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ابوالفضل غفاري ـ دكتر خسرو باقري نوع‏پرست                                                                                                        دانشگاه تربيت مدرس
چكيده

رويكرد فضيلت‏ در تربيت اخلاقي كه سابقة آن به ارسطو مي‏رسد، در دهه‏هاي اخير دوباره احيا گرديده است. در اين مقاله جايگاه فضيلت‏گرايي در برابر رويكردهاي سازگاري و استقلال مشخص شده، آنگاه مباني طبيعت‏گرايانه، جمع‏گرايانه و عينيت‏گرايانة آن مطرح گرديده و معيارهاي تمايز (به ‏ويژه ِمَنِشي بودن) آن از رويكردهاي ديگر، بيان شده است. سپس با توجه به آراي ارسطو، به برتري تبيين اين رويكرد در قبال مسألة ضعف اخلاقي اشاره شده است. در نهايت از مهارت‏آموزي، سرمشق‏دهي وحكايت به عنوان روش‏هاي مقبول فضيلت‏گرايي ياد شده و نقش معلم و مشاركت خانه و مدرسه در امر تربيت اخلاقي، مورد تأكيد قرار گرفته است.

كليدواژه‌ها: تربيت‌اخلاقي، اخلاق فضيلت، فضيلت‏گرايي، ارسطو، ديويد كار.

درآمد

رويكرد فضيلت به تربيت اخلاقي نسبت به بسياري از رويكردهاي ديگر، تقدم تاريخي دارد. انديشه‌هاي سقراط
، افلاطون
 و به ويژه ارسطو
 در زمينة فضايل، از سرچشمه‏هاي نخستين اخلاق فضيلت است. سقراط به عنوان پدر نظرية فضيلت معتقد بود كه ميان دانش و فضيلت پيوندي وثيق وجود دارد و در ضمن هر انساني قادر است فضيلت را در نهاد خود بيابد.(نقيب‏زاده،1372،ص16). افلاطون در تكميل ديدگاه استاد خود، فضيلت‏هاي چهارگانة «دانايي»، «خويشتن‏داري»، «دليري» و «دادگري» را معرفي مي‏كند و دانايي را رفيع‏ترين فضيلت مي‌داند. (افلاطون، ترجمة لطفي، 1357، كتاب چهارم، بخش‏هاي 441 ـ 444). نظر ارسطو كه واضع نظرية حد وسط
 مي‏باشد، در سه قسمت اصلي قابل مطالعه است:

الف) غايت نهايي عمل انسان، سعادت است. ب) سعادت، از عمل منطبق با عقل شكل مي‏گيرد. ج) عمل كردن مطابق با عقل، جنبة متمايز كنندة همة فضايل است.(نورمن
، 1998، ص 28).

در يونان باستان، اخلاق فضيلت، رويكرد اخلاقي غالب به شمار مي‌رفت؛ از اين رو سخن گفتن از فضايل مترادف با سخن گفتن از اخلاق بود. لكن همراه با تحولات فرهنگي، سياسي، اجتماعي و ديني، انديشه‏هاي نوي نيز در فلسفه و به تَبَع آن در فلسفة اخلاق، پديدار گشت. در شرايط جديد، ديگر نظرية فضيلت تنها نظرية اخلاقي مقبول به شمار نمي‏رفت و حتي تحت الشعاع نظريّه‌هاي ديگر همچون سودگرايي
، عاطفه‏گرايي
 و تكليف‏گرايي كانت
 قرار گرفت.

اما در قرن گذشته با توجه و علاقة افرادي چون السدير مك‏اينتاير
، مري وارنوك
، ويليام فرانكنا
، فيليپا فوت
 و ميشل اسلوت
 اين رويكرد دوباره احيا شد. البته چون كار اين افراد با كار نافذ و تأثيرگذار كولبرگ همزمان بود، در ابتدا توفيق چنداني در جلب توجه افكار افراد علاقمند در اين حوزه به دست نياورد؛ اما به تدريج با پيدا شدن حاميـان جدي براي آن كه همزمان نسبت به ديدگاه فضيلت‏گراي ارسطـو نيز علاقه نشان مي‏دادند، امروزه نظرية بنيادي اخلاقِ فضيلت در فلسفه و رويكـرد كاربرديِ تربيت اخلاقيِ فضيلت‏گرا در تعليم و تربيت، از ديدگاههاي شناخته شده است و رقيبي جدي براي ديگر نظريه‌ها به شمار مي‏رود.

يكي از هواداران جدي و معاصر رويكرد فضيلت ديويدكار(1944) است. وي از اين لحاظ كه علاقمند به كاربست نظرية فضيلت در باب مسايل تربيت اخلاقي است، فيلسوفي تربيتي به شمار مي‏آيد. او دانشيار بخش «نظريه و عمل تربيتي» در مؤسسة مورِي هاوس
 دانشگاه ادينبورگ
 اسكاتلند، ونيز سخنوري ملي و بين‌المللي است.

از جمله آثار وي مي‏توان از كتاب «پرورش فضايل»
 (1991)، و كتاب «حرفه‏گرايي تربيتي و مسايل اخلاقي در تدريس»
 (1999)، و مقالات فراوان در مجلات فلسفي و تربيتي، ويرايش كتاب «تربيت، دانش و حقيقت»
 (1998الف) و ويرايش مشترك كتاب «اخلاق فضيلت و تربيت اخلاقي»
 (1999)، نام برد.

سه رويكرد نسبت به تربيت اخلاقي

از نظر ديويد كار به سختي مي‏توان نظرية منسجمي از تعليم و تربيت را سراغ گرفت كه در نهايت در يك نظرية عيني و جهاني ارزش، زمينه نداشته باشد. وي معتقد است ماهيت حرفة معلم يا پرورشكار اين است كه با ترويج و ارتقاي ارزش‏ها مربوط وبه آنها متعهد باشد؛ يعني كمك به كودكان كه درپي خوبتر شدن و زندگي‏هاي ارزشمندتر باشند.(كار، 1993الف، ص3)

رويكرد فضيلت در واقع واكنشي از سوي برخي از فيلسوفان اخلاقي جديد موسوم به نوطبيعت‏گرايان
، نسبت به ديدگاههاي اخلاقي فردگرا از نوع توصيه‏گرا
 است. از ديد اين فلاسفه، معيار «خوب» يا «اخلاقي» ناميدن يك فعل، پيوند آن با نداي وجدان و تصميم فردي نيست و بنابر اين مفاهيم تكليف و الزام نيز، اهميت ثانوي دارند. بنابراين ديدگاه فضيلت‏گراي جديد، از دو منبع انديشه متأثر است: يكي انديشه‏هاي ارسطو و ديگري طبيعت‏گرايي جديد يا توصيف‏گرايي
 كه در برابر توصيه‏گرايي قرارمي‌گيرد. (كار،1983، ص46). همچنين ديويدكار، طرفداران رويكرد فضيلت را متأثر از نظريه پردازان پساتحليلي
 معاصر و نظريه پردازان اجتماعي و اخلاقي كمونيستي و مجذوب ارسطو معرفي مي‏كند.(كار، 1996ب، صص353 ـ 354).

