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هدف پژوهش حاضر، تحلیل تطبیقی اندیشه های فیلسوفان هستی درباره ماهیت اخلاق و 
زندگانی اخلاقی آدمی و استنتاج مبانی اخلاقی ارتباط استاد با دانشجو و نیز اصل های اخلاقی 
متناظر با هر مبنا است. روش پژوهش نیز تحلیل تطبیقی )از رویکردهای پژوهش کیفی( و نیز 
قیاس عملی)از روش های پژوهش فلسفی( بوده است. بر اساس یافته های پژوهش، اندیشمندان 
هستی در تبیین هستی آدمی و زندگانی اخلاقی او بر نکته های مشترکی تأکید می کنند. بر چنین 
زمینه ای س��ه مبنا و شش اصل برای زندگانی اخلاقی استاد با دانشجویانش پیشنهاد مي شود: 
مبنای ارزش��مندی فردیت و ویژگی های یگانه آدمی و اصل های احترام به فردیت و تفاوت 
و برگزیدن رابطه »دانش��جو� اس��تاد« به جای رابطه »اس��تاد � دانشجویان«؛ مبنای ارزشمندی 
اصالت و اصل های برگزیدن رابطه »من � تو« به جای رابطه »من � آن« در ارتباط با دانشجو 
از سوی استاد، برقراری »ارتباط اگزیستانسی« با دانشجو از سوی استاد و فراهم کردن زمینه 
تجربه »موقعیت های مرزی« برای دانش��جویان از س��وی استاد؛ و سرانجام مبنای ارزشمندیِ 
جنبه پرش��ور و عاطفی زندگانی در کنار جنبه خردمندانه و اصل آگاهی بخش��ی درباره بودن 
انس��انی و زمینه سازی برای مشارکت همه جانبه دانشجو در زندگانی واقعی. سرانجام پس از 
اش��اره به کاس��تی های اندیشه این فیلس��وفان، این نتیجه به دست مي آید که در کنار برگرفتن 
مبانی و اصول اخلاقی در ارتباط میان اس��تاد با دانشجو در نظام آموزش عالی کشورمان باید 

به این کاستی ها نیز توجه کرد.
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 مقدمه
اخلاق همچون یکی از نمودهای زندگانی آدمی، در طول تاریخ تمدن آدمی به ش��کل هایی 
چون آداب و س��نت ها، دس��تورها و قانون ها نمایان شده است و چه بسا زندگانی او را به فرمان 
خود داشته است. اما همچنان که نقیب زاده )1386، الف: 13( نیز اشاره می کند آنگاه که آدمی از 
»باید«ها و »نباید«هایی که بیشتر به صورت »درست« و »نادرست« و یا »پسندیده« و »ناپسند« 
پنداشته می شوند، فراتر رود و به بازشناسی »نیک« از »بد« برسد و این شناخت ارزش نیک، او را 
به کردارشایسته برانگیزد، به قلمرو اخلاق رسیده و در راه انسان شدن گام گذارده است. اهمیت 
این جنبه از زندگانی آدمی، چنان و چندان است که بسیاری از اندیشمندان و فیلسوفان، به آن 
توجه ویژه ای داش��ته اند. در همین باره نیچه1 )1961( ، که بیش از هر موضوع فلس��فی دیگری 
به اخلاق توجه کرده اس��ت، زرتشت را نخستین بنیان گذار اخلاق می داند که ارزش های والای 
اخلاقی را به بشر هدیه کرده است؛ زرتشتی که از نبرد میان نیروهای اهورایی و اهریمنی سخن 

گفته و پاسداری از زندگانی یعنی همان پیروی از اخلاق را وظیفه آدمی می شمرد. 
اما نقیب زاده )1386، الف( اشاره می کند که در قلمرو فلسفه، سقراط نخستین کسی است 
که به س��نجش فلس��فی اخلاق رو می کند. نتیجه چنین سنجشی آن است که دانش، بنیاد هنر 
اخلاقی است به گونه ای که اگر آدمی، حقیقت نیک و بد را بشناسد، بد نمی کند. به سخن دیگر 
بدکاری از نادانی اس��ت. چنین است که برای س��قراط نیز فلسفه حقیقی، همان فلسفه اخلاق 
اس��ت. از سوی دیگر بسیاری از اندیش��مندان بزرگ مسلمان چون ابن مسکویه، کندی، فارابی، 
ابن س��ینا، غزالی، خواجه نصیر و رازی، نیز درباره اخلاق پژوهش کرده و نوش��ته اند )هلستید2، 

 . )285 :2007
اما در دوران نو نیز، اندیش��ه درباره اخلاق، ادامه داش��ته اس��ت به گونه ای که روسو، آن را 
برترین جنبه هستی انسان و جدا کننده او از دیگر جانوران برشمرده است )نقیب زاده، 1386ب( 
؛ برخی چون کانت3، میل4، بنتام5 و رالز6، در جس��تجوی چارچوبی برای تصمیم گیری اخلاقی 
برآمده ان��د )هلس��تید، 1986( و برخی دیگر نیز چون نیچه )ب��رای نمونه: نیچه، 2003؛ نیچه، 
2006( و کی یرکه گور7 )برای نمونه: کی یرکه گور، 1962( که از پیشروان فلسفه هستی8 شمرده 
می شوند، با نقد سقوط فرهنگی و اخلاقی انسان مدرن خواستار اندیشیدن دوباره درباره چیستی 

و چرایی اخلاق و نقش آن در زندگانی آدمی شده اند. 

1.Nietzsche
2. Halstead
3.Kant
4.Mill
5.Bentham
6.Rawls
7. Kierkegaard
8. Existence Philosophy
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چارچوب نظری
بر چنین زمینه ای است که در میان اندیشمنداني که به بررسي فلسفي اخلاق پرداخته اند، 
نقش بس��یاری از فیلسوفان هستي1 برجس��ته و بنیادي است. فلسفه های هستي از فلسفه هاي 
جدید هستند که با اندیشه فیلسوفاني چون کي یرکه گور و نیچه در سده نوزدهم میلادي شکل 
گرفته اند؛ این فلسفه ها در سده بیستم از سوي اندیشمنداني چون هایدگر2، یاسپرس3، مارسل4، 
بوبر5 و س��ارتر6 گس��ترش یافته اند. اندیشه این فیلسوفان یکس��ان نیست اما همه آنها با نگاهي 
ژرف به زندگاني و هس��تي آدمي، بر ویژگي هایي چون آگاهي، خود بودن، خود شدن، اصالت و 
آزادي آدمي پای فش��رده اند )گریک، 2000( . چنین مفهوم هایی در نگرش این اندیشمندان با 
اخلاق، پیوند و بستگی دارد. به سخن دیگر چنین مفهوم هایی، در نگرش این فیلسوفان همان 

ارزش های اخلاقی هستند. 
از سوی دیگر در سخن از اخلاق و ارزش های اخلاقی، در اندیشه و رفتار هر فرد، می توان آن 
را در نسبت با خود، دیگران، سایر موجودات، محیط و خدا نگریست )یوسف الزرداوی، 1981، 
به نقل از هلستید، 2007( . برای نمونه می توان از اندیشه یا رفتار اخلاقی فرد با دیگران سخن 
گفت. اندیشه و رفتار اخلاقی فرد در ارتباط های اجتماعی خود با دیگر انسان هایی که با او سر 
و کار دارن��د نی��ز در این قلمرو می گنجد. یکی از چنی��ن ارتباط هایی را می توان در رابطه میان 
معلمی که در دانش��گاه آموزش می دهد با دانش��جویانش، نگریست. چنین است که می توان از 

رابطه اخلاقی استاد با دانشجویانش سخن گفت. 
 در همین باره چنین استادی می تواند با پرسش هایی چون اخلاق چیست؟ چرا باید در رابطه 
با دیگران و به ویژه دانش��جویان، اخلاقی اندیش��یده و رفتار کرد؟ و چگونه می توان در ارتباط با 
آنان، اخلاقی اندیشیده و رفتار کرد؟ روبرو شود. چنین پرسش هایی که از گونه چیستی، چرایی 

و به دنبال آن چگونگی هستند، پرسش هایی فلسفی درباره اخلاق هستند. 
ب��ر چنین زمینه ای در پژوهش حاضر، چیس��تی و چرای��ی زندگانی اخلاقی آدمی، از منظر 
فلسفه های هستی، تحلیل و نقد می شود تا بر بنیاد آن، مبانی و اصولی برای رابطه اخلاقی استاد 
با دانش��جویان، پیشنهاد ش��ود. بدین ترتیب در پژوهش حاضر مبانی، برای روشنگری چیستی 
و چرایی و اصول برای روش��نگری چگونگی، برشمرده می شوند. بدین ترتیب در پژوهش حاضر 

معنای مبنا و اصل بدین ترتیب است: 
مبنای اخلاقی یعنی توصیف های کلی و اساس��ی درب��اره اینکه زندگانی اخلاقی آدمی چه 
هس��ت و چه نیس��ت؛ و اصل اخلاقی یعنی رهنمودهای کلی که استاد می تواند با بهره گیری از 

1. Existence Philosophers 
2.Heidegger
3.Jaspers
4.Marcel
5. Bubber
6. Sartre 

مباني و اصول اخلاقي ارتباط استاد با دانشجو بر بنیاد تحلیل ...
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آنها فرایند تربیت اخلاقی را به سوی هدف ها در پیش گیرد. به سخن دیگر اصل ها، رهنمودهای 
کلی هس��تند که به اس��تاد نشان می دهند برای رس��یدن به هدف های اخلاقی، چه باید بکند. 
چنین تعریف هایی از مبنا و اصل با دیدگاه باقری )1379: 65( همس��و اس��ت. نکته دیگر اینکه 
روش نیز گویای چگونگی است با این تفاوت که روش رهنمودهای جزئی تر و کاربردی تر است 
و اصل رهنمودی کلی تر و نظری تر اس��ت که در پژوهش حاضر و در راس��تای آش��کار ساختن 
مرزهای پژوهش، از مبانی فقط اصول اس��تنتاج می شوند و استنتاج روش ها به پژوهش دیگری 

نیازمند است. 
نکته پایانی در روش��نگری مس��ئله پژوهش حاضر اینکه فیلسوفان هستی با نگاهی ژرف به 
زندگان��ی واقعی انس��ان، ماهیت زندگانی اخلاقی او و انحراف های فرهنگی و اخلاقی انس��ان و 
به ویژه انس��ان مدرن غربی، دیدگاه های خود را طرح کرده اند. ژرفای اندیش��ه این اندیشمندان 
به گونه ای اس��ت که چه بس��ا بهره گیری از این اندیش��ه ها و پیشنهاد مبانی و اصل های اخلاقی 

راهنمای معلمان، بیش از همه در آموزش عالی ممکن است. 

