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با بررس��ي 
فلس��فه ي وجودي 
ش��كل گيري  علل  و 
»مطالعات اجتماعي« در 

جهان ام��روز، به اين نتيجه 
مي رس��يم ك��ه ه��دف و نتيجه ي 

نهاي��ي اي��ن مطالع��ات، جامعه پذيري و 
اجتماعي ش��دن روابط انساني است. به عبارت 

ديگ��ر، در اين حوزه به مطالعاتي پرداخته مي ش��ود 
كه در آن ها، روابط انس��اني در تحقق مسئوليت هاي 
اجتماعي اهميت مي يابد. با اين فرض، مطالعات اجتماعي 

در حوزه ي تعليم و تربي��ت، ما را وامي دارد، در زمينه ي ايجاد 
س��ازگاري ميان دانش آموز و جامعه، نوعي رابطه ي منطقي را 

توسعه دهيم و به افزايش مهارت هاي عقلاني و 
در نهايت پرورش ش��هروندي توجه كنيم. اين 
مهم تحقق نمي يابد، مگر اين كه برنامه ي درسي 

به گونه اي طراحي ش��ود كه دانش آموزان در آن، 
به ماهيت ف��رد و جامعه و روابط بين آن ها، ماهيت 

و اهمي��ت هنجارها و ارزش هاي اجتماعي و اخلاقي، 
و كاربرد دانش و ادب و س��نن حس��نه پ��ي ببرند. رفته 
رفته با مسئوليت شناس��ي، مسئوليت پذيري 
و مش��اركت جويي آش��نايي پي��دا كنند و با 
مش��كلات و معضلات اجتماع��ي از قبيل 

تخلف��ات، جرايم، بزه��كاري، قانون گريزي و 
امث��ال آن ها روبه رو مي ش��وند و براي حل و رفع 

آن ها چاره انديشي، همكاري و تلاش كنند.
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در  ش��ايد 
ابع��اد،  بعض��ي 

ناگزير بايد مفهوم پايه اي را 
در حوزه ي يادگيري دانش آموزان در نظر گرفت. 

اما هم چنين بايد، با توجه به زمينه ها و شرايط فرهنگي 
و خرده فرهنگ ه��اي حاكم بر جامع��ه ي امروز و جهان 

پيرامون ما، راه هاي ديگ��ري را براي تقويت مهارت هاي 
ارتباطي و اجتماعي جست وجو و يا طراحي كرد تا در نهايت، 
رفتارهاي حاصل از آموخته هاي دانش آموزان به درستي و 

مطابق شاخص هاي مقوله ي جامعه پذيري شكل گيرند.
مهم ترين شاخص هاي جامعه پذيري كه نمايانگر رشد 
اجتماعي اين سطح از جامعه اس��ت، توان ايجاد ارتباط و 
رعايت صح��ت آن، و هم چنين توان و مهارت كافي براي 
سازگاري منطقي با واقعيات و حقايق زندگي و دست يابي به 

يك الگوي رفتاري ثمربخش و موفقيت آميز است.
سردبير
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در مطالعات 
ح���وزه ي  در  اجتماع���ي 

در  )دانش آموز(  آموزش وپرورش، خروجي 
نهايت بايد بتواند از جهان خاص خود خارج ش��ود، 

موقعيت خود را نس��بت به گذشته، حال و آينده بسنجد 
و زمينه هاي تغيير رشد آميزي را در افكار و رفتارهاي خود 

ايجاد كند. براي تحقق چنين شرايطي، قابليت ها و مهارت هاي 
گوناگون��ي را بايد به كار برد. در واقع دس��ت يابي دانش آموزان 

به مهارت ه��ا و قابليت هايي چون: مهارت هاي كلامي، ارتباطي، 
مطالعات��ي و هم چنين نقش پذيري و مش��اركت جويي، زمينه ي 

تحقق جامعه پذيري را فراهم مي س��ازد. ترديدي نيس��ت كه 
در كنار والدين، اين آموزش وپرورش است كه از ابتداي 

شكل گيري ش��خصيت فردي، اجتماعي و ادراكي 
دانش آموزان، نقش پايه اي ايفا مي كند.

بنابراين لازم اس��ت در دوره ه��اي ابتدايي، 
راهنمايي و دبيرس��تان، تدريس علوم اجتماعي 
بس��يار جدي گرفته ش��ود. البته، ب��ا توجه به 
فاصله اي كه ميان پيام هاي مفهومي موجود در 
كتاب هاي درسي  علوم اجتماعي و با غلبه ي 
رويكرد نگرش��ي در بستري از گفتمان هاي 
آموزشي تربيتي اثربخش و بومي بستري از 
واقعيات موجود در جامعه مش��اهده مي شود، 
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علی حميدی

چکیده
در عصری زندگی می کنيم که ملاک قدرت و برتری کشورها، 
ميزان توليد اطلاعات و سهولت، گستردگی و سرعت دست رسی 
افـراد بـه اطلاعات صحيح و بـه هنگام علمی اسـت. آموزش به 
ديوارهای بسته ی مدارس محدود نيست و با توجه به از ميان رفتن 
مرزهـا و فاصله ها به کمـک ابزارهای اطلاعاتی و ارتباطی، محيط 
مناسب برای يادگيری همواره در سطحی وسيع و با انعطاف پذيری 
بالا در دسـت رس همگان قـرار می گيرد؛ به گونه ای که شـرايط 
آموزش مسـتمر يا مادام العمرفراهم می آيـد. در اين نوع آموزش، 
فراگيرنـدگان ديگر تعـدادی کودک يا نوجوان نيسـتند که بتوان 
آن ها را در کنتـرل کلاس های درس قرار داد، بلکه کليه ی افرادی 
کـه مايل انـد روی دريای مـواج اطلاعات باقی بماننـد، جامعه ی 
فراگيرندگان را تشکيل می دهند. در اين مفهوم، می توان آموزش 
دائمی را روندی مسـتمر دانست که ظرفيت ها و استعدادهای فرد 
را در طـول زندگـی افزايش می دهد. پـس اگر آمـوزش را آماده 
کـردن فراگيرندگان برای ايفای نقـش مخصوص خود در جامعه 
بدانيم)تربيت شـهروندی(، لازم اسـت تمهيداتی بينديشـيم تا 
امکان آموزش مناسـب را برای تمامی ايـن جامعه ی فاقد توازن 
ايجاد کنيم. در اين مقاله، پس از طرح دو روش عمده ی آموزش، 
تجارب پيشين در اين مورد مطرح شده و بحث سواد اطلاعاتی با 

توجه به شرايط به وجود آمده، مورد توجه  قرار گرفته است.

کليد واژه ها: سواد، آموزش، سواد اطلاعاتی، فناوری اطلاعات 
و ارتباطات.

دانشجوی دوره ی دکترای علوم کتابداری و
 اطلاع رسانی دانشگاه شهيد چمران اهواز
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مقدمه
بيان می ش��ود که »موج س��وم« تافلر آغاز شده است و با رشد 
فناوری ها و گس��ترش امکانات ارتباط��ی و اطلاعاتی، در جامعه ی 
اطلاعاتی قرار گرفته ايم. جامعه ای که مش��خصه های آن عبارت اند 
از: تراکم بسيار زياد اطلاعات در زندگی بيشتر شهروندان؛ استفاده از 
فناوری رايج يا سازگار در طيف گسترده ای از فعاليت های شخصی، 
اجتماعی، آموزشی و تجاری؛ و توان انتقال و دريافت سريع داده های 
ديجيت��ال ميان مکان های متفاوت ب��دون توجه به فواصل. به بيان 

ديگر در اين جامعه، خصوصيات زير حکم فرماست:
 دست رس پذيری و استفاده ی بيشتر از اطلاعات؛

 استفاده ی بيشتر از فناوری های جديد اطلاعات و ارتباطات؛
 کاربردهای بس��يار جديد از بس��ته های اطلاعات و فناوری های 

ارتباطات و اطلاعات ]هيل، 1381: 338[.
ويزگی خاص عصر اطلاع��ات و جامعه ی اطلاعاتی که باعث 
تمايز آن از ساير دوران ها می شود، توليد و عرضه ی اطلاعات است. 
در اين عصر، ملاک قدرت و برتری کشورها، ميزان توليد اطلاعات 
و سهولت، گستردگی و سرعت دست رسی افراد به اطلاعات صحيح 
و به هنگام علمی اس��ت ]ديلمقان��ی، 1382: 55[. به عبارت ديگر، 
شبکه های اطلاعاتی و ارتباطی که اينترنت در صدر تمامی آن ها قرار 
دارد، در اين جامعه دارای نقشی کليدی می شود؛ چرا که اين رسانه 
علاوه بر تسهيل دست رسی به اطلاعات، امکان اشاعه ی آن را نيز 
ايجاد می کند. سرعت اش��اعه ی اطلاعات نيز به نوبه ی خود باعث 
می شود، ساير افراد سريع تر از اطلاعات روز باخبر شوند و در جهت 

تکميل دانش خود حرکت کنند.
در جامعه ی اطلاعاتی، آموزش به ديوارهای بس��ته ی مدارس 
محدود نيست و با توجه به از ميان رفتن مرزها و فاصله ها به کمک 
ابزارهای اطلاعاتی و ارتباطی، محيط مناسب برای يادگيری همواره 
در س��طحی وسيع و با انعطاف پذيری بالا در دست رس همگان قرار 
می گيرد. بنابراين ش��رايطی ايجاد می شود که امکان دست رسی به 
آم��وزش برای هم��ه و در همه جا فراهم می آي��د. يعنی در جامعه ی 
اطلاعاتی، ما با آموزش��ی مواجه هس��تيم ک��ه از آن تحت عنوان 
»آموزش مس��تمر« ياد می شود. در آموزش مس��تمر يا مادام العمر، 
فراگيرندگان ديگر تعدادی کودک يا نوجوان نيستند که بتوان آن ها را 
در کنترل کلاس های درس قرار داد، بلکه کليه ی افرادی که مايل اند 
روی دريای مواج اطلاعات باق��ی  بمانند، جامعه ی فراگيرندگان را 
تش��کيل می دهند. در اين مفهوم، می توان آموزش دائمی را روندی 
مس��تمر دانست که ظرفيت ها و استعدادهای فرد را در طول زندگی 

افزايش می دهد.

البته بايد توجه داش��ت که اين 
نوع آموزش به معنای درس خواندن 
در تم��ام طول عمر نيس��ت، بلکه به 
معن��ی کنجکاوی و ابتکار ش��خص 
در زمين��ه ی تحقي��ق و جس��ت وجو 
برای کس��ب اطلاعات تازه اس��ت. 
يادگيری به اش��تياق برای مشارکت 
در تغيير و تحول مبدل می ش��ود که 
خود به انعطاف پذيری و س��ازگاری 
افراد انسانی می انجامد و افراد را قادر 

می س��ازد، به طور فعال و کوش��ا به مش��ارکت در تغيير جامعه و کار 
و زندگی بپردازند ]حافظيان رضوی، بی تا:76[. با اين تفاس��ير، اگر 
آموزش را آماده کردن فراگيرندگان برای ايفای نقش مخصوص خود 
در جامعه بدانيم )تربيت شهروندی(، لازم است تمهيداتی بينديشيم تا 
امکان آموزش مناسب برای تمامی اين جامعه ی فاقد توازن فراهم 

آيد.

آموزش چیست؟
بهتر است برای روشن شدن موضوع، ابتدا به مفهوم کلی آموزش 
و انواع آن نظری داشته باشيم تا بتوانيم به صورت کارامدتری بحث را 

ادامه دهيم. در کل با دو شيوه ی آموزشی سروکار داريم:
1. شـيوه ی تشريحی: در اين ش��يوه، آموزش به معنای انتقال 
معلومات است. معلم به منزله ی سخن ران و متکلم وحده )در اغلب 
موارد( مطرح می شود و يادگيری فراگيرندگان بيشتر از طريق توانايی 
آن ها در توصيف افراد، وقاي��ع، تاريخ ها و ذکر فرمول ها ارزش يابی 

می شود.
2. شـيوه ی تحقيقی يا پرسشـی: در اي��ن طريقه، معلم نقش 
تس��هيل کننده ی تجربه های يادگيری را دارد و می کوشد با تحريک 
فراگيرندگان، آنان را به طرح س��ؤالات در مورد حوادث و مسائل به 
جلب مشارکت فعال فراگيرندگان دعوت نمايد ]کنعانی، 1371: 34[. 
در اين روش، فراگيرنده بيشتر از گوش دادن، فعاليت می کند، تأکيد 
بيش��تر بر تبادل مهارت ها، و بر نگرش ها و ارزش های دانشجويان 

است، و در نهايت تفکر انتقادی ايجاد می شود. 
با در نظر گرفتن دو ش��يوه ی فوق و با توجه به آن چه قبلًا بيان 
شد، واضح اس��ت که برای آموزش مستمر بايد از شيوه ی تحقيقی 
بيشتر استفاده شود. البته اين به معنای نفی مطلق شيوه ی تشريحی 
نيست؛ چرا که عده ای فقط به شيوه ی تشريحی قادر به يادگيری اند، 
کلاس های درس نيز کماکان برپا هس��تند و بخشی از آموزش بايد 

در عصر اطلاعات، 
ملاک قدرت و 
برتری کشورها، 

میزان تولید 
اطلاعات و 

سهولت، گستردگی 
و سرعت دسترسی 
افراد به اطلاعات 
صحیح و به هنگام 

علمی است
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به ش��يوه ی تشريحی ارائه ش��ود. با اين 
تفاسير، در اين نوشتار از اين پس منظور 
از آم��وزش، ترکيبی از آموزش تحقيقی و 

ترکيبی خواهد بود.

تجارب پیشین
مش��کلی که امروزه ف��راروی افراد 
درگير در مسئله ی آموزش است. قبلًا نيز 
به نحو ديگری مطرح بوده است. نگاهی به 
راه حل های اتخاذ شده برای آن ها می تواند 
به ما در يافتن مناسب ترين راه حل کمک 

کند. در گذشته به دليل:

آموزش، ظهور و گس��ترش رايانه های شخصی بود. چرا که رايانه به 
سبب برخورداری از قدرت پاسخ گويی، داشتن ظرفيت بالای ذخيره 
و دس��تکاری اطلاعات و امکان ارائه ی خدمات به عده ی زيادی در 
آن واحد )از طريق شبکه ها(، در سطح وسيعی در مجامع آموزشی دنيا 
مورد استفاده قرار گرفت ]همان، ص52[. ايجاد فناوری های جديد و 
امکان شبکه کردن رايانه ها که ايجاد اينترنت را در پی داشت، باعث 
ش��د فناوری اطلاعات و ارتباطات به عنوان اب��زار ذخيره، پردازش 
و ارائه ی الکترونيک اطلاعات با اس��تفاده از تعدادی رس��انه مطرح 
ش��ود. اين فناوری ها که در فرايند ياددهی � يادگيری نقش کمکی 
و تسهيل کننده داشته اند، تاکنون نتايج مفيد و ارزنده ای در خصوص 
آموزش مهارت های پايه و پيشرفته به دست داده اند. ]فلت چر، 1990، 
به نقل از: آمار و طيبی، 1382: 52[. به علاوه، توزيع وسيع و قابليت 
دست رس��ی آس��ان به اطلاعات می تواند رابطه ی ميان فراگيرنده و 
معلم را تغيير دهد و انعطاف پذيری و ابعاد فضا و زمان در محيط های 
سايبرنتيک، حيات آموزشی بش��ر را دگرگون کند ]جاريانی، 1382: 
22[. به بيان ديگر، کاربرد ICT در آموزش وپرورش، تنها در ابزارهای 
آموزشی خلاصه نمی شود، بلکه خود منش��أ تغيير روش ها، اهداف، 

رويکردها و سياست های آموزشی است. 

ICT فوايد
اس��تفاده از ICT فواي��دی را دربر دارد که بعض��ی از آن ها با 
تکنولوژی آموزشی مش��ترکند، ولی افزوده شدن خاصيت ارتباط به 
ICT باعث ش��ده اس��ت که فرايند آموزش از اين طريق با سهولت 
بيشتری صورت پذيرد. فوايد مترتب بر استفاده از ICT عبارت اند از:

 کمک به انفرادی شدن آموزش و يادگيری؛
 افزايش بازده آموزشی به لحاظ کيفی و کمی؛

 عملی شدن آموزش با قدرت بيشتر؛
 يکدست شدن آموزش ها و علمی تر شدن آن ها؛

 سرعت بخشيدن به يادگيری و تسهيل آن؛
 دست رسی يکسان به اطلاعات

 افزايش متقاضيان آموزش وپرورش؛
 توسعه ی علوم؛

 افزايش هزينه ی سرانه ی تحصيل؛
 ضرورت جذب و نگه داری معلمان؛

 کمبود فضاهای آموزش��ی و ناهماهنگی آن ها با تحولات علمی 
و فنی.

با مش��کل مش��ابهی روبه رو بوده ايم. در آن زمان تلاش شد، با 
به کارگيری »تکنولوژی آموزش��ی«1 برخی از اين محدوديت ها را از 

ميان بردارند و از اين طريق کمبودها را جبران کنند.

تکنولوژی آموزشی
تکنولوژی آموزش��ی عبارت اس��ت از نظريه پ��ردازی، طراحی، 
تدوي��ن، مديريت و ارزش يابی فرايندها و منابع برای يادگيری ]آمار 
و طيبی، 1382: 51[. به بيان ديگر، تکنولوژی آموزشی به کارگيری 
تمامی امکاناتی است که به تسهيل روند ياددهی و يادگيری کمک 
مي کنند. نگاهی به تعريف فوق مشخص می کند، تکنولوژی آموزشی 
در آن زم��ان هنوز در انحصار مدارس و کلاس های رس��می درس 
بوده است. اما گذر زمان و طراحی آموزش های منطبق بر قابليت ها 
و اس��تعدادهای فردی، باعث گس��ترش دامنه ی آموزش به خارج از 
ديوارهای مدرس��ه ش��د. اين امر که با ايجاد شبکه ها و به خصوص 
اينترنت وابستگی مستقيم داش��ت، به علت پيدايش مفهوم تازه ای 
به ن��ام »فناوری اطلاعات و ارتباط��ات«2 (ICT)، به عنوان راه  حلی 
برای آموزش مس��تمر مطرح شد. مهم ترين عامل گسترش دامنه ی 

تکنولوژی 
آموزشی به 

کارگیری همه 
امکاناتی است 

که به تسهیل 
روند ياددهی و 
يادگیری کمک 

کند

 کاهش هزينه ه��ای غيرضروری و 
تکراری.

بنابر آن چه گفته شد می توان چنين 
فرض كرد که برای عملی شدن آموزش 
مستمر، کافی است ابزارهای آموزشی 
به نحو مناس��ب طراحی شوند و روی 

کاربرد فناوری 
اطلاعات و 
ارتباطات در 
آموزش و پرورش، 
تنها در ابزارهای 
آموزشی خلاصه 
نمی شود، بلکه 
خود منشاء تغییر 
روش ها، اهداف، 
رويکردها و 
سیاست های 
آموزشی است
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حال با در نظر گرفتن ش��رايط موجود، چون قبلًا معلمان را به 
عنوان طراحان ابزارهای آموزشی و گردانندگان کلاس های رسمی 
درس در نظر گرفته ايم، بايد افرادی را در اختيار داشته باشيم که بتوانند 
با داشتن قابليت های لازم، به رفع مشکلات فراگيرندگان و آموزش 
سواد اطلاعاتی به آنان بپردازند. اين جاست که می توانيم با توجه به 
نقش های آموزشی که کتاب خانه ها می توانند و بايد داشته باشند، از 
کتابداران کمک بگيريم. چرا که کتابداران با داشتن قابليت های لازم 
می توانند آموزش و نظارت بر سواد اطلاعاتی فراگيرندگان را تا زمانی 
که خود بتوانند به طور مستقل نيازهای اطلاعاتی خود را برطرف کنند، 
بر عهده گيرند. بنابراين در فرايند يادگيری می توانيم س��ه مؤلفه را 
به عنوان ايجاد کننده و پاسخ دهنده ی نياز اطلاعاتی مطرح سازيم: 

فراگيرنده، معلم و کتابدار.

