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ه  چکي
ن ارزش ها براساس اين پايه نظری انجام می شود که  در مقاله حاضر، بحث درونی ش
ن  عمل آدمی بر مبانی سه گانه شناختی، گرايشی و ارادی شکل می گيرد. بنابراين، درونی ش
مورد  در  مناسب  ارادی  و  گرايشی  شناختی،  مبانی  که  معناست  اين  به  اخلاقی  ارزش های 
رفتارهای ارزشی، در درون فرد فراهم گردد. با نظر به مبنای شناختی رفتار اخلاقی، درونی 
کردن ارزشها به معنای آن است که فرد، نسبت به ويژگی های رفتار موردنظر، آگاهی يافته باش 
. هنگامی که ارتباط اين بع را با محور شيوه های  و رفتار وی مبتنی بر آگاهی مزبور ظهور کن
تربيتی درنظر می گيريم، می توان از سه دسته روش های مستقيم، نيمه مستقيم و غيرمستقيم برای 
فراهم آوردن مبنای شناختی رفتار اخلاقی سخن گفت. در اين جا، از روش «تبيين ارزشها» 
روش  از  و  نيمه مستقيم  روش  منزله  به  گفتگو»  و  «بحث  روش  از  مستقيم،  روش  منزله  به 
ه است. با نظر به مبنای گرايشی  «الگوپردازی عملی» به منزله روش غيرمستقيم سخن گفته ش
نسبت به رفتارها و هنجارهای اخلاقی نيز می توان از اين شيوه های سه گانه استفاده کرد. در 
اين مورد، از روش مستقيم تحت عنوان «تشويق رفتارهای ارزشی»، از روش نيمه مستقيم تحت 
تحت  غيرمستقيم  روش  از  و  داستان گويی»  قالب  در  اخلاقی  شخصيت های  بر  عنوان «تأکي 
ه است. سرانجام، برای فراهم آوردن مبنای ارادی  عنوان «الگوپردازی عملی» سخن به ميان آم
ارزشها نيز می توانيم از شيوه های مستقيم، نيمه مستقيم و غيرمستقيم استفاده کنيم. در اينجا 
از شيوه مستقيم تحت عنوان «توصيه به انجام رفتار ارزشی»، از شيوه نيمه مستقيم تحت عنوان 
عنوان  تحت  غيرمستقيم  شيوه  از  و  اخلاقی»  اجتماعی  طرح های  قالب  در  افراد  «به کارگيری 

ام خودجوش دانش آموزان در فعاليت های اجتماعی» سخن گفته است. «طرح و اق

سال دوم شماره ی٨ بهار ١٣٨٧:(۸١تا ۱۰۵)
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مه مق
نظام ها  اين  زيرا  است؛  تربيتی  نظام های  اف  اه از  مهمی  بخش  همواره  ارزش ها  آموزش 
ه انتقال  به منزله ی بخشی اساسی از کار خود، در پی آن ان که فرهنگ و ارزش های آن را به نسل آين
. اما آنچه در اين ميان اهميت بيشتری دارد، اين است که چگونه می توان ارزش های مورد  دهن

نظر را در دانش آموزان درونی کرد.
از  بحث  با  آن  قالب  در  که  می آورد  فراهم  تصميم گيری  برای  چارچوبی  درسی  برنامه ی  
و  يادگيری  تجربيات  می شود  تلاش  آن،  نظاير  و  ارزشيابی  ريس،  ت روش های  محتوا،  اف،  اه
ياددهی سازمان دهی شود. اما بحث از ارزش های اخلاقی و اجتماعی در قالب تعليم و تربيت 
برنامه ی  طريق  از  تنها  ارزش ها  می ده  نشان  که  است  داده  دست  به  نتايجی  درسی،  برنامه ی   و 
صورت  ضمنی  راه های  از  تأثير  بيشترين  گاه  بلکه  ؛  نمی يابن انتقال  ه  ش اعلام  و  صريح  درسی 

يرد.  می پ
در پيشينه ی بحث درونی کردن ارزش ها می توان به مباحث مربوط به گونه های متفاوت برنامه ی  
درسی، مانن برنامه ی درسی ضمنی يا پنهان١ و برنامه ی درسی غايب٢ (٢٠٠٢ ,Eisner) نيز مراجعه 
ه است: کارکردگرايان و نومارکسيست ها  کرد. برنامه ی  درسی پنهان، بيشتر در دو دسته مطرح ش
را  پنهان  درسی  برنامه ی   (Cookson and Sadovnik, ٢٠٠٢) کارکردگرايان   .(Yuksel, ٢٠٠٥)
رسه در جهت سازگاری افراد با نظام اجتماعی، در قالب مهارت ها،  شامل تأثيراتی می دانن که نظام م
. نومارکسيست ها (١٩٧٧ ,Girous) برنامه ی  درسی  دانش و ارزش های اجتماعی، نقش آفرينی می کن
پنهان را ترفن سرمايه داری برای بازتولي طبقات اجتماعی و درونی کردن ارزش های مربوط به آن ها 

  . در شاگردان در نظر می گيرن
قراردادهای  و  قواع   ،(١٩٩٦) هنسن  او،  تبع  به  و  اخلاقی  تربيت  از  بحث  در  دورکيم 

۱. hidden curriculum

۲. null curriculum

شناخت،  عامل،  انسان  درسی،  برنامه  کردن،  درونی  اخلاق،  ارزش،  واژگان:  کلي 
گرايش، اراده.
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رسه را بارور از معانی اخلاقی دانستن و به عبارت ديگر، گونه ای از برنامه ی پنهان را در آن ها  م
. کلبرگ (١٩٨٣) از نخستين کسانی بود که در زمينه ی تربيت اخلاقی از برنامه ی  سراغ گرفتن
درسی پنهان سخن به ميان آورد. از نظر او، سه نکته ی اساسی در برنامه ی  درسی پنهان عبارت 

بودن از:
رسه مربوط می شود؛  ١. برنامه ی  درسی پنهان، به راوبط اجتماعی در م

دانش آموزان  اخلاقی  تحول  در  برنامه  شکل  مؤثرترين  پنهان،  درسی  برنامه ی   .٢
است؛ 

ايت شود. ٣. تحول اخلاقی باي در جهت بلوغ اخلاقی، يعنی انصاف، ه
می شود  انجام  نظری  مبنای  اين  اساس  بر  ارزش ها  ن  ش درونی  بحث  مقاله،  اين  در 
که عمل آدمی بر مبانی سه گانه ی شناختی، گرايشی و ارادی شکل می گيرد. بنابراين، درونی 
ن ارزش های اخلاقی به اين معناست که مبانی شناختی، گرايشی و ارادی مناسب، حتی  ش
فرد  درون  در  ارزشی،  رفتارهای  مورد  در   ، نباشن نهايی  و  ناب  شکل  در  مبانی  اين  اگر 

 . آي فراهم 
شيوه های  سپس  و  کرد  خواهيم  نظری  مبنای  اين  به  کوتاهی  اشاره ی  نخست  ادامه،  در 
مستقيم، نيمه مستقيم و غير مستقيم آموزش را توضيح خواهيم داد و سرانجام، با تکيه بر اين دو 

بحث، الگويی برای درونی کردن ارزش ها پيشنهاد می  گردد.

مبنای نظری الگوی درونی کردن ارزش های اخلاقی
در اين پژوهش، برای بررسی روش های درونی کردن ارزش ها، باي برای بحث مبنايی نظری 
اتخاذ شود و روش های درونی کردن ارزش ها در چارچوب ساختار آن مورد بررسی قرار گيرد. اين 
وين مبنای انسان شناختی اسلام برای علوم  مبنای نظری از پژوهشی که باقری (١٣٨٠) با عنوان «ت
انسانی» انجام داد، مورد استفاده قرار خواه گرفت. او در اين پژوهش در پی آن بود که بر اساس 
انسان شناسی اسلامی، مبنايی پيشنهاد کن که بتوان از آن برای انجام دادن تحقيق در عرصه های علوم 
ه ی باقری، در زمينه ی  انسانی استفاده کرد. در اين پژوهش، نظر بر آن است که الگوی پيشنهادش
ه  درونی کردن ارزش ها به کار بسته شود. به اين سبب، خلاصه ای از مبنای انسان شناختی پيشنهاد ش

در آن تحقيق را بيان می کنيم:
در آن تحقيق، نظر بر آن بود که بر اساس مفهوم اسلامی «عمل» در معنای گسترده ی آن، 
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می توان انسان را به منزله ی عامل در نظر گرفت. پيشنهاد طرح واره ی انسان به منزله ی عامل، بر 
ه است  ات کافی در آن تحقيق بيان ش اساس برداشتی از متون اسلامی، به نحو گسترده و با مستن
ون تکرار اين مطالب ، تنها به صورت اشاره ذکری از عمل آدمی و مبانی آن به  و در اين جا، ب

ميان خواهيم آورد.  
يشه ی اسلامی، انسان  ه ی آن است که در ان طرح واره ی انسان به منزله ی عامل، بيان کنن
ه از او را به خودش منتسب  ه است که می توان «عمل» های صادر ش عاملی در نظر گرفته ش
ساخت و او را منشأ عملش در نظر گرفت. شايان ذکر است که «عمل» با «رفتار» تفاوت دارد. 
تفاوت نخست در اين است که رفتار، بيشتر جنبه ی بيرونی و محسوس دارد؛ در حالی که عمل، 
اعم از بيرونی (عمل جوارحی) و عمل درونی (عمل جوانجی) است. تفاوت دوم اين است که در 
رفتارهای بيرونی نيز تنها برخی از آن ها عمل محسوب می شون و اين امر در گرو آن است که مبانی 