ديويد كار در مقالة «سه رويكرد نسبت به تربيت اخلاقي»(1983)، ابتدا دو رويكرد را معرفي مي‏كند كه از نظر برخي، تنها گزينـه‏هاي موجود در زمينة تربيت اخلاقي هستند و پس از استدلال در اين باره كه رويكرد فضيلت، رويكردي متمايز از آن دو در زمينة تربيت اخلاقي است، به معرفي اين رويكرد مي‏پردازد. از نظر وي رويكرد نخست يعني رويكـرد سازگاري
، از طريق شرطي سازي و تلقين، انقياد و‌همرنگي را پرورش مي‏دهد و تربيت اخلاقي در اين رويكرد در واقع نوعي تربيت اجتماعي است كه در صدد انتقال باورها و ارزش‏هاي اجتماعي به فرد مي‏باشد. از نظر ديويد كار، نه همرنگي، سازگاري و تقليد را مي‏توان تربيت اخلاقي محسوب كرد و نه تلقين (كه سازگازي مي‏تواند متضمن آن باشد) روش مناسبي براي تربيت اخلاقي است. رويكرد دوم يعني رويكرد استقلال
 بر خودمختاري و تصميم عقلايي و آزادانة فرد تأكيد دارد. از نظر ديويد كار، اين رويكرد در واقع واكنشي به رويكرد سازگاري يا انقياد بوده است. از جمله انتقادهاي مطرح شده نسبت به رويكرد استقلال، يكي اين است كه بيش از آنكه بر رفتار و عمل اخلاقي تأكيد داشته باشد، توانايي قضاوت و داوري اخلاقي فرد را مهم تلقي مي‌كند؛ در حالي كه در تربيت اخلاقي ارتقاي رفتار اخلاقي، بيش از استدلال اخلاقي اهميت دارد و ديگر اينكه اخلاق را نمي‏توان تابع قضاوت فردي دانست. بطور كلي اين رويكرد در پر كردن شكاف ميان انديشه وعمل اخلاقي شكست مي‏خورد. (كار، 1983، صص 39 ـ 45).

با توجه به اينكه تربيت سازگاري‏گرا بر القاي باورهاي مصوب اجتماع از طريق عادت دادن(تلقين و شرطي سازي) مبتني است، تربيت استقلال‏گرا بر پرورش مهارت‏هاي استدلال عملي و تصميم‏گيري اخلاقي متمركز است و تربيت فضيلت‏گرا، استدلال، اراده، عاطفه و رفتار را با هم مد نظر قرار مي‏دهد، مي‏توان ملاحظه كرد كه تربيت فضيلت‏گرا از جامعيت بيشتري برخوردار است.

وجوه تشابه رويكرد فضيلت با رويكرد سازگاري عبارتند از: تأكيد بر رفتار اخلاقي تا انديشه و اعتقاد به روبرو ساختن كودك با امور واقع در جريان تربيت اخلاقي. همچنين رويكرد فضيلت با رويكرد استقلال از لحاظ اهميت‏دادن به توسعة استدلال اخلاقي و آزادي انتخاب و متمايز ساختن تربيت اخلاقي از مهارت آموزي و تلقين مشابهت دارد. با وجود اين مشابهت‏ها رويكرد فضيلت ميانة مناسبي براي آن دو مي‌باشد؛ زيرا به‌جاي تأكيد صرف بر رفتار اخلاقي يا استدلال اخلاقي، منش فرد را كه بر حسب نگرش‏ها و رفتار او با هم معين مي‏شود، معيار سنجش فرهيختگي اخلاقي فرد قرار مي‌دهد. رويكرد فضيلت ميان عناصر مهم استدلال صحيح و رفتار درست ـ كه هر دو براي اخلاق حياتي هستند ـ و انگيزش صحيح، در يك برداشت منسجم از زندگي اخلاقي، اتحاد برقرار مي‏كند و از اين رو رويكرد فضيلت، برداشت دقيق‏تري از زندگي و تربيت اخلاقي است.(كار ، 1983، صص 46 ـ 51).

طبيعت‏گرايي، جمع‏گرايي
 و عينيت گرايي در اخلاق فضيلت

طبق نظر هالدين
 (به نقل از كار، 1999، ص 247)، علاقه به اخلاق فضيلت پس از جنگ جهاني دوم، از طبيعت‏گرايي اخلاقي جديدي آغاز شد كه در واكنش به سخت‏كيشي
‏هاي ناشناختي‏گراي
 عاطفه‏گرايي و توصيه‏گرايي برانگيخته شده بود. علاوه بر اين، رويكرد نظري فضيلت، نه كاستي‏هاي انگيزشي رويكرد تحولي ـ شناختي را داشت و نه به ذهني‏گرايي
 و نسبي‏گرايي
 اين رويكرد يا رويكردهاي ديگر آلوده بود. اين فضيلت‏گرايي ارسطومدار طبيعت‏گرا ـ و البته مخالف با هر نوع طبيعت‏گرايي پيامدگرا 
ـ مبتني بر اين بود كه فضايل، جنبه‏هاي عيني منش و رفتار انسان و ضروري براي شكوفايي وي هستند؛ بدون اينكه ترجيحات شخصي يا وابستگي‏هاي فرهنگي محلي در آنها لحاظ شده باشد. شعار آن اين بود، “همانگونه كه گزيدن لازمة زنبور است فضيلت لازمة انسان است”؛ به بيان ديگر چنانكه نيش عقرب از طبيعت و نه از كينه‏ورزي او نشأت مي‏يابد، فضيلت‏جويي در انسان امري طبيعي است.

اما توسعه‏هاي متأخرتر پسانوگرا
 يا جمع‏گرا در اخلاق فضيلت بطور مثال توسط مك‏اينتاير(1981)، با اين دفاع طبيعت‏گراي اوليه از فضايل متفاوتند. به نظر ديويد كار، از آراي مك‏اينتاير چنين استنباط مي‏شود كه تربيت اخلاقي تنها در جاهايي چون خانه و مدرسه به عنوان مدعيان اصلي شكل‏دهي اخلاقي افراد و پرورش و تقويت مجموعة مشتركي از ارزش‏هاي اخلاقي مربوط، قابل تعقيب است.

اما ديويد كار همگام با ناسباوم
 (1988) معتقد است، ضمن اعتقاد به لزوم پرورش فضايل در زمينة فرهنگي ويژه، مي‏توان پرورش ظرفيت انتقادي براي ارزيابي عيني زمينة اجتماعي را در اكتساب مطلوب فضايل حياتي قلمداد كرد. لذا مي‏توان گفت اخلاق فضيلت به روايتي از جمع‏گرايي كه لزوماً نسبي‏گرا نيست وفادار است. پس “غايت كلي مي‏تواند خوردن كيك آزادي‏خواه
 باشد؛ اما بطور جمع‏گرايانه”.(كار، 1999، صص 247 ـ 249).

اصولاً در بحث اقتدار و آزادي در زمينة تربيت اخلاقي، معمولاً پرورشكاران يا رويكردي پدرسالار
 اتخاذ مي‌كنند و يا به چشم‏انداز آزادي‏خواه گرايش نشان مي‏دهند؛ ديويد كار معتقد است لزومي ندارد كه پرورشكاران خود را در چنين قطبيتي گرفتار ببينند. در ضمن وي ديدگاه‏هاي فوق را مورد نقد قرار مي‏دهد. از نظر وي، در پدرسالاري پيش‏فرضي وجود دارد مبني بر اينكه ما مي‏توانيم دانشي داشته باشيم راجع به اينكه كدام داوري‏هاي ارزشي صحيح هستند؛ اين امر احتمال دارد به داوري درست و غلط حداقل در مورد برخي داوري‏هاي ارزشي منجر شود. پيامد چنين امري نيز مي‏تواند اين باشد كه پس ما حق يا تكليف داريم كه نظر تمام كساني را كه به اصطلاح حقيقت را قبول ندارند محدود يا سركوب كنيم. در تفكر آزادي‏خواه نيز فرضي در نقطة مقابل وجود دارد مبني بر اينكه چون ارزش‏هاي شخصي نسبت به ارزش‏هاي عمومي ترجيح دارد، اين به نفع آزادي فردي وجدان و كردار است؛ لذا دلايلي عيني براي اصرار بر برتري برخي ارزش‏ها بر برخي ديگر وجود ندارد.

