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قابل توجه همكاران محترم:              
1. سعي شود مطالب ارسالي بيش‌تر جنبة كاربردي داشته باشد و از پرداختن طولاني به مباني نظري 

و  تئوري پرهيز شود.
2. مطالبي را كه براي درج در مجله مي‌فرستيد، با آموزش علوم اجتماعی مرتبط باشد و در جاي ديگري 

هم چاپ نشده باشد. 
 3. مطالب ترجمه شده با متن اصلي ارسال شود.

4. بهتر است متن را از طريق رایانامه )E-mail( براي ما بفرستيد.
5. نثر مطالب روان و از نظر دستور زبان فارسي درست باشد و در انتخاب واژه‌هاي علمي و فني 

دقت لازم مبذول شود.
6. مجله در رد، قبول، اصلاح و تلخيص مطالب رسيده مجاز است.

7. در ابتداي مطالب ارسالي، کلیدواژه‌ها نوشته شود.
8. شماره تلفن تماس و نشاني دقيق پستي حتماً نوشته شود.
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پایان س��ال تحصیلی و تعطیلات تابستانی در طرز تلقی معمول و مرسوم، مساوی با توقف یا تعطیلی 
درس و مدرسه است. این نوع نگرش تا آنجا که به برنامه‌های رسمی و موظف آموزشی برمی‌گردد، تا حدودی 
درست است، اما »آموزش« به‌عنوان فرایندی مستمر و مادام‌العمر تعطیل‌ناپذیر است. اتفاقاً نتایج بررسی‌های 
پژوهشگران علوم تربیتی و اجتماعی نشان می‌دهد، شکل مؤثر، ماندگار و فعال آموزش و یادگیری در حوزة 
آموزش‌های غیررسمی و غیرموظف جریان دارد. چرا که دانش‌آموزان نسبت به آموزش‌های رسمی و اجباری 
واکنش منفی نشان می‌دهند و آن‌ها را خشک، غیرصمیمانه و نیز تجریدی و بی‌ارتباط با زندگی روزمره تلقی 
می‌کنند. بنابراین هر چه آموزش‌ها به‌ویژه در حوزة اجتماعی و تربیتی، شکل غیررسمی، نرم و غیرمستقیم 

به‌ خود گیرد، بهتر هضم و جذب می‌شود و بیشتر مؤثر و مفید خواهد بود.
بس��یاری از علاقه‌ها، نگرش‌ه��ا و طرز تلقی‌های ما در زمان فراغ��ت و در فضایی به‌دور از هر نوع 
محدودیت زمانی و مکانی، و فشار و اجبار شکل می‌گیرد. بنابراین بخش مهمی از شخصیت ما حاصل 

چنین فضا و شرایطی است.
از سوی دیگر، بسیاری از صاحب‌نظران علوم اجتماعی معتقدند، اوقات غیرموظف و فراغت زمان رشد 
و شکوفایی استعدادها و نیروی سرشار خلاقیت است. برخی تا آنجا پیش رفته‌اند که »تمدن« و فرهنگ را 

بیشتر محصول زمان‌های آزاد و فراغت انسان دانسته‌‌اند تا زمان کار و فعالیت موظف و اجباری او.
از چنین منظری است که ایام فراغت و تعطیل و یا اوقات آزاد و غیرموظف به‌طور جدی مورد توجه 
صاحب‌نظران علوم اجتماعی و نیز برنامه‌ریزان فرهنگی، اجتماعی و اقتصادی قرار گرفته است. تبیین و 
تفس��یر ماهیت، ویژگی‌ها و مقتضیات چنین ش��رایطی در قالب نظریه‌پردازی و نیز سامان‌دهی و تولید 
خوراک‌های فکری و کالاهای فرهنگی و اجتماعی مناسب این ایام، در قالب صنایع فرهنگی و سرگرمی 
خود را نشان می‌دهد که حاکی از اهمیت و جایگاه چنین ایام و شرایطی و نیز آموزش‌های غیررسمی در 

متن زندگی اجتماعی است.
رسانه‌های جمعی به‌عنوان یکی از صنایع فرهنگی در طیف گسترده و متنوع خود، یکی از مهم‌ترین 
وظایف و کارکردهایش��ان تفریح و سرگرمی و پرکردن ایام فراغت است. رسانه‌ها در قالب‌ها و اشکالی 
جذاب، س��رگرم‌کننده و غیرمس��تقیم اطلاعات، پیام‌ها و ارزش‌های خاصی را اشاعه ‌می‌دهند و ترویج 

می‌کنند.
با توجه به توس��عة فناوری‌های ارتباطی و اطلاعاتی و به تبع آن، رشد رسانه‌های مختلف، پوشش 
گسترده، راحتی دسترسی و استفاده، و نیز جذابیت‌های موضوعی و زیبایی‌شناختی آن‌ها، به نظر می‌رسد 
در غیاب نظام آموزشی در فضای غیررسمی و آزاد، رسانه‌ها جای خالی آن را پرکرده‌‌اند. رسانه‌ها اگرچه 
می‌توانند در خدمت آموزش باشند‌، اما به‌دلیل تبعیت از جریان قالب رسانه‌ای در جهان و رویکرد تجاری 

آموزش‌های غیررسمی
حاشیه یا متن؟

فریبرز  بیات

به بهانة تعطیلی مدارس در تابستان



از یک س��و، و منطق موزاییکی و اطلاعات پراکنده و غیرمنس��جم و سطحی از سوی دیگر، به‌طور کلی 
اهداف آموزشی را به‌طور اصولی حمایت نمی‌کنند؛ سهل است که در موارد قابل توجهی، اهداف آموزشی 

را به چالش می‌کشند و حتی اهداف مغایر با نظام آموزشی را ترویج می‌کنند. 
اکنون س��ؤال اساس��ی این است که نظام آموزشی با چنین ش��رایطی چگونه باید مواجه شود؟ و 
چه رویکردها و راهکارهایی را پیش روی دارد؟ پاس��خ به این س��ؤال نیازمند بررسی‌های کارشناسانة 
صاحب‌نظران مختلف اجتماعی، فرهنگی، آموزشی و تربیتی است. اما هر نوع واکاوی و بررسی در این 

زمینه باید مسائل و موارد زیر را به شکل عمیق و همه‌جانبه روشن کند:
1. آیا نظام آموزشی باید به رویکرد گذشتة خود ادامه دهد و بی‌توجه به آموزش‌های غیررسمی و 

غیرموظف، فارغ از مکان و زمان، کماکان خود را به فقط 9 ماه تحصیلی محدود و منحصر کند؟
2. آیا نظام آموزشی باید در نوع آموزش‌ها و محتوای آن، روش آموزش و نیز رسانه‌های آموزشی 

خود و نظام مدرسه‌ای، با توجه به فناوری‌های نوین ارتباطی و اطلاعاتی تجدیدنظر کند؛ چگونه؟
3. متولی و مسئول آموزش‌های غیررسمی کدام نهاد و سازمان است و نظام آموزشی در این حوزه 

چه جایگاهی دارد؟
4. آیا سیاست‌های رسمی و غیررسمی آموزشی باید مسیرهای جدا و منفک از یکدیگر را پیگیری 

کنند یا سیاست‌های آموزشی هماهنگی باید در هر دو حوزه دنبال شوند؟
5. نظام آموزش��ی در مواجهه با آموزش‌ها و پیام‌های رس��انه‌ای چه رویکردی باید اتخاذ کند؟ و 
آموزش س��واد رس��انه‌ای تا چه اندازه قادر اس��ت قدرت انتخاب، تمیز و نقد پیام‌های رس��انه‌ای را به 

دانش‌آموزان منتقل کند؟ 
6. آیا نظام آموزشی نیز باید با ایجاد یک شبکة مستقل رادیو - تلویزیونی به جریان رسانه‌ای آموزش 

بپیوندد؟ یا از رسانه‌های موجود به شکل هماهنگ و نظام‌مند بهره‌مند شود؟
در هر حال، آنچه نباید از نظر دور داش��ته ش��ود، اهمیت آموزش‌های غیررسمی است که بر‌عکس 
جریان رسمی آموزش، تعطیل بردار نیست و تابستان و زمستان نمی‌شناسد. اهمیت و نقش این دسته از 
آموزش‌ها در عصر ارتباطات و فضای رسانه‌ای جدید هر روز بیشتر می‌شود، تا جایی که به‌نظر می‌رسد 
از جریان رسمی آموزش پیشی گرفته است. اما نظام آموزشی از صحنة چنین آموزش‌هایی غایب است 
و حتی به این درجه از حساسیت هم نرسیده که این قبیل آموزش‌ها تأثیر و نقش آموزش رسمی را به 
چالش می‌کشند و  محدود و مشروط و یا کم‌رنگ می‌کنند. در برخی از مقالات این شماره به این موضوع 
از ابعاد مختلف پرداخته شده است. امید می‌رود طرح پرسش‌های بالا به این حساسیت دامن بزند و با 
غفلت‌زدایی از چنین روندی، چابکی، چالاکی، پویایی و آینده‌نگری را برای نظام آموزشی به ارمغان آورد.
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صاحب‌نظران علوم اجتماعی معتقدند، اوقات غیرموظف و فراغت زمان رشد و شکوفایی 
اس�تعدادها و نیروی سرش�ار خلاقیت اس�ت. برخی تا آنجا پیش رفته‌اند که »تمدن« و 
فرهنگ را بیشتر محصول زمان‌های آزاد و فراغت انسان دانسته‌‌اند تا زمان کار و فعالیت 

موظف و اجباری



 اگ�ر موافق باش�ید، بحث را از نقد برنامة درس�ی 
آموزش علوم اجتماعی از منظر روکیرد تربیت شهروندي 
شروع کنیم. شما آموزش علوم اجتماعی را در ایران از نظر 
تربیت ش�هروندی مطلوب جامعة ایران با همة ملاحظات 
فرهنگی- اجتماعی و ش�رایط متحولی ک�ه دارد، چگونه 

می‌بینید؟
 ش��هروند یعنی کسی که به ش��هر تعلق دارد؛ کسی که 
صرف‌نظر از جایگاه جنسیتی، قومی، نژادی، مذهبی و زبانی‌اش 
به او ش��هروند می‌گویند. ش��هروندی پدیدة عام و وسیعی است. 
شهروندی عبارت است از آموزش دادن یک مجموعه از ارزش‌ها  
و الگوهای رفتاری به ش��هروندان که بتوانند ب��ا وجود تفاوت با 
یکدیگر با هم زندگی کنند. بنابراین، بخشی از آموزش شهروندی 
این اس��ت که یک مسلمان با یک مسیحی چگونه می‌توانند در 
یک جامعه با هم زندگی کنند، تعامل داشته باشند و به اصطلاح 
درک ش��هروندی مش��ترکی بین آن‌ها وجود داشته باشد. درک 
شهروندی مشترک در چارچوب منافع مشترک، میثاق مشترک و 
چشم‌اندازهای وسیع‌تری از تعامل، ارتباط و پیوند شکل می‌گیرد. 
در نقطه مقابل شهروندی ما قبیله وندی داریم. وقتی جامعه 
در حالت قبیله‌ای اس��ت، افراد نس��بت به هم عدم مدارا و نوعی 

گفت‌وگو با دکتر محمدامین قانعی‌راد،
 رئیس انجمن جامعه‌شناسی ایران

آموزش 
ظرفیت زندگی جمعی

به اصطلاح تنش دارند و دارای مناسبات خشونت‌آمیزی هستند 
که غالباً به جنگ منجر می‌شود. »عصبیت« عنصر اصلی زندگی 
قبیله‌ای است. وقتی ما وارد مرحلة شهرنشینی می‌شویم، در شهر 
قبای��ل و گروه‌ها کنار هم می‌نش��ینند و یاد می‌گیرند چگونه بر 

عصبیت‌های خود فائق بیایند و با هم زندگی کنند. 
كي��ي از مهم‌ترین کارهاي��ی که پیامبر اس�الم)ص( کرد، 
پایه‌ریزی مدینه بود. در مدینة‌النبی اولین اقدامی که پیامبر)ص( 
ک��رد، رفع دعوا بین قبایل مختلفی ب��ود که در یثرب به منازعه 
مش��غول بودند و بر همین مبنا، میث��اق و پیمانی برای زندگی 
مشترک بین دو قبیله اوس و خزرج بسته شد. نکتة دیگر اینکه 
مدینه آغاز شکل‌گیری ش��هر بود. قبلش مفهوم شهر نداشتیم. 
مفهوم شهر موقعی شکل می‌گیرد که یک سلسله اصول عام‌گرایانه 
می‌آیند، آدم‌ها را به هم نزدیک می‌کنند. ادیان جهانی از قضا از 
جمله مروجان این اصول عام‌گرایانه هس��تند. این ادیان آدم‌ها را 

دعوت به خدای واحد می‌کنند.
به همین دلیل ادیان الهی به نظ��ر من پیام‌آور ارزش‌هایی 
هستند که به‌نحوی به گسترش تفکر شهروندی کمک کرده‌اند. 
من معتقدم، ادیان جهان��ی و ادیان ابراهیمی به‌طور خاصی این 
کمک را به پیش��رفت تفکر عام‌گرایانه کرده‌اند و از گرایش‌های 

اشاره
آموزش علوم اجتماعی چه اهدافی را باید دنبال کند؟ برنامه‌های درسی و آموزشی علوم اجتماعی در ایران چه اهدافی را 
دنبال می‌کنند و تا چه اندازه به اهداف پنهان و آشکار خود دست یافته‌اند؟ انتظارات جامعه از آموزش‌های علوم اجتماعی چیست؟ 

برنامه‌های درسی تا چه اندازه این انتظارات و مطالبات اجتماعی را برآورده کرده‌اند؟
اگر تربیت شهروندی و تمرین زندگی جمعی با گروه‌های متفاوت و مختلف را مهم‌ترین هدف برنامه‌های عمومی آموزش علوم 

اجتماعی بدانیم، برنامه‌های آموزش علوم اجتماعی در ایران تا چه اندازه به تحقق چنین هدفی کمک می‌کنند؟
این سؤالات را با دکتر محمدامین قانعی‌راد، رئیس »انجمن جامعه‌شناسی ایران«، دانشیار مرکز تحقیقات سیاست‌ علمی 
کشور، صاحب‌نظر در جامعه‌شناسی علم و معرفت، و دارای ده‌ها اثر در این زمینه در فضایی صمیمی در میان گذاشته‌ایم که 

حاصل آن در ادامه از نظرتان می‌گذرد.
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قبیله‌ای فراتر رفته‌اند. پیامبر اسلام)ص( برگشت به قبیله‌گرایی را 

به‌عنوان جهالت و تعصب نکوهش می‌کردند. 
ولی با گذشت زمان، عده‌اي معمولاً با برداشت‌های سطحی 
و خاص‌گرایانه و کژاندیشانه دین به‌گونه‌ای به عامل تعصب تبدیل 
می‌ش��ود و به جای تعصب‌زدایی به آن دامن می‌زند. این موضوع 
خیلی خطرناک است. نمونه‌اش بحث صهیونیسم است که آنجا 
دی��ن به یک گرایش خاص‌گرایانة قومی و محدود تبدیل ش��ده 
است که برای خودش��ان دعاوی خیلی عظیمی هم دارند؛ مثل 
اینکه باید به همة جهان مسلط شوند. به نظرم باید با این گرایش 
خاص‌گرایانة دینی مبارزه کرد و نوعی عام‌گرایی دینی و شهروندی 

جهانی را مطرح ساخت. 
خداون��د در قرآن هم فرمود، اگر می‌خواس��تیم اختلاف را 
مرتفع می‌کردیم، به پیامبر می‌گوید ناراحت نشو. تو هیچ سلطه‌ای 
بر آن‌ها نداری. آنچه را که از تو می‌خواهیم، به مردم بگو، خودشان 
می‌توانند انتخاب کنند )غاشیه: 21 و 22(. ما اگر می‌خواستیم، 
اخت�الف را از بین می‌بردیم. در جایی ه��م آنقدر اختلاف را امر 
طبیعی می‌داند که می‌گوید برای مؤمنین در اختلاف لیل و نهار، 
نشانه‌هایی است، اختلاف شب و روز و اختلاف اجتماعی نشانه‌ها 

و آیاتی از خداوندند. 
همچنین، باز قرآن می‌فرماید: »ای مردم، ما شما را از زن و 
مرد آفریدیم. بعد می‌گوید که ما قرار دادیم ش��ما را در شعوب و 
قبایل مختلف تا یکدیگر را بشناسید و با هم تعامل داشته باشید. 
تعارف از ش��ناخت می‌آید. با هم تعارف داشته باشید، به مفهوم 
شناخت متقابل اس��ت. بنابراین، در یک فرهنگ شهروند ملی و 
جهانی، ما باید به‌دنبال تعارف  باشیم و نه سلطه. تعارف با سلطه 
فرق می‌کند طبق این آیه، گرامی‌ترین شما نزد خدا با تقواترین 
شماس��ت و تقوا هم تعریفش آن نیس��ت که فقط با ظاهر افراد 
ت  نگاه کنیم. این نوعی قشری‌گری است. خداوند می‌فرماید: وَ تمََّ
كَلمَِتُ رَبكَّ صِدقَ��ا وَعَدلاً و كلام پروردگار تو با صدق و عدل به 

حد تمام رس��يد ]انع��ام: 115[. عدل در اخلاق 
شهروندی، یعنی هر چیزی جای خودش باشد. 
صدق هم یعنی راستی و درستی گفتار، رفتار و 
کردار طرف مقابل، صدق راستی و راست‌گویی 

را نشان دهد. 
گاهی چیزهایی معیار ق��رار می‌گیرند که 
به نظ��ر من فرادینی‌اند. یعن��ی به دین خاصی 
یا به قوم خاصی هم مربوط نیس��تند. در روابط 
شهروندی ش��ما انتظار راس��تی داری. بنابراین 
ما یک م�الک بزرگ داریم: »تقوا« که ش��امل 
صداقت، یعنی دروغ نگفتن و عدل هم می‌شود. 

عدل یعنی آدم‌های مختلف و کنش��گران و قبایل مختلف که با 
هم زندگی می‌کنند، رابطة عادلانه‌ای با هم داشته باشند و ظلم و 
تبعیض یا تجاوز به حقوق کسی یا گروهی صورت نگیرد. عدل از 
طریق قضاوت به‌دست می‌آید و حقوق هم با قانون پایدار می‌ماند 
تا گروه‌های اجتماعی احس��اس ظلم نکنند و بینشان تبعیض و 

اختلاف نباشد. 
 دین به‌عنوان یک سرمایة فرهنگی می‌تواند با سایر سرمایه‌ها، 
مثل سرمایة سیاسی، سرمایة اقتصادی و سرمایة اجتماعی ارتباط 
برقرار کند. یعنی س��رمایة دینی در جامعه می‌تواند به س��رمایة 
اقتصادی و مالی و بعد به س��رمایة سیاسی و قدرت تبدیل شود. 
این شرایط گاه سبب می‌شود، آدم‌های ثروتمند و آدم‌های صاحب 
قدرت دین را به‌نحوی تفسیر کنند که به تداوم ثروت و قدرتشان 

بینجامد. اینجاست که نوعی بدعت در دین گذاشته می‌شود. 
پس جامعه تبدیل به جامعه‌ای می‌ش��ود که مثلاً فسادها 
و اختلاس‌های میلیاردی از دلش بیرون می‌آید. ش��ما می‌دانید 
که فسادهای اقتصادی بزرگی در عرض دهة گذشته داشتیم که 
بسیاری از این فسادهای اقتصادی و سیاسی متأسفانه زیر پوشش 
تظاهر به دین��داری رخ داده‌اند. اگر تحقیق کنید، می‌بینید که 

میزان فعالیت گروهی در 
ایران بسیار پایین است. این 
درحالی است که آموزش 

زندگی جمعی و گروهی
 یکی از رسالت‌های

 آموزش علوم اجتماعی
 است.یکی از چیزهایی که 
غربی‌ها آموزش می‌دهند، 

ارزش‌هاست، ما به ارزش‌ها 
اهمیت می‌دهیم، ولی 

ارزش‌ها را آموزش نمی‌دهیم 
و نمی‌گوییم که چگونه 

می‌توانی راست‌گو و عادل 
باشی، و یا اینکه موقعیت‌هایی 

درست نمی‌کنیم که 
دانش‌آموز در موقعیت

 تصمیم بگیرد، راست‌گو و 
عادل باشد، و تمرین کند 
که با دیگران صادق باشد



خیلی از این‌ها با همین پوشش اسلامی آمدند، شعارهای مطلوبی 
س��ردادند و آدم‌هایی را جذب کردند. اما در نهایت از عدل خارج 
شدند. ظلم کردند و فسادهای بزرگ آفریدند. خلاصه پیوند دین 
با اقتصاد و سیاست باید به‌نحوی باشد که به عدل منجر شود نه 

ظلم .  
از قضا علوم اجتماعی می‌تواند به کمک بیاید تا شما بتوانید 
بین مفهوم عدل شهروندی و مفهوم دینداری پیوند برقرار کنید. 
علوم اجتماعی به شما می‌گوید چه ظرافت‌هایی را  باید مورد توجه 
قرار دهید که یک زندگی اجتماعی مبتنی بر عدالت، هم‌بستگی 
اجتماعی و با انگیزة کار و تلاش، و ش��ادابی و نش��اط به‌صورت 
عمومی ایجاد کنید. تعریف ما از جامعة مطلوب چیست؟ من واقعاً 
معیارهای عام و فراگیری به جز صدق و عدل برای جامعة مطلوب 
سراغ ندارم. اما متأسفانه در عمل از این معیارها تخطی می‌شود. 
چون اجرایی و عملیاتی کردن این معیارها دانش می‌خواهد. برای 
این کار باید به دانش علوم اجتماعی مجهز ش��د، نه اینکه دانش 

علوم اجتماعی را مانعی در این راه بدانیم.
عل��وم اجتماعی در واقع دانش��ی را فراهم می‌کند که به 
تحقق ارزش‌های بش��ری کمک می‌کند. کدام جامعه‌شناس 
را ش��ما سراغ دارید که از ناارزشی دفاع کرده باشد؟ دورکیم 
بحثش اخلاق و هم‌بس��تگی اس��ت. او در کتاب »تقسیم کار 
اجتماعی« بیان می‌کند: جامعه‌شناسی علم اخلاق است. یعنی 
به شما می‌گوید چگونه می‌توان در جامعه رفتار کرد که اخلاق 
و هم‌بستگی اجتماعی تأمین شود. حتی جامعه‌شناسانی که 
اص��ولاً مدعی دینداری نبودند، مثل مارک�س، دنبال ارزش 
عدال��ت بودند. بس��یاری از سوسیالیس��ت‌ها به‌دنبال عدالت 
هس��تند. هابرماس به‌دنبال گفت‌وگوست؛ گفت‌وگویی بین 

انسان‌ها برای تعامل اجتماعی.
 مباحثی که جامعه‌شناسان مطرح می‌کنند، ارزش‌هایی 
مثل سرمایة اجتماعی، هم‌بس��تگی اجتماعی، تفاهم بشری، 
اعتم��اد و عدالت هس��تند که ارزش‌های مش��ترک بش��ری 

به‌شمار می‌روند. بسیاری از این ارزش‌ها را اگر بخواهیم از نظر 
جامعه‌شناسی بی‌طرفانه تحلیل کنیم، ارزش‌های ادیان الهی هم 
هستند. پیامبران روی چنین ارزش‌هایی تأکید می‌کردند. منتها 
گاهی عمل به این ارزش‌ها تحت تأثیر چارچوب‌ها و تعصبات 
اجتماعی، خاص‌‌گرایانه می‌شوند. می‌گویم عدالت‌آری ولی برای 
م��ن. یا از دیگری انتظار صدق داریم و خودمان گویا می‌توانیم 
هر دروغی را بگوییم. اینجاست که علوم اجتماعی می‌تواند به 
احیای ارزش‌ها کمک کند. شما نمی‌توانید با دانش اجتماعی 
ارزشی را کشف یا خلق کنید. عدالت چیز خوبی است، اما معنای 
آن یک‌جای دیگر باید تعیین ش��ود. ارزش فرهنگی عدالت و 
ارزش‌های انس��انی توس��ط ادیان و فرهنگ‌ها تعریف و مطرح 
ش��ده‌اند، ولی علوم اجتماعی و آموزش علوم اجتماعی به شما 
می‌گوی��د که چگونه می‌توان عدال��ت را در یک جامعه تحقق 

بخشید.
 اگر به برنامة آموزش علوم اجتماعی در ایران، چه 
در دورة عموم�ی و چه در آموزش عالی از منظر رس�التی 
که علوم اجتماعی برای خودش قائل اس�ت، یعنی تربیت 
ش�هروندی و تحقق ارزش‌های اجتماع�ی نگاه کنیم، آیا 
برنامه‌های آموزش�ی و درسی علوم اجتماعی در ایران در 
این زمینه موفق بوده و توانس�ته‌اند به اهداف خودش�ان 
برس�ند؟ اگر نه، موانع و چالش‌های آن کدام‌اند و چگونه 

باید آن‌ها را آسیب‌شناسی کرد؟
 واقعیت آموزش علوم اجتماعی در دورة عمومی در ایران 
به این صورت است که من معلم می‌آیم سر کلاس، یک سلسله 
مس��ائل را تعریف می‌کنم. دانش‌آموز می‌رود می‌خواند، امتحان 
می‌ده��د و می‌گوییم نم��ره آورد. اما آموزش عل��وم اجتماعی و 
آ‌موزش باید به آموزش اجتماعی و تعلیمات زندگی مدنی تبدیل 
ش��ود. یعنی به شما بگوید چگونه می‌توانید عضو جامعة شهری 
باش��ید. این لازمه‌اش  کسب مهارت‌های مربوطه است، نه صرفاً 
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 نظام علمی کشور در برنامة سوم توسعه، مرکز تحقیقات سیاست علمی کشور، 1381.
 ساختار مدیریت در نظام علمی کشور، مرکز تحقیقات سیاست علمی کشور، 1381.

 تبارشناسی عقلانیت مدرن، نقد فرهنگ، 1381.
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انباش��ت اطلاعات و دانش. یکی از ای��ن مهارت‌ها، کنار آمدن با 

تفاوت‌های اجتماعی است. 
از میان بچه‌هایی که سر کلاس می‌روند، یکی ترک است 
یکی فارس و... یکی از این شهر و دیگری از آن شهر. همین‌طور، 
بچه‌ها از طبقات اجتماعی بالا یا پایین جامعه هستند. اگر به 
آن‌ها مهارت اجتماعی کنار آمدن با تفاوت‌ها و بردباری آموخته 
نشود، رابطة آن‌ها با هم کاملاً رابطة طرد و حذف می‌شود. در 
عمل هر دو گروه دانش‌آموزان نمره‌شان را می‌گیرند، چیزهایی 
در ذهنشان حفظ می‌کنند و امتحان می‌دهند، اما در فضای 

جامعه و در عمل کردار شهروندی را تقویت  نمی‌کنیم.
میزان فعالیت گروهی در ایران بس��یار پایین اس��ت. این 
درحالی اس��ت که آموزش زندگی جمع��ی و گروهی یکی از 
رسالت‌های آموزش علوم اجتماعی است. یکی از چیزهایی که 
غربی‌ها آموزش می‌دهند، ارزش‌ها هستند. ما به ارزش‌ها اهمیت 
می‌دهی��م، ولی ارزش‌ها را آموزش نمی‌دهیم و نمی‌گوییم که 
چگونه می‌توانی راست‌گو و عادل باشی، و یا اینکه موقعیت‌هایی 
درس��ت نمی‌کنیم که دانش‌آموز در موقعیت تصمیم بگیرد، 
راست‌گو و عادل باشد، و تمرین کند که با دیگران صادق باشد. 
ما در برنامه‌هایم��ان این موقعیت‌ها را فراهم نمی‌کنیم، 
ولی آن‌ها آموزش ارزش‌ه��ا را دارند. آموزش ارزش‌ها کلاس 
نیست، یک برنامة درس��ی خاص است. این برنامة درسی به 
ش��کل عملی و نظری و کارگروهی است و هدف از آن شکل 
دادن به شخصیت بچه و مناسباتش با دیگران و جامعه است، 
نه فقط پر کردن ذهنش. کل نظام آموزش علوم اجتماعی ما 

این اشکال را دارد. 
خود بحث دینداری الان خیلی آموزش داده می‌شود، اما 
ممکن اس��ت بچه‌هایی از آن نمره بالایی بگیرند که چندان 
تقیدات مذهبی نداشته باشند. چرا؟ چون مثلاً در دانشگاه‌ها یا 
مدارس‌، دینداری و معارف اسلامی فقط یک سلسله محفوظات 
است. ما باید آموزش علوم اجتماعی را به‌ویژه در سطح دبستان 
از نوعی آموزش مدنی ش��روع کنیم با طرح درس‌های خاص 

خودش. بعد به سطح بالاتر و دانشگاه بیاییم.   
دانشگاه و مراکز تربیت معلم که حالا اسمش شده دانشگاه 
فرهنگیان، سال‌هاس��ت که دارد معلم علوم اجتماعی تربیت 
می‌کند. از سوی دیگر سایر دانشگاه‌ها دانشجوی علوم اجتماعی 
می‌گیرد و در عمل همان دروسی را که در تربیت معلم درس 
می‌دهیم، درس می‌دهد. درحالی‌که آنان قرار اس��ت آموزشی 
ببینند که معلم شوند و شما آنجا معلم می‌خواهید تربیت کنید 
و در دانش��گاه تهران قصد دیگ��ری دارید. می‌گویند دو درس 

اصول تدریس و یادگیری می‌گذاریم، برایشان کافی است. 
در حالی‌که داستان این نیس��ت. این فرد قرار است فردا 
برود س��رکلاس و با 30 نوجوان 15 یا 16 ساله در دبیرستان 

مواجه ش��ود و بای��د بداند چگونه ب��ه آن‌ها 
آموزش‌های علوم اجتماعی را منتقل کند. از 
قضا نیاز هم نیس��ت که خیلی از لحاظ مثلًا 
دانش‌های نظری عمیق بداند. نیاز نیست حتی 
آخرین نوش��ته‌های دورکی��م را بداند. همان 
کتاب‌هایی را که الان در دبیرستان دارند درس 
می‌دهند، اگر خوب آموزش دهد، کافی است. 
البته نمی‌گویم فقط منحصر به آن‌ها باش��د. 
طبیعتاً می‌تواند از این کتاب‌ها بالاتر برود، اما 
هدف اصلی این اس��ت که این کتاب‌ها برای 
بچه‌ها عملیاتی و به بچه‌ها آموزش داده شوند. 

ام��ا ما در حال حاضر چه چیز ب��ه بچه‌ها یاد می‌دهیم؟ 
زدن تس��ت‌های چهارجوابی علوم اجتماعی که تربیت معلم 
نمی‌خواهد. هر کس��ی را بفرس��تی س��ر کلاس، تس��ت‌ها را 
می‌خوان��د و توضیح می‌دهد و بچه‌ه��ا ضربدر می‌زنند. چون 
می‌خواهند وارد دانشگاه بشوند و از سد کنکور بگذرند. متأسفانه 
این ش��یوة غلط جا افتاده اس��ت. بعد نتیجة کار این می‌شود 
که فرد دیپلمه‌ای تحویل جامعه می‌دهیم که قادر به معرفی 
خودش و گفت‌وگو و تعامل با دیگری نیست. می‌شنود و گوش 
می‌دهد، اما یکی که با او مخالفت می‌کند، می‌خواهد یقه‌اش 
را بگیرد و یا با او دعوا کند. در خیابان تصادف می‌کند و پیاده 
می‌شود به مردم فحاشی می‌کند، چون یاد نگرفته است، اگر 

جایی اختلاف به‌وجود آمد، چه بگوید و چگونه برخورد کند.
جلوتر از شما از در وارد نمی‌شود و صد بار تعارف می‌کند، 
اما اگر با ش��ما در خیابان تصادف کند و ش��ما را نشناسد، از 
ماشین پیاده می‌ش��ود و یقة شما را می‌گیرد، یا قفل فرمان 
ماش��ین را نش��ان می‌دهد. ما آموزش مدنی نداریم. در موارد 
زیادی، جوانان دیپلمه‌ای را دیده‌ام که ابراز احساسات می‌کنند 
و می‌گویند با فلان قضیه مخالفم. می‌پرس��م چرا مخالفی؟ 
می‌بینم هیچ نمی‌تواند بگوی��د. نمی‌تواند با تو وارد گفت‌وگو 
بش��ود. چرا؟ چون این را به او ی��اد نداده‌اند. در موقعیت‌های 
تصمیم‌گیری ق��رارش نداده‌اند. نمی‌توان��د تصمیم بگیرد و 
نمی‌تواند با یک موقعیت متفاوت روبه‌رو شود. ازدواج می‌کند، 
وارد ی��ک موقعیت اجتماعی جدید می‌ش��ود، ولی نمی‌تواند 
خودش را تطبیق بدهد. وارد یک س��ازمان کاری می‌ش��ود و 
نمی‌تواند در آن سازمان به‌طور مناسبی ادغام شود و با آن جلو 
بیاید و در آن ایفای نقش کند. آموزش علوم اجتماعی ما واقعاً 
خیلی اشکال دارد، نه تنها در سطح دبستان و دبیرستان، بلکه 

در سطح دانشگاه.
ساختمان دانش باید بر ساخته بشود از مجموعه‌ای مصالح 
که برخی مصالح همین شن و ماسه می‌تواند باشد، ولی کلیت 
ساختمان دانش یک ذهنیت ویژه می‌خواهد‌. ذهنیت دانشجو 
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پرورش تفکر انتقادی
 در دانش‌آموزان

و دانش‌آموزان ما معماری دانش نیست. ذهنیت شن و ماسه‌ای 
و ذهنیت عملگی دانش اس��ت. این‌ها می‌تواند شن و ماسه را 
فقط جابه‌جا کنند. اما چون اتمی شدن دانش رخ داده است، 
این شرایط اصلاً امکان خلاقیت به دانش‌آموز نمی‌دهد؛ چون 

دانش امری کلی است.
به‌ویژه وقتی که ما با جامعه روبه‌رو هستیم، باید از جامعه 
درک کلی داشته باشیم. شما ممکن است به‌صورت تستی یاد 
گرفته باشید، که از بین چهار گزینه یکی را انتخاب کنید؛ اما به 

این صورت نمی‌توانید تحلیلگر اجتماعی بشوید. 
من س��ر کلاس بچه‌های کارشناس��ی ارش��د و دکترای 
عل��وم اجتماعی می‌گویم در مورد فلان قضیه صحبت کنید، 
نمی‌توانند. می‌‌پرسم شما چه‌طور قبول شدید؟ می‌گویند این 
سؤالی که می‌کنید را، چهار گزینه بدهید، ما جواب بدهیم. اما 
به‌عنوان جامعه‌ش��ناس در برابر یک بحران اجتماعی، به شما 
چهار گزینه نمی‌دهند! ش��ما باید در ذهن خود گزینه‌سازی 
کنید که چه وضعیت‌های محتملی وجود دارند و کدام یک از 

آن‌ها مطلوب و کدام نامطلوب‌اند. 
 آقای دکتر، شما معتقدید محور اساسی آموزش 
علوم اجتماعی باید مهارت‌های زندگی باشد اما با چه 

روکیردی و جهت‌گیری آن باید چگونه باشد؟
 در دوران دبس��تان و دبیرس��تان بله، اما در دانش��گاه 
ب��ه مهارت‌ه��ای دیگری نیاز اس��ت. البته ای��ن مهارت‌ها به 
ه��م نزدیک‌اند، ولی من می‌گویم اگ��ر مهارت گفت‌وگو را در 
دبستان یاد بدهیم، این مهارت در دانشگاه هم به تولید دانش 
منجر می‌شود؛ چرا که دانش یک پدیدة‌ گفت‌وگویی است. ما 
فکر می‌کنیم که دانش یک پدیدة خواندنی اس��ت، اما دانش 
یک پدیدة گفت‌وگویی و جمعی اس��ت. وقتی کار جمعی به 
بچه‌ها یاد دادیم، زمینه‌س��ازی می‌کنیم که تفکر شکل پیدا 
کند. تفکر در محیط جمعی ش��کل می‌گیرد، منتها محیط 
جمع گفت‌وگویی نه یک محیط توده‌گرایانة غیر گفت‌وگویی. 
از فرد به تنهای��ی چیزی درنمی‌آید. از توده‌گرایی هم چیزی 
درنمی‌آی��د، جز تعصب. ولی جمعی که فرد در آن امکان ابراز 
فردیت، اندیشه‌ها، تمایلات و دیدگاه‌های خود را دارد. در اینجا 

هم فرد و هم جامعه رشد پیدا می‌کند.
 بین گرای��ش فردگرایانه یا یک گرایش جمع‌گرایانه، ما 
باید نوعی فردگرایی اجتماعی را به بچه‌ها آموزش دهیم. یعنی 
بگوییم خودت باش. تو چه دوست‌داری؟ تو چه فکر می‌کنی؟ 
تا حالا شده به بچه‌ها بگوییم تو چه فکر می‌کنی؟ چه درسته؟ 
در عین‌حال می‌توانیم بگوییم: بسیار خوب، شما این‌طوری فکر 
می‌کنید، اما تصور نکنید این فکر شما برترین فکر جهان است. 
کسان دیگری به‌نحوی دیگر فکر می‌کنند. ممکن  است از این 

گفت‌وگوها خرد جمعی شکل بگیرد. 

آموزش علوم اجتماعی امکانی در خدمت س��اخت جامعه 
است. ساخت جامعه یعنی چه؟ از نظر من جامعه پدیده‌ای است 
که دارای ماهیت به اصطلاح کثرت در وحدت است. گروه‌های 
متکثر اجتماعی با هم وحدت دارند. ما باید امکان بدهیم چنین 
پدیده‌ای شکل بگیرد. حالا به خواست خداوند در کشور ما این 
وحدت جمعی اتفاق افتاده است، اما مثلاً در سوریه این وحدت 
محقق نشده است و این تنوع‌های اجتماعی و قومی نتوانسته‌اند 
با هم کنار بیایند. در عراق مش��کل به شکل دیگری است. در 

لیبی به نوعی و متأسفانه در مصر به شکلی دیگر. 
علوم اجتماعی باید ظرفیت‌ه��ای با هم زندگی کردن را 
تقویت کند و این ظرفیت‌ها را ما باید در مدرسه برای بچه‌ها 
ایجاد کنیم که اگر فردا رهبران آیندة جامعه شدند، پای میز با 
هم صحبت کنند و بهترین راه را با خرد جمعی انتخاب کنند.  
اگر رؤسای س��ازمان‌ها و شرکت‌ها شدند، بدانند که به‌عنوان 
بدنة سازمان، باید به افکار عمومی احترام بگذارند و در تعامل با 

آن باشند و از استبداد فردی و گروهی پرهیز کنند.
 برای تحقق این هدف‌ه�ا، جدا از هدف‌گذاری و 
اینکه جهت آموزش‌ها به این سمت باشد، شیوة آموزش 
و خود معلم‌ها یا استادان برای رسیدن به چنین هدفی، 
باید چگونه باشند؟ و از طرف دیگر آیا ما منابعی مناسب 
برای تحقق چنین هدفی در حوزة علوم اجتماعی داریم؟

 طبیعتاً این‌ها همه باید تغییر کنند؛ هم برنامة درسی 
و شیوة تدریس، هم نظام امتحان و ارزشیابی تحصیلی، و هم 
نظام ارتقای دانش‌آموزان تا سطح دانشگاه. من فکر نمی‌کنم 
در هیچ‌جای دنیا این درکی که ما از دانش به‌عنوان پدیده‌ای 
ذهنی داریم، وجود داشته باشد. دانش را کاملًا‌ ذهنی می‌دانیم. 
می‌گوییم این آقا عالم‌تر است، چرا؟ ببین مقالة بیشتری نوشته 
اس��ت. اما اگر این عالم‌‌تر باشد، باید بتواند مسائل اجتماعی را 
تحلیل کند و راهکار بدهد. در وزارت جهاد کشاورزی با آقای 
دکتر زالی صحبت می‌کردم. می‌گفت بذرهای ما نامرغوب‌اند 
و مراکز تحقیقات و مراکز پژوهش��ی جهاد کش��اورزی، از آن 
موقع که زیر نظر وزارت علوم رفتند، به‌جای اصلاح بذر، مقاله 

می‌نویسند. اما با نوشتن مقاله که مشکل بذر حل نمی‌شود.
مقاله‌های »آی‌اس‌آی« دار چاپ می‌کنند، امّا دنبال اصلاح 
بذر نیستند، دنبال مقاله‌نویسی هستند. این اتفاق در رشته‌های 
علوم انس��انی به مراتب شدیدتر رواج دارد. اما کشورهایی که 
توسعه پیدا کرده‌اند، این‌طور نبوده‌اند. دانش بخشی از زندگی 
آن��ان بوده و با تصمیم‌گیری در تمام عرصه‌ها ارتباط داش��ته 
است؛ در همة عرصه‌ها، از تصمیم یک فرد در زندگی روزمره 
تا یک تصمیم سیاسی که در سطح کلان دانش باید نفوذ کند. 
ام��ا الان ما دانش بی‌نفوذ و بی‌خاصیتی داریم. این وضع باید 

تغییر کند.      



مقدمه
ما به‌عن��وان والدین به‌صورت واکنش��ی و بدون فکر قبلی 
به کودکانمان جواب می‌دهی��م، بدون اینکه تأمل کنیم که آیا 
جوابمان درست است یا نه. یا به‌عنوان مصرف کننده، کالاهایی 
را می‌خریم؛ بدون اینکه واقعاً بیندیشیم که نیاز داریم، به دردمان 
می‌خورد و یا برای س�المتی‌مان مفید اس��ت ی��ا نه و قیمتش 
مناسب اس��ت یا نه. یا به‌عنوان معلم، غالباً سعی داریم مطالب 
درسی را تدریس کنیم؛ بدون اینکه انگیزة آموختن آن مطلب را 
در دانش‌آموزان خود به‌وجود آوریم )سایت تفکر انتقادی، شمارة 

.)13
با دقت در موارد فوق متوجه می‌شویم که تصورات و تفکرات 
ما همیش��ه درس��ت و منطقی نیس��تند، بلکه گاهی نادرست، 
کم‌عمق، نامناسب، غیردقیق، غیرمنطقی، سوگیری شده، کج و 
منحرف، جزئی، متعصبانه، خودمدارانه یا جامعه‌مدارانه‌اند )سایت 
ویکی‌پدیا(،‌ اما برای اینکه از چنین تفکرات و تصورات نادرستی در 
امان بمانیم و به تصورات و تفکرات درست، عمیق، مناسب، دقیق، 

منطقی و روشن برسیم، چه باید کنیم؟
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در ج��واب باید گفت تفکر یکی از ظرفیت‌های وجود آدمی 
است که در جامعه پرورش می‌یابد و به فعلیت می‌رسد، اما برای 
اینکه نیروی تفکر را درس��ت پ��رورش دهیم و کیفیت آن را بالا 
ببریم، لازم است از راه و روش‌های خاصی استفاده کنیم تا از این 
طریق نه‌تنها ضریب خطای فکر را کاهش دهیم و در هزینه‌های 
مالی و زمانی صرفه‌جویی کنیم، بلکه کیفیت و کارایی تفکر را نیز 
ارتقا بخشیم. به راه و روش‌هایی که از طریق آن‌ها فرد به مهارت 
س��ازمان‌دهی، مدیریت تفکر و ارتقای کیفیت آن نائل می‌شود، 

اصطلاحاً مهارت »تفکر انتقادی« می‌گویند. 
تفکر انتق��ادی مهارتی فردی و از جمله مهارت‌های زندگی 
است که کس��ب آن برای هر فرد ضرورت دارد. زیرا برای ارتقای 
کیفیت تفکر، یادگیری مؤثر، حل مسئله و تصمیم‌گیری در مورد 
اینکه چه چیزی را باور کنیم یا چه کاری را انجام دهیم، به تفکر 
انتقادی نیاز داریم )س��ایت ویکی‌پدی��ا(. به‌عبارت دیگر، کیفیت 
زندگی ما و کیفیت چیزهایی که ایجاد می‌کنیم، دقیقاً به کیفیت 
تفکرمان بستگی دارد )سایت تفکر انتقادی، شمارة 14(. کسب 
مهارت‌ تفکر انتقادی مخصوصاً برای دانش‌آموزان بس��یار مهم و 



حیاتی است؛ زیرا آنان هم در دورة تحصیل و یادگیری قرار دارند 
و هم در دوران حساسی که دورة تعیین سرنوشت و آیندة زندگی 

محسوب می‌شود.
کلیدواژه‌ها: آموزش جامعه‌شناسی، تفکر انتقادی، چارچوب 

فکری تحلیلی، روش‌های فعال تدریس

تفکر انتقادی1
اصطلاح تفکر انتقادی از سابقه‌ای طولانی برخوردار است. 
چنان‌که روش پرس��ش و پاسخ س�قراط در یاد دادن مفاهیم 
به ش��اگردان خود در عهد باس��تان، تأکید بیکن  بر خطاهای 
ذهن یا به تعبیر خود وی، »بت‌های گمراه کنندة ذهن«، شک 
دکارت در معرفت به‌دست آمده از راه ذهن، و نهایتاً تأکیدات 
اصحاب روش��نگری بر عقل در عهد رنسانس، همه در راستای 
تأکید ورزیدن بر تفکر انتقادی بوده است )سایت تفکر انتقادی، 

شمارة 15(.
در زم��ان حاضر نیز صاحب‌نظران اصطلاح تفکر انتقادی را 
به‌شکل آکادمیک به‌‌صورت‌های متفاوت تعریف کرده‌اند. چنان‌که 
از نظر دیویی )1909( تفکر انتقادی عبارت‌ است از: »تفکر فعال، 
مس��تمر و با دقت در مورد یک عقیده یا فرض برگرفته از دانش 
در پرتوی زمینه‌هایی که از آن حمایت می‌کند و نتایج بعدی که 

بدان منتهی می‌شود.«
فیشر  و اسکریون )1997( تفکر انتقادی را تفسیر ماهرانه 
و فعالان��ه و همچنین ارزیابی مش��اهدات، ارتباط��ات، اطلاعات 
و اس��تدلال می‌دانند. رابرت انیس نیز تفکر انتقادی را تفکری 
»منطق��ی« و »تأملی« می‌داند که بر این تصمیم که چه چیزی 
را ب��اور کنیم و انجام دهیم متمرکز ش��ده اس��ت. در اینجا باید 
خاطرنشان ساخت که تفکر انتقادی در مقابل تفکر »غیرتأملی«2 
ق��رار دارد که در آن، ش��خص ش��تاب‌زده نتیجه‌گیری می‌کند، 
ش��واهدی را می‌پذیرد و دربارة ارزش‌های اسمی بدون اینکه به 

آن‌ها فکر کند، تصمیم می‌گیرد3 )الک، 1383(.
مؤسسة تفکر انتقادی، به‌عنوان بنیادی فعال در زمینة تفکر 
انتقادی، تعریفی نسبتاً جامع و مانع بر مبنای تعریف پل‌ فیشر  
و نوس�ریچ )1993( ارائه داده اس��ت. به‌نظر آنان، تفکر انتقادی 
عبارت اس��ت از: »ش��یوه‌ای از تفکر )دربارة هر مضمون، موضوع 
یا مسئله( که در آن فرد تفکر کننده، کیفیت تفکرش را ماهرانه 
توسط تحلیل، ارزیابی و بازسازی بهبود می‌بخشد. تفکر انتقادی 
نوعی تفکر اس��ت که توسط خود فرد هدایت، تنظیم و تصحیح 
می‌شود. تفکر انتقادی با معیارهای برتر و دستورات فکری دربارة 
استفاده از آن معیارها هماهنگی دارد. تفکر انتقادی شامل ارتباط 
مؤثر و قابلیت‌های حل مس��ئله و همچنی��ن تعهدی برای فائق 
آمدن بر خودمحوری و جامعه‌محوری طبیعی است« )سایت تفکر 

انتقادی، شمارة 17(.

