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چکيده

چگونگى رشد اخلاقى، ارزشى و دينى در نوجوانان و جوانان از موضوعات مهم روان شناسى رشد است که روان
شناسان بزرگ درباره آن به تحقق و نظريه ردازى رداخه اند. ان تحقق لاشى ديگر در ان راسا است که ى
کوشد ا چگونگى رشد و رورش اخلاقى و دينى نوجوانان و جوانان را هم بر پايه دانش روان شناسى رشد و هم با

کيه بر يافه هاى دانش روان شناسى تربيتى، تبن نمايد. سعى بر ان است که با نگرشى نو چگونگى رشد
اخلاقى و ارزشى نوجوانان و جوانان را بررسى و نظريه ازه اى را درباب مراحل شکل گرى و رشد دينى ارائه دهد.

کيفيت تعامل اجتماعى با ديگران و يامهاى اخلاقى که دران ارتباطها به نوجوانان و جوانان داده ى شود بسيار
قويتر از آموزشهاى مسقيم اخلاقى است که معلم يااساد در کلاس درس ارائه ى کند.

براى آنکه معلمان و والدن سهم مثبتى در رشد اخلاقى و دينى نوجوانان و جوانان داشه باشند بايد روابط
محترمانه اى رابا آنان ايجاد کنند. نوجوانان و جوانان نياز به راهنماى دارند و ان راهنماى بايد در جريان يک
ارتباط مقابل محترمانه به آنان ارائه شود، چراکه رشد اخلاقى و دينى نه فقط ناشى از تواناهاى فکرى بلکه

همچنن حاصل چگونگى روابط با والدن و مربيان و معلمان و همسالان و نوع ارزشهاى اجتماعى - فرهنگى و
عواطفى است که در ان ارتباطها با نوجوانان و جوانان مبادله ى شود. ترکيب وياى وژگهاى انگزشى،

شناختى، عاطفى، اجتماعى و فرهنگى باعث ى شود وى پذراى رفار اخلاقى باشد، يعنى هم به ارزشهاى اخلاقى
اولويت بدهد و هم به خداوند و جاودانگى خر و فضيلت و ارزش انسانى خود و ديگران ايمان داشه باشد.

لازم به يادآورى است، به دلل حجم زياد مقاله، بخش نخست آن در ان شماره و بخش دوم آن در شماره بعدى
وژه روان شناسى از نظر خوانندگان عزز خواهد گذشت.

واژه هاى کليدي: رشد اخلاقي؛ تفکر اخلاقي؛ اخلاق ابعي؛ وجدان اخلاقي؛ اخلاق مبنى بر عدالت؛ اخلاق مبنى بر
مراقبت؛ رشد قضاوت؛ فراشناخت؛ داورى ارزشي.

مقدمه

تحول اخلاقى و ارزشى و دينى در نوجوانى و جوانى بيش از هر دوره ديگرى است. رشد سرع شناختى در نوجوانى
و جوانى باعث ى شود که فرد بهتر بتواند درباره مسائل اخلاقى و ارزشى و دينى قضاوت کند و در برخورد با ان

مسائل واکنش دقق تر و يچده ترى نشان دهد. هم چنن تحولات و سع عاطفى و اجتماعى و مواجهه
نوجوانان و جوانان با مقتضيات زندگى و انتظارات والدن و دوسان و اطرافيان و تجارب ازه اى که در مناسبات

اجتماعى و فرهنگى خود کسب ى کنند درگرى آنان را با مسائل اخلاقى و ارزشى بيشتر ى کند و زمينه هاى رشد
آنان در ان امور را گسترش ى دهد.

نتيجه ان وضع آن است که نوجوانان و جوانان با مجموعه وسيعى از تغرات درونى و برونى و تعارض هاى



ناشى از ارزش هاى گوناگون اجتماعى و فرهنگى و دينى روبه رو ى شوند و بايد جايگاه مطمئنى براى دوام و رشد
خود دست و پا کنند. وظيفه انتخاب ارزش ها و هنجارهاى مناسب براى زندگى با مشکل يچيدگى ان امور نز

همراه است. يعنى، از يک سو نوجوانان و جوانان به ظرفيت هاى ازه اى در فهم ارزش هاى اخلاقى و دينى دست
ى يابند و از سوى ديگر از تجربه کافى براى برخورد صحح با مسائل يچيده اخلاقى و ارزشى و دينى که در زندگى
روزمره آنان يش ى آيد برخوردار نيسند. با ان حال آنان بايد در هر روز و هر لحظه تصميى بگرند و از بن راه

حل هاى مخلف اخلاقى و ارزشى راه مناسب ترى را انتخاب کنند.
شناخت و تعريف نوجوان و جوان از هويت خويش مسلزمِ اسناد وژگى هاى دينى و ارزشى و اخلاقى به خود نز

هست. او بايد به خود بگويد که خصوصيات اخلاقى و ارزشى و دينى وى کدام است ا احساس کند که از يک
هويت محکم برخوردار است. ملاً، يک نوجوان يا جوان ممکن است در خلوت خويش به خود بگويد: «من يک
فرد با صداقت و مهربان هستم» يا «من آدى دن دار و انسان دوست هستم» يا «من فقط به مصالح خودم
اهميت ى دهم و مسائل ديگران به من مربوط نيست». ان گونه ارزش هاى مثبت و منفى که پايه چگونگى

هويت اخلاقى فرد است، بر تصميم گرى و رفار او أثر غرقابل انکارى دارد.

روان شناسى رشد اخلاقى در نوجوانى و جوانى

ژان ياژه (1932)، روان شناس فقيد سويسى، براى اولن بار به تفصل درباره تفکر کودکان و نوجوانان در قضاوت
هاى اخلاقى آنان تحقق کرده و تئورى رشد تفکر اخلاقى خود را به جهان عرضه کرده است. او ضمن مشاهده
رفارهاى کودکان در جريان بازى هايشان و با سؤالاتى که درباره امور اخلاقى (عدالت، مکافات يا نبيه، دزدى،

دروغگوى، و امال ان ها) از کودکان و نوجوانان رسيده به ان نتيجه رسيده بود که آنان به دو طرق متماز، بر
حسب ان که در چه مرحله از رشد تفکر هسند، درباره مسائل اخلاقى استدلال ى کنند.

به نظر ياژه، استدلال اخلاقى داراى دو مرحله اساسى است: مرحله اخلاق نشأت گرفه از خارج (2) (که درفاصله
سالهاى  4ا 7 سالگى بروز ى کند و کودک در ان مرحله فکر ى کند که عدالت و قوانن جامعه امورى غرقابل
تغر و خارج از کنترل انسان است) و مرحله اخلاق کنترل شده از درون (3) (که از ده سالگى به بعد بروز ى کند

و فرد ى فهمد که قوانن توسط مردم ايجاد شده و قضاوت درباره عمل اشخاص بايد هم نيّت و هم نتيجه
کارشان را مورد توجه قرار دهد). ياژه فاصله سنى  7ا 10 سالگى را دوره انقال از قضاوت اخلاقى مرحله اول به

مرحله دوم ى داند.
در مرحله قضاوت اخلاقى نشأت گرفه از خارج، داورى درباره درستى يا نادرستى کارها بر حسب نتيجه آن ها

صورت ى گرد. ملاً وقتى از يک کودک 5 ساله درباره رفار دو نفر (که اولى عمدا و در جريان دزديدن يک
شرينى، يک فنجان را شکسه و دوى بدون قصد، و در جريان پذراى از مهمان ها، دوازده فنجان را شکسه

است) سؤال ى شود پاسخ وى ان است که فردى که دوازده فنجان را شکسه کار بسيار بدترى کرده است. نوع
قضاوت اخلاقى افراد بالاتر از 10 سال به کلى برعکس است چون آنان نيّت رفار را در درجه اول اهميت قرار ى

دهند.
مرحله اخلاق نشأت گرفه از برون با ان تصور همراه است که خطا و نبيه (جرم و مکافات) به يکديگر مرتبط اند

و به محص آن که خطاى از فرد سر زد بايد مورد نبيه قرار گرد. به همن جهت وقتى کودکان خردسال خطاى
مرکب ى شوند فورا و با نگرانى به اطراف خويش نگاه ى کنند و در انتطار نبيه هسند. از ان ديدگاه، وقتى



کسى خطاى ى کند به صورت خودبه خودى مورد مکافات قرار خواهد گرفت و اجراى عدالت امرى است ذاتي.
اما تفکر نوجوانان و جوانان در ان باره متفاوت است و آنان فکر ى کنند وقتى فردى جرى مرکب شود فقط در
صورتى که آن جرم کشف شود و دلال و شواهد کافى براى اثبات آن وجود داشه باشد ممکن است به مکافات

عمل خود برسد.
تواناى تفکر صورى در نوجوانان و جوانان باعث ى شود که آنان آرمان ها را با واقعيت ها مقايسه کنند، قضاياى

متضاد با واقعيت را بفهمند، تفاوت ها و تضادهاى قوانن و معناى عدالت در جوامع گوناگون و در برهه هاى
اريخى مخلف را کشف کنند و احتمالاً يک مفهوم کمابيش واحد از عدالت در معناى جهانى آن را در ذهن خود

ايجاد نمايند.
يکى از طرف داران ياژه، مارتن هوفمن (4) (1980)، نظريه رشد اخلاقى او را گسترش داده و آن را تئورى عدم

تعادل شناختى (5) ناميده است. مطاق ان تئورى، دوره نوجوانى و جوانى در شکل گرى اخلاقى فرد بيشترن
اهميت را دارد، زرا در ان سال هاست که نوجوانان و جوانان با واقعيت هاى گسترده و يچيده اجتماعى و

فرهنگى و با تضادهاى گوناگون در زندگى مواجه ى شوند و از مقايسه تعارضات ميان مفاهيم اخلاقى که قبلاً در
خانواده و مدرسه آموخه اند با آن چه در محيط هاى وسع تر اجتماعى مشاهده و تجربه ى کنند به ان نتيجه
ى رسند که بايد تعادلى در شناخت هاى اخلاقى خود ايجاد نمايند. آنان ى فهمند که مجموعه باورهاى اخلاقى
آن ها فقط يکى در ميان هزاران باور و انديشه و رفار اخلاقى است و لازم است که در نگرش خود درباره درستى و
نادرستى امور مخلف تجديد نظر کنند. به ان طرق، آنان ناچارند باورهاى يشن خود را مورد سؤال قرار دهند و