پرسش های پژوهش
بر بنیاد آنچه گفته شد پرسش های پژوهش حاضر را می توان این چنین برشمرد: 

1. ماهیت اخلاق از دیدگاه فلسفه های هستی، چیست؟ 
2. بر بنیاد اندیش��ه های مش��ترک فلس��فه های هس��تی، مبانی زندگانی اخلاقی اس��تاد با 

دانشجویانش چیست؟ 
3. بر بنیاد اندیشه های مشترک برآمده از فلسفه های هستی، اصول اخلاقی راهنمای استاد 

در ارتباط با دانشجویانش چیست؟ 

روش پژوهش
در پژوهش حاضر از چند رویکرد پژوهش کیفی به ترتیب زیر بهره گرفته شده است: 

در گام نخست از روش توصیفی و تحلیلی بهره گرفته می شود. به سخن دیگر محتوای آثار 
فیلسوفان هستی و سندهای معتبر و مرتبط با چیستی اخلاق از دیدگاه فلسفه های هستی، پس 

از توصیف، تحلیل می شوند تا ماهیت اخلاق از دیدگاه این فلسفه ها روشن شود. 
در گام دوم و برای مقایسه دیدگاه فلسفه های هستی برای استنتاج مبانی زندگانی اخلاقی 
استاد با دانشجویانش، محتوای سندهای معتبر و مرتبط، تحلیل کیفی خواهند شد. اما از آنجا 
که برای تحلیل محتوای کیفی1 همچون یکی از رویکردهای کیفی پژوهش، روش های گوناگونی 
هس��ت )گیون2، 2008( ، در پژوهش حاضر و برای مقایس��ه دیدگاه فلس��فه های هستی درباره 

1. Qualitative Context Analysis 
2. Given 
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زندگانی اخلاقی آدمی، از روش تحلیل تطبیقی1، بهره گرفته می شود. به باور ریوکس2 )2006( ، 
تحلیل تطبیقی، مقایسه تحلیلی میان افراد، گفت وگوها، گزاره ها، مجموعه ها، موضوع ها، گروه ها 
یا دوره های زمانی است که شباهت ها و تفاوت های آنها را آشکار می کند. در دانشنامه پژوهش 
کیفی )گیون، 2008( ، بخش اصلی تحلیل تطبیقی، »تحلیل تطبیقی پیوس��ته«3 خوانده شده 
و آمده اس��ت: »در فرایند تحلیل تطبیقی پیوس��ته، بخشی از داده ها همچون یک مفهوم یا یک 
گزاره، با دیگر مفهوم ها یا گزاره ها، مقایس��ه می شود تا شباهت ها و تفاوت های آنها آشکار شود. 
با جداسازی و مقایسه پیوسته مفهوم ها و گزاره ها، امکان گسترش الگوی مفهومی مهیا می شود 

که نشان دهنده رابطه های گوناگون میان مفهوم ها یا گزاره ها است« )گیون، 2008: 100( . 
بر چنین زمینه ای در پژوهش حاضر مفهوم ها یا گزاره های توصیف کننده دیدگاه فلسفه های 
هستی درباره زندگانی اخلاقی آدمی، پس از جداسازی، به روش تحلیل تطبیقی پیوسته، مقایسه 
می شوند تا امکان پیشنهاد مبانی رابطه اخلاقی استاد با دانشجویانش و نیز به دنبال آن اصول 

اخلاقی مرتبط با هر مبنا فراهم شود. 
چنین است که در گام پایانی و برای استنتاج چگونگی ها یا به سخن دیگر اصول رابطه اخلاقی 
استاد با دانشجویانش، از قیاس عملی4 همچون یکی از روش های پژوهش فلسفی5 )هاگرسون6، در 
شورت7، 1991: 45-43( ، بهره گرفته می شود. باقری )1387( در توضیح قیاس عملی همچون 
روشی برای پژوهش، آن را از یافته های ارسطو می داند )باقری، 1387: 48-47(: ارسطو با بخش 
کردن قیاس به قیاس نظری و عملی، کاربرد قیاس نظری را در قلمرو حکمت نظری و در قلمروهایی 
چون متافیزیک و فیزیک و کاربرد قیاس عملی را در حکمت عملی و در قلمروهایی چون اخلاق، 
سیاست و تربیت می داند. تفاوت های اصلی قیاس نظری و عملی در آن است که در قیاس نظری 
از دو گزاره مقدماتی از نوع هس��ت ها و نیس��ت ها یا گزاره های توصیفی، گزاره ای از نوع هست ها و 
نیس��ت ها )البته با رعایت قاعده های لازم( اس��تنتاج می شود در حالی که در قیاس عملی، از یک 
گزاره مقدماتی از نوع هس��ت و نیس��ت و نیز یک گزاره مقدماتی دیگر از نوع باید و نباید یا همان 

گزاره تجویزی، گزاره ای از نوع باید و نباید )البته با رعایت قاعده های لازم(، استنتاج می شود. 
 ب��ا چنی��ن توضیحی، بهره گی��ری از قیاس عملی در پژوهش حاضر از آن رو اس��ت که قرار 
است بر بنیاد توصیف فلسفه های هستی از ماهیت اخلاق و نیز تجویزهای آنها درباره زندگانی 
اخلاقی آدمی از س��ویی و نیز دانش توصیفی تربیت از سوی دیگر، تجویزهایی درباره چگونگی 

رابطه اخلاقی استاد با دانشجویانش استنتاج شود. 

1. Comparative Analysis 
2. Rihoux 
3. Constant Comparative Analysis
4. Practical Syllogism
5. Philosophical Inquiry 
6. Haggerson 
7. Short

مباني و اصول اخلاقي ارتباط استاد با دانشجو بر بنیاد تحلیل ...
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ماهیت اخلاق از دیدگاه فلسفه های هستی
فیلس��وفان هستی بر پیوند اندیشه با تجربه هاي ژرف و واقعي زندگي و هستي آدمي تأکید 
کرده اند و از همین رو به آنها فیلسوفان هستي گفته مي شود. ماهیت اخلاق از دیدگاه فلسفه های 

هستی را می توان به ترتیب زیر توصیف و تحلیل کرد: 
کی یرکه گور همچون یکی از پیش��روان فلس��فه هستی با اشاره به اینکه سراسر زندگیش در 
ژرفا، رنج و اندوه گذشته، این وضعیت را به »استثنایی بودن« خود نسبت می دهد )درو1، 140: 

 . )1959
نبرد کی یرکه گور با فلس��فه نظام پرداز هگل از دو جهت اس��ت: نخست اینکه نظام فلسفی 
هگل با نادیده انگاری فردیت آدمی، ارزش او را در نسبت با فرجام تاریخ می سنجد؛ کی یرکه گور 
با واکنش در برابر این اندیشه هگل که »آزادی فرد، انتزاعی، دروغین و غیرواقعی است« می گوید: 
»فرد آدمی از نوع آدمی برتر است« )نقیب زاده، 1386الف( ؛ به سخن ساده تر هر انسانی، ویژه 
اس��ت و ویژگی های او همان ویژگی های نوع، گروه و جامعه نیس��ت و از همین رو س��خن گفتن 
درباره فرد فقط با نظر به صفت های کلی گروه، جامعه و نوع بشر آن چنان که هگل می پندارد، 
نادیده انگاری ویژگی های منحصر به فرد هر انس��انی است. دیگر آن که هگل کوشیده است کل 
واقعیت و همچنین حرکت تاریخ را فرایند قانون مند و خردمندانه معرفی کند و در همین راستا 
ب��ه انس��ان نیز از منظر خردمندی می نگرد و حتی ب��رای بعد دینی وجود او نیز، به دنبال بنیاد 
خردمندانه اس��ت. اما کی یرکه گور بر این باور اس��ت خرد با همه اهمیت خود فقط جنبه ای از 
هستی آدمی است و جنبه دیگر هستی او، شور2 و عشق است و این جنبه ها با هم کل یگانه ای 
را تش��کیل می دهند که همانا هس��تی آدمی است. کی یرکه گور در وصف جامع تر عصر خود، به 
ویژگی هایی چون س��طحی بودن، اندیشه انتزاعی و بي ش��ور، بیگانگی با سکوت، تنزل عشق تا 
حد هوس��رانی و اهمیت و س��لطه باورهای همگانی اشاره کرده و بر این باور است که مطبوعات 
در ش��کل گیری و گس��ترش این ویژگی ها و همچنین عدم پایبندی انسان ها نقش داشته اند. او 
در این باره می نویس��د: » امروزه همه کس، همه چیز می داند اما به هیچ چیز پایبند نیس��ت« 
)پروس��رو ورد3، 2000: 170( . در چنین ش��رایطی کی یرکه گور رس��الت خود را روش��نگری و 

فراخوانی همگان به آزادی و برون رفت از این وضعیت می داند. 
چنین اس��ت که او هس��تی داری انسان ها را در سه س��طح حسی4، اخلاقی5 و دینی6 ممکن 
می ش��مارد. انسان هایی که در سطح حس��ی می زیند، برای لذت و کامجویی زندگی می کنند و 
پایبند قاعده، قانون و قید و بندی نمی مانند و از آنجا که لذت و کامجویی پایانی ندارد، ناامیدی 