افراد دارای تفکر انتقادی، چه خصوصیاتی دارند؟
فرد دارای تفکر انتقادی کسی است که می‌تواند سؤالات لازم 
را بپرس��د، اطلاعات را به طرز مناسب دسته‌بندی کند، آن‌ها را 
به‌شکلی خلاق و مؤثر تجمیع کند، دلایلی منطقی از این اطلاعات 
به‌دست آورد و در مورد دنیای پیرامون به نتایجی ارزشمند و قابل 
اطمینان دست یابد که او را قادر می‌سازد در این دنیا به زندگی و 
کاری موفقیت‌آمیز بپردازد. برای مثال، کسی که نقادانه می‌اندیشد 
باید بتواند میان دو نامزد سیاسی قضاوت کند، نیاز اجتماعی برای 
اس��تفاده از قدرت دس��تگاه‌ها را ارزیابی کند، و به بررسی نتایج 

افزایش دمای زمین بپردازد )شافرسمن، 1384: 24(.
بویر نیز فرد صاحب تفکر انتقادی را دارای مهارت‌هایی مثل 
توانایی شناختن تعصبات، تفاوت قائل شدن بین اطلاعات مرتبط 
و غیرمرتبط، ملاحظه کردن دیدگاه‌های مخالف، تغییر دادن یک 
حالت و وضعیت با توجه به دلایل و شواهد، و ... می‌داند )مرادی، 

.)40 :1383
مؤسس��ة تفکر انتقادی نیز برای ف��رد دارای تفکر انتقادی 

شرایط زیر را ذکر می‌کند:
 سؤالات و مسائل اساسی را مطرح می‌سازد و آن‌ها را به روشنی 

و به‌ دقت فرموله می‌کند.
 اطلاعات مناسب را جمع‌آوری و ارزیابی می‌کند و برای تفسیر 

مؤثر آن اطلاعات، افکار انتزاعی به‌کار می‌برد.
 به نتایج و راه‌حل‌های کاملاً منطقی روی می‌آورد و آن‌ها را در 

برابر معیارها و استانداردهای مناسب می‌آزماید.
 درون نظام‌های متنوع فکری با ذهنی باز می‌اندیشد و چنان‌که 
لازم باشد، پیش‌فرض‌ها، دلالت‌ها و نتایج عملی نظام‌های متنوع 

فکری را بازشناسی و ارزیابی می‌کند.
 در کشف راه‌حل‌ها برای مسائل پیچیده، با دیگران به‌طور مؤثر 

ارتباط برقرار می‌سازد )سایت تفکر انتقادی، شمارة 14(.

شیوه‌های تفکر انتقادی در جامعه‌شناسی
با توجه به تعریف و توصیفی که از مفهوم تفکر انتقادی ارائه 
ش��د، در این قسمت به سؤال اساسی مقاله می‌پردازیم: معلمان 
جامعه‌شناس�ی چگونه و از چه راه‌هایی می‌توانند مهارت 
تفکر انتقادی را در دانش‌آموزان خود پرورش دهند؟ نخست 
باید گفت در مراکز آموزشی دارای روش آموزش سنتی، مخلوطی 
از اطلاعات و مفاهیم به دانش‌آموزان ارائه می‌شود و دانش‌آموزان 
بدون آنکه حس تجزیه‌وتحلیل، اولویت‌بندی و سازماندهی دانش 
نوظهور در آن‌ها به‌وجود آید، همچون »اسفنج‌هایی« خرد و علم 
معلم را جذب می‌کنند اما چنین رون��دی در دنیای امروز دیگر 
امری معقول نیس��ت؛ زیرا مقدار اطلاعات در دسترس از طریق 
رایانه، اینترنت و دیگر وسایل ارتباطی، از توانایی افراد در استفاده 
از این اطلاعات پیش��ی گرفته است. بنابراین، در چنین زمینه‌ای 

منظور از تفکر انتقادی 
»شیوه‌ای از تفکر 
است که در آن فرد 
تفکر کننده کیفیت 
تفکرش را ماهرانه 
توسط تحلیل، ارزیابی 
و بازسازی بهبود 
می‌بخشد.« افراد 
دارای تفکر انتقادی 
ویژگی‌هایی همچون 
پرسیدن سؤالات لازم، 
دسته‌بندی اطلاعات به‌ 
طرز مناسب، توانایی 
شناختن تعصبات، 
تفاوت قائل شدن 
بین اطلاعات مرتبط 
و غیرمرتبط، ملاحظه 
کردن دیدگاه‌های 
مخالف و تغییر دادن 
یک وضعیت با توجه 
به دلایل و شواهد را 
دارند
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11
دیگر لازم نیست محافل آموزشی به منزلة مخزن دانش‌ و استادان 
به مثابه سخنران و انتقال دهندة اطلاعات خدمت کنند بلکه لازم 
اس��ت دانش‌آموزان مهارت خود را در تفکر و اس��تدلال افزایش 
دهن��د، اطلاعات موجود را پردازش کنن��د و آن‌ها را به کار برند 

)مایرز، 1383: 8(.
این مهارت ف��ردی، که یکی از مهارت‌های زندگی اس��ت، 
اصطلاحاً مه��ارت »تفکر انتقادی« نامیده می‌ش��ود و یادگیری 
آن ب��رای همة افراد، به‌ویژه برای دانش‌آموزان، بس��یار اساس��ی 
و مهم اس��ت. زیرا آن‌ها هم در دورة تحصی��ل و یادگیری و هم 
در دورة سرنوشت‌س��از جوانی قرار دارند. تفکر انتقادی برخلاف 
تصور برخی‌ها صرفاً یک استعداد ذاتی نیست بلکه مهارتی قابل 
آموختن اس��ت و معلمان با توجه به نقش آموزش��ی و الگودهی 
خود، مؤثرترین افراد در پرورش این مهارت هستند. معلمان باید 
به دانش‌آموزان تفکر کردن از راه معیارها را بیاموزند. منظور این 
نیست که از آن‌ها بخواهند اشیا را اثبات کنند بلکه باید از آن‌ها 
بخواهند براساس ش��واهد و دلایل استدلال کنند )سایت تفکر 

انتقادی، شمارة 16(.
با توجه به مطالب فوق، در این مقاله س��عی ش��ده اس��ت 
شیوه‌های پرورش تفکر انتقادی در دانش‌آموزان برای یادگیری و 
درک بهتر درس جامعه‌شناسی معرفی شوند. موضوع حاضر از دو 
ویژگی خاص برخوردار است: اولاً موضوعی بکر و بدیع است؛ زیرا 
تا جایی که وسع علمی نویسندة مقاله اجازه می‌دهد، مطالب یا 
منابعی که مستقیماً به موضوع حاضر مرتبط باشند، وجود ندارد. 
ثانیاً موضوعی بس��یار مهم برای دانش‌آموزان است. زیرا آن‌ها بر 
اساس شیوه‌های تفکر انتقادی می‌توانند کیفیت تفکر و یادگیری 
خود را ارتقا بخشند. اما اینکه شیوه‌های تفکر انتقادی تا چه حد 
مفید و کارآمد هستند، سؤالی است که جوابش را نظر خوانندگان 
مقاله و قضاوت معلمان درس جامعه‌شناس��ی مش��خص خواهد 

ساخت.
ش��اید این سؤال در ذهن برخی از مخاطبان نقش بندد که 
مگر جامعه‌شناسی می‌تواند شیوه‌های خاص تفکر انتقادی داشته 
باش��د. در جواب به این س��ؤال می‌توان به مطالب مایرز اش��اره 
کرد. او به نقل از مک‌ پک معتقد است مفهوم تفکر انتقادی در 
رشته‌های علمی مختلف، الزاماً باید تغییر کند. چون دانش بنیادی 
یا ش��ناختی یک رشتة علمی جزء اصلی تفکر انتقادی آن رشته 
است. به این معنی که تفکر انتقادی دربارة هر رشتة علمی، منوط 
به داش��تن دانش اولیه از محتوای آن رشتة علمی است و امکان 
ندارد بتوان در مورد موضوعی بدون اطلاعات یا با اطلاعات اندک، 

نقد و تحلیل صورت داد )مایرز، 1383: 12(.
به‌ عبارت دیگر، تفکر انتقادی در همة رشته‌های علمی گرچه 
اص��ول ثابتی دارد ولی در عین حال هر رش��تة علمی برای خود 
شیوه‌های خاص تفکر انتقادی را داراست. با توجه به نکتة اخیر، 

شیوه‌های پرورش تفکر انتقادی مربوط به درس 
جامعه‌شناسی را چنین می‌توان برشمرد:

 1    چارچوب فکری- تحلیلی
ب��ه‌ نظر مایرز، بزرگ‌تری��ن کار معلمان در 
زمینة آموزش تفکر انتقادی به دانش‌آموزان، تهیة 
چارچوب‌ها و ساختارهای مشخص ذهنی برای 
درک، سازماندهی و تجزیه ‌و تحلیل موارد درسی 
در رش��تة مربوطه اس��ت )مای��رز، 1383: 14(. 
منظور مایرز از ساختارهای ذهنی همان مراحل 
»رش��د شناختی« پیاژه  اس��ت. پیاژه بر اساس 

تغییرات شناختی که بر پایة ویژگی‌های بیولوژیک- ژنتیکی در 
فرد به‌وجود می‌آید، مراحلی را برای رشد شناختی مطرح کرده 

است که عبارت‌اند از: 
الف( دورة حسی- حرکتی )تولد تا 2 سالگی(: شناخت 

جهان اطراف از طریق حواس، حرکات و اعمال.
ب( دورة پی�ش از عملی�ات عینی )2 تا 7 س�الگی(: 
س��اختن تصاویر ذهنی برای اشیا و وقایع جدا از حوزة حواس و 

اعمال.
ج( دورة عملیات عینی )7 تا 11 س�الگی(: ثبات و دوام 
بخشیدن به محیط پیرامون خود )همان مفهوم نگهداری ذهنی( 
و ایجاد شدن مفاهیمی چون مقدار، طول، حجم و ... در ساخت 

شناختی کودک.
د( دورة عملیات صوری )11 تا 12 سالگی(: درک کلیات 

و امور مجرد و انتزاعی )روان‌شناسی رشد، 1372: 96(.
تفک��ر انتقادی در دورة عملیات صوری به‌وجود می‌آید. زیرا 
مواردی چون قوة تنظیم کلیات، قدرت تعمیم‌دهی، قدرت کنار 
گذاشتن تصورات خود از واقعیت، تفکر دربارة جایگزین‌های دیگر 
و پذیرفتن احتم��الات نوین که در قلب یادگیری تفکر انتقادی 
ج��ای دارند، همگی در دورة عملیات صوری به‌وجود می‌آیند. به 
نظر مایرز، مهم‌ترین شیوة پرورش تفکر انتقادی، تهیة چارچوب‌ها 
و س��اختارهای مشخص ذهنی برای درک، سازماندهی و تجزیه 
و تحلیل مواد درس��ی در رشتة مربوطه است و آن نیز در سنین 
11 تا 12 س��الگی و در دورة عملیات صوری به وقوع می‌پیوندد. 
بنابراین، بر مبنای همین نظر مایرز می‌توان اس��تدلال کرد که 
مهم‌ترین شیوة پرورش تفکر انتقادی در درس جامعه‌شناسی نیز 
فراهم کردن چارچوب فکری- تحلیلی لازم برای تفسیر و تحلیل 
پدیده‌های اجتماعی است و این نیز همان چیزی است که میلز 
از آن تحت عنوان »بینش یا تخیل جامعه‌شناختی«4  یاد می‌کند. 
بینش جامعه‌شناختی به‌طور خلاصه بررسی تأثیر متقابل سه 
بعد ساختاری، تاریخی و رفتاری است. مثلاً فردی که دارای بینش 
یا تخیل جامعه‌شناسانه است، در تحلیل مسئله‌ای چون بی‌کاری، 



آن را نه فردی، بلکه س��اختاری و ناش��ی از نهادهای اقتصادی و 
سیاس��ی جامعه می‌بیند. همچنین، آن را نه مسئله‌ای منفرد و 
ناگهانی، بلکه مسئله‌ای می‌داند که ریشه در گذشتة جامعه دارد و 
فقط مختص آن عصر نیست. نهایتاً اینکه خصوصیات و نحوة رفتار 
افراد را در بروز مسئلة بی‌کاری و ساختار جامعه تأثیرگذار می‌داند 
)بیکر، 1377: 8(. چارچوب فکری- تحلیلی، یا به قول میلز تخیل 
جامعه‌شناختی را می‌توان به‌طور وسیع‌تر در سه مکتب یا نظریة 
مهم علم جامعه‌شناسی، یعنی مکاتب اثباتی، تفسیری و انتقادی 

مشاهده کرد.
برای مشخص ش��دن چگونگی اس��تفاده از چارچوب‌های 
جامعه‌ش��ناختی فوق برای تحلی��ل و تفکر درب��ارة پدیده‌های 
اجتماعی، »درگیری بین دو گروه اجتماعی« را به‌عنوان یک پدیدة 
اجتماع��ی مورد تحلیل قرار می‌دهی��م. بر مبنای مکتب اثباتی، 
درگیری بین دو گروه اجتماعی یک واقعیت اجتماعی اس��ت که 
در بیرون از ذهن جامعه‌شناس وجود دارد. جامعه‌شناس در نقش 
یک مهندس اجتماعی باید علل و عوامل مؤثر در ایجاد درگیری را 
شناسایی کند و سپس با استفاده از ارزش‌های مورد وفاق جامعه‌، 
امکان آشتی بین آن دو گروه را فراهم سازد. اما بر اساس مکتب 
تفسیری، هر یک از دو گروه اجتماعی، معانی متضادی از موضوع 

برمی‌سازند که همین امر موجب درگیری آن‌ها می‌شود. 

بنابراین، جامعه‌ش��ناس به‌عنوان یک مفسر اجتماعی، باید 
معانی متفاوت هر یک از دو گروه اجتماعی را کشف کند و سپس 
آن دو را به ایجاد معنی مشترکی فرا خواند که باعث ایجاد نظم 
اجتماعی می‌شود. بر مبنای مکتب انتقادی نیز درگیری بین دو 
گروه اجتماعی یک واقعیت اجتماعی است که ابعادی از آن قابل 
مشاهده و ابعادی دیگر غیرقابل مشاهده‌اند که براساس آن، گروه 
اجتماعی مسلط می‌کوشد آرمان‌ها و اهداف خود را به گروه مقابل 
تحمیل کند و به استثمار آن بپردازد. بنابراین، جامعه‌شناس در 
نقش یک منتقد اجتماعی باید به افشای شناخت کاذبی بپردازد 
که گروه مسلط، سعی در تحمیل آن به گروه مقابل دارد. به این 
ترتیب، منتقد اجتماعی با نشان دادن وضعیت سلطه و استثمار 

موجب تغییر این وضعیت و رهایی از آن می‌شود.
با توجه به آنچه گفته ش��د، دانش‌آموزان می‌توانند با قبول 
یک��ی از چارچوب‌های فکری- تحلیلی ف��وق آن را به‌‌کار گیرند، 
مبحث درگیری بین دو گروه اجتماعی را تجزیه و تحلیل و ارزیابی 
کنند، و به این وس��یله به تفکر انتقادی دربارة آن بپردازند. زیرا 
ذهن آدمی بر اساس نظریات کار می‌کند و نظریات همچون توری 
هستند که ما داده‌های پراکندة عالم واقع را از طریق آن‌ها صید 
می‌کنیم )دوچ و کراوس، 1374: 6( یا همچون عینکی هس��تند 
که ما از پشت آن‌ها به پدیده‌ها می‌نگریم و بسته به هر نظریه‌ای، 

سرشت واقعیت مکتب
اجتماعی

نقش هدفروش سرشت انسان
جامعه‌شناس

واقعیت اجتماعی مستقل از اثباتی 
ذهن جامعه‌شناس است.

به‌جز تفاوت‌های فرهنگی، 
انسان‌ها سرشت یکسانی 

مثل قدرت حسابگری 
دارند.

 حس و تجربه 
 بدون داوری ارزشی

 شناخت عرفی، 
شناخت سطحی و غیر 

نظام‌مند است.

کشف روابط علی و 
معلولی و پیش‌بینی و 

کنترل آینده

مهندس اجتماعی

واقعیت اجتماعی یک تفسیری
برساختة انسانی است که 
در تعامل اجتماعی و بر 
مبنای معانی مشترک 

ساخته می‌شود؛ هر چند 
که گاه باعث اختلال در 
نظم اجتماعی می‌شود.

انسان‌ها علاوه بر 
تفاوت‌های فرهنگی، 

تفاوت‌های معناگرایانه 
دارند.

 حس، تجربه و تفهم
 شناخت عرفی، 

شناختی مهم است. زیرا 
اساس ساخت واقعیت 

اجتماعی در جهان 
زندگی روزمره است.

کشف معنایی که 
انسان‌ها در تعاملاتشان 

خلق می‌کنند.

مفسر اجتماعی

واقعیت اجتماعی مستقل انتقادی
از ذهن جامعه‌شناس است 

اما محدود به امور محسوس 
نیست.

انسان‌ها قدرت حسابگری 
یکسانی ندارند و بسیار 

دچار توهم و فریب 
می‌شوند.

 حس و تجربه
 با داوری ارزشی عرفی

 شناخت عرفی، 
شناختی دروغین است 

که طبقة حاکم ساخته و 
پرداخته می‌کند.

نقد و تغییر مناسبات 
اجتماعی دارای انقیاد 

و سلطه

منتقد اجتماعی

توجه: جدول 
با الهام از مقالة دکتر 
کاووس سیدامامی تنظیم 
شده است.

جدول 1. مفاهیم اساسی مکاتب جامعه‌شناختی و مقایسة آن‌ها با کیدیگر



رشــــد
آمـوزش 
عـــلوم 
اجتماعی 
دورة  16  
شمـارة4
تابـستان
1 3 9 3 

13
تبیین و تفسیرهای خاصی از موضوع مورد نظر به‌دست می‌دهیم 
)دوس، 1376: 26(. پ��س نظریات باعث س��ازماندهی و تنظیم 
مشاهدات و آگاهی‌های ما می‌شوند و ما را از وضعیتی که در آن با 
مشاهدات و داده‌های پراکنده و نامنظم قرار داریم، رها می‌سازند و 

بین داده‌های پراکنده، ارتباط منطقی برقرار می‌سازند.

 2   فعالیت‌های درسی
دومین راه تشخیص  و پرورش تفکر انتقادی در دانش‌آموزان، 
فعالیت‌های درسی موجود در هر درس است؛ زیرا هدف طراحان 
این فعالیت‌ها نیز چیزی جز این نبوده است. منظور از فعالیت‌های 
درسی، مواردی چون »تأمل کنید، شناسایی کنید، نمونه بیاورید، 
نتیجه‌گیری کنید، مقایسه کنید، بیندیش��ید و ...« است که در 
کتاب‌های جامعه‌شناسی دورة متوسطه برای تعمیق یادگیری و 
کس��ب توانایی برای به‌کارگیری مفاهیم اساسی هر درس آورده 
شده‌اند. در کنار این فعالیت‌های درسی می‌توان به تصاویر مندرج 
در هر درس، مفاهیم کلیدی درس، خلاصة درس و ... اشاره کرد. 
برای انجام مطلوب فعالیت‌های درسی مهم‌ترین وظیفة معلمان 
این اس��ت که از طریق روش‌های فعال تدریس، دانش‌آموزان را 
به »درگیری فکری«5 وادارند و ذهنیت آن‌ها را بازس��ازی کنند. 
زیرا واداشتن به تفکر در نهایت به یادگیری می‌انجامد و برعکس، 

یادگیری نیز به تفکر کردن منتهی می‌شود )سایت ویکی‌پدیا(.
اگر این‌گونه فعالیت‌های درسی با هدایت، برنامه‌ریزی و دقت 
نظر معلمان انجام گیرند، باعث تعمیق یادگیری درس مربوطه، 
ایج��اد حس خودکاوی، تجزیه و تحلی��ل پدیده‌های اجتماعی، 
به‌کارگیری آموخته‌ها در زندگی فردی و اجتماعی، و پرورش قوة 
نقادی در دانش‌آموزان می‌شوند. چراکه اگر تعاریف به عمل آمده از 
اصطلاح تفکر انتقادی را مورد ملاحظه قرار دهیم، می‌بینیم که در 
آن تعاریف نیز به مفاهیمی چون قوة قضاوت، ارزیابی، طبقه‌بندی، 
تجزیه‌ و تحلیل،  نتیجه‌گیری، مقایسه، خلاصه کردن و اندیشیدن 
اشاره شده است. دانش‌آموزان از طریق انجام این فعالیت‌ها، نه‌تنها 
ب��ه میزان فهم و درک خود از درس می‌آموزند بلکه با مقایس��ة 
جواب خود با جواب دانش‌آموزان دیگر به تصوری از توانایی علمی 
آن‌ها نیز دس��ت می‌یابند. از طریق این فعالیت‌ها حتی می‌توان 
درجة مهارت تفکر انتقادی دانش‌آموزان را سنجید. به این صورت 
که می‌توان با استفاده از سطوح شناختی بلوم )یعنی سطح دانش، 
درک، کاربرد، تجزیه و تحلیل، ترکیب و ارزشیابی( سطح شناختی 
هر یک از س��ؤال‌های موجود در فعالیت‌های درسی را مشخص 
کرد. سپس هر دانش‌آموز بسته به اینکه به کدام سطح شناختی 
از س��ؤالات، جواب درستی دهد، درجة مهارت تفکر انتقادی‌اش 
مشخص می‌ش��ود. برای مثال، در کتاب جامعه‌شناسی )2( یک 
فعالیت درس��ی با عنوان »گفت‌وگو کنید« در صفحة 11 چنین 
پرسشی را مطرح می‌کند: »به‌نظر شما پدیده‌هایی مانند فلزات، 

دریاها، کوه‌ها، ... به کدام جهان تعلق دارند؟ جهان 
طبیعی یا جهان اجتماعی و یا هر دو‍ چرا؟«

چنان‌که ملاحظه می‌شود، قسمت اول این 
فعالیت درسی در سطح تجزیه و تحلیل و قسمت 
دوم در سطح ارزش��یابی قرار دارد. دانش‌آموزی 
ممکن است بر اس��اس میزان درک و یادگیری 
خود از درس مربوطه، تنها قادر باشد به قسمت 
اول جواب بدهد و از جواب دادن به قسمت دیگر 
عاجز باش��د. در این صورت او مطلب درس��ی را 
از لحاظ سلس��له مراتب شناختی تنها در سطح 

شناختی »تجزیه و تحلیل« یاد گرفته است.
رس��الت معلمان در راس��تای پرورش تفکر انتقادی تنها به 
این امر محدود نمی‌ش��ود که درس��ت جواب دادن به سؤالات را 
به دانش‌آموزان یاد دهند بلکه باید درس��ت پرس��یدن را نیز به 
آن‌ها بیاموزند. زیرا »طرح درس��ت سؤال اولین قدم برای ایجاد 
تفکر انتقادی اس��ت« )سایت تفکر انتقادی، شمارة 16(. کیوی 
و کامپنهود برای طرح سؤال علمی شاخص‌های زیر را ضروری 

می‌دانند:
 روشن بودن: یعنی سؤال باید دقیق، کوتاه و بدون ابهام باشد. 
سؤال زمانی روشن است که دیگر نیازی به توضیح دادن نباشد. 
برای مثال، این سؤال که »آیا نابرابری‌های موجود در جامعه قابل 
رفع هستند« سؤالی مبهم است؛ زیرا مشخص نیست که منظور 
از نابرابری‌ه��ا کدام نوع نابرابری‌ها و منظ��ور از جامعه کدام نوع 

جامعه است.
 عملی بودن: یعنی سؤال باید عملًا‌ امکان بررسی و ارائة جواب 
علمی و درست را داشته باشد. به‌عبارت دیگر، سؤال نباید بسیار 
کلان، وقت‌گیر و نیازمند تحقیق گستردة علمی باشد؛ به‌طوری 
ک��ه نتوان از عهدة تجزیه و تحلی��ل آن در وقت کم و با امکانات 
محدود برآمد. برای مثال، این سؤال که »تراکم ثروت در جوامع 
لیبرالیستی و سوسیالیستی در دهة 1970 دارای چه پیامدهایی 
بود« سؤالی است بسیار کلان، وقت‌گیر و نیازمند تحقیق گستردة 

علمی.
 مناس�ب و بجا بودن: یعنی س��ؤال باید حقیقی باش��د نه 
کاذب. مثلاً این سؤال که »آیا کارخانه‌داران، کارگران را استثمار 
می‌کنند« سؤالی کاذب است نه حقیقی. زیرا در واقع تأییدی است 
که به ‌صورت سؤال مطرح شده است. به عبارت دیگر، جواب این 
سؤال پیشاپیش در ذهن طراح آن به‌صورت »آری« یا »نه« است 

)کیوی و کامپنهود، 1375: 28(.

 3   روش‌های فعال تدریس
همة معلمان، به‌خصوص معلمان علوم اجتماعی، به تناسب 
برنامة درس��ی خود می‌توانند از طریق روش‌های فعال تدریس، 

رسالت معلمان در 
راستای پرورش تفکر 

انتقادی تنها به این 
امر محدود نمی‌شود 

که درست جواب 
دادن به سؤالات را 
به دانش‌آموزان یاد 

دهند بلکه باید درست 
پرسیدن را نیز به آن‌ها 

بیاموزند. زیرا »طرح 
درست سؤال اولین 

قدم برای ایجاد تفکر 
انتقادی است«



مهارت تفکر انتق��ادی را در دانش‌آموزان خ��ود پرورش دهند. 
چنان‌که مایرز معتقد است،‌ استادان علاوه بر آموزش مهارت‌های 
روش��ن و چارچوب‌ه��ای تحلیلی، باید به جنبه‌ه��ای رفتاری 
تفک��ر انتقادی مانند منبع فطری علاق��ه، اعجاب و کنجکاوی 
دانش‌آموزان را پرورش دهند. ایجاد محیط‌های درس��ی‌ای که 
باعث تشویق بحث، پرسش و تعمق می‌شوند، تفکر انتقادی را 
پرورش و رشد می‌دهند )مایرز، 1383: 130(. معلمان می‌توانند 
در کلاس‌ ج��وی ایجاد کنند که در آن دانش‌آموزان به س��ؤال 
کردن، پیگیری امور، اکتش��اف نکات جدید  و تشریک مساعی 
تش��ویق ش��وند. تأکید بر یادگیری پویا به‌ج��ای منفعل، دادن 
فرصت به دانش‌آموزان برای تشریح مطالب خود، دادن فرصت 
ب��ه دانش‌آموزان برای دفاع از عقای��د و باورهای خود و ... باعث 
می‌ش��ود دانش‌آموزان به این وسیله اطلاعات مقدماتی مربوط 
ب��ه الگوهای تفکر را به‌دس��ت آورند )م��رادی، 1383: 40(. در 
اینجا به‌صورت مختصر و فهرست‌وار به برخی از روش‌های فعال 
تدریس اشاره می‌کنیم که از طریق آن‌ها می‌توان دانش‌آموزان را 
به فعالیت ذهنی و تفکر انتقادی بیشتری واداشت. این روش‌ها 

عبارت‌اند از6: 
 اس�تفاده از مهارت نوش�تن: به‌نظر مایرز مهارت نوشتن، 
بهترین مهارت است، زیرا باعث سازماندهی افکار می‌شود؛ مثل 
نوشتن جواب فعالیت‌های درسی در کلاس توسط دانش‌آموزان.

 استفاده از پرسش و پاسخ به روش سقراطی: اگر پرسش 
و پاس��خ به‌ترتیب جدول 2 تغییر مسیر بدهد، موجبات پرورش 

تفکر انتقادی و خلاق را فراهم خواهد ساخت.
 روش اتص�ال عناصر بی‌ربط7: روش��ی است که در آن فرد 
می‌کوشد با دید تازه‌ای به چیزهای آشنا بنگرد. چنان‌که ‌گوردن 

آن را »آشنازدایی« می‌نامد. این روش شامل سه شیوه است:
الف( تعارض فش�رده8: یعنی توصیف یک موضوع در دو 

کلمة ضد و نقیض. مثل بردة ارباب، ثروتمند فقیر.
ب( قیاس مستقیم9: مقایس��ة دو موجود یا دو مفهوم با 
یکدیگر. مثلاً »سلسله‌مراتب قشربندی اجتماعی در جامعه شبیه 
چه چیزی است؟« یا این مثال که »کارکرد رئیس یک سازمان 

شبیه کارکرد کدام عضو در ساختمان موجود زنده است؟«

ج( قیاس شخصی10: فرد احساس می‌کند خود قسمتی 
از موضوع مورد مقایسه است و با آن احساس همدلی دارد. مثل 
جامعه‌شناسی که خود را چون فردی از افراد یک جامعة بیگانه 

تصور می‌کند و مانند آن‌ها می‌اندیشد.
 روش ب�ارش مغزی: در این روش از دانش‌آموزان خواس��ته 
می‌ش��ود در راس��تای موضوع درس هر چه به ذهنشان خطور 
می‌کند، بیان کنند تا به این وس��یله ه��ر دانش‌آموز بتواند، هم 
به تولید اف��کار جدیدی بپردازد و هم از تولیدات فکری س��ایر 

دانش‌آموزان بهره ببرد. 

خلاصه و نتیجه‌گیری
در روش آموزش سنتی، مخلوطی از اطلاعات و مفاهیم به 
دانش‌آموزان ارائه می‌شوند؛ بدون آنکه دانش‌آموزان به تجزیه و 
تحلیل، اولویت‌بندی و سازماندهی آن اطلاعات و مفاهیم بپردازند. 
برای رفع این مش��کل آموزش سنتی، استفاده از تفکر انتقادی 
به‌عنوان یکی از مهارت‌های زندگی به‌منظور ارتقای کیفیت تفکر 
و یادگیری مؤثر ضرورت می‌یابد. ایدة تفکر انتقادی از سابقه‌ای 
طولانی برخ��وردار اس��ت؛ چنان‌که روش آموزش س��قراطی، 
خطاهای ذهنی بیکنی، ش��ک دس��توری دکارت��ی و تأکیدات 
اصحاب روش��نگری بر عقل همه در راستای تأکید ورزیدن بر 
تفکر انتقادی بوده‌اند. اما منظور از تفکر انتقادی »شیوه‌ای از تفکر 
است که در آن فرد تفکر کننده کیفیت تفکرش را ماهرانه توسط 
تحلیل، ارزیابی و بازس��ازی بهبود می‌بخشد.« افراد دارای تفکر 
انتقادی ویژگی‌هایی همچون پرسیدن سؤالات لازم، دسته‌بندی 
اطلاعات به‌ طرز مناس��ب، توانایی ش��ناختن تعصبات، تفاوت 
قائل ش��دن بین اطلاعات مرتبط و غیرمرتبط، ملاحظه کردن 
دیدگاه‌های مخالف و تغییر دادن یک وضعیت با توجه به دلایل 

و شواهد دارند.
تفکر انتقادی استعدادی صرفاً ذاتی نیست بلکه در عین 
حال مهارتی قابل کسب نیز هست و به همین دلیل، معلمان از 
رسالتی خطیر در این باب برخوردارند که آن را در دانش‌آموزان 
کشف و شناسایی کنند و پرورش دهند. چرا که مهارت تفکر 
انتق��ادی موجب کاهش هزینه‌های مالی و زمانی و همچنین 

به‌سمتبه‌جای

1. پرسش از دانسته‌ها
2. توجه به یادآوری مطالب

3. تأکید بر پاسخ صحیح
4. توجه به پاسخ‌های صحیح
5. انتظار یک پاسخ مشخص
6. توجه به نتایج کسب شده

1. پرسش از خلأهای موجود در دانش
2. توجه به استفادة تازه از آموخته‌ها و بازسازی مطالب

3. تأکید بر نحوة تفکر و استدلال
4. توجه به پاسخ‌های غیرمعمول

5. انتظار پاسخ‌های متعدد و متنوع
6. توجه به فرایند انجام شده

جدول 2. تغییر مسیر پرسش و پاسخ به روش سقراطی

در مراکز آموزشی 
دارای روش 
آموزش سنتی، 
مخلوطی از 
اطلاعات و مفاهیم 
به دانش‌آموزان 
ارائه می‌شود و 
دانش‌آموزان 
بدون آنکه حس 
تجزیه‌وتحلیل، 
اولویت‌بندی 
و سازماندهی 
دانش نوظهور در 
آن‌ها به‌وجود 
آید، همچون 
»اسفنج‌هایی« 
خرد و علم معلم 
را جذب می‌کنند 
اما چنین روندی 
در دنیای امروز 
دیگر امری معقول 
نیست؛ زیرا 
مقدار اطلاعات 
در دسترس از 
طریق رایانه، 
اینترنت و دیگر 
وسایل ارتباطی، 
از توانایی
 افراد در استفاده

 از این اطلاعات 
پیشی گرفته
 است



رشــــد
آمـوزش 
عـــلوم 
اجتماعی 
دورة  16  
شمـارة4
تابـستان
1 3 9 3 

15
ارتقای کیفیت تفکر می‌شود. تفکر انتقادی در همة رشته‌های 
علمی گرچه  اصول ثابتی دارد، ولی در عین حال هر رش��تة 
علمی ش��یوه‌های خاص تفکر انتقادی را داراس��ت. بر همین 
اس��اس، در این مقاله به ش��یوه‌های پرورش تفکر انتقادی در 
دانش‌آموزان برای درک بهتر درس جامعه‌شناسی پرداخته شد.
ش�یوة اول: فراهم کردن چارچوب فکری- تحلیلی 
لازم برای تفس��یر و تحلیل پدیده‌های اجتماعی اس��ت. این 
همان چیزی اس��ت که میلز از آن زیر عنوان بینش یا تخیل 
جامعه‌شناختی یاد می‌کند. چارچوب‌های فکری- تحلیلی در 
جامعه‌شناس��ی را به‌طور گسترده‌تر می‌توان در سه مکتب یا 
رهیافت مهم علم جامعه‌شناسی، یعنی مکتب اثباتی، مکتب 

تفسیری و مکتب انتقادی یافت.
شیوة دوم: فعالیت‌های درس�ی موجود در هر درس 
اس��ت. منظور از فعالیت‌های درس��ی مواردی چون »قضاوت 
کنید، طبقه‌بندی کنید، تجزیه‌ و تحلیل کنید و ...« به همراه 
فعالیت‌های دیگری چون تصاویر درس و مفاهیم کلیدی درس 

است.
شیوة سوم: استفاده از روش‌های فعال تدریس چون 
استفاده ار مهارت نوشتن، استفاده از پرسش و پاسخ به روش 
س��قراطی، روش اتصال عناصر بی‌رب��ط و روش بارش مغزی 

است.
در پایان و به‌عنوان نتیجه‌گیری باید گفت س��ه ش��یوة 
پرورش تفکر انتقادی ارائه شده در این مقاله، ارتباط تنگاتنگی 
ب��ا یکدیگر دارند. به این معنی که معلم��ان زمانی می‌توانند 
»چارچوب‌ه��ای فکری- تحلیلی« را ب��ه دانش‌آموزان تفهیم 
کنند که از »روش‌های فعال تدریس« اس��تفاده کرده باشند. 
همچنین، زمانی می‌توانند نحوة به‌کارگیری آن چارچوب‌های 
فکری- تحلیلی را به دانش‌آموزان یاد دهند که آنان را در دادن 
جواب درس��ت به »فعالیت‌های درس��ی« از راه تقویت قدرت 

استنباط و تجزیه‌ و تحلیل راهنمایی کرده باشند. 
اما از میان س��ه ش��یوة پرورش تفکر انتق��ادی در درس 
جامعه‌شناس��ی، شیوة »چارچوب فکری- تحلیلی« از اهمیت 
بیش��تری برخوردار اس��ت؛ زیرا غایت دو ش��یوة دیگر )یعنی 
فعالیت‌های درس��ی و روش‌های فعال تدریس( همانا تفهیم 
و عمیق چارچوب فکری- تحلیلی لازم به دانش‌آموزان اس��ت 
تا آن��ان بتوانند به تحلیل و تفکر انتق��ادی دربارة پدیده‌های 
اجتماعی بپردازند. ضمناً در این میان، اس��تفاده از مثال‌های 
مربوط به جامعه و زندگی اجتماعی روزمره، نقش بسیار مؤثری 
در تفهیم چارچوب‌های فکری- تحلیلی و کاربرد درست آن‌ها 
به دانش‌آموزان دارد. زیرا در این صورت، دانش‌آموزان اطلاعات 
بیش��تری از مسائل مربوط به جامعه و زندگی خود دارند و در 
نتیجه قدرت آنان در تجزیه و تحلیل این مسائل بیشتر می‌شود.

پی‌نوشت‌ها
1. critical thinking
2. unreflective

3. تمامی تعاریف مربوط به اصطلاح تفکر انتقادی 
از کتاب »فیشر الک« گرفته شده است.

4. sociological imagination
5. intellectual engagement

6. در تهی��ة مطالب زیر از مقالة افضل‌الس��ادات 
حسینی بیشترین استفاده را کرده‌ام.

7. synectics
8. compressed conflict
9. direct analogy
10. personal analogy

منابع
1. بیکر، ترزال. نحوة انجام تحقیقات اجتماعی. ترجمة هوشنگ 

نایبی. نشر روش. تهران. 1377.
2. پارسانیا، حمید. جامعه‌شناس�ی )2( 281/1. شرکت چاپ و 

نشر کتاب‌های درسی ایران. 1390.
3. جمعی از مؤلفان. روان‌شناس�ی رشد )1(. نشر سمت. تهران. 

.1372
4. حس��ینی، افضل‌الس��ادات. »ش��یوه‌های تدریس اثربخش و 
خلاق«. مجلة رش��د آموزش علوم اجتماعی. دورة 9. شمارة 1. 

.1384
5. دوچ، مورتون و کراوس، روبرت م. نظریه‌ها در روان‌شناسی 
اجتماع�ی. ترجمة مرتضی کتبی. انتش��ارات دانش��گاه تهران. 

.1374
6. دوس.دی‌.‌ای. روش پیمای�ش در تحقیق اجتماعی. ترجمة 
مریم رفعت‌جاه و رخس��اره کاظم. مرکز ملی مطالعات و سنجش 

افکار عمومی. تهران. 1376.
7. س��ید امام��ی، کاووس. »گوناگون��ی روش ش��ناختی در علوم 
اجتماع��ی و ضرورت عنایت به آن در طراحی و ارزیابی پروژه‌های 
پژوهشی«. مجلة اطلاعات سیاسی- اقتصادی. شمارة 222- 221. 

.1385
8. شافرسمن، استیون‌دی. »مقدمه‌ای بر تفکر انتقادی«. ترجمه و 
تلخیص پروانه زاهدی‌فر. مجلة رشد آموزش علوم اجتماعی. دورة 

9. شمارة 1. 1384.
9. فیش��ر، الک. »تفکر نقدی چیس�ت و چگونه آن را بهبود 
 ،)www.mehrnews.com( »بخشیم«. سایت خبرگزاری »مهر

13 خرداد 1383. 1383.
10. فیش��ر، الک. مهارت‌های تفکر نقدی. س��ایت خبرگزاری 

»مهر« )www.mehrnews.com(، 26 خرداد 1383. 1383.
11. مای��رز، چت. آموزش تفکر انتق�ادی. ترجمة خدایارابیلی. 

سمت. تهران. 1383.
12. مرادی، مهناز. »تفک��ر نقادانه تصمیم‌گیری خلاقانه«. مجلة 

پیوند. شمارة 302. 1383.
13. کی��وی، ریم��ون و کامپنهود ل��وک وان. روش تحقیق در 
علوم اجتماعی. ترجمة عبدالحسین نیک‌گهر. نشر توتیا. تهران. 

.1375
14. www.Critical Thinking.org\ Our Concept and 
Definition of Critical Thinking.
15. www.Critical Thinking.org\ A Breif History of 
the Idea of Critical thinking.
16. www.Critical Thinking.org\ Critical Thinking: 
Basic Questions & Answers.
17. www.Critical Thinking.org\ Defining Critical 
Thinking.
18. www.Wikipedia.Com\ Critical Thinking\ class-
room application.



مقدمه
»جامعه‌پذی��ری« ی��ا »اجتماعی ش��دن« از نظر لغوی 
ب��ه معن��ای انطباق با جامعه و آشناس��ازی با جامعه اس��ت. 
)حق‌ش��ناس، 1387: 842(. در جامعه‌شناسی این مفهوم به 
فرایندی اطلاق می‌ش��ود که به موجب آن، افراد ویژگی‌هایی 
را که شایستة عضویت آن‌ها در جامعه است، کسب می‌کنند.‌ 
)Scruton, 2007: 469(. به عبارت دیگر، جامعه‌پذیری نوعی 
فرایند کنش متقابل اجتماعی اس��ت ک��ه در خلال آن فرد 
هنجارها، ارزش‌ها و دیگر عناصر اجتماعی، فرهنگی و سیاسی 
موجود در گروه یا محیط پیرامون خود را فرا می‌گیرد، درونی 

می‌کند و آن را با شخصیت خود یگانه می‌سازد.
در فارسی مفاهیم جامعه‌پذیری و اجتماعی شدن معادل 
یکدیگر به کار می‌روند لکن از نظر هربرت بلومر، اجتماعی 
شدن به معنی ذوب شدن و یکی شدن و جا افتادن در جامعة 
کلان است و تنها بعد از جامعه‌پذیری است که فرایند اجتماعی 

شدن می‌تواند رخ دهد )تنهایی، 1379: 474(.
عوامل جامعه‌پذیری، گروه‌ها یا زمینه‌های اجتماعی هستند 
که فرایندهای مهم جامعه‌پذیری در آن‌ها به‌ وقوع می‌پیوندند 

)گیدنز، 1386: 24(. مهم‌ترین این عوامل عبارت‌اند از:
1. خان�واده: خانواده مسئولیت جامعه‌پذیری کودکان را 
در س��ال‌های اولیه و حیاتی زندگی به‌عهده دارد. ارزش‌هایی 
که فرد می‌پذیرد و نقش‌های گوناگونی که از او انتظار می‌رود 
انجامشان دهد، نخست در چارچوب محیط خانواده آموخته 

می‌شود )کوئن، 1373: 80(.
2. گروه همس�الان: گروه همسالان بیشترین نفوذش 
را در دورة نوجوان��ی اعمال می‌کند. در این دوره مورد پس��ند 
دیگران قرار گرفتن، معرف اصلی نوجوانان می‌شود و پذیرش 
و نمای��ش ارزش‌های گروه همس��الان در پذیرش ارزش‌های 
اجتماعی از س��وی فرد، نقشی تعیین‌کننده دارد. عضویت در 
گروه همسالان، کودکان را برای نخستین‌بار در زمینه‌ای قرار 
می‌دهد که بیشترین قس��مت جامعه‌پذیری بدون هیچ‌گونه 

طرح سنجیده‌ای در آن اتفاق می‌افتد )همان: 80(.
3. رس�انه‌های ارتب�اط جمعی: رس��انه‌های جمعی 
مانند تلویزیون، فیلم، کتاب و... نقش بس��یار مهمی در القای 
ارزش‌های جامعه به افراد دارند. نگرش‌ها و الگوهای رفتاری ما 
از اطلاعات داده شده و شیوه‌های ارائه شده توسط این رسانه‌ها 

تأثیر می‌پذیرد.
4. مدرسه: مدرسه عاملی است که به‌طور رسمی توسط 
جامعه موظف به اجتماعی کردن نوجوانان در زمینة مهارت‌ها و 

ارزش‌های خاصی شده است )رابرتسون، 1377: 128(.

تضــــــــــــاد 
تبلیغات تلویزیونی 
با کتاب‌های درسی

اشاره
یکی از وظایف آموزش‌وپرورش انتقال ارزش‌ها، گرایش‌ها، آداب و رس��وم 
فرهنگی و اجتماعی به نسل جدید است تا بدین وسیله هر فرد به انسانی 
اجتماعی تبدیل و به ایفای نقش‌های اجتماعی قادر شود. از جمله اهداف 
کتاب‌های آموزشی علوم اجتماعی، درونی کردن ارزش‌هاست. در صورتی 
که سایر ابزار جامعه‌پذیری، مانند رسانه، گروه همسالان، خانواده و دیگر 
نهادها هم در راس��تای همان ارزش‌ها گام بردارند، جامعة بدون مشکلی 
خواهیم داش��ت. مقالة حاضر با استفاده از روش‌ تحلیل محتوا به بررسی 
میزان هماهنگی تبلیغات تلویزیونی با محتوای کتاب‌های علوم اجتماعی 

)جامعه‌شناسی2، سال سوم دبیرستان، خانواده( پرداخته است. 