مجموعه ازه اى از داورى هاى اخلاقى را براى خود ايجاد نمايند.
يکى ديگر از نظريه هاى بحث انگز در رشد قضاوت اخلاقى از آنِ لارنس کولبرگ (6) (1958، 1976 و 1986) است

که او نز، مانند ياژه، معقد است رشد اخلاقى اساسا نشأت گرفه از استدلال اخلاقى است که در طى مراحل
مخلف (از کودکى ا نوجواني) شکل ى گرد. او در طى سال ها تحقق و آزمون و مصاحبه و طراحى يازده

داسان که حاوى معماهاى اخلاقى است و ارائه آن ها به کودکان و نوجوانان و طرح چند سؤال درباره هر يک از
داسان ها به ان نتيجه رسيد که رشد قضاوت اخلاقى در سه سطح (که هر سطح داراى دو مرحله است) صورت

ى گرد.
داسان هاى اخلاقى که در آزمون هاى کولبرگ به آزمون شونده ارائه ى شود نمونه هاى جالى از چگونگى

مطالعه در رشد قضاوت اخلاقى نوجوانان است.
يکى از ان داسان ها که «هاينز و داروساز» نام دارد و مشهورترن داسان آزمون هاى قضاوت اخلاقى کولبرگ

است به صورت زر براى آزمون شوندگان خوانده ى شود و آنان بايد به سؤالات مربوط به ان داسان پاسخ
گويند:

در اروپا، خانى به دلل ابلا به نوع خاصى از بيمارى سرطان، نزديک به مرگ بود. فقط يک نوع دارو وجود داشت
که زشکان فکر ى کردند ان خانم ى تواند با استفاده از آن از مرگ نجات يدا کند. ان دارو ترکيى از رادوم

داشت که داروسازى در همان شهر آن را کشف کرده بود. هزينه تهيه ان دارو زياد بود، اما داروسازى که آن را ى
ساخت ده برابر قيمت تمام شده از بيمار مطالبه ى کرد. او براى تهيه مقدار کى از ان دارو 200 دلار خرج ى
کرد ولى از بيمار ى خواست که 2000 دلار بردازد. آقاى هاينز، شوهر خانى که بيمار بود، به هر کسى که ى
شناخت مراجعه کرد ا شايد بتواند ول دارو را از آنان قرض کند اما توانست فقط 1000 دلار، که نصف قيمت



دارو بود، تهيه کند. او به داروساز گفت که همسرش در حال مرگ است و از او قاضا کرد که يا دارو را با قيمت
کمترى به او بفروشد يا اجازه بدهد که وى بقيه ول دارو را بعدا بردازد. اما داروساز پاسخ داد: «نه. من ان دارو را
خودم کشف کرده ام و ى خواهم از فروش آن ول دربياورم» به ان دلل، آقاى هاينز از فرط درماندگى ناچار شد

محل ورود به داروخانه او را بشکند و دارو را براى استفاده همسرش بدزدد (کولبرگ، 1969، ص379).
سؤالاتى که آزمون شونده بايد به آن ها پاسخ دهد چنن است: آيا آقاى هاينز بايد دارو را ى دزديد؟ آيا دزدى

کردن او کار درستى بود يا کار نادرستي؟ چرا؟ آيا شوهر يک شخص اگر از هچ راه ديگرى نتواند به ان دارو دست
يابد وظيفه دارد دارو را براى همسر خود بدزدد؟ آيا يک شوهر خوب ان دارو را ى دزدد؟ آيا داروساز، در حالى که

قيمت قانونى براى آن دارو معن نشده بود، حق داشت چنان قيمت گزافى براى دارو مطالبه کند؟ چرا؟
پس از توضح مختصرى درباره مراحل رشد اخلاقى در نظريه کولبرگ، نوع پاسخ هاى را که آزمون شوندگان

معمولاً به ان سؤالات ى دهند ارائه خواهيم کرد.
کولبرگ در واقع ادامه دهنده و کمل کننده تئورى رشد اخلاقى ياژه است. او معماهاى اخلاقى يچيده ترى،

نظر داسان بالا، در اختيار آزمون شوندگان قرار داد و در طى چندن سال مطالعات دقيقى انجام داد و به ناج
مهى نز رسيد. او دريافت که يک فرد معمولاً از جهاتى در مرحله پان تر قضاوت اخلاقى و از جهات ديگرى در

مرحله بالاتر قرار ى گرد و ممکن است برخى افراد، على رغم افزايش سن خود، به مرحله پان ترى نزل کنند. او
هم چنن به ان نتيجه رسيد که با رشد فرد از دوره کودکى به دوره نوجوانى استدلال اخلاقى وى از حالت کنترل

برونى به حالت کنترل درونى شده (7) تغر يدا ى کند.
کولبرگ از تحقيقات خود نتيجه گرفت که رشد قضاوت اخلاقى به تدرج و به ترتيب در سه سطح (که هر سطح

نز داراى دو مرحله است) صورت ى گرد. ان سطوح سه گانه اخلاقى عبارند از:
استدلال يش قراردادي. (8) در ان پان ترن سطح از رشد اخلاقى، فرد هنوز هچ يک از ارزش هاى اخلاقى را

در خود درونى نکرده است و استدلال اخلاقى او ابع پاداش و نبى است که از برون موجب کنترل رفار وى ى
شود.

استدلال قراردادي. (9) در ان سطح ميانى از رشد قضاوت اخلاقى، فرد ابع هنجارهاى درونى شده اى است که
اساسا از جانب ديگران (خاصه والدن) و از محيط اجتماعى (ملاً قوانن اجتماعي) به او تحمل ى شود.

استدلال فوق قراردادي. (10) ان بالاترن سطح رشد است که در آن استدلال اخلاقى به طور کامل در فرد درونى
شده است و بر هنجارهاى ديگران مبنى نيست. فرد شخصا ى تواند جريان هاى مخلف اخلاقى را تشخيص

دهد، راه هاى گوناگون اخلاقى را کشف کند، و بران اساس برخورد اخلاقى مخصوص به خود را اتخاذ کند.
هر يک از سه سطح اخلاقى مذکور داراى دو مرحله است که جمعا به شش مرحله، به شرح زر، قسيم شده

است:
مرحله اول نبيه و اطاعت. (11) تفکر اخلاقى بر ترس از نبيه مبنى است.

مرحله دوم قصد وسيله اى فردى يا لذت جوى ساده. (12) تفکر اخلاقى مبنى بر پاداش و تمال شخصى است.
مرحله سوم انتظارات بن فردى دو جانبه. (13) ارزش هاى قابل قبول شخص، و مراقبت و وفادارى به ديگران

اساس قضاوت هاى اخلاقى است.
مرحله چهارم حفظ نظم اجتماعي. (14) فهميدن نظم و قانون و عدالت و وظيفه است که پايه استدلال اخلاقى

است.



مرحله پنجم تشخيص حقوق اساسى و قرارداد اجتماعي. (15) در ان مرحله، درک ارزش ها و قوانن براى هر فرد
به صورتى مخصوص به خود وى درى آيد و فرد تشخيص ى دهد که قوانن براى جامعه اهميت دارد و ارزش

هاى چون عدالت و آزادى از قوانن نز مهم ترند.
مرحله ششم اصول اخلاقى جهاني. (16) هنجارهاى اخلاقى جهانى، نظر حقوق بشر، در ذهن فرد شکل گرفه و

او استدلال هاى خود را بر پايه ان اصول و هنجارها قرار ى دهد.
کولبرگ معقد است که ان سطوح و مراحل در قضاوت اخلاقى به ترتيب و به تدرج که سن فرد بالا ى رود در

او شکل ى گرد. از تحقيقات او چنن برى آيد که استدلال کودک در معماهاى اخلاقى، قبل از 9 سالگى، در
سطح اول (يعنى در سطح اخلاق يش قراردادي) است. در اوائل نوجوانى ان استدلال ها عموما در سطح دوم

است و گاهى بن مرحله دوم و چهارم نوسان ى کند. در نيمه دوم نوجوانى گروهى از نوجوانان به مرحله چهارم
ى رسند و روى هم رفه، فقط اقليتى از افراد هسند که در دوره جوانى و بزرگ سالى به سطح اخلاق فوق

قراردادى (مراحل پنجم و ششم) دست ى يابند.
نمونه اى از چگونگى استدلال اخلاقى افراد در سطح و مراحل مخلف رشد، در پاسخ به داسان ها «هاينز و

داروساز» (که در بالا نقل شد)، در جدول 1 ديده ى شود.

جدول 1. نمونه استدلال ها در داسان «هاينز و داروساز» در مراحل مخلف رشد قضاوت اخلاقى

ان نمونه پاسخ ها به سؤالات داسان «هاينز و داروساز» به ما کمک ى کند که چگونگى استدلال افراد در
برخورد با يک مسأله يچيده اخلاقى را بهتر متوجه شويم.

اگرچه کولبرگ بر ان باور است که دوسان و والدن نوجوان ى توانند تفکر وى در برخورد با مسائل اخلاقى را
بهبود بخشند، اما فرض اصلى او ان است که نوع استدلال فرد در برخورد با يک مسأله اخلاقى که ناشى از سطح
رشد تفکر او است، نقش اساسى را در عملکرد وى ايفا ى کند. او معقد است که قضاوت و رفار اخلاقى کودکان

و نوجوانان به جاى آن که ابع مقتضيات زندگى اجتماعى و فرهنگى باشد ناشى از مرحله تفکرى است که در آن
قرار دارند (نکه اى که، به نظر ما، مهم ترن ضعف نظريه کولبرگ است و بعدا در همن فصل به آن خواهيم

رداخت).
يکى از همکاران کولبرگ به نام کارول گيليگان، (17) که او نز روفسور روان شناسى در دانشگاه هاروارد است، بر

ان باور است که أکيد نظر ياژه و کولبرگ در رشد اخلاقى که بر اصول عقلانى و انزاعى درباره عدالت مبنى است
بيشتر مناسب حال مردان است، ولى نگرش زنان به مسأله اخلاق عمدا بر امور شخصى و ابراز عواطف و مراقبت
از خود و ديگران (به خصوص افراد محبوب آنان) استوار است. به همن دلل، به نظر گيليگان، وقتى رشد اخلاقى

آنان با آزمون هاى اخلاقى عدالت محور کولبرگ سنجيده ى شود در سطح پان ترى از مردان قرار ى گرند
(گيليگان، 1977؛ گيليگان و آانوچى، (18) 1988).

