٍ الاهَال ٖك ضبكًْن ٍ... »
 ًِ ؿاكؿ قلَل٘ت ٍ ًَؿًٖ ؿٍكُ ثِ اضبكُ ًِ است ًلٖ ٖػٌَاً ٗب هقًَك، ث٘بى ؿك «هْـ» تؼج٘ل پس 
 ػلاٍُ لااِ ٍ؛ است عؿَكٕ ٍ هستو٘ن تلث٘ت ٍ تؼل٘ن آؿبم ثِ ًبظل اٌٌِٗ ٗب گ٘لؿ ثلهٖ ؿك ً٘ن كا كعن ؿٍكُ

: دٍرُ اٍل
 عیبدت

هزحلِ  
 رحن

هزحلِ ؽیز 
 خَارگی

 

هزحلِ  
 اثتذایی

 
نمودار 5 : الگوی کلی مراحل دوره سیادت دختران و پسران
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الف – مرحله رحِم

در منطق اسلام، تعلیم و تربیت از گهواره آغاز می‌گردد و تا آخر عمر ادامه می‌یابد:

»اطلبوا العلم من المهد الی اللحد« پیامبر )ص( )فیض کاشانی، 1406ق. ، 126/1؛ شهید 

ثانی،1409ق. ،111(

این بیان اگرچه به پیامبر )ص( منسوب شده و در روایت‌بودنش تردید است، با این حال مضمونش 

با عمومات و رهنمودهای دیگر دینی تأیید می‌ش��ود. در واقع با تتبع گس��ترده‌تر در منابع اس�المی، 

تعلیم و تربیت اس�المی از شکل‌گیری نطفه آغاز می‌گردد؛ و اساس شخصیت انسان در شب زفافِ 

پدر و مادر بنیان گذاشته می‌شود؛ گویی این شب، شب قدر فرزند است؛ لذا قرآن کریم در مراقبت 

از بس��تر و نحوه ش��کل‌گیری نطفۀ فرزند، به پدر و مادران هش��دار می‌دهد که: به هوش باشید مبادا 

در ش��کل‌گیری شخصیت فرزند، شیطان ش��راکت یابد؛ و در واقع، 3 تن با یکدیگر درآمیزند: پدر، 

مادر، و شیطان:

»... و شارکهم فی الاموال و الاولاد...« )اسراء: 64(.

 پس تعبیر »مهد« در بیان مذکور، یا عنوانی کلی است که اشاره به دوره کودکی و طفولیت دارد 

که دوره رحم را نیز در برمی‌گیرد یا اینکه ناظر به آغاز تعلیم و تربیت مس��تقیم و حضوری اس��ت؛ و 

اِلا ع�الوه بر آیه ش��ریفه، دلایل قرآنی روایی و عقلی متعددی، گویای آغ��از تعلیم و تربیت از رحم 

مادر اس��ت؛ هم‌چون آیۀ شریفه س��وره بقره که در شکل‌گیری نطفه و شخصیت فرزند، پدر را باغبان 

و مادر را کشتزار توصیف می‌کند:

»نساؤکم حرث لکم، فاتوا حرثکم أنی شئتم...« )بقره: 223(.

و هم‌چون آیه شریفه سوره آل‌عمران که از حالت معنوی و اخلاص مادر حضرت مریم در دوره 

بارداری خبر می‌دهد؛ یعنی که حالات و وضعیت روحی روانی و ش��خصیتی مادر در ش��کل‌گیری 

شخصیت فرزند مؤثر است:

»إذ قال��ت إمرإة عمران: ربّ إنی نذرت ما فی بطنی محررا فتقبّل منّی؛ إنّک أنت الس��میع 

العلیم« )آل عمران: 35(.

 نی��از به تذکر اس��ت: از چهارماهگی با حل��ول روح الهی، کودک در رحم مادر می‌ش��نود؛ لذا 

قرارگرفت��ن م��ادر در معرض موس��یقی ملکوتی قرآن، یا قرائت موس��یقایی ق��رآن و در طول آن دعا و 

مناجات، مهم‌ترین تغذیه معنوی مستقیم کودک است.
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ب – مرحله شیرخوارگی و کودکی

 در این مرحله نیز، شخصیت مادر و حالات او و حتی ضعف‌های جسمی و پزشکی‌اش، نقش 

حیاتی در شخصیت و جسم کودک دارد. از این‌رو، در احادیث آمده است:

 امام رضا )ع( از پدران معصومش از پیامبر اسلام )ص( نقل می‌کنند که فرمود:

»عن الرضا، عن آبائه علیهم السلام قال: قال رسول الله صلی الله علیه و آله: لا تسترضعوا 

الحمقاء و لا العمش��اء فان اللبن یعدی؛ از زن احمق و با ضعف چش��م اشک‌ریزی دائم، 

ش��یردهی را درخواست نکنید؛ چرا که شیر شخصیت و وضعیت مادر را به کودک سرایت 

می‌دهد« )کلینی،1365ش.،43/6؛ حر عاملی،1403ق.، حدیث27602(.

امام باقر )ع( می‌فرماید: 

»برای فرزندت، شیرِ زن نیکو منظر را درخواست نما؛ و از زن زشت منظر، پرهیز کن؛ چرا 

که، شیر، شخصیت و وضعیت دایه را سرایت می‌دهد«:

»ق��ال الباقر علیه‌الس�الم: اس��ترضع لول��دک بلبن الحس��ان؛ و إیّاک و القباح؛ ف��إنّ اللبن 

یعدی؛«  )حر عاملی، 1403ق.،189/15(.

در حدیث مشابه دیگری مطلوبیتِ دایۀ خوش‌منظر و نورانی مطرح شده است:

اء من الظؤرة فإنّ اللبن یعدی« )همو، 189/15(.
ّ

»و قال علیه السلام: علیکم بالوض

در حدیث دیگری، از امام صادق )ع( از امیرمؤمنان )ع(، از غلبه شخصیت دایه بر طبیعت کودک 

کید می‌کند؛ از این‌رو  خبر می‌دهد و با بیانی از پیامبر )ص(، بر رشد کودک مبتنی بر شخصیت دایه تأ

از درخواست شیردهی از زنان کم‌عقل، نهی می‌کند:

»عن أبی عبد الله علیه السلام، قال: قال أمیر المؤمنین علیه السلام: لا تسترضعوا الحمقاء 

فان اللبن یغلب الطباع؛ قال: قال رسول الله صلی الله علیه و آله: لا تسترضعوا الحمقاء؛ 

فان اللبن یشب علیه.« )همو، حدیث27601 (.

در این باب، روایات مشابه فراوان دیگری آمده است:

»ع��ن أبی عبد الله علیه الس�الم قال: قال أمی��ر المؤمنین علیه الس�الم: انظروا من یرضع 

أولادکم؛ فان الولد یشب علیه« )همو، حدیث27599(.

 »عن أبی جعفر علیه الس�الم قال: لا تس��ترضعوا الحمقاء؛ فان اللبن یعدی؛ و إن الغلام 

ینزع إلی اللبن؛ یعنی إلی الظئر فی الرعونة و الحمق« )همو، حدیث27600(.

»لیس للصبی خیر من لبن أمه« )همو، حدیث27603(.

امام باقر )ع(، از امیرمؤمنان )ع(، نقل می‌کند که فرمود:
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"برای ش��یردهی، زن مناس��بی انتخاب کنی��د؛ همان‌گونه که برای انتخاب همس��ر، خیر را 

می‌طلبید؛ چراکه شیردهی، طبع فرزند را تغییر می‌دهد« :

»عن جعفر، عن أبیه أن علیا علیه السلام کان یقول: تخیروا للرضاع کما تخیرون للنکاح؛ 

فان الرضاع یغیرالطباع؛  )همو، حدیث 27604(.

، از حیث متعلم، مادرمحور و از حیث 
ً
 ملاحظه می‌شود: نظام آموزشی تربیتی، این دوره عمدتا

محتوی، قرآن‌محور است. در این نظام مادر باید از حیث مجموعه اقتضائات وجودی‌اش،حد اقل 

از جهات " تغذیه مناسب؛ مراقبت مداوم پزشکی لازم؛ رعایت مسائل بهداشتی؛ حفظ و تداوم حال 

معرفتی معنوی و موس��یقایی قرآن‌محور؛ و رعایت آداب و ضوابط ش��رعی" اس��ت، توسط جامعه و 

حاکمیت، حمایت آموزشی و پشتیبانی قرنطینه‌گونه شود:
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 عبًو٘ت ٍ ربهؼِ تَسف هبؿكاى، ام ربهغ عوبٗت ًلٖ الگَٕ :6 ًوَؿاك
 

 وَدن هغتمین تعلن ٍ تعلین آغبس ؛خَارگیؽیز پبیبى
 ؿك سٌـ .است ًَؿى هستو٘ن آهَمش ضلٍع ًٔوك اسلاهٖ، كسوٖ تلث٘ت ٍ تؼل٘ن ًظبم ؿك سبلگٖ سِ آؿبم
 كٌّوَؿ ،سٌت ٍ ًلٗن هلآى ؿك ً٘ـإت ثب ًِ است $ظ# اسلام پ٘بهجل ضؾػ٘تٖ س٘لُ ٍ س٘ل ثبة، اٗي
 است: ضـُ ؿاؿُ تقًل عؿلت سلَى ٍ س٘ل ام گ٘لٕ ثْلُ

 .#21: $اعناة...« عسٌٔ اسَٓ الله كسَل كٖ لٌن ٍ»
 .#79-77: $ٍاهؼِ« الوكْلٍى الا لاٗوسِ ...ًلٗن لولآى اًِ»

 هلآى ٍ ككلت ػٌَاى ثِ الْٖ، ًلاس ؿك $ظ# كسَل عؿلت هستو٘ن آهَمش ع#،هاهٌبى $اه٘ل ث٘بى ثِ
 اثتـإ ًِ ض٘لؽَاكگٖ پبٗبى مهبى ام ًلٗن، هلآى ػ٘بك توبم اسلاهِٖ تلث٘ت ٍ تؼل٘ن الگَٕ ٍ هزسن

 است:ضـُ  آؿبم است، سبلگٖ سِ
 اؽلام هغبسي ٍ الوٌبكم قلٗن ثِ ٗسلي هلائٌتِ هي هلي اػظن كك٘وب ًبى اى لـى هي $ظ# ثِ الله هلى لوـ ٍ»

 .#192 ػ ،ش.1379،كؾٖ $س٘ـ« ًْبكُ ٍ ل٘لِ الؼبلن
 هْن، اٗي ٍ است ػجبؿت هلعلِ ٍ س٘بؿت هلعلِ ؿك آهَمش هغَك، آٌّگ٘ي هغتَإ تلًنِ ٍ آهَمش

 كٍطٓ ٍٗژ ؿقإ ًِ هَس٘وبٖٗ ضَؿ؛ استَاك تَاًـ هٖ اش هلٌَتٖ هَس٘وٖ ٍ ًلٗن هلآى رن هٌجؼٖ صِ ثل
 .است هلٌَت ٍ ضَْؿ ػبلن ثِ كٍط اػتلإ هـكتوٌـٔ ٍس٘ل ٍ اًسبى

 ،ًلٗن هلآى تجغِ ثِ ٍ اًسبى، ٍرَؿ مٍاٗبٕ توبم ؿك آى ًلَف ٍ هلآى هَس٘وٖ ثب هستول اًسام اٗي كٍ، 
 ثِ كس٘ـى ؿك اسلاهٖ تلث٘ت ٍ تؼل٘ن آؿبم ؿك اسلام اسبسِٖ كاّجلؿ هٌبربت، ٍ ؿػب هَس٘وٖ ثب اًس

حوبیت جبهع  
 اس هبدراى

 تغذیِ هٌبعت

هزالجت هذاٍم 
 پشؽىی هٌبعت

رعبیت هغبئل  
 ثْذاؽتی

حفظ ٍ تذاٍم 
حبل هعٌَی 
 لزآى هحَر

رعبیت آداة ٍ 
 ضَاثظ ؽزعی

نمودار 6: الگوی کلی حمایت جامع از مادران، توسط جامعه و حاکمیت

پایان شیر‌خوارگی؛ آغاز تعلیم و تعلم مستقیم کودک

آغاز سه‌س��الگی در نظام تعلیم و تربیت رس��می اسلامی، نقطۀ ش��روع آموزش مستقیم کودک 

کید در قرآن کریم و  اس��ت. سند در این باب، سیر و سیره ش��خصیتی پیامبر اسلام )ص( است که با تأ

سنت، رهنمود بهره‌گیری از سیر و سلوک حضرت تذکر داده شده است:

»و لکم فی رسول الله اسوة حسنة...« )احزاب: 21(.

»انه لقرآن کریم... لایمسه الا المطهرون« )واقعه: 79-77(.

به بیان امیرمؤمنان )ع(، آموزش مس��تقیم حضرت رس��ول )ص( در کلاس الهی، به‌عنوان فطرت و 

قرآن مجس��م و الگوی تعلیم و تربیت اس�المیِ تمام‌عیار قرآن کریم، از زمان پایان ش��یرخوارگی که 
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ابتدای سه‌سالگی است، آغاز شده است:

»و لق��د ق��رن الله به )ص( من ل��دن ان کان فطیما اعظم ملک من ملائکته یس��لک به طریق 

المکارم و محاسن اخلاق العالم لیله و نهاره« )سید رضی،1379ش.، خ 192(.

آموزش و ترنمِ محتوای آهنگین، محور آموزش در مرحله س��یادت و مرحله عبادت است و این 

مهم، بر چه منبعی جز قرآن کریم و موسیقی ملکوتی‌اش می‌تواند استوار شود؛ موسیقایی که غذای 

ویژۀ روح انسان و وسیلۀ قدرتمند اعتلای روح به عالم شهود و ملکوت است.

 قرآن 
ِ

از این رو، انس مس��تمر با موس��یقی قرآن و نفوذ آن در تمام زوایای وجود انس��ان، و به تبع

کریم، انس با موس��یقی دعا و مناجات، راهبرد اساس��یِ اس�الم در آغاز تعلیم و تربیت اس�المی در 

رس��یدن به مقامات معنوی و هم‌نشینی با فرشته‌خویان و فرشتگان است و در روز قیامت قرآن کریم 

حافظ و مدافع او خواهد بود:

»عن أبی عبد الله )علیه السلام( قال: من قرأ القرآن و هو شاب مؤمن اختلط القرآن بلحمه 

و دمه و جعله الله عز وجل مع السفرة الکرام البررة و کان القرآن حجیزا عنه یوم القیامة...« 

)کلینی،1365ش. ، 603/2(.

اهتمام به الحان موس��یقایی قرآن، چنان اس��ت که اهتمام‌نداش��تن به آن، دوری از س��نت قرآنی 

اهل‌بیت )ع(، تلقی شده است:

»اق��رؤوا الق��رآن وابکوا ف��إن لم تبک��وا فتباکوا لیس منا من ل��م یتغن.« پیامب��ر )ص( )متقی 

هندی،1409ق.، 609/1؛ صدوق،1363ش. 279/1(.

ش��یخ صدوق در معانی الاخبار، تغنی به قرآن، را به مستغنی‌ش��دن به قرآن از نیاز به غیر قرآن، 

تفسیر می کند؛ این معنی به قرینه سیاق امثال حدیث قبل که تغنی به قرآن را در فضای صوت لحن 

قران مطرح می نماید دور از مفاد حدیث می باش��د؛ همانگونه که فیض کاش��انی و ش��یخ یوس��ف 

بحرانی نیز، به این بعد از معنی تذکر می دهند؛ از این رو، با توجه به روایات فراوان، تغنی به قرآن، 

ض��رورت اخلاقی رعایت صوت حس��ن در انس با قرآن، را در کن��ار توجه به معنی، مورد تاکید قرار 

می دهد:  

»م��ا ذک��ره الصدوق أیضا ف��ی معنی حدی��ث: »من لم یتغ��نّ بالقرآن فلی��س منّا«؛ حیث 

ث الکاش��انی فی تفس��یره 
ّ

فسّ��ره بمعنی »الاس��تغناء به«؛ و الذی علیه الأکثر منهم المحد

)فی��ض کاش��انی،1416ق.،72/1( أن��ه بمعنی »تحس��ین الص��وت به و تزیینه« )یوس��ف 
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بحرانی،1423ق. ،21/2(.1

پس موسیقی قرآن، به‌عنوان مقدمه ورود به معانی قرآن، گنجینۀ ملکوتی بی‌نظیری در شکل‌دهی 

به شخصیت معنوی کودکان و نوجوانان و سرمایه فوق‌العاده‌ای در امر موسیقی‌درمانی است که قدر 

و قیمت آن هنوز در میان متدینین و حوزه‌های علمیه شناخته نشده است. 

نقش بی‌بدیل موس��یقی ملکوتی قرآن، توس��ط امام س��جاد، در درمان بحران‌های روحی روانی 

فرد و جامعه، هم‌چون جامعۀ بحران‌زدۀ بعد از س��ه حادثۀ هول‌انگیز کربلا، واقعۀ حرّه )کش��تار اهل 

مدینه و بی‌حیثیتی ناموس��ی آن( و به منجنیق بسته‌ش��دن کعبه، قدری ما را به کارکرد عظیم موسیقی 

معنوی قرآن، دعا و مناجات واقف می‌گرداند. از این‌رو، باید در نظام تعلیم و تربیت رسمی، امکان 

ح‌ش��دن کودکان و نوجوانان به انس با این موس��یقی و توان تولید و ارائه آن، حداکثر تا رس��یدن 
ّ
مسل

ب��ه س��ن بلوغ فراهم گردد؛ تا کودک و نوجوانِ ما در میانه بحران‌ه��ای فردی، خانوادگی، اجتماعی و 

سیاس��ی به‌جای پناه‌آوردن به موس��یقی اهل تباهی، غفلت و فساد، به موسیقی قرآن و دعا و مناجات 

پناهنده شود و حفاظت روحی یابد.

دوره دوم؛ دوره اطاعت و بندگی
مقدمه

مقصد دوره اطاعت )6-7 سال دوم(، رسیدن به بلوغ ابتدایی و تلبس به تکالیف شرعی است. 

