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برخي از منظر انتقادي علوم‌اجتماعي را »علم تلاش و كوشش سخت و پايان‌ناپذير براي 
توضيح واضحات« تعريف كرده‌اند. هرچند اين تعريف و تلقي از علوم اجتماعي با نوعي اغراق و 

بي‌مهري توأم است اما در نقد نگاه‌هاي افراطي به علوم‌اجتماعي عاري از حقيقت نيست.
زندگي اجتماعي محصول تفسير مردم از واقعيات و پديده‌هاي اجتماعي است و نظريه‌پردازان 
و پژوهشگران علوم‌اجتماعي با بازتفسير زندگي اجتماعي، دانشي را بنيان مي‌نهند كه در برخي 
موارد چنان در مفاهيم و نظريات مبهم، مغلق، پيچيده و يا آداب و تشريفات آكادميك غرق و 
اسير مي‌شود كه درك آن براي بسياري از مردم نه‌تنها دشوار كه شايد غيرممكن به نظر برسد.

اما اگر چنين پيچيده‌گويي و يا پيچيده‌نمايي‌هايي‌ از دانش ‌اجتماعي در بين محافل آكادميك 
و انجمن‌هاي علمي امري پذيرفته‌شده باشد، قطعاً در متون آموزشي و كتاب‌هاي درسي خطايي 

فاحش و خلاف قصد و هدف اصلي است. كتاب‌هاي درسي اتفاقاً بايد روندي معكوس را طي 
كنند؛ يعني مفاهيم و نظريه‌هاي پيچيده را در فرايند عمومي كردن علم، ساده‌سازي كنند. 
البته ساده‌سازي مفاهيم علوم‌اجتماعي براي دانش‌آموزان و گره‌زدن آن با زندگي واقعي و 

روزمره كاري سخت و دشوار است به همين دليل نيز تأليف و تدوين كتاب درسي كاري نيست 
كه هر نويسندة تازه‌كار و يا كم‌تجربه‌اي از عهدة آن برآيد. اصولًا تأليف كتاب‌هاي درسي بيشتر 

كاري جمعي و گروهي است تا انفرادي و معلمان با تجربه و كارآزموده‌اي كه از دانش نظري 
روزآمد برخوردار باشند، بهترين گزينه براي عمومي كردن علم و ساده‌سازي دانش اجتماعي 

هستند. معلمان پيچيده‌ترين مفاهيم علوم‌اجتماعي را با ساده‌ترين بيان و ملموس‌ترين مثال‌ها 
به دانش‌آموزان منتقل مي‌كنند.

يك نمونه از چنين شيوه‌اي را كه مي‌تواند سرمشقي براي مؤلفان كتاب‌هاي درسي 
علوم‌اجتماعي باشد، در ادامه نقل مي‌كنم و در عين حال از ساير دبيران و معلمان علوم‌اجتماعي 

در سراسر كشور مي‌خواهيم تجارب ارزشمند خود را در اين زمينه با ما به اشتراك بگذارند.

... اولين روز سال تحصيلي، فرزندم را به مدرسه بردم. همة دانش‌آموزان برحسب پايه و شمارة 
كلاس صف بسته بودند. از بين دانش‌آموزان هر كلاس يك نفر به عنوان مبصر يا مسئول 

انتظامات انتخاب شده بود. مبصر هر كلاس از ابتدا تا انتهاي صف را نگاه مي‌كرد و در جايي 
كه بچه‌ها منظم و پشت سر‌هم قرار نگرفته بودند، با نوك پا به كفش آن‌ها مي‌كوبيد كه يعني 
صاف و پشت سرهم بايستيد. همين اتفاق براي فرزند من افتاد و مبصر با نوك پا به كفش او 

كوبيد. اين حركت براي فرزند من كه براي اولين‌بار بود كه به اين مدرسه مي‌آمد، تعجب‌آور و 
ناخوشايند بود. به همين دليل از من پرسيد: »بابا چرا مي‌زند؟« گفتم: » منظورش اين است كه 

صاف بايست.« 
گفت: »پس چرا نمي‌گويد صاف بايست و مي‌زند؟« با خودم گفتم: »به دنياي علوم‌اجتماعي 

خوش آمدي!« استفاده از »اجبار« و »قدرت« همواره يكي از روش‌هاي برقراري نظم اجتماعي 
بوده است. در نظام‌هاي استبدادي براي برقراري نظم بيشتر از اجبار، زور، تحكم، تهديد و 

ترس استفاده مي‌كنند، اما هرچه جوامع جلوتر آمده و نظام‌ها دموكراتيك‌تر شده‌اند »اقناع« و 
»توجيه« افكار عمومي جايگزين استفاده از فشار و اجبار شده است. به همين دليل نيز اكنون 
نهادهاي آموزش، دانش، دين و در عصر جديد رسانه‌ها، مهم‌ترين نقش را در تحكيم و تقويت 

نظم اجتماعي دارند.
لويي آلتوسر، جامعه‌شناس تضادگرا، از اين نهادها به  عنوان »دستگاه‌هاي ايدئولوژيك« نام 

مي‌برد كه در جامعة مدرن نقشي اساسي در تحكيم و باز‌توليد نظم اجتماعي مستقر دارند.
جامعه‌شناسان ديگري چون دوركيم، وبر، پارسونز، گرامشي، زيمل، پاره‌تو، گيدنز، 

هابرماس،  بورديو و كاستلز با مفاهيم مشابهي بر نقش نهادهاي فرهنگي، آموزشي، ديني در 
اقناع افكار عمومي و تحكيم نظم، انسجام و وفاق اجتماعي تأكيد كرده‌اند.                  سردبیر
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اشاره
ح��دود نیم ق��رن پیش، ب��ا به‌وجود آمدن نخس��تین 
نس��ل‌های رایانه در آمری��کا، آلوین تافلر از »ش��وک 
آین��ده« گف��ت و توضیح داد که م��ردم جهان باید خود 
را ب��رای درک تغییراتی بی‌س��ابقه و نوپدید آماده کنند. 
]تافل��ر، 1376: 145[. ب��ه دنب��ال آن، تافلر از »موج 
س��وم« تمدن بشری و س��پس »جابه‌جایی قدرت« 
بحث کرد. از نظر او، فن��اوری اطلاعات و ارتباطات 
منش��أ و مبن��ای قدرت‌هایی تازه در جامعة بش��ری 

ش��ده اس��ت. ]تافلر، 1375: 234[.

کلید‌واژه‌ها: آموزش، سواد‌رسانه‌ای، قرن 21

فناوری فقط ابزار س��اده‌ای به دس��ت ما نمی‌دهد، بلکه 
چه بسا نگاه‌ها، ارزش‌ها، عادت‌واره‌های ما و مدل ذهنی ما 
را نیز دگرگون می‌کند. ش��اید اگر گوتنبرگ آن دستگاه 
کوچ��ک چاپ را اختراع نک��رده بود، جنبش اصلاح دینی 
»پروتس��تانتیزم« نیز در اروپا روی نمی‌داد. آدام ش�اف 
ش��رح داده اس��ت که چگونه انقال�ب میکرو‌الکترونیکی، 
به انقلاب انفورماس��یون )اطلاعاتی ش��دن( و رقم خوردن 
جامعة پسانوین اطلاعاتی انجامید. جهانی شدن به تعبیری 

یکی از پدیده‌های فناوری اطلاعات و ارتباطات بود. 
به دنبال بحث مارش�ال مک لوه�ان دربارة‌ دهکدة 
جهانی، مانوئل کاس�تلز با ش��رح تازه‌تر و مش��روح‌تر 
این تح��ولات، در اثر خود با عن��وان »عصر اطلاعات«، 
از شکل‌گیری »جامعة شبکه‌ای« سخن گفت. اینترنت، 
فیس‌ب��وک، توییتر، لینک��دن و مانند آن‌ه��ا، به همراه 
وس��ایل س��بک داخل کیف و توی جیب م��ردم، مثل 
آی‌پد، تبلت، فبلت و انواع اسمارت‌فون‌ها و گالاکسی‌ها 
و سیستم‌های آندروید، همه دست‌به‌دست هم داده‌اند و 
م��دل ذهنیت اجتماعی ما را روز‌به‌روز متحول می‌کنند 

]فراستخواه، 1393: 124[.
اما چندین سؤال مهم و اساسی همچنان به قوت خود 

باقی‌اند: 
 آی��ا در چنی��ن دوره و عصری، خانواده‌ها از س��واد 

رسانه‌ای لازم برخوردارند؟ 
 آیا معنی و مفهوم س��واد رس��انه‌ای و آثار مثبت و 

منفی آن را برای فرزندان خود بازگو کرده‌اند؟
 آیا سواد رسانه‌ای به دورة سنی خاصی محدود است 

یا دوره‌های سنی متفاوت را در‌بر‌می‌گیرد؟ 
 آیا رس��انه‌ها و شبکه‌های مجازی اجتماعی یکسره 
رهايي‌‌‌بخش��ند و الگوی آگاهی جامع��ه و مدل ذهنیت 
اجتماعی و ارتباطی را توسعه می‌دهند یا محدودیت‌ها و 

کژ‌تابی‌های وهمناکی نیز با خود به همراه دارند؟ 

عمر خضرنژاد
دبير آموزش‌و‌پرورش شهرستان بوكان

 اولويت 
آموزشي 
قـرن21

جايگاه سواد رسانه‌اي در
 نظام‌هاي آموزشي نوين

دانش نوین اجتماعی

1

2

3

4
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تعریف و پیشینة سواد رسانه‌ای
»س��واد رس��انه‌ای« مهارت و دانشی است که یک رابطة برد- برد بین مخاطب و رسانه برقرار 
می‌کند، نه یک رابطة برد- باخت. مهارتی اس��ت ک��ه به مخاطب اجازه می‌دهد و او را توانمند 
می‌کند که ارزیابی و تجزیه و تحلیل درس��تی از پیام داشته باشد. این سواد‌ از پیام رمز‌گشایی 
و معنا‌یابی می‌کند و در عین حال معنا‌سازی صورت می‌گیرد. درکی متکی بر مهارت است که 
براساس آن فرد می‌تواند به سهم و بنا به میزان توانایی خود انواع رسانه و انواع تولیدات آن را 

بازشناسد و از یکدیگر تفکیک کند. ]باکینگهام، 1388: 156[.
به زبانی س��اده، سواد رس��انه‌ای همچون رژیم غذایی هوش��مندانه مراقب است که چه موادی 
برای افراد مناسب و چه موادی نامناسب‌اند، چه چیزهایی را باید مصرف کند و چه چیزهایی را 
نباید، و اینکه میزان مصرف هر ماده باید بر چه مبنایی اس��توار باشد. سواد رسانه‌ای به مخاطب 
می‌آموزد که از حالت مصرف منفعلانه به ارتباطی تراکنش��ی وارد ش��ود که در نهایت به نفع وی 
تمام می‌شود. به دیگر سخن، این رژیم مصرف رسانه‌ای به فرد کمک می‌کند تا از سفرة رسانه‌ها، 
هوشمندانه طعامی مفید برگیرد. در مجموع سواد رسانه‌ای در پی ایجاد و تقویت چارچوبی ذهنی 

برای پاسخ‌گویی به این پنج‌ سؤال کلیدی است: 
 چه کسی پیام را به‌وجود آورده است؟‌

 چه روش‌های خلاقانه‌ای برای جلب توجه مخاطب مورد استفاده قرار گرفته است؟
 درک و فه��م ارتباطی در پیام، چه‌قدر متفاوت از درک و فهم س��ایر ارتباط‌گیرندگان از 

همان پیام است؟
 چه نوع سبک زندگی در پیام گنجانده شده یا از پیام حذف شده است؟

 هدف از ارسال این پیام به مخاطب چیست؟
اولین‌ب��ار در س��ال 1933 فردی به نام فرانک ریموند لیوی�س در کتابی به نام »فرهنگ و 
طبیعت« بدون نام بردن از س��واد رس��انه‌ای درک خودش را از اثرات مخرب رس��انه بیان کرد. 
او در مقدمة کتاب خود چنین می‌نویس��د: »بس��یاری از معلمان، استادان و اولیای دانش‌آموزان 
انگلیسی دچار نگرانی و تردید شده‌اند و برای آنان سؤال مهمی مطرح شده است، مبنی بر اینکه 
درس‌هایی که دانش‌آموزان در کلاس فرا می‌گیرند، در مقابل موج عظیم و مؤثر تبلیغات، فیلم‌ها 
و اخبار چه اثری می‌تواند داشته باشد؟ نکتة جالب توجه این است که همان دغدغه و نگرانی که 
لیویس در زمان خود ابراز کرده بود، در جامعة امروزی ما نیز قابل درک اس��ت؛ این نگرانی که: 

چرا فضای کلاس درس و فضای خانواده در برابر هژمونی رسانه‌ها این‌قدر ضعیف است؟ 
اما این نکته را هم باید مد‌نظر داشت که جامعة ما در رابطه با مدرنیته، همان فرایند جوامع غرب 
را طی نمی‌کند، بلکه هر جامعه‌ای با توجه به پیشینة تاریخ اجتماعی، اقتصادی، سیاسی و فرهنگی 
خود، مس��یر ویژه‌ای را می‌پیماید و ما نه یک مدرنیته بلکه مدرنیته‌ها را داریم. اما سواد رسانه‌ای 
به‌صورت رس��می برای اولین‌بار در س��ال 1965 توسط مارشال مک‌لوهان کانادایی در کتابی با 
عنوان »درک رسانه و توسعة ابعاد وجودی انسان« وصف شد. او معتقد بود که انسان‌ها برای حضور 
در دهکدة جهانی به سواد جدیدی به نام سواد رسانه‌ای نیازمندند. کشورهای کانادا، استرالیا و ژاپن 
در آموزش سواد رسانه‌ای پیشرو بوده‌اند. استرالیا از سال 1990 آموزش سواد رسانه‌ای را از دورة 

پیش‌دبستانی تا پایان آموزش متوسطه در آموزش‌و‌پرورش رسمی خود گنجانده است. 

1
2
3

4
5



|  رشد آموزش علوم اجتماعی | دورۀ هجدهم |  شمارۀ 2 |  زمستان 1394 6

نقد اعضای مکتب فرانکفورت
مکتب فرانکفورت در  س��ال 1923 در شهر فرانکفورت آلمان 
ب��ا همت فلیکس ‌وایل بنا نهاده ش��د و اف��رادی چون ماکس 
هورکهایمر، تئودورآدرن�و، هربرت مارکوزه، اریک فروم، 
والتربنیامین و یورگن هابرماس به آن پیوستند. آنان بیشتر 
تحت‌تأثیر نئومارکسیس��ت‌هایی مانندگئ�ورک لوکاچ بودند و 
کوش��یدند  نظریة فردگرایانة فروی�د را با بینش‌های مبتنی بر 
س��طح اجتماع��ی و فرهنگی مارکس و وب�ر ترکیب کنند و از 
این طریق به نقد جامعة سرمایه‌داری بپردازند. یکی از مهم‌ترین 
نقدهای آنان، نقد رسانه‌هایی چون رادیو، روزنامه و تلویزیون بود 

که آن‌ها را »صنعت فرهنگ« نامیدند. 
در جامعة نوین، اینترنت، رایانه، ماهواره و شبکه‌های اجتماعی 

نیز به آن‌ها افزوده شده است. 
نظریه‌پردازان انتقادی بیشتر از هر چیز، به آنچه صنعت فرهنگ 
نامیده بودند و س��لطة فزایندة آن بر جامعه به‌طور عام و بر افراد 
به‌طور خاص می‌پرداختند. آنان به ظهور آنچه سرانجام »فرهنگ 
توده« نامیده شد، حساس بودند. در روزگار آنان اشاعه‌دهندگان 
اصل��ی فرهنگ توده‌ها، روزنامه‌ها، نش��ریات و فیلم‌های نس��بتاً 
جدید و فرستندگان رادیویی بودند. آن رسانه‌ها امروزه همچنان 
مهم‌اند، ولی ما اکنون اشاعه‌دهندگان بسیار قدرتمند و جدید‌تر 
فرهنگ توده را داریم که از همة آن‌ها مهم‌تر تلویزیون، اینترنت 

و ماهواره است ]ریتزر، 1389: 195[
هر یک از اعضای مکتب فرانکفورت در آثار خود به نقد جامعة 
نوین و صنعت فرهنگ پرداخته‌اند و نکات بس��یار باارزشی را در 
رابطه با آن ذکر کرده‌اند. هورکهایمر و آدورنو در کتاب مهمشان 
»دیالکتیک روش��نگری«، تاریخ تمام بشر را سلطه دانسته‌اند و 
بر این نظرند که زمانی طبیعت بر انس��ان س��لطه داشت. انسان 
توانست سلطة طبیعت را بر خود مهار و با طبیعت آشتی کند، و 
در طول زمان هم طبیعت را تسخیر و بر آن تسلط پیدا کند. ولی 
اکنون دستاوردهای خود انسان، یعنی فناوری و صنعت فرهنگ 
اس��ت که دوباره توانسته بر او سلطه یابد و این ابزارها که توسط 
انسان برای خدمت به جامعة بش��ری ابداع شده‌اند، اکنون و در 
زمان ما به یک ابزار سرکوبگر بر علیه خود انسان تبدیل شده‌اند 

]آدورنو و هورکهایمر، 1384[

آدورنو در کتاب »شخصیت اقتدار‌طلب« نیز از روان‌شناسی رشد 
فروید استفاده کرد تا ساختار مدرن خانواده را نقد کند. نظر او بیانگر 
این مطلب است که تغییر در س��اختار اجتماعی )توسعة فناوری 
مدرن و س��ازمان‌های کلان بوروکراتیک از جمل��ه دولت مدرن(، 
نق��ش پدر خانواده وکارکرد مؤثر خود خان��واده را به‌عنوان یکی از 
عوامل اجتماعی کردن، به تدریج ضعیف کرده است و این ساختار 
تضعیف‌شدة خانواده، شخصیتی را تولید می‌کند که پذیرای رهبری 

مستبد سیاسی باشد ]استونز، 1379: 108[.
به‌نظر می‌رس��د دیدگاه آدورن��و را می‌توان ب��ه جوامع دیگر، 
از جمل��ه جامعة ما نیز از بعد چگونگی اس��تفاده از رس��انه‌های 
ارتباط��ی تعمیم  داد و از این طریق آن را تحلیل کرد. یعنی به 
دلیل نبود س��واد رس��انه‌ای در جامعه، عدم درک رسانه توسط 
خانواده، و اینکه رابطة مخاطب و رس��انه رابطة برد- برد نیست، 
بلکه براساس رابطة برد- باخت قرار دارد، در نتیجه اقتدار والدین 
در نظر فرزندان تضعیف شده است. همین شکسته شدن اقتدار 
باعث شده است که افراد جامعه همیشه در بیرون از خانه طالب 
اقتدار باش��ند و فرایند اجتماعی شدن هم به طور کامل صورت 
نگیرد. علاوه بر این، اولیا بیش��تر تربیت فرزندان خود را به نهاد 
مدرس��ه واگذار می‌کنن��د، در حالی‌که فقط بخش��ی از فرایند 
اجتماعی شدن فرد در مدرسه صورت می‌گیرد و مدرسه بیشتر 

نهادی آموزشی است تا نهادی برای اجتماعی کردن افراد. 
براس��اس نظر آدورنو، همین ساختار تضعیف‌ش��دة خانواده و 
اعضای آن و فقدان فرایند اجتماعی شدن کامل اعضای خانواده، 
موجب می‌شود که افرادی اقتدارگرا، مستبد و دیکتاتور در جامعه 
ظهور کنند. برخی ظهور فاشيسم، فازيسم و رژیم‌های دیکتاتور 

در کشورهای مختلف را  بر چنین مبنایی تحلیل می‌کنند. 
مارکوزه در کتاب »انس��ان تک‌ساحتی یا جامعة تک‌بعدی« 
منتقد شدید فناوری نوین اس��ت. او عقیده دارد که فناوری در 
جامعة نوین به »توتالیتاریسم« راه می‌برد و می‌گوید این فناوری 
ب��ه روش‌های مؤثرتر نظارت خارجی ب��ر افراد می‌انجامد. نمونة 
بارز این موضوع کاربرد تلویزیون برای اجتماعی کردن و ساکت 
کردن مردم اس��ت. او این دیدگاه را که در جهان نوین فناوری 
بی‌ط��رف اس��ت، رد و نقد می‌کند و دقیقاً برعک��س، فناوری را 
وسیله‌ای برای تسلط بر مردم می‌داند. تأکید دارد که این وسیلة 
به ظاهر خنثا، در واقع مردم را به بردگی می‌کشاند. فناوری در 
خدمت س��رکوب فردیت اس��ت. فناوری نوین به آزادی دروني 
کنش��گر تجاوز کرده و آن را در نور دیده اس��ت. نتیجة این امر 
همان اس��ت که مارکوزه آن را »جامعة تک‌بعدی« خوانده است 

]ریتزر، 1377: 203[.
در چنین جامعه‌ای افراد توانایی تفکر انتقادی دربارة جامعه را 
از دست می‌دهند. مارکوزه فناوری را فی‌نفسه دشمن نمی‌انگارد، 
بلکه آن را به صورتی‌که در جامعة سرمایه‌داری نوین به کار بسته 

می‌شود، دشمن انسان می‌پندارد ]مارکوزه، 1388[. 
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تصویرساز: میثم موسوی

فراگیری سواد رسانه‌ای
سواد رسانه‌ای به زمان و مکان خاصی محدود 
نیس��ت و فرایندی مادام‌العمر اس��ت. اختصاص 
به قش��ر خاصی مثل افراد تحصیل‌كرده ندارد و 
تمام اقشار جامعه از کودکان تا کهن‌سالان را در 
برمی‌گی��رد. در نتیجه افراد نیاز دارند که به‌طور 
فعال خود را درگیر یادگیری در تمام طول عمر 
خود کنند؛ از کودکی تا پیری. س��واد رس��انه‌ای 
یک‌ب��ار برای همیش��ه کس��ب نمی‌ش��ود، بلکه 
حرکتی جهانی برای س��واد‌آموزی رس��انه‌ای در 
سراسر جهان در حال گسترش است. برای مثال، 
در اتحادی��ة اروپا، س��واد رس��انه‌ای اولویت قرن 
بیست‌و‌یکم شناخته ش��ده است. سواد رسانه‌ای 

شامل همة رسانه‌ها می‌شود. 

نتیجه‌گیری
با ظهور صنعت فرهنگ و نبود سواد رسانه‌ای، 
موجودیت ذهن و آگاهی جامعه کم‌و‌بیش دچار 
نوعی بحران می‌ش��ود. این رسانه‌ها هر چند در 
بسیاری از موارد رهایی‌بخشند و آثار مثبت زیادی 
برای جامعه و خانواد‌ه‌ها دارند، اما وسوسه‌انگیزی 
و فریبندگی‌های ت��ازه‌ای را نیز به همراه دارند؛ 
از جمله کاهش س��ن آس��یب‌دیدگان در سطح 
جامع��ه، مصرف‌گرایی، تغییر س��بک زندگی به‌ 
شیوه‌ای تقلید‌گرایانه، از هم‌گسیختگی خانواده‌ها 
و تضعیف اقتدار والدین نزد فرزندان، گسست در 
فرایند اجتماعی ش��دن اعضای خانواده، و سلطة 
فناوری و صنعت فرهن��گ بر جامعه که همگی 
این پیام را دارند که جامعه فاقد س��واد رسانه‌ای 
است و این بدترین اتفاقی است که در حال روی 
دادن اس��ت. به امید رهای��ی و یافتن راهی برای 

برون‌رفت از این وضعیت. 
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در انتهاي صفــــــــــــــــــ
اشاره

آموزش علوم اجتماعي در مدرس��ه چ��ه ضرورت و اهميتي 
دارد؟ نظام آموزش��ي، مس��ئولان آموزش‌وپ��رورش و مديران 
م��دارس چقدر به ا��ين درس اهميت مي‌دهن��د؟ كتاب‌هاي 
درسي مطالعات اجتماعي و جامعه‌شناسي تا چه اندازه قادرند 
اهداف آموزش علوم اجتماعي را تأمين كنند؟ و بالاخره اينكه 
آيا معلمان و دبيران علوم اجتماعي از دانش و مهارت‌هاي لازم 

براي تدريس اين درس برخوردارند؟
اين س��ؤالات را در ميزگ��ردي با چهار ت��ن از دبيران علوم 

اجتماعي منطقة 13 تهران در ميان گذاشتيم:
é فاطمه ملك‌آذري، سرگروه علوم اجتماعي و كارشناس اين 

رشته
é معصومه س��ميعي، دبير و فوق‌ليس��انس جامعه‌شناسي و 

مردم‌شناسي
é فيروزه درويش، دبير و فوق ليسانس علوم اجتماعي 
é مصطفي آشتياني، دبير و كارشناس علوم اجتماعي

آنچ��ه در ادامه از نظرتان مي‌گ��ذرد حاصل گفت‌وگو با اين 
دبيران و معلمان است. 

درس‌هاي مطالعات اجتماعي و جامعه‌شناسي چه هدفي را 
بايد دنبال كنند و آموزش اين درس‌ها به دانش‌آموزان چه 
ضرورتي دارد؟

é ملك‌آذري: علوم اجتماعي همان‌طور كه از نام آن پيداست، 
در رابط��ه ب��ا جامع��ه‌اي اس��ت ك��ه در آن زندگ��ي مي‌كنيم. 
جامعه‌شناسان زيادي در نظريه‌ها و تعاريف خود موضوع و هدف 
علوم اجتماعي را مشخص كرده‌اند. در همه اين تعاريف شناخت 
جامعه از ابعاد گوناگون مورد توجه قرار گرفته اس��ت. به‌نظر من 
علوم اجتماعي بايد در زندگي ما عينيت خود را نشان دهد و به 
مس��ائلي كه در جامعه و زندگي با آن‌ها مواجه هستيم، بپردازد. 
بعضي از علوم فقط جنبة‌ نظري دارند، اما علوم اجتماعي علاوه 

بر جنب��ة‌ نظري با��يد در زندگي انس��ان 
كاربرد داش��ته باش��د. هدف من از تدريس علوم 
اجتماعي اين است كه بتوانم به دانش‌آموزان مواردي را آموزش 
دهم كه در زندگي بتوانند از آن‌ها استفاده كنند و كاربرد داشته 
باش��د نه اينكه فقط يك سلسله اطلاعات حفظ كنند و بعد هم 

از ياد ببرند.
كتاب‌ه�اي درس�ي علوم اجتماعي، تا چه  ان�دازه به اهدافي 
ك�ه براي آموزش علوم اجتماعي ذكر كرديد مي‌پردازند و چه 

نقاط قوت و ضعفي از اين نظر دارند؟ 
é درويش: بنده هم سال‌هاس��ت كه كتاب‌هاي جامعه‌شناسي 
و علوم اجتماع��ي را در پايه‌هاي مختلف تدريس مي‌كنم. يكي 
دو س��الي اس��ت كه مطال��ب كتاب‌ها تغيير كرده‌ان��د و اهداف 
خوبي را دنبال مي‌كنند مانند كتاب درسي پيش‌دانشگاهي كه 
ب��ه فرهنگ غ��رب و روند آن و اهدافي ك��ه در تحميل خود بر 
جوامع ديگر دارد، مي‌پردازد. اما در پرداختن به مس��ائل جامعة‌ 
ايران كتاب‌هاي درسي خوب عمل نكرده‌اند و انتظارات را براي 
ش��ناختن جامعة‌ ايران برآورده نمي‌كنن��د. علاوه بر اين، خيلي 
از مفاهيم كت��اب براي دانش‌آموزان قابل درك نيس��ت. درس 
جامعه‌شناس��ي پيش‌دانشگاهي را با توجه به حجم بالاي كتاب 
و زمان دو س��اعت در هفته، نمي‌توان ظرف شش ماه اول سال 
آموزش داد. كتاب خوبي است، ولي با اين زمان كم و حجم بالا 
نمي‌شود همة‌ مطالب را تدريس كرد. براي كتاب جامعه‌شناسي 
2 زمان خوبي براي تدريس داريم، اما از نظر موضوعي بهتر بود 
كتاب جامعه‌شناسي 2 با كتاب جامعه‌شناسي 3 جابه‌جا مي‌شد. 
يعني ابتدا دانش‌آموزان با تعاريف و مفاهيم جامعه‌شناسي آشنا 
مي‌ش��دند و سپس در سال سوم نظريه‌ها را مي‌خواندند. از نظر 

محتوايي بهتر بود كه اين جابه‌جايي صورت مي‌گرفت.
é س�ميعي: مطالب كتاب مطالعات اجتماعي با توجه به شرايط 
س��ني دانش‌آموزان كه در دورة جواني هس��تند، بهتر بود بيشتر 
جنبة‌ كاربردي داشته باش��ند تا دانش‌آموزان با اشتياق بيشتري 

منزلت علوم اجتماعي در گفت‌وگو با 
دبيران منطقة 13 تهران:

مطالعات اجتماعي

برنامة درسی و آموزشی علوم اجتماعی

مــحمود 
اردوخاني
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در انتهاي صفــــــــــــــــــ
جذب شوند. دانش‌آموز بايد احساس كند كه مطالب كتاب درسي 
در جايي از زندگي برايش مفيد خواهد بود. من به‌عنوان دبير سعي 
مي‌كنم براي هر درس و هر سطر آن در زمان آموزش مطلبي ارائه 
كن��م تا با امور اجتماعي و زندگي روزمره مرتبط ش��ود. اما كتاب 
اين كار را نكرده است و مطالب خيلي نظري و كليشه‌اي هستند؛ 
به‌و��يژه در مبحث نظ��ام اجتماعي. من نمي‌دانم س��اير همكاران 
چگونه كار مي‌كنند و آيا به نتيجه مي‌رس��ند يا نه. در بحث نظام 
اجتماعي مشخص نيست كتاب قرار است به چه نتيجه‌اي برسد. 
در همين مبحث از تعادل يا عدم‌‌ تعادل نظام اجتماعي گفته شده، 

اما ناقص و ابتر رها شده و به نتيجه نمي‌رسد.
é آش�تياني: كتاب‌ها قابل اس��تفاده هس��تند، البته بيش��تر 
براي معلمان ن��ه دانش‌آموزان، در حالي‌ك��ه اين كتاب‌ها براي 
دانش‌آموزان نوشته شده‌اند. به‌خصوص كتاب‌هاي جديدالتأليف 
بيشتر رويكرد فلسفي دارند تا جامعه‌شناسي. در جامعه‌شناسي 
سال دوم گريزي به فلسفه زده شده كه ناتمام مانده است. يعني 

بحث فلسفة نظري و عملي را شروع اما ناقص رها كرده ‌است.
در جايي فرق بين جامعه‌شناس��ي و فلسفه را بيان مي‌كند و در 
درس‌هاي بعدي، در تقسي��م فلس��فة نظري و عملي، به الهيات 
و رياضيات مي‌رس��د. اش��كال اين اس��ت كه در كتاب درسي از 
جامعه‌شناس��ي دور مي‌شويم. كتاب جامعه‌شناسي سال چهارم 
هم بيشتر تاريخ است تا جامعه‌شناسي. در حالي كه اين مباحث 
در س��ال سوم آمده‌اند، اما مجدداً در سال چهارم تكرار شده‌اند. 
پيش��نهادم براي بهتر شدن و شيرين‌تر شدن كتاب‌ها اين است 
كه مانند كتاب فلس��فه، كتاب‌هاي جامعه‌شناس��ي 1، 2، 3 در 

مورد زندگي جامعه‌شناسان بزرگ مطالبي ارائه كنند.
اينكه مي‌فرماييد مطالب واضح نيستند و مبهم‌اندي ا كاربردي 
نيستند، با استناد به چه مصاديقي است؟

é س�ميعي: مثلًا نظر��ية اندام‌وارگي كنت و ��يا نظرية‌ وبر در 
مورد ويژگي‌هاي جامعة‌ مدرن را به شكل گذرا و خيلي سطحي 
مطرح ‌مي‌كند. يا مثلًا جامعه‌شناس��ي پوزيتيويستي و نظريات 

تفهيمي و انتقادگرا را با جامعه‌شناسي اسلامي مقايسه مي‌كند. 
كتاب ابتدا ضعف‌هاي جامعه‌شناسي كلاسيك را مطرح مي‌كند 
و سپس توضيح مي‌دهد جامعه‌شناسي اسلامي به دليل استفاده 
از انواع عقل به بن‌بس��ت‌هاي آن‌‌ها گرفتار نش��ده است. آيا اين 
مباح��ث در س��طح درك و فهم دانش‌آموزي اس��ت كه دارد با 
مباني و الفباي جامعه‌شناس��ي آشنا مي‌شود؟ اين مطالب واقعاً‌ 
چ��ه ميزان در زندگي روزمرة دانش‌آم��وزان كاربرد دارد؟ ما در 
دبيرستان مي‌خواهيم به چه هدفي برسيم؟ احساس مي‌كنم ما 
ابتدا بايد يك آشنايي كلي نسبت به مفاهيم و مباني اين علم به 
دانش‌آم��وزان بدهيم، نه اينكه به مكاتب و گرايش‌هاي مختلف 
بپردازيم. اينكه يك نظريه  را ناقص طرح كنيم و بعد هم باز به 
ش��كل مبهم و ناقص و با يك مش��ت جملات و يا پاراگراف‌هاي 
ثق��يل آن را با نظريه‌هاي ديگر مقايس��ه كنيم، ما را به هيچ جا 

نمي‌رساند و دانش‌آموز را از اين درس دلزده و فراري مي‌كند.
é درويش�ي:‌ ما در مورد جامعه‌شناسي بحث مي‌كنيم. يكي از 
هدف‌هاي درس جامعه‌شناس��ي اين اس��ت كه ما را با مشكلات 
اجتماعي آشنا ‌كند. ما در حال حاضر مشكلات زيادي در جامعه 
داريم. بهتر بود دانش‌آموزان با اين مشكلات آشنا مي‌شدند. من 
مطالب ارائه ش��ده در كتاب جامعه‌شناسي 1 را خوب مي‌دانم، 
چون دانش‌آموزان را با نظريه‌ها آش��نا مي‌كند. هر چند به نظر 
من بهتر بود اين مباحث براي بچه‌هاي س��ال سوم طرح مي‌شد 
و كتاب‌ سال سوم براي سال دوم تدريس مي‌شد. اين جابه‌جايي 

باعث مي‌شود درس خيلي بهتر و اثرگذارتر باشد.
ام�ا مش�كلات اجتماع�ي ك�ه فرموديدكتاب‌ه�اي درس�ي 

جامعه‌شناسي بايد به‌ آن‌ها بپردازند، متغيرند. 
é سميعي: بله مشكلات متغيرند و اشكال ندارد كه كتاب‌هاي علوم 
اجتماعي و جامعه‌شناسي ما هم متغير باشند. اگر جامعه‌شناس 
به شرايط زماني توجه نداشته باشد و آن‌ها را ننويسد چه كتابي 
بايد به آن‌ها بپردازد؟ در مطالب كتاب احساس درد وجود ندارند 

و كتاب به مسائل و مشكلات اجتماعي نمي‌پردازد.
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با توجه به مس�ائلي كه فرموديد، احساس مي‌شود كتاب‌ها را 
بيشتر نظري مي‌دانيد تا مرتبط با زندگي واقعي. 
é س�ميعي: بله. ما در س��ال سوم در قس��مت‌هاي آخر كتاب 
بحث‌هاي نظري در مورد مشروعيت نظام‌هاي سياسي در جهان 
داريم، كه كتاب در مورد مصاديق آن س��اكت است. يعني وقتي 
مي‌خواهيم در مدرس��ه در مورد مس��ائل‌ اجتماع��ي و مصاديق 
مش��روعيت صحبت كنيم، امكانش وجود ندارد. ما در »مدرسة‌ 
شاهد« نتوانس��تيم يك جلسه در مورد مش��روعيت به درستي 
صحبت كنيم. اگر بعضي بحث‌ها سر كلاس مطرح نشوند، بچه‌ها 

كجا مي‌توانند موضوع را درك كنند؟
از طرف ديگر، مطالب علوم اجتماعي سال چهارم سنگين‌اند. 
م��ن ب��راي رفتن به كلاس چند س��اعت مطالع��ه مي‌كنم تا با 
اطلاع��ات كلي و مفيدي تدريس ‌كنم. ما بايد اطلاعات داش��ته 
باشي��م تا بتوان��يم به‌خوبي آم��وزش دهيم. ب��راي درس علوم 
اجتماعي خيلي مطلب بايد تهيه كنيم، مطالب خوبي هم داريم، 
اما زمان محدود اس��ت. بچه‌ها اواخر اس��فند س��خت به كلاس 
مي‌آيند. به درس چهاردهم نرسي��ده‌ايم كه كلاس‌ها دچار افت 
حضور مي‌ش��وند. دانش‌آموزان هم به نمرة‌ 10 راضي هس��تند. 
حتي مشاوران مدرسه هم گرفتن نمرة 10 را در اين درس كافي 

مي‌دانند و به بچه‌ها سفارش مي‌كنند. 
به‌نظر من در كنار همة اين‌ها مطالب بايد كاربردي‌تر باشند تا 
دانش‌آموز احساس كند يكي از مشكلات اجتماعي و يا سؤالاتي 
كه در اين س��ن و س��ال داش��ته و دارد، با مطالعة كتاب روشن 
و ح��ل مي‌ش��ود و مطالعة‌ كتاب برايش مفيد اس��ت. در كتاب 
جامعه‌شناسي 1 قديم روي دردهاي اجتماعي به خوبي انگشت 
گذاش��ته ش��ده بود. بچه‌ها هم با اش��تياق خوبي جذب درس 
مي‌ش��دند. مثلًا در بحث قدرت و ثروت ما مي‌توانستيم تفاوت 

افراد را  با مثال‌هاي عيني بيان كنيم.
اشاره‌اي ش�د به اينكه تغييرات اخير كتاب‌هاي جامعه‌شناسي 
بيشتر جنبة نظري داشته‌اند. آيا براي بومي‌سازي علوم اجتماعي 
اين تغييرات مفهومي و نظري را  لازم نمي‌دانيد؟

é ملك‌آذري: در صحبت‌هايي كه با دفتر تأليف داش��تيم، با 
توجه به اهداف جمهوري اسلامي، بومي‌سازي جامعه‌شناسي و 
علوم اجتماعي مطرح بود، اما به‌نظر من اين اتفاق خيلي هم رخ 
نداده است. از طرف ديگر، با وجود اينكه بايد بومي‌سازي كنيم،‌ 
اما اين علم در دنيا با يك سلس��له مفروضات، مفاهيم بنيادي 
مطرح و شناخته شده است. در بومي‌سازي ما نمي‌توانيم بدون 
توجه به اين پيشي��نه و زبان پذيرفته ش��دة علوم اجتماعي را 
درك كن��يم. يعني داخل  همين جامعه‌شناس��ي بايد به نقد و 
اصال�ح آن بپردازيم و نمي‌توانيم علم جامعه‌شناس��ي ديگري 

خلق كنيم.

در دنيا جامعه‌شناس�ان فرانس�وي، آمريكايي و... همه تعريف 
واحدي از جامعه‌شناسي ندارند، بنابراين جامعه‌شناسان ما نيز 
مي‌توانند تعريف خودشان را با توجه به فرهنگ ملي و ديني از 

اين علم داشته باشند؟
 é آش�تياني: ه��ر علمي بايد يك سلس��له مباني، مفروضات 
و زبان مش��تركي داشته باش��د تا دانش��مندان بتوانند در آن 
چارچوب با هم مفاهمه كنند. اين زبان و مباني مش��ترك بين 
جامعه‌شناسان دنيا نيز وجود دارد؛ مي‌خواهد فرانسوي باشند 
يا آمريكايي. يكي از اين مفروضات اجتناب از »قضاوت ارزشي« 
و بايدها و نبايد‌هاس��ت كه به حوزة اخلاق و الهيات برمي‌گردد 

نه علم.
اما جامعه‌شناسان مختلف از نظريه‌ها براي تحليل، بررسي و 
حل مس��ائل جامعة خودشان استفاده مي‌كنند و ممكن است 
در اين آزمون و اس��تفاده از نظريه‌ها ب��ه ديدگاه‌هاي جديدي 
برسند و بر آن نظريه نقدي وارد كنند يا از عموميتش بكاهند 
و اصلاحش كنند. اين روند نوعي بومي‌سازي است، اما اصول، 
مباني، مفروضات و زبان بين همة‌ جامعه‌شناس��ان مش��ترك 

است.
é س�ميعي: م��ا با��يد با ش��رايط ام��روز جامع��ة خودمان از 
جامعه‌شناس��ي اس��تفاده كن��يم. بحث بر س��ر مفاهيم نظري 
نيست، بلكه مسئلة كاربردي بودن مطرح است. دانش‌آموز يك 
كت��اب را تا چه زمان��ي مطالعه مي‌كند و چ��ه زماني خوابش 
مي‌گيرد؟ اگر كتاب جذابيت داشته باشد، تا انتها آن را مطالعه 
مي‌كند، اما وقتي احس��اس كند مش��كلي از او حل نمي‌شود، 
كت��اب را كنار مي‌گذارد. وقتي در ابتداي كتاب علوم انس��اني 
را تعريف مي‌كنيم و مزيت‌هاي آن را نس��بت به علوم طبيعي 
شرح مي‌دهيم، در ادامه نيز بايد مطالب كتاب به‌قدري جذاب 
باش��ند كه دانش‌آموز اين برتري را نس��بت ب��ه علوم طبيعي 

احساس كند.
ام��ا به‌نظ��ر م��ن دانش‌آموزان ب��ا مطالع��ة‌ ا��ين كتاب‌هاي 
جامعه‌شناسي به چنين باوري نمي‌رسند، چون كاربردي نيست.

é دروي�ش: بيش��تر بحث روي جامعه‌شناس��ي 1 اس��ت، در 
جامعه شناس��ي2 مشكلي نيس��ت. جامعه‌شناسي 1 بدون هيچ 

پيش‌زمينه‌اي وارد بحثي سنگين مي‌شود.
منظورتان از مباحث سنگين چيست، لطفاً مصاديق را بفرماييد؟ 
é آش�تياني: كتاب رويكرد فلس��في دارد. ما تا چه اندازه بايد 
فلس��فه بدانيم و به آن مس��لط باشيم تا حكمت عملي و نظري 
را تدر��يس كنيم و ما چه‌قدر زم��ان داريم كه اين بحث‌ها را در 
درس جامعه‌شناس��ي جا بيندازيم؟ )پاراگرافي از كتاب را نشان 
مي‌ده��د( آيا اين عب��ارت براي بچه‌هاي پايه‌هاي دوم و س��وم 

دبيرستان مناسب است؟
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ارتباط دانش‌آموزان با كتاب‌ها چگونه است؟
é دروي�ش: در كتاب جامعه‌شناسي 2 دستمان باز است، چون 
در م��ورد »هويت« بح��ث مي‌كند. در اين كت��اب بحث خرده 
فرهنگ‌ه��اي تمام مناطق را آورده كه ب��راي دانش‌آموز جذاب 

است. 
é ملك‌آذري: همة مش��كلات به كتاب درس��ي برنمي‌گردند، 
برخي از مش��كلات به نوع س��ازمان‌دهي و اس��تفاده از دبيران 
برمي‌گ��ردد. خيل��ي از دب��يران در عل��وم اجتماع��ي تخصص 
ندارند. من خودم در مدرس��ه‌اي مش��اور ب��ودم و كس ديگري 
كه روان‌‌شناس��ي خوانده بود، علوم اجتماعي و جامعه‌شناس��ي 
تدريس مي‌كرد. وقتي دبير رياضي ساعت كم مي‌آورد، مطالعات 

اجتماعي درس مي‌دهد.
دب��ير الهيات جامعه‌شناس��ي تدريس مي‌كن��د. همكاري هم 
كه فلس��فه خوانده جامعه‌شناسي و تاريخ را هم درس مي‌دهد. 
خوب مس��لم اس��ت اين معلم در درك مباحث مشكل خواهد 
داش��ت و قادر نيست اين درس را به‌ گونه‌اي جذاب ارائه دهد و 

دانش‌آموزان بي‌ميل مي‌شوند.
é آش�تياني: دانش‌آموزان آن انگيزه‌اي را كه بايد براي مطالعة 
كتاب داشته باشند، ندارند. مشكل كتاب جذاب نبودن آن است. 
جاي زندگي‌نامة جامعه‌شناس��ان بزرگ در كتاب‌ها خالي است، 
ش��خصيت شناس��ي نداريم. ش��ما در كتاب تاريخ مي‌بينيد كه 
مصدق و آيت‌الله كاش��اني را معرف��ي كرده‌اند و همچنين نواب 
صف��وي را. اما در كتاب درس��ي جامعه‌شناس��ي اين موضوع را 
نداريم . مثلًا به برخي از نظرات كنت و وبر اشاره شده، اما آ‌ن‌ها 
را معرفي‌ نكرده‌ اس��ت. ضمن اينكه كتاب بايد از فلس��في بودن 

هم فاصله بگيرد.
در مورد تغيير محتواي كتاب‌ها مگر دبيران قبلًا توجيه نشده‌ 
بودند؟

é مل�ك‌آذري: در نشس��ت‌هايي ك��ه با اعضاي دفت��ر تأليف 
داشتيم، معلوم ش��د كه دبيران توجيه نشد‌ه‌اند و اكثراً‌ با كتاب 
مش��كل داشتند. كتاب را بيش��تر داراي رويكرد ديني و فلسفي 
مي‌دانستند و اين موجب شده بود تا جبهه‌گيري شود. تا جايي 
كه خود من مي‌گفتم اگر قرار بود فلسفه تدريس كنم، ليسانس 
فلسفه مي‌گرفتم. من مي‌خواهم جامعه‌شناسي تدريس كنم. از 
طرف ديگر، در مورد تغييرات كتاب از دبيران نظرخواهي نشده 
بود و به‌طور ناگهاني تغييراتي دادند. بعد از چهار ماه يك جلسة  
ضمن خدمت گذاش��تند كه تداوم هم نداشت و شرايط ويژه‌اي 
هم براي حضور همكاران در اين جلسات ضمن خدمت در نظر 

گرفته بودند.
é درويش: براي درس‌هاي علوم اجتماعي آموزش ضمن خدمت 
نگذاشتند، فقط همكاري آمد و از بومي‌سازي صحبت‌هايي كرد. 

