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در اين مقاله جريان فكري معنويت گرايي و پيام اصلي آن به ش��يوه تحليلي مورد 
ارزيابي مي گيرد به اين منظور كه رويكردي راهگشا براي تدوين برنامه هاي آموزشي 
معنويت گرا در مقطع آموزش عالي به دس��ت آيد. لذا نخس��ت، رسيدن به يك مفهوم 
نسبتاً جامع از معنويت گرايي مد نظر قرار گرفته است. در اين راستا، گستره معنايي و 
تمايز مفهومي آن با برخي عرصه هاي نزديك، مثل دين، بررسي شده و نهايتاً به منظور 
ارائه رويكردي مناسب براي تدوين برنامه هاي آموزشي معنويت گرا در مقطع آموزش 
عالي، رويكرد يادگيري خدمات رايگان كه به همين منظور طراحي شده، مورد ارزيابي 
قرار گرفته است و با توجه به مشكلاتي كه اين رويكرد با آنها مواجه است نشان داده 
شده كه رويكردي كه به نام رويكرد معطوف به دانش اخلاق بنيان از آن نام برده ايم به 
ش��كل مناسب تري مي تواند از عهده تأمين اهداف نهضت معنويت گرايي در آموزش 
عال��ي بر آي��د. عليرغم نگراني هايي كه در جامعه ايران نس��بت ب��ه اين جريان وجود 
دارد و نيز عليرغم كاستي هايي كه اين جريان فكري با آنها مواجه است ، با استناد به 
عناصر اصلي جريان معنويت گرايي مي توان انديشه بنيادين آن را در راستاي اهداف و 
ارزش هاي اسلامي ارزيابي كرد و اين جريان را يك فرصت جديد تربيتي تلقي نمود. 

 واژگان كليدي: 
معنويت گرايي، يادگيري خدمات رايگان، دانش اخلاق بنيان، آموزش عالي
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بيان مسئله
نهضت معنويت گرايي به عنوان يك جريان فكري جديد همچنان رو به گسترش است و عرصه هاي 
مختل��ف زندگي را تح��ت تأثير قرار مي دهد. عرصه آموزش و پرورش نيز از اين جريان بي تأثير 
نبوده اس��ت به گونه اي كه برنامه ريزان آموزش��ي در س��طوح مختلف، از جمله آموزش عالي، در 
صدد بر آمده اند تا رويكردهايي را براي تدوين برنامه هاي آموزش��ي معنويت گرا ارائه دهند. يكي 
از اين رويكردهاي پيش��نهادي رويكرد يادگيري خدمات رايگان اس��ت. در اين پژوهش پس از 
تحلي��ل مفهوم معنوي��ت، معنويت گرايي در آموزش و پرورش و به خصوص آموزش عالي، ضمن 
تبيين و ارزيابي رويكرد خدمات رايگان، بر اساس اعتقاد به جوهر اخلاقي دانش، رويكرد معطوف 
به »دانش اخلاق بنيان« به عنوان رويكردي كه مي تواند به خصوص در س��طح آموزش عالي راه 

رسيدن به اهداف آموزش معنوي را هموار نمايد پيشنهاد شده است. 

مقدمه
امروز در دوراني زيست مي كنيم كه از جمله ويژگي هاي آن علم گرايي، تخصص گرايي، جزئي نگري، 
فردگرايي، سرعت گرايي، رقابت گرايي و در نهايت ماده گرايي است. لذاتي كه در كار كشش اميال 
آدميان هستند بيشتر لذات مادي است تا لذات معنوي. در اين دوران با اين ويژگي هاي نسبتاً عمومي 
و گسترده، ناگهان نداي معنويت گرايي در سطح گسترده اي از عالم و در حوزه هاي وسيعي از علوم 
برخاسته مي شود كه همزمان برخي را به شعف مي آورد كه گويي روح خفته و معنويت گراي آدمي 
مجدداً در حال بيدار شدن است و برخي را نگران مي كند كه گويي بديل يا بديل هايي براي دين يا 
آموزه هاي ديني در حال سر برآوردن است. در حالي كه معنويت همواره يكي از دغدغه هاي انسان 
بوده اس��ت اما تعمق درباره آنكه به منظور كش��ف دوباره بعدي از ياد رفته در حيات آدمي صورت 
مي گيرد و در پي پاس��خگويي به نيازمندي به تحقق كامل آدميت اس��ت، جريان جديدي است و 
از همين رو نهضت يا جنبش ناميده مي ش��ود. پس نهضت معنويت گرايي جديد مي تواند يادآور 
نهضتي باشد كه در دوران بيداري روحي آدمي1 رخ داد و فلسفه و حكمت از آن سر برآورد. اين 
نهضت جديد نيز ممكن است با زنده كردن مجدد روح پرسشگري به شكستن قالب ها و صورت ها 
كه زندان ايده هاي بلند و متعالي شده اند مغز و جوهر جنبه هاي متعالي عالم را در دسترس فهم 
عم��وم ق��رار دهد و با محور قرار دادن ل��ذات معنوي به جاي لذات مادي دوران جديدي از حيات 
آدمي را به ارمغان بياورد، دوراني كه مردم از آگاهي و خودآگاهي عميق، تمايل شديد به حقيقت 
و جلوه ه��اي مختل��ف آن و اراده معطوف به خير برخوردار خواهند بود. برخي تظاهرات اين توجه 
جديد را مي توان در گسترش نگاه انتقادي به سلطه كميت گرايي و نگاه پوزيتويستي در بخش ها 

و حوزه هاي مختلف علوم و روي آوري به روش هاي كيفي مشاهده نمود. 

1 اشاره به دوران 800 تا 200 پيش از ميلاد است كه به نام دوران بيداري روحي و معنوي آدمي ناميده شده 
)ياسپرس، 1363:. 25( و در واقع خالق انساني است كه امروز مي شناسيم.
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حوزه هاي روان شناس��ي و تربيت از جمله حوزه هاي علوم انس��اني هس��تند كه در معرض 
جري��ان معنويت گراي��ي قرار گرفته اند. در اين راس��تا معنويت گرايان در روان شناس��ي در صدد 
بازتعريف��ي از ش��خصيت آدمي برآمده اند. زيرا جنبه يا جنبه ه��اي اصيل آدمي كه همانا جنبه 
معنوي اوست در مكتب هاي رايج روان شناسي به نحو شايسته مورد توجه قرار نگرفته و به همين 
دليل روان شناسي از ارائه تعريفي درست از بيماري و سلامت شخصيت ناكام مانده و به تبع آن 
روش هاي درماني كه در درمان بيماري هاي رواني به كار گرفته ش��ده اس��ت نارسا مي باشند. در 
حوزه آموزش و پرورش و آموزش عالي نيز گرايش به معنويت باعث ش��ده كه دس��ت اندركاران 
تربي��ت رويكردهاي��ي را ارائه دهند )ناش، 1999(، )آر كس��لر، 2000(، )آر جي ناش، 2002(، 
)تيس��دل، 2003(، )آرتور چيكرينگ، جان دالتون، ليزا استام، 2005(، )لارا جونز، 2005(، كه 
ضم��ن ب��الا بردن كارايي آموزش و پرورش و تلاش در جهت رفع پاره اي از ناكارآمدي هاي مهم 
آموزش عالي به ارائه بازتعريفي از رسالت آموزش عالي، استاد و دانشجو دست زده و شرايطي را 
فراهم نمايند كه دانشجويان بيش از گذشته به كشف لايه هاي عميق تر حقايق عالم توفيق پيدا 
كنند و فرصت هاي بيش��تري براي آزمودن لذات اين كش��ف در اختيار داشته باشند. اين لذات 
معنوي، جلوه هاي متفاوتي دارند كه از آن جمله اس��ت: لذت آگاهي، لذت كش��ف، لذت خلق، 
لذت آزادي، لذت احساس تكليف، لذت نوع دوستي، لذت خيرخواهي. اينها به واقع ارزش هايي 
معنوي و اخلاقي اند كه از جمله مطلوب هاي مشترك اديان و مذاهب و مكاتب مختلف اخلاقي 
به شمار مي آيند. از اين رو به نظر مي آيد براي تأمين آنها مي توان رويكردهاي ديني و اخلاقي را 
به كار گرفت. اين البته چيزي اس��ت كه تاكنون تا حد زيادي ذيل عناوين آموزش هاي ديني و 
اخلاقي ارائه ش��ده اس��ت. اما به نظر مي رسد اين معنا صرفاً در اختيار دين و اخلاق نيست و لذا 
رويكردهاي��ي كه نه ضرورتاً ديني هس��تند و نه اخلاقي، به ن��ام رويكردهاي معنويت گرا با محور 
قرار دادن نقش فرد در جريان كشف و درك در آموزش عالي در صدد تمهيد شرايط براي ايجاد 
تجارب معنوي و رش��د دانش��جويان در اين مسير مي باشند و اين دغدغه امروز كساني است كه 

نهضت معنويت گرايي را پاس مي دارند. 

روش شناسي پژوهش
در اين پژوهش عمدتاً از روش تحليل مفهومي استفاده شده است. در اين روش البته آنچه كه 
مورد تحليل قرار مي گيرد1 مي تواند مفهوم، جمله، قضيه و حتي يك داده حسي باشد )فولي2، 
1996(. با اين حال تحليل مفهومي در بدو امر به منظور تحليل و تجزيه مفهوم به عناصر اساسي 
آن انجام مي شود تا در پرتو كشف و برجسته سازي عناصر اساسي و هويت ساز آن مفهوم، دانش 
و درك عميق تري نس��بت به يك موضوع فلس��في كه اين مفهوم با آن عجين اس��ت پيدا كنيم 

1. Analysandum
2. Foley

مطالعه تحليلي نهضت معنويت گرايي و ارائه رويكردي براي ...
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)ب��ي ن��ي1، 2003(. در اين مقال��ه، همان طور كه از عنوان آن پيداس��ت، مفهوم معنويت گرايي 
به عنوان مفهومي كه از جوهري خاص برخوردار است و به تبع آن، جريان فكري معنويت گرايي 
كه حامل پيام يا پيام هاي ويژه اي است، به شيوه تحليلي مورد مطالعه قرار مي گيرد. هدف اين 
اس��ت كه با تحليل و ارزيابي اين مفهوم و كش��ف جوهر اصلي آن به يك درك نس��بتاً جامع از 
معنويت گرايي دست يابيم تا با مبنا قرار دادن اين درك عميق تر بتوانيم رويكردي راهگشا براي 
تدوين برنامه هاي آموزشي معنويت گرا در مقطع آموزش عالي به دست دهيم. در اين راستا، سعي 
ش��ده از س��ويي، با بررسي گس��تره معنايي آن در حوزه هاي مختلف و ايضاح تمايز مفهومي آن 
با برخي مفاهيم نزديك، مثل دين و از س��وي ديگر، با تحليل مفهوم دانش و اينكه اين مفهوم 
از جوهر معنوي و اخلاقي برخوردار اس��ت و نش��ان دادن پيوند جوهري ميان معنويت و دانش 

بتوانيم رويكرد اخلاق بنيان مورد نظر را ارائه دهيم. 
از آنجا كه هدف پژوهش ارائه رويكردي مناسب براي تدوين برنامه هاي آموزشي معنويت گرا 
در مقطع آموزش عالي است، نخست رويكرد يادگيري خدمات رايگان كه به همين منظور طراحي 
ش��ده اس��ت مورد ارزيابي قرار مي گيرد و مش��كلاتي كه اين رويكرد با آنها مواجه اس��ت نشان 
داده مي ش��ود. س��پس رويكرد معطوف به دانش اخلاق بنيان، به عنوان رويكردي كه به ش��كل 
مناسب تري مي تواند راه رسيدن به اهداف آموزش معنوي، به خصوص در سطح آموزش عالي را 
هموار نمايد، پيش��نهاد مي ش��ود. رويكرد پيشنهادي، معنويت موجود در جوهر دانش و معرفت 
را مبناي فعاليت هاي معناجويي قرار مي دهد و بر اين باور است كه كشف معنويتي كه در كنه 
معرفت نهفته است و تسري آن به ديگر عرصه هاي حيات مي تواند حيات معنوي را متحقق سازد. 

