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Abstract Article info  

The purpose of this article is to understand the reasons behind the 

positive response to the question, "Can teaching any subject 

contribute to the moral education of students?" When someone 

makes such a claim, how can they justify or rationalize it? This article 

aims to analyze the ideas of Peters, one of the most prominent 

educational analytic philosophers of the twentieth century, using a 

descriptive-analytical approach from the perspective of the history 

of philosophy. It seeks to substantiate this claim through his writings 

and discuss his rationale in a new and coherent structure. The 

research findings reveal that, according to Peters, proficient teaching 

of various subjects enhances students' intellect and instills in them a 

critical and inquisitive mindset. These attributes, in turn, aid in their 

moral development. The study demonstrates that Peters believes 

that teachers/professors indirectly contribute to the moral 

education of students. However, these assertions present challenges 

that the article endeavors to tackle by reassessing the underpinnings 

of Peters' philosophy. 
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Introduuction 

Reflection on individual and social harms has presented a challenging situation for educational 

institutions. Every day, demands for students' moral education are increasing. However, the standard 

educational system does not include specific lessons on morality and moral education in school 

curricula. It remains unclear whether incorporating such a curriculum would benefit students and 

promote their moral character. 

Many believe that teachers should be moral educators. This view is shared by the public, politicians, 

and educational researchers alike. However, how these expectations can be practically fulfilled is 

uncertain, and the role of teachers and professors in fostering the moral development of students has 

often been questioned. 

One prominent idea is that moral education should be conducted indirectly through teachers’ 

modeling of moral character. This perspective is endorsed by both the public and philosophers, who 

assert that a teacher's moral authority is established through the embodiment of moral principles in their 

behavior. They contend that students cannot learn essential moral competencies without models and 

examples from teachers and parents who embody those competencies . 

Another approach to moral education involves imparting knowledge in a morally conscious 

manner. This idea of Reflection on individual and social harms has presented a challenging situation for 

educational institutions. Every day, demands for the moral education of students are increasing. 

However, the standard educational system does not include specific lessons on morality and moral 

education in school curricula. It remains unclear whether incorporating such a curriculum would benefit 

students and promote their moral character. 

Many believe that teachers should be moral educators. This view is shared by the public, politicians, 

and educational researchers alike. However, how these expectations can be practically fulfilled is 

uncertain, and the role of teachers and professors in fostering the moral development of students has 

often been questioned. 

One prominent idea is that moral education should be conducted indirectly through teachers’ 

modeling of moral character. This perspective is endorsed by both the public and philosophers, who 

contend that a teacher's moral authority is rooted in the demonstration of ethical principles through 

their actions. They contend that students cannot learn essential moral competencies without models 

and examples from teachers and parents who embody those competencies. 

Another approach to moral education involves imparting knowledge in a morally conscious 
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manner. This idea establishes a clear and immediate connection between education and morality. In 

recent years, a substantial body of literature has emerged on professional ethics in education and 

teaching. Peters, as a prominent philosopher of education, emphasized the importance of aligning 

teaching methods with students' knowledge and awareness, suggesting that educational content (not 

just methods) must also possess moral value _ a condition Peters considered vital to education. 

Peters’s Contribution to Moral Education 

A more challenging proposition is whether any subject taught can contribute to moral education if 

delivered effectively. This claim posits that a well-trained teacher in subjects like chemistry or physics 

can foster students' moral education by facilitating deep understanding. 

However, if one claims that any competent education leads to moral education, how can this be 

justified? This article analyzes Peters's ideas, using a descriptive-analytical method. The aim is to provide 

a coherent foundation for the claim that “any competent education in any subject leads to the moral 

education of students,” which requires further explanation and justification. 

Research findings indicate that, according to Peters, competent education in various disciplines 

enhances students' intellect, fostering an instrumental attitude and critical questioning. These skills 

contribute to moral development, suggesting that teachers indirectly advance students' moral education. 

However, these claims encounter challenges that this article seeks to address by reevaluating the 

foundations of Peters’s philosophy. 

Peters justified the fourth proposition for moral education with two arguments: (1) Knowledge, by 

deepening understanding of its principles and criteria, offers individuals a new, non-instrumental 

perspective on things and actions, liberating them from an instrumental viewpoint; and (2) Knowledge 

expands understanding of options and the nature of actions, thereby guiding students in moral wisdom. 

This knowledge provides a fundamental basis for ethical decision-making and aids in affirming one’s 

choices during discussions with others. 

However, education focused solely on acquiring knowledge and skills risks failing to provide a 

meaningful moral life for individuals because (1) learned standards may conflict with moral principles; 

(2) learned information may be misused; or (3) students might employ their critical abilities to question 

morality while neglecting moral principles themselves. These challenges complicate acceptance of the 

fourth proposition, even though it is considered valuable and well-founded. Ultimately, Peters argues 

that morality is rooted in reason, and a moral life relies on reasoned principles, thus offering a potential 

resolution to the dilemmas faced in moral education. 

A clear and immediate connection between education and morality. In recent years, there has been 
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a substantial increase in literature addressing professional ethics in education and teaching. This growing 

body of work highlights the importance of ethical standards and practices within the field, contributing 

to a deeper understanding of the responsibilities educators hold. Philosopher Peter Peters emphasized 

the importance of aligning teaching methods with students' knowledge and awareness, suggesting that 

educational content (not just methods) must also possess moral value—a condition Peters considered 

vital to education. 

A more challenging proposition is whether any subject taught can contribute to moral education if 

delivered effectively. This claim posits that a well-trained teacher in subjects like chemistry or physics 

can foster students' moral education by facilitating deep understanding. 

This assertion warrants scrutiny. Should it be asserted that all forms of competent education 

inherently lead to moral education, what rationale supports this claim? This article analyzes Peters's 

ideas, as one of the most prominent educational philosophers of the twentieth century, using a 

descriptive-analytical method. The aim is to provide a coherent foundation for the claim that “any 

competent education in any subject leads to the moral education of students,” which requires further 

explanation and justification. 

Conclusion 

Research findings indicate that, according to Peters, competent education in various disciplines 

enhances students' intellect, fostering an instrumental attitude and critical questioning. These skills 

contribute to moral development, suggesting that teachers indirectly advance students' moral education. 

However, these claims encounter challenges that this article seeks to address by reevaluating the 

foundations of Peters’s philosophy. 

Peters justified the fourth proposition for moral education with two arguments: (1) Knowledge, by 

deepening understanding of its principles and criteria, offers individuals a new, non-instrumental 

perspective on things and actions, liberating them from an instrumental viewpoint; and (2) Knowledge 

expands understanding of options and the nature of actions, thereby guiding students in moral wisdom. 

This understanding establishes a foundational framework for ethical decision-making and reinforces 

individuals' choices during discussions with others. 

However, education focused solely on acquiring knowledge and skills risks failing to provide a 

meaningful moral life for individuals because (1) learned standards may conflict with moral principles; 

(2) learned information may be misused; or (3) students might employ their critical abilities to question 

morality while neglecting moral principles themselves. These challenges complicate acceptance of the 

fourth proposition, even though it is considered valuable and well-founded. Ultimately, Peters argues 



31    Teaching Knowledge for Moral Education …/ Keyvan Bolandhematan 

that morality is rooted in reason, and a moral life relies on reasoned principles, thus offering a potential 

resolution to the dilemmas faced in moral education. 
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  ا یپرسش است که »آ  نیپاسخ  مثبت به ا  ل  یاز دلا  یبه فهم  دنیمقاله رس  نیهدف از ا
مسئله آن است که    د؟«یشاگردان خواهد انجام  یاخلاق   تیبه ترب  یآموزش هر درس

معقول گرداند؟   ایآن را موجه    تواندی چگونه م   دیکش  ش یرا پ  ییادعا  نیچن  یاگر کس
فلسفه، به    خی از منظر تار   یبا نگاه  ،یلیتحل  -یفیتوص   تا به روش  کوشدیمقاله م  نیا

بوده    ستمیسده ب  یتیترب  ی  لیتحل  لسوفانیف  نیترکه از برجسته  ترزیپ  یهاشهی اند  یواکاو
  ن یدر ا  یو  لی ادعا را روا گردانده و دلا  نیا  او  یها نوشته  یلااست، بپردازد و از لابه

که به   دهدی پژوهش نشان م یهاافتهینو و منسجم به بحث بگذارد.  یباره درساختار
گوناگون، خرد شاگردان را شکوفا کرده و آنان را   یها دانش  ستهیآموزش  شا  ترز، یباور پ

دو شاگردان را    نی. اگرداندی م  یو توانمند در پرسندگ  غیرابزاری  برخوردار از نگرش  
بر آن   واقع، در  ترز، یکه پ دهدیکار نشان م جهیکمک خواهد کرد. نت یدر رشد اخلاق 

به استاد  آموزگار/  ترب  میرمستقیغ  یاگونهاست که  پ  یاخلاق  تیکار  را    ش یشاگردان 
چالش  نیا  یول   ؛برد ی م م  ییهاادعاها  مقاله  که  دارد  فرارو  بازاند  کوشدیرا    ی شی با 

 آنها را پاسخ دهد. ترزیپ شهی اند یمبان
 . یاخلاق تیفلسفه ترب ترز،یآموزش، پ ،یاخلاق تیترب های کلیدی: واژه
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 مقدمه 

ها و  آموزشی نهاده است. هر روزه درخواست - های فردی و اجتماعی وضعیت دشواری را پیش  روی  نهادهای تربیتی تأمل در آسیب 
شود. با این همه، روال کار دستگاه آموزشی آن است که هیچ درسی را که  ها برای تربیت اخلاقی شاگردان بیشتر و بیشتر می واخواست 

