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Abstract 
This study critically compares the transpersonal curriculum with Mowlavi 's educational 

anthropology to extract implications for designing an alternative spiritual curriculum. The 

core problem is the contrast between two conceptions of spirituality: the transpersonal view, 

which reduces spirituality to inner experiences and psychological functions severed from 

divine foundations, and Mowlavi 's mystical view, which defines spirituality as an existential 

dimension rooted in the human relationship with divine truth and oriented toward proximity 

to God. Adopting a speculative critical-comparative approach, the study examines both 

frameworks across four axes: conception of spirituality, ontology, anthropology, and 

epistemology. Findings reveal that in the transpersonal framework, the ideal person is a self-

transcending subject with a fluid identity who participates in co-constructing spiritual reality. 

In contrast, Mawlana's educated person (ensān-e farhīkhte) is a monotheistic wayfarer (sālek) 

defined by four interconnected existential dimensions: loving being, integral consciousness, 

ethical integration, and compassionate presence. This fundamental opposition—which 

concerns not the transpersonal experience itself but the curricular apparatus built upon it—

demonstrates that the prevalent transpersonal curriculum, owing to its refusal to commit to a 

determinate monotheistic end, is insufficient for educating Mowlavi 's educated person. The 

article proposes an alternative curriculum in which the aim is spiritual wayfaring toward 

divine proximity, and the content, teaching-learning strategies, assessment, learning 

environment, and the roles of teacher and learner are directly derived from Mowlavi 's own 

theoretical framework—namely, the anthropology of the wayfarer and the four dimensions 

of his character. This alternative is grounded in the hermeneutical-spiritual arc, serving as the 

organizing principle of the entire educational system. 
Keywords: Educated Person; Transpersonal Curriculum; Mowlavi; Divine Spirituality; 

Spiritual Curriculum; Transpersonal Education; Philosophy of Education 
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Synopsis 

Modern education, after a long period dominated by secularism and by classical models 

centered on cognitive and skill-based outcomes, faces an existential and semantic crisis. 

Holistic education and spiritual curricula have emerged in response, and the transpersonal 

curriculum is among the most influential; it seeks educational spaces oriented toward 

meaning, purpose, and existential transcendence (Esbjorn-Hargens et al., 2010; Miller, 

2000). The foundational question is how spirituality is defined in this curriculum and on 

which ontological, anthropological, and epistemological foundations it rests. This study 

argues that the transpersonal approach reduces spirituality to inner experiences and 

psychological functions severed from divine foundations, whereas in Mowlavi's (Mawlana 

Rumi's) mysticism spirituality is an existential dimension rooted in the human relation to 

divine truth and oriented toward proximity to God (qurb). It asks what limitations the 

transpersonal foundations pose for educating the "educated person" (ensān-e farhīkhte) as 

Mowlavi conceives of it, and it draws on Mowlavi's epistemic resources to design an 

alternative spiritual curriculum. The closest earlier study built a religion-and-life curriculum 

on the transpersonal framework without critiquing its ontological compatibility with 

monotheistic anthropology; this study places that critique first. Following Peters (1966), the 

educated person is derived analytically from within a determinate tradition, without claiming 

a binding definition. 
The research is speculative and comparative-critical, and proceeded in two steps. First, the 

two systems were conceptually formulated. Document analysis (Bowen, 2009) served as an 

independent stage for selecting and validating sources by Scott's criteria of authenticity, 

credibility, representativeness, and meaningfulness. For Mowlavi, the six books of the 

Masnavi in Nicholson's edition were the primary document, supplemented by Karim 

Zamani's commentary; for the transpersonal approach, foundational texts and the 

independent curriculum literature were used (Rowe & Braud, 2013; Ferrer, Romero, & 

Albareda, 2005; Kessler, 2000; Miller, 2000). Inductive conceptual content analysis 

(Krippendorff, 2018; Weber, 1990), through open coding, axial categorization, and 

abstraction (Elo & Kyngäs, 2008), extracted the ontological, anthropological, and 

epistemological foundations, while the Masnavi was read hermeneutically, with Gadamer 

and Ricoeur, to reconstruct a coherent character from dispersed anecdotes. Second, the 

systems were compared and critiqued along four axes—conception of spirituality, ontology, 

anthropology, and epistemology—and implications for an alternative curriculum were 

derived deductively. Validity rested on authentic texts and expert peer review. The authors 

declare an explicitly normative, monotheistic stance and acknowledge limits, such as the 

"Americanized Rumi" phenomenon. 

The transpersonal curriculum draws on James's radical empiricism, Jungian and Assagiolian 

psychology, and the participatory turn. Its ontology is participatory holism: the subject–

object divide dissolves, spiritual reality is co-created in the interaction of person and world, 

and God or the Absolute is identified with the totality of being. Its ideal person is a fluid, 

self-transcending consciousness who, through peak experiences, moves beyond individual 

identity; the aim is self-transcendence, not self-actualization, and knowledge is validated by 

experiential depth and coherence. 

Mowlavi's ontology is explicitly divine. Existential monotheism (tawhīd-e vojūdī) means not 

incarnation but the wayfarer's annihilation (fanā') in, and subsistence (baqā') through, God, 

within a hierarchy of being and a purposeful world. Partial reason, bound to carnal desires, 
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cannot discern truth; universal reason connects the human being to perfect reason, and true 

knowledge comes from monotheistic intuition, inner purification, and the move from 

imitation to verification. The educated person is a monotheistic wayfarer (sālek) defined by 

four interconnected dimensions—loving being, integral consciousness, ethical integration, 

and compassionate presence—manifestations of one identity rather than scattered virtues. 

The comparison shows opposition on all four axes: experience and function versus existential 

relation to sacred truth; participatory holism versus monotheistic ontology; an end-less, self-

transcending subject versus a directed wayfarer; and an immanent criterion of efficacy versus 

a transcendent criterion of correspondence with independent truth. The opposition concerns 

not transpersonal experience itself but the curricular apparatus built upon it. Given the 

mystical distinction between state (ḥāl) and station (maqām), such experience may at most 

be a bridge; a curriculum that refuses a determinate end mistakes the bridge for the destination 

and is therefore insufficient for educating Mowlavi's educated person. 

Because the educated person is a being in becoming, the alternative is not linear and Tylerian 

but a path of wayfaring grounded in the hermeneutical-spiritual arc, with eight elements 

derived from Klein's classification. Aims: proximity to God, love-based motivation, 

existential sincerity, merciful justice. Content: servitude, contentment, submission, 

annihilation, subsistence, universal reason, self-purification. Competencies: persistent 

seeking, resilient contentment, sincerity in action, integrative insight. Strategies: guided 

philosophical dialogue, collective spiritual experience, monotheistically redefined 

mindfulness, teaching through action and metaphor, gardening. Assessment: seeking as the 

main indicator, growth "from crescent to full moon," continuous and mirror-like evaluation. 

Environment: garden-like, combining the fire of challenge and the water of care. Roles: the 

teacher as lover, physician, and mirror; the learner as seeker, patient, and self-accountable 

researcher. 

Conclusion 

Despite moving beyond purely cognitive and skill-based approaches, the transpersonal 

curriculum results from a rupture from ontological foundations and yields a functional 

spirituality and an anthropology without a transcendent end. Mowlavi's thought offers a 

coherent, operational alternative whose four dimensions support an integrated curriculum 

rather than separate courses in ethics, religion, and life skills. The model addresses a gap in 

Iran's Document of Fundamental Transformation of Education, whose aim of a monotheistic, 

truth-seeking person has largely remained at the level of ideals, and is proposed as a 

complement, not a replacement, in non-governmental schools, teacher education, and 

elective higher-education units. It is a theoretical framework rather than a prescription; 

implementation requires institutional mediations, such as redesigning teacher practicums 

around the teacher roles and pilot testing, followed by qualitative and experimental studies. 

No revision of content, strategy, or assessment succeeds without transforming the teacher's 

existential quality—from a source of knowledge to an exemplar of the educated person. 
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فراشخصی؛ نقد تطبیقی معنویت ربانی و  انسان فرهیخته مولوی در تقابل با برنامه درسی 

 1های آن برای برنامه درسی وحدانیکیهانی و دلالت
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 چکیده
های آن برای طراحی برنامه درسی معنوی بدیل  استخراج دلالتشناسی تربیتی مولوی و  این پژوهش باهدف واکاوی انتقادی انسان

انجام شده است. مسئله اصلی پژوهش، تقابل دو تلقی از معنویت در حوزه برنامه درسی است: رویکرد فراشخصی که معنویت را 

عرفانی مولوی که معنویت کاهد، و تلقی شناختی و فرایندهای خود فراروی فرومیهای درونی، کارکردهای روانعمدتاً به تجربه

 - داند. پژوهش با رویکردی نظرورزانه و تطبیقی  شناسی توحیدی و معطوف به قرب الهی میرا ساحتی وجودی، مبتنی بر هستی

ها را با تصویر انسان مطلوب  شناختی هر دو رویکرد را استخراج و نسبت آنشناختی و معرفتشناختی، انسانانتقادی، مبانی هستی

شناسی مقایسه و نقد  شناسی و معرفتشناسی، انسانکند. سپس این دو نظام در چهار محور تصور از معنویت، هستیمیبررسی  

ای خود فرارونده با هویتی سیال است که در ساخت دهد در رویکرد فراشخصی، انسان مطلوب سوژه ها نشان میشوند. یافتهمی

دیشه مولوی، انسان فرهیخته سالکی توحیدی است که با عبودیت، تزکیه و تعالی که در انواقعیت معنوی مشارکت دارد؛ درحالی

اساس، این تقابل که ناظر به خود  کند. برایناز عقل جزئی به عقل کلی، همه ابعاد وجودی خود را در نسبت با خداوند معنا می

دهد برنامه درسی فراشخصی به  آن است، نشان میی فراشخصی نیست، بلکه ناظر به دستگاه نظری برنامه درسی برساخته از تجربه

رو، پژوهش الگویی بدیل برای برنامه دلیل امتناع از تعیّن غایتی توحیدی، ظرفیت کافی برای تربیت انسان فرهیخته ندارد. ازاین

می ارائه  معنوی  محتوا، روشدرسی  اهداف،  که  یاددهی  کند  نقش  -های  و  یادگیری  محیط  ارزشیابی،  و یادگیری،  معلم  های 

 .کندبندی میشناسی تربیتی مولوی صورتیادگیرنده را بر پایه انسان

 
انسان فرهیخته از  با عنوان » برنامه ریزی درسی در دانشگاه فردوسی مشهد این مقاله مستخرج از رساله دکتری در رشته . 1

   «  است.دیدگاه مولوی و دلالت های آن برای برنامه درسی معنوی
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 انسان فرهیخته، برنامه درسی فراشخصی، مولوی، معنویت ربانی، برنامه درسی توحیدی، آموزش فراشخصی  های کلیدی:واژه 

 مقدمه 

م و الگوهای کلاسیک  وتربیت مدرن در عصر حاضر، پس از یک دوره طولانی سلطه سکولاریسعلیمت

روست. این  آموزشی که عمدتاً بر ابعاد شناختی و مهارتی متمرکز بودند، با بحرانی وجودی و معنایی روبه 

های متعالی دارد، موجب شده شناختی و غایتهای هستی بحران که ریشه در گسست انسان مدرن از بنیان 

مه درسی معنوی پدید آیند که در صدد بازشناسی و برنا  1نگراست تا رویکردهای نوینی همچون آموزش کل

یکی   .  (Amimkhandaghi & Eslamiyan, 2018, p. 30)اندهای فرامادی و وجودی انسان برآمده ساحت

بر رویکردهای فراشخصی است که باتکیه   2نفوذ در این میان، برنامه درسی فراشخصیهای صاحب از جریان

آموزشی  فضاهای  طراحی  پی  در  تربیت،  و  آموزش  به  در  مهارتی،  و  مادی  نیازهای  از  فراتر  که  است  ای 

) ,Miller, 2000؛    (Hargens et al., 2010, p. 5-Esbjörn)وجودی بپردازند  3جستجوی معنا، غایت و تعالی

p. 10) شود و بر کدام  این برنامه درسی چگونه تعریف می  حال، پرسش بنیادین آن است که معنویت در. بااین

 شناختی استوار است. شناختی و معرفتشناختی، انسان مبانی هستی 

شده انگاشت، بلکه باید آن را در امتداد خط استدلالی مستندی  این ادعا را نباید امری بدیهی یا اثبات