اما از نظر ديويد كار، ديدگاه جمع‏گرا به عنوان شق سوم، عاري از اشكالات فوق و با عقل سليم سازگارتر است. بر اين اساس، معلم به عنوان شخص مسؤول در تربيت ارزشي دانش‏آموزان، نه ارزش‏هاي خود را به دانش‏آموزان تحميل مي‏كند و نه معتقد به برابري همة ارزش‏هاست؛ بلكه او در وهلة اول خودش داراي تعهدات و شايستگي‏هاي ارزشي قوي و معيني نظير امانت، صداقت، تحمل، غمخواري، مهرباني، گشودگي و پذيرندگي است كه بر اساسي تأملي بنا شده‏اند. بر اين اساس، اثر بخشي سخن معلم نيز منوط به آشكارسازي آن سخنان در رفتار خودش است؛ به قول معروف دو صد گفته چون نيم كردار نيست. بطورخلاصه، معلم مؤثر ارزش‏هاي اخلاقي، كسي است كه ضمن تعهد و اشتياق نسبت به آرمان‏ها و ضوابط اخلاقي معين، آمادگي پذيرش صادقانة شكست‏ها و نقطه‏ضعف‏هايش را دارد و متظاهرانه خود را مصون از خطا و لغزش معرفي نمي‏كند.(كار، 1993ب، ص 206).

سه قلمرو اصلي براي كوشش‏هاي انساني مي‏توان برشمرد: قلمرو باور، قلمرو انتخاب و قلمرو كردار. عينيت بخشيدن به اين قلمروها از نظر برخي مورد ترديد واقع شده است؛ ترديد در اينكه بتوان آنچه را كه عيناً صحيح است شناخت، آنچه را كه عيناً خوب است انتخاب كرد، يا آنچه را عيناً درست است انجام داد. اما ديويد كار در مقالة «اقسام خير در برنامة درسي مدرسه»، سعي دارد نشان دهد كه انواع بدبيني‏هاي فلسفي در مورد امكان كسب ارزش‏هايي كه از زمينه‏هاي عيني برخوردارند، بي‏اساس است.(كار، 1993الف، صص 6 ـ 7 و 16).

چنانچه در نظرية سنتي فضيلت‏گراي ارسطو به طور عينيت‏گرايانه‏اي اشاره شده است كه فضيلت‏ها كيفيات واقعي مَنِشي هستند كه از مضرّات و پيامدهاي آسيب‏زاي شرور، پيش‏گيري مي‏كنند و حتي اعمال معيني چون زنا، مطلقاً غيراخلاقي معرفي شده‏اند، ديويدكار نيز كه از مدافعان ارسطوست، بر‌خلاف نظر نسبي‏گرايان اجتماعي مبني براينكه فضيلت‏ها وابسته به‌فرهنگ مي‏باشند معتقداست كه مي‏توان يك فروشندة دون پايه را به‌عنوان يك شخص عادل وشريف شناسايي كرد.(كار، 1998، ص126).

رويكرد فضيلت به تربيت اخلاقي

قابل ذكر است كه با توجه به تأثير اندك كارهاي نظري معاصر (توسط افرادي چون مك‏اينتاير) بر فرآيندهاي نظريه پردازي تحول اخلاقي، تاكنون مشخص‏ترين جايگزين تربيت اخلاقي براي الگوهاي آزادي‏خواه ـ عقل‏گرا
، «اخلاق غمخواري»
 مدافعان حقوق زن
 بوده است كه اخلاقي عاطفه‏گرا و ديگرگروانه است. البته از نظر ديويد كار اين رويكرد ضمن برخورداري از جنبه‏هاي مشترك با رويكرد فضيلت، از لحاظ فلسفي اعتبار و گيرايي كمي دارد. اما نافذترين تلاشي كه ميان نظريه فضيلت‏گراي ارسطويي و اهداف تربيت اخلاقي پيوند برقرار مي‏كند، توسط مؤسس فلسفة تحليلي تعليم و تربيت
 يعني ريچارد پيترز
(1981)، انجام شده است. البته وي تأكيد ارسطويي بر مهارت‏آموزي اخلاقي و تحول منش را فرعي يا حاشيه‏اي لحاظ كرده است. (كار و استوتل
، 1999، ص 242).

از نظر ديويد كار، تفاوت ميان رويكردهاي گوناگون در تربيت اخلاقي از لحاظ غايات و روش‏ها، اگر فلسفي نباشد، تفاوت به حساب نمي‏آيد. عدم توجه به ملاحظات معرفت شناختي، اخلاقي وملاحظات ديگر موجب شده است كه برخي از رويكردهاي تربيتي اخلاقي جديد، پيش فرض‏ها و تعهدات متعارض هنجاري و يا ارزشيابانه را با هم اتخاذ كنند. از سوي ديگر، برخي از رويكردهاي متأخرتر نيز از نظر ديويد كار، كاملاً حزبي و جانبدارانه به نظر مي‏رسند. لكن رويكرد احيا شدة فضيلت در تربيت اخلاقي كه ريشه در نظريات سنتي‏تر دارد، سعي در استخراج غايات تربيتي از تبييني فلسفي راجع به زندگي ورفتار اخلاقي دارد. البته از آنجا كه پيوند ميان اين رويكرد و فلسفة زيربنايي آن كه اخلاق فضيلت است، مورد توجه كافي قرار نمي‏گيرد، ديده شده است كه گاهي اين رويكرد از تبيين‏هاي متفاوتي در زمينة تربيت مَنِش
، اخلاق ديگرگروانة غمخواري و حتي سودگرايي، تميز داده نشده است.(كار و استوتل، 1999، صص3و4).

براي متمايز ساختن رويكرد فضيلت از رويكردهاي ديگر، نخستين معيار اين است كه آن، معطوف به ترويج فضايل است به اين شكل كه غايات مورد توجه آن را، مي‏توان فضيلتي ـ تحولي
 عنوان كرد.(كار، 1999، ص 4).

   ديويد كار ميان ارزش‏هاي اصلي
 يا مشترك
 و ارزش‏هاي فردي يا شخصي تمايز قايل مي‏شود. ارزش‏هاي اصلي و مشترك بيشتر بر اجماع و توافق مبتني هستند و ارزش‏هاي شخصي بر انتخاب يا جستجوي شخصي. البته از نظر وي تمايز قايل نشدن ميان ارزش‏هاي مشترك و ارزش‏هاي اكثريت از نظر آماري، مي‏تواند تبعات منفي به بار بياورد؛ مانند اينكه فرد تصور كند هر گاه لازم باشد، اخلاق در حد همرنگي با الزام‏هاي اجتماعي نزول مي‏كند.(كار، 1998ب، صص 305 و 311).

از نظر جورج شر
، فضيلت داراي دو ويژگي است: اول اينكه «صفتي مَنِشي» است و دوم اينكه بنا به دلايلي، «مطلوب يا ارزشمند» است. پس بر اساس اين معيار، هر رويكرد معطوف به ترويج فضايل، فضيلت‏گراست و هر رويكردي كه معطوف به ترويج صفات مَنِشي مطلوب وارزشمند نباشد، فضيلت‏گرا نيست.