معناي معنويت 
نخستين چيزي كه درباره معنويت مي توان گفت گستردگي معنايي آن است. همين گستردگي 
باعث ايجاد س��ردرگمي هايي درباره معنا و مفهوم واقعي آن ش��ده است. گستره حوزه هايي كه 
مفهوم معنويت را به كار مي گيرند از چنان وسعتي برخوردار است كه در بسياري از موارد به نظر 
مي رس��د معنويت بيش��تر يك مشترك لفظي است تا مدلولي از يك حقيقت واحد. اين ابهامات 
برخي را به اين ترديد واداشته است كه آيا اساساً چيزي به نام معنويت وجود دارد؟ آيا اين مفهوم 
و گرايش به بحث درباره اين موضوع بيشتر نشان دهنده يك گرايش و سليقه زودگذر نيست؟ اگر 
معنويت گرايي ريشه در وجود آدمي دارد آيا از چنان حيثيت باثبات و عيني برخوردار است كه 
بتوان آن را اندازه گرفت؟ علاوه بر اين، مفهوم معنويت با چه مفاهيم ديگري نزديك است؟ آيا 
اين نزديكي به گونه اي نيست كه بتواند به اختلاط و درهم رفتگي مفاهيم بينجامد و يك مفهوم 
را به جاي مفهوم ديگر گرفته و باعث افزايش سردرگمي ها شود؟ مفاهيم شبه معنويت كدام اند؟ 
ابهامات موجود در اين مفهوم به گونه اي اس��ت كه برخي را واداش��ته است كه توصيه حذف 

1. M. Beaney
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آن را از فرهنگ لغات داش��ته باش��ند. اوريلي )1993( بر اين باور اس��ت كه هر معنايي كه شما 
بخواهيد مي توانيد از مفهوم معنويت استخراج كنيد. وي به همين دليل حتي توصيه حذف آن 
را از فرهنگ لغات مي دهد. جوزف هافمن )1997( نيز در موافقت با اوريلي و براي نشان دادن 
شواهدي به سود او به برخي برداشت هاي متفاوت از معنويت اشاره مي كند و مي گويد در حالي 
كه براي برخي معنويت ناظر به فرم و س��اختار زندگي عابدانه اس��ت، براي برخي ديگر به معني 
نوعي كل گرايي اس��ت و براي گروهي ديگر مراد از معنويت جس��تجوي معناس��ت. آيريس ياب 
)2003( نويسنده كتاب »دين و تربيت«، نيز ضمن تأييد اين مطلب كه معنويت در زمينه هاي 
مختلفي به كار مي رود تأكيد مي كند كه اين واژه در زمينه هاي مختلف، معاني متفاوتي دارد. 

معنويت و دين 
تا پيش از چند دهه اخير تمايز قائل شدن ميان دين و معنويت چندان پذيرفته نبود. اما امروزه 
تمايز ميان اين دو تقريباً به يك باور عمومي تبديل شده است. با وجود اين هنوز در اين خصوص 
نيز ديدگاه هايي كه معنويت را صرفاً امري ديني ، يا معنوي بودن را در گرو متدين بودن مي دانند 
وجود دارد. هرچند در مقابل ديدگاه هايي هم وجود دارد كه از معنويت سكولار استفاده مي كنند 
)هاريس، 2010(. اما به هر حال اين واژه هم براي كس��اني به كار مي رود كه متدين به يكي از 
اديان الهي اند و تدين خود را با انجام اعمال عبادي نش��ان مي دهند، هم براي كس��اني كه صرفاً 
به خدا يا يك قدرت برتر ايمان دارند اما متدين به هيچ دين خاصي نيستند، هم براي كساني 
كه بدون آنكه به خدا يا يك قدرت برتر ايمان داشته باشند اما با وام گيري عناصري از اديان به 

معاني والايي از هستي معتقدند و تجارب معنوي و عرفاني را به رسميت مي شناسند. 
تماي��ز قائل ش��دن ميان معنويت و دين از زماني آغاز ش��د كه دين ب��ه دين نهادي و دين 
ش��خصي تقيسم شد. ويليام جيمز )1985( براي نخس��تين بار دست به اين تقسيم بندي زد و 
همين مبنايي شد براي شكل گيري مفهوم معنويت با مضمون كنوني آن. وي اين تقسيم بندي 
را در كتاب »انواع تجربه ديني: پژوهشي در خصوص طبيعت آدمي«، كه دربردارنده گفتارهايي 
اس��ت كه در سال هاي 1901 تا 1902 در دانشگاه ادينبورگ اسكاتلند داشت و در آن گفتار ها 
به بررس��ي ماهيت دين و انواع تجارب ديني پرداخت، انجام داد. اين كتاب پس از انتش��ار مورد 
توجه گسترده فلاسفه و روان شناسان قرار گرفت و در طي قرن به طور متوالي تجديد چاپ شد. 
آبراهام مزلو نيز با تفاوت قائل شدن ميان دين نهادينه و معنويت شخصي و قرار دادن معنويت 
در كانون نيازهاي برتر كه از نظر او به »ارزش هاي وجود« مربوط بوده و از اركان سلامت روان 
قلمداد مي شدند، مباني روان شناسي انسان گرا را پايه ريزي نمود. مزلو )1976( همچنين تصريح 
نمود كه از نظر او ارزش هاي معنوي در مالكيت انحصاري اديان نهادينه نيست بلكه مسئوليتي 
عمومي است كه بر دوش همه افراد بشر است. براي مزلو معنويت با »تجارب اوج« يا مواجهات 
عرفاني پيوندي عميق دارد. به همين شكل، بسياري ديگر، از جمله الكينس )2000(، معنويت را 
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اساساً حاصل مواجهه جان آدمي با تجارب اوج و امر قدسي مي دانند. از نظر مزلو اين تجربيات 
باعث مي ش��ود كه آگاهي متعارف و س��طح پايين به دركي عميق تر از هستي هدايت بشود. اين 
درك عميق از هستي است كه چشم ما را به ارزش هاي وجود يا ارزش هاي متعالي، مثل حقيقت، 
كمال، زيبايي و خير باز مي كند. اما اين نوع تجربيات معنوي و نيز امر قدس��ي، همان طور كه 
گفته ش��د، در انحصار هيچ ديني نيس��ت، هرچند هر كدام از اديان الهي حامل پيام معنوي و 
تجارب اوج و سطح بالايي كه پيامبر خود آنها را تجربه كرده است مي باشند. مزلو هسته اصلي 
همه اديان ش��ناخته ش��ده را همين تجربيات و مكاشفه هاي شخصي و منحصر به فرد پيامبران 
آن اديان مي داند. معنويت نيز حاصل همين تجربيات عرفاني اس��ت. از آنجا كه اين تجارب به 
درجات مختلف همگاني بوده و در دسترس همه افراد بشر قرار دارند لذا برخي مثل جوزف دان 
)2003( همگان را معنوي مي دانند در حالي كه روشن است كه برخي از آنها مذهبي نيستند. 
ادي��ان، همان طور كه مزلو بي��ان مي كند، خود حاصل همين تج��ارب معنوي پيامبران اند، 
به مجرد اينكه نهادينه مي شوند، يعني در قالبي از دستورالعمل ها و مناسك در مي آيند، معمولاً 
از س��وي متوليان رسمي خود وجود چنين تجربياتي را ولو به ميزان كم، براي ديگران ناممكن 
يا ناموجه، مي دانند. دين از اين به بعد تبديل مي ش��ود به مجموعه اي از مناس��ك كه در بيشتر 
موارد بر باورهايي كه جزء ديگر دين است و بايد پشتوانه آن مناسك باشد، سلطه پيدا مي كند 
و اين در حالي اس��ت كه بر اس��اس اين تلقي از معنويت، جوهر دين نه اين مناسك بلكه همان 
باور ها هس��تند. از همين روس��ت كه براي الكينس و بسياري از روان شناسان انسان گرا مناسك 
دين بالضروره عامل و محرك مواجهه آدمي با تجارب متعالي و امر قدسي نيست، در حالي كه 
گاهي مش��اهده يك منظره مثل غروب آفتاب، يا ش��نيدن يك نواي دل انگيز موسيقي، يا حتي 
مواجهه با هر امر روزمره اي، به ش��رط آنكه با نگاهي عميق انجام ش��ده باشد، مي تواند عامل اين 
تجارب معنوي باش��د و به درك لذات معنوي بينجامد. به عبارت ديگر، به كارگيري اس��تادانه و 
فكورانه قواي حس��ي و ادراكي آدمي مي تواند منجر به كس��ب تجربيات س��طح بالايي شود. اين 
نوع به كارگيري قواي آدمي، به تعبير امام س��جاد )ع( در رس��اله حقوق، حق تكويني اين قوا و 
وظيفه انس��اني و ديني آدمي اس��ت. به عنوان نمونه، امام )ع( حق چشم را اين مي داند كه فقط 
به منظ��ور عبرت گي��ري به كار گرفته ش��ود. يعني جز با نگاه عبرت، كه نگاه نافذي اس��ت كه از 
س��طح عبور كرده و به مغز مي رس��د، به امور نگريسته نش��ود. ديگر قواي آدمي هم همين طور 
بايد به جدي ترين صورت به كار گرفته ش��وند. حاص��ل اين جديت و ژرف نگري اين خواهد بود 
ك��ه پديده ه��ا و صحنه هاي به ظاهر پيش پا افتاده و ناچي��ز مي توانند هركدام منبع يك تجربه 