ان نظر گيليگان را روان شناسان ديگر مورد تحقق قرار داده و غالبا به ان نتيجه رسيده اند که تفاوت بزرگى در
مراحل رشد اخلاقى پسران و دختران نوجوان و جوان مشاهده نى شود اما دختران در آزمون کولبرگ عموما يک

مرحله پان تر از پسران هم سن و سال خود قرار ى گرند (گيبز (19) و همکاران، 1984؛ رسِت، (20) 1986؛



فريد من (21) و فريدمن، 1978؛ واکر، (22) 1989 و 1991؛ دامون (23) و هارت، (24) 1992، اسکو (25) و
ديسنر، (26) 1994؛ واکر و همکاران، 1995). گيليگان مباحث ديگرى چون برترى زنان بر مردان در احساس

مسؤوليت نسبت به نوع انسان و حساسيت نسبت به ديگران و حقوق آنان را نز مطرح کرده است (گيليگان،
1982، 1984)، ولى ان نظريات او مورد أيد تحقيقات ديگر قرار نگرفه است.

به نظر ما، مبناى رشد اخلاقى را نبايد صرفا در قضاوت راجع به قانون و عدالت محدود کرد بلکه بايد مبانى ديگرى
چون باور به جاودانگى خر، رعايت حرمت و شأن انسانى، مراقبت و عشق و ابراز عواطف انسانى به ديگران،

احساس مسؤوليت و وظيفه شناسى و شجاعت و آزادمنشى را نز به عنوان بنيادهاى رشد اخلاقى در نظر گرفت.
مأسفانه ديدگاه هاى روان شناسى غرى عموما به دور از توجه عمق به ان مبانى اخلاقى است.

نگرش جديد به رشد اخلاقى نوجوانان و جوانان

مشکل اساسى در نظريه هاى شناختى روان شناسى رشد اخلاقى (ياژه و کولبرگ و امال آن ها) ان است که
رفار اخلاقى را فقط با چگونگى تفکر و قضاوت اخلاقى فرد مربوط کرده و جوانب مهم ديگرى را ناديده گرفه يا کم

اهميت شمرده اند. نگرش جامع در فهم چگونگى رشد اخلاق نوجوانان و جوانان نى تواند و نبايد صرفا در
محدوده نظريه شناختى باقى بماند، بلکه بايد در ى کشف نکات مبهم و مخدوش نظريه شناختى به منظور
دستياى به يک ديدگاه همه جانبه نگر در رشد اخلاقى برآيد. ما در ان بخش از فصل حاضر سعى ى کنيم

محدوديت هاى اساسى نظريه شناختى در رشد اخلاقى را آشکار کنيم ا براى دستياى به يک نظريه جديد راه ازه
اى باز کنيم.

در ان رابطه، اولن نکه مهم ان است که رفار اخلاقى فرد ممکن است کاملاً در جهت مخالف حرفها و
استدلالهاى او باشد بنابران، هچ تضمينى براى قطعى بودن هماهنگى بن سطح هوشمندى فرد با سطح رفار

اخلاقى او وجود ندارد. ملاً اکثر سرمايه داران بزرگ و قدرتمندان دنيا هچ گونه پاى بندى به اخلاق ندارند و محرک
جنگها و آدم کشى ها و آوارگى ها و فقر و فلاکتهاى جمعيت هاى بزرگى از مردم جهان و عامل تسلط ضد انسانى
اقليت بسيار کوچک از اسثمارگران يک يا چند کشور معن بر بقيه مردم هسند، ليکن همن افراد از نظر رشد

هوش و قدرت استدلال و تواناهاى کلاى در عالى ترن سطح قرار ى گرند. افرادى مل وينستون چرچل،
جوزف اسالن، آدولف هيلر، مناخيم بگن و هنرى کيسينجر را که از جمله مظاهر آشکار شيطنت و تجاوز و

قساوت نسبت به انسان هاى ديگر هسند در نظر بگريد و استدلال ها و سخنان شرن آنان درباره حقوق بشر
و عدالت و يشرفت انسانى را نز به نظر آوريد ا ببينيد که رشد هوش و تفکر الزاما ارتباطى با رشد اخلاقى ندارند.

حتى در ميان مردم عادى نز، فاصله حرف و عمل بسيارى از آنان هزار فرسنگ است و در رفارهاى اخلاقى، به
جاى تبعيت از استدلال اخلاقى در سطح سنيِّ خود، در ى منافع و مصالح خويش هسند و بامشان چندن هوا
دارد. البه بن قضاوت اخلاقى و رفار کودکان خردسال و کم تجربه ارتباط محکم ترى وجود دارد، ولى هر چه سن

آنان بالاتر ى رود ان ارتباط، تحت أثر عوامل گوناگون به وژه عوامل اجتماعى فرهنگى، ضعيف تر ى شود.
بنابران مسأله اساسى و نکه دوم ان است که در مطالعه رشد اخلاقى، به جاى تمرکز بر استدلال اخلاقى،

اساسا بايد بر وجدان و رفار اخلاقى أکيد کرد. نظريه هاى ياژه و کولبرگ اگرچه براى فهم رشد استدلال اخلاقى
مفيد است، اما شناخت واقعى از چگونگى عملکرد اخلاقى فرد به دست نى دهد. نها فايده عملى ان نظريه ها
آن است که وقتى ببينيم رفار اخلاقى فرد اسنائا به دلل استدلال عقلانى نادرست او است به وى کمک کنيم ا



شوه تفکر خود را تغر دهد و بدن وسيله به اصلاح رفار اخلاقى او بردازيم.
نکه مهم سوم ان است که در بسيارى از موارد، استدلال اخلاقى فرد سرى براى رفارهاى غر اخلاقى او است.

به بيان ديگر، نوع معينى از استدلال ى تواند يک مکانيسم دفاعى براى توجيه عمل غر اخلاقى باشد. در ان
موارد نز کوشش اساسى بايد متمرکز بر کشف دلال واقعى رفار غر عقلانى و تغر عواملى باشد که فرد را هم

به عمل غر اخلاقى وادار ى کند و هم با استدلالهاى دفاعى به توجيه و ادامه آن ى ردازد. ملاً يک رئيس بانک
را که به اخلاس دست ى زند در نظر بگريد و ببينيد که او چگونه با استدلالهاى دفاعى کار خود را توجيه ى کند

و با عناون گوناگون (ملاً با ان استدلال که «در ان کشور مردم شتر را با بارش ى دزدند و آدم بايد عرضه
داشه باشد که بار خودش را ببندد» به رفار غر اخلاقى خود ادامه ى دهد.

حال اگر شما ببينيد که باهوش ترن و تحصل کرده ترن و بالاترن مدران در يک جامعه در سطح اخلاق فوق
قراردادى به استدلال ى ردازند، ولى در کار روزمره و عمل خود در نازل ترن سطح اخلاقى رفار ى کنند توجه
خواهيد کرد که تمرکز بر يک بخش از ان مسأله (يعنى رابطه ميان استدلال اخلاقى با رفار اخلاقي) هرگز نى
تواند يک تبن على از مقوله رشد اخلاقى باشد. مسلما همه شيادان و دزدان ى دانند که چه چزى درست
است و چه چزى نادرست، اما مطالعه روان شناسى درباره سطح رشد استدلال اخلاقى ان گونه افراد کمکى به

فهم روان شناسى رشد اخلاقى نى کند.
در ارزياى رابطه ميان تفکر اخلاقى و رفار اخلاقى، بايد به قدرت مخرب توجهات عقلانى و سار مکانيسم هاى

دفاعى توسط افرادى که براى ممانعت از سرزنش خويشتن، به قلب واقعيت ها و اسناد دادن مشکلات خويش به
شرايط اجتماعى و غره متوسل ى شوند کاملاً توجه داشت.

نکه چهارم مربوط به سوگرى فرهنگى در نظريه هاى رشد اخلاقى ياژه و کولبرگ است که تحقيقات اخر روان
شناسان غرى نز ان نکه را روشن کرده است (ميلر (27)، 1995؛ گلاسمن، (28) 1977؛ و هايدت، (29)

1997). رشد اخلاقى در فرهنگ هاى مخلف محتوا و معانى گوناگونى دارد و استفاده از آزمون هاى کولبرگ در
فرهنگ هاى متفاوت از جامعه غرى عدم دستياى مردم آن فرهنگ ها به سطوح بالاتر ان رشد را نتيجه ى

دهد.
نظام هاى معناى در فرهنگ هاى مخلف جهان داراى تفاوت هاى اساسى با يکديگر است. در ژوهش اسنارى
(30) (1987) مطالعات هاوبنر (31) و گارود (32) (1993) در مورد نوجوانان بوداى نز همن سوگرى فرهنگى
نظريه کولبرگ را نشان ى دهد. واکر (1996) نز از ژوهش هاى خود دريافه است که مبانى و مفاهيم اساسى
اخلاقى در فرهنگ هاى مخلف با هم فرق ى کند و با آزمون هاى تهيه شده براى فرهنگ غرى نى توان سطح

رشد اخلاقى در نوجوانان و جوانان و بزرگسالان فرهنگ هاى متفاوت را به درستى سنجيد.
در مقايسه اى که شويدر (33) و همکاران (1987) بن نوجوانان برهمن هندى و نوجوانان امريکاى به عمل

آوردند معلوم شد که برهمنان تفاوتى بن نظم اجتماعى و اخلاقى و زيستى نى بينند و قوانن اخلاقى براى آنان
به عنوان بخشى از نظم جهان طبيعى به حساب ى آيد، در حالى که نوجوانان امريکاى چنن مفهوى در ذهن

ندارند. ملاً شکستن ابوهاى غذاى و ممنوعيت هاى جنسى در ميان برهمنان به همان اندازه غر اخلاقى به
حساب ى آيد که خشونت فزيکى عليه ديگران در ميان نوجوانان امريکاي.