 - دادهای آموزشی پذیری برون تأکید بر سنجشنشان داد    4وتربیت معاصر دید: گرت بیستا ی تعلیمدر فلسفه 

وتربیت برای چیست؟ را به  پرسش غایی تعلیم  -نامد  ( می learnificationای که او »یادگیری زدگی« )پدیده 

پذیری فروکاسته است؛ فروکاستنی که به  بخشی و جامعه حاشیه رانده و آن را عملاً به دو کارکرد صلاحیت

کم و  سوم  کارکرد  تعلیمجه توبهای  شکلتر  یعنی  ذهنیت وتربیت،  یا  اخلاقی  فاعلیت  تمام  گیری  بخشی، 

های  اگرچه ابلاغ یک بحران معنوی مطلق و فراگیر ممکن است از منظر پژوهش .  (Biesta, 2015).شودمی

نظریه اثبات  از  طیفی  اما  بنماید،  دشوار  روان گرایانه  و  آموزش  معاصر   شناسیپردازان 

(Frankl, 1985; Taylor, 2007)    ، سالارانه و ابزار انگار در شناسی فنی انسانبر نوعی بحران معنا و غلبه

رفاً اقتصادی یا کارکردی  گرایی، انسان را به موجودی صاند. این کاهش های آموزشی جدید تأکید کرده نظام

دیگر، هر دستگاه برنامه درسی ناگزیر ازسوی  .تقلیل داده و ابعاد وجودی و معنوی او را مغفول گذاشته است

 (Pinar, 2004). از انسان مطلوب یا فرهیخته است متکی بر یک الگوی هنجاری

ریزی درسی، بر اصولی چون کاوش عنوان رهیافتی نوین در حوزة برنامه برنامه درسی فراشخصی، به

 
1. Holistic education 
2. Transpersonal Curriculum 

3. Transcendence 

4. Gert Biesta 
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زمان به  شخص، توجه هم شخص و سومشخص، دوم های شناخت اول های چندگانه، تلفیق روشدر دیدگاه 

خود ساحت طبیعت1های  و  فرهنگ  است،  استوار  تحولی  آگاهی  پرورش  و   ، 

(Esbjörn-Hargens et al., 2010, pp. 5-7)  .   از سنت بااین این رویکرد را  الهی حال، آنچه  های عرفانی 

می)به  متمایز  اسلامی(  سنت  در  تجربه ویژه  و  کارکردی  نگاه  رویکرد سازد،  در  است.  معنویت  به  محور 

های درونی تعریف شده و با گسستن  شناختی و تجربه های روان فراشخصی، معنویت عمدتاً در سطح پدیده 

بنیان  هستی از  انسان های  و  کارکردی  امری  به  الهی،  و  است شناختی  شده  فروکاسته   محور 

(Helminiak, 2008, p. 161; Rowe & Braud, 2013, p. 669; Walach, 2013, p. 62)  .  این فروکاستن

مندی الهی اقد عمق وجودی و جهت انجامد که فای میهای درسیشناختی، در نهایت به طراحی برنامههستی

بدل می ارتقای عملکرد فردی  برای آرامش روانی، کاهش اضطراب و  ابزاری  به  کند  است و معنویت را 

(Buckler, 2018, p. 28; Ferrer et al., 2005, p. 308).   ویژه در در مقابل، در سنت عرفانی اسلامی و به

اندیشه مولوی، معنویت یک ساحت وجودی است که ریشه در نسبت بنیادین انسان با حقیقت الهی دارد. 

  کند انسان چه موجودیشناسی توحیدی مولوی است که تعیین میپیش از هر توصیف تربیتی، این هستی

است: موجودی که با عقل کلی و فطرت توحیدی خویش به حقیقت متعالی پیوند خورده و سیر وجودی او،  

از دل    .(Kazemi & Mirbagherifard, 2023, p. 82)سوی مبدأ خویش است  سیر ربانی و قوس صعود به 

یابد؛ چراکه شناسی برخاسته از آن است که شیوه معرفت اندوزی انسان نیز معنا میشناسی و انسان همین هستی 

ف نیست، بلکه ثمره تهذیب نفس و اتصال  معرفت حقیقی نزد مولوی، فقط محصول تحصیل و کوشش صر

اش را در نسبت با خداوند تعریف کرده است. انسان فرهیخته در این  وجودی همان انسانی است که هستی

قابل  بنیادین  بعُد  چهار  در  که  است  موجودی  یکپارچه، نگرش،  آگاهی  عاشقانه،  هستی  است:  تعریف 

ابعاد،   این  اخلاقی، و حضور رحمانی.  یکپارچهکیفیت یکپارچگی  به  های وجودی  هر یک  ای هستند که 

مراتبی و متکثر در وحدت حال در یک رابطه سلسله دهند و درعین پرسشی اساسی درباره این انسان پاسخ می

دهد که این  ترین بعُد، هستی عاشقانه است که به این پرسش پاسخ می با یکدیگر قرار دارند. نخستین و بنیادی

ای از مثابه مجموعه ؟ در این نگاه، انسان فرهیخته موجودی نیست که صرفاً به دین به انسان چه کسی است

قواعد بیرونی پایبند باشد؛ بلکه جوهر وجودش از عشق الهی سرشته شده است. از دل این هستی عاشقانه،  

گاه که این  داند. آن کند این انسان چگونه میآورد که مشخص میبعُد دوم؛ یعنی آگاهی یکپارچه سر برمی

آگاهی برخاسته از عشق در وجود آدمی رسوخ کند، به شکل طبیعی به بعُد سوم یعنی یکپارچگی اخلاقی 

 
1. Ego 
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مسئله  می بیرونی.  تجلی  یعنی حضور رحمانی  بعُد چهارم  در  درونی  یکپارچگی  این  نهایت،  در  و  انجامد 

شناختی و  شناختی، انسان ی هستی هااساسی آن است که در برنامه درسی فراشخصی، مفاهیم معنوی از ریشه 

بازتعریف شده معرفت و در چارچوبی عمدتاً سکولار  به  شناختی خود گسسته  اگرچه  بازتعریف،  این  اند. 

گرفته است که معنویت از  ای انجامیده، اما به بهایی صورتگسترش معنویت در فضای دانشگاهی و حرفه

»جهت و  »غایت«  یک  »اجایگاه  به  حیات«  به  تنزلدهنده  عملکرد«  »بهبود  برای  است بزاری«   یافته 

(Wilber, 2001, p. 45)فرر و همکاران .(Ferrer et al., 2005)  محور، دهای ذهن نیز با تمایز میان رویکر

نوعی دهند که بسیاری از رویکردهای رایج، در عمل به تلفیقی و مشارکتی در آموزش یکپارچه، نشان می

ای تزیینی و فاقد کارکرد اصیل شوند که در آن، توجه به ابعاد غیر ذهنی انسان، صرفاً جنبه نمایی دچار میکج

می  پیدا  )تربیتی  نظp. 308کند  غنای  این  باوجود  هستی(.  الگوی  مولوی،  عرفانی  سنت  در  شناختی، ری 

صورت انتقادی در نسبت با برنامه درسی فراشخصی معاصر مورد بررسی شناختی و تربیتی او کمتر به انسان 

( ریشه دارد و به  Bildungویژه، مفهوم انسان فرهیخته که در سنت فلسفی فرهیختگی )قرار گرفته است. به 

خودفهمی   خودسازی،  میفرایند  اشاره  تربیت  طریق  از  انسان  وجودی  تحول   کندو 

(Hirst & White, 2006, p. 15; Sohbatlu  et al., 2016, p. 45)    ، های  در برنامه درسی فراشخصی به شکل

انسانی، خودشکوفاییمختلفی از جمله شکوفایی همه  شود.  مطرح می  3جویی و تعالی   2، خود تحققی1جانبه 

همسان  نادیده انگااین  خطر  تفاوت ری،  هستی گرفتن  مبانی  در  بنیادین  انسان های  و  شناختی،  شناختی 

محور شود که معنویت قدسی و الهی با معنویت غیردینی و انسان شناختی را در پی دارد و موجب میمعرفت

اساس، مسئله  براین  .(Buckler & Moore, 2025, p. 3; Cunningham, 2006, p. 64)یکی انگاشته شود 

هستی  چه  پایه  بر  فراشخصی،  درسی  برنامه  که  است  آن  حاضر  پژوهش  انسان محوری  و  شناسی،  شناسی 

شناسی توحیدی  شناسی و معرفتشناسی، انسانای استوار است و این مبانی، در تقابل با هستی شناسیمعرفت

کوشد با واکاوی این  دارند. این پژوهش می  هایی برای تربیت »انسان فرهیخته«اندیشه مولوی، چه محدودیت 

تقابل، نشان دهد که چرا برنامه درسی فراشخصی رایج، به دلیل گسست از غایت توحیدی، برای تربیت انسان  

های معرفتی عرفان مولوی  کند؛ همچنین از ظرفیت فرهیخته در معنایی که مطلوب مولوی است، کفایت نمی 

جانبه  در آن، برنامه درسی به تحول وجودی، قرب الهی و شکوفایی همه   برای طراحی بدیلی بهره گیرد که

 انسان در نسبت با حقیقت بینجامد. 

 
1. Self-Actualization 

2. Self-Actualization 

3. Self-Transcendence 
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آور از »انسان فرهیخته«  ی تعریفی نهایی، اجماعی یا الزاملازم به تأکید است که این پژوهش مدعی ارائه

برای هیچ نهاد آموزشی مشخصی نیست. پیترز نشان داد »انسان فرهیخته« مفهومی است که با تحلیل فلسفی 

ا برخورداری  است،  ارزشمند  ذاتاً  آنچه  به  تعهد  یعنی  آن  درونی  قابل معیارهای  شناختی گسترده،  منظر  ز 

کندصورت تصویب  را  آن  که  واحد  نهادی  مرجع  یک  به  ارجاع  با  نه  است،  این  (Peters, 1983)بندی   .

عنوان مفهومی قابل استنتاج فلسفی از نویسد: انسان فرهیخته را به پژوهش دقیقاً در همین سنت تحلیلی می

 کند.بندی میعین صورتدرون یک سنت فکری م

صورت پژوهش  قابل  دسته  سه  در  حوزه  این  در  پیشین  دسته بندی های  تحلیل  اند.  به  نخست  ی 

وتربیت را از منظر ( تعلیم2006اند: شمشیری )های تربیتی عام آن پرداخته شناسی عرفان اسلامی و دلالت انسان 

صورت  عرفان  و  در  عشق  پژوهشی  خط  این  کرد؛   & Mir & Shamshiri, 2015; Shamshiri)بندی 

Fereydouni, 2014)  شناسی عرفان اسلامی و مفهوم خود ادامه یافت، و اخیراً های انسان با تمرکز بر مؤلفه

(Dehghankhalili et al., 2025 )  های آن برای تربیت دینی، ی شوان و دلالت گرایانه با بررسی رویکرد سنت

اند:  عنوان موضوعی مستقل پرداخته ی دوم مستقیماً به تربیت عرفانی بهتداوم خود را نشان داده است. دسته

(Hamadni, 2016)  الله سعادت پرور استخراج کرد، و  اهداف و مراحل تربیت عرفانی را از دیدگاه آیت

(Piri Zarnagh & Beheshti, 2016 )  از منظر علامه حسن   بره ی باتک انبیا  تربیت عرفانی قصص  زاده آملی، 

ی حاضر را باید در  ترین اثر به مسئله همه، نزدیکبندی کردند. بااین روح را سیری وجودی و پیوسته صورت

دیدگاه فراشخصی را مستقیماً به برنامه درسی در پژوهشی که    (Kalantari et al., 2022)ی سوم جست:  دسته

ی همان چارچوب فراشخصی طراحی های این برنامه را بر پایه دین و زندگی پیوند زده است، عناصر و مؤلفه 

شناسی توحیدی را نقد کنند. پژوهش  شناختی این چارچوب با انسان اند؛ بدون آنکه سازگاری هستیکرده 

پیماید: البته نه پذیرش مبانی فراشخصی برای  کند، اما مسیر معکوس می از میحاضر دقیقاً از همین نقطه آغ

مند  شناسی عرفانی مولوی و استخراج نظام طراحی برنامه درسی دینی، بلکه نقد تطبیقی این مبانی در پرتو انسان 

هستی  نقد  یعنی  خالی  جای  این  توحیدی.  هبدیلی  درسی،  برنامه  طراحی  از  پیش  پیشینی،  مچنان  شناختی 