کلیدواژه‌ها: جامعه‌پذیری، رس��انه، آموزش‌وپرورش، صدا‌وسیما، ارزش، 
خانوادة هسته‌ای، خانوادة گسترده، خانوادة تک‌والدی

ایران قدیانی، دبیر علوم‌اجتماعی، منطقة 11 تهران، 
دبیرستان بنت‌الهدی



در صورت��ی که عوامل چهارگان��ة مؤثر در جامعه‌پذیری 
به‌صورت هماهنگ و هم‌افزا عمل کنند، فرایند جامعه‌پذیری 
کام��ل و در صورت��ی ک��ه ناهماهنگ و ناق��ص عمل کنند، 
جامعه‌پذیری نارسا خواهد بود و کارکردهای اصلی خود را دربر 
نخواهد داش��ت. در نتیجه، کارکردهایی مثل انتقال فرهنگ 
جامعه، توس��عة توانایی‌های شناختی و استعدادهای عاطفی، 
شکل‌گیری رسوم و عادات، آشنایی با شیوه‌های پذیرفته شدة 
زندگ��ی اجتماعی، درونی کردن ارزش‌ها و باورهای اساس��ی 
جامعه، کس��ب مهارت‌های ضروری ب��رای زندگی در جامعه 
و ... دچار نارس��ایی خواهند شد. این موضوع به‌ویژه هنگامی 
ک��ه نظامات اجتماعی با یکدیگر هم‌نوا و هماهنگ نباش��ند، 
به‌خصوص در جوامع در حال گذار، بیشتر نمود پیدا می‌کند. 
در کشور ما که در چند سالة اخیر تغییرات فرهنگی، سیاسی 
و اجتماعی وس��یعی را تجربه نموده است این ناهمنوایی در 
بخش‌های غیررس��می )خانواده و گروه همس��الان( و رسمی 
)آموزش‌وپرورش و رس��انه‌ها( به‌صورت علنی قابل مش��اهده 
است. از این‌رو، رهگیری این نارسایی‌ها و تلاش برای برطرف 
کردن آن‌ها که موضوع اصلی مقالة حاضر را تشکیل می‌دهد، 
اهمی��ت مضاعفی یافته اس��ت. در واقع تحقیق حاضر در پی 
پاس��خ به این سؤال است که »میزان هم‌نوایی نظام آموزشی، 
به‌ویژه کتاب‌های آموزشی، در زمینة درونی کردن ارزش‌ها و 
هنجارهایی مانند خانواده‌گرایی، هم‌یاری و احترام در خانواده، 

با محتوای تبلیغاتی رسانة ملی چقدر است؟«

نقش رسانه‌های جمعی در جامعه‌پذیری
در جریان جامعه‌پذیری، نقش رسانه‌های جمعی در انتقال 
ارزش‌ها از جامعه به فرد غیرقابل انکار اس��ت. حال سؤال این 
اس��ت که آیا اصولاً رسانة جمعی- مانند تلویزیون و نشریه- 
می‌تواند ابزار مناسبی برای انتقال محتوا باشد؟ رسانة جمعی تا 
چه حد می‌تواند ارزش‌ها و هنجارهای جامعه را به فرد منتقل 
سازد؟ به‌نظر می‌رسد نگاه بینندگان تلویزیون در الگوی غالب 
و مسلط، نگاه سرگرم شدن است تا آموختن. در این وضعیت، 
تأثیری که تلویزیون می‌تواند بر آگاهی‌ها و رفتارهای بهنجار 
داشته باشد، بیشتر کارکرد »تقویت« است تا ایجاد یا تغییر. 
در مجموع می‌توان گفت رسانه‌ها می‌توانند در جامعه‌پذیری 
اف��راد نقش مثبتی ایفا کنند و همچون ابزاری مؤثر و کارآمد 
در خدمت اعتلای ارزش‌های والای انسانی و پروراندن فضایل 
اخلاقی قرار گیرند. بنابراین، رسانة جمعی می‌تواند در فرایند 
انتق��ال ارزش‌ها و هنجارها از جامعه به فرد، نقش مؤثری ایفا 
کند و کارکرد رسانه در جامعه‌پذیری، کارکردی تقویتی است.

از ط��رف دیگر، تبلیغات یکی از ابزارهای 
مهم رس��انه‌ای در جوامع سرمایه‌داری است. 
به همین دلیل در نظریه‌های انتقادی همواره 
از تبلیغات و حجم زیاد آن‌ها و نقش��ی که در 
تحکیم رواب��ط مادی س��رمایه‌داری دارند، با 

نفرت یاد شده است.
در نظری��ات انتق��ادی کلاس��یک‌تر بر 
تأثیر تبلیغ��ات درگرایش جامعه به مصرف 
و مادی‌گرای��ی در جامعه تأکید می‌ش��د. با 

ظهور فاشیس��م در دهة‌1930 تا نیمة قرن بیستم، توجه 
متفکران و منتقدان به کارکردهای غیراقتصادی تبلیغات و 
شکل سیاسی آن، )پروپاگاندا( جلب شد. به نظر هاناآرنت، 
تبلیغات یکی از پایه‌های تحکیم‌بخش قدرت‌های فاشیستی 
اس��ت. اما در نظریات متأخرتر بیش��تر ب��ر نقش تبلیغات 
تلویزیونی در جامعه‌پذیری و تابع شدن افراد تأکید می‌شود. 
یکی از مهم‌ترین ای��ن بحث‌ها، موضوع فریب در تبلیغات 

است.
ریشة بحث در اصل به این مسئله قدیمی برمی‌گردد که 
آیا تبلیغات باید در پی اطلاع‌رس��انی در مورد کالا باشد یا در 
پی مجاب کردن و تشویق کردن به خرید؟ یکی از کارکردهای 
تبلیغات که به‌شدت مورد انتقاد قرار گرفته، استفادة آن‌‌ها از 
تص��ورات قالبی در مورد زنان، اقلیت‌ها و نقش‌های اجتماعی 
است؛ به‌خصوص  اس��تفاده از تصور قالبی‌ زن خانه‌دار که به 
کرّات در تبلیغ کالاهای مصرفی ب��ه‌کار می‌رود، مورد انتقاد 

فمینیست‌ها و متفکران انتقادی بوده است.
البت��ه تهیه‌کنندگان این نوع تبلیغ��ات در دفاع از خود 
می‌گویند زمان کم برای رساندن پیام سبب می‌شود که آنان 
دست به دامان تصورات قالبی شوند؛ چرا که نمی‌توان داستان 
تبلیغی را در این زمان اندک بر پایة عناصر مطلقاً تازه پروراند. 
بالاتر از این، تأکید تبلیغات بر همین تصورات قالبی از سویی، 
و از س��وی دیگر تأکید و اصرار آن‌ها بر کالاهایی یکسان، این 
دغدغة خاطر را برای مخالفان تبلیغات تلویزیونی ایجاد کرده 
است که حجم بالای تبلیغات به ایجاد جامعه‌ای بدون تکثر و 
تنوع، و یکسان و یکدست بینجامد؛ جامعه‌ای که در آن مردم 
کالاهای یکسانی را مصرف می‌کنند و خواسته‌های یکدستی 

دارند.
تأثیرفرهنگی بمباران تبلیغات��ی بر مصرف بیش از نیاز 
م��ردم، یکی دیگ��ر از محورهای انتقادات اس��ت. مخالفان و 
منتقدان می‌‌گویند این بمباران در بینندگان انتظاراتی را ایجاد 

می‌کند که غیرواقعی‌اند.
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نقش نظام آموزش‌وپرورش در جامعه‌پذیری
همان طور که می‌دانیم، در هر کشور نظام آموزش‌وپرورش 
از جمله نظام‌های مهم اجتماعی است. رسالت این نظام علاوه‌بر 
انتقال میراث فرهنگی و تجارب بشری به نسل جدید، ایجاد 
تغییرات مطلوب در شناخت، نگرش و در نهایت رفتار کودکان، 
نوجوانان و جوانان است. به‌طور کلی، نظام آموزش‌وپرورش بنا 
به ضرورت تغییرات اجتماعی، یکی از سازمان‌های پیچیده و 
بزرگ اجتماعی در هر کشوری محسوب می‌شود. نظر به چنین 
اهمیتی در عصر کنونی، کشورها از کوچک و بزرگ، پرداختن 
به آموزش‌وپرورش مردم را از وظایف اساس��ی خود می‌دانند. 
یکی از وظایف آموزش‌وپرورش، انتقال ارزش‌ها، گرایش‌ها، و 
آداب و رسوم فرهنگی و اجتماعی به نسل جدید است تا بدین 
وسیله هر فرد به انسانی اجتماعی تبدیل و به ایفای نقش‌های 

اجتماعی قادر شود )صافی، 1384(.
جامعه به‌طور کلی عامل اجتماعی کردن افراد اس��ت اما 
در این فرایند نهادهایی نقش واس��طه‌ای دارند. از جمله نظام 
آموزشی که یکی از مهم‌ترین عامل‌های تعیین‌کننده در رشد 
و شکل‌گیری شخصیت کودک محسوب می‌شود. بدین لحاظ 
تأثیر آموزش‌وپرورش از خانواده بیش��تر است؛ زیرا خانواده‌ها 
با توجه به موقعیت فرهنگی، تحصیلی، محیطی، قومی و... با 
یکدیگر متفاوت هستند و از شیوه‌ها و سبک‌های فرزندپروری 
یکسانی برای تربیت فرزندان خود بهره نمی‌برند ولی آموزش 
رسمی از طریق کتاب‌های درسی و به ویژه برنامه‌ریزی درسی، 
به‌عنوان مهم‌ترین ابزار آموزشی، در شکل دادن به ساختارهای 
فکر شاگردان سهم بسزایی دارد.تغییر الگوهای رفتاری تحت 
تأثیر رسانه‌های جمعی در زندگی روزانة شهروندان، به تقویت 
یا تغییر نگرش‌ها و رفتارها محدود نیس��ت بلکه می‌تواند به 
کسب ارزش‌ها، نگرش‌ها و الگوهای رفتاری بینجامد که از آن 
به »آثار اجتماعی رسانه‌ها« تعبیر می‌کنند. یکی از نظریه‌های 
مربوط به آثار اجتماعی رسانه‌ها، »نظریة یادگیری اجتماعی« 

آلبرت بندورا )1986( است که به‌طور ویژه با ارتباط جمعی 
در ارتباط اس��ت. براساس این نظریه، انسان‌ها بیشتر آنچه را 
که برای راهنمایی و عمل در زندگی نیاز دارند، صرفاً از تجربه 
و مش��اهدة مس��تقیم یاد نمی‌گیرند بلکه عمدة آن‌ها به‌طور 
غیرمس��تقیم و به‌ویژه از طریق رسانه‌های جمعی می‌آموزند 
)مک کوایل، 2006( ادعای اصلی بندورا این است که بیشتر 
رفتارهای آدمی به‌صورت مش��اهدة رفتار دیگران و از طریق 

الگوبرداری یاد گرفته می‌شود.
نظریة یادگیری اجتماعی به‌طور گسترده‌ای برای مطالعة 
تأثیر رس��انه‌ها بر خش��ونت مورد اس��تفاده قرار می‌گیرد. در 
مقایسه با نظریة کاشت که بیشتر مدعی تأثیرگذاری خشونت 
تلویزیونی بر نگرش‌هاست تا رفتارها، نظریة یادگیری اجتماعی 
پرخاشگری را نتیجة تماشای برنامه‌های خشونت‌آمیز می‌داند 
که به‌عنوان یک رفتار، آموخته و عمل می‌شود )داینتون و زلی، 
2005(. نظریة یادگیری اجتماعی معتقد است که فرد از طریق 
مطالعه و مشاهدة نمونه‌های رسانه‌ای، رفتارهای مناسب را فرا 
می‌گیرد. یعنی در واقع می‌فهمد کدام دسته از رفتارها پاداش 
می‌گیرند و کدام‌‌یک کیفر می‌بینند. از این طریق، مخاطبان 
می‌کوشند در زندگی واقعی پاداش بگیرند و بنابراین به تقلید و 

الگوبرداری از نمونه‌های رسانه‌ای گرایش پیدا می‌کنند.
چه��ار فراین��د اصل��ی یادگی��ری اجتماع��ی در الگوی 
بن��دورا عبارت‌اند از: توجه، حفظ و ی��ادآوری، تولید ]عملی[ 
و انگی��زش. نقطة ش��روع یادگی��ری یک رویداد، مش��اهدة 
مس��تقیم یا غیرمستقیم اس��ت. »با در نظر گرفتن رویدادی 
که بتوان آن را مش��اهده کرد ]و در نتیجه الگوبرداری کرد[، 
اولین قدم در یادگیری اجتماعی، توجه به آن رویداد اس��ت. 
بدیهی اس��ت تا زمانی که ما به رویدادی توجه نداشته باشیم 
و نتوانی��م بخش‌های مهم آن را درک کنیم، نمی‌توانیم از آن 
چی��زی بیاموزیم« )تنَ، 1388: 246(. ما به متون رس��انه‌ای 
که با زندگی، نیازها و منافع ش��خصی‌مان ارتباط دارند،‌توجه 
می‌کنیم. پس آنچه را که می‌آموزیم به‌خاطر می‌سپاریم و به 
ذخایر شناخت پیشین اضافه می‌کنیم تا در موقع لزوم آن را 
به یاد آوریم. اگر عمل مشاهده شده را به خاطر نداشته باشیم، 
اجرای الگوبرداری امکان‌پذیر نیست، فرایند تولید، یعنی کاربرد 
عملیِ آموخته‌ها که به پاداش و تنبیه منجر می‌شود. بازتولید 
صحیح نتیجة آزمون و خطاست. در نهایت، انگیزه برای ادامة 
مسیر بیشتر یا کمتر می‌شود. انگیزه که برای انجام عمل مهم 
است، به تشویق بستگی دارد. خلاصه اینکه رسانه‌های جمعی 
به‌خصوص رسانه‌های تصویری، منبع اصلی یادگیری اجتماعی 
هستند. بندورا می‌نویسد: »رسانه‌ها اگرچه تنها منبع یادگیری 
اجتماعی نیستند و نفوذ و تأثیرشان به دیگر منابع یادگیری 
یعنی والدین،‌دوستان و معلمان وابسته است ولی روی مردم 

درصد معتبرفراوانیموضوع تبلیغ

مواد غذایی
کالا و خدمات ارتباطی

کالای بهداشتی
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جدول1.
 توزیع فراوانی آگهی‌ها بر 
حسب موضوع تبلیغ

نیل پستمن 
می‌نویسد: »در 
حقیقت، این 
وسایل ارتباط 
جمعی هستند 
که به‌گونه‌ای 
کنایه‌آمیز به ما 
تحمیل می‌کنند 
که به چه 
بیندیشیم، چگونه 
بیندیشیم و چه، 
چگونه و چرا 
احساس کنیم«
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تأثیر مستقیم دارند. این تأثیرگذاری با میانجیِ نفوذ شخصی یا 

شبکه‌های اجتماعی صورت نمی‌گیرد )بندورا، 2002(.
نظری��ة یادگی��ری اجتماعی در مورد اث��ر جامعه‌پذیری 
رسانه‌ها و نیز اقتباس الگوهای متعدد کنش توسط مخاطبان 
کاربرد دارد. نقش »جامعه‌پذیری« رس��انه‌ها به این معناست 
که رسانه‌ها ارزش‌ها و هنجارهای مقبول و جاافتادة اجتماعی 
را از رهگذر پاداش و تنبیه نمادین برای انواع متفاوت رفتار به 
مردم یاد می‌دهند. جامعه‌پذیری فرایندی است که طی آن فرد 
می‌آموزد عضو یک جامعه و فرهنگ خاص شود و به این ترتیب 
به موجودی واقعاً‌ اجتماعی و فرهنگی بدل شود. به عبارت دیگر 
جامعه‌پذیری فرایند توسعة احساس پیوستگی فرد با جهان 
بزرگ‌تر اجتماعی از طریق یادگیری و درونی‌سازی‌ِ ارزش‌ها، 
باورها و هنجارهای فرهنگی و اجتماعی است. رسانه‌ها در کنار 
دیگر نهادهای جامعه‌پذیری، مانند خانواده و مدرسه، مهم‌ترین 

نهاد جامعه‌پذیری در جهان رسانه‌ای شدة امروز هستند. 
از نظر جامعه‌شناس��ان، جامعه‌پذیری غالب��اً در دو مرحلة 
کلی رخ می‌دهد که هر یک ش��امل عوامل و کارگزارانِ متفاوت 
جامعه‌پذیری اس��ت. کارگزاران جامعه‌پذیریِ اولیه عبارت‌‌اند از 
گروه‌ها یا زمینه‌های اجتماعی که فرایندهای مهم جامعه‌پذیری 
در آن‌ه��ا به‌وقوع می‌پیوندند. جامعه‌پذیری اولیه در طفولیت و 
کودکی رخ می‌دهد و فشرده‌ترین دورة یادگیری فرهنگی است. 
در همین ایام اس��ت که کودکان زبان و الگوهای اساسی رفتار 
را می‌آموزند که پایه و اس��اس آموزش‌های بعدی قرار می‌‌گیرد. 
خانواده اصلی‌ترین کارگزار جامعه‌پذیری در این مرحله اس��ت. 
جامعه‌پذی��ری ثانوی��ه در مراحل بعدی کودک��ی و تا بلوغ رخ 
می‌دهد. در این مرحله، سایر کارگزاران جامعه‌پذیری بخشی از 
مسئولیت‌های خانواده را برعهده می‌گیرند. مدارس، گروه‌های 
همسالان،‌س��ازمان‌ها و رس��انه‌ها از عواملِ جامعه‌پذیری افراد 
به‌شمار می‌آیند. کنش‌های متقابل اجتماعی در این محیط‌ها به 
مردم کمک می‌کند تا ارزش‌ها، هنجارها و عقایدی را بیاموزند که 
الگوهای فرهنگ‌ آن‌ها را تشکیل می‌دهد )گیدنز، 1386: 44(. 

رسانه‌‌ها غالباً به‌عنوان پلی بین زندگی شخصی و جهان 
اجتماع��ی عمل می‌کنند و عاملی قدرتمند در جامعه‌پذیری 
ما هس��تند. م��ا، خود و جایگاهم��ان را در جامع��ه از طریق 
رسانه‌ها درک می‌کنیم و به همین علت، برای ایفای وظایف و 
کارکردهای اجتماعی‌مان در جامعه، ناگزیر از توجه به رسانه‌ها 
و درک محتوای آن‌ها هس��تیم. یعنی همة ما نحوة رفتار در 
موقعیت‌های خاص اجتماعی و انتظارات نقش‌ها در جامعه را 
یاد می‌گیریم. بنابراین، رسانه‌ها دربارة زندگی به‌طور متناوب 

تصویرها و الگوهای رفتاری را به مخاطبان عرضه می‌کنند.
ملوی��ن دفل�ور و اورت دنی�س به دو جنب��ة متفاوت 
جامعه‌پذیری رس��انه‌ها اش��اره می‌کنند: اولین آن‌ها »نظریة 

الگوب��رداری« اس��ت که ط��ی آن، مخاطبان 
الگوهای رفتاری به نمایش درآمده در رسانه‌ها را 
جالب و قابل تقلید تشخیص می‌دهند. دومین 
جنبة جامعه‌پذیری وسیع‌تر است و برخلاف 
الگوبرداری قبلی که متوجه رفتار فردی است، 
نوعی رفتار اجتماعی است و الگوهایی را برای 
رفتار فرد در یک گروه اجتماعی ارائه می‌دهد 
)دفلور و دنیس، 1383: 638(. یکی از مباحث 
مربوط به آثار جامعه‌پذیری رسانه‌ها در مقایسه 
با دیگر نهادهای جامعه‌پذیری این اس��ت که 
رسانه‌ها با انتقال و انتشار ارزش‌ها و هنجارهای 

جدید، ارزش‌های جاافتادة قدیمی و مورد نظر والدین و معلمان 
را به چالش می‌کشند. به همین خاطر، مک‌ کوایل کارکرد 
جامعه‌پذیری رسانه‌ها را دارای دو جنبه می‌داند: از یک طرف، 
رسانه‌ها دیگر عوامل جامعه‌پذیری را حفظ و تقویت می‌کنند، 
و از سوی دیگر، تهدیدی بالقوه برای مجموعة ارزش‌های مورد 
نظر والدین، مربیان و دیگر عوامل کنترل اجتماعی هس��تند 
)م��ک کوایل، 2006(. مک کوایل تصریح می‌کند که مفهوم 
جامعه‌پذیری، بر نقش »همرنگ‌گرایی« رسانه‌ها دلالت دارد. 
به این معنا که رس��انه‌ها به حمایت از ارزش‌های مس��لط و 
مستقر اجتماعی تمایل دارند. بانیان این نظریه باور دارند که 
پیام‌های ارتباط جمعی بر همة مخاطبانی که در معرض آن‌ها 

قرار می‌گیرند، اثرات قوی و کمابیش یکسانی دارند.
نیل پستمن در این ارتباط می‌نویسد: »در حقیقت، این 
وس��ایل ارتباط جمعی هستند که به‌گونه‌ای کنایه‌آمیز به ما 
تحمیل می‌کنند که به چه بیندیش��یم، چگونه بیندیشیم و 
چه، چگونه و چرا احساس کنیم«. به‌طور خلاصه نتیجه‌گیری 
می‌شود که همة نظریه‌پردازانی که در این بخش از آن‌ها سخن 
به میان آمد معتقدند که رسانه‌ها، به‌ویژه رسانه‌های دیداری- 
ش��نیداری، قادرند بر اندیش��ه‌ها، زندگی و الگوهای رفتاری 

مخاطبان تأثیر بگذارند )مهدی‌زاده، 1389(.

خانواده
از دیرباز مفهوم خانواده متشکل از زن و مردی بوده است 
که با ازدواج رس��می دارای فرزند یا فرزندانی بوده‌اند. در برابر 

درصد معتبردرصدفراوانی همیاری در خانواده

بله
خیر
جمع

بی‌ارتباط
جمع کل

15
11
26
54

جمع کل

18/8
13/8
32/5
67/5
100/0

57/7
42/3
100/0

جدول2. 
توزیع فراوانی آگهی‌ها بر 
حسب همیاری در خانواده



ای��ن نوع خانواده، گاه خانواده‌ای نیز ایجاد می‌ش��ود که یکی 
از والدین، فوت ش��ده یا طلاق گرفته و فرزند یا فرزندان، در 
خانواده‌های ناقص یا تک‌والدی زندگی می‌کنند.خانواده به‌طور 
طبیعی بر فرد تقدم دارد و به لحاظ منطقی باید نسبت به تمام 
مؤلفه‌ه��ای زندگی اجتماعی درک‌پذیری و توضیح‌دهندگی 
بیشتری داشته باشد. تکوین فردیت و تشخص، خودبه‌خودی 
و بدون مقدمه و بی‌ریش��ه ص��ورت نمی‌گیرد؛ هویت فرد در 
خانواده شکل می‌گیرد و تقریباً به آن وابسته است. اشتغال، 
ازدواج، مهاجرت، قهر، طلاق و حتی مرگ نمی‌تواند ریشه‌های 
فرد را از خانواده بگسلد و هویت مستقل افراد هرگز به معنای 
انزوا و جدایی از خانواده نیس��ت بلکه به افزایش تأثیرگذاری 
و جایگاه تعیین‌کنندة آن ناظر است. زیرا تشکیل پیوندهای 
جدید نیز تفصیل و بس��ط خانواده- نه انفکاک از آن- تلقی 

می‌شود.
بنابراین، سس��تی پیوندهای خانوادگی تهدیدی واقعی 
اس��ت که از مخاطرات سلامت افراد خبر می‌دهد. همچنین، 
تراکم گسیختگی‌ها و گسترش آسیب‌های اجتماعی در زمرة 
پیامدهای غیرفوری ولی مهم روابط شکنندة خانوادگی است 
که س�المت جامع��ه را نیز به خطر می‌ان��دازد. بدین ترتیب 
خانواده که به هر کس��ی تشخص و هویت ویژه و منحصر به 
فردش را می‌بخش��د، از س��ه جهت می‌تواند ضامن سلامت 
گروه‌ها و نهادهای دیگر باش��د. این س��ه جهت عبارت‌اند از: 
تربیت انس��ان‌های سالم؛ صیانت از س�المت روابط انسانی از 
طریق تأثیرگذاری جهت‌دهنده بر قوانین و نهادهای اجتماعی؛ 
مقاومت در براب��ر عوامل بیماری‌زای محیط. واقعیات موجود 
و پیامدهای گوناگون آن باعث ش��د که موضوع خانواده جزء 
اولویت‌های کاری بس��یاری از پژوهش��گران و نظریه‌پردازان 
حوزه‌های گوناگون علمی قرار گیرد و هر کدام نقشی سازنده 

در تحکیم و بقای نظام خانواده ایفا کند.

روش
در ای��ن پژوهش، روش مطالعه از نوع تحلیل محتوا بود. 
کریپن�دارف1 )2004: 18( تحلیل محت��وا را ابزاری علمی 
می‌داند که باعث فهم پژوهش��گر درخصوص پدیده‌ای خاص 
می‌ش��ود و آگاهی او را برای انجام اقدامات، افزون می‌س��ازد. 

کرلنگر بر این باور است که تحلیل محتوا دارای ویژگی‌های 
زیر است: 

الف. تحلیل محتوا روشی نظام‌مند است. یعنی محتوایی 
که قرار است مورد ارزیابی قرار گیرد، باید براساس قواعد روشن 

و ثابتی برگزیده شود.
ب. تحلیل محتوا روشی عینی است. بنابراین، ساخته‌های 

ذهنی پژوهشگر نباید در آن دخالت داشته باشد.
ج. از آنجا که تحلیل محتوا کمّی اس��ت، هدف اصلی آن 

بازنمایی دقیق مجموعه‌ای از پیام‌هاست.
در تحلی��ل محتوا می‌توان از مقوله‌های مختلفی س��ود 
جست. بنابراین، تحلیل محتوا به مقولة خاصی منحصر نیست، 
بلکه با توجه به متن محور پژوهش، س��لیقه و توانایی محقق 
می‌توان از مقوله‌های مختلف استفاده کرد. در اینجا به عنوان 

نمونه به برخی از این مقوله‌ها اشاره می‌کنیم.
جامع��ة پژوهش را در این مطالع��ه، تبلیغات تلویزیونی 
شبکه‌‌های سیما تشکیل دادند که به‌صورت سرشماری، تمامی 
آنان مورد مطالعه قرار گرفتند. نمونه‌گیری یک هفته‌ای معمولاً 
در تحقیق��ات مربوط به آگهی‌های تلویزیونی کفایت می‌کند 
)امین��ی و محس��نیان‌راد، 1385: 2(. در این تحقیق، پس از 
پالایش تبلیغات تکراری، از 80 آگهی برای تحلیل اس��تفاده 
شد و شاخص‌‌های تحقیق توسط دو نفر تحلیلگر محتوا در این 
آگهی‌ها مورد مشاهده و ثبت قرار گرفتند. این شاخص‌ها که از 
کتاب جامعه‌شناسی 2 دورة دبیرستان طی دو مرحله انتخاب 

و پالایش شده بودند، عبارت‌اند از: 
 گرایش به خانواده )استفاده از خانواده به‌عنوان زمینه و بستر 

تبلیغ موضوع مورد نظر(،
 نوع خانواده )هسته‌ای، گسترده یا تک‌والدینی(،

 همیاری در خانواده )نمایش اعضای خانواده در حال کمک 
و همیاری به هم(،

 احترام در خانواده: )نمایش اعضای خانواده در حال احترام 
به یکدیگر(

 که همگی در بردارندة ارزش‌ها و هنجارهای مرتبط با نهاد 
خانواده‌اند و به‌طور معمول در برخی از آگهی‌ها از آن‌ها استفاده 

می‌شود.
یافته‌ه��ا نش��ان می‌ده��د، از آگهی مورد بررس��ی در 
ط��ول یک هفته، به‌ترتیب 22/5 درصد مربوط به کالاهای 
بهداش��تی، 21/3 درص��د مربوط ب��ه مواد غذای��ی، 11/3 
درص��د کالا و خدمات ارتباطی، 11/3 درصد لوازم خانگی، 
7/5 درصد کالاهای فرهنگی و آموزش��ی، 7/5 درصد لوازم 
ساختمانی، 3/8 درصد کالاهای ورزشی، 2/5 درصد خودرو 
و خدم��ات مرتبط و در نهایت 12/5 درصد س��ایر کالاها و 
خدمات بوده اس��ت. بنابراین، بیش��ترین تکرار به کالاهای 

درصد معتبردرصدفراوانیاحترام در خانواده

بلی
خیر

جمع
بی‌ارتباط
جمع کل

6
20
26
54

جمع کل

7/5
25/0
32/5
67/5

100/0

23/1
76/9

100/0
جدول3. 
توزیع فراوانی آگهی‌ها بر 
حسب احترام در خانواده

نتایج حاصل از 
تحقیق حاضر 
مؤید این 
موضوع است 
که بین رسانة 
ملی و نظام 
‌آموزش رسمی 
کشور، حداقل 
در تطبیق دو 
بعد کتاب‌های 
آموزشی 
و تبلیغات 
تلویزیونی، 
همنوایی از نظر 
اشاعة ارزش‌های 
مبتنی بر خانواده 
ضعیف ارزیابی 
می‌شود و از 
این‌رو توجه بیشتر 
به این حوزه 
ضروری است.  
علاوه بر این، 
توجه به خانواده 
در برنامه‌هاي 
تبليغاتي  
تلويزيون نیز 
متأسفانه در 
بستر ارزش‌ها و 
هنجارهای ملی 
و دینی نیست 
و مبین سبک 
زندگی غربی 
با تأکید بر 
خانوادة هسته‌ای 
و تک‌والدی

 در مقابل 
خانوادة‌ گسترده 
است



رشــــد
آمـوزش 
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شمـارة4
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1 3 9 3 

21
بهداش��تی و کمترین فراوانی به خ��ودرو و خدمات مرتبط 

اختصاص داشته است.
نتایج نش��ان می‌دهد، از 26 مورد آگهی مورد بررسی که 
از خانواده به‌عنوان زمینة تبلیغ استفاده کرده‌اند، 57/7 درصد 
حالت‌هایی از همیاری را در خانواده انعکاس داده و 42/3 درصد 

نیز به این موضوع نپرداخته‌اند.
یافته ها نشان می‌دهد، از 26 مورد آگهی مورد بررسی که 
از خانواده به‌‌عنوان زمینة تبلیغ استفاده کرده‌اند، 23/1 درصد 
حالت‌های��ی از احترام را در خانواده انع��کاس داده‌اند و 76/9 

درصد نیز به این موضوع نپرداخته‌اند.

نتیجه‌گیری
یکی از وظایف آموزش‌وپرورش، انتقال ارزش‌ها، گرایش‌ها، 
و آداب و رس��وم فرهنگی و اجتماعی به نس��ل جدید است تا 
بدین وسیله هر فرد به انسانی اجتماعی تبدیل شود و بتواند 
نقش‌های اجتماعی خود را ایفا کند. از جمله، اهداف کتاب‌های 
آموزشی علوم اجتماعی درونی شدن ارزش‌هاست، به‌طوری‌که 
س��ایر ابزارهاي جامعه‌پذیری مانند رس��انه، گروه همسالان، 
خانواده و دیگر نهادها هم در راستای همان ارزش‌ها گام بردارند 

تا جامعه‌ای بدون مشکل داشته باشیم. 
مقالة حاضر با اس��تفاده از روش تحلیل محتوا به بررسی 
میزان هماهنگی تبلیغات تلویزیونی با محتوای کتاب‌های علوم 
اجتماعی )جامعه‌شناسی 2 سال س��وم دبیرستان( پرداخته 

است. اهم یافته‌های تحقیق عبارت‌اند از:
 از 80 آگهی مورد بررسی در طول یک هفته، به‌ترتیب 22/5 
درصد مربوط به کالاهای بهداش��تی، 21/3 درصد مربوط به 
موادغذایی، 11/3 درصد کالا و خدمات ارتباطی، 11/3 درصد 
لوازم خانگی، 7/5 درصد کالاهای فرهنگی و ‌آموزش��ی، 7/5 
درصد لوازم س��اختمانی، 3/8 درصد کالاهای ورزش��ی، 2/5 
درص��د خودرو و خدم��ات مرتبط و در نهای��ت 12/5 درصد 
س��ایر کالاها و خدمات بوده اس��ت. بنابراین، بیشترین تکرار 
به کالاهای بهداش��تی و کمترین فراوانی به خودرو و خدمات 

مرتبط اختصاص داشته است.
 از 68 مورد آگهی مرتبط با موضوع، 39/7 درصد از خانواده 
به‌عنوان بستر و زمینة آگهی استفاده کرده‌اند و 60/3 درصد از 

خانواده به‌عنوان بستر آگهی‌ها استفاده نکرده‌اند.
 از 26 م��ورد آگهی مورد بررس��ی که از خان��واده به‌عنوان 
زمینة تبلیغ استفاده کرده‌اند، 50 درصد خانواده را به‌صورت 
هس��ته‌ای، 11/5 درص��د به‌صورت گس��ترده و 38/5 درصد 

به‌صورت تک‌والدی نشان داده‌اند.
 از 26 مورد آگهی مورد بررسی که از خانواده به‌عنوان زمینة 
تبلیغ استفاده کرده‌اند، 57/7 درصد حالت‌هایی از همیاری را 

در خانواده انعکاس داده و 42/3 درصد نیز به 
این موضوع نپرداخته‌اند.

 از 26 مورد آگهی مورد بررسی که از خانواده 
به‌عنوان زمینة تبلیغ استفاده کرده‌اند، 23/1 
درص��د حالت‌های��ی از احت��رام را در خانواده 
انعکاس داده و 76/9 درصد نیز به این موضوع 
نپرداخته‌اند.همان‌طور که قبلاً اشاره شد، برای 
جلوگیری از نارسایی در فرایند جامعه‌پذیری 
عوامل و نظامات دخیل در آن می‌باید هماهنگ 
عمل کنند. ناهمنوایی در عملکرد این عوامل 
باعث کارکرد نامناسب جامعه‌‌پذیری در ابعاد 

اجتماعی و فرهنگی و هدر رفتن منابع از نظر اقتصادی خواهد 
شد. نتایج حاصل از تحقیق حاضر مؤید این موضوع است که 
بین رسانة ملی و نظام ‌آموزش رسمی کشور، حداقل در تطبیق 
دو بعد کتاب‌های آموزشی و تبلیغات تلویزیونی، همنوایی از 
نظر اشاعة ارزش‌های مبتنی بر خانواده ضعیف ارزیابی می‌شود 
و از این‌رو توجه بیشتر به این حوزه ضروری است. علاوه بر این، 
توجه به خانواده در این برنامه‌ها نیز متأسفانه در بستر ارزش‌ها 
و هنجارهای ملی و دینی نیست و مبین سبک زندگی غربی 
ب��ا تأکید بر خانوادة هس��ته‌ای و تک‌والدی در مقابل خانوادة‌ 

گسترده است.
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سواد رسانه‌ای 
بـــرابـــر  در 
تبلیغات تجاری 

دکتر نسیم مجیدی قهرودی
  استادیار گروه علوم ارتباطات دانشگاه آزاد اسلامی 
زهرا اسدی 
کارشناس ارشد علوم ارتباطات

اشاره 
هدف از انجام این تحقیق بررس��ی جایگاه س��واد رسانه‌ای 
در الگوپذیری نوجوان��ان از تبلیغات تجاری تلویزیونی در میان 
نوجوانان 12 تا 18 س��الة شهر تهران اس��ت. در این تحقیق از 
نظریه‌های سواد رسانه‌ای پاتر، هابز و تامن، نظریه‌های تبلیغات 
با دو رویکرد مثبت و منفی، و همچنین نظریه‌های »استفاده«، 
»خش��نودی« و »کاشت« استفاده شده است. نتایج و یافته‌های 
تحقیق بر نقش نهادهای رسمی آموزشی، به‌ویژه مدرسه و معلمان 
در توسعة سواد رسانه‌ای بین دانش‌آموزان و نوجوانان برای مواجهة 
آگاهانه و انتقادی با سیل پیام‌های رسانه‌های مختلف تأکید دارد. 
لازمة این کار نخست تشکیل کلاس‌ها و دوره‌های آموزشی سواد 
رسانه‌ای برای معلمان و کادر آموزشی مدرسه و نیز طرح درسی 
با عنوان »سواد رسانه‌ای« برای دانش‌آموزان است. چکیدة نتایج 

این تحقیق را در ادامه با هم مرور می‌کنیم. 

کلیدواژه‌ها: الگوپذیری، تبلیغات تجاری، سواد رسانه‌ای، 
گزینشگری، معناسازی، همتاسازی 

مطالعة موردی نوجوانان شهر تهران

مقدمه 
همة ما باره��ا با این پدیده‌ مواجه ش��ده‌ایم که افراد در 
مشارکت‌های اجتماعی به شدت تحت تأثیر پیام‌ها و تبلیغات 
رسانه‌ای قرار می‌گیرند و تغییر عقیده می‌دهند. گاهی تماشای 
یک فیلم )تبلیغاتی یا سینمایی( تأثیراتی عمیق بر ناخودآگاه 
افراد باقی می‌گذارد و این یکی از اهداف »جنگ نرم« رسانه‌‌ای 
قلمداد می‌ شود. شواهد نشان می‌دهد، انسان‌ها شیفتة رسانه‌ها 
شده‌اند؛ زیرا زمان زیادی را با آن‌ها سپری می‌کنند. براساس 
تحقیقات انجام شده در زمینة استفاده از رسانه‌ها، 30 درصد 
از زمان بیداری افراد در روز، انحصاراً با رسانه‌ها سپری می‌شود. 
39 درصد دیگر آن نیز به اس��تفاده از رس��انه‌ها در کنار سایر 
فعالیت‌ها مربوط می‌شود. بر همین اساس، تقریباً 70 درصد از 
زمان روزانة افراد را باید با نوعی استفاده از رسانه همراه دانست. 
در مقابل، کمتر از 21 درصد از زمان روزانه وقف کارهای دیگر 

می‌شود.
در چنین ش��رایطی، اف��راد و س��ازمان‌های مختلف، با 
بهره‌گیری از امکانات رسانه‌ای نوین تفاسیر ممکن از عملکرد 
گذش��تة خود را در اذهان مردم دس��ت‌کاری و با منافع خود 
هم‌راستا می‌کنند و نهایتاً به هژمونی خود ادامه می‌دهند. آن‌ها 
با قرار دادن پیام‌های ایدئولوژیک در بطن مطالب رسانه‌ای )فیلم، 
اخبار، تبلیغات و...(، افکار و ارزش‌های خاصی را در سرتاسر دنیا 
اشاعه می‌دهند تا وجهة مورد نظر خود را بازنمایی کنند. هدف 
قرار دادن آداب و رس��وم و ادیان در کش��ورهای کمتر توسعه 
یافته و جهان س��ومی و به‌طور کلی تهاجم فرهنگی، خطری 
است که سیاستمداران و مسئولان ملل هدف همواره از آن بیم 
داشته‌اند و در تلاش‌اند مردم خود به‌خصوص نسل جوان را از 

این خطرات آگاه و در برابر آسیب‌های احتمالی ایمن سازند.
در این خصوص، داشتن دیدگاه انتقادی مناسب افراد را 
قادر می‌س��ازد هنگام مواجهه با پیام‌های رسانه‌ای و تبلیغات 
تجاری و سیاسی خود را از خطر مصون دارند. »سواد رسانه‌ای« 
یکی از مهم‌ترین مؤلفه‌هایی است که در سیاست‌گذاری‌های 
رسانه‌ای و ارتباطی در نیم‌قرن اخیر توسط کشورهای مختلف 
به منظور تحقیق، تحلیل، آموزش و آگاهی از تأثیرات رسانه‌ها 

روی اقشار مختلف جامعه به‌کار رفته است.

بیان مسئله 
»آموزش س��واد رس��انه‌ای ابزارهایی فراه��م می‌کند تا 
افراد به‌ص��ورت انتقادی پیام‌ها را تحلیل کنند، فرصتی برای 
یادگیرن��دگان به وجود می‌آورد تا تجربه‌های رس��انه‌ای خود 
را منتش��ر کنن��د و به آن‌ه��ا کمک می‌کند ت��ا مهارت‌های 
آفرینشی‌ش��ان را در جهت س��اختن پیام‌های رسانه‌ای خود 
توسعه دهند. تحلیل انتقادی می‌تواند شامل این موارد باشد: 
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تشخیص هویت نویسنده، هدف و دیدگاه او؛ بررسی ساخت، 
تکنیک‌ها و سبک‌ها؛ بررسی الگوها و بازنمایی‌های رسانه‌ای؛ 
نمایان ساختن تبلیغات، سانس��ور و جانب‌داری در خبرها و 
برنامه‌ریزی‌های روابط عمومی‌ها و دلایل آن‌ها. یکی از مواردی 
که آموزش سواد رسانه‌ای به آن می‌پردازد، بررسی نحوة تأثیر 
ویژگی‌های س��اختاری مثل مالکیت رسانه‌ها یا الگوی تأمین 
بودجه‌شان بر اطلاعات ارائه شده است« )بصیریان جهرمی و 

بصیریان جهرمی، 1385(. 
آنچه امروزه در رس��انه‌‌ها، به‌ویژه رس��انه‌های تصویری، 
از جایگاه ویژه‌ای برخوردار ش��ده است، پیام‌های تبلیغاتی - 
تجاری است که در تلویزیون، بسیار پررنگ می‌نماید. رسانه‌ها 
به‌منظور کسب سود و تأمین منابع مالی در جهت برنامه‌سازی، 
زمان مخاط��ب را به‌‌نوعی به صاحبان کالا می‌فروش��ند و به 
تبلیغ کالاهای تجاری دست می‌یازند. برنامه‌ریزان رسانه‌ای، 
شگردهای متعددی را به‌کار می‌گیرند تا بتوانند، توجه مخاطب 
را به‌سمت این‌گونه پیام‌ها جلب کنند و با متقاعد ساختن او، 
صاحبان کالاها را به مقاصد خود برسانند. در میان تکنیک‌های 
به‌کار گرفته شده به‌منظور جذاب ساختن آگهی‌های بازرگانی، 
حقوق مخاطب، تأثیرات مخرب برخی از پیام‌ها و همچنین، 
جهت‌دهی منفی به سبک زندگی افراد، الزاماً مورد توجه قرار 
نمی‌گیرد و یا به‌طور عمد نادیده گرفته می‌ش��ود. در نتیجه، 
مخاطبانی که به هیچ سلاح تحلیلی‌ای مجهز نیستند، به‌نوعی 
توس��ط این‌گونه پیام‌ها تسخیر می‌ش��وند و چون مومی در 
دست صاحبان رس��انه‌ها و کالاها قرار می‌گیرند اما نمی‌توان 
مخاطبان و اذهان آن‌ها را همچون مومی بدون شکل و مستعد 
هرگونه شکل دادنی در نظر گرفت. مخاطبان با توجه به میزان 
تحصیلات، تجربه و همچنین سواد بصری و سواد رسانه‌ای، به 

میزان‌های متفاوتی از پیام‌های رسانه‌ای تأثیر می‌پذیرند. 
با توجه به آنچه گفته شد، در سال‌های اخیر بحث سواد 
رسانه‌ای و نقش آن در تحلیل پیام‌های رسانه‌ای و همچنین 
می��زان تأثیرپذیری از آن‌ه��ا، جایگاه وی��ژه‌ای در بحث‌های 
رسانه‌ای یافته است و کارشناسان و متخصصان حوزة رسانه، 
در این زمینه در سال‌های اخیر پژوهش‌های زیادی را ترتیب 
داده‌اند. هر کدام از پژوهش‌های انجام ش��ده سعی در شفاف 
ساختن صورتی از موضوع داشته است و این حوزه از مطالعات 
رسانه نیز همچون بسیاری دیگر از عرصه‌ها، وجوه گسترده‌ای 

به‌منظور مطالعة بیشتر دارد. 
امروزه رس��انه‌ها طیف گس��ترده‌ای از مخاطب��ان را در 
برمی‌گیرند و تحت پوشش رسانه‌ای قرار می‌دهند. گروه سنی 
نوجوانان یکی از گروه‌های گس��ترده از مخاطبان رسانه است 
که در بسیاری از تبلیغات تجاری نیز مخاطب ویژة این دسته 
از پیام‌ها قرار می‌گیرد. در پژوهش پیش رو س��عی بر آن بوده 

اس��ت که نقش سواد رس��انه‌ای نوجوانان در 
میزان تأثیرپذیری از تبلیغات تجاری تلویزیون 

روشن شود. 

ضرورت و اهمیت مسئله 
ب��ه لحاظ نظ��ری، اف��راد دارای س��واد 
رس��انه‌ای  اطلاع��ات  براب��ر  در  رس��انه‌ای 
آسیب‌پذیری کمتری دارند؛ زیرا پیام‌هایی را 
که به‌منظور تأثیرگ��ذاری بر آن‌ها طراحی و 
شناسایی قرار ارسال ش��ده‌اند - در سطوح مختلف - مورد 

می‌دهند. با آگاهی یافتن از چگونگی ایجاد اطلاعات توسط 
رس��انه‌ها، حتی کودکان نیز قادرند خودمختاری بیش��تری 
داش��ته باشند. به‌علاوه، معلمان و اس��تادانی که مهارت‌های 
سواد رسانه‌ای را کسب می‌کنند، می‌توانند به اشاعه‌دهندگان 
اطلاعاتی تأثیرگذارتری تبدیل شوند و  فاصلة میان برنامه‌های 
آموزش��ی و برنامه‌های اجتماع��ی را بردارند تا  در نهایت، به 
مصرف‌کنندگان )مخاطبان( منتقد و تیزبین با تفکر انتقادی 

مبدل شوند )همان: 34- 33(. 
به‌عبارت بهتر، مخاطب با مجهز شدن به سواد رسانه‌ای 
تش��خیص می‌دهد که در ورای ظاهر پیام‌های تبلیغاتی که 
راحتی بیش��تر مخاطب��ان و رویکردی دلس��وزانه را به ظاهر 
مدنظر دارند، مقاصد صاحبان رس��انه‌ها و کالاها پا را از سود 
اقتص��ادی فراتر نمی‌گذارد که به این منظور به هر ش��یوه‌ای 
دس��ت می‌یازند. به‌ویژه در کش��ورهایی ک��ه قوانین خاصی 
پیرامون تبلیغات تجاری در آن‌ها وجود ندارد، حقوق مخاطبان 
و مصرف‌کنندگان بیشتر نادیده گرفته می‌شود و نبود آموزش 
س��واد رس��انه‌ای نیز به این مس��ئله دامن می‌زند. همان‌طور 
که گفتیم، از جمله گروه‌های س��نی که به می��زان زیادی از 
برنامه‌های رس��انه‌ای و به‌ویژه تلویزیونی اس��تفاده می‌کنند، 
نوجوانان هستند. س��نجش میزان سواد رسانه‌ای این گروه و 
می��زان تأثیرپذیری آن‌ها از پیام‌های تجاری تلویزیونی هدف 

اصلی این تحقیق است. 