 . ه شون معينی، زيرساز اين رفتارها باشن تا به اعتبار آن ها عمل نامي
به ويژه  و  اسلامی  متون  بررسی  از  دارد،  انواعی  چه  زيرساز  مبانی  که  اين  خصوص  در 
قرآن، می توان نتيجه گرفت که مبانی عمل، دست کم در سه نوع مبنای اساسی خلاصه می شود که 
. بر اين اساس، می توان گفت  می توان آن ها را مبانی شناختی، گرايشی و ارادی ـ اختياری نامي
هر گاه رفتاری (اعم از مشهود يا نامشهود) بر سه مبنای شناختی، گرايشی و ارادی ـ اختياری 
عمل،  زيرساز  مبنای  سه  اين  تعريف  در  اما   . ش خواه  محسوب  عمل  رفتار،  آن   ، باش مبتنی 
نکات زير قابل ذکر است: مبنای شناختی عمل، ناظر بر تصوير و تصوری است که فرد از عمل 
و نتايج مترتب بر آن دارد. طبيعی است که امکان دارد اين تصوير و تصور، امری پويا و متحول 
باش و متناسب با آن نيز می توان گفت که مبنای شناختی عمل، تغيير و تحول يافته است. اما 
مبنای گرايشی عمل، به تمايلات و هيجان های فرد در مورد آن عمل اشاره دارد؛ اعم از آن که 
. سرانجام، مبنای ارادی ـ  ام (مانن شوق) يا پرهيز (مانن ترس) باش اين هيجان ها معطوف به اق
اختياری، ناظر بر تصميم گيری و گزينش فرد در مورد انجام دادن عمل است. هنگامی عمل تحقق 
خواه يافت که علاوه بر وجود تصوير شناختی و هيجان های درونی، تصميم و انتخاب نيز در 

 . مورد آن تحقق ياب
مفاهيمی چون «انگيزه» و «نيّت» نيز در ميان اين مبانی سه گانه قرار می گيرد؛ به طوری که اگر 
، به همان مبنای گرايشی اشاره دارد و اگر متضمن  مقصود از »انگيزه» نيروی هيجانی مربوط به عمل باش
، در زيررده ی مبنای ارادی ـ اختياری واقع می شود و مفهومی نزديک به «نيّت» خواه  قص فرد باش

ـ اختياری است.  داشت؛ زيرا نيت به معنای خواست نيز، مربوط به همين مبنای ارادی ـ
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مؤثر  فرد  هيجان های  بر  شناختی  مبنای  است:  گونه  ين  ب عمل  سه گانه  مبانی  ميان  نسبت 
. اما نمی توان آن ها را يکی دانست.  ارن است؛ چنان که هيجان ها نيز بر مبنای شناختی تإثير می گ
شناخت همواره به تصوير و تصوری که از عمل و نتايج آن داريم، مربوط است. اما گرايش و 

هيجان، ناظر بر احساسات مثبت يا منفی در زمينه ی اين عمل است. 
انتخاب  و  تصميم  در  احساس  و  شناخت  که  گفت  می توان  هم  سوم  مبنای  خصوص  در 
 . ارن ، چنان که تصميم و انتخاب نيز به نوبه ی خود، بر شناخت و احساس آدمی تأثير می گ مؤثرن
اما تصميم و انتخاب را نمی توان به شناخت و احساس کاهش داد. وجه تمايز اراده و انتخاب اين 
. وجود تصويرهای شناختی  ه می شون است که از ميان گزينه های متفاوت و حتی متخالف برگزي
متفاوت و متخالف و وجود گرايش ها و هيجان های متفاوت و متخالف، زمينه ساز اراده و انتخاب 
اشت،  است. هنگامی که فرد بر تصويرهای شناختی معين و گرايش ها و هيجان های معينی، صحه گ
، مبنای ارادی و انتخابی تحقق يافته است.  صرف نظر از اين که مسئولانه و غيرمسئولانه باش

 . ن از ميان گزينه، اراده و انتخاب را نشان می ده همين برگزي
از  يکی  اخلاقی  عمل  گرفت،  سراغ  آدمی  عمل  برای  می توان  که  متفاوتی  انواع  ميان  در 
برجسته ترين انواع عمل است که مبانی سه گانه در مورد آن صادق است. هنگامی که از عمل اخلاقی 
و  گرايشی  شناختی،  مبانی  داريم  انتظار  و  می کنيم  متمايز  صرف  رفتار  از  آن را  می گوييم،  سخن 
يل  ارادی ــ اختياری زيرساز آن باش و همين زيرسازی مبانی سه گانه در مورد رفتار، آن را به عمل تب

 . می کن
در  مهم  گاه های  دي به  است  مناسب  دارد،  اختصاص  نظری  مبانی  به  که  قسمت،  اين  در 
روان شناسی معاصر در باب تربيت اخلاقی اشاره کوتاهی شود تا جايگاه مبانی شناختی، گرايشی و 
. همين بحث کوتاه نشان خواه داد که مبنای نظری  ارادی رفتارهای اخلاقی را در آن ها نشان ده
گاه هايی که در  گاه های ديگر دارد. هر يک از دي ه در اين تحقيق، چه امتيازی بر دي انتخاب ش
، به نحوی جامعيت زيرسازهای عمل آدمی، مشتمل  روان شناسی معاصر مورد توجه قرار گرفته ان
. با آن که در اين جا نمی توان به بررسی تفصيلی و مستن اين نکته  ه گرفته ان بر عمل اخلاقی را نادي

پرداخت، می توان به نکاتی اشاره کرد (برای ملاحظه ی بحث تفصيلی ر.ک: باقری ١٣٦٤). 
گاه روان کاوی يا تحليل روانی، با اتخاد رويکردی موجبيت گرايی١، رفتارهای انسان را  دي
. به اين ترتيب، مبانی زيرساز رفتار  ارن معلول علت هايی می دان که در دوره ی کودکی بر او اثر می گ
ه) است و تا جايی که گرايش ها و اميال، جنبه های فکری  گاه، گرايشی (اميال سرکوب ش در اين دي

١. determinism
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، برخوردار از جنبه های شناختی است؛ اما اراده و اختيار در آن مورد توجه نيست.  دارن

ه و اصولاً نيازی به  اشته ش گاه رفتارگرايی، به ويژه رويکرد اسکينری، پا فراتر گ در دي
ه می شود که رفتارها  ه است؛ بلکه به اين بسن در نظر گرفتن لايه های زيرساز رفتار احساس نش
گاه تحليل روانی،  . پيش فرض موجبيت گرايی، هم چون دي با توجه به علت های بيرونی تبيين شون
گاه هم وجود دارد؛ اما معطوف به بيرون و علت های بيرونی رفتار است. برحسب اين  در اين دي
گاه، رفتار اخلاقی، مانن ساير رفتارها، عادت هايی محسوب می شود که در نتيجه ی تأثير عوامل  دي

بيرونی شکل گرفته است.
گاه انسان گرايی، هيجان و اراده را در کانون توجه قرار داده و شناخت را به صورت  دي
ارشناسی (امور آن  ي تابعی از آن ها در نظر آورده است. از همين رو، در جنبه های شناختی به پ
) روی آورده است. نسبيت گرايی حاصل  گونه که بر حسب هيجان و خواست فرد درک می شون
گاه انسان گرايی است. امور اخلاقی در  از اين امر، به ويژه در عرصه ی اخلاق، پاشنه ی آشيل دي

 . گاه، به احساس های درونی شخصی کاهش می يابن اين دي
است، مبنای شناختی را زيرساز اصلی رفتار انسان  گاه شناخت گرايی، چنان که از نام آن پي دي
گاه، عواطف و گرايش ها و نيز اراده و اختيار، جايگاه ويژه و متمايزی  در نظر می گيرد. در اين دي
. به همين دليل پژوهش های شناخت گرايان در زمينه ی اخلاق، بيشتر به داوری اخلاقی١ معطوف  ارن ن
ه که ناظر بر جنبه ی شناختی اخلاق است. پياژه، که در اوان قرن بيستم(١٩٣٢) با گرايش بارز  ش
شناختی، به نگارش کتاب «داوری اخلاقی» پرداخت، در نيمه ی دوم اين قرن (١٩٦٢) در يادداشت 
کوتاهی با اشاره به عرصه ی اخلاق و ارزش ها از «اراده و عمل» سخن به ميان آورد. اما شايان توجه 
، همچنان با تأسی بر عرصه ی  است که نحوه ی مواجهه ی او با آنچه آن را «مسئله ی اراده٢» می نام
يرد. از نظر او، همچنان که در عرصه ی فکری، افزايش هماهنگی در امور  شناختی صورت می پ
يری٣، به خروج از خودمرکزی فکری٤ منجر می شود، در عرصه ی  فکری و ظهور ويژگی بازگشت پ
يری در ارزش ها، بلوغ  ارزش ها نيز با افزايش هماهنگی ميان عواطف متضاد و ظهور ويژگی بازگشت پ
ير هماهنگ٥ آشکار می شود. برای مثال، «انصاف٦»  ارزشی به صورت ظهور ارزش های بازگشت پ
«اراده ی   اساس،  اين  بر  است.  يری  بازگشت پ ويژگی  حاوی  اخلاقی،  دوجانبگی  نوعی  از  حاکی 

١. moral judgement

۲. problem of will

 ٣. reversibility

 ٤. intellectual decentration

٥. coordinated reversible values

 ٦. fairness
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 ١. good will                               ٢. ill will      ٣. entitle