 کوشد به آن بپردازد.پاسخ مانده و این پژوهش میبی

انتقادی انجام شده    - ( و با رویکرد تطبیقی  Speculative Inquiryپژوهش حاضر از نوع نظرورزانه ) 

باتوجه  و  است.  فراشخصی  )برنامه درسی  متفاوت  برنامه درسی  نظام  نقد دو  و  مقایسه  ماهیت مسئله که  به 

های آن برای طراحی بدیلی توحیدی برای  ( در باب انسان فرهیخته و استنتاج دلالت اندیشه عرفانی مولوی

 برنامه درسی معنوی است، این مطالعه در دو گام اصلی سامان یافت: 
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بندی مفهومی دو نظام. در این گام، دو روش متمایز اما مکمل در دو  گام نخست: تحلیل و صورت 

عنوان گامی مستقل پیش از کدگذاری محتوا، به  (Bowen, 2009)سطح متفاوت به کار رفت. تحلیل اسنادی

برای گزینش و اعتبارسنجی منابع در سطح خود سند اجرا شد؛ به این معنا که پیش از ورود هر متن به فرایند  

ی  ی معیارهای چهارگانه ی معتبر هر یک از دو نظام فکری، بر پایه عنوان نماینده تحلیل محتوا، اعتبار آن به 

گیری از دیدگاه منظور بهره اعتبار، نمایندگی و معناداری، ارزیابی شد. به اصالت،    ( Scott, 2014) اسکات،

عنوان سند اصلی برگزیده شد؛ تصحیحی که  ی تصحیح نیکلسون به مولوی، شش دفتر مثنوی معنوی بر پایه

ار ی آن با نسخ متعدد، معیه.ق( و مقابله   677ی قونیه، مورخ  ی موجود )نسخه ترین نسخه با استناد به کهن 

شناسی بدل شده است.  های مثنوی گذاری آن به مرجع استاندارد پژوهشسازد و شماره اصالت را برآورده می

ابیات دشوار یا چندپهلو، شرح جامع کریم زمانی ) (، از معتبرترین و  1388برای اطمینان از اعتبار تفسیری 

ها به کار رفت.  ابله و اعتبارسنجی خوانش عنوان سند تکمیلی برای مقهای معاصر مثنوی، به ترین شرحپرارجاع

 منظور شناسایی رویکرد فراشخصی نیز، متون بنیادین فراشخصی و ادبیات مستقل برنامه درسی فراشخصیبه 

(Ferrer et al., 2005; Kessler, 2000; Miller, 2000; Rowe & Braud, 2013 )   ی دو معیار جایگاه بر پایه

ها با محورهای نظری مورد مقایسه  )معیار نمایندگی(، و ارتباط مستقیم آنمرجعیت این آثار در ادبیات حوزه  

شناسی و عناصر برنامه درسی )معیار معناداری(، انتخاب شناسی، معرفتشناسی، انساندر این پژوهش، هستی

استقرایی مفهومی  محتوای  تحلیل  سپس  سه   (Krippendorff, 2018; Weber, 1990)شدند.  گام  در 

مقوله  باز،  بر  کدگذاری  مقولات  انتزاع  و  محوری  رویه پایهبندی  کینگاس؛ی  و  الو   ی 

(Elo & Kyngäs, 2008 )  شناختی هر دو نظام، به  شناختی و معرفتشناختی، انسان اجرا شد تا مبانی هستی

استخراج و اسناد  این  از میان  با  صورت   ترتیب منطقی یادشده،  تبیین دیدگاه مولوی  بندی شود. در بخش 

ی  شناختی گادامر و بر پایههستی   -گیری هرمنوتیک فلسفی  تحلیل هرمنوتیکی شش دفتر مثنوی، با جهت 

برای بازسازی شخصیتی منسجم از دل حکایات پراکنده،   ( Ricoeur, 1992)ی هویت روایی ری کورنظریه

ها برای عناصر های آن های حاصل از این، ابعاد وجودی شخصیت انسان فرهیخته و دلالت همراه شد. یافته 

 اند. متنی گزارش شده ها با استناد به شواهد برنامه درسی در بخش مبانی نظری/یافته

گام دوم: مقایسه تطبیقی و نقد انتقادی. در این گام، دو نظام در چهار محور بنیادین )تصور از معنویت،  

گیری از  شناسی( با یکدیگر مقایسه و نقد شدند. در بخش نهایی، با بهره شناسی، معرفتشناسی، انسان هستی

برنامه درسی معنوی استخراج گردید.    های این نقد تطبیقی برای روش استنتاجی، دلالت  طراحی بدیلی از 

یافته  به  بازبینی همتایان توسط صاحب برای اعتباربخشی  استناد به متون اصیل و  نظران حوزه ها، دو راهبرد 
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 وتربیت و برنامه درسی و عرفان اسلامی استفاده شد. فلسفه تعلیم 

رویه شایان برخلاف  پژوهش،  این  است  پژذکر  در  رایج  توصیفی  وهش ی  از    -های  تطبیقی صرف، 

شناسی توحیدی نگاشته شده است؛ نویسندگان، همسو با اصل منظری آشکارا هنجاری و متعهد به معرفت

، این موضع را از ابتدا آشکار   ( Creswell & Poth, 2025)های تفسیری شفافیت موضع پژوهشگر در پژوهش

شناسی مولوی نیست؛ شاهدی  های عملی کاربرد انسان گرفتن محدودیتکنند. این تعهد اما به معنای نادیده می

پ این محدودیت،  بر  مولوی شده ی شناخته دیده مستند  ادبیات  »مولوی آمریکایی شده« در  است؛ ی  پژوهی 

ترین مترجم اشعار مولوی، ارجاعات قرآنی ، پرفروش1چنان که فرانکلین لوئیس نشان داد کولمن بارکسآن

هایش حذف کرده و مولوی را به گورویی نیوایج بدل کرده است که گویا به شکلی و اسلامی را از ترجمه 

هستی همه   2وار اناسهپ دردهای  میی  حل  را  مینمونه   (Lewis, 2014)کندشناختی  نشان  که  وقتی ای  دهد 

سادگی به همان الگوی فراشخصی بی غایتی بدل  اش گسسته شود، به شناسی مولوی از بستر توحیدیانسان 

نقد میمی پژوهش  این  که  غالبشود  علمی  قرائت  منظر  از  پژوهش عمدتاً  این  یعنی )زرین   کند.  کوب( 

فنی چیتیک   - های دیگر )همچون خوانش فلسفی  تاریخی و ادبی بهره برده است و از قرائت   -ای  نامه زندگی

های آتی موردتوجه قرار کند؛ محدودیتی که باید در پژوهش انتقادی لویس( کمتر بحث می  - یا تاریخی  

 گیرد.

 مبانی نظری 
 آنبرنامه درسی فراشخصی و مبانی نظری  .1

اند:  گرفتهپیوسته شکل همای تکیه دارد که از سه منبع به برنامه درسی فراشخصی بر مبانی نظری چندرشته 

شناختی مشارکتی های تاریخی این رویکرد را فراهم آورد؛ چرخش هستی شناسی فراشخصی که ریشه روان 

ن را به یک برنامه درسی عملی وتربیت فراشخصی که آکه بنیان فلسفی آن را ساخت؛ و ادبیات مستقل تعلیم

 بدل کرد.

ریشه تاریخی،  منظر  تجربه از  به  رویکرد  این  بازمیی  جیمز  ویلیام  رادیکال  برای گرایی  که  گردد 

شناسی برد. روان   به کارهای مذهبی  برای بررسی پدیده   1905بار اصطلاح »فراشخصی« را در سال  نخستین 

الگوها، و روان تألیف آساگیولی که ابعاد معنوی را  جمعی و کهنتحلیلی یونگ نیز با تأکید بر ناخودآگاه  

 
1. Coleman Bryan Barks 

یونانی  2 واژه  به  کلمه  این  ریشه   .Panacea  برمی اسطوره )پاناسه(  در  که  الههگردد  نام  بیماریها  همه  درمان  که  بود  را ای  ها 

گر پاناسه« )درماندانست، و امروز در پزشکی و علوم به هر چیزی که ادعای درمان قطعی همه دردها را داشته باشد، »داروی  می

 .گویندمطلق( می
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می ادغام  روان  ساختار  شکل در  اصلی  ارکان  از  پشتوانه کند،  این  چندرشته گیری  نظری   اند ای ی 

(Daniels, 2013, pp. 57-58)های برنامه درسی فراشخصی حائز اهمیت  لیل بنیان حال، آنچه در تح. بااین

روان  تحولات  این  صرفاً  هستی است،  بلکه  نیست،  آن شناسیشناختی  پس  در  که  است  و  ای  دارد  قرار  ها 

شناختی و نیز ادبیات مستقلی که این مبانی روان  - دهد شناسی متعاقب آن را شکل میشناسی و معرفتانسان 

 Ferrer et al., 2005; Kessler, 2000; Rowe)لی برنامه درسی بدل کرده است های عمو فلسفی را به طرح

& Braud, 2013) شکل را  معاصر  فراشخصی  رویکردهای  در  غالب  دیدگاه  که  مشارکتی  پارادایم  در   .

تعریف میپدیده عنوان  دهد، واقعیت به می این  (Hartelius & Ferrer, 2013, p. 190)شودای مشارکتی   .

ای که در آن تمایز شناسیزند؛ هستی ی فراشخصی را رقم میشناسی زیربنایی برنامه درسبازتعریف، هستی

می برداشته  میان  از  ابژه  و  سوژه  میان  تلقی قاطع  جهان  و  فرد  میان  پویا  تعامل  محصول  واقعیت،  و  شود 

های  ریزی درسی، رویکرد فراشخصی دارای ویژگی. از منظر برنامه(Ferrer et al., 2005, p. 311)گرددمی

اسبیورن   چون  اندیشمندانی  آثار  در  که  است  گانلاگسون   -مشخصی  و  ریمز   هارگنز، 

(Esbjörn-Hargens et al., 2010)   تبیین شده است. این ویژگیبه ( کاوش در 1اند از: )ها عبارتتفصیل 

دوگانه دیدگاه  به  پیچیده  مسائل  تقلیل  از  پرهیز  و  چندگانه  )های  ساده؛  روش 2های  تلفیق  شناخت  (  های 

دوم اول  سوم شخص،  و  یاددهی  شخص  فرایند  در  )یادگی  - شخص  ساحت3ری؛  پیونددادن  خود،  (  های 

طبیعت؛ ) و  )4فرهنگ  احساس تجربی؛  با  انتقادی  تفکر  ترکیب  بهره 5(  بینش (  از  شناسی های روان گیری 

)  -تحولی   تمرین 6ساختاری؛  در  درگیرشدن  تحول (  منظم  )های  شخصی؛  شیوه 7آفرین  گنجاندن  های  ( 

( شناسایی انواع مختلف یادگیرندگان  8اشخصی(؛ )چندگانه شناخت )شناختی، عاطفی، اخلاقی، حرکتی، فر

نهادن به رویکردهای  ( ارج10( تشویق به »کار بر روی سایه« در یادگیرندگان و معلمان؛ و )9و معلمان؛ )

نیز سه رویکرد اصلی را در   (Ferrer et al., 2005)(. فرر، رومرو و آلباردا7-5دیگر آموزشی )همان، صص 

سازند:  شود( از هم متمایز میسوب می آموزش یکپارچه )که برنامه درسی فراشخصی یکی از مصادیق آن مح 

بینشمحور/عقلرویکرد ذهن  تدوین  به مطالعه فکری و  یکپارچه میگرا که صرفاً  از حیث  های  و  پردازد 

های تجربی )مانند حرکت، شناختی، سنتی و انتقالی است؛ رویکرد تلفیقی/انتخابی که لحظات یا تمرینروش

ندرت بخشی از جوهر  کند، اما این عناصر غیر ذهنی به محور اضافه میهن مراقبه، آیین( را به آموزش اساساً ذ

شوند؛ و رویکرد مشارکتی که در آن همه ابعاد انسانی )بدن، حیات، قلب، ذهن و آگاهی(  فرایند آموزشی می

(. نکته مهم 310-308شوند )همان، صص  عنوان شرکای برابر در کاوش و تولید معرفت در نظر گرفته میبه 

کنند، در عین تأکید بر مشارکت همه ابعاد انسانی، نکه رویکرد مشارکتی که فرر و همکاران از آن دفاع میآ
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انسان  چارچوبی  در  به همچنان  التزام  فاقد  و  میمحور  تعریف  توحیدی  به غایت  حتی عبارتشود.  دیگر، 