جبهه‌گيري هم وجود داش��ت، چون با تغييري ناگهاني و عمده 
مواجه بوديم. ما در كتاب قبلي موضوعاتي را تدريس مي‌كرديم 

كه كاملاً‌ با مطالب اين كتاب متفاوت بود.
é آش�تياني: اگر هدف جامعه‌شناس��ي آماده كردن افراد براي 
زندگي در جامعه و ساختن شهروند مناسب است، اين كتاب‌ها با 
توجه به تجربة سال‌هايي كه تدريس مي‌كنم، ما را به اين مقصود 
نمي‌رسانند. مطالب كتاب‌هاي علوم اجتماعي، جامعه‌شناسي و 
مطالع��ات اجتماعي هدف كلي درس جامعه‌شناس��ي را محقق 
نمي‌‌كنند. يعني با توجه به مسائل اين كتاب‌ها ما موفق نشده‌ايم 
شهروند جامعه‌پذير و مناسب تربيت كنيم و هر روز بيشتر داريم 
از اين هدف فاصله مي‌گيريم. اين كتاب‌ها بيش��تر فلسفي‌اند تا 

جامعه‌شناسانه.
معلم�ان و دبيران عل�وم اجتماعي تا چه ان�دازه از روش‌هاي 
فعال تدريس براي جا انداختن و علاقه‌مند كردن دانش‌آموزان 

به اين درس استفاده مي‌كنند؟
é ملك‌آذري: روش‌هاي فعال تدريس به خوبي جواب مي‌دهند. 
مثل گروه‌بندي‌ها و كارهاي تيمي كه موجب مي‌شوند كلاس‌ها 
از حالت س��خنراني خارج ش��وند. اما كلاس و حجم كتاب‌هاي 

علوم اجتماعي كمتر اين مجال را مي‌دهد.
é سميعي: روش‌هاي فعال تدريس امروز به‌صورت تكنيك‌هايي 
مفيد در مدرسه شناخته ش��ده‌اند، اما فرصت و زمان محدود و 
مسلط نبودن معلمان در استفاده از اين تكنيك‌ها امكان استفاده 
از آن‌ها را نمي‌دهد. از طرف ديگر، شكس��تن شي��و‌ه‌هاي سنتي 

خود چالش‌ ديگري است.
é آشتياني: به لحاظ نظري استفاده از اين روش‌ها قابل قبول 
اس��ت، اما چه‌قدر مي‌ش��ود روش‌هاي فعال تدريس را عملياتي 
كرد؟ بيشترين كاري كه من كرده‌ام، اين بوده است كه در مورد 
كش��ورهاي جهان س��وم و آمريكاي لاتين، جن��گ جهاني دوم 
سي‌دي تهيه كردم و مسائل جامعه‌شناختي را به شكل ملموس 

با بچه‌ها در ميان گذاشتم كه خيلي برايشان جذاب بود.
مديران مدرس�ه‌ها و مسئولان آموزش‌وپرورش با درس علوم 

اجتماعي چگونه برخورد مي‌كنند؟
é سميعي: مديران مدرسه‌ها هنوز با مسئلة اهميت و ضرورت 
درس علوم اجتماعي كنار نيامده‌اند و مي‌گويند همان دو ساعت 

براي اين درس كافي است.
é مل�ك‌آذري: من خواهش‌ مي‌كنم كه بزرگان به اين درس با 
محبت نگاه كنند و براي تدريس آن از دبيران تخصصي استفاده 
ش��ود. مديران درس‌ها را به مهم و غيرمهم تعريف كرده‌اند كه 
علوم اجتماعي در نظر آ‌ن‌ها غيرمهم محسوب مي‌شود. رفع اين 
مشكل به فرهنگ‌سازي نياز دارد و بايد از خود آموزش‌وپرورش 

شروع شود.



تجارب زيسته درآموزش
  مهـارت‌هاي اجتماعـي

حسن نجفي
دانشجوی دکترای مطالعات برنامه درسي دانشگاه علامه طباطبائي

برنامة درسی و آموزشی علوم اجتماعی

مقدمه
در جوامع امروزي تغييرات عميق اطلاعاتي، ارتباطي، فرهنگي و اجتماعي روي داده و 
به دنبال آن س��بك زندگي افراد تغيير كرده است. در حال حاضر افراد جامعه براي كنار 
آمدن با اين تغييرات و س��ازندگي بيش��تر با محيط اجتماعي لازم است به مجموعه‌اي از 
توانايي‌ها و مهارت‌ها مجهز باش��ند تا بتوانند با سرعت بيشتري با تغييرات به‌وجود آمده 
س��ازگار ش��وند. اين در حالي است كه شمار زيادي از افراد قادر نيستند بين محرك‌هاي 
متن��وع بيروني و نيروه��اي متعارض دروني ت��وازن ايجاد كنند و در فرايند رش��د همه 
جانبه كه همانا هدف اصلي تعالي انس��ان اس��ت، دچار مشكل مي‌شوند ]اميرحسيني و 
مخاطب، 1388: 35[. بديهي است كه نوجوانان و جوانان به سبب بي‌تجربگي و ناآگاهي 
از مهارت‌هاي بازدارنده تس��هيل كننده و اصلاحي، بيش��تر در معرض آسيب‌هاي جدي 
فردي و اجتماعي هستند. يادگيرندگاني كه مهارت‌هاي مقابله با موقعيت‌هاي تنش‌زا را 
ندارند، به نوعي مقهور آن‌ها خواهند شد و بدين‌ترتيب مستعد اختلالات رواني، عاطفي، 
افس��ردگي، اضطراب و احتمالًا مصرف مواد مخدر و رفتارهاي ضد اجتماعي مي‌شوند. به 
نظر مي‌رسد آموزش »مهارت‌هاي اجتماعي«گام مؤثري در اين جهت باشد كه استعدادها 
و توانمندي‌هاي يادگيرندگان به‌كار گرفته شوند تا خود فعالانه عنان سرنوشت خويش را 
به‌دس��ت گيرند. انتخابگر باشند، بتوانند از پس الزامات زندگي برآيند و از اين طريق گام 
مثبتي در پيش��گيري از ابتلا به بيماري‌هاي رواني، آشفتگي‌هاي روحي، از هم پاشيدگي 

خانواده، ناسازگاري با محيط اجتماعي و... بردارند ]ورنون، 1392: 62[. 
در اين نوش��تار ابتدا در بخش مباني نظري به تبيين مواردي چون: ماهيت مهارت‌هاي 
اجتماعي، رويكرد آموزش مهارت‌هاي اجتماعي، ساختار برنامة درسي، آموزش مهارت‌هاي 
اجتماع��ي و نظريه‌هاي يادگ��يري و دلالت‌هاي آن‌ها بر آم��وزش مهارت‌هاي اجتماعي 
مي‌پردازيم. س��پس نتايج نظرات متخصصان را دربارة محتواي برنامة درسي مهارت‌هاي 

اجتماعي بيان مي‌كنيم.

كليد‌واژه‌ها: تجارب زيسته، برنامة درسي، مهارت‌هاي اجتماعي
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مباني نظري
بح��ث مهارت‌هاي اجتماع��ي و آموزش آن در س��ال 1993 
به‌منظور ارتقاي س��طح بهداش��ت رواني افراد از سوي »سازمان 
جهان��ي بهداش��ت« مطرح ش��د. اگرچ��ه بايد آغ��از پيدايش 
مهارت‌ه��اي اجتماعي را هم‌زمان با آغاز زندگي بش��ر روي كرة 
زمين دانس��ت، اما به هر حال به صورت مدون و تعريف ش��ده 
از س��وي سازمان جهاني بهداشت در س��ال 1993 مطرح شده 
است. در ادامه به تشريح برخي از جنبه‌هاي ضروري مهارت‌هاي 

اجتماعي پرداخته مي‌شود:

ماهيت مهارت‌هاي اجتماعي
مهارت‌ه��اي اجتماع��ي توانايي‌ه��اي عملي برخاس��ته از 
دان��ش‌ و گرايش افراد هس��تند كه ابزاره��اي مقابله‌اي لازم 
را ب��راي توانمندتر ش��دن در زندگي روزم��ره در اختيار افراد 
قرار مي‌دهن��د، زمينة ارتقاي كيفيت زندگ��ي آنان را فراهم 
مي‌آورند، باعث مي‌ش��وند ك��ه افراد خود كارامدتر ش��وند و 
رضايت‌ بيشتري از زندگي خود داشته باشند. همچنين انسان 
را قادر مي‌سازند نقش اجتماعي خاص خود را بپذيرد، جايگاه 
خويش را بشناسد و بدون آسيب رساندن به ديگران، در برابر 
خواسته‌ها، انتظارها، مسائل و مشكلات پيرامون خود، به‌ويژه 
در برخورد با ديگران و برقراري ارتباط با اطراف، مؤثر‌تر ظاهر 

شود ]فرمهيني‌فراهاني و پيداد، 1391: 17[.
 

رويكرد آموزش مهارت‌هاي اجتماعي
»رويكرد برنامة درسي« به جهت‌گيري برنامة درسي در ارتباط با 
عناصر برنامه، مانند اهداف، محتواي آموزش، راهبردهاي ياددهي 
و يادگيري، شي��وة ارزشيابي و انتظارات از معلم در اجراي هر چه 
بهتر برنامه اشاره دارد ]فتحي و اجارگاه، 1386، ج 1: 36[. رويكرد 
اصلي برنامة درسي آموزش‌ مهارت‌هاي اجتماعي، ايجاد شايستگي 
اجتماعي در فرد اس��ت. مقصد اصلي اين رويك��رد تربيت افرادي 
توانمند در زندگي اجتماعي است، به ‌گونه‌اي كه آن‌ها در امور بين 
فردي براس��اس آموزه‌هاي ديني، فرهنگ��ي و هنجارهاي پذيرفته 
ش��دة اجتماع��ي، عقلي و منطقي عمل كنند ت��ا بتوانند خود را با 
ارزش‌هاي جامعة اسلامي ايران تطبيق دهند و از عهدة چالش‌هاي 
زندگي روزمره به نحو موفقيت‌آميزي برآيند]معافي، 1389: 30[.

ساختار برنامة درسي آموزش مهارت‌هاي اجتماعي
برنام��ة درس��ي آموزش مهارت‌ه��اي اجتماع��ي ماهيت بين 
رش��ته‌اي دارد و محت��واي آن از دانش‌هاي مختلفي نظير علوم 
ديني، فرهنگ، روان‌شناس��ي، علوم تربيت��ي و علوم اجتماعي 
استخراج شده است. به‌علاوه، به‌صورت درهم تنيده با برنامه‌هاي 
درس��ي متفاوت و ��يا به‌صورت مجزا در برنامة درس��ي آموزش 

مهارت‌هاي اجتماعي ارائه مي‌شود ]اديب، 1382: 53[.

داود داودي/ قم/ هشتمين جشنوارة عكس رشد

نظريه‌هايي ادگيري و دلالت‌هاي آن‌ها بر آمـــوزش 
مهارت‌هاي اجتماعي

الف. نظريةي ادگيري شناختي- اجتماعي
‌آلب�رات بن�دورا )1977( بنيان‌گ��ذار نظر��ية يادگ��يري

»‌شناختي- اجتماعي« اس��ت. در اين ديدگاه، يادگيرندگان نه 
به‌وسيلة نيروهاي دروني به حركت درمي‌آيند و نه محرك‌هاي 
محيط��ي آن‌ها را به حركت درم��ي‌آورد، بلكه تعاملي دو جانبه 
بين شخص و عوامل تعيين كنندة اجتماع برقرار مي‌شود. بندورا 
روي فرايند »يادگيري مش��اهده‌اي«كار كرده است. بسياري از 
يادگيري‌هاي ما از راه مشاهدة رفتار ديگران و از طريق مشاهدة 
پيامدهاي رفتار آن‌ها كس��ب مي‌ش��ود. يادگيري مش��اهده‌اي 
مي‌تواند شامل »تقليد«  يا »مدل‌سازي«باشد كه فرد با انتخاب 

يك الگو يا سرمشق، به تقليد از رفتار آن مي‌پردازد. 
يكي ديگر از مفاهيم نظرية بندورا مفهوم »خودكارامدي« اس��ت 
كه به احس��اس عزت‌نفس و ارزشمندي خود و احساس كفايت در 
برخورد با زندگي اطلاق مي‌ش��ود. بندورا معتقد است: ادراك ما از 
توانايي‌ خود در توليد و تنظيم رويدادها در زندگي ما تأثير مي‌گذارد. 
چه��ار عامل توجه، ��يادداري، توليد و تقو��يت،  فرايند اين نظريه 
يادگيري را تش��كيل مي‌دهند ]كد��يور، 1387: 131[. عمد‌ه‌ترين 
دلالت اين نظريه به روش‌هاي آموزش مهارت‌هاي اجتماعي مربوط 
مي‌شود؛ روش‌هايي كه در آن‌ها بر مشاهدة عيني تأكيد مي‌شود و 
فراگيرندگان در جريان يادگيري و آموزش فعالانه شركت مي‌كنند. 
اين روش‌ها عبارت‌اند از: مشاهده، ايفاي نقش و آموزش هم‌سالان.
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مؤلفه‌هاابعاد

سواد شهروندی
استفادة درس��ت از امکانات شهری، مس��ئولیت‌پذیری، رعایت بهداشت فردی و 
اجتماع��ی، توانایی گفت‌وگ��و، رعایت حقوق دیگران، اهمی��ت دادن به خانواده، 
ارزیابی نقادانة مسائل، درک موانع ملی، شرکت در فعالیت‌های عمومی و اجتماعی

پایبندی به 
عدالت اجتماعی

قانون‌گرایی و قانون‌پذیری، عدم تمکین به روابط مبتنی بر قدرت مستبدانه

شرکت در فرایند 
دموکراسی

مشارکت در امور شهروندی به عنوان عضوی از جامعة ملی، مشارکت در تعیین 
حکومت مردمی

ارتباط بین 
فردی

ابراز وجود، گوش کردن مؤثر، توانایی نه گفتن، جرئت داش��تن در مباحثات و 
مذاکرات اجتماعی

مسئولیت‌پذیری 
اجتماعی

مش��ارکت عملی در امور نوع دوس��تانه، التزام عملی به اصول اجتماعی جامعه، 
مش��ارکت در فعالیت‌های اجتماعی، وفاداری عملی به کش��ور، حل اختلاف با 

دیگران از طریق مسالمت، عمل به مسئولیت‌های شهروندی

همکاری و 
مشارکت

تسهیل فعالیت‌های گروهی، داش��تن نقش فعال در کارهای گروهی، آموختن 
مهارت‌ه��ای خود به دیگران، برخوردار بودن از روحیة جمعی و گروهی، کمک 

کردن و همکاری کردن با دیگران از روی شفقت و دلسوزی

همدلی

دیدن مسائل از نظرگاه دیگران، درک احساسات دیگران و پاسخ دادن به آن‌ها، 
شریک ش��دن در احساس��ات دیگران، توانایی قرار دادن خود به جای دیگری، 
مراقب��ت و یاری دیگران در مواق��ع خاص مثل بیماری‌های خاص، داغ‌دار بودن 

آنان و ... آشنایی با حالات درونی شخص مقابل

جدول1
نتایج تحلیل نظرات و تجارب
 زیستة متخصصان از ابعاد و مؤلفه‌های
 محتوای برنامة درسی مهارت‌های اجتماعی

ب. نظريةي ادگيري ساختن‌گرايي
ساختن‌گرايي مبتني بر اين منطق است كه يادگيري نتيجة ساخت ذهن است. طبق اين نظريه، 
دانش‌آموزان با مرتبط كردن اطلاعات جديد با آنچه از قبل آموخته‌اند، ياد مي‌گيرند. ساختن‌گرايان 
معتقدند: يادگيري از زمينه‌هاي فكري، همچنين باورها و نگرش‌هاي دانش‌آموزان تأثير مي‌پذيرد. 
براس��اس اين نظريه، اطلاعات از راه‌هاي ارتباطي يا حواس و به‌طور غيرفعال دريافت نمي‌ش��ود، 
بلكه در ذهن درك كننده به‌طور فعال س��اخته مي‌ش��ود. به‌علاوه، جايگاه ادراك، انطباق‌پذيري و 
س��ازمان‌دهي دنياي تجربي، همه در ذهن است. كاربرد اين نظريه، در شيوه‌ها و فرايند‌ ياددهي و 
يادگيري از آن جهت مورد توجه كارشناسان قرار گرفته است كه در عمل مي‌توان از آن براي فعال 
كردن يادگيري دانش‌آموزان، درك عميق مفاهيم درسي، اظهار نظر دربارة موضوع مورد مطالعه و 

پيوند آموخته‌هاي قبلي و جديد استفاده كرد ]سيف، 1392: 208[.
به دليل اينكه هدف آموزش مهارت‌هاي اجتماعي آماده ساختن دانش‌آموزان براي محيط واقعي 
اس��ت، لذا بر مبناي نظرية مبتني بر ساختن، هر قدر وضعيت محيط‌هاي يادگيري با آنچه كه در 
شرايط واقعي پس از آموزش )كه شاگردان با آن مواجه خواهند شد( قرابت بيشتر داشته باشد، به 
همان اندازه امكان دستيابي به اهداف برنامه بيشتر خواهد بود ]خسروي و همكاران، 1388: 118[.

روش‌شناسي پژوهش
ا��ين مطالعه پژوهش��ي كيفي اس��ت كه 
آن ش��امل متخصص��ان  آم��اري  جامع��ة 
حوزه‌ه��اي روان‌شناس��ي، عل��وم تربيتي و 
جامعه‌شناسي بوده است. با توجه به منطق 
پژوهش‌ه��اي كيف��ي، روش نمونه‌گ��يري 
هدفمند )غيرتصادفي( ب��وده و گزينه‌هايي 
ك��ه محقق را بيش��تر ب��ه پاس��خ مطلوب 
نزديك مي‌كردند، انتخاب ش��ده‌اند. در اين 
پژوه��ش، از نظرات 15 تن از صاحب‌نظران 
مذكور اس��تفاده ش��د. ديدگاه‌ها و تجارب 
زيستة افراد پيرامون محتواي برنامة درسي 
مهارت‌ه��اي اجتماع��ي، از طريق مصاحبة 
عميق و به‌صورت نيمه ساختاريافته به‌‌دست 
آمده اس��ت. براي تجزيه و تحليل اطلاعات 
از روش‌ كدگذاري اس�ميت اس��تفاده شد. 
بدين صورت كه پس از گ��ردآوري داده‌ها، 
هر مصاحب��ه به‌صورت مج��زا وچندين بار 
مرور ش��د تا مت��ن كام��ل مصاحبه‌ها عيناً 
نوش��ته ش��ود. پ��س از پياده‌س��ازي كامل 
مصاحبه‌ها روي كاغ��ذ، تمامي مصاحبه‌ها 
به‌ص��ورت خط‌به‌خط كدگ��ذاري و كدهاي 
اساس��ي شناسايي شدند. پس از كدگذاري، 
مضمون‌هايي كه مشخص كنندة هر يك از 
بخش‌هاي متن بودند، تعيين و يك برچسب 
يا عنوان به آن تعلق گرفت. در مرحلة بعد، 

احمدرضا كريمي/ 
تهران/ هفتمين جشنوارة عكس رشد
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عناوين مش��ترك در يك خوش��ة اصلي دسته‌بندي ش��دند تا با 
تجزيه و تحليل داده‌ها و مضمون‌هاي استخراج شده، سازمان داده 
ش��وند. در مرحلة بعد، يك جدول خلاصه‌س��ازي از مضمون‌هاي 
سازمان‌دهي ش��ده تهيه شد. نقل قول‌هايي كه نشانگر هر يك از 
مضمون‌ه��ا بودند و نيز نقل قول‌ها از متن مصاحبه، اس��تخراج و 
در جدول جاگذاري ش��دند. به‌منظور تلفيق داده‌ها با يكديگر يك 
جدول خلاصه‌سازي براي اولين شركت كننده تهيه شد و به‌منظور 
تجزيه و تحليل موردهاي بعدي از آن استفاده شد. در اين فرايند، 
مضمون‌ه��اي جديد به جدول‌هاي اوليه اضافه ش��دند. در نتيجه 
مضمون‌ها به‌صورت پيش رونده و در طول زمان تلفيق ش��دند و 
اين كار با تجزيه و تحليل آخرين دس��ت‌ نوش��ته به پايان رسيد. 
جمع‌آوري داده‌ها هنگامي كه مشخص شد، داده‌هاي جمع‌آوري 
ش��ده، تك��رار داده‌هاي قبلي اس��ت و اطلاع��ات جديدي حاصل 
نمي‌ش��ود، به پايان رسي��د. همچنين، براي دستيابي به »اعتبار« 
سؤالات مصاحبه، از نظرات استادان صاحب‌نظر بهره گرفته شد و 
براي حصول اطمينان از قابليت‌ »اعتماد‌پذيري«داده‌هاي پژوهش 
از تكنيك‌هاي پيشنهادي مي‌كات و مورهوس )2002( )بازرسي 
مجدد مسي��ر كس��ب اطلاعات، بازنگري ناظران، وارسي از طريق 
ش��ركت كنندگان در تحقيق و كنترل اعضا( اس��تفاده شد. البته 

دقت و امانت‌داري پژوهشگر نيز به قابليت‌ اعتماد افزوده است.

يافته‌ها
س�ؤال پژوهش: از د��يد متخصصان، محتواي برنامة درس��ي 

مهارت‌هاي اجتماعي شامل چه ابعاد و مؤلفه‌هايي است؟
نتا��يج مصاحبه‌هاي ص��ورت پذيرفته، با اس��تفاده از تحليل 
محتواي كيفي، تحليل و در قالب كدهاي گزينشي استخراجي  

در جدول 1 ارائه شد.
همان‌گونه كه در جدول 1 قابل مشاهده است، مصاحبه‌ها نشان 
دادن��د كه محورهاي مهم برنامة درس��ي مهارت‌هاي اجتماعي در 
هفت بعد )سواد شهروندي، پايبندي به عدالت اجتماعي، شركت در 
فرايند دموكراسي، ارتباط بين فردي، مسئوليت‌پذيري اجتماعي، 
همكاري و مش��اركت، و همدلي( و 35 مؤلفه تجلي يافته است. به‌ 
عبارت ديگر، موارد مذكور عناصري هس��تند كه در مرحلة تحليل 
نهايي كدهاي گزينشي استخراجي حاصل شده‌اند و نمايانگر وجوه 
متفاوت محتواي برنامه‌هاي درس��ي هستند كه هر كدام به نحوي 

در شناخت افراد نسبت به مهارت‌هاي اجتماعي سهيم‌اند.

نتيجه‌گيري
برنامة درسي هستة مركزي تربيت را شكل مي‌دهد و مؤثرترين 
وسي��له براي هدايت رش��د همه جانبة افراد و تغيير در نگرش‌ها 
و رفتارهاس��ت. محتواي برنامة درس��ي ن��يز دربردارندة دانش‌ها، 

مهارت‌ها، فرايندها و ارزش‌هاست كه دانش‌آموز در ضمن آموزش 
يا در فرايند ياددهي- يادگيري با آن‌ها در تعامل قرار مي‌گيرد.

در اين مقاله محتواي برنامة درسي مهارت‌هاي اجتماعي در قالب 
7 بعد و 35 مؤلفه كه از سوي متخصصان حوزه‌هاي روان‌شناسي،‌ 
علوم تربيتي و جامعه‌شناس��ي پيش��نهاد ش��ده بودند، مشخص 
ش��د كه پرداختن به مهارت‌هاي تبيين شده به‌صورت پيوسته و 
زنجيري ش��كل، مي‌تواند در ش��خصيت اجتماعي افراد مؤثر افتد 
و پيامدها��يي را در ابعاد عاطفي و معنوي ب��راي آنان پديد آورد. 
بديهي اس��ت كه نظام آموزشي كشور بايد تلاش‌ها و فعاليت‌هاي 
منظم و س��ازمان يافتة خود را در راستاي طراحي و اجراي چنين 
برنامه‌هاي درسي دو چندان كند. در ادامه به برخي پيشنهادهاي 
كاربردي براي اصلاح محتواي برنامة‌ درسي مهارت‌هاي اجتماعي 

موجود اشاره مي‌شود:
    مؤلف��ان كتاب‌ه��اي درس��ي مي‌توانند با اس��تفاده از ابعاد و 
مؤلفه‌هايي كه در اين پژوهش توسط متخصصان معرفي‌ شده‌اند، 
به‌عنوان الگويي عملي ب��راي گزينش، طراحي و تدوين، محتواي 
مناس��ب‌تر )ب��راي پ��رورش همه جانب��ة مهارت‌ه��اي اجتماعي 

دانش‌آموزان( تدارك ببينند.
    با توجه به اقتضائات آموزش‌وپرورش در عصر جديد و اهميت 
آموزش مهارت‌هاي اجتماعي، برنامه‌ريزان  و مؤلفان مرتبط سعي 
كنند ابعاد و مؤلفه‌هاي مهارت‌هاي اجتماعي را به صورت مارپيچي 
در خلال محتواي كتاب‌هاي درسي دوره‌هاي عمومي تنظيم كنند 
و ارائه دهند. )برنامة درس��ي مارپيچ��ي يكي از روش‌هاي تنظيم 
محتواس��ت كه در آن برخ��ي مفاهيم، مهارت‌ها ��يا موضوع‌هاي 
اساسي به تدريج در طول برنامة درسي عرضه مي‌شوند، بدون آنكه 
تمامي زمينه‌هاي مورد يادگيري به‌طور كامل و منظم تكرار شود. 
در اين شي��وه، با تعيين توالي تجربيات يادگيري، دانش‌آموزان با 
جنبه‌هاي معيني از موضوعات آش��نا مي‌ش��وند و موقعيت براي 
برخورد دوبارة آن‌ها در شكل پيچيده‌تر در سال‌هاي متوالي فراهم 
مي‌آيد. اين شيوه مي‌تواند مطالعات دانش‌آموزان را عميق‌تر سازد.
   استفاده از روش‌هاي ياددهي- يادگيري فعال و مناسب براي 
مهارت‌هاي اجتماعي )مانند ايف��اي نقش، بحث گروهي، تحليل 
مس��ائل اجتماعي، مشاهده، آموزش هم‌سالان، گردش‌هاي علمي 
و اس��تفاده از ياديارها( مي‌تواند به دروني‌سازي مباحث مورد نظر 

متخصصان در دانش‌آموزان كمك شاياني كند. 
   طراحي بس��ته‌ها و نرم‌افزارهاي مرتبط با آموزش مهارت‌هاي 
اجتماع��ي ويژة معلم��ان، دانش‌آم��وزان، والدين و كارشناس��ان 
مي‌تواند به‌عنوان مكمل محتواي كتاب‌هاي درسي مورد استفاده 
قرار گيرد تا اين مباحث به برنامة درس��ي پنهان يا برنامة‌ درسي 

مغفول تبديل نشوند.
منابع در دفتر مجله موجود است.
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تصویرساز: میثم موسوی



اشاره
در طول تاريخ بشريت همواره توالي نسل‌ها وجود 
داش��ته اس��ت. گروهي مي‌آيند و اثراتي از خود به 
ج��اي مي‌گذارند و جاي خويش را ب��ه فرزندان و 
افراد بعدي مي‌دهند. اما س��ؤال اين اس��ت كه چه 
رابطه‌اي ميان نس��ل‌ها و خانواده‌ و گسست نسلي 
وجود دارد و عوامل زمينه‌س��از گسس��ت نسلي و 
راهكارهاي مقابله با آن چيست؟ در اين مقاله سعي 
ش��ده است، علاوه بر بررس��ي برخي عوامل فاصلة 
م��يان نس��ل‌ها و تأثير جامع��ه و الگو‌هاي تعاملي 
خان��واده و خانوادة آزاد‌من��ش، راهكارهاي لازم در 
حوزة نظر و عمل نيز بيان شود تا از گسست نسلي 

تا حد امكان جلوگيري شود. 

كليد‌واژه‌ها: گسس��ت نس��لي، فاصلة بين نسلي، 
الگوهاي تعاملي خانواده، خانوادة آزاد‌منش

يكي از عمده‌تر��ين مؤلفه‌هاي اثرگذار در تحولات 
اجتماعي و فرهنگي دوران معاصر »شكاف‌ نسلي« 
اس��ت. پديده‌اي كه خ��ود در جر��يان تغييرات و 
دگرگوني‌هاي اجتماعي ش��كل گرفته و به عنوان 
اختلافي در نگرش يا رفتار جوانان و افراد سالمند‌تر 
تعريف ش��ده اس��ت كه موجب عدم درك متقابل 

آن‌ها از يكديگر مي‌شود. 

نوشين صابري
 كارشناسي ارشد الهيات، دبير فلاورجان 

در ايران
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تعاريف و مفهوم‌پردازي‌ها
نوجواني: از ديدگاه احدي و محس�ني، نوجواني رش��د در 
تمامي جنبه‌ها اعم از فيزيكي، عقلي و اجتماعي است. حدود و 
طول مدت آن چندان مشخص نيست و بسته به افراد و جوامع 

گوناگون متغير است ]عباسي اول، 1389: 46[.
نس�ل: در معناي عام يا از نقطه نظر ‌زيستي و شجره‌شناسي 
به معناي يك رس��تة هم ‌دوره اس��ت كه در يك زمان از دنياي 
مشترك بهره مي‌گيرند ]ساروخاني و صداقتي‌فرد، 1388: 12[

گسس�ت نسلي: دور شدن تدريجي دو يا سه نسل پياپي از 
يكديگر از حيث جغرافيايي، عاطفي، فكري و ارزش��ي، وضعيت 
جديدي را ايجاد مي‌كند كه اصطلاحاً گسس��ت نسل‌ها ناميده 

مي‌شود ]عليخاني، 1382: 108[.
 جايگاه نسلي: بيانگر موقعيت اجتماعي يك نسل است كه 

آن نسل را با افراد نسل ديگر متفاوت مي‌كند. 
تف�اوت نس�لي: به معن��اي اختال�ف طبيع��ي در باورها و 
هنجارهاي ميان نسل‌ها شناخته مي‌شود. اين مفهوم بيش از هر 
چيز به جنبه‌هاي روان‌ش��ناختي هر نسل اشاره دارد كه همواره 
وج��ود دارند و در ش��كل عدم انطباق كامل رفت��اري، اخلاقي، 
رواني و اجتماعي كنش‌هاي جديد در مقابل نسل قبلي مشاهده 

مي‌شود ]ساروخاني و صداقتي‌فرد، 1388: 13[.
فاصلة نس�لي: معم��ولًا به تف��اوت ارزش‌ه��ا و هنجارهاي 
خانواده و فرزندان اطلاق مي‌شود. به بيان ديگر، فاصلة نسلي به 
اختلافات دو نسل در تجربه، ارزش‌ها و هنجارها و به طور كلي 
به اختلاف و شكاف فرهنگي قابل توجه دو نسل گفته مي‌شود. 
فرهنگ آكس��فورد فاصلة نسلي را »اختلاف در نگرش يا نبودن 
تفاهم و درك متقابل بين جوانان و افراد مسن«، تعريف مي‌كند 

]تاجيك، 1386: 22[.
ارزش: عبارت اس��ت از بار معنايي خاصي كه انسان به برخي 
اعمال، پاره‌اي حالت‌ها و بعضي پديده‌ها نسبت مي‌دهد و براي 
آن در زندگي خود جايگاه و اهميت ويژه‌اي قائل اس��ت. ادراك 
ارزش‌ه��ا از ادراك واقعيت‌ها متمايز اس��ت. ارزش‌ها داراي يك 
سلسله ضوابط و آثار خاصي هستند كه به ميزان طرح آن‌ها در 
بخش‌هاي مختلف معرفت بش��ر و آنچه آدمي با آن‌ها س��روكار 

دارد، ممكن است متفاوت باشند ]همان، ص23[.
هنجار:  به اصول و قواعدی اطلاق می شود که رفتار انسان‌ها 
را هدای��ت می‌کن��د. به بیان دیگ��ر، روابط اجتماع��ی، فعالیت 
مش��ترک و کنش متقاب��ل معمولًا بر اس��اس قواعد و ضوابطی 
هستند که به این قواعد و ضوابط، اصطلاحاً »هنجار« می‌گویند 

]همان،ص 24[.

نسل‌ها و تحول
نس��ل بشری از طریق توالد و تناسل استمرار ميي‌ابد و نه‌تنها 
به لحاظ زیس��تی، که مهم‌ت��ر از آن به لحاظ فکری و فرهنگی، 
به بقا و دوام خود ادامه می‌دهد. ویژگی برجستة زندگی انسانی 
در مقایس��ه با زندگی حیوانی در همین عنصر فرهنگی خلاصه 
می‌شود. فکر به‌عنوان یک فرایند، به نرم‌افزاری به نام »فرهنگ« 
مجهز ش��ده است. سخت‌افزار مغز بشر، با کمک سیستم عاملی 
چون فکر توانس��ته اس��ت، فرهنگ را در خود بپذیرد، آن را باز 
تولید کند و به توسعة روزافزون آن بپردازد. در این میان نسل‌ها 
نقشی بسیار تعیین کننده در ایجاد این تحول داشته و خواهند 

داشت ]احمدی، 1392: 3[.

نسل‌ها در ایران
در ایران اسلامی، سه نسل و سه تجربة نسلی را باید از یکدیگر 
تفکیک كرد. ابتدا نسلی که فرایند جامعه‌پذیری آن به سال‌های 
دهه‌هاي 1330 و 1340 باز ‌می‌گردد. این نس��ل در درون خود 
تجربه‌هایی، مانن��د فضای باز ده��ة 1320، کودتای 28 مرداد 
1332 و پیامده��ای آن تا قی��ام پانزده خ��رداد 1342 را دارد. 
دوم، نس��لی که روند جامعه‌پذیری آن به دهة 1350بر‌می‌گردد 
و وقایع مهمی مانند مبارزات دهة 50، پیروزی انقلاب اسلامی، 
مقابله با جدایی‌طلبی‌ها و مخالفان نظام اسلامی، جنگ تحمیلی 
و حوادث پس از آن تا دهه‌هاي1360و 1370 را در بر‌می‌گیرد. 
در آخر هم نسل سوم است؛ نسلی که فرایند جامعه‌پذیری آن به 
سال‌های پس از پیروزی انقلاب اسلامی برمي‌گردد و تجربه‌های 
عین��ی در پیروزی انقلاب اسال�می، جن��گ تحمیلی و حوادث 
پس از آن نداش��ته اس��ت و درصد زیادی از جمعی��ت ایران را 
تشکیل می‌دهد. در ميان گروه قابل توجهي از این نسل برخی از 
ویژگی‌ها، مانند غیرفلسفی بودن، غیر ایدئولوژیک بودن، علاقه 
به جهان بیرون از ایران، علاقه به زندگی غیر‌سیاس��ی، تمایل به 
دی��ن اخلاقی، علاقه‌مندی به نهادهای هنری و فرهنگی ایرانی، 
متکی ب��ه توانایی‌ها و منابع درآمد خود، توانایی بیش��تر  براي 
کار جمعی، داش��تن خصلت‌ه��ای دموکراتیک، توج��ه به ابعاد 
زیبا‌شناس��انة زندگی، آمادگی برای یادگی��ری از دیگر ملت‌ها، 
تفکر واقع‌بینانه و کاربردی در زندگی و بس��یاری دیگر مشاهده 

می‌شود ]علیخانی1382: 172[.

پيشينه موضوع فاصله بين نسل‌ها
موضوع نسل‌ها، تفاوت‌ها و يا اشتراك‌ها از دغدغة هميشگي بشر 
بوده است. »اگر اجازه دهيم كه اعمال بي‌سابقة ‌نسل‌هاي جوان‌تر ما 
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ادامه يابد، تمدن‌ ما محكوم به مرگ است.« اين جمله روي يك لوح 
باستاني در شهر »اور« از مراكز تمدن سومري كه زادگاه ابراهيم‌نبي 
)ص( بوده، نقش بسته است ]لاور. 1373: 179[. شايد بتوان موضوع 
محاكمة سقراط را نخس��تين اقدام در اين زمينه دانست. اعلاميه 
چس��بانده روي ديوار كه بر عليه س��قراط اس��ت، نشانگر گسست 
نسل‌هاست: »سقراط متهم به خيانت است. نخست به دليل اينكه 
خدايان شهر را نمي‌پرستد و خود خدايان تازه‌اي آورده است. دوم به 

دليل اينكه جوانان را فاسد مي‌كند.«
انتق��ال ارزش‌ها، باورها و هنجارهاي جامعه به نس��ل جوان‌تر 
از دل مش��غولي‌هاي دائمي بش��ر و افراد مس��ن‌تر بوده هست. 
افلاطون مي‌گويد: »حقيقت اين اس��ت كه بين ما و پدرانمان 
اختلاف زيادي وجود دارد و به اين خاطر شرمساريم. اما پدرانمان 
را سرزنش مي‌كنيم كه در پاپيروس‌هاي باقي‌مانده از مصر قديم، 
عبارت‌هاي شبيه اين‌ها وجود دارد كه هشدار از وضعيت و رفتار 

عنان‌آميز نسل جوان دارد ]افلاطون، 1351: 23[.
در قرآن نيز شاهد مثال‌هايي اين چنين وجود دارد: »والذي قال 
لوالد��يه اف لكما اتعدانني ان اخرج و قد خلت ‌القرون من قبلي و 
هما يس��تغيثان الله و يلك امن ان وعدالله حق فيقول ما هذا الا 
اساطير اللاولين« ]احقاف/17[. و آن كس كه به پدر و مادر خود، 
آن گاه كه او را به پذيرش رستاخيز فرا خواندند، گفت. اف بر شما! 
آيا به من وعده مي‌دهيد كه براي حسابرسي زنده و از خاك بيرون 
آورده مي‌ش��وم و حال آنكه امت‌هايي كه پيش از من زيس��تند و 
مردند و هيچ يك از آن‌ها زنده نش��دند؟! و پدر و مادرش از خدا 
ياري مي‌جويند كه فرزندش��ان را به ايمان متمايل سازد و به وي 
مي‌گويند: واي بر تو! به خدا و رسولش ايمان بياور كه وعدة خدا 
حق است و رس��تاخيز خواهد آمد. او در پاسخ مي‌گويد: اين جز 

افسانه‌هايي كه مردمان نخستين يافته‌اند، چيزي نيست. 
ا��ين يكي از دردناك‌ترين امور اس��ت كه پ��در و مادر متدين 
ببينند كه عزيزش��ان بي‌دين ش��ده اس��ت و از او ارتداد و كفر 
ببينند. در اين وقت اس��ت كه فرياد استغاثه‌شان به آسمان بلند 
مي‌ش��ود: »و هما يس��تغيثان الله.« اما او مي‌گو��يد: »ما هذا الا 
اساطير الاولين«، اين‌ها افسانه‌هايي هستند كه گذشته‌ها درست 
كرده‌اند. اين آيات مظهر دو نس��ل مختلف بوده‌اند: يكي حالت 
يك نس��ل صالح را بيان مي‌كند و يكي حالت يك نس��ل فاسد 
را ]مطه��ري، 1386: 216 ت��ا 218[. و در نهج‌البلاغه نيز آمده 
است: »و اعلموا رحمكم‌الله انكم في ‌زمان القائل فيه بالحق قليل 
و الس��ان عن الصدق كليل و الازم للح��ق ذليل. اهله معتكفون 
علي‌العصيان مصطلحون علي‌الدهان فتاهم عارم و ش��ائبهم اثم 
و عالمه��م منافق و قارنهم مماذق. لا يعظم صغيرهم كبيرهم و 
لا يعول غنيهم فقيرهم.« ]نهج‌البلاغه، خطبة 233[: خدا ش��ما 
را رحمت كند. بدانيد كه همانا ش��ما در روزگاري هس��تيد كه 
گوين��دة حق اندك و زبان از راس��ت‌گويي عاج��ز، و حق‌طلبان 

بي‌ارزش‌اند. مردم گرفتار گناه و به سازش��كاري هم داستان‌اند. 
جوانانشان بداخلاق، و پيرمردانشان گنهكار، و عالمشان دورو، و 
نزديكانشان سودجو هستند. نه خردسالانشان بزرگان را احترام 

مي‌كنند و نه توانگرانشان دست مستمندان را مي‌گيرند. 
در اين عبارت‌ها نوعي دور ش��دن نس��ل جديد از نس��ل قبل 
از خود مش��اهده مي‌ش��ود و اين واقعيتي تاريخي اس��ت كه به 
ش��كل‌هاي متف��اوت و در ادوار مختلف ب��روز و ظهور مي‌كند 

]عليخاني. 1382: 194[

مؤلفه‌هاي تشخيص فاصله ميان نسل‌ها
قب��ل از ب��يان معيارهاي گسس��ت، اگر به برخورد نس��ل‌ها با 
يكديگر نگاهي كنيم، ش��ايد بتوان گفت كه س��ه وضعيت قابل 
تصور است: پيوند نسل ها، گسست نسل‌ها، و تقابل نسل‌ها. در 
حالت پيوند ميان نس��لي، وضعيت وحدت و همدلي ميان نسل 
سالخورده و جوان برقرار است و با انتقال تجربه از نسل قبل به 
نسل بعد، زندگي مسالمت‌آميزي بين آنان جريان دارد. احترام 
متقابل در اين نوع از روابط كاملًا محس��وس اس��ت. در شرايط 
گسست نسل‌ها، احساس بي‌نيازي و استقلال باعث فاصلة بين 
دو نس��ل مي‌ش��ود كه اين فاصله، خود داراي مراتبي است و در 
نهايت به انقطاع نس��ل‌ها، يعني بريدگي كامل ميان دو نس��ل 
مي‌انجامد. البته چنين چيزي عملًا غيرممكن است. در شرايط 
تقابلي، رويارويي دو نس��ل كه بر طرد، مقابله و تخطئة يكديگر 

متكي است، در عمل سبب تعارض، تخاصم و تضاد مي‌شود. 
 حال با تصور اين س��ه حالت مي‌توان گفت كه محور بحث ما 
در ش��رايط گسست اس��ت كه ميان نسل‌ها مشهود است و بايد 
براي فهم، تش��خيص و س��پس درمان آن كوشيد. البته در اين 
ميان به س��ه عنصر اين وضعيت، يعني نسل‌ قديم، نسل جديد 
و ش��رايط روزگار و وضعيت محيط��ي بايد دقت و توجه خاصي 

داشت ]همان، ص 172[. 