عميق عرفاني و معنوي باشند. 
پس در حالي كه دين يك نهاد است يا لااقل يك جنبه نهادي هم دارد ولي معنويت امري 
ش��خصي اس��ت )رابرت ناش، 2002( و در حالي كه دين پاسخ هايي است ويژه به سؤالات كلي 
آدمي درباره خلقت و معناي حيات ولي معنويت صرفاً معطوف به نياز روحي آدمي براي پرداختن 
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به اين سؤالات است )پاول باير، 1992(. به همين سياق گاليان )1996( دين را دكتريني مي داند 
كه حاوي مجموعه اي از دستورالعمل هاس��ت، در حالي كه معنويت دكترين نيس��ت بلكه انرژي 

حياتي اي است كه به زندگي ما معنا مي دهد. 
تمايز ديگري كه ميان دين و معنويت قائل شده اند حاصل تحقيق طولي و دامنه داري است 
كه توس��ط يك مؤسسه تحقيقاتي در دانشگاه كاليفرنيا انجام شده و آزمودني ها را كه متولدين 
1920 بودن��د از هم��ان بدو تولد تا 1982 مورد مطالعه ق��رار دادند و طي آن ميزان، كيفيت و 
عوامل مؤثر در افزايش دينداري و معنويت در بزرگس��الي و ارتباط آنها با كاركرد اجتماعي در 
كهن س��الي مورد مطالعه قرار گرفته است. ميش��ل ديلون و پل وينك )2003؛ به نقل از مهدي 
عيوضي، 1390( بر اس��اس يافته هاي اين پژوهش نكاتي را اس��تخراج كرده اند كه از جمله آنها 
اين اس��ت كه ميانگين تغييرات معنويت و دينداري در طي دوران بزرگس��الي متفاوت اس��ت و 

معنويت را يك پديده پساميانسالي معرفي مي كنند. 

معنويت و ويژگي اساسي آن
تعالي، ارتباط، كليت، مهرباني و غمخواري و جوهر مش��ترك اديان بودن به عنوان ويژگي مميز 
و هويت س��از معنويت مطرح ش��ده اند. با قائل بودن به جنبه تعالي معنويت، معنويت به عنوان 
امري متعالي1دانس��ته ش��ده اس��ت )ناش، 2002(. هدف فعاليت هاي معنوي در اين صورت در 
نهايت دريافت پاسخ شخصي عميق تري به معماي وجود است. برخي ديگر، معنويت را به عنوان 
ارتباط2در نظر مي گيرند. بر اين اس��اس، راش��ل كسلر )2000( سؤالات مهم معنوي را سؤالاتي 
ناظر به معنا، هويت و مسئوليت دانسته و پاسخ هاي معنوي را در گرو برقراري ارتباط عميق تر 
با خود، ديگران، طبيعت و وجود متعالي مي داند. پالمر )2004( نيز مبتني بر ديدگاه ربط گرايي 
معنويت را به س��ان ريس��ماني مي داند كه از ايستگاه فعلي فرد تا مقصد او كشيده شده و محل 
ربط فرد با هدف اوس��ت. بر همين اس��اس اس��ت كه او )1999( به عنوان ويژگي مميز معلمي 
معن��وي به وجود رابطه عميق ميان معلم و دانش آموز تأكيد مي كند. برخي ديگر، كل نگري3 را 
ويژگي اساسي تري براي معنويت به حساب مي آورند. ران ميلر )1999( بر آن است كه آدمي از 
لايه هاي زيادي از معنا و كليت س��اخته ش��ده است. كل نگر بودن امري است فطري و كيفيتي 
اس��ت ناظر به روابط دروني آدمي با همه هس��تي. معنوي بودن در اين صورت مس��تلزم داشتن 
يك نگاه كل نگر و دركي كلي و عميق از هستي و مشاهده امور در چارچوب هاي هرچه كلي تر 
و جامع تر است. آموزش و پرورش كل نگر4 نيز چيزي نيست جز تمهيد فضا براي برقراري رابطه 
در كلاس و مدرس��ه، آن هم عميق ترين رابطه ها به نحوي كه باعث ش��ود همه عناصر درگير در 

1. Transcendence
2. Connection
3. Wholeness 
4. Holistic Education
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آموزش در يك كليت واحد درك شوند. ما همه في الواقع عضوي از يك كل هستيم پس آموزش 
و پرورش بايد درك اين معنا را تسهيل كند. 

غمخواري و مهرباني1 نيز به عنوان ويژگي مميز معنويت مورد توجه قرار گرفته است. بر اين 
اس��اس، غمخواري و نگراني براي ديگران و محبت همنوعان را در دل داش��تن انگيزه كارهاي 
معنوي است. دوست داشتن همنوعان و دل نگران آنان بودن حاكي از حضور زنده و فعال جوهر 
نوعي آدمي در فرد است به گونه اي كه نبود اين احساس فرد را از دايره نوع آدمي خارج مي كند. 
اي��ن احس��اس دروني بيش از روابط اجتماعي عين��ي و خارجي بيانگر تعلق وجودي فرد به نوع 
آدمي است. زيرا احساس دروني كمتر حاصل محاسبه هاي عقل معاش بوده و بيشتر از ساختار 

تكويني و فطري بشر ناشي مي شود. سعدي در كلامي نغز اين معنا را اين گونه بيان مي كند: 
تو كز محنت ديگران بي غمي            نشايد كه نامت نهند آدمي

آموزش و پرورش معنوي هم بر اين مبنا بر حسب ميزان حضور عنصر محبت به ديگران و 
توجه به نياز ها و درد و رنج ديگران تبيين مي ش��ود. در همين راس��تا لورا جونز )2005( ويژگي 
اصلي آموزش و پرورش معنوي2 را حضور فعال محبت در كلاس درس و تأمين رابطه عميق دروني 
ميان استاد و دانشجو و موضوع درس و همچنين قلب و مغز و روح مي داند. پالمر )1993( معتقد 
است كه عشق و محبت منبع پيدايش دانشي است متفاوت از دانشي كه منشأ آن كنجكاوي و 
رقابت است. بر اين اساس از نظر نگارنده مي توان يكي از رسالت هاي تربيت معنوي را توليد نوعي 
از دانش دانس��ت كه مي توانيم آن را »دانش عش��ق بنيان« يا دانشي كه محبت جوهر اصلي آن 
است نام نهيم. اين رويكرد همچنين به اين مطلب دلالت دارد كه دوست داشتن ديگران را بايد 
آموخت و سپس آن را به كار گرفت. ممكن است برخي بر اين باور باشند كه عشق حالتي است 
كه آدمي ناخواس��ته گرفتار آن مي ش��ود و اين فقط نحوه ابراز عشق و دوستي است كه مي توان 
آن را آموخت؛ در حالي كه دوس��ت داش��تن و حتي عاشق شدن هم آموزش مي خواهد. عشق و 
محبت س��رزده وارد نمي ش��ود. هيچ عاشقي بدون تمهيد مقدمات نمي تواند وارد عرصه عشق و 
دوستي شود. بسياري از عرفا اين معنا را به شكل هاي مختلف بيان كرده اند. حافظ مي گويد: 

عاشق شو ار نه روزي كار جهان سرآيد        ناخوانده درس مقصود از كارگاه هستي
ب��راي حافظ، درك مقصود و معناي هس��تي، كه يكي از مقاص��د آموزش و پرورش معنوي 
اس��ت، متضمن عاش��ق شدن و وارد حريم محبت گرديدن است. تا نوعي همدلي با هستي پيدا 
نشود راه به درك رمز و رازهاي آن باز نمي شود. همان گونه كه براي برخي از فيلسوفان تاريخ، 
از جمله كار ، درك عميق حوادث تاريخي نيز مستلزم پيدايش حس همدلي با آن حوادث است. 
اما در نگاهي ديگر معنويت به عنوان »جوهر مشترك اديان« دانسته شده است. دين شامل 
مجموعه اي از باور ها و مناسك است. اما، همان طور كه گفته شد، براي برخي از معنويت گرايان 

1. Compassion
2. Spiritual Education
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جوهر اديان نه مناس��ك بلكه باورهاست. بر اين اساس معنويت گرايي به معناي زدودن تمايزات 
از ساحت اديان و تمركز بر روي مشتركات است. آنچه بين اديان مختلف مشترك است، اعتقاد 
به پديده هاي ماورايي، انجام اعمالي با انگيزه هاي عميق تر زندگي و ارتباط عاطفي با خداست. 
قرآن كريم نيز با تأكيد بر اينكه اديان از جوهر مشتركي برخوردارند پيامبر را ملزم مي كند 
كه آن جوهر مشترك را مبناي دعوت مؤمنين اديان ديگر براي تأمين يك زندگي اجتماعي و 
معنوي درست قرار دهد. قرآن مي فرمايد: قل يا اهل الكتاب تعالوا الي كلمه سواء بيننا و بينكم 
الا نعبد الا الله و لا نش��رك به ش��يئا و لايتخذ بعضنا بعضا اربابا من دون الله )آل عمران، 64(1. 
 اي پيامبر پيروان اديان الهي را بگو بيائيد از آن كلمه كه ميان ما و ش��ما يكس��ان است پيروي 
كنيم و آن كلمه اين است كه به جز خداي يكتا را نپرستيم و چيزي را با او شريك قرار ندهيم 
و ديگ��ران را ب��ه جاي خدا به ربوبيت تعظيم نكنيم. اين دس��تور كار علاوه بر آنكه بيانگر اصل 
اساس��ي توحيد و اعتقاد به خداوند اس��ت، تأمين آزادي اجتماعي و آزادي معنوي را نيز مدنظر 
دارد. منظور از آزادي اجتماعي تأمين جامعه اي است عدل بنيان كه گروهي به ستم گروه ديگر 
را ب��ه خدم��ت نمي گيرند و آزادي معنوي به حاكميت ارزش هاي اله��ي بر دل و جان مؤمنين 
دلال��ت دارد ك��ه در پرتو اين تن دادن به حاكميت ارزش هاي الهي، افراد از س��لطه هواي نفس 
و خودخواهي ها ر ها مي ش��وند. در اين صورت اس��ت كه احترام به ديگران، پاسداش��ت آزادي و 
حقوق ديگران، احس��اس مس��ئوليت نسبت به سرنوشت ديگران و محبت و دوستي با همنوعان 

و بسياري از ارزش هاي ديگر ظهور و بروز پيدا مي كنند.