کنند،  و »کارکرد« تعریف می  ترین رویکردهای برنامه درسی فراشخصی نیز معنویت را در افق »تجربه«عمیق

ای است که برنامه درسی فراشخصی را  نه در افق »نسبت وجودی با حقیقتی مستقل و الهی«. این همان نقطه 

 سازد. از رویکرد توحیدی مولوی جدا می
 نگری مشارکتی در برابر توحید وجودی شناسی: کل هستی .2

ای است که در پس  شناسیز اهمیت است، هستیهای برنامه درسی فراشخصی حائآنچه در تحلیل بنیان 

نگر سوق یکپارچه  1شناسی به سمت نوعی متافیزیک این رویکردها قرار دارد. در پارادایم مشارکتی، هستی

می  میپیدا  برداشته  میان  از  ابژه  و  سوژه  میان  قاطع  تمایز  آن  در  که  گرفتار کند  لزوماً  آنکه  بدون  شود، 

همه هستی   ،  2از نظر ویلبر  .(Hartelius & Ferrer, 2013, p. 190)صی شودهای متافیزیکی خافرضپیش

یک واقعیت واحد است و خدا یا مطلق، همان کل هستی است، نه موجودی مشخص و جدا از جهان. این  

های عرفانی شرقی، دیدگاه، بیش از آنکه به توحید الهی به معنای ادیان ابراهیمی نزدیک باشد، متأثر از سنت 

ر به معنای یکپارچگی هستی است، نه  ها »وحدت« بیشتویژه ودانتای هندی و ذن بودیسم است که در آن به 

 . (Wilber, 1993, p. 45)توحید قدسی در معنای الهیاتی آن  

مولوی آشکارا الهی و توحیدی است: توحید وجودی در اندیشه او هرگز به    شناسیدر مقابل، هستی

شدن خالق و مخلوق نیست، بلکه به معنای فنای سالک در حقیقت الهی  معنای »حلول« خدا در جهان یا یکی

کوب بیان کرده است، در آثار مولوی نباید یک نظام  گونه که مرحوم زرینو بقای او به حق است. همان

را آن هماهن واحد  و  است جستجو کردگ  نزد فلاسفه  بااین (Zarrinkoob, 1990, p. 45)گونه که  حال،  . 

بنیان یم هستی توان  کرد های  استخراج  مثنوی  حکایات  و  ابیات  خلال  از  را  او  اندیشه   شناختی 

(Kazemi & Mirbagherifard, 2023, p. 82) . 

شناسی مولوی، توحید وجودی است. از نگاه او، هستی یک حقیقت  ترین اصل در هستینخستین و مهم 

مراتب هستی و قوس واحد بیش نیست و کثرات، مظاهر و تجلیات آن حقیقت واحدند. دومین اصل، سلسله 

گاه مولوی، از جمادی به نبات، از نبات به حیوان، و از حیوان به انسان ارتقایافته  نزول و صعود است. انسان در ن

 تواند با سلوک آگاهانه، از مرتبه بشری به مرتبه ملکی و حتی فراتر از آن صعود کند: و اکنون می

شدم  آدم  و  مرُدم  جمادی  زدم  از  بر  حیوان  به  مرُدم  نما   وز 

 (3901/3) 

 
1. Metaphysic 

2. Wilber, K 
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مندی جهان است. از منظر مولوی، جهان بیهوده و عبث آفریده نشده  سومین اصل، نظام احسن و غایت 

 ,Bahrami Qasr Chami, 2016ای در این نظام، دارای ارزش ذاتی و جایگاه مشخصی است )و هر پدیده 

p. 38  مکافات اعمال در (. چهارمین اصل، پیوستگی دنیا و آخرت و تجسم اعمال است. مولوی به تحقق

 همین دنیا باور دارد: 

غصه  این  توست  دم فعل  القلم   دم به های  جف  قد  معنیّ  بود   این 

 (3182/5) 

 در برابر سالک موحد 1شناسی: سوژه خود فراروندهانسان .3

برنامه درسی فراشخصی، مستقیماً تصویر انسان مطلوب آن را رقم شناسی کلهستی نگر و مشارکتی 

به می انسان  این رویکرد،  تعریف میزند. در  با مشارکت در عنوان آگاهی سیال و خود فرارونده  شود که 

تر )کیهان، رگتدریج از هویت فردی خود فراتر رفته و خود را بخشی از یک کل بزتجربیات معنوی، به 

  های این نگاه، ریشه در سنت   .(Hartelius & Ferrer, 2013, p. 190)کندهستی، یا آگاهی جهانی( تجربه می

ها »خود« امری سیال، وابسته، و در نهایت  ویژه بودیسم، هندوئیسم و دائوئیسم دارد که در آن عرفانی شرقی به

می  تلقی  انسان   . (Walsh & Vaughan, 1993, p. 199)شودتهی  این  در  کلیدی  مفاهیم  از  شناسی، یکی 

با جهان، فراموشی خود و  است که مزلو آن را لحظاتی می  2های اوج تجربه  داند که فرد احساس وحدت 

ور بود، . برخلاف خودشکوفایی مزلوی کلاسیک که فردمح(Maslow, 1969)کندشادی عمیق را تجربه می

. تفاوت بنیادین  (Vaughan, 1982, p. 41)شناسی هدف نهایی خود فراروی است، نه تحقق خوددر این انسان 

شناسی فراشخصی، ین است که در انسان شناسی عرفانی الهی )مانند مولوی( در اشناسی و انسان میان این انسان 

شناختی و تجربی است که در چارچوبی سکولار و غیرالهیاتی تعریف »خود فراروی« عمدتاً یک فرایند روان 

انسانمی این  در  مطلوب  انسان  سوژه شود.  »واقعیت  شناسی،  در  مشارکت  با  که  است  فرارونده  خود  ای 

این  .(Ferrer, 2008, p. 145)شودآوا میکند و با کل هستی هم یتدریج از مرزهای خود عبور ممشارکتی«، به 

»جهت  و  »غایت«  فاقد  و  انسان،  آگاهی  گسترش  معنای  به  صرفاً  او  تعالی  و  است  قدسی  متعالی  گیری« 

   . (Wilber, 2001, p. 68)تر است، نه تقرب به حقیقتی مستقل و الهیهای عمیق تجربه 

هستی مقابل،  توحیدر  میشناسی  انسانی  مولوی،  استدی  الهی  حقیقت  مظهر  که   سازد 

(Bahrami Qasr Chami, 2016, p. 35) .   توان  بر اساس تحلیل جدید از مفهوم انسان فرهیخته در مثنوی، می

 بندی کرد:های او را در چهار بعُد اصلی صورت ویژگی

 
1. Self-transcendent 

2. Peak experience 
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بعُد نخست یعنی هستی عاشقانه به این اشاره دارد که انسان فرهیخته از عشق سرشته شده است؛ عشق  

مثابه اصل سازنده وجود، نه رفتار. او دارای وجود طالب، اشتیاق دائمی، رضای آزادانه، هستی ابزارمند، و  به 

 گوید:دفتر پنجم می 2015و  1734عشوق است. مولوی در بیت در نهایت فنا در م

لیک از لیلی وجود من پرُ است کاین  

خداست  گروگان  تو  در   طلب 

است    دُر  از صفات آن  پرُ  این صدف 

مطلوبی سزاست به  طالب  هر  که   زان 

بعد حالی  این تمایز میان عاشق بودن و عاشقانه رفتارکردن محور اصلی این بعُد است. هجران در این  

 سازد: ی حرکت میاست که انسان فرهیخته آن را انگیزه 

نیست تلخ هیچ  تو  فرقت  از  نیستبی  تر  پیچاپیچ  غیر   پناهت 

 (3902/1) 

که در  ی معشوق، چنان رسد، تسلیم اراده به اراده این عشق، در بلوغ خود، به رضا و تسلیم آزادانه می

 آید:میی حدید ی سوره اقتباس مولوی از آیه 

فَاتکَمُ مَا  عَلی  تَأسَوا  لا  گمُ  شاه  مطلوب  قدرتش  از  شود   کی 

 (556/6) 

فناست: محوشدن من کاذب در معشوق، آن این هستی عاشقانه،  گونه که در حکایت کودک  اوج 

 زن آمده:طبلک

کشته  من،  لا عاشقم  قربان  بلا   ی  طبل  نوبتگه  من   جان 

 (4098/3) 

اش از چه طریق و چگونه است؟  بعُد دوم آگاهی یکپارچه است و بدان معناست که این انسان آگاهی

اند. معرفت او انباشت اطلاعات ذهنی نیست، بلکه  در شخصیت فرهیخته، دانستن و بودن دو روی یک سکه 

 حاصل شهود قلبی است: 

شود  یاری  زند،  دل  بر  چون  شود  علم  باری  زند،  تن  بر  چون   علم 

 (3447/1) 

انجامد، اگر تحولی در پی نیاید، آن آگاهی حقیقی نبوده  و آگاهی راستین، لاجرم به تحول وجودی می

 است:

بود  آگاهی  تأثیر  را  بود  روح  اللهّی  بیش،  از  را   هرکه 
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 (150/6) 

 :شودخودشناسی در این آگاهی، با خداشناسی یکی می

ساخت  شرح  را  این  پیغمبر  آن   بشناخت، یزدان را شناختهرکه خود   بهر 

 (2114/5) 

 اما این طلب معرفت، شرطی اساسی دارد: باید از سر صدق باشد، نه برای نمایش و جلب مرید:

است  روشنی  بهر  نه  دانه  پی  است  چون  دنی  دنیای  علم  طالب   همچو 

 (2440/2) 

 دارد:یو بصیرت حاصل از این آگاهی، انسان را از فریب ظاهر و غمازی دیگران مصون م

را  تو  گوید  بد  که  غمازی  سال  گفت  را  خدمتت  آرد   هاضایع 

 (3147/5) 

اش در عمل دیده  بعُد سوم موسوم به یکپارچگی اخلاقی با این هدف که این انسان چگونه اندیشه 

شود؟ اینجا با کیفیتی شخصیتی به نام اصالت مواجهیم: هماهنگی کامل گفتار، پندار و کردار که از یک می

 جوشند:منشأ درونی واحد می 

گزاف از  نگفتند  این  بزرگان  صاف  پس  افتاد  جان  عین  پاکان   جسم 

 (2000/1) 

 دهد:شده گواهی می این هویت اخلاقی، در زندگی زیسته 

دم  و  کژمجنبان گوش  که  صدقهُم  گفت حق  الصّادقینَ   یَنفعنَّ 

 (710/3) 

برند، نه از ادعای آن. مولوی این رسوایی ادعای دروغین را  راستان تنها از راستی خودشان سود می

 کند:در تصویری دیگر نیز تکرار می

پیاز بوی  کان  مشک  از  ملاف  می  تو  تو  دم  رازاز  مکشوف   کند 

 (1775/4) 

ت به عیوب خویش  رحمانه است، نه کوری نسب یکپارچگی اخلاقی همچنین مستلزم خودارزیابی بی 

 بینیم:که عیب دیگران را میدرحالی
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کوبه  بگوید  و  خلقان  یک   کوعیب  خود  او عیب  کور  چشم   ذره، 

 (2630/3) 

و آخرین بعُد یعنی حضور رحمانی در مقام این است که بگوید این انسان چگونه با جهان هستی  

بیرونی آن  ارتباط برقرار می بعُد، تجلی  این  از دریچه کند.  ی  یکپارچگی درونی است: نگریستن به جهان 

 داند: ای را خالی از گنج نمی بیند. او هیچ ویرانه ها میی انسان چشمی که خدا را در همه 

مرنج چون عالم  در  هست  گنجی  گنج  که  ز  خالی  مدان  را  ویران   هیچ 

 (2153/2) 

مولوی آن را برترین اهلیت وجودی  شود، کیفیتی که  خویی متجلی میاین نگاه رحمانی، در خوش 

 داند:می

جست  جهان  در  ندیدم  نکو  وجومن  خوی  از  به  اهلیتّ   هیچ 

 (810/2) 

آنکه از  دهد بیخویی است که به انسان فرهیخته توان بردباری در برابر بدخویان می و همین خوش

 مسیر خود منحرف شود: 

و  بودکو در خُمول خو آنزآن که خوش  بدخو  از  حمول  باشد   بدطبعان 

 (774/4) 

 شود:زده ظاهر میداوری شتاب حضور رحمانی همچنین در پرهیز از پیش 

کمان شد  ابرو  موی  آری،  گمان  گفت:  از  تیری  افکند  تو   سوی 

 (118/2) 

خیزد، دهد که از کمال احتیاط برمیو در اوج خود، حتی در برابر دشمنی، پاسخی رحمانی و آرام می 

 نقل از حدیث نبوی،نه از ضعف: به 

خویش الظن  سوء  و  حزم  کمال  کیش  از  ضعف  و  بددلی  و  نقص  ز   نه 

 (4572/3) 

 کند:حضورش، همچون باران، زمین خشک اطرافیانش را سبز می

کند  جا  رعیت  در  شاهان  کند  خوی  خضرا  را  خاک  اخضر   چرخ 
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 (2822/1) 

 شناسی: مشارکت تجربی در برابر شهود توحیدی معرفت.4

های تفسیری بنا  گرایی درونی و روشی تجربه شناسی، برنامه درسی فراشخصی بر پایه از منظر معرفت

انسان خودفرارونده  است؛ چراکه  پیش شده  فعال در ای که  از طریق مشارکت  را  توصیف شد، معرفت  تر 

از طریق مشارکت   گرایانه، در این رویکرد دانش معتبرآورد. برخلاف رویکردهای اثبات تجربه به دست می

درون  و  تجربه  در  میفعال  حاصل  انتقادی  بر (MacDonald, 2013, p. 65)شودنگری  معنوی  معرفت   .