گاهانه ب��ه اصول اعتقادات اس��ت: معرف��ت و ایمان به  ای��ن تلب��س، نیازمند معرف��ت و ایمان آ

خداوند؛ حقانیت و خدایی‌بودنِ قرآن کریم؛ حقانیت پیامبر اسلام )ص( و جانشینان معصوم او )ع(؛ و 

حقانیت آخرت. نظام آموزشی تربیتی این دوره، مسئولیت بسترسازی این معرفت و ایمان اختیاری 

 بر عهده دارد. بسترس��ازی معرفت، نیازمند معلمان توانمند در آموزش قرآن‌محور است؛ و 
ً
را ش��رعا

بسترسازی معنوی، نیازمند ارتباط دانش‌آموزان با مربیان ارزشی و معتمدِ معنوی است؛ نکتۀ اخیر، 

ض��رورت نق��ش معلمان توانمند و اهل معنویت را مطرح می‌نمای��د؛ چرا که در امر تعلیم و تربیت، 

علاوه بر علم معلم، ویژگی شخصیت او نیز موضوعیت دارد؛

امام باقر )ع(، در تفس��یر آیه شریفه 34 سوره عبس»پس انسان، بایستی در خوراک خود )مادی و 

معنوی‌اش(، دقت کند؛، می‌فرماید:

»دقت کند در خوراک علمی معنوی‌اش که از چه کسی اخذ می‌کند«:

1. ر.ک: پژوهشی پیرامون تدبر در قرآن، نقی‌پورفر، صص 420-400.
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عامِه« )عبس: 34(، ق��ال )ع(: علمه الذی یأخذه 
َ

رِ الِإنْس��انُ إِلی ط
ُ

یَنْظ
ْ
ل

َ
"ف��ی قوله تعالی: »ف

عمن یأخذه.« امام باقر)ع( )مفید، 1414ق.، ص2؛ بحرانی،بی تا،585/5(.

حال آنکه در امر پژوهش، سخن موضوعیت دارد نه گویندۀ سخن:

ر عباد الذین یستمعون القول فیتبعون أحسنه...« )زمر: 18(؛
ّ

»فبش

»خ��ذ الحکم��ة ممن أتاک بها و انظ��ر إلی ما قال و لا تنظر إلی من ق��ال.« علی )ع(: )لیثی 

واسطی،1376ش. ،ص 241(؛

»الحکم��ة ضالة المؤمن فخذ الحکمة و لو من اهل النفاق.« )س��ید رضی، 13709ش.، 

حکمت 80(؛

»خذ الحکمة و لو من المشرکین« علی )ع( )طبرسی،1418ق. ،ص 238(.

هویت معنوی و آموزش قرآن‌محور در دوره سیادت و اطاعت
رئوس آموزش‌های هویت‌محور بر مبنای قرآن، چنین است:

ادامه انس با قرآن و تولید موسیقی آن؛ 	•

معرفت به عقاید، اخلاق و احکام قرآن بر محور قصص قرآن و آیه‌های مربوط به آخرت که  	•

بیش از نیمی از قرآن را در برمی‌گیرد؛

 معرفت به محتوای کت��اب اصلی یهود )عهد 
ً
معرف��ت تطبیقی و نقادانه ب��ه ادیان، خصوصا 	•

عتیق: 39 تا 46 کتاب مش��هور: اسفار خمسه، کتاب یوش��ع تا کتاب ملاکئ نبی( و کتاب 

اصلی مس��یحیت )عهد جدید: 27 کتاب مش��هور: اناجیل چهارگانه، اعمال رس��ولان، 21 

نامه و مکاشفه یوحنا(؛

معرفت کاربردی به س��بک زندگی معیش��تی؛ ضرورت‌های مادی: تغذیۀ صحیح، پوشاک،  	•

نور، هوا، رنگ، مهارت‌های حرکتی و... .

21 
 

 آؽلتّبٕ هلثَـ ثِ  آِٗ ٍهلآى  هػع هغَك ثل هلآى اعٌبم ٍ اؽلام ـ،ٗػوب ثِ هؼلكت •
 ؛گ٘لؿ ثلهٖ ؿك كا هلآى ام ً٘وٖ ام ث٘ص ًِ

 $ػْـ َْٗؿ اغلٖ ًتبة هغتَإ ثِ هؼلكت ؽػَغبً ،اؿٗبى ثِ ًوبؿاًِ ٍ تكج٘وٖ هؼلكت •
 اغلٖ ًتبة ٍ ًجٖ# هلاًئ ًتبة تب َٗضغ ًتبة ؽوسِ، اسلبك هطَْك: ًتبة 46 تب 39 ػت٘ن:

 هٌبضلِ ٍ ًبهِ 21 كسَلاى، اػوبل صْبكگبًِ، اًبر٘ل هطَْك: ًتبة 27 رـٗـ: $ػْـ هس٘غ٘ت
 ؛َٗعٌب#
 ،پَضبى ،غغ٘ظ ٔتـقٗ هبؿٕ: ّبٕ ؾلٍكت ؛هؼ٘طتٖ مًـگٖ سجي ثِ ًبكثلؿٕ هؼلكت •
 . ٍ... علًتٖ ّبٕ هْبكت ،كًگ ،َّا ًَك،

 
 اقبػت ؿٍكُ ؿك هغَك هلآى ّبٕ آهَمش ًلٖ الگَٕ :7 ًوَؿاك

 ّوبى ؽَؿ، اٗي ًِ ؛ضَؿ هٖ ؽتن تٌل٘ق، سي ٍ پسل ٍ ؿؽتل قج٘ؼٖ ثلَؽ ثِ ،«اقبػت ٍ س٘بؿت ؿٍكُ»
 ٍ هَس٘وٖ» هغَك ثل ثبٗـ ّب آهَمش ؿٍكُ ؿٍ اٗي ؿك تضگق ًِ گًَِ ّوبى .است «هغَكٕ َّٗت ؿٍكُ»

؛ گ٘لًـ ثلهٖ ؿك كا هلآى ام ً٘وٖ ام ث٘ص روؼبً ًِ ضٌل گ٘لؿ «آؽلت ٍ هلآى هػع» ؽػَغبً «هلآى هتي
 رَاًبى ٍ ًَرَاًبى ؽػَغبً ّب اًسبى كٍاًٖ پٌبّگبُ ٍ سبلن ككلت ً٘بم «هلآى هؼٌَٕ هَس٘وٖ» صلاًِ
 ٍ ؿً٘ب ٕهلولٍ ؿك ثـ ٍ ؽَة اػوبل ثبمؽَكؿ ٔاكائ ٍ ٖتلث٘تالگَٕ  ضبهل ً٘ن «آؽلت ٍ هػع» .است

 .است رَاًبىثلإ  ؽػَغبً ربهؼِ ًًٌَٖ مًـگٖ ثلإ ّب ػجلت ٍ تزلث٘بت ٍ آؽلت

 دٍرُ اعبعت

اًظ ٍ تَلیذ 
 هَعیمی  لزآى  

هعزفت دیٌی 
 لزآى هحَر 

هعزفت تغجیمی 
 ثِ ادیبى

 

 

هعزفت  
وبرثزدی ثِ  
 عجه سًذگی

 

 

نمودار 7: الگوی کلی آموزش‌های قرآن‌محور در دوره اطاعت
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»دوره س��یادت و اطاعت«، به بلوغ طبیعی دختر و پس��ر و س��ن تکلیف، ختم می‌ش��ود؛ که این 

خ��ود، همان »دوره هویت‌محوری« اس��ت. همان‌گونه که گذش��ت در ای��ن دو دوره آموزش‌ها باید 

 بیش از 
ً
 »قصص قرآن و آخرت« ش��کل گی��رد که جمعا

ً
ب��ر محور »موس��یقی و متن قرآن« خصوصا

نیمی از قرآن را در برمی‌گیرند؛ چراکه »موس��یقی معنوی قرآن« نیاز فطرت س��الم و پناهگاه روانی 

 نوجوانان و جوانان اس��ت. »قصص و آخرت« نیز ش��امل الگ��وی تربیتی و ارائۀ 
ً
انس��ان‌ها خصوصا

بازخ��ورد اعم��ال خوب و ب��د در قلمروی دنیا و آخ��رت و تجربیات و عبرت‌ها ب��رای زندگی کنونی 

 برای جوانان است.
ً
جامعه خصوصا

»أدبوا أولادکم علی ثلاث خصال: حب نبیکم و حب أهل بیته و قراءة القرآن.« )محمدی 

ری شهری،1367ش.، 57/1(.

دوره سوم؛ دوره وزارت و مشارکت اجتماعی

مقدمه

این مرحله، آغاز اس��تقرار ش��خصیت و رس��یدن به حد مشارکت و مس��ئولیت‌پذیری اجتماعی 

و تش��کیل خانواده بر مبنای ارزش‌های اس�المی اس��ت؛ و آموزشها "ش��غل‌محور، و خانواده‌محور" 

خواهد بود:

21 
 

 ،ش.1367هغوـٕ كٕ ضْلٕ،$ .«الولآى هلاءٓ ٍ ٘تِث ؤّل عت ٍ ٌ٘نًج عت ؽػبل: حلاث ٖػل ؤٍلاؿًن ؤؿثَا»
1/57#. 

 یاجتوبع هؾبروت ٍ ٍسارت دٍرُ ؛عَم دٍرُ

 همذهِ

 ٘لتطٌ ٍ ارتوبػٖ پقٗلٕ هسئَل٘ت ٍ هطبكًت عـ ثِ ٘ـىكس ٍ ٘تضؾػ استولاك آؿبم هلعلِ، اٗي
 خواهد بود:" هغَك ؽبًَاؿُ، ٍ هغَك ضـل"؛ ٍ آهَمضْب است اسلاهٖ ّبٕ اكمش هجٌبٕ ثل ؽبًَاؿُ

 
 ٍماكت سَم: ؿٍكُ ّبٕ آهَمش ًلٖ الگَٕ : 8 ًوَؿاك

 ٍ «هغَكٕ ضـل» ،ضَؿ هٖ ؽتن پسلاى سبلگٖ 21 ٍ ؿؽتلاى سبلگٖ 18 ثِ ًِ ،«ٍماكت ؿٍكُ»ؿك 
 ؿّـ. هٖ تطٌ٘ل كا ّب آهَمش اسبس ،«هغَكٕ ؽبًَاؿُ»

 اٗي اتوبم ثب تب ؛است ؽبًَاؿُ ٍ ربهؼِ هؾتلق ّبٕ ؾلٍكت ؿك تٌٌ٘س٘ي تلث٘ت قجؼبً ؿٍكُ، اٗي ّـف
 .آٍكًـ ؿست ثِ كا ؽبًَاؿُ تطٌ٘ل ٍ هٌبست اضتـبل غلاع٘ت رَاًبى ؿٍكُ،

 ٍ ًبك ثبماك ٍاكؿ ،هٌبست إ علكِ ٍ ؿٌٖٗ َّٗت ثب ؿٍكُ اٗي ماتوب ثب "#80 ام $ث٘ص رَاًبى اًخلٗت
 ؿك ٍٗژُ ثِ إ علكِ َّٗت ثِ «ٍپلٍكش آهَمش ثٌ٘بؿٗي تغَل سٌـ» ؿك گلصِ ضـ. ؽَاٌّـ ٖتإّله مًـگٖ

 تسلٕ ّب ؿٍكُ ّوِ ثِ تغػ٘لٖ، هوبقغ ٍٗژگٖ ثِ تَرِ ثـٍى هؼٌٖ اٗي اهب است ضـُ تَرِ هتَسكِ، ٓؿٍك
 ثل تولًن ٍ ثلَؽ ام هجل اكمضِٖ َّٗت تغون ٓؿٍك ثل تولًن تلٌ٘ي ثـٍى تسلٕ اٗي ٍ ؛است ضـُ ؿاؿُ

 ثِ تَرِ ثـٍى ّب ثٌـٕ هوكغ اسبسبً ٍ .است لكتِگ غَكت ثلَؽ، ام ثؼـ هغَكٕ ضـل ٍ هغَكٕ ؽبًَاؿُ
 است: ضـُ قلاعٖ اسلام هٌظل ام كضـ هلاعل

 ّوِ ؿك آى ضـُٕ كٗن ثلًبهِ ٍ هتٌبست تؼل٘ن ٍ ربهؼِ ً٘بم هَكؿ ّٕب هْبكت ٍ لَفعِ ثِ ؿاؿى تٌَع ٍ گستلش»
 .#6/1 كاٌّبك ثٌ٘بؿٗي، تغَل $سٌـ «آهَماى ؿاًص ّوِ ٕثلا ٍ تغػ٘لٖ ّٕب ؿٍكُ

 ؿٍكُ آهَماى ؿاًص ٍٗژُ ثِ تغػ٘لٖ ّٕب ؿٍكُ توبم ٕثلا ٕآهَم هْبكت ٍ ًبكآكلٌٖٗ ربهغ ثلًبهِ ٕارلا ٍ تٌظ٘ن» 
 .#6/5كاٌّبك ثٌ٘بؿٗي، تغَل $سٌـ «آهَمضٖ ٍ ؿكسٖ ثلًبهِ ؿك تَسؼِ پٌزن ثلًبهِ پبٗبى تب هتَسكِ

 ؽغل

  هحَری

 خبًَادُ  

  هحَری

 دٍرُ ٍسارت 

ٍ هؾبروت 
 اجتوبعی

 
نمودار 8 : الگوی کلی آموزش‌های دوره سوم: وزارت

در »دوره وزارت«، که به 18 سالگی دختران و 21 سالگی پسران ختم می‌شود، »شغل‌محوری« 

و »خانواده‌محوری«، اساس آموزش‌ها را تشکیل می‌دهد.

 تربیت تکنیس��ین در ضرورت‌های مختلف جامعه و خانواده اس��ت؛ تا با 
ً
هدف این دوره، طبعا

اتمام این دوره، جوانان صلاحیت اشتغال مناسب و تشکیل خانواده را به‌دست آورند.

اکثریت جوانان )بیش از 80%( با اتمام این دوره با هویت دینی و حرفه‌ای مناسب، وارد بازار کار 

و زندگی متأهلی خواهند ش��د. گرچه در »س��ند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش« به هویت حرفه‌ای 

به‌ویژه در دورۀ متوس��طه، توجه ش��ده اس��ت اما این معنی بدون توجه به ویژگی مقاطع تحصیلی، به 
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همه دوره‌ها تس��ری داده شده اس��ت؛ و این تسری بدون تفکیک تمرکز بر دورۀ تحقق هویت ارزشیِ 

 
ً
قبل از بلوغ و تمرکز بر خانواده‌محوری و ش��غل‌محوری بعد از بلوغ، صورت گرفته اس��ت. و اساسا

مقطع‌بندی‌ها بدون توجه به مراحل رشد از منظر اسلام طراحی شده است:

»گس��ترش و تن��وع‌دادن ب��ه حِ��رَف و مهارت‌های م��ورد نیاز جامع��ه و تعلیم متناس��ب و 

برنامه‌ریزی‌ش��ده آن در همه دوره‌ه��ای تحصیلی و برای همه دانش‌آموزان« )س��ند تحول 

بنیادین، راهکار 1/6(.

 »تنظی��م و اجرای برنامه جامع کارآفرینی و مهارت‌آم��وزی برای تمام دوره‌های تحصیلی 

به‌ویژه دانش‌آموزان دوره متوس��طه تا پایان برنامه پنجم توسعه در برنامه درسی و آموزشی« 

)سند تحول بنیادین، راهکار5/6(.

الگوی سنی مناسب پسران برای تشکیل خانواده و مسئولیت شرعی تدبیر و اقتصاد خانواده، سن 

رشد است که با توجه به روایات 18 تا 21 سالگی است؛

:یتیمان را بیازمایید؛ تا آنکه هرگاه به سن بلوغ جنسی رسیدند پس اگر از آنان رشدی را دریافتید 

پس اموالشان را به آنان تحویل دهید«: 

»وابتلوا الیتامی حتی إذا بلغوا النکاح، فإن آنس��تم منهم رش��دا فادفعوا الیهم اموالهم...؛ " 

)نساء: 6(.

از نش��انه‌های توان تدبیر خانواده، رش��د عقلی و اقتصادی اس��ت. دو ش��رط بلوغ و رش��د عقل 

اقتصادی در تدبیر اموال و بالتبع در تدبیر خانواده در کلام صاحب‌نظران اسلامی آمده است:

»فیعل��م م��ن ذلک أن نف��وذ تصرفات الصبی یتوقف عل��ی أمرین: البلوغ و الرش��د، و إذن 

فالآیة الکریمة دالة علی المنع عن تصرفات الصبی قبل البلوغ و إن کان رشیدا.« )خویی، 

1426ق.، 521/2(.

، همان‌گونه که در روایات مراحل رشد گذشت، 
ً
 پایان س��ن رشد و جهت‌گیری ش��خصیتی نوعا

21 سالگی است؛ در برخی از روایات معتبر، آغاز سن رشد 18 سالگی است:

»عن أبی عبد الله علیه السلام فی قول الله عز وجل: و لما بلغ أشده و استوی آتیناه حکما 

و علما؛ قال )ع(: أشده، ثمان عشر سنة،...« )صدوق، 1361ش.، ص226(.

پس حدود سن رشد اولیه و بالتبع سن مناسب تأهل پسران در اسلام، 18 تا 21 سالگی است.

س��ن تأهل دختران، با توجه به 3 دورۀ شش‌س��اله در مراحل رشد آنان، 12 تا 18 سالگی است؛ 

که س��ن مناس��ب تأهل، در شرایط عادی در مناطقی هم‌چون ایران، از 15 تا 18 سالگی خواهد بود.

این الگوی س��نی تأهل پاک و مطهر دختران و پس��ران، در منطق اسلامی، نصف اول دین نوجوان را 
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محقق می‌نماید:

»م��ن ت��زوج فق��د اح��رز نص��ف دین��ه فلیت��ق الل��ه ف��ی النص��ف الباق��ی.« پیامب��ر )ص(. 

)طبرسی،1392ق.،ص196؛ مجلسی،1404ق.، 219/100(

امری که با رشد فرهنگ غرب‌گرایی در جامعۀ ما بسیار عجیب و غیرقابل‌باور تلقی می‌گردد.

تأه��ل س��الم با این الگوی س��نی، مدد بزرگی اس��ت به نظ��ام تعلیم و تربیت اس�المی و تحقق 

ارزش‌های اخلاقی و شخصیت انسانیِ نوجوانان و جوانان جامعه:

»زوجوا ایاماکم؛ فان الله یحس��ن لهم فی اخلاقهم؛ و یوس��ع لهم فی ارزاقهم؛ و یزید فی 

مرواتهم«  )راوندی،1373ش. ،ص178(.

این مقصود از رش��د شخصیتی نوجوان و جوان، از راه تأهل سالم، امر عظیمی است که از هیچ 

طری��ق دیگ��ری حتی صرف هزینه‌های گزاف به دس��ت نمی‌آید؛ و بی‌جهت ب��رای تحقق آن، در پی 

راهکارهای جایگزین نباشیم که آب در هاون کوبیدن است. 