 معيار متمايزتر ديگر، توجه به زمينه يا بنياد فلسفي رويكرد فضيلت يعني «اخلاق فضيلت» است كه با سودگرايي و كانت‏گرايي در تقابل قرار دارد. اخلاق فضيلت را مي‏توان بطور صوري به عنوان «تبيين نظامدار ومنسجم فضيلت‏ها» تعريف كرد كه هدف اين تبيين، معرفي صفات مطلوب و تحليل، طبقه بندي و توضيح اهميت اخلاقي آنهاست. 

برخلاف انتظار، چنين برداشتي آراي سودگرايانه وكانتي را از قلمرو اخلاق فضيلت‏گرا مستثني نمي‏كند؛ زيرا بطور مثال مي‏توان حتي كانت را كه در بخش دوم كتاب متافيزيك اخلاق
 فضيلت را نوعي مقاومت در برابر فشارهاي دروني متضاد با نگرش اخلاقي يا اراده معرفي مي‏كند، نظريه‏پرداز اخلاق فضيلت به شمار آورد. با اين وصف لازم است اخلاق فضيلت در معنايي محدود به كار رود؛ به‏گونه‏اي كه فضيلت‏هاي معيني (ونه همة فضيلت‏ها) را، به عنوان غايات تربيت اخلاقي لحاظ كند؛ تا اينكه مبناي توجيهي جدا از نظريه‌هاي سودگرا وكانتي داشته باشد و آنها را از اين قلمرو خارج سازد.(كار و استوتل، 1999، صص 4 ـ 7).

اخلاق منشي
 در برابر اخلاق تكليفي

با توجه به عدم توافق فلسفي در مورد جزئيات اخلاق فضيلت، در مورد «مَنِشي» (در مقابل «تكليفي») بودن آن، توافق گسترده‏اي وجود دارد. اصطلاح «تكليفي» برگرفته از واژة يوناني Deon است كه به تكليف
 ترجمه مي‏شود و اصطلاح «مَنِشي» نيز برگرفته از واژة يوناني Areteاست كه به فضيلت
 ترجمه شده است
. اينكه «شخص هميشه بايد راست بگويد»، داوري تكليفي است؛ اما اينكه «كينه عمل ناشايستي است»، نمونه‏اي از داوري مَنِشي است. داوري‏هاي تكليفي، اگر نگوييم انحصاراً، بطور عمده با ارزيابي اعمال سر و كار دارند؛ اما داوري‏هاي مَنِشي با ارزيابي اشخاص، منش، مقاصد و انگيزه‏هاي آن‏ها نيز مربوط هستند. البته اعمال را مي‏توان در معرض داوري‏هاي تكليفي يا منشي قرار داد، كه در صورت تمسك واضح به قوانين يا اصول، داوري از نوع تكليفي خواهد بود؛ اما در صورت اشاره به منابع روان شناختي يا شخصي(تمايلات و انگيزه‏ها)، داوري از نوع مَنِشي خواهد بود. بر اين اساس محمول‏هاي «خوب و بد»، «ستودني و اسفناك»، «دليرانه و بزدلانه» وغيره، مَنِشي هستند ومحمول‏هاي «درست»، «غلط»، «الزامي»، ‌«مجاز» يا «ممنوع»، تكليفي. همچنين در گزاره‏هاي مَنِشي مي‏توان شاهد يك كيفيت مقايسه‏اي و مدرج بود و بطور مثال از «خوب»، «بهتر» و «بهترين» ونظير آن سخن گفت؛ در حالي كه «درستي» را نمي‏توان كيفيتي مدرج شمرد ولذا ازصفات تفضيلي وعالي «درست‏تر» و«درست‏ترين» سخن به ميان آورد. از اين لحاظ، داوري‏هاي تكليفي و قانوني
، همانندي دارند و صفات تفضيلي اخلاقي رايج، براساس داوري‏هاي تكليفي، تفسيري شبه‏قانوني
 پيدا مي‏كنند كه به درخواست‏هاي تحميل شده از بيرون يا محدوديت‏هاي ناخواسته اشاره مي‏كنند. 
بر اين اساس، اخـلاق مَنِشي از دو لحاظ با اخلاق تكليفي متفاوت است: اول تقدم داوري‏هاي مَنِشي نسبت به داوري‏هاي تكليفي در آن، و دوم مشتق، ثانويه يا قابل تحويل محسوب كردن داوري‏هاي تكليفي نسبت به داوري‏هاي مَنِشي.

علاوه بر اين، به زعم ويليام فرانكنا
 اخلاق مَنِشي را مي‏توان اخلاق مَنِشي عاملي
 ناميد. در چنين اخلاقي، داوري‏هاي معطوف به عامل‏ها وصفات آنها، اساسي تلقي مي‏شوند وداوري‏هاي معطوف به اعمال، اشتقاقي. چنين ديدگاهي با نظرية ارسطو به عنوان نمونة كامل اخلاق فضيلت نيز همخوان است؛ چرا كه از نظر ارسطو، شريف بودن يك عمل، متوقف بر انجام آن توسط يك عامل فضيلت‏مند يا شريف است. (كار و استوتل، 1999، صص 7 ـ 9). بطور خلاصه مي‏توان گفت كه اخلاق فضيلت‏گراي مورد نظر ديويد كار و استوتل، يك اخلاق مَنِشي، مَنِش ـ مدار
 و ارسطويي( توجه به ائودايمونيا
) است.

محوريت منش اخلاقي در رويكرد فضيلت

مدافعان اخلاق فضيلت، براي منش نقشي متقدم و محوري قايلند. بر اين اساس، چنانكه در معني محدود اخلاق فضيلت نيز به آن اشاره مي‏شود، ارزيابي‏هاي ما دربارة درستي و خوبي عمل در وهلة اول به اين برمي‏گردد كه چه شخصي(خوب يا بد)، آن را انجام داده است. از ديد ديويد كار، چنين برداشتي نه تنها هماهنگي بيشتري با شهودهاي اخلاقي ما دارد، بلكه تصوير استوارتر و واقعي‏تري از زندگي اخلاقي به دست مي‏دهد و نشانگر مباني نظري ممتاز آن نسبت به رويكردهاي رقيب است. (كار و استوتل، 1999، ص 244).

در توضيح اين جنبة(محوريت و تقدم منش) رويكرد فضيلت در برابر رويكردهاي تكليف‏گرا يا سودگرا بايد گفت، اولاً مطابق با نگرشي نسبت به تعليم و تربيت كه آن را مستلزم قرار دادن يادگيرندگان در مسير شناخت اهميت حقيقي(و نه فرعي يا وسيله‏اي) هر شكل از دانش، تجربه يا ادراك مي‏داند. (پيترز، 1966، به نقل از كار و استوتل). غايت مهم تربيت اخلاقي نيز بايد قرار دادن دانش‏آموزان در مسيري باشد كه هر ارزشي را براي خاطر جاذبة اخلاقي خودش بستايند. چنانكه پيداست، تربيت فضيلت به‏گونه‏اي موفقتر از رقبايش، ميان اهداف دروني تربيت ومقاصد بيروني آن(چون اجتماعي كردن
 و مهارت‏آموزي
)، تمايز برقرار مي‏سازد. لذا تربيت اخلاقي از ديد اخلاق فضيلت مرادف با ترويج كيفيتهاي متعالي اخلاقي يا مَنِشي (= فضايل) است و نه مهارت آموزيِ اجباري يا تحميل ممنوعيت‏ها.