درونی،  تجربه  روش درونگرایی  و  انتقادی  مینگری  بنا  تفسیری  عمق، های  آن،  اعتبار  معیار  و  شود 

صراحت  آفرینی و انسجام تجربی/تفسیری است، نه انطباق با حقیقتی پیشینی و قدسی. این رویکرد، به تحول 

علمی   کوشد معنویت را در چارچوبیگیرد و میاز وابستگی به باورهای الهیاتی یا متافیزیکی خاص فاصله می

مولوی از تربیت    .(Helminiak, 2008, p. 161; Rowe & Braud, 2013, p. 671)و فراگیر تعریف کند

می پیروی  اسلام  مکتب  بر  میمبتنی  معرفتی  ارزش  بالاترین  را  هستی  خالق  شناخت  و  داند؛  کند 

انسانشناسیمعرفت از  برمای که مستقیماً  او توحیدی است و  یشناسی سالک توحیدی  خیزد. سیر معرفتی 

می سیروسلوک  این  لازمه  را  نفس  اصلی   . (Mohammadi et al., 2021, p. 249)داندتهذیب  محور 

گانه عقل است: عقل جزئی، عقل کلی و عقل کامل. عقل جزئی، عقل شناسی مولوی، تفکیک سه معرفت

 ول آدمی است که در خدمت نفس و معاش است: معم

ظنّ  و  است  وهم  آفتش  جزوی  وطن  عقل  را  او  شد  ظلمات  در  که   زان 

 (1558/3) 

 بین و برخاسته از ساحت الهی است: عقل کلی، عقلی است که باطن 

البصر زاغ  ما  گفت  را  کل  می  عقل  جزوی  نظر عقل  سو  هر   کند 

 (1309/4) 

 رهاند:شناسی مولوی آن است که تقوا، عقل را از تعلقات حسی میمعرفتنکته کلیدی در 

هوا  دست  دو  بست  تقوا  که  را  چون  عقل  دست  دو  هر  گشاید   حق 

 (1831/3) 

 داند:مولوی همچنین بر ضرورت گذار از تقلید به تحقیق تأکید دارد و علم تقلیدی را »وبال جان« می

ماست  جان  وبال  تقلیدی  ماست  علم  کان  نشسته  ما  و  است   عاریه 
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 (2127/2) 

معرفت حقیقی در نگاه مولوی، کشف و شهود حقیقتی مستقل در پرتو عبودیت و عقل کلی است.  

شناختی ضروری است. عرفان نظری مولوی در روش   -ی تاریخی  پیش از ورود به مقایسه، ذکر یک نکته 

ه برنامه درسی فراشخصی، پس از نقد تاریخی همان ک گرفته، درحالیبستر متافیزیک سنتی عصر خود شکل

محور و  نگاری زمینه، میان تاریخ نگاری فلسفهچهار گونه تاریخدر    1اند. ریچارد رورتیمتافیزیک پدید آمده 

گذارد های معاصر، تمایز میوگو با دستگاه های متفکران گذشته در گفت بازسازی عقلانی، بررسی استدلال 

یافته است. افزون بر این، توالی . این پژوهش در سبک دوم نگارش(Rorty, 1984)داند ع میو هر دو را مشرو

به نمیخودی تاریخی  معرفتی  برتری  تیلور خود  نباید صرفاً نشان می  2سازد: چارلز  را  دهد سکولاریزاسیون 

؛ و    ( Taylor, 2007)شرفت عقلانی دانست، بلکه باید آن را دگرگونی مشروط افق تخیل اجتماعی دیدپی

از سنت، خود شکست نشان می  3اینتایر مک بنیاد عقلانی مستقل  برای  ادعای روشنگری  است دهد  خورده 

(MacIntyre, 2007).   این فاصله رو، مقایسهازاین از  با آگاهی کامل  این پژوهش،  تاریخی، ی هنجاری  ی 

 ماند.همچنان مشروع باقی می

 نقد تطبیقی انسان فرهیخته در برنامه درسی فراشخصی و اندیشه مولوی

انی را در  شناختی هر دو نظام، اکنون این مبشناختی و معرفتشناختی، انسانپس از تبیین مبانی هستی 

عرض، و نقد؛ در کنار یکدیگر گام توصیف مستقل، مقایسه همای هرمنوتیکی و در سه چهار محور، به شیوه 

 نهیم.می
 تصور از معنویت: تجربه کیهانی در برابر سلوک ربانی .1

شناختی و  روان های درونی، کارکردهای  در برنامه درسی فراشخصی، معنویت عمدتاً به سطح تجربه 

های معنوی را به  که همه سنت   4یابد. این رویکرد با عبور از پارادایم پایدارگرایی بهزیستی فردی تقلیل می

رسیده که در آن، واقعیت معنوی محصول تعامل   5داد، به چرخش مشارکتییک حقیقت واحد ارجاع می

در مقابل، در   .(Ferrer, 2008, p. 145)پویا میان فرد و جهان است، نه کشف یک حقیقت از پیش موجود

شناختی است و نسبت انسان با آن، نسبتی وجودی و نه  اندیشه مولوی، معنویت حقیقتی قدسی با بنیان هستی 

اند و او را در مسیر صرفاً تجربی. مفاهیمی چون رضا، تسلیم، فنا و بقا، نشانه عاملیت آگاهانه و قدسی انسان 

 
1. Richard Rorty 

2. Charles Taylor 
3. MacIntyre 

4. Perennial Philosophy 

5. Participatory Turn 
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   .(Kazemi & Mirbagherifard, 2023, p. 82)کنندتحقق توحید و تعالی وجودی هدایت می

صرف محوری در تربیت انسان دارد و هر دو از تقلیل معنویت به   در هر دو نظام، معنویت جایگاهی

گیرند. اما در برنامه درسی فراشخصی، معیار اصالت یک تجربه  های نظری یا مناسک بیرونی فاصله می آموزه 

سویی آن تجربه با  که برای مولوی، معیار اصالت، هم آفرینی درونی آن است؛ درحالیمعنوی، عمق و تحول 

با فروکاهش معنویت به تجربه و کارکرد، از غایت توح برنامه درسی فراشخصی  یدی و قرب الهی است. 

است و نمیعمق وجودی و هستی  تهی  به شناختی  انسان  نیاز  پاسخگوی  متعالی غایت و جهت تواند  گیری 

مش  این رویکرد، معنویت را به ابزاری برای آرا  .(Cunningham, 2006, p. 64; Walach, 2013, p. 62)باشد 

که در سنت عرفانی مولوی، معنویت خود غایت است و همه  کند، درحالیروانی و بهبود عملکرد تبدیل می

 شود.ابعاد حیات انسانی در نسبت با آن تعریف می

تقابل متوجه تجربه  این  بلکه متوجه دستگاه نظری  ی فراشخصی فی باید تصریح شود  نفسه نیست، 

.  (Sajadi, 2022)گذاردعرفان نظری اسلامی میان حال و مقام تمایز میبرنامه درسی برساخته از آن است.  

 کند:بندی میروشنی صورت ی مستقل فارسی تصوف، این تمایز را به ترین رساله هجویری، در کهن 

از" پیش   مقام  با طی  تنها  و  است  آنگاه  جمله مکاسب  باشد،  توبه  مقامات  )ابتدای  متوالی  نیازهای 

  -که حال از جمله مواهب است  شود؛ درحالیانابت... و روا نباشد که بی توبه دعوی انابت کند( حاصل می 

   .(Hujwiri, 2004)"پیونددبه دل می   -آنکه از خود آن را به کسب دفع توان کرد فضلی که بی

پیشتجربه  هر  از  فراشخصی که مستقل  القا میهای  دینی  تعریف  نیاز  با  از حیث ساختاری  شوند، 

وانند و در بهترین حالت با »حال« قرابت دارند؛ اما حتی این قرابت مشروط است، چراکه عرفان خ»مقام« نمی

تواند سالک را از مسیر حقیقی اسلامی مفهوم استدراج را نیز دارد. حالتی فریبنده که شبیه قرب است اما می

و معیار تشخیص آن، انطباق با شریعت و نظارت پیر است، نه کیفیت درونی  1( Maybudi, 1992)دورتر کند

تجربه. اگرچه ممکن است از منظر پدیدارشناسی تجربه، برخی تجربیات فراشخصی گامی مقدماتی در مسیر 

دادن برنامه درسی فراشخصی به یک مه درسی، تقلیل آگاهی وجودی تلقی شوند، اما در ساحت نظریه برنا

روبه  مانع  دو  با  توحیدی  درسی  برنامه  از  طولی  یکمرحله  از  نظریهروست:  درسی سو،  برنامه  پردازان 

به  )مانند فرر و میلر( خود  یا پذیرش صراحت هرگونه قرارگیری در یک سلسلهفراشخصی  الهیاتی  مراتب 

شناسی عرفانی دیگر، در انسان و ازسوی   (Ferrer, 2001; Miller, 2000)  نندک غایت مطلق توحیدی را نفی می

برنامه درسی فراشخصی  تسلیم( است که در  ایجابی )عبودیت و  بر مبانی  مولوی، سلوک توحیدی متکی 

 
 سوره مبارکه قلم  44سوره مبارکه اعراف و  182. ذیل آیات 1
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اند،  عرض با غایات متفاوت ریزی درسی، دو پارادایم هم برنامه رو، این دو رویکرد در سطح  ازاین  .غایب است

 .نه دو مرتبه از یک حقیقت واحد
 نگری مشارکتی در برابر توحید قدسی شناسی: کل هستی .2

به  را  فراشخصی، هستی  و درهم رویکرد  نظر میعنوان یک کل متصل  از  تنیده در  فراتر  گیرد که 

شود، بدون  مشارکتی، تمایز قاطع میان سوژه و ابژه از میان برداشته میگرایی سنتی است؛ در پارادایم  ماده 

در مقابل،  .(Hartelius & Ferrer, 2013, p. 190)های متافیزیکی خاصی شود فرضآنکه لزوماً گرفتار پیش 

شناسی مولوی آشکارا الهی و توحیدی است: توحید وجودی هرگز به معنای حلول خدا در جهان یا هستی

شدن خالق و مخلوق نیست، بلکه به معنای فنای سالک در حقیقت الهی و بقای او به حق است. انسان یکی

حقیقت  مظهر  نگاه،  این  به   در  صعود  قوس  در  ای  ربانی  سیر  او،  سیر  و  استالهی  خویش  مبدأ   سوی 

(Kazemi & Mirbagherifard, 2023, p. 85) .   نوعی گیرند و به گرایی مادی فاصله می هر دو نظام از تقلیل

وحدت در هستی باور دارند. اما وحدت فراشخصی، وحدت یکپارچگی هستی است بدون التزام به خدایی 

ستقل که وحدت مولوی، وحدتی توحیدی است که خدا را حقیقتی ممتشخص و مستقل از جهان؛ درحالی

 داند که هستی، تجلی اوست. می

کل با  فراشخصی  درسی  تقلیلبرنامه  از  اگرچه  خود،  مشارکتی  مادینگری  فاصله  گرایی  گرایانه 

پارچه گرایی نوعی یکعنوان حقیقتی مستقل و متعالی، در نهایت به گیرد، اما به دلیل نپذیرفتن خداوند به می