1. Dru
2. Passion
3. Prosser & Ward
4. Aesthetic
5. Ethical
6. Religious
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همراه و س��رانجام این نوع زیستن است. انس��ان هایی که در سطح اخلاقی زندگی می کنند، به 
قواعد، قوانین و رس��وم پایبند هس��تند. برای نمونه انسان های پایبند به پیمان زناشویی، در این 
سطح می زیند. کی یرکه گور سقراط را نماد برجسته این نوع زندگی می داند؛ انسانی که به خاطر 
پایبندی به قانون شهر، جان خود را نیز فدا کرد. به باور کی یرکه گور گرچه سطح اخلاقی، والا 
و ارزشمند است اما والاترین و ارزشمندترین سطح، سطح دینی است. در این سطح، آدمی در 
اوج ش��ور، به راس��تی خود می ش��ود. او زندگی حضرت ابراهیم را نماد برجسته این نوع زندگی 
برمی شمرد؛ او که در اوج شور، عزیزترین دلبستگی خود یعنی فرزندش را در راه ایمان به قربانگاه 
برد. کی یرکه گور )1962( درباره سطوح سه گانه هستی انسانی، به نکاتی اشاره می کند: نخست 
اینکه دو س��طح حسی و اخلاقی متضاد یکدیگرند و گزینش یکی مستلزم رهایی دیگری است. 
دیگر آنکه گذر از س��طح اخلاقی به س��طح دینی، حرکتی خردمندانه و گام به گام نیست؛ بلکه 
جهش اس��ت و حاصل این جهش یعنی ایمان نیز وضعیتی قطعی نیس��ت و از همین رو همواره 

بین ایمان و بي ایمانی، نبرد هست. 
نیچه دیگر پیش��رو فلس��فه هستی اس��ت. نیچه نیز همچون ش��وپنهاور، خواست یا اراده را 
نیروی بنیادی هستی می داند اما آن را نه خواست زندگی بلکه خواست و اراده قدرت می پندارد 
)نقیب زاده، 1386الف(؛ خواست و اراده قدرت، نیرویی است که آدمیان را به تلاش برمی انگیزد 
و این تلاش وجس��تجو را نیز پایان و س��یری نیست و از همین رو است که زندگی با رنج همراه 
است. او کوشش یونانیان باستان را نمونه می آورد که با آن که چهره رنج زا، هراس آور و تراژیک 
زندگ��ی را درک کردن��د، از آن روی نگرداندن��د و با آری گفتن ب��ه آن، فرهنگ و هنر های زیبا 
آفریدند. او شکوفایی فرهنگ و هنر یونانی را نتیجه هم آمیزی دو الهه نمادین آپولون نماد نظم 
و خردمندی و دیونیس��وس نماد ش��ور و شوق و سرمس��تی می داند. نیچه می پندارد با اندیشه 
س��قراط و افلاطون جنبه آپولونی برجس��ته و جنبه دیونیسوس��ی آن نادیده گرفته شد و بدین 
ترتیب انحطاط فرهنگی غرب آغاز و با آموزه های زاهدانه مسیحیت ]تحریف شده[ ادامه یافت. 
بر چنین بنیادی اس��ت که نیچه در نقد وضعیت فرهنگی زمانه خود، به افلاطون باز می گردد 
و بر آن اس��ت باور و توجه افلاطون به جهان برین یا جهان معنا که پاینده و جاودان اس��ت، به 
ناچیزانگاری جهان زمینی و زندگی گذرای این جهان انجامید و مس��یحیت]تحریف ش��ده[ نیز 
که گونه ای افلاطون گرایی است، زندگی زمینی و جسمانی و میل ها را انکار کرده و به آن»نه« 
گفت )دانش��نامه فلس��فه، 1998( . نیچه )دانشنامه فلس��فه، 2000( بر آن است نظام اخلاقی 
مس��یحیت ]تحریف ش��ده[، نیز به رغم نفی قدرت و قدرت طلبی، در جس��ت وجوی پیروزی و 
قدرت اس��ت با این تفاوت که به جای دفاع از قدرت طلبی و بزرگ داش��ت خویشتن که با میل و 
غریزه طبیعی آدمی هماهنگ اس��ت، از ناتوانی، ترحم، ریا و خوارش��ماری خویش دفاع کرده و 
بدین ترتیب نظام اخلاقی مس��یحیت ]تحریف ش��ده[، برای پیروزی و غلبه، ارزش های اخلاقی 
هماهن��گ ب��ا غریزه و نیروهای زندگی را واژگون می کند. نیچه این واژگونی یا به س��خن دیگر 
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بی ارزش ش��دن برترین ارزش های گذش��ته را نهیلیزم1 می خواند و بر این باور اس��ت که بیشتر 
مردم زمانه او، از این وضعیت بی خبرند. او این مردم را »مردم کوچک« می خواند و از بی خبری 
و خشنود بودن آنها از وضعیت خود، شکایت کرده و در برابر از »ابر انسان «2 سخن می گوید و 
جایگاه حقیقی آدمی را، زمینه سازی برای پدیداری »ابر انسان« می داند و راه آن را نیز چیرگی 
و ف��راروی از خود و آفریدن ارزش های نو می پندارد. زندگی انس��ان اصیل، نیرویی درونی دارد 
که کنش اس��ت نه واکنش و از همین رو می تواند ش��رایط بیرونی را به سود خود، تغییر داده، به 

کار گیرد و ارزش های نو بیافریند. 
س��رانجام همچن��ان که نقیب زاده )1387: 134-124( نیز اش��اره می کن��د گرچه نیچه را 
اخلاق ستیز و براندازنده اخلاق می دانند و او نیز خود را چنین می خواند ولی چون نیک بنگریم 
ویرانگری او نه درباره هر گونه اخلاقی بلکه یا درباره بسیاری از تعلیماتی است که به نام اخلاق 
و اخلاقیات، تبلیغ می کنند بی آنکه خود بر بنیاد آنها زندگانی کنند و یا آن گونه اخلاقی اس��ت 
که او آن را نفی کننده زندگانی و تباه کننده سرش��ت آدمی می داند. به س��خن دیگر او به هیچ رو 

به انکار فضیلتی که از توانایی، شایستگی و سرشاری سرچشمه می گیرد بر نمی آید. 
اما هایدگر )1996( ، یکی از نمایندگان فلس��فه هس��تی در س��ده بیستم، هستی انسانی را 
دازای��ن3 یعن��ی »آنجا بودن« می نامد. او در توصیف وضعی��ت دازاین در جهان و نیز امکان ها و 

توانایی های او است که خواسته یا ناخواسته، به قلمرو اخلاق پا می گذارد. 
به باور هایدگر جهان دازاین نه تنها چیزها بلکه کسان را نیز در بر می گیرد و بدین سان در 
جهان بودن، با دیگران بودن اس��ت. او یادآوری می کند که با دیگران بودن ویژگی ذاتی دازاین 
اس��ت و یکی از نمودهای آن نیز همانند دیگران بودن اس��ت و چه بسا همانند آنها باقی ماندن 
اس��ت: نقش دیگران در زندگی دازاین می تواند به اندازه ای ش��ود که از چگونگی های فردی او 
چیزی باقی نماند. از س��وی دیگر، با گم ش��دن دازاین در »دیگران«، آنها نیز ناپیدا می ش��وند و 
آنچه باقی می ماند، روزمرگی، یکسانی و جماعت میان مایه و سطحی است؛ جماعتی که با تعریف 
معیارهای عمومی برای چگونگی زیستن و پیروزی و شکست، از سویی هرگونه تفاوت و فراروی 
از این معیارها را سرکوب می کنند و از سوی دیگر راه را برای پیروان این معیارها، هموار کرده 

و آنها را نیز ازخودبیگانه یا نااصیل4 می کنند )نقیب زاده، 1387( . 
هایدگر گفتگو های بیهوده5 و سطحی، کنجکاوی و ابهام را نشانه های روزمرگی بر می شمرد: 
گفتگوهای روزمره سطحی، نادقیق و همسو با پیش فرض های همگانی هستند. بیش از این دازاین 
در زندگی معمولی، به هر چیزی می پردازد و می خواهد از همه چیز سر در بیاورد ولی به ژرفای 
هیچ چیز نرفته و در آن نمی ماند. س��رانجام گفتگوی همگان درباره همه چیز س��بب می ش��ود 
1. Nihilism
2. Ubermench , Superman
3. Dasein
4. In Authenticity
5. Idle Talks
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مرز بین سخن و فهم دقیق و نادقیق محو شود و از این رو ابهام، نشانه دیگر روزمرگی است. اما 
چنین نیس��ت که آدمی همواره چنین زندگی کند. چنین است که هایدگر از ویژگی های دیگر 
دازاین چون نگرانی1، اضطراب2 و مرگ س��خن می گوید. در وضعیت نگرانی و اضطراب، اندیشه 
و رفتار معمولی و بر بنیاد پیش فرض های پذیرفته شده همگان ممکن نیست بلکه واکنش یا به 
بیان دقیق تر کنش او، یگانه و اصیل خواهد بود. اما برخورد اصیل با مرگ نیز، امکان خود شدن 
دازاین را فراهم می کند. اندیشه و نگرانی درباره اینکه او گذرنده است و رو به سوی مرگ دارد و 
مرگ یعنی در جهان نبودن، زمینه ای برای رهایی از روزمرگی و به خود آمدن و خودشدن است. 
سارتر )1956( نیز با تأثیرپذیری از اندیشه های هایدگر از دو نوع بودن سخن می گوید: »بودن 
به خود«3 و »بودن برای خود«4 ؛ اولی که جهان و هرآنچه در آن است را در بر می گیرد، فقط 
هس��ت و همان اس��ت که هس��ت و نبودن را به این نوع بودن راهی نیست. ولی دومی که همانا 
بودن انس��انی اس��ت، آن است که نیست و می خواهد باش��د. نبودن برای این نوع بودن، ممکن 
است: نبودن دوستش در کافه یا دانشجویش در کلاس. او با گسترش این اندیشه نتیجه می گیرد 
نبودن، در سراسر قلمرو بودن پراکنده است. بر چنین زمینه ای سارتر بین نبودن، امکان، آزادی، 
جدایی، مس��ئولیت، هراس و ارزش ها رابطه می بیند: نخست اینکه پرسش، مخالفت، پشیمانی، 
خودداری، شک و نفی، از سویی نشانه امکان های گوناگون و آزادی آدمی است و از سوی دیگر 
نش��انه جدایی و ناوابس��تگی منطقی گذش��ته از اکنون و اکنون از آینده است و بنابراین آدمی 
می تواند آینده را آن گونه که می خواهد، دگرگون کند و برای نمونه همچون گذش��ته نباش��د. 
دیگر آن که: »آزادی، بنیاد ارزش هاس��ت. هیچ چیز جز آزادی من، پذیرش این یا آن ارزش از 