پي نوشت
1. Instructional Technology
2. Information and Communication Technology
3. Information Literacy
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شبکه ی اينترنت قرار گيرند. در اين 
صورت فراگيرن��دگان می توانند در 
صورت نبودن مش��کل برای اتصال 
به ش��بکه، به راحتی به س��راغ اين 
ابزارهای آموزش��ی بروند و از آن ها 
ب��رای يادگيری اس��تفاده کنند. اما 
مس��ئله به همين جا ختم نمی شود؛ 

چرا که:
1. اس��تفاده از ش��بکه  و ابزارهای آموزشی موجود به آشنايی با 

نحوه ی استفاده از آن ها نياز دارد.
2. بعضی از منابع موجود در شبکه به تبيين و تشريح نياز دارند.

3. مهم ت��ر از همه، مناب��ع موجود در اينترن��ت از تنوع بالايی 
برخوردارند و کنترل )محدود( نکردن اين منابع باعث می شود، ارزيابی 

و شناسايی آن ها کاری سنگين و دشوار باشد.

سواد اطلاعاتی3
بنابرآن چه گفته شد، می توان اين جمع بندی کلی را داشت که 
آن چه در بخش آموزش وپرورش جامعه ی اطلاعاتی مطرح اس��ت، 
س��رمايه و کاربرد ابزارگونه ی فناوری های اطلاعاتی و ارتباطی و 
استفاده از آن ها برای ذخيره سازی اطلاعات نيست، بلکه مسئله ی 
مهم و اساس��ی که بيانگر ارزش واقعی به کارگيری اين فناوری ها 
در آموزش وپرورش اس��ت، توانمندسازی فراگيرندگان در برگزيدن 
و انتخاب اطلاعات متناس��ب با نيازشان است؛ يعنی آن چه قدرت 
تشخيص نياز و يافتن راه حل های رفع آن را در اختيار فراگيرندگان 
قرار می دهد. در اين صورت اس��ت که فراگيرنده به مرحله ی خود 
رهبری می رس��د و قادر می ش��ود، فناوری را در اختيار خود بگيرد 
]فيدر، 1380[ و از آن برای يادگيری در تمام طول عمر اس��تفاده 
کند تا از اين طريق قادر به هماهنگ س��ازی خود با تغييرات سريع 

کنونی باشد.
مطالب مطرح شده باعث متبادر شدن مفهوم جديدی از سواد 
به ذهن می ش��ود. اگر در گذشته منظور از سواد تنها توان خواندن، 
نوش��تن و محاسبه بوده است، در حال حاضر اين مفهوم به قدرت 
و توان تش��خيص، جست وجو، کسب، گزينش و ارزيابی اطلاعات 
مورد نياز برای رفع نياز اطلاعاتی اطلاق می شود ]ديلمقانی، 1382: 
56[؛ يعنی همان مفهومی که از آن تحت عنوان »سواد اطلاعاتی« 

ياد می شود.

در جامعه ی 
اطلاعاتی، ما با 

آموزشی مواجه 
هستیم که از آن 

تحت عنوان 
»آموزش مستمر« 

ياد می شود
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بررسي موردي نظريه ي اميل دوركيم

پژوهشگر

       دكتر سيدرضا صالحي اميري

       امير عظيمي دولت آبادي

عضو هيئت علمي دانشگاه آزاد اسلامي، 
واحد علوم و تحقيقات
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چكیده
نظريه هاي كاركردي در جامعه شناسي، براي موضوع »انسجام اجتماعي« 
جايگاهي محوري و بنيادي قائل هس��تند و اساس��اً دوام و پايداري جامعه را 
بدون آن ناممكن مي دانند. موضوع انسجام اجتماعي در اين نظريه ها، همواره 
ب��ا مباحث مربوط به نهادهاي اجتماعي، خصوصاً آموزش وپرورش همراه بوده 
است. چرا كه در اين نظريه ها، آموزش وپرورش عنصري حياتي براي انسجام 
اجتماعي محسوب مي شود كه از طريق فرايند جامعه پذيري و ايجاد زمينه هاي 
ارزش��ي و هنجاري مشترك و كنترل اجتماعي، تأثيري تعيين كننده در تأمين 
آن دارد. در اي��ن مقاله رابطه ي آموزش وپرورش و انس��جام اجتماعي از منظر 
نظريه هاي كاركردگرا مورد بررسي قرار خواهد گرفت و تأكيد اصلي بر نظريه ي 

دوركيم خواهد بود.
كليد واژه ها: كاركرد گرايي، انسجام اجتماعي، آموزش وپرورش، دوركيم
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مقدمه
»انس��جام اجتماع��ي«1 از موضوعات��ي اس��ت ك��ه از آغاز 
نظريه پردازي ه��اي اجتماع��ي، هم��واره مورد توجه بوده اس��ت. 
نظريه پردازان علوم اجتماعي، خصوصاً جامعه شناسان پيش كسوت 
و بزرگي چون دوركيم، تونيس و پارسونز، اين مفهوم را در كانون 
نظريه پردازي خود قرار داده و به آن توجه ويژه اي كرده اند. مفهوم 
انس��جام اجتماعي اهميت محوري خ��ود را تاكنون نيز در مباحث 
مهم جامعه شناسي حفظ كرده است، به طوري كه دو پارادايم غالب 
در جامعه شناس��ي، يعني »نظم گرايي« و »ستيزگرايي« و مباحث 
اخي��ر آن ها، هرگ��ز خالي از اين مفهوم و مناقش��ات مرتبط با آن 

نبوده است.
مباحث مرتبط با انسجام اجتماعي در جامعه شناسي، در اغلب 
موارد با بحث مربوط به آموزش وپرورش و ساير نهادهاي اجتماعي 
همراه بوده است. در نظريه هاي كاركردگرايي، اين ارتباط به شكل 
واضح ت��ري م��ورد توجه بوده اس��ت، به طوري كه اص��ولًا در اين 
گونه نظريات، هرجا س��خن از انس��جام اجتماعي است، ردپايي از 
آموزش وپرورش را نيز مي توان سراغ گرفت؛ چرا كه در اين نظريات، 
آموزش وپ��رورش عنص��ري حياتي براي انس��جام اجتماعي تلقي 
مي شود. در ساير نظريات جامعه شناسي نيز، خصوصاً نظرياتي كه به 
پارادايم »ستيز« تعلق دارند، ارتباط بين آموزش وپرورش و انسجام 
اجتماعي مورد توجه و بحث بوده اس��ت؛ البته به گونه اي متفاوت و 
از زاويه اي ديگر. در مجموع، اغلب نظريه پردازان جامعه شناسي اعم 
از نظم گرا و س��تيزگرا، علي رغم اختلاف نظر در چگونگي ارتباط و 
تأثيرگذاري اين دو، بر اهميت پيوند بين آموزش وپرورش و انسجام 
اجتماع��ي تأكيد مي ورزند. در اين مقاله، رابطه ي آموزش وپرورش و 
انس��جام اجتماعي از منظر كاركردگرايي مورد تحليل قرار خواهد 
گرفت و تأكيد اصلي بر انديش��ه هاي اميل دوركيم، جامعه ش��ناس 

معروف فرانسوي خواهد بود.

آموزش وپرورش
آموزش وپ��رورش يا تعليم و تربي��ت در معناي كلي دلالت دارد 
بر پرورش )نس��ل جوان(، تعليم فكري و اخلاقي، رشد شخصيت و 
توانايي هاي ذهني )كودك، نوجوان و جوان( به خصوص از راه تأمين 
آموزش منظم ]گولد، 1376: 249[. به عبارت ديگر، آموزش وپرورش 
عبارت اس��ت از جرياني نظام مند و هدف دار به منظور تربيت و رشد 
اس��تعدادها براي رسيدن به كمال مطلوب ]حسيني نسب، بي تا: 5[. 
در معناي محدودتر »آموزش وپرورش به هر نوع آموزش وپرورش��ي 
اطلاق مي شود كه به صورت قراردادي و به شيوه اي منظم، منطقي و 
از روي برنامه ارائه گردد. اين نوع آموزش وپرورش با ورود به مدارس 
يا مؤسسات آموزشي آغاز و با طي سطوح و مراحل مختلف آن ادامه 

مي يابد« ]علاقه بند، 1370: 20[.

آموزش وپرورش از زواياي علوم مختلف، معاني و تعاريف تقريباً 
متفاوتي پيدا مي كند. مهم ترين علومي كه تاكنون به آموزش وپرورش 
پرداخته اند، علوم تربيتي، جامعه شناسي و اقتصاد بوده اند كه هر كدام 
با تأكيد بر بُعد يا ابعاد خاصي از آموزش وپرورش، تعاريف خاص خود 
را از آن ارائه كرده اند. در ميان اين علوم، جامعه شناس��ي با بررس��ي 
همه جانبه ي آموزش وپرورش جايگاه ويژه اي براي آن در مباحث خود 
قائل شده است؛ به گونه اي كه امروزه »جامعه شناسي آموزش وپرورش« 

يكي از شاخه هاي مهم اين علم محسوب مي شود.
در بررس��ي جامعه ش��ناختي، آموزش وپرورش را مي توان هم به 
عنوان يك فرايند تعريف كرد و هم به عنوان يك نهاد اجتماعي. به 
عنوان فرايند، هر زمان كه ش��اهد تغييري در رفتار جسماني يا ذهن 
فرد باش��يم، آموزش وپرورش حاصل شده اس��ت. در اين معنا، مثلًا 
تلويزيون داراي تأثير آموزشي است. از سوي ديگر، آموزش وپرورش 
به عنوان يك نهاد اجتماعي، تركيبي از مدرسه و افرادي است كه به 
طرق متفاوت در چارچوب مدرس��ه با يكديگر در كنش و واكنش اند. 
بدين ترتيب، بخش��ي از فرايند آموزش وپ��رورش در چارچوب نهاد 
اجتماعي مدرس��ه صورت مي گيرد، ولي بخش ديگر خارج از مدرسه 
و در چارچ��وب جامعه ي كل تحقق مي يابد )ش��ارع پور، 1386: 10(. 
بر همين اس��اس، جامعه شناس��ان معم��ولًا آموزش وپ��رورش را با 
»جامعه پذيري« يا »اجتماعي ش��دن« مترادف مي دانند. به عقيده ي 
آن ها آموزش وپرورش س��از و كار رسمي جامعه براي حفظ و انتقال 
فرهنگ است. در اين مفهوم، آموزش وپرورش فرايندي است كه به 
واس��طه ي آن، مجموعه ي اعتقادات، ارزش ها، هنجارها، دانش ها و 

مهارت هاي جامعه به نسل جديد منتقل مي شود ]پيشين[.
يان رابرتسـون »آموزش« را تقريب��اً مترادف با »جامعه پذيري« 
مي داند. زيرا هر دو واژه در بردارنده ي مفهوم انتقال فرهنگ از شخص يا 
گروهي به شخص يا گروه ديگر است. به عقيده ي وي، »آموزش عبارت 
اس��ت از انتقال منظم و سازمان يافته ي دانش، مهارت ها و ارزش ها«. 
اين تعريف با جايگاهي كه آموزش وپرورش در جوامع فعلي دارد، مرتبط 
است. آموزش وپرورش در جوامع نوين به فعاليتي رسمي و صنعتي تبديل 
شده اس��ت. در اين جوامع، فعاليت هاي آموزشي سازمان يافته و براي 
برخي افراد در سنين خاص اجباري هستند. افرادي نيز به عنوان معلم و 
متخصص آموزش تربيت شده اند و محل ها و تجهيزاتي براي آموزش و 

فراگيري دانش  آن مهيا شده است ]رابرتسون، 1374: 349[.
تعريف و برداشتي كه در جامعه شناسي از مفهوم آموزش وپرورش 
ارائه مي ش��ود، كاملًا تحت تأثير انديشه هاي دوركيم قرار دارد. وي 
آموزش وپ��رورش را موضوعي كاملًا اجتماعي مي دانس��ت و معتقد 
بود: »تربيت، اجتماعي كردن روش��مند نسل جوان است« ]دوركيم، 
1368: 48[ و در واقع چيزي نيست جز تأثيري كه از طريق نسل هاي 
بزرگ س��ال بر كساني كه هنوز براي زندگي اجتماعي آماده نيستند، 

اعمال مي شود.
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كه از ديرباز جامعه شناس��ي سعي كرده اس��ت، به آن پاسخ دهد. از 
زماني كه آگوسـت كنت نخستين بار اصولي علمي را تدوين كرد تا 
آن را جامعه شناس��ي بنامد، اين مسئله مشغله ي ذهني او بود. كنت 
در جامعه اي مي زيس��ت كه به س��بب انقلاب فرانسه و يك سلسله 
آشوب هاي اجتماعي پس از آن، آشفته بود. از اين رو، در جست وجوي 
علم نظم دهنده اي بود كه بتواند به هم پيوس��تگي پيشين فرانسه را 

دوباره احيا كند ]كوزر، 1378: 193[.
پ��س از كنت، موض��وع به هم پيوس��تگي اجتماع��ي در آثار 
جامعه شناس ديگر فرانسوي، يعني اميل دوركيم نيز جايگاه محوري 
پيدا كرد. دوركيم نيز پس از بحران فروپاش��ي بزرگ ديگري، به جز 
انقلاب كبير، در جامعه ي فرانس��ه، يعني شكس��ت فرانسه از آلمان 
در جنگ ه��اي 1871� 1870، شكس��ت كم��ون پاريس و پيدايش 
اصلاحات شديد در جمهوري سوم، فعاليت خود را آغاز كرد. بار ديگر 
مسئله به هم پيوستگي اجتماعي كه در خطر فروپاشي بود،  در دستور 
روز قرار گرفت و تمركز جامعه شناس��ي دوركيم بر اين مس��ئله قرار 
گرفت. اما او به جاي اين كه مانند كنت حوزه ي وسيع و اغلب مبهمي 
را بررس��ي كند، كوشيد يك سلس��له متغيرهايي را به  دقت مطالعه 
كند كه كنترل آن ها نس��بتاً آسان بود. بررسي كلاسيك او درباره ي 
خودكشي، پژوهشي ساده درباره ي يك »مسئله ي اجتماعي« نبود، 
بلكه مي خواس��ت نش��ان دهد كه با توجه به ميزان تغييرات به هم 
پيوستگي اجتماعي يا انسجام در گروه هاي مختلف، چگونه مي توان 
نسبت هاي متفاوت خودكشي را تبيين كرد. دوركيم انسجام اجتماعي 
را به عنوان متغيري عمده در انواع كنش هاي اجتماعي نش��ان داد. 
هرگاه انس��جام ضعيف شود، پيامدهاي »آسيب شناختي« گوناگوني 
� كه خودكش��ي يكي از آن هاس��ت � روي مي دهد. عكس آن هم 

الگوي رابطه ي متقابل بين كنش گران، گروه ها 
و خرده فرهنگ هاي تمايز يافته. ]افروغ، 1378: 
140[ مي دانند. همانند مفهوم آموزش وپرورش 
و حتي بيش از آن، مفهوم انسجام اجتماعي نيز 
در جامعه شناسي وام دار و مديون انديشه هاي 
دوركيم است. در مباحث بعدي در اين خصوص 

بيشتر توضيح داده خواهد شد.

كاركردگرايي
پرس��ش از علت يا علل به هم پيوستگي 
و انسجام اجتماعي، پرسشي ديرينه و بنيادي 
در جامعه شناسي اس��ت. چه عاملي شرايط به 
ه��م پيوس��تگي اجتماعي اعض��اي جامعه را 
فراهم مي كند؟ اين يكي از پرسش هايي بوده 

انسجام اجتماعي
انسجام يا هم بستگي اجتماعي معمولًا مفهومي را مي رساند كه 
بر پايه ي آن در س��طح يك گروه يا ي��ك جامعه، اعضا به يكديگر 
وابس��ته اند و به ط��ور متقابل نيازمند يكديگر ]بي��رو، 1366: 400[. 
انسجام اجتماعي هم چنين نوعي احساس ارتباط، گرايش و تعامل با 
ديگران است و منظور از آن »احساس مسئوليت متقابل بين چند نفر 
يا چند گروه اس��ت كه از آگاهي و اراده برخوردار باشند« ]پيشين[. 
انسجام اجتماعي در اين معنا، در واقع احساس هم بستگي، پيوند و 
تعهد عاطفي است كه اعضاي جامعه نسبت به يكديگر دارند ]وزيري، 
1383: 118[. اين برداش��ت از انسجام كه به برداشت روان شناسان 
اجتماعي از اين مفهوم نزديك است، آن را عمدتاً به صورت احساسي 

نزديكي عاطفي با افراد ديگر تعريف مي كند.
اما به نظر مي رسد، انسجام اجتماعي مفهومي فراتر از احساس 
نزديك��ي با ارتباط عاطفي افراد با يكديگر باش��د و در واقع مي بايد 
چيزي باش��د كه بر ماحصل اين احساس نيز دلالت كند. به عبارت 
ديگر در معناي قبل، انسجام اجتماعي بيشتر همان »وفاق اجتماعي« 
تصور مي شود، در حالي كه اين دو مفهوم با يكديگر تفاوت دارند. به 
عبارت كامل تر، انسجام اجتماعي بر وفاق اجتماعي دلالت دارد و به 

نوعي محصول آن است.
طبق آن چه عموماً در جامعه شناسي از مفهوم انسجام اجتماعي 
مس��تفاد مي ش��ود، اين مفهوم به درجه يا نوع هم گرايي يك جامعه 
و در واق��ع، ب��ه پيوندها و روابطي كه اعضاي ي��ك جامعه يا گروه 
را به يكديگر مرتبط مي س��ازند، اش��اره دارد. هكتر2 )1987( مفهوم 
انسجام اجتماعي را با سطح، مقدار يا شدت همكاري اعضاي گروه 
در راس��تاي دس��ت يابي به اهداف جمعي مرتبط مي داند ]ويدگرن، 
1997: 755[. ديگر جامعه شناسان نيز آن را در كل »ناظر به ميزان و 

         بر اساس ديدگاه کارکردگرايی، 
          جامعه کلیتی است متعادل و 

           شامل خرده نظام های متعدد که
           اهداف و  کارکردهای هر يک 

            از اين خرده نظام ها ضمن
             اين که با يکديگر هماهنگی 
            دارند، با اهداف و  نیازهای

     نظام اجتماعی کل نیز هماهنگ و
    همسو هستند و مجموعاً نظام متعادلی 

    را تشکیل می دهند
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درست است. يعني ميزان بالاي چنين رويدادهاي آسيب شناختي را 
مي توان نش��انه ي كمبود به هم پيوستگي در جامعه يا در گروه هاي 

تشكيل دهنده ي جامعه دانست ]كوزر، 1378: 194�193[.
پس از دوركيم نيز موضوع به هم پيوستگي يا انسجام اجتماعي 
هم چنان به عنوان موضوع و مس��ئله ي محوري در مباحث پيروان 
وي و س��اير جامعه شناس��ان كه بعدها كاركردگرايان لقب گرفتند، 
باقي مان��د. در اين مقاله، پس از بررس��ي اجتماعي كاركردگرايي، 
انديشه هاي نظريه پرداز اصلي اين مكتب را در اين خصوص تشريح 

خواهيم كرد.
به عقيده ي اسـكيد مور، جان كلام كاركردگرايي بسيار ساده و 
عبارت اس��ت از اين كه: »يك كل مركب از اجزاس��ت؛ اجزايي كه 
آن را به وجود آورده و در بقاي آن س��هيم اند، اگرچه هم اجزا و هم 

كل ممكن است تغيير يابند.« چنين توصيف تك خطي ممكن است 
در م��ورد خانواده، دولت، موجود زن��ده يا يك نوع، يك آيين فكري 
يا يك فلس��فه، يك نهاد نظير آموزش وپرورش و يك جامعه به كار 
رود. اي��ده ي كل »بيرون از اجزا«، »كل نيازمند به اجزا« و »اجزاي 
نيازمند به كل« است كه كاركردگرايي جامعه شناختي را با بسياري از 
نظرات ديگر مربوط مي سازد و آن را به صورت يك »نظريه � الگو« 

درمي آورد ]اسكيدمور 1372: 139[.
از منظر طرف داران كاركردگرايي، جامعه كل هم بسته اي است 
كه در آن، هر بخش كاركردهاي خاصي را عهده دار است و بر مبناي 
اين كاركردها، انسجام و نظم اجتماعي آن بخش را تأمين مي كنند؛ 
به گونه اي كه نظم و انسجام اجتماعي را در گرو ايفاي چهار كاركرد 
عمده ي انطباق با ش��رايط جديد، ح��ل تنش هاي اجتماعي، نيل به 
اه��داف، و حفظ و ت��داوم الگوهاي هم بس��تگي اجتماعي مي دانند 
]غفاري 1385: 127[. واگو3، اصول رويكرد كاركردي � س��اختاري 
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را در هفت اصل زير كه به نوعي به مباحث ما نيز مربوط مي شوند، 
خلاصه كرده است: 

1. جوامع بايد به عنوان نظام هاي كل كه داراي اجزاي به هم 
پيوسته اند، تحليل شوند.