عوامل ايجاد‌ فاصله بين نسل‌ها
فاصلة نسلي معمولًا به تفاوت ارزش‌ها و هنجارهاي خانواده و 
فرزندان اطلاق مي‌شود. به بيان ديگر، فاصلة نسلي به اختلافات 
مهم بين دو نس��ل در تجربه، ارزش‌ها، و هنجارها و به‌طور كلي 
ب��ه اختلاف و ش��كاف فرهنگي قابل توجه بين دو نس��ل گفته 
مي‌‌‌ش��ود. ]معيد‌ف��ر 1383: 22[؛ مواردي مانن��د: عدم تجانس 
شئوني، نارسايي و انسداد در فرايند »انتقال ارزش‌ها و هنجارها« 
به نسل جديد، گم‌گش��تگي و سرگشتگي هويتي، شكاف ميان 
مرجع اجتماعي سنتي و نسل جديد، گسست فرهنگي، نوسازي
اجتماعي ]تاجيك، 1386: 38[، و نيز از خودبيگانگي، گسست 
عاطفي در زمينة گسس��ت فكري، فق��ر فرهنگي، نفوذ فرهنگ 

بيگانه و نبود الزام معنوي ]عليخاني، 1382: 196[.
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ويل دورانت منشأ اختلافات و مشاجرات بين دو نسل كهن 
و نو را به دو دس��تة طبيعي )تفاوت در خلقت و س��نن آفرينش 
و اكتسابي )روش‌هاي تربيتي، قوانين اجتماعي، اصول اخلاقي، 
و آداب و رس��وم عمومي( تقسي��م مي‌كند. وي در كتاب »لذت 
فلس��فه«، جواني را  دورة غلبة خيال و احس��اس و پيري را سن 
ذوق براي قدمت و س��نت مي‌‌ش��مارد كه در آن انس��ان بيشتر 
طالب نظم و خودداري است تا هيجان و آزادي. در عوض، ميان 
س��الي را ميان اين دو در حال نوسان مي‌داند كه با شكيبايي از 
هر دو حالت، براي خود تاروپود مي‌گيرد ]تاجيك. 1386: 48[. 

مباني نظري شكاف نسلي
اگرچ��ه موضوع‌‌ه��اي نس��ل و جوانان در بحث‌ه��اي تاريخي 
تفك��رات اجتماع��ي و جامعه‌شناس��ي، موضوع‌ه��اي جديدي 
نيستند، اما طرح مسئلة شكاف نسلي سابقة طولاني ندارد. اين 
موضوع عمدتاً پس از جنگ‌ دوم جهاني و به‌ويژه در دهة 1960 
در جامعة اروپايي مطرح ش��د و چالش‌هايي بر سر آن در ميان 
روشنفكران اجتماعي و جامعه‌شناس��ان به‌وجود آمده است. به 
نظر بنگس�تون، س��ه ديدگاه عمده دربارة ش��كاف يا گسست 

نسلي وجود دارد:
 ديدگاهي كه از وجود »شكاف بزرگ« حمايت مي‌كند.

 ديدگاهي كه در نقطة مقابل، ش��كاف بزرگ را توهم و آن 
را ناشي از فريبكاري عمومي از سوي رسانه‌هاي عمومي مي‌داند. 
 ديدگاهي بين دو ديدگاه پيشي��ن كه به وجود، گسست و 

تفاوت انتخابي، ميان نسل‌ها اعتقاد دارد]معيد‌فر، 1383: 57[

مسئلة شكاف نسلي در ايران
دربارة وجود يا نبود شكاف نسلي در ايران و عوامل مؤثر بر آن 
ديدگاه‌ه��اي متفاوتي وجود دارند ك��ه مي‌توان آن‌ها را به چهار 

دسته تقسيم كرد:
 ديدگاهي كه از وجود شكاف نسلي در ايران دفاع مي‌كند و 
معتقد است كه به تدريج هم شديدتر مي‌شود. معتقدان به شكاف 
نسلي مدرنيته و تحولات سريع اقتصادي- اجتماعي، فرايند جهاني 
شدن، تغييرات جمعيتي، تأثير نخبگان و انقلاب اسلامي را از يك 
س��و و عدم پاسخ‌گويي مناسب نظام سياسي- اجتماعي كشور به 
ا��ين تحولات را از طرف ديگر، از جمله عوامل به وجودآورندة اين 

مسئله در ايران دانسته‌اند ]قادري، 1382: 178-182[.
 ديدگاه كس��اني اس��ت كه به تفاوت‌ نس��لي و نه ش��كاف 
يا گسس��ت نس��لي قائل‌ان��د. در زم��رة آنان مي‌ت��وان برخي از 
نظريه‌پردازان روان‌ش��ناس و ن��يز برخي از متفكران اجتماعي و 
محققان را قرار داد. دسته اول، معتقدند تفاوت‌ نسل‌ها، پديده‌اي 
بيولوژيك و روان‌شناختي اس��ت و دسته دوم معتقدند اگر چه 
ميان نس��ل جوان با ساير نس��ل‌ها تفاوت‌هايي وجود دارد 

ام��ا از آن نمي‌توان افاده ش��كاف يا گسس��ت نس��لي كرد. 
]توكل��ي، 372 ت��ا 1382، 376[

 ديدگاهي است كه مسئلة اصلي را گسست فرهنگي مي‌داند 
و نه گسس��ت نسلي. در اين‌باره گفته شد كه شكاف نسلي نه يك 
مسئلة اجتماعي، بلكه يك مسئلة بيولوژيك و ناشي از اقتضاي سني 
است. از اين ‌نظر، در شرايط گسست فرهنگي، جامعه نه بر اساس 
سن، بلكه بر اساس دو نوع رويكرد سنتي و جديد به دو گروه تقسيم 
مي‌شود و در هر  دو گروه پير و جوان در كنار هم قرار دارند. اما شايد 
كثرت جوانان در يكي از اين گروه‌ها ناش��ي از توأم شدن گسست 

فرهنگي و گسست نسلي باشد ]آقا جري، 1382: 162-169[.
 د��يدگاه چهارم متعلق به ع��ده‌اي از متفكران اجتماعي 
اس��ت كه با بيم و اميد به پديدة ش��كاف نس��لي نظر دارند و 
معتقدند ش��رايط فعلي اگر درس��ت مديريت نش��ود، ظرفيت 
گس��ترش تفاوت نسلي را تا سر حد ش��كاف نسلي دارد. اين 
متفكران با توجه به ش��رايط انقلاب در ايران و مش��كل نسل 
انقلابي در پافش��اري بر ارزش‌ها، نمي‌توانند به وجود يا عدم 
قطعي شكاف يا گسست نسلي رأي دهند، اما با تناظر شرايط 
ايران و انقلاب‌هاي اجتماعي ديگر، وقوع ش��كاف نسلي را در 
ش��رايط تداوم انعطاف‌ناپذيري سياسي جامعه و نسل انقلاب 

احتم��ال مي‌‌دهن��د ]معيد‌ف��ر، 1383: 63-64[. 
در ايران به نظر مي‌رسد، از ميان سه عامل پيش‌گفتة زمينه‌ساز 
ش��كاف نسلي، عامل س��وم حائز اهميت باشد. در واقع در ايران 
اگرچ��ه گام‌هاي مهمي در جهت توس��عة اقتصادي- اجتماعي 
برداش��ته شده است، اما هنوز به مرحلة ش��كوفايي اقتصادي و 
توس��عة اجتماعي بس��ان كش��ورهاي اروپاي دهة 1960 وارد 
نش��ده‌ايم. در مقابل در ايران به واسطة شرايط انقلابي و پديدة 
جهاني شدن، طي دهه‌هاي اخير تغييراتي بنيادي رخ داده است. 
يكي از مهم‌ترين اين تغييرات، دگرگوني نظام ارزش��ي است كه 
ب��راي اكثر افراد، حتي افراد عادي نيز در اين مرحله كم و بيش 
محسوس است ]رفيع‌پور. 1378: 1[. در واقع، تغييرات فرهنگي 
ش��ديدي به وجود آمده‌اند كه ممكن است موجب شكاف نسلي 
در ايران ش��ده باشند. البته برخي صاحب‌نظران كشور معتقدند 
اين تغييرات در همة نس��ل‌ها تأثير داشته و اگر چه ارزش‌هاي 
نس��ل جوان بيشتر از نس��ل‌هاي قبل از خود تغيير يافته، اما به 

پديدة شكاف نسلي منجر نشده است ]معيد‌فر، 1383: 64[.

شكاف نسل‌ها و خانواده
هر نس��لي در خان��واده در كانون روابط درون نس��لي و برون 
نس��لي متع��دد و متنوعي قرار مي‌گيرد. در ا��ين ميان، يكي از 
ويژگي‌ه��اي بنيادين خان��واده به عنوان يك نظ��ام اجتماعي، 
پويايي آن اس��ت كه موجب مي‌شود در طول زمان دستخوش 
تغيير ش��ود. از جمله مظاهر تغيير در نقش، ساختار و كاركرد 

19  رشد آموزش علوم اجتماعی | دورۀ هجدهم |  شمارۀ 2 |  زمستان 1394 |

1
2

3

1

2

3

4



|  رشد آموزش علوم اجتماعی | دورۀ هجدهم |  شمارۀ 2 |  زمستان 1394 20

خانواده دگرگوني‌هايي اس��ت كه در طول زمان، متأثر از روابط 
نس��لي نوين و يا تفاوت‌هاي ميان نس��لي به وق��وع مي‌پيوندد 

]ساروخاني و صداقتي‌فرد. 1388: 15[.

تحول و استحالة فاصلة نسلي
فاصلة نس��لي تحت‌‌‌تأثير الگوهاي واكنش��ي خانواده و جامعه، 
مي‌تواند به اش��كال گوناگون تجلي و تحول پيدا كند. مهم‌ترين 
اشكال تجلي و تحول فاصلة نسلي عبارت است از: حفظ فاصله 
و تأمين پيش��رفت‌هاي نسل جديد؛ شكس��ت فاصله و تابعيت 
كامل نسل جديد از نسل‌ قديم؛ سرخوردگي و سرگشتگي نسل 
جديد و واكنش‌هاي نامنسجم آن؛ تبديل فاصله به گسست. هر 
يك از اين حالات ممكن اس��ت تحت‌تأثير راهبردهاي مختلفي 
كه توس��ط خانواده‌ها و ساير نهادهاي اجتماعي در پيش گرفته 

مي‌‌شوند، تحقق پيدا كنند]احمدي. 1392: 3[. 
برخي جامعه‌شناس��ان غرب��ي اعتقاد دارند ك��ه اختلاف‌هاي 
نسلي، بيشتر معطوف به جامعه است تا خانواده. چنان‌كه جان 
گيليس مي‌گويد: مطالعات مربوط به »طاغيان جوان« نش��ان 
مي‌‌دهد كه گرچه درجه‌اي خاص از تنش فرزند والديني وجود 
دارد، اما هدف اصلي گردنكش��ي جوانان نه خانواده، كه محيط 
خارج اس��ت. يعني نهادهاي اجتماعي، سياس��ي و آموزشي كه 
صرفاً به گونه‌اي غيرمس��تقيم با نس��ل قديم‌تر هم هويت تلقي 

مي‌شوند]ساروخاني و صداقتي. 1388: 27[.
ناگفته نماند كه عصيان نوجوانان هميشه بازتابي از رفتار والدين 
نيست، بلكه گاهي ساختار ژنتيكي و خلق‌و‌خوي متفاوت نوزادي 
تا نوجواني، جواني و بزرگ‌سالي ادامه ميي‌ابد. رسانه‌هاي گروهي 
به‌ويژه فيلم‌‌هاي سي��نمايي نيز بر شدت تعارض با والدين تأثير 
دارند. همچنين مش��كلات مرتبط با تقابل بين نس��لي مي‌تواند 
ناشي از عوامل ديگري باشد كه از درون اجتماع ناشي مي‌شوند. 
يك��ي از نهاد‌هاي مهمي كه  مي‌توان��د مكمل نقش خانواده در 
فرهنگ‌پذيري باشد، آموزش‌و‌پرورش است. زيرا آموزش‌و‌پرورش 
سعي در تداوم تغيير و تحول نسل‌ها براساس ارزش‌هاي درست 
دارد. فرهنگ‌پذيري و اجتماعي ش��دن وظيفه‌اي اس��ت كه به 
تغيير عادت‌ها و ش��ناخت‌هاي دوران كودكي و كس��ب فرهنگ 

مورد قبول اجتماع منجر مي‌‌شود ]عباسي اول. 1389: 49[.
به‌طور كلي سه نوع جامعه در زمينة جامعه‌پذير كردن نوجوانان 

مشكل دارند كه بعضاً مبتلا به جامعة ما نيز هست:
 جوامعي كه  در آن‌ها نوجوانان در برابر انتخاب‌هاي متنوع، 
گس��ترده و پيچ��يده قرار دارن��د،  و در نتيج��ه در تعارض‌هاي 
چند‌گانه گير مي‌كنند. يكي از دلايلي كه در عصر نوين نوجواني 

طولاني‌تر شده همين است. 
 جوامعي كه امكاناتش��ان كم اس��ت، اما مي‌توانند از طرق 

مختلف به امكانات بيشتري دست يابند.

 جوامع��ي ك��ه برنامه‌ريزي‌هايش��ان ب��راي نوجوان��ان با 
ويژگي‌هاي رواني ـ جسمي‌شان متناسب نيست ]همان، ص46 

و 47[

نقش الگوهاي تعاملي خانواده در تحول و استحالة 
فاصله نسلي

در دوران ما خانواده و نقش‌ها، مسائل و روابط دروني و بيروني 
آن دس��تخوش دگرگوني‌ها و تحولات بسيار شده است. برخي 
خان��واده را نه��ادي رو ب��ه تضعيف يا حت��ي زوال مي‌پندارند و 
برآن‌اند كه يكي‌ك وظا��يف و كاركردهاي خانواده به تدريج به 
كل جامع��ه و به ديگر نهاد‌هاي اجتماعي انتقال ميي‌ابد و روابط 
محكم عاطفي ميان اعض��اي خانواده نيز در جامعة ما روز‌به‌روز 
سس��ت‌تر و كم‌رنگ‌تر مي‌شود. حال آنكه خانواده البته در طول 
تاريخ فراز و نشيب‌هاي بسي��اري را از سر گذرانده و شكل‌هاي 
گوناگون يافته اس��ت، اما روي هم‌رفته‌ نهادي پويا و مقاوم است 
كه به تناسب شرايط اجتماعي و تاريخي تحولاتي مي‌پذيرد، با 
تحولات اجتماع وفق ميي‌ابد و در عين حال جامعه را نيز با خود 

تطبيق مي‌دهد ]سگالن. 1370: 9[. 
يكي از عناصر مهم در اين ميان، الگوهاي حاكم بر روابط درون 
خانواده اس��ت. اين الگوها كه شي��وة رفتار غال��ب در خانواده‌ها 
را مش��خص مي‌كنند، عبارت‌اند از: الگوي پذ��يرا و پويا؛ الگوي 
وابس��ته؛ الگوي س��لطه‌گر؛ الگوي مقابله‌اي؛ الگ��وي كناره‌گير؛ 

الگوي نامنسجم؛ الگوي زيستي. 
در الگوي پذيرا و پويا، افراد خانواده در سطوح متفاوت يكديگر 
را مي‌پذيرند و در عين حال به فرديت هم احترام مي‌گذارند. اين 
پذيرش و احترام موجب مي‌شود، هم جمع و هم فرد، از پويايي 
لازم براي استمرار يك زندگي معنادار برخوردار باشند. خانوادة 
پذيرا و پويا به‌طور بالقوه فضاي لازم براي تأمين فاصلة نس��لي 
و جلوگيري از تبديل آن به گسس��ت نس��لي را داراست. چنين 
خانواده‌اي با ظرفيت پذيرشي خود و نيز تحمل خطاهاي اعضا، 

امكان تجربه‌هاي جديد را فراهم مي‌سازد. 
در الگوي وابس��ته كه اعضاي آن، فرديت و استقلال را تجربه 
نكرده‌اند و تنها با پيوند‌هاي اجتماعي احس��اس وجود و هستي 
مي‌كنند، با علقه‌هاي عاطفي قوي، امكان فاصله گرفتن اعضا از 
روابط خانوادگي س��ركوب مي‌شود. به اين ترتيب الگوي وابسته 
مناس��ب‌ترين فضا را براي جلوگيري از تحقق فاصلة نس��لي به 
وجود مي‌آورد. در چنين فضايي به طريق اولي گسس��ت نسلي 

نيز بسيار كم به وقوع خواهد پيوست. 
خانواده‌ها��يي وج��ود دارند كه در آن‌ها ��يك يا چند نفر به 
شي��وه‌اي عمل مي‌كنند كه ديگ��ران را تحت قيموميت خود 
مي‌گيرن��د و اعمال آنان را تحت نظارت و كنترل خويش قرار 
دهند. به اين نوع از روابط، »الگوي تعاملي سلطه‌گر« مي‌گوييم. 

|  رشد آموزش علوم اجتماعی | دورۀ هجدهم |  شمارۀ 2 |  زمستان 1394 20

1

2

3



21  رشد آموزش علوم اجتماعی | دورۀ هجدهم |  شمارۀ 2 |  زمستان 1394 |

الگوي سلطه‌گر دو موقعيت متفاوت را مي‌تواند به وجود آورد 
ك��ه هر ��يك از آن‌ه��ا، در مواجهه با فاصلة نس��لي راهبردي 
خاص را موجب خواهد ش��د. موقعيت اول در اثر موفقيت‌آميز 
بودن سلطه‌گري به‌وجود مي‌آيد. زماني كه الگوي سلطه‌گر از 
عهدة نقشي كه دارد به خوبي برآيد. همچون خانوادة وابسته، 
فاصله و گسس��ت را يكجا س��ركوب خواهد كرد. در اين الگو 
ن��ه فاصله‌اي مجاز خواهد بود و نه گسس��تي. در ش��كل دوم، 
زماني كه سلطه‌گري با شكست مواجه شود و الگوي سلطه‌گر 
از عه��دة ايف��اي نقش خود به‌طور كام��ل برنيايد، زمينة لازم 
براي عصيان فرزندان و در نتيجه گسست نسلي فراهم مي‌آيد. 
در اصل الگوي تعاملي س��لطه‌گر فاصله را حذف مي‌كند و يا 
مس��تحيل ش��دن فرزندان در هنجارهاي خانوادگي را محقق 
مي‌كند، يا مس��تقيماً آن��ان را در دامن گسس��تگي مي‌اندازد 

]احمدي. 1392: 5[.

اما در يك خانوادة آزاد‌منش، تك‌تك اعضاي خانواده قابل احترام 
هس��تند. تمامي اعضا صلاحيت و حق دارند. دربارة مسائل مربوط 
به خود و خانواده اظهارنظر كنند و در تصميمات، مش��اركت داده 
شوند. در عين حال، همگي مسئوليت دارند در اخذ تصميم و انجام 
وظايف به روش عقلاني عمل كنند. همكاري و تعامل اساس زندگي 
و فعاليت افراد را تش��كيل مي‌دهد، به‌طوري كه اعضاي خانواده در 
صورت داشتن مشكل مي‌توانند به هم اعتماد و تكيه كنند و نسبت 

به هم نقش حمايتي ايفا كنند ]عباسي اول 1389: 5[.

راه‌كارها و پيشنها‌دها 
قب��ل از هر چيز تذكر اين مطلب ضروري اس��ت كه تفاوت 
ميان اف��كار، نگرش‌ها و انتظارات والدين و فرزندان را بايد به 
عنوان يك پديدة كم‌وبيش طبيعي و اجتناب‌ناپذير پذيرفت. 
اصولًا آن‌ها در بسي��اري جهات ش��بيه به هم نمي‌انديش��ند. 
والدين نمي‌توانند و شايس��ته نيز نيس��ت كه بر نوجوان خود 
كنترل همه جانبه داش��ته باش��ند. دائماً تعقيبش كنند و به 
تملكش درآورند. بايد دانس��ت كه امر و نهي‌هاي زياد از نظر 
رش��دي بازدارنده است. بايد توجه داشت كه زندگي نه صرفاً 
در دوران بلوغ، بلكه طي س��ال‌هاي كودكي ش��كل مي‌گيرد. 
نكته‌اي كه بايد هميش��ه به خاطر داشته باشيم اين است كه 
نبايد از كودكان نوجواناني درمانده، زبون، سس��ت و بي‌‌دست 
و پا س��اخت. بايد ب��ه آنان فرصت لازم براي كس��ب تجارب 
بزرگ‌سالان در چارچوب‌هاي حل مسئله و مقابله با مشكلات 
داده شود. بايد كمك كرد تا نوجوان به سوي تصويري روشن 

از خود هدايت شود. 
تلاش اصلي فرد در اين مرحله، انس��جام بخشيدن به عناصر 
هويتي دورة پيشي��ن اس��ت. او به يك دورة زماني براي تأمل 
و تفك��ر نياز دارد. زيرا خطر ب��زرگ دورة نوجواني، بي‌ثباتي و 

آش��فتگي هويت است. توجه داشته باشيم كه بخشي از فقدان 
فرصت‌ه��اي مطلوب زندگي نوجوانان به علت رش��د س��ريع 
جسماني و طغيان غرايز آنان است. بنابراين بايد اين تحريكات 
و انرژي‌هاي اضافي را به راه درس��ت و مثبت هدايت كرد. بايد 
الگوي صداقت باشي��م، به‌طوري ك��ه فرزندمان بفهمد و به ما 
اعتماد كند. با حفظ آرامش، بايد س��عي ك��رد در خانواده كار 
به كش��مكش و نزاع نكش��د. از بدترين حالت‌ه��اي ارتباط آن 
اس��ت كه آشكارا به دوستان نوجوان توهين كنيم. بايد همواره 
كانال‌هاي ارتباطي را باز گذاشت و خطاهاي مكرر آنان را، بارها 
و به طرق گوناگون ناديده گرفت و بخشيد. والدين بايد بدانند 
كه جدايي معنوي مهم‌تر از س��ن تقويمي اس��ت. كوتاه سخن 
اينكه در نوجواني پيوند ميان والدين و نوجوان از بين نمي‌رود، 
بلكه ش��كل تازه‌اي به خود مي‌گيرد و ايده‌آل آن است كه اين 
س��رگرداني هويتي نوجوان به سوي ثبات هويتي هدايت شود 

]همان، ص52[.
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»قرآن و س��نت« معتبرترين و اصلي‌تر��ين منابع دين مقدس 
اسال�م به حساب مي‌آيند كه اعتبار ايش��ان به تأييد عقل سبب 
شده اس��ت، همواره موضوع انديشه‌ورزي و مرجع مواضع فكري 
و اعتقادي امت اسال�م باش��ند. به گونه‌اي كه پي‌جويي مفاهيم 
كليدي حيات بش��ري در اين منابع، روش مستمر مسلمانان در 
طول تاريخ بوده اس��ت. از جملة اين مفاه��يم كليدي و مؤثر در 
كيفيت حيات انسان، مفهوم »فرهنگ« است. در انديشة اسلامي 
فرهنگ به معناي اخص آن، مشتمل بر نظام اعتقادات، ارزش‌ها، 
اخلاقيات و رفتارها، و منبعث از وحي و جهت‌دهنده و محتوا‌بخش 
نظام‌ها و بخش‌هاي جامعه اس��ت. باورها، اعتقادات و ارزش‌هاي 
اسلامي، شاكلة اجزاي جامعة اسلامي را ايجاد مي‌كنند و پايه‌هاي 
بينش، گرايش و رفتارهاي فردي اجتماعي فرد مسلمان را بنيان 
مي‌نهند. هم��ين يكپارچگي و درهم‌تنيدگ��ي باورها، اعتقادات، 
ارزش‌ها و رفتارها، دين اسال�م را به يك فرهنگ مبدل س��اخته 
است. سازه‌ها و عناصر كليدي1 اين فرهنگ در منابع اصلي اسلام 
)قرآن و سنت( ذيل عنوان »حكمت« و »كتاب« قابل رؤيت‌اند كه 

با اشراف به زبان قرآن و ذائقة سنت مي‌توان آن‌ها را احصا كرد.
ه��ر چند كه از فرهنگ به معنا و واژة مصطلح آن )ثقافئ( در قرآن 
و جوامع روايي تعبيري يافت نمي‌شود، اما مفاهيم مترادف و ناظر به 
حقيقت فرهنگ در كتاب و سنت استعمالات گوناگوني2 داشته است. 
از منظر قرآن و س��نت، تحقق »حيات طيبه« ه��دف از انزال كتب 
و ارس��ال انبياس��ت و حيات طيبه )زندگي معقول و مؤمنانه( جز در 
ارتباط درست و مؤمنانه با خدا، خود، خلق‌ و خلقت تعريف نمي‌شود. 
فرهنگ در حقيقت، لوازم و عناصر بايس��ته و شايسته تحقق حيات 
طيبه، يا به عبارت ديگر، شيوة مشروع و مطلوب ايجاد  و تداوم ارتباط 
با چهار ركن نظام هستي است. فرهنگ از نگاه كتاب و سنت در بستر 
»عقلانيت«3 و »آزادي«4 شكل مي‌گيرد و بر »خردورزي« و »اقناع«5 
تكيه دارد. در اين ميان انبيا)عليهم السلام( با دو راهبرد »تبشير« و 
»انذار«6 به‌عنوان تبيين كنندگان )ابراهيم/4( و اصلاحگران فرهنگ 
ايف��اي نقش مي‌كنند. چرا ك��ه از ديدگاه قرآن تنها خود انس��ان‌ها 

هستند كه مي‌توانند براي ارتقا و اصلاح فرهنگ خود اقدام كنند7.
از نگاه وحي، دروني س��ازي و آموزش فرهنگ امري مس��تمر و 
تعطيل‌ناپذير اس��ت: »لقد من الله عل��ي المؤمنين اذ بعث فيهم 
رسولا يتلوا عليهم آياته و يزكيهم و يعلمهم الكتاب و الحكمئ و ان 

حجت‌الاسلام دكتر محي‌الدين بهرام محمديان
معاون وزير و رئيس سازمان پژوهش و برنامه‌ريزي آموزشي

مفهوم‌شناسي »فرهنگ«
از مــــنظر كتاب و سنت

كانوا من قبل لفي ضلال مبين« )آل‌عمران/ 164(. استعمال افعال 
مضارع كه دلالت بر دوام و استمرار دارند، مفيد اين معناست. 

 از د��يدگاه ق��رآن، فرهنگ با��يد ضابطه‌مند و محكم باش��د 
)... يعلمهم الكتاب و الحكمئ...- جمعه/2(.

از منظر كتاب الله، فرهنگ در باورها و بينش‌هاي اصيل ديني 
ريشه دارد8.

از ديدگاه قرآن، خاس��تگاه فرهنگ فطرت الهي اس��ت )فأقم 
وجهك للدين حنيفا فطرئ الله التي فطر الناس عليها- روم/ 30( 
و از همين رو قرآن خود را ذكر )ماية بيداري و تنبه فطرت- ان 
هو الا ذكر للعالمين- يوسف/ 104( و پيامبر را مذكر )فذكّر انّما 

انت مذّكر- غاشيئ/ 21( معرفي مي‌كند.
قرآن به فرهنگ خراف��ي و جاهلانه مي‌تازد )افحكم الجاهليئ 
يبغون و من أحس��ن من الله حكما لقوم يوقن��ون- مائده/ 50( 
و عرف نيكو را مي‌س��تايد )خذ العفو و أمر بالعرف و أعرض عن 

الجاهلين- اعراف/ 199(.
قرآن تجدد و نو ش��دن فرهنگ را به رس��ميت مي‌شناسد )ما 

ننسخ من آيئ أو ننسها نأت بخير منها او مثلها- بقره/ 106(.
ق��رآن اس��تقرار فرهنگ و فراين��د دروني‌س��ازي آن را تدريجي 
مي‌داند )و قرآنا فرقناه لتقرأه علي‌ الناس علي مكث و نزّلناه تنزيلا- 
اسراء/ 106( )كذالك لنثبت به فوادك و رتلّناه ترتيلا- فرقان/ 32(.

ق��رآن ضمن تأئيد تأثيرگذاري متقاب��ل جامعه بر فرد )اولئك 
الذين هدي الله فبهداهم اقتده- انعام/ 90(. و )اذا فعلوا فاحش��ئ 
قال��وا وجدن��ا  عليها آبائنا و الله أمرنا بها- اع��راف/ 28( و فرد بر 
جامعه )و أنذر عشي��رتك الاقربين- شعراء/ 214(. )ان الفرعون 
علا في الارض و جعل اهلها شي��عا يستضعف طائفئ منهم يذّبح 
ابنائهم و يس��تحي نس��ائهم- قصص/ 4(، متوليان فرهنگ را به 
تقيد بر فرهنگ رهنمون مي‌شود )أتامرون الناس بالبر و تنسون 

أنفسكم- بقره/ 44(.
قرآن ش��اخص حقانيت فرهنگ را ابتناي ب��ه حق مي‌داند نه 
خواس��ت اكثريت )يا ايه��ا الذين آمنوا انّ كث��يرا من الأحبار و 
الرهبان ليأكلون أموال الناس بالباطل و يصدون عن سبيل الله- 
توبه/ 34( و همگان را به اتباع حق فرا مي‌خواند )الذين يتّبعون 
الرس��ول النبي الامي الذي يجدونه مكتوبا في التورائ و الانجيل 
يأمرهم بالمع��روف و ينهاهم عن المنكر يح��ل لهم الطيبات و 

برنامة درسی و آموزشی علوم اجتماعی
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يحرّم عليهم الخبائث و يضع عنهم اصرهم و الاغلال التي كانت 
عليهم فالذين آمنوا به و عزروه و نصروه و اتبّعوا النور الذي أنزل 

معه اولئك هم المفلحون- اعراف/ 157(.
قرآن باورهاي مش��ترك زيست‌بوم را معتبر مي‌داند و از خرده 
فرهنگ‌ها حمايت مي‌كند )قل يا اهل الكتاب تعالوا كلمئ سواء9 

بيننا و بينكم- آل‌عمران/ 64(.
زبان فرهنگ سازي و فرهنگ پيرايي قرآن، به تناسب گسترة 
مخاطبان به زبان عمومي است )و ما أرسلنا من رسول الا بلسان 

قومه ليبين لهم- ابراهيم/ 4(
از سوي ديگر، قرآن براي القاي پيام فرهنگي خود از قالب‌هاي 

فرهنگي بديع و نوعي بهره جسته است؛‌ از آن جمله‌اند: 
انگيزش هنري

فرهنگ براي دروني شدن نيازمند روش‌هاي جذاب و زيباست. 
چرا كه ميان پيام فرهنگي و زيبايي پيام‌رس��اني پيوند استواري 
وجود دارد. اس��تفاده از اس��تعاره، كنايه، تش��بيه، تصويرسازي، 
داستان و... در انتقال و تثبيت پيام وحي در ذهن مخاطب تأثير 

بسزايي داشته است.
گوناگوني پيام

انتقال پيام در قالب هش��دار، بشارت، حكايت، تذكر، تشويق، 
تصو��ير و... با توجه به طبع تنوع طلب بش��ر شي��وه‌اي بديع و 

فرهنگي است.
شفافيت و رسايي

آيات قرآن به رغم اشتمال بر متشابهات )هو الذي انزل عليك 
الكت��اب منه آيات محكمات هن ام الكتاب و آخر متش��ابهات- 
آل‌عمران/ 7(، از لحاظ تفهيم و رس��اندن پيام به مخاطب هيچ 

ابهام و نارسايي ندارد )هذا لسان عربي مبين- نحل/ 103(.
تركيبي بودن اهداف

بيان اهداف متعدد در گزاره‌هاي واحد از ويژگي‌هاي فرهنگي 
قرآن است. براي مثال، در گزاره‌هاي شرعي به تأثير و پيامدهاي 

اخلاقي و عاطفي اشاره مي‌شود.
تكرار و تلقين

ق��رآن در بيان حقايق و ارزش‌ها به يك بار بس��نده نمي‌كند، 
بلكه در مواضع متعدد پيام خود را تكرار مي‌كند؛ اما نه تكراري 

يكنواخت و ملال‌آور، بلكه تكراري همراه با تنوع و تازگي.

پي‌نوشت‌ها
1. عناصر كليدي فرهنگ اسال�مي در منابع معتبر، ادب، خصال، علم، اخلاق 
و به مفهوم عمومي آن »محاس��ن امور« ناميده مي‌ش��ود و همه ذيل مفهوم 
»حكم��ت« جر��يان دارند. اين حكمت ش��امل هر نمود و فعاليتي اس��ت كه 
مي‌توان��د نيروبخش حيات هدف‌دار هر فرد و جامعه باش��د. اولين بنيان‌گذار 
و حمايت‌‌كنن��دة اين فرهنگ خداس��ت ك��ه آدمي را با قلم، ب��يان، قريحه و 
ذوق، كمال‌جويي و كشف اصول پايدار و رودخانة دائم‌الجريان رويداد‌ها مجهز 
ساخته و با دو بال احساسات و انديشه او را به پرواز در آورده است. )جعفري، 
محمدتق��ي، كيه��ان فرهنگي، ش��مارة 157، آبان 78( »ه��و الذي بعث في 
الاميين رس��ولا منهم يتلوا عليهم آياته و يزكيهم و يعلمهم الكتاب و الحكمئ 

و ان كانوا من قبل لفي ضلال مبين« )جمعه/2(.
2. قرآن كريم در جايي از فرهنگ به‌عنوان س��نت‌ها، آداب و رسوم )قد خلت 
من قبلكم س��نن فسي��روا في‌ الارض فانظ��روا كيف كان عاقب��ئ المكذبين- 
آل‌عم��ران/ 137( ��ياد كرده و در جايي ديگر از آن به زبان قوم )و ما ارس��لنا 
من رس��ول الا بلس��ان قومه ليبين لهم- ابراهيم/ 4( تعبير نموده است و آنجا 
كه ب��ه فرهنگ جاهل��ي آن روزگار تعرض مي‌كند، از آن ب��ه‌ حكم جاهليت 
)افحك��م الجاهليئ يبغون و من احس��ن من الله حكما لق��وم يوقنون- مائده/ 

50( ياد مي‌كند.
3. قد بينا لكم الايات لعلكم تعقلون )حديد/ 17(.

4. لا اكراه في‌الدين قد تبين الرشد من الغي. )بقره/ 256(.
5. »ادع الي س��بيل رب��ك بالحكمئ و الموعظئ الحس��نئ و جادلهم بالتي هي 
احس��ن« )نحل/ 125(. علامه طباطبايي معتقد اس��ت استواري دعوت بر سه 
عنصر حكمت )بيان حقايق روش��ن و انكارناپذير(، موعظه )س��خن پندآموز و 
خيرخواهانه( و جدال احس��ن )س��خني كه موانع ذهن��ي مخاطب را به كنار 
مي‌زن��د( به خردورزي و اقناع تكيه دارد و باعث خودانگيزگي انس��ان بر پاية 

آگاهي و انتخاب مي‌شود. )الميزان، ج12: 264(.
6. »رسال� مبش��رين و منذرين لئلا يكون للناس علي الله حجئ بعد الرسل و 

كان الله عزيزا حكيما« )نساء/ 165(.
7. »لقد جائكم رسول من انفسكم عزيز عليه ما عنتم« )توبه/ 128(.

8. ق��رآن ب��ر مرجعيت و زيربن��ا بودن باوره��ا و بينش‌ها در نظ��ام فرهنگي 
تأكيد دارد. از اين رو كمتر آيه‌اي مربوط به ارزش‌هاي اخلاقي يا س��نت‌هاي 
اجتماعي وجود دارد كه به باورها ارجاع و استناد داده نشده باشد. آيات 172 
تا 197 و 222 تا 240 سورة بقره بيانگر احكام  و تشريعات است و حال آنكه 

پشتوانة همة‌ اين‌ دستورات باورهايي چون علم، رحمت و عقاب الهي است.
9. كلمه‌اي كه تمس��ك به آن و لوازمش بين افراد جامعه تس��اوي ايجاد كند 

)طباطبايي، الميزان، ج 3: 389(.
10. كنّ��ي عن معني التكرير بمادئ التثن��يئ. لانّ التثنيئ اوّل مراتب التكرير... 
فالقرآن مثاني لأنّه مكرر الاغراض و هذا يتضمن امتنانا علي الامئ بانّ اغراض 
كتابها مكررئ فيه لتكون مقاصده ارسخ في نفوسها و ليسمعها من فاته سماع 

امثالها من قبل. )ابن عاشور، التحرير و التنوير: 68(.

س رشد
شنوارة عك

ن ج
شتمي

ي  ـ ه
ي ـ خراسان شمال

سان كمال
اح



|  رشد آموزش علوم اجتماعی | دورۀ هجدهم |  شمارۀ 2 |  زمستان 1394 24

برنامة درسی و آموزشی علوم اجتماعی

ميزگـــرد نقد كتاب‌هاي درسي
 جامعـــه‌شناسي با شـــركت 
دكتر پارسانيا، دكتر قانعي‌راد، 
دكتر افروغ و حبيبه صالح‌نژاد

اشاره
نقد كتاب‌هاي درس��ي جامعه‌شناس��ي موضوع ميزگردي است 
با ش��ركت مؤلف��ان و منتقدان اين كتاب‌ها كه از س��وي »انجمن 
جامعه‌شناس��ي آموزش‌وپرورش« و »انجمن اسلامي دانشجويان 

دانشكدة علوم اجتماعي دانشگاه تهران« برگزار شد.
در بخش اول اين ميزگرد )مندرج در شمارة 68 رشد آموزش علوم 
اجتماعي( حجت‌الاسال�م دكتر حميد پارسانيا، از مؤلفان اصلي 
كتاب‌هاي درسي جامعه‌شناسي، به تشريح انگيزه‌ها و اهداف تأليف 
كتاب‌هاي جديد و مقتضيات و شرايطي كه در فضاي تدوين آن‌ها 
مؤثر بوده اس��ت، پرداخت. س��پس دكتر محمدامين قانعي راد، 
رئيس انجمن جامعه‌شناس��ي ايران، و خانم حبيبه صالح‌نژاد، از 
دبيران با سابقه و از اعضاي انجمن جامعه‌شناسي آموزش‌وپرورش، 
به نقد اين كتاب‌ها هم از منظر اهداف مؤلفان و مباني فكري آن‌ها، 
هم از نظر پاس��خ‌گويي به نيازهاي مخاطبان، يعني دانش‌آموزان و 
معلمان و نيز مقتضيات و شرايط اجتماعي جامعة ايران پرداختند.
اكن��ون در بخش پايان��ي اين ميزگرد ديدگاه‌ه��اي دكتر عماد 
افروغ، جامعه‌ش��ناس و از ديگر منتق��دان اين كتاب‌ها، همراه با 
پاس��خ‌هاي دكتر پارسانيا به اين نقد و نظرها از نظرتان مي‌گذرد. 
لازم به يادآوري اس��ت كه عال�وه بر اعضاي اصلي ميزگرد در اين 
نشست، دكتر لطيف عيوضي، مسئول فعلي گروه علوم اجتماعي 
دفتر تأليف كتب درس��ي، و نيز محمدمهدي ناصري، مس��ئول 
س��ابق اين گروه، در كنار جمع قاب��ل توجهي از دبيران، محققان، 

استادان و نيز دانشجويان حضور داشتند.