سوی من را، توجیه نمی کند...« )سارتر، 1956: 46( . 
به باور سارتر بودن آدمی، پیش از ذات5 او است و از آنجا که او بودنی برای خود و آزاد است، 
می تواند ارزش ها را بیافریند و این ارزش ها س��ازنده ذات او هس��تند. بدین ترتیب مس��ئولیت و 
بنیاد آن آزادی مطلق، برای او هراس آور است. چه بسا آدمی برای رهایی و فرار از هراس ناشی 
از آزادی و مسئولیت، به فریب خود دست می زند. برای نمونه از آزادی و مسئولیت خود سر باز 

زده و راهی را که در زندگی برگزیده به تقدیر نسبت می دهد. 
سارتر در گام بعدی و در توصیف رابطه آدمی با »دیگران«، از سویی ارتباط را لازم و گریزناپذیر 
و از س��ویی دیگر بنیاد آن را س��تیزه می داند. او حتی ارتباط عاشقانه با دیگری را نیز بر همین 
گونه از چش��م انداز س��تیز و تصاحب دیگری برای خود می نگرد و برای نشان دادن بیهودگی و 
شکست عشق، به صورت های بیمارگونه آن مازوخیسم یعنی لذت از آزار و کوچک شماری خود 

و سادیسم یعنی لذت از آزار و کوچک شماری دیگری اشاره می کند. 
1. Care
2. Anxiety
3. Being in Itself
4. Being for Itself
5. Nature Essence
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یاس��پرس )1956( نیز همچون دیگر نمایندگان فلس��فه هستی در توصیف چگونگی بودن 
آدمی، خرد و هستی را دو بعد بودن او می داند که لازم و شرط تحول یکدیگرند. او می نویسد: 
»... انسان خردمندی که از هستی بهره ای ندارد، اندیشمندی منطقی و بی شور و احساس است... 
. هستی نیز بدون یاری خرد، به صورت احساسات نسنجیده نمایان می شود که سرانجام آن نیز 

خشونت و تبعیت از قانون های احساسی و غیرمنطقی است« )یاسپرس، 1956: 68( . 
یاسپرس در گامی دیگر )به نقل از نقیب زاده، 1386الف( نتیجه پرداختن به علم را دانش1 
ولی نتیجه پرداختن به فلسفه را آگاهی می خواند. این آگاهی سرآغازی است برای به کار آمدن 
آزادی، به خود آمدن و خود ش��دن. از همین رو یاس��پرس انسان بودن را انسان شدن دانسته و 
می افزاید گرچه آدمی همواره در وضعیتی معین و در ش��رایطی اس��ت که خود، آنها را انتخاب 
نکرده و به وجود نیاورده، ولی می تواند آنها را بپذیرد و در راه ساختن خود به کار گیرد و با این 

کار از همه آنها فراتر رود. 
مارس��ل دیگر نماینده فلس��فه هس��تی ویژگی عصر کنونی را نگاه به هر چیزی و از جمله 
انسان از دریچه کارکرد دانسته و این وضعیت را پیامد گسترش فناوری نوین و همچنین رنگ 
باختن هستی فردی معرفی می کند. او تلاش می کند با توصیف و بررسی مفهوم های دوگانه ای 
چون علم و فلس��فه، مس��ئله و راز، داشتن و بودن و خواستن و عشق، وضعیت اخلاقی امروزی 
آدمی را روشن تر و گامی برای بیداری و رهایی او از این وضعیت بردارد )شیلپ و هن2، 1991(: 
علم با تجزیه واقعیت، مس��ئله هایی را طرح و به روش تحلیل، در جس��تجوی پاسخگوئی بر 
می آید. اما فلسفه، کوششی برای بازگرداندن یگانگی از دست رفته واقعیت و بازسازی3 آن است. 
در فلسفه، پرسنده نمی تواند موضوع بررسی را رویاروی خود قرار دهد زیرا خود درگیر و جزئی 
از آن اس��ت و از این رو به جای »مس��ئله« با » راز« روبرو هستیم؛ پس اگر رازهایی چون عشق، 
مرگ، ایمان، امید و وفاداری، همچون مس��ئله نگریس��ته ش��وند، به بیراهه رفته ایم. تمایز دیگر 
بین داش��تن و بودن اس��ت. داشتن از س��ویی قدرت می آورد و از سوی دیگر وابستگی و هرچه 
وابستگی بیشتر باشد، بردگی بیشتر. مارسل با اشاره به داشته های آدمیان در زندگانی هر روزه 
از خود تن گرفته تا مال و پول، خطرها، بیم ها و نگرانی های ما درباره آنها را نمودهای بردگی ما 
برمی شمرد. او با اشاره به دوگانگی و جدایی داشته ها و دارنده آنها، آفرینندگی را در نمودهایی 
چون آفرینش اثر هنری و اندیشه آزاد، رویاروی »داشته« دانسته و روشن می کند که اثر هنری 
از آفریننده آن جدا نیس��ت بلکه با آن یگانه و جزء »بودن« اوس��ت. همچنین خواس��تن و میل 
رویاروی عشق، همدردی و پرستش است. بنیاد خواستن و میل خودخواهی است و بنیاد عشق 

و پرستش بر گذشتن از خود و حتی دیگری. 

1 - Knowledge
2 - Schillp & Hahn
3 - Reconstruction
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سرانجام بوبر بیش از هر چیز درباره ارتباط انسانی سخن می گوید. او )ازمن و کریور1، 2005( 
از دو گونه رابطه س��خن می گوید: رابطه»من و آن«2و ارتباط »من و تو«3 ؛ اولی رابطه آدمی با 
جهان بیرون و رابطه ای ابژکتیو است که در آن هر چیزی همچون ابزار رسیدن آدمی به هدفش 
نگریسته می شود. ولی دومی گونه دیگری است چون در هر دو سوی این ارتباط، انسانی است 
با جهان معنادار، ژرف ویگانه خود. به باور بوبر با نادیده انگاری واقعیت س��وبژکتیو انسان، رابطه 
»من و آن«بین انسان ها نیز ممکن می شود. بوبر چنین رابطه ای را ناانسانی، تباه کننده و مخرب 
می خواند. بوبر با اشاره به اینکه مجموعه ارتباط های »من و تو« زنجیره ای را تشکیل می دهند 
که آدمی در یک س��وی آن و خدا در س��وی دیگر آن اس��ت، نتیجه می گیرد ارتباط »من و تو« 

زندگی را هرچه بیشتر معنوی و رابطه انسان با خدا را مستحکم می کند. 

مبانی زندگانی اخلاقی استاد با دانشجویانش از دیدگاه فلسفه های هستی
یر بنیاد آنچه گفته شدو نیز به باورگریک )2000( در اندیشه فیلسوفان هستي تفاوت هاي 
فراواني وجود دارد اما همگي در تبیین هستي آدمي بر نکته هاي مشترکي تأکید دارند: نخست 
این که براي آدمي هدف یا ذات4 از پیش آشکاری وجود ندارد و این خود آدمي است که ذات 
خود را با رفتارش معین مي کند. دوم این که آدمي داراي اراده آزاد است و هیچ یک از عوامل 
اجتماعي یا بیولوژیک، مانع این آزادي نیس��ت و او مي تواند با کنترل و در دس��ت گرفتن این 
عوام��ل، آنه��ا را در جهت آزادي خود به کار بندد و از این رو مس��ئول پیامدهاي آن نیز خواهد 
ب��ود. »آگاهی« درباره امکان ه��ای گوناگون در زندگانی و نیز آزادی آدمی در برگزیدن برخی و 
در نتیجه کنار گزاردن دیگر امکان ها، همواره »آگاهی« به مس��ولیت و در نتیجه با بیم، هراس 
و اضطراب همراه اس��ت. بر چنین زمینه ای می توان مبانی زندگانی اخلاقی اس��تاد در ارتباط با 

دانشجویانش را به ترتیب زیر برشمرد: 

1. ارزشمندی فردیت و ویژگی های یگانه آدمی
همه فیلس��وفان هس��تی به گونه ای، با پای فش��ردن بر فردیت و چگونگی های فردی، ویژه 
و چه بس��ا یگانه هر فرد، زندگانی اخلاقی آدمی را وابس��ته به درک اهمیت فرد و ویژگی های 
یگانه او دانس��ته اند. برای نمونه کی یرکه گور فرد آدمی را برتر از نوع آدمی می داند )نقیب زاده، 
1386الف( ؛ نیچه نیزآنجا که تنها بودن خود را به سرنوشت خود نسبت می دهد، به این واقعیت 
اش��اره می کن��د که آدمیان با یکدیگر متفاوت اند به گون��ه ای که هر یک همچون »تک درختی 
در بیابان« هس��تند )نقیب زاده، 1387: 82( ؛ هایدگر )1996( نیز با ارزش��مند دانستن فردیت 

1. Ozman & Craver
2. I-It
3. I-Thou
4. Essence 
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دازاین، هشدار می دهد که نقش دیگران ممکن است سبب شود که از خود و ویژگی های فردی 
او چیزی باقی نماند؛ تأکید بر مفهوم هایی چون »بودن برای خود«، تنهایی، مخالفت، خودداری و 
مسولیت از سوی سارتر )1956( نیز نشان دهنده تأکید او بر ارزشمندی فردیت است؛ یاسپرس 
)1956: 243-238( نیز که رویکردهای ایده آلیستی و پوزیتیویستی را از بسی نظرها رویاروی 
هم می داند، از آن رو نقد می کند که هر دو، هس��تی فردی را نادیده گرفته اند؛ س��رانجام بوبر نیز 
با دفاع از رابطه»من و تو« میان انس��ان ها، آن را ارتباطی می داند که در دو س��وی آن، انس��انی 

است با جهان معنادار، ژرف و یگانه خود )ازمن و کریور، 2005( . 