2. روابط علت و معلولي خصلتي چندجانبه دارند.
3. نظام هاي اجتماعي در وضعيت تعادل پويا قرار دارند. سازگاري 

هر نظام با حداقلي از تغيير در درون نظام همراه است.
4. انسجام كامل هيچ گاه محقق نمي شود، زيرا هر نظام با فشارها 
و انحراف هايي مواجه است؛ هر چند كه از طريق نهادي شدن، بخشي 

از اين انحراف ها خنثا مي شوند.
5. تغيير، فرايندي كند و انطباقي اس��ت كه تا حركتي انقلابي 

ادامه مي يابد.
6. تغيير، پيامد س��ازگاري با رش��د، تمايز، نوآوري هاي دروني و 

تغييرات بيرون از نظام است.
7. انس��جام نظام ناش��ي از ارزش هاي مشترك است ]غفاري 

.]127�128 :1385
براس��اس ديدگاه كاركردگرايي، جامعه كليتي است متعادل و 
شامل خرده نظام هاي متعدد كه اهداف و كاركردهاي هر يك از اين 
خرده  نظام ها، ضمن اين كه با يكديگر هماهنگي دارند، با اهداف و 
نيازهاي نظام اجتماعي كل نيز هماهنگ و هم سو هستند و مجموعاً 
نظام متعادلي را تش��كيل مي دهند. از اين رو، هنگامي كه پديده يا 
نه��ادي را از زاويه ي كاركردي بررس��ي مي كنيم، مي بايد وجود آن 
را برحس��ب پيامدهاي سودمندش براي كل نظام اجتماعي يا يكي 
از نظام��ات مهم تابعه ي آن، تبيين كنيم. به ق��ول مرتون، در اين 
گونه بررس��ي ها هدف اين است كه نش��ان دهيم، فلان عامل در 
كل نظام اجتماعي يا فرهنگي چه نقش��ي ب��ازي مي كند. »در اين 
مش��رب نظامات اجتماعي را نظاماتي پويا )ديناميك( مي بينند كه 
اجزايشان نقش خدمت گزاري در آن ها دارند و هدف تحليل خدمتي 
)يا كاركردي( هم اين است كه خدمت خاص هر نهاد يا عمل را به 

دست آورد ]ليتل 1373: 156[.
ب��ر همين اس��اس، كاركردگرايان آموزش وپ��رورش را يكي از 
مهم تري��ن خرده نظام ه��اي اجتماع��ي مي دانند كه به س��هم خود، 
كاركردهاي مهمي در جهت پاي��داري و بقاي نظام اجتماعي دارد. 
كاركردگرايان در دو سطح خرد و كلان، كاركردهاي گوناگوني را به 
آموزش وپرورش نسبت مي دهند. در سطح خرد عمدتاً تأكيد بر نقش 
آموزش وپرورش در فرايند جامعه پذيري و ايجاد زمينه هاي ارزشي و 
هنجاري مشترك، وفاق اجتماعي را به وجود مي آورد و احساس تعلق 
به هويت جمعي را تقويت مي كند. در سطح كلان نيز، ارتباط متقابل 
بين خرده  نظام آموزش وپرورش و ساير خرده نظام ها، از قبيل اقتصاد 
و سياس��ت و نيز ارتباط اين مجموعه با كل نظ��ام اجتماعي مورد 
نظر اس��ت. در واقع، وابستگي متقابل بين نهادها و خرده نظام هاي 

اجتماعي و از جمله آموزش وپ��رورش و كاركردهايي كه هر يك از 
خرده نظام هاي اجتماعي براي ساير خرده نظام ها و كل نظام اجتماعي 
دارد اس��اس بحث كاركردگرايان را در اين س��طح تشكيل مي دهد 
]نوغان��ي 1375: 18�16[. از منظر كاركردگرايان، آموزش وپرورش 
به عنوان عاملي مقتدر و همگاني، مي تواند به ايجاد هم بس��تگي و 
انس��جام در ساختار جامعه كه بر اثر تفكيك و تخصص، دستخوش 
تفرقه و پراكندگي ارزش هاي فرهنگي مي شود، مدد برساند ]علاقه بند 

.]138 :1370
در مجموع براس��اس اي��ن رهيافت، كاركرده��اي متعددي را 
مي ت��وان براي آموزش وپرورش، خصوصاً مدارس، در نظر گرفت كه 

مهم ترين آن ها عبارت اند از: 
1. انتقال فرهنگي: لازمه ي تداوم هر جامعه، انتقال ارزش ها و 
هنجارهاي آن جامعه از نسلي به نسل ديگر است كه آموزش وپرورش 
آن را به سرانجام مي رساند. اين كاركرد، اساساً كاركردي محافظه كارانه 
است؛ زيرا مدارس اصولًا فرهنگ گذشته و يا حداقل فرهنگ فعلي را 

به ديگران منتقل مي كنند.
2. انتقـال مهارت ها: م��دارس، انواع مهارت های ش��ناختی و 
هنجارهای ضروری را برای ايفای نقش های موجود در جامعه ای که 
به طور روزافزون به علم و تخصص وابسته می شود، آموزش می دهند 

]رابرتسون 1374: 352[.
3. همبسـتگی اجتماعی: اغلب جوامع دارای خرده فرهنگ های 
گوناگ��ون قومی، نژادی و غيره هس��تند و آموزش وپرورش می تواند 
افراد جوان اين قابليت ها را با فرهنگ عمومی جامعه هم نوا و آشنا 
س��ازد و بدين ترتيب جامعه ای نسبتاً همگون با ارزش های مشترک 
به وج��ود آورد. آموزش وپرورش وس��يله ی مهمی ب��رای تبديل يک 
جامعه ی نامتجانش به جامعه ای يگانه و يکپارچه از طريق تقويت و 
توسعه ی فرهنگ و هويت مشترک است. از اين رو، ظهور دولت های 
ملی با ايجاد نظام های آموزش وپرورش متقارن بوده است. مدارس با 
تدريس زبان رسمی به يکپارچه شدن اقوام مختلف داخل کشورها تا 
حد زيادی مدد می رسانند و آگاهی از تعلق به يک مليت را در آن ها 
تقويت می کنند. نهادهای آموزش وپرورش مخصوصاً در کشورهايی 
که مهاجرپذيرند، وظايف و مسئوليت های عمده ای در ايجاد يگانگی 

بر عهده دارند ]علاقه بند 1370: 26[.
4. گزينش: مدارس روشی منطقی برای گزينش و انتخاب افراد 
مستعد ارائه می دهند و بر اساس آن، تواناترين و باانگيزه ترين افراد، 
ارزش��مندترين موقعيت های منزلتی را به دست می آورند. آموزش راه 
عمده ای در کسب موفقيت شغلی و مالی در جامعه های صنعتی است، 
زيرا مدارس دانش آم��وزان را برای انجام کارهای گوناگون آماده و 

گزينش می کنند.
5. نوجويی: نهادهای آموزشی صرفاً به انتقال دانش های موجود 
نمی پردازند، بلکه هم چنين با توسعه ی دانش و مهارت جديد، به ميراث 

13
   دوره ي13 شماره ي1
   پــاييــز       1388



فرهنگی می افزايند. نقش اخير تا حدی به اين دليل پديد می آيد که 
تجربه ی آموزشی باعث برانگيختن تفکر انتقادی و کنجکاوی فکری 
می شود. تا حدودی نيز به اين دليل است که از مدرسين و دانشگاه ها 
و مدارس عالی انتظار می رود، تحقيقاتی به عمل آورند که به افزايش 

آگاهی های علمی منجر شود ]رابرتسون 1374: 353[.

انسجام اجتماعی در انديشه ی دور کیم
مهم ترين جامعه ش��ناس پيش کس��وتی که در خصوص انسجام 
اجتماع��ی و آموزش وپرورش و ارتباط اي��ن دو، نظريه پردازی کرده، 
اميل دورکيم اس��ت. بحثی را که وی درباره ی انس��جام اجتماعی و 
جامعه شناس��ی آموزش وپرورش آغاز کرد، اکنون نيز يکی از مباحث 
اصلی جامعه شناس��ی محسوب می ش��ود. بحث هم بستگی در کانون 
نظريه پ��ردازی دورکيم قرار دارد. پرسش��ی که ب��رای وی مقدم تر و 
اساسی تر محسوب می شد، اين بود که ساختارهای اجتماعی »چگونه 
به وجود می آيند؟ چگونه و از چه طريق مجموعه ی پرکنده ای از افراد 
گرد هم می آيند و مقوله ی پايدار و مس��تمرتری را شکل می دهند که 
جامعه نام می گيرد، در حالی که نيروهای متضاد و تقسيم کننده ی بسيار 
زيادی قادرند آن را از بين ببرند؟ بدين ترتيب، دورکيم بر پيوستگی يا 

هم بستگی ترتيبات اجتماعی تأکيد کرده است ]گرب 1373: 99[.
مفهوم هم بستگی دورکيم، تصويری از جامعه ارائه می کند که در 
آن، گروه ها و افراد به هم پيوسته اند و به طور منظم و الگوبندی شده و 
کمابيش پيش بينی پذير، کنش متقابل دارند ]پيشين[. برای روشن شدن 
اين مفهوم می توان از مفهوم تقريباً متضاد آن، يعنی مفهوم »آنومی«4 
استفاده کرد. آنومی وضعيتی است که در آن، قواعد اجتماعی )هنجارها( 
برای کنش��گران الزام آور نيس��ت و مطلوبيتی ندارند. به عبارت ديگر، 
آنومی به هم ريختگی يا آشفتگی »وجدان جمعی«5 يا مشترک است و 
چون آنومی امری مربوط به وجدان جمعی است، جامعه و فرد هم زمان 
از آن رنج می برند. اين رنج بردن حاکی از آن است که آنومی نه تنها 
وجدان جمعی که وجدان فردی را نيز متأثر می سازد. از اين رو، آنومی 
پديده ای در آن واحد جمعی و فردی اس��ت. دورکيم در تعريف اخلاق 
می گويد: اخلاق عبارت اس��ت از آگاهی به حالت وابستگی. بنابراين 
آنومی حالتی اس��ت که در آن، اين آگاهی و ش��عور وجدان نسبت به 

وابسته بودن به ديگران، آسيب می بيند ]رجب زاده 1381: 34[.
از نظر دور کيم، انسجام اجتماعی مؤلفه ی اصلی عمل و رفتار 
اجتماعی است و اساس آن را اخلاقيات يا مقررات اخلاقی تشکيل 
می دهد که به عقيده ی وی عبارت اس��ت از: »مجموعه ای از قواعد 
و هنجارهايی که کردار انس��ان را راهنماي��ی و مهار می کند. وجود 
اين رهنمودها بدين معنی اس��ت که افراد مطابق با تعهدات خود به 
ديگران و به طور کلی به جامعه، به کنش متقابل دس��ت می زنند. از 
اين رهگذر، افراد از حقوقو ميزان مشارکت خود در ايجاد هم بستگی 
اجتماعی شناخت پيدا می کنند. لذا اخلاقيات برای ايجاد هم بستگی 

ميان مردم بسيار ضروری هستند؛ بدون اخلاقيات جامعه نمی تواند به 
بقا خود ادامه دهد« ]گرب 1373: 99-100[.

مطابق با نظر دورکيم، انواع هم بستگی اجتماعی با انواع جامعه 
ارتباط دارد. در جوامع ساده، انسجام معمولًا بر پايه های خويشاوندی، 
ارتباطات مکانيکی يا فاميلی استوار است، ولی در جوامع پيچيده تر، 
انسجام بيشتر ارگانيکی است. واژه ی ارگانيک در اين جا به وابستگی 
متقابل اجزای تشکيل دهنده اشاره دارد. از اين رو در جوامع پيچيده، 
از طريق وابس��تگی متقاب��ل افراد و نقش هايش به دس��ت می آيد و 
حفظ می شود ]کوزر 1377: 190[. هم بستگی مکانيکی در جامعه ای 
رواج دارد ک��ه افکار و گرايش های مش��ترک اعضای جامعه از نظر 
کميت و ش��دت، از افکار و گرايش های شخصی اعضای آن بيشتر 
باش��د. اين هم بستگی، تنها می تواند به نسبت معکوس رشد فرديت 
پرورش يابد. به عبارت ديگر، هم بستگی مکانيکی جايی رواج دارد که 
حداقلِ تفاوت های فردی وجود داشته باشند و اعضای جامعه از نظر 
دل بستگی به خير همگانی، بسيار همسان يکديگر باشند. هم بستگی 
ناشی از همانندی زمانی به اوج خود می رسد که وجدان فردی يکايک 
اعض��ای جامعه، منطبق با وجدان جمعی پرورش يابد و از هر نظر با 
آن يکی شود. بر عکس، هم بستگی ارگانيک نه از همانندی های افراد 
جامعه، بلکه از تفاوت هايش��ان پرورش می يابد. اين گونه هم بستگی 
فراورده ی تقسيم کار است. هرچه کارکردهای جامعه بيشتر پرورش 
يابند، تفاوت  ميان اعضای آن نيز فزون تر خواهد شد ]گرب: 1373: 

100[ و همين تفاوت ها مبنای هم بستگی جديد خواهند بود.
بر اين اساس، هم بستگی ها در جوامع يا زاده ی تشابه اند يا زاده ی 
تفاوت. در جوامع ساده و ابتدايی، اين همانندی های زندگی اقتصادی 
و نظام اعتقادی اس��ت که افرادی شبيه به هم را به وجود می آورند؛ 
افرادی که در اکثر خصوصيات زندگی مش��ابه هم هستند و تفاوت 
قابل ملاحظه ای بايکديگر ندارند. همين همانندی ها و شباهت های 
افراد است که اين نوع جوامع را پايدار و استوار نگه می دارد. در جوامع 
اوليه، در واقع مجموعه هاي��ی از خانواده ها يا ديگر خرده واحدهای 
اجتماعی اند که از مشخصه های مشترک خاص برخوردار هستند. اين 
خرده  واحدها با يکديگر تشابه ساختاری دارند. آن ها اغلب از لحاظ 
اقتصادی خودکفا هستند و قادرند نيازهای توليدی و مصرفی خود را 
براورده سازند. اين وجه تشابه به خودی خود برای حفظ هم بستگی 
کافی نيست، زيرا که خرده واحدها می توانند به طور جداگانه ادامه ی 
حي��ات دهند. ولی علاوه بر اين، در ميان مردمان نخس��تين دارای 
وجدان جمعی )يعنی کليتی از اعتقادات و عواطف مشترک در ميان 
شهروندان معمولی(، قواعد اخلاقی که برای هم بستگی اجتماعی در 
دوران نخستين ضروری بودند، در مجموعه اعتقادات و عواطف تجلی 
پيدا می کردند. اين قواعد اخلاقی، چسبی اجتماعی به وجود می آورد 
که خرده گروه های مس��تقل فرهنگی را به يکديگر پيوند می دهد« 

]گرب 1373: 103-104[.
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هم بستگی مکانيکی همانندی ها و شباهت های افراد

وجدانِ جمعی             دين

همانندی زندگی اقتصادی

اما در جوامع پيچيده وضعيت کاملًا متفاوت است. در اين جوامع 
هم بستگی اجتماعی از تفاوت ها ناشی می شود. بدين معنا که با افزايش 
جمعيت و لزوم تقسيم کار، مش��اغل و حرفه های جديدی در جامعه 
به وجود می آيند که کاملًا تخصصی هستند. افراد هر کدام به حرفه و 
کاری مشغول اند و نمی  توانند نيازهای خود را به تنهايی تأمين کنند. 
آن ها برای ادامه ی حيات به يکديگر وابسته ادن و می بايد با يکديگر 
همکاری کنند. اين وابستگی متقابل، از نوع اقتصادی است. در اين جا 
افراد، ديگر به لحاظ زندگی اقتصادی و نظام اعتقادی با يکديگر تشابه 
زيادی ندارند، بلکه با يکديگر متفاوت نيز هستند. ولی چون به يکديگر 
نياز دارند، به يکديگر نيز وابسته هستند. البته تنها وابستگی اقتصادی 
نيست که افراد را با يکديگر متحد می سازد، بلکه نوعی وجدان جمعی 
نيز وجود دارد که نس��بت به وجدان جمعی در جوامع ابتدايی بس��يار 

ضعيف تر است و عمدتاً  از دين نيز ناشی نمی شود.
به عقيده ی گرب، ايده ی اصلی دورکيم در کتاب »تقس��يم کار 
در جامعه« و هوشمندانه ترين ابتکار تحليلی وی اين بود که تقسيم 
کار، عامل اصلی تضعيف هم بس��تگی مکانيک��ی قديمی و ابزاری 
اصلی برای پيدايش هم بستگی جديد است. به زبان دورکيم، کارکرد 
تقسيم کار، ايجاد هم بستگی بر اساس عدم تشابه است. افراد و خرده 
گروه هايی که بس��يار تخصصی شده اند، ديگر خودکفا نيستند و بايد 
برای بقای خود همکاری کنند و به يکديگر متکی باش��ند. دورکيم 
اين نوع هم بس��تگی را »ارگانيک« نام نهاد، زيرا جامعه ی جديد از 
جهاتی عمده شبيه به موجود زنده ی زيست شناختی پيشرفته ای است. 
علاوه بر انس��جامی که از طريق مبادله ی خدم��ات و کارکردهای 
مرتبط حاصل می شود، تقسيم کار نيز هم بستگی ايجاد می کند؛ چرا 
که نظام کاملی از حقوق و وظايف و پيوند با ثباتی به وجود می آورد. 
اين حقوق و وظايف در طول زمان به طور فزاينده ای به شکل قوانين 
رسمی درمی آيند، زيرا که تنوع و پيچيدگی آن ها مستلزم وضع قوانين 

نظام مندی است ]دورکيم 1369: 143-142[.
به عقيده ی دورکيم هم بستگی نوع نخست، فرد را بدون هيچ گونه 
واسطه ای به طور مستقيم به جامعه ربط می دهد، در حالی که در هم بستگی 
نوع دوم، وابستگی فرد به جامه به دليل وابستگی اش به اجزای سازنده ی 
جامعه اس��ت. ديد فرد نس��بت به جامعه در اين دو نوع هم بس��تگی از 
جنبه ی واحدی نيس��ت. در هم بس��تگی ن��وع اول، جامعه مجموعه ای 
کم وبيش سازمان يافته از اعتقادها و احساسات مشترک تمامی اعضای 
گروه است. برعکس، جامعه ای که ما با آن از طريق هم بستگی نوع دوم 
هم بسته ايم، دستگاهی اس��ت متشکل از نقش های متفاوت و ويژه که 