همن طور، اطاعت از قوانن اجتماعى براى بسيارى از مردم هند به همان اندازه اجناب ناپذر است که پذرش
قانون جاذبه عموى در ميان مردم امريکا. در حالى که عامه امريکائيان اخلاق را در حکم انتخاب آزادانه قرارداد



اجتماعى لقى ى کنند، هنديان نگرش کاملاً متفاوتى دارند و هنجارهاى خوى و بدى براى آنان با مفاهيم روحانى
مذهب هندو سنجيده ى شود. برخى از هنجارهاى متفاوت اخلاقى در بن نوجوانان هندى و امريکاى را که از

مصاحبه هاى محققان نامبرده (شويدر و همکاران، 1987) معلوم شده است، در جدول 2 ملاحظه ى کنيد.

(جدول 2) - مقايسه برخى نگرش هاى اخلاقى و درستى و نادرستى آنها از نظر نوجوانان هندى و امريکاى

نگرش اخلاقى مورد اخلاف نوجوانان هندى نوجوانان امريکاى کک زدن يک کودک خطاکار درست نادرست با
دست غذا خوردن درست نادرست باز کردن نامه پسر توسط پدر درست نادرست صدا کردن پدر با اسم کوچک

نادرست درست خوردن گوشت گاو نادرست درست اصلاح موى سروخوردن گوشت مرغ پس از مرگ پدر نادرست
درست نگرش اخلاقى مورد اتفاق نوجوانان هندى نوجوانان امريکاى ى اعناى به نيازمندان نادرست نادرست

پاره کردن عکس ديگران نادرست نادرست آزار دادن حوانات ى زيان نادرست نادرست
وقتى که رفارهاى مخصوص به يک فرهنگ معّن معناى عمق و ر اهميتى در زندگى کودکان و نوجوانان و

جوانان دارد، عادات و رسوم و رشد اخلاقى آنان را نز عميقا تحت أثر خود قرار ى دهد. در جامعه اى که
منفعت طليِ مادى و هنجارها و سبک زندگى نوع غرى حاکم است، اصول اخلاقيِ درونى شده در نوجوانان و

جوانان نز مناسب با همان هنجارها خواهد بود. برعکس، اگر جامعه اى معيارهاى ديگر اجتماعى و فرهنگى را
راهنماى زندگى خود قرار دهد، رشد اخلاقى نوجوانان و جوانان نز شکل و محتواى ديگرى به خود خواهد گرفت.

نکه پنجم ان است که قدم و ترتيب اهميت ارزش ها در يک جامعه و فرهنگ نز بر چگونگى رشد اخلاقى
نوجوانان و جوانان عميقا أثر ى گذارد. ملاً در جوامع سنتى که روابط بن فردى و حرمت گذاشتن به مقام و

موقعيت سارن از اهميت بيشترى برخوردار است مردم به راحتى خود را در مخاصماتى که بن ديگران يش ى
آيد وارد ى کنند و به کمک آنان ى شابند، اما در جوامع غرى که فردگراى و منعفت طلى شخصى و جدا

کردن خود از مشکلات ديگران در اولويت است، هر کسى مسؤول حل مشکلات خويش است و جاى مهى براى
مهر ورزيدن و کمک کردن به ديگران در هنگام وقوع سختى ها وجود ندارد.

نکه ششم ان است که قضاوت اخلاقى مردم نه فقط ناشى از استدلال اخلاقى بلکه مأثر از آداب و رسوم و
قراردادهاى عرفى اجتماعى نز هست. ان قراردادهاى اجتماعى که عموما براى حفظ نظام اجتماعى و کنترل ى
نظى هاى رفارى است، بر خلاف قوانن اخلاقى که نوعى تعهد درونى است، ناشى از اجبارهاى برونى است و
عمل به آن ها حالت اختيارى دارد و موجب احترام و نشانه ادب اجتماعى فرد است. ملاً اگر از نوجوانى درباره

درستى يا نادرستى غذا خوردن با دست در حضور مهمانان خانواده سؤال کنيد آن را عملى مذموم لقى ى کند در
حالى که از نظر اخلاقى نى توان ان کار را نادرست خواند.

نکه هفتم ان است که در تحقيقات غرى درباره روان شناسى رشد اخلاقى، عدالت در مردان و مراقبت در زنان به
عنوان دو اصل اخلاقى پايه اى در استدلال اخلاقى شمرده شده است. از آنجا که بيش از 90 درصد نوجوانان و
جوانان و بزرگسالان غرى که مورد آزمون هاى اخلاقى قرار گرفه اند در مرحله اخلاق قراردادى هسند (کولى

(34) و همکاران، 1983؛ اسنارى،  (1987ى توان به قطعيت گفت که نه عدالت بلکه قوانن اجتماعى است که
پايه اصلى قضاوت هاى اخلاقى آنان است و البه نى توان قوانن يک کشور را الزاما به معناى عدالت دانست.

ادراک عدالت در معناى که مورد نظر غربيان است و ان ادراک را ى توان به راحتى از عملکردهاى جهانى آنان و از
شکاف هاى عظيم اجتماعى اقتصادى در ميان مردم کشورهاى غرى کشف کرد با عدالت واقعى، ملاً در معناى



که ما ارانيان و سار مسلمانان از آن در ذهن داريم، سنخيتى ندارند.
همن طور، بر خلاف ادعاى کارول گيليگان که مراقبت از ديگران را اصل اخلاقى درجه اول براى زنان غرى شمرده

است، وجود چنن خصوصيتى نه در زنان و در نه در مردان غرى عموميت ندارد. نها چزى که ى توان گفت ان
است که زنان غرى کمتر از مردانشان در رقابت هاى سهمگن مادى و در منفعت طلى ها و اسثمارگرى ها

درگر هسند و مل سار مادران به مراقبت از فرزندان ى ردازند، ولى ان امر را نى توان به عنوان مراقبت و
احساس مسؤوليت نسبت به ديگران و به عنوان اصل اخلاقى درجه اول در بن زنان به حساب آورد. جدا از نگرش
هاى پايه اى فمينيستى روفسور گيليگان در ان مسأله، احتمال دارد که همن تفاوت درگرى هاى اقتصادى بن

زنان و مردان در کشورهاى غرى و نز مراقبت هاى مادران از فرزندان باعث نتيجه گرى هاى نامطمئن وى در
مسأله تفاوت رشد اخلاقى مردان و زنان شده باشد.

واقعيت هاى مربوط به روابط انسانى و مراقبت و محبت به سار مردم در کشورهاى غرى بسيار لخ تر از آن
است که مردم کشور ما تصور ى کنند. به عنوان مال، در چهار شهر بزرگ و بسيار يشرفه امريکاى شمالى

(نوورک، لس آنجلس، شيکاگو، و تورانتو) بيش از صد هزار نفر زن و مرد و نوجوان ى خانمان زندگى ى کنند که
شب ها در خيابان ها و کوچه و پس کوچه ها و پناهگاه ها ى خوابند که نه خود ان بينوايان و نه سار مردم،

کمترن محبت و توجى به آنان ندارند. قريب بيست ميلون نفر مردم عادى ان شهرها نز از نظر محبت و
مراقبت از يکديگر در فقر عمق اخلاقى به سر ى برند. اگرچه متوسط سطح رفاه مادى و تحصيلات و مهارت

هاى شغلى و بهره گرى از هوش و يچيدگى شخصيت آنان، در مقايسه با سار مردم جهان، بسيار بالاتر است،
اما ان برترى هاى مادى و فکرى، أثر مثبتى بر اخلاق آنان ندارد.

ديدگاه ياژه و کولبرگ که عدالت را به عنوان اصل پايه اى رشد اخلاقى برشمرده اند و آزمون هاى خود را براساس
آن ساخه اند، دچار ان مشکل است که مبناى زندگى مردم در کشورهاى غرى، نه دستياى به عدالت، بلکه
رسيدن به يشرفت مادى و رفاه شخصى و لذت جوى است و آداب و سنن و دن و اصول کلاسيک اخلاقى

چندان جايگاهى در زندگى اکثر آنان ندارد. به همن دلل است که استدلال اخلاقى اقليت بسيار کوچکى از مردم
به سطح اخلاق فوق قراردادى ى رسد و اکثريت قريب به اتفاق مردم، حتى در پاسخ به سؤالات آزمون هاى

قضاوت اخلاقى که خود فاصله عظيى با رفار اخلاقى دارد، از سطح سوم و چهار مراحل اخلاقى کولبرگ بالاتر
نى روند.

ى جهت نيست که کولبرگ مرحله ششم اخلاقى را از آخرن تجديد نظر دستور نامه آزمون خود به کلى حذف
کرده و فقط از اهميت تئوريک آن صحبت کرده است. برخلاف کمبودهاى رشد اخلاقى در جوامع غرى که ناشى از

نوع اجتماعى شدن مردم آن کشورها است، چگونگى اجتماعى شدن کودکان و نوجوانان و جوانان در کشورهاى
نظر کشور، ما اساسا مبنى بر سنن فرهنگى و دينى و اخلاقى کلاسيک است و اکثريت مردم، با وجود نگناهاى
شديد مادى و ناآگاهى عموى، باز هم رفار رمهر و مراقبت کننده اى نسبت به يکديگر دارند و وفادارى آنان به

اصول انزاعى اخلاقى (نظر کمال جوى و عدالت و محبت و مروت و شجاعت) بيشتر است.
با توجه به نکاتى که توضح داده شد روشن است که رشد اخلاقى در مفهوى که توسط روان شناسان شناختى

(ياژه، کولبرگ، گيليگان و ديگران) ارائه شده است، پاسخگوى يچيدگى هاى موضوع نيست و ضرورى است که با
نگرش جامع ترى به موضوع نگريسه شود.

دانش روان شناسى واقعا نيازمند يک نظريه على جديد براى فهم روان شناسى رشد اخلاقى است. چنن نگرشى



بايد با توجه به طبيعت (و فطرت) آدى، سطح رشد شناختى و استدلال اخلاقى، انگزش و احساس اخلاقى و
چگونگى رفار اخلاقى فرد بر زمينه هاى اريخى و اجتماعى و فرهنگى زندگى او بنا نهاده شود. از چنن ديدگاهى

است که ى توانيم مسائل تربيت اخلاقى را نز به درستى دريابيم و راه هاى ازه اى را براى اعلاى اخلاقى
نوجوانان و جوانان کشف کنيم.