گنجاند. هیچ روشن هم نیست اگر چنین برنامۀ درسی را های مدارس نمی ای ویژه به اخلاق و تربیت اخلاقی بپردازد در برنامه گونه به 
های آموزشی بگنجانیم تا چه اندازه سودمند خواهد بود و آیا به شکوفایی منش اخلاقی شاگردان خواهد انجامید یا نه.  در میان برنامه 

که پژوهشگران تربیتی هم بازگو  بل باشد. این باوری است که نه تنها مردم و سیاستمداران    مربی اخلاق بیشتر مردم بر آنند که آموزگار  
روشن نبوده    ، توان در عمل چنین انتظاری را برآورده کرد ولی اینکه چگونه می   ؛ ( Jackson, Boostron & Hansen 1993کنند ) می 
  نخستین برانگیز بوده است.  همواره پرسش   ، آموزان/دانشجویان چیست راستی اینکه نقش آموزگار/ استاد در شکوفایی اخلاقی دانش و به 

و با الگوگیری از منش اخلاقی آموزگار/    غیرمستقیم ای  رسد آن است که تربیت  اخلاقی  شاگردان به شیوه ای که زود به ذهن می گزاره 
بر آن  (  Carr) کار    ، که در میان فیلسوفان نیز هواداران سرسختی دارد. برای نمونه بل تنها در میان تودۀ مردم  استاد انجام شود. این گزاره نه 

های اصولی  اخلاقی خود را در رفتار به شاگردان نشان دهد. به  تربیتی  آموزگار بیشتر در آن است که نگرش ـ  است که اتوریتۀ اخلاقی 
هایی از آموزگاران و والدین نباشند که آن های اخلاقی  بنیادین را بیاموزند اگر الگوها و نمونه توانند شایستگی باور او، کودکان نمی 

 . ( Carr 1991,pp.12 & 9ها را در کردار خود نشان دهند ) شایستگی 

شود باید به روشی  برای نمونه، هر آنچه آموزش داده می   وجود دارد؛ های دیگری هم  شیوه   ؛ این تنها راه تربیت اخلاقی نیست   البته 
ترین گزاره به ذهن است هنگامی که از پیوند آموزش  ترین و نزدیک روشن   ، نامیم اخلاقی آموزش داده شود. این را که اینجا گزارۀ دوم می 

های گذشته پدید آمده است.  ای  آموزش و آموزگاری در سال رو، ادبیاتی فربه از اخلاق حرفه آید. از این و اخلاق سخن به میان می 
اینکه روش  آموزش ما نباید شناخت و آگاهی شاگرد را نادیده   شمرد: گفت و آن را شرط تربیت می پیترز این گزراه را به زبانی دیگر می 

 (. Peters 1972a, p. 45; 2010a, p. 66; 2010b, p. 6; Hirst and Peters 1970, p. 22بگیرد ) 

گمان برای نمونه، محتوای آموزشی )و نه فقط روش( هم باید ارزشمند باشد )و بی   ؛ های دیگری نیز اندیشید توان به گزاره باز می 
شرط تربیت بود    برای پیترز   ، نامیم های ارزشمندی، اخلاق است(. این گزاره نیز که اینجا گزاره سوم می ها یا یکی از گونه یکی از سنجه 

 (Peters 1972a, p. 45; 1977, p. 87; 2010a, p. 62; Hirst and Peters 1970, p. 20  .) 

به تربیت اخلاقی را هم می   می گزارۀ چهار  توان گفت که صورتبندی آن دشوار و اندکی دور از ذهن است: آموزش  هر درسی 
انجام برسانند. در اینجا باور بر آن است که آموزگار  ای کارآمد به گونه انجامد اگر آموزگاران/استادان بتوانند آموزش خود را به شاگردان می 

دهد اگر آموزشی درخور داشته باشد و شاگردان را به فهم  ژرف و  یا استادی که شیمی یا فیزیک یا هر درس دیگری را آموزش می 
  گستردۀ آن دانش برساند خود  این یادگیری به تربیت اخلاقی شاگردان خواهد انجامید. 
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 بیان مسئله. 1

توان دریافت  گزارۀ چهارم دور از ذهن بوده و پذیرش آن دشوار است. دور از ذهنی این گزاره را با این پرسش می  ، گونه که گفته شد همان 
چگونه ممکن است آموزش شیمی یا فیزیک به تربیت اخلاقی شاگردان بینجامد؟   : که شنونده با شنیدن گزارۀ چهارم زود خواهد پرسید 
داند. امروزه این باوری پذیرفته  زیرا پیشینۀ فکری ما دانش و ارزش را از هم جدا می   ، افزون بر این، پذیرش گزارۀ چهارم دشوار هم هست 

تر بگوییم  ها به عملی و نظری یا اگر دقیق بود، دانش گونه که مهارت از دانش جدا  در میان اندیشمندان است که در یونان باستان، همان 
بر آن است که ارسطو دانش ورزانه تقسیم می کرداری و اندیشه  باور    های نظری و عملی و تولیدی را از هم جدا دانسته است گردید. 

 (Duignan 2011, p. 87 هرچند چنین دسته .) ولی فیلسوفان  پس از او این راه را    است،   های ارسطو آشکارا نیامده ای در نوشته بندی
ویژه مرز دانش نظری بسیار محدودتر گردید.  رفته با برآمدن جهان نو، این جداسازی تندوتیزتر از همیشه پیگیری شد و به . رفته دنبال کردند 

 Hume 2007, Ch. 1 & 4; Baily and O’brien 2006, Ch. 4; Millicanآن را روشن ساخت )   پژوهشی در فهم آدمی در    نخست هیوم 
 Andersonای نو پدید آوَرَد ) ( و فیلسوف بزرگی همچون کانت را از خواب دگماتیسم بیدار ساخت تا برای پاسخ به او فلسفه 2017

را به فرازنای خود رساندند و جز دانش تجربی و ریاضیات و منطق    (. فیلسوفان تحلیلی  حلقۀ وین نگرش هیوم 1388زاده نقیب ؛ 2020
( هر  1951( و کواین ) 1963و    1934( و پوپر ) 1953)   (. گرچه ویتگنشتاین 1936هیچ چیز دیگر را دانش نشمردند )برای نمونه، ایر  

ترین نقدها را فیلسوفان پراگماتیست بر این  ها گرفتند؛ ولی جدی بر آن خرده   ها« ناخرسند بودند و یک از دیدگاه خود از آن »تحدید 
نه جداسازی  داشتند.  دیویی چنین دوگانه ها  و  برنمی سازی تنها جیمز  را  پراگماتیست هایی  نو  پاتنم  تافتند که نسل  ها، کسانی همچون 

 اند.  ( ریزبینانه جدایی  دانش و ارزش )یا عملی و نظری( را به چالش کشیده 2017  ؛ 2002  ؛ 1995) 

های کاربردی نیز این جداسازی دانش از ارزش )و کرداری از نظری  ها، در فلسفه های نظری  فراروی  آن جداسازی جدای از چالش 
در نگاه فیلسوفان   هایی میانۀ خوبی ندارند. و تحلیل از ترکیبی( چالش برانگیز است. برای نمونه، فیلسوفان تربیت با چنین جداسازی 

 ما  کردارهای   در   زود   یا   دیر   گیریم می   یاد   آنچه   هر .  ماند نمی   ما   های دانسته   و   باورها تربیت، آموزش تنها در مرزهای مغز ما و در دایره  
  استاد   یا   آموزگار   سان این .  نهاد   خواهد   اثر (  آمد   خواهند   که   آیندگانی   چه   هستند   ما   با   امروز   که   آنان   چه )   دیگران   زندگی   بر   و   یابد می   نمود 
باشند و    د شاگردان خویش را به جایی برساند که آنان در زندگانی در پی  والایی بکوش   و   بپردازد   آموزش   به   اثری   چنین   به   آگاهی   با   باید 

ولی گزارۀ چهارم ادعایی بیشتر از این دارد. این گزاره   ؛ دیگران به کار نگیرند   به  رسانی آسیب  یا  نابودی  راه  در   را  خویش دانش و اندیشه 
گوید آن است  بازگویی این ادعا نیست که آموزگار باید شاگردان را به رسالت اخلاقی خویش حساس گرداند. آنچه گزارۀ چهارم می 

ای  تواند راه را بر زیست اخلاقی هموار سازد. از این رو، هر آموزشی در هر سپهری از سپهرهای دانش، گونه که آموزش  هر دانشی می 
برانگیز است. مسئله آن  گمان ادعایی چالش این ادعایی است که گزارۀ چهارم دارد و بی   تلاش برای تربیت اخلاقی شاگردان است. 