خوب١» ناشی از اعمال هماهنگی يافته در روابط تعاملی اخلاقی با ديگران است، چنان که «اراده ی 
٢» ناشی از اختلال در ظهور هماهنگی اعمال در تعامل اخلاقی است.  ب

پرخاشگر  کودکان  از  ی  شواه آوردن  با   (١٩٩٥) لاور  و  آرسنيو  نظريه،  اين  تأيي  در 
ن در  ن به وسيله ی همسالان و قربانی واقع ش اظهار کرده ان که تجربيات اوليه ی آنان در طرد ش
ه است که سازه های مربوط به تعامل اخلاقی را در خود شکل دهن  اين روابط، مانع از آن ش
» در آن ها تحقق می ياب و خود را برای انجام دادن رفتارهای  و از همين جاست که «اراده ی ب
پرخاش گرانه «محق٣» می دانن (١١٩ ,٢٠٠١ ,Nucci). اما نکته ای که آرسنيو و لاور به آن توجه 
، حاکی از آن است که  ، اين است که وقتی اين کودکان خود را «محق» می دانن کافی نکرده ان
سازه ی تعاملی اخلاقی در آن ها شکل گرفته است و با تکيه بر همين سازه ی تعاملی اخلاقی خود 
. محق دانستن، نوعی مشروعيت بخشی به رفتار است و اين امر، محتاج داشتن  را محق می دانن

معيار و سازه ای برای مشروعيت و حتی به کارگرفتن آن است.    
نکته ی قابل توجه در زمينه ی اخلاق، در مقايسه با زمينه های شناختی، اين است که فرد در 
. در زمينه های شناختی، هنگامی  ، انجام می ده ، چيزی را که خطا می دان عرصه ی اخلاق، به عم
که فرد مرتکب اشتباهی می شود، دو حالت وجود دارد: يا دچار خودمرکزی شناختی است که در 
اين صورت، حتی قادر به درک اشتباه خود نيست و بنابراين اصلاحی هم در آن صورت نمی گيرد يا 
کر آن  ه است که در اين صورت با ت ه، اما از روی سهو مرتکب اشتباه ش از خودمرکزی خارج ش
. در حالی که در عرصه ی اخلاق، فرد با علم به اين که کاری  اشتباه، ديگر به عم آن را تکرار نمی کن
. حتی داشتن تجربيات تعاملی اخلاقی، مانع از آن نيست که فرد کاری  خطاست، آن را انجام می ده
غيراخلاقی مرتکب شود. برای مثال، اگر کسی در دوره ی کودکی در جريان تعامل های منصفانه قرار 
داشته باش و سازه ی انصاف در او شکل بگيرد، اين متضمن آن خواه بود که او رفتار غيرمنصفانه 
ه ی جايگاه ويژه ای است که اراده و اختيار در  ؟ اين موضوع نشان دهن اشته باش ای با ديگران ن

عرصه ی اخلاق دارد و نمی توان آن را هم سان با عرصه های شناختی مورد توجه و تبيين قرار داد.
گاه های روان شناختی معاصر، به نحوی در توجه کافی به هر يک از مبانی  به هر روی، در دي
سه گانه ی شناختی، گرايشی، و ارادی ـ اختياری رفتارها، مشتمل بر رفتارهای اخلاقی، خلأ هايی 
ملاحظه می شود. در اين مقاله، با اتخاذ مبنای انسان به منزله ی عامل، با اين سه لايه ی زيرساز برای 

ه است که تا ح امکان، اين خلأ ها از ميان برداشته شود.   عمل، سعی ش



فصل نامه ی مطالعات برنامه درسی٨٨

شيوه های آموزشی و تربيتی مستقيم، نيمه مستقيم و غير مستقيم
در اين مقاله، دومين مبنا يا پيش فرض مربوط به شيوه های آموزشی و تربيتی و شکل های 
با  متناسب  گرفت.  بهره  آن ها  از  ارزشی  عرصه های  در  می توان  که  است  درسی  برنامه ی  متفاوت 
شکل های برنامه ی درسی، می توان از شيوه های گوناگون آموزشی و تربيتی در قالب برنامه ی درسی 
نيز سخن گفت. در اين جا تعبير «شيوه» را به معنای عام کلمه به کار می بريم که شامل روش های کار 
در قسمت های گوناگون يک برنامه ی درسی، مانن سازمان دهی محتوا، ياددهی و يادگيری و ارزشيابی 

است. برای اين شيوه ها می توان سه نوع در نظر گرفت: مستقيم، نيمه مستقيم و غير مستقيم. 
١. شيوه های مستقيم: در شيوه های مستقيم، محتواهای مورد نظر يا روش های ياددهی و 
. برای مثال، در  يادگيری و ارزشيابی، به صورتی صريح و آشکار در برنامه ی رسمی مطرح می شون
اين جا می توان در قلمرو روش های آموزش ارزش ها، از روش تبيين و تحليل ارزش ها سخن گفت. 
، از گونه ای از  سيمون و همکاران (١٩٧٢)، با آن که به نسبی بودن اررش های اخلاقی گرايش داشتن
ريس معلم، به طور مستقيم و  . در اين شيوه، محتوای درسی يا ت اين تبيين ارزش ها١ استفاده کردن

صريح ناظر بر توضيح و تبيين جنبه های متفاوتی از يک ارزش مورد نظر است. 
٢. شيوه های نيمه مستقيم: در شيوه های نيمه مستقيم، ارزش های مورد نظر به صورتی 
گرفته  قرار  ديگری  فعاليت  و  کار  ضمن  در  و  باشن  داشته  کمتری  صراحت  که  می شون  عرضه 
. يکی از گونه های مهم شيوه ی نيمه مستقيم در قلمرو روش های آموزش ارزش ها را می توان  باشن
در روش بحث و گفت وگو٢ ملاحظه کرد. در اين روش، مسئله ای اخلاقی و ارزشی در حکم 
، مشخص است که ميزانی از صراحت در اين روش  موضوع بحث مطرح می شود و در همين ح
وجود دارد؛ اما چون در قالب گفت وگوی دو جانبه ی معلم و شاگرد يا شاگردان با يک ديگر انجام 
. نمونه هايی  ريس يک جانبه ی معلم، می توان آن را روشی نيمه مستقيم نامي می شود، در مقايسه با ت
از اين شيوه را می توان در کارهای کسانی چون کلبرگ و بلات (به تبع پياژه و کلبرگ) و روش 

. بحث و گفت وگوی برکويتز ملاحظه کرد که به اختصار به آن ها اشاره خواه ش
لال اخلاقی  بلات و کلبرگ (١٩٧٥) بررسی هايی در مورد تأثير بحث و گفت وگو بر است
. بلات به منظور وارسی اين فرضيه که تحول مراحل اخلاقی بر اصل «تعارض»  کودکان انجام دادن
مبتنی است، برنامه ی چهار ماهه ای برای بحث و تبادل نظر در مورد مسائل اخلاقی در کلاس های 
بحث و  مورد  معماهای اخلاقی را  کودکان  کرد.  ١٥ اجرا  تا   ١١ سنين  برای  معماهای اخلاقی 

 ١. values clarification

                             ٢. disussion
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. معلم بحث هايی را که در ح متوسط (مثلاً مرحله ی سه از سطح دوم کلبرگ)  مجادله قرار دادن
لال ها و دلايل مربوط به مرحله ی پايين تر  بود، تأيي می کرد و درباره ی آن ها توضيح می داد؛ اما است
را با روش های فعالانه تخطئه می کرد و هنگامی که به نظرش می رسي وضعيت به گونه ای است 
مربوط  لال های  است تخطئه ی  برای  زمينه سازی  به  شروع   ، ش چهار  مرحله ی  راهی  می توان  که 
به مرحله ی سه می کرد و به طرح بحث های مربوط به مرحله ی چهار می پرداخت. البته اين سير 
صعودی کودکان به مراحل بالاتر بر اساس فعاليت های ذهنی خود آنان برای حل بحران های نبود 

تعادل ذهنی صورت می گرفت و معلم تنها زمينه ساز اين رون رو به رش بود.
 . ل برای تربيت اخلاقی استفاده کردن برکوييتز و گيبز (١٩٨٣) نيز از روش بحث و ج
يری و خودداری از استفاده از  اکره مؤثر مستلزم انعطاف پ يافته های آن ها نشان داد که بحث و م
راهبردهای آموزشی مستقيم مانن موعظه و سخن رانی است. به علاوه، آن ها دريافتن که رهبر گروه 
نيازمن برقراری تعادل ميان پرسش های حمايتی و رقابتی در ميان اعضای گروه است. رهبر گروه 
ين  ، تکرار يا به شکل ديگری تعبيرو تفسير می کرد. ب داً آنچه را که دانش آموز اظهار می کردن مج
. با اين حال،  ترتيب، دانش آموز مجال می يافت آنچه را که در ذهن داشت، در جمع اظهار کن
رهبر گروه در موارد ديگر، باي اظهارات دانش آموز را رد می کرد و البته اين کار را به نحوی انجام 