رشد قضاوت و وجدان اخلاقى در نوجوانى و جوانى

با وجود نادرستى يکسان لقى کردن رشد اخلاقى با رشد قضاوت اخلاقى، بدون ترديد رشد اخلاقى مأثر از سطح
رشد شناختى فرد نز هست و دريافت هاى شناختى کودکان و نوجوانان و جوانان و بزرگسالان در رفار آنان نز

بازاب ى يابد. قبلاً توضح داديم که يک فرد ممکن است شناخت روشنى از مسائل اخلاقى داشه باشد و
اقدامات لازم براى رفار اخلاقى را نز بشناسد، اما به دلال گوناگون نتواند يا نخواهد رفار درست اخلاقى از خود
بروز دهد. تحقيقات نشان ى دهد که استدلال اخلاقى هميشه در رفار اخلاقى مؤثر است، اما مزان ان أثر

بسيار اندک است (بلاسى، (35) 1984؛ توما (36) و همکاران، 1991؛ واکر (37) و همکاران، 1996).
در مطالعه اى که توسط واز (38) (1982) انجام شد از نوجوانان خواسه شد که به يکى از دو حالت زر به دو

دسه داسان پاسخ دهند. در يک نوع از ان داسان ها از آنان خواسه ى شد که پاسخ هاى ساخگى به
سؤالات بدهند و در نوع ديگر از داسان ها آنان بايد پاسخ هاى را که خودشان واقعا فکر ى کنند درست است
ارائه دهند. در پاسخ هاى واقعى نوجوانان به داسان ها، بيشترن توجه آنان به رفارها و نتيجه ناشى از رفارها
و استدلال هايشان نز از نظر اخلاقى ناسى با سطح رشد فکرى آنها نداشت، اما در پاسخ هاى ساخگى نتيجه

معکوس به دست آمد. ان بدان معنا است که شناخت و دانش به نهاى، حتى دانش مبنى بر هنجارهاى
اخلاقى، تضمن کننده قضاوت و عمل اخلاقى نيست.

اينکه مردم همان کارى را بکنند که هماهنگ با دانش اخلاقى آنان است، فقط منوط به درونى شدن رفار اخلاقى
در خودانگاره و احساس هويت آنان است. نها کسانى که اعقادات اخلاقى آنان بخش مهى از هويت خود و

ساخار شخصيتشان شده است، رفار خلاف اخلاق را باعث پشت پا زدن به هويت خويش به حساب ى آورند و
از چنن کارى اجناب خواهند کرد. در مورد سار افراد، چنن تضمينى وجود ندارد. احساس گناه و قصر فقط به

کسانى دست ى دهد که وقتى خطاى مرکب ى شوند و براى اجناب از ان ناهماهنگى، خود را موظف به
رعايت موازن اخلاقى ى دانند. بنابران، رشد اخلاقى با رشد وجدان فرد همبسگى دارد و نه الزاما با رشد

شناختى و تواناى استدلال اخلاقى وي.
رشد وجدان از دوره يش دبسانى شروع ى شود، يعنى از زمانى که کودک هنجارهاى را براى رفارهاى قابل

قبول در ذهن خود ايجاد ى کند (موسن (39) و همکاران، 1990). چگونگى رشد وجدان را نظريه هاى مخلف
روان شناسى به صورت هاى متفاوتى تبن کرده اند. در تئورى تحلل روانى، وجدان محصول همانندسازى با

والدن است. به تدرج که کودک رشد ى کند هنجارها و ممنوعيت هاى اخلاقى را درونى ى سازد، به همان
صورتى که خود را با سار وژگى هاى والدن سازگار ى کند.

انطباق با هنجارهاى والدن باعث ى شود که احساس همانندى با والدن در کودک قويت شود و خود را بيشتر
با آنان همانند سازد. کودکانى که چنن وجدانى را در خود درونى ى سازند، هرگاه مرکب خطاى شوند خود را
ملامت ى کنند و ى کوشند از کرار خطا اجناب کنند. در ان فرايند همانندسازى و درونى کردن هنجارهاى



اخلاقى والدن، جنبه هاى شناختى و الگوبردارى و يادگرى اجتماعى نقش دارد.
نوع الگوى که والدن به کودک و نوجوان ارائه ى دهند و نوع نظم و انظباطى که اعِمال ى کنند بر چگونگى

شکل گرى و قوت وجدان کودک يا نوجوان أثر ى گذارد (هوفمان، (40) 1983؛ هارت، (41) 1988؛ گروسک
(42) و گودنوف، (43) 1994). آن دسه از والدن که به انگزش هاى مثبت و رشددهنده و استفاده از فنون

انضباطى متوسل ى شوند، در مقايسه با والدينى که از انگزش هاى منفى نظر ترس از محروم شدن از عشق
پدر و مادر يا ترس از خشم والدن استفاده ى کنند، توفق بسيار بيشترى در فرايند همانندسازى مثبت و در

رشد اخلاقى ريشه دار و در رورش وجدان فرزندان خود دارند.
علاوه بر ان، خلق و خوى خود کودک يا نوجوان (ملاً تحريک پذرى، اضطراب، ترس و کانشگري) نز نه نها در

چگونگى واکنش وى نسبت به اعِمال نظم و انضباط يا ارايه هنجارهاى معن از سوى والدن بلکه همچنن در
چگونگى ارزياى وى از معماها و مسائل اخلاقى أثر ى گذارد (کوچانسکا، (44) 1993). به ان ترتيب، وجدان

اخلاقى در نوجوان نه نها مأثر از ديگران است، بلکه ناشى از وياى درونى وى و خصوصيات خلقى و تعامل
وژگى هاى درونى با أثرات برونى نز هست.

بصرتى را که نوجوانان و جوانان درباره خصوصيات اخلاقى خويش دارند نز ى توان به عنوان يک عامل مهم در
رشد قضاوت و وجدان اخلاقى به شمار آورد. در ان مورد، همان طور که که از اصطلاح «فراشناخت» (45) براى

بيان «آگاهى فرد درباره فرايندهاى شناختى و تفکر خويش» استفاده ى کنيم، ى توان اصطلاح «فراشناخت
اخلاقي» را براى توضح «آگاهى فرد از فرايندهاى اخلاقى و از چگونگى استدلال ها و قضاوت هاى اخلاقى

خويش» به کار گرفت.
فراشناخت اخلاقى با استدلال اخلاقى و رفار اخلاقى مرتبط است و نوجوانان و جوانان همراه با افزايش سن خود

دريافت دقق ترى از فرايندهاى استدلال و قضاوت اخلاقى خويش به دست ى آورند. همچنن، هر چه
فراشناخت اخلاقى قوى تر باشد قضاوت و رفار اخلاقى فرد نز يشرفه تر است و او بهتر ى تواند ناهمخوانى

ها در تفکر و عمل اخلاقى خويش را دريابد و در جهت حل آنها کوشش کند. سوانسون (46) و هل (47) (1993)
نز نشان داده اند که آگاهى نوجوانان از شناخت هاى اخلاقى خويش يش شرط مهى براى استفاده از استدلال

اخلاقى در جريان رفار اخلاقى است.
ارتباط رشد وجدان با همانندسازى و الگوبردارى و با سطح رشد فراشناخت اخلاقى نشان ى دهد که شکوفا شدن

جهت گرى اخلاقى فرد حاصل تعامل عوامل درونى و برونى است و نوجوانان و جوانان قادرند در فرايند تحول
اخلاقى خويش سهم بزرگى داشه باشند. نوع انتخاب الگو، چگونگى حل تعارضات شناختى در قضاوت اخلاقى و

کيفيت استفاده از فرصت ها براى پذرش نقش اخلاقى ى تواند در رشد وجدان اخلاقى أثر بسيار داشه باشد.
مربيان و والدن و دوسان نز ى توانند نقش مهى در رشد وجدان نوجوانان و جوانان ايفا کنند.

رشد وجدان اخلاقى از طرق ارايه الگوهاى بحث و گفت وگوى والدن و مربيان با نوجوانان و جوانان در چگونگى
تفکر اخلاقى نز امکان پذر است. برخى از تحقيقات نز نشان ى دهد که از طرق ان بحث و گفت وگوها ى
توان سطح رشد اخلاقى را به مراحل بالاترى ارقا داد. ان تحقيقات بر غنا بخشيدن در مفاهيم رشدى شناخت

اخلاقى مبنى است (واکر و همکاران، 1984؛ واکر و تيلور، (48) 1991). ما در بخش آموزش اخلاقى، ارزشى و
دينى به نوجوانان و جوانان (گفار آخر از يازده گفار مقاله) ان موضوع را به تفصل مورد بحث قرار داده ايم.

ارايه دانش و آگاهى هاى اخلاقى بالاتر از سطح شناخت اخلاقى نوجوانان و جوانان، يعنى ايجاد يک عدم تعادل در



چگونگى تفکر کنونى آنان توسط مرى، باعث برانگيختن انديشه هاى ازه در چگونگى تفکر ى شود. کمک به
نوجوانان و جوانان براى رفع ان عدم تعادل ها ى تواند شايسگى هاى اخلاقى و رشد وجدان آنان را افزايش

دهد. به بيان ديگر، با ارايه الگوها يا بحث و گفت وگوهاى اخلاقى سطح بالاتر ى توان تفکر نوجوانان و جوانان را
به مرحله يشرفه ترى ارقا داد. شرط اساسى براى يشرفت اخلاقى آنان استفاده از روش هاى غرمسقيم

آموزشى در شرايط مبنى بر برابرى و احترام مقابل و بده بسان فکرى دو جانبه بن نوجوان يا جوان از يک سو و
مرى يا والدن از سوى ديگر است.

والدن و مربيانى که داراى مهارتهاى گفت وگو در مسائل ارزشى و اخلاقى با نوجوانان و جوانان هسند أثرات
شگرفى بر رشد وجدان اخلاقى آنان به جاى ى گذارند. تحقيقات نشان ى دهد که مأسفانه اکثر والدن و
مربيانى که برخوردارى کافى از چنن مهارت هاى ندارند، نى توانند از روش هاى گفت وگوى حمايت کننده

مقابل در بحث هاى اخلاقى بهره گرند و کارى که عموما ى کنند ان است که دستور بدهند و نصيحت کنند
(واکر و ايلور، 1991؛ آزنبرگ (49) و مورفى، (50) 1995).