گمان یکی از کارهای یک فیلسوف تربیتی  بی   توانیم آن را به برهان روا گردانیم؟ ای را پذیرفتیم چگونه می است که اگر ما چنین گزاره 
را به کار گرفت چگونه آن    چهارم   گزارۀ پرسش آن است که اگر فیلسوفی    .برد هایی است که به کار می »توجیه ادعا« یا رواگردانی گزاره 

 را روا خواهد گرداند؟ به دیگر سخن، چگونه ادعا را صورتبندی کرده و چگونه برای آن برهان خواهد آورد؟  
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 روش . 2

های یکی از بزرگترین فیلسوفان تربیتی روزگار ما، ریچارد  برای پاسخ به این پرسش که موضوع نوشتار کنونی است، به بررسی نوشته 
پرداخته خواهد شد. پیترز یک فیلسوف تحلیلی است که توانست فلسفه تحلیلی را نه فقط چونان یک   ، ( 1919- 2011سنتلی پیترز ) 

در فلسفه تربیت به کار گیرد. گرچه فلسفه تحلیلی  پذیرفتۀ او بیشتر به رویکرد مور و تحلیل زبان نزدیک    بلکه همچون یک آموزه   ، روش 
)بلندهمتان   ، بود  را داشت  ویژۀ خود  رویکرد  . 15  ص.   ، 1397  ، ولی  مفهوم   (  تحلیل  در  می او  از  ها  را  واژه  کانونی  معنای  کوشید 

 Peters 1977, p. 87ها )برای نمونه، مفهوم تربیت( را نشان دهد ) کاربردهای پیرامونی آن بازشناسد و جغرافیای منطقی  مفهوم 
and 1972a, p. 24 م را نشان دهد ) و گفتن از یک مفه های بایسته در سخن خواست شرط (. به دیگر سخن، میPeters 2010h, 

p. 347 ها  داد؛ نگاهی تاریخی هم داشت و تحلیل را با بررسی مفهوم در گذشته (. این کار را هم فقط از راه تحلیل زبانی انجام نمی
 Peters) دارد ای ویژه (. او بر آن بود که هر واژه زندگی ویژۀ خود را در گفتار و فرهنگ و زمانه Hirst 2010, p. 16کاوید ) هم می 

2010c, p. 6 and 2000a, p. 54; Dearden 2010a, p. 53; Katz 2011, p. 98 .) 

 ,Eliott 2010آمیزد ) هم با این فلسفۀ تحلیلی به   رواقی را ـ    های کانتی خوبی توانسته بود اندیشه شگفتی کار او آن بود که وی به 
p. 31-34; White 1984, p. 205; Hirst 2010, p. 26 های سیاسی دموکراتیک )نک.  ( و افزون بر آن، دغدغهPeters 1956; 

Benn and Peters1966 ( و نگرشی دینی کویکری خویش )White 2011 های خود جای  لای نوشته ( را هم همچنان در لابه
شماری درباره  های انگشت ولی در ایران پژوهش   ، ثیرگذارترین فیلسوفان تربیتی روزگار ما بوده است أدهد. با این همه، گرچه پیترز از ت 

های موجود از  دهد که تنها پژوهش های او انجام شده است. بررسی مگیران و مرکز اطلاعات علمی جهاد دانشگاهی نشان می دیدگاه 
 ( است. 1399(، و توسلی ) 1395(، بهمنی و همکاران ) 1388نامی و شرفی )   (، 1387زیباکلام و حیدری ) 

گردآوری،    کوشد پژوهشی نظری را پیش ببرد که با تحلیلی می   - پژوهش کنونی، در چارچوب تاریخ فلسفه، و به روشی توصیفی 
های شاینده و درست سروکار دارد،  های پیترز، در جایگاهی فیلسوفی تحلیلی که بیش از پیش با برهان سازماندهی و بازسازی دیدگاه 

این گزاره روشن گرداند. روشن است که چنین پژوهشی نظری است    های وی را در پذیرش ساختار فکری او را درباره گزارۀ چهارم و برهان 
همه چیز را   ا تحلیل مفهومی به یک معن ، ویژه به  توان کاربردهای آن را برای آموزش و پرورش یا آموزگاران و استادان انتظار داشت. و نمی 
خودی  هایی مانند »نیاز« و »تربیت«، به تر شدن ذهن درباره یک مفهوم، مفهوم کند. به دیگر سخن، روشن گونه که هست رها می همان 

تر شدن  خوبی تحلیل شده باشد، با روشن انجامد. ولی اگر مفهوم به بندی خاص درباره اینکه »اکنون چه کنیم« نمی خود، به یک جمع 
 (. Hirst and Peters 1970, p. 39-40خواهیم کرد )   تر تبیین و توجیه ما درباره آن مفهوم، مسایلی را که با آن روبروییم روشن ذهن 

شود که هم آموزگاران و استادان با دقت بیشتری به کار آموزش بپردازند و اهمیت آموزش   هایی سبب می چنین پژوهش  از این رو، 
ای گرداندن  شایان را بهتر دریابند، هم سیاستگزاران آموزشی، بیش از پیش، اهمیت آموزش درست با محتوای غنی را دریافته و با حرفه 

  ای، زمینه تربیت اخلاقی شاگردان را فراهم آورند. دور از هیاهوهای فراحرفه آموزش و کلاس درس، به 
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 ها یافته. ۳

های پراکنده او را در میان نخست باید تلاش  های پژوهش را در سه بخش ساماندهی کرد: توان یافته برای فهم درست دیدگاه پیترز می 
پردازد. در بخش دوم،  دانستن باور به گزارۀ چهارم می آثارش در یک کل  هماهنگ بازسازی کرد. این بخش به دلایل پیترز برای موجه 

شود تا بر پایۀ  ها هم تلاش می نقدهایی که ممکن است بر دیدگاه او گرفته شود به بحث گذاشته خواهد شد. در بخش سوم  یافته 
 ای برای آنها اندیشیده شود.های پیترز، آن نقدها پاسخ داده شود و چاره دیدگاه 

 رواگردانی گزاره چهارم. 1- ۳

تنها به آن سه گزارۀ نخست )که در آغاز این نوشتار پیرامون آموزش و تربیت اخلاقی آورده شد( باور داشت  توان گفت که پیترز نه می 
های او و با  تنها با واکاوی نوشته   ، به گزاره چهارم نپرداخته است طور روشن  و به ولی چون او آشکارا    ،پذیرفت که گزارۀ چهارم را هم می 

های  توان دریافت که چرا و چگونه چنین ادعایی را روا دانسته است. به دیگر سخن، دیدگاه می   ش های های تودرتوی نوشته کاوش در لایه 
دادن   ساختن، بازسازی و سازمان پراکنده و نیازمند بازسازی و سازماندهی است. این نوشتار کوششی است برای روشن   ، او در این زمینه 

توان گفت های او می دیدگاه پیترز در رواگردانی این ادعا که هر آموزشی به تربیت اخلاقی شاگردان خواهد انجامید. با خواندن نوشته 
ساز  اندیشیده است که هر آموزشی در پایان کار باید بدان دست یابد. این دو دستاورد را که زمینه که گویا پیترز به دو دستاورد  جدا می 

   نامیم. ( توان پُرسندگی می 2و )   غیرابزاری   ( نگاه  1منش  اخلاقی در شاگرد است در اینجا ) 

 غیرابزاری  نگاه   .1- 1- ۳

تاب و شتابزده، چیزی بپزد یا سرخ کند. او  ناچار و از سر ناگزیری یا بی تواند تنها برای سیر شدن، به . او می است آشپزی    در حال   کسی 
کند. یکی  گویی او کار را از سر وا می  . دهد و نه بیشتر یک نگاه ابزاری دارد و آن کارها را تنها برای رسیدن به آماجی که دارد انجام می 

هایی که در آن کار آزموده  ها و اصل دقت کار را به سرانجام برساند. او بر پایۀ سنجه کوشد با ریزبینی و به ولی می   ، کند دیگر آشپزی می 
هایی درونی و  کسی که کار را بر پایۀ سنجه   ، کند. دومی یک آشپز  شگرف است هایی از نوآوری( چنین می و پذیرفته شده )همراه با رگه 

دهد و دشواری کار یا زمانبری آن یا دادوهوار دیگران یا خستگی و خشم و بیزاری، او را از انجام  درست  کار  بایسته آن کار را انجام می 
 دارد.  باز نمی 

های نابجا و ترساندن با سختگیری این کار را  ولی    ، رود. او شاید آموزش دهد و شاگردان را یاد دهد آموزگاری به کلاس درس می 
دهد  آموزش می دانش آموزان را  دیگر هم    آموزگاری .  دهد انجام می   و رشوه دادن یا با واداشتن شاگردان به خودیادگیری   شاگردان یا جایزه 
 دارد. دومی یک آموزگار شایسته است.می پاس    ، سازد هایی را که یک آموزش را کارآمد و اثربخش می و همۀ آن سنجه 

ها مایۀ خوبی آن کنش هستند  ها و اصل گردانند. خود این سنجه ها بسان استانداردهایی هستند که کار را نیکو می ها و اصل سنجه 
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 ,Plato)   تراسوماخوس   و   سقراط   وشنید گفت   در   جمهور   در )   افلاطون ـ  در دیدگاه سقراط    شوند. نامیده می   1و از این رو، شایستگی 

354 -. 337Rep ها  این است.    2آنچه نیک شناخت   ؛ شود ای شناخت شمرده می ها، خود گونه ها و خوبی ( بازشناسی این سنجه
دهد. شاید کسی ریاضیات بداند ولی نگاهی نوآور نداشته باشد یا کسی کردار  چگونگی برخورد ما را با کارها و چیزها را نشان می 

جا دو سنجه هستند که مایۀ خوبی و نیکویی کار هستند.  ولی کردار او همخوان نباشد. نوآوری و همخوانی این  ، اخلاقی داشته باشد 
 گردانند. ها هستند که کار را ارزشمند می این 

اند. به دست آمده و یافته شده   های بسیار نژاد آدمیزادگان ها در درازنای زمان و پس از آزموده ها و خوبی نکته آن است که این سنجه 
 ,Elliottفردی و جهانی دارد ) میوۀ تجربۀ آدمیان در یک کار یا کنش ویژه است، وابسته به فرد و خوشایندهای او نیست و سپهری میان 