قواعد معينی آن ها را با هم  متحد کرده است. هم بستگی نوع نخست در 
صورتی می تواند نيرومند باشد که افکار و گرايش های مشترک در تمامی 
اعضای جامعه، از لحاظ تعداد و شدت، بر افکار و گرايش های شخصی 
افراد برتری داش��ته باش��ند. هرقدر ميزان اين برتری بيشتر باشد، توان 
اين نوع هم بستگی ش��ديدتر است. اين نوع هم بستگی با تشديد وجوه 

خصوصی شخصيت ما ارتباط معکوس دارد ]دورکيم، 1369: 144[.
هم بس��تگی ن��وع اول، هم بس��تگی ناش��ی از مش��ابهت ها و 
همانندی هاست، در حالی که هم بستگی ناشی از تقسيم کار، به کلی 
چيز ديگری است. هم بستگی نوع اول مبتنی بر اين بود که افراد به 
هم همانند باشند، در حالی که هم بستگی ناشی از تقسيم کار مستلزم 
آن اس��ت که افراد با هم فرق داش��ته باشند. نوع اول وقتی ممکن 
است که شخصيت فردی در شخصيت جمعی جذب شود، در حالی که 
نوع دوم فقط هنگامی امکان پذير است که هرکس عملی مخصوص 
به خود و در نتيجه، مخصوص به شخصيت ويژه ی خود داشته باشد. 
پس لازم است که وجدان جمعی به بخشی از وجدان فردی اجازه ی 
بروز بدهد تا نقش های خاصی که وجدان جمعی قادر به اداره ی آن ها 
نيست، در همان بخش پا بگيرند. هر قدر گستره ی اين بخش بيشتر 
باشد، انسجام ناشی از اين نوع هم بستگی بيشتر است. در واقع از يک 
سو، هرکسی به موازات تقسيم بيشتر کار پيوند نزديک تری با جامعه 
برقرار می کند. و از سوی ديگر، فعاليت هر کس هر قدر تخصصی تر 

شود، شخصی تر است ]همان، ص433[.
با تقسيم کار، نظامی از وظايف و حقوق بين افراد و جامعه پديد 
می آيد که موجب پيوند پايدار آنان با يکديگر می شود. همين وظايف، 
قواع��د و حقوق اس��ت که موجبات هم بس��تگی را در جامعه فراهم 
می سازد. تقس��يم کار نيز قواعد و مقرراتی پديد می آورد که تضمين 
کننده ی هماهنگی مس��المت آميز و منظم نقش های تقسيم شده اند 
]همان، ص 434-433[؛ نقش هايی که اساساً در تقسيم کار اجتماعی 
بحث بر سر آن ها و هماهنگی ميان آن هاست. به بيان خود دورکيم، 
»در تقس��يم کار بحث بر س��ر افردا نيس��ت، بحث بر سر وظايف و 
نقش های اجتماعی است. جامعه به چگونگی کار نقش های اجتماعی 
علاقه مند اس��ت. س��لامت جامعه به اين بستگی دارد که نقش  های 
اجتماعی با هم هماهنگ باشند.« بدينسان قواعدی پديد می آيند که 
به موازات پيشرفت تقسيم کار بر تعدادشان روزبه روز افزوده می شود. 
اگر اين قواعد نباشد، هم بستگی ارگانيک ناممکن و ناقص خواهد بود. 
اما وجود قواعد به تنهايی کافی نيس��ت، بلکه لازم که قواعد مذکور 

درست و عادلانه نيز باشند ]کوزر، 1377: 190-191[.
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از دي��دگاه دورکيم، اعض��ای جوامع پيچي��ده و تمايز يافته به 
راهرفت های جمعی و مشترک کمتر وابسته اند؛ ضمن آن که ممکن 
است به وظايف و نقش های تخصصی و تمايز يافته ای که شاخص 
نظام های هم بس��تگی ارگانيک اند، به ش��دت وابسته باشند. اگرچه 
عناصری فردی چنين نظامی اشتراک کمتری دارند، اما از آن هايی 
که با هم بستگی مکانيکی زندگی می کنند، وابستگی متقابل بيشتری 
دارند. درس��ت به خاطر آن که افراد چنين نظامی، شيوه های زندگی 
و فعاليت های تخصصی متفاوتی را پذيرفته اند، وابستگی متقابلشان 
بيش��تر است و ش��بکه های هم بس��تگی را می توان در ميان آن ها 
بيشتر گس��ترش داد. درست اس��ت که در چنين نظامی می توان از 
نظارت های خارجی فردی خلاص ش��د، اما اين خلاصی با درجه ی 
بالای وابستگی متقابل اعضای جامعه نه تنها منافاتی ندارد، بلکه با 

آن هماهنگ است ]موريش، 1373: 265[.
بر همين اس��اس برای آن که چنين جوامع پيچيده ای علی رغم 
تفرد و تمايز اعضای خود تداوم داش��ته باشند و به حيات خود ادامه 
دهند، يک عنصر بسيار حياتی لازم دارند تا بر اين تفردها و تمايزها 
غلبه کند. و وجوه مش��ترک و همگونی را بين اعضای جامعه پديدار 

سازد. اين عنصر همان »آموزش و پرورش« است.

آموزش و پرورش و رابطه ی آن با انسجام اجتماعی 
در انديشه ی دورکیم

دورکيم معتقد است: جامعه  هنگامی می تواند به حيات خود ادامه 
دهد که بين اعضای آن به ميزان کافی همگونی وجود داشته باشد. 
تعليم و تربيت از ابت��دا همانندی های مورد نياز زندگی جمعی را در 
کودک تثبيت و از اين راه، همگونی مذکور را تنفيذ و تقويت می کند 

]دورکيم، 1367: 91[.
در جوامع پيشرفته که نامتجانس هستند، همانندی و هم فکری 
بين اعضای آن تضعيف شده و تفاوت های فراوانی ميان آنان به وجود 
آمده است. ليکن اين تفاوت ها که حالت مکمل دارند، موجب کمال 
جامعه می شوند. در اين جامعه که از ساختار پيچيده ای برخوردار است، 
کار و فعاليت مس��تلزم همکاری و تعاون اس��ت. در نتيجه، پيدايش 
تقس��يم کار و تخص��ص ضرورت پيدا می کند که بر اث��ر آن، افراد، 
گروه ها و دسته های مختلف گرد می آيند و هر يک کار معينی را به 

سود همگان بر عهده می گيرند.
در جامعه ی جديد، با وجود پيچيدگی گرد می آيند و هر يک کار 

معينی را به سود همگان بر عهده می گيرند.
در جامعه ی جديد، با وجود پيچيدگی روابط و تخصصی ش��دن 
کارکره��ا، نهادها و س��ازمان های اجتماعی، نظير دي��ن و خانواده، 
قادر به ايفای نقش های پيچيده و گوناگون آموزشی وپرورش��ی مورد 
انتظار جامعه نيس��تند. به عبارت ديگر، در نظام پيچيده ی جامعه ی 
ارگانيکی، آموزش وپرورش افراد جامعه، از طريق مشارکت مستقيم 

آنان در زندگی اجتماعی، آن گونه که در جامعه س��اده اتفاق می افتد، 
غيرممکن اس��ت. در جوامع س��اده و ابتدايی که جوامعی متجانس 
هستند، افراد کورکورانه از اعتقادات، ارزش ها و رسوم رايج و مستقر 
پيروی می کنند. همانندی های زيادی ميان آنان مشاهده می شود و 
اجبارها و الزام های خانوادگی، گروهی و قومی، دامنه و حدود رفتارها 
را تعيين می کنند. در اين گونه جوامع، معمولًا هر فرد به خودی خود 
رفتار ديگران را سرمشق قرار می دهد. در هر کالری به طرز ماشينی 
از ديگران تبعيت می کند و به اعتقادات، آداب، رس��وم و سنن گردن 
می نهد. در نتيجه يک سلسله روابط ساده، بر رفتار اجتماعی حاکميت 
می يابد و جامعه را از هم بستگی برخوردار می سازد. در چنين جامعه ای، 
آموزش وپرورش بدون قصد قبلی و هدف مش��خص و بدون نقشه ی 
آگاهانه، از طريق خانواده و روابط رايج ميان نس��ل بالغ و سالمند و 

نسل جوان و نارس، عملی می شود.
برای دور کيم، تعليم و تربيت موضوعی کاملًا اجتماعی اس��ت. 
اي��ن امر را به خوبی می توان از تعريفی دريافت که وی از »تربيت« 
ارائه کرده اس��ت: تربيت عملی است که نسل های بزرگ سال روی 
نس��ل هايی که هنوز ب��رای زندگی اجتماعی پخته نيس��تند، انجام 
می دهند و هدفش اين است که در کودک شماری از حالات جسمانی، 
عقلانی و اخلاقی را برانگيزد و پرورش دهد که جامعه ی سياسی و 
نيز محيط و شرايطی که فرد به نحو خاصی برای آن آماده می شود، 

اقتضا می کنند.
تعريف فوق، همان گونه که دورکيم نيز يادآوری کرده اس��ت، 
دو جنبه ی مش��خص دارد: يکی اين ک��ه تربيت جنبه ی اجتماعی 
دارد. بر اين اس��اس »تربيت، اجتماعی کردن روشمند نسل جوان 
اس��ت«. اين تربيت است که انس��ان را اجتماعی می کند و انسان 
بدون اجتماعی شدن اساساً انسان نيست. به بيان دور کيم، »هستی 
جديدی که عمل جمعی از راه تربيت در هر يک از ما ايجاد می کند، 
نمودار بهترين جنبه از وجود ما و جنبه ی حقيقتاً  انسانی در ماست. در 
واقع، انسان به اين دليل انسان است که در جامعه زندگی می کند« 

]پيشين[.
از منظر کارگردگرايی و دورکيم، اجتماعی شدن موضوعی بسيار 
اساس��ی و حياتی در حفظ نظم و انسجام اجتماعی است. بر اساس 
اين ديدگاه، جريان اساس��ی تری ک��ه نظم اجتماعی و هماهنگی و 
تداوم جامعه بر آن اس��توار است، اجتماعی شدن است. يعنی اين که 
اجتماع بتواند از س��ازوکارها و ش��يوه هايی استفاده کند تا بر اساس 
آن، هر کس در جامعه تکاليفی را انجام دهد تا کل نظام بر اس��اس 
آن تکاليف برقرار بماند و تداوم پيدا کند و افراد آن ها را به دل خواه 
خودشان به عنوان تکليف اخلاقی عمل کنند. بنابراين، سازوکاری که 
با آن تکاليفی که بيرونی هستند و به عنوان يک دستور در نظر گرفته 
می شوند، برای فرد به عنوان يک تکليف اخلاقی در می آيند، جريان 

»اجتماعی شدن« است ]همان، ص48[.
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جنبه ی دوم تعريف دورکيم به نقشی که وی برای دولت در امر 
تربيت قائل می شود، مربوط است. به عقيده ی دورکيم، دولت نمی تواند 
در امر تربيت بی طرف باشد و همه چيز را به خانواده واگذار کند. چرا 
که اگر بپذيريم تربيت، بيش از هر چيز، وظيفه ای جمعی و موضوع آن 
سازگار کردن کودک با محيط اجتماعی است که سرانجام بايد در آن 
زندگی کند، محال استکه جامعه نسبت به چنين عملی بی اعتنا باشد. 
»چگونه ممکن اس��ت جامعه در چنين عملی حضور نداشته باشد، در 
حالی که خود هم چون قطب نمايی اس��ت که تربيت بايد عملش را از 
روی آن هدايت کند. بنابراين، وظيفه ی جامعه است که همواره به معلم 
افکار و احساس��اتی را که بايد در کودک ايجاد کند تا او را با محيط 
زندگی هماهنگ س��ازد، يادآور شود. اگر معلم واقف و هوشيار نباشد 
که عمل تربيتی بايد در جهت اجتماعی جريان يابد، اين عمل به طور 
حتم در خدمت اعتقادات خصوصی قرار می گيرد و روح بزرگ ميهن 
تجزيه می شود و به مشتی ارواح کوچک، ناقص، عاری از انسجام و 
در کشاکش با يکديگر تنزل خواهد يافت. اين کاملاً  برخلاف هدف 

اصلی هر گونه تعليم و تربيت است.« ]همان، ص51[.
دور کيم با توجه به اهميت و جايگاهی که برای جامعه قائل است، 
تأکيد می کند اگر برای وجود جامعه ارزش��ی قائل هستيم، لازم است 
که تربيت، ميان شهروندان اشتراک افکار و احساسات کافی که وجود 
جامعه بدون آن محال است، بر قرار سازد. برای ايجاد اين نتيجه نبايد 
آن را کاملًا به ميل و اراده ی افراد واگذاشت ]رجب زاده، 1371: 55[. 

به همين دليل، دخالت دولت در امر تربيت کاملًا ضروری است.

نتیجه گیری
با توجه به آن چه آم��د، جايگاه آموزش و پرورش را می توان به 
خوبی در انديش��ه ی دور کيم بازيافت. ب��رای دور کيم، آن چه دارای 
اهميت اساس��ی است و نقش تعيين کننده دارد، جامعه است. در هر 
جامعه، آموزش وپرورش متناس��ب با اهداف و ارزش های آن جامعه 
شکل می گيرد و لذا محتوای آموزش و پرورش از جامعه ای به جامعه 
ديگ��ر و از عصری به عص��ری ديگر تفاوت می کند. دور کيم معتقد 
اس��ت، آموزش وپرورش وسيله ای برای رس��يدن به هدف است، اما 
اين جامعه اس��ت که هدف را تعيين می کند نه فرد. کارکرد آموزش 
وپرورش، توس��عه ی توانايی های فرد به خاطر خود او نيس��ت، بلکه 
کارکرد اصلی آن، توسعه ی توانايی ها و امکانات بالقوه ای است که 
جامعه به آن ها نياز دارد ]شارع پور، 1386: 22[. از اين رو، آموزش و 

پرورش کاملًا تحت تأثير جامعه و نيازهای آن قرار دارد.
اما از سوی ديگر، بايد توجه داشت که رابطه ی جامعه و آموزش 
و پرورش يک طرفه نيس��ت، بلکه جامعه، برای تداوم حيات خود به 
درجه ای از مش��ابهت افکار، ارزش ه��ا و هنجارها در ميان اعضای 
خ��ود نياز دارد که آموزش وپ��رورش آن را تأمين می کند. به عبارت 
ديگر، آموزش وپرورش از ابتدا شباهت های اساسی و همانندی های 

مورد نياز زندگی جمعی را به وجود می آورد و در افراد تثبيت می کند؛ 
ام��ری که برای انس��جام و انتظام جامعه حياتی و ضروری اس��ت. 
جامعه پذيری، ايجاد زمينه های ارزشی و هنجاری مشترک و کنترل 
اجتماعی، سازوکارهايی هستند که آموزش وپرورش به واسطه ی آن ها 

انسجام جامعه را سامان می دهد.

پي نوشت

1. Social Solidarity
 2. Hechter
3. Vago
4.  anomie
5. collective consience
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امير رضا اصنافی
دانشجوی دوره ی دکترای کتابداری و

اطلاع رسانی دانشگاه شهيد چمران اهواز 
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 رشــد آموزش
 علـوم اجتماعی



     مقدمه
ماهيت جامعه ی اطلاعاتی امروز به گونه ای اس��ت که هيچ کس 
به طور مستقل نمی تواند به خواس��ته های خود در زندگی روزانه دست 
يابد؛ چون انسان ها در خلأ زندگی نمی کنند و نيازمند تعامل با يکديگر 
هس��تند. در هر جامعه ی اطلاعاتی، س��ازمان ها رکن اصلی اجتماع را 
تش��کيل می دهند. آن ها، ما و جامع��ه را احاطه کرده اند. اين وظيفه ی 
سازمان ها که نيازهای افراد گوناگون را تشخيص دهند و درصدد اقناع 
آن نيازها برآيند. هريک از ما به عنوان مصرف کننده، همه روزه از خدمات 
بهره مند می شويم. استفاده از اتوبوس و مترو، مراجعه به دندان پزشک، 
س��وخت گيری خودرو، دريافت پول از خودپرداز، پرسش از يک کتابدار 
مرجع و مانند آن، از جمله خدمات عرضه شده توسط مؤسسات هستند.

هر مؤسسه ای که در آن مشغول تحصيل يا کار هستيم، خود يک 
سازمان با پيچيدگی های خاص است. تحولات بزرگ اجتماعی )در 
طول تاريخ( اصولًا بر فعاليت های سازمانی و خدماتی که به اعضای 
جامعه می رس��انند مبتنی هستند. هرچه کيفيت عرضه ی خدمات در 
س��طح بالاتری باش��د، به دنبال آن رضايت مشتريان نيز از خدمات 
و درنهايت از س��ازمان افزايش خواهد يافت و برای تأمين نيازهای 
خود، مراجعات مکرری به سازمان خواهند داشت. به جز زندگی بدوی 
و متکی به خود که در آن خانواده خودکفاست، فعاليت های خدماتی 
قطع��اً برای حيات اقتصادی و بهبود و ارتقای س��طح کيفی زندگی 
ضروری هستند. خدمات، نقش حياتی در ايجاد محيطی با ثبات برای 

    چکیده
دو عنصر اساسی در برقراری ارتباط مناسب با مشتريان و جذب 
آن ها به کتاب خانه، دارا بودن روابط عمومی قوی و قدرت بازاريابی 
از س��وی اين نهادهاس��ت. هرگونه تلاش و فعاليت س��ازمان يافته 
درجهت ارتق��ای حيثيت و اعتبار س��ازمان، وظيفه ی بخش روابط 
عمومی سازمان است. افراد فعال در اين بخش بايد دريافت کننده ی 
شکايات و پاسخ گوی مشتريان باشند و به انعکاس تصوير مناسب از 
سازمان بپردازند. به اين ترتيب مشخص می شود که بازاريابی خدمات 
کتاب خانه ای نقش عمده و چشم گيری در جذب افراد به کتاب خانه 
دارد. در اي��ن ميان، به کارگيری تجهيزات فناورانه در امر بازاريابی 
و روابط عمومی، به خصوص استفاده از نرم افزارهای اجتماعی نظير 
وبلاگ ه��ا، ويکی ها و مانند آن ها، می توان��د خدمات و محصولات 
کتاب خان��ه را در قالب جديد و جذاب تری برای کاربران عرضه کند. 
نوشتار حاضر پس از بررسی فرايند خدمت و بازاريابی، به تحليل اين 
دو فراين��د در کتاب خانه ها و نيز اس��تفاده از نرم افزارهای اجتماعی 
درجهت بازاريابی خدمات و محصولات کتاب خانه ای پرداخته است.