  رودررويمــــــؤلفان
مـــــنتقدان

محمود اردوخاني
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افروغ: من عاشق نقد هستم، نقد و بلكه نفي. هيچ تحول، توسعه‌ 
و تغييري بدون نقد و نفي امكان‌پذير نيس��ت. نفي »عدم« نيس��ت، 
»ناوجود« است كه به همة وجودهاي شما خط و ربط مي‌دهد. سهم 
وجود فعليتي‌افته نسبت به آن ناوجود كه توانسته فعليت بيابد، مثل 

قطرة كوچكي در برابر يك درياي بي‌انتهاست. 
عزيزمان، مي‌گويند جامعه‌شناس��ي علم درجه يك است و فلسفة 
اجتماعي درجة دو. س��ؤال اين است ك مباني فراتئوريك و فلسفي 

علم جامعه‌شناسي چيست؟
براي اينكه ببينيم جامعه‌شناس��ي در چه هستي‌شناسي سير كرد 
تا به اينجا رسيد و با كدام كيهان‌شناسي چنين شد، از نقطة عطفي 
به‌نام دكارت، شروع مي‌كنيم ما نمي‌توانيم بگوييم يك چيزي كه به 
نام جامعه‌شناسي شكل گرفته، علم است و انتقادي است، محافظه‌كار 
نيست. خير اين‌گونه نيست. بسياري از جامعه‌شناسان محافظه‌كارند. 
پارس��ونز محافظه‌كار بود. اگر اين تلقي از جامعه‌شناسي و تجلي‌اش 
در كتاب‌ها نبود، شايد امروز اين واكنش نسبت به آن وجود نداشت. 
مطالبي كه گفته شده است، انسجام ندارد، ضمن اينكه بعضاً مطالب 

هم ژورناليستي است.
چه كسي گفته وبر طرف‌دار ارتباط و پيوند ارزش با واقعيت است؟ 
اگر دانش‌آموزان ما بايد مسائل اجتماعي را بشناسند و مسئله‌محور 
باش��ند، احسنت، اما جامعه‌شناسي ما تا چه اندازه مسئله‌محور شده 
اس��ت؟  جايي كه علم توليد مي‌ش��ود؛ بر محتواي آن اثر مي‌گذارد. 
بنابرا��ين خاس��تگاه و زادگاه زمينه خوبي براي علم بومي اس��ت و 

نمي‌توانيم به زمينه توجه نكنيم. 
خودم��ان چه بوده‌ايم كه حالا مي‌خواهيم اين‌ه��ا را به دانش‌آموز 
انتق��ال دهيم؟ چگونه مي‌خواهيم دانش‌آموز را ب��ار بياوريم؟ اگر در 
واقعيت  سكولاريزاسي��ون اتفاق مي‌افتد، بايد به آن توجه داشت، اما 

مگر آنچه در واقعيت مي‌گذرد ملاك داوري حقيقت است؟
در مورد مفهومي به نام »عقل عرفي« ايرادي هم به آقاي پارسانيا 
دارم و دوس��تان به درستي نقد كردند كه نبايد نظرية انتقادي را به 
عقل عرفي تقليل داد. گويي آنچ��ه در جامعه مي‌گذرد، وفاقي روي 
آن هس��ت و اكثريتي روي آن توافق دارن��د، كه جنبة تاريخي پيدا 
مي‌كن��د، به نحوي كه محل اتكاي نظريه‌پردازان انتقادي مي‌ش��ود. 
شايد بعضي اين‌طور باش��ند، اما نظريه‌پرداز انتقادي مي‌شناسم كه 

مي‌گويد حقيقت وجودي - اگر مي خواستم احتياط به خرج ندهم، 
مي‌گفتم حقيقت نفس‌الحقي- صرفاً آنچه كه واقعي است، نيست و 

مي‌تواند نباشد، و چيز ديگري باشد. 
اين‌ها مباحث ارزش��مندي هستند كه جامعه‌شناسان غرب، يعني 
آن‌هايي كه مبدأ آن‌ محسوب مي‌شوند، اول كمتر به آن توجه داشتند. 
خيلي چيزها را مفروض گرفتند كه اكنون محل بحث است. دوركيم 
را مي‌ش��ود نقد كرد كه چرا مي‌گويي ذهن بايد خالي باش��د. اين از 
كجا آمد؟ چرا مي‌گويي بايد از عينيت آغاز كنيم؟ اين‌ها مفروضات تو 
بودند. به همين دليل بعدها با گيرهايي مواجه شدند و آمدند فلسفة 
علوم اجتماعي يا فلس��فة علم را كليد زدند. امروز دنيا دارد روي اين 
موضوع كار مي‌كند كه چرا ما به مضموني بپردازيم كه در مقدماتش 
اشكال داريم؟ اگر از روز اول در ايران فلسفة علوم اجتماعي مي‌آمد، 

حال و روز جامعه‌شناسي اين نبود.
جامعه‌شناس��ي الان چيست؟ ممكن اس��ت بگوييد شما به‌عنوان  
جامعه‌ش��ناس چ��را جامعه‌شناس��ي را ز��ير س��ؤال مي‌ب��ري؟ من 
جامعه‌شناس��ي را زير سؤال نبردم، وضعيت آن را در ايران زير سؤال 
بردم. تفوق پوزيتيويس��م در دانش��گاه تهران كه زير سيطرة فرانسه 
است، زير س��ؤال مي‌برم. الان كدام جامعه‌شناسان در دنيا طرف‌دار 
پوزيتيويس��م هستند؟ خيلي محدودند. اشاره شد كه برخي مباحث 
كتاب كلامي اس��ت. آيا صرف اس��تناد به قرآن يعني كلامي؟ كلام 
يعني‌چه؟ يعني ادله‌هايي كه براي اثبات خدا مطرح مي‌ش��وند. مگر 
گزاره‌هاي قرآن همه در خدمت اثبات خدا هستند؟ يعني قرآن زبان 
گزاره‌اي و ش��ناختاري ندارد؟ زباني كه عقيده نباش��د و از عالم واقع 
حكايت داش��ته باشد، ندارد؟ به صرف اينكه بگوييم كلامي است، به 
ا��ين موضوع نقد جدي وارد نكرده‌ايم. من نقدهايي هم دارم كه چرا 
دبيران ما مي‌گويند مباحث كتاب سخت‌اند. نقدهايتان را بكنيد، ولي 
كتاب س��خت نيست. من حتي عقيده دارم كه متأسفانه كار را ساده 
كرده‌اند. در اين كتاب‌ها مضامين سخت را ساده و كپسولي كرده‌اند. 
فكر مي‌كنند القاي ايدئولوژيك مي‌كنند اصلًا ايدئولوژي چه هس��ت 

و چه نيست؟ 
آنتون��ي گيدنز حرف قش��نگي مي‌زن��د، مي‌گو��يد: آنكه مي‌گويد 
ايدئولوژي مرده اس��ت، خود مبلغ يك ايدئولوژي اس��ت. يكي ديگر 
از جامعه‌شناس��ان مطرح و بزرگ در اين زمينه مي‌گويد: تئوري‌هاي 

اف�روغ: آيا كتاب مي‌خواهد دانش‌آم�وز را انتقادي بار بياوردي ا 
انب�اري از اطلاعات متنوع در اختي�ار او بگذارد؟ آيا كتاب بايد 
وحدت رويه گفتماني داشته باشد،ي ا اينكه بايد وضعيت آشفته 

و چند پارادايمي جامعه‌شناسي را به دانش‌آموز منتقل كند؟ 
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علوم اجتماعي هم باردار ارزش‌اند و هم دلالت ارزشي دارند. هم باردار 
عمل‌اند و هم دلالت عملي دارند. نهايتاً آمدند گفتند: پيش‌فرض‌هايي 
را مفروض بگيريم،  چون اثبات تجربي ندارند، تكيه‌گاه اثبات تجربي 

هستند. 
بيش از اين نمي‌خواهم در مورد مطالب دوستان صحبت كنم. قبل 
از بحث‌ها و نقدهاي محتوايي خودم در مورد كتاب، چند سؤال دارم 

اگر ممكن است كمك كنيد كه پاسخ دريافت كنم. 
اين كتاب قرار اس��ت چ��ه كار كند؟ چه برخ��وردي مي‌خواهد با 
دانش‌آموز داش��ته باشد؟ دانش‌آموز ما را خمير فرض كرده است كه 

مي‌تواند هر طور مي‌خواهد به آن شكل بدهد؟ 
اين كتاب ذيل سياس��ت‌گذاري كلان نوشته شده است و  بنابراين 
بايد يك سلس��له اهداف خاص را دنبال كند يا ن��ه، دانش‌آموز بايد 
ذهني خلاق و فعال داش��ته باشد و معلم ما هم مي‌تواند حرف‌هاي 
ديگر بزند و قدرت مانور داش��ته باش��د؟ البته در جاهايي، با پرسش 
و پاس��خ به دبير امكان مانور داده ش��ده است كه دانش‌آموز هم بايد 
از آن اس��تقبال كند. آيا كتاب مي‌خواهد دانش‌آم��وز را انتقادي بار 
بياورد يا انباري از اطلاعات متنوع در اختيار او بگذارد؟ آيا كتاب بايد 
وحدت رويه گفتماني داشته باشد، يا اينكه بايد وضعيت آشفته و چند 

پارادايمي جامعه‌شناسي را به دانش‌آموز منتقل كند؟ 
دانش��گاه كه اين‌طور نيست. درست است كه در آنجا هم آشفتگي 
پارادايمي هست، ولي هر جا بروي تفوق يك جريان خاص را مشاهده 
مي‌كن��ي. آيا كتاب‌ها بايد تكثر ديدگاه‌ه��ا را منتقل كنند؟ بالاخره 
چارچوب مصوب هم روي كتاب اثر گذاش��ته اس��ت. به نظرم دكتر 

پارسانيا بايد اين مطالب را بشكافند. 
به نظر من دوستان درست مي‌گويند. هدف از تأليف كتاب تا حدي 
تأثير‌گ��ذاري عملي بوده اس��ت. به همين خاطر كتاب‌هاي درس��ي 
جامعه‌شناسي بار ايدئولوژيك آشكار دارند، در حالي كه مي‌توانستند 

اين‌طور نباشند.  
كت��اب در جاهايي بحث فرهنگ معاصر غ��رب را مطرح كرده و از 
تقابل حقوق الهي و طبيعي س��خن گفته‌ اس��ت كه من واقعاً آن را 
نمي‌پسندم. بدبختي غرب به معناي جغرافيايي آن از آنجا شروع شد 
كه انسان را در برابر خدا قرار داد. اين خطا هم در اومانيسم بود و هم 
در بازگشت مجدد به قرون وسطا. در حالي‌كه اگر خدا و انسان با هم 
ديده مي‌شدند و به جاي »خرد خودبنياد«، »خرد خدا بنياد« گذاشته 

مي‌شد، ما نه اومانيسم را شاهد بوديم و نه نيهليسم را. 
اما يادمان نرود كه بستر اجتماعي و مفهومي بي‌توجهي به انسان و 
جايگاه او را كليسا كليد زد. راه بازگشت يا روي برگرداني از اومانيسمي 
كه نتيجه‌اش نيهليسم است، بازگشت به تكليف‌گرايي صرف نيست. 
خدا و انسان دو روي يك سكه هستند و رابطة متقارن دارند. در اينجا 

فرصتي براي ش��كافتن اين موضوع نيس��ت. در اين مباحث كتاب تا 
حدودي رنگ شرايط هم مشهود است. از طرف ديگر، جامعه‌شناسي 
معرفت هم روي اين قبيل موضوعات بحث دارد. اين بحث برمي‌گردد 
به آن سؤال فلسفي كه شما تعيّن را به جامعه مي‌دهيد يا اثربخشي 
را؟ اين دو با هم تفاوت دارند. مؤلفان كتاب قدري هم تحت‌تأثير بحث 

ماهواره و هسته‌اي و اين جريانات بوده‌اند. 
در بخش انقلاب اسال�مي هم يك س��ؤال از دكتر پارس��انيا مؤلف 
كتاب دارم. فرموده‌اند انقلاب اسلامي الگوي رفتاري خودش را از فقه 
اجتماعي و سياس��ي شيعي گرفت، جز اينكه ولايت فقيه را پذيرفت 
و اين موضوع كه حكومت بايد دس��ت ولايت فقيه باشد، من امروزه 
اثري از فقه سياسي و اجتماعي در ادارة كشور نمي‌بينم. اصلًا احساس 
مي‌كنم آنچه كه امام در كتاب ولايت فقيه گفته‌اند، نسبتي با نحوة 
ادارة كشور ندارد. يعني كشور اصلًا فقهي اداره نمي‌شود )به بانكداري 
و اقتصاد توجه كنيد(. اين موضوع را واقعاً مفروض نگيريم و رد نشويم. 
در مورد جنبش بيداري اسال�مي و سقوط قدرت‌هاي سياسي در 
چهار كش��ور عربي كتاب عجولانه قضاوت كرده است و مي‌بينيم كه 

آن قضاوت‌ها درست نبودند. 
دكتر پارس��انيا شما كنش محور و اتفاقاً كاملًا وبري هستيد. وقتي 
مي‌پرسي��م: عمل معنادار چيس��ت؟ عمل معنا‌دار مي‌رود روي فرد. 
ولي وقتي به سراغ وينچ مي‌رويم، او مي‌گويد: عمل معنادار به گروه 
برمي‌گ��ردد و اف��راد اگر قاعده‌مند عمل كنند، يعن��ي معنا‌دار عمل 
كرده‌اند؛ چه قاعده را بشناس��ند چه نشناس��ند. مهم به‌كارگيري آن 
در عمل اس��ت. نمي‌‌گويم كه اين ادعاها مطلقاً درست هستند، ولي 
نمي‌توان رد هم كرد. در واقع افراد و اعضاي گروه از كنششان آگاهي 
ندارند، ولي كنش اجتماعي هم تلقي مي‌ش��ود. بحث مستوفي در 
همين مورد هست. حداقل اينكه اين كنش‌محوري جاي تأمل دارد 
و اينكه بسي��اري از كنش‌هاي ما آگاهانه نيس��تند.  شما اينجا بحث 
تفاوت علوم طبيعي و اجتماعي را مطرح كرده‌ايد، مضمون بحث اين 
اس��ت كه براس��اس حكمت عملي و نظري بين اين‌ها جدايي قائل 
ش��ده‌ايد. بنده ع��رض مي‌كنم علوم طبيعي هم ارادي اس��ت. علوم 
طبيعي هم مفهوم محور و اجتماعي است. ما با مفاهيم خود به سراغ 
عل��وم مي‌رويم. علم در نقطه‌اي قرار ندارد كه به ذهن بيايد. نه ذهن 
تو منفعل اس��ت، نه علم آنجا نشسته‌ است كه تو آن را كشف كني. 
اصلًا اين‌گونه نيس��ت و خيلي پيچيده‌تر است. چه كسي گفته است 
كه هر كس منفعل‌تر اس��ت، غير خلاق‌تر اس��ت و انديشمندي كه 
ذهنش خالي‌تر اس��ت، عالم‌تر اس��ت؟ و اگر پيش فرض داشت، اگر 
سؤال داشت، اگر دركي از جهان عيني داشت و براساس آن تحقيق 
كرد، عالم نيست.اش��اره كرديد ب��ه قدرت پيش‌بيني علوم طبيعي و 
عل��وم اجتماعي. قدرت پيش‌بيني علوم طبيعي و علوم اجتماعي هر 

پارس�انیا: این کتاب باید دو مشکل را حل کند: اول، ارتباط با دانش‌آموز، و 
دوم ارتباط با معلم. خیلی تلاش ش�د که مطالب و مفاهیم به‌صورت س�اده و 
ابتدایی بیان شوند که به‌نظر من موفق بود. اما مسائل حوزة اجتماعی که فقط 

مسائل متن زندگی نیستند، خود رشتة علوم اجتماعی هم مسئله است
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معناي نفي محدوديت‌ها تعريف ش��ده، بر چه اساسي استوار است؟ 
اگر انسان فقط اجتماعي باش��د- به قول دكتر قانعي‌راد- و بينش 
اجتماعي داش��ته باشد، به‌طوري كه انگار بر ساختة اجتماعي است، 

نفي اين محدوديت‌ها چگونه ممكن مي‌شود؟ 
ما جامعه‌شناسي را براي چه مي‌خواهيم؟ مي‌خواهيم به ما بگويد كه 
موانع و محدوديت‌ها كدام‌اند. روابط ارباب رعيتي تعميم يافته اين‌ها 
هستند و انسان بايد تمام اين‌ها را بشكند. اين فقط در جامعه‌شناسي 

به‌دست نمي‌آيد. همين‌طور نگوييم جامعه‌شناسي فقط اين است!
جامعه‌شناس��ي متنوع اس��ت و تكثر زيادي دارد. شما مي‌گوييد با 
عقل عمل��ي مي‌توانيم داوري كنيم. من ش��ك دارم كه تنها ملاك 
داوري، عقل عملي باش��د. با شما فلسفي‌تر بحث مي‌كنم. اصلًا مگر 
عقل عملي از عقل نظري جداست. بحث فلسفة اخلاق را هم در اينجا 

مفروض گرفته‌ايد. 
دوس��تان اش��اره‌اي داش��تند كه درس��ت هم مي‌گويند. در كتاب 
نوشته‌ايد يكي از جامعه‌شناسان كه منظور دوركيم است. خوب چرا 
اسمش را نبرديد؟ يك‌ جاي ديگر گفته‌ايد: به شناختي كه حسي و 
تجربي نباشد، معرفت مي‌گويند. هر چه فكر كردم مستند اين تعريف 

را نديدم )ص91 كتاب(. 
نوش��ته‌ايد ش��ناخت تجربي دلالت انتقادي ندارد. شناخت تجربي 
هم اگر خوب توجه ش��ود، دلالت انتق��ادي دارد. اگر با نگرش و نگاه 
فراتئوريك ببينيم، آن‌هم دلالت انتقادي دارد، ولي مي‌خواهد خودش 

را به غفلت بزند. 
در كتاب جامعه‌شناسي1 در جايي نوشته‌ايد كه پديده‌هاي اجتماعي 
نتيجة كنش انس��ان هس��تند. اما در جامعه‌شناسي2 بحث ديگري 
مطرح ش��ده است و احساس كردم شكاف وجود دارد. آنجا فردمحور 
است و اينجا يكباره ساختاري مي‌شود و پارسونزي است. چنانچه در 
كتاب جامعه‌شناسي2 كلمه‌هاي كاركردگرايي و ساختارگرايي ديده 

مي‌شوند. 
مكرر به عقل و وحي به‌عنوان راه شناخت ارزش‌ها اشاره داشته‌ايد. 
منكر آن نيستم، اما حصرش را قابل بحث مي‌دانم و بايد توجه شود. 
اش��اره كرده‌ايد كه ق��درت اجتماعي بدون پذ��يرش و وفاق پديد 
نمي‌آيد. اين چه حرفي است دكتر پارسانيا؟ پس اغوا چيست؟ ظلم 
چيس��ت؟ فریب چیست؟ اگر چنين اس��ت و قدرت اجتماعی پدید 

نمی‌آید، پس به جنبش کار نداشته باشید!
ب��ا تمام اين نقدها احس��اس می‌کن��م که این کت��اب یک گام به 
جلوست. یا تلنگری به بحث‌های جدید است و مشکلات اجتماعی را 
بازتاب می‌دهد. اما آیا امکان تغییر آن هست؟ آیا امکان اینکه رشد و 

تعالي پیدا کند، هست یا نیست؟ 
ش��ما به‌عنوان مؤلف محترم کتاب باید دبیران را دعوت کنيد تا با 

دو محل سؤال اس��ت.  اين‌ها بحث‌هاي قوي فلسفة علوم اجتماعي 
هستند كه در سطح دنيا مطرح مي‌شوند. كسي كه مي‌گويد تبيين و 
پيش‌بيني دو روي يك سكه‌اند، جهان را بسته فرض كرده است. آنكه 
مي‌گويد آنچه در گذشته اتفاق مي‌افتد، در آينده هم اتفاق مي‌افتد، 
يعني مي‌گويد انسان نمي‌تواند چيزي را تغيير بدهد. تا همين اواخر، 
اساس علم جامعه‌شناسي »رگيولاريتي« بود؛ يعني همه‌چيز براساس 
��يك روال منظم و قابل پيش‌بين��ي مي‌تواند اتفاق بيفتد.  اما خيلي 
چيزها هم مي‌توانس��ت اتفاق بيفتد، اما نيفتاد. عوامل ارادي‌اش جور 
نبود، اين طور نبود كه توانش نباشد. در مورد تبيين و پيش‌بيني اين 
بحث‌ها وجود دارند. كسي نمي‌گويد كه تبيين و پيش‌بيني نمي‌توانند 
جمع‌ ش��وند، اما شرط و شروط دارد؛ انسداد دروني و انسداد بيروني 
دارد. شما بايد به اين مباحث مسلط باشيد. همچنين احساس كردم 
مؤل��ف مباحثي را مطرح مي‌كن��د و بعد يكدفعه موض��وع انتقاد از 
كنش‌هاي ناپسند ظالمانه را پيش مي‌كشد كه برخاسته از مقدمات 
قبلي نيست. ما ابتدا بايد تصويري از جامعه، جامعه‌شناسي و انسان 

بدهيم تا بتوانيم بگوييم جامعه‌شناسي چنين كاركردي دارد.
دكتر پارس��انيا به‌نظر مي‌رس��د نگاه دوآليس��تي بركنش انساني و 
اجتماعي حكم‌فرماس��ت. نمي‌خواهم بگويم اين دوآليسم يك قول 
حق است و نمي‌خواهم بگويم گرايش جامعه‌شناسي به تلفيق كنش 
و س��اختار اس��ت. اين يك بحث فلسفي است، اما فلسفة محض هم 
نيست مضاف است كه اشاره شد. دكتر پارسانيا من اين موضوع را در 

كتاب شما نديدم.  
 پارسانيا: شما از تعريف دوآليسم مي‌گوييد. يعني شما مي‌گوييد 
كنش انس��اني مي‌تواند به س��اختار تبديل ش��ود. در واقع انسان در 
ساختار به‌دنيا مي‌آيد، اما مسلوب الاختيار در برابر ساختارها نيست؛ 

يك عمل تبديل‌شوندگي دارد. 
 اف�روغ: در جايي بحث داوري مطرح ش��د. بحث داوري در علوم 
اجتماعي بر چه‌ پايه‌هايي استوارتر است؟ واقعاً علوم اجتماعي بر چه 
پايه‌اي مي‌تواند داوري كند؟ اينكه مي‌گوييد علوم اجتماعي بايد ما را 

انتقادي بار بياورد، با رويكرد پوزيتيويستي سازگار نيست.
جناب پارسانيا، تفسير صحيحي از جامعه‌شناسي انتقادي به‌دليل 
تقليل آن به عرف به‌دست نداده‌ايد. كسي كه از شما مي‌پرسد كدام 
عرف، چون در عالم ضرورت طبيعي وجود دارد، چه نفي پوزيتيويسم 
مي‌گويد در عال��م طبيعي و اجتماعي چيزهايي وج��ود دارد. چون 
منظوم��ه‌اي نگاه مي‌كند و تفكر ديالكتيكي و لذا نمي‌تواند بي‌توجه 
به اين عامل و س��اختار مكعب اجتماعي را بررسي كند. در غير اين 

صورت يا فرد را به جامعه تقليل مي‌دهد يا جامعه را به فرد. 
ف��رد قابل��يت وج��ودي دارد. آخرين مرحلة ديالت��يك هم تجلي 
قابليت‌هاي فردي اس��ت كه با آزادي به‌‌دس��ت مي‌آيد. آزادي كه به 

صالح‌نژاد: روشن كنيد جامعه‌شناسي مبتني بر نقل به چه روشي مي‌تواند مشكلات  
جامعه ما‌ را حل ‌كند؟ تفكر اجتماعي كه ما در دوران ارسطو و فارابي داريم و آن بحثي 
كه علامه طباطبايي در »اعتباريات« دارد، به نظر مي‌آيد نوعي شناخت مي‌دهند ولي از 

دل اين مباحث علم جامعه‌شناسي و حل مسئلة اجتماعي بيرون نمي‌آيد.



|  رشد آموزش علوم اجتماعی | دورۀ هجدهم |  شمارۀ 2 |  زمستان 1394 28

شما 
بح��ث 

داشته باشند.
شنیدن  پارس�انيا: 

نظرات ش��ما واقعاً مغتنم اس��ت. این 
حج��م از مطالب خوبی که بیان ش��د، برای گفت‌وگ��و زمان زیادی 

می‌طلبد. 
جن��اب دکتر افروغ، همان‌ط��ور که در مطلب آخر اش��اره کردند، 
نوش��تن کتاب درسی در حوزه‌ای که یک مجموعة علمی به‌نام علوم 
اجتماعی تعین یافته، ولو هیچ کاری به کتاب‌های درس��ی نداش��ته 

باشد، کار شاقی است.
در تألیف این کتاب‌ها الزاماتی وجود داشته است؛ از جمله، توجه به 
حوزة فرهنگ عمومی و تعهدی که این کتاب به اسناد بالادستی دارد.

دوس��تان توجه داشته باشند، آموزش‌وپرورش نظام علمی نیست، 
نظام فرهنگی است. یعنی آموزش عمومی است، نه تخصصی. بخش 
عم��دة جامعه‌پذیری در مدرس��ه انجام می‌ش��ود؛ یعنی نوعی ایجاد 

آمادگی برای ورود دانش‌آموزان به دنیای علمی.
من به خیلی از مسائلی که گفته شد به لحاظ نظری معتقد هستم 
که باید باشد اما الزامات اجازة وارد کردن آن بحث‌ها را نمی‌داد. برای 
مثال ما در این کتاب‌ها از فرد و از کُنش ش��روع کرده‌ایم‌‌، ولی بنده 

اصلًا به آن معنا فردگرا نیستم.
البته یکی از الزامات ما هم در مورد فرد این بود که طوری نشود که 

با نوعی کارکردگرایی، فرد، مس��ئولیت 
ف��ردی و حقیق��ت آن کلًا ام��ری 

تاریخی و اجتماعی تلقی شود.
ضمن اینکه گفته ش��د، یک 
سلس��له نظ��رات به این‌س��و 
مي‌رون��د، ام��ا من ب��ه این 
نیس��تم.  معتقد  موض��وع 
من قبلًا ش��رحی بر کتاب 
جامعه‌شناس��ی1 داش��تم 
ب��ا عن��وان »جهان‌ه��ای 
آقای دکتر  اجتماعی« که 
اف��روغ ابت��دا گفتند خیلی 
فردگرا ش��ده‌اید، من گفتم 
عبور کردیم از آن. ایش��ان در 
ادامه اشاره داشتند که در جلد 
دوم پارسونزی ش��ده‌ایم. چه‌طور 

این‌ها را می‌شود جمع کرد؟
اف�روغ: این همان تحولی اس��ت که 

پارسونز هم داشته است.
پارس�انیا: یعنی ديالكتيك بی��ن فرد عامل و 
س��اختار و قبل از آن، فرد و جامعه بحثی جدی است. 
اتفاقاً دانش‌آموز با این موضوع در همین مجموعه مواجه می‌شود. 
فرد بالاخره یک حوزة ش��خصی و ذهنیتی دارد. هرچند بعداً بگویید 
این حوزة شخصی را جامعه تعیُّن می‌دهد. این هیچ منافاتی ندارد، با 

اینکه بگوییم حوزة فردی وجود دارد.
در این م��ورد نظرات مختلفی وج��ود دارد. برخی می‌گویند همة 
فردیت، هویت اجتماعی است و اجتماع آن را شکل می‌دهد و برخی 

آن را تقلیل می‌دهند. 
یادم هست، وقتی، رئالیسم انتقادی صدرا در انجمن جامعه‌شناسی 
به بحث گذاش��ته ش��د، آنجا دکتر قانعی‌راد بح��ث را اداره کردند و 
دكتر مرادی ناقد بودند که گفتند شما در این کتاب به فلسفة علوم 

اجتماعی قاره‌ای و فلسفة آلمانی نپرداخته‌اید.
م��ن گفت��م فراموش کردید کجا نشس��ته‌اید؟ م��ا در انجمن 
جامعه‌شناس��ان ایران هستیم و فضای غالبِ ساينس اینجاست. 
آنچه اینجا لازم اس��ت فلس��فة تحلیلی اس��ت. اگر وارد فلسفه 
قاره‌اي و آلماني ش��وم اصلًا مخاطب ندارم. من باید از حاش��یة 
جامعه‌شناس��ی موجود که از ده��ة 20 و 30 هم جلوتر نیامده 
اس��ت، کانال بزن��م. لذا از وِبرِ ش��روع کردیم با تبیین مس��ئلة 

پوزیتیویستی و بعد هم بیان جریان‌های تفسيري و انتقادی.
البته به رویکرد انتقادی ظلم شده است و بنده رویکرد انتقادی را که 

نگاه مثبت دبیران به
 کتاب های جدید

 دکترلطیف عيوضي
مسول گروه علوم اجتماعی دفتر تالیف کتاب های درسی

 قصد نداشتم صحبت كنم، اما در پاسخ به اين سؤال كه »چرا علوم اجتماعي مي‌خوانيم «.
چون اين كتاب جامعه‌شناس��ي آموزش‌وپرورش جمهوري اسال�مي است، بايد از اين منظر به آن پاسخ 

دهيم:
ما علوم اجتماعي را، اول براي توس��عة  دانش‌اجتماعي‌، دوم براي تربيت فرزندان جامعة ايران، س��وم براي حل 

مس��ائل جامعة ايران مي‌خواهيم. آيا جامعه‌شناس��ي موجود از پس همة اين‌ها برخواهد آمد؟ آيا ما در خدمت توسعة‌ 
جامعه‌شناسي موجود هستيم يا نه، بحث‌هاي تخصصي را مي‌طلبد كه در جاي خود بايد مطرح شود؟

بنده براي تأليف اين كتاب از دكتر افروغ خواستم كه مشاركت كنند. ايشان فرمودند اصلًا نمي‌خواهم سابقة همكاري 
با اين مجموعه )دولت قبل( را داشته باشم. البته مجموعة سياسي مدنظرشان بود، در حالي‌كه مؤلفان كتاب هيچ گرايش 

سياسي نداشتند. 
از سوي ديگر، دوستان احتمال بدهند كه برخي بحث‌هايشان مطابق با واقع نباشد، مثل همين قضاوت‌هايشان و نسبت 

دادن‌هاي حاكميتي به يكديگر.
دفتر تأليف كه قرار اس��ت برنامة درس��ي جمهوري اسلامي را بنويسد، خود را دروازة يكطرفه براي صرفاً انتقال 
معاني و مفاهيم نمي‌داند. ما براي اولين بار كتابي را كه نوشتيم،‌ براي 50 جامعه‌شناس كشور ارسال كرديم و از 

استادان دانشكدة علوم اجتماعي دكتر رفيع‌فر انسان‌شناسي، دكتر معيدفر جامعه‌شناس،‌ دكتر ميرزايي 
جمعيت‌شناس، و براي استادان دانشگاه‌هاي گوناگون سراسر كشور نيز كتاب را فرستاديم. حتي كتاب 

را ب��ه برخي دبيران منتقدي كه در اين جلس��ه حضور دارند، نيز داديم و خواس��تيم با روش‌هاي 
خودشان آن را ساده‌سازي كنند.

بنده بيش��ترين مواجهه را با معلمان و دبيران داش��ته‌ام و حرف‌ها و نظرات آن‌ها 
را شنيده‌ام. 

ما آم��ار داريم كه كتاب‌هاي علوم اجتماع��ي يكي از بهترين‌  
بازخوردها را داشته است.
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اینجا آمده قبول ندارم. از بحث عقل عرفی کاملًا دفاع می‌کنم. یعنی 
عقل انتقادی در حوزة عرف در مواجهه با تحریفی است که در حوزة 

فرهنگ دارد رخ می‌دهد.
آنچه که هابر ماس می‌گوید همین اس��ت. اصلًا حاق مطلب آنجا 
بیان شده است. متأسفانه در این کتاب ظلمی به کارهای آقای افروغ 

و خود بنده شده است.
بنده رئالیسم انتقادی را که در کتاب آمده، به آن معنا قبول ندارم. 
رویکرده��ای س��ه‌گانه‌ای که در کتاب بیان ش��ده‌اند، ام��روزه در 
کتاب‌های علوم اجتماعی که به فارس��ی منتش��ر می‌ش��وند، مطرح 
هستند، اما نه آن بخش دیگر از رویکرد انتقادی که آقای افروغ یک‌تنه 
دارد مطرح می‌کند، و نه رویکرد انتقادی را كه در حوزة عقلانیت ما 
هس��ت، اصلًا نمی‌شود مطرح کرد. اگر شما مبانی‌تان را عوض کنید 
و عقل را هم به‌عنوان یک منبع معرفت و مرجعیت، بشناسید و نقل 
و وحی را هم بپذیرید، ظرفیت‌های دیگری برای نوع دیگری از ورود 
انتقادی دارید که در این صورت نفس‌الامر و عقل عملی و نظري هم 

سر جای خودشان قرار دارند. 
البته این بحث که نسبت عقل عملی چه می‌شود، بحث‌ پُر دامنه‌ای 

است.
ما طوری وارد بحث شده‌ایم که ذهن دانش‌آموز با فضاهای موجود 

آشنا شود.
بخش��ی از این فضا جامعه‌شناسی ایرانی است، اما هدف این کتاب 
فقط جامعه‌شناس��ی نیست، علوم سیاسی هم هس��ت. یعنی علوم 
اجتماعی است و خروجی‌اش برای همة رشته‌های زیرمجموعة علوم 
اجتماعی است. بسیاری از مطالب این کتاب هنوز هم در کلاس‌های 
جامعه‌شناسی دانشگاه‌های ما مطرح نمی‌شوند. البته دانشگاه‌ تهران و 

علامه دارند به این موضوع‌ها نزدیک می‌شوند. 
بنده خوش��م نمی‌آید بگوی��م این کتاب در فلان کش��ور به‌عنوان 
کتاب درسی پذیرفته شده است، چون این موضوع ملاک نیست. اما 
می‌گویم اس��تانداردهای آموزشی که در حوزة علوم اجتماعی مطرح 

هستند، در این کتاب رعایت شده است.
به‌نظرم این کتاب خیل��ی پیش‌تر و جلوتر از نظریه‌های اجتماعی 
اس��ت که ما در دورة کارشناس��ی می‌‌خواندیم و اتفاق��اً این یکی از 

مشکلات ما شده است.
این کتاب باید دو مش��کل را حل کند: اول، ارتباط با دانش‌آموز، و 

دوم ارتباط با معلم.
خیلی تلاش شد که مطالب و مفاهیم به‌صورت ساده و ابتدایی بیان 
ش��وند که به‌نظر من موفق بود. اما مس��ائل حوزة اجتماعی که فقط 
مس��ائل متن زندگی نیستند، خود رشتة علوم اجتماعی هم مسئله 
است. فکر نکنید اگر رویکردهای مختلف را گفتیم و مسائل محله و 
شهر را نگفتیم، آن‌ها مسئله نیستند. خود رشته علوم اجتماعي هم 

مسئله است. دانش‌آموز بايد با اين مسئله آشنا باشد تا اگر فردا نظريه 
خاصي به او القا و گفته ش��د نگاه پوزيتيويستي عاري از ارزش است 
و تا صحبت از ارزش‌هاي معنوي و مذهبي ش��د گفتند اينجا بحث 
ايدئولوژيك شد بداند خود اين نظريه هم ايدئولوژيك است. چه كسي 
گفته علم مستقل از حوزه‌هاي متافيزيكي و گزاره‌هاي ديگر مي‌تواند 

نفس بكشد؟
جایی از بحث گفته شده بود که سطوحی در حوزة فرهنگ هستند 
که ب��ه این لایه‌های عمی��ق و بنیادهای حوزه‌های فرهنگ ش��کل 
می‌دهند. این س��طح از معرفت گاهی در حوزة مذهب و فلس��فه و 
گاهی در حوزة اسطوره است. آیا هر فرهنگی برای خودش عقلانیت 
دارد یا نه؟ این‌ها آن هسته‌های سخت درون هویت فرهنگی را دارند 
شکل می‌دهند. چون آقای قانعی‌راد به این بحث اشاره داشتند، من 
از آن دف��اع می‌کن��م. این بحث در این حد آمده بود که هر فرهنگی 
با دينش، یا فلس��فه‌اش یا اس��طوره‌اش و یا ادبیاتش از هستة سخت 
خودش حراست و آن را بازتولید می‌کند. اتفاقاً این هسته چه بدانیم 
چه ندانیم، چه بخواهیم یا نخواهیم و چه خوشمان بیاید یا خوشمان 
نیاید، در واقعیت خارجی آنچه علم نامیده می‌شود، همیشه دخالت 

داشته است.
البته من معتقد نیستم که واقعیت خارجی آنچه علم نامیده می‌شود، 
حقیقت علم است. این واقعیت علم است و ما می‌توانیم نوعی تئوری 

داشته باشیم که به‌رغم این واقعیت، حقیقت را تقلیل ندهد. 
ما در کتاب‌های جدید توانستیم از یک جامعه‌شناسي سخت- که 

به‌‌نظرم کتاب‌های قبلي سخت بود- عبور کنیم.
دانش‌آموزي كه برای اولین‌بار دارد با این مفاهیم برخورد می‌کند، 
اتفاقاً آن‌طور که جامعة علمی ما در مقابل نقل و عقل و وحی موضع 
می‌گیرد، موضع‌گی��ری نمی‌کند و راحت‌تر ارتب��اط برقرار می‌کند. 
مش��کل ما با دبیران است. چون در نظام آموزشي، فقط یک رویکرد 
جامعه‌شناختی مسلط بوده اس��ت، این دبیران اصلًا نمی‌توانند باور 
کنن��د بحث‌هایی که در کتاب‌های جدید آمده‌ان��د از حوزة دانش و 
علم اجتماعی هس��تند و این‌ها هم می‌توانند افق‌هایی را در معرفت 
اجتماع��ی باز کنند. مش��کل ما برقراری ارتباط با دبیری اس��ت که 
کارشناسی خود را پارس��ونزی کار کرده است. وقتی به او می‌گوییم 
متافیزی��ک، دین و امور دیگر در علم ش��ما دخال��ت دارد، نمی‌تواند 
بپذیرد و وقتی برای خود او قابل پذیرش نیست، حالا چه‌طور می‌تواند 

آن را به دانش‌آموز منتقل کند؟!
یقیناً این کتاب می‌تواند موضوع »جامعه‌شناس��ی معرفت« باشد، 

یعنی در زمینة اجتماعی خودش شکل گرفته است.
اما من با این ادعا که فضای سیاس��ی لحظات خاص بر کتاب‌های 
درس��ی جدید جامعه‌شناسی مسلط بوده اس��ت، به شدت مخالفم. 
برخی از این جلدها در همین دانشگاه علوم اجتماعی شکل گرفته‌اند. 
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را  ما  اجتماع��ی  مطالعات 
دکت��ر اعتم�ادی و یکی 
دیگر از دوستان نوشتند. در 
تألیف هیچ کتابی این تعداد 

از مجموعه‌های دانش��گاهی 
مشارکت نداشته‌اند. 

بنده خودم را کنار می‌‌کشیدم 
از  ویرایش��ی  می‌ک��ردم  س��عی  و 

بحث‌هایی که صورت می‌گرفت، تنظیم 
شود. هدف کتاب این بود که ذهن دانش‌آموز 

را از یک ذهن بسته نسبت به علم اجتماعی خارج کند، 
تا چنانچه دانش‌آموز بعدها بخواهد وارد حوزة‌ علوم اجتماعی ش��ود، 
ذهنش باز باشد. چون بعد ذهن او را در دانشگاه بيشتر خواهند بست، 

ما لااقل اینجا ذهن او را باز کنیم.
از بن��ده نقل قول کردند که گفتم هدف اين بود كه جهت بدهیم، 
مقص��ود این بود که به دانش‌آموز جهت دهیم تا اس��یر یک جریان 
خاص نشود. بداند که علم کاملًا متکثر است به لحاظ واقعیت عینی 
از چنين منظ��ري يك مطالبه دانش‌آموز مي‌تواند این باش��د که با 
حوزة فرهنگ و تاریخ خودمان، دانش و فرهنگ اجتماعی متعلق به 

خودمان را داشته باشیم.
اش��اره کردند به آ‌یات قرآن که ذکر کرده‌‌ایم، ما چند روش را نقل 
کرده‌ایم. روش تجربی و خصوصیات خوب آن را نباید فراموش کرد. 
اش��کال روش تجربی زبان و دست بستة آن نسبت به افق‌های دیگر 

است.
روش تجربی را به‌عنوان یک حوزه دانش ذکر کردیم و این موضوع 
را مط��رح کردیم که روش عقل��ی چگونه ب��ا روش تجربی برخورد 
می‌کند. نظریة شناخت شهودی هم یک رویکردی است که در کنار 
عقل و نقل می‌توان برایش مرجعیتی قائل شد. البته اشاره شده است 

که اگر شهود با عقل جمع نشود، خطرناک است.
ما حتی دانش اسطوره‌ای و دانش و علم اجتماعی اسطوره‌ای داریم. 
اصلًا مگر هیچ جامعه‌ای می‌تواند بدون فرهنگ و دانش متناس��ب با 

خود باشد؟
در کنار این‌ها، ما دانش مبتنی بر حوزة نقل هم می‌توانیم داش��ته 
باشیم. استادان ما در این زمینه کار کرده‌اند. سنت‌های اجتماعی در 
قرآن، کار مرحوم دکتر احمد حامد، اس��تاد دانشگاه مشهد، و کار 
شهید صدر در آنجا به‌عنوان دو کار در اين زمينه ذکر شده‌اند، این‌ها 

تنها کلام نیستند و علم اجتماعی محسوب می‌شوند. 
پس نق��ل هم به‌عنوان یک روش می‌تواند ح��رف و گزارة واقع‌نما 

داشته باشد و دارای علم اجتماعی مربوط به خودش است.
اصلًا یکی از مس��ائلی که این کتاب مطرح کرده، این است که علم 

تعریف‌ه��ای چندگانه دارد. 
یک��ی از مش��کلات جدی 
جامعة علمی ما این اس��ت 
که از هس��تة سخت معنای 
علم نیمة دوم قرن نوزدهم تا 
نیمة دوم قرن بیستم )این صد 
س��اله( نمی‌خواهد عبور کند. اگر 
هم مي‌خواهد عبور كند عبورش هم 
به روش‌هاي پُست‌مدرني است كه هنوز 

اين هسته را حفظ كرده است.
م��ا مي‌توانيم علم را به معان��ي ديگري و با  معاني ديگر 

دانش‌هاي اجتماعي داشته باشيم. 
من متأسفم كه تا بحث عميقي در لايه‌هاي هويت فرهنگي مي‌شود، 
يك نگاه سخيف روزمرة سياسي و بازاري به آن مي‌كنيم. اينكه گفته 
مي‌شود، هستة سخت فرهنگ مدرن دارد به سوي اومانيسم مي‌آيد، 
يا اين عالم دارد سكولار مي‌شود، اين سكولار شدن وصف يك واقعيت 
اين جهاني اس��ت. سكولاريزاسيون ماجرايي است كه بسيار پيش از 
اينكه سكولاريزم محقق شود به‌صورت پنهان دارد رخ مي‌دهد، اصلًا 
از آن دفاع نشده است. من با سخن آقاي قانعي‌راد موافقم كه اگر به 

چنين شيوه‌اي نوشته شده است، حتماً بايد اصلاح شود. 
آنچه كه در مسيحيت دارد مي‌گذرد، دنيوي‌گري با پوشش مذهب 
است. چرا؟ چون نگاه معنوي و ديني كردن به عالم و آدم در فرهنگ 
مس��تقر اس��ت و لذا كسي كه تكالب به س��وي اين جهان هم دارد، 

پوشش معنوي و آسماني مي‌گيرد.
اس��ت، جه��ان  اس��طوره‌زدايي ش��ده  م��درن جه��ان  جه��ان 
خداوندگاران‌زدايي شده است، جهان خداوند واحدزدايي شده است. 
ح��الا در اين جهان و فرهنگ،‌ اگ��ر بخواهيد از دين هم دفاع كنيد، 
بايد توجيه كاركردي دنيايي كنيد. يعني ديني متناس��ب با آن دارد 
س��اخته مي‌شود. اين حرف حرف كوچكي نيس��ت كاملًا قابل دفاع 

است. اصولي كه آنجا گفته شده، اصولي منطقي است.
اين خطرات ما را هم دارند تهديد مي‌كنند. وقتي فرهنگ ديني 
بازمي‌گردد، ممكن اس��ت آن‌هايي كه تكالبي به سوي اين عالم 
دارند هم براي خودش��ان پوشش معنوي و آسماني بنيان كنند. 
اينكه نوع هستي‌شناسي ما چگونه باشد، آيا رويكردي فلسفي يا 
اس��طوره‌اي يا صورت ديگري داشته باشد، در لايه‌هاي گوناگون 
فرهن��گ تأثير مي‌گذارد. لذا به همين دليل اس��ت جهان مدرن 
سكولار اس��ت. علم آن هم سكولار است. سكولار الزاماً ضد دين 
نيس��ت، اما دينش هم سكولار است.  اينها مسائل جدي جامعة 

ما هستند.
چه قرائتي از دين داش��ته باشيم؟ آيا يك قرائت معنوي از دين 

نمونه پرسش‌هاي 
معلمان و دانشجويان 

 نمونة جامعة مقبول شما كه در كتاب ذكر كرده‌ايد، 
چيست تا ما براي دانش‌آموزان مثال بزنيم؟

 شما مي‌گوييد كتاب علمي است، اما گزاره‌هاي علمي را به 
راحتي مي‌توان رد يا قبول كرد، در حالي كه در كتاب‌هاي جامعه‌شناسي 
گزاره‌هايي هستند كه قبول نداشتن آن‌ها مستوجب مجازات اخروي است 

و جايشان در كتاب ديني است.
 شناخت شهودي كه آن را بهترين روش مي‌دانيد و شامل رياضت، 
سلوك و تقيه است، استدلالي نيست. آيا ابن‌خلدون هم كه مثال زديد، با 

روش شهودي عمل كرده است؟
 چرا ساختار مطالب و محتواي كتاب را به‌ نحوي تنظيم 

كرده‌ايد كه براي يك بچة دبيرستاني مناسب نيست. 
 چرا مطالب كتاب يكسويه هستند. همه چيز 

يا سياه است يا سفيد به نحوي كه براي 
دانش‌آموزان دل‌زدگي ايجاد 

مي‌كند. 
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داش��ته باشيم و با اين رويكرد، مسائل سياسي - اجتماعي‌مان را 
دنبال كنيم؟ م��داراي اجتماعي را با اين منطق پيش ببريم يا با 
يك منطق مدرن؟ دانش‌آموز از ابتدا بايد بفهمد كه با هر مسئلة 
سياس��ي مي‌توان به دو ش��كل برخورد كرد: يكي راه آماده و در 
دس��ترس است، و يكي راه‌هاي ديگري كه بر يك تجربة تاريخي 
مبتني است و دانش‌آموز بايد با روش‌هاي خلاقانه آن را عملياتي 

كند يا اينكه نظام علمي ما بايد اين كار را بكند.
افروغ: اگر ش��ما به واقعيت آنچه كه در غ��رب در حال اتفاق 
اس��ت، اش��اره مي‌كرديد كتاب اين‌گونه متهم نمي‌شد  كه غرب 

يكپارچه ديده شده است. 
اين بازگش��تي كه در غرب به خدا صورت گرفته اس��ت و يك 
ماترياليست دو آتيشه مي‌آيد خدا را به عنوان وجود مطلق وصف 
مي‌كند، و نهايتاً‌ مي‌گويد انسان در ارتباط با خدا مي‌تواند خود را از 
پديدة از خود بيگانگي رها سازد، و آخرين مرحله را تسلط بر نفس 
مي‌داند و سي��ر منطقي براي آن درست كرده است، اگر اين‌ها را 
مطرح مي‌كرديد، هم به لحاظ تأثير اجتماعي و هم به لحاظ اينكه 

قضاوت‌هاي يكطرفه نشود، بهتر بود.
 پارس�انيا: قب��ول دارم چ��ون مواجهة فرهنگ��ي ما خطوط 
جغرافيايي‌اش را از دست داده است و خيلي از مطالبي را كه اينجا 

گفته شده‌اند، با شواهد آن طرف هم مي‌توان نشان داد. 
صالح‌نژاد: از نوعي جامعه‌شناسي نام برديد كه مبتني بر نقل 
است. سؤال اين است كه: جامعه‌شناسي مبتني بر نقل چه دردي 
را از جامع��ه ما‌ مي‌تواند دوا ‌كند؟ تفكر اجتماعي كه ما در دوران 
ارس�طو و فارابي دار��يم و آن بحثي كه علامه طباطبايي در 
»اعتباريات« دارد، به نظر مي‌آيد نوعي شناخت مي‌دهند. ولي از 