2010, p. 35 های بایستۀ درودگری را یاد بگیرد تا بتواند استادکار  ها و اصل خواهد نجار شود باید آن سنجه (. از این رو، هر کس می
ها را به کار گیرد و  ها را بیاموزد تا پس از آن، آن ها به خوشایندها و ناخوشایندهای او بستگی ندارد. باید نخست آن شود و بسازد. این 

ها زندگی کنیم و با همراهی و همگامی با  ها را بفهمیم که با آن ها و اصل توانیم آن سنجه گرانه چیزهای نو بسازد. هنگامی می آفرینش 
ها تنها در مهارت گوید این نه (. پیترز می Peters 1972a, p.144یابیم )ها را درمی ها و خوبی های ارزشمند است که آن سنجه آن پویه 

ریاضیات و دانش تجربی و تاریخ و فلسفه و دین در خود   . های دانش نیز چنین است ها و ساخت که در حالت بل و هنرها چنین است 
توان، برای نمونه، آنچه را فلسفی )یا ریاضیاتی یا دینی( است از آنچه فلسفی )یا  ها می های اندیشیدن دارند که با آن سنجه سنجه 

 ,Peters 1977توان به بازنگری و پروراندن و سنجیدن آن دانش پرداخت ) ریاضیاتی یا دینی( نیست بازشناخت؛ و افزون بر آن می 
p. 106; 1972a, p. 50 ها  هم نظریه ؛  نخست باید در دانش روانشناسی ورزیده گردد   ؛ خواهد روانشناس گردد (. برای نمونه کسی می

بداند هم روش  و مهم را  را  این ، روش از همه   تر های درمان  را.  با درونی ها سنجه های پژوهش  و  دارند  او  سازی آن ها  که  ها است 
ها همچون یک خط پایه هستند که  به باور پیترز، این سنجه   ها و آرزوهای فردی. روانشناسی شگرف خواهد شد، به دور از هوس 

بخشند و برازندگی و شگرفی رفتار و اندیشۀ ما را با بازگشت به یک نفطۀ پاینده و  های گوناگون و گذرا و آبگونۀ ما را ساخت می آزموده 
   (. Bonnet 2010, p. 85دهد ) وار نشان می قانون 

یابد های درونی یک کار را درمی ها و سنجه های استاد  خود خوبی دهد آن است که در گام نخست، شاگرد با راهنمایی آنچه روی می 
یابد که خود  آن کنش  ها، او گامی دیگر پیش نهاده و درمی ها پایبند باشد. با پایبندی به این سنجه کوشد در کنش خویش بدان و می 

 Petersابزاری دارد ) غیرنگاهی    ، گوید کسی که پایبندی به خوبی  کار دارد برد. پیترز می ارزشمند است و به ارزش ذاتی آن کار پی می 
2000a, p. 245-246 ) یا   نه برای گساریدن یا سود و پاداش یا از سر ترس و آرزم   ، شمارد بدان معنا که او کاری را ارزشمند می   ؛

گونه که  کوشد آن را آن و می   دهد می خواهد. از این رو، به آن کار بها  آن کار یا کنش را برای خود آن کار می   بلکه   ، برای آفرین دیگران 
جوید و  خواند و می می بلکه  خواهد؛  ای نمی ، آن را تنها برای یافتن پیشه است   شایسته است انجام دهد. اگر در پی دانش و دانشجو 

 
1 . excellence 
2 . good 
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داند و برای  (. او دانش را ذاتاً ارزشمند می Peters 2005, p. 43; 2010g, p. 3-6ای خودگردان است ) پشتکار دارد و یادگیرنده 
دور  سان که دوستی، در نگاه او، برای دستیابی به سود نیست؛ خود  دوستی ارزش ذاتی دارد به کوشد. درست همان یافتن بدان می دست 

های سودسنجانۀ آن است: این برای من به چه کار  از هر نگاه ابزاری. رویاروی این، نشان نگرش ابزاری آن است که در پی برهان 
 (.  Hirst 2010, p.14آید؟ یا این کار برای من چه سودی دارد؟ ) می 

 بریم:پی می   غیرابزاری   های پیترز به دو نکتۀ ارزنده دربارۀ نگرش  با بازخوانی و واکاوی اندیشه 

آید. شاید در آغاز، آشناشدن با کسی برای برآوردن  های پایانی کار به دست می گمان، در گام ، بی غیرابزاری   ( رسیدن به نگرش  1) 
اندوزی نیز چنین است؛ شاید در آغاز برای رسیدن به خواستی  رفته با همدلی و همراهی، دوستی پدید آید. دانش ولی رفته   ، نیازی باشد 

خواهد، دانش را برای  های آن یا سوددهی دانش نمی دانش را برای کاربرد   ، های پایانی، آن که جویای دانش است ولی در گام   ، باشد 
 (. Peters 2010g, p. 6-8( گرچه شاید کاربردهای آن را نیز نشان دهد و از آن سود بَرَد ) Peters 2005, p. 50خواهد ) دانش می 

ها و  داند. نکته آن است که پایبندی به سنجه ها را وظیفۀ خود می ها و اصل ابزاری دارد،پایبندی به سنجه غیر ( کسی که نگاه  2) 
 Petersکننده باشد ) بر و خسته شاید دشوار و زمان   غیرابزاری   ای شگرف، و داشتن نگرش  گونه ها، تلاش برای انجام کارها به اصل 

2000a, p. 264 )  ، هایی خوشایند است و خرسندی  ولی تلاشی خودخواسته و کامروابخش است. به دیگر سخن، چنین تلاش
گیرند(. خردمندان از  کانتی نادیده می - های رواقی انداز ونغزی است که منتقدان چشم آورد )و این همان نکته نازک درونی را به بار می 

 ,Peters 2000aبرند ) ها لذت می های میان پدیده ها و وابستگی ها و نماهای رنگارنگ کارها و چیزها و نیز فهم بستگی دیدن سویه 
p. 262-264 شود او نستوه و با  های درونی  کار و کنش شدنی است. این سبب می هایی بر پایۀ سنجه ها و بازنگری (. چنین سنجش

ها و تلاش  ها و چالش ای ماجراجویی است و گلاویز شدن با چاله پشتکار بسیار در کار یادگیری و پژوهش باشد. این کار برای او گونه 
) برای سامان  از دل Peters 2000a, p. 250دادن ذهن و زندگی و چیزها  را  پیترز، شور جستجوگری آدمی  باور  به  و  (.  خستگی 

گمان پریشانی اندیشه و  (. بی Peters 2010g, p.4گرداند ) خستگی رهانیده و زندگی را پویشی خوشایند و همراه با خرسندی می 
  Peters 2000a, p. 256رو خوشایند نیست ) هیچ مزاجی به گری و دمدمی آشفتگی چیزها و کارها و ناسازگاری باورها و دلبخواهی 

 (.  Griffiths 2010, p.130؛   Peters 1972a, p. 175-176؛ 

های  توان نخستین بخش از دیدگاه پیترز را در رواگردانی گزارۀ چهارم بازنویسی کرد: آموزش اینک، با نگاهی به آنچه گفته شد، می 
یابی به زیست اخلاقی است. در نگاه پیترز، با توجه  دروازۀ راه   غیرابزاری   کشاند و نگرش  می   غیرابزاری   را به سوی نگرشی    ما شاگرد 

های آن دانش دانست. هر  ها و اصل شده به سوی سنجه از دانش  آموخته   گام به های شاگرد را باید پیشرفتی گام به آنچه گفته شد، آموخته 
تر خواهد شد. این  ها آشنا شود، در کاربست آن دانش و تفکر انتقادی با / در آن دانش ورزیده ها و اصل چه شاگرد بیشتر با آن سنجه 

ها بماند و ها و اصل های بیرونی( پایبند به آن سنجه ها و انگیزه توجه به پاداش مدارانه )بی گونه و وظیفه سبب خواهد شد که او وسواس 
و    نیست ( مرز روشنی میان نظری و عملی یا دانش و ارزش 1دهد که ) اندیشیدن در این معنا به ما نشان می ها را به کار گیرد. ژرف آن 

ها، دور شدن از نگرش ابزاری است و  ( پایبندی به اصل 2ها ناممکن یا بیهوده است و ) اند که جداسازی آن تنیده این دو چنان درهم 
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اخلاق را چنین    های قانون راه چندانی تا نگرش اخلاقی ندارد. به یاد داریم که کانت یکی از صورت   ، دارد   غیرابزاری   کسی که نگرش  
   (. 1400  ، ؛ اترک 49  ص. ، a1391و    53 ص. ، b1391زاده  ؛ نقیب Kant, Gr. 4.429)   « نه ابزار   ، آدمی هدف است » آورده بود:  

 توان پُرسندگی  .2- 1- ۳

سازد. با این همه،  های شناختی نزدیک می های ما در قلمرو کار و کردار را به کوشش ها، کوشش ها و اصل گفتن از »فهم« سنجه سخن 
تر گردد. آنچه این دو  رنگ هنوز باید بستگی و وابستگی این دو گونه کوشش را بیشتر واکاوی کرد تا جدایی  شناخت  عملی از تظری کم 

روز بارها از خود  پرسش »چه باید بکنم؟« است؛ پرسشی که همیشگی است و آدمی در شبانه   ، سازد کوشش را بس به هم نزدیک می 
ها( را برگزینم؟ ولی  پرسد. اگر ریز و ژرف بنگریم، این پرسش پرسشی دیگر را در خود دارد: چرا این گزینه )و نه آن دیگر گزینه می 

گزینم؟«  پرسد: »چرا این هدف را در فرجام باید بر توان گفت باز شخص اندیشمند از خود می رسد و می به پایان نمی   جا پرسندگی این 
رد  کرداری« می  گزینی« خواند و پرسش سوم، »پرسش  توان »پرسش  گزینه پرسش دوم را می   نامند و پرسش نخست را »پرسش  خ 

 معنابخشی«. 