 ,Cunningham, 2006, p. 66; Walach)ی و غایت محوری استانجامد که فاقد عمق توحیدغیرالهیاتی می

2013, p. 65 )  تواند پاسخگوی نیاز انسان به قرب الهی و نسبت وجودی با خالق باشد. رو نمی و ازاین 
 شناسی: سوژه خود فرارونده در برابر سالک توحیدی انسان.3

ای خود فرارونده است که با مشارکت در تجربیات  در برنامه درسی فراشخصی، انسان مطلوب سوژه 

رسد؛ هدف نهایی او  نوعی تمامیت روانی می های مختلف خود، به فرارونده، گسترش آگاهی و ادغام لایه 

. در مقابل، انسان فرهیخته در اندیشه مولوی  (Vaughan, 1982, p. 41) خود فراروی است، نه تحقق خود 

کند؛ کسی که پیش از هر چیز با نسبت  سالکی توحیدی است که از مرتبه عقل جزئی به عقل کلی عروج می

شود. هیئت تسلیم و فنا ظاهر می  شود، به رضای الهی راضی است و این رضا دروجودی با خداوند تعریف می

کند. او  طلبی پرهیز میگزیند و از جاه زیستی را برمیبندد؛ ساده او در جامعه حضور دارد؛ اما دل به آن نمی

تعریف است. هر  در چهار بعُد هستی عاشقانه، آگاهی یکپارچه، یکپارچگی اخلاقی و حضور رحمانی قابل

انسان  ثادو  امری  بسته نمی شناسی، »خود« را  افراطی فاصله میبت و  از خودمحوری  گیرند؛ هر دو  دانند و 

کنند. اما نقطه عزیمت این گشودگی متفاوت است: در مسیری از تحول و گشودگی را برای انسان ترسیم می
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به  »خود«  فراشخصی،  می برنامه درسی  هستی  در سوی کل  ندارد؛  متشخص  و  مقصدی مشخص  و  گشاید 

گشاید و این گشودگی، در هیئت عبودیت و فنا سوی خداوند متشخص میمشخصاً به اندیشه مولوی، خود  

بندد. برنامه درسی فراشخصی با تأکید بر خود فراروی و گسترش آگاهی، اگرچه از خودمحوری صورت می

نوعی خودمحوری تصعید شده گیرد، اما به دلیل فقدان غایت متعالی قدسی، در نهایت به افراطی فاصله می

انجامد که در آن، خود فرارونده همچنان محور و معیار سنجش است. در مقابل، در اندیشه مولوی، فنا و  یم

بقا به حق به معنای عبور کامل از خود و قرارگرفتن در نسبت وجودی با خداوند است. این تفاوت، تفاوتی 

نمی که  است  بودن  نحوه  در  تفاوتبنیادین  به  را  آن  رفتارتوان  سطحی  فروکاست های   ی 

(Buckler, 2018, p. 30; Cunningham, 2006) .    عنوان »ارتباط  در رویکرد فراشخصی به افزون بر این، آنچه

ماند و فاقد التزام  شناختی و تجربی باقی می شود، عمدتاً در سطحی روان عمیق« و حضور با دیگری مطرح می

که در اندیشه مولوی، حضور رحمانی فقط یک ؛ درحالی  ( Kessler, 2000, p. 16)غایت توحیدی استبه 

درونی سرچشمه  روش تربیتی نیست، بلکه کیفیت وجودی سالک توحیدی است که از عشق و آگاهی و میل  

 گیرد. می

شناسی در ساحت تجربه زیسته  ی این دو انسان این نقد به معنای انکار امکان خوانشی طولی از رابطه 

توان تصور کرد خود فراروی فراشخصی، در غیاب تحدید نظری یادشده، بتواند گامی مقدماتی نیست: می

ن رویکرد و نظریات برنامه درسی معنوی سکولار حال، آنچه در متون بنیادین ایدر مسیر سلوک باشد. بااین 

امتناع آگاهانه از قراردادن چنین  ،  (Ferrer, 2001; Huebner, 1999)  نمونه  عنوانبه شود  مکرراً تأکید می

عی که آن را به یک مقصدی مستقل و پارادایم ای در مسیری با غایت متعین دینی یا توحیدی است؛ امتناتجربه 

می بدل  ذات  به  ازاینقائم  انسان سازد.  یک  تقابل  درسی،  برنامه  ساحت  در  بحث  مورد  تقابل  شناسی رو، 

ی بدون مقصد  ی خودفرارونده جهت )سوژه شناسی ساختاری بیدار )سالک توحیدی( با یک انسان جهت 

های مشخصی از سنت فراشخصی/پسانوگرا نیز دید. مزلو، با  مصداقتوان در  متعین( است. این تمایز را می

بندی  و هیوبنر، با صورت   ( Maslow, 1969)  ای فراتر از خودشکوفاییمثابه مرتبه افزودن »خود فراروی« به 

ش از  فارغ  باوری  معنا  و  سکولار  هم  و  است  دینی  هم  که  میمعنویتی  روا  را   داند ریعت 

 (Mirzakhan & AminKhandaqi, 2024)   اند: امتناع از های صریحی از همین امتناع نظری ، هر دو نمونه

(، در نقد  2024که میرزا خان و امین خندقی ) ی درخور توجه آن است التزام به غایتی متعین و وحیانی. نکته

به تمایز علامه جوادی آملی میان دین بشری )مجموعه  هایی که انسان  ی آموزه همین موضع هیوبنر، دقیقاً 

دهند  کنند و نشان میهای وحیانی برای هدایت بشر( استناد میکند( و دین الهی )آموزه برای خود تدوین می 
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 Javadi-Amoli, 2020, pp. 24, 26, as cited inگذارد )، میان این دو تمایز نمیهیوبنر، برخلاف این سنت

Mirzakhan & AminKhandaghi, 2024 هم یافته،  همین  با  (.  فراشخصی/پسانوگرا  سنت  نهادن  عرض 

 سازد. شناسی توحیدی مولوی را در این پژوهش موجه می انسان 

ی سطوح، عرضی نیست. همچنان  تمامی و در همه یت، به ی این دو معنوباید افزود که رابطه   همهن یباا

تواند،  سوی عشق حقیقی باشد، معنویت فراشخصی نیز میتواند پلی به که در سنت عرفانی، عشق مجازی می

یابد، نه در نهایت: در فرایند سلوک فرد، نقش گامی مقدماتی ایفا کند. اما این طولیت، تنها در فرایند معنا می

و مجازی  نیست، عشق  پُل  دیگر  بینگارد،  غایت  را  اگر خود  شود؛  به عشق حقیقی ختم  که  است  پُل  قتی 

سوی  توقفگاه است. دستگاه نظری برنامه درسی فراشخصی، دقیقاً با امتناع از تعیّن غایت، خود را از حرکت به 

 ماند. دارد و در همان توقفگاه مجاز باقی میآن سر پُل بازمی
 تجربی در برابر شهود توحیدی  معرفت حقیقی: مشارکت.4

اثبات  از  با عبور  فراشخصی،  را مشارکتی میبرنامه درسی  واقعیت معنوی  تجربیات  گرایی،  فهمد؛ 

  ( Ferrer, 2008, p. 150)اند، نه کشف حقیقتی از پیش موجودمعنوی محصول تعامل پویا میان فرد و جهان 

تحول  و  عمق  معرفت،  اعتبار  معیار  انطبو  نه  است،  تجربی/تفسیری  پیشینیآفرینی  حقیقتی  با   اق 

(MacDonald, 2013, p. 65)شناسی مولوی بر مبنای تربیت توحیدی، شناخت خالق را  . در مقابل، معرفت

گانه عقل )جزئی، کلی، کامل(، عقل جزئی به سبب وابستگی داند. با تفکیک سهمیوالاترین ارزش معرفتی  

به امیال نفسانی، در تشخیص حقیقت ناتوان است؛ عقل کلی، واسطه ارتباط انسان با عقل کامل )خالق هستی(  

درون (Mohammadi et al., 2021, p. 249)است محصول  صرفاً  حقیقی  معرفت  فردی  .  تجربه  یا  نگری 

 ,Kazemi & Mirbagherifard)نیست، بلکه ثمره شهود توحیدی، طهارت باطن و اتصال به عقل کلی است

2023, p. 88)معرفت دو  هر  اثبات .  از  عقلی  شناسی  صرفاً  می  -گرایی  فاصله  برای  استدلالی  و  گیرند 

اند؛ اما در برنامه درسی فراشخصی، معیار صدق معرفت، کارآمدی  ئلتجربه/شهود درونی نقشی محوری قا

انسجام تجربی است   شناسی که در معرفتکننده؛ درحالیخود تجربه به معیاری درون ماندگار و متکی   - و 

معیاری برونی ماندگار که تجربه را در پرتوی    -مولوی، معیار صدق، انطباق با حقیقتی مستقل و قدسی است  

تجربی   -گرایی درونی، معرفت را به امری ذهنی  سنجد. برنامه درسی فراشخصی با تأکید بر تجربه آن می

شود،  ماند؛ معیار صدق با معیار کارآمد جایگزین میدهد و از حقیقت مستقل و قدسی غافل میتقلیل می

 ;Helminiak, 2008, p. 165)یعنی فروکاهش معرفت به آنچه برای من کارآمد است نه آنچه حقیقت دارد

Walach, 2013, p. 68).  شناسی مولوی، معرفت حقیقی، کشف و شهود حقیقتی مستقل در مقابل، در معرفت
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 در پرتو عبودیت و عقل کلی است. 

 خصی و اندیشه مولوی در چهار محور بنیادین : مقایسه تطبیقی رویکرد فراش 1جدول 

 محور مقایسه فراشخصی درسیبرنامه  اندیشه مولوی  مقایسه و نقد تطبیقی 

های نظری فاصله  هر دو از تقلیل به آموزه 

گیرند/تفاوت بنیادین: یکی معنویت  می

کند،  را در افق »تجربه« تعریف می

دیگری در افق حقیقت یا حقیقتی  

مستقل/نقد فراشخصی: فروکاهش به  

 ابزار برای آرامش روانی 

حقیقت قدسی با بنیان  

 هستی 

 شناختی 

های  فروکاهش به تجربه

ای  درونی و کارکرده

شناختی/واقعیت  روان

معنوی محصول تعامل پویا  

میان فرد و جهان )چرخش 

مشارکتی( /امکان تحقق در  

چارچوب سکولار و  

محور/معیار اصالت:  انسان

 آفرینی درونی عمق و تحول 

 تصور از معنا

تقلیللل• از  دو  مللادی فللاصلللللله  هر  گرایی 

 گیرندمی

تفاوت بنیادین: وحدت فراشللخصللی     • 

خللداونللد   بللدون  هسللللتلی  یلکلپللارچلگلی 

بلا   متشلللخص؛ وحلدت مولوی   توحیلد 

 خداوند متشخص

یکپللارچلله •  فراشلللخصلللی:  گرایی نقللد 

 غیرالهیاتی فاقد عمق توحیدی

نسبت انسان با آن، نسبتی  

 وجودی و نه صرفاً تجربی 

نگری مشارکتی با نفی  کل

 تمایز قاطع سوژه و ابژه

 شناسی هستی

داننلد  بلت نمیهر دو از »خود« را امری ثلا•

گیرند/تفاوت  و از خودمحوری فاصلله می

سللوی  بنیادین: گشللودگی فراشللخصللی به

»کلل هسلللتی« بلدون مقصلللد مشلللخص؛  

بله »خلداونلد  گشلللودگی مولوی  سلللوی 

نقد  • متشللخص« در هویت عبودیت و فنا

 فراشخصی: خودمحوری تعمیم شده 

مفاهیم کلیدی: رضا،  

 تسلیم، فنا 

خدا   کل هستی )متأثر از  

 ذن بودیسم( ودانته و 

 شناسی انسان
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 محور مقایسه فراشخصی درسیبرنامه  اندیشه مولوی  مقایسه و نقد تطبیقی 

گرایی صلللرف فلاصللللله  هر دو از ابتنلای

درونی  می و برای شلللهود/تجربله  گیرنلد 

تفاوت بنیادین: معیار صدق   اند/نقش قائل

در فراشلخصلی برابر با »کارآمدی« )درون 

بلا   ملانلدگلار(؛ در نگلاه مولوی مسللللاوی 

( نقلد  برون ملانلدگلار»انطبلاق بلا حقیقلت« )