دل اين تفكر اجتماعي حل مسئلة اجتماعي بيرون نمي‌آيد.
پارس�انيا: امروز در جهان اسال�م نقل مرجعيت ويژه‌اي دارد. 
رويكرده��اي مبتني بر نقل هم خيلي متكثرند. بنده به يك معنا 
معتقدم بيداري اسلامي رخ داده است. يعني گفت‌وگوها در ادبيات 
جهان اسال�م دارند ش��كل مي‌گيرند و نزاع‌هاي تاريخي ما دارند 
برمي‌گردند. نمي‌گويم داعش جريان اسال�مي اس��ت. اما ما اين 
جر��يان ظاهرگرايي )چون داعش( را در همة تاريخ داش��ته‌ايم و 
الان هم داريم. اما تعامل‌هاي جهاني مسئله را و پارامترها را تغيير 

مي‌دهند. 
نق��ل جا��يگاه، ش��أنيت و مرجعيتي بين هم��ة جريان‌ها، چه 
رويكرد عرفاني و چه رويكرد عقلي دارد. ما نمي‌توانيم بگوييم كه 
قرآن نمي‌خواهد نس��بت به حقيقت عالم چيزي بگويد. اگر دارد 
مي‌گويد، مسيرش چيست؟ مسيري كه ما معرفي كرده‌ايم، نقلي 
است كه هماهنگ با عقل و تجربه دارد عمل مي‌كند و در عمل 
نتيجه‌اش اين مي‌ش��ود كه مطالعات تجربي و عقلي كاملًا پا به 

پاي نقل پيش مي‌روند. در واقع عقل ماست كه نقل را مي‌فهمد.
اين موضوع در حدي ساده‌‌سازي شده است كه دانش‌آموز بداند 
عقل و نقل بايد با هم باشند. به‌عنوان يك مدل اجتماعي مطرح 

شده است.
به‌نظ��ر من در ابن‌خلدون اين حادثه اتفاق افتاده اس��ت. گاهي 
گفته مي‌شود ابن‌خلدون يك حادثة شاذ تاريخي است كه اتفاق 
افتاده؛ نه قبل داشته است و نه بعد. مگر مي‌شود در جهان دانش 

چيزي پديد بيايد كه نه قبل و نه بعد داشته باشد؟
ابن‌خل��دون را فق��ط در تاريخ خ��ودش نبين��يم. او دقيقاً آنجا 
مس��ئله‌اي را مطرح مي‌كند، شديد هم بمباران شده و مورد نقد 
قرار گرفته است. كار او اين است كه نقل تاريخي را بفهمد. عقل را 
هم در همان حد اشعري‌اش به عنوان يك قرينه به كار مي‌گيرد، 
بعد‌گ��ير كرده با نقل‌هايي كه دربارة مهدويت اس��ت. بعد ببينيد 
چقدر با او بحث كرده‌اند كه شما چه‌طور با وجود اين نقل‌ها اين 

قسمت را زير سؤال مي‌بري؟
م��ا وقتي گزينش��ي عمل مي‌كن��يم و فق��ط مي‌خواهيم يك 
جامعه‌شناسي پوزيتيويس��تي در بياوريم، اصلًا بخش قابل توجه 

مقدمه را نمي‌خوانيم و رد مي‌شويم و مي‌رويم. 
در اثر ابن‌خلدون بحث نقل هس��ت و بحث تجربه در حدي كه 
جريان اش��عري اجازه مي‌دهد وج��ود دارد. ما گفتيم كه جريان 

عقلي جهان اسلام هم مي‌تواند يك فرايند و مسير داشته باشد. 
من معتقد نيس��تم كه آثار فارابي و علامه را بايد بيش��ا علم و 
فلسفة اجتماعي به معناي كُنتي ديد. نه، اين كاملًا علم اجتماعي 
جهان اسال�م است. ما بايد معيار خودمان و تعريف علم را عوض 
كنيم. علم را به همان معناي قرآني به كار ببريم و ببينم. هر ايه 

سنن الهي و قوانين تاريخي و اجتماعي را بيان مي‌كند يا نه.
صالح‌نژاد: شما فرموديد يكي از روش‌هاي شناخت اجتماعي 
وحي و شهود است. ما اگر بخواهيم بحث معرفتي داشته باشيم، 
بحث نقل و فرهنگ اسال�مي اينجا جزو مبادي تأثيرگذار است، 
اما بعد ديگر جامعه‌شناسي، حل مس��ائل اجتماعي است. سؤال 
اين اس��ت كه چگونه مي‌ش��ود از دل اين جامعه‌شناسي نقلي به 
مس��ائل روز جامعه پرداخت و واقعيت‌هاي اجتماعي را تبيين و 

بررسي كرد؟
پارسانيا: نقل نمي‌گويد عقل و دانش تجربي را در كنار بگذاريد، 
بلكه در يك تعامل فعال با عقل در تئوريزه كردن مس��ائل كمك 
مي‌كند. اگر توجه داشته باشي��د، حس تئوري پيچ است و هيچ 

گزارة نظري بدون يك سلسله مبادي نمي‌تواند بيايد. 
در رويكردهاي پس��ت م��درن هم مب��ادي را از هم پديده‌هاي 
فرهنگي مي‌گيرند. اينجا در بررس��ي مسائل اجتماعي هم برخي 

مبادي‌اش مي‌تواند از نقل باشد.
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1و2ـ سعيدرضا مقصودي ـ مركزي ـ هفتمين جشنوارة عكس رشد
3ـ عليرضا وحيد ـ آذربايجان شرقي ـ هفتمين جشنوارة عكس رشد

4ـ مهدي‌حسين فاضل ـ خراسان رضوي ـ هفتمين جشنوارة عكس رشد
5ـ جلال شمس آذران ـ آذربايجان شرقي ـ هفتمين جشنوارة عكس رشد

6ـ محمدمهدي مقدم ـ كرمان ـ هفتمين جشنوارة عكس رشد
7ـ محمد گلچين ـ گيلان ـ هفتمين جشنوارة عكس رشد

8ـ عليرضا وحيد ـ آذربايجان شرقي ـ هفتمين جشنوارة عكس رشد
9ـ مسعود رضایی ـ ششمين جشنوارة عكس رشد

10ـ  رضاگلچین کوهی ـ گيلان ـ ششمين جشنوارة عكس رشد
11ـ محمدگلچين ـ گيلان ـ ششمين جشنوارة عكس رشد
12ـ سيدمهدي ابوالقاسمي ـ هفتمين جشنوارة عكس رشد
13ـ محمدگلچين ـ گيلان ـ ششمين جشنوارة عكس رشد

14ـ جلال شمس آذران ـ آذربايجان شرقي ـ هفتمين جشنوارة عكس رشد
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راه مدرسه از دريچه دوربين
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اشاره
معلمان و دب��يران علوم اجتماعي براي آنكه بتوانند پاس��خ‌هاي 
روش��ن، علمي و مستدلي به سؤالات دانش‌آموزان بدهند، نيازمند 
ش��ناخت شي��وه‌هاي تحليل اجتماعي روشمند هستند. اين مقاله 
تال�ش دارد تا مراحل و مهارت‌هاي لازم براي انجام چنين تحليل‌ 

اجتماعي را با دبيران علوم اجتماعي در ميان بگذارد.
در بخش اول اين مقاله كه پيش از اين از نظرتان گذشت، با نحوة 
طرح درست سؤال، تعريف متغيرها و نوع روابط آن‌ها آشنا شديد. 
اكنون و در بخش پاياني اين مقاله سطوح تحليل متغير‌ها، تحليل 

چندمتغيره و عليت احتمالي را با هم مرور مي‌كنيم.

كليدواژه‌ها: تحليل اجتماعي روشمند، تحليل متغيرها، عليت احتمالي

      سطوح تحلیل متغیر
س��طوح متفاوتي برای تحلیل و بررس��ی یک س��ؤال یا مس��ئله 
می‌تواند وجود داش��ته باش��د. اینکه تحلیلگر برای تحلیل واقعیت 
مورد نظر خود چه س��طحی از تحلیل را اختیار كند، برداشت او از 
واقعیت را متفاوت خواهد كرد. زیرا واقعیت اجتماعی در سه سطح 

رحیم‌ زایرکعبه، دانشجوي دكتراي جامعه‌شناسی دانشگاه تبریز

تحلیل اجتماعی روشمند

در ارزیابی سطوح سه‌گانة تحلیل در علوم اجتماعی باید گفت که 
معمولًا تحلیل‌های سطح کلان نسبت به تحلیل‌های سطح خرد و 

میانی از کفایت تبینی بیشتری برخوردارند؛ چراکه: 
 اول، مس��ئله را در س��طح کلی‌ت��ر و در ارتباط با کل س��اختار 
اجتماعی مورد تحلیل ق��رار مي‌دهند و به این ترتیب از جامعیت 
بیش��تری برخوردار می‌شوند. چنان‌که مکتب فرانکفورت در تأکید 
بر این مطلب معتقد است: »هیچ یک از جنبه‌های زندگی اجتماعی 
و هیچ پدیدة جداگانه‌ای را نمی‌توان بدون ارتباط آن با کل تاریخی 
و س��اختار اجتماعی به عنوان یک هس��تی جهان��ی ادراک کرد.« 

)ریتزر، 1374: 208(
 دوم، از آنجا که س��اختار ب��ر مجموعه‌ای از روابط الگومند و 
نسبتاً ثابت واحدهای اجتماعی دلالت دارد )غفاری،1383: 124(، 
این ام��کان وجود دارد که با تغییر ن��وع روابط بین واحدهای 
مختلف، شرایط و موقعیت‌های متفاوت و جدیدی ایجاد شود. 
به قول سیلورمن،»هر چند طیف رنگ‌ها ثابت است اما رابطة 
می��ان رنگ‌های خاص را پیوس��ته می‌ت��وان بازترکیب کرد.« 

)سیلورمن، 1381: 87( 
 سوم، در سطح کلان، عوامل متنوع و تأثیرگذار بیشتری وجود 

خُرد، میانی و کلان قابل تحلیل است. با اختیار كردن سطح تحلیل 
خرد، تحلیلگر با فرد کنش��گر و عامل س��روکار خواهد داشت و با 
لحاظ كردن واقعیت در سطح میانی، با فرایندها و در سطح کلان 
با ساختارها درگیر خواهد بود. قبول هر سطحی از تحلیل، تعریف 
و مفهوم‌س��ازی خاص خود را دارد. )غفاری، 1383: 24( بنابراین 
ضروری است سطح تحلیل به هنگام بحث بر اساس متغیر وابستة 
بحث یا متغیر مورد تحلیل، تعیین شود. فایدة تعیین سطح تحلیل 
در بحث این اس��ت که موجب می‌ش��ود: اولًا س��طوح و لایه‌های 
متفاوت مس��ئله یا سؤال مورد بحث، مشخص ش��ود. ثانیاً جلوی 
کلی‌گویی و پراکنده‌گویی گرفته شود و بحث صرفاً در سطح مورد 
نظر متمرکز گردد. به این ترتیب تصور عمیق و در عین حال کاملی 
از مسئله مورد بحث حاصل مي‌شود. بنابراین، در مثال مورد نظر در 
رابطه با دگرگونی به عنوان متغیر وابس��ته، سه سطح تحلیل قابل 
شناسایی است: الف(س��طح خُرد یا دگرگونی در زندگی فردی؛ 
ب( سطح میانی یا دگرگونی در زندگی افراد دیگر؛ ج( سطح کلان 

یا دگرگونی در کل جامعه )دگرگوني اجتماعي(. 

دارن��د و در نتیجه عوامل متفاوت��ي می‌توانند تبیین جامع‌تری 
فراهم س��ازند. س��یلورمن در انتقاد از بي‌توجهي به متغیرهای 
س��طح کلان در تحقیقات اجتماعی می‌نویس��د: »در مطالعه‌ای 
در ده��ة 1920 در کارخانة وس��ترن الکتریک هاوثورن آمریکا، 
محققان بر تأثیر عناصر سطح خرد مثل تأثیر میزان نور کارخانه 
ب��ر میزان تولید کارگران خط مونت��اژ قطعات الکتریکی تمركز 
كردند، در حالی که به تأثیر متغیرهای س��طح کلان چون رکود 
و کساد اقتصادی بزرگ آمریکا که در این دهه شروع شده بود و 
تأثیر بس��یار قوی و روشنی بر افُت میزان تولید کارگران داشت، 

اشاره‌ای نکردند.« )سیلورمن،1381: 102(
رویک��رد کلان و س��اختاری ب��ه یک موضوع معم��ولًا از کفایت 
تبیینی بیشتری برخوردار اس��ت اما در استفاده از این رویکرد نیز 
نباید اجازه داد که تأکید بر عوامل ساختاری موجب نادیده گرفتن 
ارادة کنشگران و عاملیت انسانی شود. گیدنز، جامعه‌شناس شهیر 
بریتانیایی، در رفع این آسیب نخستین بار در دهة 1970 و سپس 
در سال 1984با نوشتن کتاب »ساخت جامعه«، کامل‌ترین شکلِ 

دانش نوین اجتماعی
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نظریة تلفیقی خود را با عنوان »س��اختیابی«8 مطرح کرد تا به 
اين وسي��له، كنش و ساخت را با هم آشتي دهد. چراکه از نظر 
وی، عاملی��ت و س��اختار را نمی‌توان ج��دا از هم و در دو قطب 
متفاوت تصور كرد بلکه آن‌ها همچون دو روی یک سکه، وجودِ 

واحدِ دوگانه‌ای را به نمایش می‌گذارند. 
ب��ه عبارت دیگر، وی ب��ر مبنای منطق ف��ازی معتقد بود که 
س��اختار و كنش نه در مقابل هم، بلکه بر اس��اس منطق »هم 
این...هم آن« می‌توانند مکمل هم باش��ند. بنابراین، از نظر وی 
از یک‌س��و ساختارها، زمینه‌های عملکرد اجتماعی کنشگران را 
تعیین می‌کنند و از س��وی دیگر، عوامل انس��انی با کنش‌های 
به ‌نس��بت آگاهانه‌شان ش��رایط بازتولید این ساختارها را فراهم 
می‌س��ازند. گیدنز بر پایة ای��ن تصور، برداش��ت تلفیقی‌تری از 
ساختار ارائه می‌کند و در نتیجه، هم به جنبة خارجی و الزام‌آور 
آن اش��اره دارد و ه��م به نقش فعالانه و خلاقانه کنش��گران در 

شکل‌گیری این ساختارها توجه می‌کند. )ریتزر، 1374: 603(
حال با توجه به محتوای س��ؤال طرح ش��ده در این نوش��ته، 
مشخص می‌ش��ود که منظور پرسش��گر و طراح سؤال از کلمة 
»دگرگون��ی« بیش��تر دگرگونی س��طح کلان بوده اس��ت. لذا 

عام��ل بلکه چندین علت یا عامل دخالت دارند و اگر تحلیلگری  
ظهور یک پدیدة اجتماعی را با یک عامل مس��لط مورد تحلیل 
قرار دهد، معمولًا تحلیلی ناقص و نارس��ا خواهد داش��ت. برای 
مثال، مارکس طبقات اجتماعی را تنها بر اساس یک بُعد، یعنی 
مالکیت ابزار تولید تحلیل می‌كرد. وی بر همین اساس، جامعة 
س��رمایه‌داری را به دو طبقة اجتماعی، یعنی کس��انی که مالک 
ابزار تولید صنعتی هستند )سرمایه‌داران( و کسانی که فاقد ابزار 

تولید صنعتی هستند )کارگران( تقسیم‌بندی كرد. 
ماکس وبر چنین دیدگاهی را تحلیلی تک‌بعدی از قشربندی 
اجتماعی محسوب کرده و معتقد است که قشربندی جامعه تنها 
بر اساس یک بُعد، تحلیلی ناقص و نارسا از قشربندی جامعه ارائه 
خواه��د داد. به همین دليل، وی به بعد اقتصادی )مالکیت ابزار 
تولید( نظرية مارکس دو بعد دیگر نیز اضافه می‌کند: نخس��ت، 
بع��د اجتماعی یا منزلت که به معنای تف��اوت در میزان احترام 
یا ش��أن اجتماعی اس��ت که دیگران به افراد و گروه‌ها نس��بت 
می‌دهند. دوم، بعد سیاسی یا حزب که به معنای گروهی از افراد 
است که به دلیل داش��تن پیشینه‌ها، اهداف یا منافع مشترک، 

همراه با یکدیگر فعالیت می‌کنند. )گیدنز، 1386: 413( 
ب��ه این ترتیب، وبر تف��اوت در برخ��ورداری از مالکیت اموال 
را منش��أ طبقه‌بندی اجتماعی، تقس��یم نابرابر قدرت را موجب 
تش��کیل احزاب سیاس��ی، و درجات متفاوت منزلت را موجب 
پیدایش قش��رهای اجتماعی می‌داند. )تأمی��ن، 1373: 10( او 
برخلاف مارکس به فعل و انفعال پیچیدة میان طبقه، منزلت و 
حزب به منزلة جنبه‌های جداگانه و مستقل قشربندی اجتماعی 
معتقد اس��ت. )گیدنز، 1386 : 414( بنابراین تحلیل تک‌بعدی 
مارکس را از قشربندی اجتماعی ناقص مي‌داند و با اضافه کردن 
دو بعد دیگر به آن، تبیین جامع‌تری از قشربندی اجتماعی ارائه 

می‌دهد.
با توجه به مطالب فوق در تحلیل دگرگونی اجتماعی توس��ط 
فرد قهرمان می‌توان گفت یک فرد به تنهایی و به عنوان عاملي 
مسلط نمی‌تواند در جامعه دگرگونی کلانی به وجود بیاورد بلکه 
با کنار هم قرار گرفتن عوامل و شرایط مختلف، امکان دگرگونی 

اجتماعی حاصل می‌شود. 
گاهی تحلیلگر اجتماعی در بررسي بروز یک پدیدة اجتماعی، 
صرفاً فهرس��تی از علل را تهيه می‌کند؛ در حالی که هیچ کدام 
عامل مؤثر نيس��تند. برای اینکه بت��وان علل مؤثر در بروز یک 
پدیدة اجتماعی را کش��ف كرد، از شیوه‌های متعددي مي‌توان 
س��ود جست. یکی از شیوه‌های کارآمد در این زمینه، استفاده 
از س��ؤالات انتقادی است. لازم به ذکر است آن سؤالی، سؤالی 
انتقادی و مؤثر خواهد بود که بتوان بر اساس آن، نظر یا فرض 
ظاه��راً واقعی اما باطن��اً غیرواقعی را ابطال ك��رد. برای مثال، 
تحلیلگر در راس��تای تأیید این فرض و نظر واقعی که یک فرد 
به تنهایی نمی‌تواند موجب دگرگونی اجتماعی در سطح کلان 
باشد، جواب‌هایی را در ش��کل سؤال مطرح مي‌سازد و سپس 

سطح كلان
سطح مياني
سطح خرد

شكل 2. سطوح سه‌گانة تحليل اجتماعي

دگرگونی در سطح کلان جامعه یا دگرگونی اجتماعی به‌عنوان 
سطح تحلیل برگزیده می‌شود. دگرگونی در سطح کل جامعه و 
ساختارهای آن را می‌توان در دو بعد عینی و ذهنی مورد تحلیل 
قرار داد. در بعد ذهنی ش��امل م��واردی چون باورها، ارزش‌ها و 
فرهنگ، و در بعد عینی ش��امل م��واردی مثل قوانین، فناوري، 
بوروکراسی و زبان است. حال بر اساس نظریة ساختیابی گیدنز 
امکان دگرگونی اجتماعی توس��ط فرد را می‌توان چنین تحلیل 
كرد: ساختارهای اجتماعی همچون ارزش‌ها و باورهای اجتماعی 
از یک‌س��و زمینه‌ه��ای عملکرد اجتماعی ف��رد دگرگون کنندة 
جامعه را تعیین می‌کنند، و از س��وی دیگر، فرد دگرگون کنندة 
جامعه با کنش‌های به نس��بت آگاهانه‌اش در ش��رایط بازتولید 
س��اختارهای اجتماعی، همچون قوانین، فناوري، بوروکراسی و 

زبان، خدشه وارد مي‌كند و آن‌ها را دگرگون می‌سازد.

      تحلیل چندمتغیره
در مباحث علوم اجتماعی، در بروز یک پدیدة اجتماعی نه یک 
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آن‌ه��ا را با مس��تندات منطقی و تجرب��ی رد می‌کند. مثلًا در 
ارتباط با مثال این نوش��ته می‌توان پرسي��د: »اگر یک فرد به 
تنهای��ی می‌تواند موجب دگرگونی اجتماعی در س��طح کلان 
باشد، در این صورت چرا همین فرد فقط در یک شرایط زمانی 
و مکان��ی خ��اص موفق به چنین کاری می‌ش��ود؟ برای مثال، 
چرا برخي انقلابيون مش��روطه‌خواه چون س��تارخان در زمان 
ناصرالدین ش�اه قاجار نمي‌توانس��تند آن جنبش مردمی را 
به راه اندازند؟ زيرا اولًا ناصرالدین ش��اه به دلیل س��لطنت 50 
س��اله‌اش، تسلط زیادی بر کشور داش��ت. ثانیاً برخی اتفاقات، 
چون انقلاب روسیه یا انتشار افکار ترقی‌خواهانه از طریق افراد 
فرنگ‌رفته، هنوز اتفاق نيفتاده بود و در نتیجه زمینه‌های لازم 
برای ایجاد جنبش مردمی فراهم نبود. ثالثاً، در زمان ناصرالدین 
ش��اه کسانی همچون س��تارخان وجود داشتند ولی به راحتی 

سرکوب و حذف شدند.

      علیت احتمالی نه قطعی 
علیت رکن عمدة دانش علمی اس��ت و اگر فهم علیت از علم 
حذف شود، آن‌گاه علم به دانشی عامیانه تقلیل خواهد یافت. در 
باب چیستی مفهوم علیت باید گفت در ذات این مفهوم »رابطه« 
نهفته است. این رابطه میان یک رویداد به مثابه علت و رویداد 
دیگر به مثابة معلول قابل فهم اس��ت. مثلًا »مدرنیزاسیون« در 
ذات خود استعداد »دموکراتیزاسیون« را دارد. این سخن مانند 
آن است که گفته شود آب در ذات خود قدرت خاموش سازی 
آتش را دارد. جوهر علیت در منطق کلاس��یک رابطه‌ای مطلق 
)وجود یا عدم وجود رابطه( و ضروری اس��ت. این رابطه ممکن 
اس��ت از نوع ضرورت طبیعی– تجربی )استدلال استقرایی( یا 
ضرورت عقلی و منطقی )اس��تدلال قیاسی( باشد. قانون علیت 
به‌مثابة رابطة عقلی از طریق استدلال قیاسی از تئوری استنتاج 
می‌ش��ود و از طریق استدلال استقرایی، در باب صدق یا کذب 

آن داوری نقادانه صورت مي‌پذيرد. )ساعی، 1388(
برخلاف منطق کلاسیک، در منطق فازی جوهر علیت رابطة 
نس��بی )درجات متفاوت وجود یا عدم وجود رابطه( و احتمالی 
اس��ت. بنابراین با استفاده از منطق فازي می‌توان نشان داد که 
در تحلیل علت یک پدیدة اجتماعی از س��ویی با برخی جرح و 
تعدیال�ت زبانی مثل »غالباً لازم«، علت ممکن اس��ت ماهیتی 
احتمال‌گرایانه به خود بگیرد. از سوی دیگر، این تحلیل فقط به 
شکل دوارزشی »حضور/ غیاب« محدود نمی‌شود و می‌توان از 
منطق چندارزشی فازي براي تحلیل علل استفاده کرد.  به‌عبارت 
دیگر، براساس منطق مجموعه‌هاي فازي، هم شروط علّی )شرط 
لازم/ ش��رط کافی( و هم پیامدها )معلول‌ها( برحسب درجه یا 
س��طوح تغییر می‌کنند. )طالب��ان، 1388( چنان‌که ماکس‌وبر 
به‌دلیل داشتن گرایش نوکانتي‌اش‌ معتقد است، معنای باطنی 
و ذهنی رفتار به مش��اهده و ش��ناخت کام��ل در نخواهد آمد. 
همچنین وی به دلیل اینکه انس��ان را موجودی دارای ش��عور 

و اراده می‌داند و وجه پیچیده‌ای از تفس��یرگری و تاریخ‌سازی 
برای او قائل است، پیش‌بینی‌های قطعی را ممکن نمی‌داند. بر 
این اساس به عقیدة وی، علیت جامعه‌شناختی میان دو پدیده 
رابطة منظمی برقرار می‌کند، اما این رابطه ضرورتاً به رابطه‌ای 
قطعی و منطقی نمی‌انجامد، بلکه وجود یکی موجودیت دومی 
را به‌ص��ورت احتمال به دنبال دارد یا تس��ریع می‌کند. بنابراین 
از نظر او، علّیت‌های جامعه‌ش��ناختی باید در چارچوب قوانین 

احتمالات جست‌وجو شود. )فقیه، 1388(
وب��ر در روش‌شناس��ی خ��ود، همچنی��ن به نوع��ی »قرابت 
انتخابی«9به جای یک رابطة علّی و معلولی س��اده قائل است. 
یعنی وی به جای رابطة تک علتی و تک خطی میان پدیده‌های 
اجتماعی به هماهنگی نزدیک بین پدیده‌های اجتماعی معتقد 
اس��ت. ب��رای مثال، وی در کت��اب »اخلاق پروتس��تان و روح 
س��رمایه‌داری«، برخلاف س��وء‌تفاهم متداول، پروتستانیزم را 
شیوه‌ای س��اده، علت و روح س��رمایه‌داری پدید آمده در نظر 
نمی‌گیرد بلکه آن را معلول نزدیکی یا قرابت انتخابی می‌داند. 
به دیگر سخن، این رابطه تصادفی نبود که سرمایه‌داری دقیقاً 
در س��رزمین‌هایی ظه��ور پیدا کرد که پروتس��تانیزم در آن‌ها 
به‌صورت ش��کل مسلط مس��یحیت درآمده بود. وی در همان 
کتاب به صراحت اعلام می‌کند که »من چنین تصور احمقانه 
و تفکر جزمی نمی‌توانم داش��ته باش��م و بگویم س��رمایه‌داری 
به دلیل پروتس��تانیزم به وجود آمده است. برعکس، من فقط 
می‌خواهم بگویم که تا چه حد جریان‌های دینی در کم و کیف 
رش��د جریان اقتصادی می‌توانند مؤثر باش��ند؛ نه اینکه علت 

موجده باشند.« 
بنابراین، وی رابطة علّی برق��رار نمی‌کند بلکه بر مبنای قرابت 
انتخابی تبیین می‌کند. تبیین او هم تبییني خاص اس��ت که در 
آن، شرایط تاریخی و فرهنگی نقش بازی می‌کنند. )فقیه، 1388(

   شاید  این شبهه برای برخی حاصل شود که منطق فازي 
دچار نقصِ نس��بی‌گرایی است. در جواب باید گفت که چنین 
نیس��ت، ز��يرا در منطق فازي ملاك صدق و ك��ذب در گزاره 
یا فرضیه همان تطابق يا عدم تطابق دانس��ته مي‌ش��ود و امر 
ديگ��ري در آن دخالت ندارد. از اين رو، هنگامي كه در منطق 
فازي گزاره‌اي مثلًا20 درصد صادق است، اين گزاره به فرض 
آنكه واقعیت تغيير نكند، به‌طور مطلق و تا ابد20 درصد صادق 
است. یعنی چنين نيست كه مثلًا اگر شخصي، گزاره‌اي را20 
درصد صادق و ديگري آن را40 درصد صادق دانس��ت، گزارة 
مذك��ور هم20 درصد و هم40 درصد صادق دانس��ته ش��ود. 
در حالی که در نس��بيت‌گرايي، تطابق و ع��دم تطابق مدلول 
يك گزاره با واقعیت، مطرح نيس��ت، بلكه ف��رد درك کنندة 
گزاره و ش��رايط خاص، صدق و كذب گزاره را تعيين مي‌كند. 

)حسین‌زاده یزدی، 1387(
در مثال مورد نظر این نوش��ته نیز بر اس��اس منطق کلاسیک 
بی��ن فرد و دگرگونی اجتماعی رابطه‌ای جبری و ضروری فرض 

6
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می‌ش��ود. یعنی فرد قهرم��ان علت ایج��اد دگرگونی اجتماعی 
دانس��ته می‌ش��ود. به این معنی که هر گاه فرد قهرمانی ظهور 
کن��د، ضرورتاً دگرگونی اجتماعی نیز به وقوع خواهد پیوس��ت. 
در حالی‌ک��ه مطابق منطق فازی بین ف��رد قهرمان و دگرگونی 
اجتماعی، رابطه‌ای نسبی و احتمالی فرض می‌شود. یعنی با ظهور 
فرد قهرمان ضرورتاً دگرگونی اجتماعی به وقوع نخواهد پیوست 
بلکه احتمال دگرگونی اجتماعی وجود دارد و این احتمال، هم 
به توانایی‌های فرد قهرمان و هم به آماده بودن شرایط اجتماعی 
بستگی دارد. بنابراین، فرد قهرمان نه »همیشه« بلکه »در بیشتر 
موارد«ی که شرایط اجتماعی مهیاست، قادر به ایجاد دگرگونی 

اجتماعی است.
در پایان نوش��تة حاضر به منظ��ور جمع‌بندی و ارائة تصویری 
کلی از مراحل یک تحلیل اجتماعی روش��مند و علمی، مراحل 

مذکور در جدول 2 خلاصه شده است. 

نتیجه‌گیری
اگر در تحلیل پدیده‌ها و مسائل اجتماعی، مراحل و شیوه‌های 
گفته ش��ده به‌کار گرفته ش��وند، چندین نتیجة مثبت به‌دست 

خواهد آمد: 
 اولًا علم جامعه‌شناسی از سطح توصیفِ صرف عبور مي‌كند، 
به سطح تبیین و تحلیل که سطح واقعی علم است ارتقا می‌یابد 
و به این ترتیب جامعه‌شناسی به علمی کاربردی تبدیل می‌شود.

 ثانی��اً فهم و به‌کارگیری مراحل و ش��یوه‌های مذکور موجب 
می‌ش��ود فرد در تحلیل پدیده‌ه��ای اجتماعی به مهارت علمی 
و روش��مندی مجهز شود که بتواند با استفاده از آن مهارت، در 
مقابل س��ؤالات مطرح شده، جواب‌های علمی جدیدی کشف و 

تولید كند.
 ثالث��اً معلمان به‌جای اینک��ه در درس‌هاي عل��وم اجتماعی 
ذهن دانش‌آموزان را به انباری از محفوظات تبدیل کنند، با یاد 
دادن مهارت تحلیل اجتماعی، ذهن آنان را به چشمه‌ای تبدیل 

می‌‌سازند که یافته‌های زلال علمی از آن فوران می‌کند. 

پی‌نوشت‌ها
1. brain storming 2. either…or

fuzzy .3 در لغت یعني كُرك، درهم و برهم، پُرزدار، تيره و نامعلوم.
4. Calibration 5.both…and 6. Measurement 7. symmetric
8. structuration 9. Elective affinity
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مدرسة خلاق را مي‌توان به‌عنوان يك اجتماع يادگيري مطرح 
كرد، چرا كه تعداد زيادي از بزرگ‌س��الان،‌ والدين دانش‌آموزان، 
متخصص��ان و افراد از حرفه‌ه��اي گوناگون و به‌ط��ور كلي افراد 
علاقه‌مند به همكاري مي‌توانند در فعاليت‌هاي آموزشي و يادگيري 
مدرسه درگير ش��وند؛ به‌طوري‌كه بزرگ‌سالان و دانش‌آموزان با 
هم ب��ه برنامه‌ريزي بپردازند. به عبارت ديگر، در مدرس��ة خلاق 
همة افرادي كه دوس��ت دارند با مجموعة آموزش��ي آن همكاري 
داشته باشند، بدون در نظر گرفتن پست و مقام يا حرفه و شغل 
آن‌ها، مي‌توانند تجاربش��ان را در اين مدرسه با بچه‌ها و كاركنان 
به اشتراك بگذارند. اجتماع يادگيري شكل گرفته به اين ترتيب، 
در همة امور مدرس��ه، از متن برنامة درسي و مصور كردن كلاس 

درس تا تدوين وسايل كمك‌آموزشي، مشاركت دارد.
در هم��ة زمينه‌هاي يادش��ده، تعاملي پو��يا و دو‌جانبه ميان 
دانش‌آموزان و اجتماع يادگيري كه با مدرس��ة خلاق در تعامل 
است، ديده مي‌شود. به عبارت ديگر، حركت از يك وضعيت پويا 
به وضعيت پوياي ديگر و دو‌جانبه‌اي بين دانش‌آموزان و اجتماع 

يادگيري ديده مي‌شود.
همان‌طور كه اش��اره ش��د، اجتماع يادگيري دربرگيرندة تمام 
افرادي است كه دوست‌دار همكاري با اين مجموعه‌اند. در حقيقت 
مدرسة خلاق مانند آزمايشگاهي است كه در آن مي‌توان تجارب 
عملي كس��ب كرد و اين كار با همكاري و مش��اركت همة افراد 
علاقه‌مند در به اشتراك گذاشتن تجارب خود صورت مي‌پذيرد. 
در مدرس��ة خلاق مي‌توان اس��تعدادها و علاقه‌هاي كودكان را 
در حال يادگيري كش��ف كرد و هر دانش‌آم��وز را در همان راه 
مورد علاقه‌اش كه اس��تعداد لازم براي آن را دارد، هدايت كرد. 
از نتا��يج اين امر به حداقل رسي��دن هزينه‌هاي مادي و معنوي 
براي مدرسه و خانواده‌هاست. كاركنان مدرسه خلاق مي‌توانند 
شبيه يك گروه حرفه‌اي فعاليت كنند و پيشرفت دانش‌آموزان 

محققان معتقدند همة انسان‌ها در كودكي از استعداد خلاقيت برخوردارند، لكن فقدان محيطي مناسب و بي‌توجهي 
و عدم تقويت اين توانايي مانع ظهور آن مي‌شود. براي هر جامعه‌اي وجود افراد خلاق اهميت زيادي دارد، زيرا جوامع 
در دورة انتقال و تغيير نياز مبرمي به راه‌حل‌هاي خلاق براي مسائل حال و آيندة خود دارند. توين‌بي ‌معتقد است: اگر 
جامعه نتواند از موهبت خلاقيت حداكثر اس��تفاده را ببرد، و بدتر از آن، اگر اين توانايي را س��ركوب كند، انسان از حق 
ذاتي‌اش كه اشرف مخلوقات بودن است، محروم مي‌شود. زيرا در آن صورت كم‌تأثيرترين مخلوقات خواهد بود. همين 

دليل كافي است كه جامعه براي تعليم‌وتربيت خلاقيت اولويت قائل شود.
در آموزش خلاقيت نمي‌توان به نيازهاي جامعه بي‌اعتنا بود. يعني نمي‌توان صرفاً به آموختن دانش و ارزيابي مداد و كاغذي 
اكتفا كرد. آموزش‌هاي مبتني بر نيازهاي اجتماعي به لحاظ روان‌ش��ناختي تعاملي مداوم ميان مدرسه و جامعه در زندگي 
روزمره به‌وجود مي‌آورند و يادگيري را لذت‌بخش مي‌كنند. نكتة اصلي و كليدي در اين روش ارتباطات خلاق و مؤثر است. 
تحت‌تأثير چنين آموزشي، دانش‌آموزان اجتماعي‌تر خواهند شد كه متعاقباً پيشرفت تحصيلي و رشد رواني ـ اجتماعي آن‌ها 

را نيز در پي خواهد داشت.

كليدواژه‌ها: مدرسه خلاق، خلاق، آموزش و يادگيري
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خـــلاق

را عال�وه بر ويژگي‌هاي فردي آن‌ها،‌ به ميزان زيادي در س��اية 
پيشرفت‌هايي كه در مدرسه به‌دست مي‌آيند، محقق سازند.

نتيجة مطالعة آناتاسولا1 و همكارانش )2010( كه از طريق 
مصاحبه با 6 مدير مدرس��ة ابتدايي، 3مدير در يونان و 3 مدير 
در قبرس، و 18 پدر و مادر از هر مدرس��ه به‌دست آمده،‌ نشان 
داد كه عامل اصلي خلاقيت مدير مدرسه،‌ ارتباط قوي بين خانه 
و مدرس��ه است. همچنين،‌ رهبري يكي از موضوعات جذاب در 
رفتار سازماني است كه از طريق تعامل اجتماعي شكل مي‌گيرد. 
ب��راي پي بردن به قدرت رهبري بايد ماهيت و كيفيت تعاملات 

اجتماعي وي را بررسي كرد.
براي اينكه ما در مدرس��ه بتوانيم نقش مديريتي و رهبري را 
ب��ا موفقيت اجرا كنيم، بايد راه برقراري ارتباط مؤثر با والدين را 
بدانيم، زيرا نياز داريم كه دربارة يك موضوع به ادراكات مختلف 
برسي��م و مي‌توان با بحث و گفت‌وگو با والدين به اين ادراكات 
نائل ش��د. ما ن��ياز داريم، فرايندهاي مختل��ف رفتاري را كه در 
محيط مدرس��ه رخ مي دهند، درك كن��يم و از دانش‌مان براي 
تأثيرگذاري بر رفتارهاي گوناگوني كه از افراد يا گروه والدين سر 
مي‌زند، استفاده كنيم. در جلساتي كه با والدين داريم، مي‌توانيم 
با استفاده از دانش درك فرايندهاي رفتاري به‌طور مؤثر در روند 
تصميم‌گيري‌ها تأثيرگذار باشيم. تا زماني‌كه سازوكار فرايندهاي 
رفتاري را از طريق مشاركت فعال والدين ياد نگيريم، نمي‌توانيم 
از جنبة اصلي اخلاقي ـ مديريتي به نحو احسن استفاده كنيم. 
چرا كه يكي از جنبه‌هاي اصلي اخلاق مديريتي، نحوة استفاده 

از دانش »ساز‌و‌كار فرايند رفتاري« است.
ت��ا زماني كه رهبران مدرس��ه از روش‌هاي خال�ق ارتباطات 
اس��تفاده نكنن��د، والدين تمايل زيادي به حضور در مدرس��ه و 
همكاري با مدرس��ه نخواهند داش��ت. والد��ين دانش‌آموزان در 
پذيرش نوآوري اشتياق نشان مي‌دهند و رهبري خلاق مدرسه 
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اس��ت كه آن‌ها را به همكاري علاقه‌مند مي‌كند. بنابراين رهبر 
مدرس��ه نياز دارد كه طيف وسي��عي از مهارت‌ه��اي ارتباطي و 
خلاقانه را بشناسد و از طريق تعامل با والدين، با سطوح گوناگون 
اميدها و آرمان‌ها، و نيز شيوه‌هاي آموزشي متنوع تعليم‌وتربيت 
آش��نا باشد. ش��ايد رهبر مدرس��ه نتواند كاري انجام دهد، اما با 
قدرت دادن به والدين مي‌تواند چش��م‌اندازي را براي بازس��ازي 
مدرس��ه خلق كند كه ب��ا تعامل و همكاري والدين با مدرس��ه 
محقق ش��ود. بدين‌صورت رشد همه‌جانبة دانش‌آموزان در پرتو 
كمك والدين از طريق مش��اركت فعالشان در همة امور مدرسه 

ميسر مي‌شود.
تكنيك‌ه��اي ارتباطي خلاق رهبر مدرس��ه، مش��اركت فعال 
والدين را نيز در امور مدرس��ه مي‌طلبد. مشاركت فعال والدين 
در مدرس��ه موجب احس��اس رضايت خود آن‌ها مي‌شود و اين 
امر موجبات حل بسي��اري از مشكلات و اختلافات مدرسه را از 
طريق حضور فعال والدين در جلسات تبادل‌نظر فراهم مي‌سازد 

)آتاناسولا و همكاران، 2010(.
مدرس��ة خلاق بايد به‌طور مداوم از حما��يت والدين برخوردار 
باش��د. به‌عال�وه، در اج��راي برنامه‌ه��اي مدرس��ه از معلم��ان،‌ 
والد��ين، دانش‌آموزان و تمام افرادي ك��ه علاقه‌مند به همكاري 
هستند،‌كمك گرفته شود و از تخصص‌هاي والدين به‌طور مناسب 
در پيش��برد اهداف مدرسه استفاده شود. فلسفة زيربناي مدرسه 
خلاق اين است كه هر فرد با توجه به توان خود، نقشي را برعهده 
داشته باشد و كارها در ارتباط افراد با هم انجام شوند؛ نه به‌صورت 
انفرادي. در مدارس سنتي بين درس و اجتماع خانواده مرزبندي 
وج��ود دارد. بدين معني كه بچه‌ها از اجتم��اع خانواده جدا و به 
اجتماع بزرگ‌تري به نام مدرس��ه مي‌آيند و س��پس وارد اجتماع 
بزرگ‌تر به نام جامعه مي‌ش��وند. اما در مدرسة خلاق حدومرزي 
وجود ندارد. اجتماع كوچك خانواده و اجتماع مدرس��ه و اجتماع 

بزرگ‌تر جامعه همه با هم براي اهدافي واحد كار مي‌كنند. 
زماني كه مدرسة خلاق به‌عنوان يك اجتماع يادگيري در نظر 
گرفته ش��ود، ‌احس��اس مثبت و علاقه و محبت اعضا نس��بت به 
هم به‌طور مداوم بازتوليد مي‌ش��ود؛ اجتماعي شبيه يك خانوادة 
ب��زرگ كه اعضا ب��ا يكديگر به‌صورت جمع��ي كار مي‌كنند و بر 
عش��ق، اهميت دادن به هم و تقسي��م كار با ه��م تأكيد زيادي 

دارن��د. بنابراين براي تقو��يت تعامل‌هاي جاري بين 
اجتماع و مدرسه، بين كار و مدرسه، و زندگي روزمره 
و مدرس��ه، كارگروهي انجام مي‌ش��ود ك��ه پيامد آن 
توليد ايده‌هاي جديد و نو است. همة ما به عشق نياز 
داريم. همان‌طوري كه پستالوزي مي‌گويد: » محبت 
و عشق ورزيدن همان تعليم‌وتربيت است، همان پرورش است.« 
در مدرسة خلاق به‌خاطر اجراي روش‌هاي متمايز آموزشي و 
تربيتي و اشتراك ديدگاه‌هاي اعضا،‌ يادگيري و تلاش در جهت 
فعال بودن كودكان شكل مي‌گيرد. پويايي گروه كودكان نه‌تنها 
ب��راي اعضا بلكه براي كاركنان،‌ دانش‌آم��وزان،‌ والدين و به‌طور 
كلي هر ش��خصي كه از اجتماع خارج از مدرس��ه مي‌آيد، حائز 
اهميت فراوان است. به عبارت ديگر، هر شخصي كه كار مهمي 
انج��ام مي‌دهد و تجارب خود را س��هيم مي‌كند، ‌داراي اهميت 
است. همة اعضا به‌صورت گروهي كار مي‌كنند و نه انفرادي و در 

حقيقت موفقيت كل اجتماع مدنظر است. 
جلس��ات در اين مدرس��ه بايد غيررسمي باش��ند. سؤال يا 
مس��ئله‌اي در م��ورد اقتدار و قدرت در گ��روه وجود ندارد. در 
چن��ين گروه��ي همه راضي و خش��نودند و ب��دون دغدغه با 
يكديگر همكاري مي‌كنند. كار گروهي يا تقسيم كار و سهيم 
بودن كل اعضاي اجتماع يادگيري در موفقيت گروه، قسمتي 
از فلسفة كلي مدرسه خلاق است و براي همة جنبه‌هاي فرايند 
تعليم‌وتربيت بايد به‌كار گرفته ش��ود. در »رويكرد مشاركتي« 
كه لازمة خلاقيت است، يادگيري به‌صورت طبيعي‌تري اتفاق 
مي‌افت��د و دانش‌آموزان كار كردن با يكديگر را به‌طور طبيعي 
تجربه مي‌كنند. مدير مدرس��ه و كاركنان، همه و همه بيشتر 
وقت خود را به مدرس��ه اختصاص مي‌دهن��د و در واقع وقف 
مدرسه مي‌شوند. مدير مدرسه همچنين پشتيبان كادر اجرايي 