اجتماعـی، خدمـات  نرم افزارهـای  بازاريابـی،  کليدواژه هـا: 
کتاب خانه ای

سرمايه گذاری و رشد اقتصادی ايفا می کنند. پس بايد در نظر داشت 
که ارائه ی خدمات، فعاليتی جانبی و حاشيه ای نيست، بلکه در زمره ی 

فعاليت های اصلی جامعه محسوب می شود.
جامع��ه، »اطلاعات« را به عنوان ي��ک کالا و مالکيت آن را در 
حک��م يک دارايی در نظ��ر می گيرد. اقتصاددان��ان تمايل دارند که 
اطلاعات را به شيوه ای يکسان، همانند دارايی های فيزيکی حساب 
کنند؛ ولی هيچ رش��ته ی دانشگاهی، الگوی پذيرفته شده ای را برای 
چني��ن طرز تلقی به ما ارائه نداده اس��ت. رش��ته های تخصصی به 
گونه ای متفاوت به اطلاعات توجه می کنند و توس��عه ی نظام هايی 
برای س��نجش اطلاعات، از کالاهای فيزيکی دشوارتر است. نظام 
قيمت گذاری برای تعيين ارزش اطلاعات به کار رفته است، ولی آيا 

اين بهترين مفهوم را می رساند؟

     ارزش اطلاعات چیست؟
اطلاعات، عنصری از تجارت شده است. در سازمان های پيش تر، 
کاميابی مبتنی بر معيارهايی چون مال و ثروت، منابع فيزيکی، غذا، 
آتش يا ج��ان پناه بود. امروزه، اف��راد و حرفه های موفق و کامياب 
آن هايی هستند که اطلاعات را تحت کنترل دارند: توسعه، دست رسی، 
تحلي��ل و ارائه ی اطلاع��ات. ما دوران خ��ود را »عصر اطلاعات« 
ناميده ايم. ما به خريد و فروش اطلاعات دس��ت می زنيم و گاهی در 
قبال پول و گاهی با اطلاعات ديگر، آن را مبادله می کنيم. اطلاعات، 
به عنوان عنصری از تجارت، يک کالاست، ولی به طور کلی، نظريه ی 
اقتصادی و حسابداری پذيرفته شده ای درباره ی اطلاعات وجود ندارد. 
چارچوب های فراوانی وجود دارند که ما می کوش��يم، اطلاعات را در 
قالب آن ها از نظر بگذرانيم و تعريف کنيم. کوشش های متنوعی برای 
سنجش اطلاعات صورت می گيرند. مثلًا در رشته هايی چون اقتصاد، 
حسابداری، جامعه شناسی و علوم رفتاری که اطلاعات بلاتکليفی و 
ترديد را کاهش می دهد، آن را برحسب نرخ های معامله ی مبتنی بر 
عرضه و تقاضا می سنجند. انديشه ی حسابداران نيز درباره ی هزينه ها 
و س��ودمندی ها )بدهکاری ها و بس��تانکاری ها( اس��ت، حال آن که 
دل مش��غولی جامعه شناسان، س��ودمند بودن اطلاعات برای توده ی 
مردم است. رفتارشناسان، تغييرات، معرفت و رفتاری را که اطلاعات 
به دنبال دارد مطالعه می کنند. واضح است که ارزش گذاری اطلاعات، 

يک جريان سرراست و تک مرحله نيست.
اطلاعات، قبل از ارزشمند شدن برای کسی، از مراحل بسياری 
می گذرد. مدت ها قبل از اين که کس��ی اطلاعات را تشخيص دهد، 
در يک حالت پنهان در انتظار چش��م انداز صحيح، باقی می ماند. بعد 
ما درمی يابيم که داده های خام و سازمان نيافته، ممکن استت برای 
پاره ای موارد به کار آيند. ما آن ها را گردآوری، سازمان دهی و تحليل 
می کنيم و نتايجی را از آن ها دريافت می داريم. هم اطلاعات و هم 
نتايج ما می توانند مورد گفت و گ��و قرار گيرند. اطلاعات فقط وقتی 
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درک ش��ده اس��ت که ما بتوانيم بر آن ارزش بگذاريم و به آن پاسخ 
و واکنش نش��ان دهيم. تعريف��ی از ارزش واقعی اطلاعات، فقط در 
اين مرحله ی پايانی می تواند مطرح شود. اطلاعات به خودی خود فاقد 
ارزش است؛ ارزش اطلاعات از درکش و کاربرد بعدی و آينده ی آن 
مشتق می شود. قبل از اين مرحله ی آخری، نمی توانيم بيش از آن چه 
که از تخمين ارزش اطلاعات انتظار می رود، کاری کنيم. جامعه، فقط 

محصول و نتيجه ی اطلاعات را ارزش می نهد.

   اطلاعات به عنوان کالا
تجارت، اطلاعات را کالا می داند و مالکيت آن را در حکم يک 
دارايی در نظر می گيرد. اقتصاددانان، تمايل دارند که با اطلاعات به 
ش��يوه ای يکسان، همانند دارايی های فيزيکی برخورد کنند. با وجود 
اين، هيچ رشته ی دانشگاهی، الگوی پذيرفته شده ای را برای چنين 
برخوردی به ما ارائه نداده اس��ت. اطلاعات برای برخی حوزه ها، در 
روش مش��ابهی هم چون س��اير دارايی ها و سرمايه های سازمان ها، 
می تواند ارزش گذاری و قيمت گذاری ش��ود و در گزارش های مالی 
آن ها وارد گردد. اطلاعات، به عنوان صورت موجودی، مراحل ارزش 
افزوده ی مواد خام )رويدادها يا فرايندها برای س��نجش(، کار برای 
جريان )اطلاعات برای توس��عه(، و کالاهای تکميل شده )اطلاعات 
قاب��ل فروش( را ط��ی می کند. گ��ردآوری و ارائ��ه ی اطلاعات به 
س��رمايه گذاری کلان و کار انس��انی نيازمند است. در کنار هزينه بر 
ب��ودن فراهم آوری، هزينه بر بودن ارائ��ه ی اطلاعات برای مديريت 
را ه��م بايد در نظر گرفت. همانن��د دارايی های فيزيکی، اطلاعات 
قبل از اين که توزيع ش��ود، با بازرسی کنترل کيفيت روبه رو می شود. 
اطلاعات، همانند س��ياهه ی فيزيکی، تابع شرايط درست و به موقع 
اس��ت. با وانهادن اطلاعات به خودش، ممکن اس��ت ارزش آن از 
بين برود. در هر مرحله يا سطح از اطلاعات، فروشندگان و مشتريان 
ويژه ای وجود دارند. جست و جوگران اطلاعات ممکن است هزينه ی 
بيش تری بپردازند و فراهم آورندگان اطلاعات ممکن است تخفيف 
بدهند؛ چ��را که آن ها ميان س��طوح و گوناگونی های تراکنش های 
اطلاعات، تفاوتی قائل نمی شوند. اين امر ناشی از مشکلاتی است 

که در شناسايی و سنجش اطلاعات وجود دارد.
از ط��رف ديگر، اکثر مش��تريان از ارزش و کيفيت خدماتی که 
دريافت می دارند، راضی نيس��تند. آن ها از تأخير در ارائه ی خدمات، 
برخورد نامناس��ب کارمندان، عملکرد ضعيف، مقردرات دست و پاگير 
و ديگر مشکلات ش��کوه دارند. بنابراين برای دريافت خدمت بهتر 
به س��ازمان رقيب مراجعه می کنند. برهمين اساس، تمام سازمان ها 
می کوش��ند، با عرضه ی بهترين خدمات به جذب مش��تری بپردازند 
و در اي��ن راه از راهکارهای متفاوتی اس��تفاده می کنند. عمده ترين 
راهکاری که موجب جذب مش��تريان به سازمان می شود، استفاده از 
ش��يوه های مناسب و اصولی بازاريابی خدمات است. کتاب خانه ها و 

مراکز اطلاع رسانی به عنوان يکی از نهادهای خدماتی در جامعه، از 
اين امر بی نياز و مستثنا نيستند و با توجه به اين که با اقشار متفاوتی 
از کاربران با نيازهای اطلاعاتی گوناگون و س��لائق متفاوت مواجه 
هستند، بايد از شيوه های جديد، نوين و مختلفی برای جذب مشتری 
به س��وی خود استفاده کنند. نوشتار حاضر درصدد است، شيوه های 
نوين بازارياب��ی خدمات را در کتاب خانه ها و مراکز اطلاع رس��انی، 
به ويژه بازاريابی از طريق قابليت های وب 2، با در نظر گرفتن انواع 

خدمات، مراجعان و مدل های گوناگون بازاريابی، تشريح کند.

  تعريف خدمات
به طور کلی، خدمات انواع متفاوتی دارند و ارائه ی تعريف يکسان 
و جامع از آن دش��وار است. اما همه ی آن ها دارای اشتراکاتی چون 
ناملم��وس بودن و مصرف آنی هس��تند. برخ��ی از تعاريف خدمات 

عبارت اند از:
 فرايندها، کردارها و عملکردها.

 خدمات، کار و عملی است که به وسيله ی يک طرف به طرف مقابل 
عرضه می شود. گرچه ممکن است اين روند با يک محصول فيزيکی 
در ارتباط تنگاتنگ باش��د، اما اين عمل لزوماً نامحس��وس است و 
معمولًا به مالکيت هيچ يک از عوامل توليد منجر نمی شود ]لاولاک، 

.]14 :1382
 خدم��ات، نوعی فعاليت اقتصادی اس��ت که با پيامد ايجاد تغيير 
م��ورد نظر در دريافت کننده ی خدمت و يا به نيابت از او، در مکان ها 
و زمان های خاص برای مش��تريان ارزش ايجاد می کند و منافعی را 

مهيا می سازد ]پيشين[.
 خدمت عبارت اس��ت از هر عمل يا کاری که يک طرف به طرف 
ديگر عرضه می کند و لزوماً نامحس��وس است و به مالکيت چيزی 
منجر نمی ش��ود. توليد خدمت هم ممکن اس��ت به کالای فيزيکی 

بستگی داشته يا نداشته باشد ]کاتلر، 1382: 506[.
تمامی اين تعاريف، هم شامل خدمات جنبی سازمان های توليدی 
می ش��ود و هم مؤسسات و س��ازمان های خدماتی را دربرمی گيرد. در 
عصری که محصولات به صورت فزاينده ای همگن ش��ده اند، کيفيت 
خدمات يکی از مهم ترين منابع متمايز و منحصر به فرد بودن اس��ت. 
خدمات مطلوب، جوهره ی فعاليت مش��تری گرايانه است. بنابراين به 
عرضه ی خدمات نبايد به عنوان يک وظيفه و هزينه ی سربار نگريست، 
بلکه بايد آن را يک فرصت و ابزار بازاريابی دانست. يکی از گرايش های 

مهم در کشورهای پيشرفته، رشد سريع خدمات بوده است.

   ماهیت خدمات
طی س��ال های اخير خدمات به حدی رشد کرده است که ديگر 
نمی توان آن را به يک فضای کوچک محدود دانست. سازمان های 
خدماتی از نظر اندازه، طيف گسترده ای از مؤسسات بين المللی بزرگ، 
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مانند هواپيمايی، بانکداری، بيم��ه، مخابرات، هتل های زنجيره ای، 
تا مجموعه ی بزرگی از ش��رکت های محلی، ش��امل تاکسی رانی، 
رستوران ها، لباس ش��ويی ها، کتاب خانه ها و بسياری از خدمات بين 
شرکت ها را دربرمی گيرد. البته مشاغل خدماتی فقط به صنايع خدماتی 
نظير بانک داری، هتل داری و... محدود نمی شوند، بلکه خدمات جنبی 
صنايع توليدکننده ی محصولات فيزيکی را نيز دربرمی گيرند. صنايع 
خدماتی بس��يار متنوع اند. هم بخ��ش دولتی و هم بخش خصوصی 
)غير انتفاع��ی( می توانن��د از طريق دادگاه ها، بيمارس��تان ها، مراکز 
اعطاکننده ی تس��هيلات مالی، مراکز آموزش عال��ی و... و بالاخره 

کتاب خانه ها و مراکز اطلاع رسانی، به ارائه ی خدمات بپردازند.
مش��اغل خدماتی به دو دس��ته تقس��يم می ش��وند: يک دسته 
س��ازمان های توليدی هس��تند که کالای فيزيکی و ملموس توليد 
می کنند، اما لزوم توجه به خدم��ات را درک کرده اند و برای ارائه ی 
خدمات همراه کالای بهتر خط مش��ی های بازاريابی تدوين کرده اند. 
دسته ی دوم، سازمان های خدماتی هستند. تحقيقات اوليه به منظور 
متمايز س��اختن خدم��ات از کالاها، به طور خ��اص بر چهار تفاوت 
کلی تأکيد داش��تند که عبارت اند از: نامحسوس بودن، عدم تجانس 
)تغييرپذيری(، فناپذيری، و هم زمانی توليد و مصرف. اين سازمان ها 
ب��ه ارائه ی خدم��ات می پردازند و هي��چ کالای ملموس��ی ندارند. 
بيمارستان ها، دانشگاه ها، بانک ها و شرکت های بيمه ازجمله ی اين 

سازمان ها هستند.
کتاب خانه ها و مراکز اطلاع رس��انی نيز در دس��ته ی دوم جای 
می گيرند. در چند دهه ی اخير، همواره با رش��د فزاينده ی توس��عه و 
سازندگی، اطلاع رسانی نيز در حال يافتن جايگاهی درخور توجه است 
و بخش های علمی و اجرايی نيز بيش از پيش به استفاده از خدمات 
اطلاع رس��انی روی آورده اند که مراکز اطلاع رسانی در پاسخ به اين 
نياز و تقاضای روزافزون شکل گرفته اند. درواقع کتاب خانه ها و مراکز 
اطلاع رسانی، سازمان های خدماتی هستند که به اشاعه ی اطلاعات 
می پردازند. به بيان ديگر، خدمتی که اين سازمان ها انجام می دهند، 
ارائه ی انواع اطلاعات برای انواع کاربران با نيازهای مختلف است.

توجه به خدمات، بدون توجه به افرادی که آن ها را به کار می برند، 
معنايی نخواهد داشت. درواقع چنان چه سازمانی بخواهد بدون توجه 
به نياز کس��انی که از خدمات آن سازمان بهره می برند، فعاليت کند، 
راهی جز شکس��ت برايش باقی نخواه��د ماند. بنابراين بايد در نظر 
داشت که چه نوع خدماتی را بايد به چه نوع کاربرانی ارائه کرد. يعنی 

انواع کاربران را برای عرضه ی انواع خدمات مورد توجه قرار داد.

    طبقه بندی خدمات
مفاهيم و فرايندهای مربوط به خدمات اش��تراکاتی دارند و به 
گونه ای هس��تند که در تمام سازمان های خدماتی می توان از آن ها 
بهره برد. مديران بيمارس��تان ها می توانن��د از تجربيات هتلداران و 

رستوران ها استفاده کنند و مديران کتاب خانه از تجربيات مهمانداران، 
هتلداران، تاکسی س��رويس ها و غيره بهره بگيرند. تميز نگه داشتن 
محي��ط کتاب خانه ه��ا، نظم و ترتيب منابع يعنی عدم آش��فتگی در 
منابع )مج��لات، کتاب ها و...(، برنامه ريزی برای خدمات مش��اوره، 
برنامه ريزی برای کمک به گروه های تحقيقاتی، و طبقه بندی خدمات، 
با توجه به نوع کار انجام می گيرد. طبقه بندی به ما کمک می کند تا 
محصول نهايی و هدف اصلی سازمان را بشناسيم و نيازهای مشتری 
و نيازهای رقابتی را درک کنيم. اطلاعات را می توان در محيط های 
متنوع��ی عرضه کرد؛ از غرفه های موجود در فرودگاه و مترو، تا خود 
کتاب خانه درنهايت اين امر به راهيابی کاربران به کتاب خانه و جذب 
آن ه��ا می انجامد. بنابراين، طبقه بندی خدمات به اين صورت انجام 

می گيرد:
1   ميزان محسـوس يا نامحسوس بودن فرايندهای خدمات: 
آيا س��ازمان خدماتی يک کار فيزيکی يا محسوس انجام می دهد؟ 
)امان��ت کت��اب، و راهنمايی مراج��ع( يا فرايند آن مس��تلزم ميزان 
بيش تری از خدمات نامحسوس است؟ )مثل آموزش کتاب شناختی 
يا سازمان دهی منابع.( فرايندهای خدماتی گوناگون، نه تنها ماهيت 
سيستم تحويل خدمات را شکل می دهند، بلکه بر نقش کارمندان و 

تجربيات مشتريان نيز اثرگذارند.
2    دريافت کننده ی مستقيم فرايند خدمات: برخی خدمات، مثل 
حمل و نقل عمومی يا آرايشگاه متوجه خود مشتريان هستند. ماهيت 
برخورد بين عرضه کنندگان و مشتريان خدمات، بر چگونگی عرضه ی 

اين خدمات تأثير می گذارد.
3    مکان و زمان تحويل خدمات: اين سؤال برای عرضه کننده ی 
خدمات پيش می آيد که: آيا بهتر است مشتريان به سازمان مراجعه 
کنند يا اين که مجری خدمات به سمت مشتری برود؟ شايد هم لازم 
باشد تعامل بين مشتری و عرضه کننده ی خدمات از طريق شبکه های 

     به کارگیری تجهیزات فناورانه در امر       
                بازاريابی و روابط عمومی، 
  به خصوص  استفاده از نرم افزارهای
    اجتماعی نظیر وبلاگ ها، ويکی ها
    و مانند آن ها می تواند خدمات و
    محصولات کتاب خانه را در قالب
  جديد و جذاب تری برای کاربران

                                         عرضه کند
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رايان��ه ای، نظير گ��وگل تاک، وبلاگ و... صورت گي��رد. اين امر به 
موقعيت مشتريان، ماهيت خدمات، نيازها، سليقه ها و زمان استفاده از 

خدمات توسط آن ها بستگی دارد.
4   مشتری پسندسـازی: آي��ا همه ی مش��تريان بايد خدمات 
يکسانی را دريافت کنند يا اين که بايد براساس نيازهای آن ها، خدمت 
در طيف های گوناگون قرار گيرند؟ در نظام اتوبوس رانی، مکان ها از 
قبل تعبيه شده اند، اما مشتريان می توانند انتخاب کنند که چه زمانی 

و کجا پياده يا سوار شوند.
5   ماهيت ارتباط با مشتريان: برخی از خدمات مستلزم روابط 
رسمی هستند، به گونه ای که هر مشتری برای آن سازمان خدماتی، 
ش��ناخته شده اس��ت؛ مثل يک قرار ملاقات با چشم پزشک يا يک 

وکيل. يا تکميل فرم مربوط به تحويل مدرک در کتاب خانه ها.
برخی از مؤسسات خدماتی از رابطه ی عضويتی برای تماس با 
مشتريان استفاده می کنند. در چنين رابطه ای، مشتريان بايد به باشگاه 
ي��ا انجمن بپيوندند و عملکردهای بعدی آن ها در طول زمان کنترل 
شود. س��اير خدمات، مانند اتوبوس رانی، خشک شويی و رستوران ها 
برای ايجاد رابطه ای مداوم با مش��تری، به تلاش های اثرگذار نياز 
دارند. گاهی ش��رکت ها برای پاداش دادن به مشتريان وفادار، آن ها 
را به عضويت ويژه درمی آورند يا برنامه هايی برای استفاده کنندگان 
دائمی فراهم می کنند. مثلًا سالن آرايش يا خشک شويی، نام و نشانی 
مشتريان را ثبت می کند و در دوره های زمانی معين، خدمات ويژه ای 

به آن ها ارائه می دهد.
6   ميزان توازن بين عرضه و تقاضا: برخی از صنايع خدماتی در 
خدماتشان با تقاضای ثابت و يکنواختی روبه رو می شوند، درحالی که 
سايرين با نوس��ان های مهمی مواجه اند. در اين مواقع بايد ظرفيت 
توليد با سطح تقاضا تعديل ش��ود، يا راهبردهای بازاريابی به منظور 

پيشگويی، اداره و هم تراز کردن تقاضا با ظرفيت توليد، اجرا شوند.

7    ميـزان اختصاصـات امکانـات، تجهيزات و اشـخاص به 
خدمات: تجربيات مش��تريان در مورد خدمات، تا اندازه ای با ميزان 
برخورد آنان با عناصر محس��وس سيس��تم تحويل خدمات ش��کل 
می گيرد. )اتوبوسی که مشتری سوار می شود، کلاس های درسی، و 
ميز و صندلی های س��الن مطالعه، همگی بسيار محسوس هستند.( 
زمانی که راننده ی تاکسی يا اتوبوس سرحال باشد و خوش برخورد، به 

مشتری انگيزه و انرژی می بخشد.
استفاده از راهبردهای خدماتی به مديران سازمان ها کمک می کند 
تا عمليات خدماتی مؤسسه را بررسی کنند، فرايندهای ايجادکننده ی 
محصول اصلی را برای مشتری بشناسند و نقش مشتريان را در هر 

مرحله از عمليات خدماتی شفاف سازند.