معنويت در آموزش عالي
ورود موض��وع معنوي��ت در آم��وزش عالي بعد از آن رخ داد كه روان شناس��ي پيش از آن با اين 
موضوع درگير شده بود. ورود معنويت در روان شناسي حاصل مشاهده كاستي ها و ناكارآمدي هاي 
رويكردهاي رايج در اين حوزه بود. مش��اهده برخي كاس��تي ها در تبيين هاي رايج از شخصيت 
س��الم و به تبع آن از بيماري ها و ناهنجاري هاي ش��خصيت، باعث شد كه آبراهام مزلو به منظور 
ارائه كليدهايي براي داش��تن تبيين هاي مناسب تر از شخصيت سالم فهرستي از نيازهاي آدمي 
را ارائ��ه ده��د كه »نيازهاي وجود« بخش مهمي از آن بود. اي��ن نياز ها عمدتاً ناظر به نيازهاي 
س��طح بالاي روحي و معنوي بود كه براي س��لامت شخصيت از اهميت شاياني برخوردار بودند. 
بر اس��اس كارهاي مزلو روان شناسي انسان گرا ش��كل گرفت كه بر بعد معنوي شخصيت تأكيد 
زيادي داشت. با وجود اين، به نظر مي رسيد كه هنوز آن طور كه شايسته است جايگاه مناسب و 
درخور براي معنويت در روان شناسي ديده نشده است. لذا به تدريج از دل روان شناسي انسان گرا، 
1. و باز در همين راستاست كه خداوند مي فرمايد: براي هر يك از شما امت ها شريعت و راه روشني قرار 
داديم و اگر خدا مي خواست شما را يك امت واحد قرار مي داد ولي خواست تا شما را در آنچه داده است 
بيازمايد )مائده، 48( و نيز مي فرمايد براي هر امتي مناس��كي قرار داديم كه به آنها عمل مي كنند، پس نبايد 

در اين امر با تو به ستيزه برخيزند )حج، 67(.
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روان شناسي فراشخصي1 شكل گرفت كه عمدتاً بر »مناسك معنوي، مراقبه و مراتب برتر آگاهي 
تأكيد داش��ت« )تيلور، 1999: 274؛ به نقل از الكينس، 2000(. س��پس آنتوني س��وتيچ دست 
به انتش��ار مجله جديدي زد به نام »روان شناس��ي فراشخصي« و در شماره اول آن روان شناسي 
فراشخصي را به اين صورت معرفي كرد، نهضتي است برآمده از حوزه روان شناسي، براي ياري 
كساني كه به استعداد ها و قابليت هاي نهايي اي از انسان علاقمندند كه هيچ جايگاه نظام مندي 
در نظريه ه��اي پوزيتويس��تي يا رفتارگرا )نهضت اول( يا روان كاوي كلاس��يك )نهضت دوم( يا 
روان شناسي انسان گرا )نهضت سوم( ندارند )ص 16-15 به نقل از الكينس، 2000(. او در سال 

1971 انجمن آمريكايي روان شناسي فراشخصي را پايه گذاري نمود. 
اما در حوزه آموزش عالي، آنچه كه مس��ئولان، پژوهشگران و برنامه ريزان اين حوزه را وادار 
به بازنگري در سياس��ت ها و برنامه هاي آموزش��ي در آموزش عالي نموده و آنها را وادار كرده تا 
موض��وع معنوي��ت را در آموزش عالي مورد توجه قرار دهند ب��ه عوامل متعددي برمي گردد كه 
برخي از آنها از اين قرارند: اختلاط گسترده فرهنگ هاي مختلف كه خود در پي گسترش پديده 
مهاجرت رخ داده است، تغييرات گسترده در نگرش ها و شيوه هاي زندگي دانشجويان، مشاهده 
عميق تر ش��دن فاصله بين نسل ها، عدم كارايي دانشگاه ها در پرورش جنبه هاي معنوي و ديني 

دانشجويان و حتي شدت گرفتن افت تحصيلي در ميان دانش آموزان و دانشجويان. 
بر اين اس��اس، برنامه ريزان و دس��ت اندركاران آموزش عالي پرداختن به جنبه هاي معنوي 
آم��وزش عال��ي را در اولويت هاي خود قرار داده اند. پاركر پالم��ر )1998( با پيش بيني تغييرات 
نگرش��ي كه پيش روي جوانان بود مصرانه از انفصال حوزه هاي دانش��ي و مهارتي از حوزه هاي 
عاطفي و معنوي انتقاد و دانش��كده ها را دعوت كرد كه در برنامه ريزي هاي درس��ي و آموزش��ي 
تجميع توجه به اين حوزه ها را مورد توجه قرار دهند. در ادامه همين نگرش، رابرت ناش )1999( 
مصرانه درخواس��ت كرد كه دانش��كده ها درب هاي خود را به روي گفتمان هاي ديني و معنوي 
باز كنند. پژوهش��گران بسياري اين موضوع را مورد تأكيد قرار داده اند كه از جمله آنهاست: )آر 
كسلر، 2000؛ آر جي ناش، 2002؛ تيسدل، 2003، آرتور چيكرينگ، جان دالتون، ليزا استام، 

2005 و لارا جونز، 2005(. 
پروفسور لوئيس، رئيس دوره هاي كارشناسي دانشگاه هاروارد نيز در سال 2006، كتابي را 
با عنوان »فضيلت بي روح: چگونه يك دانش��گاه بزرگ از آموزش و پرورش غفلت كرد«2 منتشر 
نمود و در آن كتاب، دانشگاه هاروارد � و البته به طريق اولي ديگر دانشگاه ها و بلكه نظام آموزش 
عالي آمريكا � را متهم كرد كه آموزش و پرورش را از درون تهي كرده است. او در اين كتاب ادعا 
مي كند كه برنامه هاي آموزشي دانشگاه با جزئي نگري هاي مفرط باعث مي شود كه دانشجويان 
درباره آنچه بايد ياد بگيرند و اينكه چرا بايد آنها را ياد بگيرند بصيرت نداشته باشند. از نظر او 

1. Transpersonal Psychology
2. Excellence Without a Soul: How a Grate University Forgot Education
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در نظام آموزش عالي موجود اس��تادان هر كدام در يك رش��ته بسيار باريك متخصص شده اند 
و همه مس��ئوليت خود را صرفاً در آموزش و پژوهش مي بينند و نه ارائه آموزش و پرورش��ي كه 
بار اخلاقي و عقلاني هم داش��ته باش��د. او مي گويد كه در طول س��ي س��ال خدمت خود نديده 
اس��ت كه اس��تادان دانش��گاه در اين باره بحث كنند كه چگونه مي توان دانشجويان را تبديل به 
انس��ان هاي بهتري نمود. براي لوئيس نيز اصلاح اين وضع در گرو نوعي معنويت گرايي اس��ت و 
اينكه استادان مبناي رفتار خود را بهبود رابطه خويش با دانشجويان و ايجاد يك رابطه همدلانه 
با آنها و همچنين پاكدامني ش��خصي قرار داده و معيار مطلوبيت اس��تادي را صرفاً در توانايي 

پژوهشگري خلاصه نكنند. 
ل��ذا اين اعتقاد روز به روز تقويت مي ش��ود كه بايد معنويت را بخ��ش مهمي از برنامه هاي 
آموزش��ي به حس��اب آورد. توجه به معنويت در آموزش و پرورش به واقع توجه به هدف و معنا 
است: يعني فهم عميق از هدف و معناي درس و كار و برنامه، حتي از مربيان انتظار مي رود كه 
در راستاي توجه به معنويت، فهم عميقي از خود، هدف و معناي كار خود و رابطه بين آنها داشته 
باش��ند. و اينها نش��ان دهنده نياز به حضور عنصر معنويت در آموزش و پرورش و آموزش عالي 
است )كوتينگ و كومبز1، 2005(. دالتون و كراسبي2 )2010( نيز اين مسئله را مورد تأكيد قرار 
مي دهند كه هرچند طي پنجاه سال گذشته، به دليل سلطه روزافزون سكولاريسم، عيني گرايي 
علمي، شكاف ميان حيات دروني دانشجويان با معيار ها و ترجيحات علمي و دانشگاهي، جدايي 
فزاينده ميان وظايف آموزش��ي دانش��جويان و وظايف اخلاقي آنان در قبال ديگران و خدمات 
عام المنفعه اي كه بايد انجام داد، نقش دانش��گاه ها در پرورش شخصيت اخلاقي و رشد معنوي 
دانش��جويان به تدريج كم و كمتر ش��ده ولي در دو دهه گذش��ته دانشگاه ها و مؤسسات آموزش 
عالي منابع و انرژي زيادي را صرف برنامه هايي كرده اند كه براي رشد منش و شخصيت اخلاقي 
و معنوي دانش��جويان طراحي ش��ده اند و اين حاكي از محوريت پيدا كردن موضوع معنويت به 

خصوص براي جوانان در دوره دانشجويي و در محيط دانشگاهي است. 
يكي از برنامه هاي مهمي كه در اين راس��تا انجام ش��ده برنامه پژوهش��ي است كه با هدايت 
پروفس��ور آس��تين و در مؤسسه تحقيقاتي آموزش عالي وابس��ته به دانشگاه كاليفرنيا3 طراحي 
ش��ده است. آستين و همكاران او يك تحقيق ملي را درباره وضعيت زندگي معنوي دانشجويان 
دانشگاه ها در سال2003 شروع كردند كه به مدت هفت سال ادامه پيدا كرد. در ضمن اين هفت 
س��ال هم البته برخي از نتايج را ارائه مي دادند. آنان در اين مدت 14527 دانش��جو را در 136 
دانش��گاه و كالج مورد مطالعه قرار دادند. باور قطعي كه اين پژوهش��گران پس از تحليل داده ها 
بدان رس��يدند اين بود كه آموزش عالي بايد بس��يار بيش از گذشته به رشد معنوي دانشجويان 
توجه كند و بايد براي اين مهم دس��ت به تدوين طرح و برنامه هاي مش��خص بزند. زيرا پژوهش 

1. Koetting & Combs
2. Dalton & Crosby
3. Higher Education Research Institute-University of California
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نش��ان داد كه معنويت در زندگي دانش��جويان از جايگاه حياتي برخوردار است، جايگاهي بسيار 
بيش از آنكه تصور مي شد. 