با توجه به الگوی مراحل رش��د دختران در اس�الم و رس��الت هویت‌بخشی ارزشی در دو مقطع 

 که 
ً
اول و دوم، آمادگی دختران برای تأهل در س��نین بعد از بلوغ امری عجیب نخواهد بود. خصوصا

مس��ئلۀ بلوغ زودرس با توجه به تغذیه‌های هورمونی و عوامل روانی محرک جنس��ی، در رس��انه‌های 

مجازی و...، توجه به جریان تأهل س��الم را در سنین بعد بلوغ، امری بسیار جدی و غیرقابل‌غفلت، 

می‌نمایاند. 

کید و اهمیت ویژه   با این مسائل اجتماعی آخرالزمانی، تأ
ً
بیانات اسلامی در این باب، خصوصا

می‌یابد؛ و تأهل سالم در این سنین را از مصادیق سعادتمندی خانواده‌ها و موجب به‌هم‌ریختن کید 

ش��یاطین و دفع ش��رارت آنان، و احراز دوس��وم دین نوجوان )بالاتر از نصف دین در شرائط عادی(، 

معرفی می‌کند:

»ما من شابّ تزوج فی حداثة سنه الا عجّ شیطانه یا ویله! یا ویله! عصم منی ثلثی دینه؛

ق��ال )ص(: فلیت��ق الل��ه العب��د ف��ی الثلث الباق��ی«. امام موس��ی ب��ن جعف��ر از پیامبر)ص(، 

)مجلسی،1403ق.،100/222(.

ب��ا ای��ن توجه، راهبرد اس�المی در حداکث��ر زمان تأهل، مقارن��ت آن با تحق��ق هویت حرفه‌ای 

 برای دختران 18 س��الگی و برای پس��ران 21 س��الگی است؛ 
ً
نوجوانان و جوانان خواهد بود که نهایتا

بلکه گاه بعد از س��ن بلوغ و قبل از اتمام دوره آموزش حرفه‌ا‌ی اس��ت؛ تا چه رس��د به اینکه بخواهیم 

احراز شغل از پس آموزش حرفه‌ای را شرط تأهل مطرح کنیم.

بله، با این مبنای اس�المی، یکی از راهبردهای نظام اش��تغال باید تعریف اش��تغال مناسب برای 
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دانش‌آموخت��گان نظ��ام تعلیم و تربیت رس��می س��ه‌مرحله‌ای، مقارن با اتمام آم��وزش حرفه‌ای آنان 

باش��د؛ که در این صورت کسب درآمد برای اداره زندگی متأهلی، فاصلۀ چندانی با تشکیل خانواده 

آنان نخواهد داش��ت. با این وجود، لازمۀ الگوی اس�المی س��ن تأهل در نیمۀ دومِ مرحله سوم نظام 

تعلیم و تربیت رسمی جوانان، تأمین حداقل‌های اقتصادی سه‌گانه زندگی جوانان )مسکن، حداقل 

وس��ایل زندگی مشترک و حداقل درآمد ماهیانه( توس��ط جامعه و حکومت اسلامی، در یک تقسیم 

مسئولیت شرعی و قانونی، قبل از اشتغال و کسب درآمد جوانان است.

 در ش��رایط خاص مقارن اش��تغال، در س��یره حضرت 
ً
ضرورت تحقق تأهل قبل از اش��تغال و نهایتا

موسی)ع(، با شخصیت کارفرمای مؤمن اهل مدین و به نقل مشهور اهل تفسیر، با شعیب نبی )ع( مشاهده 

می‌شود که اول بدون کمترین هزینه‌ای از جانب این جوانِ باصلاحیت ارزشی و حرفه‌ای )قوی و امین(، 

ولی فاقد درآمد، اقدام به تحقق تأهل او می‌کند؛ سپس او را به‌عنوان کارمند استخدام می‌نماید؛
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نکت��ۀ بدیع اداری مالی و نظام دس��تمزد در این اس��تخدام اس�المی، کفای��ت دریافتی فرد برای 

 مهریه( و هزینۀ جاری زندگی مشترکش به مدت 8 تا 10 سال است.
ً
پرداخت هزینۀ ازدواج )صرفا

فلسفه این نحوه تدبیر در استخدام و پرداخت دستمزد در آیه شریفه، ضرروت سخت‌گیری‌نکردن 

بر جوانان در مسیر تأهل و اشتغال، معرفی شده است:

الِحينَ«. )قصص: 27( هُ مِنَ الصَّ
َّ
ني‏ إِنْ شاءَ الل

ُ
 سَتَجِد

َ
يْک

َ
قَّ عَل

ُ
ش

َ
نْ أ

َ
 أ

ُ
ريد

ُ
»و ما أ

نکتۀ بدیع دیگر، در این سنت زیبای ازدواج و استخدام اسلامی، تعیین میزان مهریه، متناسب با 

میزان درآمد واقعی فرد در آیندۀ کاری خود با توجه به دیگر مخارج زندگی است.

نکتۀ آخر آنکه، میزان پرداخت دس��تمزد به‌گونه‌ای اس��ت که تم��ام هزینه‌های آغاز تأهل، تأمین 

مس��کن، حداق��ل‌ امکانات زندگی، مخ��ارج ماهیانه، تکثیر نس��ل و مخارج آنان، بدون مش��قتی بر 

زوج ج��وان، با اش��تغال 8 تا 10 س��ال آیندۀ فرد، پرداخت می‌ش��ود؛ بدون آنک��ه در آغاز زندگیِ فرد 

مخ��ارج ش��روع تأهل، بر دوش او ق��رار گیرد. با این توجه��ات و تذکرات معلوم می‌ش��ود با نگرش 

1. یکی از آن دو ) دختر ( گفت: »پدرم! او را استخدام کن ، زیرا بهترین کسی را که می توانی استخدام کنی آن کسی 
اس��ت که قویّ و امین باش��د ) و او همین مرد اس��ت !(« ) ش��عیب ( گفت: »من می خواهم یکی از این دو دخترم را به 
همس��ری تو درآورم به این ش��رط که هشت سال برای من کار کنی و اگر آن را تا ده سال افزایش دهی ، محبّتی از ناحیه 

ه مرا از صالحان خواهی یافت«.
َّ
توست من نمی خواهم کار سنگینی بر دوش تو بگذارم و ان شاء الل
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جامع و سیس��تمی، نظام رسمی تعلیم و تربیت اس�المی، نمی‌تواند جدای از نظام اشتغال و جدای 

از نظام‌هایِ دیگرِ در خدمت خانواده و جدای از مس��ئولیت ش��رعی و قانونی خانواده‌ها و حکومت، 

تعریف و تدبیر شود.

علم‌محوری و تولید علم در دوره چهارم

»دورۀ علم‌محوری«، »دورۀ تربیت نخبگان« خواهد بود )18 تا 24 برایدختران؛ 21 تا 28برای 

پسران( که گسترش مرزهای دانش و تولید علم را در نظر دارد. 

 به نخبگان اختصاص دارد حداکثر 20% جامعه را تشکیل می‌دهد )قانون ویلفردو 
ً
این دوره که طبعا

پارتو در اینجا قابل دفاع است(. شغل این افراد، آموزش و پژوهش است؛ لذا باید متناسب با شأنشان 

بورسیه شوند و زندگی‌شان تأمین گردد. برخلاف مقاطع تحصیلی فوق، هم‌اکنون بدون هدف درستی 

هم��ه دانش‌آم��وزان را وارد دورۀ تحصیلات عالیه می‌کنیم؛ نتیجۀ این وضعیت، فرصت‌س��وزی عمر و 

ثروت و ایجاد مطالبات ویژه‌ای برای اکثریت است؛ که در فردای روزگار، کسی توان پاسخ‌گویی به آن 

را نخواهد داشت. در این شرایط نه اشتغال مفیدی شکل می‌گیرد و نه خانواده‌ای سامان می‌یابد؛ بلکه 

بحران‌های خطرناکِ اخلاقی، دینی و معیشتیِ فراوانی ‌همراه خواهد داشت.

محورهای مقطع چهارم چنین است:

مقط�ع چه�ارم؛ مقط�ع نخب�گان زن )18 ت�ا 24 س�الگی( و نخبگان م�رد )21 تا 28 
سالگی(:

در این مقطع عمده مسئولیتهای نخبگان زن و مرد، " ایفای نقش خانوادگی، آموزش و پژوهش؛  

؛ ایفای نقش اجتماعی متناسب با شأن خود" است:.

 

25 
 

 
 هلؿ ٍ مى ًؾجگبى صْبكم هوكغ هسبئل ًلٖ الگَٕ : 9 ًوَؿاك

 یلیتحص یّبیؼگزا ٍ یتجٌغ

 ؾلٍكت ٗي ،ضلػبً ٍ ػولاً اضتـبل، اهل ؿك رٌس٘تٖ گ٘لٕ رْت است. هْبكت ٍ ؿاًص هغتبد ًَػبً اضتـبل،
 ؿك تزـٗـًظل ؾلٍكت ام ًظل غلف لقا است؛ هلؿ ٍ مى ارتوبػٖ ٍ ؽبًَاؿگٖ هٌولٖ ًوص ؿك اسبسٖ
 ٍ رٌس٘تٖ، صْبكگبًِ هوبقغ الگَٕ اسبس ثل ػبلٖ، آهَمش ًظبم ٍ ٍپلٍكش آهَمش ًظبم ؿك ثٌ٘بؿٗي تغَل
 ؿك ؿاًطزَ رقة گقاكٕ س٘بست ؿك ـثبٗكَم  ؾلٍكت ارتوبع، ٍ ؽبًِ ؿك هلؿ ٍ مى هٌولٖ ًوص

 عؿَك ،ؿكًت٘زِ ٍ ً٘ست صٌ٘ي اٗي آًٌِ عبل ؛ضَؿ اػوبل هـت ه٘بى ٍ هـت ًَتبُ ؿك هؾتلق ّبٕ گلاٗص
 .ضَؿ هٖ هطبّـُ كلاٍاى ...ٍ ػولاى هؼـى، هٌْـسٖ ّبٕ گلاٗص كؿ مًبى

 هغَك ؿٍ ؿك ؽػَغبً ؿكهبى، ٍ ثْـاضت ٍ هطبٍكُ ٍ تلث٘تٖ ػلَم الْ٘بت، كضتِ ؿك ؿٗگل قلكٖ ام ٍ
 ّبٕ ؾلٍكت ثِ تَرِ ثب ٕ استؾلٍك لقا ؛است ًطـُ پل تبًٌَى ًِ ؿاكؿ؛ ٍرَؿ كلاٍاى ً٘بم مًبى ثِ اؽ٘ل
 گ٘لؿ: غَكت اغلاط ٍ تزـٗـًظلؿاًطزَ  رقة س٘بست ؿك فٗل، ًٌبت ٍ ربهؼِ ؿك ضلػٖ ٍ ػولٖ

 هَرت هولٌت ٓآٌٗـ ؿك هؼٌٖ اٗي ؿٌّـ. هٖ تطٌ٘ل ّب ؽبًن كا ّب ؿاًطگبُ ؿاًطزَٗبى ؿٍسَم ثِ ًنؿٗي
 ً٘وٖ آهبك اٗي ثب قلف ٗي ام ًِ صلا ؛ضـ ؽَاّـ كلاٍاًٖ كٍاًٖ ٍ اؽلاهٖ ،اهٌ٘تٖ ّبٕ ثغلاى ٍ ؽكلات

 .ثَؿ ؽَاٌّـ هغلٍم تغػ٘لات ؿك ّوتبٕ ّوسل ام ًلؿُ تغػ٘ل ّبٕ ؽبًن ام

 كوـاى ؿاكؿ. ٍرَؿ ػولاًٖ كضـ ٍ تغػ٘لات ث٘ي هستو٘وٖ ًسجِٖ ٔكاثك اؿلت عبل ّل ثِ ًِ، صلا
 ؿكًت٘زِ ضـ؛ ؽَاّـ ؽبًَاؿُ تطٌ٘ل ٍ ّوسلٗبثٖ اهل ؿك اؽتلال هَرت ؽَؿ هؼٌٖ، اٗي ؿك هلؿ ًلَٗت

 :همغع چْبرم

 سًبى 11-24

 هزداى 21-21

ایفبی ًمؼ  
 خبًَادگی

ؽغل آهَسػ ٍ 
 پضٍّؼ

ایفبی ًمؼ  
اجتوبعی  
 هتٌبعت

نمودار 9 : الگوی کلی مسائل مقطع چهارم نخبگان زن و مرد
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جنسیت و گرایش‌های تحصیلی

 ،
ً
 و شرعا

ً
 محتاج دانش و مهارت است. جهت‌گیری جنسیتی در امر اشتغال، عقلا

ً
اشتغال، نوعا

ی��ک ضرورت اساس��ی در نقش مکملی خانوادگی و اجتماعی زن و مرد اس��ت؛ ل��ذا صرف‌نظر از 

ض��رورت تجدیدنظ��ر در تحول بنیادین در نظ��ام آموزش‌وپرورش و نظام آموزش عالی، بر اس��اس 

الگوی مقاطع چهارگانه جنس��یتی، و نقش مکملی زن و مرد در خانه و اجتماع، ضرورت فوق باید 

در سیاس��ت‌گذاری جذب دانشجو در گرایش‌های مختلف در کوتاه‌مدت و میان‌مدت اعمال شود؛ 

ح��ال آنکه این چنین نیس��ت و درنتیجه، حضور زنان در گرایش‌های مهندس��ی مع��دن، عمران و... 

فراوان مشاهده می‌شود.

 در دو 
ً
و از طرفی دیگر در رش��ته الهیات، علوم تربیتی و مش��اوره و بهداشت و درمان، خصوصا

محور اخیر به زنان نیاز فراوان وجود دارد؛ که تاکنون پر نش��ده اس��ت؛ لذا ضروری اس��ت با توجه 

به ضرورت‌های عقلی و ش��رعی در جامعه و نکات ذیل، در سیاس��ت جذب دانش��جو تجدیدنظر و 

اصلاح صورت گیرد:

نزدیک به دوسوم دانشجویان دانشگاه‌ها را خانم‌ها تشکیل می‌دهند. این معنی در آیندۀ مملکت 

موجب خطرات و بحران‌های امنیتی، اخلاقی و روانی فراوانی خواهد ش��د؛ چرا که از یک طرف با 

این آمار نیمی از خانم‌های تحصیل‌کرده از همسر همتای در تحصیلات محروم خواهند بود.

چرا که، به هر حال اغلب رابطۀ نس��بیِ مس��تقیمی بین تحصیلات و رش��د عقلانی وجود دارد. 

فقدان کفویت مرد در این معنی، خود موجب اختلال در امر همس��ریابی و تش��کیل خانواده خواهد 

ش��د؛ درنتیجه خطرات امنیتی و ناموس��ی را به‌دنب��ال خواهد آورد. در صورت تش��کیل خانواده، در 

جری��ان تدبیره��ا و تصمیمات زندگی، به‌جهت قوامیت و سرپرس��تی مرد و برتری تحصیلی خانم بر 

شوهر خود، موجبات تنش و تعارض را با شوهران، فراهم خواهد ساخت.

از ط��رف دیگ��ر، با کمب��ود مرد تحصیل‌ک��رده، حوزه‌های مختلف اش��تغال باید به زنان س��پرده 

ش��ود. ای��ن معنی نیز علاوه بر مش��کلات فوق، در صورت تش��کیل خانواده، موجب��ات تن‌پروری و 

بی‌ش��خصیتی شوهران بیکار و بیگاری مضاعف زنان، هم در نان‌آوری خانواده و هم در عهده‌داری 

 مادری خواهد شد. این وضعیت خود در نهایت مسیر زندگی متأهلی را به 
ً
شأن همسری و خصوصا

گسست و جدایی، خواهد کشاند؛ و زنجیره آسیب‌های مضاعف را در پی خواهد آورد.

 نکته اساس��ی دیگر اینکه در منطق قانون‌گذاری اس�المی از یک طرف تأهل، بسترساز حداقل 

س�المت رواب��ط اداری و اجتماعی اس��ت و از طرف دیگ��ر خانم‌ها با ازدواج، دو ش��غل خانوادگیِ 

همس��ری و مادری برایشان محقق می‌ش��ود؛ حال آنکه مردان با ازدواج محتاج شغل اجتماعی‌اند تا 
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هزینه زندگی مشترک را تأمین نمایند. 

: شغل اجتماعی برای مردان شغل اول و شغل اجتماعی برای زنان، شغل سوم محسوب 
ً
پس اولا

: میزان ساعات اشتغال زنان )مجموع ساعات اشتغال خانوادگی و اجتماعی ضروری 
ً
می‌ش��ود؛ ثانیا

 از یک‌سوم ساعت اشتغال اجتماعی مردان بیشتر نخواهد بود؛ 
ً
آنان(، طبعا

: حوزه اش��تغال برای پاس��خ‌گویی ضرورت‌های اجتماعی خاص زن��ان، در حوزه آموزش، 
ً
ثالثا

 از آن زنان است؛ همان‌گونه که برعکس آن، از آن مردان است. از 
ً
بهداشت و درمان و مشاوره شرعا

این‌رو، مشارکت اجتماعی زنان، برای حوزه‌های مذکور حداقل سه‌برابر مشارکت مردان خواهد بود؛ 

 در میزان جذب داوطلبان و تربیت آنان، نقش بسزایی خواهد داشت. 
ً
که طبعا

سیاس��ت و راهکار فوق هم در ش��رایط کنونی و هم بر مبنای سند تحول قابل اجراست؛ و نیز، با 

تحول اساس��ی مبتنی برسه‌مرحلۀ شش و هفت‌ساله اسلامی، دوره سوم مراحلِ سه‌گانه، دورۀ تحقق 
گرایش‌های کار و دانش در عرصه‌های مختلف مورد نیاز جامعه خواهد بود.1

تذکر: مباحث فوق از باب درآمدی به نقش نظام تعلیم و تربیت رس��می در تأمین منابع انسانی 

 پژوهش مستقل گسترده در باب اصل مراحل س��ه‌گانۀ شش-هفت‌سالۀ اسلامی اولیه 
ً
اس��ت؛ طبعا

و مرحل��ه چهارم تولید علم و نخبه‌پروری و پژوهش مس��تقل در هر یک از مراحل چهارگانه مجالی 

دیگر می‌طلبد. 