   بسته ی خدمات
بس��ته ی خدمت1 مجموعه ای از کالاها و خدمات است که در 
يک محيط عرضه و ارائه می شوند. اين مجموعه دارای ويژگی های 

زير است:
1    تسـهيلات حمايتگر: آن دس��ته از منابع فيزيکی هس��تند 
که بايد قبل از ارائه ی خدمات، در محل موجود باش��ند؛ مانند زمين 
بيمارستان، هواپيما، منابع اطلاعاتی، رايانه، برگه دان، قفسه ها، سالن 

مطالعه، دکوراسيون داخلی و...
2   کالاهای تسـهيل کننده: موادی هس��تند که توسط خدمت 
گيرنده خريداری يا مصرف می ش��وند؛ مانند قطعات يدکی اتومبيل، 
اسناد حقوقی، تدارکات پزشکی، کارت شناسايی، مدارک لازم برای 

عضويت در طرح غدير و برگ انتخاب واحد.
3    خدمـات آشـکار: مزاياي��ی هس��تند که ملم��وس و قابل 
مشاهده اند؛ مانند پايان يافتن درد پس از ترميم، يک اتومبيل خوب 
پس از تعمير، رضايت کاربران پس از بازگشت از کتاب خانه، و يافتن 

به موقع اطلاعات مورد نياز کاربران.
4    خدمات پنهان: مزايايی غيرمادی هستند که مشتری تنها به 
شکلی مبهم آن ها را احساس می کند؛ مانند تعمير بی دغدغه ی يک 
اتومبيل توسط تعميرکار. کتابدار بشاش و خوش برخورد، پخش يک 
موزيک ملايم، يک سالن مطالعه با نور کافی، و وقت کافی گذاشتن 

کتابدار برای تعامل با کاربر به منظور تأمين نيازهای اطلاعاتي وی.
مش��تری اين ويژگی ها را تجربه می کند و براساس درکی که از 
خدمات دارد، درباره ی آن ها به قضاوت می پردازد. بنابراين عرضه کننده ی 

خدمات بايد تجربه ای کامل را به مشتری خود ارائه دهد.

    فرايند بازاريابی در کتاب خانه های تخصصی
پي��ش از ورود به اين بحث بايد فرايند بازاريابی را موش��کافی 
و تحليل کني��م و آن گاه وارد بحث به کارگيری بازاريابی در خدمات 

کتاب خانه ای شويم.

    برگزاری دوره های آموزشی
       برای معرفی و استفاده از خدمات

         و محصولات و دعوت از 
          متخصصان و سخنرانان برای 

          گروه خاصی از استفاده کنندگان،
          از ديگر تلاش هايی هستند که 
         کتاب خانه ها می توانند در کنار 

       استفاده از نرم افزارهای اجتماعی، 
     برای بازاريابی خود داشته باشند



تعريف های گوناگونی برای بازاريابی ارائه شده اند؛ مانند گروهی 
از فعاليت های تجاری وابسته، پديده ای بازرگانی، فرايندی اقتصادی، 
فراين��د مبادله يا انتقال مالکيت محصولات، فرايند تعديل عرضه و 
تقاضا، و بس��ياری معانی ديگر. هرکدام از اين تعاريف، بيان کننده ی 
گوشه ای از فعاليت های بازاريابی است، ولی هيچ يک از آن ها کامل 
و منط��ق بر گرايش بازاريابی جديد نيس��ت. امروزه صاحب نظران، 
بايزاريابی را فرايند ارضای نيازها و خواسته های بشر تعريف می کنند. 
به نظر فيليپ کاتلر، برجسته ترين صاحب نظر در اين رشته، بازاريابی 
فعاليتی انسانی اس��ت درجهت ارضای نيازها و خواسته ها از طريق 

فرايند مبادله ]روستا و همکاران، 1383: 6-7[.
به نظر پروفسور ديويد جابر )2004(، بازاريابی عبارت است از: 
دس��ت يابی به اهداف شرکت از طريق ارضای نيازهای مشتريان به 

نحوی بهتر از رقبا.
بازارياب��ی را می توان به عنوان مجموع��ه ای از فعاليت ها تعريف 
کرد که به معامله ی بين فروش��نده و خريدار برای کسب سود متقابل 
می انجامد. بازاريابی مجموعه ای از مفاهيم، ابزارها، نظريه ها )تئوری ها( 
عمليات، روش ها و تجارب است. اين عناصر با يکديگر يک مجموعه 
دانش قابل آ وزش و يادگيری را ايجاد می کنند ]کيگان، 1383: 20[.

بازاريابی ي��ا بازارگردانی عبارت اس��ت از: همه ی تلاش های 
نظام مند برای ش��ناخت نظام بازار و اقدام مناس��ب نسبت به انواع 
تقاضاها با توجه به نظام ارزشی جامعه و هدف های سازمان ]روستا 

و همکاران، 1381: 14[.
از دي��دگاه اقتصاددان��ان، بازاريابی فرايندی اجتماعی اس��ت 
ک��ه کالا و خدمات را از توليدکننده به س��مت مصرف کننده هدايت 
می کند، موجب برقراری تعادل ميان عرضه و تقاضا می شود و اهداف 

اجتماعی را تحقق می بخشد.
رسيدن به اهداف ذکر شده در تعاريف فوق، به تجزيه و تحليل 
منظم و مشخص نيازها، خواسته ها، استنتاج ها و ترجيحات خريداران 
و واس��طه ها، به عنوان پايه و زيربنايی ب��رای اخذ تصميمات مؤثر، 

بستگی دارد.
بازاريابی غالباً تحت عنوان مجموعه ای از راهبردها و فنونی مطرح 
می شود که بيش تر به خارج از حوزه ی کتاب داری و اطلاع رسانی تعلق 
دارد. ليکن کتاب داران به عنوان متخصصان اطلاعات و اطلاع رسانی، و 
به دليل ماهيت خدماتی که عرضه می دارند، درگير فرايند بازاريابی هستند. 
آن ها بايد خدمات اطلاعاتی و عرضه ی محصولات اطلاعاتی را براساس 
برنامه ای مدون و منظم، به صورت کارامد در اختيار کاربران قرار دهند. 
نيکلاس )1998( معتقد است: بازاريابی فرايندی است که به طور کارامد 
 نيازهای استفاده کنندگان و مشتريان را شناسايی، پيش بينی و تأمين می کند 

.]Nicholas, 1998: 391[
به اين ترتيب، بازاريابی از جنبه ی تعاملی برخوردار است و مستلزم 
تشخيص نيازهای استفاده کنندگان به عنوان مشتری و سپس برآوردن 

اين گون��ه نيازها به عنوان تأمين کننده ی خدمات اس��ت. در زمينه ی 
بازارياب��ی خدمات اطلاعاتی، مهم اس��ت که بين مفهوم بازاريابی و 
فروش، تمايز قائل ش��د. در بخش فروش، تأکيد بر عمل فروشنده و 
هدف آن، غالباً کسب نفع مادی است، اما تمرکز بازاريابی بر شناسايی 
نيازهای مش��تريان و استفاده کنندگان اس��ت. به اين ترتيب، خدمات 
و محص��ولات اطلاعاتی فراهم آمده بايد در راس��تای رفع نيازهای 

اطلاعاتی استفاده کنندگان و بازارهای هدف جهت گيری شوند.
بازارياب��ی برای حصول به هدف، اطلاعات جمعيت ش��ناختی، 
جغرافيايی، رفتاری و اجتماعی را جمع آوری می کند و به کار می گيرد. 
هم چنين، در راس��تای دست يابی به رسالت س��ازمان مادر، اهداف 
ديگری، ازجمله برقراری روابط عمومی، آموزش و پاسخ گويی را در 
رأس کار خ��ود دارد ]SPEC, 1999[. واينـر )2000( بر اين عقيده 
اس��ت که بازاريابی، رويه ای طراحی ش��ده برای شناسايی، جذب و 
حمايت از گروه های خاص اس��تفاده کنندگان اس��ت؛ به نحوی که 
بيش تر اهداف مراکز و سازمان های مادر تحقق يابد. در اين تعريف، 
کيفي��ت خدمات مربوط به اس��تفاده کنندگان و اتخاذ تدابيری برای 
آگاهی اس��تفاده کنندگان از خدمات موجود در اولوي��ت قرار دارد و 

استفاده کنندگان در مرکز فعاليت ها هستند.
در اي��ن فراين��د، کتاب��داران در يک س��وی بازار ق��رار دارند و 
استفاده کنندگان از کتاب خانه به عنوان جامعه ی مورد نظر در سوی 
ديگر هس��تند که بايد تعاملی ميان آن دو برقرار ش��ود. به واسطه ی 
ش��ناخت مراجعان و نيازهای آنان، خدمات اطلاعاتی مناس��بی در 
اختيارش��ان قرار می گيرد و منفعتی نيز عايد مراکز اطلاع رس��انی و 
کتاب خانه ها می شود. بايد در نظر داشت که اين منفعت صرفاً مادی 
نيست، بلکه براساس رسالت و اهداف پيش بينی شده می تواند متفاوت 
باشد. هدف عمده در حوزه ی کتابداری و اطلاع رسانی، رضايت ناشی 

از براوردن نيازهای اطلاعاتی کاربران است.
بازاريابی در يک مرکز اطلاع رسانی، کاری فراتر از روال معمول 
انجام خدمات اس��ت. درواقع ارائه ی خدمات مناس��ب به مراجعان، 
 فراين��د کار و ام��کان بقای مرک��ز اطلاع رس��انی را معين می کند
 ] Gupta, 2002: 1[. پيش فرض اساسی در بازاريابی اين است که 
اس��تفاده کنندگان از خدماتی که ارائه می شود اطلاعی ندارند، مگر 
اين که در جريان قرار گيرند. کتابداران از اين که کاربران پايگاه های 
جدي��د، از مجموعه های مق��الات و کتاب های جدي��د فراهم آمده 
استفاده نمی کنند، در شگفتی هستند. اين نکته اهميت بازاريابی را در 

کتاب خانه ها و مراکز اطلاع رسانی شفاف می سازد.

   بازاريابی خدمات اطلاعاتی
ب��ه کارگيری فناوری ه��ای نوين اين امکان را به س��ازمان ها 
می ده��د که خدماتی کاملًا متف��اوت را در اختيار کاربران خود قرار 
دهند. مش��تريان از دريافت خدمت با رويه های س��ريع تر، ساده تر و 
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مناسب تر خشنود می شوند. پايگاه تحويل خدمات که محل مراجعه ی 
مش��تريان است، بايد براساس آرامش خاطر آن ها طراحی شود. اگر 
محل ارائه ی خدمت، پرس��روصدا، بدبو، بدترکيب و مکانی نامناسب 

باشد، مشتريان احساسی نامطلوب نسبت به آن خواهند داشت.
دو عنصر اساسی در برقراری ارتباط مناسب با مشتريان و جذب 
آن ها به کتاب خانه، دارا بودن روابط عمومی قوی و قدرت بازاريابی 
از س��وی اين نهاد اس��ت. هرگونه تلاش و فعاليت س��ازمان يافته 
درجهت ارتق��ای حيثيت و اعتبار س��ازمان، وظيفه ی بخش روابط 
عمومی سازمان است. افراد فعال در اين بخش بايد دريافت کننده ی 
شکايات و پاسخ گوی مشتريان باشند و به انعکاس تصويری مناسب 
از س��ازمان بپردازند. صفحات وب کتاب خانه های دانشگاهی برای 
بازارياب��ی و روابط عمومی دارای قابليت های فراوانی هس��تند. در 
بازاريابی، اطلاعات جمعيت شناختی، رفتاری و روان شناختی مشتريان 
گردآوری و تحليل می ش��وند و مورد استفاده قرار می گيرند. اين دو 
فرايند سازمان دهی شده، مأموريت های سازمان را تکميل می سازند. 
طی تحقيقی که »انجمن کتاب خانه های پژوهشی« صورت داد، 42 
کتاب خانه از تعداد 45 کتاب خانه که به س��ؤال »اهميت بازاريابی و 
روابط عمومی« پاسخ داده بودند، بيان کردند که اين دو فرايند بسيار 

.]Welch, 2005[ مهم هستند
نکته ی اساس��ی اين است که سازمان ها بايد اهميت اطلاعات 
درک کنند. هر س��ازمان بايد ارزش اطلاعات را برای پيش��رفت و 
ارتقای خودش دريابد. در فرايند بازاريابی، خدمات درک اطلاعات و 
دانش حائز اهميت است. تحليل رفتار مشتريان و درخواستی که آن ها 
دارند، می تواند در بهبود اجرای فرايند بازاريابی نقش آفرين باشد. هر 
سازمانی، ازجمله کتاب خانه ها و مراکز اطلاع رسانی، بايد به معرفی 
خدمات و محصولات خود توجه خاصی داشته باشد. معرفی خدمات 
اطلاعاتی با استفاده از شيوه های متفاوتی صورت می گيرد و در اين 
راستا، از راهبردهای گوناگونی برای بازاريابی بهره گرفته می شود که 
يکی از اين راهبرده��ا، به کارگيری قابليت های گوناگون »وب«، با 
تأکيد بر »وب 2« است. پيش از ورود به اين مبحث، به طور مختصر 

با وب 2 آشنا خواهيم شد.

   وب 2 و کاربرد آن در بازاريابی خدمات کتاب خانه ای
در نيم��ه ی دوم دهه ی 1990 و نيز اوايل قرن 21، وب کاربران 
را به س��وی اطلاعات می کش��اند. ام��ا پيدايش وب 2 با س��اختار 
جديد و دگرگون ش��ده، باعث ش��د تا اطلاعات به س��وی کاربران 
کش��يده ش��ود. چنين توانايی منحصر به فردی، حاص��ل ترکيب دو 
عنصر »محتوا« و »فناوری« بوده اس��ت. اين ترکيب در قالب های 
گوناگونی چون دايرئ المعارف های الکترونيکی نظير »ويکی پديا«2، 
نرم افزارهای اش��تراک تصوير مثل »فليکر«3، شبکه های اجتماعی4 
چون »اورکات«5، وبلاگ ها و غيره به دنيا عرضه ش��د. نسل جديد 

وب برای هيچ کاربری تبعيضی قائل نمی ش��ود و همه می توانند در 
انتشار و اشتراک اطلاعات و دانش خود با ديگران سهيم باشند. طی 
چند س��ال گذش��ته، پارادايم جديدی از ارتباطات اينترنتی در قالب 
»رسانه ی اجتماعی«6 پديد آمده است که تعامل و اشاعه ی اطلاعات 
را بين کتابداران، کتاب خانه ها و کاربران آسان کرده است. رسانه ی 
اجتماع��ی بيان کننده ی فناوری ها و عملکردهای آنلاين کاربران در 
جهت تبادل و اش��اعه ی اطلاعات است که در قالب های گوناگون 
متنی، صوتی، و تصويری به صُور متفاوتی چون وبلاگ و »پادکست« 

ارائه می شود.
وب 2، وب خواندنی � نوش��تنی7 که به تصور استفنز8 )2006( از 
مصاديق نوين نس��ل بعدی شبکه ی بزرگ جهانی است، به کاربران 
اجازه ی ايجاد، تغيير و انتشار محتوای ديناميک از هر نوع را می دهد 
و ديگ��ر ابزارهای وب 2 به جمع آوری و يکسان س��ازی اين محتوا 
می پردازند. سبک ها و روش های متفاوتی در وب 2 عرضه شده اند که 
گروهی همانند وبلاگ ها، منشأ مشخصی ندارند، اما جهان اطلاعات 

را دگرگون ساخته اند.
وب 2 مکانی برای فراگيرندگان است تا به ايجاد دانش بپردازند، 
با يکديگر تعامل داشته باشند و ايده های خود را با يکديگر به اشتراک 
بگذارن��د. اگر بپذيريم که ايجاد دانش، بخش��ی از آموزش اس��ت، 
می توان گفت: وب 2 ابزاری اس��ت که توانايی پاس��خ گويی به اين 
نياز را دارد. در دنيای امروز، اغلب ابزارهای پيوسته به صورت رايگان 
در اختيار کاربران قرار دارند، به طوری که اس��تادان، دانش��جويان و 
دانش آموزان می توانند از اين امکانات در منزل، دانش��گاه و مدرسه 
استفاده کنند. در وب 2، اطلاعات به واحدهای کوچک تری از محتوا 
تقسيم می شود. اين واحدهای کوچک تر به گونه ای سريع تر و ساده تر 

در اختيار کاربران گوناگون قرار می گيرند.
در وب 2، برای عرضه ی خدمات غالباً از نرم افزارهای اجتماعی 
استفاده می ش��ود. نرم افزار اجتماعی، اساساً به طيفی از برنامه های 
نرم افزاری تحت وب اطلاق می شود. اين برنامه ها به کاربران اجازه 
می دهند، با س��اير کاربران تعامل داشته باش��ند و اطلاعات خود را 
ب��ا آن ها به اش��تراک بگذارند. ارتباطاتی که با واس��طه گری رايانه 
برقرار می شوند، خيلی سريع جای خود را در ميان اعضای جامعه ی 
اطلاعاتی گش��ود. سايت هايی چون فليکر، يوتيوب9، مای اسپيس10، 
آمازون و ای بی11، از اين برنامه ها و نرم افزارها اس��تفاده می کنند. به 
اين نوع نرم افزارها، نرم افزارهای مش��ارکتی نيز گفته می شود. چون 
از طريق آن ها، کاربران می توانند به اش��تراک اطلاعات با يکديگر 
بپردازند. فناوری های اجتماعی يا محاوره ای12 در س��ازمان ها مورد 
اس��تفاده قرار می گيرند، به خصوص س��ازمان هايی که خدمت محور 
و مش��تری مدار هستند. کتاب خانه ها به عنوانی يکی از سازمان های 
مشتری مدار که در راستای مديريت دانش گام برمی دارند، می توانند 

از اين نرم افزارهای اجتماعی نهايت بهره را ببرند.
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ابزارهايی ک��ه در قالب نرم افزارهای اجتماعی مورد اس��تفاده 
ق��رار می گيرن��د، ابزارهای ارتباط��ی و تعاملی هس��تند که امکان 
ارتب��اط گروهی از کارب��ران را فراهم می آورن��د. بنابراين از طريق 
اي��ن نرم افزارهای اجتماع��ی، امکان تعامل ش��نيداری، ديداری و 
نوش��تاری ميان انواع گروه های کاربران وجود خواهد داشت. انواع 
نرم افزارهای اجتماعی قابل استفاده توسط کاربران مختلف عبارت اند 
از: »مسنجر« چه از طريق سرويس »ياهو« و چه از طريق سرويس 
»گ��وگل«، گروه های بح��ث الکترونيکی، وبلاگ ها، پادکس��ت ها 
و ويکی پدي��ا. اين ها ابزارهای نوينی هس��تند که می توان در جهت 
مشارکت کاربران برای تبادل اطلاعات، علی الخصوص در حيطه ی 
بازاريابی در کتاب خانه ها، از آن ها سود جست. نرم افزارهای اجتماعی 
 به حضور مجازی و ترويج چگونگی استفاده از خدمات، کمک می کنند 

.]Sheizaf & Noy, 2002[
در گذشته، ابزار سنتی بازاريابی و روابط عمومی برای کتاب خانه، 
شامل انتشارات و خبرنامه ها، گزارش های سالانه، پوسترها، و پست 
به افراد بود. از اواسط دهه ی 1990، کتاب خانه ها به تدريج به ايجاد و 
توسعه ی وب سايت های خود دست زدند. در سال های اخير، آن ها به 
مقوله ی بازاريابی خدمات خود از طريق محيط وب توجه کرده اند و 
نسبت به آن اهتمام ورزيده اند. در سال 2003، کتاب خانه های »دانشگاه 
اوهايو« تلاش کردند از طريق فراهم آوری ابزارهای وبی سفارشی، 
به بازاريابی مؤثر خدمات و منابع خود بپردازند. وب س��ايت های اين 
کتاب خانه ها، هم اينک به عنوان بخ��ش لاينفک اين کتاب خانه ها 
محس��وب می شوند و کاربران زيادی از اين وب سايت بهره می برند. 
درواقع بهره گيری از وب س��ايت های کتاب خان��ه ای برای بازاريابی 
خدمات سبب می شود، تعداد زيادی از کاربران، نيازهای خود را مطرح 