آنچه در اين تحقيق قابل توجه اس��ت ارائه معيارهايي روش��ن و قابل سنجش براي معنويت 
بوده است. معيارهاي مورد نظر در دو دسته پنج تايي تقسيم بندي شدند كه يك دسته ناظر به 
كيفيت هاي معنوي اس��ت و دس��ته ديگر كيفيت هاي مذهبي را مد نظر دارد. اين از آن روست 
كه معنويت، بر حس��ب معيارهاي برگرفته از اين پژوهش، يك كيفيت چند بعدي اس��ت. پنج 
معيار معنوي كه ارائه شده اند از اين قرارند: 1- معيارتلاشوتحقيقمعنوي1: تلاش فعال براي 
پاس��خگويي به سؤالات بزرگ زندگي، اينكه دانشجو تا چه ميزان خود را به جد درگير سؤالات 
اساسي زندگي مي كند و تلاش مي كند كه پاسخي شخصي و آگاهانه براي معنا و هدف زندگي 
بيابد، 2- نگاهعاموجهانيداشتن2: اين معيار بيانگر ديدگاهي جهان شمول است كه خودگرايي 
و قوم گرايي را تعالي مي دهد. اين شاخص اين را مي سنجد كه دانشجو تا چه ميزان به سنن ديگر 
اديان علاقمندي نشان مي دهد، تا چه ميزان به درك فرهنگ ها و ملل ديگر علاقمند است، تا چه 
ميزان احس��اس وابستگي به همنوعان خود دارد، تا چه حد به خوب بودن ديگران اعتقاد دارد، 
تا چه ميزان مردم را آن گونه كه هس��تند مي پذيرد و تا چه ميزان به اين موضوع معتقد اس��ت 
كه سرنوشت همه انسان ها به هم گره خورده است و نيز اينكه ريشه همه مذاهب بزرگ محبت 
است. 3- اخلاقمراقبت3: اين شاخص بيانگر آن است كه سعادت و رفاه ديگران تا چه حد براي 
ما اهميت دارد، تا چه ميزان تمايل داريم كه به انسان هايي كه از مشكلاتي رنج مي برند كمك 
كنيم. اين ش��اخص همچنين بيانگر ميزان اهميتي اس��ت كه به موضوع عدالت اجتماعي، رفاه 
جامعه و مش��اركت در فعاليت هاي سياسي داده مي شود. در مقايسه با معيار مشاركت در انجام 
امور خيريه كه افراد خاص و مش��خصي را كه نيازمند كمك هس��تند در نظر دارند، اين معيار 
امور كلي را مورد تأكيد قرار مي دهد. 4- مش��اركت در انجام امور خيريه4: اين ش��اخص رفتاري 
ش��امل ش��ركت در خدمات اجتماعي، جمع آوري اعانه براي امور خيريه، كمك به دوس��تان در 
حل مشكلات شخصي شان مي باشد. در نهايت اين شاخص نشان دهنده شيوه اي از زندگي است 
كه خدمت به ديگران در آن برجسته است. 5- معياروقاروآرامش5: كه بيانگر ظرفيتي روحي 
اس��ت كه باعث مي ش��ود فرد به خصوص در شرايط دش��وار بتواند آرامش و متانت خود را حفظ 
كند. اين ويژگي مهم ترين ويژگي فردي يك شخص معنوي است. اين معيار در كيفيت زندگي 
دانش��جويان، به خصوص دانش��جويان مقطع كارشناسي، نقش مهمي ايفا مي كند زيرا با داشتن 

اين ويژگي روحي مي توانند پاسخ مناسبي به تجربيات فشارزاي دوران تحصيل خود بدهند. 

1. Spiritual Quest
2. Ecumenical Worldview
3. Ethics of Caring
4. Charitable Involvement
5. Equanimity
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معيارهاي��ي ك��ه كيفيت هاي مذهبي را مد نظر قرار مي دهند از اين قرارند: 1- تعهد ديني1 
كه نشان دهنده ميزان تعهد و وابستگي دانشجو به اصول ديني است 2- درگير شدن در انجام 
مناس��ك ديني2، كه معياري اس��ت عيني كه نشان مي دهد دانش��جو تا چه ميزان عملًا پايبند 
به انجام تكاليف ديني، مثل نماز، روزه، ش��ركت در مراس��م مذهبي است. 3- پرواداري ديني � 
اجتماعي3، نش��ان دهنده ميزان دوري گزيني از ساختارش��كني در حوزه دين و به ش��كل عيني 
و به عنوان نمونه ميزان مخالفت دانش��جويان با اموري از قبيل س��قط جنين، جرائم جنس��ي و 
الحاد. 4- شك و ترديد ديني4 5- كشمكش ديني5 كه نشان دهنده ميزان ناآرامي و عدم توافق 
دانش��جويان با برخي از امور مذهبي اس��ت. بر اساس معيارهاي فوق و پژوهش هاي ديگري كه 
در اين زمنيه انجام ش��ده است تلاش شده ش��يوه ها و رويكردهايي مناسب براي تأمين اهداف 

نهضت معنويت گرايي در آموزش عالي فراهم گردد.

رويكرد يادگيري خدمات رايگان به مثابه رويكردي براي تأمين معنويت گرايي در آموزش عالي
بر اس��اس معيارهاي فوق الذكر، گفته ش��ده كه رويكرد يادگيري خدمات رايگان6 براي تحقق 
معنويت گرايي مناسب است )اندرسون، 1998؛ كنت كانت، 2003 و سيكولا و سيكولا، 2005(. 
منظور از يادگيري خدمات رايگان تلفيق فعاليت هاي نظام مند آموزش��ي با خدمات داوطلبانه و 
عام المنفعه است كه بر اساس درك مسئوليت اجتماعي انجام مي شود. بنابراين، در طي به كارگيري 
اين رويكرد فعاليت هاي خدماتي و اجتماعي داوطلبانه با برنامه هاي درس��ي و آموزش��ي رسمي 
تلفي��ق مي ياب��د و اين كار با هدايت معلم و مدرس��ه و با به خدم��ت گرفتن نهادهاي مردمي و 
غيردولتي انجام مي شود. يادگيري خدمات رايگان همچنين به عنوان يك روش تدريس متضمن 
تركيب محتواي ماده درسي با تجربيات كاري با به كارگيري مهارت هاي حل مسئله، كار گروهي 
و درك ارزش هاي اصيل مدني است. اندرسون معتقد است كه اين رويكرد حرمت ذات شاگردان 
را افزايش مي دهد، رشد شخصي را ارتقا مي بخشد و حسي از مسئوليت اجتماعي و شايستگي 
ش��خصي را در آنها رشد مي دهد )اندرسون، 1988؛ به نقل از پارسا، 1387: 269(. كنت كات7 
)2003( از اين ديدگاه كه معنويت گرايي همواره با انجام خدمات عمومي درهم تنيده بوده دفاع 
مي كند و آموزش عالي را دچار اين ايراد مي داند كه از فرصت حياتي آشنا نمودن دانشجويان با 
جنبه هاي معنوي خدمات عمومي و كمك به ديگران غفلت ورزيده است. جان سيكولا و آندريو 
س��يكولا8 )2005( نيز بر اين باورند كه ارتب��اط معناداري ميان معنويت گرايي و انجام خدمات 
1. Religious Commitment
2. Religious Engagement
3. Religious/Social Conservatism
4. Religious Skepticism
5. Religious Struggle
6. Service Learning
7. Kent Koth 

8. Sikula, John and Sikula Anderw
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رايگان وجود دارد و مي توان از اين رابطه معنادار در موقعيت هاي آموزش عالي استفاده نمود و 
براي اين كار بايد كانون تمركز در آموزش عالي را خدمت رساني به ديگران قرار دهيم. علاقمندان 
به اين رويكرد، بر حس��ب نتايجي كه براي به كارگيري آن برمي ش��مرند، بر اين باورند كه اين 
رويكرد مي تواند نامزد مناس��بي براي تأمين هدف معنويت گرايي در آموزش و پرورش باش��د. از 
اين روست كه به كارگيري اين رويكرد به خصوص در دانشگاه هاي آمريكا رونق زيادي پيدا كرده 
است. دانشكده ها و دانشگاه هاي آمريكا فرصت هاي زيادي براي دانشجويان جهت مشاركت در 
برنامه هاي داوطلبانه فراهم مي كنند. برخي مواقع، به دانشجويان واحد درسي نيز براي اين گونه 
فعاليت ها داده مي شود ولي اكثر مواقع پاداش آنها همان احساس رضايتي است كه از كمك به 
ديگران كس��ب مي كنند � و اينكه متوجه مي ش��وند، حتي به عنوان يك فرد جوان، مي توانند در 
جهان پيرامونشان تأثيرگذار باشند. اين ايده در برنامه »كمپس كامپكت1« تجسم يافته، كه در 
تارنمايشان2 اين چنين توضيح داده شده: اين برنامه يك ائتلاف ملي است كه ميان بيش از 950 
تن از روساي دانشكده ها و دانشگاه ها � به نمايندگي از حدود 5 ميليون دانشجو � شكل گرفته 
است كه هدف اصلي آن ترويج فرهنگ خدمت رايگان به جامعه، فعاليت هاي مدني و يادگيري 
خدمات رايگان در آموزش عالي است. در همين راستا اداره يادگيري خدمات رايگان به جامعه3 
در س��ال 1992، در دانش��گاه ساترن مي سي سي پي در ش��هر هاتيزبرگ ايالت مي سي سي پي4، 
به عن��وان مركز خدمات داوطلبانه و مركز خدمات رايگان و يادگيري خدمات رايگان براي كليه 
اعضاي جامعه دانش��جويي ايجاد ش��ده اس��ت. اين مركز بيش از 20000 ساعت در سال صرف 
ارائه خدمات رايگان به جامعه و در محيط دانشگاه مي كند. پيشرفت علمي دانشجو، خدمت به 
جامعه و موفقيت دانش��جو از هدف هاي اصلي اين برنامه است. طي اين برنامه شركت كنندگان 
تشويق مي شوند عضوي از جنبش خدمت رايگان به جامعه به صورت محلي، ملي و جهاني شوند. 
دانش��گاه س��اترن مي سي سي پي يكي از شش مؤسس��ه آموزش عالي است كه در حال حاضر با 
دانش��گاه ايسترن ميش��يگان براي اتخاذ مدلي جهت يادگيري خدمات رايگان به صورت علمي 
همكاري مي كند5. دانشگاه ايلينوي كه خود يكي از دانشگاه هايي است كه اين رويكرد را به كار 
گرفته است، هدف از به كارگيري رويكرد يادگيري خدمات رايگان را اين گونه بيان مي كند: »يكي 
از انگيزه هاي اصلي در آموزش علوم انس��اني، پرورش دانش��جويان و تبديل آنها به ش��هرونداني 
مس��ئول اس��ت. بخش��ي از اين كار از طريق ايجاد ارتباط بين فعاليت هاي دانشجويي و تجارب 
درسي انجام مي شود. آموزش علوم انساني آموزشي است كه به دانشجويان كمك مي كند رفتار 
و برخورد مناسبي در خود پرورش دهند. منظور از رفتار مناسب در اينجا رفتاري است سرزنده 
و بانشاط و در عين حال مسئولانه.« رفتاري كه طي آن فرد نشان مي دهد آمادگي آن را دارد 
1. Campus Compact
2. Http://www.compact.org
3. Office of Community Service Learning (OCSL)
4 The University of Southern Mississippi in Hattiesburg, Mississippi
5. Http://www.usm.edu/ocsl
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كه بانشاط كامل به بررسي ايده هاي مختلف پرداخته و دنيايي جديد را تصور كند و همچنين 
در براب��ر ع��ادت به تفكر تكراري مقاومت ك��رده و در ارتباط هاي بنيادي خود با جهان پيرامون 