2. ارزشمندی اصالت
در نظر آوردن فردیت و چگونگی های فردی و یگانه انس��ان ها از س��وی فیلس��وفان هستی، 
زمینه ای است برای سخن گفتن از ارزشمندی اصالت و یا به سخن دیگر یافتن خود، خود شدن 
و زندگی هماهنگ با ارزش هایی که فرد پذیرفته اس��ت. به نظر آنها وضعیت هر فرد با توجه به 
موقعیتي که در آن قرار گرفته، یگانه است؛ حال اگر آدمي در موقعیت هاي اجتماعي و فرهنگي 
گوناگون همانند دیگران فکر و رفتار کند، اصیل نخواهد بود. چنین است که کی یرکه گور )پروسر 
و ورد1، 2000( در نقد فرهنگ توده زمان خود، به انحراف هایی چون بیگانگی با سکوت و اهمیت 
و سلطه باورهای همگانی اشاره می کند. نیچه نیز با آری گفتن به زندگانی و عشق به سرنوشت و 
نیز در اشاره هایی کوتاه ولی ژرف چون»ای انسان: خودت باش«، »بشو آنچه هستی« )نقیب زاده، 
1387: 150( و »آدمی نمی خواهد چیزی جز آنچه هست، باشد« )نیچه، ترجمه منجم، 1374: 
102( از آدمی می خواهد که اصیل باشد. برخی رهنمودهای او )2006( از زبان زرتشت خطاب 
به پیروانش چون» اینک رهروان من، من تنها می روم. ش��ما نیز بروید و تنها ش��وید ... آن کس 
که همواره شاگرد باقی بماند، زحمت های آموزگارش را پاس نتواند« نیز در همین راستا است. 
هایدگ��ر )1996( نی��ز در توصیف چگونگی بودن آدمی ب��ه امکان هایی چون مرگ، نگرانی و 
اضطراب اش��اره می کند که می توانند زمینه برون رفت از روزمرگی و غفلت و در نتیجه زندگانی 
اصیل آدمی را فراهم کند. سارتر )1966( نیز بر این باور است که چه بسا آدمی برای رهایی و فرار 
از هراس ناشی از آزادی و مسئولیت، به فریب خود دست می زند و بدین ترتیب اصالت خود را از 
دست می دهد. یاسپرس )دانشنامه فلسفه، 2000( نیز خود شدن و فراروندگی2 یا به سخن دیگر 
زندگانی اصیل آدمی را، در دو حالت یعنی »ارتباط هستی آس��ا« و تجربه »موقعیت های مرزی« 
ممکن می داند که در جای مناس��ب ش��رح داده می شوند. مارسل )نقیب زاده، 353: 1387( هم با 
نقد زندگانی نااصیل امروز بشر، نقش فلسفه را روشنگری این وضعیت و هشدار درباره آن می داند. 
سرانجام بوبر )ازمن و کریور، 2005( رابطه اصیل میان انسان ها را رابطه اي از گونه »من � تو« می داند. 

1. Prosser & Ward
2 . Transcendence
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3. ارزشمندی جنبه پرشور و عاطفی زندگانی در کنار جنبه خردمندانه 
فیلسوفان هستی بر اهمیت احساس، شور، عاطفه و عشق در زندگانی آدمی پای فشرده اند. 
اش��اره ش��د که کی یرکه گور خرد را با همه اهمیتش، فقط جنب��ه ای از زندگانی آدمی می داند 
و جنبه دیگر را ش��ور و عش��ق می نامد و این جنبه ها را با هم کل یگانه ای به نام هس��تی آدمی 
می خواند )درو، 1959: 77( . نیچه نیز شکوفایی فرهنگ یونان باستان را نتیجه هم آمیزی نظم 
و خردمندی با ش��ور، شوق و سرمس��تی، می داند. هایدگر )1956: 93( نیز که فلسفه و شعر را 
چون ابزارهای بازنمایی بودن آدمی می داند، شعر را حتی گویاتر و کارآمدتر از فلسفه می شمارد 
زیرا فلسفه با دورشدن از بنیادهای یونانی خود به مفهوم های سرد و بی روح گرفتار شده است. 
او مستقیم به احساس و عاطفه اشاره نمی کند ولی رویاروگذاردن شعر در برابر فلسفه و سخن 
از ارزش برابر آنها و گاه برتری شعر بر فلسفه، گویای توجه او به زندگانی همراه با شور و عاطفه 
آدمی اس��ت. به نظر می رس��د ارزشمندی مفهوم هایی چون ش��ور و هراس درباره »بودن برای 
خود« در فلس��فه س��ارتر )1956( نیز نش��ان دهنده توجه او به جنبه احساس��ی زندگانی آدمی 
است. یاسپرس )1956( نیز به ویژه با الهام از اندیشه های کی یرکه گور، خرد و هستی را دو بعد 
بودن آدمی می ش��مارد که لازم و ش��رط تحول یکدیگرند. نقد مارسل به نقش سنتی فلسفه در 
پرداختن به مفهوم های انتزاعی و نیز توجه او به مفهوم هایی چون همدردی، عشق، ایمان، هنر، 
راز و بودن نیز در همین راس��تا اس��ت. سرانجام بوبر در توصیف رابطه انسانی یعنی رابطه »من 
و تو« آن را رابطه ای می داند که نه فقط دانش بلکه احس��اس و امید مش��ترک و دوس��ویه را در 

برمی گیرد )ازمن و کریور، 2005(. 

اصول اخلاقی استاد در ارتباط با دانشجویان از دیدگاه فلسفه های هستی
اکنون و پس از برش��مردن مبانی اخلاقی اس��تاد در ارتباط با دانشجویانش، می توان اصول 
اخلاقی مربوط به هر مبنا را اس��تنتاج کرد. پیش از این گفتنی اس��ت هر مبنا می تواند بنیادی 
برای استنتاج بیش از یک اصل باشد. بر چنین زمینه ای اصول اخلاقی راهنمای استاد در ارتباط 

با دانشجویانش به ترتیب زیر است: 
1.1. احترام به فردیت و تفاوت

بر بنیاد ارزش��مندی فردیت و ویژگی های یگانه آدمی، یکی از اصل های اخلاقی اس��تاد در 
ارتباطش با دانش��جویان، احترام به فردیت و تفاوت آنها اس��ت. اشاره شد که فیلسوفان هستی، 
غلبه باورهای همگانی و در نتیجه نادیده انگاری فرد و هر گونه تفاوت را نقد می کنند. این وضعیت 
به ویژه در دوران مدرن و با شکل گیری و گسترش فناوری های مدرن و اطلاعاتی رخ داده است. 
فناوری هایی چون روزنامه، ماهواره و اینترنت، با معرفی و تبلیغ ش��یوه ها و معیارهای همگانی 
و همس��و با ایدیولوژی حاکم برای اندیش��یدن و رفتار، هر گونه تفاوت و دگرگونگی را برنتابیده 
و س��رکوب می کنند. چنین وضعیتی چه بس��ا به فرهنگ اجتماعی آدمیان تبدیل می شود و از 
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این رو همه نهادهای اجتماعی نیز خواسته یا ناخواسته در این راه گام برمی دارند. از این رو یکی 
از اص��ول اخلاقی راهنمای اس��تاد در فرایند آموزش ب��رای برون رفت از این وضعیت، احترام به 
فردیت و نیز تفاوت های دانشجویان در اندیشه و رفتار استاد است. چنین استادی باور دارد که 
از سویی هر دانشجویی تجربه های ویژه و متفاوتی از دیگران داشته است و از همین رو بینش ها 
و باورهای ویژه ای نیز دارد و از س��وی دیگر همو توانایی های ویژه و متفاوتی دارد که می تواند 
به طور ویژه و چه بس��ا متفاوت با دیگران ش��کفته شود. از همین رو او به جای تلاش برای القای 
اندیشه ها و نیز تحمیل شیوه مخصوصی از اندیشه و رفتار در دانشجویانش، با آنها همدل شده 
و ت��لاش می کن��د آنها و ویژگی های مخصوص هر یک را بفهمد و هر گونه راهنمایی و اصلاحی 
را نیز بر بنیاد چنین فهم و پذیرش��ی در پیش گیرد. بر چنین زمینه ای اس��ت که راجرز )پراسر 
و وارد، 2000( آم��وزش را بی��ش از انتقال دانس��ته ها درباره رویدادها دانس��ته و از همدلی1 در 
تربیت س��خن می گوید؛ همدلی به این معنا اس��ت که اس��تاد به جهان درونی دانشجو راه یابد 
و جه��ان او را آن گون��ه تجربه کندکه خود او تجربه می کند و البته در آن گم نش��ود. به باور او 
همدلی تنها دانس��تن آنچه دانشجو به آن می اندیشد، نیست؛ بلکه تجربه کردن به روشی است 

که او تجربه می کند. 
پایبندی و رفتار بر بنیاد چنین اصلی از سوی استاد، بیش از اینکه بخشی از منش اخلاقی 
او در طول زندگانیش می ش��ود، چه بس��ا بر دانش��جویان او نیز کارگر می افتد و آنها نیز احترام 
به فردیت و تفاوت آدمیان را سرلوحه اندیشه و رفتار خود در زندگانی قرار می دهند. گسترش 
چنین رویه ای در هر جامعه ای، بر امکان زندگانی خردمندانه تر در آن جامعه می افزاید چرا که 
نظام آموزش عالی آن جامعه به دانش��جویان می آموزد که به جای پذیرفتن معیارهای همگانی 
که گاه نیز نااستوار و ناروا هستند، خود بیندیشند و آنچنان رفتار کنند که خردمندانه تر است. 