نیازی به واکاوی ندارد. پرسش دوم است که    ، رو پرسیم؛ و از این نخستین پرسش، روشن است و در هر کار و رفتاری از خود می 
 از دو زاویه بررسی کرد: توان  می کشاند. این را  های شناختی و کرداری می های میان کوشش ها و وابستگی ما را به بستگی 

 گزینی دارد پیشاپیش پذیرفته است که: کسی که پرسش گزینه ت:  زوایۀ نخس  

ها را بر پایۀ آن  های گوناگون آن را شناخت، و در فرجام نیز همۀ آن گزینه توان هر گزینه را جداگانه بررسی کرد و سویه ( می 1
   (. Martin 2011, p.148ت ) گمان نیازمند تلاش شناختی بسیاری اسها داریم با هم بسنجیم و داوری کنیم. این بی شناختی که از آن 

دور از سوگیری داشت. چنین کسی پذیرفته که هر کنشی  و کمابیش به   غیرابزاری   توان در این کوشش شناختی، رویکردی ( می 2
 ,Peters 1972aداد ) ها پیشنهاد  گزینه   له یا علیه هایی  توان با تکیه بر آنچه خوب و ستودنی است، برهان ها دارد و می در خود سنجه 

p.154-155 .) 

های ارزشمند ناسازگاری روی دهد. اینجا خردمندان کار دشواری را پیش  رو خواهند داشت؛  ( بسا در یک موقعیت میان کنش 3
هایی استوار و استوان دارد. اگر چنین های ارزشمند دیگر را فروگذارند. چنین کاری نیاز به برهان برگزینند و گزینه   آنان باید یک گزینه را 

(.  Peters 1972a, p. 148 & 155رود ) می انجامد و آسایش و شادی فرد از دست  نکنند ناهماهنگی در رفتار به پریشانی روان می 
های درستی در موقعیت ها را برای خود چیده باشد تا بتواند زود و به این رو هر خردمندی باید از پیش چیدمانی پلکانی از ارزش   از 

 بندی کند.ناسازگار اولویت 

خواهد با  نشیند و می سپهری که در آن با دیگران به گفتگو می   ؛ کشاند گزینی آدمی را به سپهری همگانی می پرسش گزینه :  زاویۀ دوم 
های من است که در رایزنی و  ی شود. اینجا گفتگوی با دیگران بر سر حقوق و نیازها و خواست أ ر دیگران رایزنی کرده و با آنان هم 

ها هایی که درست و روا و شاینده باشند. این برهان برهان   ، کوشد برهان بیاورد آید. برای این کار او می اندیشی با دیگران به دست می هم 
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بخشد. این یک گفتگوی خردمندانه خواهد  هایی که کاری را ارزش  ذاتی می ها و اصل بر پایۀ سنجه   داوری   ، گرداند داوری را شدنی می 
 ها است. چنین گفتگویی نیازمند برخورداری از شناختی گسترده و ژرف دربارۀ یکایک گزینه   . بود 

دستیابی به حقوق  (  1  (: Peters 1972a, p.171پذیرفته است ) انگاشت را  ها پیشاپیش سه پیش گفتگوی خردمندانه دربارۀ گزینه 
هم بر  و   هم بر من اثر خواهد گذاشت    ، برآیند گفتگو هرچه باشد (  2  گردد. ها با همراهی و همکاری دیگران ممکن می و خواست 

دربارۀ دیگران هم کاربرد خواهد داشت. از این رو، حقوق و نیازهای دیگران را باید پاس بداریم.    ، کار بسته شود دیگران. آنچه بر من به 
های من را نادیده بگیرند و گفتگو  اگر دیگران در گفتگو حقوق و خواست ( 3 بریم. سان، ما از راه گفتگو به جهانی همگانی راه می این 

 نیازی به ادامۀ گفتگو نیست. گفتگو تنها در یک فضای خردمندانه ممکن است.  ، روندی نابخردانه به خود بگیرد 

چراکه همراهی و همکاری با دیگران و بودن در یک سپهر همگانی از راه    ؛ برد چنین گفتگوهایی است که کیفیت زندگی را بالا می 
های خود با دیگران به گفتگو  اینکه اشخاص بتوانند بر سر حقوق و نیازها و خواست    ـ  آید جویانه به دست می گفتگویی آزاد و حقیقت 

  های گوناگون دانش ها داشته باشند. این توانایی را تربیت با آموزش ریخت آوری و سنجش برهان بنشینند، و برای این کار توانایی برهان 
 اگر چنین شود آنان بازیگرانی توانا در جامعه خواهد بود نه تماشاگرانی درمانده.  (. Martin 2011, p.141بخشید ) به او خواهد  

  ؛ ساز دارد ولی در گسترۀ زندگی آدمیان نقشی سرنوشت   ، پیوندی ندارد   مسئله رابطۀ عقل نظری و عملی پرسش سوم گرچه چندان با  
که »چرا باید    توانم بپرسم باز این پرسش را می   ، برگزینم   گزینی سازد. هرچه را در پرسش گزینه روبرو می   چراکه ما را با معنای زندگی 

رسیدن به این   آیا این گزینه نقشی در کلیت  طرح  زندگی من دارد؟«  ، بهترین گزینه است   ها این میان گزینه   که در   بر فرض   چنین کنم؟ 
 ،اندیشدپرسد و هرگاه آدمی به »چرا« می چراکه آدمی همواره می   ؛ های شخص خردمند است گمان روندی طبیعی در پویش نگرش، بی 

های گوید، باز پرسش گونه که پیترز می ای، همان هر پاسخ ابزارگرایانه   گذرد:»چرا این هدف را برگزینم؟« او از تراز نگرش ابزاری برمی 
(. به دیگر سخن،  Peters 2000a, p. 262-264ها چیست؟« ) این ها چیست؟« و »آماج همۀ  کشد: »فرجام این دیگر را پیش می 

 Martin 2011, p. 144-145کند ) ها و باورها را داوری می پرسد و نگاه ها و کارها و پیامدها می او همواره از ارزشمندی  خواسته 
 (. Peters 1972a, p. 148-150؛ 

های شناختی  یابیم خرد کرداری وابستگی بسیار به قلمرو شناختی ما دارد و کوشش سان، با نگاه به میل به پُرسندگی  خود درمی این 
با این نگاه می های کرداری تنیده است که جداسازی آن چنان در کوشش  با آموزش  ها دشوار است.  برنامۀ آموزشی  توان گفت که 

ها را روشن سازد و با این روشنگری  های رنگارنگ آدمیان پرتوی افکنده، آن خواهد بر کنش های گوناگون  شناخت در فرجام می فُرم 
ها، کودکان و نوجوانان را برای  (. این بازنگری Peters 1972a, p.175-176فراهم آورد ) ها  زمینه را برای ارزیابی و بازنگری آن 

رد  کرداری هموار خواهد کرد.به  پاسخ به پرسش  گزینه  گزینی و معنادهی یاری خواهد کرد و راه را برای پاسخی برازنده به پرسش  خ 
(؛ و همین، جدایی  Peters 1972a, p.165جویی را در خود نهفته دارد ) ها در سپهر کار و کردار، شور  حقیقت گفته پیترز آن پرسش 

 رنگ خواهد نمود.  های کرداری و شناختی را کم میان کوشش 
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برکشید و کیفیت زندگی او را بالا برد. از سویی    ، توان کودک را از آنچه اکنون است های شناختی می نکته آن است که با آموزش 
اند. بسا  آدمی هر روزه در کار گزینش و برگزیدن است؛ و از سوی دیگر، باورهایی خام و شورها و آرزوهایی دارد که آشفته و تاریک 

توانند هم پرتویی بر باورها  های شناختی می های کور کار گزینش را دشوار گردانند یا به بیراهه کشانند. آموزش ها و تکانش این نگرش 
درون   گزینه و  هم  افکنده،  بدین آدمی  و  سازند؛  روشن  را  بیرونی  یابد های  شایسته  کیفیتی  و  خردمندانه  سامانی  فرد  زندگانی  سان 

 (Dearden 2010a, p. 54 & 57 این بدان معنا است که آموزش، به .) یاری  دیگری است برای    - خودی  خود، کنشی اخلاقی است
چراکه دیگری را به سپهر    ؛ نفسه، تلاشی اخلاقی است تر. افزون بر این و در این معنا، آموزش، فی برکشیدن زندگی به ترازی انسانی 

مگر   ، کند. راه رستن از دیگر فرمانی، از بندهای ناپیدا و بیمناک سرسپردگی به فرهمندان و پیشوایان، چیزی نیست آزادی راهبری می 
نیاز این کار آن است که اندیشۀ شاگرد را ساختار بخشیم و بالاندن خرد شاگرد تا بتواند از میان گزینه های گوناگون برگزیند. پیش 

گوید سقراط (. افلاطون می Peters 2010e p. 91-94های بالیدن ساختار شناختی را ریزبینانه بپاییم و بپرورانیم ) چگونگی ها و گام 
  ؛گذارند کودکانشان برخی کارها را انجام دهند که شاهنشاهان نیز نمی بل به لوسیس نوجوان نشان داد که دیگران، نه تنها پدران و مادران،  

گذارند گذارند هر کسی پزشکی یا ارابه رانی کند؛ تنها کسی را آزاد می دانند. برای نمونه مردم نمی چراکه هنوز بسیاری چیزها را نمی 
آنگاه همگان، چه یونانی چه بیگانه، ما را باور خواهند کرد و هرگونه    ، هر کار را که دریابیم   که   پس لوسیس گرامی چنین است .  که بداند 

که ما خود بخواهیم آن را انجام خواهیم داد و هیچ کس ما را از آن باز نخواهد داشت. به دیگر سخن، در آن کار آزاد خواهیم بود...  
که پدر و مادر  ، بل پسندیم رفتار کنیم و هرکس، نه تنها بیگانگان پذیرد آن سان که می هیچ کس نمی  ، ولی در هر کار که سر در نیاوریم 

 ,Plato, Lysisکوشند ما را از آن کار بازدارند و ناچار خواهیم شد که دربارۀ آن کار، فرمان دیگران را گردن نهیم ) و خویشان ما نیز می 
210: b-c .) 