پژوهش در مقاطع س��نی دیگر نیز، در باب تأمین منابع انسانی و ویژگی آنان، در سطح نخبگان 

و... ضرورت دارد؛ به‌عنوان تذکر، مباحث پیشنهادی جهت پژوهش در مقاطع دیگر سطح نخبگان 

ارائه می‌گردد:

خلاصه مسائل پیشنهادی دوره‌های بعدی
الف. مقطع پنجم؛ 40-24، و 40-28 سالگی؛ روند استقرار شخصیت

در این مقطع عمده مس��ئولیتها، ایفای نقش خانوادگ��ی، تعلیم و تربیت و پژوهش؛ ایفای نقش 

اجتماعی، مدیریت فرهنگی و اجرایی میانی متناسب با ضوابط جنسیت، است:.

1. جهت توضیحات بیش��تر در این موضوع، ر.ک: مقاله جایگاه نهاد خانواده در سیاست‌گذاری نظام اسلامی، کتاب 
زن و خانواده، تهران، دبیرخانه نشست اندیشه‌های راهبردی، ج1، چ1، 1391ش.
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27 
 

 تغَل ثب ً٘ن، ٍ ارلاست؛ هبثل تغَل سٌـ هجٌبٕ ثل ّن ٍ ًًٌَٖ فٗضلا ؿك ّن كَم كاٌّبك ٍ س٘بست
 ّبٕ گلاٗص تغونؿٍكٓ  گبًِ، سِ هلاعلِ سَم ؿٍكُ اسلاهٖ، سبلِ ّلت ٍ ضص ٔهلعل ثلسِ هجتٌٖ اسبسٖ

 3ثَؿ. ؽَاّـ ربهؼِ ً٘بم هَكؿ هؾتلق ّبٕ ػلغِ ؿك ؿاًص ٍ ًبك

 ؛است اًسبًٖ هٌبثغ ه٘يإت ؿك كسوٖ تلث٘ت ٍ تؼل٘ن ًظبم ًوص ثِ ؿكآهـٕ ثبة ام كَم هجبعج تقًل:
 صْبكم هلعلِ ٍ اٍلِ٘ اسلاهٖ ٔسبل ّلت-ضص ٔگبً سِ هلاعل اغل ثبة ؿك گستلؿُ هستول پژٍّص قجؼبً
  قلجـ. هٖ ؿٗگل هزبلٖ صْبكگبًِ هلاعل ام ٗي ّل ؿك هستول پژٍّص ٍ پلٍكٕ ًؾجِ ٍ ػلن تَل٘ـ

 ...ٍ ًؾجگبى سكظ ؿك آًبى، ٍٗژگٖ ٍ اًسبًٖ هٌبثغ ه٘يإت ثبة ؿك ً٘ن، ؿٗگل سٌٖ هوبقغ ؿك پژٍّص
 اكائِ ًؾجگبى سكظ ؿٗگل هوبقغ ؿك پژٍّص رْت پ٘طٌْبؿٕ هجبعج تقًل، ػٌَاى ثِ ؿاكؿ؛ ؾلٍكت

 :گلؿؿ هٖ

 یثعذ یّبدٍرُ پیؾٌْبدی هغبئل خلاصِ

 ؽخصیت اعتمزار رًٍذ ؛عبلگی 40-21 ٍ ،40-24 ؛پٌجن همغعالف. 

اٗلبٕ ًوص ارتوبػٖ،  ؛پژٍّصٍ  تلث٘ت ٍ تؼل٘نؿك اٗي هوكغ ػوـُ هسئَل٘تْب، اٗلبٕ ًوص ؽبًَاؿگٖ، 
 .، است:رٌس٘ت ؾَاثف ثب هتٌبست ه٘بًٖ ارلاٖٗ ٍ كلٌّگٖ هـٗلٗت

 
                                                           

 ٘لؽبًًِتبة مى ٍ ؽبًَاؿُ، تْلاى، ؿث ٖ،ًظبم اسلاه ٕگقاك ٘بستًْبؿ ؽبًَاؿُ ؿك س ٗگبُهوبلِ رب :ك.ى هَؾَع،اٗي ؿك  ٘طتلث ٘غبتتَؾ رْت.  3
 ش.1391، 1، س1د ٕ،كاّجلؿ ّٕبٗطًِطست اًـ

 : همغع پٌجن

 سًبى  24-40

 هزداى 21-40

تعلین، تزثیت ٍ 
 پضٍّؼ 

ایفبی ًمؼ  
 خبًَادگی

ایفبی ًمؼ  
 اجتوبعی

هذیزیت هیبًی  
هتٌبعت ثب  

 ضَاثظ جٌغیت

نمودار 10 : الگوی کلی مسائل مقطع پنجم نخبگان زن و مرد

ب. مقطع شش�م؛ 60-40 سالگی؛ اس�تقرار شخصیت؛ حرکت با عصای احتیاط و 
دوراندیشی

در ای��ن مقطع نیز، عمده مس��ئولیتها، "ایفای نقش خانوادگ��ی، تعلیم و تربیت و پژوهش، ایفای 

نقش اجتماعی ، مدیریت فرهنگی و اجرایی ارشد نظام متناسب با ضوابط جنسیت" است:
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 هلؿ ٍ مى ًؾجگبى پٌزن هوكغ هسبئل ًلٖ الگَٕ : 10 ًوَؿاك

 یؾیاًذدٍر ٍ یبطاحت عصبی ثب حزوت ؛ؽخصیت اعتمزار ؛یعبلگ 00-40 ؛ؽؾن همغع. ة

 ارتوبػٖ ًوص ٕاٗلب، پژٍّص ٍ تلث٘ت ٍ تؼل٘ن، ًوص ؽبًَاؿگٖ ٕاٗلب" ؿك اٗي هوكغ ً٘ن، ػوـُ هسئَل٘تْب،
 است: "رٌس٘ت ؾَاثف ثب هتٌبست ًظبم اكضـ ارلاٖٗ ٍ كلٌّگٖ هـٗلٗت، 

 
 هلؿ ٍ مى ًؾجگبى ضطن هوكغ هسبئل ًلٖ الگَٕ : 11ًوَؿاك 

 :رحلت تب 00 ؛ّفتن همغع . ج

 ٍ ػلوٖ تلاش الگَٕ ؛تلث٘ت ٍ پژٍّص"، كٌٍٗلؿ آؽلتگلاٖٗ ضـت ؿاكؿ ٍ ػوـُ هسئَل٘تْب،ؿك اٗي هوكغ
 ام هلاهجت، اسلاهٖ ًظبم اكضـ هـٗلاى اكضـ هطبٍك؛رٌس٘ت ؾَاثف ثب هتٌبست ًظبم اكضـ هـٗلٗت؛ػولٖ
 :است "ؽَؿ ًلس

 

: همغع ؽؾن
 ًمؼ ًخجگبى

 عبلگی 40-00

  

تعلین، تزثیت ٍ 
 پضٍّؼ

ایفبی ًمؼ  
 خبًَادگی

ایفبی ًمؼ  
اجتوبعی  
 هتٌبعت

هذیزیت ارؽذ 
 ًظبم

نمودار 11 : الگوی کلی مسائل مقطع ششم نخبگان زن و مرد

ج. مقطع هفتم؛ 60 تا رحلت:

در ای��ن مقطع، رویکرد آخرتگرایی ش��دت دارد و عمده مس��ئولیتها،"پژوهش و تربیت؛ الگوی 
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تلاش علمی و عملی؛مدیریت ارش��د نظام متناس��ب با ضوابط جنسیت؛مشاور ارشد مدیران ارشد 

نظام اسلامی، مراقبت از نفس خود" است:
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 هلؿ ٍ مى ًؾجگبى ًوص ًلٖ الگَٕ : 12ًوَؿاك 

 ؿك ػ٘بك توبم آماؿ عؿَك، ثب هطبٍك اكضـ هـٗلاى اكضـ ًظبم اسلاهًٖؾجگبى مى ٍ هلؿ، ؿك ًوص 
اكضـ، ٍ اكائِ  هـٗلٗت ثِ لامم ّبٕ هطَكت اكائِ، اهَك رلٗبى سيعٔ ثلكسٖ رْتسبمهبًٖ هلتجف  هزوَػِ

 ، اٗلبٕ ًوص هٖ ًوبٌٗـ:رَاى هـٗلاى ثلإ ًَضص ٍ تلاش ػولٖ الگَٕ

 
 اكضـ هـٗلاى اكضـ هطبٍك ًؾجگبى ًوص ًلٖ الگَٕ : 13ًوَؿاك 

 ثِ ٌٗلؿكٍ ؛ككتبكٕ ٍ ٖاؿكاً هَإ ٘لتغل ثِثب تَرِ  ًؾجگبى مى ٍ هلؿ، ؿك هغَك هلاهجت ام ؽَؿ، 
، ٍ ػنم ثل رجلاى ًبستٖ ّب ثِ هـك ّبػولٌلؿ ٍ ّب ثلًبهِ، اّـاف ؿك ٕثبمًگلضـت گلكتِ،  آؽلت ػبلن

 هلاك هٖ گ٘لؿ: ٍسغ، ٍرِْ ّوت اًبى

: همغع ّفتن
ًمؼ ًخجگبى  

 تب رحلت 00

تزثیت ٍ 
 پضٍّؼ

الگَی تلاػ 
 علوی ٍ عولی

هذیزیت ارؽذ 
 ًظبم

هؾبٍر ارؽذ 
 هذیزاى ارؽذ

هزالجت اس 
 ًفظ خَد

 ًمؼ 

 هؾبٍر ارؽذ

حضَر آساد در 
هجوَعِ جْت  

 ثزرعی

هؾبٍرُ هذاٍم 
 ثِ هذیزیت

الگَی تلاػ 
 علوی ٍ عولی

نمودار 12 : الگوی کلی نقش نخبگان زن و مرد

نخبگان زن و مرد، در نقش مش��اور ارش��د مدیران ارشد نظام اس�المی، با حضور آزاد تمام‌عیار 

در مجموعه س��ازمانی مرتبط جهت بررس��ی حُسن جریان امور، ارائه مشورت‌های لازم به مدیریت 

ارشد، و ارائه الگوی عملی تلاش و کوشش برای مدیران جوان، ایفای نقش می نمایند:
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 هلؿ ٍ مى ًؾجگبى ًوص ًلٖ الگَٕ : 12ًوَؿاك 

 ؿك ػ٘بك توبم آماؿ عؿَك، ثب هطبٍك اكضـ هـٗلاى اكضـ ًظبم اسلاهًٖؾجگبى مى ٍ هلؿ، ؿك ًوص 
اكضـ، ٍ اكائِ  هـٗلٗت ثِ لامم ّبٕ هطَكت اكائِ، اهَك رلٗبى سيعٔ ثلكسٖ رْتسبمهبًٖ هلتجف  هزوَػِ

 ، اٗلبٕ ًوص هٖ ًوبٌٗـ:رَاى هـٗلاى ثلإ ًَضص ٍ تلاش ػولٖ الگَٕ

 
 اكضـ هـٗلاى اكضـ هطبٍك ًؾجگبى ًوص ًلٖ الگَٕ : 13ًوَؿاك 

 ثِ ٌٗلؿكٍ ؛ككتبكٕ ٍ ٖاؿكاً هَإ ٘لتغل ثِثب تَرِ  ًؾجگبى مى ٍ هلؿ، ؿك هغَك هلاهجت ام ؽَؿ، 
، ٍ ػنم ثل رجلاى ًبستٖ ّب ثِ هـك ّبػولٌلؿ ٍ ّب ثلًبهِ، اّـاف ؿك ٕثبمًگلضـت گلكتِ،  آؽلت ػبلن

 هلاك هٖ گ٘لؿ: ٍسغ، ٍرِْ ّوت اًبى

: همغع ّفتن
ًمؼ ًخجگبى  

 تب رحلت 00

تزثیت ٍ 
 پضٍّؼ

الگَی تلاػ 
 علوی ٍ عولی

هذیزیت ارؽذ 
 ًظبم

هؾبٍر ارؽذ 
 هذیزاى ارؽذ

هزالجت اس 
 ًفظ خَد

 ًمؼ 

 هؾبٍر ارؽذ

حضَر آساد در 
هجوَعِ جْت  

 ثزرعی

هؾبٍرُ هذاٍم 
 ثِ هذیزیت

الگَی تلاػ 
 علوی ٍ عولی

نمودار 13 : الگوی کلی نقش نخبگان مشاور ارشد مدیران ارشد

نخبگان زن و مرد، در محور مراقبت از خود،  با توجه به تحلیل قوای ادراکی و رفتاری؛ رویکرد 
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به عالم آخرت ش��دت گرفته، بازنگری در اهداف، برنامه‌ها و عملکردها، و عزم بر جبران کاستی ها 

به قدر وسع، وجهه همت انان قرار می گیرد:
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 ؽَؿ ًلس ام هلاهجت ًلٖ الگَٕ :14ًوَؿاك 

 :هٌبثع

 .ینوز لزآى .1
  .٘يهطله ًطل .هن .ؿضتٖ هغوـ تلروِ. 1379 .٘ـكؾٖس ،الجلاغِ ًْج .2

 هصبحجِ ثب خجز گشاری فبرط ًیَس. .ػ. تْزاى10/3/1334 .ثبثبیی)ٍسیز عبثك آهَسػ ٍ پزٍرػ( .3

  .ًطل ثؼخت .هن .المزآى تفغیز فی الجزّبى .ُ.م1416. س٘ـ ّبضن، ثغلاًٖ .4

ؿاك الوػكلٖ لاع٘بء . ث٘لٍت .هي الولتمبت الیَعفیِ الٌجفیِ رالذر .م 2002 .ُ.م1423 .َٗسق ،ثغلاًٖ .5
 .التلاث

  .هوـسِ ًتت پؾص اًزوي .م1987 وتبة همذط، عْذ عتیك. .6

 ٘نػجـاللع ٘نتغو .یعةالؾز هغبئل یلتحص یال یعةالؾ ٍعبئل ُ.م. 1403 .عسي ثي هغوـ ،ػبهلٖ علّ .7
 . 5س .ٖالؼلث التلاث ٘بءاع ؿاك .٘لٍتث .٘لامٕض ٖكثبً

 .،19/9/93ٍ  9/8/93، اٗسٌب ؽجلگناكٕ .8
 .ًطل اع٘بء آحبك الاهبم الؾَٖٗ .هن .ِبّالفم هصجبح .م 2005ُ م. 1426 .هَسَٕ اثَالوبسن س٘ـ ؽَٖٗ، .9
 .1س

 .1س  .ؿاك الغـٗج .هن. ٌَادرال ش. 1337.، س٘ـ كؿل الله ثي ػلٖ الغسٌٖ٘كاًٍـٕ .10

 .دثیز خبًِ ؽَرای عبلی اًملاة فزٌّگی .ػ. تْزاى1330. ٍپزٍرػ آهَسػ ثٌیبدیي تحَل عٌذ .11

هٌتت  .ُ.م.، هن 1409 .فی ادة الوفیذ ٍ الوغتفیذ الوزیذ هٌیِ .، مٗي الـٗي ثي ػلٖ الؼبهلٖحبًٖ ضْ٘ـ .12
 .1س  .الاػلام الاسلاهٖ

هزالجت اس ًفظ 
 خَد

تَجِ ثِ تحلیل 
 لَا

رٍیىزد ثِ  
 آخزت

ثبس ًگزی ثِ  
ِ ّب،    اّذاف، ثزًبه

 عولىزدّب

عشم ثز ججزاى  
وبعتی ّب ثِ 

 لذر ٍعع

نمودار 14: الگوی کلی مراقبت از نفس خود
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2323 مفید، محمد بن محمد بن نعمان.  1414 - 1993 م. الاختصاص. بیروت. دارالمفید. چ2.
2424 نقی‌پورفر، ولی‌الله. 1378. پژوهشی پیرامون تدبر در قرآن. قم. نشر اسوه. چ 3. 
2525 ــــــــــــــ��ـ. 1391. مقاله »جایگاه نهاد خانواده در سیاس��تگذاری نظام اس�المی«. کتاب زن و خانواده. 

ج1. تهران. دبیرخانه نشست اندیشه‌های راهبردی. چ1.
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چکیده

در این مقاله درصدد هستیم تا ضمن نگاهی به خاستگاه بحث از علوم انسانی 

اس�المی و بومی در غرب و جهان اس�الم، بر کارنام��ه تلاش‌های صورت‌گرفته در 

کید بر س��ه دهه پس از پیروزی انقلاب اس�المی( مروری داشته  ایران معاصر )با تأ

باش��یم. با توجه به اینکه معضل اصلی در وضع کنونی را تنقیح‌نکردن مبانی نظری 

بحث تحول در علوم انس��انی از افق س��نت فکری اس�المی تش��خیص داده‌ایم، در 

بخش دوم با مطالعه‌ای تطبیقی ضمن بازخوانی طرح فکری مؤس��س علوم انسانی 

مدرن غربی )ویلهلم دیلتای1 آلمانی(، به تأمل در باب امکانات و محدودیت‌های 

کید بر بحث حکمت عملی و سیر تاریخی آن تا علامه  س��نت فکری اس�المی با تأ

طباطبایی)ره( و نظریه ادراکات اعتباری ایشان می‌پردازیم. در گام نهایی تفاوت‌های 

پارادایمی��ک ای��ن دو طرح بیان خواهد ش��د؛ تفاوت‌هایی که تأم��ل در باب آن، راه 

برون‌رفت از وضع کنونی علوم انسانی در ایران معاصر را هموارتر خواهد کرد.

1. Wilhelm Dilthey.

مالک شجاعی جشوقانی

عضو هیئت علمی پژوهشگاه علوم انسانی و مطالعات فرهنگی

از حکمت عملی تا ادراکات اعتباری
علامه طباطبایی)ره( و بنیادگذاری فلسفی

 علوم انسانی ـ اسلامی

 malekmind@yahoo.com

یخ پذیرش:1395/1/21 | یافت:1394/12/19 | تار یخ در  | تار
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کلیدواژه‌ها: علوم انس��انی ـ اس�المی، فلسفه علوم انس��انی، ویلهلم دیلتای، 

حکمت عملی، علامه طباطبایی)ره(، ادراکات اعتباری.