1.2. برگزیدن رابطه »دانشجو ـ استاد« به جای رابطه»استاد ـ دانشجویان«
یکی دیگر از اصل هایی که می توان از مبنای ارزش��مندی فردیت و ویژگی های یگانه آدمی، 

پیشنهاد کرد، برگزیدن رابطه»دانشجو � استاد« به جای رابطه »استاد � دانشجویان« است. 
یکی از ویژگی های کلاس های درس امروزی در دانشگاه ها، فراوانی تعداد دانشجویان است. 
رشد جمعیت، رویکرد بیشتر مردم به ادامه تحصیل در دانشگاه، گسترش کمی و کیفی دانشگاه ها 
و نیز تمایل به جذب دانشجوی بیشتر برای درآمدزایی بیشتر از جمله دلیل های چنین افزایشی 
اس��ت. چنین اس��ت که در کلاس های امروزی چه بسا استاد به جای اینکه با »دانشجو« ارتباط 
برقرار کند تنها با »دانش��جویان« ارتباط برقرار می کند؛ همه آنها را یکسان و همسان می نگرد؛ 
برای همه آنها برنامه یگانه در نظر می گیرد و از همه خواست های یکسانی دارد؛ برنامه، تدریس 
و آزمونی همس��ان بدون در نظرآوردن تفاوت ها و ویژگی های مخصوص هر یک از دانش��جویان. 
چه بسا او در کلاس فقط جمع را می بیند، با جمع سخن می گوید و برای جمع برنامه نوشته و 

1. Empathy
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اجرا می کند. چنین استادی در پایان کلاسش گاه حتی نام دانشجویانش را نیز نمی داند. چنین 
است که بوبر )ازمن و کریور، 2005( نیز برای نمونه اشاره می کند در کلاس درسی که بیش از 
200 دانشجو حضور دارد، معلم حتی نمی تواند نام دانشجو را به یاد آورد. در چنین وضعیتی او 
فقط تدریس می کند و در پایان نیز نمره ای می دهد ولی هم او و هم دانشجو راه جدای خویش 
را در پیش دارند. در چنین وضعیتی، برای هر یک از دانشجویان زمینه لازم برای ابراز وجود و 
نشان دادن آنچه در واقع هستند، پیش نمی آید. چنین است که هر دانشجویی خود را عضوی 
از واحد معنادار بزرگ تری به نام دانش��جوی کلاس می نگرد و چه بس��ا چنان اندیشیده و رفتار 

می کند که از کلاس انتظار می رود. 
ب��ه نظر می رس��د تغییر چنین وضعیتی بیش از همه از س��وی اس��تاد و ب��ا تغییر نگرش او 
درباره چگونگی ارتباطش با دانشجویان ممکن است. با چنین تغییر بینشی او ارتباطش را نه با 
کلاس، جمع و دانش��جویان بلکه با هر یک از دانش��جویان و با توجه به ویژگی های ویژه و یگانه 
آنها تنظیم می کند. او در می یابد که هر دانش��جو جهان ویژه خود را دارد که چه بس��ا می تواند 
در همهمه خواس��ت ها، نگرش ها و باورهای جمع نادیده انگاش��ته شود. از همین رو او در کلاس 

درسش ارتباطی چندگانه و ویژه را به جای ارتباط کلی با کلاس، در پی می گیرد. 
اکنون می توان اصول برآمده از مبنای دوم را درپیوند با اصول پیشین و به شرح زیر برشمرد: 

2.1. برگزیدن رابطه»من ـ تو« به جای رابطه»من ـ آن« در ارتباط با دانشجو از سوی استاد
همان گونه که مبنای ارزشمندی فردیت زمینه ساز تعریف مبنای اصالت است، اصل برآمده 
از مبنای ارزش��مندی فردیت یعنی برگزیدن رابطه »دانش��جو � استاد« به جای رابطه»استاد � 
دانش��جویان« نیز زمینه س��از تعریف اصل برگزیدن رابطه»من � تو« به جای رابطه»من � آن« 
در ارتباط با دانشجو از سوی استاد در قلمرو مبنای اصالت است. چنین پیشنهادی برگرفته از 

اندیشه بوبر درباره پرورش انسان اصیل است. 
در روش��نگری بیش��تر رابطه من � تو می توان گفت چنین رابطه ای، دوس��ویه است: »تو با 
»من« روبرو می ش��ود و من با تو در رابطه ای رویارو قرار می گیرد و از این رو رابطه میان من � 
تو هم برگزیده شدن است و هم برگزیدن؛ هم واکنش است و هم کنش« )بوبر، 1386: 124(. 
بوبر چنین رابطه ای را اصیل و صادقانه خوانده و می نویس��د: »من و تو فقط ارتباط ندارند بلکه 
این ارتباط در اوج صداقت است ... فقط در این وضعیت است که دیدن و دیده شدن، شناختن 
و شناخته شدن و دوست داشتن و دوست داشته شدن، همزمان و با هم ممکن می شود. )بوبر، 

 . )152 :1386
تفاوت رابطه من � تو را با رابطه من � آن از دیدگاه بوبر می توان بدین گونه برشمرد )سیف، 
1385(: نخس��ت اینکه در رابطه من � آن تنها بخش��ی از هستی آدمی حاضر است در حالی که 
رابط��ه من � تو همه هس��تی آدمی را در برمی گی��رد. دیگر اینکه رابطه من � تو در زمان حاضر 
رخ می دهد اما رابطه من � آن در زمان گذش��ته رخ می دهد زیرا هر گونه ش��ناخت من درباره 
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»آن« درباره گذش��ته آن اس��ت. سرانجام اینکه رابطه من � آن در برابر رابطه من � تو به معنای 
دقیق آن، رابطه نیست زیرا آنچه رخ می دهد نه میان »من« و »آن« بلکه در درون »من« است. 
بر بنیاد آنچه گفته شد، نکته هایی برای بهره گیری استادان از این اصل گفتنی است: نخست 
اینکه ارتباط »من � تو«، رابطه ای برنامه ریزی ش��ده و از پیش آش��کار نیس��ت )پروس��ر و وارد، 
2000( . به سخن دیگر آدمی می تواند درباره موضوع ها و باشنده های دیگر، از پیش برنامه ریزی 
کرده و برای نمونه آنها را برای رسیدن به هدف های خود در زندگانی به کار گیرید؛ ولی رابطه 
او با دیگر انس��ان ها نه از پیش آش��کار و برنامه ریزی ش��ده بلکه پویا، زنده و دوسویه است. اگر 
اس��تاد بتواند رابطه ای زنده، پویا و دوس��ویه با دانش��جوی خود برقرار کند آنگاه احساسات او را 
همچون انس��انی هم پایه خود بیش��تر درک کرده و می تواند خود را به جای او قرار داده و او را 
درک کند. بدین ترتیب نکته مرتبط دیگر این است که ارتباط»من � تو«، دربردارنده ارتباط»تو 
� من« نیز هس��ت. در این باره این باور کی یرکه گور روش��نگر است که: »معلمی در معنای ژرف 
آن فراگرفتن اس��ت. آموزش واقعی آنگاه آغاز می شود که شما در مقام استاد از دانشجوی خود 
یاد بگیرید. خود را به جای او قرار دهید تا بتوانید آنچه را که او درک می کند و روش��ی که او 
درک می کند را بفهمید« )به نقل از والترز، 2008: 112( . س��رانجام اینکه چنین رابطه ای به 
تعبیر کی یرکه گور رابطه ای نه بر بنیاد ش��ناخت1 بلکه بر بنیاد توانایی2 اس��ت. در رابطه نخست 
استاد، دانشجو را همچون هر موضوع دیگری می نگرد که می تواند آن را بشناسد ولی در رابطه 
از گونه دوم، دانش��جو نیز انس��انی همچون خود او و دارای توانایی هایی از گونه توانایی های او 

است )پروسر و وارد، 2000( . 
بدین ترتیب رابطه استاد و دانشجو همچون رابطه ای شغلی نبوده و به کلاس درس و مسائل 
آموزش��ی محدود نمی شود. بوبر در روشنگری بیش��تر چنین رابطه ای می گوید: »آموزگاری که 
می خواه��د توانایی ه��ای فراگیر خود را بش��کفد باید او را آن گونه که هس��ت همچون یک کل 
دریاب��د و تأیی��د کند. ولی او ای��ن کار را فقط می تواند در رویارویی با او همچون ش��ریک و در 
موقعیتی دوس��ویه انجام دهد. آموزگار برای اینکه به نفوذ و تأثیر خود وحدت و مفهوم ببخش��د 
بای��د همواره ن��ه فقط از دیدگاه خودش بلکه همچنین از دی��دگاه فراگیرش زندگی کند ... در 
اینجا این مسئله اساسی مطرح است که آموزگار باید رابطه من � تو را در شاگرد خود نیز بیدار 

کند« )بوبر، 1386: 180(. 
آنچه گفته ش��د زمینه ای اس��ت برای برش��مردن اصل دوم برآمده از مبنای اصالت یعنی 

»ارتباط هستی آسا«
2.2. برقراری »ارتباط هستی آسا«

اشاره شد که یاسپرس همچون یکی از نمایندگان فلسفه هستی، خود شدن و فراروندگی یا 

1. Knowledge
2. Capability
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به سخن دیگر اصالت را در دو حالت »ارتباط هستی آسا« و تجربه »موقعیت های مرزی« ممکن 
می داند. از همین رو برقراری »ارتباط هستی آس��ا« با دانش��جو از س��وی استاد یکی از اصل های 