  . ه ی شخصی او، و نه خودش، باش می داد که حاکی از مردود دانستن عقي
٣. شيوه های غيرمستقيم: سرانجام، در شيوه های غيرمستقيم آموزش و تربيت ارزشی و 
ريس معلم و نه به صورت نيمه مستقيم،  اخلاقی، ارزش مورد نظر، نه به صورت صريح در قالب ت
ون آن که  در جريان بحث و گفت وگوی مربوط به ارزشی معين، بلکه به صورت غيرمستقيم و ب
در کانون توجه قرار گيرد، مطرح می شود. برای مثال، در همان قلمرو آموزش ارزش ها، روشی 
چون الگوپردازی عملی١ را می توان نمونه ای از شيوه ی غير مستقيم دانست. اين دسته از روش ها 
 Wynne,) و تربيت منش (Bandura, ١٩٧٧) بيشتر مورد توجه حاميان نظريه ی يادگيری اجتماعی
١٩٨٩) قرار گرفته است که در آن ها به نفوذ عميق الگوی های نقش٢ در شکل گيری رفتارهای 
ه است. البته برخلاف نظر رفتارگرايان، چنين نيست که دانش آموزی که  ارزشی در افراد تأکي ش
؛ بلکه  در معرض اين الگوها قرار می گيرد، به ضرورت، در شکل گيری نقشی انفعالی داشته باش
امکان دارد اين امر با گزينش همراه باش و به يک معنا نيز گزينشی خودبه خودی بر حسب ميزان 

يرد.  ، صورت پ ه می کن درک و ساختار فهم دانش آموز در مورد آنچه مشاه

              ١. modeling

                             ٢. role models
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و  بحث  موضوع  و  ريس  ت موضوع  صورت  به  را  نظر  مورد  ارزش  معلم  روش،  اين  در 
ون آن که درباره ی آن سخنی مطرح شود، آن را در  ؛ بلکه ب گفت وگوی دانش آموزان مطرح نمی کن
ارد. در اين حالت، دانش آموزان خود با ملاحظه ی آنچه در  قالب رفتار عملی خود به نمايش می گ

رفتار معلم مستتر است، به آموختن ارزش معينی خواهن پرداخت. 
ود نيست؛ بلکه الگوهای  دامنه ی شيوه ی غير مستقيم، به رفتارهای عملی خود معلم مح
عملی در قالب شخصيت های تاريخی و شخصيت های داستانی نيز تأثير خاص خود را دارن و 
معلم می توان با قرار دادن دانش آموزان در معرض ويژگی های شخصيتی اين گونه شخصيت ها از 

. روش غيرمستقيم استفاده کن
به  را  درسی  برنامه ی  قالب  در  ارزشی  و  اخلاقی  تربيت  شيوه های  می توان  ترتيب،  اين  به 
صورت پيوستاری در نظر گرفت که در يک سوی آن، شيوه های مستقيم و در سوی ديگر آن، 

 شيوه های غيرمستقيم و در ميانه، شيوه های نيمه مستقيم قرار دارد. 
راهنمای درونی کردن ارزش های اخلاقی

در اين بخش، در پی آنيم که با توجه به آنچه در مبنای نظری اين پژوهش و شيوه های آموزشی و 
، الگويی برای سازمان دهی شيوه های درونی کردن ارزش ها فراهم آوريم.   پرورشی ارزش ها مطرح ش

، عمل اخلاقی و درونی کردن ارزش ها  با توجه به آنچه در مبنای نظری پژوهش مطرح ش
به  که  بود  خواه  هنجاری  رفتاری  اخلاقی،  عمل  اساس،  اين  بر  يافت.  خواه  خاصی  معنای 
. همين معنا از  ار بر سه مبنای شناختی، گرايشی و ارادی متناسب با خود مبتنی باش نحوی پاي
عمل اخلاقی، مفهوم درونی کردن را نيز همراه دارد و مقصود از آن اين خواه بود که مبانی 
ار»  . به علاوه، قي «به نحو پاي سه گانه ی شناختی، گرايشی و ارادی برای رفتار بيرونی فراهم آي
و  منشی  جنبه ی  به  که  می ده  نشان  نيز  را  اخلاقی  ارزش های  ن  ش درونی  از  ديگری  جنبه ی 
شاکله  اخلاقی،  رفتار  سه گانه ی  مبانی  اين  تثبيت  با  ديگر،  عبارت  به  می شود.  مربوط  شخصيتی 
اری در فرد شکل می گيرد که همواره در رفتارهای متفاوت اخلاقی او  يا شخصيت اخلاقی پاي
ذکر  به  نيازی  که  است  مطرح  نيز  اخلاقی  آداب  اخلاقی،  تربيت  در  البته  بود.  خواه  ار  تأثيرگ
ارد؛ زيرا در زيرمجموعه ی خود عمل اخلاقی واقع می شود. برای مثال،  اگانه ای ن مقوله ی ج
اگر رفتار راست گويی را در نظر بگيريم، هنگامی عمل اخلاقی تام خواه بود که بر سه مبنا استوار 
باش که  ه  مطلع ش آگاهانه  هنجار،  معنا که فرد در مورد اين  شناختی به اين  مبنای  يک   : باش
بر  ناظر  دوم،  مبنای   . باش کرده  درک  آن را  ويژگی های  و  مزايا  و  است  ارزش  يک  راست گويی 
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. به عبارت  ه باش که راست بگوي گرايش درونی فرد است؛ به اين معنا که تمايلی در او ايجاد ش
اشتن تمايل به دروغ گفتن، زمينه ای عاطفی و احساسی است و  ديگر، تمايل به راست گفتن و ن
. مبنای سوم، ناظر بر جنبه ی ارادی است، به اين  ن ارزش ها را نشان می ده بخشی از درونی ش
معنا که فرد مصمم باش و اين را انتخاب کن که در موقعيت هايی که هم می توان دروغ بگوي و هم 
، اراده اش به راست گفتن تعلق بگيرد. اين عنصر مهمی در تربيت اخلاقی  می توان راست بگوي
. بنابراين، رفتار راست گويی تا  ن، در نهايت باي با يک تصميم همراه باش است؛ زيرا اخلاقی ش
، به معنای تام کلمه، عملی اخلاقی محسوب نمی شود و  ه باش زمانی که بر اين سه مبنا استوار نش

ه است. ابعاد درونی آن ايجاد نش
بر همين اساس، در تربيت ارزشی، الگوی مورد نظر برای تنظيم روش های اين امر، متضمن 
. به  ارن سه بع است. البته باي توجه داشت که اين ابعاد سه گانه، با يک ديگر رابطه ی زمانی ن
ا آشکار  عبارت ديگر، چنين نيست که روش های مربوط به مبنای شناختی، در جريان تربيت ابت
شون و سپس نوبت به روش هايی برس که بيشتر مربوط به بع گرايشی ان و سرانجام، روش هايی که 
، بر حسب  . امکان دارد ترتيب اين روش ها از حيث تأکي به طور غالب بر جنبه ارادی نظر دارن
ظرفيت و ويژگی های ذهنی و روانی فرد، متفاوت باش که در اين قسمت، بهره گيری از روان شناسی 
چاره ساز خواه بود. اما آنچه مهم است اين است که اين سه بع درونی در افراد شکل بگيرد و 

در نهايت، رفتارهای هنجاری و ارزشی بر آن ها استوار گردد.
بنابراين، در الگوی مورد نظر، توجه بر آن است که روش های تربيت ارزشی به نحوی تنظيم 
. با آن که تفکيک روش های تربيتی به صورت قاطع با  شون که به شکل گيری هر سه بع منجر شون
عناوين شناختی، گرايشی و ارادی، امر ممکنی نيست، می توان گفت که روش های تربيت ارزشی، 
. با توجه به اين مفهوم، در الگوی  «به نحو غالب» بر جنبه های شناختی، گرايشی و ارادی ناظرن
جنبه های  اين  تکوين  به  غالب،  نحو  به  که  را  متفاوتی  روش های  جايگاه  باي  بحث،  مورد  نظری 
، مورد غفلت قرار  ، مشخص کرد و توجه داشت که هيچ يک از اين سه بع سه گانه منجر می شون
نگيرد. به عبارت ديگر، تربيت ارزشی، نه تنها صرفاً معطوف به فراهم آوردن رفتار بيرونی نيست، 

بلکه باي اين رفتار را طی فرآين تربيت، بر سه مبنای مورد نظر استوار ساخت. 
درسی،  برنامه ی  طريق  از  ارزشی  تربيت  شيوه های  پيشينه ی  به  توجه  با  ديگر،  سوی  از 
می توان اين شيوه ها را از يک جهت، به روش های مستقيم، نيمه مستقيم و غير مستقيم تقسيم کرد. 
؛ به طوری که از قطب شيوه های مستقيم تا  اين شيوه ها روی يک طيف يا محور قرار می گيرن
شيوه های نيمه مستقيم و قطب شيوه های غير مستقيم تنظيم می شون و بنابراين، درجه های متفاوتی 
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از ميزان مستقيم و غير مستقيم بودن در آن  ها وجود خواه داشت.