دومين نكته در توضيح تقدم منش در رويكرد فضيلت اين است كه تأكيد نظري رويكرد فضيلت بر منش، برخلاف رويكردهاي نظري يادگيري يا اصلاح رفتار كه در قرن بيستم كما بيش در جنبش‏هاي تربيت منش زمينه‏هايي داشته‏اند، كاهش‏گرايانه
 نيست. از سوي ديگر، تأكيد نظرية فضيلت بر مهارت آموزي اخلاقي آغازين، از باب آماده سازي براي ستايش داوري‏ها و اصول اخلاقي و در نتيجه خيلي فراتر از شرطي سازي اجتماعي است.

علاوه بر اين، از ديد رويكرد فضيلت ميان استدلال اخلاقي و انگيزش اخلاقي ارتباطي دروني وجود دارد و نمي‏توان استدلال اخلاقي يا فضيلت اخلاقي را فارغ از انگيزش اخلاقي معنا كرد. از ديد رويكرد فضيلت، تأكيد برخي رويكردها بر تربيت اخلاقي از راه تسلط بر فرايندهاي شناختي، پذيرفتني است اما محدود كردن تربيت اخلاقي بر اكتساب مطالب شناختي، خير؛ چرا كه از ديد رويكرد فضيلت، جداي از اينكه امور واقع اخلاقي وجود دارند يا خير، تمسك فرد به آنها، فقط در تركيب با آمادگي‏هاي انگيزشي او اهميت دارد و نه به‏تنهايي؛ هرچند باب اين پرسش كه آيا امر واقع اخلاقي وجود دارد ياخير، نيز باز است.(كار و استوتل، 1999، ص 245).

موضع رويكرد فضيلت در برابر مسألة ضعف اخلاقي

فرهنگ فلسفة آكسفورد، در اين مورد آورده است: “Akrasia ، كلمه‏اي يوناني است كه در انگليسي به Incontinence (عدم‏خودداري) يا weakness of will (‏ضعف‏اراده) ترجمه شده است. ‏ضعف‏اراده در شرايطي به‏كار مي‏رود كه شخص ضمن آگاهي نسبت به آنچه كه انجام دادن آن بهتر است، كاري ديگر انجام مي‏دهد. پديده‏اي كه افلاطون و ارسطو را فريفت، زيرا معادلة سقراطي ميان علم به اينكه چيزي خوب است و تمايل به آن، درك امكان ‏ضعف‏اراده را مشكل مي‏سازد. برعكس فلاسفه‏اي كه خوش‏بيني كمتري دارند نيز امكان قوت اراده را به سختي باور مي‏كنند”.(بلكبرن، 1996، ص 10).

ديويد كار در مقالة اقسام «عدم‏خودداري» سعي دارد رويكرد ارسطو به اين مسأله را روشن سازد واحتمالاً آن را از ديگر برداشت‏ها موجه‏تر نشان دهد. منظور از ضعف اخلاقي، برخوردار نبودن از سازوكار مناسب براي عمل اخلاقي است. وي ضمن بررسي ريشه‏هاي تاريخي اين بحث، كه از نظر او نتايج مهمي براي نظريه وعمل تربيت اخلاقي دارد، بر اين باور پاي مي‏فشارد كه ريشة تمام ناكامي‏ها در رفع مسألة ضعف اخلاقي، به برداشت عقل‏گرا ـ ثنويت‏گرا
 از خودفرماني
 عقلاني عامليت اخلاقي ـ كه بطور متفاوتي در انديشه‏هاي سقراط، افلاطون، هيوم
، كانت، پيترز و‌ ديگران ديده مي‏شود ـ برمي‏گردد. از نظر او، ارسطو از لحاظ انسان‏شناسي فلسفي خود، مخالف ثنويت‏گرايي است. تفاوت او با افلاطون، كـانت و بسياري ديگر از فلاسـفه در اين است كه او شناخت عملكرد عقل و توانايي‏هاي شناختي ديگر را مستقل از ملاحظات و كاربردهاي اجتماعي، عملي و عاطفي ممكن نمي‏داند. پس فرونسيس ارسطو، به برداشتي «درون‏گرا» از عقل اخلاقي گرايش دارد تا برداشتي «برون‏گرا». همچنين از نظر ارسطو، هدف تأمل در اخلاق عملي (يعني از طريق پيوند مستقيم با تجربه)، تنها كسب دانش نظري نيست، بلكه ياري ما در خوب شدن است. لذا دانش اخلاقي از سنخ كسب آمادگي‏ها
 است تا فراگيري قضاياي نظري؛ اين دانش نيز از طريق تعامل پيچيده بين عقل و تجربة عملي عايد فرد مي‏شود. (كار، 1996 الف، صص 1 ـ 3).

نظر ارسطو در باب دو سوي ‏ضعف‏اراده را مي‏توان با توجه به تقسيم‏بندي او از محاسن و معايب اخلاقي در كتاب هفتم اخلاق نيكوماخوسي دريافت. او با برشمردن سه نوع از محاسن اصلي اخلاقي (پهلواني، فضيلت و خودداري
)، و سه نوع از رذايل (ددمنشي، هرزگي و عدم‏خودداري)، در واقع به مراتبي از تسلط و مهار خود اشاره مي‏كند. بطور مثال تمايز ميان شخص فضيلت‏مند و شخص خوددار، تمايزي است ميان شخصي كه حتي تعارض بين عقل سليم و تمايلات طبيعي را تجربه نمي‏كند وشخصي كه بر تعارض و وسوسه فايق مي‏شود. از سوي ديگر، تمايز ميان شخص ناخوددار و هرزه، تمايزي است ميان شخص ضعيفي كه با علم به اينكه چه چيزي از لحاظ اخلاقي بهتر است، به دنبال چيز بدتر مي‏رود و شخص شروري كه غافل از اينكه چه چيزي‌بهتر يا بدتر است، صرفاً به‌دنبال لذت‏هاي فوري است.(كار، 1996الف، ص4).

اكتساب دانش اخلاقي براي ارسطو، معادل تسلط بر فضايل اخلاقي است واين فضايل، آمادگي‏هايي هستند كه از اصول و قواعد تبعيت مي‏كنند. دانش اخلاقي براي ارسطو، از مادة تعامل پيچيده ميان عقل و تجربة عملي است؛ بر اين اساس عامل اخلاقي بايد ياد بگيرد كه چگونه توصيه‏هاي فرونسيس
 (عقل عملي) را در جريان يادگيري واقعي در امور عملي انساني به كار برد. از اين لحاظ است كه ارسطو مي‏گويد ما صادق، دلير يا عادل بودن را از طريق اعمال صادقانه، شجاعانه و عادلانه ياد مي‏گيريم؛ همانطور كه موسيقي‏دان خوب شدن، از طريق تمرين منظم ممكن است.(كار 1996ب، صص 362 ـ 364).

بر اساس تبيين باور ـ تمايل
، در توضيح عامليت اخلاقي انسان بايد هم به دخالت باورها و هم به تمايلات توجه داشت؛ چرا كه باورها براي آگاهانيدن و اطلاع دادن، و تمايلات براي جهت، هدف و انگيزه دادن به افعال و داوري‏هاي اخلاقي لازمند. پس بدون اطلاع از باورهاي فرد يا بدون آگاهي از تمايلات او نمي‏توان پيش‏بيني صحيحي از اعمال فرد داشت. اين‌امر كه حتي افراد ضعيف النفس وخلافكار نيز قادرند براي انجام ندادن همان امور خلاف، دلايلي اقامه كنند، نشان مي‏دهد كه استدلال‏هاي اخلاقي كه پيش‏گيرنده از اعمال غيراخلاقي هستند تنها از جنس شناخت نيستند؛ بلكه دلايلي عملي يا معرف مَنِش مي‏باشند.(كار، 1999، صص 140و 148).