اخلاقی راهنمای استاد برای پرورش دانشجویان اصیل است. 
یاسپرس برای روشنگری »ارتباط هستی آسا« نخست با نظر به اندیشه هاي کي یر که گور بین 
جامعه بنیادي1 و جامعه س��اختگي2 تفاوت مي گذارد. جامعه بنیادي که با تحول تاریخي شکل 
گرفته و رشد مي کند، داراي آداب و رسوم و گذشته اي مخصوص و در نتیجه، یگانه و متفاوت با 
جامعه هاي دیگر است و همواره به گذشته خود آگاه و به آن وابسته است. اما جامعه ساختگي، 
یعني جامعه اي که مي توان با برنامه ریزي آن را ساخت، گذشته اي ندارد و یگانه و تاریخي نیست 
زیرا همانند جامعه هاي ساختگي دیگر، مي تواند برنامه ریزي و ساخته شود )نقیب زاده، 1386ب(. 
البته به نظر مي رسد هر جامعه واقعی، به سبب داشتن زمینه تاریخي، جامعه اي بنیادي است و 
سخن بر سر شدت و ضعف چنین بنیادي است و از همین رو هر چه آگاهي و بستگي جامعه اي 
به گذشته اش بیشتر باشد، بنیادي تر است. بر همین اساس یاسپرس برآن است شرایط حاکم بر 
هر جامعه اي در طول تاریخ گذشته و همچنین تحول هاي آن، که مي توان از آن به روح تاریخي 
جامعه تعبیر کرد، یگانه و مخصوص همان جامعه است. به نظریاسپرس روح تاریخي جامعه در 
شخصیت و رفتار مردم آن جامعه آشکار مي شود و از این رو یکي از هدف هاي تربیت باید بیدار 
کردن و زنده نگهداري روح تاریخي جامعه در دانشجویان آن جامعه از راه هایي چون مشارکت 
در زندگي روزانه، تجربه ش��یوه س��خن گفتن و برخوردهاي حضوري اجتماعي چون برخورد با 
شخصیت انساني استاد باشد که یاسپرس آنها را »ارتباط هستی آسا« مي نامد )گریک3، 2000( 
و مدعي اس��ت خود بودن و خود ش��دن، تنها بر بنیاد چنین ارتباطي ممکن اس��ت؛ ارتباط با 

دیگران، با سنت، فرهنگ و تاریخ. 
بر بنیاد این اصل، اس��تاد از س��ویی باید به تاریخ و سنت های جامعه خود آگاهی یابد و آنها 
را در اندیش��ه و رفتار خود آش��کار سازد و از سوی دیگر باید آگاه باشد که او نماینده فرهنگ و 
سنت جامعه خویش یا به سخن دیگر روح تاریخی جامعه خویش است و در رویارویی ها و حتی 
ارتباط های روزمره اش با دانشجویان، روح تاریخی جامعه را به آنها منتقل می کند. در این باره و 
برای نمونه هر استاد ایرانی، نماینده روح تاریخی جامعه ایرانی � اسلامی است؛ روح تاریخی اي 
که از ویژگی های برجسته آن راستی، خردورزی، محبت، سخت کوشی و نوع دوستی است. او با 
اندیشه و رفتارش با دانشجویان، مسئولیت دارد این روح تاریخی را در آنها بیدارکرده و پرورش 

دهد تا آنها نیز به نوبه خود نمایندگان نیک این روح تاریخی باشند. 
2.3. فراهم کردن زمينه تجربه»موقعيت های مرزی« برای دانشجویان از سوی استاد

به باور یاسپرس، شرط لازم دیگر برای زندگانی اصیل، تجربه »موقعیت های مرزی« است؛ 

1. Community 
2. Society 
3 .Graic
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حالت هایی که آدمی در اوج شور و شادی و سرشاری و حرارت و یا در ژرفای درد و اندوه و رنج 
و حیرت و سرگشتگی تجربه می کند؛ تجربه هایی چون رویارویی با مرگ، جنگ، شکست، گناه، 
رنج، عش��ق و حضور خدا. در چنین وضعیت هایی اس��ت که آدمی درمی یابد به راستی کیست و 
هس��تی او می شکفد. از این رو است که یاسپرس می نویسد: »آدمی فقط در وضعیت های مرزی 

می فهمد که در واقع کیست« )یاسپرس، 1963: 299( . 
بر چنین زمینه ای است که ازمن و کریور )2005( اشاره می کنند گرچه رویارویی با برخي 
رخدادهای نابهنجار زندگانی چون اختلاف های زناشویي، تجاوز، گرسنگي، جنگ، مرگ و ابعاد 
به ظاهر پوچ و بي معني زندگي، مش��کل بوده و با محدودیت هایي روبرو اس��ت ولی در تربیت 
اگزیستانس��ي و براي پرورش فراگیران اصیل لازم اس��ت ابعاد گوناگون زندگي، چه خوب و چه 
ب��د را به آنها نش��ان دهیم و از او بخواهی��م انتخاب کند. از این دیدگاه گرچه رویدادهایی چون 
جنگ، گرسنگی و بسیاری از دشواری های فراروی آدمی ناروا هستند ولی به سبب واقعی بودن، 

نباید در نظام تربیتی، پنهان شوند. 
 اما به نظر می رسد اندیشه یاسپرس در این باره گسترده تر از این باشد. به باور او حالت هایی 
که آدمی در اوج شور و شادی و سرشاری و حرارت تجربه می کند، نیک است و از این رو می توان 
در جس��تجوی چنین تجربه هایی بود؛ در این باره رس��الت استاد درباره دانشجویانش از سویی 
آگاهی بخشی درباره نیکی چنین تجربه هایی است و از سوی دیگر فراهم کردن زمینه های لازم 
برای چنین تجربه هایی است. ولی به نظر می رسد به باور او تجربه هایی چون رویارویی با مرگ، 
جنگ، شکس��ت، گناه و رنج، که چهره ای رنج زا و ناراحت کننده دارند و چه بس��ا نیک نیستند؛ 
می توانند زمینه ساز تحول آدمی باشند. بدین ترتیب گرچه نباید در جستجوی چنین تجربه هایی 
باش��یم ولی از آنجا که چنین تجربه هایی ناگزیر رخ می دهند باید درباره آنها آگاه باش��یم و در 

زمان رخداد، اهمیت آنها در تحول وجود و زندگانی اصیل خود را دریابیم. 
3. آگاهي بخشی درباره بودن انساني و زمينه سازی برای مشارکت همه جانبه دانشجو در زندگاني واقعي

 با توجه به مبنای ارزشمندی جنبه پرشور و عاطفی زندگانی او در کنار جنبه خردمندانه، 
اصل اخلاقی راهنمای استاد را مي توان کمک به دانشجو براي آگاهي از بودن انساني و مشارکت 
همه جانبه او در زندگي واقعي دانس��ت. به س��خن دیگر در جریان تربیت هم باید به جنبه هاي 
خردمندانه دانشجو توجه کرد و هم احساس هاي او را در نظر داشت و بنابراین باید به او کمک 
ش��ود تا در کنار پرورش خرد، مهارت ها، عواطف، احس��اس ها، ترس ه��ا، ناامیدی ها و آرزوهاي 
خود را نیز در زندگي واقعي نش��ان داده و رش��د دهد و با توجه به این که جنبه هاي خردمندانه 
و احساس��ي فراگیر در بدنش نمودار مي ش��ود، نباید از نقش بدن او در ادراک جهان و زندگي 
واقعي غافل ماند. مارسل )1973( با درک چنین اهمیتی است که می گوید»من بدنم هستم«1. 
گفتني اس��ت این توجه به معناي نگرش ماتریالیس��تي و محدود کردن آدمي به جنبه زیستي 

1. I Am the Body
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نیست بلکه معرفي بنیاد و نمود تعامل آدمي با جهان است )پلسما1، 2007( . 
برای روش��نگری بیش��تر، اش��اره به نکته هایی در این باره در قلمرو تربیت لازم است. نکته 
نخس��ت رابطه میان بدن و تعهد اس��ت که دریفوس همچون یکی از اندیشمندان هستی، به آن 
اش��اره کرده اس��ت. در توضیح چنین رابطه ای می توان چنین آغاز کرد که فراگیر با بدن خود 
شروع به تجربه واقعیت مي کند و به تدریج احساس هایي چون لذت، درد، رنج، خستگي، هراس، 
گناه و امید را درک مي کند. احس��اس درد و عمده احس��اس خس��تگي گویاي محدودیت هاي 
بدن او است و او با درک آنها به محدودیت هاي وجود خود پي مي برد و به دنبال آن نسبت به 
واقعیت ها متعهد مي شود و مراقب است حادثه ها به او صدمه نزنند )ضرغامی، 1388( . از همین رو 
دریف��وس ب��ا نگاهي کلي تر، هر تجربه بدني را تعهدآور خوانده و مي گوید: »... نیازهاي بدني به 
طور مس��تقیم یا غیرمس��تقیم در ما حس وظیفه ایجاد مي کنند ...« )سلینگر2، 2003: 85( . او 
)2002( براي نمونه با اش��اره به ارتباط چهره به چهره میان اس��تاد و دانشجو بر این باور است 
که چنین ارتباطي، به ویژه براي دانش��جو تعهدآور اس��ت و او را به انجام تعهدها و تکلیف هایش، 
ترغیب مي کند. همچنین چه بسا او با حضور در مدرسه، جامعه و طبیعت و لمس رویدادها، از 
سویي لذت برده و از سوي دیگر با درک رخدادها از راه بدن خود، می اندیشد. نکته مرتبط دیگر 
به رابطه بودن و مکان بازمی گردد. کنیتلا3 )2007( با الهام از هایدگر و با برقراري ارتباط بین 
بودن و مکان4، مکاني که فرد در آن حضور دارد را مؤلفه اي بنیادي در برقراري ارتباط ژرف او با 
جهان و دیگر انسان ها و همچنین درک هستي خود قلمداد می کند. از این رو او حضور بدني در 
مکان را براي تجربه ژرف »خود و جهان« لازم شمرده و نتیجه مي گیرد حضور بدني فراگیر در 
مکان هاي آموزشي مثل مدرسه و دانشگاه به غناي تجربه و ادراک او از خود و جهان مي افزاید. 
چنین است که از استاد دانشگاه نیز انتظار می رود از سویی دانشجو را درباره وضعیت و نیز 
جنیه های وجودیش آگاه کند و از سوی دیگر فرصت لازم برای مشارکت خردمندانه و نیز احساسی 
دانش��جو در کلاس درس را فراهم کند. چنین کلاس درس��ی نه فقط خردمندانه بلکه احساسی 
و پرش��ور نیز هس��ت. نمودهای چنین شوری می تواند در احساس و تمایل پرشور دانشجو برای 
حضور در کلاس چنین استادی و نیز ابراز احساس و هستی خود در کلاس درس نمایان شود. 