فرضیه‌ها 
 بین میزان س��واد رس��انه‌ای و الگوپذیری نوجوانان از 

تبلیغات تجاری تلویزیونی هم‌بستگی وجود دارد. 
 بین همتاسازی پیام و الگوپذیری نوجوانان از تبلیغات 

تجاری تلویزیونی هم‌بستگی وجود دارد.
 بین گزینش��گری و الگوپذی��ری نوجوانان از تبلیغات 

تجاری تلویزیونی هم‌بستگی وجود دارد. 
 بین معناسازی پیام و الگوپذیری نوجوانان از تبلیغات 

تجاری تلویزیونی هم‌بستگی وجود دارد.



 بین میزان سواد رسانه‌ای و الگوپذیری نوجوانان از تبلیغات 
تجاری تلویزیونی دختران و پسران تفاوت معناداری وجود دارد.

جامعة آماری 
جامعة آم��اری این تحقیق نوجوانان )12 تا 18 س��اله( 
شهر تهران در س��ال 1389 بوده‌اند که از این جامعه با روش 
»نمونه‌گیری تلفیقی چند مرحله‌ای و سهمیه‌ای«، 384 نفر 

به‌عنوان جمعیت نمونة تحقیق انتخاب شدند. 

تکنیک جمع‌آوری داده‌ها 
در این پژوهش، برای جمع‌آوری داده‌ها از پرس��ش‌نامه 
اس��تفاده شده است. سؤالات پرس��ش‌نامه مختصر بوده‌اند تا 
تمامی پاسخ‌گویان درک واحدی از آن‌ها داشته باشند. دلیل 
اینکه اکثر پرس��ش‌ها بیش از یک گزینه دارند این است که 
اغلب براس��اس »طیف لیکرت« طراحی ش��ده‌اند تا پاسخ‌گو 

فرصت انتخاب بیش از یک گزینه را داشته باشد.

توصیف یافته‌ها 
 طبق آمار به‌دست آمده یافته‌ها حاکی از آن است که 
نیمی از پاس��خ‌گویان دختر و نیم دیگر پسر بودند.  بیشترین 
نسبت پاس��خ‌گویان، یعنی 63/3 درصد یا 243 نفر، در دورة 
متوسطه و کمترین نسبت، یعنی 36/7 درصد یا 141 نفر، در 

دورة راهنمایی درس می‌خواندند.
 طبق نتایج به‌دست آمده، ضریب هم‌بستگی اسپیرمن 
برای دختران برابر با 0/319- و برای پس��ران برابر با 0/405- 
است که نشان می‌دهد شدت این هم‌بستگی در پسران بیشتر 
است؛ یعنی سواد رس��انه‌ای در پسران در مقایسه با دختران 

بازدارندگی بیشتری دارد. 
 براساس یافته‌های توصیفی، از 384 نفر پاسخ‌گو برحسب 
دورة تحصیلی، بیشترین نسبت یعنی 63/3 درصد یا 243 نفر 

در دورة متوسطه و کمترین نسبت، یعنی 36/7 درصد یا 141 
نفر در دورة راهنمایی درس می‌خواندند. برحسب سن، بیشترین 
نسبت یعنی 71/9 درصد بین 14 تا 16 سال و کمترین نسبت، 

یعنی 11/2 درصد، بین 12 تا 14 سال سن داشتند. 
 بیشترین نسبت، یعنی 59/9 درصد یا 230 نفر، دارای 
پایگاه اجتماعی - اقتصادی پایین و کمترین نسبت، یعنی 12 
درصد یا 46 نفر دارای پایگاه اجتماعی - اقتصادی بالا بودند. 

سایر نسبت‌ها به دیگر گزینه‌ها اختصاص دارند.
 بیش��ترین نسبت، یعنی 34/6 درصد یا 133نفر، 3 تا 
5 ساعت و کمترین نسبت، یعنی 16/9 درصد یا 65 نفر، زیر 
یک ساعت تلویزیون می‌دیدند. سایر نسبت‌ها به دیگر گزینه‌ها 

اختصاص دارند. دو نفر نیز به این سؤال پاسخی ندادند.
 بیشترین نس��بت، یعنی 32/8 درصد یا 126 نفر، به 
میزان متوسط و کمترین نسبت، یعنی 7/6 درصد یا 29 نفر، 
به میزان خیلی کم، از توانایی گزینشگری پیام برخوردار بودند. 

سایر نسبت‌ها به دیگر گزینه‌ها اختصاص دارند.
 بیشترین نس��بت، یعنی 38/5 درصد یا 148 نفر، به 
میزان خیلی کم و کمترین نسبت، یعنی 1/6 درصد یا 6 نفر، 
به میزان خیلی زیاد، از توانایی همتاسازی پیام برخوردار بودند. 
سایر نسبت‌ها به دیگر گزینه‌ها اختصاص دارند. دو نفر به این 

سؤال پاسخ ندادند. 
 بیشترین نس��بت، یعنی 40/1 درصد یا 154 نفر، به 
میزان خیلی کم و کمترین نسبت، یعنی 1/6 درصد یا 6 نفر، 
به میزان خیلی زیاد توانایی معناسازی پیام‌های تلویزیونی را 
داشتند. سایر نسبت‌ها به دیگر گزینه‌ها اختصاص دارند. دو نفر 

نیز به این سؤال پاسخی ندادند. 
 بیشترین نسبت، یعنی 43/2 درصد یا 165 نفر، به میزان 
کم و کمترین نس��بت، یعنی 11/5 درصد یا 44 نفر، به میزان 
خیلي کم، از س��واد رسانه‌ای برخوردار بودند سایر نسبت‌ها به 
دیگر گزینه‌ها اختصاص دارند. 1 نفر به این سؤال پاسخی نداد. 

 

سواد رسانه‌ایمعناسازی پیامهمتاسازی پیامگزینشگری پیامگزینه
الگوپذیری نوجوانان 

از تبلیغات

7/638/740/311/55/3خیلی کم

28/92829/132/922/1کم

32/824/321/743/927/9متوسط

22/17/37/36/224/7زیاد

8/61/61/65/719/9خیلی زیاد

100100100100100جمع 

جدول 1. توزیع فراوانی برحسب مؤلفه‌های تحقیق

میان دو متغیر 
گزینشگری پیام 
و الگوپذیری 
نوجوانان از 
تبلیغات تجاری 
تلویزیونی 
هم‌بستگی 
معنی‌داری 
وجود دارد. 
شدت این 
هم‌بستگی ضعیف 
و جهت آن 
منفی است؛ 
یعنی با بالا رفتن 
گزینشگری پیام 
توسط نوجوانان، 
الگوپذیری 
آنان از تبلیغات 
تجاری 
تلویزیونی 
کاهش می‌یابد و 
برعکس. از سوی 
دیگر، در مرحلة 
گزینشگری، 
تمرکز مخاطب 
بر بررسی 
پیام‌های دریافتی 
از رسانه‌ها در 
محیط است
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- بیش��ترین نس��بت، یعنی 27/3 درصد یا 105 نفر، به 
میزان متوسط و کمترین نسبت، یعنی 5/2 درصد یا 20 نفر، به 
میزان خیلی کمی از جوانان، از تبلیغات تلویزیونی الگوپذیری 
می‌کردند. سایر نس��بت‌ها به دیگر گزينه‌ها اختصاص دارند. 

هشت نفر به این سؤال پاسخ ندادند.

تحلیل یافته‌ها 
فرضیه‌: بین گزینشگری پیام و الگوپذیری نوجوانان 

از تبلیغات تجاری تلویزیونی رابطه وجود دارد.
طبق نتایج به‌دست آمده؛ ضریب هم‌بستگی اسپیرمن برابر 
است با: 0/351- . یعنی با 99 درصد اطمینان و 1 درصد خطا 
می‌توان گفت: هم‌بستگی میان دو متغیر معنی‌دار است. به‌عبارت 
دیگر، میان دو متغیر گزینشگری پیام و الگوپذیری نوجوانان از 
تبلیغات تجاری تلویزیونی هم‌بس��تگی معنی‌داری وجود دارد. 
شدت این هم‌بس��تگی ضعیف و جهت آن منفی است؛ یعنی 
با بالا رفتن گزینشگری پیام توسط نوجوانان، الگوپذیری آنان از 

تبلیغات تجاری تلویزیونی کاهش می‌یابد و برعکس.

فرضیه: بین همتاسازی پیام و الگوپذیری نوجوانان 
از تبلیغات تجاری تلویزیونی رابطه وجود دارد.

طبق نتایج به‌دس��ت آمده، ضریب هم‌بستگی اسپیرمن 
برابر است با 0/228- . یعنی با 99 درصد اطمینان و 1 درصد 
خطا می‌توان گفت: هم‌بستگی میان دو متغیر معنی‌دار است. 
به‌عبارت دیگر، میان دو متغیر همتاس��ازی پیام و الگوپذیری 
نوجوانان از تبلیغات تجاری هم‌بستگی معنی‌داری وجود دارد. 
شدت این هم‌بستگی ضعیف و جهت آن منفی است؛ یعنی با 
بالا رفتن همتاسازی پیام توسط نوجوانان، الگوپذیری آنان از 

تبلیغات تجاری تلویزیونی کاهش می‌یابد و برعکس.

فرضیه: بین معناسازی پیام و الگوپذیری نوجوانان 
از تبلیغات تجاری تلویزيونی رابطه وجود دارد.

طبق نتایج به‌دس��ت آمده، ضریب هم‌بستگی اسپیرمن 
برابر اس��ت با 0/76- . یعنی با 95 درصد اطمینان و 5 درصد 
خطا می‌توان گفت: هم‌بستگی میان دو متغیر معنی‌دار نیست. 
به‌عبارت دیگر، میان دو متغیر معناس��ازی پیام و الگوپذیری 
نوجوانان از تبلیغات تجاری تلویزیونی هم‌‌بستگی وجود ندارد. 

فرضیه: بین میزان س�واد رس�انه‌ای و الگوپذیری 
نوجوانان از تبلیغات تجاری تلویزیونی هم‌بستگی وجود 

دارد. 
طبق نتایج به‌دس��ت آمده، ضریب هم‌بستگی اسپیرمن 
برابر است با 0/397-. یعنی با 99 درصد اطمینان و 1 درصد 

خطا می‌توان گفت: هم‌بستگی میان دو متغیر 
معنی‌دار است. به‌عبارت دیگر، میان دو متغیر 
میزان سواد رس��انه‌ای و الگوپذیری نوجوانان 
از تبلیغ��ات تج��اری تلویزیونی هم‌بس��تگی 
معناداری وجود دارد. ش��دت این هم‌بستگی 
ضعیف و جهت آن منفی اس��ت؛ یعنی با بالا 
رفتن سواد رسانه‌ای نوجوانان، الگوپذیری آنان 
از تبلیغات تجاری تلویزیونی کاهش می‌‌یابد و 

برعکس.

فرضیه: بین میزان س�واد رس�انه‌ای و الگوپذیری 
نوجوان�ان از تبلیغات تج�اری تلویزیون�ی دختران و 

پسران تفاوت معناداری وجود دارد.
طبق نتایج به‌دس��ت آمده، ضریب هم‌بستگی اسپیرمن 
برای دختران برابر اس��ت با 0/319- برای پس��ران برابر است 
با 0/405- که نشان می‌دهد شدت این هم‌بستگی در پسران 
بیشتر اس��ت؛ یعنی سواد رس��انه‌ای در پس��ران در مقایسه 
با دختران بازدارندگی بیش��تری در الگوپذی��ری نوجوانان از 

تبلیغات تجاری تلویزیونی دارد. 

نتیجه‌گیری 
 در این تحقیق بیشترین نسبت پاسخگویان نوجوان، 
یعنی 32/8 درصد، به میزان متوسط و کمترین نسبت، یعنی 
7/6 درصد، به میزان خیلی کم از توانایی گزینش��گری پیام 
برخوردار بودند. میان دو متغیر گزینشگری پیام و الگوپذیری 
نوجوانان از تبلیغات تجاری تلویزیونی هم‌بستگی معنی‌داری 
وجود داشت. شدت این هم‌بستگی ضعیف و جهت آن منفی 
ب��ود؛ یعنی با بالا رفتن گزینش��گری پیام توس��ط نوجوانان، 
الگوپذیری آنان از تبلیغات تجاری تلویزیونی کاهش می‌یابد و 
برعکس. از سوی دیگر، در مرحلة گزینشگری، تمرکز مخاطب 

بر بررسی پیام‌های دریافتی از رسانه‌ها در محیط بود. 
 داده‌ها حاکی از آن اس��ت که بیشترین نسبت، یعنی 
38/5 درصد، به میزان خیلی کم و کمترین نسبت، یعنی 1/6، 
به میزان خیلی زیاد از توانایی همتاسازی پیام برخوردار بودند. 
همچنین میان دو متغیر همتاسازی پیام و الگوپذیری نوجوانان 
از تبلیغات تجاری هم‌بستگی معنی‌داری وجود داشت. شدت 
این هم‌بستگی ضعیف و جهت آن منفی بود. یعنی با بالا رفتن 
همتاسازی پیام توسط نوجوانان، الگوپذیری آنان از تبلیغات 

تجاری تلویزیونی کاهش می‌یابد و برعکس.
 نتایج تحقیق نش��ان می‌دهد بیشترین نسبت، یعنی 
40/1 درص��د، به میزان خیلی کم و کمترین نس��بت، یعنی 
1/6 درصد، به میزان خیلی زیاد توانایی معناسازی پیام‌های 
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تلویزیونی را داش��تند. البته میان دو متغیر معناسازی پیام و 
الگوپذیری نوجوانان از تبلیغات تجاری تلویزیونی هم‌بستگی 

معناداری وجود داشت.
- به‌طور کلی، بیشترین نسبت پاسخگویان نوجوان، یعنی 
43/2 درص��د، به می��زان کم و کمترین نس��بت، یعنی 11/5 
درصد، به میزان خیلی کم از س��واد رس��انه‌ای برخوردار بودند 
که نشان می‌دهد سواد رسانه‌ای نوجوانان 12 تا 18 ساله شهر 
تهران پایین است. در نهایت، نتایج این تحقیق نشان می‌دهد 
که میان دو متغیر میزان سواد رسانه‌ای و الگوپذیری نوجوانان 
از تبلیغات تجاری تلویزیونی هم‌بستگی معناداری وجود دارد. 
شدت این هم‌بس��تگی ضعیف و جهت آن منفی است. یعنی 
با بالا رفتن س��واد رسانه‌ای توسط نوجوانان، الگوپذیری آنان از 
تبلیغات تجاری تلویزیونی کاهش می‌یابد و برعکس. با توجه به 
نتایج تحقیق، معناسازی نوجوانان در مقایسه با ابعاد دیگر سواد 
رسانه‌ای آن‌ها کمتر است. هدف از معناسازی پیام، تفسیر پیام‌ها 
با بیش از یک رویکرد و گسترش ساختارهای دانش است. پس 
یکی از وظایف مهم نهادهای آموزشی رسمی و غیررسمی )مانند 
آموزش‌وپرورش )مدرسه(، رسانه‌ها، فرهنگ‌سرا، کتابخانه‌ها و...( 
بالا بردن معناسازی نوجوانان است. همچنین، با توجه به اینکه 
نتایج نشان داد سواد رسانه‌ای موجب کاهش الگوپذیری صرف 
نوجوانان از تبلیغات تجاری می‌ش��ود، مسئولان باید به منظور 
جلوگیری از گس��ترش فرهنگ مصرف و ترویج س��بک‌های 
زندگی سرمایه‌داری، در نوجوان تفکر انتقادی را افزایش دهند 
تا توجه نوجوانان به میزان سودمندی یا ضرر یک تبلیغ تجاری 
تلویزیونی جلب ش��ود. برنامه‌های زنده با حضور کارشناس��ان 
رسانه می‌تواند به منظور واداشتن دانش‌آموزان به تفکر در زمینة 
اهداف فرستندة پیام، ابزارهای اقناعی به‌کار رفته در پیام مانند 
جذابیت‌های صوتی و بصری و همچنین سود صاحبان رسانه، 
آن‌ها را در بحث‌های خود شرکت دهند. در نهایت، بهترین مکان 
برای آموزش سواد رسانه‌ای به دانش‌آموزان خود مدرسه است، 
مس��ئولان باید با برگزاری کلاس‌های آموزشی سواد رسانه‌ای 
برای معلمان و طرح مباحثی در این رابطه در کتاب‌های درسی، 

سواد رسانه‌ای دانش‌آموزان را افزایش دهند.
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به یاد دارید، کنش انس��انی را رفت��ار آگاهانه و ارادی افراد 
انس��انی تعریف کردیم و کنش انس��انی معط��وف به دیگری را 
کنش اجتماعی دانستیم. همچنین کنش انسانی را موضوع علوم 
انسانی و کنش اجتماعی را موضوع علوم اجتماعی دانستیم. فکر 
می‌کنید گس��تره و محدودة این دو نوع کنش آدمی کجاست؟ 
اگر دبیر علوم اجتماعی هس��تید حتماً متوجه ش��ده‌اید که در 
هنگام مصداق‌یابی برای کنش‌های غيراجتماعي چقدر در تنگنا 
قرار می‌گیرید، در حالی‌که کنش‌های اجتماعی چنان وسعتی 
می‌یابند که گویا تمامی کنش‌های آدمی از این نوع‌اند. آیا به‌نظر 
شما این امر، اتفاقی است؟ آیا واقعاً دایرة کنش‌های غيراجتماعي 

این‌قدر تنگ است؟
هر حوزة علمی نوظهور، برای پذیرفته ش��دن در باش��گاه 
عل��وم، مدعی موضوع خاصی می‌ش��ود که هیچ‌ک��دام از علوم 
مس��تقر و جاافتاده، ظرفیت و امکان پرداختن به آن را نداشته 
باش��ند. پس از تعیین موضوع وی��ژه، طبیعتاً روش‌های خاصی 
برای مطالعة آن، ضرورت می‌یابند، فوائد مترتب بر شناسایی این 
موضوع نیز به کمک می‌آیند تا آن حوزة نوظهور به جرگة علوم 
راه یابد. شکل‌گیری جامعه‌شناسی، از این منظر جذابیت‌هایی 
دارد. جامعه‌شناس��ی چگونه در شمار علوم پذیرفته شد؟ شاید 
بپرسید مگر پذیرفته هم ش��د!؟ متولیان جامعه‌شناسی، برای 
ای��ن منظور چه ش��گردهایی را ب��ه‌کار می‌گرفتن��د؟ آن‌ها در 
بس��تر تاریخی و فرهنگی- اجتماعی خود برای هویت‌یابی، چه 

موضوعات، روش‌ها، فوائد و اهدافی را برجسته مي‌ديدند؟
موضوعی که جامعه‌شناس��ان بر آن دس��ت می‌گذاشتند 
»پدیدة اجتماعی« بود، ولی پدیدة اجتماعی، موضوع کشداری 
اس��ت که از سطوح خرد، میانی تا کلان امتداد می‌یابد. همین 
ام��ر، مرز جامعه‌شناس��ی را با علوم دیگر، خدش��ه‌دار می‌کند. 
باید مرزهای امر اجتماعی به‌گونه‌ای دقیق‌تر تعیین ش��ود. باید 

کنش انسانی مقهور 
كنش اجتماعي

مشخص شود امر اجتماعی از کجا شروع می‌شود و تا کجا امتداد 
می‌یابد. تازه مگر موضوع سایر علوم اجتماعی، پدیدة اجتماعی 

نیست؟
امروزه در فضای پسامدرن، تکثر و تنوع موضوعات، روش‌ها و 
اهداف در جامعه‌شناسی، فاصلة شناخت علمی و شناخت عمومی 
را کم‌رنگ کرده و وحدت و هویت اين حوزة دانش را به مخاطره 
انداخته است. تلفیق‌گرایان که عمدتاً جامعه‌شناسان معاصرند 
در مقابل جریان پس��امدرن و در نق��د تقلیل‌گرایان که عمدتاً 
جامعه‌شناسان کلاسیک هستند مدعی‌اند که قبولِ تکثر بینشی 
و روشی، به هیچ‌وجه مترادف با دست شستن از جامعه‌شناسی 
نیست و همچنان می‌توان به مسیر کمالی جامعه‌شناسی امیدوار 
بود. آن‌ها معتقدند پدیدة اجتماعی، موضوعی ذوابعاد اس��ت و 
طبیعت��اً از مناظر متفاوتی نیز قابل مطالعه اس��ت که می‌توان 
با تلفیق این ابعاد و مناظر، به ش��ناختِ جامع پدیدة اجتماعی 
دست یافت. موضوع نوشتار حاضر، امکان یا عدم امکان یا توفیق 
و شکست تلفیق در جامعه‌شناس��ی نیست؛ بلکه مطلب مورد 
توجه این است که محملِ تلاش تمامی تلفیق‌گرایان برای تلفیق 
وجوه متفاوت پدیدة اجتماعی، مفهوم »کنش اجتماعی« بوده 
اس��ت. با مرور تلاش‌هایی که در جامعه‌شناسی برای تعریف و 
تبیین کنش اجتماعی و ابعاد آن صورت گرفته، از حدود و ثغور 

آن فهم دقيق‌تري به‌دست می‌آوریم.
»تعریف ذهنی« ماکس وبر و »تعریف عینی« امیل دورکیم 
از کنش اجتماعی دو نمونه از این تلاش‌‌ها هس��تند. از دیدگاه 
وبر، »کنش انسانی، در صورتی اجتماعی است که کنشگر برای 
آن معنای ذهنی قائل ش��ود و ناظر به دیگری باش��د و از رفتار 
دیگری متأثر شود.« )وبر، 1384: 48(. گی‌‌روشه، براساس همین 
تعریف، س��ه ویژگیِ کنش اجتماعی را چنین برمی‌شمارد: اول 
اینک��ه افراد باید رفتار دیگران و حضور یا وجود آن‌ها را در نظر 

بنیادهای مفهومی کتاب‌های درسی جامعه‌شناسی

دکتر لطیف عیوضی
مسئول گروه علوم اجتماعی دفتر تألیف کتاب‌های درسی



داشته باشند. رفتار دو کودکی که در کنار یکدیگر بازی می‌کنند 
و هر کدام به فعالیتی کاملًا مستقل از دیگری می‌پردازد، هنوز 
ویژگی اجتماعی  ندارد. ویژگی دوم، معناداری کنش )مفاهمه یا 
مبادله مقاصد( است؛ یعنی کنش فرد باید برای دیگری معنایی 
داش��ته باشد و کنش دیگری نیز برای خود فرد، معنایی داشته 
باشد. به عبارت دیگر، صرفِ در نظر داشتن دیگری کافی نیست؛ 
بلکه فرد باید با کنش خود نش��ان دهد که انتظارات دیگران را 
فهمیده‌ اس��ت و قصد دارد به آن، واکنش مثبت یا منفی نشان 
دهد. ویژگی سوم این است که کنش فرد باید در واقعیت از این 
معانی مبادله شده متأثر شود.« )روشه، 1367: 24(. به تعبیر 
روشه دو ویژگی اول در ذهن کنشگر رخ می‌دهد و ویژگی سوم، 
تلفیق و ظهور ویژگی اول و دوم در بیرون اس��ت. بدین ترتیب 
آشکار می‌شود که وبر در تعریف کنش اجتماعی، برای ذهنیت 

و آگاهی اهمیت اساسی قایل بود.
وبر از س��نتی آلمانی متأثر بود که به ش��کافِ پرناش��دنی 
میان علوم طبیعی و علوم انسانی قائل بود. در این سنت، حوزة 
عل��وم طبیعی، عرصة »ضرورت« و »تبیین علیّ« و حوزة علوم 
انس��انی، عرصة »اختیار« و »تفهّم« ب��ود. در این معنا، »تفرد« 
و »تفهم« در مقابل »تعمیم« و »تبیین«، ویژگی‌های اساس��ی 
علوم انس��انی بودند. بر این اس��اس، تنها ص��ورتِ ممکنِ علوم 
انس��انی، علم تاریخ بود. وبر می‌خواس��ت از این سنت، معنادار 
ب��ودن موضوع��ات علوم انس��انی و تفهمی بودن ای��ن علوم را 
بپذیرد و این امر را عامل برتری علوم انس��انی بر علوم طبیعی 
نیز می‌دانس��ت که محقق علوم انسانی می‌تواند خود را به‌جای 
کنش��گر )موضوع( قرار دهد و از درون، آن را به‌صورتی معقول 
بشناسد، امری که برای محقق علوم طبیعی ممکن نیست، ولی 
در مقابل، تبیین را خاص علوم طبیعی نمی‌دانست و به همین 
دلیل، علوم انسانی را تفهمی- تبیینی می‌پنداشت. بر این اساس 
نمی‌خواست بپذیرد که تنها علمِ انسانی ممکن، تاریخ است. وبر 
مدعی بود علوم انسانی می‌توانند در دو جهت تفریدی )تاریخی( 
و تعمیمی )جامعه‌شناسی( پیش بروند. تاریخ و جامعه‌شناسی 
دو جهت متفاوت پژوهش انس��انی‌اند که به یکدیگر وابسته‌اند. 
علّیت تاریخی جز از طریق تعمیم‌های جامعه‌ش��ناختی ممکن 
نیست و صحت و سقم تعمیم‌های جامعه‌شناختی را نیز تنها با 
پژوهش‌های تاریخی می‌توان آزمود. در واقع تلاش وبر مصروف 
این ش��د که جامعه‌شناسی را از س��یطرة تاریخ نجات دهد. از 
این‌رو، او در تعریف کنش اجتماعی بر ذهنیت و آگاهی کنشگر 
متمرکز می‌ش��ود، ولی این آگاهی را پدی��ده‌ای ذاتاً اجتماعی 

می‌دانست.
از ن��گاه دورکیم کنش اجتماعی »قواعد رفتار، احس��اس 
و تفکر اس��ت که خارج از فرد می‌باش��ند و دارای قوة اجبار و 

الزام‌اند و خود را بر فرد تحمیل می‌کنند.« )دورکیم، 1383(. 
وي برخلاف وب��ر ویژگی‌های کنش اجتماعی را نه در حالات 
ذهن��ی اف��راد، بلکه در واقعیت‌ه��ای خارجیِ بی��رون از افراد 
جس��ت‌وجو می‌کند. او بیرونی بودن، اجباری بودن و عمومی 
بودن را س��ه ویژگی کنش اجتماعی می‌داند. دورکیم وجدان 
جمعی )حالات عمل، احساس و تفکر مشترک یک جامعه( را 
در مقابل وجدان فردی )حالات عمل، تفکر و احس��اس یگانة 
فرد( قرار می‌دهد. البته این تقابل را خود فرد احساس نمی‌کند؛ 
زیرا وجدان فردی، همان وجدان جمعی درونی ش��ده اس��ت. 
بدی��ن ترتیب او ابتدا میان امر روانی و امر اجتماعی ش��کافی 
ایجاد می‌کند، ولی در گام بعدی آن را پر می‌کند. در واقع امر 
اجتماعی در نگاه دورکیم وسعت می‌یابد و درون و بیرون افراد 
انسانی، اجتماعی می‌شود و جدای از جامعه از هیچ‌گونه هویتی 
برخوردار نیس��ت. در این نگاه، هم از نظر منطقی و هم از نظر 

تاریخی جامعه مقدم بر فرد است.
دورکی��م متأثر از پوزیتیویس��م فرانس��ه و وح��دتِ روش 
علوم بود. این س��نت می‌خواست علوم انس��انی را بر پایة روش 
علوم طبیع��ی بنا کند. دورکیم متأثر از همین س��نت، معتقد 
بود پدیده‌ه��ای اجتماع��ی را باید همانند اش��یا مطالعه کرد. 
همان‌گونه که فیزیک با اش��یا س��روکار دارد و آن‌ها را از بیرون 
مطالعه می‌کند، جامعه‌ش��ناس نیز باید پدیده‌های اجتماعی را 
همان‌گونه که به چشم مشاهده‌گر بیرونی می‌آیند مطالعه کند. 
در فضای حاکمیت سنت مذکور، روان‌شناسی، علم جاافتاده‌ای 
بود که مدعی تبیین علمی رفتار انسان بود. دورکیم بر آن شد 
تا موضوعی برای جامعه‌شناس��ی اثبات کند که قابل تقلیل به 
امر روانی مورد مطالعه روان‌شناس��ی نباشد. او تلاش می‌کرد تا 
جامعه‌شناس��ی را از سیطرة روان‌شناس��ی نجات دهد و در آثار 
مختلف خود موضوع، روش و فایده جامعه‌شناس��ی را به‌عنوان 

یک حوزة دانشی مستقل تصریح کند.
آش��کار اس��ت که وب��ر و دورکی��م، به‌رغ��م رویکردهای 
متفاوتشان بر پدیده‌ای واحد در دو سطح خرد - ذهنی و کلان- 
عینی تأکی��د می‌کردند. تلاش‌های وب��ر و دورکیم برای اثبات 
جامعه‌شناسی به‌عنوان یک حوزة علمی مستقل، هم‌افزا و مکمل 
ظاهر می‌ش��وند و بدون ش��ک این هم‌افزایی ناخواسته، معلول 
ش��رایط گسترده‌تری اس��ت. در پرتو این شرایط، امر اجتماعی 
چنان توانی به‌دس��ت مي‌آورد که نه‌تنها در کنار سایر پدیده‌ها، 
پایگاهی پیدا می‌کند؛ بلکه بر س��ایر پدیده‌ها مستولی می‌شود. 
فراگیری امر اجتماعی به‌گونه‌ای می‌شود که تمامی علوم انسانی 
ن��ه اینکه، موضوع خ��ود را در محیط اجتماعی مورد بررس��ی 
قرار می‌دهن��د؛ بلکه موضوع آن‌ها، هویتی صرفاً اجتماعی پیدا 
می‌کند. در این زمان، تمامی علومی که به مطالعة زندگی انسانی 

توان امر اجتماعی 
و جامعه‌شناسی در 
به حاشیه راندن 
انسان از مرکز هستی، 
بیشتر از حوزه‌های 
علمی دیگر بوده 
است. در این رابطه 
گلدنر، جامعه‌شناس 
نومارکسیست 
آمریکایی می‌نویسد: 
»تأکید بر جامعه و 
فرهنگ، زمانی انسان 
را از مفاهیم طبیعی 
و فوق طبیعی درباره 
سرنوشتش آزاد 
می‌ساخت؛ اما اکنون 
به‌طور فزاینده‌ای 
به یک متافیزیک  
سرکوبگر در جامعه 
دنیوی و بوروکراتیک، 
همانند جامعة ما مبدل 
گردیده است، به‌ویژه 
که نیروهای اجتماعی 
را یک واقعیت 
اجتماعی مستقل، جدا 
و خود مختار در مقابل 
اعمال انسان محسوب 
می‌کند



می‌پردازند، علومی اجتماعی‌اند و چیزی به‌نام علوم انسانی وجود 
ندارد و ما به اشتباه کلمة‌ »humanities« یا انسانیات را به علوم 

انسانی ترجمه کرده‌ایم.
همة این علوم در تبیین زندگی انس��ان، ش��رایط و عوامل 
خاصی را برجس��ته می‌کنند و انسان و کنش‌های او را فراوردة 
عواملی چون اکولوژی، جغرافیا، غرایز، ناخودآگاه، تاریخ، فرهنگ،‌ 

جامعه و ... می‌پندارند.
»صحب��ت‌ درب��ارة ایده‌ه��ای علمی مدرنی ک��ه متضمن 
جابه‌جایی تدریجی و منظم بش��ر از مرکز صحنه است عمومی 
شده است. گالیله این حقیقت را نشان می‌دهد که زمین مرکز 
جهان نیست؛ بلکه فقط یکی از چندین سیارة منظومه شمسی در 
میان دیگر منظومه‌هاست؛ داروین این حقیقت را نشان می‌دهد 
که انس��ان مرکز آفرینش نیست؛ بلکه تحولی در میان تحولات 
دیگر در طی فرایند طولانی تکامل است؛ مارکس این حقیقت را 
نشان می‌دهد که انسان‌ها خالق جامعه نیستند؛ بلکه مخلوقات 
جامعه‌اند، محصول جهان اجتماعی‌اند که در آن زاده می‌شوند؛ 
و بالاخره فروید این نظر را تفهیم کرد که فرد انس��انی محصول 
نیروهای ناخودآگاهی اس��ت که به‌ط��ور کامل بر آن‌ها کنترلی 
ندارد.« )کرایب، 1382: 83(. »آثار کسانی چون مارکس، داروین 
و فروید را می‌توان سنگ بنا و شالودة اصلی نظریة طبیعت‌‌گرایانه 
از انس��ان، در نظر گرفت، برای شناخت اینکه انسان جایگاهی 
خاص و منطقی در چارچوب فرایندهای تاریخی و تجربی اشغال 
نمی‌کند و اینکه او نه از لحاظ منطقی با آن‌ها در پیوند است و 
نه علیّ. بررسی و مطالعه دربارة انسان منطقاً متفاوت از مطالعه 
دربارة ناانسان نیست؛ و تکامل اجتماعی نیز در اصل متفاوت از 
تکامل غیراجتماعی نیست. انسان بخشی از موضوع مورد مطالعة 
جانورشناسی، زیست‌شناسی، فیزیک و شیمی است - همان‌گونه 
که موضوع مورد مطالعة اقتصاد، سیاست، جامعه‌شناسی، تاریخ و 
فرهنگ هم هست. او بخشی از همة این موضوعات هست، ولی 
نه سازمان‌دهنده و تأثیرگذارنده یا »پایة استدلال« یا »غایتی« 
که بیرون از آن‌ها قرار گرفته باشد. تصوری که هدف‌های انسان، 
اصول بنیادین مستقلی است که تاریخ و زندگی را تحت کنترل 
دارد، توهمی بیش نیس��ت: ما همان‌طور که می‌توانیم هدف‌ها، 
غرایز و واکنش‌های پس��تان‌داران عالی یا هر انداموارة زنده‌ای را 
مورد مطالعه و بررسی قرار دهیم، قادریم هدف‌ها و مقاصد انسان 
را نیز بررس��ی کنیم؛ درحالی‌که این هدف‌ها ممکن است علّت 

باشند، معلول نیز هستند.« )کامنکا، 1387: 82(.
»فروید می‌گوید: در حالی که در نزد بیش��تر مردم کلمه 
روحی به معنای آگاهانه است خود را ملزم می‌یابیم کاربرد لفظ 
روحی را گس��ترده‌تر کنیم که جزئی از روح را که آگاه نیس��ت 
دربر بگیرد. در س��ال 1917 این بیانی ض��روری بود امّا اکنون 

دیگر قسمت اول آن صادق نیست و قسمت دوم 
آن که در آن زمان ش��گفت‌آور بود به اعتقادی 
بدیهی تبدیل شده اس��ت.« )روبیژک، 1389: 
90(. »او بعده��ا می‌افزاید حقیقت این اس��ت 
که ش��ما توهمی از آزادی روحی در درون خود 
داری��د که نمی‌خواهید آن را از دس��ت بدهید. 
متأس��فم که بگوی��م در این مورد، خ��ود را در 
آش��کارترین تضاد با شما می‌یابم. بعدها تقریباً 
به ش��وخی اظهار می‌کند: قبلاً اجازه گرفتم به 

شما خاطرنش��ان کنم که در درون شما عقیده‌ای 
عمیقاً ریش��ه‌دار ب��ه آزادی و گزینش روانی وج��ود دارد و این 
عقیده کاملاً غیرعلمی اس��ت و باید در برابر دعاوی جبرگرایی 
که حتی بر حیات روحی حکومت می‌کند، عقب‌نشینی کند.« 
)همان: 94(. فروید »فراخود« یا وجدان و بخش اخلاقی انسان 
را حاصل درونی‌س��ازی امر اجتماعی می‌داند، موضوعی که در 
نزد جامعه‌شناسان پیگیری می‌شود. به‌عنوان مثال، هربرت مید 
که ظاهراً بیش��تر از سایر جامعه‌شناس��ان به انسان و آگاهی او 
تأکید می‌کند با الهام از فروید، اخلاقی شدن انسان را محصول 
دستیابی‌اش به دیگری عام می‌پندارد. به عبارت دیگر با استقرار 
دیگری عام در فرد انسانی، طیّ فرایند جامعه‌پذیری به موجودی 

اخلاقی تبدیل می‌شود.
در ای��ن میان توان امر اجتماعی و جامعه‌شناس��ی در به 
حاشیه راندن انسان از مرکز هستی، بیشتر از حوزه‌های علمی 
دیگر بوده است. در این رابطه گلدنر، جامعه‌شناس نومارکسیست 
آمریکایی می‌نویسد: »تأکید بر جامعه و فرهنگ، زمانی انسان 
را از مفاهی��م طبیعی و فوق طبیعی درباره سرنوش��تش آزاد 
می‌س��اخت؛ اما اکنون به‌ط��ور فزاینده‌ای ب��ه یک متافیزیک 
س��رکوبگر در جامعه دنی��وی و بوروکراتی��ک، همانند جامعة 
ما مبدل گردیده اس��ت، به‌ویژه ک��ه نیروهای اجتماعی را یک 
واقعیت اجتماعی مس��تقل، جدا و خود مختار در مقابل اعمال 
انسان محسوب می‌کند. اگرچه این نگاه با آزاد نمودن انسان از 
اینکه عروسکی در دست نیروهای طبیعی و فوق‌طبیعی باشد، 
آغاز نمود؛ امّا منتهی به این نتیجه‌گیری گردید که انسان مادة 
خام و منفعلی در مقابل جامعه و فرهنگ است. از انسان دعوت 
می‌کند تا در مقابل جامعه با سپاس��گزاری زانو بزند؛ زیرا به او 
گفته می‌ش��ود که انسانیت خود را مدیون آن است.« )گلدنر، 

.)1963
به راستی چگونه می‌توان از تقلیل کنش انسانی به کنش 
اجتماعی و تبدیل جامعه‌شناسی و امر اجتماعی به همه یا هیچ 
جلوگیری ک��رد؟ چگونه می‌توان مانع تقلیل علوم انس��انی به 

علوم‌اجتماعی شد؟
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آموزش سواد رسانه‌ای.

امروزه فرهنگ هر جامعه‌ پر از پیام‌های رسانه‌ای است. در 
»دهکدة جهانی« امروز، هر فرد  با تلفن همراه یا رایانة شخصی 
خود در زمانی کمتر از چند ثانیه می‌تواند به‌راحتی به اطلاعات 
روز و جهانی در هر زمینة دانش بش��ری دست یابد. دسترسی 
به اطلاعات امروزه مش��کل نیست،  اما آیا ما قادر به پردازش و 
درک تمام پیام‌های رسانه‌ای )اعم از برنامه‌های رادیو، تلویزیون، 
صفحات روزنامه، نامه‌های الکترونیکی، پیامک‌های تلفن همراه، 
بیلبوردهای تبلیغاتی خیابان‌ها، آگهی‌های مترو و ...( که روزانه 
در اختیار ما قرار می‌گیرند، هستیم؟ آیا زمانی کافی برای این‌کار 
داری��م؟ آیا می‌توانیم ب��رای کودکان خود بازی‌ه��ای رایانه‌ای، 
کارتون ی��ا برنامه‌های تلویزیونی که متناس��ب ب��ا ارزش‌های 
فرهنگی، سن و ویژگی‌های شناختی آن‌ها باشد، انتخاب کنیم؟ 
بمباران اطلاعاتی و هجوم سیل‌آس��ای پیام‌های رسانه‌ای 
خطری اس��ت که متأس��فانه در جامعة ما به‌ط��ور جدی به آن 
پرداخته نمی‌ش��ود. این نکته ضروری اس��ت ک��ه درک کنیم 
رس��انه‌ها آینة تمام نمای دنیای پیش‌روی ما نیس��تند بلکه به 
بازنمایی واقعیت‌ها می‌پردازند و بازنمایی‌ها بر س��اخته‌ای ذهن 
یک ناظرمشخص‌اند. دسترسی ما به اطلاعات و پیام‌ها هیچ‌گاه 
به‌صورت مستقیم محقق نمی‌شود، بلکه از طریق این بازنمایی‌ها 
موفق به ش��ناخت دنیای پیرامونمان می‌شویم. این بازنمایی‌ها 
ش��ناخت ما را هدایت می‌کنند و به افکارمان جهت می‌دهند. 
برای مثال، آیا همواره تصاویری که از زنان، جوانان و یا قومیت‌ها 
در رسانه‌ها ارائه می‌شوند، منطبق با واقع هستند؟ یا رسانه‌ها در 

بازنمایی این گروه‌ها از موضعی خاص حمایت می‌کنند؟ 
س��واد رس��انه‌ای می‌توان��د به‌عن��وان راهکار مناس��بی، 
مهارت‌هایی را به فرد آموزش دهد تا در برابر رس��انه‌ها موضعی 
فعالانه داش��ته باش��د و در میان حجم انبوهی از اطلاعات که 
شبانه‌روز در اختیارش قرار می‌گیرد، دست به انتخاب بزند. هدف 
سواد رسانه‌ای ارتقای فهم انتقادی و مشارکت فعالانه است. اما 

چگونه؟ سواد رسانه‌ای پنج مؤلفة اساسی را شامل می‌شود. 

گزارشی از اجرای آزمایشی یک طرح درس 

مژگان فراهانی
دبیر دبیرستان فرهنگ منطقة 8 تهران 

مؤلفة اول: آفریننده و خالق پیام‌های رسانه‌ای که شامل 
موضع س��ازمان فرس��تنده، اهداف و اغراض وی از فرستادن 
پیام��ی خاص )برای مثال اقن��اع خریدار برای خرید و مصرف 
کالایی مشخص یا حمایت از موضع سیاسی و اقتصادی خاص( 

است.
مؤلفة دوم: تکنیک‌های خلاقانه‌ای که در ساخت پیام‌های 

رسانه‌ای به‌کار می‌روند )رنگ‌ها، افکت‌ها، زاویة دوربین و ....(.
مؤلف�ة س�وم: توجه به س��طوح درک اف��راد متفاوت در 
رمزگشایی از پیام‌های رسانه‌ای که در واقع توجه ویژه‌ای است 
به دریافت‌کنندگان پیام و تجربیات و موقعیت‌ اجتماعی آن‌ها 

در جامعه.
مؤلفة چهارم: دیدگاه‌ها، ارزش‌ها و س��بک‌های زندگی را 

که در پیام‌های رسانه‌ای منعکس می‌شوند، شامل می‌شود. 
مؤلفة پنجم: هدف سواد رسانه‌ای دارد.

در آموزش س��واد رس��انه‌ای باید به ای��ن پنج مؤلفه توجه 
ویژه‌ای داش��ت. آموزش س��واد رسانه‌ای کس��ب دانش دربارة 
رسانه‌هاس��ت. در ایران آموزش سواد رس��انه‌ای به‌طور رسمی 
تا امروز به‌طور مس��تقل وارد نظام آموزش��ی نش��ده است، در 
صورتی‌که پرداختن به این مقولة اساس��ی بسیار ضروری است. 
توجه به روزنامه‌نگاری شهروندی، آموزش سواد رسانه‌ای، نقد و 
بررسی‌ پیام‌های رسانه‌ای و اقداماتی مانند این‌ها، می‌تواند افراد 
را از بینندگان و شنوندگانی منفعل در برابر پیام‌های رسانه‌ای، 

به شهروندانی آگاه و مشارکت‌جو ارتقا دهد.
در مهرم��اه س��ال1391، اج��رای ط��رح آموزش س��واد 
رس��انه‌ای به‌صورت آزمایش��ی در »دبیرستان فرهنگ« منطقة 
8 آموزش‌و‌پرورش تهران آغاز ش��ده و در اردیبهشت‌ماه امسال 

)1392( با موفقیت به پایان رسید.
در کلاس آموزش سواد رسانه‌ای، ما به‌عنوان تسهیل‌گران 
دوره، افزای��ش »تفکر انتقادی« دانش‌آم��وزان را به‌عنوان کلید 
طلایی در برابر مصرف رسانه‌ای پیگیری کردیم تا دانش‌‌آموزان 
فعالانه به رمزگشایی پیام‌های محیط پیرامون خود بپردازند. ما 
بر آن شدیم کلاس آموزش سواد رسانه‌ای را به پنج بخش اصلی 
تقسیم کنیم تا در هر بخش دانش‌آموزان به بررسی مؤلفه‌های 

درس سواد رسانه‌ای
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سواد رسانه‌ای روی یک پیام رسانه‌ای، از قبیل سکانسی از یک 
فیلم، تبلیغات بازرگانی، برنامة‌خبری و ... بپردازند.