مقام معظم رهبری »مدظله«:

تی پیش این مطلب را مطرح 
ّ

مسئلۀ دیگر هم مسئلۀ علوم انسانی است، که از مد

 ما نیازمند آن هس�تیم که یک 
ً
 گفته ش�ده. حقیقت�ا

ً
کردی�م؛ دلای�ل این کار هم مکررا

تحوّل بنیادین در علوم انس�انی در کش�ور به‌وجود بیاید. این به معنای این نیست که 

م�ا از کار فک�ری و علمی و تحقیق�یِ دیگران خودمان را بی‌نی�از بدانیم، نه، برخی از 

علوم انس�انی ساخته‌وپرداختۀ غربی‌ها اس�ت؛ در این زمینه کار کردند، فکر کردند، 

مطالع�ه کردند، از آن مطالعات باید اس�تفاده کرد. حرف این اس�ت که مبنای علوم 

انسانی غربی، مبنای غیرالهی است، مبنای مادّی است، مبنای غیرتوحیدی است؛ 

این با مبانی اسالمی س�ازگار نیس�ت، با مبانی دینی س�ازگار نیس�ت. علوم انسانی 

آن‌وقت�ی صحیح و مفید و تربیت‌کنندۀ صحیح انس�ان خواهد بود و به فرد و جامعه 

ر الهی و جهان‌بینی الهی باش�د؛ این امروز در 
ّ
نفع خواهد رس�اند که بر اس�اس تفک

دانش‌ه�ای علوم انس�انی در وضع کنونی وج�ود ندارد؛ روی این بایس�تی کار کرد، 
فکر کرد.1

مقدمه
با ظهور عصر روشنگری در جهان غرب، علوم جدید جای مسیحیت سنتی را گرفتند و درنتیجه، 

دین از حوزه عمومی جوامع علمی کنار گذاش��ته ش��د. از این‌رو در غرب معاصر مسئله الهی کردن 

علم یا علم خداباور مطرح ش��ده اس��ت و کنفرانس‌هایی در این خصوص برگزار ش��د که می‌توان به 
کنفرانس علم در یک زمینه خداباوری که در تابستان 1998 در کانادا برگزار شد، اشاره کرد.2

1. بیان��ات مق��ام معظم رهب��ری در دیدار اس��اتید دانش��گاه‌ها، 1393/04/11 ب��رای تفصیل دیدگاه‌ه��ای مقام معظم 
http://farsi.khamenei.ir/newspart- :رهب��ری درباب اهمی��ت و ضرورت تح��ول در عل��وم انس��انی، ر.ک

 ،index?tid=1033
همین‌طور به کتاب منش��ور فرهنگی انقلاب اسلامی )مجموعه موضوعی رهنمودها و دیدگاه‌های رهبر معظم انقلاب 

اسلامی در عرصه فرهنگ(، دبیرخانه شورای عالی انقلاب فرهنگی، 1388، ص358-349.

2. برای تفصیل این بحث ر.ک: کتاب »نظریه‌های علم مسیحی در جهان غرب« به قلم دکتر قدرت‌الله قربانی که به 
تازگی از سوی انتشارات پژوهشگاه حوزه و دانشگاه، 1392 منتشر شده است.
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دکت��ر محمدتق��ی ایمان در کتاب »روش‌شناس��ی اندیش��مندان مس��لمان در علوم انس��انی« به 

تفصیل به جریان‌هایی که در جهان اس�الم در جهت تأس��یس علوم انس��انی اس�المی و به‌طور عام 

»علم دینی« فعالیت می‌کنند اشاره می‌کند؛ بحث از »ظهور جریان‌های احیاگرانه فکری«، و طرح 

فک��ری متفکرانی چون »اس��ماعیل راجا الفاروقی؛ تلفیق میراث اس�المی با می��راث تفکر مدرن«، 

»س��یدمحمد نقیب‌العطاس؛ آموزش‌وپرورش و علم اس�المی«، »ضیاءالدین س��ردار و اجمالیون؛ 

علم اس�المی و اجتهاد«، »سیدحس��ین نصر؛ در جس��ت‌وجوی علم مق��دس«، »موریس بوکای؛1 

ارزیاب��ی وحیانی��ت قرآن زیر ن��ور علم مدرن«، »مس��عود العالم چودری؛2 پارادای��م جهانی و نظام 

جهانی اس�المی«، »ارزیابی س��ه مدل روش‌ش��ناختی از علم دینی در ایران«، »رئالیس��م مفهومی 

خلاقانه؛ ارائه مدلی روش‌شناختی از علم اسلامی« و »افق و چشم‌اندازهای نوین به علم اسلامی« 

)ایمان و کلاله ساداتی، 1392(.

اما در ایران متفکران دینی قبل از انقلاب، با اینکه اس��تاد مطهری نامی از تأس��یس علوم انسانی 

دینی به میان نیاوردند ولی از رهگذر نقادی بنیادهای علوم انسانی در غرب و ارائه مباحث بنیادین در 

فلسفه علوم انسانی گام‌های آغازین در این راه را برداشتند. سه‌گانه ایشان در »فلسفه تاریخ« در کنار 

آثاری چون »جامعه و تاریخ در قرآن«، »نقدی بر مارکسیسم«، »تکامل اجتماعی انسان«، »اسلام 

و مقتضی��ات زم��ان« و دیگر آثار فلس��فی-کلامی اس��تاد که در واق��ع قطعاتِ پازلِ انسان‌شناس��ی، 

معرفت‌شناس��ی و هستی‌شناسی دینی وی هستند، گام‌های نخس��ت و درعین‌حال استوار در جهت 

تأسیس فلسفه علوم انسانی از منظر دینی است.

پس از انقلاب اس�المی و با ش��کل‌گیری دو جری��ان از حوزه علمیه قم، این تلاش دنبال ش��د؛ 

جریان نخس��ت به‌دنبال تهذیب علوم انس��انی موجود از موضع اس�المی و بازس��ازی علوم انسانی 

اسلامی بود که از سوی آیت‌الله محمدتقی مصباح یزدی آغاز شد و به تأسیس دفتر همکاری حوزه 

و دانش��گاه و در گام‌های بعد بنیاد فرهنگی باقرالعلوم)ع( و مؤسس��ه امام خمینی)ره( انجامید و جریان 

کادمی( علوم اس�المی از سوی سید منیرالدین  دوم، تأس��یس دفتر مجامع مقدماتی فرهنگس��تان )آ

حس��ینی ش��یرازی بود؛ جریان فرهنگستان علوم، علوم انس��انی موجود را به لحاظ مبنایی، برخاسته 

 متفاوت با علوم 
ً
از فلس��فه مادی می‌داند و در طرحی حداکثری، در پی تأس��یس دانش‌های��ی کاملا

انسانی غربی است.

1. Maurice Bucaille.

2. Masudul Alam Choudhury.
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در مراکز غیرحوزوی، مؤسسات آموزشی پژوهشی همچون )دانشگاه امام صادق)ع((، )مدرسه 

عالی ش��هید مطهری(، )دانش��گاه علوم اسلامی رضوی(، )پژوهش��گاه فرهنگ و اندیشه اسلامی(، 

)پژوهشگاه علوم انسانی و مطالعات فرهنگی( و )پژوهشگاه حوزه و دانشگاه( نیز از مراکزی هستند 

که ضمن اذعان به امکان و ضرورت اس�المی )یا بومی(سازی علوم انسانی، کوشیده‌اند تا گام‌های 

جدی در این راه بردارند )سبحانی، 1386: ص32(.

در س��ال‌های اخیر تلاش‌های جدیدی برای تبیین مبانی فلس��فی و روش‌شناس��ی علوم انس��انی 

آغاز ش��ده اس��ت؛ تأسیس گروه فلسفه علوم انسانی در پژوهشگاه حوزه و دانشگاه و انتشار فصلنامه 

تخصصی روش‌شناسی علوم انسانی توسط این گروه و آغازبه‌کار گروه فلسفه علوم انسانی اسلامی 

مؤسس��ه آموزش عالی حوزوی حکمت وابسته به پژوهشگاه فرهنگ و اندیشه دینی که نشان از عزم 

جدی برای تعمیق و توسعه این رویکرد دارد.

کیدها و هش��دارهای مقام معظم رهبری دربارۀ وضعیت فعلی علوم انسانی در کشور،  به دلیل تأ

ش��ورای عالی انقلاب فرهنگی با هدف ایجاد تحول و ارتقای علوم انسانی طی مصوبه‌ای در جلسه 

650 مورخ 1388/7/21 »شورای تخصصی تحول و ارتقای علوم انسانی« را با این اهداف تأسیس 

کرد: ابتنای علوم انس��انی بر مبانی نظری جمهوری اس�المی و انسان‌شناس��ی اس�المی، اصلاح و 

ارتقای آموزش و پژوهش در علوم انسانی در جهت انطباق با سیاست‌ها و راهبردها و کارآمدسازی 
آن در شئون کشور و هماهنگ و هم‌افزاشدن نهادهای مسئول و فعال در حوزۀ علوم انسانی.1

پژوهشکده تحول و ارتقای علوم انسانی و اجتماعی دانشگاه شیراز هم از اواخر سال ۱۳۹۱ در 

قالب 6 گروه علمی )اقتصاد اسلامی، جامعه‌شناسی اسلامی، روان‌شناسی و علوم تربیتی اسلامی، 
مدیریت اسلامی، فلسفۀ اسلامی و روش تحقیق( آغاز به فعالیت نموده است.2

مرک��ز پژوهش‌های فرهنگ��ی و اجتماعی صدرا هم در خردادماه س��ال 1387 با مجوز رس��می 

وزارت علوم، تحقیقات و فناوری با این اهداف تأس��یس ش��د: انجام مطالعات تخصصی در حوزه 

مطالعات و مس��ائل علوم انس��انی و اجتماع��ی در انواع و روش‌های گوناگون با انگیزه پاس��خ‌گویی 

به نیازهای اساس��ی و اولویت‌دار کش��ور در چارچوب مبانی ارزش��ی انقلاب اسلامی، تلاش برای 

پرورش اس��تعدادهای انس��انی در حوزه علوم انس��انی و اجتماعی و تلاش برای گسترش زمینه نقد، 

نوآوری و نظریه‌پردازی در حوزه علوم انسانی و اجتماعی مبتنی بر جهان‌بینی اسلامی. نام این مرکز 

http://oe.farhangoelm.ir :1. آدرس وبگاه شورا

http://shirazu.ac.ir/index.php?cmodule=news&mode=view&news_id=2176 :2. ر.ک
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در خردادماه س��ال 91 به مرکز پژوهش‌های »علوم انس��انی اس�المی صدرا« تغییر کرد. از مهم‌ترین 
فعالیت‌های آن برگزاری کنگره بین‌المللی علوم انسانی اسلامی است.1

در سال‌های اخیر همایش‌هایی با همین دغدغه برگزار شده است )یا می‌شود(؛ از جمله:

1. همایش مبانی فلسفی علوم انسانی، مؤسسه آموزشی و پژوهشی امام خمینی )ره(، ۱۳۸۹؛

۲. همایش تحول در علوم انسانی، فرهنگستان علوم اسلامی، ۱۳۹۰؛

۳. همایش ملی روش تحقیق اسلامی در علوم انسانی، بسیج اساتید، ۱۳۹۰؛

۴. همایش ملی تمدن شناخت، دانشگاه شهید باهنر کرمان، ۱۳۹۰؛

۵. اولی��ن و دومین کنگره ملی علوم انس��انی، پژوهش��گاه علوم انس��انی و مطالع��ات فرهنگی، 

۱۳۹۰-1392؛

۶. نخستین همایش ملی ارزیابی جایگاه علوم انسانی، دانشگاه کاشان، ۱۳۹۰؛

۷. نخس��تین و دومین و س��ومین کنگره بین‌المللی علوم انس��انی اس�المی، مرک��ز پژوهش‌های 

فرهنگی و اجتماعی صدرا، ۱۳۹۱- 1394؛

۸. همایش درباره علم دینی، کانون اندیش��ه جوان، دانشکده علوم اجتماعی دانشگاه تهران، ۱۳۹۱؛ 
و... .2

ب��ا ای��ن حال ضم��ن اینکه نمی‌ت��وان و نباید نقاط ق��وت گام‌های برداشته‌ش��ده را نف��ی کرد، در 

جریان‌های فکری بعد از انقلاب بر س��ر چیس��تی، امکان و ضرورت، میزان، سطح، راهبرد و روش 

بومی‌س��ازی و اسلامی‌سازیِ علوم انس��انی اجماع وجود ندارد. حتی کس��انی که از اسلامی‌سازی 

عل��وم دف��اع می‌کنن��د، در مبنا، روش و راهب��رد وحدت ندارن��د. مدافعان که بخ��ش قابل‌توجهی از 

عالمان حوزه و دانشگاه هستند )آیت‌الله جوادی آملی، آیت‌الله مصباح، فرهنگستان، مؤسسه حوزه 

دانش��گاه، دکتر سیدحس��ین نصر، دکتر  گلش��نی، دکتر خسرو باقری، دکتر حس��ین کچوییان، دکتر 

ابراهیم فیاض و...( کوش��یده‌اند تا به نقادی وضع موجود علوم انسانی و ارائۀ راه‌حل برای برون‌رفت 

از بحران‌های موجود علوم انسانی بپردازند؛ این کوشش گاه با اتکا به علوم اسلامی موجود )اعم از 

تفس��یر حدیث، کلام، فلس��فه و عرفان اس�المی(، گاه با اتکا به مباحثی که در فلسفه و تاریخ علم و 

مباحث فلس��فه دین و کلام جدید در غرب مدرن مطرح ش��ده و گاه با اتکا به مباحثی که در دوره )یا 

 ناظر به نقد جهان‌شمولی فلسفه و علم غربی است صورت 
ً
وضع پست‌مدرن( مطرح شده و عمدتا

http://www.sccsr.ac.ir/sadra :1. آدرس وبگاه مؤسسه

2. برای اطلاع از این همایش‌ها به سایت‌هایی مانند http://www.bahamayesh.com/ مراجعه شود.
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گرفته اس��ت. اما منتقدان معتقدند که اس�المی‌کردن علوم و معارفِ توصیفیِ بشری نه ممکن است 

 عیب و ایرادی ندارند تا بخواهیم 
ً
 و ذاتا

ً
و نه مطلوب. علوم و معارف توصیفی انس��ان متجدد اصولا

چیز دیگری را جایگزین آن‌ها کنیم. همه عیب و ایراد در علم‌زدگی یا علم‌پرس��تی،1 اس��ت و اینکه 

اندیش��ه چه در علوم تجربی و چه در علوم انس��انی وطن و جغرافیا ندارد؛ اندیشه فراتاریخی است و 

با اندیشه تحدید می‌شود. از این‌رو صرف اینکه خاستگاه یک اندیشه در غرب باشد، دلیل بر بطلان 

آن نیست.

به نظر نویسنده صرف‌نظر از دیدگاه‌های سنتی عالمانی چون آیت‌الله جوادی و آیت‌الله مصباح 

ک��ه از مبدأ علوم و فرهنگ اس�المی به ط��رح این بحث پرداخته‌اند، س��ایر دیدگاه‌ها اعم از منتقدان 

و مدافعان اسلامی‌س��ازی، به نوعی ریش��ه در آرا و مباحثی دارد که در فلس��فه و علوم انسانی غربی 

مطرح شده است؛ یا آرای پوزیتیویست‌ها و نوپوزیتیویست‌ها و فلاسفه تحلیلیِ علم و دین مبنا قرار 

گرفته اس��ت یا آرای منتقدان فلسفه و علم مدرن همچون توماس کوهن2، هایدگر3، فوکو4 و رورتی5 

یا متفکران س��نت‌گرا همچون رن��ه گنون6 و مطالعات اخیر در حوزه‌های انسان‌شناس��ی و مطالعات 

فرهنگی و پست‌مدرنیسم.

 ب��ه همین دلیل به نظر می‌رس��د برای ش��کل‌گیری بحثی جدی در باب بنیادهای فلس��فی علوم 

انس��انی مدرن و نسبت‌س��نجی آن با مبانی فکری اس�المی، باید به سراغ سرچش��مه‌های اصلی آن 

در غرب رفت و به اصطلاح قدما »تحریر محل نزاع« کرد. نویس��نده کوش��یده اس��ت تا ضمن مرور 

کوتاه طرح فکری بنیان‌گذار فلس��فه علوم انس��انی مدرن در غرب، ویلهلم دیلتای )فیلسوف آلمانی 

مطالعات علوم انسانی در قرن نوزدهم میلادی( و با نگره‌ای تطبیقی به تأمل در باب امکانات سنت 

کید بر مرحوم علامه طباطبایی)ره(( بپردازد. فلسفه اسلامی )با تأ

1. Scientism.

2. Thomas Kuhn.

3. Heidegger.

4. Foucault.

5. Rorty.

6. René Guénon.
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بنیادگذاری فلسفی علوم انسانی در غرب

ویلهلم دیلتای، فیلسوف آلمانی قرن نوزدهم که از او به‌عنوان مؤسس فلسفه علوم انسانی مدرن 

یاد می‌کنند،1 در دوره متقدم فکری خود معتقد بود که بنیاد علوم انس��انی در روان‌شناس��ی است و از 

آن به‌عنوان »اولین و بنیادی‌ترین« علوم انسانی یاد می‌کرد، چرا که آنچه در این علم تحلیل می‌شود 

واقعیتِ کلِ تجربۀ انس��ان اس��ت و این علم، علمِ تجربه درونی اس��ت، بنابراین »علم برتر«2 و برای 

همۀ علوم انس��انی علم بنیادی است. با ورود مفهوم »تجربۀ زیسته« به منظومه فکری دیلتای، زمینه 

برای گشت دیلتای از روان‌شناسی به هرمنوتیک فراهم می‌شود.

 دیلت��ای رفته‌رفته متوجه این معنا ش��ده بود که روان‌شناس��ی،‌ از تبیین یک��ی از یافته‌های بنیادی 

مکتب تاریخی عاجز است )اینکه »سوژه«، محصولِ جایگاهش در جامعه و تاریخ است(. از سوی 

دیگر وی با این مس��ئلۀ جدی مواجه بود که اگر روان‌شناس��ی در قلمروی تجربه درونی باقی بماند و 

 به توصیف و تحلیل آن بپردازد، چگونه می‌توان از این قلمروی درونی عبور و هس��تی انس��انی 
ً
صرفا

را ب��ا جامع��ه و تاریخ مرتبط ک��رد؟ از اینجا عمدۀ تلاش وی به بنیادگذاری فلس��فی مکتب تاریخی 

ی اس��ت که او ظهور علوم تاریخی را 
ّ

معطوف می ش��ود. اهمیت مکتب تاریخی برای دیلتای به حد

 وظیفه 
ً
به‌عنوان یک انقلاب علمی نوین در قیاس با انقلاب علمی قرن هفدهم می‌داند. وی صراحتا

خود را بنیادگذاری فلسفی برای مکتب تاریخی می‌داند:

»در پرتو وضعیت کنونی علوم انس��انی، من تعهد ک��رده‌ام برای اصل مکتب تاریخی و آن 

قسم تحقیقات اجتماعی که اکنون زیر نفوذ این مکتب است بنیادی فلسفی فراهم کنم... 