خلاصه و نتیجه گیری
هدف پژوهش حاضر تحلیل تطبیقی فلس��فه های هس��تی درباره ماهیت اخلاق و زندگانی 
اخلاقی آدمی و اس��تنتاج مبانی اخلاقی ارتباط استاد با دانشجو و نیز اصل های اخلاقی متناظر 

با هر مبنا بوده است. 

1. Pallasmaa 
2. Salinger 
3. Cannatella 
4. Place 

مباني و اصول اخلاقي ارتباط استاد با دانشجو بر بنیاد تحلیل ...
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بدین ترتیب یافته های پژوهش حاضر را می توان در نمودار زیر خلاصه کرد:

نمودار1: مبانی و اصل های اخلاقی در ارتباط استاد با دانشجو
اکنون بر بنیاد آنچه گفته ش��د و در نتیجه گیری می توان به اندیش��ه های اخلاقی فیلسوفان 
هس��تی، انتقادهایی چون ناروش��نی و ابهام، تناقض در اندیشه ها، کم توجهی به جنبه اجتماعی 
زندگانی آدمی و سرانجام عملی نبودن بخشی از این اندیشه ها، وارد کرد. برای نمونه کی یرکه گور 
در توصیف سطح های گوناگون زندگانی آدمی، سطح های اخلاقی و دینی را جدا می کند که چنین 
جدایی به ویژه از دیدگاه دینی که خود او نیز از آن دیدگاه س��خن می گوید، ناروش��ن و نادقیق 
به نظر می رسد. در نشان دادن نمونه ای از جداناپذیری اخلاق از دین و برتری نداشتن یکی بر 
دیگری )آنچنان که کی یرکه گور می پنداشت(، می توان به دین اسلام نگریست. هلستید در این 
باره می نویس��د: »در اس��لام رابطه تنگاتنگ و ناگسستنی میان دین و اخلاق وجود دارد که در 
بسیاری از آیات قرآن آشکار است به گونه ای که سخن از ارزش های یکسان در آیات قرآن گاه 
با عبارت »... برای آنها که ایمان دارند« و گاه با عبارت »برای آنها که نیکوکارند«، آمده اس��ت 
)برای نمونه س��وره بقره، آیه 25؛ س��وره تین، آیه 6 و س��وره عصر، آیه 3( « )هلستید، 2007: 
383( . این باور نادقیق از س��وی کی یرکه گور س��بب می ش��ود که او گاه تعهد دینی را رویاروی 
تعهد اخلاقی بگذارد و چنین بینگارد که گاه برای دینداری لازم اس��ت که تعهد اخلاقی خود 

اصل3: 
آگاهي بخشی 
درباره بودن 
انساني و 

زمینه سازی 
برای مشارکت 

همه جانبه دانشجو 
در زندگاني 

اصل2-2: 
برگزیدن »ارتباط 

هستی آسا« با 
دانشجو از سوی 

استاد 

اصل1-2:
برگزیدن رابطه 

»دانشجو-
استاد« به جای 
رابطه»استاد-
دانشجویان«

اصل2-3: 
فراهم کردن 
زمینه تجربه 

»موقعیت های 
مرزی« برای 
دانشجویان از 

سوی استاد

اصل2-1: 
برگزیدن 

 ـتو«  رابطه»من 
به جای رابطه 
 ـآن« در  »من 

ارتباط با دانشجو 
از سوی استاد

اصل1-1: 
احترام به فردیت 

و تفاوت

مبنای 1: ارزشمندی فردیت و 
ویژگی های یگانه آدمی

مبنای 2: ارزشمندی اصالت

دیدگاه های مشترک فلسفه های هستی

مبنای 1: ارزشمندی فردیت و 
ویژگی های یگانه آدمی
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را نادیده بگیریم. به نظر می رسد با چنین بینشی است که او خود تعهد نامزدیش را که از نظر 
خودش تعهدی اخلاقی است، زیر پا می گذارد تا به سطح ایمان و زندگانی مؤمنانه دست یابد. 
به کاربردن مفهوم ها و گزاره هایی چون»ابر انسان« و »آفریدن ارزش های نو« از سوی نیچه، 
»آزادی، بنیاد ارزش هاست.« از سوی سارتر، »فراتر رفتن از خود« از سوی یاسپرس و »راز« از 
سوی مارسل بدون توضیح و روشنگری کافی و به دنبال آن احتمال هر گونه برداشت ناروا1، از 

دیگر نشانه های ابهام در اندیشه های اخلاقی این اندیشمندان است. 
تضاد و گاه تناقض در اندیشه های اخلاقی این اندیشمندان یکی دیگر از نقد ها است. چنین 
تضاد و تناقضی گاه در اندیش��ه ها و آموزه های هر یک از آنها دیده می ش��ود که برجس��ته ترین 
آنها در این باره نیچه اس��ت )نقیب زاده، 1387: 119(؛ نیچه چه بس��ا در کتاب های گوناگونش، 
بس��یاری س��خن متناقض دارد؛ و گاه رویارویی میان این اندیش��مندان است. برای نمونه گرچه 
کی یرکه گ��ور و نیچه در نقد فرهنگ و اخلاق زمانه خود، به بی ارزش ش��دن برترین ارزش های 
گذشته اشاره می کنند ولی اولی به ایمان از دست رفته فرا می خواند و دومی به آفریدن ارزش های 
نو. نمونه دیگر رویارویی را می توان در اندیش��ه های س��ارتر با مارسل نگریست. سارتر خاستگاه 
و بنیاد ارتباط میان انسان ها را ستیز دانسته و بر همین بنیاد ارتباط عاشقانه میان انسان ها را 
ناروا و بیهوده می پندارد. مارس��ل از س��وی دیگر ارتباط عاشقانه را زمینه آزادی و اعتلای آدمی 
می پندارد. او همچنین در برابر تأکید بیشتر اندیشمندان هستی بر اضطراب و یأس از شادمانی 

و امید سخن می گوید. 
نقد دیگر، کم توجهی به زندگانی اجتماعی آدمی و اقتضائات آن اس��ت. همچنان که اش��اره 
ش��د فیلس��وفان هستی و به ویژه پیشروان آنها تنها بودن و تنها ماندن را از ویژگی های زندگانی 
خود می دانستند. این ویژگی را از جنبه ای می توان به معنای گریز این اندیشمندان از زندگانی 
اجتماعی تفسیر کرد و چنین نتیجه گرفت که آنها بیش از آن که به زندگانی اخلاقی اجتماعی 
و اقتضائات آن بیندیش��ند به فرد و زندگانی اخلاقی فردی او اندیش��یده اند. بهره گیری فراوان از 
مفهوم هایی چون فرد، جماعت میان مایه و توده که گاه نیز رنگ و بوی تحقیر و توهین به جمع 
دارد نی��ز گواه دیگری از کم توجه��ی به جمع و نادیده انگاری اهمیت و نقش زندگانی اجتماعی 

آدمی حتی در تحول فردی او است. 
س��رانجام نقدهای پیش گفته و به ویژه آخرین آنها، زمینه س��از پرس��ش از کاربردی و عملی 
بودن اندیش��ه های اخلاقی فلسفه های هس��تی در قلمرو تربیت و به ویژه در آموزش عالی است. 
در این باره به نظر می رس��د پیش��نهاد هر طرحی برای ارتباط اخلاقی استاد با دانشجو بر بنیاد 
اندیشه های فیلسوفان هستی، بدون توجه به کاستی های پیش گفته، واقع بینانه نبوده و به دنبال 
1 . خواه��ر نیچ��ه در دیدارش با هیتلر او را همان ابرانس��انی می خواند که نیچه نویدش را داده بود. برخی 
نیچه را سبب اصلی چنین رخدادی دانسته و بر این باورند که چنین نسبتی به این سبب بوده است که نیچه 
معنای ابرانسان را روشن نکرده است. برخی حتی بیش از این بنیادهای شکل گیری اندیشه های نژادپرستانه 

در سده بیستم را در اندیشه های مبهم فیلسوفان هستی به ویژه اندیشه های نیچه می دانند. 

مباني و اصول اخلاقي ارتباط استاد با دانشجو بر بنیاد تحلیل ...
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آن در عمل نیز ناکام خواهد بود. همچنین تربیت آدمی ماهیتی اجتماعی دارد و از این رو سخن 
گفتن از اخلاق در قلمرو تربیت، بدون توجه کافی به ماهیت اجتماعی تربیت، ناواقعی و ناتمام 

است و از این رو با کاستی هایی روبرو است. 
بدین ترتیب به نظر می رسد با برگرفتن نگاهی واقع بینانه می توان نتیجه گرفت اندیشه های 
فیلس��وفان هستی درباره اخلاق دارای قوت ها و کاستی هایی است که با نگاهی نقادانه می توان 
از نقطه های قوت برای دست یافتن به مبانی و اصول راهنمای اخلاقی ارتباط استاد با دانشجو 
بهره گرفت و در عین حال به کاس��تی های آن نیز توجه کافی کرد. چنین اس��ت که می توان در 
پژوهش های دیگری مبانی و اصول پیش��نهاد ش��ده را بر مبنای کاستی هایی که برشمرده شد، 

نقد و بررسی کرد. 
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