و آموزشي است و با آن‌ها از صميم قلب همكاري مي‌كند.
زماني كه از مدرس��ة خلاق به‌عنوان اجتماع يادگيري س��خن 
مي‌گوييم، به اين معناست كه در اين اجتماع سلسله‌مراتبي وجود 
ندارد. هر كس يا هر فردي به‌عنوان عضو اجتماع يادگيري حرفي 
براي گفتن دارد. حداقل كودكان هراس��ي از بزرگ‌سالان ندارند 
كه دائماً به آن‌ها گوشزد شود: »هيس،‌ ساكت باش، معلم صحبت 
مي‌كند.« هر كس��ي با هر ايده و آرماني به‌عنوان شخصي از اين 
اجتماع يادگيري داراي ارزش و احترام است. با همة افراد يكسان 
رفتار مي‌ش��ود. لحظات در چنين اجتماعي براي همه خوشايند، 
لذت‌بخش و شبيه يك بازي و سرگرمي است. مشاركت و همكاري 
با چنين ايده‌اي چنان در دانش‌آموزان نهادينه مي‌ش��ود كه اگر 
در مدرس��ه دانش‌آموزان كوچك‌تر با مشكل روبه‌رو شوند، تحت 

در مدرسة خلاق مي‌توان استعدادها و علاقه‌هاي كودكان را 
در حالي ادگيري كشف كرد و هر دانش‌آموز را در همان راه 
مورد علاقه‌اش كه استعداد لازم براي آن را دارد، هدايت كرد
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مراقب��ت و حمايت دانش‌آموزان بزرگ‌تر قرار مي‌گيرند تا همگام 
ب��ا ديگر دانش‌آموزان حركت كنند. به عبارت ديگر، دانش‌آموزان 
مي‌آموزند كه مشاركت، فعاليت جمعي و تعامل اجتماعي از اصول 
اساس��ي فرايند خلاقيت است. ممكن است دانش‌آموزي كندتر و 
ديگري سريع‌تر، يا دانش‌آموزي با اعتمادبه‌نفس پايين و ديگري 
ب��ا اعتمادبه‌نفس بالاتر باش��د. در اين‌ص��ورت، دانش‌آموز قوي‌تر 
مقداري از وقت و انرژي خود را صرف خواهد كرد تا كودك مقابل 

وي اعتمادبه‌نفس كافي را كسب كند.
پژوهش��ي از بنارد2 )1990( نشان مي‌دهد كه تعاليم گروهي 
اعضاي يك گروه هم‌س��ال، يك شبكة اجتماعي ايجاد مي‌كند 
و در اين اجتماع هميش��ه فردي براي كم��ك به پر كردن خلأ 
ديگران بايد وجود داش��ته باش��د تا همه با هم و به‌طور يكسان 
حركت كنند و فرصت‌هاي برابر به‌دست آورند. آن‌ها مانند يك 
تن هستند، با هم تركيب و هماهنگ مي‌شوند و اين كار به آن‌ها 
اعتماد‌به‌نفس مي‌دهد تا با مردماني از نژادها، زبان‌ها، مذاهب و 

فرهنگ‌هاي مختلف صحبت كنند.
در »يادگيري مش��اركتي« ش��اگردان عموماً ياد مي‌گيرند كه 
بخشي از يك واحد كلي را بياموزند و سپس آن بخش را به گروه 
آموزش دهند. وقتي ش��اگردان موضوع��ي را به ديگران آموزش 
مي‌دهند،‌ تمايل دارند آن مطلب را عميق‌تر ياد بگيرند كه اين امر 

  [Santrok,2001.[به خلاقيت آن‌ها نيز كمك شاياني مي‌كند
پ��يروان »نظرية س��ازندگي« نيز بر اين باورند كه مش��اركت 
اجتماع��ي يكي از ش��رايط مه��م يادگيري به حس��اب مي‌آيد. 
براساس اين باور، بسياري از مسائل كه توسط هيچ يادگيرنده‌اي 
به تنهايي قابل حل نيستند، از طريق تبادل انديشه و مشاركت 
گروهي ميان يادگيرندگان حل مي‌شود. بنابراين كودكان نه‌تنها 
علوم ارزشمند را از معلم كسب مي‌كنند، بلكه آن‌ها اين علوم را 
از كل گروه پيرامونشان هم به‌دست مي‌آورند؛ چرا كه در آموزش 
خلاق بر اين باور هستيم كه همه مي‌توانند از هم ياد بگيرند. در 
كتاب »نيكوماخوس«3 از ارسطو مي‌خوانيم كه: » انديشه‌هاي 
ما يك گنج خصوصي نيست. نمي‌توانيم مدعي دانستن مطلبي 

شويم مگر اينكه توان انتقال آن را داشته باشيم.«

انسان اجتماعي بايد قادر به انتقال دانش و به اشتراك گذاشتن 
آن با ديگران باشد. آموزش در درجة اول براي شكل دادن به نسل 
آينده اس��ت تا اين نسل بتواند در نظام آموزش‌وپرورش بينش و 
بصيرتي كسب كند و به عنوان يك دانش‌آموخته، قضاوت درست 
و درك عميق‌تري از ش��رايط عصر خويش داشته‌ باشد. بنابراين 
رشد و گسترش خلاقيت به‌طور تصادفي رخ نخواهد داد و محقق 

شدن اين امر به همكاري و مشاركت جمعي و فعال نياز دارد.
نظام‌هاي آموزشي نيز مانند ديگر ارگان‌هاي اجتماعي براي بقاي 
خود به تغيير ديدگاه‌ها و ايجاد تحولات در روابط خود نياز اساسي 
دارند. اين امر از طريق داش��تن آموزش‌وپرورش پويا و سازنده، و 
پرورش و به‌كارگيري نيروهاي خلاق جامعه ميسر است. گويي در 
نظام آموزشي ما فراموش شده است كه لازمة فعاليت و مشاركت، 
‌بهره‌مندي از استعداد ذاتي و خدادادي نيست و آنچه واقعاً ضرورت 
دارد، مشتاق بودن مشاركت كردن است. ما در هر لحظه از زندگي 
خ��ود در حال يادگيري هس��تيم و مي‌توانيم از ايده‌هاي يكديگر،‌ 
در فعاليت‌ه��اي خود بهره ‌ببريم. آنچه ما را در اين آموزش پويا و 
خلاق ياري مي‌كند، احساس ذوق و شور جمعي است كه با علاقه 
و اشتياق پذيراي افرادي شويم كه براي فعاليت داوطلب مي‌شوند. 
چرا كه نظام آموزش‌وپرورش بايد اين احس��اس را در مردم ايجاد 
مي‌كند كه در به‌س��وي همه باز و دسترس��ي به منابع امكان‌پذير 
اس��ت. حتي كس��اني كه هيچ اس��تعداد ذاتي ندارند، مي‌توانند با 
اشتياق خود به امر يادگيري بپردازند. در آموزش خلاق،‌ مشاركت 

در كانون ضرورت و اهميت قرار دارد.
اس��اس ش��خصيت افراد خلاق عبارت اس��ت از تلفيق انديش��ه،‌ 
شي��فتگي فراوان نس��بت به مس��أله ��يا فعاليت مورد علاقه‌ش��ان، 
شجاعت،‌كنجكاوي، صداقت و ميل به خطر كردن )حسيني، 1389(.

اجتم��اع يادگ��يري خلاق مفهوم��ي به‌عنوان ق��درت برتر را 
برنمي‌تاب��د، بلكه معتقد به مفهوم ق��درت از تعامل و همكاري 
افراد با يكديگر است و مساوات و حمايت‌هاي همه‌جانبه در آن 
نقش پايه‌اي دارد. چرا كه انگيزه‌ها و خواست‌هاي دروني بيشتر 
از نيروهاي بيروني به افراد قدرت مي‌بخشند و برايند اين قدرت 

از كار گروهي به‌دست مي‌آيد.
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غلامرضا حميدزاده
كارشناس ارشد جامعه‌شناسي

جامعه‌شناسي 
شبكه‌اي
زندگي و آثار امانوئل كاستلز

زندگي‌نامه
امانوئل كاستلز روز نهم فورية 1942 در »لامانچاي اسپانيا« به دنيا آمد. كاستلز در 16 سالگي )1958( دورة دبيرستان را تمام 
كرد و در »دانشگاه والنسيا« به تحصيل  حقوق و اقتصاد پرداخت. سپس در سال 1964 به مطالعة جامعه‌شناسي روي آورد و تحت 
استادي آلن تورن در دورة دكترا ثبت‌نام كرد. در سال 1966 از تز دكترا در زمينة »جامعه‌شناسي شهر« دفاع كرد و پس از آن 
)1967( به سمت استادياري دانشگاه پاريس منصوب شد. كاستلز در سال 1975 به دانشگاه‌هاي آمريكا راه يافت و در سال 1976 
در »دانش��گاه بوس��تون« به‌عنوان استاد مهمان پذيرفته شد. سرانجام در سال 1979 كرسي جامعه‌شناسي شهر »دانشگاه بركلي« 

به وي اختصاص يافت.
او از سال 1983، بعد از اتمام پروژة ده ساله‌اي دربارة جنبش‌هاي اجتماعي، به مسئلة »فناوري ارتباطات« علاقه‌مند شد و مطالعه 
دربارة فناوري نوين و جامعة اطلاعاتي را آغاز كرد. سه‌گانة عصر اطلاعات،‌ نتيجة اين مطالعات است. پس از فروپاشي ديوار برلين، 
در فاصلة س��ال‌هاي 1989 تا 1993، كاس��تلز در خصوص اتحاد جماهير ش��وروي تحقيقاتي را انجام داد و در همين زمان با اما 
كيسليووا ازدواج كرد. فعاليت اصلي وي از سال 1993 تا 2000 نگارش و تدوين سه‌گانة عصر اطلاعات بود. در سال 2001 كتاب 

»كهكشان اينترنت« از وي به چاپ رسيد و همچنان در زمينة تحقيقات و مطالعات اجتماعي فعال است.

كليدواژه‌ها: امانوئل كاستلز، جامعه‌شناسي تضادگرا، جامعه‌شناسي شبكه‌اي، ساختار اجتماعي، عصر اطلاعات

دانش نوین اجتماعی
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مباني نظري
كاس��تلز جامعه‌شناس��ي تضادگراس��ت. شايد دس��تاورد اصلي 
پژوهش‌هاي كاس��تلز، شناسايي تضاد ميان شبكه و خويش باشد. 
به اعتقاد وي، در دوران تاريخي معاصر، »هويت به اصلي‌ترين وگاه 
تنها سرچشمة معنا تبديل شده است. مردم هر روز بيش از گذشته 
معاني خود را نه براس��اس اعمال بلكه براساس هويت خود يا آنچه 
كه گمان مي‌كنند هويتشان است، سامان مي‌دهند. از سوي ديگر، 
ش��بكه‌هاي جهاني مبادلات ابزاري، ب��ا جريان بي‌وقفة تصميمات 
راهبردي، افراد، گروه‌ها، مناطق و حتي كشورها را به نحو گزينشي 
و برحس��ب اهميتي كه در برآورده ساختن اهداف شبكه دارند، به 
كار مي‌گيرند. اين امر ناش��ي از ش��كاف بنيادين ميان ابزارگرايي 
انتزاعي و عام، و هويت‌هاي خاص‌گرايي اس��ت كه ريش��ة تاريخي 
دارند. ساختار جوامع ما به نحو روزافزوني پيرامون تقابل دوقطبي 

ميان شبكه و خويش شكل مي‌گيرد« ]كاستلز، 1380، ص 29[.
كاس��تلز از رويك��ردي تركيبي ب��راي تدوين چارچ��وب نظري 
خود اس��تفاده مي‌كند. نقطة عزيم��ت وي در طراحي اين ديدگاه 
نظري،‌توج��ه به انقال�ب فناورانه )تكنولوژيكي( اس��ت كه دارد به 
وقوع مي‌پيون��دد. به اعتقاد وي، انقلاب فن��اوري اطلاعات ابزاري 
مُؤثر در اجراي فرايند بنيادين تجديد س��اختار نظام سرمايه‌داري 
از ده��ة 1980 به بعد بوده اس��ت. در واقع، كاس��تلز در س��ه‌گانة 
جامعة اطلاعاتي به بررسي »پيدايش يك ساختار اجتماعي نوين« 
مي‌پردازد و اين س��اختار اجتماعي نو با پيدايش يك شيوة جديد 
توس��عه، يعني اطلاعات‌گرايي ارتباط دارد كه به لحاظ تاريخي از 
تجديد ساختار شيوة توليد سرمايه‌داري در اواخر قرن بيستم شكل 
گرفته اس��ت. در ديدگاه نظري زيربن��اي اين رويكرد چنين فرض 
مي‌ش��ود كه جوامع پيرامون فرايندهاي انساني‌اي سازماني‌‌افته‌اند 
كه س��اختار آن‌ها را روابط »تول��يد«، »تجربه« و »قدرت« تعيين 

مي‌كنند كه به نحو تاريخي تعيّن يافته‌اند.

توليد
فعاليتي است كه انسان روي ماده )طبيعت( انجام مي‌دهد تا در 
آن تصرف كند و با دستيابي به يك محصول، آن‌‌را به چيزي مفيد 
ب��راي خود تبديل كند. آن‌گاه بخش��ي از آن‌را مصرف كند و مازاد 
آن‌را برحس��ب اهداف مختلف اجتماعي سرمايه‌گذاري كند. توليد 
در روابط طبقاتي س��امان ميي‌ابد ك��ه فرايندي را تعريف مي‌كند 
كه به واس��طة آن، ش��ماري از انس��ان‌ها بر مبناي جايگاه خود در 
فرايند توليد دربارة تقسي��م و اس��تفاده از محصول براي مصرف يا 

سرمايه‌گذاري تصميم مي‌گيرند.

تجربه
كنش فاعل‌هاي انس��اني روي يكديگر است كه به واسطة تعامل 

سال انتشارعنوان اثر
1972مسئلة شهر1
1978شهر، طبقه و قدرت2
1983شهر و ريشه‌ها3
1989شهر اطلاعاتي4

5
عصر اطلاعات:

 اقتصاد، جامعه و فرهنگ 
جلد اول: ظهور جامعة شبکه‌اي

1996

6
عصر اطلاعات:

 اقتصاد، جامعه و فرهنگ 
جلد دوم: قدرت هويت

1997

7
عصر اطلاعات: 

اقتصاد، جامعه و فرهنگ 
جلد سوم: پايان هزاره

ـ 1998 
2000

2001کهکشان اينترنت8
2002جامعة اطلاعاتي و دولت رفاه9

استفادة اجتماعي از ارتباطات سيار10
2004)جامعه اطلاعاتي متحرک(
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م��يان هويت‌ه��اي زيست‌ش��ناختي و فرهنگ��ي، و در ارتب��اط با 
مح��يط اجتماعي و طبيعي آن‌ها تعيين مي‌ش��ود. تجربه بر محور 
جس��ت‌وجوي بي‌پايان براي ارضاي نيازها و اميال انس��اني استوار 
اس��ت. ساختار تجربه بر مبناي »روابط جنسيتي - جنسي« شكل 
گرفته اس��ت، از نظر تاريخي پيرامون خانواده سازمان يافته است 
و تا امروز س��لطه‌ي مردان بر زنان وجه غالب آن بوده است. روابط 
خانوادگي و جنسي��ت ساختار ش��خصيت افراد و چارچوب روابط 

متقابل نمادين را تعيين مي‌كند)همان:42(.

قدرت
رابطة ميان فاعل‌هاي انس��اني است كه بر مبناي توليد و تجربه، 
و ‌از طريق اس��تفادة بالقوه يا واقعي از خشونت فيزيكي يا نمادين، 
‌ارادة برخي انسان‌ها را بر ديگران تحميل مي‌كند. نهادهاي جامعه 
ب��راي اعِمال روابط قدرتي ايجاد ش��ده‌اند ك��ه در همة دوره‌هاي 
تاريخ��ي وجود دارند. از جمله مي‌ت��وان از كنترل‌ها، محدوديت‌ها 
و قرارداد‌هاي اجتماعي نام برد كه ثمرة مبارزه براي كس��ب قدرت 
هس��تند. قدرت بر مبناي دول��ت و انحصار نهادينة خش��ونت در 
دس��تان دولت اس��توار اس��ت. اگر چه آنچه فوكو »ميكروفيزيك 
قدرت« مي‌نامد و درنهادها و س��ازمان‌ها تجس��م يافته اس��ت، در 
سراسر جامعه‌، از محيط‌هاي كاري تا بيمارستان‌ها، انتشار ميي‌ابد 
و افراد را در چارچوب فشردة وظايف رسمي و سركوب غيررسمي 

محصور مي‌سازد.
رابط��ة ميان نيروي كار و م��اده در فرايند انجام كار در برگيرندة 
استفاده از ابزار توليد براي عمل روي مواد با تكيه بر انرژي، دانش 
و اطلاعات اس��ت. فناوري صورت ويژة اين ارتباط اس��ت. محصول 
فرايند توليد به دو صورت در اجتماع مورد اس��تفاده قرار مي‌گيرد: 
مصرف و مازاد. س��اختارهاي اجتماعي ب��ا تعيين قوانين تصاحب، 
توزيع و اس��تفاده از اين م��ازاد، با فرايندهاي تول��يد درتعامل‌اند. 
قوانين مزبور شيوه‌هاي توليد را مي‌سازند و شيوه‌هاي توليد، روابط 
اجتماع��ي توليد را تعريف مي‌كنند. و بدين‌وسي��له وجود طبقات 
اجتماعي را كه از طر��يق عملكرد تاريخي خود به چنين طبقاتي 
تبديل ش��ده‌اند، تعيين مي‌كنند. اصل س��اختاري كه مازاد توليد 
براس��اس آن تصاحب و كنترل مي‌ش��ود، ويژگي‌ شيوة توليد را 
تعيين مي‌كند. در قرن بيستم عمدتاً با دو شيوة اصلي توليد زندگي 

كرده‌ايم: سرمايه‌داري و دولت‌سالاري.
در س�رمايه‌داري، جدايي ميان توليدكنن��دگان و ابزار توليد، 
كالا ش��دن ن��يروي كار و مالكيت خصوصي اب��زار توليد بر مبناي 
كنترل سرمايه )مازاد توليدي كه به كالا تبديل شده( اصل بنيادين 
تصاحب و توزيع مازاد توليد توسط سرمايه‌داران را تعيين مي‌كرد. 
س��رمايه‌داري به س��مت به حداكثر رساندن س��ود، يعني افزايش 
م��يزان توليد مازادي كه بر مبناي كنت��رل خصوصي ابزار توليد و 

توزيع به‌دست مي‌آيد، گرايش دارد.
در دولت‌س�الاري، كنت��رل م��ازاد تول��يد در خ��ارج از حوزة 
اقتص��اد قرار دارد: يعني در دس��تان صاحبان قدرت دولت اس��ت. 

دولت‌س��الاري به‌سوي به حداكثر رس��اندن قدرت، يعني افزايش 
توانايي نظامي و ايدئولوژيك دستگاه سياسي براي تحميل اهداف 
خود بر تعداد بيشتري از افراد و گسترش اين نفوذ به اعماق آگاهي 
آن‌ها گرايش دارد. روابط اجتماعي توليد و بدين‌لحاظ شيوة توليد، 

شيوة تصاحب و استفاده از مازاد توليد را تعيين مي‌كند.
ش�يوه‌هاي توسعه عبارت‌اند از تمهيدات فناورانه‌اي كه نيروي 
كار،‌ به‌منظور توليد محصول،‌ از طريق آن روي مواد عمل مي‌كند، 
و در نهايت، ‌س��طح و كيفيت مازاد را معين مي‌س��ازد. هر شي��وة 
توس��عه توسط عنصري تعريف مي‌شود كه در افزايش بهره‌وري در 

فرايند توليد نقش بنياديني دارد.
هر شي��وة توليد داراي يك »اصل عمل« است كه توسط ساختار 
تعيين مي‌ش��ود و فرايندهاي فناورانه پيرامون آن شكل مي‌گيرند: 
»صنعت‌گرا��يي« به رش��د اقتص��ادي،‌ يعني به حداكثر رس��اندن 
برون��داد، و »اطلاعات‌گرايي« به توس��عة فناوري، يعني انباش��ت 
دان��ش و س��طوح پيچيده‌تر پ��ردازش اطلاعات گرا��يش دارد. در 
حالي كه معمولًا سطوح بالاتر دانش ممكن است به افزايش ميزان 
برون��داد به ازاي هر واحد درونداد منجر ش��ود، در اطلاعات‌گرايي 
اين جس��ت‌وجوي دانش و اطلاعات است كه ويژگي كاركرد توليد 
فناوري محسوب مي‌ش��ود. البته كاستلز معتقد است كه ارتباطي 
واقعي ميان شي��وة توليد و شيوة توسعه وجود دارد. به بيان ديگر، 
شي��وة توس��عة اطلاعاتي خود را با روابط اجتماعي توليد و شيوة 

توليد هماهنگ مي‌كند.
كاس��تلز معتقد است كه از دهة 1980 شي��وة توسعة اطلاعاتي 
توانس��ت جايگزين شي��وة توس��عة صنعتي ش��ود. به اعتقاد وي، 
مؤثرتر��ين عمل تاريخي ك��ه پارادايم فناوري اطلاعات را ش��تاب 
مي‌بخشد،‌ شكل و مسير آن‌را تعيين، و شكل‌هاي اجتماعي وابسته 
به آن‌را ايجاد مي‌كند، »فرايند تجديد ساختار سرمايه‌داري« است. 
»مدل كينزي رشد سرمايه‌داري« كه تقريباً به مدت سه دهه پس 
از جنگ جهاني دوم رونق اقتصادي و ثبات اجتماعي بي‌س��ابقه‌اي 
براي بيش��تر اقتصادهاي بازار به ارمغان آورد. در اوايل دهة 1970 
با ديوار محدوديت‌هاي ذاتي‌اش برخورد كرد، و بحران آن به شكل 
تورم افس��ار گسي��خته جلوه‌گر ش��د. براي مقابله با اين بحران‌ها، 
نظام س��رمايه‌داري دس��ت به اصلاحاتي زد و با اتخاذ تمهيداتي با 
ايدئولوژي نئوليبرال به س��مت تغييراتي عمده در مدل اقتصادي 
حركت كرد. از نظر كاستلز، اين اصلاحات با چهار هدف دنبال شد:

1. تعميق منطق سرمايه‌داري كسب سود در روابط كار و سرمايه؛ 
2. افزايش بهره‌وري نيروي كار و سرمايه؛ 

3. جهاني ش��دن توليد، ‌توزيع و بازارها و استفاده از فرصت‌ها در 
بهترين شرايط كسب منفعت در هر جاي دنيا كه باشد؛ 

4. هدايت حمايت دولت‌ها به س��مت افزايش بهره‌وري و قدرت 
رقابت اقتصاد‌هاي ملي.

براي انجام اين اصلاحات و تضمين سرعت و كارايي اين تجديد 
ساختار،‌ نوآوري فناورانه و دگرگوني سازماني كه برانعطاف‌پذيري 
و س��ازگاري تأكيد داش��ت، كاملًا حياتي بود. مي‌ت��وان گفت كه 
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بدون فناوري نوين اطلاعاتي، س��رمايه‌داري جهاني واقعيت بسيار 
محدودي مي‌بود. بنابراين اطلاعات‌گرايي به عنوان شيوة توسعه‌اي 

نوين، با گسترش و بازسازي سرمايه‌داري ارتباط دارد.
موضوع ديگري كه در چارچوب نظري كاس��تلز جايگاه محوري 
دارد، هو��يت و كنش‌ه��اي جمع��ي پيرامون آن اس��ت. به اعتقاد 
وي، ‌ويژگ��ي‌ ب��ارز اجتماعي از دهة 1990 به بعد‌، س��امان يافتن 
جنبش‌هاي اجتماعي بر مبناي »هويت« اس��ت. منظور كاستلز از 
هويت فرايندي اس��ت كه هر كنش��گر اجتماعي به‌وسيلة آن خود 
را مي‌شناس��د و عمدت��اً بر مبناي يك خصيصه ��يا مجموعه‌اي از 
خصائص فرهنگي،‌ و بدون اش��اره به س��اير ساختارهاي اجتماعي، 
معنا و جهان معنايي خود را مي‌س��ازد. در نهايت كاستلز اين‌گونه 
استدلال مي‌كند كه در سراسر جهان معاصر، شاهد افزايش فاصلة 
ميان شبكه )جهاني شدن( و فرد )هويت( هستيم. درواقع، جريان 
متضادي ميان جهاني شدن )به توسط فناوري اطلاعات( از يك‌سو، 

و كنش‌هاي ناشي از هويت از سوي ديگر برقرار است.
به اعتقاد كاس��تلز، بايد هويت را از آنچه جامعه‌شناس��ان به‌طور 
س��نتي »نقش« و مجموعة نقش‌ه��ا ناميده‌اند، متمايز س��اخت. 
نقش‌ها براس��اس هنجارهايي تعريف مي‌ش��وند كه ساختة دست 
نهادها و سازمان‌هاي جامعه هستند، در حالي‌كه هويت منبع معنا 
براي خود كنش��گران است و به دست خود آن‌ها از رهگذر فرايند 
فرديت بخشي��دن ساخته مي‌ش��ود. البته ممكن است هويت‌ها از 
نهادهاي مسلط نيز ناش��ي شوند، اما حتي در اين‌صورت نيز فقط 
هنگامي هويت خواهند بود كه كنشگران اجتماعي آن‌ها را دروني 
كنند و معناي آن‌ها را حول اين دروني‌سازي بيافرينند. در مجموع، 
هويت در مقايسه با نقش منبع معنايي نيرومندتري است، زيرا در 
برگيرندة فرايندهاي ساختن خويش و فرديت يافتن است. به‌بيان 
ديگر، هويت س��ازمان‌دهندة معناس��ت، ولي نقش سازمان‌دهندة 

كاركرده‌است.
كاس��تلز عقيده دارد، هويت امري اس��ت كه توسط كنشگران و 
به‌صورتي جمعي ساخته مي‌شود. وي سه صورت و منشأ بر ساختن 

هويت را از هم متمايز مي‌كند:
  هويت مشروعيت‌بخش: اين نوع هويت توسط نهادهاي 
غالب جامعه ايجاد مي‌شود تا سلطة آن‌ها را بر كنشگران اجتماعي 

گسترش دهد و عقلاني كند.
 هوي�ت مقاومت: اين هويت به دس��ت كنش��گراني ايجاد 
مي‌ش��ود كه در اوضاع و احوال يا ش��رايطي قرار دارند كه از طرف 
منطق س��لطه بي‌ارزش دانسته مي‌ش��ود و يا داغ ننگ بر آن زده 

مي‌شود.
 هوي�ت برنام�ه‌دار: هنگام��ي كه كنش��گران اجتماعي با 
اس��تفاده از هر گون��ه مواد و مصالح فرهنگي در دس��ترس هويت 
جد��يدي مي‌س��ازند كه موقعيت آن��ان را در جامع��ه از نو تعريف 
مي‌كند و به اين ترتيب در پي تغيير ش��كل كل ساخت اجتماعي 

هستند، اين نوع هويت تحقق ميي‌ابد.
كاستلز بر مبناي نظريه‌هاي گرامشي استدلال مي‌كند كه هويت 

مشروعيت‌بخش، »جامعة مدني«  ايجاد مي‌كند يعني مجموعه‌اي 
از سازمان‌ها و نهادها و همچنين مجموعه‌اي از كنشگران اجتماعي 
س��ازمان يافته و س��اختارمند، اين مجموعة هويت��ي را باز توليد 
مي‌كنند كه منابع س��لطة ساختاري را، البته گاهي به شيوه‌اي پر 

تعارض،‌ عقلاني مي‌سازند.
نوع دوم هويت‌سازي، يعني هويت مقاومت، به ايجاد »جماعت« 
منجر مي‌ش��ود. اين هويت شكل‌هايي از دفاع )واكنش( جمعي را 
در برابر ظلم و س��تم ايج��اد مي‌كند كه در غير اين صورت تحمل 
ناپذير بودند. كاستلز در نهايت‌، تحت تأثير آراي تورن معتقد است 
كه سومين فرايند ساختن هويت، يعني هويت برنامه‌دار، به ايجاد 
»سوژه«  مي‌انجامد. سوژه‌ها )فاعلان( با اينكه به‌وسيلة افراد ساخته 
مي‌ش��وند، همان افراد نيستند. س��وژه‌ها كنشگر اجتماعي جمعي 
هس��تند كه افراد به كم��ك آن‌ها در تجربه‌هاي خ��ود به معناي 
همه‌جانبه دست ميي‌ابند. در اينجا،‌ ساختن هويت برنامه‌اي براي 

يك زندگي متفاوت در جهت دگرگوني جامعه ‌است.
در پايان كاس��تلز اس��تدلال مي‌كند كه در تضاد ميان ش��بكه 
)جهاني ش��دن( و فرد )هويت(، هويت‌هاي برنامه‌دار و سوژه‌محور 
ظهور خواهند كرد. البته كاستلز ادعاي تجويز نسخه‌اي پيشگويانه 
را ندارد، بلكه تنها براس��اس مشاهدات و تحقيقاتي كه انجام داده 
اس��ت، فرضياتي آينده‌نگر ارائه مي‌دهد. به اعتقاد وي، در شرايط 
جد��يد جوامع مدني )همانند دولت‌ه��اي ملي( تحليل مي‌روند و 
از هم مي‌گس��لند، زيرا ديگر پيوس��تگي و استمراري ميان منطق 
اعم��ال قدرت در ش��بكة جهان��ي و منطق ارتب��اط و بازنمود در 
جوامع و فرهنگ‌هاي خاص وجود ندارد. بنابراين، جس��ت‌وجوي 
معنا فقط در بازس��ازي هويت‌ه��اي دفاعي )مقاومت( حول اصول 
اجتماع اش��تراكي مقدور مي‌شود. هويت‌هاي برنامه‌دار نيز در اين 
ش��رايط مجال رشد خواهند داشت، اما با منش��أ‌هايي متفاوت از 
دوران صنعتي. به بيان ديگر، س��وژه‌ها اگر و آن‌گاه كه برس��اخته 
شوند، ديگر براساس جوامع مدني كه در حال فروپاشي هستند بنا 
نمي‌ش��وند، بلكه به مثابه استمرار مقاومت جماعت‌گرايانه ساخته 

مي‌شوند.
‌بنظر مي‌رس��د در كليه كليدواژه‌هاي كاس��تلز مفاهيمي چون 
هويت، ش��بكه‌ اجتماعي، جنبش‌هاي اجتماعي، جهان اقتصادي، 
ديالكت��يك و... فضاي غالب بوده اس��ت و موضوع دين و نيازهاي 
روحي ناديده انگاش��ته ش��ده اس��ت. گرچه او يك��ي از مهم‌ترين 
نقش‌هاي گروه‌ها و جنبش‌هاي بنيادگرا در دنياي مدرن را توليد 
معنا ذكر مي‌كند ولي با يك نگرش يكس��ويه اين نياز را هم‌چون 
اگوس��ت كنت مانند ساير نيازهاي مادي مي‌شمارد و دين‌خواهي 
را نوع��ي بنيادگرايي دين��ي و واكنش تدافعي در مقابل ش��رايط 
مدرن و جهاني شدن مي‌داند. اين يك روايت محدود و يك‌ بعدي 
از وضعيت موجود دين‌خواهي مردم در جوامع اسال�مي اس��ت و 

هم‌سطح دانستن دين با بنيادگرايي تحليلي غيرواقعي است.

منابع در دفتر مجله موجود است.
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حسين منفرد
كارشناس ارشد
 علوم اجتماعي،
 مدرس دانشگاه و 
دبير دبيرستان‌هاي
 شهرستان درگز

تأثير سرماية
 فرهنگي، 
اقتصادي و 
اجتماعي
 بر موفقيت
 دانش‌آموزان

چكيده
تحليل كمي و كيف��ي موفقيت دانش‌آموزان 
مراكز پيش‌دانشگاهي در دستيابي به دانشگاه، 
با تأكيد بر نقش متغيرهاي س��رماية فرهنگي، 
اقتص��ادي و اجتماعي هدف اصلي اين پژوهش 
بوده اس��ت. فرضيه‌هاي اصلي به دنبال بررسي 
رابطة س��رماية فرهنگي، اقتصادي و اجتماعي 
خانواده با احتم��ال قبولي داوطلبان در آزمون 
سراسري سال تحصيلي )88ـ 1387( بوده‌اند. 
جامع��ة آم��اري تمامي دانش‌آم��وزان دختر و 
پسر دورة پيش‌دانش��گاهي شهرستان »درگز« 
و منطقة »نوخندان« از توابع اس��تان خراسان 
رضوي را شامل شده است. حجم جامعة نمونة 
مورد نظر 442 نفر ب��ود. روش تحقيق مطالعة 
موردي و ابزار جمع‌آوري داده‌ها و پرسش‌نامة 
محق��ق س��اخته بود. ب��راي تحل��يل داده‌ها از 
آمارة »آزمون من ويتني« و ضريب هم‌بستگي 
پيرسن اس��تفاده ش��د. يافته‌ها نش��ان دادند، 
س��رماية فرهنگي و اجتماعي خانواده، س��هم 
مثبت و معناداري در احتمال قبولي داوطلبان 
دارد، در حالي‌كه س��رماية اقتص��ادي خانواده 
رابط��ة مثبت و معن��اداري با احتم��ال قبولي 

داوطلب��ان ن��دارد.

كليدواژه‌ه�ا: س��رماية فرهنگ��ي، س��رماية‌ 
اجتماعي، سرماية اقتصادي، دورة پيش‌دانشگاهي، 
آموزش عالي، عدالت آموزشي، موفقيت آموزشي

عدالت
دانش اجتماعی بومی
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طرح مسئله و بيان پرسش‌هاي تحقيق
ش��رايط آموزش‌وپرورش جامعة ايران و مس��ائل و مش��كلات 
مختلف آن كه غالباً ناش��ي از برنامه‌هاي نامتوازن توسعه است، 
مدارس را دچار برخي دشواري‌ها كرده كه بنيان‌هاي آموزشي و 

پرورشي را با چالش‌هاي جدي مواجه ساخته است.
نمونه‌اي از اين چالش‌ها دس��تيابي نابراب��ر و نامتوازن گروه‌ها 
و اقش��ار مختلف جامعه به دانشگاه‌ها و مؤسسات آموزش عالي 
كش��ور اس��ت كه بورديو، جامعه‌شناس فرانس��وي، سرچشمة 
ا��ين نابراب��ري را حمايت‌هاي فرهنگي، اقتص��ادي و اجتماعي 
خانواده مي‌داند. از نظر بورديو، نتايج تحصيلي و رفتار تحصيلي 
دانش‌آموزان وابس��ته به س��رماية فرهنگي اس��ت كه از طريق 

.]Bourdieu, 1998[ خانواده انتقال ميي‌ابد
براب��ري فرصت‌ه��اي آموزش��ي در بع��د كلان، نوع��ي ن��گاه 
انسان‌گرايانه و عدالت‌خواهانه را با خود همراه دارد كه غالباً عنوان 
يك شاخص جامعة توسعهي‌افته در نظر گرفته مي‌شود؛ جامعه‌اي 
ك��ه مردم در كن��ار رفاه و آزادي، عدال��ت و برابري را هم تجربه 
خواهند كرد. در اين تعبير، برابري فرصت‌ها و عدالت‌خواهي يك 
ارزش محس��وب مي‌ش��ود و آموزش‌وپرورش بايد بتواند آن‌را در 

نظام شخصيتي انسان توسعهي‌افته تعبيه كند.
اما در بعد خرد، برابري فرصت‌هاي آموزشي، ابزار و سازوكاري 
است كه موجب شكوفا شدن انديشه‌هاي خلاق مي‌شود و امكان 
پ��رورش قابليت را براي همه به‌طور مس��اوي فراهم مي‌س��ازد. 
فرصت مس��اوي به موقعيتي اطلاق مي‌ش��ود ك��ه در آن حتي 
افرادي كه از س��رماية فرهنگي، اقتصادي و اجتماعي برخوردار 
نيس��تند، امكان تحرك اجتماعي را با توس��ل ب��ه تحصيل دارا 

هستند.
مدعاي ا��ين پژوهش آن اس��ت كه همة دانش‌آم��وزان مراكز 
پيش‌دانش��گاهي اين شهرس��تان ش��انس برابري ب��راي ورود به 

دانش��گاه ندارند. عموم پژوهش‌هاي انجام گرفته در داخل كشور 
)اسماعيل سرخ، 1381؛ دهقان، 1381؛ توسلي، 1383؛ نوغاني، 
1381؛ توكل��ي و قاضي‌زاده، 1385؛ علاقه‌بند، 1381( در زمينة 
فرصت‌هاي آموزش��ي نابرابر م��دارس، مؤيد دس��تيابي نابرابر و 
نامتوازن هس��تند. طبق گفتة مس��ئولان »س��ازمان س��نجش و 
آموزش كش��ور« )پيك سنجش، ش��مارة 527(، امروزه با اينكه 
تقريباً ظرفيت و تقاضاي ورود به دانش��گاه برابر ش��ده است، اما 
رقابت فشرده هنوز هم در رشته‌هايي كه مطلوب‌ترند و داوطلبان 
بسياري خواستار تحصيل در آن‌ها هستند، وجود دارد. اين رقابت 
شديد همچنان يك چالش اساسي در نظام آموزشي كشور ماست.
گرچه شناسايي بيشتر و بهتر ابعاد نابرابري آموزشي مستلزم 
انجام تحقيقات و بررس��ي‌هاي  بيشتر است، اما آنچه به اجمال 
مي‌توان گفت اين اس��ت كه فراهم كردن ش��انس مساوي براي 
هم��ة افراد جامع��ه، نظير معل��م متخصص، فض��ا و تجهيزات 
آموزش��ي، برخورداري از عملكرد مطل��وب آموزش‌ها، توجه به 
نابرابري‌ه��اي فرهنگي، اقتصادي و اجتماع��ي دانش‌آموزان، از 

جنبه‌هاي متفاوت حائز اهميت است.
با توجه به مس��ئلة نابرابري آموزشي در مدارس ايران و رابطة 
آن با احتمال قبولي داوطلبان در آزمون سراس��ري دانش��گاه‌ها 
و مؤسس��ات آموزش كش��ور، س��ؤال اصلي پژوهش اين اس��ت 
كه: »ميزان دسترس��ي به س��رماية خانواده در اشكال فرهنگي، 
اقتص��ادي و اجتماع��ي چگونه با موفقيت دانش‌آم��وزان مراكز 

پيش‌دانشگاهي در آزمون سراسري دانشگاه رابطه دارد؟«
سؤال اصلي دو مسئلة جزئي‌تر را نيز در برمي‌گيرد:

1. آيا دستيابي گروه‌ها و اقشار مختلف جامعه به دانشگاه‌هاي 
كشور برابر و متوازن است؟

2. كدام سرماية خانواده نقش بيشتري در دستيابي داوطلبان 
به دانشگاه دارد؟

محمد احسان عبداللهي ـ تهران ـ هفتمين جشنوارة عكس رشد
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چارچوب نظري
الگوي نظري تحقيق بر رهيافت نظري پير بورديو، جامعه‌شناس 
فرانس��وي، تكيه دارد. چون در مس��ئلة تحقيق، فقط تئوري پير 
بورد��يو را دار��يم كه به‌دل��يل عناصر مفهومي غني‌ت��ر و قدرت 
تبيين‌كنندگي بيش��تر آن، به‌نظر مي‌رسد مي‌تواند نزديك‌ترين 
چش��م‌انداز را براي ترسي��م فضاي آموزش‌وپرورش ايران تدارك 
ببيند. البته از ديدگاه »اس��تدلال انتق��ادي« مي‌توان گفت: اين 
تئوري خالي از اشكال و نقد نيست، تأكيد بيش‌ازحد بورديو روي 
قدرت آموزش‌وپرورش اغراق‌آميز است و انفعال يا مرگ سوژه را 
القا مي‌كند. محكوم بودن افراد به گذراندن سرنوشت خود بدون 
داشتن هيچ قدرتي براي تغيير مسير زندگي، كمي دور از واقعيت 
به‌نظر مي‌رسد. آيا هيچ فرزند طبقة محروم هرگز نتوانسته است 
به درجات عالي علمي، فرهنگي و اقتصادي دس��ت يابد؟ آيا هيچ 

تحركي براي طبقات پايين وجود ندارد؟
همچن��ين بورديو ب��ه اين نكته كم توجه داش��ته اس��ت كه 
دانش‌آموزان طبقة مرفه، علاوه بر مدرس��ه از محيط خانوادگي 
نيز دانش مي‌آموزن��د، اين دانش ياري‌دهنده و در بعضي مواقع 
مكمل آموزش‌هاي مدرسه است. در حالي‌كه تنها منبع فرهنگي 
در دسترسي دانش‌آموزان طبقة محروم مدرسه است. آيا وجود 
اين عامل مهم تقويت‌كننده، نقش زيادي را در جهت پيشرفت 

دانش‌آموزان مدرسه‌اي ايفا نمي‌كند؟
به ه��ر حال، ب��ا وج��ود اين‌گونه س��ؤال‌ها باز ه��م از ارزش 
تئوري بورديو به هيچ‌وجه كاس��ته نمي‌شود. بدون شك بورديو 
تأثيرگذارترين متفكر جريان بازتوليد فرهنگي اس��ت. لذا از اين 
پ��س صرفاً در چارچوب اين نظر بحث خواهيم كرد. پير بورديو 
براي تحليل نقش سرماية فرهنگي در موفقيت‌هاي آموزشي از 

مفهوم »بازتوليد فرهنگي« استفاده كرده است.
مفهوم بازتوليد فرهنگي به وس��ايلي اش��اره دارد كه به كمك 
آن‌ها م��دارس بر يادگيري ارزش‌ها، نگرش‌ه��ا و عادت‌ها تأثير 
مي‌گذارند. م��دارس ارزش‌هاي متفاوت فرهنگي و شي��وه‌هاي 
نگرش ف��را گرفته ش��ده در اوايل زندگ��ي را تقويت مي‌كنند. 
هنگامي كه كودكان مدرسه را ترك مي‌گويند، اين عوامل براي 
برخ��ي اثر محدودكنن��ده‌اي در فرصت‌ه��ا دارد و براي ديگران 

داراي اثرات آسان‌كننده است.
كودكاني ك��ه از طبقة پايين برخاس��ته‌اند، به‌و��يژه كودكان 
گروه‌هاي اقليت، شيوه‌هاي گفتارشان با شيوه‌هاي گفتار و رفتار 
مسلط در مدرس��ه مغاير است. هنگام ورود به مدرسه، كودكان 
طبقة پايين برخورد فرهنگي بسي��ار ش��ديدتري را نس��بت به 
كودكان خانواده‌هاي مرفه تجرب��ه مي‌كنند. در واقع، گروه اول 
كه خود را در يك محيط فرهنگي بيگانه ميي‌ابند، نه‌تنها كمتر 
احتم��ال دارد ك��ه در جهت عملكرد آموزش��ي بهتر برانگيخته 
شوند، بلكه شيوه‌هاي گفتار و رفتار عادي آن‌ها نيز با شيوه‌هاي 
گفت��اري و رفتاري معلمان هم‌خواني ن��دارد؛ حتي اگر هر يك 

منتهاي كوش��ش خ��ود را براي برقراري ارتب��اط به عمل آورند 
)گيدنز، 1372(.