توفيق‏ها و شكست‏هاي اخلاقي نيز تابعي از تعاملات گوناگون عقل، احساس و شرايط هستند؛ بدين گونه، فضيلت به ادارة صحيح تكـانه‏ها يا احساسات مثبت و منفي (از طريق رعايت حد اعتدال زرين
) اشاره دارد و رذيلت به ادارة غلط آنها. از نظر ارسطو اينكه فرد مصدر مؤثري براي عمل اخلاقي باشد، از ارتباطهاي طبيعي انساني او همچون خويشاوندي، دوستي، عشق و نظير آن، ناشي مي‏شود و لذا براي اخلاقي بودن، هيچ لزومي به فرونشاني عواطف نيست.(كار، 1996الف، ص 4).

از سوي ديگر بايد اشاره كرد كه براي پرورش اخلاقي مطلوب، نه تنها نيازي به فرونشاني عواطف و تمايلات نيست، بلكه برعكس، هر نوع توسعه در كيفيتهاي اخلاقي در ارتباط با ترويج يا تكميل حساسيت‏ها و كششهاي طبيعي معين قرار دارد؛ به‏گونه‏اي كه اگر اينها طي اجتماعي شدن اوليه خفه شده باشند، (بطور مثال در افراد روان‏بيمار
 يا اجتماع ستيز
) احتمالاً فرد دور از تأثير پذيري اجتماعي قرار خواهد داشت. البته فرد ناخوددار را نمي‏توان دچار آسيب‏هاي روان‏شناختي قلمداد كرد؛ بلكه از آنجا كه وي در مواجهه با اين واقعيت كه مي‏توانست بهتر از اين باشد شرمگين مي‏شود، كاملاً از افراد فوق متمايز است. چرا كه افراد روان‏بيمار و اجتماع ستيز ظاهراً به دليل غافل بودن از خوبي، از كردة خود پشيمان نيستند؛ امري كه با تحليل سقراط از ضعف اخلاقي منطبق است.(كار، 1999، ص 149).

روش‏هاي رويكرد فضيلت براي تربيت اخلاقي

از ديد اخلاق فضيلت، تحول اخلاقي برآيندي از تعامل جدي ميان تمامي ابعاد انسان است و تمام نظريه‏پردازان بزرگ فضيلت از ارسطو تا زمان حال در صدد ارائة تبيين منسجمي از تعامل استدلال، عاطفه و رفتار در كردار فضيلت‏مندانه بوده‏اند. بر اين اساس، روش‏هاي زير مورد تأكيد اين رويكرد بوده‏اند:

الف) مهارت‏آموزي و تمرين عملي فضيلت‏ها: از ديد نظرية فضيلت، مهارت‏آموزي آغازين نقش مهم و خطيري در تحول اخلاقي آتي دارد؛ اما از آنجا كه كردار فضيلت‏مندانه، علاوه بر تمرين فضيلت، به توانايي داوري و تصميم‏گيري مستقل و حساس(در برابر پيروي ماشين‏وار از قوانين و احكام اخلاقي كلي) نيز نيازمند است، ارسطو كه در آغاز كتاب اخلاق نيكوماخوسي اكتساب فضيلت را با مهارت‏آموزي مقايسه مي‏كند، در جاي ديگر تلاش مبرمي دارد كه عقل عملي فضيلت را از فراست عملي مهارت متمايز سازد.(كار و استوتل، 1999، ص 252).

ديويد كار معتقد است تربيت اخلاقي خوب، بيش از تربيت صرف علمي است.‌ فردي با تربيت صرف‌علمي، استواري كمتري از فردي دارد كه در زمينة تصميم‏گيري يا پايداري، مهارت آموزي و تمرين كرده است.(كار، 1999، صص 139 ـ 140).

به نظر وي پرورش و مهارت آموزي اخلاقي بايد در درون آن گونه زندگي صورت پذيرد كه رفتارهاي شريف را تعالي بخشد و رفتارهاي پست را خير. تنها از طريق هدايت عملي والدين و مربيان ديگر در زمينة ارزشيابي اخلاقي، ترويج برخي عواطف، آمادگي‏ها و حساسيت‏ها و تحديد برخي ديگر است كه كودك و نوجوان دروس طولاني مدت عقل عملي را بطور زنده درك مي‌كند. تنها با اتحاد كامل قلب و‌ ذهن مي‏توان تشخيص داد كه دلايلي، اخلاقي هستند. به وسيلة ارائه مستقيم (از طريق مبادرت به اعمال فضيلت‏مندانه، داستان، مثال و جز اين‏ها) منافع شخصي وبين شخصي مثبت برخي آمادگي‏ها نسبت به ديگران همچون انصاف، خلوص، نيكوكاري، مهرباني و سخاوت، در برابر خصلت‏هايي چون حرص، دورويي، خودخواهي، سوءظن و لئامت، مي‏توان به افراد جوان در درك ارزش حقيقي برخي آمادگي‏ها كمك كرد. در مواردي (همچون پي‏بردن به آثار سوء سرقت يا استعمال مواد مخدر) كه ارائة مستقيم، تهديدي بالقوه براي زندگي در بر داشته باشد، تدارك دانش دست دوم براي يافتن مسيري خردمندانه مفيد است هرچند كه شايد در مورد كساني كه سعي دارند بطور ماجراجويانه و مخاطره آميزي استقلالشان را بيازمايند كاملاً مؤثر نباشد. (كار، 1999، ص 150).

او در پاسخ برخي كه احتمال مي‏دهند مهارت‏آموزي، بازدارنده يا مسدود كنندة تحولات اخلاقي بعدي باشد تا اينكه كمك كننده، استدلال مي‏كند كه اگر چنين است چرا يادگيري طوطي‏وار مهارت‏هاي موسيقايي يا رياضي، مانع خلاقيت موسيقايي يا تحول بينش رياضي نمي‏شوند. البته وي اطمينان مي‏دهد كه مهارت‏آموزي طوطي‏وار بدون فهم، بدون توجه به گسترش درك يا بينشي نسبت به ماهيت، هدف و معناي ذاتي و انساني گسترده‏تر يك رشته تخصصي، از نظر رويكرد فضيلت مطلوبيت چنداني نخواهد داشت.(كار، 2000، ص 192).

ديويد كار مي‏گويد نبايد چنين فرض شود كه ورود در مجموعة معيني از باورها و اعمال اخلاقي، مذهبي يا معنوي كه عمداً از پرسش‏ها و ترديدهاي جدي در مورد ايمان و رستگاري كه بزرگترين معلمان و مفسران همة مذاهب عمدة جهان به آن عمل كرده‏اند شانه خالي مي‏كند، فرايندي غيرنقادانه است. (1996پ، ص 175). از نظر وي، تربيت به عنوان فرايندي متمايز از شرطي سازي اجتماعي و تلقين، تنها بر حسب آزادي، تحمل، عقلانيت، گشودگي و غيره مشخص مي‏شود؛ به گونه‏اي كه باورداشتن در تربيت، شرط لازم متعهد بودن به ارزش جهاني اين ارزش‏ها، علاوه بر فوريت عيني آن‏ها در شكل ويژه‏اي از زندگي يا گونه‏اي از ارتباط انساني است. (كار، 1993الف، ص 6).