 های گزاره چهارم  کاستی  . 2- ۳

دهد( و همواره پیش از انجام  ها داوری کرده و انجام می ها و بر پایۀ اصل کارها را در پرتو سنجه یعنی  دارد )   غیرابزاری   کسی را که نگرش 
بدان معنا که    ؛ ها است ها را ارج نهاده و پاسدار آن توان فردی شایسته یا وارسته نامید. او خوبی می   ، پرسد که چه بکند کارها از خود می 

گونه که دوست خود را به بهای  گذارد. چنان کسی همان ها را به چیزهای پَست فرونمی و سنجه   داند می ها را  ارزش آن کارها و کنش 
دهد )برای نمونه آموزش را اگر آموزگار باشد یا پخت  های گوناگون از کیفیت آن کاری که انجام می فروشد، به بهانه پولی ناچیز نمی 

 کاهد. با این همه، سه نکته را از یاد نبریم:  نان را اگر نانوا باشد( نمی 

برای نمونه سربازی    (. Peters 2010c, p.381نباشد ) ها و پایبندی به آنها بسا پذیرفتنی یا ستودنی  ( گاه پرداختن به خوبی 1
ها انجام دهد ولی آن کار، دیگر آدمیان را به رنجی گران  ها و سنجه خوبی و برپایۀ اصل دوست به دستور فرمانده شاید کار را به میهن 

ولی چنین کاری ستودنی    ؛ د و به انجام برساند ن ربایی را ریز و استادانه طراحی ک گرفتار گرداند. یا تبهکاری هوشمند شاید برنامۀ یک آدم 
 های نهفته در کار انجام شده است.  ها و سنجه گرچه بر پایۀ اصل   ، نیست 
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شناختی در آموزش نیز باید با احتیاط نگریسته شود. بسا کسی به ترازهای بالای  های  ساختن پویه ( تکیه بر دانش و برجسته 2
(.  Dearden 2010b, p.342سازد به زیان آدمیان باشد ) یابد و می پژوهد و می ولی آنچه را می   ، شناختی رسیده و فرهیخته گردد 

تر، های هراسناک اندیشند. در نمونه برای نمونه بسیارند فرهیختگانی که هیچ نگران حال درماندگان و نیازمندان نیستند و تنها به خود می 
هایی برای شکنجه  افزارهایی برای کشتار؛ یا ساخت ابزارها و روش و ساخت جنگ   آن دانشمندانی را به یاد آورید که در کار آزمایش 

کنده از حس دادگری  آموختگان ما دلبستۀ ارزش مردم هستند. آنچه از تربیت اخلاقی انتظار داریم آن است که دانش  های اخلاقی و آ
توان از کسانی گفت که نگرش ابزاری ندارند  (. این نگاهی آرمانی است و می Peters 2010d, p.109و کاستن از رنج آدمیان باشد ) 

 .یا دانشمند هستند ولی حساسیت اخلاقی هم ندارند 

آورد: آنانی که  گری سقراطی بیماری بیمناکی با خود به همراه می گرفت که پرسش می گلاوکن به وی خرده در روزگار سقراط،  ( 3
(. به دیگر سخن، بیم آن  Plato, Rep. book 7, 537 d-eها و هنجارها را نپذیرند ) یابند بسا قانون با رویکرد سقراطی آموزش می 

کار گیرند ولی راه را تا پایان نروند و نتوانند به دیدگاهی استوار در  رود که کودکان نگرش انتقادی  سقراطی را در بررسی اخلاق به می 
 (.  Woodruff 1998, p.15اخلاق برسند ) 

 خردگرایی در اخلاق و گزارۀ چهارم . 4

دانیم که گزارۀ چهارم، ارزنده و استوار و  ها پذیرش گزارۀ چهارم را دشوار خواهد گرداند گرچه از دیگر سو، می گمان این چالش بی 
رد دار است. پیش برهان  رد می است    انگاشت گزارۀ چهارم آن است که اخلاق بر پایۀ خ  توان زیستی اخلاقی داشت. این  و با تکیه بر خ 
 کند. روی  باور به گزارۀ چهارم کمک می های پیش   رفت از تنگنای چالش انگاشت، پیترز را در یافتن  راه  برون پیش 

ردگرایانه به اخلاق را این می   بایـد  فـرد   خردمندانـه   ای گونه به   اخلاقی   ای ه برای پـذیرش شناسه » گونه تعریف کرد:  توان رویکرد خ 
پایۀ    هوشمندانه   را   تر پایین   تراز  های اصل   که   سازد   توانمند   را   او   که   هایی اصل   ؛ باشد   پایبند   بالاتر   تراز   های اصل   برخی   به  بر 

هایی که در شرایط و در شناخت تجربی شرایط  هایی که در آن موقعیت هست به کار گیرد و هر از گاهی، بسته به دگرگونی ناهمانندی 
   (. Peters 2000b, p.30)   « کند و پیامدهای کاربست آن اصل رخ داده، دستور اخلاقی را بازنگری  

شود.   گفته  اخلاقی  دستورهای  ساختار  دربارۀ  سخنی  نخست  که  است  آن  نیازمند  تعریف  در  این  کارها  دشوارترین  شاید 
ورزی، جداسازی قلمروهای مفهومی باشد. برای نمونه آدمی بسیار دیر توانست مرز میان فلسفه و دانش تجربی و ریاضی و  اندیشه 

؛  11  ص. ، 1385زاده  های رَسته همچون افلاطون به جدایی دانش و فلسفه راه برده بودند )نقیب دین را دریابد و گرچه برخی جان 
a1391 ، .های هفده و هجده اند. جداسازی دو قلمرو  فلسفه و دانش از سده هایی بسیار کمیاب بوده راستی چنین جان ولی به  ( 8  ص

کند. دستورهای اخلاق  ها پیروی می توان گفت که دستورهای گوناگونی هست که آدمی در زندگی از آن سان، می همین آغاز گردید. به 
از این رو، در بررسی اخلاق نخست باید آن را از دیگر دستورها جدا گرداند تا به برداشتی روشن و درست   یکی از آن دستورها است. 

 رسید.  از دستورهای اخلاقی 
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 ( اخلاق و دوراندیشی دو دستور جدا از هم هستند.1) 

ویژه، این  گیرد چه بکند یا نکند. به ها تصمیم می نشیند و فرد بر پایۀ آن ها و حقوق و نیازهای فرد برتر می خواست  1در دوراندیشی 
برای نمونه، کسی را که نیاز به جراحی دارد و    . اندیشندچراکه ارسطو و پیروان او چنین نمی   ؛دوراندیشی را باید از اخلاق جدا ساخت 

گسیختگی را  داری و دوری از لگام شمارند. به همین سان آنان خویشتن دلیر خوانده و آن را اخلاق می   ، شود بر ترس خود چیره می 
  (. برای نمونه پُرخوری را Carr 1991کار نگردد ) گزاف های درون افسار زده و  خوانند و بر آنند که آدمی باید بر خواست اخلاق می 

از قلمرو اخلاق جدا شمرده شده و    جا، چنین دستورهایی اندیشند. ولی این بسیاری از مردم نیز چنین می   دانند. رفتای غیر  اخلاقی می 
 ها در زندگی فردی سر و کار دارند. چراکه با سود و زیان   ؛ شوند در دستۀ دستورهای دوراندیشانه جای داده می 

(. دستور اخلاقی پیشاپیش پذیرفته  Moor 2010, p. 42ها و نیازهای دیگران سروکار دارد ) دستور اخلاقی با حقوق و خواست 
؛ و بودن  دیگری همانند بودن  من راستین است. همین مرزها و است ای راستین  است که جهان اجتماعی همچون جهان طبیعی پدیده 

 (. Peters 2010f, p. 77پروراند ) و همدردی را در من می   بندها بر خواست و هوس من نهاده و همدلی 

 دستور اخلاقی را از دستورهای دینی یا عُرفی یا قانونی باید جدا ساخت.  ( 2) 

های دیگران بسا دستورهای گوناگونی به رفتار آدمی جهت دهند. دین و قانون و عرف، هر  در پاسداشت حقوق و نیازها و خواست 
توانند دستورهایی برای چگونگی رفتار با دیگران داشته باشند؛ از این نما، جداسازی دستور اخلاقی از این دستورها کار دشواری  سه می 

ها گشته است.  ها و بدکرداری هایی را بپذیرند و همین سرچشمۀ بسیاری از بدفهمی اند چنین جداسازی است و هنوز بسیاری نتوانسته 
بینند که آشکارا زیستی  تابند گرچه بسیاری از خداناباوران را می ویژه هستند کسانی که جداسازی دستور دینی را از اخلاقی برنمی به 