در بخش اول کلاس، دانش‌آموزان به شناسایی تولیدکننده 
و خالق پیام رسانه‌ای پرداختند. سؤال اصلی بخش اول این بود 
که »چه کسی پیام را به‌وجود آورده است؟« سؤالات راهنمایی 
ک��ه در این بخش به دانش‌آموزان برای ش��ناخت خالقان پیام 

کمک می‌کردند، عبارت بودند از:
● متن رسانه‌ای مورد نظر چه نوع متنی است؟

● تفاوت‌ها و شباهت‌های یک گونه پیام با بقیة گونه‌ها چیست؟
● چه تعداد افراد در ساخت این پیام مشارکت داشته‌اند؟

در بخش دوم کلاس، دانش‌آموزان تکنیک‌های خلاقانه‌ای 
را که در پیام رس��انه‌ای به‌کار می‌رود، بررسی می‌کنند. در این 
بخش دانش‌آموزان به کمک تسهیل‌گر دوره، ابتدا با اندازة نماها، 
زاویة دوربین، نوع عدسی، ترکیب‌بندی، نورپردازی، رنگ و انواع 
رمزهای سینمایی آشنا می‌شوند و دلالت‌هایی را که هرکدام از 
این موارد دارد، فرامی‌گیرند. سپس این دال‌ها و مدلول‌ها را روی 

یک پیام رسانه‌ای شناسایی می‌کنند.
در بخش سوم کلاس پس از ارائة یک پیام رسانه‌ای، برای 
مثال یک کاریکاتور یا سکانس��ی از یک فیل��م، از دانش‌آموزان 
خواس��تیم تفس��یر خود را از پیام بیان کنند. با توجه به تفاوت 
ادراک و تفس��یر دانش‌آموزان از پیام‌ رس��انه‌ای واحد، از آن‌ها 
خواس��ته شد تا دلایل این تفاوت نگرش را توضیح دهند. برای 
هدایت درک دانش‌آموزان و آش��نایی آنان با این هدف، سؤالات 

راهنمای زیر را مطرح کردیم:
● آیا تا به‌حال چیزی شبیه به این پیام رسانه‌ای را تجربه کرده‌اید؟

● تا چه میزان این پیام به زندگی واقعی شما نزدیک بود؟
● از این متن رسانه‌ای چه‌چیزی یاد گرفتید؟

● از پاسخ افراد دیگر و تجربیات آن‌ها چه‌چیزهایی یاد گرفتید؟
در واقع، هدف از این بخش کلاس آشنایی دانش‌آموزان با 
عوام��ل مؤثر بر درک و دریافت مخاطبان بود؛ عواملی همچون 

سن، جنس، تجربة زیسته، تحصیلات و نظایر آن.
در بخ��ش چهارم کلاس، دانش‌آموزان به واکاوی ارزش‌ها، 
نگرش‌ها و سبک‌های زندگی در پیام رسانه‌ای پرداختند. برای 

مثال، جهان‌بینی رس��انه‌ها، نگ��رش به زنان و 
ک��ودکان، عادات غذایی، نحوة پوش��ش، الگوهای 

رفتاری و نظایر آن، که در رس��انه‌ها بازنمایی می‌شوند، بررسی 
شدند. سؤالات راهنمای این بخش از دانش‌آموزان عبارت بودند 

از:
● چه ارزش‌ها و ایده‌هایی در این پیام ارائه شدند؟

● جهان‌بینی این پیام چیست؟

● بازنمایی این پیام از پدیده‌های گوناگون چگونه است؟
● چه جنبه‌هایی در این پیام نادیده گرفته شده‌اند؟

در بخ��ش پایانی نی��ز دانش‌آموزان اهداف فرس��تندگان 
پیام‌های رسانه‌ای را بررس��ی کردند. بیشتر پیام‌های رسانه‌ای 
برای به‌دس��ت آوردن سود یا قدرت برنامه‌ریزی شده‌اند. در این 
بخش می‌توان با دادن مثال‌های گوناگون هدف را تشریح کرد. 
برای مثال، تبلیغات بازرگانی یا سیاسی به‌منظور اشاعه و ترویج 
کالا و خدمات یا بیان ایدئولوژی مبلغان تولید و ارائه می‌شوند. 

پرسش‌های راهنمای این بخش عبارت بودند از:
● چه کسی در خلق و توزیع پیام نقش داشته ‌است؟

● چرا پیام فرستاده شده ‌است؟

● چه کسانی پیام را فرستاده‌اند؟

● فرستندگان از این پیام چه سودی می‌برند؟
● تصمیمات اقتصادی چه تأثیری بر س��اخت و محتوای پیام 

می‌گذارد؟
نکتة مهمی ک��ه در اجرای دورة مدنظر بود، مطرح کردن 
پرسش‌های گوناگون با دانش‌آموزان برای هدایت آنان به‌سمت 
هدف هر بخش از کلاس بود. هدف برگزاری دورة آموزش سواد 
رسانه‌ای، ارتقای فهم انتقادی، تقویت مهارت پرسش‌گری، آشنا 
کردن دانش‌آموزان با کارکرد رسانه‌های گوناگون، توجه آن‌ها به 
مصرف رس��انه‌ای خود و اتخاذ رژیم رسانه‌ای مناسب بود. برای 
ارزیابی کلاس، دانش‌آموزان در هر بخش یک پیام رسانه‌ای را با 
توجه به آموخته‌های خود از این کلاس بررسی کردند. در پایان 
دوره نیز دانش‌آموزان به تولید یک محتوای رسانه‌ای، برای مثال 
ایجاد گروه‌هایی در ش��بکه‌های اجتماعی با هدف مش��خص یا 

ساختن یک مستند، پرداختند.

 هدف برگزاری 
دورة آموزش 

سواد رسانه‌ای، 
ارتقای فهم 

انتقادی، 
تقویت مهارت 

پرسش‌گری، 
آشنا کردن 

دانش‌آموزان با 
کارکرد رسانه‌های 

گوناگون، توجه 
آن‌ها به مصرف 

رسانه‌ای خود 
و اتخاذ رژیم 

رسانه‌ای مناسب 
بود. برای 

ارزیابی کلاس، 
دانش‌آموزان در 

هر بخش یک پیام 
رسانه‌ای را با توجه 

به آموخته‌های 
خود از این کلاس 

بررسی کردند. 
در پایان دوره 

نیز دانش‌آموزان 
به تولید یک 

محتوای رسانه‌ای، 
برای مثال ایجاد 

گروه‌هایی در 
شبکه‌های اجتماعی 
با هدف مشخص یا 
ساختن یک مستند، 

پرداختند



اشاره
امروزه رسانه پديده‌اي بسيار مهم در زندگي دانش‌آموزان شده است و دانش‌آموزان مقدار زيادي از وقت خود را در استفاده 
از رسانه مي‌گذرانند. بنابراين، اگر مي‌خواهيم دانش‌آموزان ما از درس‌ها لذت ببرند، چه چيز ديگري به‌جز رسانة مناسب سودمند 
خواهد بود؟ از سويي، ما تمام وقت خود را به‌عنوان معلم در استفاده از رسانه در حين تدريس مي‌گذرانيم. از سوي ديگر، درس 
مطالعات اجتماعي با جنبه‌هاي مختلف زندگي انسان سروكار دارد. به‌همين دليل نبايد استفاده از رسانه در كلاس درس را نوعي 
چالش دانست بلكه رسانه منبع بسيار مهمي در درس مطالعات اجتماعي به‌شمار مي‌آيد. مقالة حاضر چگونگي استفاده از فناوري 
اطلاعات و ارتباطات، به‌خصوص استفاده از اينترنت و رايانه در كلاس درس مطالعات اجتماعي دورة متوسطه را شرح داده است.

كليدواژه‌ها: رسانه، مطالعات اجتماعي، دورة متوسطه

استفاده از رسانه در
 درس مطالعات اجتماعي

دكتر زهره عابدي، غلامرضا حميدزاده

تلفيق فناوري اطلاعات و ارتباطات با برنامة درس�ي 
مطالعات اجتماعي

اصط�الح »فن��اوري اطلاع��ات و ارتباطات« در س��ال 
1992 به‌وجود آمد؛ زماني كه پس��ت الكترونكيي ايجاد شد 
و در دس��ترس عموم مردم قرار گرف��ت. از آن پس، فناوري 
اطلاعات و ارتباط��ات به مدارس راه يافت. فناوري اطلاعات 
و ارتباطات تغييرات عم��ده‌اي در آموزش و يادگيري ايجاد 
ك��رده و يادگيري، مس��تقل از زمان و مكان ش��ده اس��ت. 
دانش‌آموزاني كه به‌طور مداوم در تعامل با فناوري اطلاعات 
و ارتباطات هستند، مديريت دانش، و روكيرد يادگيري‌شان 
 نسبت به دانش‌آموزان آموزش به شيوة سنتي متفاوت است 
فن��اوري  از  اس��تفاده   .(Pelgrum and Law, 2003)
اطلاع��ات و ارتباطات در درس مطالعات اجتماعي توس��ط 
معلمان اين فرصت را فراهم مي‌سازد كه آموزش بسياري از 
 موضوعاتي كه به شيوة سنتي ناممكن بود، امكان‌پذير شود 
(Mason et al., 2000). معلم��ان مي‌توانند به‌طور مؤثر از 
فناوري اس��تفاده كنند و دانش‌آموزان را به فعاليت‌هايي كه 
در آن‌ها مهارت‌ها رشد ميي‌ابند و تفكر در سطح بالاتر وادار 

سازند.
اكنون اينترنت به‌ بخش��ي جدايي‌ناپذيري از آموزش و 
يادگيري تبديل شده و راهي براي دسترسي به طيف وسيعي 

از اطلاعات و منابع اس��ت كه مي‌تواند در دسترس مطالعات 
.(Fredrick, 1999) اجتماعي بسيار سودمند باشد

تأثي��ر رايان��ه و فن��اوري اطلاع��ات در درس مطالعات 
اجتماع��ي بس��يار زياد اس��ت. يافته‌ها نش��ان مي‌دهند كه 
اس��تفاده  از اينترنت و دسترس��ي به اطلاع��ات در محيط 
وب در خدم��ت درس مطالع��ات اجتماعي ق��رار دارد. زيرا 
دانش‌آم��وزان از طري��ق رايان��ه ب��ا كيديگر ارتب��اط برقرار 
ميك‌نن��د و ب��ر اثر اي��ن تعامل، ب��ا ديدگاه‌ه��اي گوناگون 
آش��نا مي‌ش��وند. يعني اينترنت مكاني براي مش��اركت فعال 
 دانش‌آموزان، و تعامل جهاني در درس مطالعات اجتماعي است 
(Whitworth and Berson, 2003) . بنابراي��ن، معلم��ان 
مطالعات اجتماع��ي بايد ياد بگيرند كه چگونه از اينترنت و 
مهارت‌هاي رايانه در درس مطالعات اجتماعي استفاده كنند.

برخ��ي ابزارهاي مهم فناوري اطلاع��ات و ارتباطات در 
فرايند يادگيري درس مطالعات اجتماعي عبارت‌اند از: 

ايستگاه وب1
در حوزة جهاني‌س��ازي، اس��تفاده از اينترنت در درس 
مطالعات اجتماعي به يادگيري هرچه بيش��تر دانش‌آموزان 
بس��يار كم��ك ميك‌ن��د (Mason et al., 2000). كيي از 
راه‌هاي تقوي��ت يادگيري دانش‌آم��وزان در درس مطالعات 
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اجتماعي ايجاد كي ايستگاه وب براي اين درس در مدرسه 
است. معلم مي‌تواند در ايس��تگاه وب مقالات دانش‌آموزان، 
و نمون��ة كاره��اي آنان را بارگ��ذاري كند. ام��روزه معلمان 
مي‌توانن��د بس��ياري از فعاليت‌هاي دانش‌آم��وزان در درس 
مطالعات اجتماعي، تكاليف، منابع تحقيقاتي آن‌ها، و اخبار 
را در ايس��تگاه وب مدرسه بارگذاري كنند و از طريق پست 
الكتروني��ك با دانش‌آم��وزان در ارتباط باش��ند. همچنين، 
والدين دانش‌آموزان مي‌توانند از طريق پس��ت الكترونكيي، 
از فراين��د فعالي��ت فرزندان خ��ود از طريق ايس��تگاه وب 
 مدرس��ه باخبر ش��وند و فعاليت‌هاي آنان را مشاهده كنند 

.(Whitworth and Berson, 2003)

گردش‌هاي ميداني مجازي2
كيي ديگر از راه‌هاي اس��تفاده از اينترنت، گردش‌هاي 
ميدان��ي مج��ازي )بازدي��د از موزه‌ه��ا( در درس مطالعات 
اجتماعي اس��ت. گردش‌هاي ميداني مجازي، ارائة تجربيات 
آموزشي غيررسمي به دانش‌آموزان است كه آنان مي‌توانند 
اين تجربه را به‌طور مس��تقل و يا جمعي داش��ته باشند. از 
سويي، برنامه‌هاي معلم و تجارب دانش‌آموز در طول گردش 
ميداني بر يكفيت يادگيري و رس��يدن ب��ه اهداف آموزش 
تأثيرگذار مي‌گذارد و از س��وي ديگ��ر، تحقيق دانش‌آموزان 

به‌صورت يادگيري مستقل است.
استفاده از گردش‌هاي ميداني مجازي در درس مطالعات 
اجتماعي س��بب اكتش��اف دانش‌آموزان در دني��اي واقعي، 
 اس��تفاده از ابزار و منابع در درس مطالعات اجتماعي مي‌شود 
 .(National council for the Social Study, 1997)
اين ابزار و منابع ش��امل اس��ناد و منابع اولي��ه، عكس‌ها، و 
آثار مكش��وفه هس��تند كه غالباً در موزه‌هاي تاريخ و علوم 
ق��رار دارند. بازديد دانش‌آموزان از موزه )گردش‌هاي ميداني 
مجازي( فرصت‌هايي را براي دانش‌آموزان فراهم مي‌س��ازد 
ك��ه به تعامل با كيديگر بپردازند و با اس��تفاده از اين منابع، 
مهارت مطالعات اجتماعي آنان گس��ترش يابد؛ براي مثال، 

پرس��ش‌هايي ك��ه مطرح مي‌ش��وند، جم��ع‌آوري داده‌ها از 
منابع اينترنتي، نتيجه‌گيري و تفس��ير آن. همچنين، موزة 
تاري��خ نقش مهم��ي در اعتبار تاري��خ بازي ميك‌ن��د. آثار 
 مكش��وفه نش��ان‌دهندة تاريخ، فرهنگ و س��نن ملل است 

.(Trofanenko, 2010)
گردش‌هاي ميداني مجازي به دانش‌آموز اجازه مي‌دهند 
در مكان موردنظر قرار گيرد و هر كجا كه مي‌خواهد سفر كند، 
به سخنراني گوش دهد، فيلم تماشا كند يا در تعامل با ديگران 
قرار گيرد و عقايد خود را به اشتراك بگذارد. مثلًا دانش‌آموزان 
چيني هنگام مطالع��ات اجتماعي مي‌توانند به س��ايت‌هاي 
تعاملي مانند »http://www.rims« دسترسي داشته باشند 
كه ويژگي‌هاي دي��وار بزرگ چين، كاخ س��لطنتي امپراتور، 
رزمندگان، ميدان ش��هر، بازديد از شهر و حومه شهر، و ديگر 
ويژگي‌هاي جغرافيايي كشور را نشان مي‌دهد. اين امر نه‌تنها 
باعث دس��تيابي آن‌ها به اطلاعات مهمي دربارة كشورش��ان 
مي‌ش��ود بلكه به آن‌ها در مطالعه، تجزيه و تحليل، و تفسير 
تاريخ، فرهنگ، اقتصاد، سياست، جغرافياي كشورشان كمك 
ميك‌ند. عناصر گردش‌هاي ميداني درس مطالعات اجتماعي 

)واقعي يا مجازي( در نمودار 1 نشان داده شده است.

وبك‌وئيست‌ها3
كي��ي ديگ��ر از راه‌هاي اس��تفادة مفي��د از اينترنت در 
فراين��د يادگي��ري درس مطالع��ات اجتماع��ي، مراجعه به 
»وبك‌وئيس��ت« اس��ت. در گذشته دسترس��ي به منابع و 
اطلاعات از طريق اينترنت بود اما در حال حاضر وبك‌وئيست‌ 
ب��ه اب��زاري محب��وب و مطل��وب دانش‌آم��وزان در كلاس 
درس تبديل ش��ده اس��ت. وب ابزار تعاملي مناس��بي براي 
 دانش‌آموزان در درس مطالعات اجتماعي شناخته شده است 
درس  در  وبك‌وئيس��ت‌  از  اس��تفاده   .(Berson, 2000)
مطالعات اجتماعي به منظور تشويق دانش‌آموزان در فرايند 
يادگيري، به تفكر انتقادي و خلاق، مهارت‌هاي حل مسئله، 

و آموزش در دنياي واقعي است.

كيي از راه‌هاي 
استفادة مفيد 

از اينترنت در 
فرايند يادگيري 
درس مطالعات 

اجتماعي، مراجعه به 
»وبك‌وئيست« است. 

در گذشته دسترسي 
به منابع و اطلاعات 

از طريق اينترنت بود 
اما در حال حاضر 

وبك‌وئيست‌ به
 ابزاري محبوب و 

مطلوب دانش‌آموزان 
در كلاس درس 

تبديل شده است. 
وب ابزار تعاملي 

مناسبي براي 
دانش‌آموزان در 

درس مطالعات 
اجتماعي شناخته

 شده است. 
استفاده از 

وبك‌وئيست‌ در درس 
مطالعات اجتماعي 

به منظور تشويق 
دانش‌آموزان در 

فرايند يادگيري، به 
تفكر انتقادي و خلاق، 

مهارت‌هاي حل مسئله، 
و آموزش در دنياي 

واقعي است



وبك‌وئيست وبگاهي است كه دانش‌آموزان را در تحقيق 
براي حل كي مسئله درگير مي‌سازد. دانش‌آموزان مي‌توانند 
فعالانه مس��ائل مطرح شده را بررس��ي كنند. پاسخ آن‌ها را 
بيابند و تصميم بگيرند. از كي س��و، دانش‌آموزان مي‌توانند 
در فعاليت‌هايي درگير ش��وند كه به آن‌ها در زمينة بررسي 
رويداده��اي تاريخ��ي از ديدگاه‌هاي گوناگ��ون و پرس‌وجو 
كمك ميك‌ند. از س��وي ديگر، وبك‌وئيس��ت سبب افزايش 
مهارت‌ه��اي اجتماع��ي و مش��اركت در گروه‌ها مي‌ش��ود. 
همچني��ن، محيط يادگيري برخط اس��ت و دانش‌آموزان با 
ه��م ارتباط برقرار ميك‌نند. در اين صورت، محيط يادگيري 
فراتر از ديوارهاي كلاس درس است. پرسشي مطرح مي‌شود 
و س��پس ديدگاه‌هاي مختلف در مورد آن به‌صورت مستقل 
بررسي، تجزيه و تحليل، و تفسير مي‌شوند. هدف اين است 
كه دانش‌آموزان با اس��تفاده از اطلاعات جمع‌آوري شده به 
استدلال بر مبناي شواهد برسند و سپس يافته‌هاي خود را 
به اشتراك بگذارند. نقش معلم در وبك‌وئيست تسهيلك‌ننده 
و بررسي كننده، و كار دانش‌آموزان شركت فعال در يادگيري 
است. آن‌ها اطلاعاتشان را با همك‌لاسي‌هاي خود به اشتراك 

مي‌گذارند.

رايانه
بدون ش��ك فناوري به اينترنت محدود نيست و شامل 
منابع ديگري نيز مي‌ش��ود. ام��روزه رايان��ه مي‌تواند منابع 

گوناگوني را در درس مطالعات اجتماعي براي دانش‌آموزان 
فراهم آورد. ابزارهاي فناوري و منابع قابل دسترس��ي شامل 
نرم‌افزارهاي آموزشي، پايگاه داده‌ها، پردازش لغت، بازي‌هاي 
آموزش��ي و شبيه‌سازي‌هاس��ت. اين ابزارها سبب دسترسي 
دانش‌آم��وزان به اطلاع��ات، به‌صورت ديداري ـ ش��نيداري 

)گرافكي، متن، و تصوير( مي‌شوند.
نرم‌افزارهاي آموزشي پشتيبان فرايند يادگيري در درس 
مطالعات اجتماعي هس��تند. اس��تفاده از اين نرم‌افزارها به 
دانش‌آموزان فرصت سازمان‌دهي و تجزيه و تحليل اطلاعات 
را مي‌ده��د. همچنين به آن‌ها ام��كان مي‌دهد كه به تعامل 
با محتوا از طريق محيط يادگيري اكتشافي بپردازند. پايگاه 
داده‌ها ابزاري مناس��ب براي تلفيق اطلاعات از طريق منابع 
گوناگون و هدايت ب��ه تجزيه و تحليل اطلاعات و فهميدن 
مفاهيم اس��ت. اس��تفاده از آن س��بب مش��اهدة اطلاعات، 
ساختن فرضيه، و ارائة راه‌حل، كمك به حل مسائل پيچيدة 
تاريخي و آگاهي از واقعيت‌هاي تاريخي مي‌شود. »پردازندة 
لغت« ابزاري مبتني بر رايانه اس��ت كه براي ذخيره‌س��ازي، 
سازمان‌دهي و تجزيه و تحليل اطلاعات به منظور حل مسئله 

و تصميم‌گيري بهك‌ار مي‌رود.
بازي‌هاي آموزشي و شبيه‌س��ازي‌هاي رايانه‌اي منابعي 
اطلاعاتي هس��تند كه براي خلاصه كردن محتوا و يادگيري 
بسيار مناسب‌اند. همچنين سبب تقويت مهارت تفكر انتقادي 
در دانش‌آموزان مي‌ش��وند. از جمله، استفاده از نرم‌افزارهاي 

نمودار 1. عناصر گردش‌هاي ميداني در درس مطالعات اجتماعي )واقعي يا مجازي(

آموزش به شيوة اكتشافي يا حل 
مسئله بر مبناي درگير ساختن 

دانش‌آموزان با تفكر
 در سطح عالي

تعامل معلم و دانش‌آموز با 
كارشناسان در گردش ميداني

تهية سايت گردش ميداني يا 
مواد آموزشي براي معلم

تهية رسانة برخط براي
 استفاده در برنامه‌ريزي درسي

تعيين مدت زمان تدريس در 
برنامه‌ريزي درسي

تعيين اهداف براي 
گردش ميداني

مشاركت معلمان در سايت 
گردش ميداني براي افزايش 

يادگيري دانش‌آموز

كار و فعاليت معلم و دانش‌آموز 
در گردش ميداني به‌سوي دانش

عناصر گردش‌هاي ميداني مطالعات اجتماعي
 )واقعي يا مجازي(
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 SIMS و SimTown ، SimCity ك��ه ش��امل( »SIM«
است( سبب تعامل و تفكر انتقادي و خلاق در فرايند يادگيري 
مي‌ش��ود. براي مثال، در ب��ازي »SimCity« دانش‌آموز در 
نقش كي برنامه‌ريز ش��هري و طراح ش��هر، زيرساخت‌ها و 
خدم��ات را براي مقابله با بح��ران، و تصميم‌گيري در مورد 
مسائل مختلف، از جمله تخصيص منابع و برنامه‌ريزي براي 
بلاياي طبيعي آماده ميك‌ند. از طريق اين نرم‌افزار، دانش‌آموز 
در محيطي خيالي، اما به اندازة كافي مناس��ب و واقع‌گرايانه 

قرار مي‌گيرد و براي ارائة راه‌حل مسئله آماده مي‌شود.

نتيجه‌گيري 
همان‌گونه كه اش��اره شد، فناوري اطلاعات و ارتباطات 
پش��تيبان فرايند يادگيري در داخل و خارج از كلاس درس 
اس��ت. اس��تفاده از فناوري اطلاعات و ارتباطات را مي‌توان 
به معن��اي ايجاد فرصت‌هايي براي تفك��ر انتقادي و تعامل 
دانش‌آموزان درس مطالعات اجتماعي با ‌كيديگر در محيط 
يادگيري وب دانس��ت ك��ه دانش‌آموزان را به مش��اركت با 
كيديگر و به اش��تراك گذاش��تن اطلاعات تشويق ميك‌ند. 
ابزارهاي فن��اوري، از جمله پايگاه داده، صفحات گس��تردة 
وب، و نرم‌افزارهاي چندرس��انه‌اي، ابزارهاي مناس��بي براي 
دانش‌آموزان مطالعات اجتماعي، در دسترس��ي به اطلاعات 
براي حل مس��ئله، و ظرفيتي مناس��ب براي توسعة مهارت 
ش��ناختي آنان و نگ��رش مثبت دانش‌آم��وزان به يادگيري 
محسوب مي‌شوند. اين ابزارها براي توسعة تفكر، و مهارت‌هايي 
مانند پرس‌وجو، يادگيري، و يادگيري چگونه يادگرفتن بسيار 
مناسب‌اند و بر يادگيري و درك و فهم دانش‌آموزان در درس 

مطالعات اجتماعي تأثير مي‌گذارند.

بنابراين، در كي جامعة مردم‌س��الاري، 
شهروندان به انواع متفاوت دانش و مهارت در 
آموزش و يادگيري درس مطالعات اجتماعي 

نيازمندند.

پي‌نوشت‌ها
1. Web site
2. Virtual Field trips
3. Web Quests
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ج�رج ریتزر1، اس��تاد ممتاز جامعه‌شناس��ی دانشگاه 
مریلند، در جامعة دانش‌آموختگان و معلمان علوم اجتماعی 
ایران چهرة ناآشنایی نیست. البته دلیل این آشنایی، بیشتر 
از آنک��ه به نظریات ریتزر مربوط باش��د، ب��ه ترجمة کتاب 
»نظریة جامعه‌شناس��ی در دوران معاصر« ربط پیدا می‌کند 
که منبع اصلی بخش نظریه در کنکور کارشناسی ارشد علوم 
اجتماعی است؛ کتابی جامع در زمینة معرفی مکاتب مختلف 
جامعه‌شناس��ی در عصر حاضر که توسط محسن ثلاثی به 
فارس��ی ترجمه شده و تا س��ال 1392 به چاپ هفدهم هم 

رسیده است.
جورج ریتزر س��ال 1940 در خانواده‌ای از طبقة پایین 
نیویورک متولد شد. پدرش رانندة تاکسی و مادرش منشی 
اداره بود. ریتزر در توصیف خاس��تگاه اجتماعی‌اش، خود را 

در 28 سالگی از دانشگاه »کرنل«2 مدرک دکترای خود را در 
»روابط نیروی کار و صنعت«3 دریافت کرد.

نداشتن سابقة کافی در رشتة جامعه‌شناسی سبب شد، 
ریتزر مطالعاتی طولانی را در زمینة جامعه‌شناسی آغاز کند. 
پشتکار او چنان بود که در طول دوران تحصیل در درس‌های 
جامعه‌شناس��ی بیش از 120 مقاله با نمرة ممتاز نوشت و با 
فارغ‌التحصیلی در سال 1968، به‌عنوان استادیار در دانشگاه 

»تولین«4 به تدریس مشغول شد.
عمده مطالعات جامعه‌شناسی ریتزر در زمینة الگوهای 
مصرف، جهانی‌س��ازی، روش‌شناس��ی و نظریات اجتماعی 

مدرنیسم و پست مدرنیسم است.

جامعه‌شناسی، علم چند الگویی
ریتزر با اینکه هیچ‌گاه مستقیماً در رشتة جامعه‌شناسی 
مش��غول به تحصیل نبوده اس��ت، به‌عنوان جامعه‌ش��ناس 
ش��ناخته می‌ش��ود. خودش در این زمینه می‌گوید: »من از 
تعلیم مقدماتی خودم ش��روع کردم تا ب��ه یک نظریه‌پرداز 
اجتماعی تبدیل شوم و در این راه مجبور بودم تمام چیزهایی 

را که نیاز دارم، بیاموزم.«
ریتزر نخست به »فرانظریه«5 و جامعه‌شناسی ترکیبی 
علاقه‌من��د ش��د. او اولی��ن اثر فرانظ��ری خود را ب��ا عنوان 
»جامعه‌شناس��ی به‌عنوان یک علم چند الگویی«6 در س��ال 
1975 به چاپ رساند. سپس کتابی در زمینة الگوی ترکیبی 
در سال 1981 نوشت. ایدة اصلی این بحث برگرفته از نظریة 
توماس کوهن دربارة پارادایم‌های علمی جامعه‌شناس��ی و 
نش��ان دادن این ایده که جامعه‌شناس��ی علمی است که از 

پارادایم‌های متعدد تشکیل شده است.
به‌نظ��ر ریتزر، پارادایم در تعریف عبارت اس��ت از تصور 
بنیادی و اساسی از موضوع علم جامعه‌شناسی که باید در پی 

حل موارد زیر باشد:
1. آنچه بهتر است مطالعه شود. 

2. مسائلی که بهتر است پرسیده شوند. 
3. چگونه باید به این سؤالات پاسخ داد.

4. قوانینی که باید در تفسیر این سؤالات دنبال شوند.
به‌نظر ریتزر، پارادایم وسیع‌ترین واحد مورد وفاق در یک 
علم اس��ت که موجب تفاوت یک اجتماع علمی از اجتماعی 
غیر‌علمی می‌ش��ود. او به رویکرد ترکیبی در جامعه‌شناسی 
علاقه‌مند اس��ت. یعنی بر این باور است که سطوح واقعیت 
اجتماعی را در دو سطح »خرد« و »کلان« می‌توان نشان داد. 
همچنین، واقعیت اجتماعی دو بعد »عینی« و »ذهنی« دارد.  

حسام مناهجی 

مروری بر جامعه‌شناسی 
جرج ریتزر

مک دونالدی 
شدن جامعه

پرورش یافته در لایه‌های فوقانی طبقة فرودس��ت می‌داند. 
ریتزر در جوانی به مدیریت بازرگانی علاقه داشت، ولی کمی 
بعد تمرکز خود را بر حس��ابداری گذاشت. در سال 1962 از 
کالج ش��هر نیویورک در دورة کارشناسی فارغ‌التحصیل شد. 
س��پس بار دیگر توانست تحصیلاتش را این بار در مدیریت 
اجرایی در دانشگاه میشیگان ادامه دهد و در ساعات فراغت، 
به تفریحات روش��ن‌فکرانه‌ای چون مطالعة رمان‌های روسی 

مشغول شود و بحران‌ موشکی کوبا را پیگیری کند. 
در س��ال 1964، ب��ا فراغت از تحصی��ل، در »کارخانة 
فورد« به‌عنوان مدیر منابع انس��انی مشغول به کار شد. ولی 
محیط کار برایش راحت نبود و نمی‌توانست از خودبیگانگی 
کارگ��ران کارخانه را تحمل کند. ب��ه همین دلیل و به‌دلیل 
داشتن شوق برای انجام کار خلاقانه، به‌سوی رشتة دیگری 
در دانشگاه رفت. او این بار برای اخذ مدرک دکترا کوشید و 
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منظور از سطح کلان، پدیده‌های اجتماعی در سطح بزرگ، 
مانند جوامع )س��رمایه‌داری و سوسیالیس��تی( و فرهنگ‌ها 
هستند. در سطح خرد، کنشگران، تفکرات و کنش‌های آن‌ها 
قرار دارند. میان این دو سطح، گروه‌ها و اجتماعات، طبقات 

اجتماعی و سازمان‌ها جای می‌گیرند.
در س��طح فردی یا خرد، فرایندهای ذهنی کنش��گر و 
الگوی عینی کنش و کنش متقابل وجود دارد که فرد درگیر 
آن‌هاست. منظور از ذهنیت در اینجا، آن اموری است که در 
محدودة ایده‌ه��ا اتفاق می‌افتند. در حالی‌که عینیت مربوط 
به حوادث مادی و واقعی اس��ت. این تفاوت‌ها را می‌توان در 
پیوستار سطح کلان نیز دید. جامعه هم از ساختارهای عینی 
مانند حکومت، بوروکراس��ی و قوانین، و ه��م از پدیده‌های 

ذهنی مانند هنجارها و ارزش‌ها تشکیل یافته است.
بنابرای��ن، ریتزر برای تبیی��ن واقعیت‌های اجتماعی، از 
ترکیب س��طوح خ��رد و کلان و همین‌ط��ور ذهنی و عینی 
بهره می‌گیرد. مثلًا »بوروکراسی« پدیده‌ای عینی - کلان و 

»ارزش«ها دارای ساختار ذهنی - کلان هستند.

مک‌دونالدی شدن
یک��ی از جذاب‌تری��ن مفاهی��م اندیش��ة ریت��زر، مفهوم 
»مک‌دونالدی ش��دن«7 اس��ت. خود او در این ب��اره می‌گوید: 
»اصطلاح مک‌دونالدی ش��دن را برای اش��اره به فرایندی ابداع 
کردم که در آن اصول رس��توران‌های غ��ذای فوری به‌تدریج بر 
بخش‌هایی از جامعة آمریکا و نیز بر بقیة جهان مسلط می‌شوند.«
ام��ا اصول رس��توران‌های غذای فوری چیس��ت که به 
کل دنیا تس��ری پیدا کرده اس��ت؟ ریتزر با کمک گرفتن از 
مفهوم »قفس آهنین« وبر، پنج جنبة اساس��ی برای مفهوم 
مک‌دونالدی شدن مشخص می‌کند: کارایی؛ محاسبه‌پذیری؛ 
پیش‌بینی‌پذیری؛ کنترل فناوری انس��انی از طریق فناوری 

غیرانسانی؛ غیرعقلانی بودن عقلانیت.
»کارای��ی« به‌معن��ای جس��ت‌وجوی بهترین وس��ایل 
دستیابی به هدف‌هاست. در رستوران‌ غذای سریع، ارائة غذا 
از پنجرة خودرو، نمونة خوب افزایش کارایی در دستیابی به 
غذا و بیانگر شیوه‌ای مؤثر از سیر شدن با این‌گونه غذاهاست. 
شما در حین رانندگی این‌گونه غذاها را می‌خرید، می‌خورید، 
می‌روید و البته گرسنگی‌تان هم بر‌طرف می‌شود. بسیاری از 
جنبه‌های این نوع رس��توران‌ها، نظیر »سفارش و خرید غذا 
از باجه‌های رس��توران از داخل خودرو« که مش��تریان را به 
کارگران بی‌مزد و مواجب تبدیل می‌کند، مؤید این موضوع 
است. برای مثال، مشتریان باید در صف بایستند و غذایشان 

را سفارش دهند )به جای آنکه پیشخدمتی 
این کار را بکند( و میزشان را خودشان جمع 
کنن��د و کاغذه��ا و جعبه‌های پلاس��تیکی 
پلی‌استیلی را در زباله‌دان بیندازند )به جای 

آنکه کارگری این کار را انجام دهد(.
رس��توران‌های غ��ذای فوری پیش��گام 
حرکت به‌س��وی دادن حداقل‌های یک غذا 
به مش��تری بوده‌اند. مش��تری باید همبرگر 

خالی را به پیشخوان سس‌ها و سالادها ببرد و با 
اضافه کردن کاهو، گوجه‌فرنگی، پیاز و سس، آن را به‌صورت 

ساندویچ دلخواه درآورد.
نکتة دیگری که ب��ه کارایی می‌افزاید، محدود ش��دن 
انتخاب اس��ت. بنیان‌گ��ذار مک‌دونالد یعن��ی ری کروک، 
پی��ش از همبرگر مک‌دونالد، نمونه‌ه��ای متفاوتی را تجربه 
کرد. اما نهایتاً دریافت که هر چه انتخاب محدودتر باش��د، 
کارامدتر است. در نظام‌های مک‌دونالدی شده، کارگران هم 
مانند مشتریان از مراحل فرایند از قبل طراحی شده پیروی 
می‌کنند. آن‌ها به‌وسیلة مدیران تربیت شده‌اند تا چنین کار 
کنند. مدیران مراقب نحوة عملکرد آن‌ها هستند و همچنین 
قوانین و مقررات تضمین کنن��دة انجام کار به‌صورتی مؤثر 

هستند.
جنبة دوم مک‌دونالدی شدن »محاسبه‌پذیری« است. 
مک‌دونالدی ش��دن ب��ر چیزهایی تأکی��د دارد که می‌توان 
آن‌ها را شمرد، محاسبه کرد و به کمیت درآورد. »به کمیت 
درآوردن« به‌معنای گرایش به تأکیدگذاری بر مقدار اس��ت 
و ن��ه بر کیفیت. مثال‌هایی ب��رای تأکید بر جنبه‌های کمی 
غذاها عبارت‌اند از: حجم یک وع��ده غذا؛ تولیدات فروخته 
شده؛ خدمات ارائه شده )زمانی که طول می‌کشد غذا آماده 
ش��ود(، در نظام‌های مک‌دونالدی ش��ده، کمیت با کیفیت 
یکسان شده اس��ت: »زیاد بودن چیزی و یا تحویل چیزی، 
ای��ن معنا را می‌ده��د که آن چیز خوب اس��ت. همچنین، 
کارگران هم در مک‌دونالد گرایش دارند که جنبه‌های کمی 
کار را ب��ر جنبه‌ه��ای کیفی آن ترجیح دهن��د. در حالی‌که 
کیفیت کار تنوع کمی‌ دارد، کارفرمایان بر چیزهای دیگری 
تأکید می‌کنند؛ مانند اینکه چه‌طور می‌توان کار را با سرعت 
بیش��تری انجام داد. از کارگران انتظار می‌رود که کار زیادی 

انجام دهند، بسیار سریع‌ باشند و دستمزد کمی بگیرند.
س��ومین جنبة مک‌دونالدی شدن »پیش‌بینی‌پذیری« 
اس��ت. عقلایی کردن مس��تلزم تلاش فزاینده‌ای اس��ت تا 
پیش‌بینی‌پذی��ری از زمانی و مکانی به زمان و مکان دیگر را 



تضمین کند. در یک جامعة عقلانی، مردم می‌خواهند بدانند 
که در تمام مکان‌ها و زمان‌ها چه انتظاری باید داشته باشند. 
مردم نه رویدادهای غیرمنتظ��ره را می‌خواهند و نه منتظر 
آن‌ها هس��تند. می‌خواهند مطمئن شوند، »بیگ مکی« که 
امروز س��فارش می‌دهند، با بیگ‌مکی که دیروز خورده‌اند یا 
فردا خواهند خورد، هیچ تفاوتی ندارد. کارگران هم در نظام 
مک‌دونالدی به ش��یوة قابل پیش‌بینی رفتار می‌کنند. آن‌ها 

همان رفتاری را دارند که مدیران دیکته می‌کنند.
چهارمی��ن عامل موفقیت مک‌دونالد »کنترل« اس��ت. 
رس��توران‌های غذای سریع، به جای استفاده از ظرفیت‌های 
انسانی سر آشپزها، از فناوری‌های غیرانسانی پیروی می‌کنند.  
فناوری غیرانسانی هم برای جایگزین کردن کار انسان تا حد 
ممک��ن و هم ب��رای کنترل رفتار افراد )ه��م کارگران و هم 

مشتریان( به‌کار می‌رود. 
کس��انی که در رس��توران‌های مک‌دونالد کار می‌کنند، 
توس��ط این فناوری‌ه��ای جدی��د بهتر کنترل می‌ش��وند. 
فناوری‌های غیرانس��انی روی مردم��ی هم که نظام به آن‌ها 
خدمت ارائه می‌کن��د، کنترل فزاین��ده‌ای اعمال می‌کنند. 
فناوری در حال اش��غال جای کارگران اس��ت. کارگر ممکن 
است همبرگر را بیشتر از حد معمول سرخ کند و یا از سس 
بیشتری استفاده کند. از همین‌رو بهتر است ماشین جایگزین 

افراد شود. 
پس مک‌دونالدیس��م مفهومی اس��ت که به گس��ترش 
عقلانیت ص��وری در قلمروهای زندگی اش��اره می‌کند. هم 
‌اکنون، بسیاری از جنبه‌های زندگی اغلب ما را این نظام‌های 
عقلانی کنترل می‌کنند. با وجود این، حداقل به‌نظر می‌رسد 
که این نظام‌ها در نهایت توسط مردم کنترل می‌شوند. اما این 
نظام‌ه��ای عقلانی می‌توانند حتی فراتر از کنترل افرادی که 
بالاترین مقام‌ها را در آن‌ها دارند، قرار گیرند. مفهوم مذکور 
یکی از مفاهیمی اس��ت که در چارچ��وب آن می‌توانیم، به 
پیروی از ماکس وبر، از »قفس آهنین مک‌دونالدی شدن«، 
س��خن گوییم. این نظام می‌تواند به‌صورت نظامی درآید که 

همة ما را به کنترل خود درآورد.

جهانی شدن
بعد از کتاب »مک‌دونالدی ش��دن جامع��ه«، ریتزر در 
کتاب »جهانی ش��دن از هیچ«8 با بسط مفهوم مک‌دونالدی 
شدن، به بحث جهانی شدن می‌پردازد. به‌نظر ریتزر، جهانی 
ش��دن محرک اصلی رش��د و قدرت تمرکزیافت��ة دولت‌ها، 
ش��رکت‌ها ونهادهایی خاص اس��ت. در ای��ن تحلیل، جهان 
به‌تدریج چهره‌ای یکس��ان ب��ه خود می‌گی��رد، فرایندهای 

اجتماعی یکسویه می‌ش��وند، افراد مجال اندکی می‌یابند تا 
شیوه‌های متفاوتی از زندگی را تجربه و جست‌وجو کنند، و 

کالاها و رسانه‌ها از اهمیتی بسیار برخوردار می‌شوند.
ریتزر در مقایس��ه با کس��انی که جهانی شدن فرهنگ 
را رش��د تفاوت‌های فرهنگی تلقی می‌کنند، اصرار می‌ورزد 
که تجانس و همگونی، پدیده‌ای رایج اس��ت. جهانی ش��دن 

متضمن سه فرایند فرعی است:
سرمایه‌داری؛ مک‌دونالدیسم؛ آمریکایی شدن.

کاپیتالیس��م، فرایندی محوری در رشد بازاری شدن و 
اضمحلال پیوندهای اجتماعی و معاش��رتی است. آمریکایی 
ش��دن نیز به این معناس��ت که آمریکا ب��ه فرهنگ دوم هر 
فردی تبدیل می‌ش��ود. این درحالی است که به زعم ریتزر، 
جریان‌های مخالفی هم در جهانی ش��دن وج��ود دارند که 
چیزی ارزشمند را عرضه می‌دارند، اما به‌نظر وی، جریانی که 
پویایی و تحرک بیشتری دارد، همان جهانی شدن پوچی و 

بی‌معنایی است.

مصرف‌گرایی
نظری��ات ژان بودری�ار، فیلس��وف پساس��اختارگرا و 
پسامارکسیس��م در م��ورد جامع��ة مصرف��ی، ریت��زر را به 
مفهوم مصرف و پیوندزدن آن با نظریة مک‌دونالدی ش��دن 
علاقه‌مند س��اخت. دو کتاب جامعه‌شناسی مصرف، یعنی : 
»رستوران‌های غذای فوری، کارت‌های اعتباری و کازینوها«9 
)2001( و »فریبندگی یک دنیای افسون‌زده«10 )2005(، به 
کالاها، محصولات و راه‌ها و روش‌های گوناگون مصرف‌گرایی 
می‌پردازند. در این دو کتاب از فروشگاه‌های بزرگ، اینترنت، 
و لاس‌وگاس گرفت��ه تا کارت اعتباری، مک‌دونالد و هالیوود 
بحث می‌ش��ود. متأس��فانه بسیاری از نوش��ته‌های ریتزر به 
فارسی ترجمه نش��ده‌اند؛ موضوعاتی جالب توجه و امروزی 
که همه درگیر آن‌ها هس��تیم و به اندیشیدن و نظرورزی در 

خصوص آن‌ها نیاز داریم.     

پی‌نوشت‌ها
1. George Ritzer 
2. Cornell
3. Labor and Industrial Relations
4. Tulane
5. Metatheory
6. Sociology: A Multiple Paradigm Science
7. McDonaldization
8. The Globalization of Nothing
9. Sociology of Consumption: Fast Food 
Restaurants, Credit Cards and Casinos
10. Enchanting a Disenchanted World



اشاره
بی‌شک یکی از مهم‌ترین عوامل یادگیری، میزان علاقه و 
انگیزة فرد است. علاقه و انگیزه می‌تواند به‌وسیلة محرک‌های 
بیرونی از جمله »معلم« در ش��خص به‌وجود آید. بنابراین از 
علاقه می‌توان به‌عنوان پیش‌ش��رط یادگیری درس‌ها برای 

دانش‌آموزان نام برد.
با شش سال سابقة تدریس و خدمت در آموزش‌وپرورش 
منطقة موسیان بخش دشت‌عباس، در سال تحصیلی 91-
1390 به‌عنوان دبیر جامعه‌شناس��ی به کلاس رفتم. بعد از 
س��پری ش��دن چهار هفتة اول متوجه ش��دم دانش‌آموزانم 
آن‌طور که شایس��ته است فعّال به‌نظر نمی‌آیند. از جمله در 
بحث کلاس مشارکت نمی‌کنند و جو کلاس خسته کننده 
است. همچنین حالتی از شلوغی که منعکس کنندة خستگی 
آنان بود، وجود داش��ت. پرسش و سؤالی در حین تدریس و 
آخر بحث مطرح نمی‌ش��د، و بدت��ر از همه، نمرات در طول 
چهار هفتة اول س��ال بسیار پایین بود. این وضعیت مرا قانع 
کرد که برای مش��کل موجود چاره‌ای بیندیش��م. سرانجام 
تکنیک »اقدام‌پژوهی« را بهترین راه‌حل مس��ئله تشخیص 

دادم.
مقال��ة حاضر چکیدة یافته‌های این پژوهش با هدف به 
اشتراک گذاش��تن تجربه‌های زیسته با سایر همکاران برای 

حل مشکل علاقه‌مندان به درس جامعه‌شناسی است.

ب��ه  علاق��ه‌  جامعه‌شناس��ی،  درس  کلیدواژه‌ه�ا: 
جامعه‌شناسی، یادگیری درس جامعه‌شناسی

اهمیت و ضرورت مسئله
از آنجا که بخش اعظم مهارت‌های اجتماعی و آموزش مفاهیم 
اجتماعی، از قبیل حقوق شهروندی، چگونگی آشنا شدن با 
نهادهای گوناگون و همچنین، آموزش نحوة برخورد با مسائل 
و مشکلات اجتماعی، در کتاب »مطالعات اجتماعی« به‌طور 

علاقه‌مند کردن دانش‌آموزان 
به جامعه‌شناسی

حسن مؤمنی
کارشناس ارشد جامعه‌شناسی و دبیر آموزش‌وپرورش استان ایلام
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کلی و جامعه‌شناس��ی به‌طور اخص دنبال می‌ش��ود و روند 
جامعه‌پذیری بعد از خانواده در مدرسه و از طریق کتاب‌های 
درسی مانند جامعه‌شناسی دنبال می‌شود، شاید بتوان گفت 
از دست دادن این فرصت یادگیری برگشت‌ناپذیر است. کتاب 
جدید جامعه‌شناسی امسال )91-90(، حول مفاهیم اساسی 
و مهم هویت ملی و تاریخی، فرهنگ، و از خودبیگانگی فردی 
و فرهنگی نگارش یافته است. در واقع یکی از اقداماتی که در 
دستور کار »شورای عالی انقلاب فرهنگی« قرار دارد، پررنگ 
کردن مباحث هویتی و نقش تاریخی ایران در هویت‌سازی 
و آموزش آن به جوان��ان و دانش‌آموزان از طریق کتاب‌های 

درسی است.
بنابراین، یادنگرفتن مفاهیم درس جامعه‌شناسی می‌تواند 
دانش‌آموزانی بیگانه با هویت ملی و تاریخی خویش بار آورد. 
دانش‌آموزانی که نتوانند با فرهنگ و هویت خود رابطه برقرار 
س��ازند و حتی نوعی چالش با هویت خود پیدا کنند و این 
بسیار خطرناک و جبران‌ناپذیر است. بنابراین، تصمیم گرفتم 
برای تغییر اوضاع و احوال کنونی چاره‌اندیشی کنم و از زود 
بازده‌تری��ن راه‌حل ممکن کمک بگیرم. دریافتم که تکنیک 
»اقدام‌پژوه��ی« این قابلیت را دارد که به مثابه مکملی برای 
کلاس و محیط مدرسه عمل کند. لذا بر آن شدم که با اتخاذ 
تصمیماتی جدید بر مشکل موجود غلبه کنم تا میزان رغبت 

و یادگیری دانش‌آموزان افزایش یابد.