رشد احساس اخلاقى در نوجوانى و جوانى

رشد احساس اخلاقى اساسا در خانواده و در فرايند ارتباطى عاطفى والدن با فرزندان شکل ى گرد. روش ها و
فنون تربيت فرزند، مزان همدلى والدن با فرزندان و نقش عواطف و رشد وجدان اخلاقى را ى توان در شمار

مهمترن عوامل شکل دهنده فراخود و احساس اخلاقى به حساب آورد، فراخود، که بخش اخلاقى شخصيت فرد
است، از سنن يش دبسانى در او شکل ى گرد، يعنى آن زمان که کودک براى حفظ و افزايش محبت والدن

نسبت به خود و از ترس و اضطراب از دست دادن عشق و علاقه والدن به او و براى اجناب از نبيه شدن توسط
آنان سعى ى کند خود را با والدن و به خصوص با والد همجنس خود همانند سازد.

در فرايند شکل گرى وجدان و همانندسازى با والدن (و بعدا با مربيان و همسالان) است که احساس مثبت و
منفى درباره هنجارهاى اخلاقى خر و شر نز در وجود فرد ريشه ى گرد و فراخود او را ى سازد. انتظارات و

فرمان ها و چارچوب هاى مجاز و غر مجاز اخلاقى فراخود فرد است که احساس معينى را نسبت به تفکر و رفار
مثبت اخلاقى (احساس صواب يا پاداش وجداني) و نسبت به تفکر و رفار غر اخلاقى (احساس گناه يا نبيه

وجداني) در فرد به وجود ى آورد.
برانگيختن فرزند از جانب والدن براى يادگرى هنجارها و رفار اخلاقى معمولاً به سه روش انضباطى يعنى

محروميت از عشق، نمايش قدرت و گفت وگو و استدلال صورت ى گرد. گذشت کردن از خطاهاى نوجوانان و
جوانان و احساس همدردى کردن با آنان نز روش تربيتى مناسى براى رشد احساس اخلاقى در آنان است.

در روش محروم کردن از عشق و علاقه، پدر يا مادر توجه و علاقه خود را از کودک باز ى دارد، و با سردى و ى
اعناى با او رفار ى کند. ملاً هنگام بروز خطاى از کودک ممکن است به او گفه شود «اگر يک بار ديگر ان

کار را بکنى به کلى تو را رها ى کنم.» يا «وقتى که ان کار را ى کنى اصلاً تو را دوست ندارم.»
در روش نمايش قدرت، والدن سعى ى کنند کنترل خود را روى فرزند يا امور مورد علاقه او اعمال کنند. ملاً نبيه

کردن، تهديد کردن و کاهش دادن امتيازات وى نوعى نمايش قدرت به حساب ى آيد.
در روش گفت وگو و استدلال، با آگاه کردن فرزند از عواقب کارى که انجام ى دهد و با توضح دلال عمل او براى
ديگران سعى ى شود رفار اخلاقى در وى درونى شود. ملاً وقتى والدن به معلم توضح ى دهند که علت رفار



نادرست فرزندشان خود آنان بوده و با کم اهميت شمردن انجام کاليف مدرسه باعث شده اند که او به معلم
دروغ بگويد، از ان روش استفاده ى کنند.

هر يک از ان روش ها تحريکات خاصى را در کودک يا نوجوان ايجاد ى کند. به نظر ى رسد که مزان تحريک
کنندگى دو روش اول (يعنى محروم کردن از عشق و علاقه و نمايش قدرت) خيلى شديدتر است به گونه اى که
محروم کردن از عشق باعث ايجاد اضطراب و نمايش قدرت باعث نفر و کينه توزى ى شود. روش گفت وگو و

استدلال تحريک کمترى در نوجوانان ايجاد ى کند و باعث ى شود که آنان بتوانند حرف عاقلانه والدن را بفهمند
و احساس اخلاقى مثبت و مؤثرى يدا کنند.

آن دسه از والدن که هر دو روش محروم کردن از عشق و نمايش قدرت را به کار ى گرند لطمه بيشترى به
نوجوان ى زنند و شرايطى فراهم ى کنند که او قادر به فهميدن استدلال ها و حرف هاى حساب آنها هم

نيست. والدينى که از روش نمايش قدرت استفاده ى کنند نشان ى دهند که قادر به کنترل احساسات خودشان
نيسند. فرزندان نوجوان ان والدن نز که با آنها همانندسازى ى کنند دچار همن مشکل خواهند شد و نى

توانند در برخورد با مشکلات، احساسات و خشم خود را کنترل کنند.
روش استفاده از گفت وگو و استدلال نز نبايد به گونه اى باشد که به ملامت کردن نوجوان بينجامد. ان گفت

وگوها بايد باعث رشد احساس اخلاقى نوجوان شود نه احساس ناتوانى و گناه. تحقيقات (هوفمن، (51) 1988؛
بوز (52) و آلن، (53) 1993؛ واکر، (54) 1993) نشان ى دهد که روش استدلال اسقراى و توضح رفار

اخلاقى و تبن عواقب رفار نادرست، اگر مسقيما نوجوان را مورد حمله قرار ندهد، ناج مثبت و مؤثرى در رشد
احساس اخلاقى وى به جاى ى گذارد.

گذشت کردن و احساس همدردى با نوجوانان و جوانان نز أثر مثبتى بر رشد اخلاقى آنان ى گذارد. گذشت
کردن يک تمال غرخودخواهانه و از سر انسان دوستى نسبت به ديگران است. در شرايطى که نوجوانان عموما

خود مرکز بن و ا اندازه اى خودخواه هسند وقتى که رفار بزرگسالان همراه با فداکارى باشد زمينه بسيار خوى
براى ايجاد احساس اخلاقى مثبت در آنان فراهم ى کند. به بيان ديگر، فداکارى و گذشت بزرگسالان زمينه

فداکارى مقابل نوجوانان و جوانان را فراهم ى آورد.
ى جهت نيست که همه اديان الى و تمام عرفا و حکما و مربيان بزرگ، همگان را به چنن رفارى توصيه کرده
اند. ان رفار باعث ى شود که نوجوانان و جوانان ياد بگرند با ديگران به همان گونه رفار کنند که با آنان رفار

ى شود يا انتظار دارند که ديگران با آنان رفار کنند.
تحقيقات جديد (از جمله آزنبرگ (55) و همکاران، 1995؛ ابرلى (56) و مونه ماور، (57) 1996) نز نشان ى

دهند که وقتى پدر و مادر و مرى رفار فداکارانه اى با نوجوانان دارند او نز همن رفار را با دوسان نوجوان خود
نشان ى دهد.

بخشيدن خطاهاى نوجوانان و جوانان، يعنى ناديده گرفتن (به جاى لافى کردن) صدمه اى که از جانب آنان به ما
وارد شده است، نز يکى از جنبه هاى برخورد بزرگوارانه با آنان است. مرحله اخلاقى بالاتر ان است که نه نها

خطاى آنان ناديده گرفه شود بلکه به آنان کمک شود ا مشکل خود را از بن ببرند. آنان به ان ترتيب ياد خواهند
گرفت که در مقابل خطاهاى ديگران چه رفارى از خود نشان دهند. آنان خواهند آموخت که معناى خوى و بدى

اساسا ان است که به ديگران کمک کنيد يا به آنان زيان برسانيد.
احساس همدردى کردن با نوجوانان و جوانان نز از يک سو باعث ايجاد احساس اخلاقى مثبت در آنان ى شود و



از سوى ديگر به آنان ى آموزد که نسبت به ديگران با همنواى و همدردى و انگزش مثبت و کمک کننده برخورد
کنند. همنواى و همدردى با ديگران، اگرچه يک حالت عاطفى است، اما داراى يک بخش شناختى نز هست،

يعنى استعداد تشخيص وضعيت روانى و درونى طرف مقابل که آن را برداشت درست از وضع ديگران ى نامند.
معمولاً افراد در سنن  10ا 12 سالگى و در آسانه نوجوانى است که نسبت به ديگران، خاصه افراد بيمار و

معلول و محروم و نيازمند، احساس همدردى يدا ى کنند و مايلند به آنان کمک کنند. ان احساس، اگر توسط
ديگران مورد قويت قرار گرد، در اواخر نوجوانى و در جوانى کاملاً تشديد ى شود و زمينه ساز انديشه هاى

انسان دوسانه اجتماعى و اقتصادى در آنان ى گردد.
رفار همدردى شکل هاى گوناگونى به خود ى گرد و در مراحل مخلف نوجوانى به صورت هاى گوناگونى بروز ى

کند. ملاً در اوائل نوجوانى ان رفار کمتر مشاهده ى شود ولى در اواسط ان دوره همدردى نوجوانان با
همسالان خود به جاى ى رسد که حتى ممکن است او را در مسرهاى ضداجتماعى نز سوق دهد. در اواخر

ان دوره و در جوانى است که فرد قادر است رفار همدلانه با ديگران داشه باشد و احساس همدلى را در
دوسان خود نز به وجود آورد (دامون، 1988؛ مارشال و همکاران، 1994).

اهميت احساس همنواى و همدردى در رشد اخلاقى به قدرى است که برخى از تئورى هاى جديد روان شناسى
ان احساس را مرکز عواطف آدى و پايه طبيعى يادگرى هنجارهاى اخلاقى ى دانند. از ان ديدگاه، عواطف

اخلاقى به صورتى نزديک با جنبه هاى شناختى و اجتماعى رشد نوجوانى نز مرتبط است (دامون، 1988؛ آزنبرگ،
.(1977

رشد ارزش ها در نوجوانى و جوانى

از خود برسيم چه ارزش هاى براى نوجوانان و جوانان حائز اهميت است؟ چرا تحقق آن ارزش ها باعث ايجاد
احساس اهميت و رشد در آنان ى شود؟ و باور کردن چه ارزش هاى در آنان ى تواند به رشد و کمال فردى و

اجتماعى آنان کمک کند؟
همه نوجوانان و جوانان، صاحب ارزش هاى معينى در زندگى خود هسند و ان ارزش ها بر افکار و احساسات و

رفارشان أثر ى گذارد (فلاناگان (58)، 1997). شما نز ى توانيد از خود برسيد اهميت ارزش ها در زندگى
آدى چيست؟ چه ارزش هاى در دوره نوجوانى و جوانى براى شما اهميت داشت؟ دوسان و همسالان شما در

آن دوره عموما چه ارزش هاى در سر داشند؟ و تفاوت ارزش هاى نوجوانان و جوانان در جوامع مخلف و در
گذشه و حال چيست؟

ارزش هاى نوجوانان و جوانان کشور در سه دهه اخر همراه با تغرات وسيعى بوده است. در دهه 1350 و در
آسانه و اوائل انقلاب جوش و خروش انقلاى براى آزاد کردن و تحول کشور در رأس امور نوجوانان و جوانان قرار
داشت و عموم نوجوانان و جوانان با آرمان گراى افراطى و اميدهاى بسيار بزرگى که داشند تصور ى کردند در

مدتى کواه شاهد يشرفت هاى عظيم کشور خويش خواهند بود و با همن تصور بود که از جان فشانى در راه
تحقق آرمان هاى خويش نز مضايقه نداشند. در دهه 1360 مهم ترن مسأله آنان به روزى رساندن جنگ

تحميلى بود و درصد نسبا کى از آنان در ى رفاه و منافع شخصى خويش بودند.
اما از اوائل دهه  1370ا کنون وضعيت عوض شده است و نوجوانان و جوانان دريافه اند که به جاى اميد

بستن به وعده هاى گوناگونى که به آنان داده ى شود، بايد شخصا با اکاى به خود و با به کارگرى هوشمندى و



انرژى شخصى راهى براى أمن معاش و يشرفت خويش در شرايط بسيار دشوار اجتماعى و اقتصادى کنونى يدا
کنند ا بيش از ان از قافله عقب نمانند. ى ترديد احساس عقب ماندن از قافله توانسه است أثرات نامطلوى

را بر روح پاک و شخصيت شريف نوجوانان و جوانان به جاى گذارد و اهميت تعلق قلى به ارزش هاى معنوى را
که از جمله خصال برجسه اريخى جوانان ارانى است، در آنان کاهش دهد.