مورد  در  آنچه  با   ، ش مطرح  اخلاقی  عمل  سه گانه ی  مبانی  قسمت  در  را  آنچه  اگر  حال 
، هم زمان مورد توجه قرار دهيم، می توانيم  شيوه های مستقيم، نيمه مستقيم و غير مستقيم گفته ش
آن ها را با يک ديگر متصل و مربوط کنيم. اين ارتباط را در الگوی مورد بحث، می توان به صورت 
محوری از مختصات در نظر گرفت که در آن، محور عمودی، ناظر بر ابعاد سه گانه ی مبانی درونی 
مستقيم  غير  و  نيمه مستقيم  مستقيم،  تربيتی  شيوه های  بر  ناظر  افقی،  محور  و  اخلاقی  رفتارهای 

است. اکنون، با نظر به اين دو محور، به توضيح اين الگو می پردازيم: 
هر يک از مبانی سه گانه ی رفتارهای ارزشی، با شيوه های مستقيم، نيمه مستقيم و غير مستقيم 
. به اين سبب، هر يک از مبانی سه گانه ی شناختی، گرايشی و ارادی  آموزش و تربيت ارتباط دارن

را مورد بحث قرار می دهيم.
رفتار  مبنای  اين  به  نظر  با  ارزشی:  تربيت  های  شيو ه  با  شناختی  مبنای  ارتباط   .١
اخلاقی، تربيت ارزشی و درونی کردن ارزش ها به معنای آن است که فرد، از ويژگی های رفتار 
. به عبارت ديگر، در اين  مورد نظر آگاهی يافته باش و رفتارش مبتنی بر اين آگاهی ظهور کن
بع تربيت ارزشی، در پی آنيم که نوعی شناخت و معرفت در فرد در مورد ارزش ها و هنجارهای 

اخلاقی ايجاد کنيم. 
هنگامی که ارتباط اين بع را با محور شيوه های تربيتی در نظر می گيريم، با توجه به طيف 
شيوه های مستقيم تا غير مستقيم، می توان از سه دسته روش های مستقيم، نيمه مستقيم و غير مستقيم 
برای فراهم آوردن مبنای شناختی رفتار اخلاقی سخن گفت. در اين جا، به طور نمونه، از روش 
«تبيين ارزش ها» به منزله ی روش مستقيم، از روش «بحث و گفت وگو» به منزله ی روش نيمه مستقيم 

و از روش «الگوپردازی عملی» به منزله ی روش غير مستقيم سخن خواهيم گفت.
تبيين ارزش ها:  تبيين ارزش ها يک روش صريح يا مستقيم است. ويژگی اين روش، 
کار  روش،  اين  مستقيم  شکل  در  است.  اخلاقی  رفتاری  معيارهای  و  مرزها  نيز  و  مزايا  تبيين 
ه ی معلم است که به روشن گری در مورد ارزش ها می پردازد. پيش فرض اين روش  اصلی به عه
اشتن  ن ارزش ها، ن آن است که يکی از دلايل روی نياوردن افراد به رفتار اخلاقی و درونی نش
تصور روشنی از رفتارهای اخلاقی و مزايا و معيارهای آن است. به عبارت ديگر، افراد مرزهای 
وشی را که بين فضيلت ها و رذيلت ها وجود دارد، به خوبی تشخيص نمی دهن و به اين ترتيب،  مخ
. مقصود از اين روش آن است که بتوانيم در مورد رفتارهای  ارن تصور درستی از رفتار ها ن
اخلاقی و غيراخلاقی، داوری صحيح را افزايش دهيم. هر گاه فرد، برداشت مناسبی از رفتار 
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ه است.  ن ارزش ها فراهم ش اخلاقی داشت، يکی از زمينه های درونی ش

برای توضيح بيشتر اين روش، به ذکر چن مثال می پردازيم و به ويژه در اين جا اين نکته را 
مورد توجه قرار می دهيم که مرز ميان ارزش ها و ض ارزش ها يا فضيلت ها و رذيلت ها نيازمن 

روشن گری است و اين بخش مهمی از بار اصلی اين روش محسوب می شود. 
مثال ١: ريا کاری و ابراز خود: رياکاری امر غيراخلاقی و ابراز خود، يک فضيلت و 
گاه و توانايی خود را در محيطی  ارزش است. مقصود از ابراز خود اين است که فرد بتوان دي
مانن  مشخصی  مزايای  ابراز خود،   . ده نشان  ی آن ها را  کارآم ابراز کن و  گی می کن  زن که 
ی اجتماعی دارد. رش استقلال شخصيت، به لحاظ اخلاقی  استقلال و رش شخصيت و کارآم
نيز بسيار مهم است؛ زيرا شخصيت های مستقل می توانن واج فعل اخلاقی، در معنای خاص 
. استقلال شخصيت موجب می شود که برای انجام دادن اعمال اخلاقی انگيزه های  اين کلمه بشون

 . درونی وجود داشته باش
اما دانش آموزان به خوبی نمی دانن که ابراز خود از چه جهت يک فضيلت اخلاقی است 
و مهم تر از آن، نمی دانن که ابراز خود با رياکاری چه تفاوتی دارد. در اين جا يکی از موارد کار 
ابراز  در  ويژگی هايی  چه  که  کن  تبيين  باي  او  می شود؛  مشخص  ارزش ها  تبيين  جهت  در  معلم 
خود وجود دارد و از چه جهت با رياکاری متفاوت است. يک جنبه ی اصلی در اين تبيين، اين 
ن به  است که نشان داده شود که ابراز خود، فعاليتی با انگيزه ی درونی برای رش و تحول بخشي
قابليت های خود است. در حالی که رياکاری فعاليتی با انگيزه ی بيرونی برای نشان دادن تصويری 

ه از خود به ديگران است.  کاذب و فريبن
مثال ٢: ترس و تواضع: در اين جا نيز با ترس به مثابه يک ض ارزش يا رذيلت اخلاقی و 
با تواضع به منزله ی يک ارزش يا فضيلت اخلاقی روبه رو هستيم. نکته ی اول در روش تبيين، اين 
ارد.  است که مشخص کنيم يک انسان متواضع چه خصوصياتی دارد و بر ديگران چه تأثيری می گ

مسئله ی دوم اين است که تفاوت ميان تواضع و فروتنی با حقارت و ترس آشکار شود. 
، علاوه بر جنبه ی روان شناختی، با يک مسئله ی  اگر دانش آموزان احساس ترس داشته باشن
؛ زيرا ترس يکی از رذايل اخلاقی محسوب می شود. اما امکان دارد مبهم  اخلاقی روبه رو هستن
بودن مرز ترس و تواضع، به آن جا منجر شود که فرد ترس خود را تواضع در نظر بگيرد و در 
حقيقت، با عنوان يک فضيلت، به کسب و استقرار يک رذيلت در خود بپردازد. هنگام استفاده 
از اين روش، معلم باي به روشن کردن اين نکته بپردازد که فرد ترسو جرئت غلبه بر موانع بسط 
ارد؛ در حالی که فرد متواضع، کوشش می کن از سويی، تصوير کاذبی  و تحول خويشتن را ن
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از خود در نظر ديگران ايجاد نکن و از سوی ديگر، ديگران را مرعوب خود نکن و مانع تحول 

آن ها نشود. 
مثال ٣: گستاخی و شجاعت: در اين جا گستاخی و تهور يک رذيلت و شجاعت يک 
فضيلت اخلاقی است. برای توضيح مزايای شجاعت باي مشخص شود که شجاعت از چه جهت 

و با نظر به چه ويژگی هايی فضيلت است. 
اما مسئله ی دوم اين است که تفاوت ميان گستاخی و شجاعت را مشخص کنيم و معلوم 
 . کنيم که شخص بی باک و گستاخ، فاق چه چيزی است که او را از فرد شجاع متمايز می کن
در اين جا نيز باي اين نکته روشن شود که فرد گستاخ، حرمت ها و حريم های شخصيتی ديگران را 
می شکن و به همين دليل، کارش غير اخلاقی است. در حالی که فرد شجاع، جرئت برداشتن موانع 
تحول خود را داراست و اين کار لازمه ی بسط قابليت های وجودی، مشتمل بر کسب ارزش های 

اخلاقی گوناگون و از اين رو فضيلت است. 
مثال ٤: هوس بازی و عشق ورزی: عشق ورزی يک فضيلت بسيار متعالی در انسان است 
و هوس بازی رذيلت محسوب می شود. در اين جا نيز از جهت تبيين با دو مسئله روبه رو هستيم: 
نخست اين که عشق ورزی دارای چه آثار و مزايای مثبتی است. در حقيقت، جايگاه عشق ورزی 
؛ به اين معنا که آنچه  در انسان چنان متعالی است که برخی، انسان را حيوان عشق ورز دانسته ان
، عشق ورزی است. در اين جا مراد آن است که آن چه در حيوان  انسان را از حيوان متمايز می کن
ه می شود، عشق نيست؛ بلکه غريزه است. به هر روی، باي مشخص شود که عشق ورزی چه  دي

ارد.  تحولاتی در فرد ايجاد می کن و از لحاظ اجتماعی چه آثاری بر جای می گ
چه  کنيم.  مشخص  را  عشق ورزی  با  هوس بازی  ميان  مرز  که  است  اين  آن  از  مهم تر  اما 
معيارهايی در عشق ورزی هست که در هوس بازی نيست؟ اين موضوع مسئله ای مربوط به روشن 
ت در مرز ميان  کردن مرزهاست. غالباً ملاحظه می کنيم نوجوانان به سبب جنبش های غريزی، به ش
. گستردگی اين ابهام در نوجوانان، اهميت تبيين را  هوس رانی و عشق ورزی دچار ابهام می شون
. از جمله تفاوت هايی که باي آشکار شود اين  در درونی کردن ارزش های اخلاقی آشکار می کن
است که هوس بازی نه تنها حرکتی در اثر فشار غريزی است، بلکه نگاهی ابزارانگارانه به انسان های 
ديگر است و از همين رو، رذيلت محسوب می شود. در مقابل، عشق ورزی بسط قابليت دوست 
داشتن زيبايی ها و از جمله زيبايی فضيلت هاست. به علاوه، در عشق، معشوق به سبب برخوردار 

ف آشکار می شود نه به صورت وسيله و ابزار.   بودن از زيبايی و فضيلت، به صورت ه
اکاری يک  اکاری: در اين جا خودباختگی يک رذيلت و ف مثال ٥: خودباختگی و ف
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آثار  و  خصوصيات  که  اين  نخست  مواجهيم.  مقوله  دو  با  ديگر  بار  تبيين،  در  است.  فضيلت 
اکاری چه  اکاری در شخصيت خود فرد معلوم شود و از لحاظ اجتماعی نيز تبيين شود که ف ف