در نظر��ية بازتوليد فرهنگي، مدارك مس��تقل از مهارت‌هاي 
خاص يا پاداش��ي كه در بردارند، به‌عن��وان ارزش منزلتي مهم 
نگريس��ته مي‌ش��وند. بنابراين در تملك يا كنترل نخبگان قرار 
مي‌گيرند تا به موقعيت‌هاي پرمنزلت‌تر كه پيش روي آن‌هاست، 
دست يابند. بورديو برداشتي از طبقه را ارائه مي‌دهد كه فراتر از 
مفهوم طبقه نزد ماركس است. او برخلاف ماركس كه طبقه را 
نظامي از حقوق مادي مي‌داند، برداش��ت پيچيده‌اي از طبقه را 
مطرح مي‌كند كه انواع سرمايه، يعني سرماية اجتماعي، سرماية 
فرهنگي و سرماية اقتصادي را دربرمي‌گيرد. بر اين اساس او بين 

سه نوع سرمايه تفاوت قائل مي‌شود:
سرماية اقتصادي:‌ درامد پولي و ساير منابع مالي و دارايي‌ها 

و نيز تجلي نهادي آن‌ها، يعني حقوق مالي را شامل مي‌شود.
س�رماية فرهنگي: گرايش‌ها و ع��ادات ديرپايي را كه طي 
فراين��د جامعه‌پذيري حاصل مي‌ش��وند و ن��يز اهداف فرهنگي 
ارزش��مند، نظير صلاحيت‌هاي تحصيلي و فرهيختگي را شامل 

مي‌شود.
س�رماية اجتماع�ي: مجم��وع مناب��ع بالفع��ل و بالقوه كه 
كنشگران از طريق عضويت در شبكه‌هاي اجتماعي و سازمان‌ها 

به‌دست مي‌آورند. 
سؤالي كه بورديو مطرح مي‌كند اين است كه آيا انتقال سرماية 
فرهنگي، جايگزين انتقال س��رماية اقتصادي مي‌شود؟ پاسخ او 
منفي اس��ت. زيرا در نظر وي، صلاحيت‌ها، توانايي‌هاي فكري و 
گواهي يا مدرك تنها نمايانگر نوع خاصي از سرمايه هستند كه 

اكثر موارد به سرماية اقتصادي افزوده مي‌شوند.
 براي مثال، يك عامل مهم در تش��ديد رقابت براي به‌دس��ت 
آوردن صلاحيت‌هاي تحصيلي بدون ش��ك آن اس��ت كه افراد 
طبقة مسلط و طبقة متوسط با كمك سرماية اقتصادي حداكثر 
اس��تفاده را از آموزش‌وپ��رورش براي بازتول��يد اجتماعي خود 
مي‌برند. به‌نظر بورديو، س��رماية فرهنگي قابل تفكيك به س��ه 

مقوله است:
 الف. سرماية فرهنگي لحاظ شده:‌ بيانگر چيزهايي است 
ك��ه افراد مي‌دانن��د و مي‌توانند انجام دهند. در واقع، س��رماية 
فرهنگي لحاظ شده، توانايي‌هاي بالقوه‌اي هستند كه به تدريج 

بخشي از وجود فرد و در او تثبيت مي‌شوند.
ب. س�رماية فرهنگ�ي عيني: مانند كالاه��اي فرهنگي و 

اشياي مادي از قبيل كتاب، نقاشي و آثار هنري.
پ. سرماية فرهنگي نهادينه شده:‌ همچون صلاحيت‌هاي 
تحصيلي كه در قالب مدارك و مدارج تحصيلي نمود عيني پيدا 
مي‌كنند و به دارندة آن‌ها، هم از نظر قانوني و هم از نظر عرفي، 

]Bourdieu, 1986[ ارزش اجتماعي و تعريف شده مي‌دهد
نكتة‌ اساسي در بحث سرماية فرهنگي اين است كه اين سرمايه 
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)به اس��تثناي س��رمايه فرهنگي عيني( به ارث نمي‌رسد، بلكه 
به‌طور ضمني و طي فراين��د جامعه‌پذيري انتقال پيدا مي‌كند. 
در نظرية ماركس، مالك سرمايه مي‌تواند ارزش افزودة بيشتري 
توليد كند و س��رماية افزون‌تري را انباشته سازد و به ديگران از 

جمله فرزندانش از طريق حقوق مالكيت يا ارث انتقال دهد.
در مقابل، در نظرية س��رماية بورديو، مالكيت سرماية فرهنگي 
به فرد اجازه مي‌دهد در حوزة توليد فرهنگي اعمال كنترل كند. 
با وجود اين، مالك س��رماية فرهنگي نمي‌تواند آن را به ديگران 
انتقال دهد و بايد در فرايند توليد آن‌را مورد استفاده قرار دهد. به 
اعتقاد بورديو، هم سرماية اقتصادي و هم سرماية فرهنگي، سهم 
مهمي در نابرابري و بازتوليد آن ايفا مي‌كنند و كش��مكش‌هاي 
متعددي را در بطن زندگي اجتماعي به‌وجود مي‌آورند و از سوي 
 Bourdieu & Pasern,[ ديگر، قابل تبديل به يكديگر هس��تند

.]1990

فرضيه و مدل تجربي تحقيق
با توجه به تحقيقات پيشين، نظريات موجود و چارچوب نظري  
تحقيق، مدل تجربي زير ترسيم شده است كه رابطة متغيرهاي 
مس��تقل و متغير وابس��ته را ابتدا به‌صورت قضايا و س��پس به 

فرضيات منتج از آن نشان مي‌دهد:
فرضية 1. بين ميزان دسترس��ي به س��رماية فرهنگ��ي خانواده و 
احتمال قبولي فرزندان در آزمون سراسري دانشگاه رابطه وجود دارد.
فرضية 2. بين ميزان دسترس��ي به س��رماية اقتصادي خانواده و 
احتمال قبولي فرزندان در آزمون سراسري دانشگاه رابطه وجود دارد.
فرضية 3. بين ميزان دسترسي به سرماية اجتماعي خانواده 
و احتمال قبولي فرزندان در آزمون سراس��ري دانش��گاه رابطة 

معني‌داري وجود دارد.

روش‌شناسي
در تحقيق حاضر هدف مشخص كردن سهم سرماية فرهنگي، 
اقتص��ادي و اجتماعي خانواده در احتمال موفقيت داوطلبان در 
آزمون دانش��گاه بوده است و در واقع آنچه بوده را توصيف كرده 

است. بنابراين از شيوة مطالعه موردي استفاده شد.
از آنجايي كه در اين تحقيق چند مورد مركز پيش‌دانش��گاهي 
تحت مطالعه قرار گرفته‌اند، مي‌توان آن‌را در رديف پژوهش‌هاي 
موردي قرار داد. اين تحقيق بر مطالعة مراكز پيش‌دانش��گاهي 
شهرس��تان‌هاي درگ��ز و نوخن��دان متمرك��ز اس��ت. دو مركز 
پيش‌دانشگاهي دخترانه و پسرانه واقع در شهرستان درگز و دو 
مركز پيش‌دانشگاهي دخترانه و پسرانه ديگر در منطقة نوخندان 

مواردي هستند كه براي اين تحقيق انتخاب شده‌اند.

ابزارهاي تحقيق
1. مش�اهده: با اس��تفاده از اين تكنيك تمام نقاط اين مراكز 

اع��م از فضاها، امكان��ات‌ و تجهيزات مورد مش��اهدة دقيق قرار 
گرفته است.

2. پرسش‌نامة محقق ساخته مخصوص دانش‌آموز:  اين 
پرسش‌نامه در حضور محقق توسط دانش‌آموز تنظيم و تكميل 

شده است.
3. پرس�ش‌نامة محقق س�اختة مخصوص والدين:  اين 
پرس��ش‌نامه توس��ط يك��ي از والدين ��يا فرد ديگ��ري كه ولي 

دانش‌آموزان محسوب مي‌شود، تكميل شده است.
4. تحلي�ل اس�ناد: با اس��تفاده از اين تكن��يك پرونده‌هاي 
دانش‌آموزان مطالعه ش��د. معدل نهايي س��ال س��وم متوسطه 
اس��تخراج شده و در مواردي كه ابهام وجود داشته، مستقيماً به 

مدير مدرسه يا دانش‌آموز مراجعه شده است.

جامعة آماري ـ حجم نمونه
جامع��ة آماري اين تحقيق تمامي دانش‌آموزان دختر و پس��ر 
ش��اغل به تحصيل در مراكز پيش‌دانشگاهي شهرستان درگز و 
نوخندان در سال تحصيلي 88 ـ 1387 بود. طبق آمار موجود، 
كل دانش‌آموزان 442 نفر بودند كه از اين تعداد، 153 نفر پسر و 
289 نفر دختر بودند. با توجه به محدود بودن جامعة آماري كل 

جامعه به‌عنوان حجم نمونه برابر 442 نفر تعيين شد.1

روش تجزيه‌وتحليل اطلاعات
تجزيه‌وتحليل داده‌ها به‌صورت توصيفي و استنباطي انجام شد.

يافته‌هاي تحقيق
داوري در باب فرضية اول

فرضي�ة 1. بين ميزان دسترس�ي به س�رماية فرهنگي 
خان�واده و احتمال قبولي فرزندان در آزمون سراس�ري 

دانشگاه رابطة معني‌داري وجود دارد.
در ابتدا معني‌داري رابطة بين دسترس��ي به سرماية فرهنگي 
خانواده و احتمال قبولي فرزندان در آزمون سراسري دانشگاه را 
به‌طور كلي بررس��ي كرديم و سپس هر مسير را به‌طور جداگانه 

مورد آزمون و تجزيه‌وتحليل قرار داديم.

سرمايه فرهنگي خانواده

6772/500آماره آزمون من ويتني

5/9ميانگين

1/06انحراف معيار

Z 4/021-آماره

sig 0/000سطح معني‌داري

جدول 1 سرماية فرهنگي خانواده
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H0: بين ميزان دسترسي به سرماية فرهنگي خانواده و احتمال 
قبولي فرزندان در آزمون سراس��ري دانش��گاه رابطة معني‌داري 

وجود ندارد.
H1: بين ميزان دسترسي به سرماية فرهنگي خانواده و احتمال 
قبولي فرزندان در آزمون سراس��ري دانش��گاه رابطة معني‌داري 

وجود دارد.
براس��اس جدول 1 چون مقدار sig=0/00 از سطح معني‌داري 
a=0/05 كمتر شده است، بنابراين فرض صفر مبني بر اينكه بين 
ميزان دسترس��ي به س��رماية فرهنگي خانواده و احتمال قبولي 
فرزندان در آزمون سراس��ري دانش��گاه رابط��ة معني‌داري وجود 
ن��دارد، رد مي‌ش��ود و فرض H1 تأييد مي‌ش��ود. به عبارت ديگر، 
بين ميزان دسترسي به سرماية فرهنگي خانواده و احتمال قبولي 
فرزندان در آزمون سراسري دانشگاه رابطة معني‌داري وجود دارد.

داوري در باب فرضية دوم
فرضية 2: بين ميزان دسترس�ي به س�رماية اقتصادي 
خان�واده و احتمال قبولي فرزندان در آزمون سراس�ري 

دانشگاه رابطة معني‌داري وجود دارد.
ابت��دا معني‌داري رابطة بين دسترس��ي به س��رماية اقتصادي 
خانواده و احتمال قبولي فرزندان در آزمون سراسري دانشگاه را 
به‌طور كلي بررس��ي كرديم و سپس هر مسير را به‌طور جداگانه 

مورد آزمون و تجزيه‌وتحليل قرار داديم.
H0: ب��ين ميزان دسترس��ي به س��رماية اقتص��ادي خانواده و 
احتمال قبول��ي فرزندان در آزمون سراس��ري دانش��گاه رابطة 

معني‌داري وجود ندارد.
H1: ب��ين ميزان دسترس��ي به س��رماية اقتص��ادي خانواده و 
احتمال قبول��ي فرزندان در آزمون سراس��ري دانش��گاه رابطة 

معني‌داري وجود دارد.
براس��اس جدول 2 چ��ون مقدار sig=0/57 از س��طح معني‌داري 
a=0/05 بيش��تر شده است. بنابراين فرض صفر مبني بر اينكه بين 
ميزان دسترس��ي به س��رماية اقتصادي خان��واده و احتمال قبولي 

فرزن��دان در آزمون سراس��ري دانش��گاه رابطة معن��ي‌داري وجود 
ندارد، پذيرفته مي‌ش��ود و فرض H1 رد مي‌ش��ود. به عبارت ديگر، 
بين احتمال قبولي فرزندان در آزمون سراس��ري دانشگاه و ميزان 
دسترسي به سرماية اقتصادي خانواده رابطة معني‌داري وجود ندارد.

داوري در باب فرضية سوم
فرضية 3. بين ميزان دسترس�ي به س�رماية اجتماعي 
خان�واده و احتمال قبولي فرزندان در آزمون سراس�ري 

دانشگاه رابطة معني‌داري وجود دارد.
ابتدا معني‌داري رابطة بين دسترس��ي به س��رماية اجتماعي 
خانواده و احتمال قبولي فرزندان در آزمون سراسري دانشگاه را 
به‌طور كلي بررس��ي كرديم و سپس هر مسير را به‌طور جداگانه 

مورد آزمون و تجزيه‌وتحليل قرار داديم.
H0: ب��ين ميزان دسترس��ي به س��رماية اجتماع��ي خانواده و 
احتمال قبول��ي فرزندان در آزمون سراس��ري دانش��گاه رابطة 

معني‌داري وجود ندارد.
H1: ب��ين ميزان دسترس��ي به س��رماية اجتماع��ي خانواده و 
احتمال قبول��ي فرزندان در آزمون سراس��ري دانش��گاه رابطة 

معني‌داري وجود دارد.
براساس جدول 3 چون مقدار sig=0/003 از سطح معني‌داري 
a=0/05 كمتر شده است، بنابراين فرض صفر مبني بر اينكه بين 
ميزان دسترس��ي به سرماية اجتماعي خانواده و احتمال قبولي 
فرزندان در آزمون سراس��ري دانش��گاه رابطة معني‌داري وجود 
ندارد، رد و فرض H1 تأييد مي‌شود. به عبارت ديگر بين احتمال 
قبولي فرزندان در آزمون سراسري دانشگاه و ميزان دسترسي به 

سرماية اجتماعي خانواده رابطة معني‌داري وجود دارد.
 

نتيجه‌گيري
يافته‌هاي تحقيق در مورد متغير سرماية فرهنگي خانواده نشان 
مي‌دهند، اين متغير تأثير معناداري بر احتمال قبولي داوطلبان 

در آزمون دانشگاه‌ها دارد. تأثير مزبور به دو صورت زير است:

سرمايه اقتصادي خانواده

8694/00آماره آزمون من ويتني

9/3ميانگين

2/5انحراف معيار

Z 18147آماره

sig 0/578سطح معني‌داري

سرمايه اجتماعي خانواده

7076/5آماره آزمون من ويتني

3/38ميانگين

0/95انحراف معيار

Z 2/949-آماره

sig 0/003سطح معني‌داري

جدول 3. سرماية اجتماعي خانواده جدول 2. سرماية اقتصادي خانواده



51  رشد آموزش علوم اجتماعی | دورۀ هجدهم |  شمارۀ 2 |  زمستان 1394 |

احتمال قبولي در آزمون دانشگاه  ميزان دسترسي به كالاهاي فرهنگي خانواده
احتمال قبولي در آزمون دانشگاه  رفتارها و رويه‌هاي فرهنگي خانواده‌ها

يعن��ي، هم ميزان دسترس��ي ب��ه كالاهاي فرهنگ��ي مرتبط 
ب��ا امور  تحص��يل فرزندان، و هم رفتاره��ا و رويه‌هاي فرهنگي 
اعضاي خانواده تأثير مس��تقيمي بر احتمال قبولي فرزندان در 
آزمون سراس��ري دانش��گاه‌ها دارد. تأييد تجربي دو رابطة ذكر 
ش��ده اين اطمينان نسبي را نش��ان مي‌دهد كه توزيع نابرابري 
س��رماية فرهنگي در مدارس موجب نابرابري آموزشي از حيث 
قبولي داوطلبان در آزمون دانش��گاه‌ها خواهد شد. بر اين اساس 
يافته‌هاي مورد بحث در اين پژوهش با ديدگاه پير بورديو مبني 
بر اينكه »دانش‌آموزاني كه سرماية فرهنگي بيشتري را از طريق 
خانواده كس��ب مي‌كنن��د، احتمالًا در مدرس��ه موفق‌ترند و در 
نتيجه شانس بيش��تري براي رسيدن به سطوح بالاي آموزشي 

در مقايسه با ديگران دارند«، هم‌خواني دارد.
ب��ه عال�وه يافته‌هاي اين پژوه��ش مبني بر اينكه س��رماية 
فرهنگي خانواده نقش معناداري در دستيابي به آموزش عالي 
دارد، با يافته‌هاي محس�ن نوغاني )1381( دي ماجيو ومر 
)1985( آش�ا فنبرگ و م�اس )1997( ولاري�و )1987( 

هم‌خواني دارد.
يافته‌هاي تحقيق در مورد متغير س��رماية اقتصادي و تأثير 
آن ب��ر احتمال قبولي داوطلبان در آزمون دانش��گاه‌ها نش��ان 
مي‌دهد، متغير س��رماية اقتصادي تأثير معناداري بر احتمال 
قبولي داوطلبان در آزمون دانش��گاه‌ها ن��دارد. در اين نتيجه 
بايد دقت بيشتري صورت گيرد. چرا كه اين مهم با تحقيقات 
انجام ش��ده در داخل كشور توسط محسن نوغاني )1381( و 
تحقيقات صورت گرفته در خارج كشور توسط بورديو و پاسرن 
)1990( مطابقت ندارد. در همين زمينه بورديو خاطرنش��ان 
كرده است، سرماية اقتصادي  و سرماية فرهنگي، قابل تبديل 
و مكمل يكديگرند. در اين تحقيق »سرماية فرهنگي« به‌عنوان 
كليدواژة اساس��ي نظرية سرماية فرهنگي پير بورديو و فرايند 
»بازتوليد فرهنگي« و س��رماية اقتصادي به‌عن��وان كليدواژة 
نظر��ية س��تيز و فرايند بازتول��يد اجتماعي، مكم��ل و متمم 
يكديگر نيس��تند. بنابراين به‌نظر مي‌رس��د، در كم‌تأثير بودن 
متغير سرماية اقتصادي بر احتمال قبولي داوطلبان در آزمون 
سراس��ري دانش��گاه‌ها، بايد تأمل و احتياط ك��رد و تحقيقات 
بيشتري انجام داد. در خصوص متغير سرماية اجتماعي و تأثير 
آن بر احتمال قبولي داوطلبان در آزمون سراسري دانشگاه‌ها، 
يافته‌ها و تحليل‌هاي آماري نش��ان مي‌دهند: رابطة معناداري 
بين س��رماية اجتماعي و موفقيت تحصيلي در عرصة ورود به 
دانش��گاه وجود دارد كه اين موض��وع علي‌رغم عدم هم‌خواني 
با پژوهش محس��ن نوغاني )1381(، با يافته‌هاي اس�ميت و 
ديگران )1995(، آلوين )1998( و كالمن )1996( هم‌خواني 

دارد.

 پيشنهادات
 اين پژوهش به‌دليل محدوديت‌هاي زماني و مكاني براي اجراي 
آن و عدم امكانات لازم فقط در مراكز پيش‌دانشگاهي شهر درگز 
و نوخندان صورت گرفته است. پيشنهاد مي‌شود براي دستيابي 
به يك نُرم ملي اين آزمون در ساير مراكز پيش‌دانشگاهي كشور 

نيز اجرا شود تا استفادة وسيع‌تري پيدا كند.
 رابطة احتمال قبولي داوطلبان در آزمون سراسري دانشگاه‌ها 
ب��ا متغيره��اي ديگري از قبيل اس��تعداد، خصا��يص محيطي، 
خصايص مدرس��ه و معل��م، روش‌هاي تدر��يس، جنس، طبقة 
اجتماع��ي، ميزان علاقة دانش‌آموزان به تحصيل، س��ابقة ترك 

تحصيل و سابقة مردودي مورد مطالعه قرار ‌گيرد.
 آزم��ون با توج��ه به ويژگي‌ه��اي خاص دانش‌آم��وزان دورة 
پيش‌دانشگاهي ساخته شده اس��ت. لذا مناسب است آزمون يا 
آزمون‌هايي در اين زمينه ساخته شوند كه بتوان گروه‌هاي ديگر 

دانش‌آموزان را هم در اين حيطه ارزيابي كرد.

پي‌نوشت
1. در مرحلة جمع‌آوري داده‌ها، تعداد 442 پرس��ش‌نامه به پاسخ‌گويان تحويل 
ش��د كه از بين آن‌ها، 316 پرس��ش‌نامه مورد تجزيه‌وتحليل قرار گرفتند، چون 

126 پرسش‌نامه ناقص بود، از روند تجزيه‌وتحليل حذف شدند.
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مقدمه
همة ما از اهمیت وجود »انگیزه« در زندگی آگاهی کامل داریم با 
این حال بیش��تر اوقات احساس می‌کنیم، در زندگی به اندازة کافی 
دارای انگیزه نیس��تیم. انگیزه به ما کمک می‌کند احساس رضایت 
خاطر کنیم، و بر زندگی خود تس��لط داش��ته باشیم. شرط اساسی 
رشد ش��خصیت، رضایت خاطر و داشتن انگیزه است. بدون انگیزه، 
نیروی بالقوة ما دس��ت نخورده باقی می‌ماند، یا به جایی می‌رس��یم 
که هدایت ما بر عهدة شانس و اقبال می‌افتد و دیگر خود بر زندگی 
خویشتن کنترلی اعمال نمی‌کنیم. در هر دو مورد ممکن است دچار 
نوعي  احساس ناامیدی شویم که احترام به خویشتن را در وجودمان 

به‌تدریج از بین ببرد ]ناهیدی، 1384[.
بی‌انگیزگ��ی دانش‌آموزان این نگرانی را در والدین و معلمان دامن 
مي‌‌زند که ش��اید آن‌ها به بیراهه بروند یا حتی زندگی خود را تلف 
کنند. از طرفی استمرار این روند موجب می‌شود که سالانه زیان‌های 
علمی، فرهنگی و اقتصادی زیادی متوجه دولت‌ و خانواده‌ها شود و 
نظام آموزشی کشور را با مسأله‌اي به نام افت تحصیلی مواجه سازد. 
از طرف دیگر، دلایل اصلی وق��وع بی‌انگیزگی دانش‌آموزان چندان 
مش��خص نیس��ت. اغلب آثار پژوهش موجود در زمینة بررسی این 
موضوع در حد روابط دو و یا چند متغیری مانده‌اند و كمتر با نگاهي 

كلان و ساختاري به مسأله پرداخته‌اند.

طرح مسئله
واقعیت مهم آن است که همة پیشرفت‌های شگفت‌انگیز 
انسان در دنیای امروز زاییده یادگیری است. انسان بیشتر 
توانایی‌ه��ای خود را از طریق یادگیری به‌دس��ت می‌آورد. 
از طریق یادگیری رش��د فکری پیدا می‌کند و توانایی‌های 
ذهنی‌اش فعلیت می‌یاب��د. بنابراین می‌توان نتیجه گرفت 
همة پیشرفت‌های بشر در نتیجة یادگیری به‌دست می‌آید 

]بیابانگرد، 1372: 51[.
یک��ی از عوامل مؤثر بر یادگی��ری در میان دانش‌آموزان 
»انگیزة تحصیلی« است. انگیزة تحصیلی به رفتار شدت 
و جهت می‌بخش��د و در حفظ ت��داوم آن به یادگیرنده 
کمک می‌کند. در واقع، انگیزه آن چیزی اس��ت که به 
یادگیرن��ده انرژی می‌دهد و فعالیت‌ه��ای او را هدایت 

می‌کند ]مولوی و همکاران، 1386: 54[.
هرچن��د مناب��ع موجود انگی��زش را بیش��تر در حوزة 
روان‌شناختی دانسته‌اند، اما ش��کی نیست ابعاد اجتماعی 
آن اگر بیش��تر از این دسته پنداشته‌ها و کندوکاوها نباشد 
کمتر نیس��ت. در جامعه‌ای که وضعیت بازار کار با نس��بت 
فارغ‌التحصيلان  و س��طح مدرک تحصیلی متعادل نباش��د و 
به‌طور کلی، در ش��رایط پيشي گرفتن تعداد فارغ‌التحصيلان نسبت 
به بازار كار، س��طح انگیزش تابع شرایط اجتماعی حاکم و نه صرفاً 
ابعاد روان‌شناختی است.بنابراين سطح انگیزش را می‌توان به سطح 
درونی و برونی تقسي��م كرد و هر دو را مهم دانست. در بعد درونی، 
لفرانس�و1 )1997( انگیزه‌هاي ذهني و دروني را علت و دلیل رفتار 
می‌دان��د. دلیل اینکه چرا ما بعضی رفتاره��ا را انجام می‌دهیم، ولی 
بعضی دیگر را انجام نمی‌دهیم، انگیزه‌های ذهني و دروني ما هستند. 
در بع��د بیرونی نیز می‌توان از متغیره��ای اجتماعی، مانند امید به 
آینده، کس��ب آبرو، ارزش داشتن سواد، ارتقای شغلی، کسب شغل 
آبرومند، سبک زندگی و طبقة اجتماعی، و...، و همچنین متغیرهای 

اقتصادی مانند وضعیت اقتصادی خانواده نام برد.
در ای��ن زمین��ه نتایج تحقیق��ات کورنیل�وس2 از تأثیر وضعیت 
اقتص��ادی بر موفقی��ت تحصیلی دانش‌آموزان حکای��ت دارد و بین 
این دو رابطة مس��تقیمی می‌بیند ]کورنیل��وس، 1978؛ به نقل از: 
مول��وی و هم��کاران، 1386[. یافته‌های دیگر نش��ان می‌دهند که 
متغیره��ای زیادی در بی‌انگیزگ��ی دانش‌آموزان دخال��ت دارند؛ از 
جمل��ه: آبرامس�ون و همکارانش )1978(، کارلس�ون )1995(، 
پلیت�ر )1999(، تومانی�س و همکاران��ش )2004(، لیگول�ت 
)2006(، وش�ن و همکارانش )2010(، و از میان تحقیقات داخلی 
نیز، نادریان و همکارانش )1388(، مازیاری و کاش�ف )1393(، 

کاوسیان و همکارانش )1386( و طاهری و همکارانش )1389(.
ش��کی نیس��ت، دلایل بی‌انگیزگی محدود به یک و یا چند عامل 
نیس��ت. این موضوع ناشی از تعامل میان متغیرهای بسیاری است. 
برخ��ی متأث��ر از خود دانش‌آم��وز، برخی مرتبط با خان��واده، گروه 
هم‌سالان، اجتماع و فرهنگ، و بقیه به مدرسه، نظام آموزشی و معلم 
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مربوط می‌ش��ود. از این‌رو، نمی‌توان عامل واحدی را به عنوان عامل 
مسلط بی‌انگیزگی دانش‌آموزان دانست. اما می‌دانیم، برخی دلایلی 
که در بروز و تش��دید چنین پدیده‌ای بیشتر نمود دارند، ماهیت فرا 
فردی دارند. این نوشتار بر آن است که براساس تأملات نظري نوعی 

دسته‌بندی از دلایل بی‌انگیزگی دانش‌آموزان ارائه دهد.

دلایل بی‌انگیزگی
1. دلایل ساختاری 2. دلایل ارزشی- فرهنگی 3. دلایل آموزشی

الف. دلایل ساختاری
به دلایلی اطلاق می‌شوند که بستر و زمینة عمومی آموزش را ایجاد 
می‌کنند. به عبارت دیگر، این دلایل خط مش��ی‌ها و سیاس��ت‌های 
کلان آموزش‌وپ��رورش را دربرمی‌گیرند. سیاس��ت‌های مزبور را در 
چه��ار بند می‌توان خلاصه کرد: 1. تغییرات؛ 2. انتخاب رش��ته؛ 3. 

مکانیسم قبولی؛ 4. وضعیت بازار اشتغال.
با نگاه��ی گذرا درمي‌یابیم ک��ه نظام آموزش‌وپ��رورش ما به‌طور 
مس��تمر در حال تغییر و تحولات اس��ت. بیم از این تغییر بی‌مورد 
اس��ت، چرا که تغییر لازمة پیشرفت محس��وب می‌شود. اما مسئلة 
اساسی این است که میزان تغییر و تحولات در دوره‌هاي كوتاه، بیش 
از ظرفیت‌های موجود نباش��د. در چندين س��ال اخیر، شاهد تغییر 
نظام از ترمی به س��الی واحدی، تغییراتی در مورد کنکور، تغییراتی 
در نحوة انتخاب رشتة تحصیلی ايجاد پايه ششم، حذف یک پایه و 
اضافه ش��دن پایة دیگر، تغییرات پرشتاب کتاب‌های درسی، حذف 
امتحان��ات نهای��ی در دورة ابتدایی، حذف امتحان��ات نهایی از دورة 
راهنمایی سابق، تغییراتی در ساعات تدریس بعضی درس‌ها، حذف 
برخی درس‌ها یا تغییر نام کتاب‌ها )مثلًا حرفه‌وفن س��ابق به کار و 
فناوری(، تغییراتی در شیوه‌نامة قبولی دانش‌آموزان، تغییر رویکردها 

و بسیاری تغییرات دیگر بوده‌ایم.
این تغییرات در مدت زمان اندکی با س��رعت انجام گرفته و کمتر 
نتایج مشخصی دربر‌داشته‌اند. چنانچه نظام آموزشی را به مثابه یک 
نظام اجتماعی تلقی کنیم، س��رعت زیاد تغییرات زیرمجموعه‌ها را 
دچار مش��کل و کارکرد اجزا را دچار اختلال می‌کند. در این شرایط 
دانش‌آم��وزان م��دام در ه��راس از پیش‌بینی‌ناپذی��ری رفتار نظام 
‌آموزشی به‌سر می‌برند که همین موضوع می‌تواند به کاهش انگیزة 

دانش‌آموزان منجر شود.
از همین روس��ت ک��ه برنامه‌ری��زان و محقق��ان اجتماعی تأکید 
می‌کنند، خط‌مشی‌ها و سیاس��ت‌های کلان آموزش‌وپرورش نباید 
مقطعی و گذرا باش��د. مثلًا انتخاب رش��تة تحصیل��ی دانش‌آموزان 
دبیرستانی را می‌توان تابع چنین خط‌مشی‌هایی دانست. وقتی نظام 
آموزش‌وپرورش به این نتیجه می‌رسد که بيشتر دانش‌آموزان حول 
رشته‌های خاصی ادامه تحصیل دهند، این سیاست به نوعی اختیار 

و علاقة دانش‌آموزان را به چالش می‌کشد و می‌تواند در کوتاه‌مدت و 
بلندمدت به بی‌علاقگی و بی‌انگیزگی دانش‌آموزان بینجامد.

از دیگر سیاس��ت‌های مشكل‌س��از آموزش‌وپرورش در س��ال‌های 
اخیر نداشتن ضابطه مش��خص در سازوکار قبولی و مردودی است. 
گاهی آن‌چنان وضعیت قبولی برای دانش‌آموزان سهل می‌‌شود که 
دیگ��ر زحم��ت درس خواندن را به خود نمی‌دهند. یعنی س��هولت 
نمره گرفتن و دادن فرصت‌های زیاد باعث بی‌انگیزگی دانش‌آموزان 
می‌ش��ود. از دیدگاه این بررسی، سهولت در کسب مدرک‌ تحصیلی 
و نبود سیاست مشخص در قبال آن، مفهومی به نام »مدرک- اثرِ- 
صفر« را به‌وجود آورده اس��ت. یعنی دانش‌آموز کوش��ا و دانش‌آموز 
کم‌تلاش هر دو در نهای��ت مدرک تحصیلی خود را خواهند گرفت 
و در چنین وضعیتی، مدرک دانش‌آموز کوش��ا، اثری برابر با مدرک 
دانش‌آموز بی‌تلاش خواهد داش��ت و هیچ تفاوتی بین آن‌ها نیست، 
به عبارت دیگر، اثر تلاش برابر صفر خواهد بود. حال وقتی وضعيت 
بازار اشتغال را نیز دربربگیریم، پیامدهای این اثر صفر بارزتر می‌شود. 
برخی معتقدند این وضعیت در بازار کار نیز ادامه پیدا می‌کند، چرا 
ک��ه در آنجا نیز عوامل ديگري‌ جای مهارت و کار و تلاش را گرفته 
اس��ت. در نتیجه، دانش‌‌آموز کوشا جدا از مسئله مدرک، حتی امید 
ندارد که تلاش و مهارت او به کسب شغل مناسب و درخور در آینده 
منجر ش��ود و همین انگیزه‌های تحصیلی او را به‌ش��دت تخریب و 

سرکوب می‌کند.

ب. دلایل ارزشی و فرهنگی
مطاب��ق رویک��رد برونفن برنر، م��ا نمی‌توانیم نق��ش فرهنگ و 
ارزش‌های اجتماعی را در موفقيت افراد نادیده بگیریم. زیرا آن‌ها بر 
رفتار و انگیزة افراد تأثیر می‌گذارند ]طاهری و همکاران، 1386: 9[.

در این راس��تا تحقیقات کران�دان )1983( و رمانتین )1988( 
نش��ان می‌دهند ک��ه مقبولیت اجتماع��ی روی انگی��زش و یا افت 

تحصیلی تأثیر بسزایی دارد. 
بارور )1976( بر این اعتقاد است که تصور داشتن شغلی در آینده 
به واسطة تحصیل که ارزش و مقبولیت اجتماعی داشته باشد، عزت 
نفس دانش‌آموزان را بالا می‌برد و به ایجاد انگیزه و احس��اس ایمنی 
و شکل‌گیری هویت با ثبات در او کمک می‌کند. در مقابل، چنانچه 
جامعه نتواند فرصت‌های شغلی مناس��بی برای افراد تحصیل‌کرده 
فراهم آورد، در آن‌ها تردید و سرخوردگی به‌وجود می‌آید و در نتیجه 
باعث کاهش انگیزة آنان می‌شود. شاهسونی نیز معتقد است، عامل 
امید به آینده و اخذ پاداش‌های اجتماعی از سوی جامعه، از عوامل 

مؤثر در انگیزة تحصیل دانش‌آموزان است. 
مطاب�ق رویکرد مبادله، هر اندازه نتیجة عملِ ش��خص برای او 
با ارزش‌‌تر باش��د، به همان اندازه علاقة وی نس��بت به تدارک انجام 
آن عمل بیشتر می‌ش��ود. ]آزاد ارمکی، 1376: 286[. قضیة ارزش 
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بیانگر آن اس��ت که افزایش در ارزش مثبت یا پاداش، این احتمال 
را افزایش می‌دهد که ش��خص عمل خاص��ی را انجام دهد. بنابراین 
افزایش در ارزش منفی از احتمال انجام آن عمل می‌کاهد. بنابراين 
وقتی شخص دارای مدرك تحصیلی نتواند از مزایای آن بهره گیرد، 
نتیج��ة کار وی بدون پ��اداش می‌ماند و از ادام��ة کار منصرف و یا 
نسبت به ادامة آن بی‌میل می‌شود. این وضعیت می‌تواند به نحوی در 
جامعه نهادینه شود که افراد برابر با عمل خود، یعنی درس خواندن 
و کس��ب مدرک تحصیلی، مزایا و پاداش‌های لازم را از نظر ش��غلی 
و منزلت اجتماعی کس��ب نکنند یا به کسب آن امیدوار نباشند. در 
نتیجه اش��تیاق خود را برای تال�ش در زمينه موفقيت تحصيلي از 

دست بدهند.
مرت�ن یک��ی از عناص��ر اصلی س��اخت جامعه را فراه��م آوردن 
شیوه‌های استاندارد شدة کنش، یعنی همان ابزارها و هنجارها برای 
نی��ل به اهداف می‌داند. او عنصر اصلی دیگر را هدف‌ها و ارزش‌های 
مورد قبول و پذیرفته شدة جامعه عنوان می‌كند. به‌علاوه، در صورتی 
ی��ک نظام اجتماعی را »متع��ادل« می‌داند ک��ه در آن بین این دو 
عنصر اصلی تناس��بی وجود داشته باشد. یعنی افراد جامعه بتوانند 
از طریق ابزارها و وس��ایل و راه‌های مشروع، به اهداف پذیرفته شدة 
جامعه دست یازند و این شیوه را »هم‌نوایی« مي‌گويد. اما در صورتی 
که چنین تناس��بی بین هدف‌ها و وس��ایل دستیابی به آن‌ها وجود 
نداشته باشد و عده‌ای از افراد جامعه نتوانند از طریق ابزارهای مورد 
قبول جامعه، به هدف‌های پذیرفته شدة جامعه برسند، احساس عدم 
رضایت می‌کنند و از این‌رو، می‌کوشند از راه‌های نامشروع و غیرقابل 

قبول جامعه این هدف‌ها را دنبال کنند ]آزاد ارمکی، 1376[.
مطابق این رویکرد می‌توان گفت زمانی جامعه بر کسب مدرک و 
مدرک‌گرایی تأکید می‌کند و یا داش��تن مدرک به‌عنوان یک ارزش 
غالب مطرح می‌شود، در چنین شرایطی، افراد از هر راه ممکن- چه 
مشروع و چه نامش��روع- مبادرت  به این کار می‌کنند. مثلًا ممکن 
اس��ت درصدد گرفتن مدرک تحصیلی از آموزش��گاه غیرمجاز، و یا 

خریدن و جعل مدرک برآیند. 

ج. دلایل آموزشی
دلالت‌های آ‌موزشی با مفهوم »س��یکل باطل بی‌انگیزگی«3 بهتر 
توضیح داده می‌شود. در این دور باطل، تصور بر این است که چنانچه 
دانش‌آموزان بی‌انگیزه به واسطة فرصت‌های پیش‌آمده بتوانند وارد 
مراتب معلمی در نظام آموزش‌وپرورش شوند، با تزریق بی‌انگیزگی 
به دانش‌آم��وزان می‌توانند دور باطلی ایجاد کنند. پس بنابر مفهوم 
بی‌انگیزگي در دوران دانش‌آموز، می‌تواند معلمان بی‌انگیزه‌ای ایجاد 
کرده و محصول آن دور باطل، بی‌انگیزگی در نظام آموزش��ی است. 
وفق این مفه��وم می‌توان گفت: نامتعادل ب��ودن فرصت‌ها، مجالی 
فراه��م می‌کند که دانش‌آموزان فاقد انگی��زه بتوانند وارد مراتبی از 

نظام آموزشی و اجرایی آموزش‌وپرورش شوند و بی‌انگیزگی خود را 
اشاعه و ترویج كنند.

جمع‌بندی
اینکه بین دانش‌آموزان بی‌انگیزگی وجود دارد، مورد پذیرش گروه 
قابل‌توجهی از محققان اجتماعی اس��ت. نتای��ج تحقیقات مختلف 
حاکی از اثرگذاری متغیرهای گوناگونی در این رابطه اس��ت. برخی 
متغیرهای اقتص��ادی را در بي‌انگيزگي دانش‌آموزان مؤثر می‌دانند، 
برخی متغیرهای اقتصادی- اجتماعی و روانی را توأمان مؤثر می‌دانند، 
و برخی هم دلایل آموزشی و بازار کار را عامل اصلی این بی‌انگیزگی 
تلقی می‌کنند. اما به‌نظر می‌رس��د نه یک عامل که عوامل مختلفی 
دست به دست هم داده و به چنین مسأله و مسائل اجتماعي دامن 
زده‌اند. از همین‌رو باید در پرتو نگاهی کلان و بین‌رشته‌ای مسئله را 

مورد بررسی قرار داد.
از دیدگاه این بررس��ی بی‌انگیزگی به معنای واقعی آن مس��ئله‌ای 
نیست که در کوتاه‌مدت اتفاق بیفتد، بلکه همان‌طور که تأملات فوق 
نش��ان می‌دهند، صبغه‌ای بلندمدت دارد که ریشه‌های آن را باید در 
تصمیمات قبلی جس��ت‌وجو کرد. بررسی‌ حاضر تلاش كرد با وجود 
نواقص بس��یار نظریاتی را در زمينه تیپ‌شناسی و دلایل بی‌انگیزگی 
دانش‌آموزان ارائه کند. به‌نظر می‌رسد برای رسیدن به درک جامع‌‌تری 
از مسئلة بی‌انگیزگی، باید مطالعات نظری در اولویت باشند و سپس 
به کمک بررسی‌‌‌های تجربی و میدانی به تکمیل و تدقیق مسئلة مورد 

بررسی و راهکارهای تعدیل و تخفیف آن دست یافت. 
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 حسن رحمان‌پور
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 شهرستان رشتخوار

چكيده
اين پژوهش درمورد يكي از درس‌هاي اصلي دورة 

متوسطه، يعني»درس مطالعات اجتماعی« انجام گرفته 
است كه پایه و زیربنای یادگیری و فهم علوم اجتماعی در 
سال‌های بعد و شناخت جامعه در مراحل گوناگون زندگی 
را تشکیل می‌دهد و پایه‌ای برای ادامة تحصیل دانش‌آموز 
در رشته‌های انسانی، و فنی‌وحرفه‌ای و کاردانش محسوب 

مي‌شود.
تدريس درس مطالعات اجتماعی دورة متوسطه را به 
شيوه گروهي از اولين سال‌های تدريسم )سال1381(

آغازكردم. پس از چند سال تدريس اين درس و مشاهدة 
مشكل يادگيري مباحث مطالعات اجتماعی توسط 

دانش‌آموزان درحين ارزشيابي از كار گروهي آنان و 
بازدید‌هایی که از مدارس دیگر در زمان سرگروهی این 
درس داشتم، علاقه‌مند شدم در مورد علل اين مشكل 
به كنكاش بپردازم. با برگزاري يك آزمون از فصل اول 
كتاب درسي متوجه شدم كه فقط در حدود 55درصد 

دانش‌آموزانم توانسته‌اند به سؤالات مربوط به مفهوم 
شناخت جهان اجتماعی، شناخت علمی و غیرعلمی، 
تعامل اجتماعی، تعاریف گروه و...پاسخ درست بدهند.

پس از طرح اين مشكل در شوراي دبیران »دبیرستان 
دین و دانش دولت‌آباد« و نيز درگروه علوم اجتماعی )كه 

متشكل از دبيران علوم اجتماعی است(، در دو راه حل 
به اجماع رسيديم كه پس از بررسي دقيق آن‌ها تصميم 

گرفتيم از والدين دانش‌آموزان در زمينة همکاری با 
مدرسه و تأمين منابع مالي به‌ منظور تهية وسايل و لوازم 
کمک آموزشی و توجه به دانش‌آموز در خانه برای انجام 

فعالیت‌های مرتبط با درس كمك بگيريم. اين كار با تهية 
فرم‌هاي نظرخواهي و تكميل آن توسط دانش‌آموزان و 

نيز فرم رضايت در مشاركت براي اجراي اين طرح توسط 
اولياي دانش‌آموزان انجام شد و ما توانستيم با جلب 

مشاركت اوليا در تهية لوازم کمک‌آموزشی، تا حدود زیادی 
در دانش‌آموزان انگیزه ایجاد کنیم. سرانجام اين اقدامات 
و فعاليت‌ها به پيشرفت آموزشي قابل توجه دانش‌آموزان 
انجاميد، به نحوي كه ميزان پاسخ‌گويي دانش‌آموزان به 

سؤالات مربوط به مفاهیم فصل اول كتاب، از 55 درصد به 
حدود 95درصد افزايش يافت و ميزان انگيزة دانش‌آموزان 

براي يادگيري درس علوم اجتماعی نيز افزايش قابل 
ملاحظه‌اي يافت.اين موضوع از شور و اشتياق آنان هنگام 

انجام تکالیف و فعالیت‌ها كاملًا مشهود بود.