رفتاري مسئولانه نشان دهد1. 
بنابراي��ن براي رس��يدن به اهدافي كه جريان معنويت گرايي در پي آنهاس��ت و بر حس��ب 
مؤلفه ها يا معيارهايي كه براي معنويت گرايي تعيين شده، رويكرد يادگيري خدمات رايگان در 
محور فعاليت هاي آموزش عالي قرار گرفته است. بر اين اساس در تنظيم فعاليت هاي آموزشي 
وظايف و نگرش هاي كاري مشخصي را براي دانشجويان از يك طرف و دانشكده و استادان، از 
طرف ديگر معين مي ش��ود. به عنوان مثال، براي تأمين معيار رشد و معناسازي شخصي وظيفه 
دانش��جو جس��تجوي معنا و وظيفه دانشكده يا استاد تمركز روي رشد شخصي دانشجو و تعليم 
و تربيت دانش��جومحور تعيين ش��ده اس��ت. يا براي تأمين معيار خوش بيني و احساس كفايت، 
وظيفه تعيين شده براي دانشجو كسب متانت و آرامش در مواجهه با سختي هاي كار و تحصيل 
و وظيفه دانشكده و استاد تمركز روي رشد شخصي دانشجويان، داشتن نگاه مثبت به دانشجو 
در حين كار و زندگي او تعيين شده است. براي معيار خدمت به ديگران وظيفه دانشجو درگير 
ش��دن در كارهاي عام المنفعه، ارزيابي و درك خوش بينانه از خود و وظيفه تعيين ش��ده براي 
دانش��كده و استاد ارج نهادن به ارزش هاي تمدني، فعاليت هاي تمدني و متمدنانه خواهد بود و 
به همين سياق، براي تأمين معيار ارج نهادن به تفاوت ها وظيفه اي كه براي دانشجو تعيين شده 
اس��ت، داش��تن نگاه كلي و جهاني اس��ت، در حالي كه وظيفه دانشكده و استاد تأكيد بر تربيت 
دانشجومحور و دفاع از تنوع است. اينها نمونه هايي از نحوه عملياتي كردن مفهوم و آرمان هاي 
معنويت گرايي است كه البته گمان مي رود در ضمن به كارگيري رويكرد يادگيري خدمات رايگان 
قابل اجرا خواهد بود. اين بدان دليل است كه، همان طور كه برخي از صاحب نظران همچون ايلر 
و گيلز2 )1999( تأكيد كرده اند، عناصر اساس��ي معنويت كاملًا مش��ابه عناصر اساسي يادگيري 
خدمات رايگان اس��ت. اين نوع آموزش همزمان روي رش��د ش��خصي، معناس��ازي و خدمت به 
ديگران تأكيد مي كند. اين رويكرد ش��ركت فعال و داوطلبانه دانش��جويان در امور عام المنفعه را 
كه معمولاً توسط نهاد ها و سازمان هاي غيردولتي سازماندهي مي شوند امري ضروري براي درك 
بهتر جامعه و ايجاد همدلي اجتماعي و بالابردن س��عه صدر و تحمل دش��واري ها مي داند. اينها 
و ديگر دستاوردهاي رويكرد يادگيري خدمات رايگان همان چيزي است كه در معنويت گرايي 

در آموزش عالي در پي آن هستيم.

ارزيابي رويكرد يادگيري خدمات رايگان و ارائه رويكرد پيشنهادي 
در يك ارزيابي اجمالي مي توان دريافت كه با وجود تأثير مهم شركت فعال و داوطلبانه دانشجويان 

1. Http://www.union.uiuc.edu/ovp/s/le
2. Eyler & Giles
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در ام��ور اجتماع��ي بر افزايش درك آنان از خود و ديگران و بالا رفتن قدرت تحمل ديدگاه هاي 
متفاوت و گاه مخالف و بسياري ديگر از دستاوردهاي مثبت، اما اين رويكرد در معرض يك آسيب 
جدي است و آن غفلت از، يا توجه ناكافي به جنبه هاي نظري به غايت پيچيده و دشوار تصميم 
و انتخاب دانشجو براي مشاركت در اين فعاليت ها و پذيرش وظايفي است كه رويكرد يادگيري 
خدمات رايگان براي آنها معين مي كند. ممكن اس��ت اين رويكرد براي سطوح پايين تر آموزش 
از قابليت هاي مناس��ب تري برخوردار باش��د ولي در سطح آموزش عالي توجه به پيچيدگي هاي 
نظري تصميم گيري و پرسش��گري از چند و چون قضايا در كانون فعاليت هاي علمي قرار دارد. 
تحقق معنويت در آموزش عالي و نفوذ معناگرايي در دل و جان دانش��جويان بر هر برداش��تي از 
معنويت مبتني باشد، چه كل گرايي را مبناي تعريف معنويت قرار دهيم، چه غمخواري و دلواپس 
سرنوشت ديگران بودن، چه ايجاد رابطه عميق با خود و ديگران و حتي با طبيعت و نيز با وجود 
متعالي و چه جوهر اديان را مبنا بگيريم كه مستلزم اعتقاد به پديده هاي ماورائي، انجام اعمالي 
با انگيزه هاي عميق تر و ارتباط عاطفي با خداس��ت، همه در گرو آن اس��ت كه پيش از هر چيز 
صحت و درستي اين وظايف و همين طور ويژگي هاي اساسي معنويت براي دانشجويان از لحاظ 
نظري آشكار شده باشد. پس رويكرد آموزشي كه جاي مهمي را به انجام مباحث تئوريك ناظر 
به ارزشيابي اين ويژگي ها اختصاص نداده باشد و بر اين باور باشد كه عمل كردن به خودي خود 
لاجرم، يا به ظن قوي، به بار ايمان و باور مي نش��يند از همان ابتدا با دش��واري هاي جدي روبرو 
اس��ت. بنابراين بدون اينكه خواس��ته باشيم از تأثير عمل در باورمند شدن بكاهيم، بر اين نكته 
تأكيد مي كنيم كه آنچه كه عمل را موجد ايمان و باور مي كند حضور عنصر آگاهي عميق است. 
هرچند ممكن است اين معنا تا حدي به عنوان يك پيش فرض ناگفته در ذهنيت علاقمندان به 
رويكرد يادگيري خدمات رايگان مستتر باشد، اما تصريح آن ما را به اتخاذ فعاليت هاي متفاوتي 
وامي دارد، فعاليت هايي كه بيش از آنكه ماهيت عملي داش��ته باشند ماهيت نظري دارند. شايد 
تأكيد برخي از هواداران اين رويكرد، از جمله، سيكولا و سيكولا1، 2005؛ كد2، 2003 و ماهر3 
2003، بر تفكر نقادانه و درون نگري باورمندانه، به عنوان عناصر تربيتي رويكرد يادگيري خدمات 
رايگان، دلالت بر اش��اره ضمني آنان بر ضرورت توجه به جنبه نظري درگير ش��دن در خدمات 

رايگان عام المنفعه باشد. 

رويكرد دانش اخلاق بنيان
ضرورت توجه به جنبه هاي نظري انتخاب و تصميم گيري ما را به پيشنهاد رويكردي وامي دارد 
كه از ماهيت نظري برجسته تري برخوردار باشد. رويكرد پيشنهادي ضمن آنكه از اين خصوصيت 
برخوردار است بر معرفت شناسي دانش مبتني است و به نام رويكرد دانش اخلاق بنيان از آن نام 

1. Sikula & Sikula
2. Koth
3. Maher
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مي بريم. اين رويكرد بر آن است كه دانش از جوهري اخلاقي برخوردار است. قائل بودن به جوهر 
اخلاقي دانش در درجه نخس��ت مس��تلزم انكار دوگانگي ذاتي دانش و ارزش است، رد نظريه اي 
ك��ه دان��ش و ارزش را دو س��احت به كلي متمايز و منطقاً غيرمرتب��ط به هم مي داند، نظريه اي 
كه دانش را نس��بت به ارزش ها بي طرف دانس��ته و نهايتاً بر آن اس��ت كه ميان احكام حقيقي و 
احكام اخلاقي يك ش��كاف منطقي پرناش��دني وجود دارد؛ و در درجه دوم مستلزم آن است كه 
نشان داده شود فعاليت هاي دانشي ناگزير از به كارگيري ارزش هاست. موضوع نخست كه به نام 
اس��تقلال احكام اخلاقي از آن نام برده مي ش��ود كش��ف مهم ديويد هيوم به حساب آمده است 
آنجا كه مي گويد )1960: 469-70( در تمام نظام هاي اخلاقي كه مطالعه كرده اس��ت فلاس��فه 
غالباً به روش هاي معمول در مورد وجود خداوند و يا مسائل انساني صحبت مي كنند و ناگهان 
و به طور غيرمنتطره اي به حيطه اخلاق جهش مي كنند. به عبارت ديگر، آنها از قضاياي است دار 
يا توصيفي به قضاياي بايد دار يا اخلاقي و ارزش��ي مي رس��ند بدون اينكه هيچ دليلي براي اين 
تغيير جهت ارائه دهند. پس از هيوم بسياري از فلاسفه اين نظريه را پذيرفتند و در حيطه هاي 
مختلف مبناي كار خود قرار دادند. از جمله جي. اي. مور )1903( متأثر از هيوم، شكاف ميان 
قضاياي حقيقي يا قضاياي معطوف به امر واقع و قضاياي ارزشي و اخلاقي را پرناشدني دانسته 
و آن را تح��ت عن��وان مغالطه طبيعت گرايانه مورد بحث ق��رار داد. اما به تدريج اين نظريه مورد 
تردي��د قرار گرفت و كس��ان زيادي دلائلي ب��راي رد آن ارائه دادند. اينجانب در جاي ديگري به 
تفصيل اين موضوع را بحث كرده و با ارائه ش��واهد متنوعي س��عي كرده ام در آميختگي پنهان 