شواهد 1
بع��د از محرز ش��دن مش��کل، آن را »رون��د نامطلوب 
یادگیری و کم‌رغبتی به درس جامعه‌شناس��ی )2(« نامیدم 
و سعی کردم نمرات را دسته‌بندی کنم تا موضوع بهتر نشان 

داده شود.
در جدول و نمودار 1، در اولین نگاه نمرات کمتر از 10 
خودنمایی می‌کنند و بعد از آن نمرات بین 13 -10. بنابراین 
می‌ت��وان گفت نمرات کلاس وضعیت مطلوبی نداش��ت. در 

در سال تحصیلی 
 1390-91

به‌عنوان دبیر 
جامعه‌شناسی به 

کلاس رفتم. بعد 
از سپری شدن 
چهار هفتة اول 

متوجه شدم 
دانش‌آموزانم 

آن‌طور که 
شایسته است فعّال 

به‌نظر نمی‌آیند. 
از جمله در بحث 
کلاس مشارکت 
نمی‌کنند و جو 

کلاس خسته 
کننده است. 

همچنین حالتی 
از شلوغی که 

منعکس کنندة 
خستگی آنان بود، 

وجود داشت. 
پرسش و سؤالی 

در حین تدریس 
و آخر بحث 

مطرح نمی‌شد، 
و بدتر از همه، 

نمرات در طول 
چهار هفتة اول 

سال بسیار پایین 
بود



مجموع چهار هفته تنه��ا یک دانش‌آموز نمره‌ای بین 17 تا 
20 کس��ب کرده بود و بیشترین نمرات در طول چهار هفتة 

آغاز سال مربوط به نمرات زیر 10 بود.

میزان پرسش‌ها
از ن��کات جالب این بود که معم��ولاً در طول زنگ اگر 
دانش‌آموزی س��ؤال و پرسشی داش��ت، علاوه بر اختصاص 

بدین شکل بود که برای هر نفر حداقل نمره و حداکثر نمره 
محاسبه می‌شد. بالاترین نمره برای هر پاسخ‌گو 40 و حداقل 
آن 8 نم��ره بود. البته س��ؤال نه که باز پاس��خ بود، جداگانه 

بررسی می‌شد.
یافته‌ه��ا بیانگ��ر آن اس��ت ک��ه میانگین نم��رات کل 
دانش‌آموزان در پرس��ش‌نامه 20/61 به‌دس��ت آمده است، 
اما روی یک پیوس��تار میانگین نمرات 40 تا 80 مساوی با 
24 اس��ت. با توجه به اینکه میانگین نمرات دانش‌آموزان از 
پرسش‌نامه )20/61( و کمتر از میانگین نمرات روی پیوستار 
)24( است، بنابراین نتیجه می‌گیریم میزان رغبت و اشتیاق 
دانش‌آموزان به یادگیری جامعه‌شناسی کمتر از متوسط و در 

حد کم است. پیوستار 1 این موضوع را نشان می‌دهد.
در بررس��ی سؤال 9 نیز استخراج پاسخ‌های دانش‌آموزان 
گویای آن بود که از مجموع پاسخ‌گویان، نه نفر به روش تدریس 
مشارکتی رأی داده بودند، سه نفر روش کنفرانسی را پیشنهاد 

کرده بودند و چهار نفر دیگر نیز اظهار نظر نکرده بودند.

مقایسة اولویت درس جامعه‌شناسی نسبت به سایر درس‌ها
یک��ی دیگر از گام‌هایی که احس��اس می‌ش��د می‌تواند 
کمک کند، این بود که مقایسه‌ای بین میزان علاقه و رغبت 
دانش‌آموزان جامعه‌شناس��ی و سایر درس‌ها انجام شود. به 
این منظور تلاش کردم با ترکیبی از مصاحبه و پرسش‌نامه، 
تمام درس‌ها را با جامعه‌شناس��ی مقایسه کنم. حسن این 
کار آن بود که نش��ان می‌داد روند بی‌انگیزگی دانش‌آموزان 
در همة درس‌ها یکسان است یا خیر. یا به‌عبارت دیگر: »آیا 
بین علاقه به درس جامعه‌شناسی و سایر درس‌ها ارتباطی 
وج��ود دارد؟« )جدول 2 چگونگی توزی��ع این اولویت‌ها را 

نشان می‌دهد.( 
همان‌طور كه جدول 2 و  نمودار 2 نش��ان می‌دهد، در 
تقسیم‌بندی اولویت‌ها به چهار دس��ته، اولویت‌های 9-7 و 
12-10 دورتری��ن اولویت‌ها محس��وب می‌ش��وند. در این 
دو دس��ته اولویت، جامعه‌شناسی نس��بت به سایر درس‌ها 
س��هم بیش��تری دارد و برعکس، درس‌های دیگ��ر غیر از 
جامعه‌شناس��ی در دو دستة اولویت اول، یعنی 3-1 و 4-6 
سهم بیشتری دارند که به‌معنای ترجیح بیشتر این درس‌ها 
نسبت به جامعه‌شناسی از س��وی دانش‌آموزان است. البته 
وضعی��ت درس ریاضی نیز بی‌ش��باهت به جامعه‌شناس��ی 
نیست. در کل این‌گونه نتیجه‌گیری می‌شود که سهم درس 
جامعه‌شناس��ی در دو اولویت اول دانش‌آموزان در کمترین 
حد ممکن و در دو اولویت پایانی بیشتر از سایر درس‌هاست 
که بازتاب کم‌علاقگ��ی دانش‌آموزان به این درس و ترجیح 

ندادن آن به سایر درس‌هاست.

امتی��از ب��ه وی، ن��ام او در دفتر ثبت می‌ش��د. از این طریق 
توانستم میزان پرسش کردن دانش‌آموزان را کنترل کنم. 

پرسسش‌نامه
پرس��ش‌نامه‌ای با نه س��ؤال شامل هش��ت سؤال بسته 
پاسخ و یک سؤال باز پاسخ طراحی کردم. شیوة نمره‌گذاری 

ایام
فراوانی پرسش‌ها

بیشتر از 01233

01000هفتة اول

00000هفتة دوم

00000هفتة سوم

00100هفتة چهارم

مجموع: 3

12

10

8

6

4

2

0

0 تا 4
5 تا 8

هفتة اول هفتة دوم هفتة سوم هفتة چهارم

نمودار 1. نمرات دانش‌آموزان در طول چهار هفتة اول سال

9 تا 15
16 تا 20

جدول 1. تعداد پرسش‌های دانش‌آموزان در طول چهار هفتة اول سال
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بررسی یادگیری مفاهیم سال گذشتة دانش‌آموزان
ب��رای پی ب��ردن به یادگی��ری مفاهیم اساس��ی درس 
مطالعات اجتماعی سال اول، مصاحبه بهترین راه ممکن بود. 
سعی شد با حالتی دوس��تانه میزان آشنایی دانش‌آموزان با 
مفاهیم اساسی مطالعات اجتماعی سال اول عمومی سنجیده 
ش��ود. متأس��فانه دانش‌آموزان مفاهیم اساس��ی مانند نظام 
اجتماعی یا نهاده��ای اجتماعی را چندان خوب فرا نگرفته 

بودند.

جمع‌بن�دی دلای�ل عدم رغب�ت دانش‌آم�وزان به 
یادگیری جامعه‌شناسی

1. یاد نگرفتن مفاهیم سالیان گذشته؛
2. کسب نمرات ضعیف و مکرر که خود به بی‌انگیزگی 

دانش‌آموزان منجر شده بود.
3. ش��یوة تدری��س خش��ک و جزوه‌گویی معل��م که با 

کمترین مشارکت همراه بود.
4. نبود نگاه مثبت به جایگاه رشته‌های علوم انسانی.

کسب نمرات 
ضعیف و مکرر

عدم یادگیری 
درس 

جامعه‌شناسی

نبود نگاه مثبت 
به رشته‌های 
علوم انسانی

شیوة تدریس 
خشک

یادنگرفتن

12

10

8

6

4

2

 فارسی
دبیات

ا
عربی

گلیسی
ن ان

زبا
شناسی

معه‌
جا

و منطق
فه 

فلس

ریاضی
شناسی

روان‌

تاریخ
افیا

جغر
 فارسی

دبیات
ن و ا

زبا
ی ادبی

ه‌ها
آرای

اولویت 3-1
اولویت 6-4

اولویت 9-7
اولویت 12-10

نمودار 2. مقایسة اولویت‌بندی درس جامعه‌شناسی در مقایسه با سایر درس‌ها



ارائة راه‌حل‌های پیشنهادی
پس از بررس��ی اطلاعات و ش��واهد جمع‌آوری شده از 
مناب��ع گوناگ��ون در حد توان، و تجزی��ه و تحلیل داده‌های 
حاصل از آن‌ها، راه‌حل‌های متعددی پیش‌روی خودم دیدم 
ام��ا مصمم بودم راه‌حل‌هایی را انتخاب کنم که واقع‌بینانه و 
کاربردی باش��ند. چرا که محیط کلاس و تدریس همچنان 
پابرجاس��ت و اگر به‌خوبی بتوان با این مشکل برخورد کرد، 
بازت��اب و نتیجة آن می‌تواند به‌عن��وان یک تجربة مفید در 
س��الیان بعد مورد اس��تفاده ق��رار گی��رد. در نهایت، نتیجة 
مطالع��ات خ��ود را جمع‌بندی کردم و نتیج��ه گرفتم که از 

راه‌حل‌ها و تکنیک‌های زیر بهره بگیرم:
1. تغییر در شیوة تدریس و جلب مشارکت دانش‌آموزان 

در فرایند تدریس
2. تغییر در شیوة برگزاری امتحانات و ایجاد تنوع در آن

3. به حداقل رس��اندن جزوه‌نویسی و در صورت ممکن 
حذف آن

4. م��روری ب��ر مفاهیم پایه و اساس��ی درس مطالعات 
اجتماعی در حد ضرورت

5. ایجاد نش��اط و جذابی��ت در محیط کلاس و نزدیک 
کردن دانش‌آموزان به درس جامعه‌شناسی

6. پیمای��ش مج��دد علاق��ة دانش‌آم��وزان ب��ه درس 
جامعه‌شناسی بعد از اجرا.

اجرای طرح جدید و نظارت بر آن
بع��د از تعیین راه‌حل‌ه��ا و اطمین��ان از کارایی آن‌ها، 
نوب��ت به مرحلة اجرایی کردن و فاز عملیاتی رس��ید. اولین 
و مهم‌تری��ن گام در این مرحله فرایند برنامه‌ریزی بود. یک 

برنامة مدون می‌توانست به ارتقای کیفیت راه‌حل‌هایم کمک 
کند. لذا عوامل مدرسه را در جریان کامل کارها قرار دادم و 

براساس عناصر و مراحل زیر برنامه اجرا شد:
* ایج��اد انگی��زه در دانش‌آموزان و آش��نا ک��ردن آنان 
ب��ا زیبایی‌های درس جامعه‌شناس��ی. از طریق نش��ان دادن 
کاربردهای درس جامعه‌شناسی در زندگی با مثال‌های متعدد.
* گروه‌بندی دانش‌آموزان. به‌وس��یلة خود دانش‌آموزان 

انجام شد و نام‌گذاری گروه‌ها نیز به‌عهدة خودشان بود.
* طراحی امتحانات متناوب تستی - تشریحی و ترکیبی 

از گونه‌های متفاوت سؤالات
* افزایش امتیازات پرس��ش‌هایی ک��ه دانش‌آموزان در 

کلاس مطرح می‌کنند.
* مروری بر مفاهیم اساسی کتاب مطالعات اجتماعی

* تکمی��ل مجدد پرس��ش‌نامة رغبت‌س��نج توس��ط 
دانش‌آم��وزان به‌منظ��ور اط�الع از تغییر نگ��رش به درس 

جامعه‌شناسی

ارزیابی بعد از اجرا
پن��ج هفته بع��د از اجرای طرح، از طریق پرس��ش‌نامة 
دیگری تغییرات نگرش��ی دانش‌آموزان و میزان علاقة آن‌ها 
به درس جامعه‌شناس��ی مجدداً مورد ارزیابی و سنجش قرار 
گرفت. نتیجة حاصل نش��ان داد که اج��رای طرح همگام با 
موفقیت در سایر اجزا، توانسته است میزان رغبت و علاقه به 
درس جامعه‌شناسی را بالا ببرد به نحوي که در رتبه‌بندی یا 
اولویت‌بندی درس‌ها از سوی دانش‌آموزان بعد از اجرای اقدام 
جدید، هفت نفر از دانش‌آموزان درس جامعه‌شناس��ی را در 

جمعاولویت 12-10اولویت 9-7اولویت 6-4اولویت 3-1دروس

454316ادبیات فارسی

462416عربی

266216زبان انگلیسی

743216جامعه‌شناسی

544316فلسفه و منطق

37616-ریاضی

743216روان‌شناسی

554216تاریخ

662216جغرافیا

454316زبان و ادبیات فارسی

16-565آرایه‌های ادبی

661316دین و زندگی

جدول 2. مقایسة اولویت درس جامعه‌شناسی نسبت به سایر درس‌ها بعد از اقدام جدید

میزان 
پرسش‌ها در 
طول چهار 
هفته قبل از 
اجرای طرح 
فقط 3 پرسش 
به‌وسیلة دو 
دانش‌آموز 
بود اما بعد 
از اجرای 
طرح، تعداد 
پرسش‌ها به 
17 پرسش و 
به‌وسیلة 11 نفر 
رسیده بود. 
این افزایش 
چشمگیر

 فقط با 
تبدیل

 فضای 
کلاس به 
فضایی با نشاط 
حاصل 
شده بود
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اولوی��ت 3-1 قرار دادند و چهار نفر دیگر نیز در اولویت 4-6 
رتبه‌بندی کرده‌اند. بنابراین اجرای اقدام جدید سبب افزایش 

علاقة دانش‌آموزان به درس جامعه‌شناسی شد.

جمع‌بندی اجرای راه‌حل جدید
تکنیک‌های مورد استفاده در برخورد با مشکل موجود 
عبارت بودند از: تغییر در فضای کلاس، به‌کارگیری مشارکت 
دانش‌آموزان در ادارة کلاس، ایجاد تنوع در طراحی سؤالات 
امتحانی، گروه‌بن��دی دانش‌آموزان، مروری بر مفاهیم درس 
مطالعات اجتماعی س��ال اول )زیرا یک��ی از فصل‌های مهم 
درس مطالعات در مورد نظام اجتماعی است که پیش‌نیازی 
برای درس‌های س��وم و چهارم جامعه‌شناس��ی 2 محسوب 
می‌شود(، و واگذاری تصحیح اوراق امتحانی به گروه‌ها. تلاش 
شد که با صبر و شکیبایی این مراحل به کمک دانش‌آموزان 

به اجرا درآیند.

گردآوری شواهد 2
در این مرحله با استناد به نتایج حاصل از اجرای طرح، 

به بیان وضعیت مطلوب پرداخته می‌شود.

ارزیابی راه‌حل‌ اول
همان‌طور که قبلًا گفته شد، مهم‌ترین رنجش در کلاس، 
هم برای من به‌عنوان معلم و هم برای دانش‌آموزان، خشک و 

بی‌روح بودن کلاس بود که از در حاشیه قرار 
دادن دانش‌آموزان در فرایند تدریس ناش��ی 
می‌ش��د. زیرا در فرایند تدریس »دانش‌آموز 

محور«، معلم باید فقط ناظر باشد.
لذا خارج ش��دن از این اوض��اع فقط با 
تمس��ک جستن به مش��ارکت دانش‌آموزان 
میس��ر بود. میزان پرس��ش‌ها در طول چهار 
هفته قب��ل از اجرای طرح فقط 3 پرس��ش 
به‌وس��یلة دو دانش‌آموز بود اما بعد از اجرای 
ط��رح، تعداد پرس��ش‌ها به 17 پرس��ش و 
به‌وس��یلة 11 نفر رس��یده بود. ای��ن افزایش 

چش��مگیر فقط با تبدیل فضای کلاس به فضایی با نش��اط 
حاصل شده بود.

ارزیابی راه‌حل دوم
طراحی س��ؤالات صرفاً تشریحی موجب خستگی و 
عدم استفاده از تمامی توانمندی‌های دانش‌آموز می‌شود. 
بنابراین ترکیبی از سؤالات گوناگون بهترین شیوة ممکن 
برای طراحی سؤالات آزمون است. تنظیم سؤالات از ساده 
به س��خت تکنیکی بود که مورد اس��تفاده قرار گرفت. از 
سؤالات تستی س��اده، س��ؤالات کامل کردنی، درست و 
غلط و کوتاه پاس��خ بهره گرفته ش��د. نتایج امتحانات در 
طول پنج هفته حاکی از آن بود که روند پیش��رفت نمرة 
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نمودار 3. نمرات دانش‌آموزان در طول پنج هفته بعد از اجراي طرح
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هفتة سوم

هفته چهارم
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هفته چهارم



دانش‌آموزان قابل س��تایش بود. طرح توانس��ته بود روی 
نمرات دانش‌آموزان تأثیر بگذارد. مقایس��ة میانگین نمرة 
دانش‌آم��وزان قب��ل از اجرای طرح و بعد از آن، نش��ان از 
افزایش اختلاف نمره به س��ود بعد از اجرای طرح داشت. 
میانگین نمرات قبل از اجرای طرح 10/75 و بعد از اجرای 
طرح 14/25 ش��ده بود. این اختلاف نمره به دلیل نرمش 
در س��ؤالات، در نظر گرفتن سطح دانش‌آموزان، تنوع در 
طراحی سؤالات و استفاده از خود دانش‌آموزان در تصحیح 

اوراق امتحانی بود.
نمودار3 گویای آن است که در طول برگزاری امتحانات 
در پن��ج هفته بعد از اجرای اقدام جدی��د، روند نمرات روبه‌ 

افزایش بوده است.
تن��وع در امتح��ان بعد از اجرای طرح، م��را قانع کرد که 
تنوع در طراحی س��ؤالات، توجه به سطح سؤالات و همچنین 
نمره‌گذاری و تصحیح اولیه توسط خود دانش‌آموزان توانسته 
اس��ت افزایش فوق‌العاده‌ای را در نتیجة امتحانات ایجاد کند. 
وقتی این نتیجه را با نمرات بد دانش‌آموزان در ابتدای س��ال 
مقایس��ه می‌کنم، بس��یار  خوش��حال می‌ش��وم که کار رو به 

پیشرفت بوده است.

ارزیابی راه‌حل سوم
به‌منظور تعیین میزان یادگیری دانش‌آموزان از مباحث 
درس مطالعات اجتماعی سال اول، بهترین شیوة پرسش از 
دانش‌آموزان و مصاحبه بود. بحث نظام اجتماعی که تدریس 
ش��د، به یادگیری درس جامعه‌شناس��ی 2 کمک کرد. این 
موضوع از طریق پرسش مشخص شد. یکی از دانش‌آموزان 
گف��ت: »اگر مطالعات اجتماعی را خوب یاد می‌گرفتیم - نه 
فقط آن را حفظ می‌کردیم - درس جامعه‌شناسی 2 را باید 
در یک جلس��ه تمام می‌کردیم.« یعنی م��رور مختصری از 
مطالب درس مطالعات اجتماعی توانست به پیشبرد یادگیری 

دانش‌آموزان کمک کند. 

ارزیابی راه‌حل چهارم
صرف جزوه گفتن، برای دانش‌آموزان سخت و ناخوشایند 
است. هر چند نباید از اهمیت آن کاست، اما زمانی می‌تواند 

مفید واقع ش��ود که دانش‌آموزان مطالب را عمیقاً یادگرفته 
باش��ند و برای تکرار و تعمق بیشتر یادداشت‌برداری کنند. 
در ابت��دای کار جزوه‌نویس��ی یکی از دلای��ل عدم یادگیری 
دانش‌آموزان بود اما رفته‌رفته که اوضاع به‌حالت عادی خود 
برگشت، علاوه بر کاستن از جزوه‌گویی سعی شد که مطالب 
را نی��ز خود دانش‌آموزان دس��ته‌بندی و در صورت تمایل و 

احساس نیاز یادداشت کنند.

ارزیابی راه‌حل پنجم
قب��ل از اج��رای ط��رح، تنها ی��ک دانش‌آم��وز درس 
جامعه‌شناس��ی را در اولوی��ت 3-1 قرار داده ب��ود و دو نفر 
دیگر در اولویت 6-4 و هش��ت نفر در اولویت 9-7. درحالی 
ک��ه بعد از اجرای طرح، یعنی در حدود یک ماه بعد، نگرش 
دانش‌آموزان تغییر کرد، به‌طوری که اولویت 3-1 را هفت نفر 
و اولویت 6-4 را چهار نفر انتخاب کرده بودند. از این بررسی 
می‌توان اس��تنباط کرد که دانش‌آموزان با توجه به شرایط و 
فضای��ی که برای آن‌ها در ی��ک درس پیش می‌آید، قضاوت 
می‌کنند. اگر فض��ا و کلاس درس را جالب بدانند، بر میزان 
علاقة آن‌ها افزوده می‌شود و در غیر این صورت، به آن رغبتی 

نشان نمی‌دهند.

به‌طور خلاصه می‌توان به این دلایل طرح را موفق  
و مفید دانست:

1. فض��ا و محیط کلاس تغییر پی��دا کرد. دانش‌آموزان 
دیگر خسته نمی‌شدند و شلوغ نمی‌کردند.

2. مش��ارکت در کلاس زیاد ش��د و بحث بین گروه‌ها 
مجالی برای خستگی دانش‌آموزان باقی نمی‌گذاشت.

3. نم��رات دانش‌آم��وزان از 10/75 به میانگین 14/25 
رسید.

4. میزان پرسش و پاسخ در کلاس زیاد شد.
5. علاقه به درس جامعه‌شناس��ی بع��د از اجرای طرح 

افزایش یافت.
6. قبول��ی دانش‌آموزان در امتحان��ات نهایی خرداد به 

حداکثر ممکن رسید.

پی‌نوشت
1. این تحقیق که به روش اقدام‌پژوهی در سال تحصیلی 90-91 
در منطقة موس��یان اجرا شده، حائز رتبة برتر اقدام‌پژوهی استانی 
نیز شناخته شده است. با هدف توجه به امر اقدام‌پژوهشی به همة 

دبیران محترم علوم اجتماعی تقدیم شده است.

منبع
1. گلاور، جانای و همکاران )1378(. روان‌شناس��ی تربیتی: اصول 

و کاربرد.

تلفیـــــق قب�ل از اج�رای طرح، تنها یک دانش‌آموز درس جامعه‌شناس�ی را 
در اولوی�ت 3-1 ق�رار داده ب�ود و دو نفر دیگ�ر در اولویت 6-4 و 
هش�ت نفر در اولویت 9-7. درحالی که بعد از اجرای طرح، یعنی 
در ح�دود یک ماه بعد، نگ�رش دانش‌آموزان تغییر کرد، به‌طوری 
ک�ه اولوی�ت 3-1 را هفت نفر و اولوی�ت 6-4 را چهار نفر انتخاب 

کرده بودند



هدف اساسی آموزش علوم اجتماعی در استرالیا، تربیت 
اجتماعی و آماده کردن انسان برای زندگی سالم و پویاست. 
دستیابی به این هدف از طریق یادگیری ارزش‌ها و الگوهای 
رفتاری عملی می‌ش��ود. در هر جامع��ه ارزش‌ها و هنجارها 
به‌عن��وان امور مطلوب و دس��تورالعمل‌های رفتار اجتماعی 
مقبول به‌تدریج شکل می‌گیرند و حاکمیت پیدا می‌کنند. هر 
فردی از افراد جامعه برای سازگاری اجتماعی و ایفای نقش 
در ارتباط با دیگران و تأثیرگذاری در تحولات اجتماعی، باید 
ماهیت ارزش‌ها و هنجارهای جامعه را بشناس��د و نسبت به 

آن‌ها موضع مناسب اتخاذ کند.
ک��ودک ارزش‌ه��ا و رفتاره��ای اجتماع��ی را به‌ط��ور 
غیررسمی از طریق خانواده، گروه هم‌سالان و فرهنگ جامعه 
می‌آموزد ولی تعلیم‌وتربیت رس��می موظف است، از طریق 
برنامه‌ای منظم به افراد در جامعه‌پذیری، ش��ناخت مسائل 
اجتماعی و کسب قدرت تجزیه و تحلیل مسائل مزبور کمک 
کند و درک جهان پیرامون و روابط فرد با جهان را برایشان 
آسان سازد. هنگامی که محیط اطراف کودک برای او معنی 
و مفهوم پیدا کند، به‌تدریج به دانش‌ها و مهارت‌هایی دست 
می‌یابد که برای زندگی عادی و نیز به‌‌عنوان پیش‌نیازی برای 

آموزش‌های آینده سودمند به‌شمار می‌آیند.
در استرالیا، آموزش علوم اجتماعی تکمیل‌کنندة دیگر 
برنامه‌های آموزش��ی و در ارتباط با آن‌هاس��ت. هر مدرسه و 
معلم مس��ئولیت دارد رئوس تعیین‌ش��ده برای این برنامه را 
بپذیرد و آن را اجرا کند. برای اجرای موفقیت‌آمیز این برنامه 

رعایت موارد زیر الزامی است:
 ش��ناخت اهداف مربوط به تفکر، احساس، ارزش و رفتار 

به‌گونه‌ای که با محیط دانش‌آموز مرتبط باشد.
 کسب مهارت در راهبردهای یاددهی- یادگیری که اهداف 

آموزشی را محقق سازد.
 تأکید بر تحقیق به‌وسیلة دانش‌آموزان.

شناخت فرد و ارتباط با دیگران و محیط، از  محورهای 
عمدة برنامة علوم اجتماعی در این کش��ور است و یادگیری 

مروری بر برنامة درسی علوم اجتماعی استرالیا

دکتر نیره‌شاه‌محمدی
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آن‌ها مس��تلزم آن است که یادگیرنده دربارة افراد، ارتباطات 
اجتماعی و محیط به تحقیق بپردازد.

اهداف
ه��دف از تدری��س علوم اجتماعی آن اس��ت ک��ه افرادی 
انعطاف‌پذیر، خودکار و مسئول در محیط متغیر تربیت کند این 
هدف کلی از طریق دست‌یابی به اهداف جزئی زیر تحقق می‌یابد:

 رشد جریان تفکر کودکان و فراگیری مفاهیم و تعمیم‌ها 
برای تفسیر محیط، و انتقال و کاربرد آن‌ها در حل مشکلات 

اجتماعی خود؛ 
 رشد احساسات مثبت نسبت به خود، دیگران و محیط؛

 رش��د آگاهی نس��بت به ارزش‌ه��ا و کس��ب توانایی‌ در 
ارزشیابی‌های مبتنی بر ضوابط و باورها؛

 رشد الگوهای رفتار مسئولانه براساس ارزش‌های جامعه.
هدف‌های جزئی فوق در حیطه‌های تفکر، احس��اس و 

ارزش‌ها به هدف‌های جزئی‌تری تجزیه می‌شوند: 

  1  تفکر
تفکر مستلزم توانایی به‌کارگیری مفاهیم و تعمیم‌هاست. 
این هدف در سه حوزة پژوهشی مرتبط به هم تعیّن پیدا می‌کند:

الف( حوزة فردی
یک��ی از حوزه‌های پژوهش، حوزة فردی اس��ت. در این 
حوزه تجربیات یادگیری در جهت رشد شناخت ویژگی‌های 

فردی به شرح زیر سازماندهی می‌شوند:
 شناخت نیازها و ویژگی‌های منحصر به فرد افراد؛

 شناخت نیازها و ویژگی‌های مشترک افراد؛
 شناخت چگونگی تأمین نیازها و رشد و تغییر انسان‌ها.

ب( حوزة اجتماعی
تجربیات یادگیری در حوزة اجتماعی به‌منظور شناخت 

موارد زیر سازماندهی می‌شوند:

تفکر،  احساس و ارزش‌هاتلفیـــــق

هدف از تدریس 
علوم اجتماعی در 

استراليا آن است که 
افرادی انعطاف‌پذیر، 
خودکار و مسئول در 

محیط متغیر تربیت 
کند این هدف کلی 
از طریق دست‌یابی 

به اهداف جزئی زیر 
تحقق می‌یابد:

 رشد جریان 
تفکر کودکان و 

فراگیری مفاهیم و 
تعمیم‌ها برای تفسیر 

محیط، و انتقال 
و کاربرد آن‌ها 

در حل مشکلات 
اجتماعی خود؛ 

 رشد احساسات 
مثبت نسبت به 

خود، دیگران و 
محیط؛

 رشد آگاهی 
نسبت به ارزش‌ها 

و کسب توانایی‌ 
در ارزشیابی‌های 
مبتنی بر ضوابط و 

باورها؛
 رشد الگوهای 

رفتار مسئولانه 
براساس ارزش‌های 

جامعه



 ویژگی‌های مکان‌هایی که باعث شکل‌گیری جهان شده‌اند 
ب��ا اس��تفاده از مفاهیم مکان، فضا، محیط زیس��ت، اتصال، 

پایداری، مقیاس و تغییر؛
 چگونگی ادغام علوم طبیعی، علوم اجتماعی و علوم انسانی 

برای ایجاد درکی جامع از جهان؛
 نحوة ترغیب دانش‌آموزان به سؤال کردن دربارة وضعیت 
جهان به‌منظور ایجاد احساس مسئولیت در قبال آن )این امر 
به آن‌ها می‌آموزد که برای پاسخ به سؤالات خود به پژوهش 
از طری��ق جم��ع‌آوری، ارزیابی، تجزیه و تحلیل و تفس��یر 

اطلاعات بپردازند(؛
 پ��رورش مهارت‌هایی چون تفکر انتق��ادی و خلاقانه در 

دانش‌آموزان.
برای شناخت موارد فوق دانش‌آموزان به دو طریق »مشاهدة 
مس��تقیم« و »سؤال کردن« به جمع‌آوری اطلاعات می‌پردازند 
و س��پس با طبقه‌بندی نتایج اطلاعات، تعمیم‌هایی را که یک 
سلسله از مفاهیم را به‌طور معنی‌دار به یکدیگر ارتباط می‌دهند، 
به‌دس��ت می‌آورند. تعمیم‌ها را می‌آزمایند و در صورت ضرورت 

آن‌ها را به‌وسیلة کاربرد در موقعیت جدید اصلاح می‌کنند.

  2  احساس
احساسات در سه حوزة پژوهشی مورد جست‌وجو قرار 

می‌گیرند:

الف( حوزة شخصی
دانش‌آموزان احساس��ات خود را به‌منظور آگاه شدن و 
ش��ناخت از خودشان مورد جس��ت‌وجو قرار می‌دهند. این 

جست‌وجو به آن‌ها در رشد مفهوم خود کمک خواهد کرد.

 دلایل و شیوه‌های متفاوت روابط متقابل افراد؛
 گروه‌ها و سازمان‌هایی که افراد شکل می‌دهند؛

 هم��کاری و توافق، و رقابت و کنش متقابل بین گروه‌ها و 
اجتماعات و تغییرات ناشی از آن‌ها؛

 فراهم آوردن فرصت‌هایی برای بررس��ی تاریخ استرالیا و 
تاریخ جهان؛

 تاریخ استرالیا در چارچوب تاریخ جهان؛
 چگونگی ایجاد دانش، کسب مهارت و نگرش‌های جدیدی 
از طریق مطالعة جوام��ع، اتفاقات، جنبش‌ها و تحولاتی که 

باعث شکل‌گیری جامعة بشری از ابتدا شده‌اند؛
 چگونگی تغییرات جهان و مردم و اهمیت و ارزش جوامع 

محلی که از آغاز تاکنون وجود داشته‌اند؛
 نقش افراد و گروه‌ها در جامعه و اهمیت آن‌ها؛

 شکل‌دهی درک درست از تجارب گذشته و حال مردمان 
بوم��ی و جزیره‌نش��ینان »تنگة ت��ورس« و فرهنگ آنان در 

دانش‌آموزان؛
 ش��کل‌گیری درک روشنی از توسعة اجتماعی، اقتصادی، 
سیاسی و موقعیت منطقه‌ای استرالیا در دانش‌آموزان به‌منظور 

مشارکت فعال و آگاهانة آن‌ها در پیشرفت کشور خود.

ج( حوزة محیطی
تجربیات یادگیری در حوزة پژوهش محیطی به‌منظور 

شناخت موارد زیر سازماندهی می‌شوند:
 ارتباط بین مردم و محیط‌های طبیعی و فرهنگی؛

 نح��وة به‌کارگی��ری دانش، فن��اوری و ارزش‌ها در جهت 
کشف، استخراج و مدیریت بهره‌برداری از منابع؛

 جریان مستمر تغییر در محیط؛
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ب( حوزة اجتماعی

دانش‌آموزان احساسات خود را به‌منظور شناخت موارد 
زیر به کار می‌برند:

 چگونگی احساسات دیگران؛
 رابطة علی بین احساسات و رفتارها؛

 تأثیر احساسات در رفتار گروهی و اجتماعی.
شناخت موارد فوق به رشد همدلی اجتماعی کمک می‌کند.

ج( حوزة محیطی
در ح��وزة محیط��ی دانش‌آم��وزان احساس��ات خود را 

به‌منظور شناخت موارد زیر به کار می برند:
 عکس‌العمل فرد روی محیط خود؛

 عکس‌العمل فرد روی محیط‌های گوناگون؛
 عکس‌العمل دیگر انسان‌ها روی محیط‌هایشان؛

 عکس‌العمل دیگر انسان‌ها روی محیط‌های گوناگون.

  3  ارزش‌ها
آگاهی از ارزش‌ها و ارزیابی آن‌ها در س��ه حوزة پژوهش 

فردی، اجتماعی و محیطی به شرح زیر رشد پیدا می‌کند: 
الف( حوزة شخصی

دانش‌آم��وزان از ارزش‌ها آگاه می‌ش��وند و نس��بت به 
ارزش‌ه��ای خود آگاهی پیدا می‌کنن��د. این ارزش‌ها ممکن 
اس��ت از طریق خانواده، هم‌سالان، هم‌کلاس��ان، اعتقادات 
مذهبی، وسایل ارتباط‌جمعی و به طرق دیگر به دانش‌آموزان 

انتقال یابند و موجب تغییر ارزش‌های آنان شوند.

ب(حوزة اجتماعی
دانش‌آم��وزان دربارة »ارزش‌های گروهی«، »س��ازمان‌ها« 
و »اجتماع��ات« تحقیق می‌کنند. در جری��ان تحقیق، آن‌ها از 
ارزش‌های مقبول گروه، سازمان و اجتماع آگاهی پیدا می‌کنند و 
تشابه و تفاوت ارزش‌ها را درمی‌یابند و برای این تفاوت و تشابه 
دلیل می‌آورند. شناخت ارزش‌های دیگران به آن‌ها کمک می‌کند 

که نسبت به ارزش‌های خود آگاهی لازم را به‌دست آورند.

ج( حوزة محیطی
دانش‌آموزان دربارة ارزش‌های محیط تحقیق می‌کنند 
و قضاوت‌های ارزش��ی مربوط به تصمیم��ات و اعمال افراد، 
گروه‌ها، سازمان‌ها و اجتماعات را دربارة مدیریت منابع مورد 
جست‌وجو قرار می‌دهند. در این جست‌وجو، آن‌ها ارزش‌های 
محیط خودشان را می‌شناسند و نسبت به رفتار خود به‌عنوان 
عضوی از جامعه در قبال محیط تصمیم می‌گیرند. برای اینکه 
هدف‌های فوق تحقق یابند، برنامة علوم اجتماعی براس��اس 

اصولی تهیه و تدوین می‌ش��وند. توجه به این 
اصول به معل��م در تدریس این درس کمک 
زی��ادی می‌کن��د و ب��ه او ام��کان می‌دهد از 
روش‌های مناسب برای یادگیری دانش‌آموزان 

استفاده کند. به این منظور ضروری است:
 یادگیری از طریق پژوهش انجام پذیرد.

 دانش‌آم��وزان در برابر مس��ائل و برخورد 
با موقعیت‌ه��ا به‌صورت پژوهش��گری فعال 

برخورد کنند.
 برنامه‌ه��ا باتوجه به علاقه‌ها و توانایی‌های 

یادگیری دانش‌آموزان تنظیم شوند.
 یادگیری، یعنی ایجاد تغییر در الگوهای تفکر، احساس و 
ارزش‌ها، از تأثیر متقابل دانش‌آموزان با محیط به‌دست آید. 
 در جری��ان یادگیری، کودکان تجارب خود را بر حس��ب 

مفاهیم و تعمیم‌ها سازمان دهند.
با عنایت ب��ه برنامة درس��ی علوم اجتماعی اس��ترالیا 
ملاحظه می‌شود »پرورش ش��هروند مطلوب« برای جامعة 
اس��ترالیا هدفی ملی است؛ یعنی برنامة علوم اجتماعی باید 
در هر س��طح یا پایة آموزشی متناس��ب با شرایط گامی را 
در این جهت بردارد. بنابراین، هدف کلی فوق به هدف‌های 
جزئی‌تری که روش��ن‌تر مقصد یادگیری را نشان می‌دهند، 
تجزیه ش��ده‌اند. اهداف جزئی نیز هر ک��دام در حیطه‌های 
متفاوتی )تفکر، احس��اس و ارزش‌ها( تجزیه شده‌اند. فلسفة 
تجزیه اهداف به حیطه‌ها این است که اصولاً انسان به‌عنوان 
یادگیرنده با عوامل متفاوتی مرتبط اس��ت. انسان تنها تفکر 
نیست که اگر فکر او تقویت پیدا کرد، یادگیری انجام بگیرد. 
انسان تنها احساس نیست که اگر به چیزی احساس مثبتی 
داش��ت، یادگیری مؤثر عملی ش��ود و... بلکه انسان باتوجه 
ب��ه ویژگی‌هایش باید در جنبه‌های مختلف با موضوع مورد 
مطالعه پیوند بخورد تا یادگیری انجام پذیرد. دانش‌آموز هم 
فکر کند، هم احساس مثبت داشته باشد و هم خود فعالیت 

کند. 
این نکته در تهیه و تدوین برنامة علوم اجتماعی استرالیا 
مورد توجه قرار گرفته اس��ت. ب��ه همین جهت، مقصدها و 
من��ازل مختلف جری��ان آم��وزش را مش��خص کرده‌اند و 
هدف‌های آموزش��ی در مراحل گوناگ��ون به صراحت بیان 
ش��ده‌اند. هر کدام از حیطه‌ها نیز باتوجه به عوامل مختلفی 
که با یادگیرنده در تأثیر متقابل هستند به سه حوزة فردی، 
اجتماعی و طبیعی تقس��یم ش��ده‌اند ت��ا یادگیرنده در این 

حوزه‌ها به پژوهش بپردازد. 
نکتة قابل ذکر دیگر در برنامة علوم اجتماعی اس��ترالیا 
این اس��ت که پرورش روحیة تحقی��ق و تقویت مهارت در 

نکتة قابل توجه 
ديگر در برنامة 
علوم اجتماعی 

استرالیا این 
است که پرورش 
روحیة تحقیق و 

تقویت مهارت در 
جست‌وجوگری، 

به تناسب سن 
یادگیرنده و شرایط 

یادگیری تکرار 
می‌شود. پرورش 
روحیة کاوشگری 

و کسب مهارت در 
تحقیق هم مانند 

دیگر مهارت‌ها 
باید از دوران 

کودکی آغاز شود. 
دانش‌آموزان باید 

از همان سطوح 
پایین آموزشی به 

تناسب توانایی خود 
در پی یافتن پاسخ 

سؤالات خویش 
باشند. حقیقت‌طلبی 

در بزرگ‌سالی و 
توانایی در کشف 

حقیقت، نتیجة 
پرورش
 صحیح

 این روحیه در 
خردسالی

است



جست‌وجوگری، به تناسب سن یادگیرنده و شرایط یادگیری 
تکرار می‌ش��ود. پرورش روحیة کاوش��گری و کسب مهارت 
در تحقی��ق هم مانند دیگر مهارت‌ه��ا باید از دوران کودکی 
آغاز ش��ود. دانش‌آموزان باید از همان سطوح پایین آموزشی 
به تناس��ب توانایی خود در پی یافتن پاسخ سؤالات خویش 
باش��ند. حقیقت‌طلبی در بزرگ‌س��الی و توانایی در کش��ف 
حقیق��ت، نتیجة پرورش صحیح این روحیه در خردس��الی 

است.
برنام��ة علوم اجتماعی اس��ترالیا ب��رای تقویت مهارت 
جم��ع‌آوری اطلاع��ات متوس��ط دانش‌آم��وزان، دو طریق 

اصول حاکم بر تهیة برنامه
بنابر اصول حاکم بر برنامة درس��ی استرالیا، برای اینکه 
هدف‌ه��ای آموزش��ی برنامة درس��ی تحقق یابن��د، باید در 
انتخاب تجارب و فعالیت‌های یادگیری اصولی را رعایت کرد. 
صرف‌نظر از نوع هدف‌های تربیتی، می‌توان یک سلسله اصول 
کلی را برای تهیة همة برنامه‌ها را مدنظر قرار داد. اولین اصل 
کلی آن اس��ت که برای تحقق هر هدف تربیتی، دانش‌آموز 
باید فعالیت و تجاربی داشته باشد که به او فرصت دهد نوع 
رفتاری را که لازمة آن هدف اس��ت، تمرین کند. به عبارت 
دیگر، اگر یکی از هدف‌ها، تقویت »مهارت همکاری کردن« 

»مشاهدة پدیده‌ها« و توجه عمیق به پدیده‌های مختلف را 
تقویت می‌کند و دانش‌آموز را متوجه می‌س��ازد که مشاهدة 
تصویرها، عکس‌ها، صحنه‌ه��ا، و پدیده‌ها می‌تواند اطلاعات 
زیادی به انسان بدهد و در واقع نوعی تحقیق است. همچنین، 
»س��ؤال کردن« نوعی مهارت اس��ت. افراد مختلف سؤالات 
زی��ادی می‌کنند ولی تعداد آن‌هایی که می‌توانند س��ؤالات 
خوبی طرح کنند، کم اس��ت. باید به یادگیرنده آموخت که 
چگونه بپرس��د. در مقابل سؤالات ناقص و ناپختة دانش‌آموز 
باید صبر و حوصله نش��ان داد و به‌تدریج س��ؤالات را اصلاح 
کرد تا از این راه دانش‌آموز خوب پرس��یدن را بیاموزد. وقتی 
آموخت چگونه بپرس��د، قطعاً خواهد آموخت چگونه پاسخ 

گوید یا یاد بگیرد.

باش��د، این هدف تحقق نخواهد یاف��ت، مگر آنکه تجارب و 
فعالیت‌های یادگیری فرصت‌ه��ای فراوانی را برای همکاری 

کردن در اختیار دانش‌آموز بگذارد.
دومین اصل کلی آن اس��ت که تج��ارب یادگیری باید 
چنان باش��ند که دانش‌آم��وزان از انج��ام رفتارهای مربوط 
ب��ه آن‌ها احس��اس رضایت کن��د. مثلًا در م��ورد تجارب و 
فعالیت‌های یادگیری به‌منظور پرورش مهارت‌های همکاری، 
رعایت این نکته ضروری اس��ت که تجربة آموزشی نه‌تنها به 
دانش‌آموز فرصت همکاری کردن را بدهد بلکه باید موجب 
رضایت خاطر وی نیز باشد. اگر تجارب مربوط رضایت‌بخش 
نباشند یا ناگوار باشند، ‌برای تحقق یادگیری زمینة مساعدی 
وج��ود نخواهد داش��ت. در واقع، در چنین صورتی بیش��تر 
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احتمال می‌رود ک��ه دانش‌آموز در خلاف جهت هدف مورد 
نظر پیش برود. رعایت این اصل کلی مس��تلزم آن است که 
معل��م اطلاعات کافی دربارة علاقه‌ه��ا و نیازهای دانش‌آموز 
داشته باش��د. همچنین، فرق اساسی رفع این نیازها در نوع 
انسان را بداند تا بتواند به‌درستی قضاوت کند که آیا تجارب و 
فعالیت‌های یادگیری خاصی می‌تواند برای گروه دانش‌آموزان 

معینی رضایت‌بخش باشد یا نه.
بنابراین، می‌توان گفت اصول در تهیه و تدوین برنامه، تار 
و پود برنامه هستند. برنامه اگر بخواهد به اهداف مورد انتظار 
دس��ت یابد، باید اس��تخوان‌بندی اصولی متناسب با اهداف 
داشته باشد. تعدادی اصول کلی وجود دارند که در تهیة هر 
نوع برنامه‌ای باید به آن‌ها توجه داش��ت و تعدادی اصول نیز 
با توجه به نوع هدف‌های آموزش��ی، اساس تهیة یک برنامة 

درسی خاص را تشکیل می‌دهند.
در برنامة علوم اجتماعی کشور استرالیا ملاحظه می‌شود 
که تحقق اهداف از طریق ش��رکت دادن یادگیرنده و تمرین 
رفتارهای مربوط به اهداف دنبال می‌ش��ود. پرورش روحیة 
تحقیق، هدف کلی برنامه است و در عمل به خود یادگیرنده، 
ام��کان و فرصت پژوهش داده می‌ش��ود. یادگیری از طریق 
تأثیر متقابل بین دانش‌آموزان و محیطشان باتوجه به علاقه‌ها 
و توانایی‌های فردی در ام��ر یادگیری، از دیگر اصول برنامة 

آموزش علوم اجتماعی در استرالیاست.
در برنامة تعلیمات اجتماعی اس��ترالیا روی روش فعال 
»کودک‌محوری« بسیار تأکید شده است. این روش براساس 
جهان‌بینی و فلس��فة تربیتی غرب ش��کل گرفته است. در 
این روش از نقش معلم کاس��ته و به نقش دانش‌آموز افزوده 
می‌ش��ود. در انتخ��اب موضوع تحقی��ق، و روش و چگونگی 
استفاده از وس��ایل مختلف به‌منظور حل مسائل، رهبری و 

منابعهدایت معلم ضروری است.
1. ملکی، حسن )1361(. 