براين اساس، پرورشكاران اخلاقي فضيلت‏گرا، به‏گونه‏اي از عادت دادن ‏اخلاقي پايبند مي‏باشند كه با تحول داوري اخلاقي مستقلانه، در تعارض نباشد. افزون بر اين، نظريه‏پردازان فضيلت‏گرا پرورش عواطف را براي توسعة آمادگي‏هاي حساس به موقعيت فضايل، حياتي قلمداد مي‏كنند.(كار و استوتل، 1999، ص 253).

بنابراين، مهارت‏آموزي كل داستان نيست؛ بلكه فراتر از آن، نيل به ميزاني از بصيرت يا درك اخلاقي« شرط لازم» انتخاب يا تصميم اخلاقي خردمندانه است و از طريق چنين دركي از ارزش‏هاست كه ارتقاي اخلاقي واقعي و نيل به فضايل شخصي و بين شخصي گوناگون چون عشق ممكن است. اجتماعي شدن اوليه در دوران كودكي در اين راه، امري اساسي است. همچنين پرورش اخلاقي بايد فراتر از مهارت‏آموزي به‏گونه‏اي صورت گيرد كه‌ضمن انتظار از عامل‏هاي اخلاقي براي عدم پذيرش نظرات غيراصولي يا متعصبانه و عدم همكاري در اعمال ناعادلانه صرف نظر از مرجع اقتدار آنها، از آنها انتظار داشته باشيم كه براي اقتداري كه بر پاية صحيحي قرار گرفته است، احترامي اصل‏محور و با بصيرت قائل شوند و در برابر تهديدها و ريشخندهاي اقتدار ناعادلانه مقاومت كنند. (كار، 2000، صص 193 ـ 194).

ب) سرمشق‏دهي: استفاده از مثال
، نمونه، الگو و سرمشق نيز، براي رويكرد فضيلت روشي كليدي است. مدافعان رويكرد فضيلت برخلاف پرورشكاران آزادي‏خواه، تحول اخلاقي منسجم و يكپارچه را علاوه بر استفاده از روش‏هاي ديگر، در گرو معرفي نمونه‏هايي چون والدين، معلمان و افراد ديگر مي‏بينند.(كار و استوتل، 1999، ص 253).

از نظر ديويد كار روش انتقال دانش اخلاقي به افراد، متفاوت از روش‏هاي انتقال دانش رياضي، علوم ويا حتي موسيقي‌است. تربيت درزمينة ارزش‏هاي اخلاقي و يا ارزش‏هاي ديگر، با آموزش‏هاي عقلاني يا تحصيلي صرف كه جدا از زمينه‏هاي عملي زندگي اخلاقي است، متفاوت است؛ در زمينة تربيت اخلاقي، معلم بايد از سلوك و كرداري برخوردار باشد كه همساني قابل ملاحظه‏اي با آنچه بيان مي‏كند و از آن دفاع مي‏كند داشته باشد.(كار، 1999، ص 148، و 1993ب، صص 205 ـ 206).

وي براي تأكيد بر تأثير كردار و منش معلم بر شاگردان به عنوان يك الگو يا سرمشق، به يكي از مصوبات شوراي برنامه‏ريزي درسي ملي بريتانيا(به نقل از كار، 2000، ص 214) كه در مورد تحول معنوي و اخلاقي است، اشاره مي‏كند و نتيجه مي‏گيرد كه معلمان در مقامي هستند كه از طريق لباس، زبان، آرايش سر و صورت و زندگي خصوصي و عمومي خود ارزش‏ها را به شاگردان منتقل مي‏سازند.(كار، 2000، صص 214 ـ 215).

ج) حكايت
 و داستان: همچنين، ديدگاه اخلاقي فضيلت، قائل به نيروي بالقوه‏اي براي حكايت و ميراث ادبي فرهنگ بشري در امر تربيت اخلاقي است. به عنوان مثال ادبياتي كه راجع به خير يا خوبي است، زمينه‏ساز تقدير از امور خير در شرايط عيني ديده شده است.(كار و استوتل، 1999، ص 253).

او در پاسخ عده‏اي كه تأكيد رويكرد فضيلت بر روش‏هاي فوق را، تنها در حد پذيرش عقل سليم تلقي مي‌كنند اظهار مي‌دارد كه نظرية اخلاقي فضيلت‏مدار از هماهنگي بيشتري با شهودهاي اساسي پيش‏فلسفي در مورد زندگي اخلاقي برخوردار است و اين امر مزيتي براي آن به شمار مي‏رود.(كار، 1998الف، ص 126، و كار و استوتل، 1999، صص 253 ـ 254).

نتايج منطقي تربيت اخلاقي فضيلت‏گرا براي برنامة درسي

بر اساس رويكرد فضيلت، تمايز تند و تيزي كه توسط فلاسفة تحليلي چون پيترز و هرست
 ميان جامعه‏پذيري و تربيت يا تحول شناختي و عاطفي و به تبع آن ميان نقش خانه يا جامعه و مدرسه ترسيم مي‏شود، در امر تربيت اخلاقي مشكل‏زاست. ديويد كار معتقد است هم پيشرفت‏گرايان
 تربيتي كه بر اهميت عوامل هيجاني يا عاطفي در توسعة اخلاق تأكيد دارند و هم سنت‏گرايان آزادي‏خواه
 كه تنها تمسك عقلاني به اصول را در دستور كار قرار مي‏دهند به ثنويتي ميان شناخت و عاطفه معتقدند؛ در حالي كه رويكرد فضيلت‏گراي ارسطويي همواره از اين امر اجتناب مي‏كند. از نظر فضيلت‏گرايي برخي از انواع عاطفه، راههايي عالي براي ادراك يا ثبت تجربه يا به عنوان منبع اطلاعات و راه‏هايي براي ادراك جهان به شمار مي‏روند و بدون چنين عواطفي درك عقلاني جهان و به ويژه درك قلمروهاي اخلاقي، زيبايي شناختي و ارزشي ديگر ناممكن خواهد بود.(كار و استوتل، 1999، صص 250 ـ 249).

وي اظهار مي‏دارد كه جنبه‏اي از اكتساب ظرفيت علاقه به ديگران ـ كه مستلزم خروج از خودمركزبيني
 مورد اشاره توسط روان‏شناسان شناختي است ـ وابسته به پرورش تمايلات و غرايز طبيعي كودك براي ارتباط طبيعي انساني است؛ اما جنبة مهم ديگر آن وابسته به كسب رفتار احترام به ديگران به عنوان يك‌ اصل است چرا كه احترام و علاقه به ديگران نبايد تنها محدود به افراد مورد علاقه باشد بلكه بايد به تمامي همنوعان گسترش يابد؛ چنين اصلي نيز از راه تمرين رفتار و تصحيح اشتباهات، درحافظه ذخيره خواهد شد.(كار، 2000، ص 191). لذا اختصاص تغذيه و اجتماعي كردن به خانه ويا جامعه واختصاص تربيت به مدرسه و مؤسسات آموزشي ديگر و جدا ساختن نقش اين دو از يكديگر از نظر رويكرد فضيلت، قابل دفاع نيست. امروزه بحث «مشاركت» ميان مدرسه، خانه و جامعه از زنده‏ترين مباحث تربيتي معاصر است. برنامة درسي به عنوان ويترين مغازه‏اي ديده مي‏شود كه شاگردان به عنوان مشتريان مي‏توانند بر اساس تمايلات و سليقه‏هاي از پيش تعيين شده‏شان، كالاها يا اجناس قابل فروش مورد نظرشان را انتخاب كنند. (كار، 1993الف، ص5). تأكيد بر نقش فوق‏العادة نظام تربيت كودكستاني، دبستان و مدارس بالاتر در تحول شخصي و اجتماعي، و لزوم همكاري ميان مدارس و مؤسسات اجتماعي ديگر در علت‏يابي و جبران ناهنجاري‏هاي عاطفي
، بزهكاري
 و كمك به والدين براي كسب مهارت‏هاي والديني مناسب، بصيرت‏هاي جديدي براي پرورش اخلاقي در اختيار ما قرار مي‏دهد.(كار و استوتل، 1999، صص 249 ـ 252).