قضاياي حقيقي و قضاياي ارزشي را نشان دهم )صفايي مقدم، 1377: 21-38(. 
در رابطه با نيازمندي فعاليت هاي دانشي به مفاهيم و احكام ارزشي مي توان به ابتناي آنها 
بر مفروضات ارزشي اشاره نمود. كانت كه در صدد كشف شرايط ضروري امكان دانش و معرفت 
و توجيه دانش و تجربه بود با به كارگيري يك طرح يا چارچوب مفهومي و اس��تفاده از ش��يوه 
استدلال استعلايي1 نشان داد كه چگونه به مجرد اينكه مي خواهيم از دانش صحبت كنيم ناگزير 
از استفاده از مفاهيم و هدايت كننده هاي زباني خاصي هستيم. مفهوم راستگويي مستلزم داشتن 
مفهوم دروغگويي است. او بر اين اساس ارتباط مفهومي ضروري ميان اخلاق و عقلانيت را نشان 
داد. در كنار كانت، استدلال دكارت معروف به cogito2 )يا من انديشنده( نيز مي تواند به عنوان 
يك استدلال استعلايي به حساب آيد، با اين تفاوت كه كانت از پيش فرض هاي مفهومي استفاده 
مي كند در حالي كه دكارت نوعي پيش فرض وجودشناختي را در استدلال خود به كار مي گيرد، 
اينكه وجود هر »تفكري« مس��تلزم وجود يك »من« اس��ت. انجام فعاليت هاي دانش��ي، كه از 
جمله جدي ترين فعاليت هاي نوعي آدمي هستند، نيز به همين سياق مبتني بر پيش فرض هاي 
ارزشي ويژه اي است به گونه اي كه آن پيش فرض ها را مي توان جوهر اصلي فعاليت هاي دانشي به 

1. Transcendental
Cogito ergo sum .2 اين عبارت لاتين براي I think, therefore I am است.
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حساب آورد. ريچارد پيترز )1966( براي توجيه و تبيين نظريه خود در باب تعليم، تربيت و نيز 
در نظريه اخلاقي خود به تبعيت از كانت استدلال استعلايي را به خدمت مي گيرد. وي معتقد 
اس��ت كه وقتي انس��ان به طور جدي با اين س��ؤال مواجه مي شود كه چه بايد كرد؟ امور خاصي 
را مسلم فرض مي كند. همين طور است براي فردي كه به طور جدي سؤال مي كند كه حقيقت 
چيست؟ او مسلم مي گيرد كه كه حقيقت و همه لوازم نيل به حقيقت براي وي مهم بوده و از 
ارزش برخوردار هستند. پس قضاياي علمي و حقيقي محصول تلاش بي طرفانه صرف نيستند. 
در دل هر فعاليت دانشي يك انگيزه ارزشي مستتر است. امروزه حتي هيچ مشاهده ساده اي را 
نيز غيرمبتني بر يك نظريه نمي دانند )داوسون، 1994(. علم و فعاليت هاي دانشي به عنوان يك 
تلاش بي طرفانه مورد انكار يورگن هابرماس و ماري هسه )1980: 11( نيز قرار گرفته است. با 
اذعان به نادرست بودن اعتقاد به بي طرفي علم از ارزش ها و تأكيد بر ماهيت معنوي و اخلاقي 
 B. S.( علم و فعاليت هاي دانش��ي است كه انجمن انگليسي حمايت از مسئوليت اجتماعي علم

S. R. S.(1 يكي از ويژگي هاي دانشمند را مسئوليت شناسي او مي داند. 
مروري تاريخي بر فعاليت هاي دانشي آدمي در طول تاريخ به منظور كشف ويژگي هاي اصيل 
اين فعاليت ها نيز نشان مي دهد كه درون مايه اخلاقي اين فعاليت ها تا چه ميزان در هويت بخشي 
به فعاليت هاي دانشي آدمي نقش ايفا كرده است )صفايي مقدم، 1387: 96-47(. بر اين اساس، 
انجام هر نوع فعاليت هاي دانشي بايد با توجه به اين جوهر اساسي باشد. به هر ميزان كه سطح 
فعاليت دانشي بالاتر و پيچيده تر باشد انتظار مي رود كه لايه هاي عميق تر و معاني والاتر دانش 
بيش��تر مد نظر باشد. پس رويكرد پيش��نهادي در انجام مباحث تئوريك خود، به دنبال رديابي 
عناصر اخلاقي در فعاليت هاي دانشي مي باشد. دركي كه به اين صورت حاصل مي شود پشتوانه 
تصميم دانشجو براي حضور آگاهانه و داوطلبانه در كارهاي اجتماعي و خدمت رساني به ديگران 
است. چنانچه انجام اين خدمات بر اين درك آگاهانه مبتني نباشد دوام چنداني نخواهد داشت. 
اين رويكرد كه به نظر مي رسد مي تواند تأمين كننده عناصر معنويت باشد نگاهي يگانه به دانش 
دارد و دانش را واجد جوهر اخلاقي دانس��ته و به همين دليل هم خاصيت كاش��فيت دارد و هم 
خاصيت برانگيزانندگي و از همين رو با نظريه س��قراط كه دانش فضيلت اس��ت بيشتر همراهي 

دارد تا نظريه ارسطو كه دانش را دوگانه مي بيند و آن را به نظري و عملي تقسيم مي كند. 
بنابراين از آنجايي كه دست مايه اصلي و ذاتي آموزش عالي فعاليت هاي دانشي سطح بالاست، 
چنانچه در خصوص دانش بتوانيم نش��ان بدهيم كه دانش از جوهر اخلاقي برخوردار اس��ت، در 
آن صورت همه فعاليت هاي دانش��ي، كه علي القاعده ش��امل همه فعاليت هاي علمي دانشگاهي 
مي شود، در صورتي معناي درست خود را دارند كه ماهيت اخلاقي آنها مدنظر بوده باشد. به عبارت 

1. The British Society for Social Responsibility in Science. 
در اين باره نگاه كنيد به: 

Abdullah Omar Nasseef. Science Education and Religious Values: An Islamic Approach. in Muslim 
Education Quarterly. Vol. 1. No. 3 (Spring, 1984). p. 9. 
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ديگر، آموزش عالي بايد اهداف اخلاقي فعاليت هاي دانشي خود را برجسته كند. در اين صورت 
است كه مي توان انتظار داشت كه گرايش به معنويت در فعاليت هاي استادان و دانشجويان ديده 
ش��ود. يعني حوزه هاي نظر و عمل به صورت يك كل واحد خود را نش��ان دهند، عقل با عاطفه 
عجين شود، فرديت با جمعيت هم جهت شود و حرمت انسان ها با تمام تفاوت هاشان پاس داشته 
شود. اين انتظار به صورت معيارهايي عيني مي تواند در كار ارزيابي معنويت در آموزش عالي به كار 
گرفته ش��ود. به هر حال با محور قرار دادن رويكرد دانش اخلاق بنيان به عنوان رويكرد مناس��ب 
براي پاسخ به نداي معنويت گرايي در آموزش عالي، مي توان برخي از وظايف و نگرش هاي مورد 
انتظار براي استادان و دانشجويان را به اين شكل نشان داد؛ انتظار از استاد براي ارتقاي وظيفه 
مدرسي به معلمي1 )با نظر به اين حقيقت كه پس از خداوند، انبياء عظام همواره به نام معلم يا 
اس��تاد معرفي ش��ده اند و اينكه انگيزه انبياء عظام صرفاً احساس تكليف و اداي وظيفه بوده و به 
تعبير قرآن هرگز در مقابل آموزش هاي خود تقاضاي اجر و مزدي نكردند و اينكه جوهر اصلي 
آموزش هاي پيامبران تكميل مكارم اخلاق بوده اس��ت(. آنچه از دانش��جويان انتظار مي رود نيز 
عبارت اس��ت از تمركز بر محور بودن مس��ئوليت فردي دانش��جو در قبال خودش )معناسازي و 
س��اخت هويت فردي(، در قبال جهان )س��اختن معنايي از هستي كه از ارزش و اعتلا برخوردار 
باشد(، در قبال جامعه )توانايي درك ديگران و ديدن امور از نگاه ديگران و حتي همدلي داشتن 
با ديگران(. اينها نيز همه در پرتو فعاليت هاي دانش��ي اخلاق بنيان به دست مي آيد. وقتي دانش 
در ذات خود فضيلت اس��ت در آن صورت دانش��مند يا كس��ي كه به كار دانشي در درست ترين 
معناي آن مي پردازد، هر موضوعي را كه مورد مطالعه و پژوهش قرار دهد جز فضيلت مدارانه و 
س��خاوت مندانه به آن نظر نمي كند و حاصل هر چه باش��د از مايه هاي اخلاقي برخوردار است و 

به تحقق معنويت كمك مي كند. 

نتيجه گيري
همان طور كه گفته شد، آنچه كه مسئولان، پژوهشگران و برنامه ريزان حوزه آموزش عالي را وادار 
كرده تا موضوع معنويت را در آموزش عالي مورد توجه قرار دهند به عوامل متعددي برمي گردد 
كه برخي از آنها از اين قرارند: اختلاط گس��ترده فرهنگ هاي مختلف كه خود در پي گس��ترش 
پديده مهاجرت رخ داده اس��ت، تغييرات گس��ترده در نگرش ها و ش��يوه هاي زندگي دانشجويان، 
مشاهده عميق تر شدن فاصله بين نسل ها، عدم كارايي دانشگاه ها در پرورش جنبه هاي معنوي و 
ديني دانشجويان و حتي شدت گرفتن افت تحصيلي در ميان دانش آموزان و دانشجويان. در ميان 
كساني كه به موضوع معنويت پرداخته اند گفته شد كه برخي از متدينان اين موضوع را يك تهديد 
تلقي كرده و آن را بديلي برساخته براي دين دانسته اند. اما همان طور كه اشاره شد دنياي امروز 
به شكل روزافزوني ارتباط هاي خود را بيشتر مي كند. اين روندي است كه تغييري براي آن تصور 

.1. نگار من كه به مكتب نرفت و خط ننوشت        به غمزه مسئله آموز صد مدرس شد »حافط«
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نمي رود. لذا بايد به لوازم زندگي در اين جهان توجه داش��ت و خود را براي يك زيس��ت س��الم در 
آن آماده كرد. اين مسئله گاهي مستلزم به كارگيري نگاه هاي جديد در ارزيابي امور قديمي است. 
معنويت چه بسا چندان جديد نيست اما نگاه نو به آن مي تواند ما را واجد يك ظرفيت جديد كند. 
اين پيشنهادي است كه مقاله ارائه مي دهد. براي عملياتي كردن آن هم رويكرد دانش اخلاق بنيان 
را پيشنهاد مي دهد. زيرا گرايش به معنويت در فعاليت هاي استادان و دانشجويان نتيجه منطقي 
كشف جوهر اخلاقي دانش و فعاليت هاي دانشي است. رويكرد پيشنهادي براي تأمين گرايش به 