به‌این‌ترتیب در وجود من هم نیازی و هم طرحی برای بنیادگذاری فلسفی علوم انسانی به 

وجود آمد.« )دیلتای، 1388: ص107(.

اما این بنیادگذاری در متن منازعۀ پوزیتیویس��م و هیستوریس��م قرن نوزدهم، صورت‌بندی دقیق 

خ��ود را می‌یابد. مش��کلی ک��ه در این منازعه حضور جدی دارد آن اس��ت که چگون��ه می‌توان میان 

واقعیت تاریخ‌مندی انسانی و جست‌وجو برای اعتبار جهان‌شمول توافقی برقرار کرد؟ چگونه می‌توان 

1. تفصی��ل ای��ن بخ��ش را در مقاله‌ام با عن��وان »دیلتای و بنیادگذاری علوم انس��انی« در فصلنامه روش‌شناس��ی علوم 
انس��انی، سال نوزدهم، شماره 77، زمستان 1392، ص 92-65 آورده‌ام، در سی و هشتمین جلسه گروه فلسفه علوم 
http://hekmateislami.com/ :انس��انی در مجمع عالی حکمت اس�المی هم این بح��ث را ارائ��ه داده‌ام؛ ر.ک

)showdata.aspx?dataid=5878&siteid=1

2. The master science.
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معرفت علمی ناظر به جهان انسانی را به همان میزان از »علمیتی«1 که در علوم طبیعی سراغ داریم 

طرح کرد؟ این فکر دیلتایی که با علوم انس��انی باید به همان ش��یوه علوم طبیعی و روش��مند مواجه 

شد نگاه پوزیتویستی است. حتی وی، نقدِ عقلِ تاریخی خود را به‌عنوان »علمِ تجربی ذهن«2 طرح 

می‌کند که این تعبیر هم نش��ان از مش��ابهت وی با پوزیتیویسم دارد. از سوی دیگر، دیلتای در مقابل 

هجمۀ پوزیتیویسم، از مکتب تاریخی و حتی به‌طور خاص‌تر از اصل تاریخ‌مندی دفاع می‌کند.

با انتش��ار جس��تار دیلتای با عنوانِ »ظهور هرمنوتیک«3 در 1900، مس��ئله عینیت علوم انسانی 

و دفاع از اعتبار جهان‌ش��مول دعاویِ علوم انس��انی جای دغدغه‌های روان‌ش��ناختی را می‌گیرد. این 

جس��تار به‌عنوان نقطه عطف در چرخش فکری او از روان‌شناسی به سمت هرمنوتیک به‌عنوان بنیاد 

علوم انس��انی اس��ت؛ گرچه برخی مفسران از اس��تمرار خط فکری دیلتای سخن گفته و معتقدند که 

دیلتای روان‌شناسی خودش را رها نکرد بلکه صورت‌بندی جدیدی از آن ارائه داد. )بمباچ، 1995: 

ص127(.

رسالت نظریۀ هرمنوتیکی از نظر دیلتای »حفظ اعتبارِ کلی تفسیرِ تاریخی در مقابل تاخت‌وتازِ 

بوالهوس��ی‌های رمانتیک و فاعلیت )ذهنیت( ش��کاکانه از سویی و به‌دس��ت‌دادن توجیهی برای این 

اعتبار - که تمام قطعیت ش��ناخت تاریخی بر آن بنا ش��ده اس��ت- از س��وی دیگر« است. )دیلتای، 
1996: ص250(.

جایگاه علوم انسانی در طبقه‌بندی علوم

یواخی��م ریتر4 در »فرهنگنامه تاریخی مفاهیم فلس��فه«، در مورد پیش��ینه و خاس��تگاه اصطلاح 

»علوم انسانی«، احتمالاتی را مطرح کرده است؛ از جمله:

 قدیمی‌تری��ن تعاریف این علوم، برگرفته از »Ethics« به‌عنوان یکی از س��ه ش��اخه 
ً
1. احتم��الا

سنتی فلسفه غرب در کنار هستی‌شناسی و معرفت‌شناسی است؛

2. معادل یونانی و لاتین برای »Mensch« یعنی »homo anthropos«؛

3. اصطلاحی برای مشخص‌کردن ماهیت انسان؛

1. wissenschaftlich.

2. empirical science of the mind.

3. Die Entstehung der Hermeneutik.

4. Joachim Ritter.
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4. اصطلاحی مرتبط با لوگوس و با معانی‌ای چون »روح«، »مفهوم« و »سخن‌گفتن«؛

5. اصطلاحی در زیبایی‌شناسی قرن هجدهم؛

6. اصطلاحی عام برای دلالت بر فرهنگ؛

7. اصطلاحی به معنای »علوم تاریخی« در برابر »علوم طبیعی«؛

8. اصطلاحی به معنای »علوم اجتماعی« که جهت‌دهنده جامعه و فرهنگ هستند؛

9. دارای دلالت‌هایی غیردینی و سکولار در اندیشۀ آگوست کنت1 )ریتر،2007-1971(.

کید بیش��تری بر وحدت و اس��تمرار معرفت  برخلاف آلمان، در فرانس��ه و انگلس��تان، همواره تأ

علمی بوده است. دیوید هیوم2 در قرن هجدهم استدلال می‌کرد که علوم سیاسی باید یک علم باشد 

و اقتصاد سیاس��ی به‌ویژه در اس��کاتلند بخش��ی از تلاش وس��یع‌تر برای فهم ابعاد اخلاقی و سیاسی 

جامعه بوده است. این تلقی به‌طور گسترده‌ای در اوایل قرن نوزدهم پذیرفته شد؛ به‌ویژه از آن جهت 

که در فن حکومت‌داری به کار می‌آمد. در زبان آلمانی، بیشتر اصطلاح اقتصاد ملی به کار می‌رفت.

 اصطلاح علوم انس��انی، در فرانس��ۀ قبل از انقلاب به کار رفت و در پس کاربرد آن این اندیش��ه 

بود که سیاس��ت را از تبیین‌های تقلیل‌گرایانه‌ای که در نقش عوامل روانی یا اجتماعی اغراق می‌کرد 

نج��ات دهد. در انگلس��تان این اصطلاح از اواخر ق��رن نوزدهم وارد این زبان ش��ده و اکنون فراگیر 

است. اما در آمریکا، این اصطلاح همچون چتری مفهومی است که کاربردی عام دارد و همه علوم 

انس��انی متداول را ش��امل می‌ش��ود. اما اصطلاح »علوم رفتاری« از اواس��ط قرن بیستم در آمریکای 

شمالی رواج یافته است و در کشورهای اروپایی کاربرد چندانی ندارد.

اصطلاح علوم انس��انی، در دهه 1950، توس��ط کانگولهلم و گوسدف برای ارجاع به یک سنت 

فلس��فی گس��ترده‌تر اومانیس��تی و در تقابل با نگاه متخصص��ان تکنوکراتی به کار رفت که انس��ان را 

ب��رای مدیریت بهتر او، تکه‌تکه می‌کند. فوک��و هم این اصطلاح را، ذیل همین معنای اخیر می‌فهمد 

)شجاعی جشوقانی، 1393: ص5-8(.

 
ً
بحث از طبقه‌بندی3 علوم و تعیین جایگاه معرفت‌ش��ناختی هر علم،‌ موضوعی اس��ت که ظاهرا

 منس��جمی مطرح کرده اس��ت؛ طبق تفسیر مشهور، ارسطو 
ً
اولین‌بار ارس��طو4 آن را به‌صورت نس��بتا

1. Auguste Comte.

2. David Hume.

3. classification.

4. Aristotle.
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علوم را به معرفت و علوم نظری1 و عملی2 و تولیدی3 تقسیم می‌کند؛

ال��ف. معرف��ت و علوم نظری: در آن معرفت را برای معرف��ت و علم را برای علم می‌خواهند؛ در 

اینج��ا معرفت بما هی معرفت غایت اس��ت و هیچ غرض عملی‌ای در کار نیس��ت. معرفت و علوم 

نظری به 3 زیرشاخه قابل‌تقسیم است:

1. طبیعی��ات ک��ه ناظر به امور مادی و متحرک اس��ت و به جواهر واقعی‌تر می‌پ��ردازد. در اینجا 

جسم از حیث حرکت و نه از حیث اینکه وجود دارد، بررسی می‌شود؛

2. ریاضیات که ناظر به امور مادی و غیرمتحرک است؛

3. الهیات یا مابعدالطبیعه که با امور غیرمادی و غیرمتحرک س��روکار دارد: »دانش نخس��تین به 

چیزه��ای جدا از م��اده و چیزهای نامتحرک می‌پردازد و قلم��روی آن، »وجود من حیث هو 

وجود« است« این علم را علم الهی هم دانسته‌اند و طبق تلقی ارسطویی همۀ علوم به نوعی 

تابع این علم‌اند.

ب. معرفت و علوم عملی:4 در آن، معرفت، ناظر و معطوف به عمل اس��ت و ش��امل سیاس��ت، 

لشکرکشی، خطابه و علم اقتصاد است. البته در فلسفه اسلامی آن را به سه قسم اخلاق، تدبیر منزل 

و سیاست مدن دسته‌بندی کرده‌اند.

ج. معرفت و علوم تولیدی یا هنری: که ناظر به تولید و صنعت اس��ت. همۀ اقس��ام هنر از قبیل 

هنرهای کلامی )داستان، شعر، نثر، نمایشنامه و...( و غیرکلامی )نقاشی، مجسمه‌سازی، معماری 

و...(، ذیل همین عنوان قابل طبقه‌بندی هستند.

تأمل در باب سرنوش��ت و س��یر تاریخی طبقه‌بندی علوم ارسطویی در جهان اسلام و پیامدهای 

آن، عبرت‌انگیز است؛ اینکه چرا این قسم از معرفت و زیرشاخه‌های آن چندان مجالی برای رشد و 

توس��عه در جهان اسلام پیدا نکرد، محتاج تبیین‌های معرفت‌شناختی، دین‌شناختی، جامعه‌شناختی 

و حت��ی حقوقی اس��ت، چنان ‌که برخی مورخان تطبیقی علم، تذک��ر داده‌اند، نوع مواجهه نظام‌های 

حقوقی هر س��نت فرهنگی-تمدنی با مسئله تکوین علم و نظام‌های علمی، نقشی تعیین‌کننده دارد. 

حکمای مسلمان همچون کندی،‌ فارابی،‌ ابن‌خلدون، ابوالحسن عامری،‌ ابن‌سینا، ابن‌رشد،‌ غزالی،‌ 

1. theoretical.

2. practical.

3. poetical.

4. Practical.
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نصیرالدین طوس��ی و ملاصدرا، به نوعی س��نّت ارس��طویی طبقه‌بندی علوم را بسط و توسعه دادند. 

به نظر می‌رس��د مبانی الهیاتی، هستی‌شناختی، معرفت‌شناختی، انسان‌شناختی و حقوقیِ حکمای 

اسلامی در نوع طبقه‌بندی‌ای که از علوم ارائه داده‌اند، تأثیر جدی داشته است.

تحلیل وضعیت حکمت عملی در تمدن اسلامی

ب��ا توجه ب��ه طبقه‌بندی علوم حکمای مس��لمان، آنچ��ه در آن به مباحث مرتبط با علوم انس��انی 

نزدیک‌تر اس��ت و به نوعی »پیش��اتاریخ«1 این علوم می‌تواند باشد، حکمت عملی است. فارابی در 

کتاب »التنبیه علی س��بیل الس��عادة«، که تأثیر اخلاق نیکوماخوسِ ارس��طو بر آن مشهود است، از 

 در فرهنگ اسلامی، فارابی نخستین و تنها فیلسوفی 
ً
اصطلاح »الفلسفة المدنیة« استفاده کرد. ظاهرا

اس��ت که این تعبیر را به کار برده اس��ت.2 در این اثر، فارابی به همان ش��یوۀ مرس��وم، فلسفه را به دو 

فلس��فۀ عملی و نظری، و فلس��فۀ نظری را به س��ه بخش ریاضیات، طبیعیات و مابعدالطبیعه تقسیم 

می‌کند؛ اما فلس��فۀ عملی که فارابی آن را فلس��فۀ مدنی نیز می‌خواند تنها بر دو قسم اخلاق و فلسفۀ 

سیاسی است.

از س��وی دیگ��ر، غالب حکمای مس��لمان در بحث حکمت عملی، نب��وت را در کانون مباحث 

خود قرار داده‌اند، به‌گونه‌ای که حتی هانری کُربَن3 فلس��فۀ سیاسی فیلسوفان اسلامی را فلسفۀ نبوی 

می‌خواند.

صدرالمتألهین ش��یرازی )ملاصدرا( هم اثر ویژه و مس��تقلی در باب حکمت عملی ندارد. پس 

از ملاص��درا و در س��نت حکم��ت متعالیه توجهی جدی به حکمت عملی نش��د؛ ب��رای مثال حاج 

ملاهادی س��بزواری، که از مهم‌ترین ش��ارحان و معلمان حکمت متعالیه به‌شمار می‌آید، در کتاب 

»اس��رارالحکم« و در ذیل بحث از حکمت عملی، به احکام ش��رعی پرداخته اس��ت.4 حتی علامه 

1. Pre-History.

2. عمده مطالب در باب طبقه‌بندی علوم و بحث حکمت نظری و عملی سنت یونان باستان از نسخه اینترنتی مدخل 
http://www.encyclopaediaislamica.:حکمت )2(«، دانش��نامه جهان اس�الم، نقل ش��ده اس��ت؛ ر.ک«

com/madkhal2.php?sid=6381

3. Henry Corbin.

4. ر.ک: توانایی‌های سیاس��ی فلسفه اسلامی، احمد بستانی، مجله نقد و نظر، ش54، تابستان1388. این پژوهش، 
جامع‌ترین جس��تار در این موضوع به زبان فارس��ی است. ارجاعات به متون فلاسفه اسلامی در حکمت عملی- البته 

پس از تطبیق- به نقل از همین منبع بوده است.
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 به جز اش��اراتی کوتاه به تقسیم‌بندی حکمت نظری و عملی، در 
ً
طباطبایی)ره( و ش��اگردان هم ظاهرا

این باب و امکانات و محدودیت‌‌های آن تأمل فلس��فی نکرده‌اند؛ البته حکم اخیر در باب ش��اگردان 

علامه طباطبایی)ره( یک اس��تثنای مهم دارد و آن، آث��ار و تأملات آیت‌الله جوادی آملی به‌ویژه کتاب 

»هندس��ه عق��ل در معرفت دین��ی« و از آن مهم‌تر مقدمه ایش��ان بر اثر درخش��ان »مفاتیح‌الحیات« 

اس��ت. حض��رت آیت‌الله جوادی آملی در مقدمه این کتاب که مش��تمل ب��ر 15 اصل، حاوی مبانی 

نظری مفاتیح‌الحیات اس��ت به بیان مباحث جهان‌شناس��ی، معرفت‌شناسی، تکالیف الهی انسان و 

بایدها و نبایدهای زندگی انسان الهی می‌پردازند. استاد در این مقدمه با بیان این مطلب که »تمدن 

ه��ر جامع��ه در آینه تدین آن ظه��ور می‌کند« چگونگی زندگ��ی دنیوی مبتنی بر مع��ارف وحیانی را 

مرحله چهارم از س��یر عرفانی انس��ان یعنی »س��یر من الخلق الی الخلق بالحق« عنوان نموده‌اند و 

این ظهور را در ساحت مسائل روزمره اجتماعی و سیاسی در ترازوی تحلیل قرار می‌دهند )جوادی 

آملی، 1393: ص60-39(. از جمله آثاری که بر مبنای این مقدمه نگاش��ته ش��ده »مدیریت دانش 

دین��ی )دین‌بنیان(: طرح مس��ئله »مدیریت دانش« در »تمدن دینی«« اس��ت؛ در این اثر بیان ش��ده 

اس��ت که مدیریت دانش و بازتعریفی از آن در تمدن دینی بر اس��اس مبادی و مبانی دین اس�الم، و 

نیز سنت‌های دانشی دانشمندان جهان اسلام، می‌تواند سرآغاز نگرشی جدید در قلمروی مدیریت 

و تدبیر امور مس��لمانان باش��د و افق‌های جدیدی روی عالمان و عاملان مدیریت بگش��اید. در این 

پژوهش از الگوی روش‌شناختی شکل‌گیری مسائل و نظریه‌ها در یک تمدن استفاده شده است و از 

سفار اربعه( به‌عنوان مدل پایه 
َ
رهای چهارگانه )ا

ْ
نظر محتوای تحلیلی و توصیفی بر مبنای مدل، سِ��ف

تمدن دینی و بر اس��اس اصول و مبانی پانزده‌گانه این تمدن اس��ت. این اصول و مبانی از اندیشه‌های 
ه جوادی آملی اقتباس شده‌اند.1

ّ
حضرت آیت‌الل

قائلان به انحطاط و زوال س��نت فلس��فی بحث در باب حکمت عملی در جهان اسلام، هرچند 

سرآغازهای این سنت فلسفی را دارای قابلیت مناسب برای پرداختن به حکمت عملی می‌دانند، اما 

معتقدند که فلسفۀ اسلامی در این زمینه به‌تدریج دچار زوال گشته و توان تأمل فلسفی در این حوزه 

را از دس��ت داده است. برجس��ته‌ترین نماینده این دیدگاه سیدجواد طباطبایی است. وی به‌صراحت 

از زوال اندیش��ۀ سیاس��ی )و حکمت عملی( در ایران -‌و در وجهی کلی‌تر- تمدن اس�المی، سخن 

گفته است. طباطبایی با الگو قراردادن فلسفۀ سیاسی یونان و دو عنصر مهم آن یعنی تأمّل عقلانی و 

1. ر.ک: »مدیریت دانش دینی )دین‌بنیان(: طرح مسئله »مدیریت دانش« در »تمدن دینی«، نوشته محمد موسی‌خانی 
و همکاران در فصلنامه تخصصی اسلام و مدیریت سال دوم بهار و تابستان 1392 شماره 3، ص42-47.
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مصلحت عمومی، به بررسی تفصیلی تاریخ حکمت عملی در ایران می‌پردازد. به اعتقاد طباطبایی، 

فلسفه اسلامی در سیر نهایی خود با ملاصدرا و پیروانش، با اِعراض از دنیا و توجه به مباحثی چون 
معاد جسمانی، به دریافتی »غیرمدنی« از فلسفه می‌انجامد.1

 درحالی‌که به نظر می‌رس��د آن‌گونه که برخی محققان فلس��فه اس�المی معاص��ر هم به تفصیل 

بحث کرده‌اند، فلس��فۀ اس�المی همواره قابلیت تأمل در حکمت عملی و حتی عام‌تر از آن را داشته 

اس��ت؛ این قابلیت در مباحثی مصطلح به فلس��فه‌های مضاف یا انضمامی همچون فلس��فه ذهن، 

فلسفه تاریخ، فلسفه دین، فلسفه سیاست، فلسفه علم و... دیده می‌شود و این توانایی در طول زمان 

نه‌تنها ضعیف نش��ده، بلکه در بسیاری موارد بس��ط و توسعه نیز یافته است. توضیح اینکه در پاره‌ای 

از م��وارد، این مباحث )فلس��فه‌های مضاف( با فصل‌بندی و عنوان‌های دیگری در مباحث فلس��فی 

پیش��ین یافت می‌شوند؛ مانند بخش اعظم مباحث مربوط به فلسفۀ ذهن یا پاره‌ای از مباحث فلسفۀ 

اخلاق یا فلس��فۀ سیاس��ت و...؛ البته این موضوع در مورد همۀ این فلسفه‌ها یکسان نیست و شدت 

و ضعف دارد.