فروکاهش معرفت به آنچه  فراشللخصللی:  

 کارآمد است

سویی با  معیار اصالت: هم

 قاب توحیدی و قرب الهی 

وحدت یکپارچگی غیر  

 متشخص 

 شناسی معرفت

 

 های برنامه درسی مولوی بدیلی برای برنامه درسی فراشخصی دلالت

( نشان داد که برنامه درسی فراشخصی و اندیشه مولوی، در هر چهار  1نقد تطبیقی چهارگانه جدول )

شناسی( در مقابل هم قرار دارند: یکی معنویت  شناسی، معرفتشناسی، انسانمحور )تصور از معنویت، هستی 

متعالی. این تقابل بنیادین،  کند، دیگری در افق نسبت وجودی با حقیقتی  را در افق تجربه و کارکرد تعریف می

تبع  شناسی توحیدی متشخص دارد؛ گسستی که به ریشه در گسست برنامه درسی فراشخصی از یک هستی

رو، برنامه درسی فراشخصی کند. ازاین شناسی آن را نیز از غایت قدسی تهی میشناسی و معرفتخود، انسان 

غنا یابد، برای تربیت انسان فرهیخته به معنایی که   های شرقیهای سنترایج حتی اگر محتوای آن با آموزه 

اساس، سازد. براینکند؛ زیرا فاقد غایتی است که آن معنا را ممکن میکند، کفایت نمیمولوی از آن مراد می

دهد  جای تلاش برای تلفیق این دو نظام ناسازگار، این پژوهش بدیلی برای برنامه درسی معنوی پیشنهاد میبه 

شود. ازآنجاکه انسان فرهیخته  شناسی مولوی استنتاج میشناسی و معرفتشناسی، انسان ماً از هستیکه مستقی

این بدیل   -شده  یعنی موجودی در حال شدن، نه در وضعیتی ثابت و از پیش تعریف  - مولوی سالک است  

بر تفکیک قاطع میان  بندی کرد؛ چرا که چنینی الگو رفتارگرایی  توان در قالب خطی و تایلری صورترا نمی 

که در نگاه مولوی، مسیر و مقصد  یک هدف از پیش معین و ابزارهای دستیابی به آن استوار است، درحالی

شود که بر اساس ابعاد  بندی میجای آن، بدیل پیشنهادی در قالب مسیر سلوک صورتاز هم جدا نیستند. به 

 برنامه درسی طراحی شده است: های آن برای عناصر چهارگانه انسان فرهیخته و دلالت 

)انسان   .1 ازاین نقطه عزیمت  است.  »سالک«  بدیل،  این  فراگیر در  اهداف(:  و  نقطه  شناسی سالک  رو، 

شناختی یا کاهش اضطراب نیست، بلکه بازشناسی جایگاه عزیمت هدف برنامه درسی، بهزیستی روان
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عنوان موجودی در نسبت با حقیقت الهی است. غایت رشد، قرب الهی است، نه  وجودی فراگیر به 

این غایت را خود    . (Andrade & Fernández, 2006, p. 93; Miller, 2000, p. 10)عادل روانیت

به  شناسی مولوی تعیین میانسان  کند. اهداف اختصاصی همچون: گذار از انگیزش مبتنی بر ترس 

مثابه خداشناسی، یکپارچگی علم به   کردن وجود طالب، خودشناسیانگیزش مبتنی بر عشق، نهادینه 

پویایی حفظ  جوششی،  و  اندیشه،  کوششی  بر  حاکمیت  وجودی،  صداقت  پرورش  پایا،  شناختی 

 پرورش همدلی عمیق و عدالت رحمانی. 

ها(: محتوای این بدیل باید شامل مفاهیمی چون عبودیت، رضا، تسلیم،  مسیر تحول )محتوا و شایستگی .2

تهذ بقا، عقل کلی،  به فنا،  مولوی  مثنوی  باشد که در  نفس و خودشناسی وجودی  یافت  یب  وفور 

فراگیر میمی بودن و چرا و چگونه شدن  به نحوه چگونه  باید آتش شوند و  افروز پردازند. محتوا 

گشا باشد،  باشد، نه بار؛ حبیبانه باشد، نه حافظانه؛ تحقیقی باشد، نه تقلیدی؛ زنده باشد، نه جامد؛ راه 

پای پایدار، تابانی. شایستگی نه مقصد  آوری رضامندانه، اخلاص عمل،  های مطلوب شامل: طلب 

نظارتی شناختی، صداقت وجودی، خودارزیابی   یکپارچه، خود  بصیرت  به تحقیق،  تقلید  از  عبور 

مداوم، تشخیص آوازهای درون، دیدن ارزش ذاتی در هر انسان، انصاف رحمانی، تأثیر از طریق  

 ازند.حضور، و پذیرش نقد س

یاددهی  تجربه.3 )راهبردهای  سلوکی  توحیدی،    -های  چارچوب  در  درونی  تأمل  یادگیری(: 

های جمعی معنوی )کمک، خدمت، همدلی،  شده، تجربه وگوهای فلسفی و وجودی هدایت گفت 

به حضور الهی( باید  آگاهی با بازتعریف توحیدی )حضور در لحظه همراه باتوجه ذکر( و تمرین ذهن 

.  (Andrade & Fernández, 2006, p. 95; Buckler & Moore, 2025, p. 10)فته شوند به کار گر

عمل،  طریق  از  تدریس  سازنده،  رنج  طراحی  اشتیاق،  برافروختن  شامل:  اختصاصی  راهبردهای 

ع تجربه،  تدریس از طریق استعاره، راهبرد پرسش گشاینده ذهن، درگیری عاطفی، تدریس از موض

 ایجاد فضای امن حقیقت، یادگیری مشارکتی، و راهبرد باغبانی )پرورش طبیعی هر یادگیرنده( 

چالش  های معلم و یادگیرنده: محیط یادگیری باید بوستانی باشد )ترکیب آتش محیط یادگیری و نقش   .4

ور و گنج  انگیز و تجدیدشونده، محیط امن حقیقت، محیط اعتمادمحو آب مراقبت(، محیط شگفت 

آور، آیینه، شاهد زنده، گیر، زبانوار، طبیب نبض بین. از طرفی نقش معلم شامل: معلم عاشق، آب 

غرض )نایب حق( است. از طرف دیگر نقش  حقیقت و بی کامل شخصیت، باغبان حکیم، فضاآفرین

خودشناس،  وار، آماده و مستعد، تحقیق گر، پرسشگر پایدار،  یادگیرنده شامل: طالب، صابر یعقوب
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 متواضع، نقدپذیر، خود محاسب، مشارکتی و بالغ تعریف شود. 

تواند  بازشناسی مسیر )ارزشیابی(: ازآنجاکه سالک در وضعیتی ثابت نیست، بازشناسی سیر او نیز نمی  .5

عنوان شاخص  های بیرونی باشد. ارزشیابی باید شامل: سنجش طلب به آزمون محور یا متکی بر نشانه 

ی، ارزشیابی فرایند رشد )از هلال به بدر(، سنجش حبیب علم بودن بجای حافظ علم  اصلی یادگیر

گشایی، خودارزیابی مداوم، سنجش انطباق گفتار  بودن، ارزشیابی مستمر و مارپیچی، ارزشیابی از راه 

 وار، و ارزشیابی از کمال درونی.و کردار، بازخورد سازنده، ارزشیابی آینه 

ی  گانه بندی نه ی طبقه ( گردآوری شده، بر پایه 2ری که در جدول )عنصچارچوب مفهومی هشت

؛ اهداف، محتوا، راهبردها و ارزشیابی مستقیماً از    ( Klein, 1991)کلاین از عناصر برنامه درسی بنا شده است

د کلاین است که تناسب بیشتری با نگاه اند؛ محیط یادگیری ادغام عناصر زمان، فضا و موااین الگو اخذ شده 

انسان کل شایستگی نگر  دارد؛  مولوی  شایستگیشناسی  درسی  برنامه  مستقل  ادبیات  از  شده ها  اخذ  محور 

مقوله(Rychen & Salganik, 2003)است ذیل  کلاین  الگوی  در  که  یادگیرنده  نقش  و  معلم  نقش  ی  ؛ 

»گروه  بودن مدیریتی  شده  مستحیل  یافته بندی«  ارتقا  مستقل  عناصری  به  پژوهش  این  در  چراکه د،  اند، 

تعیین انسان  را  یادگیرنده  و  معلم  مولوی، کیفیت وجودی  برنامه درسی کننده شناسی  عناصر  تحقق سایر  ی 

 .داندمی

 : مقایسه عناصر برنامه درسی مبتنی بر برنامه درسی فراشخصی و دیدگاه توحیدی مولوی 2جدول 

 عناصر برنامه درسی  برنامه درسی فراشخصی  نی بر دیدگاه مولویبدیل توحیدی مبت

جلانبله  تحول وجودی، قرب الهی، شلللکوفلایی همله

انسلان در نسلبت با حقیقت، گذار از انگیزش مبتنی  

کردن بر ترس بله انگیزش مبتنی بر عشلللق؛ نهلادینله

مثابه خودشللناسللی؛ وجود طالب، خودشللناسللی به

جوشللشللی، پرورش یکپارچگی علم کوشللشللی و  

انللدیشلللله؛   بر  حللاکملیللت  وجودی؛  صللللداقللت 

عشللللق  هلمللدللی  پلرورش  مللداوم،  خلودارزیللابلی 

بینی(؛ عدالت رحمانی و مسللئولیت اجتماعی  )گنج

 برآمده از بینش درونی

خود فراروی، گسلللترش آگلاهی، تعلادل  

روانی، بهزیسلللتی فردی، ایجلاد انگیزه از  

هلای اوج و خودشلللکوفلایی،  طریق تجربله

ز طریق مشللللارکلت گسلللترش آگلاهی ا

روش و  تللفسلللللیللری، تللجللربللی  هللای 

یکلپللارچگلی   خودآگللاهی،  خودتنلظلیلملی، 

هلم مسللللاللمللتروانلی،  آملیلز،  زیسللللتلی 

 پذیری، مشارکت جمعیتنوع

 اهداف
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 عناصر برنامه درسی  برنامه درسی فراشخصی  نی بر دیدگاه مولویبدیل توحیدی مبت

تلحلول  زادگللاه؛  ملحلتلوای  زنللده،  تلحلقلیلقلی،  آفلریلن، 

مفاهیم: عبودیت، رضللا، تسلللیم، فنا، عقل، تهذیب  

 نفس

هلای شلللرقی و  محتوای تلفیقی از سلللنلت

مهللارتغربی، تمرین تجربی،  هللای  هللای 

 فراشخصی
 محتوا

آوری رضامندانه، اخلاص عمل،  طلب پایدار، تاب

بصلللیرت یکپلارچله، خودنظلارتی شلللنلاختی، دیلدن 

ارزش ذاتی در هر انسان، انصاف رحمانی، پذیرش 

 نقد سازنده 

آگللاهللی،   گسللللتللرش  فللراروی،  خللود 

هلمللدللی،  ملهللارت فلراشللللاخلص،  هللای 

 پذیریتنوع
 ها شایستگی

برافراختن اشلتیاق، طرح سلؤال سلازنده، تدریس از 

طریق عملل و اسلللملاء، پرسلللش گشلللاینلده ذهن،  

درگیری عاطفی، تدریس از موضللع تجربه، ایجاد 

 فضای امن حقیقت، یادگیری مشارکتی، باغبانی

وگوی  هلای تجربی، مراقبله، گفلتتمرین

 مشارکتی، هنر، حرکت
 راهبردهای یاددهی 

رزشللیابی فرایند رشللد )از هلال به  سللنجش طلب، ا

بدر(، سلنجش حبس علم بودن، ارزشلیابی مسلتمر و 

میانجی، خودارزیابی مداوم، سلنجش انطباق گفتار 

 وارو کردار، بازخورد سازنده، ارزشیابی آینه

تلحلول  تلجلربلله،  علملق  آفلریلنلی  سلللنلجلش 

 درونی، انسجام تجربی، تفسیری
 ارزشیابی 

آتش   )ترکیللب  بوسلللتللانی  آب محیط  چللالش و 

امن مراقبلت(، شلللگفتی تجلدیلدشلللونلده،  انگیز، 

 بینحقیقت، اعتمادمحور، گنج

حلمللایللت املن،  مشللللارکلتلی،  گلر،  ملحلیلط 

 محیط یادگیری ممنوع، تجربی

عاشلللق، داور، طبیب، باغبان، معین، آینه، شلللاهد،  

زنده، کامل شللخصللیت، باغبان حکیم، فضللاآفرین 

 غرض )باغ حق(حقیقت، بی

کننلده در شلللارکلتگر، همراه، متسلللهیلل

 نقش معلم کننده تجربیاتیادگیری، هدایت

یعقوب وار، آملاده و مسلللتعلد، طلاللب، صللللابر، 

گر، پرسلشلگر پایدار، خودشلناس، متواضلع،  تحقیق

 نقدپذیر، خودمحاسب، مشارکتی، باغ

مشللللارکلت کننلده فعلال،  خودفرارونلده، 

 نقش یادگیرنده کاوشگر تجدد درونی

 

 گیرینتیجه

معنویت روبه تعلیم تعریف جایگاه  بنیادین در  با چالشی  معاصر،  روست:  وتربیت رسمی در دوران 

فزاینده  طور  به  معنوی،  درسی  برنامه  غالب  تحت گفتمان  پارادایمای  روان تأثیر  سکولار   -شناختی  های 
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هستی شکل بنیانی  به  ارجاع  بدون  را،  معنویت  که  تجربه گرفته  به  و  شناختی،  درونی  کارکردی  ای 

به فرومی برنامه درسی فراشخصی،  نشان داد که  این پژوهش  اش، محصول دقیقاً رغم غنای ظاهری کاهند. 