در چهارچوب تربيت اخلاقي فضيلت‏گرا، تمام اوقات يك روز مدرسه، چه در كلاس و چه خارج از آن، اهميت دارند. همچنين در قالب برنامة درسي، تعيين فرصت‏هاي مشخص اما نه مجزا از ساعات كلاسي دروس مختلف، براي گفتگو و بحث در مورد مسايل جوهري اخلاق و پاسخگويي به سؤالات اخلاقي كه براي دانش‏آموزان پيش مي‏آيد، نيز با رويكرد فضيلت سازگار است. پس بر اين مبنا، ايدة «معلم بي‏طرف
»، كه مري وارنوك آن را هم دوش با تصنعي بودن اخلاق فرض مي‏كند، پذيرفته نيست. بطور كلي در تربيت اخلاقي فضيلت‏گرا، معلم نقشي اساسي دارد؛ اما معلم ويژه‏اي كه متخصص ترويج فضايل باشد وجود ندارد، بلكه همة معلمان داراي نقش فضيلت‏آموزي هستند و معلماني مورد نياز اين رويكرد هستند كه خود نمونة عملي و مجسم فضايل مورد اشارة خويش باشند و از راه منش خود تأثيرگذار باشند نه اينكه به‏گونه‏اي اقتدارگرايانه از فضايل دم زنند اما خود واجد آنها نباشند. معلمان رويكرد فضيلت‏گرا بايد مظهر انسجام شخصيتي، بردباري، تحمل، صداقت، تواضع، ثبات، مراعات، ارادة خير و كيفيات ديگري باشند كه در ادوار گوناگون زندگي ارزشمند تلقي مي‏شوند.(كار، 1983، صص 47 ـ 48).

ديويد كار با اشاره به حساسيت والدين براي انتخاب معلمان فرزندانشان، اظهار مي‏دارد كه به‌سختي مي‏توان‌ ضرورت دخالت مستقيم تمام معلمان را درتربيت اخلاقي انكار كرد؛ هر چند كه بايد ضرورت دخالت آنان را در انتقال انواع ديگر ارزش‏ها انكار كرد. تربيت و تدريس اقداماتي تربيتي هستند و خود معلمان نيز انكار نمي‏كنند كه بيشتر اعمالي كه آنها در كلاس انجام مي‏دهند، داراي تأثيرات اخلاقي گسترده‏اي بر نگرش‏ها، باورها و رفتار شاگردان است.(كار، 2000، صص 186 ـ 187).

نتيجه‏گيري

با عنايت به پيشينة پربار تاريخي و تلاش انديشمندان معاصر در احياي رويكرد فضيلت، به ‏نظرمي‏رسد كه اين رويكرد بتواند از جهات نظري و عملي توجهات بيشتري را به خود جلب كند. فضيلت‏گرايي در آثار فلسفي، ادبي و تربيتي دانشمندان مسلمان نيز از پشتوانة خوبي برخوردار است. جامعيت، يكپارچگي و توجه به اهداف دروني (مانند تقدير از ارزش‏ها) و بيروني (رفتار و عمل اخلاقي) در امر تربيت اخلاقي نيز از امتيازات اين رويكرد به‏شمارمي‏رود. همچنين در عصر پسانوگرايي و ارتباطات، روايتي جمع‏گرايانه (نه لزوماً نسبي‏گرايانه) از اين رويكرد، قابليت پذيرش جهاني دارد. اين نوشتار و پژوهش‏هاي ديگري كه رويكردهاي جديد تربيت اخلاقي را مورد تجزيه و تحليل و معرفي قرار مي‏دهند، مي‏توانند استفاده از اين رويكرد را در كنار رويكردهاي ديگر، براي تدوين يك نظام تربيت اخلاقي در كشور زمينه‏سازي كنند.
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�  - Socrates .


�  - Palto .


�  - Aristotle .


�  - Theory of Mean .


�  - Richard Norman .


�  - Utilitarianism Kant .


�  - Emotivism .


�  - Deontologism .


�  - Alasdair Chalmers Macintyre .


�  - Mary Warnock .


�  - William Frankena .


�  - Philippa Foot .


�  - Michael Slote .


�  - Moray House Institute .


�  - Edinburgh University .


 3- Educating the Virtues . 


�  - Educational Professionalism and Ethical Issues in Teaching .


�  - Education Knowledge and Truth .


�  - Virtue Ethics and Moral Education .


�  - Neo – Naturalists .


�  - Prescriptivist .


�  - Descriptivism .


�  - Post – analytic .


�  - the Approach of Adaptation .


�  - the Approach of Autonomy .


� ـ  جمع‌گرايي Communitarinaism)) در فرهنگ لغت فلسفه آكسفورد اين چنين تعريف شده است: الگويي از سازمان سياسي كه بر الزامات (قيود، روابط) عاطفه، خويشاوندي، و مفهومي از هدف و سنت مشترك تأكيد مي‌كند، همچنين با اخلاق ناچيز الزامات قراردادي كه در تجمع آزادانه افراد به كار رفته است مخالفت مي‌كند. (بلكبرن، 1996، ص 70).


�  - Haldain .


�  - Orthodoxies .


�  - Noncognitivist .


�  - Subjectivism .


�  - Relativism .


�  - Consequentialist .


�  - Postmodern .


�  - M . Nussbaum .


�  - Liberal .


�  - Paternalist .


�  - Liberal – Rationalist .


�  - Ethic of Care .


�  - Feminists .


�  - Analytic Philosophy of Education .


�  - Richard S. peters .


�  - Jan W. Steutel .


�  - Caracter Education .


�  - Virtue – Developmentla .


�  - Core .


�  - Common .


�  - George Sher .


�  - Metaphysik der Sitten .


�  - Aretaic .


�  - Deontic .


�  - Duty .


�  - Virtue .


� ـ مك‏اينتاير معتقداست انساني داراي آرته است كه وظيفة اجتماعيش را به‏نحو احسن انجام مي‏دهد؛ آرتة يك نقش با آرتة نقش ديگر متفاوت است. مثلاً آرتة جنگجو در شجاعت، آرتة پادشاه در خوب فرماندهي كردن وآرتة همسر در وفاداري اوست. بطورخلاصه، آرتة انسان، همان عملكرد نيكوي اوست. (رحمتي،صص 25و38). 


�  - Legal .


�  - Quasi – Legal .


�  - William Frankena .


�  - Aretaic Agent Ethics .


�  - Character – Centered .


�  - Eudaimonia .


�  - Socialization .


�  - Training .


�  - Reductionist .


�  - Rationalist – Dualist .


�  - Autonomy .


�  - David Hume .


�  - Dispositions .


�  - Continence .


�  - Phronesis .


�  - belief – desire account .


�  - Golden Mean .


�  - Psychopath .


�  - Sociopath .


�  - Exampel .


�  - Narrative .


�  - Paul H. Hirst .


�  - Progressivrsts .


�  - Liberal Traditionalist .


�  - Egocentricity .


�  - Disaffection .


�  - Delinquency .


�  - Neutral Teacher .