 طب��ق ای��ن تحلی��ل، حتی در ف��رض غیبت کلی مباحث این فلس��فه‌ها در س��نت‌های فلس��فی 

کلاس��یک، این به‌هیچ‌وجه به‌معنای خنثی‌بودن فلسفه‌های کلاسیک دربارۀ موضوعات فوق نیست، 

چرا که این سنت‌ها می‌توانند با توجه به مبانی و مبادی ویژۀ خود، به بازسازی و خلق مباحث مربوط 

به این فلسفه‌ها بپردازد.

و نکته مهم‌تر آنکه چون حکمای اس�المی از فارابی تا ملاصدرا هم‌س��و با نظام فلسفی ارسطو، 

موضوع فلس��فه را موجود بما هو موجود دانس��ته‌اند، ناگزیر از پذیرش یکی از دو گزینه‌اند: 1. اینکه 

 هویت مس��تقلی برای این مباحث قائل نش��وند؛ 2. اینکه برای موضوع فلسفه‌های مضاف یا 
ً
اصولا

انضمام��ی، جایگاهی در نظ��ام »موجود بما هو موجود« یافت��ه و به‌عبارت‌دیگر، آن‌ها را از عوارض 

اولی��ه و ذات��ی وجود قلمداد نمایند. در واقع چون این فلس��فه‌ها در مورد عوارض موجودات مادی و 

طبیع��ی بحث نمی‌کنند، پس باید جایگاه موضوع آن‌ها در گس��ترۀ مفهوم موج��ود بما هو موجود یا 

موجود مطلق و رها از قیود مادی مش��خص ش��ود. بنا بر ضوابط کلی سنت فلسفه اسلامی، فلاسفۀ 

اسلامی علی‌القاعده موضوعات همۀ فلسفه‌های مضاف را از تقسیمات اولیه موجود بما هو موجود 

خواهند شمرد )غفاری، 1391: ص47-64(.

1. دکت��ر طباطبای��ی در کت��اب »ابن‌خلدون و عل��وم اجتماعی« تصریح می‌کن��د که تا موقعی که »فردی��ت« به مفهوم 
جدید آن که معادل »Individual«، اس��ت و مفهومی نو و در بافت فلس��فۀ جدید غربی معنادار اس��ت شکل نگیرد، 

بنیادگذاری علوم انسانی و اجتماعی ممتنع خواهد بود. ص342.
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علامه طباطبایی)ره( و امکانات نظریه ادراکات اعتباری برای فلسفه علوم انسانی
در تاریخ فلس��فه اسلامی از ادوار سه‌گانه حکمت مشاء، اشراق و متعالیه به نمایندگی ابن‌سینا، 

سهروردی و ملاصدرا سخن گفته‌اند و علامه طباطبایی)ره( ذیل مکتب حکمت متعالیه فهم می‌شود، 

 در حد یک شارح یا مفسر ملاصدرا نبوده‌اند و در بسیاری از مواضع، 
ً
اما باید گفت که ایشان صرفا

دیدگاه‌های مس��تقل فلس��فی خود )تکمیلی، تصحیحی و انتقادی( را داشته‌اند که به اهم آن‌ها اشاره 

می‌شود:

م در فلسفه؛
َ
ناکارایی برهان ل

ارجاع مقوله أین به مقولۀ وضع؛

تسرّی حرکت در همه مقولات؛

ل افلاطونی؛
ُ
نقد نظریه مُث

تقریر جدید از برهان صدیقین؛
و... .1

 علام��ه طباطبای��ی)ره( در اص��ول فلس��فه و در ضمن چه��ار مقاله به‌صورت مبس��وط، مس��ائل 

معرفت‌شناختی را از ابعاد مختلف بررسی کرده‌اند و ضمن ارائه تبیین‌های معرفت‌شناختی ایجابی، 
به نقادی نظریات سوفسطاییان، شکاکان جدید، ماتریالیست‌ها و ایدئالیست‌ها پرداخته‌اند.2

 هیچ‌گونه سابقه‌ای در 
ً
ایش��ان در این کتاب، به‌ویژه جلد س��وم، به مس��ائلی پرداخته‌اند که ظاهرا

 جدید است؛ مس��ائلی چون: پیدایش کثرت در ادراکات 
ً
تاریخ فلس��فه اسلامی نداش��ته بلکه کاملا

بشری و ادراکات حقیقی و اعتباری؛ که به‌صورت تفصیلی به این دو موضوع مهم پرداخته‌اند. استاد 

مطهریره در این زمینه آورده‌اند:

در ضمن این کتاب به قس��مت‌های برخورد خواهد ش��د که در هیچ‌یک از فلسفه اسلامی 

و فلسفه اروپایی سابقه ندارد، مانند معظم مسائلی که در مقاله پنجم حل شده و آنچه در 

مقاله شش��م بیان شده است. در مقاله شش��م با طرز بی‌سابقه‌ای به نقادی دستگاه ادراکی 

1. در باب تفصیل ابتکارات فلس��فی علامه به این مآخذ که مورد اس��تفاده ما هم بوده اس��ت مراجعه کنید؛ ابتکارات و 
نوآوری‌های فلس��فی علامه طباطبایی)ره(،  عبدالرئوف مصباح، فصلنامه کوثر معارف، سال هفتم، شماره 17، 1390، 

ص188-159.

2.  اصول فلس��فه و روش رئالیس��م، با حواشی اس��تاد مطهری، ج1، ص55-88، و ص91-130، و ص214-176، 
ج2، ص39-140، وص157.
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و تمییز و تفکیک ادراکات حقیقی از ادراکات اعتباری پرداخته ش��ده اس��ت. در این مقاله 

هویت و موقعیت ادراکات اعتباری نش��ان داده می‌ش��ود و فلسفه از آمیزش با آن‌ها بر کنار 

داش��ته می‌ش��ود و همین آمیزش نابجاست که بس��یاری از فلاس��فه را از پا در آورده است 

)طباطبایی، 1374: 19(.

متفک��ران و محققانی که به نظریه ادراکات اعتباری پرداخته‌اند، آن را از زاویۀ فلس��فی بررس��ی 

نک��رده‌ و ب��ا مبانی صدرایی علامه طباطبایی)ره( همچون اصالت وجود، حرکت جوهری و تش��کیک 

 متأثر از مباحث مطرح 
ً
وجود نس��نجیده‌‌اند، و این نظریه را بیشتر حاشیه‌ای بر فلسفۀ ایشان و عمدتا

در اص��ول فقه دانس��ته و ب��ه آن بیش��تر از زاویه دغدغه‌های اصول��ی، کلامی و فلس��فه اخلاق توجه 

کرده‌اند. از س��وی دیگر به دلیل غلبۀ ذهنیت معرفت‌شناسانۀ ناشی از حضورِ پررنگ گفتمان فلسفه 

تحلیلی در ایران معاصر، کمتر قرائتی وجودشناس��انه از این نظریه ارائه ش��ده است؛ خلأیی که این 

مقاله، گامی کوچک در جهت پرکردن آن برداشته است.

علامه طباطبایی)ره( این نظریه را نخس��تین‌بار قبل از مقاله شش��م اصول فلسفه، در رسائل سبعه 

ارائ��ه ک��رد و آن را در زمینه‌های متعددی چ��ون علم‌النفس، حرکت ارادی، معرفت‌شناس��ی، کلام، 

تفس��یر، فلسفه سیاسی، فلس��فه اجتماعی، معرفت‌شناس��ی اجتماعی، فلس��فه حقوق، فلسفه فقه، 

انسان‌شناسی و اخلاق به کار گرفت. رسائل سبعه،1 مجموعه هفت رساله است که به ترتیب تاریخ 

ن��گارش عبارت‌اند از: الترکیب، التحلی��ل، الاعتباریات، المغالطه، البره��ان، المنامات و النبوات، 

القوه و الفعل.

 اصل ایده نظریه ادراکات اعتباری را از 
ً
طبق برداشت استاد مطهری، علامه طباطبایی)ره( احتمالا

استاد اصول فقه خود، مرحوم محقق اصفهانی گرفته‌اند. علامه طباطبایی)ره( از سال 1304 شمسی، 

به درس مرحوم حاج شیخ محمدحسین اصفهانی )محقق اصفهانی( حاضر شده است و ایشان در 

آثار خود به‌ویژه نهایه الدرایه  در باب اعتباریات مطالب قابل‌توجهی را آورده‌اند، اما چنان‌که گفته‌اند 

معلوم نیست که در همان یکی دو سال نخست محقق اصفهانی این مطالب را طرح نموده باشند یا 

این مطالب به علامه طباطبایی)ره( انتقال یافته باشد.2 

گاهانه ذیل مباحث فلس��فی طرح  نکت��ۀ مهم آن اس��ت که علام��ه طباطبای��ی)ره( این بح��ث را آ

1. طباطبایی، محمدحسین، رسائل سبعه، چاپ اول، قم، بنیاد فکری علمی علامه طباطبایی)ره(، 1362.

2. فی‌المث��ل ر.ک: پیگیری و نقد فرااخلاق س��ینوی در آرای محقق اصفهانی و علام��ه طباطباییره، محمود مروارید، 
فصلنامه اخلاق، شماره 10، پاييز و زمستان 1386، ص 57.
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کرده‌اند، ایش��ان در مقاله نخس��ت اصول فلس��فه، تحت عنوان »فلس��فه چیس��ت؟« آورده‌اند: »ما 

ک��ه خواه‌ناخ��واه، غری��زۀ بحث و کاوش از هر چیزی که در دس��ترس ما قرار بگی��رد و از علل وجود 

وی داری��م، بای��د موجودات حقیقی و واقع��ی )حقایق به اصطلاح فلس��فه( را از موجودات پنداری 

)اعتباری��ات و وهمیات( تمییز دهیم« )طباطبایی، 1374:ص32(. به نظر علامه، فلس��فه به تمییز 

موجودات حقیقی )حقایق( از موجودات غیرحقیقی )اعتباریات و وهمیات( می‌پردازد و باید نحوۀ 

وجود اعتباری را از وجود حقیقی تفکیک کند. بنابراین بحث ادراکات اعتباری بحثی فلسفی است 

و به نحوه‌ای از وجود، یعنی موجود اعتباری می‌پردازد و اعتباریات قسیم حقایق در اصطلاح فلسفی 

اس��ت و این تقس��یم از تقسیمات اولی فلسفه به‌ش��مار می‌رود. هرچند علامه لوازم این دیدگاه خود 

را در س��ایر مباحث و ابواب فلس��فی و از همه مهم‌تر نوع تلقی متافیزیکال و وجودشناسانه‌ای که از 

فلسفه دارند، دنبال نکرده‌اند.

طبق بیان علامه طباطبایی)ره(:

ممکن است انسان یا هر موجود زنده دیگر )به اندازه شعور غریزی خود( در اثر احساسات 

درون��ی خویش ک��ه مولود یک سلس��له احتیاجات وجودی مربوط به س��اختمان ویژه‌اش 

می‌باشد، یک رشته ادراکات و افکاری بسازد که بستگی خاص به احساسات مزبور داشته 

و بهعن��وان نتیج��ه و غایت، احتیاجات نام‌برده را رفع نمای��د و به ابقا و زوال و تبدل عوامل 

احساس��ی یا نتای��ج مطلوبه زائل و متبدل ش��ود )و این‌ها همان عل��وم و ادراکات اعتباریه 

بالمعنیالاخص میباشند( )طباطبایی، 1374: ص158-156(.

پرسش کلیدی آن است که جایگاه نظریۀ ادراکات اعتباری در تقسیم‌بندی سنتی فلاسفه اسلامی 

از حکمت نظری و عملی کجاس��ت؟ آیا علامه طباطبایی)ره( از بحث حکمت نظری و عملی عبور 

ک��رده و ادراکات اعتب��اری را بر مبنایی متفاوت گذاش��ته‌اند؟ آیا تفکی��ک حکمت نظری و عملی در 

سنت فلسفۀ اسلامی با لوازم تحلیل علامه طباطبایی)ره( از ادراکات اعتباری هم‌خوانی دارد؟

پیش‌ت��ر، از رویکرد ابن‌س��ینا در تقس��یم حکمت به عمل��ی و نظری و تفاوت و نس��بت آن‌ها با 

یکدیگر س��خن گفتیم؛ اغلب حکمای اسلامی مبنا و تقسیم‌بندیِ ابن‌سینا در باب حکمت نظری و 

عمل��ی را پذیرفته‌اند، حتی صدرالمتألهین نیز که در حکم��ت متعالیه مبنای اصالت وجود را تثبیت 

و مبرهن کرده و بر اس��اس آن به اثبات حرکت جوهری و اتحاد عقل، عاقل و معقول پرداخته است، 

چندان لوازم دیدگاه خود در بحث حکمت نظری و عملی را دنبال نکرده است.

به نظر می‌رس��د که بحث ابن‌س��ینا و دیگر حکمای اس�المی در این باب از منظری ماهوی و از 

جهت توجه به اقتضائات ماهیت انس��ان بوده اس��ت. از این منظر، نفس ناطقه، حقیقت آدمی است 
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و نطق، قوۀ نظری اس��ت که جهان عینی را در ش��بکه‌ای مرتبط از مقولات در ذهن تصویر می‌کند. 

با این تحلیل، حکمت نظری و حکمت عملی بیانِ »حد تام نوع انس��ان« اس��ت و پیوستگی آن‌ها به 

 کمال نهایی انسان را در جهان رقم می‌زند.
ً
یکدیگر اصالتا

ام��ا علامه طباطبایی)ره( در بحث ادراکات اعتباری، ب��ه طرح حکمت عملی و نظری از منظری 

وجودی پرداخته اس��ت. از این منظر و برخلاف تحلیل فوق‌الذکر، مفاهیم حصار اشیا نیستند بلکه 

مرزهای��ی هس��تند که اعیان خارجی در حدود آن مرزها بر ذهن خط��ور می‌کنند. طبق اصولی چون 

اصالت وجود و تشکیک وجود، در عالم هستی، جز هستی و مراتب و درجات تشکیکیِ آن چیزی 

وجود ندارد و حقیقت انسانی هم نه »ماهیت نوعی و نفس ناطقه«، که چیزی جز »وجود خارجی« 

او نیس��ت، بلکه بر اس��اس مبادی انسان‌ش��ناختی ملاصدرا، وجود خاص انس��انی، »وجودی رو به 

تمامیت« است و حکمت نظری و عملی در نسبت با این تمامیت معنا پیدا می‌کند.

بر این مبنا، انس��ان در س��یر خاص وجودی خود هرلحظه فعلیتی تازه پیدا می‌کند و علوم نظری 

اع��م از حقیقی و اعتباری، افق پیش روی او را روش��ن می‌کند. ادراکات اعتباری ابتکار ویژۀ علامه 

طباطبایی)ره( است که »وجود رو به تمامیت« یا »وجود خاص انسانی« را بنیاد نظر و عمل می‌داند. 

این بحث، در تداوم سنت حکمت عملی مرسوم در فلسفه اسلامی نیست، بلکه مرحله‌ای عمیق‌تر 

را می‌پیمای��د ت��ا امکان حکم��ت عملی را بیان کند. این نظریه، تفس��یری بر اس��اس اصالت وجود، 

حرکت جوهری، وحدت نفس و بدن یا »وجود متصرّم و رو به مرتبۀ تجرد انسان« است، و حکایت 

از این دارد که می‌توان نظاماتی بر اس��اس علوم اعتب��اری در اجتماع بنا کرد که تحت راهبری وجود 

و نظم تکوینی جهان، انس��ان را در جهت غایات حقیقی او پیش برد )طالب‌زاده، 1389: ص54-

.)53

از آنجا که وجود خاص انس��انی، »زمان‌مند« اس��ت و در زمان متحقق می‌شود، بحث ادراکات 

اعتباری برای نخس��تین‌بار مجال اندیش��یدن ب��ه کمال نوع انس��ان در پرتوی زمان ی��ا تمامیت‌یافتن 

وجود خاص انس��انی در منظری تاریخی را به دس��ت می‌دهد. البته باید به این نکته توجه داشت که 

»تاریخی«ب��ودن، با صِرف »زمانی«بودن، حتی با اتکا ب��ه مبانی‌ای چون »حرکت جوهری«، تبیین 

نمی‌ش��ود و تبیین آن نیازمند مقدمات دیگری از جمله »هویت جمعی«داشتن و اصل »اتحاد عاقل 

و معقول« و تبیین نسبت معرفت‌شناختی و هستی‌شناختی »فرد«، »جامعه« و »تاریخ« و... است.1 

 ذک��ر این نکت��ه ضروری و تعیین‌کننده اس��ت ک��ه »زمان‌مندی« برخاس��ته از حرکت جوهری، 

1. حتی دامنۀ بحث را می‌توان فراتر برد و از مبانی الهیاتی ـ کلامی تاریخیّت سخن گفت.
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تفاوت‌ه��ای جدی با بحث »تاریخیّت« و از آن مهم‌تر اص��لِ »تاریخ‌مندی«، آن‌چنان‌که در مکتب 

تاریخی قرن نوزدهم مطرح شده، دارد. مکتب تاریخی بیش از آنکه رویکردی متافیزیکی و فلسفی 

داش��ته باش��د، رویکردی تجرب��ی و فرهنگی-جامعه‌ش��ناختی دارد و اگر بخواه��م از تعابیر ریچارد 

 
ً
رورت��ی بهره ببرم، به انس��ان به‌عنوان »نوع طبیعی« یا حتی »ذات تاریخ��ی« نمی‌نگرد بلکه صراحتا

آدمی را محصولِ تاریخ و جامعه می‌داند.