و هنگامی    ( Moor 2010, p. 49دید اخلاقی پسندیده باشد ) واست و دستور خداوند باید از  دانند که خ اخلاقی دارند و گرچه باز می 
   2توان دستوری را از خدا دانست که اخلاقی باشد.می 

  دادگاه   یا   پارلمان   یا   شاه ) اش قانونگذار  گیرد و دستور قانونی، پشتوانه دستور دینی پشتوانۀ خود را از آشکارشدگی  خدا )وحی( می 
 ;Peters 1977, pp. 24 & 146-147)   دارد   گذشتگان   و   ها گذشته   در   ریشه   هم   عُرفی   دستور .  است   ( سازمان   یک   مدیریت   یا 

Peters 1972b, p.140 ) ،   آوری دارد ) ولی دستور اخلاقی نیاز به رواگردانی خردمندانه و برهانHirst 2010, p. 22; Peters 
1977, p. 24; Peters 1972b, p. 140; Peters 2000b, p. 28; Scheffler 1973, p. 140 آوری ساختار ویژۀ  (. این برهان

آن کار و موقعیت    3خود را دارد: نیاز است که یک کردار  ویژه در یک موقعیت  ویژه سنجیده شود، سپس دستوری اخلاقی که شایندۀ 
خوانند. چنین  می 4  وابسته همچون راهنمای کردار  درست پیشنهاد گردد. این دستور  راهنمای کردار  درست را در اخلاق، دستور    ، باشد 

 
1. prudence 

 اعرافی سوره  29و  28های قرآن هم برگرفت؛ نک. آیه توان ازکه چنین نگاهی را می. نکته آن2
3. relevant    
4 . relative rules 
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( این دستورها در قالبی فرازمانی 2) «؛  من در اینجا و اینک نباید دزدی کنم » :  ، مانند ( وابسته به زمان و مکانی ویژه است 1) :  دستورهایی 
های اقتصادی و جغرافیایی و تاریخی و فرهنگی در ساخت آنها  ( چگونگی 3) « و نباید دزدی کرد » :  ، مانند شود و فرامکانی بازگو می 

 نقش دارد و بسا با دگرگونی زمانه و زمینه، آن دستور دگرگون شود. 

شود. دستورهایی مانند  در اخلاق خوانده می  1و برهان  دستورهای وابسته دستورهای تراز بالاتری است که دستورهای پایه  پشتوانه 
های خود، بنیاد زندگی اخلاقی ما بوده و در درازنای زمان دگرگون  ارج و آسایش آدمی و مالکیت مردم بر داشته دادگری و پاسداشت  

(. برای رواگردانی دستورهای پایه نیز نیاز به قانون  اخلاق داریم.  Peters 2000b, pp. 30-31; Hirst 2010, p. 23اند )نشده 
 ,Moor 2010دهد ) ترین اصل اخلاق است که همچون یک چتر همۀ دستورهای پایه را پوشش می ترین یا بنیادی قانون اخلاق کلی 

p. 46 دانند. برای  ولی بسیاری از فیلسوفان اخلاق آن را برای اخلاق بایسته می   ، کند ای نمی (. نکته آنکه پیترز به قانون اخلاق اشاره
های  که او را ابزاری برای رسیدن به خواسته گوهر ارزشمند بدانیم نه آن دانست که آدمی را یک آماج  به نمونه کانت قانون اخلاق را آن می 

دانست که اینک به قانون   خواهی را پیروی از همان قانونی می (. ولتر اخلاق نیک 329- 323  صص. ، 1388زاده  خود بگیریم )نقیب 
 ,Voltaire1912, p. 30; Cronk 2009داری بر دیگران نیز روا مدار ) شود: آنچه را بر خود روا نمی زرین  اخلاق  دینی شناخته می 

p. 86 پیش .) ( تر کنفسیوس  فرزانه این قانون گفته بودConfucius, Analects, 12.2; Stevenson 2017, p. 26 و در )    متون

 2دینی و ادبی  اسلامی نیز بازتاب بسیار داشته است.

ای تفسیر کنیم که خواست  گونه در نبود قانون اخلاقی بسا دستورهای پایۀ اخلاقی را به   این است که  ای که نباید نادیده گرفت نکته 
کوشند( رفتارهای خود را دادگرانه  اند )و می گرانی که کوشیده اند )و هستند( ستم فردی یا گروهی ما را روا گرداند. برای نمونه بسیار بوده 

اند. برای نمونه کسانی از سر  اند به بیدادگری انجامیده هایی که پاک بوده های خود را بپوشانند. گاه نیز انگیزه بخوانند تا زشتی انگیزه 
بینی در آن نهاد  روشن کنند که بتوانند با دیگران رفتاری ناروا داشته باشند؛ گرچه هر پاک و می  گونه تفسیر کرده دینداری، دادگری را آن 

 ببیند.  تواند اخگرهای دشمنی و کوری و ستم را  رفتارها می 

توان خردگرایی اخلاقی را روشن گرداند. رویکرد خردگرایانه در اخلاق دست  کم سه معنا می   مفصل   نسبت  به   توضیح  اینک با این  
حال و    به   بسته   پایین   تراز   اخلاقی   ی رها دستو  شمندانۀ هو   ( کاربست   2تر آورده شـد؛ و ) ( فهم  ژرف  ساختار اخلاقی که پیش 1)   : دارد 

که کاری را انجام دهد باید بنگرد که چه دستور اخلاقی را باید در آن موقعیت پیروی کند. این روز. به دیگر سخن، آدمی پیش از آن 
  رهایدستو   شده،کدام پیروی   دستور   آن   رواگردانـی   برای   که   بنگرد   خردمندانه   باید   دوم    گام   در .  است   شیاری هو   و   د هوشمندی نیازمن 

  کنیم   کاری چکش   ستیم ه   آن   در   ه ک   موقعیتی   بـه   بسته   را   پایین   تراز   دستور   آن   چگونه   نیاز،   گام ن ه ه  ب   و   بندد؛   کار   به   باید   را   بـالاتر   ی زهاترا 
 (Peters 2000b, p. 29; Hydon 2011, p. 173 این .)   رساند: باور به هر گزارۀ اخلاقی نیازمند  دو معنا ما را به معنای سوم می

 
1. basic rules 

ماره نهج 31. در نامه 2 ماره  13البلاغه، حدیث شـ عدی در   45از صـحی  بخاری و نیر حدیث شـ ت. همچنین سـ ده اسـ لم این قانون اخلاقی بازگو شـ از صـحی  مسـ
 اند.( این قانون اخلاق را به نظم آورده26اربعین )ص  ( و جامی در902ای از بخش مواعظ )ص قطعه
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 آوری است.برهان است و بازگویی هر گزارۀ اخلاقی نیازمند برهان 

آوری  گمان باید پذیرفت که شاید کسی در فرایند برهان بی   ، آید آوردن به میان می که در اخلاق سخن از برهان همه، هنگامی بااین   
در خور  آن شرایط چیست« داوری درستی نداشته باشد یا نتواند آن دستور   وابستۀ که »دستور دچار خطا شود و برای نمونه، دربارۀ این 

ناسازگار   ، در همان شرایط  ، جای دهد یا بسا کاربست  آن دستور پایه با یک دستور پایۀ دیگری  ای  شاینده را زیر یک دستور پایه  وابسته 
اخلاقی    های ها، باید ناهمگونی نگرش ها، بسا دیگران را به واکنش واداشته و از درستی داوری او بپرسند. افزون بر این . این حالت باشد 

را هم افزود. نگرش اخلاقی همان نگاه فراگیر ما به اخلاق است که هستۀ آن همان قانون اخلاقی است. تاکنون چند قانون اخلاقی را  
از قانون »بیشترین سود برای بیشترین کسان«   گرا اند که بسا با هم همسو نباشند. برای نمونه فیلسوفان سود فیلسوفان بازشناسی کرده 

 اند. های دیگری را پیشنهاد داده گونه که دیدیم، قانون اند و کانت و ولتر نیز، همان گفته 

کشاند: اینکه زیست اخلاقی نیازمند گفتگوی اخلاقی  این امکان خطا در داوری اخلاقی ما را به هستۀ خردگرایی اخلاقی می 
های اخلاقی خود و  است. امکان خطا بدان معنا است که آدمی در جایگاه یک باشندۀ اخلاقی باید همواره آمادۀ گفتگو بر سر داوری 

های بسیار خواهد که هم آموخته آید و به هیچ رو ساده هم نیست. خردی شکوفا می آسان به دست نمی   ولی این آمادگی   ؛ دیگران باشد 
رد  ومرض داوری و ارزیابی و بازنگری کند. آموزش دانش غرض هم یاد گرفته باشد که بی   ، داشته باشد  های گوناگون، سبب شکوفایی خ 

همین    ، کند دهد. آنچه خردگرایی اخلاقی بر آن پافشاری می آوری و گفتگوی خردمندانه را در شاگردان پرورش می گشته و توان برهان 
آوری و گفتگوی خردمندانه است. آموزگار یا استاد با آموزش دانش تخصصی )دانستن  اینکه یا دانستن چگونگی، به زبان  توان برهان 

ها، به زبان پیترز اگر بگوییم( و با پرورش اندیشیدن  ها )دانستن  چرایی ها و برهان رایل اگر بگوییم( و کمک به شاگرد در فهم اصل 
نقادانه با گفتگوی با او و دیگر شاگردان، راه را برای خردگرایی اخلاقی هموار خواهد کرد تا شاگرد بتواند به شناخت  چیستی دستورهای  