به نظر ى رسد که بزرگ ترن عامل ان تغر وضعيت ارزشى نوجوانان و جوانان، از جهت گرى عموى فرهنگى
اجتماعى به جهت گرى شخصى اقتصادى فردى، شکاف عظيم حرف و عمل و فاصله عظيم تر ادعا و تواناى در

ميان بسيارى از کسانى بوده است که سر رشه امور اقتصادى و اجتماعى و فرهنگى را در اختيار داشه اند و
حاضر نبوده و نيسند که در جايگاهى مناسب با تواناى هاى خويش قرار گرند.

به عنوان مال ى توانيد امور آموزش و رورش متوسطه را که سرنوشت رشد ارزش هاى اکثريت نوجوانان کشور
را در دست دارد، در نظر بگريد و ببينيد چه تفاوت قابل ملاحظه اى بن سخنان و ادعاهاى گروهى از مسؤولان

ان نهاد عظيم فرهنگى در سطح کشور و اسان ها و شهرسان ها با واقعيت هاى مربوط به نگرش هاى ارزشى و
اخلاقى و شخصيتى دانش آموزان دوره هاى راهنماى و دبرسانى و فارغ التحصيلان مدارس وجود دارد.

در يک موضوع مشخص تر، نظر انگزه براى تحقق ظرفيت هاى خويش که يک ارزش اساسى در رشد نوجوانان و
جوانان است، اگر دقت کنيد خواهيد ديد که نه آموزش و رورش داراى برنامه و کارکرد مناسى براى تحقق ان
هدف بزرگ تعليم و تربيت است و نه بسيارى از نوجوانان و جوانان نگرش و برنامه و عملکردهاى مناسى براى

شکوفا کردن قابليت هاى عظيم خدادادى خويش را دارند. آن دسه از نوجوانان و جوانان هم که لاش کافى به
عمل ى آورند بيشترن سعى شان ان است که شايد بتوانند جل و پلاس خويش را از آب بکشند و راهى براى

آينده و رفاه زندگى خود يدا کنند. مفاهيم ارزشى سطح بالاتر نظر رفاه و سعادت ديگران، آبادانى کشور، و
سعادت عموى انسانى نز جايگاه مهى در ذهن و احساسات آنان ندارد.

مسأله ى توجى نوجوانان و جوانان به مصالح عموى و سعادت و رفاه ديگران در کشورهاى ديگر، از جمله در
کشورهاى يشرفه صنعتى، نز فراگر است و به وسعت مشاهده ى شود. تحقيقات على نز مؤيد ان نظر

است (ملاً نگاه کنيد به: آستن (59) و گرن (60) و کورن، (61) 1987؛ کانگر، (62) 1988؛ و آستن و همکاران،
.(1997

به نظر ما و ا آنجا که تحول ارزش ها در نوجوانان و جوانان جنبه بن المللى دارد و ناشى از مشکلات عصر
الکترونيک و ارتباطات و نتيجه اسثمارگرى هاى ى سابقه اقتصادى و فرهنگ زداى هاى عصر تسلط و تهاجم

سبک زندگى غرى است، نگرش ها و ارزش هاى مادى گرايانه فرهنگى اجتماعى آنگلوساکسون (انگليسى
امريکاي)، که در بخش بزرگى از جهان راج شده و روزبه روز در حال گسترش و تهاجم بيشتر نز هست، دامان

انديشه و اخلاق نوجوانان و جوانان بسيارى از ملت هاى ديگر را نز آلوده کرده و بلکه تمام نوع انسان را در
معرض خطر خودخواهى و منفعت گراى شخصى و ى اعناى به سرنوشت انسانى ديگران و پشت کردن به

ارزش هاى کلاسيک مبنى بر جاودانگى خر قرار داده است.
به نوشه سانتروک (63) (1998، صفحه 421 و 422)، در بيست سال اخر توجه نوجوانان امريکاى اساسا
متوجه رفاه شخصى خودشان شده و مصالح ديگران، به خصوص گروه هاى محروم، به کلى مورد علاقه آنان

نيست. حتى دانشجويان دانشگاه ها نز تمام فکر و ذکرشان کاملاً متمرکز بر دستياى به رفاه مادى و شخصى
است و انگزه اى براى دستياى به يک فلسفه زندگى معنى دار در آنان مشاهده نى شود. هدف اصلى تحصيلات



دانشگاهى براى جوانان کسب ول بيشتر است و به چز ديگرى به طور جدى فکرى نى کنند. نوجوانان و جوانان
براى آن که خود را بنمايانند توجه عجيى به وضع ظاهر و زيباى اندام و شکل عضلات و جذابيت هاى بدنى خود
دارند. افراط در ان ارزش هاى مادى و بدنى و ظاهرى، به عنوان هدف غاى زندگى، باعث تخريب روح خويشتن و
نهاى و احساس از خود بيگانگى در نوجوانان و جوانان ى شود. آنان نياز دارند براى احساس چنن تعهدى، به

جاى رداختن افراطى به خويشتن، وظيفه بزرگ تعليم و تربيت در امريکا در زمان حاضر است.
سانتروک، مانند سار روان شناسان غرى که فقط گوشه چشى به حقاق ارزشى و اخلاقى دارند و گهگاه واقعيت

هاى کوچکى از لخى هاى بزرگ زندگى مادى غرى را بيان ى کنند، در ادامه بحث خود ان سخن برتراند راسل
(64) را در کادر قرار داده است که: «جوامعى که فاقد ارزش هاى اخلاقى جمعى هسند نابود ى شوند، اما بدون

ارزش هاى اخلاقى شخصى بقا آنان نز ارزشى ندارد».
به هر صورت، ارزش هاى معنوى و اخلاقى از جمله نيازهاى اساسى براى نوجوانان و جوانان در عصر حاضر است.

از ميان ان ارزش هاى انسانى و اخلاقى، احساس همدردى و کمک به ديگران اهميت وژه اى دارد و پايه سار
ارزش ها است. تحقيقات انجام شده در مورد رابطه روانى نوجوانان با شرکت آنان در فعاليت هاى عام المنفعه

نز به روشنى نشان ى دهد که توجه به نيازهاى ديگران و کمک به آنان باعث اعلاى ارزش هاى اخلاقى و کاهش
مشکلات روانى فرد کمک دهنده ى شود. يتس (65) و ونيس (66) (1997) سه نوع از ان مطالعات را مورد

توجه قرار داده اند.
اول، مطالعه اى که توسط سه رو (67) و همکاران (1990) انجام شده و در آن وژگى ها و انگزش هاى شرکت

کنندگان در خدمات اجتماعى با وژگى ها و انگزش هاى کسانى که از شرکت در چنن خدماتى اجناب ى کنند
مورد مقايسه قرار گرفه است. نتيجه ان تحقق آن بوده است که نوجوانان شرکت کننده در ان خدمات هم در

فعاليت هاى درسى و هم در امور غر درسى موفقيت هاى بسيار بيشترى دارند.
دوم، مطالعه اى که در مورد أثرات مشارکت در خدمات عام المنفعه توسط کالابريس (68) و شومر (69)

(1986) انجام شده و به ان نتيجه رسيده است که شرکت نوجوانان در ان گونه خدمات باعث کاهش احساس
از خودبيگانگى در آنان ى شود.

مطالعه سوم توسط آيلر (70) و گيلز (71) (1997) در خصوص فرايند مشارکت نوجوانان در خدمات عام المنفعه
صورت گرفه و حاکى از آن است که آنچه در جريان ان مشارکت ها اتفاق ى افتد باعث تغر تدريجى و

سازگارى بيشتر شرکت کنندگان در ان خدمات و ايفاى بهتر نقش اجتماعى در وضعيت هاى جديد توسط آنان
ى شود. علاوه بر ان، مشارکت در خدمات عام المنفعه باعث بارور شدن ارزش هاى اخلاقى سطح بالاتر، نظر

عدالت خواهى و احساس مسؤوليت ى گردد.
ارزش هاى مورد توجه نوجوانان و جوانان بسيار منوع و متفاوت است. تعميم دادن بيجاى برخى از ارزش ها که

گروه معينى از نوجوانان به آنها پاى بندند به تمام نوجوانان و جوانان در کشور يا در يک شهر و يا حتى در يک
مدرسه، کارى نادرست و خطرناک است. ملاً اگر چه منفعت گراى شخصى راه و رسم زندگى گروهى از جوانان

است، ولى نبايد ان پديده را به تمام جوانان کشور تعميم داد.
در عن حال، چشم خود را بر واقعيت ها نبايد بست و استحاله تدريجى درصدى از نوجوانان و جوانان در سبک

زندگى مادى گرايانه و فارغ از ارزش هاى معنوى را نز نبايد ناديده گرفت. ملاً بخش بزرگى از فرزندان جوان طبقات
مرفه جامعه که ارزش هاى زندگى و رفارهايشان با سبک زندگى غرى نز هماهنگى بيشترى دارد، در بخش هاى