نقش های اجتماعی دارد. 
اکاری با مهرطلبی بيمارگونه و خودباختگی است. در حالت  مسئله ی دوم تفاوت ميان ف
؛ ولی اين کار ناشی از وابستگی به ديگران  اکاری انجام می ده خودباختگی، فرد کاری را شبيه ف
است. يعنی فرد در مواجهه با ديگران آن چنان خود را می بازد و طالب مهر آنان می شود که سر از 
. اين وضع حاکی از ضعف شخصيت  پا نمی شناس و برای کسب مهر آنان به هر کاری تن می ده
، انجام می ده  است و اين حالت موجب می شود که فرد سراسيمه هر چه را ديگران می خواهن
اکاری، هسته ی شخصيتی  . اما در ف و اين باعث می شود خود را ابزار دست ديگران قرار  ده
اکار در پی  گی و خودباختگی تفاوت دارد. فرد ف فرد محکم و استوار است و اين با ازهم پاشي
ه ی رنج ديگران بی تاب می شود و برای رفع  کسب محبوبيت در نزد ديگران نيست؛ بلکه از مشاه

   . آن تلاش می کن
مثال ٦: استقلال و خودسری:  در مورد استقلال به مثابه يک فضيلت اخلاقی نيز باي 
است  آدمی  نوع  چه  مستقل  انسان  و  است  شخصيتی  نوع  چه  مستقل  شخصيت  که  شود  تبيين 
تفاوت  باي  به علاوه،  می آورد.  به بار  اجتماعی  آثار  چه  و  است  درونی  خصوصيات  چه  دارای  و 
استقلال و خودسری مشخص شود. نبود تمايز اين دو در سنين کودکی و نوجوانی بسيار رايج 

. است و دانش آموزان آن ها را با هم اشتباه می کنن
در تبيين تفاوت اين دو، باي اين نکته مشخص شود که در استقلال، فرد می کوش روی پای 
. استقلال از جهت فراهم آوردن انگيزه های  خود بايست و با انگيزه ی درونی کارهايش را انجام ده
درونی در فرد، جنبه ی اخلاقی دارد؛ زيرا فعل اخلاقی مستلزم گزينش درونی است. در مقابل، 
ارد، بلکه در مورد اشتباهات خود بی پرواست و  فرد خودسر نه تنها به حرمت ديگران اعتنايی ن
. به همين دليل خود را در معرض فروافتادن در دام رذيلت ها  خود را از آموختن بی نياز می دان

. قرار می ده
حالی که  در  ؛  می آي به شمار  اخلاقی  رذيلت  يک  تقلي   : تقلي و  الگوگيری   :٧ مثال 
الگوگيری از ديگران زمينه ساز رش و تحول اخلاقی است. در اين جا نيز باي مشخص شود که 
ي می آورد. به علاوه، باي معلوم  الگوگيری از شخصيت های اخلاقی، چه نوع تحولات اخلاقی پ
شود که مرز ميان اين دو امر بسيار شبيه به هم، کجاست؟ از جمله، باي معلوم شود که تقلي نوعی 
وجود  تقلي  مورد  رفتارهای  اساسی  ويژگی های  و  چرايی  از  درکی  آن،  در  که  است  ظاهرگرايی 
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ارد. در مقابل، الگوگيری مستلزم در اختيار داشتن معيارهای ارزشی و بازشناسی آن ها در رفتار  ن
ن آن ها برای انجام دادن است. به اين ترتيب، تقلي تشبه به بزرگی است؛ در حالی  ديگران و برگزي

که الگوگيری کوششی عميق و ژرف برای دست يافتن به بزرگی و فضايل اخلاقی است. 
روشن کردن مرز ميان بزرگی و تشبه به بزرگی، در جريان تربيت اخلاقی يک مسئله ی مهم 
ت در سنين نوجوانی رايج است؛ زيرا نوجوانان می کوشن رفتار  است و به هم آميختن آن ها به ش
. گاه اين  بزرگسالان را تقلي کنن و در خود آشکار کنن تا به اين ترتيب به بزرگی دست يابن
رفتارها، رفتارهای غيرارزشی است و برای استفاده از اين روش باي مرز ميان اين دو امر معلوم 
شود که در چه صورتی فرد تنها به بزرگان يا بزرگسالان تشبه يافته و در چه حالتی، زمينه های 

ن را در خود فراهم آورده است.  درونی بزرگ ش
اين مثال ها، اهميت روش مستقيم تبيين ارزش ها را نشان می ده و مشخص می سازد که 
نقش مربی در جريان تربيت اخلاقی و درونی کردن ارزش ها، نقشی اساسی است. به علاوه، در 
، کنار  همه ی موارد، نمی توان روش مستقيم را به بهانه ی اين که روش های غير مستقيم مؤثرترن

يرد. اشت. تبيين اين مرزهای ظريف و باريک، با تلاش معلمی آگاه و توانا صورت می پ گ
بحث و گفت وگوی گروهی: بحث و گفت وگوی گروهی، شيوه ی ديگری است که برای 
فراهم آوردن مبنای شناختی و درونی کردن اين بع از ارزش ها مورد استفاده قرار می گيرد. برخلاف 
، در اين جا روش تربيتی، غير  روش تبيين ارزش ها، که روشی مستقيم است و معلم آن را اجرا می کن
، در خلال بحث و گفت وگو با ديگران شکل می گيرد.  ون آن که معلم  آن را مطرح کن مستقيم است و ب
ويژگی مهم اين روش آن است که افراد هم سطح با هم درگير فعاليتی فکری می شون و می توانن ابعاد 

   . گاه يک ديگر را به چالش بخوانن ارن و دي شناختی مسائل اخلاقی را با هم در ميان بگ
راهبرد بحث و گفت وگوی کلاسی در پی آن است که دانش آموزان را در فضايی تعارض آميز 
ه،  وديتی از پيش تعيين ش ون مح گاه های آنان را ب در عرصه ی ارزش های اخلاقی قرار ده و دي
ارد. در اين شيوه، معلم يا مربی نقشی انتقادی دارد و دانش آموزان  در معرض بحث و تحليل بگ
؛ به ويژه در  لال در مسائل اخلاقی تشويق می کن را به صراحت به بحث و مناظره ی کلاسی و است
طی مراحل اوليه ی گفت وگو در فرآين بحث و مناظره ی گروهی دانش آموزان، معلم باي بر اساس 
لال های  شناخت کاملی که از خصوصيات مراحل تحول اخلاقی کودکان دارد، سطوح متفاوت است
ی  . به علاوه، می توان بر اساس ابهام هايی که در تعيين و تقسيم بن اخلاقی را در نظر داشته باش
دانش آموزان به مراحل اخلاقی در ذهن دارد، سؤال های ديگری را برای آن دسته از دانش آموزانی 
لالی آن ها را  ، طرح کن تا با تصريح بيشتری، سطح است که در وضعيت بينابينی و مبهمی قرار دارن
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مشخص سازد. در اين شيوه،  نقش معلم يا مربی بسيار مهم است. او نباي فراتر از سطح فکری دانش 
ه ی  ايت کنن لال های مربوط به سطوح بالاتر را مطرح سازد. البته او تنها ه آموزان حرکت کن و است
لال های آن هاست. دانش آموزان  لال های کودکان برای بيان صحيح است ه ی است ضمنی و تصريح کنن
ان مناظره و مباحثه، از نظر زمان و حمايت، فرصت مساوی و مناسبی برای ارائه ی  باي در اين مي
. در مقابل، معلم يا مربی باي فرآين نظم دهی به مباحث و تنظيم سطوح  لال های خود داشته باشن است
لال دانش آموزان را تسهيل کن و از هرگونه جهت دهی، حتی به صورت حرکات و علايم عاطفی  است

 . ، خودداری کن غير کلامی که حاکی از انحراف روال طبيعی و خودبه خودی بحث ها باش
ه ای بر اساس سن عقلی و  باي توجه داشت با  آن که مراحل مشخص و سطوح تعريف ش
تقويمی دانش آموزان برای مراحل اخلاقی وجود دارد، اين مراحل برحسب ظرفيت های شناختی، 
تفاوت های فردی، تأثيرهای فرهنگی و ساخت های تربيتی ـ خانوادگی و نيز تأثير فشارهای گروهی 
در ميان دانش آموزان، پيش و پس می شود. بنابراين، باي توجه داشت که برای برنامه  ريزی درسی و 
ا باي سطح تحول شخص را از نظر اخلاقی و عقلانی مورد  تربيتی در زمينه ی مسائل اخلاقی، ابت
بررسی قرار داد. به اين سبب، آموزش مفاهيم اخلاقی باي با قابليت ها و ظرفيت های شناختی و 

. لال اخلاقی دانش آموزان متناسب باش سطح است
الگوپردازی عملی در رفتار معلمان: اين شيوه به منزله ی شيوه ای غير مستقيم به کار 
گرفته می شود و در آن، به جای تبيين يا گفت وگو، خود اعمال و رفتارهای معلمان و مسئولان 
رسه مورد نظر است. اگر الگوهای عملی مناسبی در رفتار معلمان آشکار گردد، خود اين امر  م
جنبه ی آموزشی و تربيتی غير مستقيمی بر دانش آموزان خواه داشت. به اين ترتيب، ذهنيت آنان 
دگرگون خواه ش و مبنای شناختی به نحو مورد نظر شکل خواه گرفت. با توجه به اين که 
رفتار عملی معلمان علاوه بر جنبه ی شناختی، در جنبه ی گرايشی نيز تأثير قابل توجهی دارد و 
، که درباره ی مبنای گرايشی  ، در بخش بع عواطف و هيجان های دانش آموزان را نيز متأثر می کن