سازند و با کتابداران تعامل داشته باشند.
کتاب خانه ها و مراکز اطلاع رسانی می توانند با استفاده از امکان 
شبکه ای و اينترنتی، ازجمله: از طريق وب سايت ها به معرفی خدمات 
و محصولات و تش��ريح ويژگی های اين خدمات و شرايط استفاده 
از خدمات و دريافت نظرات کاربران بپردازند. پست الکترونيکی نيز 
يکی از مفيدترين ش��يوه های معرفی خدمات است. چون به صرف 
هزينه ی زيادی نياز ندارد و در آن واحد می توان به تعداد بی شماری 
از افراد اطلاع رسانی کرد و از بازخوردهای آن ها آگاه شد. وبلاگ ها 
از ديگر ابزارهای تعاملی هس��تند که کتاب خانه ها می توانند از آن ها 
ب��رای معرفی منابع، محصولات و خدم��ات نوين کتاب خانه ی خود 
استفاده کنند. هم اينک کتاب خانه های بسياری از وبلاگ ها به منظور 
آگاه��ی کاربران خود از خدم��ات کتاب خانه ای اس��تفاده می کنند. 
اس��تفاده از اين ابزار، به دليل صرف کمترين هزينه بدرای کتابداران 
و کتاب خانه ه��ا مقرون به صرفه اس��ت. با اس��تفاده از رس��انه های 
جمعی، هم چون روزنامه ها، مج��لات، راديو و تلويزيون، می توان به 
معرفی محصولات و خدمات اطلاعاتی کتاب خانه پرداخت. معرفی 

مس��تقيم خدمات و محصولات از طريق ش��رکت در نمايشگاه ها و 
همايش های تخصصی، و کس��ب تجربه و ديدگاه های جديد برای 
کتاب خانه، تأثير بسزايی در ارتقای سطح کيفی و کمی محصولات 
خواهد داشت. برگزاری دوره های آموزشی برای معرفی و استفاده از 
خدمات و محصولات، و دعوت از متخصصان و س��خن رانان برای 
گروه های خاصی از استفاده کنندگان، از ديگر تلاش هايی هستند که 
کتاب خانه ها می توانند در کنار استفاده از نرم افزارهای اجتماعی، برای 

بازاريابی خدمات خود داشته باشند.
»کتاب خان��ه ی عمومی جوزف«، اخي��راً از نرم افزارهای ويکی 
ب��رای ايجاد راهنماهای موضوعی اس��تفاده می کند. به گونه ای که 
کارکن��ان اين کتاب خانه می توانند به ويرايش فهرس��ت موضوعی 
براساس نيازهای کاربران کتاب خانه بپردازند. کتاب خانه ی »دانشگاه 
باتلر« نيز با اس��تفاده از خدمات نرم افزاری ويکی، توانس��ته اس��ت 
امکان ارتباط کاربران با کتاب دار مرجع را به صورت مجازی فراهم 
س��ازد. »کتاب خانه ی عمومی كانزاس سيتی« هم اينک از خدمات 
»آر.اس.اس«، ب��رای راهنماه��ای موضوعی وب س��ايت خود و نيز 
 انع��کاس رويدادهای ت��ازه و معرفی منابع جدي��دش بهره می گيرد 

.]Peters, 2006[
منزی در س��ال 2006، در رس��اله ی دکترای خود، ايجاد روابط 
پيوسته ی بازاريابی رابطه ای و حضور اجتماعی را، به عنوان زيربنايی 
برای يک وبلاگ کتاب خانه دانش��گاهی مورد بررسی قرار داد. وی 
عقي��ده دارد: منابع گس��ترده ی کتاب خانه های دانش��گاهی ممکن 
اس��ت برای دانشجويانی که دانش و مهارت لازم را در راهبردهای 
جس��ت و جوی کتاب خانه ای ندارند، دلهره آور باشد و موجب شود که 
آن ها از جست و جوی اينترنتی از طريق ياهو و گوگل که در دسترس 
هس��تند، اس��تفاده کنند. طبق يافته های اين پژوه��ش، کتابداران 
می توانند از وبلاگ برای متقاعد کردن دانشجويان به اين که منابع 
کتاب خانه قابل دس��ترس تر و باورپذيرتر از آن چيزی است که آن ها 

کتاب خانه ها و مراکز اطلاع رسانی
              بايد به معرفی خدمات و
    محصولات خود توجه خاصی 
             داشته باشند و اين کار با

       به کارگیری قابلیت های وب با
      تأکید بر وب 2 امکان پذير است
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از طريق موتورهای کاوش در اينترنت می يابند، کمک بگيرند. هدف 
وبلاگ اين بود که با دانشجويان، به وسيله ی فراهم آوری اطلاعات 
جانبی که می تواند آن ها را به بازديدهای مجدد از کتاب خانه تشويق 
کند، ارتباط برقرار ش��ود. دو چش��م انداز بازاريابی رابطه ای و حضور 
اجتماعی، مبنايی برای ارتباط در وبلاگ ها فراهم کرده اند. يافته های 
پژوهش توصيه می کنند، وبلاگ توسط کتابداری دلسوز نوشته شود و 

مفيد است که اين موارد را شامل شود:
1  جنبه هاي��ی از بازارياب��ی رابطه ای از قبي��ل راهنمايی ها و 

حمايت های فنی؛
2  حضور اجتماعی از قبيل ارائه ی نمونه های شخصی؛
3  اعتبار از قبيل تخصص، قابليت اعتماد و حسن نيت.

اين موارد دانشجويان را علاقه مند خواهد کرد و امکان اين که 
آن ها در صورت نياز ب��ه منابع اطلاعاتی جديد، بار ديگر به وبلاگ 

کتاب خانه مراجعه کنند، افزايش می يابد.
کتاب��داران بايد خود را به جای کاربران ق��رار دهند. آن ها بايد 
همه ی سطوح کاربران را از نظر مهارت در استفاده از رايانه و زبان 
انگليس��ی، در نظر بگيرند. کاربران نيز بايد از محصولات و خدمات 
کتاب خانه آگاه باش��ند و ببينند کتاب خانه تا چد حد مطابق سلائق، 
 .]Sen & Watts, 2004[ علائق و نيازهای آن ها عمل کرده است
بازارياب��ی موفقيت آميز می تواند به جذب کاربران و برتری جس��تن 
بر کتابخانه های رقيب منجر ش��ود. ب��رای يک بازاريابی موفق بايد 
هزينه ی فراوان پرداخ��ت، در کاربران ايجاد تقاضا به وجود آورد، و 

.]Stover, 2005[ درجهت جلب رضايت آن ها گام برداشت
اف��زون بر نرم افزاره��ای اجتماعی، کتاب خانه ه��ا می توانند از 
خدمات پيام کوت��اه تلفن های همراه ب��رای بازاريابی خدمات خود 
استفاده کنند. امروزه ش��اهديم که نه تنها بانک ها، بلکه بسياری از 
ش��رکت ها و سازمان ها به استفاده از سرويس پيام کوتاه در تبليغات 
و ارائه ی خدمات خود روی آورده اند. با اين حال، اين فناوری که بر 
پايه ی فناوری تلفن همراه استوار شده، توانسته است جايگاه خود را 
در ميان کاربران باز کند. از سوی ديگر، کمتر کسی گمان می برد که 
اين فن��اوری دارای چنين ظرفيت هايی بدرای کاربردهای بازاريابی 

      افزون بر نرم افزارهای
        اجتماعی، کتاب خانه ها 

        می توانند از خدمات پیام 
        کوتاه تلفن های همراه 
      برای بازاريابی خدمات 

    خوداستفاده کنند

باشد. برای بسياری از افراد که معمولًا به اينترنت دست رسی ندارند، 
يا ميزان دست رسی آن ها اندک است، ارائه ی خدمات از طريق تلفن 
همراه يک راهکار بازاريابی به شمار می آيد. مزايای پيام کوتاه به طور 

کلی عبارت اند از:
1  سرعت انتقال پيام به بازار هدف به طور مشخص.

2  ارس��ال پيام خ��اص برای تک تک مش��تريان و مخاطبان. 
اين قابليت می تواند گزينه ای مناس��ب برای کمک به تحقق هدف 

بازاريابی تک به تک باشد.
3  هزينه ی پايين آن در مقابل ديگر رسانه ها.

4  ام��کان ذخيره س��ازی پيام و ارس��ال آن ب��رای ديگر افراد. 
اين ش��يوه کارايی تبليغات را به صورت تصاعدی افزايش می دهد و 

شرکت ها و سازمان ها را از مزايای بی شمار آن منتفع می سازد.
5  امکان ارزيابی، پی گيری و س��نجش اثربخشی پيام ها. اين 
فناوری به ما امکان می دهد که س��طح دست رس��ی و اثربخش��ی 
پيام های ارسالی را دقيق تر و راحت تر از رسانه های ديگر مورد ارزيابی 

و بررسی قرار دهيم.
6   تعامل دوطرفه. اين رس��انه برخلاف بس��ياری از رسانه ها، 
مثل تلويزيون، روزنامه و... از اين امکان برخوردار است که ارتباطی 

دوطرفه با مخاطب برقرار سازد.
در حال حاضر، در جامعه ی کتابداری ايران، پايگاه ارسال پيامک 
موجود اس��ت که چند روز قبل از برگ��زاری يک همايش يا رويداد 
مه��م در کتابداری ايران، خب��ر آن رويداد به موبايل تمام کتابداران 
عضو پايگاه ارس��ال می شود. اين موضوع به آگاهی آن ها در مسائل 
جاری اين رش��ته کمک ش��ايانی می کند. اين پايگاه در بهار سال 
1386 راه اندازی شد و هم اينک به صورت فعال در خدمت کتابداران 
ايران است. استفاده از اين رسانه در کتاب خانه ها، و ارسال تازه های 
کتاب خانه به موبايل کاربران، می تواند نقش چش��م گيری در جذب 
آن ها به کتاب خانه ها داشته باشد. البته زمان ارسال هم مهم است. 
به طور معمول، يک پيام کوتاه بعد از چند ثانيه به مقصد می رسد، اما 
گاهی مش��کلات سيستم ها اين زمان را به تأخير می اندازند که بايد 
بسيار مراقب آن بود تا مزاحمتی برای مشتريان ايجاد نکند. معرفی 
منابع تازه ی کتاب خانه، ارسال خبر برپايی نمايشگاه ها، همايش ها و 
رويدادهای تازه در کتاب خانه، و معرفی محصولات و خدمات جديد 

کتاب خانه از طريق سرويس پيام کوتاه امکان پذير است.

  سخن آخر
به کارگيری فناوری در بخش های خدماتی، سودهای هنگفتی 
را از مح��ل افزايش به��ره وری نصيب اين بخش ه��ا خواهد کرد. 
به کارگيری خلاقيت و نوآوری در چنين بخش هايی، جزئی از خدمات 
محسوب می ش��ود. موفقيت های خلاقيت های فناورانه، به پذيرش 
آن ها توس��ط مشتری بستگی دارد. س��هم مشتريان يا کاربران بايد 
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به عنوان مشارکت کنندگان فعال مورد توجه قرار گيرد. با به کارگيری 
شيوه های نوين بازاريابی و مدل های رايج آن در کتاب خانه ها، می توان 
تصوير کليشه ای از کتابدار و کتاب خانه را درهم شکست و چهره ای 
ماندگار و خدمت مدار را به جامعه عرضه داشت. مديران کتاب خانه ها 
و مراکز اطلاع رسانی بايد به اين باور رسيده باشند که برای موفقيت 
در عرصه ی خدمت رس��انی به کاربران خود، بايد به صورت راهبردی 
برنامه ريزی کنن��د. امر بازاريابی خدمات و نيازس��نجی از مراجعان 
کتاب خانه بسيار حائز اهميت است و تأکيد بر مشتری مداری و عدم 
س��ازمان محوری را نشان می دهد. متون منتشر شده در دوران اخير 
نيز گويای همين امر اس��ت. بنابراين، پس از شناخت کامل اين که 
چه کسانی مراجعان ما هستند، بايد درصدد شناسايی نيازهای آن ها 
بود. هرگز نبايد فراموش کرد که توجه به عقيده ی کاربران و احترام 
به نظری که نسبت به خدمات عرضه شده دارند، بسيار مهم است و 

نشان از توجه به فکر و انديشه ی آن ها دارد.
مدير س��ازمان بايد زمينه سازی در جهت تغيير نگرش به سمت 
بازاريابی خدمات و محصولات را فراهم آورد. به صرف اين که خدماتی 
آماده ی ارائه هس��تند، نمی توان انتظار داشت که مراجعه کنندگان از 
آن ها استفاده کنند. مدير بايد به صورت مؤثر به بررسی بازار بپردازد، 
پشتيبانی های لازم را در جهت معرفی خدمات و محصولات فراهم 
آورد و اش��اعه ی آن ها را به بهترين شيوه س��ازمان دهی کند. مدير 
باي��د طی فواصل زمانی متفاوت، اقدامات صورت گرفته بس��نجد و 
يافته های حاصل را با اهداف پيش بينی شده مطابقت دهد و اقدامات 

اصلاحی لازم را به عمل آورد.
در دنيای ام��روز، اطلاعات به عنوان عنصری از تجارت مطرح 
می ش��ود و اقتصاد اينترنتی و بازارياب��ی از طريق خدمات وبی، اين 
امکان را برای کاربران فراهم می سازد. مشارکت در اقتصاد اينترنتی 
از سوی کتاب خانه ها و بهره گيری از ابزارهای بازاريابی وبی، موجب 
حضور هرچه بيش تر کتاب خانه ه��ا در عرصه ی تباديل اطلاعات و 
صرفه جويی چش��م گيری در هزينه های آن ها می شود. صفحات وب 
کتاب خانه، اس��تفاده از نرم افزارهای اجتماعی، و به کارگيری پيامک 
در انتقال پيام، تنها به معرفی تعدادی پيوند يا اطلاع رسانی در مورد 
يک رويداد خلاصه نمی شود. حضور کتاب خانه ها در عرصه ی اقتصاد 
اينترنتی، بس��يار پيچيده اس��ت و به بحث عرضه ی اطلاعات برای 

طيف کثيری از کاربران منجر می شود.
اطلاعات را می توان به عنوان يک کالای اقتصادی و عنصری 
از تج��ارت به ش��مار آورد. باي��د در نظر گرفت که ه��ر کتاب خانه، 
افزون بر کاربرانی که به صورت فيزيکی در کتاب خانه حضور دارند، 
کاربران نامرئی نيز در اختيار دارد. اين کاربران کسانی هستند که از 
وب س��ايت، وب اپک، وبلاگ، پادکس��ت يا خدمات مرجع مجازی و 
تلفنی کتاب خانه استفاده می کنند. آن ها معمولًا يا بسيار گرفتارند يا در 
فواصل جغرافيايی بسيار دور هستند و غالباً به استفاده از فناوری های 

خاص تماي��ل دارند. بنابراين، خدمات کتاب خانه ای بايد با تغييرات 
جهان هنگامی داشته باشد. به اين ترتيب، می توان مشاهده کرد که 
تحولی اساسی در عرصه ی اطلاعات در راه است. تحولات عميقی 
در عرصه ی ج��ذب کاربران به کتاب خانه ها پيش روس��ت. مديران 
کتاب خانه ها ناگزير از بازانديشی در بنيان های راهبردی فعاليت های 

خود خواهند شد.

پي نوشت

1. Service Package
2.  Wikipedia
3.  Flickr
4. Social Software
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6. Social Media
7. Read/ Write Web
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9. You Tube
10. My Space
11. E-bay
12. Conversational
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بررسي كتاب جامعه شناسي )2(

جمشيد ميرزايي
كارشناس ارشد علوم اجتماعي و دبير منطقه ي قرچك
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        مقدمه
  اگ��ر آغاز دوران جديد يا معاصر، براي ما 200 س��ال پيش 
)س��ال 1174ه� .ش، به تسامح س��ال تأسيس سلسله ي قاجاريه( 
و براي غريبان س��ال 1789م )سال انقلاب فرانسه( باشد، دوران 
قاج��ار را مي توان عصر ارتباط روزافزون ما با تمدن جديد و غرب 
دانس��ت. عصر قاجاريه مصادف با اوج گيري تجاوزات قدرت هاي 
آن روز مغرب زمين )انگليس، روس��يه و فرانسه( و هجوم فكري و 
فرهنگي، و شغلي و فناورانه و نظامي غرب به مشرق زمين به طور 
اعم و ايران به طور اخص است. غرب ديگر آن غرب سابق )يونان 
و روم( يا فرورفتگان در جهل قرون وسطا نبود. براي سلطه و نفوذ 
خود بر جهان به هر وسيله اي متوسل مي شد. در اين شرايط، نقش 
سه گروه عمده در اين بسط و گسترش نفوذ غرب بيشتر خودنمايي 

مي كند:
1   كمپاني هاي تجاري كه اهداف فرهنگي، اقتصادي و سياسي 

و توأمان داشتند.
2   نيروي نظامي مجهز به سلاح هاي جديد.

3   مبلغي��ن مذهبي كه وظيفه ي آماده س��ازي و دروني كردن 
فرهنگ و تمدن غرب را بر عهده داشتند.

روش ما در اين پژوهش، روش كتاب خانه اي بوده است.