 از آن گذشته، این تلقی که »اشیا و پدیده‌ها، هویتی مستقل از آنچه در تاریخ به ظهور می‌رسد، 

 جدید و از عوارض مدرنیته اس��ت. با اینک��ه اصطلاح »تاریخ‌گرایی«1  از 
ً
ندارن��د«، عقیده‌‌ای کاملا

اواسط قرن نوزدهم، طرح جدی خود را می‌یابد، می‌توان گفت که ظهور آن با مدرنیته مناسبت دارد 

و بر اساس آن، هیچ تفکری، هویت حقیقی ندارد و ما با ماهیات اشیا و امور سروکاری نداریم، چرا 

 ماهیتی ندارند و آنچه با آن سروکار داریم تابع اوضاع خاص تاریخی، فرهنگی، اجتماعی 
ً
که اساسا

و سیاس��ی اس��ت )پازوکی،1383: ص6-5(. بنابراین مش��کل می‌توان به یک‌باره از »زمان‌مندی« 

برخاس��ته از حرکت جوهری در نظریه علامه طباطبایی، ب��ه »تاریخیّت« که قلب تپندۀ طرح فکری 

دیلتای در بنیادگذاری علوم انسانی است، بدون افزودن دیگر مقدمات، پُل زد.

بنابراین طبق این تحلیل:

اعتب��ار »باید و نباید« اس��اس همۀ درجات و ش��ئون افعال انس��ان را اعم از ف��ردی، اجتماعی، 

اخلاقی، حقوقی، سیاسی، دینی، عرفانی و... تشکیل می‌دهد و »وجود رو به تمامیت« انسان تحت 

 درجات مختلف دارد، بس��ط وجودی 
ً
حک��مِ »باید« می‌تواند در حیطۀ قوا و امکانات خود که طبعا

پیدا کند. اعتبارِ »باید« در حوزۀ افعال انسانی بنیاد عمل اخلاقی، اجتماعی، دینی، سیاسی، حقوقی 

و... را تشکیل می‌دهد و راهنمای جهات وجودی متعدد اوست )طالب‌زاده، 1389: ص46-47(.

چنان‌که یکی از معاصران گفته اس��ت، اهمیت نظریۀ اعتباریات علامه، بردن بحث به س��طحی 

اس��ت که »کفِ تفکر« اس��ت و با این مبنا، می‌توان با مباحث فلسفه علوم انسانی همچون مباحثِ 

افق فلس��فه‌های قاره‌ای )به‌ویژه فلس��فه‌های حیات( وارد گفت‌وگو شد. آغاز بحث از اعتباریات، در 

واقع آغازکردن از کف انس��ان، یعنی از جایی اس��ت که از صرفِ وجود طبیعی فرامی‌رود و فرهنگ 

)به‌مثابه بنیاد علوم انسانی به معنای عام کلمه( آغاز می‌شود )مصلح، 1392: ص8-7 و 71-75(.

1. Historicism.
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نتیجه‌گیری

ویلهلم دیلتای که به‌نوعی می‌توان وی را نخس��تین فیلسوف غربی‌ای دانست که به طرح فلسفی 

علوم انس��انی به نحو مس��تقل می‌پردازد، و به‌تبع ایمانوئل کانت در بنیادگذاری فلسفی علوم طبیعی 

و در تداوم طرح فکری متفکرانی همچون درویزن که در جست‌وجوی »کانتِ تاریخ« بودند، طرح 

فلسفی خود را بنیادگذاری فلسفی علوم انسانی می‌داند. وی به تأثیرپذیری از کانت در طرح فلسفی، 

پرس��ش از ش��رایط امکانی علوم انسانی و همدلی با سنت معرفت‌شناس��ی مدرن )از جان لاک1  تا 

کانت( اذعان کرده و البته س��وژۀ کانتی را عقل‌زده، منجمد، پیش��ینی و غیرتاریخی دانس��ته اس��ت و 

ضمن نقد نظریۀ وی در باب مقولات، به طرح مقولات واقعی حیات در برابر مقولات صوری کانت 

می‌پردازد و سعی می‌کند کارآمدی آن برای فلسفۀ علوم انسانی را نشان دهد.

التف��ات جدی دیلتای به تاریخ‌مندی س��وژه و مواجه��ه با معضل چگونگی پُ��ل‌زدن از »تجربۀ 

درونی« به س��احتِ »جامعه و تاریخ« وی را به طرح هرمنوتیک به‌مثابه بنیاد فلس��فی علوم انس��انی 

س��وق داد. این گامِ مهم ب��ا تبیینی که دیلتای از این موارد ارائه داد ممک��ن گردید: طرح تاریخ‌مندی 

تجربۀ زیس��ته، تفس��یر تاریخی–جامعه‌ش��ناختی از »روح عینی« هگل2  و تبیین رابطۀ میان »تجربۀ 

زیسته«، »عینیت‌یافتگی‌های حیات« و »تعابیر ناظر به این عینیت‌یافتگی‌ها«.

از س��وی دیگر، در نگره‌ای تطبیقی و با تأمل در برخی تعابیر علامه طباطبایی)ره( )برجس��ته‌ترین 

نماینده س��نت حکمت اس�المی در روزگار ما( آهسته‌آهس��ته این دریافت حاصل می‌شود که ایشان 

تمامی س��ازمان نظریه ادراکات اعتباری را بر مبحث حرکت مترتب می‌س��ازد و می‌توان احتمال داد 

نظری��ه حرکت جوهری و تلقی ش��یء به‌مثاب��ه یک واحد حرکت، برای نظری��ه ادراکات اعتباری این 

امکان را فراهم آورده است که انسان را یک‌پارچه حرکت ببیند و اعتباریات را نیز یک‌سره در پویایی 

و تحول ببیند و به ثبات در عناوین اعتبارات عمومی اکتفا کند.

به نظر می‌رسد که اهمیت بحث علامه طباطبایی)ره( در باب ادراکات اعتباری بر محور »وجود 

رو به جانب تمامیت« انس��ان، از آن روس��ت که برای نخستین‌بار در سنّت فکری ما، »وجود خاص 

انسانی« را بنیاد نظر )قلمروی مفاهیم نفس‌الامری )علم یقینی( یا قلمروی حکمت نظری( و عمل 

)قلمروی مفاهیم اعتباری )باید و نباید(( دانس��ته‌اند. این تبیین، نتیجۀ کاربرد اصولی چون اصالت 

وجود و حرکت جوهری در حوزۀ انسان‌شناسی است و طرح این مبحث به این صورت نزد حکمای 

1. John Locke.

2. Hegel.
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پیشین ممکن نبوده است.

ایشان به کمک بحث »اعتباریات« نشان داده‌اند که نحوۀ وجود انسان بر نظر و عمل تقدم دارد 

و نظ��ر و عم��ل، هر دو فرع بر این نحوۀ وجود و تابع آن اس��ت. از ای��ن‌رو می‌توان مبحث »ادراکات 

اعتباری« را طرح وجودشناس��انۀ )انتولوژیک( حکمت نظری و عملی دانس��ت و این نخس��تین‌بار 

است که وجود انسانی در فلسفۀ اسلامی، کانون تبیین نظر و عمل واقع می‌شود.

نکت��ۀ مه��م و قابل‌تأمل در این نوع مطالعات تطبیقی آن اس��ت که طرح مس��ئله علوم انس��انی و 

پرسش از امکانات فلسفی سنت فلسفه اسلامی برای بازخوانی فلسفۀ علوم انسانی، بیش از هر چیز 

با نوع »علم‌شناسی« غالب در این سنت مرتبط است. اگر بتوان از پارادایم‌های سه‌گانه علم‌شناسی 

در تاری��خ عل��م تا روزگار م��ا، در قال��ب 3 عنوان کلیِ »علم‌شناس��ی ارس��طویی«، »علم‌شناس��ی 

پوزیتیویس��تی« و »علم‌شناس��ی پُست‌پوزیتیویس��تی« سخن گفت، تردیدی نیس��ت که علم‌شناسی 

حکمای مس��لمان بیش از همه به پارادایم ارسطویی نزدیک است و طبیعی است که با پذیرش کلی 

این چارچوب علم‌شناختی، از پذیرش مبادی و لوازم آن هم ناگزیر خواهیم بود.

ش��اید مهم‌ترین اتف��اق تاریخی–فرهنگی در تمدن غرب که وجه ممیزۀ آن از برخی س��نت‌های 

فکری همچون س��نت اسلامی است، ظهور علم جدید در اواخر قرن شانزدهم و اوایل قرن هفدهم 

باش��د و آش��نایان با فلس��فه جدید به خوبی می‌دانند که چه تأثیری در مس��ائل، راهبردها، پاس��خ‌ها 

و حتی مبانی فلس��فه جدید غربی داش��ته اس��ت. اما ظهور علوم انس��انی، متأخرتر از علم طبیعی و 

متعلق به قرن نوزدهم است و از همان آغاز هم کسانی چون آگوست کنت با تعبیر از جامعه‌شناسی 

به‌عن��وان »فیزیک اجتماعی«، نش��ان داده‌اند که الگوی »علمیّت« از نظ��ر آن‌ها همان علوم طبیعی 

است و تلقی پوزیتیویستیک از علم بر ذهن و زبان پیشگامان علوم انسانی غلبه داشته است.

دیلت��ای با اینکه نمی‌خواهد از به اصطلاح برکات و نقاط قوت پوزیتیویس��م چش��م بپوش��د، به 

مکت��ب تاریخی و تلقی آن از انس��ان و جامعه به‌عن��وان موجوداتی تاریخ‌مند تعل��ق خاطر دارد و از 

همه مهم‌تر آنکه می‌خواهد کانتِ علوم انس��انی باش��د و به پرس��ش کانتی در باب ش��رایط امکانی 

بنیادگذاری علوم انسانی بپردازد. فضای فکری وی، هم در طرح مسائل فلسفی و هم در نوع پاسخی 

بژکتیویتۀ انسان‌محور کانتی را پذیرفته 
ُ
که به آن می‌دهد، فضای پس از انقلاب کپرنیکی است. وی ا

است و به آن رنگ »تاریخیّت« می‌زند.

گفت‌وگوی س��نت‌های فلس��فی که به لحاظ »متافلس��فه«، پارادایم علم‌شناختی و تلقی در باب 

عینیّت و تاریخیّت آن، تفاوت‌های قابل‌ملاحظه‌ای دارند باید با ملاحظات بیشتری صورت گیرد.

با توجه به نکات فوق باید گفت، سنّت فلسفه صدرایی به روایت علامه طباطبایی)ره(، صرف‌نظر 
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ً
از تفاوت‌های بنیادی در مبانی هستی‌ش��ناختی، معرفت‌ش��ناختی و انسان‌شناختی )که ادبیات نسبتا

قابل‌اعتنایی در زبان فارسی در جهت تبیین این تفاوت‌ها وجود دارد( دست کم دو تفاوت پارادایمی 

با فلس��فه علوم انسانی تکوین‌یافته در خاک فرهنگ مغرب زمین دارد؛ نخست: تفاوت در متافلسفه 

و نوع تلقی در باب عینیّت؛ دوم: بحث تاریخیّت.

ما ضمن اینکه قیاس‌ناپذیری فلسفه‌ها را نمی‌پذیریم، امکان طرح پرسش‌های معاصر –از جمله 

پرس��ش از ش��رایط امکانی بنیادگذاری نوعی علم ناظر به انس��ان )علوم انس��انی(– از سنت فلسفی 

صدرای��ی متأخر و تلاش برای پاس��خ به آن با اتکا به امکانات فلس��فی این س��نت را امکانی معقول 

می‌دانیم. از »تاریخیت«  به‌عنوان یکی از تفاوت‌های مهم و بنیادین فلس��فه معاصر با س��نت فلسفه 

اس�المی س��خن گفتیم؛ یکی از وجوه متمایز فلس��فه معاصر غربی ـ به‌ویژه فلس��فه‌های قاره‌ای که 

از قض��ا در دیلت��ای و طرح او در باب بنیادگذاری علوم انس��انی نقش کلی��دی دارد ـ همین مضمون 

»تاریخیّت« اس��ت؛ مس��ئله »تاریخ« در سنت قاره‌ای و به‌ویژه س��نت مابَعد کانتی ـ هامان، هردرو 

بیش از همه هگل- در کانون مسائل فلسفی قرار می‌گیرد.

حتی هدف فلاس��فه‌ای چون هوس��رل  و هایدگر از تأمل در سنّت تاریخی فلسفه غربی، وارسی 

 
ً
 بررس��ی »بحران حال« می‌باشد. عینا

ً
گذش��ته در مقام گذشته نیس��ت، بلکه وارسی »حال« و دقیقا

همین نکته را می‌توان در باب تأمل هگل در تاریخ »روان« )پدیدارشناس��ی روح( و برداش��ت نیچه1  

از نیهیلیس��م گفت. همین واقعیت، تا حدودی توضیح‌دهنده این معناس��ت که مضمون »بحران« به 

اشکال مختلف در سرتاسر سنت ایدئالیسم آلمانی، مارکسیسم، پدیدارشناسی، روان‌کاوی و مکتب 

فرانکفورت حضور جدی دارد. این بحران را حتی می‌توان در بخش‌هایی از سنت فلسفۀ تحلیلی که 

 در مانیفست 1992 حلقه وین(.
ً
گاه‌تر هستند دید )مثلا خودآ

حاصل آنکه در بخش عمده‌ای از سنت فلسفه قاره‌ای، فلسفه به معنای نقد زمان حاضر و ارتقای 

گاهی متأملانه بر زمان حاضری اس��ت که گرفتار بحران اس��ت؛ بحران ایم��ان در جهان بورژوایی  آ

فرهنگ )کرکگور(، بحرانِ علوم اروپایی )هوسرل(، بحران در علوم انسانی )فوکو(، بحرانِ نیهیلیسم 

)نیچه(، بحرانِ فراموش��ی »هس��تی« )هایدگر(، بحران در جامعه بورژوا-سرمایه‌داری )مارکس2(، 

بح��ران در س��لطه عقلانیت ابزاری )مکت��ب فرانکفورت( و هر بحران دیگری. با این نگاه اس��ت که 

فلسفه به تأملی جدی در باب تاریخ، فرهنگ و جامعه تبدیل می‌شود و فلسفه‌ورزی منجر به بیداری 

1. Nietzsche.

2. Marx.
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گاه��ی نقادان��ه می‌گردد و هدفی رهایی‌بخ��ش پیدا می‌کند. در یک کلام در این تلقی، فلس��فه نقد  آ

اس��ت و به نوعی نقد پراکسیس موجود است چرا که به نظر می‌رسد، پراکسیسِ موجود، غیرواقعی، 

غیرآزاد، غیراصیل، غیرعادلانه و... است )کریچلی، 1387: ص107-108(.

 و در فصل شش��م دفتر س��وم مقدمه بر علوم انس��انی با عنوان »فلس��فه به‌عنوان 
ً
دیلتای صراحتا

خوداندیش��ی جامعه«، می‌گوید: »امروز کار فلس��فه عبارت اس��ت از خوداندیش��ی انسانی و تفکر 

جامع��ه درب��اره خود... خلاص��ه اینکه آنچه ضروری اس��ت، معرفت‌شناس��ی علوم انس��انی ـ یا به 

بیان بهتر ـ خود اندیش��ی علوم انس��انی اس��ت.« )دیلتای، 1388: ص238(. مقایس��ۀ نکته اخیر با 

»متافلسفه« غالب در فلسفه اسلامی، به خوبی دشواری مسیری را که باید پیمود نشان می‌دهد.

بژکتیویته، ش��رط لازم تحولات بعدی از جمله بنیادگذاری 
ُ
انقلاب کپرنیکی و تطوّر در معنای ا

علوم انس��انی اس��ت با این توضیح که دیلتای ضمن پذیرش مبادی و لوازم انقلاب کپرنیکی، از آن 

عب��ور می‌کند و به آن رن��گ تاریخیّت می‌زند. بدون توجه به تطور معن��ای »عینیّت« و »تجربه«، از 

فلس��فه‌های پیش��اانتقادی )ماقبلِ انقلاب کپرنیکی(، نمی‌توان به بنیادگذاری فلسفی علوم انسانی از 

افق فلسفه و حکمت اسلامی که ضرورت زمانه ماست، اندیشید.

و »س��خن آخر« اینک��ه ایدۀ اصلی این مقاله، که ش��اید ب��رای اولین‌ب��ار و در فرآیند مطالعه‌ای 

 فلسفیِ مسئله 
ِ

« اصلیِ طرح
ِ

تطبیقی در ایران معاصر طرح شده آن است که اگر به »تحریر محل نزاع

علوم انس��انی در غرب )پروژه فکری ویلهلم دیلتای( برگردیم و بخواهیم به‌دنبال طرح مس��ئله علوم 

انس��انی از منظر س��نت فکری ـ فلسفی تمدن اس�المی باش��یم، به دو نکته مهم رهنمون می‌شویم: 

1. طرح مس��ئله علوم انس��انی جدی��د )صد البته تنها الگ��وی مطلق و انحصاری نیس��ت و آلترناتیو 

هم دارد( در س��نت فکری-فلس��فی اس�المی باید موضع جدی خود را به دو مقول��ه کلان »عینیّت 

علوم انس��انی به معنای پُست‌کانتی« و »تاریخیّت به‌مثابه قلب تپنده علوم انسانی مدرن« و الزامات 

انسان‌ش��ناختی، هستی‌شناختی، معرفت‌شناختی و دین‌شناختی آن روشن کند؛ 2. دو ظرفیت کلان 

این س��نت که ارتباط نزدیکی به طرح فلس��فی علوم انس��انی دارند را جدی بگیرد؛ نخست: تأملات 

حکمای مس��لمان در ب��اب حکمت عملی و لوازم آن؛ دوم: ظرفیت عظی��م نظریه ادراکات اعتباری 

مرحوم علامه طباطبایی)ره(.

این مقاله اگر توانسته باشد در خدمت تبیین »سخن آخر« این مقال باشد، به هدف خود دست 

یافته است.
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