، بار ديگر به اين نکته اشاره می کنيم. بحث خواه ش
مبنای  دومين  خصوص  در  ارزشی:  تربيت  شيوه های  با  گرايشی  مبنای  ارتباط   .٢
درونی ارزش های اخلاقی، يعنی بع گرايشی در زمينه ی رفتارها و هنجارهای اخلاقی نيز می توان 
از شيوه های مستقيم، نيمه مستقيم و غير مستقيم استفاده کرد. در اين جا، به طور نمونه، از روش 
مستقيم با عنوان «تشويق رفتارهای ارزشی»، از روش نيمه مستقيم با عنوان «تأکي بر شخصيت های 
اخلاقی در قالب داستان گويی» و از روش غير مستقيم با عنوان «الگوپردازی عملی» سخن خواهيم 

گفت. 
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ن را در معنای وسيع کلمه در نظر  تشويق رفتارهای ارزشی: از آن جا که اخلاقی ش
ه ی انگيزه های سطح پايين برای انجام دادن رفتارهای اخلاقی نيز  می گيريم، به طوری که دربرگيرن

، روش تشويق به منزله ی شيوه ای برای تربيت اخلاقی خواه بود.  باش
روش تشويق رفتارهای ارزشی، روشی مستقيم است که مربی به کار می گيرد و به دنبال آن 
. حاصل اين روش  است که به طور مستقيم و صريح، رفتارهای ارزشی را مورد تشويق قرار ده
آن است که گرايش درونی به رفتار ارزشی، تقويت می شود و در مقابل، گرايش درونی به رفتار 
ض ارزشی تضعيف می گردد. با آن که در نتيجه ی استفاده از اين روش، فرد برای به دست آوردن 
، در معنای وسيع اخلاق و تربيت اخلاقی،  نتيجه ی مثبت رفتار خود به انجام دادن آن مبادرت می کن
ه را اخلاقی دانست. البته فرض نهايی بر اين است که فرد نباي در  می توان رفتارهای حاصل ش
اين مرحله از رش اخلاقی باقی بمان و باي با استفاده از روش های ديگر و در مراحل بالاتر، به 
، اما در ح  انگيزه هايی فراتر از تشويق و تنبيه ديگران برای انجام دادن رفتارهای اخلاقی دست ياب

خود اين روش ها می توان حاصل آن ها را اخلاقی دانست. 
اين مسئله نيز در جای خود قابل توجه است که تشويق باي به صورت هايی اتخاذ شود که آثار 
ت داشته باش  . منظور اين است که تشويق نباي آن چنان وفور و ش اشته باش ه ی جانبی ن شکنن
که تمام انگيزه ی فرد را برای انجام دادن رفتار ارزشی به خود معطوف سازد؛ زيرا اين امر موجب 
ن  دشواری هايی برای ارتقا به سطوح بالاتر تحول اخلاقی و ارزشی خواه ش و مانع به ظهور رسي
. در مورد تنبيه نيز، که در مقابل تشويق قرار دارد،  استقلال انگيزه های فرد از ديگران خواه گردي
 ، نی داشته باش همين جنبه شايان توجه است. اگر تنبيه يا توبيخ ضرورت يافت، نه تنها نباي شکل ب
. مربيان باي هنگام  ه و در حضور جمع باش بلکه در شکل روانی و اجتماعی نيز نباي به صورت شکنن
. در مورد تشويق  ازه ی آن تنبيه کنن ازه ی خطا را مشخص و به ان الت را در نظر بگيرن و ان تنبيه ع

. هم باي مراقب باشن که وابستگی های خاصی ايجاد نکن
تأکي بر شخصيت های اخلاقی در قالب داستان گويی: اين شيوه به منزله ی شيوه ای 
اری عاطفی بر گرايش های  نيمه مستقيم مورد استفاده قرار می گيرد. در اين جا معلم برای تأثيرگ
؛ بلکه به نحو  درونی فرد، به صراحت رفتار خود دانش آموز را مورد تشويق يا توبيخ قرار نمی ده
نيمه مستقيم، از ارزش های مورد نظر ستايش و آن را به قهرمان داستان معطوف می کن يا به نحو 

معکوس، توبيخ را متوجه شخصيت های منفی داستان می سازد. 
از آن جا که نوجوانان در مراحلی از تحول قرار دارن که در تقلي و الگوبرداری توانايی 
، مناسب است که برای ارائه ی مفاهيم و قواع اخلاقی، از نمونه ها و سرمشق های  بيشتری دارن
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اخلاقی به صورت قصه های خيالی، تاريخی و دينی، با سبک و سياقی که کانون رغبت و توجه آنان 
ه به نوجوانان، باي مواردی را بگنجانيم که به طور  را برانگيزد، استفاده کنيم. در الگوهای ارائه ش
؛ زيرا از کسانی الگو خواهن گرفت که در رفع نيازهای  خودانگيخته و درونی به آن ها نياز دارن

  . سنی و انگيزشی آن ها مؤثر باشن
بيان مطالب از طريق داستان ها و نمايش نامه هايی که به نحوی مسائل اخلاقی و ارزشی در 
ه، از اهميت خاصی برخوردار است. زيرا داستان با فضای عاطفی و هيجانی خاص  آن ها مطرح ش
خود، زمينه را به صورت مناسبی برای ايجاد تحول در مبنای گرايشی رفتارهای ارزشی فراهم 
ی در جهت تحول گرايشی  می آورد. هم آوايی عاطفی دانش آموز با قهرمان داستان، محرک نيرومن
به  معطوف  ارزشی،  ض  رفتارهای  باب  در  داستان  مت های  م و  توبيخ ها  چون  به علاوه،  است. 

 . دانش آموز نيست، در او در برابر اين توبيخ ها مقاومت درونی ايجاد نخواه ش
گی  ير است. برای مثال، شيوه ی زن استفاده از اين شيوه به صورت های متفاوتی انجام پ
 ، ه ای  داشته ان پيامبران، امامان، مصلحان و مردان بزرگ و برجسته ای که در تاريخ نقش تعيين کنن
گونه ای از استفاده از اين روش است. برخی رمان ها و داستان های کلاسيک را نيز می توان برای 
تعميق زمينه های گرايشی دانش آموزان مورد استفاده قرار داد. شکل ديگر، استفاده از داستان های 
نيمه تمامی است که در آنها، قهرمان داستان بر سر دوراهی و در سرآغاز يک عمل اخلاقی قرار 
اشته می شود تا آن را بر حسب گرايش های خود تکميل  ه ی دانش آموز گ دارد. اتمام داستان به عه
ارد که برای معلم از حيث کارهای  کن و در اين ميان، وضعيت گرايشی خود را به نمايش بگ

ی حايز اهميت است.  بع
اين  در  آنچه  می گوييم.  سخن  غيرمستقيم  روش  يک  از  اين جا  در  عملی:  الگوپردازی 
روش مورد نظر است، آشکار ساختن ارزش ها و هنجارهای اخلاقی در اعمال و رفتارهای خود 
ين و رهبران اجتماع است. اين روش به منزله ی روشی غير مستقيم، در تربيت اخلاقی  مربيان، وال
تأثير ويژه ای دارد که نمی توان آن را در روش های مستقيم ملاحظه کرد. به همين دليل، اين روش 
از روش های بسيار مهم درونی کردن هنجارهای اخلاقی به شمار می رود. در اين روش، نظر بر آن 
است که ارزش های اخلاقی به صورت واقعی در اعمال و رفتارهای مربی آشکار گردد؛ نه اين که 

به وجود اين ارزش ها تظاهر شود. 
معلم،  فعاليت های  در  آن ها  بروز   ، تحسين برانگيزن انه،  فضيلت من رفتارهای  که  آن جا  از 
احساس مثبتی در دانش آموزان ايجاد می کن و سبب تحول عاطفی آن ها به اين رفتارها می شود. به 

اين ترتيب، اين روش را می توان يکی از شيوه های درونی کردن ارزش های اخلاقی دانست. 
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باي توجه داشت که تربيت اخلاقی به گونه ای است که نمی توان آن را مانن آموزش رياضی و 
علوم فقط در ساعاتی خاص اجرا کرد؛ بلکه اين امر در هر وضعيت و مکانی قابل رخ دادن است 
و از اين رو می توان آن را مانن يادگيری زبان مادری دانست که خود کودک آن را در هر وضعيتی از 
رسه نيز دانش آموز در هر لحظه، در کلاس يا خارج از آن، مشغول فراگيری  محيط می گيرد. در م

 . مسائل اخلاقی است که به صورت غير مستقيم در اختيار او قرار دارن
ريس موضوعات گوناگون، در  ، مطالعات نشان می ده که معلمان ضمن ت چنان که اشاره ش
ريس موضوع مورد نظر آن ها در  درجه ی اول در موقعيتی قرار دارن که تعليم اخلاق می دهن و ت
ر کافی در رفتارهای خود  درجه ی دوم اهميت قرار می گيرد. بنابراين، معلمان و مربيان باي به ق
. روش غير مستقيم مبتنی  ون تظاهر در رفتار خود آشکار سازن تأمل کنن و بکوشن ارزش ها را ب
بر عمل است، نه گفتار. از اين رو، معلمان باي ارزش هايی را که در نظر دارن به دانش آموزان 

 . ، نخست در رفتارهای خود جست وجو کنن بياموزن

٣. ارتباط مبنای ارادی با شيوه های تربيت ارزشی
سرانجام به مبنای سوم رفتارهای اخلاقی اشاره می کنيم. در اين مبنا نظر بر آن است که 
رت انتخاب فرد در مورد رفتارهای اخلاقی شکل بگيرد؛ به طوری که بتوان درباره ی  اراده و ق