»بررسی مقایسه‌ای 
برنامه‌های تعلیمات اجتماعی 

مقطع ابتدایی کشورهای 
ایران، آمریکا و استرالیا، 

از نظر اصول و معیارهای 
سازماندهی تجربیات یادگیری. 

پایان‌نامة کارشناسی ارشد. 
دانشگاه تربیت معلم.

2. Education in 
Australia, Departement 

of Education and Youth 
Affairs, Australian 

Governement 
Publishing Service, 

Canberra, 2008.
3. http://www.acara.

edu.au/default.asp

در برنامة علوم اجتماعی، نقش معلمان 
به‌عنوان مجریان برنامه‌ها و کسانی که اهداف 
آموزشی باید توسط آن‌ها جامة عمل بپوشد، 
تعیین شده اس��ت. هر دانش‌آموز روش حل 
مس��ئلة خاصی را در پیش می‌گی��رد، آن را 
توس��عه می‌دهد و به‌عنوان ی��ک یادگیرنده 
اس��تقلال خود را به‌طور افزایش��ی به‌دست 
م��ی‌آورد. معلم برای نیل به اهداف فوق باید 
برای دانش‌آموزان نقش یک کمک محقق را 

ایفا کن��د و به ایجاد ارتباط قوی بین خ��ود و دانش‌آموزان 
با یکدیگر یاری رس��اند. باید تجربی��ات یادگیری را طوری 
سازمان بدهد که دانش‌آموزان در جریان یادگیری مشارکت 
فعال داش��ته باشند. لازم است دانش‌آموزان را قادر سازد که 
از اطلاعات به‌دس��ت آمده از منابع مختلف، به‌طور مستقیم 
استفاده کنند. محیط یادگیری مناسب و یک فضای روانی 
برانگیزاننده بسازد تا دانش‌آموز در توسعة مفاهیم، تعمیم‌ها 
و کاربرد آن‌ها در موقعیت‌های جدید برای حل مسائل توانا 
شود. یکی از مسئولیت‌های معلم این است که به دانش‌آموزان 
کمک کند فعالیت‌های یادگیری را طوری سازمان دهند که 

در حل یک مسئلة خاص بیشترین تأثیر را بگذارند.
برای ایجاد فضای روانی مناس��ب ب��رای دانش‌آموزان، 
معلم باید فضایی به‌وج��ود آورد که دانش‌آموزان در کلاس 
برای جست‌وجوی احساسات و اندیشه‌ها آزادی عمل لازم را 
داشته باشند و بدون احساس تهدید و تحقیر سؤالات خود 
را طرح کنند و از این طریق خود و دیگران را به نحو بهتری 
بشناس��ند. افزایش اعتماد‌به‌نفس در دانش‌آموز مس��ئولیت 
دیگر معلم است. اگر انتظار داریم دانش‌آموزان را در ارتباط با 
دیگران و محیطشان به‌طور مثبت عمل کنند، شرط اساسی 

آن به‌وجود آوردن اعتماد‌به‌نفس در آن‌هاست.



 

مطالعات اجتماعی چیست؟
منصور ملک‌عباسی

کارشناس ارشد گروه مطالعات اجتماعی 

   1    مطالعات اجتماعی چیست؟
پ( حوزة معرفتی جدیدی اس��ت ک��ه از تلفیق حوزه‌های 
درس��ی تاریخ، جغرافیا، مدنی، اقتصاد و جامعه‌شناس��ی حاصل 
شده اس��ت و در ایران سابقة چندانی ندارد، ولی برخی کشورها 
سال‌هاست که چنین درس��ی را با عنوان "Social Studies" یا 
»مطالعات اجتماعی« در دورة آموزش عمومی خود گنجانده‌اند، 

برای آن کتاب درسی تألیف کرده‌اند و آن‌را تدریس می‌کنند.
  2   چ�را درس‌ه�ای تاری�خ، جغرافی�ا و مدنی )تعلیمات 
اجتماعی( در دورة راهنمایی قرار است به‌صورت تلفیقی 

و به‌عنوان مطالعات اجتماعی تدریس شود؟
پ( این س��ه درس در دورة ابتدایی و در سال‌های چهارم و 
پنجم دبستان در یک کتاب ولی به‌صورت مجزا از یکدیگر مطرح‌ 
می‌ش��دند. در سال‌های اول تا سوم راهنمایی هم برای هر درس 
تاریخ، جغرافیا و تعلیمات اجتماعی یک کتاب مجزا وجود داشت 
و در بسیاری از مدارس حتی از معلمان تاریخ، جغرافیا و اجتماعی 
به‌صورت جداگانه استفاده می‌شد. اما این سه حوزة مجزا، هم برای 
دانش‌آموزان و هم برای معلمان در تدریس، ارزشیابی و تصحیح 
ورقه‌ها اشکالاتی ایجاد می‌کرد. لذا تصمیم به تلفیق این سه حوزه 

گرفته شد.
  3   آی�ا در درس‌های دیگری نیز ویژگی تلفیق وجود 

دارد یا خیر؟
پ( بله، امروزه در تدوین برنامة درسی در بسیاری از کشورها 
می‌کوش��ند در دورة آموزش عمومی از تعداد درس‌ها بکاهند تا 
دانش‌آموزان با حوزه‌های علمی کمتری روبه‌رو باش��ند.  درواقع، 
درس‌ها را به‌صورت مجزا و تخصصی برای سال‌های آخر متوسطه 

و دانشگاه گذاشته‌اند. 
امروزه ش��اهد درس‌های فیزیک، زیست‌شناس��ی و شیمی 
به‌ص��ورت یک درس به‌نام علوم در دوره‌های ابتدایی و راهنمایی 
هستیم. حتی سعی بر این است که درس‌های دیگری را نیز که 
حوزه‌های علمی نزدیکی به‌هم دارند،‌ به‌ش��کل یک واحد درسی 

مطرح کنند؛ مثل درس‌های دینی، عربی و قرآن.
  4   مطالعات اجتماعی در چه زمینه‌ای بحث می‌کند؟

پ( س��ؤال خوبی اس��ت. مطالعات اجتماعی حوزه‌ای است 
که از انس��ان و تعامل او با محیط، جامعه، طبیعت و نیز تحولات 
زندگی انسان در گذشته، حال و‌ آینده از ابعاد اجتماعی، اقتصادی 

و سیاسی بحث و گفت‌وگو می‌کند.

  5     زندگ�ی گذش�ته، ح�ال و آیندة ما چ�ه ارتباطی به 
مطالعات اجتماعی دارد؟

یادم هست در س��ال گذشته، در جلسة‌ اول آموزش معلمان که 
معلمانی از سراس��ر کش��ور در آن حضور یافته بودند تا در مورد 
مطالعات اجتماعی س��ال ششم برایش��ان صحبت کنم، در آغاز 
کلاس و بدون مقدمه تاریخچة زندگی خودم را مطرح کردم؛ چه 
س��الی و کجا به‌دنیا آمدم،‌ در چه خانواده‌ای و کجا درس خواندم 
و تا کج��ا ادامه دادم، چه زمانی ازدواج ک��ردم،‌ چند فرزند دارم، 
مختصری از پدر و مادر و برادرانم گفتم، به کجاها س��فر کرده‌ام، 
چه شغلی را انتخاب کردم،‌ در انقلاب اسلامی چه نقشی داشتم، 
به چه ورزش‌هایی علاقه دارم، چه نوع غذاهایی را دوس��ت دارم، 
چه چیزهایی مرا خوش��حال و یا ناراحت می‌کند و ... پس از آن 
از حاضران پرس��یدم: »من چرا خودم را این‌گونه معرفی کردم؟« 
هر یک از شرکت‌کنندگان جوابی دادند. یک‌نفر گفت: »با این‌کار 

خواستید به سؤالات ذهنی ما پاسخ دهید.« 
دیگری گفت: »با این روش خواستید با ما ارتباط بهتری پیدا 

کنید و ... «
بالاخره یکی از آن‌ها گفت: »استاد، شما خواستید غیرمستقیم 
بگویید مطالعات اجتماعی چیزی جز زندگی ما نیست. ما انسان‌ها 
گذش��ته، حال و آینده‌ای داریم، با دیگران به تعامل می‌پردازیم، 
در طول زمان به مکان‌های متفاوتی سفر می‌کنیم، با محیط‌های 
مختلف سروکار داریم و از یکدیگر تأثیر و تأثری می‌پذیریم. این 

چیزی جز مطالعات اجتماعی نیست.«
  6   مطالعات اجتماعی از چه سالی تدریس می‌شود؟

پ( همة ما به‌خاطر داریم که در کلاس سوم ابتدایی درس 
اجتماعی داش��تیم. این درس با داس��تان خانوادة آقای هاشمی 
شروع می‌ش��د. مطالعات اجتماعی به‌عنوان یک درس جدید از 
سال سوم ابتدایی شروع می‌شود و تا سال ششم ادامه دارد. سپس 
در دورة جدید متوسطة اول، این درس در سال‌های هفتم، هشتم 

و نهم ارائه می‌شود.
  7   تاکنون کتاب مطالعات اجتماعی چه سال‌هایی نوشته 

شده است؟
پ( مطالعات اجتماعی سال سوم ابتدایی به همت خانم دکتر 
فلاحیان و اعضای شورای برنامه‌ریزی گروه مطالعات اجتماعی 
»دفتر برنامه‌ریزی و تألیف کتب درسی« نگاشته شده و یک‌سال 
هم در تعدادی از مدارس تهران به‌طور آزمایشی اجرا شده است. 
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پ( این سؤالی کلیدی است. درس مطالعات 
اجتماعی با دو نوع ارزشیابی مستمر و ارزشیابی 
پایانی، دانش‌آموز را به چالش می‌کشد. در ارزیابی 
مستمر که قبلاً برای دانش‌آموزان تعریف شده 

است، ش��رکت در بحث‌های کلاس، پاسخ دادن به 
پرسش‌ها، ارائه نظر، مساعی در کارهای گروهی، انجام فعالیت‌های 
کتاب و کار برگه‌ها، همه مستمراً مورد توجه و نظر معلم هستند 
و او در فهرس��ت وارسی )چک لیست( خود حاصل آن‌ها را ثبت 
می‌کند. به این ترتیب معلم به یک نظر واقعی در مورد دانش‌آموزان 
نزدیک می‌شود. البته در ارزیابی پایانی هم، سؤالات مفهومی و نه 
فقط سؤالات حفظی گنجانده می‌شوند. ترکیب این دو ارزشیابی، 

تصویری از وضعیت دانش‌آموز به‌دست می‌دهد.
 11   به‌عنوان س�ؤال آخر، آیا نکتة دیگری هم هس�ت که 

بفرمایید؟
پ( به‌طور خلاصه این درس از سه جنبة دانشی، مهارتی و 

نگرشی قابل طرح است:
در بخش دانش‌ها، با محوریت انسان،‌ از شناخت و ارتباطات 
آدمی با خود و با دیگران، محیط و خداوند، و نیز از محیط‌های 
کوچک مانند خانه،‌ خانواده،‌ مدرسه، شهر و کشور، تا محیط‌های 
ب��زرگ مانند قاره و جهان و تعامل انس��ا‌ن‌ها با این محیط ‌ها و 
افرادی‌که در این محیط‌ها هستند، بحث وگفت‌وگو می‌شود. در 
بخش مهارت‌ها،‌ از ابزاری مانند بررسی و کاوش )شامل جمع‌آوری 
اطلاع��ات، خواندن، عکس، نقش��ه و ...( و همچنین مش��ارکت، 
کارگروهی، برقراری ارتباط با منابع و با دیگران، خلاقیت، توجه به 
راهکارهای جدید، و واکنش شخصی در قالب اظهارنظر، پیش‌بینی، 
نقد کردن و بیان احساسات مورد توجه است که در قالب تمرین‌ها 
و فعالیت‌ها ظاهر می‌شوند.  بالاخره در بخش نگرش‌ها، سعی بر 
این است که این موضوعات دانشی با آن مهارت‌های پیش‌بینی 
و طراح��ی ش��ده، کم‌کم روحی��ة مش��ارکت‌جویی، حق‌طلبی، 
میهن‌دوستی، عدالت‌جویی و جمع‌گرایی را در وجود دانش‌آموزان 
نهادینه کند. البته وجود چنین ویژگی‌هایی در ش��خصیت خود 
معلمان در ساختن شخصیت دانش‌آموزان می‌تواند بسیار مؤثر 
 "http://so� یباشد. س��ایت گروه مطالعات اجتماعی را به نشانی

 "cialstudies-dept.talif.sch.irحتماً‌ ببینید و سؤالات دیگر 
خود را مطرح کنید. نظرات تکمیلی و اصلاحی شما معلم گرامی 
بهتر می‌تواند ما را در اجرای این برنامة جدید درسی یاری رساند. 

این کتاب از سال تحصیلی 93-1392 به‌صورت سراسری تدریس 
خواهد ش��د. در س��ال تحصیلی جدید هم کتاب‌های مطالعات 
اجتماعی س��ال شش��م و سال هفتم،‌ یعنی س��ال اول متوسطه 
که اخیراً به رش��تة تحریر درآمده‌اند، به‌صورت سراسری تدریس 

می‌شوند.
  8    لطف�اً قدری از محتوای ای�ن درس برای ما بگویید و 

اینکه چگونه به‌شکل تلفیقی ارائه می‌شود؟
پ( در ای��ن کتاب یک سلس��له موضوعات اصلی به‌گونه‌ای 
انتخاب ش��ده‌اند که می‌توان موضوعات تاریخ��ی، جغرافیایی و 
اجتماعی را در حول‌وحوش آن‌ها مطرح کرد. مثلاً شرح می‌دهد 
ک��ه موضوع خانه و خانواده در گذش��ته چگونه بوده و در جوامع 
امروزی چگونه است. این جنبة تاریخی دارد. اینکه خانه و خانواده 
در قطب، در منطقة استوایی، در سواحل، در کوهستان‌ها چگونه 
به‌وجود می‌آید، در زمرة موضوعات جغرافیایی اس��ت و بالاخره، 
اعض��ای خانه و خانواده چه کس��انی هس��تند، هریک از اعضای 
خانواده چه مس��ئولیت‌هایی برعهده دارند و مانن��د آن، درواقع 
مس��ائل و موضوعات اجتماعی محس��وب می‌ش��وند. بنابراین، 
موضوعاتی که می‌توانند جنبه‌های تاریخی، اجتماعی، فرهنگی، 
جغرافیایی، اقتصادی و ... داش��ته باشند، معارف حوزة مطالعات 

اجتماعی را می‌سازند.
  9  م�ا به‌عنوان معلم و مدرس این درس چگونه باید این 

مباحث را مطرح و تدریس کنیم؟
پ( آنچه باید از آن پرهیز شود، محفوظاتی برخورد کردن با 

محتوای این درس است.
بدی��ن معنی که باید با ط��رح موقعیت‌های فرضی، مفهوم 
موضوعات درس��ی را در ذهن دانش‌آم��وزان پروراند. مثلاً بحث 
»تصمیم‌گیری« و مراحل آن‌را می‌توان به‌صورت سنتی تدریس 
کرد ت��ا مراح��ل آن را دانش‌آم��وز به‌ترتیب نام ببرد. از س��وی 
دیگر می‌ت��وان آن‌را به‌گونه‌ای تدریس کرد که با هم‌فکری خود 
دانش‌آموزان باش��د و آن‌ها خود به مراحل تصمیم‌گیری برسند. 
اجرای این روش جز با اتخاذ شیوة فعال تدریس و به‌صحنه کشیدن 
ذهن و تجرب��ة دانش‌آموزان راه دیگری ن��دارد. در صورت ایجاد 
فضای واقعی و فرصت‌های یادگیری است که کم‌کم دانش‌آموزان 
به کمک یکدیگر و با شناخت نظرات گوناگون، مفاهیم جدید را در 

می‌یابند و این مفاهیم در ذهنشان شکل می‌گیرد.
 10   ارزشیابی از این درس چگونه است؟

درس مطالعات 
اجتماعی با دو 
نوع ارزشیابی 

مستمر و ارزشیابی 
پایانی، دانش‌آموز 

را به چالش 
می‌کشد. در 

ارزیابی مستمر 
که قبلًا برای 

دانش‌آموزان 
تعریف شده 

است، شرکت در 
بحث‌های کلاس، 

پاسخ دادن به 
پرسش‌ها، ارائه 

نظر، مساعی 
در کارهای 

گروهی، انجام 
فعالیت‌های کتاب 

و کار برگه‌ها، 
همه مستمراً مورد 
توجه و نظر معلم 

هستند



چيكده
مطالعة ارزش‌ها از آن‌رو داراي اهميت است كه بقا و دوام فرهنگ و هويت هر جامعه به ارزش‌هاي آن جامعه بستگي دارد. 
از مهم‌ترين ابزارهاي انتقال‌دهندة ارزش‌ها در نظام آموزشي ايران، كتاب‌هاي درسي هستند. هدف پژوهش حاضر، مشخص 
كردن وضعيت مقوله‌هاي ارزش‌هاي اجتماعي در كتاب‌هاي درسي دورة ابتدايي است. اين پژوهش با روش تحليل محتوا انجام 
شده و كل جامعة آماري آن 43 كتاب درسي بود كه با روش نمونه‌گيري هدفمند، نمونة جامعه آماري تعيين شده‌اند. داده‌ها از 
 »KAPA طريق دستورالعمل‌ كدگذاري گردآوري شدند كه شامل 8 مؤلفه با 58 كد تحليل بود. و پايايي پژوهش نيز با »آزمون
91 درصد به‌دست آمد. يافته‌ها نشان مي‌دهند كه در محتواي كتاب‌هاي درسي، به ارزش اخلاقي 5/6 درصد، ارزش اقتصادي 
6/7 درصد، ارزش سياس��ي 11/7 درصد، ارزش هنري 12 درصد، ارزش زيس��تي 12/8 درصد، ارزش حقوقي 13/9 درصد، 
ارزش اعتقادي 17 درصد و ارزش علمي 20/3 درصد توجه شده است. همچنين، اصل ارتباط عمودي در پايه‌هاي شش‌گانه به 
گونه‌اي است كه كتاب درسي پاية اول 13/3 درصد، پاية دوم 9/3 درصد، پاية سوم 22/6 درصد، پاية چهارم 16/3 درصد، پاية 
پنجم 20/9 درصد و پاية ششم 17/6 درصد به ارزش‌هاي اجتماعي پرداخته است. نتايج آزمون‌هاي آماري نشان مي‌دهند كه 
كتاب‌هاي درسي توجه متوازن و كيپارچه‌اي به مقولات هشت‌گانة ارزش‌هاي اجتماعي ندارند و تفاوت معناداري بين آن‌هاست.

كليدواژه‌ها: ارزش‌هاي اجتماعي، كتاب درسي، تحليل محتوا، آموزش ارزش‌ها، دورة ابتدايي

تحلي�ل محت�واي كتاب‌هاي 

درسي دورة ابتدايي برحسب 

سازة ارزش‌هاي اجتماعي

پرويز صبوري
دبير دبيرستان‌هاي خلخال

مقدمه
مطالعة ارزش‌ها از آن‌رو داراي اهميت اس��ت كه هويت 
هر جامعه به ارزش‌هاي آن وابسته است. در واقع، خميرمايه و 
اساس هر فرهنگ، ارزش‌هاي آن است. ارزش‌هاي اجتماعي 
به‌عنوان موتور محركة كنش‌هاي جمعي و ثقل حيات بشري 
عمل ميك‌نند.كيي از مهم‌ترين مؤسسه‌هاي انتقال و آموزش 
ارزش‌ها در هر جامعه‌اي مدرس��ه اس��ت. كتاب‌هاي درسي 
در نظام آموزش��ي متمركز مهم‌ترين اب��زار انتقال ارزش‌ها و 
هنجارها و تعيينك‌نندة محتوا و خط‌مش��ي آموزش اس��ت. 
به‌همين خاطر همواره كانون توجه تمامي دس��ت‌اندركاران 

آموزش‌وپرورش بوده است.

بيان مسئله
»ارزش‌هاي اجتماعي«1 از اساسي‌ترين عناصر هر نظام 
اجتماعي هستند كه از طريق كنترل و هدايت آن‌ها مي‌توان 

جامعه را به زوال و يا تعالي كشاند )رفيع‌پور، 1380: 267(. 
ارزش‌ه��اي اجتماعي به مدل‌هاي كلي رفتار، احكام جمعي 
و هنجارهاي كرداري كه مورد پذيرش عمومي و خواس��ت 

جامعه قرار مي‌گيرند، اطلاق مي‌شود.
طب��ق چارچ��وب نظ��ري تالك�وت پارس�ونز2، نظام 
ارزش‌هاي اجتماعي به چهار خرده نظام ارزش��ي )فرهنگي، 
حقوقي، سياسي، و ارگانكيي( تقسيم شده است. )هميلتون، 

.)84 :1379
»ارزش« در مباني نظري تحول بنيادين آموزش‌وپرورش 
به شش دسته تقسيم مي‌شود )جمعي از نويسندگان، 1390: 
90(: ديني؛ زيس��تي و بدني؛ اجتماعي و سياس��ي؛ علمي و 
فن��اوري؛ زيبايي‌ش��ناختي و هنري؛ اقتص��ادي و حرفه‌اي. 
مهم‌تري��ن عامل تأثيرگذار بر فرايند نظام آموزش��ي، كتاب 
درس��ي اس��ت. كتاب‌هاي درس��ي در نظام آموزشي ما هم 
وسيلة انتقال پيام هستند و هم محتواي پيام. لذا با ارزيابي و 

نامتــــــــوازن
توزنع

ارزش‌ها



رشــــد
آمـوزش 
عـــلوم 
اجتماعی 
دورة  16  
شمـارة4
تابـستان
1 3 9 3 

53
يكفيت بخشيدن به آن‌ها، نظام آموزشي مؤثرتر و كاراتر در 

اجتماعيك‌ردن دانش‌آموزان عمل خواهد كرد.

اهميت و ضرورت
در م��ورد اهمي��ت بررس��ي ارزش‌ه��اي اجتماعي در 
آموزش‌وپ��رورش به‌ط��ور ع��ام و در برنامه‌ه��اي درس��ي 
به‌طور خاص در س��ال‌هاي اخير در كش��ور ما، همايش‌ها و 
سمينارهاي متفاوتي برگزار شده‌اند كه از آن جمله مي‌توان 
به هماي��ش مل��ي »تعليم‌وتربيت ارزش‌ها« در »مؤسس��ة 
آموزشي و پژوهشي امام خميني«)ره( قم )آذر 91(، همايش 
ملي »تحول بنيادين در نظام برنامه درسي ايران« در دانشگاه 
مشهد )ارديبهشت‌ماه 1390(، همايش »نقد و بررسي كتب 
درسي زبان و ادبيات فارسي« )شهرستان داراب، دي‌ماه 91(، 
همايش »پاسداري و تقويت زبان فارسي با اصلاح تخصصي 
كتاب‌هاي درس��ي آموزش‌وپرورش« در »پژوهش��گاه علوم 
انس��اني و مطالعات فرهنگي« )دي‌ماه 87( و همايش علمي 
»برنامة درسي ملي: چش��م‌اندازها و راهبردها« در »اردوگاه 

شهيد باهنر« تهران )مردادماه سال 87( اشاره كرد.
اهميت ديگر پژوهش حاضر اين اس��ت كه در راستاي 
اجراي س��ند تح��ول بنيادين در آموزش‌وپ��رورش و برنامة 
درسي ملي، كتاب‌هاي درسي دورة ابتدايي از سال تحصيلي 
1390 تغيي��رات كلي داش��ته‌اند. به‌طوري ك��ه كتاب‌هاي 
سال‌هاي اول، سوم، چهارم و پنجم ابتدايي در سال تحصيلي 
91-90، كتاب‌هاي سال دوم و ششم در سال تحصيلي 92-

91 باز تأليف شده‌اند.
آن‌گونه كه از بررس��ي پيش��ينة تحقيقات انجام ش��ده 
پيداس��ت، قريب به يقي��ن، اين كتاب‌ه��اي جديدالتأليف 
برحس��ب س��ازة ارزش‌هاي اجتماعي تحليل نشده و مورد 

ارزيابي قرار نگرفته‌اند.
به‌طوري كه در اس��ناد بالادستي آموزش‌وپرورش آمده، 
»تربيت« عبارت است از پرورش و تعالي انسان در همة ابعاد 

وجودي و پرهيز از توجه به بعُد يا ابعاد خاص.
طبق اصول حاكم بر سند تحول بنيادين آموزش‌وپرورش 
)اصول 11 و 12( و برنامة درسي ملي )اصول 4 و 6( و سند 
برنامة راهبردي آموزش ابتدايي )راهبرد 9(، جامعيت و نگاه 
پكپارچه به تمامي ارزش‌ها و نيازها، و رعايت توازن و تعادل 
ابزارهاي يادگيري در پرداختن به آن‌ها، در برنامة درس��ي و 

تربيتي مورد تأيكد قرار گرفته است.
لذا عمده‌ترين ضرورت پژوهش حاضر، مش��خص كردن 
وضعيت موجود هر ك��دام از مقوله‌هاي ارزش‌هاي اجتماعي 
در محتواي كتاب‌هاي درسي و بررسي اين موضوع است كه 
»آيا ـ همان‌گونه كه پارسونز براي ثبات جامعه توجه به تمام 

مقوله‌هاي نظام ارزش‌هاي اجتماعي را ضروري 
مي‌داند، و اس��ناد بالادستي آموزش‌وپرورش 
نيز بر همه جانبه‌نگري به ارزش‌هاي اجتماعي 
تأيكد ميك‌ند ـ در محتواي كتاب‌هاي درسي 
دورة ابتداي��ي، ارزش‌هاي اجتماعي به‌صورت 
متوازن، متع��ادل و كيپارچه مورد توجه قرار 
گرفته‌ان��د و آي��ا در پايه‌هاي متف��اوت دورة 
ابتداي��ي، موضوع‌هاي ارزش‌هاي اجتماعي با 

هم ارتباط عمودي دارند؟

روش‌شناسي
پژوهش حاضر از نوع توصيفي و به لحاظ هدف، كاربردي 
و از لحاظ روش جمع‌آوري داده‌ها با توجه به ماهيت تحقيق، 
تحليل محتواس��ت و در آن از تكنكي تحليل احتمال وقوع 
استفاده شده است. در اين پژوهش، محتواي كتاب‌هاي درسي 
دورة ابتدايي به‌عنوان پيامي ارتباطي به‌صورت نظام‌دار، عيني 

و كمي )اعداد و ارقام( مورد توجه و تحليل قرار گرفته است.
واحد تحلي��ل در اين پژوهش تمام��ي درس‌ها، اعم از 
تصاوير، جملات، مضامين، س��ؤالات و فعاليت‌ها بوده است. 
اين پژوهش در س��ه مرحله اجرا شده است: ابتدا با مطالعة 
مباني نظري تحقيق و اهداف كلان دورة ابتدايي در س��ند 
تحول بنيادين و برنامة درسي اين دوره، مقوله‌هاي ارزش‌هاي 
اجتماعي تعيين شدند. س��پس محتواي كتاب‌هاي درسي 
طبق اين چارچوب مورد بررسي قرار گرفت. در مرحلة سوم 
نيز داده‌ها با اس��تفاده از آمار توصيفي و استنباطي پردازش 
شدند تا مشخص شود محتواي كتاب‌هاي درسي به چه نحو 

به ارزش‌هاي اجتماعي و مقوله‌هاي آن‌ها پرداخته است.
در اين پژوهش، معيار مقايسه، توزيع نرمال فراواني‌ها در 
مورد مقوله‌ها و كدهاي تحليل ارزش‌هاي اجتماعي است و 
فرض بر اين است كه هر كدام از كدهاي تحليل وزن كيساني 
دارد. از طرف ديگر، هر كدام از مقوله‌ها نيز با توجه به تعداد 
كدهاي خود، كه بيانگر گستردگي آن مقوله است، وزن كلي 

خود را از مجموع وزن كدهاي خود به‌دست مي‌آورد.

جامعة آماري
تعداد مواد درس��ي دورة ابتدايي، طبق مصوبة »شوراي 
عال��ي آموزش‌وپرورش« در جلس��ة 834 مورخ 5 اس��فند 
1389، به ش��رح زير به تعداد 12 مادة درسي است. لذا 12 
مادة درسي دورة ابتدايي كه شامل 43 كتاب درسي مي‌شود، 

جامعة آماري تحقيق را شامل شد.
روش نمونه‌گي��ري از جامعة آماري »هدفمند« اس��ت. 
به‌طوري كه »كتاب فارس��ي« پاية اول و »فارسي بخوانيم« 



پايه‌هاي دوم، س��وم، چهارم، پنجم و »كتاب زبان و ادبيات 
فارس��ي« پاية شش��م ابتدايي به‌عنوان نمونة جامعه آماري 

انتخاب شدند؛ چرا كه
1. در مطالب و تصاوير كتاب فارس��ي تنوع ارزش‌هاي 

اجتماعي زياد است.
2. در ساير كتاب‌هاي درسي با توجه به موضوع كتاب‌ها، 
به ارزش خاصي پرداخته مي‌شود و به‌عبارت ديگر، سوگيري 

ارزشي وجود دارد.
3. دانش‌آموز دورة ابتدايي در برنامة هفتگي، بيشترين 
ارتباط را با كتاب درس��ي فارسي دارد؛ به‌طوري كه 30/34 
درصد برنامة هفتگي مدارس ابتدايي به تنهايي به اين كتاب 

اختصاص داده شده است.

تجزيه و تحليل داده‌ها
* توزيع مقولات ارزش‌هاي اجتماعي در محتواي كتاب 

درسي دورة ابتدايي
طب��ق ج��دول 1 ميانگين توزي��ع فراوان��ي مقوله‌هاي 
ارزش‌هاي اجتماعي در كتاب‌هاي فارسي 442 مورد، يعني 
12/5 درصد براي هر كتاب اس��ت، كه مقولة اخلاقي با 5/6 
درصد و مقولة اقتصادي با 6/7 درصد، پايين‌تر از ميانگين و 
مقولة علمي با 20/3 درصد و مقولة اعتقادي با 17 درصد، به 

ترتيب بالاترين رتبه را دارند.

* نتاي�ج تحلي�ل واريان�س و آزم�ون اس�تنباطي F براي 
مقايس�ة توزيع مقولات ارزش‌هاي اجتماعي در محتواي 

كتاب درسي دورة ابتدايي
اين نتايج نش��ان مي‌دهند كه سطح معناداري آزمون از 
0/05 كمت��ر )sig =0/012( و مقدار F برابر با 3/02 اس��ت. 
پس مي‌توان قضاوت كرد كه محتواي كتاب‌هاي درس��ي به 

درصدفراوانيمقولهرديف

60017اعتقادي1

1995/6اخلاقي2

2366/7اقتصادي3

45212/8زيستي4

49113/9حقوقي5

72220/3علمي6

41211/7سياسي7

42312هنري8

3535100جمع

مقوله‌هاي هش��ت‌گانة ارزش‌هاي اجتماعي توجه كيسان و 
متعادلي نداشته است.

براي اينكه مش��خص ش��ود كه ميانگين ك��دام كي از 
مقوله‌هاي هشت‌گانه با بقيه متفاوت بوده، از آزمون »توكي«3 
اس��تفاده ش��د. طبق گزارش آزمون، چون تفاوت ميانگين 
مقولة اخلاق��ي و مقولة علمي 87/16- و س��طح معناداري 
»sig =0/013« تعيين ش��د، پس مي‌توان بيان كرد كه بين 
ميزان توجه كتاب‌هاي درسي به مقولة علمي و مقولة اخلاقي 
تف��اوت معناداري وجود دارد؛ يعني به اين دو مقوله در بين 
مقوله‌هاي هشت‌گانه، با اطمينان 95 درصد كيسان و متوازن 

پرداخته نشده است.
همچنين، چون تفاوت ميانگين مقولة اقتصادي و مؤلفة 
علمي 81- و سطح معناداري »sig =0/026« گزارش شده 
اس��ت، پس مي‌توان قضاوت كرد كه كتاب‌هاي درسي دورة 
ابتدايي با اطمينان 95 درصد به مقوله‌هاي اقتصادي و علمي 

توجه متوازن و كيساني نداشته‌اند.

* توزي�ع مق�ولات ارزش‌ه�اي اجتماع�ي در محت�واي 
پايه‌هاي شش‌گانة دورة ابتدايي

يافته‌ه��اي توصيفي مجم��وع مقوله‌ه��اي ارزش‌هاي 
اجتماع��ي را در پايه‌هاي گوناگون طبق جدول 2 بدين نحو 
نش��ان مي‌دهد كه كتاب درسي پاية س��وم ابتدايي با 22/6 
درصد بيش��ترين و كتاب درس��ي دوم ابتدايي با 9/3 درصد 
كمتري��ن مق��ولات ارزش‌ه��اي اجتماعي را دارن��د. به‌طور 
ميانگي��ن، در هر پايه 16/6 درصد ب��ه ارزش‌هاي اجتماعي 

پرداخته شده است.

* آزم�ون اس�تنباطي براي مقايس�ة مق�ولات ارزش‌هاي 
اجتماعي در محتواي پايه‌هاي شش‌گانة دورة ابتدايي

براي ارزيابي تفاوت توجه به مقوله‌هاي هش��ت‌گانه در 
پايه‌هاي شش‌گانة ابتدايي از آزمون F استفاده شد. با توجه 
به آزمون »آنوا«4 سطح معناداري از 0/05 بيشتر تعيين شد 
)sig =0/109( و مق��دار F جدول 1/93 گزارش ش��د. پس 
مي‌توان گفت بين پايه‌هاي ش��ش‌گانة دورة ابتدايي از نظر 
توج��ه به مقوله‌هاي ارزش‌هاي اجتماع��ي تفاوت معناداري 
وجود ندارد. به‌عبارت ديگر، پايه‌هاي ابتدايي نس��بت به هم، 

به مقوله‌هاي ارزش‌هاي اجتماعي به كي نحو پرداخته‌اند.

بحث و نتيجه‌گيري
سند تحول بنيادين آموزش‌وپرورش )اصول كلي تربيت 
11 و 12( و سند برنامة درسي ملي )اصول 4 و 6( و همچنين 
برنامة راهب��ردي آموزش ابتدايي )راهب��رد 9(، بر وزن‌دهي 

جدول 1.
 توزيع
 فراواني
 مقولات
 ارزش‌هاي
 اجتماعي
 در كتاب‌هاي
 فارسي 
دوره ابتدايي
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متع��ادل به اهداف كلي دورة ابتدايي و نگاه كيپارچه به ابعاد 
شخصيتي انسان در تنظيم محتواي كتاب‌هاي درسي تأيكد 
دارند. علاوه بر اين، نظرية سايبرنتكيي پارسونز، تعادل سيستم 
را در جري��ان انرژي از خرده‌نظام اقتصادي به نظام اجتماعي 
كل و توجه ب��ه هر چهار خرده‌نظام مي‌داند. نگاه ماركس به 
ارزش اقتصادي، نگاهي زيربنايي است و بورديو توانمندي فرد 
و جامعه را در توجه به تمامي سرمايه‌ها مي‌داند اما محتواي 
كتاب‌ه��اي درس��ي دورة ابتدايي )ج��دول 2( به مقوله‌هاي 
ارزش‌هاي اجتماعي نگاهي س��وگيرانه دارد. به‌عبارت ديگر، 
مت��ون و محت��واي كتاب‌‌ها ب��ه ابعاد و مق��ولات ارز‌ش‌هاي 
اجتماعي كينواخت و متوازن نپرداخته‌اند؛ به‌گونه‌اي كه فقط 
5/6 درصد به ارزش اخلاقي و 6/7 درصد به ارزش اقتصادي 
پرداخته شده است. در حاليك‌ه ارزش علمي با 20/3 درصد 

و ارزش اعتقادي با 17 درصد مورد توجه قرار گرفته است.
ل��ذا اگر ارزش‌هاي اعتقادي، علم��ي و اخلاقي را طبق 
نظر پارسونز، خرده‌نظام‌هاي ارزش‌هاي فرهنگي و ارزش‌هاي 
اقتصادي و زيستي را خرده‌نظام‌هاي ارزش‌هاي ارگانكيي لحاظ 
كنيم، مي‌توانيم نتيجه گرفت كه محتواي كتاب‌هاي درسي 
بر خرده‌نظام‌هاي ارزش‌هاي فرهنگي بيش از خرده‌نظام‌هاي 
ارزش‌هاي ارگانكيي تأيكد داش��ته است. اين در حالي است 
كه به زعم پارس��ونز، س��ازوكار رفتاري، تأمينك‌نندة انرژي 
نظام ش��خصيت است كه به نوبة خود انرژي نظام اجتماعي 
را تأمين ميك‌ند و نظام اجتماعي با سازمان‌دهي منزلت‌ها و 
نقش‌ها، شرايط تأمين انرژي نظام فرهنگي را فراهم مي‌سازد. 
برعكس، نظام فرهنگي جهت‌گيري‌هاي ارزش��ي را به مثابه 

اطلاعات براي نظام اجتماعي تأمين ميك‌ند.
مقوله‌هاي ارزش‌هاي اجتماعي در پايه‌هاي ش��ش‌گانة 
دورة ابتداي��ي با ه��م ارتباط عمودي دارن��د و اصل تداوم و 
پيوس��تگي و تناس��ب تجربيات قبلي و بعدي فراگيرندگان 

در پايه‌ه��اي اين دوره رعايت ش��ده اس��ت. 
»آزمون آنوا« تفاوت معناداري بين پايه‌هاي 
شش‌گانة دورة ابتدايي، از حيث پرداختن به 
ارزش‌هاي اجتماعي نشان نمي‌دهد. به‌عبارت 
ديگر، پايه‌هاي دورة ابتدايي به هشت مقوله 
از ارزش‌هاي اجتماعي كينواخت و كيس��ان 

پرداخته‌اند.
بنابراين در جمع‌بن��دي مي‌توان گفت: 
در كتاب‌هاي درس��ي دورة ابتدايي آموزش 
از  آن  مق��ولات  و  اجتماع��ي  ارزش‌ه��اي 

كيپارچگي، ت��وازن و همه‌جانبه‌نگري برخوردار 
نيس��ت و سوگيري براي بعضي از ارزش‌ها وجود دارد و اين 
امر از معضلات اساس��ي برنامة درس��ي دورة ابتدايي به‌ويژه 

كتاب فارسي است.

پيشنهادها
مؤلف��ان و برنامه‌ريزان كتاب‌هاي درس��ي دورة ابتدايي 
باي��د به مقوله‌هاي اخلاقي و اقتصادي در مطالب و محتواي 
كتاب‌ها توجه بيش��تري داشته باشند تا اصل كيپارچگي و 
نگاه متعادل به تمام شئون تربيت كه در سند تحول بنيادين 
آموزش‌وپرورش و اصول 1/9/4 و 1/9/6 برنامة درسي ملي و 
سند برنامة راهبردي آموزش ابتدايي )راهبرد 9( مورد تأيكد 

قرار گرفته‌اند، محقق شود.
با توجه به اينكه كتاب‌هاي درس��ي و عوامل انس��اني 
مدرس��ه )مربي، مدير، معاون و خدمت‌گزار و دانش‌آموزان( 
دو عنصر مهم در انتقال ارزش‌ها به دانش‌آموزان ش��ناخته 
مي‌ش��وند، پيشنهاد مي‌شود پژوهش��ي درخصوص تعيين 
سلس��له مراتب ارزش‌هاي اجتماعي عوامل مدرس��ه انجام 

گيرد.

پي‌نوشت‌ها
1. social values

2. Talcott Parsons
3. Tukey

4. ANOVA

منابع
1. برنامة درسي ملي 

جمهوري اسلامي ايران، 
نگاشت چهارم. 1389.

2. سند برنامة راهبردي 
آموزش ابتدايي. 1390.

3. رفيع‌پور، فرامرز. آناتومي 
جامعه، نشر انتشار. چاپ 

دوم. تهران. 1380.
4. مباني نظري تحول 

بنيادين در نظام 
تعليم‌وتربيت رسمي 

عمومي جمهوري اسلامي 
ايران، آذرماه 1390.

5. هميلتون، پيتر و تالكوت 
پارسونز. ترجمة احمد 

تدين. شهر كتاب هرمس. 
چاپ دوم. 1379.

ف
ردي

پاية مقوله

اعتقادي

اخلاقي

اقتصادي

ستي
زي

حقوقي

علمي

سياسي

هنري

جمع فراواني

درصد

772531205061674047013/3اول1

43202853556129393289/3دوم2

10141371221501296415680022/6سوم3

10818586111498724657516/3چهارم4

13925467265236589873920/9پنجم5

132931424571371224462317/6ششم6

6001992364524917224124233535100جمع7
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رش��تة جامعه‌شناس��ی با آنک��ه دارای موضوعی عینی و 
قابل‌دسترسی است و محقق جامعه‌شناس می‌تواند در محیط 
واقعی و در چارچوب زمانی و مکانی مشخصی با آن آشنا شود، 
عملًا اکنون به فضای آکادمیک و اتاق‌های دانشکده‌های علوم 
انس��انی محدود شده اس��ت. در حالی‌که شناختی که محقق 
جامعه‌شناس و یا دانشجویان این رشته از طریق تجربة عینی 
و عملی و به‌صورت مستقیم از طریق حضور در جامعه به‌دست 
می‌آورند، به‌هیچ عنوان قابل مقایسه با شناختی نیست که به‌طور 
نظری )تئوریک( و از لابه‌لای کتاب‌ها به آن دست می‌یابند. هر 
چند شناخت نظری بسیار ارزشمند است اما باید محک تجربه 
بخورد؛ زیرا موضوع این رشته بسیار تحت تأثیر نظام اجتماعی و 
فرایندهای تاریخی قرار دارد و وابسته به شرایط زمانی و مکانی 
است. نباید فراموش کرد که اگر محل کسب شناخت، آزمون 
فرضیه‌ها و بررسی تئوری‌ها برای محققان بسیاری از رشته‌ها 

آموزش 
جامعه‌شناسی 
در میدان 

باعث می‌ش��ود که آنان از تجربة اجتماعی محروم باشند. هر 
چند اس��تادان برخی درس‌های دانشگاهی تلاش می‌کنند با 
تعریف پروژه‌های میدانی، بازدیدها و س��فرهای علمی، امکان 
کس��ب چنین تجربه‌ای را ایجاد کنند، به‌ دلیل مقطعی بودن 
ای��ن آموزش و نبودن برنامة مدون و رس��می در نهایت تأثیر 

چندانی ندارد. 
از سوی دیگر باید به این موضوع هم توجه داشت که ورود 
به یک محیط جدید و یا حتی جامعه‌ای که ما عضو آن هستیم 
با هدف کس��ب ش��ناخت، بدون وجود یک سلسله آموزش‌ها 
و مهارت‌ها به س��ادگی ممکن نیس��ت و حداقل به داش��تن 
تجربه‌های پیش��ین نیاز دارد. برای اینکه چنین توانمندی‌ای 
در دانشجویان جامعه‌شناس��ی، به‌ویژه دانشجویان تحصیلات 
تکمیلی، ایجاد شود و آن‌ها بتوانند با ورود به محیط اجتماعی 
- بدون آنکه نیاز باش��د دس��ت به تحقیقات کمّی گسترده‌ای 
بزنند- در مدت زمانی کوتاه به اطلاعات عمیق و قابل اتکایی 

دست پیدا کنند، می‌باید چاره‌ای اندیشید.
درس »مطالعات میدانی در جامعه‌شناس��ی« که در گروه 
علوم اجتماعی »دانشگاه شهید بهشتی« تصویب شد، با هدف 
ترویج چنین دیدگاهی در آموزش علوم اجتماعی تدوین شده 
اس��ت. به‌عبارت دیگر، چنین ش��ناختی در فضای دانشگاهی 
علوم اجتماع��ی و ناتوانی دانش��جویان تحصیلات تکمیلی از 
به‌دس��ت آوردن شناختِ بومی، انگیزه‌های اصلی تصویب این 
درس بوده است. نقطة آغاز شکل‌گیری این درس به بازگشت 
تیم دانش��گاهی شهید بهشتی به سرپرستی دکتر پرچمی از 
سفر علمی تاجیکستان در قالب درس کارشناسی ارشد بررسی 
مس��ائل اجتماعی باز می‌گردد. این س��فر نش��ان داد که اگر 
دانشجویان آموزش لازم را دریافت کنند، می‌توانند وارد محیط 
اجتماعی کاملًا جدیدی شوند و به شناختی عمیق و قابل اتکا 

از آن محیط برسند.
درس مطالع��ات میدان��ی در جامعه‌شناس��ی دارای 2 
واح��د - یک واحد نظری و یک واحد عملی- اس��ت که برای 
دورة کارشناس��ی ارش��د جامعه‌شناس��ی طراحی شده است. 
پس از تنظیم و تصویب محتوا و س��رفصل‌های‌ آن، دانش��گاه 
شهیدبهشتی برای اولین مرتبه در نیم‌سال اول سال تحصیلی 

92-1391 آن‌ را با تأکید بر این سرفصل‌ها ارائه کرد:
 مروری ب��ر مهم‌‌ترین نظریه‌های نظم، تغییرات و مس��ائل 

اجتماعی
 عملیاتی‌سازی و معرف‌سازی مهم‌ترین متغیرهای اجتماعی

 روش مشاهده و مصاحبة پیشرفته
 جامعه‌شناسی تصویری

 مهم‌ترین مهارت‌های پژوهشگری
 اخلاق در مطالعات جامعه‌شناسی میدانی.