از شهرها، در بازارچه هاى مدرن و رستوران هاى بالاى شهر و تفرجگاه هاى عموى، نمود بيشترى به خود ى
دهند و بسيارى از نوجوانان و جوانان چشم و گوش بسه تر طبقات متوسط و پان اجتماعى را به دنبال خود

ى کشانند. در واقع، دافعه هاى فرهنگى اجتماعى گروه هاى سنتى جامعه نز به ان مشکل دامن ى زند و ما
شاهد جدا شدن تدريجى گروهى از نوجوانان و جوانان خانواده هاى سنتى از هنجارهاى زندگى مرسوم و جذب

آنها به سبک زندگى مادى گراى، به جاى آراسگى خردمندانه به معنويت هستيم.
اعمال فشارهاى بيجاى که از جانب بخش هاى سنتى ندرو جامعه نز بر نوجوانان و جوانان وارد ى شود عملاً
گروه هاى بيشترى از نوجوانان و جوانان را از فرهنگ و ارزش هاى کلاسيک اخلاقى و معنوى دور ى کند و به ان
ترتيب با شکاف بيشترى بن نسل قديى تر جامعه و بخش قابل توجى از نسل جديد روبه رو هستيم. با وجود

ان و بسيارى از مشکلات ديگر و با همه ى عدالتى ها و فشارهاى گوناگونى که بر نوجوانان و جوانان وارد ى
شود، فرهنگ و ارزش هاى اصل اخلاقى و دينى در کشور ما به قدرى در اعماق جان مردم ريشه دارد که اکثريت

نوجوانان و جوانان را وفادار به سبک زندگى ارانى نگه ى دارد و اکثر آنان از افادن در دام مادى گراى غرى و
سبک زندگى ى بند و بار و آلوده آن اجناب ى کنند.

تمام نوجوانان و جوانان نياز دارند که از ارزش هاى مثبت و انسانى، شايسگى، مورد احترام والدن و دوسان و
مردم بودن، به رسميت شناخه شدن تواناى ها، داشتن دوسان صميى و بهترن دوست، و از نگرش

اميدبخش نسبت به آينده خويش برخوردار باشند. ارزش زندگى آدى به ايمان داشتن و خردمند بودن و عشق
ورزيدن و کار کردن و مؤثر بودن و لذت بردن از گذران عمر است.

هر يک از ان ارزش هاى زندگى براى نوجوانان و جوانان مخلف داراى معانى گوناگونى است و همراه با رشدى که
ى کنند در تغر و تحول است. زمينه ها و تحولات زندگى فرهنگى اجتماعى اقتصادى نز باعث تغر در ان

ارزش ها و بازنگرى مکرر آنها توسط نوجوانان و جوانان ى شود. به بيان ديگر، درک درست وضعيت زندگى ارزشى
هر نوجوان يا جوان بايد با توجه به تمام عوامل مؤثر بر شکل گرى و تغر آن باشد ا امکان رفع مشکلات ارزشى

و هم چنن، اعلاى ارزشى و اخلاقى در شخصيت نوجوانان و جوانان را ميسر سازد.
جدا از ارزش هاى معنوى مرتبط با دن و فلسفه و اخلاق و فرهنگ و هنر، شکل گرى ارزش هاى اجتماعى و

اقتصادى در نوجوانان و جوانان نز حائز اهميت است. ى توان ارزش هاى چون رعايت موازن مدنى، أمن
معاش حلال و سالم براى دستياى به رفاه فردى، کمک به ديگران در راساى رفاه اجتماعى همگانى، و باور و اکا

به کار سالم و ثمربخش را در درجه اول اهميت قرار داد. از ميان ارزش هاى اجتماعى، علاوه بر رعايت موازن
مدنى، بسيار مهم است که نگرش ها و ارزش هاى سياسى نز محتواى درستى در ذهن نوجوانان و جوانان داشه

باشد.
از آن جا که سياست و ارزش هاى سياسى اساسا موضوعى بغرنج است و سياست عموما ميدان اخت و از

نروهاى متضاد اجتماعى اقتصادى است، گروهى از نوجوانان و جوانان فکر ى کنند که بايد خود را از ان عالم
دور نگه دارند. ان تفکر البه از وارد شدن به بازى هاى سياسى بهتر است، اما سردن يک عرصه مهم زندگى

اجتماعى به ديگران که اتفاقا ممکن است با زندگى و آينده جوانان به بدترن نوعى بازى کنند، هنر يک انسان رشد
يافه نيست. انسان رشديافه برخورد فعالانه را بر واکنش منفعلانه ترجح ى دهد و در ى قدرتى است که

بتواند حق را بر ناحق روز کند. به ان جهت نوجوانان و جوانان بايد ياد بگرند که قدرت به خودى خود چز بدى
نيست. آنچه بد و ضد ارزش است قدرتى است که در خدمت ى عدالتى و جور و جهل باشد.



مأسفانه نگرش درست سياسى در مفهوى که ذکر شد به نوجوانان و جوانان، آموخه نى شود. آنان معمولاً ياد
ى گرند که طرفدار و پشتيبان افراد و گروه ها و ايدئولوژى هاى خاصى باشند و نى آموزند که هر مسأله را به

طور جداگانه و در تماميت ارتباط آن با مسائل ديگر به تجزيه و تحلل خلاقانه بکشانند و واقعيت آن را کشف
کنند. آنان در واقع نياموخه اند که سياست چيست و چه رابطه اى با اقتصاد و جامعه شناسى و ارخ و علم و

هنر و فرهنگ و دن دارد.
آنان عموما ياد نى گرند که سياست بن المللى چيست؟ چگونه است که جهان با دو قطب يشرفه و عقب

مانده قسيم شده است؟ چگونه ى توان عقب ماندگى را به يشرفت تبدل کرد؟ چه موانع داخلى و خارجى در
ان راه وجود دارد و کدام تفکرات و ابزارها و روش ها ى تواند موانع را کنار بزند و راه يشرفت را باز کند.

با وجود اهميت معرفت نسبت به ارزش هاى پايه اى سياسى، به نوجوانان و جوانان عموما آموخه نى شود که
معناى حقيقى عدالت و آزادى و برابرى و حقوق انسانى چيست، چگونه بايد زورگويان و سياسى کاران حرفه اى را

مهار کرد و چگونه ى توان در هر حرفه و شغل و مقام و موقعيتى از سياست هاى درست حمايت کرد و صاحب
ارزش هاى سياسى عادلانه و انسانى بود. آنچه به نوجوانان و جوانان به طور رسى آموخه ى شود عمدا لاش

براى حفظ وضع موجود است نه بهبود زندگى سياسى و اجتماعى آنان.
مسأله فقر انديشه سياسى در ميان نوجوانان و جوانان کشورهاى يشرفه صنعتى و واگذار کردن آن به سياسى

کاران حرفه اى در ان کشورها نز امرى راج است. نوع فلسفه و سبک زندگى غرى و شرايط رفاه مادى و
يشرفت هاى على و صنعتى و اقتصادى که باعث امنيت خاطر نوجوانان و جوانان از آينده خود ى شود ضرورت

رداختن به مسائل ارزشى، از نوع مسائل يچيده سياسى را از ذهن آنان دور ى کند.
فعاليت هاى اجتماعى و سياسى در ميان جوانان غرى بسيار اندک است و هر کسى فقط در فکر درآمد و رفاه

مادى بيشتر براى خويش است. آن دسه از جوانان هم که به سياست علاقه اى نشان ى دهند از محدوده
مسائلى چون «کمک هاى مالى دانشجوي» يا «مشکل آلودگى هوا» يا «مسأله آزادى هاى جنسي» و امالهم

فراتر نى روند. رداختن به ارزش هاى پايه اى سياسى و توجه به مسائل مهم سياست بن المللى، از قبل تجاوز
آشکار قدرت هاى بزرگ جهانى به پايه اى ترن حقوق انسانى مردم کشورهاى در حال توسعه، به کلى دور از ذهن

جوانان است.
صدها کانال لوزونى در کشورهاى غرى نز توجى به اعلاى ارزش هاى سياسى و اجتماعى جوانان و ديگر

مردم ندارند و مسائل حياتى زندگى انسان عصر حاضر را ا سطح لذت جوى هاى بدنى و مادى نزل ى دهند.
تحقيقات گوناگون در امريکاى شمالى مؤيد ديدگاه هاى فوق است. آستن (72) و همکاران (1994) نشان ى
دهند که فقط يک چهارم دانشجويان دانشگاه ايفاى نقش هاى اجتماعى را مسأله مهى لقى ى کنند. داى

(73) و همکاران (1991) از تحقيقات خود دريافه اند که نها پانزده درصد جوانان دانشجو فکر ى کنند که
اصلاحات اجتماعى براى کاهش نابرابرى ها امر مهى است. کانگر (74) و گالامبوس (75) (1997) با ارائه ناج

تحقيقات اخر نشان ى دهند که حتى در يک مسأله کاملاً شخصى، چون کمک به نزديکان و دوسان در هنگام
گرفارى، فقط نيى از دانشجويان به لزوم و اهميت آن اشاره ى کنند.

شى (76) (1995) با آمار استخراج شده از منابع رسى دولت ايالات متحده نشان ى دهد که تمال جوانان به
رأى دادن و مشارکت در امور سياسى کشور در بن جوانان  18ا 24 ساله در فاصله سال هاى 1972 به بعد

شديدا کاهش يافه است و جوانان به جاى توجه به مسائل اجتماعى اساسا به مسائل شخصى خودشان فکر ى



کنند. او دلال ان وضع را ى اعتمادى جوانان به مراکز قدرت (اعم از دولتى و غردولتي) ى داند.
به هر صورت، مجموعه ارزش هاى زندگى (اعم از ارزش هاى اجتماعى سياسى اقتصادى و ارزش هاى دينى فلسفى

فرهنگي) بر تفکر و احساس و رفار نوجوانان و جوانان عميقا أثر ى گذارد و جا دارد که نسبت به ان مسأله
حياتى که ا به حال در حيطه مباحث نظرى معلمان اخلاق قرار داشه است، حساسيت على بيشترى نشان

داده شود و درباره چگونگى کارکردهاى تربيتى موجود و راه کارهاى مؤثر آموزش و اعلاى ان ارزش ها مطالعات
دقيقى توسط صاحب نظران و محققان و به خصوص روان شناسان تربيتى، صورت گرد.
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