فضيلت های اخلاقی تصميم گيری کن و امکان اين تصميم گيری در امر محکم شود. 
مبنای ارادی در تربيت ارزشی و اخلاقی اهميت بسزايی دارد. برای فراهم آوردن اين جنبه 
ن ارزش ها نيز می توانيم از شيوه های مستقيم، نيمه مستقيم و غير مستقيم استفاده کنيم.  از درونی ش
در اين جا از شيوه ی مستقيم با عنوان «توصيه به انجام دادن رفتار ارزشی»، از شيوه ی نيمه مستقيم 
با عنوان «استفاده از افراد در قالب طرح های اجتماعی» و از شيوه ی غير مستقيم با عنوان «طرح 

ام خودجوش دانش آموزان در فعاليت های اجتماعی» سخن خواهيم گفت. و اق
توصيه به انجام دادن رفتار ارزشی: اين روش به منزله ی يک روش مستقيم و صريح، 
 . ام کن چنان است که معلم و مربی ضمن آن توصيه می کن که فرد به انجام دادن رفتار ارزشی اق
اين توصيه، که با نوعی تحريض به انجام دادن رفتار صورت می گيرد، در حقيقت به صورت مستقيم 
در پی آن است که نيروی اراده ی فرد را به جنبش درآورد و در نتيجه، ظهور رفتار را از او انتظار 
. اما اين شيوه با شيوه ی «تشويق رفتارهای ارزشی مثبت» شباهتی ظاهری دارد و ممکن  داشته باش
است اين سؤال را به ذهن متبادر سازد که تفاوت ميان آن ها چيست، در تبيين اين تفاوت، نکاتی را 
ذکر می کنيم: «تشويق رفتارهای ارزشی مثبت» شيوه ای معطوف به گرايش يا مبنای گرايشی عمل 
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اخلاقی است و به همين دليل، واژه ی «تشويق» بار هيجانی و گرايشی دارد. از سوی ديگر، «توصيه به 
انجام دادن رفتار ارزشی» بر مبنای ارادی عمل اخلاقی ناظر است و واژه ی «توصيه» در پی آن است 
که ويژگی اين روش مستقيم را آشکار سازد. با آن که اراده، جنبه ی درونی دارد، کسانی که می خواهن 
، روش توصيه را به کار می گيرن که نوعی به جنبش درآوردن  با روش مستقيم به تحول اراده دامن بزنن

اری مستقيم است. اراده ی درونی فرد از طريق تأثيرگ
روش های مستقيم دگرگون کردن مبنای ارادی رفتار اخلاقی در مواردی مؤثر واقع می شون 
که ميان معلم و دانش آموز، هم نوايی وجود داشته باش و همين هم نوايی موجب می شود که خواست 
معلم از طريق توصيه و تحريض او در بنيان ارادی دانش آموز نفوذ کن و با به جنبش درآوردن آن، 
زمينه ی شکل گيری رفتار ارزشی را فراهم آورد. در غير اين صورت، هنگامی که دانش آموز با معلم 
اشته باش يا در وضعی نامناسب تر، هنگامی که در مورد معلم حالت انکار و موضع گيری  هم نوايی ن
، به هيچ وجه بر اين شيوه، اثری مترتب نخواه بود و حتی ممکن است اثر منفی داشته  داشته باش

 . ام کن ؛ به نحوی که دانش آموز به نقض رفتار ارزشی مورد نظر اق باش
، به منزله ی  با اين حال، در صورتی که شرايط مناسب استفاده از اين روش وجود داشته باش

. روشی مؤثر ايفای نقش می کن و مبنای ارادی را در جهت درونی کردن ارزش ها تحکيم می بخش
، حيات  استفاده از افراد در قالب طرح های اجتماعی: همان طور که در پيشينه اشاره ش
، باي در  جمعی انسان ها در همه ی جوامع، با ارزش ها گره خورده است. اگر جامعه ای بخواه سر پا باش
. بنابراين،  ات و راست گويی وجود داشته باش آن ارزش های معينی مانن احترام به ديگران، رعايت تعه

ن آن هاست.  حيات جمعی انسان خود عرصه ی مهمی برای شکل گيری ارزش ها و درونی ش
فعاليت های  در  مشارکت  بر  ناظر  اخلاقی،  تربيت  روش های  از  دسته ای  اساس،  اين  بر 
اجتماعی است. در شکل نيمه مستقيم اين روش، معلم، خود افراد را در جريان طرح و فعاليت 

   . ه است، قرار می ده اجتماعی خاصی که از پيش طراحی ش
عمل و  آن ها  در  چون  که  است  اين  دارد،  وجود  روش ها  نوع  اين  در  که  خاصی  ويژگی 
. عمل و مشارکت در  رت انتخاب و تصميم گيری در افراد رش می کن فعاليت جريان دارد، ق
عمل  با  زيرا  ارزش هاست؛  کردن  درونی  و  اخلاقی  تربيت  روش های  مهم ترين  از  يکی  فعاليت ها 
. همان گونه که ارسطو (١٨٩٤) گفته است، چنان که بنّاها با بنّايی  کردن، منش در ما به وجود می آي

. ، انسان ها هم با انجام دادن فضيلت ها فضيلت من می گردن کردن، بنّا می شون
ام خودجوش دانش آموزان در فعاليت های اجتماعی: در اين روش، که  طراحی و اق
ام دسته جمعی در زمينه ی فعاليت  ، دانش آموزان به طراحی و اق به شکل غير مستقيم عمل می کن
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ام به طور  ؛ اما طراحی واق . ممکن است معلم در مقام مشاور نظر ده اجتماعی معينی می پردازن

اساسی به همت خود دانش آموزان صورت می گيرد.
خود  همت  به  که  اخلاقی،  مستقيم  غير  اف  اه با  توأم  و  متنوع  فعاليت های  دادن  ترتيب 
نوجوانان اجرا می شود، در درونی کردن ارزش های اخلاقی نقش مؤثری دارد. نحوه ی رعايت 
الت، هم ياری و همکاری در عرصه ی فعاليت، هم دردی و هم دلی بين افراد در ضمن فعاليت ها  ع
بيشتر  اين جا  در  آنچه  اما   . دارن نقش  اخلاقی  خصوصيات  پرورش  در  که  هستن  عناصری  از 
اين  است.  ارزشی  رفتارهای  ارادی  مبنای  تکوين  بر  روش ها  نوع  اين  تأثير  است،  توجه  مورد 
را  اخلاقی  رفتارهای  انتخابی  ارادی و  مبنای  دارد،  که  ويژه ای  تأثير  با  خود و  نوبه ی  به  شيوه، 
در دانش آموزان فراهم می آورد؛ زيرا طراحی و اجرای فعاليت های اجتماعی مستلزم به کارگيری 

تصميم و اراده در زمينه ی تحقق ارزش مورد نظر است.
يکی ديگر از جنبه های مهم روش های ناظر بر فعاليت های جمعی اين است که زمينه ی نهادينه 
نهادهای  قالب  در  اخلاقی  ارزش های  که  هنگامی  می آورد.  فراهم  جامعه  در  را  فضيلت ها  ن  ش
، زمينه ی بسيار مهمی برای ادامه يافتن ارزش های اخلاقی در جامعه فراهم  اجتماعی ظهور کنن

. می آي
، قسمت مهمی از تربيت ارزشی شکل  ه باش در جامعه ای که ارزش های اخلاقی نهادينه ش
می گيرد؛ زيرا مشارکت فرد را در جامعه به گونه ای زمينه سازی می کن که خود ملازم با درونی 
ن ارزش های اخلاقی است. جامعه ی ما از اين حيث، در مقايسه با برخی جوامع، بسيار ضعيف  ش
يشيم و روابط اجتماعی  ابيری اجتماعی بين ن ارزش های اخلاقی ت است. بنابراين باي درونی ش
رسه، کوچه، خيابان، اداره و... نهادينه کنيم. به اين ترتيب، هنگامی که جامعه نهادهای  را در م
ا کرد، درونی کردن ارزش ها، هم به صورت فردی و هم به صورت اجتماعی،  مناسب اخلاقی را پي
ن ارزش ها در سطح اجتماعی  ن ارزش در جامعه به معنای درونی ش رخ خواه داد. نهادی ش
ن ارزش ها در فرد، به معنای رسوخ ارزش ها در مبانی شناختی،  است، همان طور که درونی ش

گرايشی و ارادی اوست.
 ، مطالبی که تاکنون در مورد الگوی سازمان دهی شيوه های درونی کردن ارزش ها مطرح ش

ه است. ول١ نشان داده ش به صورت خلاصه در ج
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ول ١: الگوی درونی کردن ارزش های اخلاقی بر حسب مبانی عمل اخلاقی و شيوه های آموزش ج

شيوه ی غير مستقيمشيوه ی نيمه مستقيمشيوه ی مستقيم

بحث و گفت وگو در مورد تبيين ارزش های اخلاقیمبنای شناختی
معماهای ارزشی 

الگوپردازی عملی در رفتار 
معلمان

تشويق رفتارهای مثبت مبنای گرايشی
ارزشی

تأکي بر شخصيت های 
اخلاقی در قالب 
داستان گويی

الگوپردازی عملی در رفتار 
معلمان

توصيه به انجام دادن رفتار مبنای ارادی
ارزشی

 
استفاده از دانش آموزان در 
قالب طرح های اجتماعی

طراحی و اجرای خودجوش 
فعاليت های اجتماعی به 
وسيله ی دانش آموزان
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