آوری در اخلاق و گفتگو دربارۀ کردار اخلاقی آماده  اخلاقی و چگونگی کاربست آنها در زندگی روزانه دست یافته و نیز برای برهان 
روشن خواهد شد که دریابیم در یک گفتگوی اخلاقی باید همان رَوَندی را پیش بگیریم که در گفتگوی    آنگاه بر ما   ویژه شود. این نکته به 

دستورهایی مانند   ؛ دانند می   [ 1]انتقادی پیرامون یک نظریۀ دانشمندانه باید داشته باشیم. گاه این فرایند را پیروی از دستورهای رَوَندی 
های همۀ کسانی را که درگیر در مسئله  های خویش دور شویم، و )ب( سودها و دلبستگی ها و دلبستگی که )الف( از سوگیری این 

نشاندن سخن خود، و )د( آمادۀ بازبینی دیدگاه خود باشیم هرگاه  کرسی شمار آوریم، و )ج( در جستجوی حقیقت باشیم نه به هستند به 
 (.  Peters 2000b, pp. 30-32; Peters 1977, pp. 140-145; Scheffler 1973, pp.140-141برهانی نو آورده شد ) 

هسته و گوهر تربیت اخلاقی همین گفتگوی اخلاقی است. شاگرد باید دریابد که دربارۀ یک رفتار شاید چند دستور و دیدگاه  
دور از هرگونه سوگیری و اندرزگویی  های آنان را بررسی کرد به ها و برهان اخلاقی گوناگون باشد. باید با دیگران به گفتگو نشست و سنجه 

 (Peters 1977, p. 137; Peters 2010e, p. 97  این نیازمند آموزش است تا بتواند هم مفاهیم اخلاقی و هم ساختار دستورهای .)

 
1. procedural rules 
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(. تربیت اخلاقی پس از این آموزش، باید با گفتگو بر سر چرایی  یک دستور اخلاقی،  Moor 2010, p. 45اخلاقی را یاد بگیرد ) 
وسال و تراز بالندگی روانی شاگردان به آنان  های اخلاقی را متناسب با سن آوری اخلاقی و چگونگی سنجش گفته چگونگی برهان 

درستی پیش رود او را  گیری یاری خواهد کرد و اگر آموزش به (. چنین آموزشی شاگرد را در تصمیم Moor 2010, p. 46بیاموزد ) 
داند چرا باید آن کردار را داشته باشد؛ و در این راه،  داند چه را باید انجام دهد، هم می گرداند: کسی که هم می خودفرمان خواهد  

(.  Moor 2010, p. 46ها و دستورهای اخلاقی  پذیرفتۀ خود است ) اش به آفرین و سرزنش دیگران نیست و تنها پیرو قانون نگاه 
برهان  بهتر  برهان هرچه شاگرد  ارزیابی  در  بیشتر  و هر چه  بیاموزد  را  در دست  آوری  را  رفتارهای خود  مهار  بیشتر  او  توانا گردد  ها 

آن می  کاربردهای  و  بگرداند  دستورها  گوناگون  ترازهای  درون  در  را  شاگرد  بتواند  استاد  که  است  آن  است  نیاز  در  گیرد.آنچه  را  ها 
 ,Peters 1977, pp. 139ویژه باید بر آموختن ترازهای بالای اخلاق پافشاری نمود ) آوری  اخلاقی به او بیاموزد. اینجا به برهان 

وابسته به موقعیت یا حتی دستورهای پایه دانست و همان را آموزش داد. باید   (. نباید اخلاق را تنها همان دستورهای 156 & 144
 Petersآید ) رفته شاگرد از دیدگاهی اخلاقی برخوردار شود و این با فهم دستورهای اخلاق و گفتگو دربارۀ اخلاق به دست می رفته 

1972b, pp.143-144  .) 

ها برای تربیت و های سقراط دارد و پس از او هموراه یکی از بهترین روش دانیم گفتگوی اخلاقی ریشه در دیدگاه گونه که می همان 
(. با این همه، فراموش نکنیم که این  Kant 1900, p. 81; Noddings 2002, Ch. 11 & 12تربیت اخلاقی شمرده شده است ) 

ای نیست ولی چاره  ؛ شاید باورها و کردارهای آموزگار یا استاد به چالش کشیده شود  - ای دل به دریا زدن است گفتگوی اخلاقی گونه 
آفریند  برسند و دیدگاهی اخلاقی داشته باشند. این همان آزادی است؛ خردمندی، آزادی می  1خواهیم شاگردان به خودفرمانی اگر می 

تواند در چنین راهی (. هر آموزگاری نمی Scheffler 1973, p.143)  که دل به دریا بزنیم آید مگر آن به دست نمی  گمان آزادی و بی 
آموزاند هم توانند چنین کنند که خود دلبستۀ خردمندی و شیدای آزادی باشند. چنین آموزگاری هم می گام بردارد. تنها کسانی می 

گونه  دارد چراکه هر فردی برخوردار از خرد و اراده است. او همان پندارد و هر کس را گرامی می آموزد؛ خود را برتر از دیگران نمی می 
 .Scheffler 2003, pگوید ) سنجد، ارزیابی و نقد باورها و رفتارهای خود را نیز خوشامد می ها و کردارهای دیگران را می که دیدگاه 

شود آزادی به بار بنشیند و آیندگان،  دارد و همین س بب می (. چنین آموزگاری کورۀ سنجشگری و اندیشیدن را همواره گرم نگه می 225
 خردمندانی آزاد گردند. 

 گیری نتیجه

ولی   ؛ بیشتر و بیشتر، انتظار دارند که آموزگاران/ استادان، مربیان اخلاق باشند مداران، نگاران و سیاست پدران و مادران و خبر هر روزه 
دهند نه هنجارهای ها را آموزش می کنند که آنان دانش ها گلایه می ها و واخواست گاه آموزگاران و استادان در برابر این درخواست 

های بسیار  انگاری یک نکتۀ مهم )که آن نکته خود پیچیدگی رفتاری را. سخن هر دو گروه از سویی راست است و از سوی دیگر، نادیده 

 
1. autonomy 
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ها ناممکن یا بیهوده است و هر آموزشی، اگر به فهمی  اند که جداسازی آن دارد(. نکته آن است که دانش و ارزش چنان در هم تنیده 
انجامد. به دیگر سخن، آموزگاران و استادان، حتی آنگاه که تنها و تنها دانش  ژرف و گسترده برسد، به تربیت اخلاقی شاگردان می 

دهند باز در کار تربیت اخلاقی هستند. این نکته که در این نوشتار گزارۀ چهارم نامیده شد نیازمند رواگردانی تخصصی را آموزش می 
به تربیت اخلاقی  چراکه این ادعا که »هر آموزش  شایسته   کاری است. این پرسش این نوشتار بود و چکش  ای، در هر موضوعی، 

انجامد« ادعایی دور از ذهن، و نیازمند تبیین و توجیه است. برای این کار، به بررسی دیدگاه پیترز پرداخته شد تا بتوان از  شاگردان می 
 های او به فهمی از این نگاه رسید.لای نوشته لابه 

آورد: اینکه  دو گونه برهان می   دانست و برای رواگردانی آن پیترز گزاره چهارم را در تربیت اخلاقی موجه می گونه که آورده شد،  همان 
  غیرابزاری   رساند که همان نگاه  های آن دانش فرد را به نگرشی نو می ها و برهان ها و سنجه ( هر دانشی با فرارفتن به سوی فهم اصل 1) 

های ها و سرشت و ویژگی ها با گسترش دامنۀ شناخت  فرد از گزینه ( دانش 2به چیزها و کارها و رهایی از نگرش ابزاری است؛ همچنین ) 
رد  کرداری راهنمایی کرده و این چیزها و کارها، او را در پرسش  کمک    گردند هم او را سان، هم زمینۀ کردار اخلاقی در فرد می های خ 

ها ها و مهارت کنند که در گفتگوی با دیگران روایی  کردارهای خود را نشان دهد. با این همه، آموزشی که تنها در پی آموختن دانش می 
(  1های درونی آنها باشد هنوز در آغاز راه تربیت اخلاقی است و شاید نتواند فرد را برخوردار از زیستی اخلاقی گرداند چراکه ) و سنجه 

زا به کار گیرد.  ها را در راهی آسیب ( آموخته 2شده، در فرجام در ستیز با اخلاق باشد؛ یا ) های آموخته ها و اصل بسا پایبندی به سنجه 
آنکه خود پایبند به اخلاق ( شاگرد ما توان دانش و پرسشگری خود را در نقادی اخلاقیات به کار گیرد بی 3تر آنجا بود که ) بیم جدی 
دانیم که گزارۀ چهارم، ارزنده و استوار  ها پذیرش گزارۀ چهارم را دشوار خواهد گرداند گرچه از دیگر سو، می این چالش گمان  باشد. بی 

رد است که می دار است. پیش و برهان  رد بوده و با تکیه بر خ  توان زیستی اخلاقی انگاشت گزارۀ چهارم آن است که اخلاق بر پایۀ خ 
با این کند.  روی  باور به گزارۀ چهارم کمک می های پیش   رفت از تنگنای چالش انگاشت، پیترز را در یافتن  راه  برون داشت. این پیش 

تواند شکاف میان نظر و عمل اخلاقی را پر کند و باید رویکردهای دیگری  همه، برخی بر آنند که رویکرد خردگرایانه به اخلاق، نمی 
و همکاران   )وکیل  کار گرفت  به  دیدگاه  1403را  در  ریشه  که  بر گفتگوی اخلاقی،  تربیت  تحلیلی  فیلسوفان  و  پیترز  تمرکز  ولی   )

   تواند راهی برای پاسخ به این نقد فراهم آورد. خردگرایانه سقراط دارد می 
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