كليدواژه‌ها: مطالعات اجتماعی، علوم اجتماعی، 
شناخت جهان اجتماعی، فعالیت‌ها و تکالیف، شورای 

دبیران
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مقدمه
درس مطالعات اجتماعی كه  بنابر برنامة هفتگی س��ه ساعت 
در هفته تدريس مي‌ش��ود، بي‌شك يكي از درس‌هاي پراهميت 
دورة تحصيلي متوسطه به ش��مار مي‌آيد. چرا كه پايه و اساس 
درس‌هاي جامعه شناسی در سال‌های بعد و یکی از پيش‌نيازهاي 
ضروری زندگی در نظام اجتماعی  است. بنابراين محتواي كتاب 
درسي مطالعات اجتماعی و روش تدريس آن از اهميت ويژه‌اي 

برخوردار است.
متأسفانه دركشور ما اين درس و سایر درس‌هاي علوم‌اجتماعی 
ط��ي س��ال‌های متمادي با روش‌ه��اي قديمي ‌و كهن��ه، مانند 
سخنراني، تدريس مي‌شد. اما گس��ترش نيازهاي دانش‌آموزان 
و ن��يز اهميت روزاف��زون درس‌هاي علوم اجتماع��ی، خصوصاً 
درس مطالعات ‌اجتماعی، كارشناس��ان را بر آن داش��ت كه در 
محتواي اين كتاب درسي  و در نتيجه در روش‌هاي تدريس آن 
تغييرات اساس��ي ايجاد كنند. با چاپ كتاب مطالعات اجتماعی 
و لحاظ‌ کردن بسیاری از فعالیت‌ها و موضوعات مرتبط با درس 
در آن، باعث ش��د تا از روش‌ه��ای نوین یادگیری براي تدریس 
اين درس اس��تفاده شود. يكي از بخش‌هايي كه در كتاب جديد 
داراي اهميت زيادي است، بخش مربوط به انجام فعالیت‌هاست 
كه تا حد امكان س��عي شده اس��ت اين بخش به رشد و تقويت 

استعدادها و خلاقیت دانش‌آموزان كمك كند.
مسلماً يكي از روش‌هاي مهم تدريس فعال، مخصوصاً در درس 
مطالعات اجتماعی، انجام فعالیت‌های مرتبط با درس است. چرا 
كه كسب مهارت‌هايي مانند برنامه‌ريزي، شناخت درست محیط 
اجتماعی، ارائة نتايج به‌طور صحيح، و يافتن ارتباط منطقي بين 
موضوعات گوناگون جامعه ش��ناختی ب��ا انجام اين فعاليت‌های 

عملي‌ ممكن و ميسر است.
از ديگر سو، انجام اين فعالیت‌ها، توسط دانش‌آموزان و با نظارت 
معلم، آنان را قادر مي‌س��ازد دربارة اه��داف فعاليت‌هاي علمي‌ 
مزبور به تفكر بپردازند و با بررسي نتايج حاصل، درك روشني از 
مفاهيم علوم اجتماعي به دست آورند]همت پور،1380[. انجام 
فعالیت‌ها در رده‌بندي تكاليف برحس��ب حيطه‌هاي يادگيري، 
در زمرة تكاليف مهارتي اس��ت كه موج��ب پايداري آموخته‌ها 
معروف:»مي‌ش�نوم،  مث��ل   .]73 مي‌ش��ود]حوريزاد،1385: 
فراموش مي‌كنم؛ مي‌بينم، بهي اد مي‌آورم؛ انجام مي‌دهم، 
مي‌فهمم« نيز بيانگر اهميت فوق‌العاده انجام فعالیت‌های درس 

مطالعات اجتماعی توسط دانش‌آموزان است.
ديويي نيز بهترين روش آموزش را به كاربردن روش پژوهش 
علمي ‌از سوي خود دانش‌آموز مي‌داند و كار معلم را بيش از هر 
چيز ديگر، راهنما��يي و ياري دانش‌آموزان در پژوهش مي‌داند. 
انس��ان تنها وقتي به‌طور عميق و پايدار چ��يزي را فرامي‌گيرد 
ك��ه به طور خودآگاه و فعالانه درب��اره آن به فعاليت‌هاي عيني 
و ذهن��ي بپ��ردازد و خ��ود از آن كوش��ش‌ها نتيجه‌گيري كند.

]پروند،153:1379[

فلسفة آموزش درس مطالعات اجتماعی در سال اول متوسطه 
دوم

مطالعات اجتماعی بخش��ي از دانش بشري است كه حاصل 
مطالعه و جست‌وجوي او در شناخت جهان اجتماعی و نظام و 
قوانين حاکم بر آن است. هدف عمدة درس مطالعات اجتماعی 
در دورة متوسطه ايجاد روش‌های علمي ‌و جامعه‌شناسانه برای 
شناخت بهتر محیط اجتماعی و نحوة درست ارتباط و تعامل 
با دیگران در جهان اجتماعی اس��ت. به اين معني كه به جاي 
پركردن ذهن دانش‌آموزان از انواع اطلاعات و مطالب حفظی، 
سعي كنيم شيوه‌هاي يادگيري و مهارت‌هايي را به او بياموزيم 
كه او را قادر مي‌سازند، خود در جهان اجتماعی به حل مسائل 
و رعای��ت قوانین و مقررات نظام اجتماعی نائل آيد كه اين به 

مفهوم »آموختن براي زيستن« است.

اهداف كلي آموزش درس مطالعات اجتماعی
اهداف آموزش علوم اجتماعی را مي‌توان در سه حيطه به شرح 

زير دسته بندي كرد:

    دانستني‌هاي ضروري
يادگيري دربارة اين مفهوم و موضوع جديد دانش بشري يعني 
جامع��ه و زندگي اجتماعي، مس��تلزم داش��تن اطلاعاتي دربارة 
اص��ول و قوانين نظام اجتماعی اس��ت. در دورة متوس��طه و  در 
درس‌ه��اي علوم اجتماعی، دانش‌آموز با��يد مجموعه‌اي كافي از 
اصول و قوانين را بياموزد تا بتواند براس��اس اين اصول و قوانين، 
دانستني‌هاي مورد نياز خود را درخصوص محیط اجتماعی كسب 
كند، اما كسب دانش به تنهايي شرط كافي براي يادگيري نيست.

    مهارت‌هاي ضروري
منظور توانايي‌هايي اس��ت كه در زمينة علم‌آموزي مي‌توانند 
مف��يد واقع ش��وند و درحقيق��ت آموخت��ن »راه يادگيري« به 

دانش‌آموزان است.

    نگرش‌هاي ضروري
در امرآموزش‌وپرورش، ارزش‌ها اهميت زيادي دارند و آموزش 
درحقيقت وسي��له‌اي براي رسيدن به ارزش‌هاست. چرا كه اگر 
ما تمامي‌ دانس��ته‌هاي علمي ‌مورد نياز يك فرد را در اختيار او 
قرار دهيم، اما ش��خصيت و نگرش‌هايش در مسير صحيح قرار 
نگيرد، هيچ مشكلي از مشكلات جامعة امروزي حل نخواهد شد. 
بنابراين بايد در كنار دانش و مهارت‌ها، به هدف‌هاي نگرشي نيز 
توجه كافي داشته باشيم. هدف‌هايي نظير: توجه به قانونمندي 
و نظ��م موجود در پديده‌هاي جهان هس��تی و نظام اجتماعی و 
پي بردن به وجود خالق آن‌ها، قدرداني از نعمات الهي، تمايل به 
همكاري درگروه، مسئوليت‌پذيري، اعتمادبه نفس، انتقادپذيري 
و... از هدف‌هاي نگرشي مهم در این درس  به حساب مي‌آيند. 

1

2

3



59  رشد آموزش علوم اجتماعی | دورۀ هجدهم |  شمارۀ 2 |  زمستان 1394 |

انتظارات درس مطالعات اجتماعی از دانش‌آموزان 
در پايان دورة سه‌سالة متوسطه دوم

برخي از ويژگي‌هايي كه بايد در دورة متوسطه از طريق درس 
مطالع��ات اجتماعی و جامعه‌شناس��ی در دانش‌آموزان به وجود 

آيند، عبارت‌اند از:
الف.هدف‌هاي دانشي:

 قوان��ين اصل��ي و ضروري علوم اجتماع��ی در زمينه‌هاي 
شناخت محیط اجتماعی، پیامدهای شناخت درست و نادرست 
محیط اجتماعی، چگونگی تعامل اجتماعی با دیگران و شناخت 

مفاهیم ارزش و هنجار را بداند.
 با بعضي از كاربردهاي علم در زندگي اجتماعی آشنا شود.
 چشم‌اندازي از آينده و گذشتة علوم اجتماعی داشته باشد.

 از مفاه��يم اصل��ي علوم اجتماع��ی، مانند نظ��ام ، نظام 
اجتماعی و... درك صحيحي داشته باشد.

ب. هدف‌هاي مهارتي)مهارت‌هاي ذهني(:
 با دقت در محيط اطراف خود بتواند مس��ئله‌هايي را كه حل 
آن‌ها نيازمند به كارگيري علم اس��ت، تش��خيص دهد و با دیگران 
براس��اس اين مفاهیم، ارزش‌ها و هنجارها تعامل صحیحی داش��ته 

باشد.
 هن��گام قرارگرفتن در گروه و مواجه ش��دن با موضوعات 

مختلف بينديشد و راه حل ارائه كند.
 قادر باش��د موضوعات اجتماعی را از نظر علمي ‌تجزيه و 

تحليل كند.
 به كمك شواهد علمي، روندها و نتايج برخي از پديده‌های 

جهان اجتماعی را پيش‌بيني كند.
 قادر به ارتباط و تعامل مناس��ب و فعال در جامعه باشد و 

در اين تعاملات مقصود خود را به‌ خوبي بيان كند.
 از طر��يق به‌كارگ��يري مهارت‌هاي يادگيري)مش��اهده، 
قضاوت، ارزشیابی و...(پاره‌اي از مفاهيم علمي ‌را كشف كند و يا 
در فرايند توليد و شكل‌دهي اين مفاهيم مشاركت فعال داشته 

باشد.
 ضمن به‌كارگيري مهارت‌هاي تفكر منطقي، علمي‌ و نقاد، 
با لزوم و چگونگي استفاده از هنجارها، هنگام  انجام فعالیت‌های  

علمي‌ و نتيجه‌گيري‌هاي مربوط به آن‌ها آشنا باشد.

پ. هدف هاي نگرشي:
 در مورد پديده‌هايي كه در محيط اطراف او وجود دارند و 
علت بروز آن‌ها، از خود كنجكاوي نش��ان دهد و با جست‌وجو و 

تفكر، زمينه‌هاي كسب اطلاعات علمي ‌را فراهم آورد.
 از مش��اهدة نظام‌مندي موجود در جهان طبیعی و جهان 

اجتماعی به وجود ناظم آن پي ببرد.
 س��عي كند براي آنچه كه خوانده شده است، كاربردهاي 

علمي ‌بيابد.

 به مطالعة کتاب‌ها و نش��ريه‌هاي گوناگون در زمينه‌هاي 
علمي ‌علاقه نشان دهد.

 به مس��ائلي از قبيل قانون‌م��داری، رعایت قانون و ارتباط 
درست و مؤثر با دیگران توجه داشته باشد.

 به ضرورت تلاش براي كس��ب علم و مه��ارت به منظور 
فراهم ك��ردن زمينه‌هاي زندگي بهتر براي خود و جامعه‌اي كه 

در آن زندگي مي‌كند، اعتقاد داشته باشد.
 ب��ه انجام بعض��ي از فعاليت‌هاي علم��ی و مهارتي، مانند 
مش��خص ک��ردن نظ��ام اجتماعی و ارتب��اط بین نقش‌ه��ا و... 

علاقه‌مند شود. ]اماني‌تهراني و ديگران،1384: 1[
يكي از مشكلاتي كه در جلسات شوراي دبیران مدارس معمولًا 
از س��وي دبيران علوم اجتماعی مطرح مي‌شود، چگونگي انجام 
فعالیت‌هاي اين درس و تأثير آن در يادگيري دانش‌آموزان است.
همچنين بنابر تجربه‌اي كه در طول10س��ال تدريس اين درس 
كس��ب كرده‌ام، همواره ديده‌ام، در جلس��ات درسي كه به دليل  
کمبود وقت موفق به انجام فعالیت‌ها نمي‌شدم، در يادگيري آن 
بخش از درس توس��ط دانش‌آم��وزان اختلال به وجود مي‌آمد و 
اين  ناكارامدي، خود را در اوراق امتحاني دانش‌آموزان نيز نشان 
مي‌داد. چرا كه دانش‌آموزان به سؤالاتي كه در آن زمينه مطرح 

مي‌شدند، در بيشتر موارد جواب صحيح نمي‌دادند.
بنابراين بر آن شدم تا در مورد اين مشكل به كنكاش بيشتري 
بپ��ردازم و به روش‌هايي دس��ت يابم كه بتوانم با آن‌ها به بهبود 
يادگيري مطالب درسی مطالعات اجتماعی توسط دانش‌آموزان 

كمك كنم.

توصيف وضعيت موجود
اواخر مهرماه س��ال1390 بودکه مطابق معمول هر هفته وارد 

كلاس شدم؛ 
كلاس��ي بزرگ با 28 دانش‌آموز. يكي ازكلاس‌های پرجمعیت 
در مدرس��ة پس��رانة دی��ن و دان��ش دولت‌آباد. مدرس��ه‌اي در 
حاشي��ة جاده و کنار روس��تای دولت‌آباد و در بخشي كه تقريباً 
عموم مردم از نظر س��طح مالي پایین‌تر از متوس��ط بودند. اما با 
تلاش‌هاي مدير و معاون مدرس��ه، تعام��ل خوبي بين دبيران و 

والدين دانش‌آموزان برقرار بود.
آن روز موض��وع درس،گ��روه و انواع آن بود. ابت��دا و بعد از 
مقدم��ه، با توضی��ح و تبیین محی��ط اجتماع��ی و چگونگی 
شکل‌گیری گروه مطالبی را بیان داشتم. سپس مطابق معمول 
تدريس گروهي را ش��روع كردم. پ��س از توضيح مختصري از 
دانش‌آم��وزان خواس��تم به‌صورت گروهي به س��ؤالاتي كه در 
اختيار آنان گذاش��ته بودم، پاس��خ دهند. در حين ارزشي��ابي 
از كار گروهي دانش‌آموزان متوجه ش��دم كه آنان به درس��تي 
مفهوم گروه و تعامل اجتماعی را متوجه نش��ده‌اند. چرا كه به 
سؤالات پاسخ‌هاي نادرس��ت مي‌دهند. اين موضوع  در همان 
هفته در كلاس‌هاي ديگرم)در دبیرس��تان امام خمینی )ره( و 
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هنرس��تان علوی( نيز تكرار ش��د و دانش‌آموزان نتوانستند به 
س��ؤالات اين‌چنینی پاسخ‌هاي درس��ت و منطقي بدهند. اين 
موض��وع توجه مرا به خود جلب ك��رد كه چرا دانش‌آموزان به 
ديگر سؤالات پاس��خ‌هاي خوبي مي‌دهند، اما در مورد مفهوم 
تعامل اجتماعی و ش��کل‌گیری گروه دچار اش��تباه مي‌شوند. 
البت��ه در اين ميان، بچه‌ه��ا گاه از پیچیدگ��ی مطالب درس 
مطالع��ات اجتماعي گله می‌كردند که ای��ن موضوع را دبیران 

مدارس دخترانه هم قبلًا متذکر ‌شده بودند.
 براي اينكه بتوانم راه حل مناس��بي براي اين مش��كل بيابم، 
بايد گامي ‌عملي برمي‌داشتم كه اقدام‌پژوهي مناسب‌ترين روش 

براي اين كار بود. 

گردآوري شواهد1
با وجود اينكه ش��ك نداش��تم، دانش‌آموزان مفاهیم مطالعات 
اجتماعی را به درستي درك نكرده‌اند، به منظور اطمينان بيشتر، 
با هماهنگي س��اير دبيران علوم‌اجتماعی مدرس��ه آزموني  را از 
فصل اول كه شامل مبحث شناخت محیط اجتماعی، پیام‌های 
شناخت درس��ت و نادرس��ت، تعامل اجتماعی، مفهوم ارزش و 
هنجار و... نيز مي‌شد در كلاس اول برگزار كردم و بيشتر تأكيدم 
را روي س��ؤالاتي گذاش��تم كه با توجه به فعالیت‌ها طرح كرده 
بودم. اينكه دانش‌آموزان در پاسخ‌گويي به ساير سؤالات مشكل 
چنداني نداش��تند، فق��ط در حدود 55درصد آنان به س��ؤالات 
مربوط به فعالیت‌هاي درس��ي مطالعات اجتماعي پاسخ صحيح 

داده بودند.
مشكل را در جلسة شورای دبیران مدرسه و جلسة گروه علوم 
اجتماعی اداره مطرح كردم و مش��خص ش��د كه اين مشكل در 
كلاس درس ساير همكاران نيز وجود دارد. برخي از نظراتي كه 

همكاران در آن جلسه مطرح كردند شامل موارد زير بود:
 ياد نگرفتن دانش‌آموزان مش��كلي عمومي اس��ت و فقط به 
درس مطالعات اجتماعي مربوط نمي‌ش��ود. ممكن است عوامل 
متفاوت��ي از جمله وضعيت م��ادي خانواد‌ه‌ها، براورده نش��دن 

انتظارات دانش‌آموزان و... در اين مورد نقش داشته باشد.
 ممكن است اشكال در روش تدريس ما دبيران علوم اجتماعي 
باشد و شايد ما بايد روش تدريس خودمان را تغيير دهيم تا به 

نتيجة مطلوب برسيم.

 انج��ام فعاليت‌هاي مربوط به درس مي‌تواند نقش مؤثري در 
افزايش ميزان يادگيري دانش‌آموزان داشته باشد.

 ب��ا برگزاري يك آزمون هماهنگ و اس��تاندارد از فصل اول، 
مشكل را به‌صورت جدي‌تري بررسي كنيم.

براي درك و دريافت دقيق‌تر مس��ئله ش��روع ب��ه جمع‌آوري 
اطلاعات بيش��تر از منابع ديگر، به‌ويژه تحقيقات خارج از ايران 

كردم كه موارد زير دستگيرم شد: 
هودسون )1990(، ضرورت انجام فعاليت‌هاي علمی و عملي 
در م��دارس را براي تأم��ين اين هدف‌هاي مه��م لازم مي‌داند: 
تقويت روش‌هاي ايجاد انگيزه، آموزش مهارت‌ها، غنا بخشيدن 
به روش‌ه��اي يادگيري مفاهيم، توس��عة روش‌ها و نگرش‌هاي 
علمي، نظير تفكر آزاد، ش��فاف، آگاهانه، آينده‌نگر و نيز تقويت 

توانايي قضاوت منطقي در امور متفاوت.
پژوهش‌هاي هودسون در زلاندنو نشان مي‌دهند كه 57درصد 
دانش‌آموزان 13 تا 16ساله‌، فعاليت‌هاي عملي را دوست دارند، 
اما40 درصد آن��ان هنگامي‌كه نمي‌دانند چه نوع فعاليتي انجام 
مي‌دهند، يا برداشت نادرستي از فعاليت‌ها دارند، انگيزة كمتري 
از خود نش��ان مي‌دهند. نتايج حاصل از بررس��ي‌ها و مطالعات 
هودسون نشان مي‌دهد كه دانش‌آموزان هنگامي ‌از فعاليت‌هاي 

عملي بيشترين بهره را مي‌برند كه‌:
 فعاليت‌هاي عملي به صورت مشخص و آگاهانه انجام شوند.

 فعاليت‌هاي عملي داراي هدف شفاف و عملي باشند.
 فعاليت‌ه��اي عملي به صورت مس��تقل و با كنترل محدود 

انجام پذيرند.]منبع: اينترنت[

تجزيه و تحليل و تفسير داده‌ها
پس از جمع‌آوري اطلاعات بيان شده و جمع‌بندي آن‌ها و نيز 
اطلاع��ات ديگري كه از مجلات و مقالات به‌دس��ت آورده بودم، 
مجدداً آن‌ها را به جلس��ة گروه علوم اجتماعی بردم تا به همراه 
هم��كاران بررس��ي و تجزيه و تحليل كنيم. پ��س ازحدود يك 

ساعت بحث و بررسي اطلاعات به موارد زير رسيديم:
 اس��تفاده نكردن دبيران علوم اجتماعی از روش‌هاي فعال 
ياددهي- يادگيري، مخصوصاً روش‌هاي تدريس گروهي و عدم 
انج��ام فعالیت‌ها، موجب كاهش ق��درت يادگيري دانش‌آموزان 
وكم‌علاقه شدن آنان نسبت به درس مطالعات اجتماعی مي‌شود.

سؤال 10 سؤال 9 سؤال 8 سؤال 7 سؤال 6 سؤال 5 سؤال 4 سؤال3 سؤال2 سؤال 1
شمارة سؤال 

معيارها

54 39 51 48 50 49 44 48 44 47 قبل از اجراي طرح

96 87 100 99 100 99 91 97 97 94 بعد از اجراي طرح

+43 +48 +49 +51 +50 +50 +47 +49 +53 +47 درصد پيشرفت

جدول1. مقايسة درصد پاسخ‌گويي صحيح به سؤالات مربوط به فصل 1، قبل و بعد از اجراي طرح در كلاس اول متوسطة دين و دانش دولت‌آباد
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 انجام ندادن فعالیت‌هاي مربوط به يك موضوع درسي در درس 
مطالعات اجتماعی موجب عدم يادگيري كامل آن موضوع مي‌شود.

 استفاده از وسايل و مواد کمک‌آموزشي مثل روزنامة ‌دیواری 
و یا تهیة بروشورهای مرتبط با فعالیت‌ها در امر تدريس موجب 

افزايش قدرت يادگيري دانش‌آموزان مي‌شود.
 اس��تفاده از وس��ايل كمك‌آموزش��ي و انج��ام فعالیت‌هاي 
صحيح موج��ب افزايش خلاقيت و ن��وآوري در دانش‌آموزان و 

درك صحيح مسائل مي‌شود.
 انج��ام فعالیت‌ها به هر نحو ممك��ن، چه در محيط كلاس 
و چ��ه در هر جاي ديگري، دانش‌آم��وزان را به يادگيري درس 

مطالعات اجتماعی علاقه‌مند مي‌كند.
 هم��كاري والدين دانش‌آموزان با توج��ه به علاقه‌اي كه به 
موفقيت فرزندان خود دارند، در رابطه با تهية لوازم کمک آموزشی 

مي‌تواند كمك مؤثري به پيشرفت تحصيلي دانش‌آموزان كند.

انتخاب راه جديد
پ��س  از بررس��ي دقيق اطلاعات جمع‌آوري ش��ده و تجزيه و 
تحليل آن‌ها در جلس��ة گروه علوم اجتماعی و نيز مش��ورت با 
چند تن از استادان و دبیران با تجربه، راه‌حل‌هاي زير براي رفع 

مشكل انتخاب شدند:
 مش��اركت دادن دانش‌آم��وزان و درگ��ير ك��ردن والدين 
دانش‌آموزان و مس��ئولان مدرس��ه به صورت گسترده  در تهية 
وس��ايل و م��واد کمک آموزش��ی م��ورد نياز مدرس��ه، از قبيل  

دیتا،دي‌وي‌دي،رايانه، سي‌دي آموزشی و... .
 تشويق دانش‌آموزان به انجام فعالیت‌هاي عملي كتاب و تأكيد 
بر اينكه اين فعاليت‌ها نقش بسيار مهمي ‌در افزايش ميزان يادگيري 
آنان خواهد داشت. سپس تهية فرم گزارش‌نويسي تا پس از انجام هر 

فعالیت دانش‌آموزان به‌صورت گروهي آن را تكميل كنند.
تصميم گرفتم كه طرح جديد را فقط در كلاس اول متوسطة 
دبیرس��تان دین و دانش اجرا كنم  و در مدارس دیگر فعلًا اين 
كار را انجام ندهم تا پس از اجراي طرح، به مقايسة آن‌ها بپردازم 

و تأثير روش جديد روشن شود.

اجراي طرح جديد
در كلاس اول متوس��طة دبیرستان دین و دانش  و در ساعت 

درس مطالع��ات اجتماع��ی، ابت��دا فعالیت‌های فص��ل اول را با 
همکاری دانش‌آموزان انج��ام دادم تا بتوانم انگيزة لازم را براي 
جلب توجه دانش‌آموزان به انجام فعالیت‌های درس جدید ايجاد 

كنم كه تا حدود زيادي هم موفق شدم.
س��پس در مورد اهميت و ضرورت انج��ام فعالیت‌ها در درس 
مطالعات اجتماعی با آنان صحبت كردم و از آنان خواس��تم كه 
تشکیل گروه بدهند و دفتری را برای انجام تکالیف و فعالیت‌های 
درس مطالعات اجتماعی تهی��ه کنند و برای این کار پنج نمرة 
مستمر برای آن‌ها در نظر گرفتم. بعد هم جزوه‌اي را كه از قبل 
درمورد چگونگي انجام فعالیت‌های درس مطالعات اجتماعی و 

نيز فرم گزارش‌كار تهيه كرده بودم، در اختيار آنان گذاشتم .
دانش‌آموزان را تش��ويق كردم كه با انجام هر فعالیت ‌درست، 
يك نمره براي تمام اعضاي گروه‌ منظور خواهم كرد. همچنین، 
فرمي ‌ته��يه كرديم تا اولياي دانش‌آموزان با تكميل آن رضايت 
خ��ود را در همكاري با مدرس��ه در اج��راي اين طرح به صورت 

كتبي اعلام كنند.
دانش‌آم��وزان با دقت فراواني انج��ام تکالیف و حل فعالیت‌ها 
را دنب��ال مي‌كردن��د و من نيز با طرح س��ؤالاتي آنان را وادار به 
پيش‌بين��ي پاس��خ فعالیت‌ه��ا مي‌كردم كه گاه��ي حدس‌هاي 
درستي نيز بيان مي‌كردند. سپس هریک از فعالیت‌ها را به یک 
گ��روه دادم و آن‌ه��ا با هم‌یاری و هم‌فکری به آن پاس��خ دادند. 
آن‌ها با دقت و ش��ور و شوق فراوان اين كار را به انجام رساندند. 
س��پس از آنان خواس��تم تا نتیجة كار و فعالیت‌ه��ا را در دفتر 
مربوطه به‌صورت فعاليت گروهي بنويسند. در نهايت هم برگه‌اي 
دراختيارش��ان گذاش��تم و از آنان خواستم تا نظر خود را دربارة 

انجام فعالیت‌ها در كلاس درس مطالعات اجتماعی بنويسند.

گردآوري شواهد)2(
از رفتاره��اي دانش‌آموزان در حين انجام فعالیت‌ها در كلاس 
درس كاملًا مشخص بود كه انگيزة آنان نسبت به يادگيري درس 
مطالعات اجتماعی بيش��تر شده اس��ت. كلاس درس مطالعات 
اجتماعی براي آنان خسته كننده نيست و با شور و نشاط همراه 
شده است. همچنین پاسخ سؤالاتي كه از دانش‌آموزان پرسيده 
مي‌شد، نش��ان مي‌داد كه آنان مفاهیم مطالعات اجتماعی را به 

خوبي درك كرده‌اند.

سؤال 10 سؤال 9 سؤال 8 سؤال 7 سؤال 6 سؤال 5 سؤال 4 سؤال3 سؤال2 سؤال 1
شمارة سؤال 

معيارها

50/52 49/51 50 46/4 49/48 51/48 61 45 40 48/5 آزمون نخست

49 54/5 48/51 54/06 53 51/4 45 62/8 48 51 آزمون دوم

+1/52 +5 -2/51 +8/02 +3/52 +0/44 -16 +17/8 +8 +2/5 درصد پيشرفت

1

2

جدول2 مقايسة درصد پاسخ‌گويي صحيح به سؤالات مربوط به فصل اول در آزمون نخست و دوم در كلاس اول متوسطه دبيرستان امام خميني )ره(
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در برگه‌ه��اي نظرخواه��ي اكث��ر دانش‌آم��وزان از اين روش 
اس��تقبال كرده و از من خواسته بودند كه هميشه كلاس درس 
مطالعات اجتماعی به همين صورت باش��د. سپس از فصل اول 
درس مطالع��ات اجتماع��ی آزمون مجددي برگ��زار كردم و در 
آن چند س��ؤال مرتبط با فعالیت‌ها را گنجان��دم. بعد از آزمون 
نتایج پیش��رفت قابل ملاحظه‌اي را نشان می‌داد و دانش‌آموزان 
معتق��د بودند با اجراي اين طرح، انگيزة آن‌ها نس��بت به درس 
مطالعات اجتماعی بيش��تر شده و يادگيري برخي مفاهيم براي 

دانش‌آموزان ساده‌تر شده است.

ارزشيابي تأثيراقدام جديد و تعيين اعتبار
همان‌گونه كه در بخش قبلي بيان شد، سؤالاتي كه از دانش‌آموزان 
در درس مطالعات اجتماعی پرسي��ده مي‌شد، به خوبي نشان‌دهندة 
پيشرفت محسوس دانش‌آموزان در يادگيري مفاهیم اين درس بود. با 
اين حال نتيجة آزمون مجددي را كه با استفاده از سؤالات استاندارد 
از فصل اول مطالعات اجتماعی برگزار كرده بودم )در3 مدرسه(، دقيقاً 
مورد بررس��ي قراردادم كه اين بار شاهد تغيير چشمگيري در ميزان 
پاس��خ‌گويي به س��ؤالات مربوط به فصل1در کلاس اول دبیرس��تان 
دین‌ودانش بودم. اين بار درحدود 95 درصد دانش‌آموزان كلاس به اين 
سؤالات پاسخ صحيح داده بودند. درحالي‌كه در كلاس اول هنرستان 
علوی ميزان اين پاسخ‌گويي به حدود53 درصد رسيده بود كه احتمالًا 

اين افزايش چنددرصدي آن به علت تكرار آزمون مي‌توانست باشد.
عال�وه بر اين، همكارانم كه در كلاس‌ه��اي ديگر اين طرح را 

اجرا كرده بودند، از نتيجة آن رضايت كامل داشتند.

نتيجه‌گيري
ا��ين پژوهش ب��ه صورت كاملًا عملي به م��ن و همكارانم ثابت كرد 
كه انجام فعالیت‌ها و تکالیف توس��ط دانش‌آموزان نقش بسيار مهمي 
‌در افزا��يش يادگ��يري آنان دارد. چرا كه با انج��ام يك آزمون دقيق و 
استاندارد، قبل و بعد از اجراي اين پژوهش و مقايسة درصد پاسخ‌گويي 
صحيح به سؤالات مربوط به فعالیت‌ها، مشخص شد كه آنان با توضيح 
كام��ل فعالیت‌ها، از طرف معلم، ولي بدون انجام آن فقط توانس��تند 
به حدود50 درصد س��ؤالات مربوط‌، پاسخ درست بدهند. درحالي‌كه 
با انجام فعالیت‌ها توس��ط دانش‌آم��وزان و به ش��کل گروهی، ميزان 
پاسخ‌گويي به حدود 95 درصد رسيد و اين بيانگر همين نكته است كه:

»مي‌ش�نوم،فراموش مي‌كنم؛ مي‌بينم،بهي اد مي‌آورم؛ 
انجام مي‌دهم، مي‌فهمم«.

همچنين انگيزة دانش‌آم��وزان براي يادگيري درس مطالعات 
اجتماعی با اين روش افزايش ميي‌ابد. رفتار دانش‌آموزان در كلاس 
و شور و شوق آنان هنگام حل فعالیت‌ها و غرور و لذت حاصل از 
انجام صحيح تکالیف در آنان، به خوبي بيانگر اين موضوع است. 
در نهايت همان‌گونه كه س��اير پژوهش‌ه��اي مرتبط نيز اثبات 
كرده‌اند، اس��تفاده از مواد آموزشي مناسب )در پژوهش ما لوازم 
و وسایل کمک‌آموزشی و دیتا و نرم‌افزارهای کمک‌آموزشی و...( 
موجب ايجاد محيطي جذاب براي دانش‌آموزان در كلاس درس 
مي‌شود و آنان به اين وسيله به ايفاي نقش فعال مي‌پردازند و از 

كوشش‌هاي خود نتيجه‌ مي‌گيرند.

پيشنهادات
با توجه به اينكه اين پژوهش و پژوهش‌ها و تحقيقات دانشگاهي 
نظير آن نشان مي‌دهند، انجام فعالیت‌های درسی آن هم توسط 
خ��ود دانش‌آموزان و با نظ��ارت و راهنمايي معلم در كلاس و يا 
در محيط‌هاي ديگر، نقش بسي��ار مؤثري در افزايش يادگيري و 
ايج��اد انگيزه در دانش‌آموزان در درس مطالعات اجتماعی دارد. 
توجه به نكات زير در اين زمينه مي‌تواند مؤثر و مفيد واقع شود:

 دبيران محترم علوم اجتماعی توجه داشته باشند كه گاهي 
با امكانات بسي��ار ساده نيز مي‌توان فعالیت‌هايي را كه در كتاب 
درس��ي آمده‌اند و يا نظاير آن‌ه��ا را در محيط كلاس درس و يا 
در هر مكان ديگري انجام داد و نتيجة مطلوب نيز از آن گرفت.

بنابراين گاهي لازم اس��ت كه از دانش‌آموزان نيز در زمينة تهية 
وسايل يا لوازم کمک‌آموزشی ساده كمك بگيريم.

 دبيران محترم مطالع��ات اجتماعی براي فهم بهتر مطالب 
و موضوع��ات مرتبط با درس بهتر اس��ت ک��ه حتماً با همکاری 
دانش‌آم��وزان و ب��ا روش‌های فع��ال تدریس زمینة مش��ارکت 

دانش‌آموز را در امر تدریس یا یادگیری فراهم آورند.
 مد��يران محترم م��دارس نيز كه حتماً ب��ه اهميت درس 
مطالعات اجتماعی و تأثیر آن بر زندگی  واقف‌اند در نظر داشته 
باشند كه زمينة همكاري‌هاي لازم  را با دبيران علوم‌اجتماعی به 
هر نحو ممكن در جهت ایجاد ارتباط و تعامل بيش��تر دبيران با 

والدين دانش‌آموزان فراهم سازند.

ميانگين درصد پاسخ‌گويي صحيح كلاس اول دين‌و‌دانش

47/03 قبل از اجراي طرح

96 بعد از اجراي طرح

48/07 درصد پيشرفت

ميانگين درصد پاسخ‌گويي صحيح كلاس اول امام خميني)ره(

49/18 آزمون نخست

51/69 آزمون دوم

+2/51 درصد پيشرفت

جدول 4. جدول مقايسة ميانگين پاسخ‌گويي صحيح به سؤالات مربوط به فصل 
اول، درآزمون نخست و آزمون دوم در كلاس اول دبیرستان امام خمینی )ره(

جدول3.  مقايسه ميانگين پاسخ‌گويي صحيح به سؤالات مربوط به فصل اول 
مطالعات اجتماعی، قبل و بعد از اجراي طرح دركلاس اول متوسطه دین‌ودانش
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 با مجله‌های رشد آشنا شوید
مجله های دانش آموزی

به صورت ماه‌نامه و نه شماره در سال تحصیلی منتشر می شود:

مجله ه��ای رش��د عموم��ی و تخصص��ی، ب��رای معلم��ان، مدی��ران، مربی��ان، 
مش��اوران و كاركن��ان اجرایی م��دارس، دانش جویان دانش��گاه فرهنگيان 
می‌ش��ود.  منتش��ر  و  تهی��ه  و...،  آموزش��ي  گروه‌ه��اي  كارشناس��ان  و 

 نش�انی: ته��ران، خیاب��ان ایرانش��هر ش��مالی، س��اختمان ش��مارة 4 
                آموزش وپرورش، پلاك 266. 

 تلفن و نمابر:  88301478 ـ 021
www.roshdmag.ir  :وبگاه 

وزش ابتــدایی   رشد تكنولوژی آموزشی   رشد آمـ
 رشد مدرسه فردا   رشد معلم 

مجله‌هاي بزرگسال تخصصي:

برای دانش آموزان پيش‌دبستاني و پایة اول دورة آموزش ابتدایی

برای دانش آموزان پایه های دوم و سوم دورة آموزش ابتدایی

برای دانش آموزان پایه های چهارم، پنجم و ششم دورة آموزش ابتدایي

 رش�د آم�وزش ق�رآن و مع�ارف اسلامي  رش�د آم�وزش زب�ان و ادب فارس�ی 
 رش�د آم�وزش هن�ر  رش�د آم�وزش مش�اور مدرس�ه  رش�د آم�وزش تربیت بدنی 
 رش�د آم�وزش عل�وم اجتماع�ی  رش�د آم�وزش تاری�خ   رش�د آم�وزش جغرافی�ا 
 رش�د آم�وزش زبان‌ه�اي خارج�ي  رش�د آم�وزش ریاضی   رش�د آم�وزش فیزیك 
 رش�د آم�وزش ش�یمی  رش�د آم�وزش زیست شناس�ی  رش�د مديري�ت مدرس�ه

دبس�تانی  پی�ش  آم�وزش  رش�د  کار دان�ش   و  فنی و حرف�ه ای  آم�وزش  رش�د   

برای دانش آموزان دورة آموزش متوسطه اول

برای دانش آموزان دورة آموزش متوسطه اول

برای دانش آموزان دورة آموزش متوسطه دوم

برای دانش آموزان دورة آموزش متوسطه دوم

مجله های دانش آموزی
به‌صورت ماه‌نامه و هشت شماره در سال تحصیلی منتشر می شود:

ریاضی
متوسطه دوم

مجله های بزرگسال عمومی 
 )به صورت ماه‌نامه و هشت شماره در هر سال تحصیلی منتشر می شود(:

به صورت فصل‌نامه و سه شماره   در سال تحصیلی منتشر می شود:

 ادارات آموزش‌وپرورش‌، براي آش��نايي بيشتر دبيران علوم 
‌اجتماعی با ش��یوه‌های نوین تدریس و كسب مهارت‌های لازم 
توس��ط دبیران، دوره‌هاي ضمن‌ خدمت مرتب��ط يا كارگاه‌هاي 

آموزشي با حضور استادان مجرب در اين زمينه برگزار كنند.
 معلمان فعال در زمينة استفاده از روش‌های نوین تدریس و انجام 
فعالیت‌ها و تکالیف مرتبط با كلاس درس مطالعات اجتماعی توسط 
آموزش‌وپرورش شناسايي و از دبيران نمونه  در اين زمينه تقدير شود.

 نرم‌افزاره��اي مناس��ب برای بهبود بخش��یدن به یادگیری 
توسط آموزش‌وپرورش شناسايي و تهيه شوند و در اختيار دبيران 
علوم اجتماعی و مدارس قرار گيرند. در كارگاه‌هاي آموزشي نيز 
چگونگي اس��تفاده از آن‌ها در كلاس درس، براي دبيران توسط 

استادان صاحب‌نظر در اين زمينه آموزش داده شود.

منابع
1. پروند، محمد حسن)1379(، مقدمات برنامه‌ريزي آموزشي و درسي. انتشارات شيوه. تهران .

2.حوريزاد،بهمن)1385(. غني‌سازي تكاليف آموزشي، لوح زرين، تهران.
3. قاسمي‌پويا، اقبال)1382(. راهنماي عملي پژوهش درعمل.پژوهشكده تعليم 

وتربيت. تهران.
4. ب��ازرگان، عباس)1372(.»اقدام‌پژوه��ی و کارب��رد آن در تعلیم‌و‌تربی��ت«.

فصل‌نامة تعلیم‌و‌تربیت. شمارة 35 و 36. پاییز و زمستان.
5. دلاور، عل��ی)1374(. مبان��ی نظ��ری و عمل��ی پژوهش در علوم انس��انی و 

اجتماعی. انتشارات رشد. تهران.
6. مهرمحم��دی، محمود)1377(. »نگاهی تازه ب��ه رابطه میان پژوهش و عمل 

ترتیبی«. نشریة پژوهش در مسائل تعلیم‌و‌تربیت. شمارة 7 و 8. 
7. رؤوف، علي)1379(.  پژوهش در كلاس درس و مدرسه. انتشارات مدرسه. تهران. 

8. اميرحسيني، خسرو)1384(. مهارت پژوهشگري در آموزش)اقدام پژوهي(.
9. حاجي‌اسحاق، سهيلا) 1385(. آموزش راه‌هاي يادگيري، الگوهاي هفت‌گانه 

تدريس. مهين نو. تهران.
10. سيف، علي‌اكبر )1372 (. روان‌شناسي پرورشي. انتشارات آگاه. تهران. 

11. رجب‌زاده، احمد )1386(. مطالعات اجتماعي سال اول دبيرستان.
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دولت و ملت، همدلي و هم‌زباني

 هزینة اشتراك سالانه مجلات عمومی رشد )هشت شماره(: 350/000 ریال
 هزینة اشتراك سالانه مجلات تخصصی رشد )سه شماره(: 200/000 ریال

  نشانی: تهران، صنـدوق پستی  امور مشتریكن: 16595/111
 تلفن امور مشتركين:  14ـ 77339713 و 77335110 و 77336656ـ021

 عنوان مجلات  در خواستی:

. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . نام خانوادگی:. و  نام   

. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  میزان تحصلایت: . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  تاریخ تولد:.

. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  تلفن:.

. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  نشانی كامل پستی:  
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ن: شهرستا . . . . . . . . . . . . . . . . ن: ستا ا
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . خیابان: 
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . پستی:  شمارة  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . پلاك: 
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . شمارة فیش بانكی:.
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . پرداختی: مبلغ 

   اگر قبلاً مشترك مجله رشد بوده‌اید، شمارة اشتراك خود را بنویسید:

	  	              
   	 		

                                     امضا:

نحوة اشتراك:
پس از واریز مبلغ اشتراك به شماره حساب 39662000 بانك تجارت، 
به دو روش زیر،  آزمایش كد 395 در وجه شركت افست،  شعبة سه‌راه 

مشترك مجله شوید: 
1.  مراجعه به وبگاه مجلات رشد به نشانی:  www.roshdmag.ir و تكمیل برگة 

اشتراك به همراه ثبت مشخصات فیش واریزی؛ 
2. ارسال اصل فیش بانكی به همراه برگ تكمیل شدة اشتراك با پست سفارشی 
يا از طريق دورنگار به شمارة 77333192. لطفاً كپی فیش را نزد خود نگه ‌دارید.

. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

كتاب »روش‌هاي پژوهش براي دانش‌آموزان دبيرستاني« در سال 
1392 به چاپ رسيده است. اين كتاب جزو اولين كتاب‌هايي است كه 
به‌منظور استفادة دانش‌آموزان دبيرستاني تهيه شده است. نويسنده 
در مقدمة آن به اين موضوع اشاره دارد كه در سال‌هاي اخير فعاليت 
نظ��ام آموزش‌وپرورش در زمينة توس��عه و ترويج فرهنگ مطالعه و 
پژوهش افزايش يافته اس��ت و تلاش مي‌ش��ود، سطح كمي و كيفي 
فعاليت‌هاي پژوهش��ي نيز ارتقا يابد. همين امر مؤلف را بر آن داشته 
است كه با تأليف اين كتاب، در زمينة تأمين منابع مورد نياز آموزش 
پژوهش��گري گام بردارد. محتوا و موضوعات كتاب به‌گونه‌اي تنظيم 
ش��ده‌اند كه دانش‌آموزان و دبيران و نهادهاي دس��ت‌اندركار تحقيق 

و پژوهش بتوانند از اين منبع براي تحقق اهداف زير استفاده كنند:
1. آموزش روش‌هاي پژوهش متناسب با شرايط سني و تحصيلي 

دانش‌آموزان؛
2. طراح��ي و اجراي طرح‌هاي پژوهش��ي. نويس��نده ب��ا توجه به 
محدوديت منابع در اين زمينه و شناختي كه از نيازهاي دانش‌آموزان 
دبيرستاني و نهادهايي چون »بنياد ملي نخبگان« و »جشنوارة جوان 
خوارزمي« و پژوهش‌س��راهاي جوان دارد، اين كتاب را تأليف كرده 
اس��ت. انتظار مي‌رود نهادهاي آموزشي و پژوهشي از كتاب استقبال 
كنن��د و از آن براي اجراي طرح‌هاي پژوهش��ي بهره بگيرند. مراحل 
انجام يك تحقيق از مرحلة مطالعة مقدماتي و انتخاب موضوع، تهية 
ط��رح تحقيق، جمع‌آوري اطلاعات مورد نياز، و اس��تخراج اطلاعات 
جمع‌آوري شده تا پردازش، توصيف و تحليل داده‌ها با توضيح هر يك 
از مراحل و ذكر مثال‌ها و نمونه‌هاي متعدد در اين كتاب آورده شده 
است. موارد زير از ديگر نكات ارزندة اين كتاب هستند كه مي‌توانند 
در تقو��يت انگيزه و تلاش بيش��تر دانش‌آموزان در امر پژوهش مؤثر 

واقع شوند:
 ارائة نمونه‌هاي دقيقي از پرسش‌نامه، نحوة كدگذاري و تهية كدنامه 

در ضميمة پيوستي؛
 معرف��ي دو نهاد ارزش��مند بنياد ملي نخبگان و جش��نوارة جوان 
خوارزمي و بيان راه‌هاي كسب موفقيت در جشنوارة جوان خوارزمي 

و پيوستن به جمع نخبگان كشوري؛
 ذك��ر اهم وظايف بنياد ملي نخب��گان در هدايت و حمايت مادي 
و معنوي و پش��تيباني از پژوهش��گران جوان عضو بنياد و تسهيلات 

ويژه‌اي كه براي پژوهشگران در نظر گرفته شده است.

روش‌هاي پژوهش براي 
دانش‌آموزان

 نام كتاب: روش‌هاي پژوهش در علوم اجتماعي
 نويسنده: عبدالله عزيزخاني

 ناشر: ابوعطا