آزمایشگاه‌ها، بیمارستان و ... است، برای جامعه‌شناسان محیط 
اجتماعی »آزمایشگاهِ جامعه‌شناختی« است. حضور در دنیای 
واقعی، تجربة نقش‌ها و قرار گرفتن در موقعیت‌های مختلف، 
علاوه بر اینکه به محققان کمک می‌کند دانسته‌هایشان را در 
محی��ط واقعی آزمایش کنند، به‌ آن‌ها امکان می‌دهد که برای 
بهبود شرایط یا رفع مسائل مختلف جامعه راه‌حلی ارائه دهند. 
متأسفانه در نظام رسمی دانشگاهی علوم اجتماعی تمهیدات 
چندانی برای این موضوع اندیش��یده‌ نشده است. دانشجویان 
به‌صورت هدفمند در این زمین��ه آموزش نمی‌بینند و عموماً 
آموخته‌هایش��ان به مباحثی محدود اس��ت که در کلاس‌ها و 
یا از طریق کتاب‌ها به‌دس��ت می‌آورند. این‌گونه دانش اندوزی 

گزارشی از دانشگاه شهید بهشتی

رشتة جامعه‌شناسی با 
آنکه دارای موضوعی 
عینی و قابل‌دسترسی 
است و محقق 
جامعه‌شناس می‌تواند 
در محیط واقعی و 
در چارچوب زمانی 
و مکانی مشخصی با 
آن آشنا شود، عملًا 
اکنون به فضای 
آکادمیک و اتاق‌های 
دانشکده‌های علوم 
انسانی محدود شده 
است
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باتوجه به اینکه یک واحد این درس به انجام فعالیت‌های 
عملی از س��وی دانش��جویان اختصاص دارد، در طول ترم دو 

تمرین اصلی برای رسیدن به این هدف طراحی شده است:
1. هر دانش��جو موظف است به‌صورت فردی و به انتخاب 
خود در یک می��دان کوچک اجتماع��ی آموخته‌های خود را 
تمرین کند. این محیط اجتماع��ی می‌تواند محل‌هایی چون 
بازار، میدان میوه و تره‌بار، فروش��گاه‌های بزرگ )زنجیره‌ای(، 

بیمارستان، حوزة علمیه‌ و دادگاه باشد.
2. در تمری��ن دوم ک��ه در پای��ان ت��رم انجام می‌ش��ود، 
دانش��جویان دورة کارشناس��ی ارش��د با همراه��ی برخی از 
دانشجویان دورة کارشناسی و تحت سرپرستی استاد، به یک 
شهر کوچک سفر می‌کنند. این سفر علمی همراه با یافته‌هایی 
ارزشمند است که می‌تواند برای درک روشمند محیط واقعی 
اجتماعی، منظم و ساختن ذهن و در سطحی وسیع‌تر، محقق 
ش��دن اهداف درس مطالعات میدانی در جامعه‌شناسی نقطة 

شروع مناسبی باشد.
در اولین سال اجرای درس و برای عملیاتی شدن هدف، 
تمرین دوم، شهر کوچک »جندق« در استان اصفهان انتخاب 
ش��د. علت انتخاب این ش��هر تناس��ب ویژگی‌های این شهر 
کوچ��ک با هدف درس جامعه‌شناس��ی میدانی ب��ود. در این 
درس قرار ب��ر این بود که محقق بتواند پس از حضور در یک 
میدان اجتماعی، بدون داش��تن اطلاعات چندانی، با استفاده 
از آموخته‌ها و تکنیک‌های مش��اهداتی با آن آشنا شود. شهر 
جندق نیز به‌دلیل ش��رایط اجتماعی )اقلیت شیخیه در آنجا 
زندگی می‌کنند( خاص بس��یار کمتر دس��تخوش تغییرات و 
تحولات اجتماعی شده است و هنوز نظام اجتماعی‌اش چندان 
پیچیده نشده که شناختش سخت باشد و یا در حد توان یک 
دانش��جوی آموزش دیدة رشتة جامعه‌شناسی نباشد. از طرف 
دیگر، هرچند جندق یک جامعة س��اده است، اما یک شهر و 
دربردارندة اجزا و بخش‌های جامعة ش��هری است. همان‌طور 
ک��ه می‌دانی��د، به‌دلیل غالب بودن ش��کل زندگی ش��هری، 
جامعه‌شناسی ناگریز از پرداختن به شهرهاست و بنابراین، بهتر 
است هنگامی که یک جامعة ساده برای کسب تجربه انتخاب 

می‌شود، این جامعة ساده یک شهر باشد.
مقدم��ات این س��فر علم��ی از ابتدای جلس��ات درس 
مطالعات میدانی در جامعه‌شناس��ی فراهم شد و پس از عبور 
از مباحث نظری و روش��ی لازم، در پایان دو پرسش‌نامه و دو 
مشاهده‌نامه - که برای سنجش متغیرهای محیط‌های شهری 
و روستایی- تدوین شد. قبل از سفر، گروه‌های سه نفره شامل 
یک دانشجوی کارشناس��ی ارشد و دو دانشجوی کارشناسی 
به‌عنوان دستیار تشکیل ش��دند و در یک تقسیم کار علمی، 
هر گروه مسئول سنجش بخشی از پرسش‌نامه و مشاهده‌نامه 

ش��د. البته این بدان معنا نب��ود که هر گروه 
به‌ط��ور کامل فق��ط بر متغیره��ای مختص 
خود متمرکز شود. همة اعضا می‌باید تمرین 
جامعه‌شناسی را از طریق مشاهده و مصاحبه 
در مورد متغیرهای مهم انجام می‌دادند. نتیجة 
این پروژة آموزشی- پژوهشی که در قالب یک 
س��فر علمی گروهی انجام پذیرفت، علاوه بر 
افزایش توانایی علمی دانش��جویان در رشتة 
تخصصی خ��ود، مجموع��ه‌ای از عکس‌های 
جامعه‌شناختی و یک گزارش علمی با موضوع 

تحلی��ل اجتماعی ش��هر جندق بود که توس��ط 
دانشجویان تهیه شد.

پس از سفر، با توجه به کسب تجربه‌ای غنی از مشاهدة 
جامعه‌ از نزدیک توس��ط دانش��جویان،‌ تلاش شد امتحانی 
برگزار ش��ود که تناس��ب زیادی با محت��وای درس و آنچه 
آموزش داده شده بود، داشته باشد. به‌همین منظور براساس 
آرش��یو فیلم‌های موجود از شهر »شانگهای« چین فیلمی 
س��اخته و در ابتدای امتحان نمایش داده شد. این فیلم در 
واقع سفری مجازی به شهر شانگهای بود و در آن تلاش شده 
بود شناختی نس��بتاً‌ عمیق از این شهر به دانشجویان داده 
شود. سپس هر دانشجو دو ساعت زمان در اختیار داشت تا 

تحلیلی جامعه‌شناختی از مشاهدات خود ارائه کند.
درس مطالعات میدانی در جامعه‌شناسی که در طول عمر 
نیم‌س��الة خود تجربیات بسیاری را به دانشجویان و دپارتمان 
جامعه‌شناس��ی دانشگاه آموخته، اکنون مس��یری تکاملی را 
آغاز کرده است. این درس که یکی از اولین تلاش‌های عملی 
برای کاربردی و عملی کردن ش��یوة آموزش جامعه‌شناس��ی 
در دانش��گاه‌های ایران اس��ت، قصد دارد شرایطی فراهم آورد 
که دانشجویان از کار نظری محض فاصله بگیرند و با جامعه، 
فرهنگ و واقعیت‌های اجتماعی آشنا شوند، مسائل جامعه را 
از نزدیک لمس کنند و در حین انجام کار از آن‌ها لذت ببرند. 
دانش��جویان این درس‌ها دانسته‌های نظری خود را به‌صورت 
عملی به‌کار می‌گیرند، می‌آزمایند و حتی گاه با توجه به شرایط 
اجتماعی داشته‌ها و دانسته‌های پیشین خود را ابطال می‌کنند. 
از دیگر سو، دانشجویان به‌صورت عملی به‌ ارتباط بین میدان‌ها 
و ح��وزه توج��ه می‌کنند و در نتیجه به‌نوعی ب��ه ارتباط بین 
نهادهای مختلف جامعه پی می‌برند و به یک نگاه چندبعدی 
و ترکیبی می‌رسند. کلیت درس به دانشجویان کمک می‌کند 
که هرگاه وارد یک محیط اجتماعی می‌شوند، در مدت زمان 
کمتری به درک و بینشی جامعه‌شناختی از آن محیط برسند.

  
  انجمن علمی دانشجویان دانشگاه شهید بهشتی

 برای جامعه‌شناسان 
محیط اجتماعی 

»آزمایشگاهِ 
جامعه‌شناختی« 

است. حضور در 
دنیای واقعی، تجربة 

نقش‌ها و قرار گرفتن 
در موقعیت‌های 

مختلف، علاوه بر اینکه 
به محققان کمک 

می‌کند دانسته‌هایشان 
را در محیط واقعی 

آزمایش کنند، به‌ 
آن‌ها امکان می‌دهد 

که برای بهبود شرایط 
یا رفع مسائل مختلف 
جامعه راه‌حلی ارائه 

دهند. متأسفانه در 
نظام رسمی دانشگاهی 

علوم اجتماعی 
تمهیدات چندانی 
برای این موضوع 

اندیشیده‌ نشده است. 
دانشجویان به‌صورت 

هدفمند در این زمینه 
آموزش نمی‌بینند و 

عموماً آموخته‌هایشان 
به مباحثی محدود 

است که در کلاس‌ها
 و یا از طریق

 کتاب‌ها
 به‌دست 
می‌آورند



ادموند هوسرل
هوسرل فيلس��وف ش��هير آلماني اس��ت كه پايه‌هاي 
انديش��ه‌هاي فكري او در حوزة پديدارشناس��ي، الهام‌بخش 
بس��ياري ديگر از نحله‌هاي فكري شده است. به تعبير بابك 
احمدي در كتاب »س��اختار و تأويل متن«، ادموند هوسرل 
مش��هورترين كلام فلسفي اين سده را گفته است: »به‌سوي 
خود چيزها« يا به‌سوي چيزها چنانچه در خود هستند؛ رها 

از هر تعيين و هر نكتة افزوده.
يافت��ن گوهر و معان��ي اصيل رفت��ار، مدعاي حقيقي 
هرمنوتكي است. اين مضمون يادآور شعر سهراب سپهري 
است: چشم‌ها را بايد شس��ت، جور ديگر بايد ديد. واژه بايد 

خود معنا باشد... .
هوس��رل در جاي ديگر مي‌گويد: »هرگونه شهود ناب و 
اصيل، ريش��ة بر حق و پذيرفتني دانش است. هر آنچه خود 
را به ما اساساً در شهود، يعني در حضور بي‌ميانجي خويش 
آش��كار ميك‌ند، بايد خيلي س��اده، همچون حضور آن چيز 
پذيرفته شود؛ البته تنها در آن محدوده‌اي كه خود را آشكار 

ميك‌ند.«
بي‌دلي��ل نخواه��د بود كه ب��ا تأمل در مباني فلس��في 
هرمنوتي��ك، ‌كيبار ديگ��ر با قول پل ركيور همراه ش��ويم 
ك��ه مي‌گوي��د: »هرمنوتي��ك را باي��د ش��اخه‌اي از درخت 

پديدارشناسي دانست« )همان: 544(.

گادامر
او گفته است: »پرسش اصلي در هرمنوتكي 
فلسفي اين نيس��ت كه ما چه ميك‌نيم، بلكه اين 
اس��ت كه چه چيزي فراس��وي اراده و كنش ما رخ 

مي‌دهد.«
گادامر به حكم آن آيين فلس��في يونان باستان 
باز مي‌گردد كه »هر فرد دانايي، كي ش��كاف اس��ت 
و بي‌ترديد حقيق�ت بي‌ترديد وجود ن��دارد. همواره 
لحظه‌اي از حقيقت دس��تي‌افتني اس��ت و سهم من 
در آن اندك اس��ت. ايقان و اطمينان به اينكه حقيقت را 

دانسته‌اند، انكار حقيقت است.«
گادامر در كتاب »حقيقت و روش«، اين حكم كالينگوور  
را تكرار كرده است: »تنها زماني مي‌توان متني را شناخت كه 
از پرسش‌هايي آگاهي يافته باشيم كه متن بايد به آن‌ها پاسخ 
دهد. سوداي هر پرسش يافتن معناست. نكته اينجاست كه 
در دو افق معنايي متفاوت، پرسش��ي واحد، اهدافي كيسان 

پيش‌رو نخواهد داشت« )همان: 571(.
گرچه گوهر انديش��ة گادامر بر مح��ور هرمنوتكي دور 
مي‌زند، بايد به‌خاطر داش��ته باش��يم كه وي هيچ‌گاه آن را 

به‌طور قطعي نپذيرفت.

شلايرماخر )1768-1834(
از ديگر انديشمندان تأويل شلايرماخر بود كه »به‌عنوان 
عالم الهيات و نيز مورخ فلس��فة يونان با تأويل سروكار پيدا 
كرد. از دس��ت‌نويس‌هاي او كه اخيراً انتش��ار يافته اس��ت 
برمي‌آيد كه حتي مي‌ت��وان گفت روش تأويل ماية اصلي و 

پاياي انديشة او را تشيكل مي‌دهد« )فروند، 1372: 46(.
كاربردي كردن روش تأويل حاصل تلاش‌هاي وي بود؛ 
به‌طوريك‌ه »او بود كه بدان منزلتي ويژه بخشيد. او به‌عنوان 
عالم الهيات و فلس��فه كاربردي وسيع از اين روش به دست 

داد. )ساروخاني، 1370: 48-49(.

كاوه تيموري
مدرس روش تحقيق تربيت معلم

اشاره
موض��وع فه��م و درک معن��ای رفت��ار و راه یافتن به 
درون‌‌مایه اصلی متون مبنا و بنیاد روشی است که »تأویل« 
یا هرمنوتیک نام گرفته اس��ت. ماهيت و ويژگي اين روش با 
مطرح ش��دن روش تحقيق يكفي در روزگار فعلي همخواني 
و تناس��ب دارد. پیش از این مفاهي��م پايه  و اصول بنیادین 

تأویل مرور شد.
در اين مقاله شماري از آراي صاحب‌نظران اصلي تأويل 
بررسی شده است، به این امید که پيش‌زمينه‌اي براي مطالعة 
بيشتر تأويل و آشنايي با ظرفيت‌هاي روش‌شناسانة آن فراهم 

‌آورد.                         رشد آموزش علوم اجتماعي

هر منوتیک
از هوسرل تاگادامر
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ژولين فروند در بررس��ي آراي شلايرماخر مي‌نويسد: 
»به‌نظر ش�يالرماخر، آنچه از راه تأويل كش��ف مي‌ش��ود، 
‌روشنگر امري است كه ما قبلًا از آن آگاهيم. معنيِ ضمنيِ 
اين مطلب آن است كه براي اينكه اين روش به نحو مؤثري 
بهك‌ار بس��ته شود، بايد بر شناخت قبلي انسان و انسانيت 
به‌طور كلي مؤس��س باشد. اساس چنين شناختي تجربه 
اس��ت كه نيروي نقادي و پيش��گويي را كه لازمة هر نوع 
تفس��ير يا تفهم اس��ت، پرورش مي‌دهد« )فروند، 1372: 

.)47
با اين حال، هرمنوتكي نزد شلايرماخر با توجه به حوزة 
كار او، نظريه‌اي اس��ت فلس��في و معرفت‌شناسانه. »زماني 
كه ش�يالرماخر حكم ميك‌ند كه حتي ك��ودكان نيز از راه 
هرمنوتكي، معناي واژگان را در‌ميي‌ابند، اهميت اين سوية 
كانتي يا شناخت‌شناس��ي را برجس��ته ميك‌ند« )احمدي، 

.)523 :1371
ش�يالرماخر تأثير فراوان��ي بر انديش��ه ويلهلم ديلتاي 
گذاشت و با اين ره توشه بود كه ديلتاي را بنيان‌گذار و معمار 

اصلي بناي فكري هرمنوتكي دانسته‌اند.

ويلهلم ديلتاي )1813-1911(
چنانكه از ابتداي مقاله به مقام ديلتاي به‌عنوان كي متفكر 
علوم انساني اشاره شد، بايد مجدداً اذعان كرد كه بناي اصلي 
تأويل مديون تلاش‌هاي فكري ديلتاي است. در اينجا قدري 
مبس��وط‌تر به جايگاه وي در روش تأويل و بسط، گسترش 
و توس��عة اين مكتب مي‌پردازيم: »ديلتاي ش��اگرد اگوست 
ماخر  ب�ك بود و به اين اعتبار، كار خود را ادامة كار ش�يالر
ماخر قائل  مي‌دانست. همواره احترامي بي‌پايان براي شلاير
بود و كتابي عظيم با عنوان »زندگي ش�يالرماخر« نوشت. 
مهم‌تري��ن اثر ديلتاي در زمينة هرمنوتكي رس��اله‌اي كوتاه 
است با عنوان »سرچشمه و تكامل هرمنوتكي« كه به سال 

1900 نوشته شده است« )همان: 503(.

ديلتاي در ميان صاحب‌نظران علوم انساني جايگاه ويژه‌اي 
دارد. »مي‌توان گفت ويلهلم ديلتاي نظريه‌پرداز مسلم علوم 
انساني بود و همواره خواهد بود. اثر وي نيز فقط مرحله‌اي از 
تحول نظريه‌ها نيست بلكه تغيير جهتي حقيقي است. وي 
راه تازه‌اي را به روي تفكر فلس��في باز ميك‌ند كه پس از او 
بس��ياري از متفكران آن را در پيش مي‌گيرند. ديلتاي بحث 
مهمي را برمي‌انگيزد كه هر فيلس��وف يا روش‌شناس علوم 
انساني از اين پس بايد آن را ادامه دهد. به بيان دقيق، ديلتاي 
نخستين كس��ي است كه در علوم انس��اني معرفت‌شناسي 
مس��تقلي به‌وجود آورد؛ هر چند مي‌توان صحت روش او را 
در طرح مس��ئله مورد چون و چرا ق��رار داد. باري، آثار وي 
براي كل مس��ئلة علوم انس��اني و نتايج فلسفي و منطقي و 
معرفت‌ش��ناختي آن، منبع آگاهي مهمي به‌شمار مي‌رود« 

)فروند، 1372: 71(.
ژولين فروند چنين مي‌نويس��د: »او مانند بس��ياري از 
روشن‌فكران عصر خود، براي روان‌شناسي تقدم قائل است، 
ول��ي با فلس��فة اصالت طبيعت ك��ه در آن دوره بر اين علم 
تسلط دارد، مبارزه ميك‌ند؛ بي‌آنكه به دام روش درون‌نگري6 
گرفتار آيد. با اين همه، تقدمي كه ديلتاي براي روان‌شناسي 
قائل اس��ت و ام��روز باعث ش��گفتي اس��ت، از جنبة بديع‌ 
انديش��ة او نميك‌اهد و خود دليل بر اين اس��ت كه انديشة 
او همانند ديگران به اوضاع و احوال تاريخي وابس��ته اس��ت. 
 كيي از شايستگي‌هاي ديلتاي اين است كه اين وابستگي يا 
مش��روط بودن انديش��ه‌ به ش��رايط تاريخي را، كه در مورد 
اثر خود وي نيز صادق اس��ت، روش��ن ساخت. از اينجا بهتر 
مي‌توان دريافت كه چرا با وجود اينكه براي عقل و نظام‌هاي 
عقلاني اهميت فراوان قائل است، از ناتواني تبيين علمي در 
غلب��ة كامل بر نيروهاي غيرمعقول هيچ‌گاه غافل نيس��ت.« 

)همان: 72(.
ديلتاي براي تاريخ و روان‌شناسي اهميت بسزايي قائل 
بود: »به‌نظر او، موضوع علوم انساني وقوف به واقعيت تاريخي 



به اعتبار فرد و تشخص آن و تعيين قواعد و عنايات رشد فرد 
معين و نيز دانس��تن اين است كه در تكون فرد معين، چه 
ملازماتي نقش فعال دارند. بنابراين، تاريخي بودن پديده‌هاي 

انساني از ديدگاه ديلتاي از دو بعد خاص مطرح است: 
1. نسبيت7؛

2. صي�روت: ش��دن يا گردي��دن، يعن��ي حركت مدام 
پديده‌هاي اجتماعي )ساروخاني، 1370: 909(.

ش��دن يا گرديدن و دَوران پديدة اجتماعي، به مصداق 
اينكه نوع موضوع،‌ نوع روش را تعيين ميك‌ند، حائز اهميت 
است. پديده‌اي كه هميش��ه در حال حركت و دوران است، 
چگونه درك مي‌ش��ود؟ به‌نظر مي‌رس��د كه درك پديده نيز 
بايد براساس فهمي باشد كه دائماً صيقل ميي‌ابد و تصحيح 

مي‌شود و اين فرايند دور ادراكي را طي ميك‌ند.
زي��را آنجا ابژه براس��اس قانونمندي‌هاي ذهن انس�اني 
ساخته نشده است و اينجا ناگزيريم از اجزا به كل پي ببريم، يا 
به‌عبارت بهتر، كل را متصور شويم. اما تجربة گذشته )واقعيت 
تاريخي( با استقرا سروكار ندارد. كليت تاريخي هنوز به‌دست 
نيامده است و تصور آن س��ودي ندارد. اينجا به ابزاري ديگر 
نيازمنديم تا بتوانيم بازسازي انديشة تاريخي را ممكن كنيم. 
علم تاريخ كه برپاية منش كيتا و تكرارناپذير رخدادها استوار 
است، نمونه‌اي اس��ت از علوم انساني و ناگزير تأويل را پيش 
ميك‌ش��د. چرا كه اگر رخدادي به راستي قابل تكرار نباشد، 
سپس شناخت آن، تنها پس از رخداد و به ياري منطق تأويل 
ممكن خواهد بود. تمايزي كه ديلتاي ميان علوم فيزكيي )يا 
طبيعي( و علوم انس��اني )يا تاريخي( گذاشت، آشكارا خلاف 
جريان مس��لط فكري دورانش بود. بحث او از پوزيتيويسم و 
»علم‌ان��گاري« فاصله مي‌گيرد و در حكم انكار جريان فكري 
نيرومندي است كه پس از داروين، قوانين انساني را همانند 

قوانين طبيعي مي‌شناخت« )احمدي، 1371: 531(.

انديشة هرمنوتكي از نظر ديلتاي
هرمنوتكي به نظر ديلتاي در حكم »روش كشف معنا 
و دلالت معنايي اس��ت.« از اين‌رو هر تأويل بيش از هر چيز 
وابس�ته به تأويل كننده است. يعني انس و آشنايي ديرينة 
كننده با موضوع تأويل، نخس�تين ش�رط رسيدن به  تأويل‌

نتيجة درست است.
ديلتاي »روح عيني« را به مفهومي كه نسبت به معناي 
همگي آن كيسره تازه بود، بهك‌ار گرفت و تمامي پديدارهاي 
زندگي انساني را در ايجاد آن مؤثر دانست. او تأيكد كرد كه 
صرفاً با دانستن مناس��بات ميان اين پديدارها مي‌توان روح 

عيني را ش��ناخت. تأويل در حكم فهم اين مناسبات دروني 
است تا در گام بعد، معناي هر كي از پديدارها به‌دقت دانسته 
شود. به‌نظر ديلتاي، تأويل در حكم ادامة شناخت است. »علم 
انس��اني« در انديش��ة ديلتاي به حضور انسان در مناسبات 
تاريخي وابسته است. نكتة مهم در هرمنوتكي ديلتاي همين 

استقلال علوم انساني است.
پل ركي��ور تمايز ميان علوم انس��اني و علوم فيزكيي ـ 
طبيع��ي را مهم‌ترين گام ديلتاي به‌س��وي طرح »انديش��ة 
هرمنوتي��ك« ش��ناخت و ت�الش او را س��تايش ك��رد كه 
مي‌خواست نقدي بر آگاهي تاريخي ارائه كند كه به صلابت 
و قدرت نقد كانت از آگاهي به طبيعت باش��د. ركيور نوشته 
است: »به چشم ديلتاي، هرمنوتكي به معناي همگاني شدن 

فرديت بود.«
فردي��ت مهم‌ترين وجه تمايز فلس��فة ديلتاي با بينش 
فلسفي و سياسي مسلط روزگارش بود. هرمنوتكي ديلتاي 
كامل‌ترين بيان »هرمنوتكي كلاس��كي« است كه موضوع 
بنيادي��ن آن متن نيس��ت و در گام نخس��ت معنا، مرجع و 
مصداق متن هم نيس��ت بلكه تنها مي‌خواهد به آن زندگي 
كه در متن متبلور ش��ده است، نزدكي ش��ود )همان: 532 
و 534(. ديلتاي نوشته است: آفريده‌هاي ذهني بيان كمال 
رو پيچيدگي طبيعت انساني را به  زندگي هس��تند و از اين‌
نمايش مي‌گذارند. گاه تأويل كننده در اثر هنري، با ژرفايي 
از تجربة زندگي هنرمند روبه‌رو مي‌شود كه ذهن هنرمند از 
ادراك آن عاج�ز بوده و تنها همچون بياني از كمال زندگي 

بازتابش داده است.
ه��دف اصلي هرمنوتي��ك درك كامل‌ت��ري از مؤلف 
است؛ آنسان كه او خود را چنين درك نكرده باشد. به‌نظر 
ديلتاي، زندگي يعني اين واقعيت كه چيزها در مناسبات 
گوناگون با كيديگر و با ما قرار مي‌گيرند و هر كي مناسبات 
معناي��ي ويژة خود را دارند و يا مي‌آفرينند. با توجه به اين 
نكته، درس��تي حكم مش��هور ديلتاي را مي‌توان دانست: 
زندگي خود پاره‌اي از زندگي در كل است. معناي زندگي 
دانستني نيست، مگر با قرار دادن آن در مجموعة معنايي 
كامل‌تري؛ يعني نس�بت زندگي فرد با زندگي در كل. اگر 
بخواهي��م مهم‌ترين نكته در هرمنوتكي ديلتاي را خلاصه 
كنيم، به اين حكم مي‌رس��يم كه شناخت علمي، عيني و 
دقيق ش��رايط پيدايش كي متن امكان‌پذير است. ديلتاي 
هرمنوتكي را »روش‌شناسي كامل، همگاني و اساسي علوم 
انس��اني« نامي��د و معناي متن را با »ني��ت ذهني مؤلف« 

سرانجام كيي دانست )همان: 534 و 536(.

هرمنوتكي 
به نظر ديلتاي 
در حكم 
»روش كشف 
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به تأويل كننده 
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كننده با  تأويل‌
موضوع تأويل، 
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61
بدين ترتيب مي‌توان بر اين استنتاج تأيكد ورزيد: »هر 
واقعيتي از زندگي، به‌عنوان نظام پيچيده‌اي از روابط متقابل 
نمايان مي‌ش��ود. از اي��ن‌رو، واقعيت زندگ��ي فقط مي‌تواند 
داي��ره‌وار و تقريباً به‌گونه‌اي دوراني ادراك ش��ود« )بانكي و 

كارل رته، 1371: 27(.

تمايز ميان دوگونة شناخت علمي از نظر ديلتاي
»به‌نظر ديلتاي، شناخت در علوم فيزكيي يا طبيعي از 
شناخت در علوم انساني يا تاريخي جداست. او به‌ويژه تمايز 
مي��ان توصيف و ادراك را برجس��ته كرد. علوم فيزكيي و 
طبيعي به توصيف مناسبات علت و معلولي ميان پديدارها 
مي‌پردازند. موضوع علوم طبيعي ابژه اس��ت كه س��اختة 
انسان نيست و با فاصله‌اي ناپيمودني از سوژه يا شناسنده 
قرار دارد. روش علوم فيزكيي يا طبيعي روش اس��تقراي 
علمي، و روش علوم انساني يا تاريخي تأويل است. فرايند 
ش��ناخت در علوم انساني ضرورتاً شخصي است. تاريخ را 
انسان مي‌سازد. »دايرة شناخت« به شناسايي ابژه مي‌رود 
و بار ديگر به خود ما باز مي‌گردد. اين نكته در مورد علوم 

طبيعي صادق نيست.
ديلت��اي مي‌گفت: »ما متن و گذش�ته را بازس�ازي 

ميك‌نيم و اين اساس و گوهر تأويل است.«
معناي پشت‌س��ر نه��ادن تمام  دان��ش تاريخ��ي به‌
پيش‌داوري‌هاي برآمده از زمان حاضر و رس��يدن به افق 
نظر ديلتاي، تأويلك‌ننده فاصلة  انديشه‌هاي مؤلف است. به‌
زماني و تاريخ��ي را )كه او را از دنياي متن جدا ميك‌ند( 
از ميان برمي‌دارد و به‌گونه‌اي هم‌روزگار مؤلف مي‌ش��ود 

)احمدي، 1371: 537(.
 »ديلت��اي اي��ن روش را به‌ عن��وان فرايندي تعريف 
ميك‌ند كه به‌وس��يلة آن، حيات نفس��اني از روي علائم 
محسوس��ي كه مظهر آن است، شناخته مي‌شود. وظيفة 
هرمنوتكي تفسير گفتارها، نوشتارها، حركات و سكنات، 
و خلاص��ه هر فعل و هر اثر اس��ت؛ متن‌ها با حفظ جنبة 
فردي و ش��خصي آن‌ها در مجموعه‌اي كه اين امور جزء 
آن هس��تند. اين نوع تفسير مبتني بر نظريه‌اي است كه 
علاوه بر اينكه س��عي ميك‌ند به شيوه‌اي انتقادي، اجزاي 
كي كل را دريابد، ميك‌وشد به معني آن‌ها نيز پي ببرد و 
از اين لحاظ به فطنت مفسر بستگي دارد و در حقيقت، بر 
الفت و احساس انسي مبتني است كه بر اثر حشر و نشر 
طولاني و مطالعة مداوم محقق افزايش ميي‌ابد« )بانكي و 

كارل رته، 1371: 27(.

پل ركيور )1913(
ركي��ور كيي از انديش��مندان معاصر در 
حوزة پديدارشناس��ي و هرمنوتكي اس��ت. 
كيي از زمينه‌هاي اصلي انديش��ة فلس��في 
ركيور هرمنوتكي اس��ت و انديشمند اصلي 
آن را گادامر به‌ش��مار مي‌آورد. او بنيان‌گذار 
اصلي »مركز پژوهش‌هاي پديدارشناس��ي و 
هرمنوتكي« اس��ت. تاريخ بسيار مورد توجه 

مطالعات تأويل‌گراي اوست. اشارة ركيور به تاريخ 
ب��ه معناي توجه او به قابليت اس��تمرار زماني و دوام جامعة 
سياس��ي اس��ت. توجه خاص وي به موضوع زمان و ش��يوة 

گزارش آن، از همين امر سرچشمه مي‌گيرد.
به ديگر سخن، هدف ركيور از طرح موضوع »زمان« فهم 
دلالت و معناي تاريخ اس��ت كه به گفتة او، اشكال مختلف 
سياسي و استحكام معنايي آن را به خطر مي‌اندازد ولي تفكر 
دربارة تغيير و تحول تاريخ از قابليت روايت جدا نيست. ركيور 
مي‌نويسد: »زمان موقعي زمان انساني است كه از خصوصيتي 

روايي برخوردار باشد.«
پ��س يگانه راه تفهيم زمان روايت آن اس��ت. به‌نظر ركيور، 
روايت درهاي جهان خارج را به روي ما مي‌گشايد و اين »گشايش 

به معناي پيش نهادن جهاني است كه قابل زندگي است.«

پي‌نوشت‌ها
1. Methodology
2. Positivists
3. Verstehem
4. Hermeneutic
5. Hermes
6. Introspection
7. Relativity
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»نظریه‌های متأخر جامعه‌شناس��ی شرح و ترجمة برخی 
از مهم‌ترین کارهایی اس��ت که جامعه‌شناس��ان متأخر )فوکو، 
هابرماس، گیدنز، باوم��ن، بوردیو و...( برای تبیین تحولاتی که 
به‌ط��ور خ��اص از دهة 1970 ب��ه بعد در جوامع م��درن اتفاق 
افتاده، انجام داده‌اند. در کتاب حاضر ابتدا شرحی دربارة نظریه 
اجتماعی مدرن و متأخر، مباحث اصلی و انواع دسته‌بندی‌های 
آن‌ها ارائه شده‌ است، سپس در هر فصل مجموعه‌ای از نوشته‌ها 
ی��ا مقالات اصلی یک یا چندی��ن متفکر متعلق به یک مکتب، 
به‌منظور معرفی آراء و مفاهیم آن متفکر یا مکتب، ترجمه شده 
است. شاید ویژگی بارز این کتاب گزینش، شرح و ترجمة آثاری 
اس��ت که ولو به ش��یوه‌های مختلف، قضایای واحدی را دنبال 

می‌کنند.«
متن��ی ک��ه خواندید توضیحی اس��ت که بر پش��ت جلد 
»نظریه‌های متأخر جامعه‌شناسی« درج شده و می‌کوشد تا در 
ی��ک بند و به‌طور مختصر ب��رای خواننده از محتوای کتابی که 
در دس��ت دارد بگوید؛ اما مطلب پیش رو ش��رح مفصل‌تری از 
س��اختار  و محتوای هر بخش را تنظیم کرده تا به علاقه‌مندان 
معرفی کاملی را ارائه نماید. پیش‌نوش��تار، ش��ش بخش و سه 
پیوست ساختار اصلی کتابی است که در این مطلب به معرفی 

آن می‌پردازیم.
کتاب »نظریه‌های متأخر جامعه‌شناس��ی« مجموعه‌ای از 
ترجمه و تألیف است که حمیدرضا جلائی‌پور، عضو هیئت علمی 
دانش��گاه تهران و جمال محمدی، عضو هیئت علمی دانشگاه 
کردس��تان، با هدف مروری بر نظریه‌های مطرح شده در حوزة 

جامعه‌شناسی تهیه و منتشر کرده‌اند.
غی��ر از پیش‌نوش��تار که ب��ه معرفی س��اختار و محتوای 
مطالب می‌پردازد، كتاب از یک مقدمه، هش��ت سرفصل و یک 

نتیجه‌گیری تش��کیل شده اس��ت. بخش نخست آن با عنوان 
»چگونه با نظریه‌های گوناگون جامعه‌شناس��ی روبه‌رو شویم؟«  
تقس��یم‌بندی از نظریات جامعه‌شناسی و انتقادات مطرح شده 
راج��ع به آن‌ه��ا را ارائه کرده و به علاقه‌مندان جامعه‌شناس��ی 
روش بهره‌گیری از نظریه‌ها و چارچوب‌های نظری »راهگش��ا« 

را آموزش می‌دهد. 
نویسندگان در این بخش مجموع نظریات جامعه‌شناختی 
و اجتماع��ی را در یک دس��ته‌بندی چهارگانه قرار می‌دهند. 
هدف آن‌ها این است که دانش��جویان و پژوهشگران بتوانند 
تصوی��ر جامع و کلان��ی از نظریات گوناگون جامعه‌شناس��ی 
داش��ته باشند و در تنوع و تکثر این نظریات سردرگم نشوند 
و از س��وی دیگر بهتر از این نظری��ات در پژوهش‌های خود 
اس��تفاده کنند.در این تقس��یم‌بندی دسته اول نظریات رایج و 
متداول جامعه‌شناسی چون نظریه احساس محرومیت نسبی، 
تأخر فرهنگی، توس��عه نامتوازن، نظریه بس��یج منابع و صدها 
نظر دیگر از این قبیل را ش��امل می‌ش��ود که توضیح دهنده و 
تبیین کننده عمده‌ترین مسائل جامعه هستند و قابلیت ارزیابی 
تجربی را دارند.دسته دوم نظریه‌های کلانی چون نظریه جامعه 
س��رمایه‌داری مارکس، جامعه ارگانیک دورکیم، عقلانی شدن 
وبر، جامعه بحرانی‌ هابرماس، جامعه بازاندیشانه گیدنز، جامعه 
نظارتی فوکو، جامعه ریسکی اریک‌بک، جامعه شبکه‌ای کاستلز 
و... هس��تند که ریش��ه‌های بنیادین جه��ان و جامعه مدرن و 
روندهای اصلی آن را توضیح می‌دهند و تبیین می‌کنند و از نظر 

تجربی، راه‌گشا بودن آن‌ها مورد توجه است.
دسته س��وم مکاتب یا مدرسه‌های جامعه‌شناسی هستند 
مثل مکتب تضاد، مکتب وف��اق، کنش متقابل نمادی، مکتب 
انتقادی فرانکفورت و دیدگاه‌های نظری چون پدیدارشناس��ی، 

عنوان: نظریه‌های متأخر جامعه‌شناسی
ترجمه و تألیف: حمیدرضا جلائی‌پور و جمال محمدی
انتشارات: نشر نی
نوبت چاپ: چهارم - 1392
تاریخ چاپ اول: 1386
محل چاپ: تهران
تعداد صفحات: 520 صفحه

سارا کریمی

نظرنه های متأخر جامعه‌شناسی



روش شناس��ی مردم نگار، نظریه مبادله، نظریه انتخاب عقلانی، 
ً  نظریه های فمینیستی این مکاتب  نظریه س��اخت یابی و اخیرا

عمدتاً در پاسخ در 5 معمای عمده اجتماعی شکل گرفته اند:
1. عل��وم اجتماع��ی پایه الگ��وی خود را عل��وم تجربی و 

پوزیتیویستی قرار دهند یا »علوم تفهمی و تفسیری«؟
2. جامعه مبتنی بر توافق افراد بر یک مجموع ارزش هاست 
یا بر اثر تضاد، اس��تثمار و س��لطه طبقات بالا بر طبقات پایین 

شکل می گیرد؟
3. عاملیت فردی و جمعی در جامعه تعیین کننده اس��ت 
یا ساختارهای اجتماعی تعیین کننده عمل کارگزاران اجتماعی 

است؟
4. ریشه های جهان و جامعه مدرن چیست، تحول ذهن و 

فکر مردم یا تغییر روابط معیشتی زندگی؟
5. عل��ت بنیادی تبعیض جنس��یتی، س��اختار طبیعی و 
زیست شناس��انه زن و مرد است یا به ساختار اجتماعی زندگی 

زنان و مردان برمی گردد؟ 
دس��ته چهارم نظریه های اجتماعی فرارشته ای است مثل 
دیدگاه های پساساخت گرایی، مطالعات فرهنگی، پسا استعماری، 
فمینیستی، پسامدرنیستی، دین گرایانه که اغلب این دیدگاه ها 
به نظریه ورزی موجود در جامعه شناسی بدبین هستند و با نگاه 

انتقادی به آن می نگرند.
بخ�ش دوم ب��ا دو بخش اصل��ی به معرف��ی نظریه های 
کلاس��یک در جامعه شناسی پرداخته و آراء مارکس، دورکیم و 
وبر همچنین نظریات فمنیس��تی را معرفی می کند. ریشه های 
نظریات متأخرتر که در بخش های بعدی مطرح می شوند در این 

بخش معرفی می شود.
 معنا و تفسیر در جامعه شناسی ماکس وبر، سویة اجتماعی 
جنسیت در نظریه تیلر میل و تئوری خود و جامعه هربرت میل، 
مفهوم کارکرد از زبان داروئی امل و بررسی سوسور و ریشه های 
ساختارگرایی توسط جان استوارک و در نهایت جامعه شناسی 
آنتون��ی گیدنز مباحثی هس��تند که به ص��ورت مختصر مرور 

می شوند.
بخش سوم کتاب ترجمة مقاله ای از جانان ترنر است که با 
عنوان »رهیافتی جدید برای تلفیق نظری تحلیل خرد و کلان« 
به دس��ته بندی رویکردهای جامعه شناسی در دو سطح خرد و 
کلان می پ��ردازد و بحث س��طوح خرد، میان��ه و کلان واقعیت 
اجتماعی را باز می کند. این بحث برای نظریه پردازی در سطوح 
مختلف الهام بخش اس��ت و می تواند ذهن خواننده را نسبت به 

مشاهده و تحلیل واقعیات اجتماعی ورزیده سازد.
بخ�ش چهارم به معرف��ی نظریه پردازان مؤث��ر در حوزة 
جامعه شناسی خرد و به طور خاص متأخرین جامعه شناسی در 
آمریکا می پردازد؛ کس��انی چون آلفرد شوتس، برگر و لاکمن، 

 با مجله هاي رشد آشنا شويد

مجله هاي دانش آموزي 
 (به صورت ماه نامه و هشت شماره در هر سال تحصيلي منتشر مي شود):

مجله هاي بزرگسال عمومي 

 (به صورت فصل نامه و   چهارشماره در هر سال تحصيلي منتشر مي شود):

مجله هاي رشــد عمومي و تخصصي، براي معلمان، مديران، مربيان، مشاوران 
و كاركنــان اجرايي مــدارس، دانش جويان مراكز تربيت معلم و رشــته هاي 
دبيري دانشــگاه ها و كارشناســان تعليم و تربيت تهيه و منتشــر مي شــود. 

ــمارة 4  ــاختمان ش ــمالي، س ــهر ش ــان ايرانش ــران، خياب  نشـاني: ته
                آموزش وپرورش، پلاك 266، دفتر انتشارات  و تكنولوژى آموزشي. 

 تلفن و نمابر:  88301478 ـ 021

مجله هاي رشد توسط دفتر انتشارات و تكنولوژی آموزشی
به  وابسته  آموزشي،  برنامه ریزي  پژوهش  و  سازمان   
مي شود. منتشر  و  تهیه  موزش وپرورش  آ رت  وزا

وزش ابتــدایي  رشد آموزش متوسطه  رشد تكنولوژي آموزشي   رشد آمـ
 رشد مدرسه فردا  رشد مدیریت مدرسه  رشد معلم 

 رشد برهان آموزش متوسطه اول )مجله ریاضي براي دانش آموزان دورة متوسطه اول( 
 رشـد برهـان آمـوزش متوسـطه دوم )مجله ریاضي بـراي دانش آموزان دورة متوسـطه 
دوم(  رشـد آمـوزش قـرآن  رشـد آمـوزش معارف اسـلامي  رشـد آمـوزش زبان 
و ادب فارسـي  رشـد آموزش هنر  رشـد آموزش مشـاور مدرسـه  رشـد آموزش 
تربیت بدنـي  رشـد آمـوزش علوم اجتماعي  رشـد آمـوزش تاریخ   رشـد آموزش 
جغرافیـا  رشـد آمـوزش زبـان  رشـد آمـوزش ریاضي   رشـد آمـوزش فیزیک  
رشـد آموزش شـیمي   رشـد آموزش زیست شناسـي   رشـد آموزش زمین شناسي 
 رشـد آمـوزش فني و حرفـه اي و كار و دانـش  رشـد آمـوزش پیـش دبسـتاني

مجله هاي بزرگسال و دانش آموزي تخصصى

)براي دانش آموزان آمادگي و پایة اول دورة آموزش ابتدایي(

)براي دانش آموزان پایه هاي دوم و سوم دورة آموزش ابتدایي(

)براي دانش آموزان پایه هاي چهارم، پنجم و ششم دورة آموزش ابتدایي(

)براي دانش آموزان دورة آموزش متوسطه اول(

)براي دانش آموزان دورة آموزش متوسطه دوم(

 (به صورت ماه نامه و هشت شماره در هر سال تحصيلي منتشر مي شود):



گافم��ن و بلوم��ر. بنابراین ب��ا مطالعة این بخ��ش می توانید به 
ترتیب با مباحث فهم بین الاذهانی، تفس��یر معنا، شکل گیری 
نهادها، نقش نمایش��ی فرد در جامعه و بازنمایی آن و در انتها 
کنش متقابل نهادین آش��نا شوند. دستاوردهای این افراد که از 
حوزه هایی چون پدیدارشناس��ی، روان شناسی، انسان شناسی و 
فلسفه متأثر هستند توانسته تحولاتی در رویکردهای تخصصی 

جامعه شناسی به وجود آورد.
در بخ�ش پنجم طب��ق فرایند تدریجی کت��اب نوبت به 
جامعه شناس��ان متأخر در اروپا می رس��د. میشل فوکو، یورگن 
هابرم��اس، پی��ر بوردی��و و آنتونی گیدن��ز در چندین بخش از 
منظ��ر زندگی نامه، آراء و آثار مورد بررس��ی قرار می گیرند. این 
بخش متفکران مذکور را از جهت تأثیری که بر جامعه شناسی 
داش��تند معرفی می نماید و مخاطبان را با ریشه ها و روندهای 
اصلی مدرنیته آشنا می سازد. حقیقت و قدرت و مراقبت و تنبیه 
در آثار فوکو، جامعة مدن��ی و حوزة عمومی در نظریة انتقادی 
هابرماس، کنش در ساختار اجتماعی و فضای اجتماعی و فضای 
نمادین از دیدگاه بودیو و س��اخت یابی گیدنز از جملة مباحث 

این بخش است.
بخش ششم طبعاً به نظریه پردازان پست مدرن می پردازد 
و نورب��رت الیاس، زیگموند باوم��ن و نیکلاس لومان را به عنوان 
نماین��دگان نظریه های این گرایش در جامعه شناس��ی ش��رح 
می ده��د. بخش های س��وم، چه��ارم و پنجم از کت��اب نظریة 
جامعه شناس��ی معاص��ر )Calhoun, et al, 2004( ترجم��ه 

شده اند. 
واپس��ین بخش این کتاب پیوس�ت است که خود شامل 
س��ه قسمت بوده و در قس��مت اول به توضیح مفاهیم کلیدی 
جامعه شناس��ی چ��ون س��اختار - عاملی��ت، کیف��ی - کمی، 
نس��بی گرایی - مطلق گرایی، جنس - جنسیت، جنبش - نهاد 
و... در قال��ب 24 دوگانة اصلی می پردازد. پیوس��ت دوم کاربرد 
نظریه های دستة اول و پیوست سوم کاربرد نظریات دسته دوم 
اس��ت. این مقاله ها دو نمونة عملی و مشخص از تنظیم و طرح 
چارچوب نظری پیش روی دانشجویان علاقه مند می گذارد. هر 
ک��دام از این مقالات دارای یک مقدمه ی��ک بدنة اصلی و یک 
نتیجه گیری اس��ت. در بدنة اصلی استدلال ها و یافته های مقاله 
قرار گرفته اند. عنوان مقالة نخست »چرا جامعه ایران در مقایسه 
با س��ایر جوامع بیش��ترین معتاد را دارد؟« اس��ت و مقالة دوم 
»آسیب شناسی جامعه ایران از منظر نظریة کلان و دوتوکویل« 

نام دارد.
منابع و مآخذ کتاب نیز در دو بخش انگلیس��ی و فارسی و 
در هش��ت صفحه ارائه شده اند. سهم اعظم این منابع انگلیسی 
زبان هستند و می توانند به علاقه مندان متن های اصلی در یافتن 

مشخصات کتاب های کلاسیک یاری نمایند.
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