معنويت به خصوص براي به كارگيري در سطوح عالي تر آموزش مناسب تر مي باشد. 
اما به منظور نشان دادن ضرورت توجه به معنويت گرايي به عنوان يك فرصت جديد تربيتي به 
پديده مهاجرت و جهاني سازي كه از جمله عواملي است كه باعث توجه به مبحث معنويت گرايي 
ش��ده اس��ت اشاره مي ش��ود. پديده مهاجرت در كنار پديده جهاني سازي، تكثرگرايي را يكي از 
ضرورت ه��اي زندگ��ي اجتماعي در جوام��ع چندفرهنگي كنوني كرده اس��ت. يكي از مصاديق 
تكثرگراي��ي، تكثرگرايي ديني اس��ت. اديان كه خ��ود همواره بهانه يا عامل��ي براي جنگ هاي 
طولاني مدت ميان مؤمنان بوده اند، امروز در ش��رايطي قرار گرفته اند كه پيروانش��ان، بر خلاف 
گذش��ته، ناگزير از زندگي در كنار هم و با هم هس��تند. اين شرايط جديد باعث شده كه برخي 
از ظرفيت هاي پنهان اديان و هم آدميان به منصه ظهور برسد. مهم آن است كه اين ظرفيت ها 
مي توانند به مثابه منابع جديدي براي تربيت به حساب آيند. به نظر مي رسد اين ظرفيت مي تواند 
باعث ش��ود كه پيروان اديان مختلف به شكلي مسالمت جويانه در دين ورزي هاي همديگر به هم 
كمك كنند. گفتگوهاي بين ديني1 در كلاس درس و ايجاد يك فهم مشترك از همديگر و بدين 
وس��يله گس��ترش دايره خودي ها از نتايج بهره گيري از اين ظرفيت مي تواند باش��د. اين به يك 
معنا گسترش سعه وجودي فرد است كه مي تواند يكي از هدف هاي مهم تربيتي به حساب آيد. 
بدين معنا كه گستره هستي آدمي محدود و مقيد به دين و مذهب او نيست. آدمي از هستي اي 
بسيار فراخ تر برخوردار است. بي توجهي به فراخناي گستره وجود آدمي و تعيين دايره وجودي 
تنگ براي او نه تنها مبناي معرفتي نادرس��تي دارد، كه از لحاط تربيتي هم رويكرد نادرس��تي 
به حساب مي آيد. امام علي )ع( به مالك اشتر در هنگامي كه براي حكومت مصر اعزام مي شد، 
نوش��ت: »مهرباني با مردم را پوش��ش دل خويش قرار ده و با همه دوست و مهربان باش. مبادا 
هرگز چونان حيوان شكاري باشي كه خوردن آنان را غنيمت داني. زيرا مردم دو دسته هستند، 
دسته اي برادران ديني تو و دسته ديگر همانند تو در آفرينش مي باشند. اگر گناهي از آنان سر 
مي زند يا علت هايي بر آنان عارض مي ش��ود، يا خواس��ته و ناخواسته اشتباهي مرتكب مي شوند 
آنان را ببخشاي و بر آنان آسان گير« )نهج البلاغه، نامه 53(. اين فرمايش ناظر به ضروري بودن 
يك وجود توسعه يافته براي كساني است كه مي خواهند از طريق برقراري يك ارتباط انساني و 
درست مديريت جامعه را به دست بگيرند. اين فرمايش البته محدود به مديران نيست بلكه همه 

1. Inter-religious Dialogue
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آناني كه در صدد گفتگو هستند و گفتگو را يك راهبرد ضروري و كارگشا مي دانند مخاطب اين 
سخن هستند. اما دوست داشتن ديگران محتاج تمرين و ممارست هاي زياد است. اما براي اينكه 
تمرين دوس��ت داش��تن غيرخودي ها به يك عمل تلقيني و غير مبتني بر مباني معرفتي تبديل 
نشود، لازم است كه رگه هايي از خويشي و خويشاوندي ميان خود و اين به ظاهر بيگانگان پيدا 
ش��ود. و اين جاس��ت كه امام عليه الس��لام در زير لايه هاي تفاوت ها و حتي تعارض ها، خويشي 
بيگانگان را برجسته مي كند و اين خويشي را شايسته آن مي داند كه مبناي رفتار و ارزيابي قرار 

گيرد. امام هم نوع بودن را مورد اشاره قرار مي دهد. 
پ��س نوعي��ت مي تواند و بلكه بايد مورد توجه قرار گيرد. اما رفتارهاي نوعي آدمي گوناگون 
اس��ت. فقط برخي از اين رفتار ها از گرايش به ارزش هاي اخلاقي و جنبه هاي غيرمادي حيات 
ناشي مي شوند و جريان معنويت گرايي ناظر به حضور اين جنبه از وجود آدمي در حيات است. 
و چ��ون از گرايش هاي نوعي آدمي برمي خيزد كل گرايي را ش��اخص مناس��بي براي برخورد با 
پديده ها ارزيابي مي كند و از اين روس��ت كه يكي از رويكردهاي ناظر به معنويت گرايي رويكرد 
كل گرا است و يكي از مصاديق معنويت گرايي كل گرايانه در رفتار افراد و يا دانشجويان تشكيل 
جلس��ات رس��مي و غيررس��مي با عنوان گفتگوهاي بين ديني و همچنين، اختصاص يك محل 
واحد براي انجام اعمال عبادي پيروان اديان مختلف دانس��ته مي ش��ود. اين جلوه اي اس��ت از 
تكثرگرايي كه در حوزه گرايش هاي ديني يا اخلاقي و يا معنوي خود را نشان مي دهد. در پرتو 
چنين فضايي حالت س��تيزه جويي جاي خود را نخس��ت به بيگانگي و دوري گزيني و سپس به 
خويشاوندي و گفتگو مي دهد. در اين شرايط جديد محبت نوع گرايانه مجال حضور پيدا مي كند 
و افراد با گرايش هاي ديني متفاوت تشكيل گروه هايي را مي دهند كه در فهم آموزه هاي ديني 
و اخلاقي مي توانند به تجارب هم تكيه كنند و با مش��اركت كردن در توس��عه وجودي همديگر 
به ش��كل گيري دنيايي كه در آن خويش��ان فراوان اند و بيگانگان اندك، كمك كنند؛ دنيايي كه 
مظهري از يك »كل« اس��ت تا معجوني از »فرد« هاي جدا از هم و به نظر مي رس��د جهاني كه 
كليت ويژگي برجس��ته آن باشد به ويژگي جامعه توحيدي نزديك تر است، يا لااقل ظرفيت آن 
را دارد كه به تحقق چنين آرماني كمك كند، زيرا همه آدميان، صرف نظر از تفاوت هاشان، عيال 

خداوندند )الناس عيال الله1(. 
از ديگر مظاهر معنويت گرايي كل نگرانه يكي دانستن حوزه هاي نظر و عمل است. دانايي به 
تعبير منابع ديني ما نور و روشنايي است )العلم نور يقذفه الله في قلب من يشاء(. پس عبادت 
در عين حال كه عمل است اما تجلي يك آگاهي ژرف است. اين نوع عبادت است كه در حالي كه 
محصول يك دانايي است اما به تعميق همين دانايي هم منجر مي شود. به عبارت ديگر، پا نهادن 
در عرص��ه ايمان و عبادتِ دانايي بنيان، ب��ه افزايش بصيرت و آگاهي عميق مي انجامد. و از اين 
روس��ت كه خداوند مي فرمايد: »يا ايها الذين آمنوا ان تتقوا الله يجعل لكم فرقاناً« )اى مؤمنان! 

1. خلق همه سر به سر نهال خدايند                هيچ نه بركن تو زين نهال و نه بشكن
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اگر تقوى پيش��ه كنيد، خدا به ش��ما فرقان يعنى وسيله تميز حق از باطل و درست از نادرست 
عنايت مى فرمايد( و باز مي فرمايد: »واتقوا الله و يعلمكم الله والله بكل شىء عليم«. يعني، تقوى 
پيشه كنيد تا خداوند به شما دانش بياموزد و خدا از همه چيز آگاه است. اين به معناي آن است 
كه تحقق دانش در تماميت خود همراه اس��ت با تجلي جوهر معنوي و اخلاقي آن. اين معنا از 
دانش، علاوه بر آنكه با آموزه هاي قرآني هماهنگ اس��ت، با فرهنگ اصيل ايراني نيز همخواني 
دارد. فردوس��ي در بيان ارزش ها و اعتقادات ايرانيان باس��تان دانش اصيل را »دانش ايزدي« نام 

مي نهد و آن را پرتوي از افاضات حضرت باري تعالي مي داند: 
نخست آفرين كرد بر كردگار                توانا و دانا و به روزگار
برازنده هور و كيوان و ماه                   نشاننده شاه بر پيش گاه

گزاينده هر كه جويد بدي                      فزاينده دانش ايزدي 
ز ناداني و دانش و راستي                زكمي و كژي و از كاستي

بيابي چو گويي كه يزدان يكي است                ورا يار و همتا و انباز نيست
و نيز به دليل باور به جوهر معنوي دانش است كه آن را پاك كننده دل، آرايه دل و موجد 

قدرت روحي مي داند: 
سر نامه بود آفرين از نخست                بدان كس كه دل را به دانش بشست

بياراي دل را به دانش كه ارز                به دانش بود تا تواني بورز
به دانش روان را توانگر كنيد                خرد را ز تن بر سر افسر كنيد

پس با تكيه بر جوهر معنوي دانش، نهادهاي دانشي و رويكرد ها و مفاهيم وابسته به آن همه 
ضرورتاً معنويت گرايي را در كانون توجه خود قرار مي دهند. با تكيه بر اين برداش��ت از دانش و 
با به كارگيري رويكرد اخلاق بنيان در تدوين برنامه هاي آموزش��ي، به خصوص در سطوح عالي تر 
آموزش، همه مفاهيم دانش��ي، از جمله اس��تاد، دانش��جو، پژوهش، تدريس، معلمي و استادي، 
دانش��جويي و همچنين فرايندهاي برنامه ري��زي و ارزيابي و حتي مفهوم موفقيت در حوزه هاي 
دانشي، جوهري اخلاقي و معنوي پيدا مي كنند. تعاريف عملياتي اين مفاهيم، كه مي تواند به نحو 
دقيق تري در يك كار مس��تقل انجام ش��ود، مي تواند به عنوان معيارهايي عيني در كار ارزيابي 
معنويت در آموزش عالي به كار گرفته شوند. در اين صورت نهضت معنويت گرايي را مي توان به 
منزله فرصتي تلقي كرد كه گفتمان معنويت گرايي را در كانون توجهات آموزش��ي قرار مي دهد 
و به اين طريق، ضمن تمهيد زمينه هاي توجه به جوهر معنوي فعاليت هاي دانشي، عرصه اي نو 
براي ارتباط ذهن هاي عميق و معناگرا با هم و با كل هستي فراهم آورده و با حضور اين گفتمان 
جديد در عرصه تعليم و تربيت فرصتي براي تعميق جنبه هاي ايماني شخصيت ايجاد مي كند. 
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