های معنوی توحیدی، ازجمله عرفان مولوی را در های اصیل سنت همین گسست است: گسستی که سرچشمه

کند که فاقد  نسانی عرضه میجای آن، الگویی از تعالی اگیرد و بهی برنامه درسی نادیده میساحت نظریه

ای برای یک ی توصیه غایتی متعالی و مستقل است. اهمیت این پژوهش را باید در همین نقطه دید: نه در ارائه 

بنیادین  برنامه  -وتربیت  ی تعلیمتر در فلسفه گروه یا بافت اجتماعی خاص، بلکه در بازگشودن پرسشی  که 

دادن اینکه  و در نشان   -شناسی باید استوار باشد  شناسی و معرفتشناسی، انسان درسی معنوی بر کدام هستی 

حال عملیاتی )در قالب هشت عنصر برنامه درسی( برای این پرسش  ی مولوی، پاسخی مدون و درعیناندیشه 

 .آوردفراهم می

توان با یک برچسب واحد »سکولار« توصیف کرد؛  گیری برنامه درسی در جهان امروز را نمیجهت 

وجوی معنا را از نهاد  کم سه گونه باید از هم بازشناخته شوند. معنویت سکولار به معنای عام، جست دست

، معنویت لائیک که ریشه در (Van Ness, 1996)آنکه لزوماً امر متعالی را نفی کند کند بیدینی مستقل می

ی رضاخانی است، فراتر از استقلال،  ی تاریخی آن در ایران، مدارس لائیک دوره الگوی لائیسیته دارد و نمونه 

گرایی رسد و معنویت آتئیستی که با پیوند به مادی ی عمومی و آموزشی میی دین از حوزه نه به طرد فعالا

شناختی شناختی یا روان ی زیباییفلسفی، اساساً هرگونه امر ماورایی را نفی کرده و معنویت را صرفاً به تجربه 

از این سه به طور کامل   یککاهد. برنامه درسی فراشخصی، اگرچه در ظاهر به هیچ درون ماندگار فرومی

اش از تعیّن غایت الهیاتی، در عمل به سمت همان معنویت سکولار )و گاه در تعلق ندارد، اما با امتناع نظری 

میل میدستگاه  الگوی لائیک(  به سمت  تشنگی های آموزشی رسمی غربی،  همان  دقیقاً  امر،  این  و  کند؛ 

شدن از سرچشمه تنها با سرابی از تجربه  شد، بدون سیراب  تر بدان اشاره ی امروز را که پیشمعنوی جامعه

از منابع رقیب معنابخشی در کنار منابع  پاسخ می نباید صرفاً در حد یکی  نقش دین را  این میان،  دهد. در 

کند که در آن هر  سکولار دید. دین، در سنت حکمی اسلامی از فارابی تا ملاصدرا، چارچوبی را فراهم می

ف معنایی  بی کنش،  غایت  از  پیوند میاش میواسطهراتر  )نهایی(  به سعادت قصوی  و  ازاین یابد  رو،  خورد. 

شناختی کلی متفاوت از بهزیستی روان سعادت حقیقی برای انسان فرهیخته، از منظر دین توحیدگرا، معنایی به 

وی است و هم در قرب یا شکوفایی خود بنیاد رایج در ادبیات فراشخصی دارد: سعادت، در این نگاه، هم دنی

کند.  مند و معنادار میشود، سعادتی که زندگی دنیوی را در پرتو غایتی برتر، سیاقاو به مبدأ هستی تعریف می

غفلت از این تمایز، دقیقاً همان چیزی است که برنامه درسی فراشخصی را از تحقق انسان فرهیخته به معنای  
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 داردموردنظر مولوی بازمی

شناسی تربیتی مولوی نشان داد که این دو رویکرد، در  نقد تطبیقی برنامه درسی فراشخصی و انسان 

شناسی( با یکدیگر در تقابل قرار  شناسی و معرفتشناسی، انسان چهار محور بنیادین )تصور از معنویت، هستی 

ای فرارونده، گامی در جهت  هدارند. برنامه درسی فراشخصی، اگرچه با گنجاندن ابعاد غیرشناختی و تجربه 

شناختی های هستی فراروی از رویکردهای صرفاً شناختی و مهارتی برداشته است، اما به دلیل گسست از بنیان 

ی بدون  شناسی خودفرارونده نوعی معنویت کارکردی و انسان محوری الهی، در نهایت به توحیدی و غایت 

تربیت انسان فرهیخته در معنای موردنظر مولوی باشد. در   تواند پاسخگوی نیاز به انجامد که نمیغایت می

تنیده هستی عاشقانه،  ی تصویری از انسان فرهیخته در چهار بعُد وجودی درهم مقابل، اندیشه مولوی با ارائه 

آگاهی یکپارچه، یکپارچگی اخلاقی و حضور رحمانی، چارچوبی جامع برای برنامه درسی توحیدی فراهم 

ی اینجاست  سوی قرب الهی است. نکته جای انتقال اطلاعات، ماهیتش سلوک به ن، تربیت به آورد که در آمی

محور رایج، تجلیات یک ی فضائل در رویکردهای اخلاقهای پراکنده که این چهار بعُد، برخلاف فهرست

آن  که  است  درونی  انسجام  همین  دقیقاً  و  واحدند  توحیدی  درهویت  برنامه  یک  طراحی  برای  را  سی ها 

 .سازدهای زندگی( مستعد میای گسسته از دروس اخلاق، دینی و مهارت یکپارچه )نه مجموعه 

ی انسان فرهیخته، انتخاب محتوای  گذاری بر اساس ابعاد چهارگانه این برنامه درسی بدیل، با هدف 

بهتحول  آینه آفرین،  و  فرایندی  ارزشیابی  باغبانی،  و  عاشقانه  راهبردهای  وکارگیری  محیط    وار،  طراحی 

و گنج  امن  می یادگیری  انسان نگرانه،  تحقق  برای  مسیری  در عرصه تواند  توحیدی  تعلیمشناسی  وتربیت  ی 

صراحت »تربیت انسانی وپرورش دید که به بگشاید. اهمیت این مسیر را باید در سند تحول بنیادین آموزش

حقیقت  مؤمن...  و  تعلیم موحد  نظام  غایت  را  عاقل«  و  است   وتربیتجو  کرده  اعلام  کشور   رسمی 

(Supreme Council of Cultural Revolution, 2011) حال، این هدف کلان، طی بیش از یک دهه  . بااین

مانده و کمتر به یک الگوی برنامه درسی عملیاتی از تصویب سند، عمدتاً در سطح آرمانی و شعاری باقی

ی مشخص بازگردانی شده های معلم و یادگیرنده یستگی، راهبرد، ارزشیابی، محیط، و نقش چون محتوا، شا

نتیجه  این  پایانی  بخش  رهیافتاست.  قالب  در  را  ادعا  این  )تربیت گیری،  مشخص  نهادی  معلم، های 

می سیاست عملیاتی  محتوا(  تولید  ارزشیابی،  درسی،  برنامه  ر  .کندگذاری  پژوهش  این  پیشنهادی  ا  الگوی 

توان کوششی برای پر کردن دقیقاً همین شکاف میان آرمان »انسان موحد« در سند بالادستی، و غیاب یک می

برنامه  نیازمند تدقیق  چارچوب نظری عملیاتی برای تحقق آن در سطح  البته این ادعا  ریزی درسی دانست. 

از فروکاست ناسازگاری فقه و عرفان در ساحت آموزش، ممکن است ناشی  به مناسکاست:  گرایی ن فقه 
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گرایی انتزاعی باشد. در چارچوب حکمت متعالیه و مبانی نظری  گرایانه و فروکاهش عرفان به ذهنیت صورت

وپرورش، فقه نقش انضباط رفتاری و بستر قانونی و عرفان نقش قوام وجودی و  سند تحول بنیادین آموزش

ی حکمت متعالیه، فقه، عرفان و حکمت از یکدیگر در نظام دانش  .معنابخشی درونی را قادر است ایفا کند

لایه  بلکه  نیستند؛  دین گسسته  مراتب  و  نیست ها  جدا  او  فقه  از  ملاصدرا  عرفان  و   اند 

(Mirdamadi & Emame Jomee, 2024, p. 224)  ملاصدرا، فقیهی که فلسفه، عرفان نظری ابن عربی، و .

، این امر گویای آن است    (Rahman, 1975; Rizvi, 2019)فقهی را در یک نظام ادغام کرد  -برهان نقلی  

نشینی دارند. این پژوهش مدعی نیست قرائت  ی هم شیعی، سابقه   -که فقه و عرفان در سنت فکری اسلامی  

ی الگویی مکمل در کنار رویکرد فقهی دهد ارائه ند باید به قرائت عرفانی بدل شود؛ تنها نشان میفقهی س

ی الگویی برای  رو این پژوهش را باید به ارائه نشینی، اقدامی نامعقول نیست؛ ازاین ی این همسند، با پیشینه 

معلم، مانند مدارس غیردولتی، تربیت هایی های معنوی مکمل )نه لزوماً جایگزین سند رسمی( در بافت برنامه

 یا واحدهای اختیاری آموزش عالی محدود دانست. 

پژوهش عرضه می این  آنچه  این ملاحظات،  تلقی نمیبا  اجرا  برای  بلکه  کند، دستورالعملی  شود، 

به  است؛ چارچوبی که کاربست آن،  برنامه درسی معنوی  مبانی  بازاندیشی در  برای  نظری  طور چارچوبی 

میانجی طبیعی نیازمند  عمل  سطح  به  نظر  سطح  از  دوره ،  بازطراحی  است.  نهادی  کارورزی هایی  های 

صورتتربیت  معلم  برای  که  نقشی  چهار  مبنای  بر  چارچوب  معلم  آزمایشی  و  محدود  آزمون  شد،  بندی 

بافت هشت  این پژوهش برای آن مناسب دانسته است؛ یعنی مدارس غیردولتی، عنصری در  هایی که خود 

برنامه وا اختیاری،  تربیت حدهای  نمونههای  میانجیمعلم،  این  از  میانجیهایی  هستند؛  تحقق  ها  که  هایی 

ی اثر واقعی این الگو و امثال  ویژه مطالعات کیفی و آزمایشی درباره های آتی، به کاملشان را باید به پژوهش 

ای است که  ماند، همان نکته اپذیر میآن بر تحول وجودی یادگیرندگان، واگذاشت. آنچه در این میان تغییرن 

سراسر این پژوهش بر آن تأکید داشت: هیچ بازنگری در محتوا، راهبرد یا ارزشیابی، بدون تحول در کیفیت  

رسد. در نهایت، پرسشی که این  به مقصد نمی -ی عینی انسان فرهیخته  از منبع علم به نمونه  - وجودی معلم  

ای که  وتربیت رسمی، در فاصله ی پیگیری است: آیا نظام تعلیمد و شایسته مانپژوهش گشود، همچنان باز می

مدرسه  واقعیت  و  بنیادین  تحول  سند  موحد  انسان  آرمان  به  میان  بازگشت  ظرفیت  است،  نهفته  امروز  ی 

 های اصیل خود، از جمله حکمت مولوی، را دارد یا خیر؟ سرچشمه
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