         تعريف و بیان مسئله
 سؤالي كه انگيزه ي اوليه ي نگارش اين مقاله شد، سؤالي است 
كه براي انسان ايراني به طور اعم و براي پژوهشگران عرصه ي علوم 
اجتماعي به طور اخص در اين صدوپنجاه، دويست سال اخير همواره 

مطرح بوده و ذهن او را به خود مشغول داشته اند:
1   انس��ان ايراني در اين دو قرن چه واكنش هايي نس��بت به 

جهان جديد و غرب داشته  است؟

         پیش گفتار
    كتاب تازه تأليف »جامعه شناسي 2« در بخش اول خود به مفهوم 
هويت  پرداخته و درس ششم به موضوع »ما به عنوان ايراني خود را 
با چه روايتي مي شناسيم؟« اختصاص داده است. در اين پژوهش، ما 
به بخش هايي از درس ششم عطف توجه داشته ايم. در اين درس با 
توجه به تقس��يم بندي  تاريخ ايران به سه دوره ي باستاني، اسلامي و 
جديد، با تكيه بر مباحث جامعه شناختي تاريخي، موقعيت هايي كه هر 
كدام نقطه ي عطفي در تاريخ ما محسوب مي شوند، مطرح شده اند. در 
اين نوشتار، ما به دوره ي سوم پرداخته ايم؛ يعني آغاز دوران جديد كه 
مصادف با دوران معاصر )در تقسيم بندي تاريخ جهاني( غرب است. 
ما به چند دليل اين قس��مت از درس ششم را به عنوان مقاله ي خود 

برگزيده ايم:
1  تأثيرات روابط اين دوره در زندگي ما محس��وس تر اس��ت و 

اثرات آن را تا به امروز مي توانيم ببينيم.
2  دانش آم��وزان از وقايع ايران باس��تان و دوران پس از ورود 
اس��لام به ايران اطلاعات نس��بتاً كافي دارند، اما به نظر مي رس��د 
اطلاعات تاريخي � جامعه ش��ناختي آنان از دوره ي س��وم � جديد � 

اندك است.
3  روابط كش��ورها امروزه برعكس گذش��ته، بيش��تر سياسي 
فرهنگي اس��ت تا سياس��ي نظامي و مفهوم دولت � ملت مربوط به 

اين دوره است. 
4  اين دوران آغاز دوران ضعف و ناتواني حكومت هاي ايران و 

جهان اسلام و قدرت گيري و جهان گيري دول غربي است. 
با توجه به جلس��ات فك��ري كه در گروه هاي آموزش��ي )علوم 
اجتماعي( برگزار مي ش��د و علاقه ي نگارنده به مباحث پژوهشي، با 
تكيه بر جامعه شناختي تاريخي، درباره ي كتاب تازه تأليف جامعه شناسي 

2 به تهيه و تأليف اين مقاله دست زدم.
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سؤال اين است كه 
ما در اين دو قرن چه 
واكنش هايي به جهان 
جديد نشان داده ايم 

و كدام واكنش ها 
موفقیت آمیزتر بوده است

         ورود به عصر جديد
   صاحب نظ��ران، آغاز دوران معاصر را در تاريخ جهان س��ال 
1789 ميلادي )سال وقوع انقلاب فرانسه( مي دانند. با اندكي تسامح 
مي توان مبدأ تاريخ معاصر ايران را نيز در همين سنوات جست وجو 
كرد؛ يعني آغاز به قدرت رس��يدن سلسله ي قاجاريه )سال 1174ه� 
.ش ي��ا 1795 م(. در اي��ن دو قرن، هويت ايران��ي و »ما«ي ايراني 
در مقاب��ل غرب تعريف مي ش��ود. خود در مقاب��ل ديگري و غيريت 
معني پي��دا مي كند، و غرب، ديگري و غيريت ماس��ت. غربي كه با 
قدرتي غول آسا در جهان قد علم كرده و با قدرت تمام در عرصه هاي 
سياسي، اقتصادي، فرهنگي، نظامي و... حاضر شده است. »درآمدن 
فرهنگ مغرب زمين در ميان ما، نه جبر تاريخ بود و نه علامت پايان 
يافتن دوره ي تاريخي فرهنگ ما. معلول ضعف ما بود و قوت آن ها« 

]سروش، 1379: 160[.
»در آغاز س��لطنت قاجار، امپراتوري عثمان��ي ايران را از اروپا 
جدا كرده است، و ايرانيان از آن چه در آن سوي مي گذرد، بي خبرند. 
تنها روسيه است كه نشاني از غرب دارد و ايرانيان اندك اندك آن 
را در نزديكي خود احساس مي كنند، و نيز انگليسي ها را كه از راه 
جنوب سفير و تاجر به ايران مي فرستند. ايرانيان از  هفت بلاد فرنگ 
س��خن مي گويند و اصطلاح روم به معناي بيزانس، شامل همه ي 
كش��ورهاي اروپايي مي ش��ود. ايرانيان بر برج عاج خود نشسته اند. 
اروپا جاي دور است و فرنگ ناكجاآبادي است كه تصاويرش را در 
جعبه ي شهر فرنگ سر گذر مي توان ديد و سفيرش را در تعزيه ها« 

]بهنام، 1383: 15[.
قاجاريان كه نظامي ايلياتي را بر كش��ور حاك��م كرده بودند و 
هيچ گونه آشنايي با مملكت داري نداشتند، در مقابل قدرت فزاينده ي 
غرب قرار گرفتند. در اين دوران، ايران در يك موقعيت غيراستعماري 
وابس��ته قرار گرفت. دوران قاجار فصلي سرد در تاريخ ما محسوب 
مي ش��د كه در آن، همه چيز به ركود رس��يده بود. »نوآوري ايراني به 
تعطي��لات رفته بود. م��ا به تعطيلات تاريخي رفت��ه بوديم. به قول 
داريـوش شـايگان: ما كار خود را به انجام رس��انده بوديم و زمان 
فراغتمان در تاريخ فرا رسيده بود. در يك سو غرب بود كه مي تاخت 
و در سوي ديگر، يك امپراتوري كهنه ايلياتي با شاهاني كه صلاح  را 

در نگه داشتن تعادل قديم مي دانستند« ]همان، ص 21[.

        خودآگاهي نسبت به عقب ماندگي
  در زمان دومين ش��اه قاجار، يعني فتحعلي شاه، دو دوره جنگ 
ميان ايران و روس اتفاق افتاد كه حاصل آن عهدنامه هاي گلستان و 

2   بر حسب پيامدهاي واكنش و اثرات و نتايج به بار آمده، كدام 
گروه و جريان واكنش موفقيت آميزتري داشته است؟

با توج��ه به پژوهش هاي ص��ورت گرفته در اين م��ورد )مثلًا: 
روش��نفكران ايراني و غرب: مهرزاد بروجردي؛ ايرانيان و انديشه ي 
تجدد: جمشيد بهنام؛ كيستي ما از نگاه روشن فكران ايراني: حسين 
كاجي؛ ما و غرب: علي رضا بختياري و ديگران؛ روش��ن  فكران ديني 
و مدرنيته در ايران پس از انقلاب: مسـعود پدرام؛ پرس��ش فلسفي 
»ايراني بودن چيس��ت«: موسي ديباج؛ مفهوم اسلاميت و ايرانيت: 
شـاپور رواسـاني؛ ش��اهنامه و هويت ايراني: اولريـش مارزولف؛ 
روش��ن فكران ايراني و مدرنيته: علي ميرسپاسي؛ تكوين و تنفيض 
هوي��ت ايراني: داور شـيخاوندي، و...(، و نيز با توجه به مطالعات و 

بررسي هاي نگارنده اين دو فرض در ذهن شكل مي گيرند:
الف( فرض اول ما اين است كه دفاع از ميراث سنت يا مدرنيته 
)فراورده هاي غرب( بايد با ديدي نقادانه و عقلاني و منطقي باشد نه 
با نفرت و يا شيفتگي. چون در حالت شيفتگي، احساسات و عواطف 
بر عقلانيت چيرگي مي يابد و نتيجه هماني مي ش��ود كه در سطور 

بعد آورده ايم.
ب( طبق فرض دوم كه در واقع مكمل، قرين و هم نشين فرض 
اول اس��ت، جرياني موفق خواهد بود كه در شكاف سنت و مدرنيته 
دچار ش��يفتگي و نفرت نشود، بلكه با سلاح عقل به جهان جديد رو 
كند و بتواند به خوبي جوانب اين شكاف و مسير حركت و ابزارهاي 

خود را در اين شكاف بشناسد و به  كار گيرد.
از نظ��ر م��ا، جريان س��وم )نوگرايان و احياگ��ران ديني( كه با 
سيدجمال الدين اسـدآبادي آغاز مي شود، موفق تر از جريانات ديگر 
بوده و به درستي از اين شكاف و شرايط فرهنگي � اجتماعي زمان، 

آگاه بوده است.
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        فرازهاي بزرگ تاريخ معاصر
  انق��لاب مش��روطه )1285ه��� .ش / 1906م( به عنوان اولين 
انقلاب قرن بيس��تم، با ش��عار آزادي، برابري، برادري اتفاق افتاد و 
تلاش��ي بود آگاهانه در راه رهايي. انقلاب��ي كه ملت ما را روياروي 
قدرت هاي داخلي )اس��تبداد( و خارجي )استعمار( قرار داد، علي رغم 
پيروزي هاي اوليه، با كودتاي س��وم اسفند 1299 عقب نشيني كرد. 
اس��تبداد رضاشاهي از دل آن بيرون آمد و نتايج مشروطه به سخره 
گرفته شد. دوران پهلوي اول و دوم را مي توان عصر دولت مطلقه ي 
ش��به مدرن ناميد؛ ب��ا خصوصياتي نظير دولت مدرن، بوروكراس��ي 
گس��ترده، عقلانيت مدرنيس��تي، نوس��ازي آمرانه، ارتش حرفه اي، 

سكولاريسم فرهنگي و... 
تلاش هاي انسان ايراني ادامه يافت. دولت ملي و مشروطه خواه 
مصدق با كودتاي 28 مرداد 1332 سقوط كرد و ديكتاتوري و نوسازي 
آمرانه تداوم يافت تا به سال 1357 كه بزرگ ترين فراز تاريخ ايران، 
با هدف محو استبداد، استعمار و استثمار و با شعار استقلال، آزادي و 

جمهوري اسلامي فرا رسيد.

        ماهیت غرب
  همان طور كه در س��طور پيشين بيان كرديم، در دو قرن اخير 
هويت ما در مقابل غرب تعريف ش��ده اس��ت، و اما چيستي غرب: 
»غربي كه رويارويي ماس��ت دو چهره دارد: يكي وجه سياس��ي كه 
روبناي تمدن غرب است � و البته با كليت اين تمدن مناسبت دارد � 
و ديگري وجه فكري كه زيربناي اين تمدن است« ]خاتمي، 1376: 
183[. هم چنين مي توان گفت غرب داراي يك وجه س��خت افزاري 
است )راه آهن، ماشين آلات، صنعت، كشتي سازي، اسلحه و...( و يك 

وجه نرم افزاري )فكر، فرهنگ، فلسفه، ايدئولوژي و...(.

        واكنش هاي انسان ايراني به جهان جديد
  انس��ان ايراني و جامعه ي ايراني، در آستانه  و هنگامه ي ورود 
به عصر جديد و مواجهه با فرهنگ و تمدن غرب و مدرنيس��م، چه 
حالي داش��ته است؟ مي توان مدعي بود كه حال انسان ايراني چنين 
بوده است: » ... ميان دو لبه ي گازانبري اين دو پارگي گرفتار آمده و 
دچار شيفتگي دوسويه و متضادي شده است: از يك سو دل باخته ي 
بينش جادويي جهاني است كه هنوز بسته ي هاله ي مقدس خاطره 
جمعي است، و از سوي ديگر شيفته ي نوآوري ها، و شيفتگي هايش 
با نيروي مقاومت ناپذيري، وي را به طرف خود مي كشد« ]شايگان، 

.]35 :1376

تركمن چاي بود و از دست رفتن اراضي شمالي كشور و تحقير ايران. 
اما اين جنگ ها نتيجه ي مثبتي را نيز براي ايرانيان به ارمغان آورد. 
آن جنگ ها اولين ضربه و تلنگري بود كه به انس��ان ايراني فهماند، 
از دنيا عقب مانده اس��ت. از آن روز تلاش كرد عقب ماندگي خود را 
نس��بت به دنياي مدرن رفع كند. »بايد گفت مهم ترين سؤال و مبدأ 
مدرنيته در ايران، سؤال معروف عباس ميرزا است كه از سفير فرانسه 
پرس��يد: اي غريب��ه، به من بگو كه در دنيا چ��ه اتفاقي افتاده و چرا 
هميشه ما شكست مي خوريم؟ به زعم متفكرين ايراني، اين سؤالي 
مهم و بس��ي سرنوشت ساز پيرامون مبدأ فكري و نظري مدرنيته در 

ايران است« ]علاقه مند، 1384[.

        حاكمان ايران
  ناصرالدين شاه قاجار كه پنجاه سال با استبداد تمام بر ايران 
حكم راند، نمونه ي تمام عيار سلطنت مطلقه و »پاتريمنياليسم سنتي« 
بود. در دوره اي كه جهان به س��رعت تمام به س��وي ترقي، آزادي، 
حاكميت قانون و... بود، ش��اهان ايراني به دنبال تجملات، ش��كار، 
مسافرت و... بودند. ناصرالدين شاه سه بار به اروپا رفت و هر مسافرت 

او هزينه هاي سنگيني بر كشور تحميل مي كرد.
در يكي از اين س��فرها، او با امپراتور پروس )آلمان( ديدار كرد. 
ش��اه ايران به جواهرات و الماس علاقه ي فراواني داشت و مقادير 
زي��ادي از آن را به لباس خ��ود آويزان كرده ب��ود و به جواهرات و 
طلاهاي خود فخر مي فروخت. با نگاهي متكبرانه به امپراتور پروس 
مي گويد: »تو چرا جواهر و الماس نداري؟« امپراتور پروس س��كوت 
مي كند و او را به جايگاه ويژه مي برد تا رژه ي ارتش پروس را ببيند. 
آن گاه به شاه ايران مي گويد: »اين جواهر من است« )مقايسه ي طرز 
نگاه و تفكر حاكم ايراني با حاكم اروپايي(. ديگر ش��اهان قاجار نيز 

اسلاف و اخلاف همين شاه مستبد بودند.

        تلاشگران ايراني
  از بزرگ تري��ن مصلح��ان ايراني در اي��ن دوران مي توان به 
عباس ميرزا )وليعهد فتحعلي ش��اه(، قائم مق��ام فراهاني )صدراعظم 
محمدشاه(، اميركبير )صدراعظم ناصرالدين شاه(، ميرزاحسن رشديه 
)مؤس��س مدارس جديد در ايران( ميرزا يوسف خان مستشارالدوله 
)صاحب رساله ي معروف يك كلمه( اشاره كرد. به عنوان نمونه، برخي 

اقدامات اميركبير عبارت بودند از:
1  انتشار روزنامه ي وقايع  اتفاقيه )1263ه� .ق(

2  تأسيس مدرسه ي دارالفنون )پلي تكنيك(
3  اعزام دانشجو به اروپا براي يادگيري و اخذ علوم، صنايع و...
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با اين اوصاف، به راس��تي انس��ان ايران��ي در دو قرن اخير چه 
واكنش يا واكنش هايي نسبت به جهان جديد و غرب داشته و چگونه 
با اين حريف قدرتمند مواجه شده است؟ به طور كلي و با اندكي تسامح 
مي توان واكنش هاي انسان ايراني را در سه تيپ )گونه( مطرح كرد. 
در واقع در طول بيش از دو قرن، اين س��ه جريان حضور و استمرار 

داشته اند و انديشه و باور خود را به نسل بعد منتقل كرده اند: 
الف( غرب گرايان سنت ستيز )غرب ستا(
ب( سنت گرايان غرب ستيز )غرب گريز(

ج( جريان سوم يا نوگرايان ديني )غرب شناسي(
واقعيت اين اس��ت كه م��ردم ايران با چند هزار س��ال زندگي 
مشترك، تا به امروز شاهد فراز و نشيب هاي فراوان بوده و فرهنگ و 

تمدن امروز آن متشكل از سه لايه ي فرهنگي تمدني است:
1   لايه ي ايران  باستان؛ با نمودهايي نظير عيدنوروز، تقويم شمسي، و...

2   لايه هاي اسلامي؛ با نمودهايي نظير دين اسلام، اعياد غدير 
يا فطر و قربان، معماري اسلامي و...

3   لاي��ه ي غربي و مدرنيس��م؛ با نمودهايي نظي��ر: پارلمان، 
دموكراسي، مشروطه، مدارس جديد، مطبوعات...

� جريان س��نت گرا و غرب س��تيز، عمدتاً كوش��ش خود را به حفظ 
لايه ي اسلامي معطوف مي كند و توجه چنداني به ميراث ايران باستان 
ندارد و به شدت عليه لايه ي مدرنيسم نيز جبهه گيري مي كند. اما در ميان 

غرب گرايان سنت ستيز دو شاخه ي متفاوت مي توان تشخيص داد:
يك شاخه ي آن مبهوت و متحير مدرنيسم است و ديدي منفي 
نسبت به ميراث سنتي )باستاني � اسلامي( دارد و آن دوران را نوعي 
ارتجاع و عقب ماندگي تلقي مي كند. شاخه ي ديگر آن به نفي ميراث 
اسلامي مي پردازد، ولي سعي مي كند با جمع لايه ي باستاني ايران و 
مدرنيسم به يك سنتز برسد. نوعي گرايش »ناسيوناليسم رومانتيك« 
در اين شاخه مي توان ديد. جريان نوگرايان ديني نيز معتقد به نقادي 
و وام گيري )گزينش گري( و تبادل فرهنگي است و جنبه هاي مثبت 

دفاع از میراث سنت يا مدرنیته 
)فراورده هاي غرب( بايد 

با ديدي نقادانه و عقلاني و 
منطقي باشد، نه با نفرت و 

يا شیفتگي 

هر سه لايه را پذيرفته است. طبق اين باور، فرهنگ و تمدن امروز ما 
از نوعي كثرت گرايي فرهنگي و فرهنگ موزائيك وار برخوردار است. 

اكنون به شرح كوتاه اين جريان هاي سه گانه مي پردازيم:

 الف   جريان غرب گرايان سنت ستیز )غرب ستا(
اين گروه كه گاه از آنان به روش��ن فكران تعبير مي شود، اغلب 
كساني بوده اند كه يا به مغرب زمين سفر كرده يا با مغرب زمينيان در 
ارتباط بوده و شيفته ي ترقيات تمدني آنان شده اند و در حسرت ترقي و 
پيشرفت آنان � به زعم خود � به سر مي برند. اين تيپ روشن فكران و 
نوع واكنش آن ها، در چارچوب غرب زدگي  جاي مي گيرد. »غرب زدگي 
وجه ديگري از همان ناآگاهي  نس��بت به تقدير تاريخي غرب است. 
غرب زدگي يعني جهل نسبت به غرب... غرب زدگي ناآگاهي از ماهيت 

واقعي تمدن غرب است« ]شايگان، 1356: 150[.
برخي از خصوصيات معتقدان اين جريان عبارت اند از: مطلق گرايي 
)غرب را به طور كامل و مطلق پذيرفتن(، پشت كردن به سنت ها، شيفتگي 
نس��بت به غرب، نگاه به غرب به عنوان يك كل تجزيه ناپذير، )سراس��ر 
تكويني و ترقي(، نگاه غيرعقلاني به غرب )چربش عواطف بر عقلانيت(، 
احساس حقارت و كهتري نسبت به غرب، مزاحم ديدن دين و سنت در 
راه تجدد، اعتقاد به عدم سازگاري دين با جهان جديد )نفي دين به نفع 
جهان جديد(، عدم درك واقعيات و مناس��بات جهان جديد، عدم اتكا به 
فرهنگ بومي و نفي آن و... برخي از سردمداران اين جريان راه حل را در 
تغيير الفبا مي دانستند و برخي ديگر نسخه ي )از فرق سرتا نوك پا فرنگي 
ش��دن( را تجويز مي كردند. اليناسيون )از خود بيگانگي( و آسيميلاسيون 
)تش��به( از جمله ارمغان هاي اين جريان به اصطلاح روشن فكري بوده 

است. 
»متأس��فانه آن چه به نام روش��ن فكري در عهد جديد تاريخ ملت ما 
جريان داش��ته است، حركتي صوري، بي بنياد و بريده از مردم بوده است. 
هيچ گاه صداي مدعيان روشن فكري اين مرز و بوم از »كافه ترياها!!!« و 
قهوه خانه هاي خاصي كه در آن جا پز اپوزيسيون را مي دادند، بيرون نيامد و 
اگر آمد، مردم صداي آن ها را نشنيدند و اگر شنيدند، زبان آن ها را نفهميدند 

و در نتيجه هيچ گاه تفاهمي به وجود نيامد« ]خاتمي، 1376: 199[.

   ب    جريان سنت گرايان غرب ستیز )غرب گريز(
اين جريان كه دغدغه ي دفاع از مذهب و مواريث سنتي را دارد، 
در مواجهه با غرب به آن پش��ت كرده و قط��ع رابطه با اين موج را 
برگزيده است. برخي خصوصيات اين جريان عبارت اند از: مطلق گرا 
)غرب را به طور كامل نفي كردن(، پش��ت ك��ردن به غرب، نگاه به 
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است و طراح و نظريه پرداز طرح گفت وگوي تمدن ها نيز منسوب به 
اين جريان است. هدف از ارائه ي اين طرح آن بوده است كه ايران 
از موقعيت تماشاگر و منفعل خارج شود و در جايگاه بازيگر و فعال 
قرار گيرد، از موضوع ش��ناخت خارج شود و در موضع گفت وگو قرار 
گيرد، و در مجموع، نقش مهم و فعالي در مناس��بات جهاني داشته 

باشد.

        نكته ي پاياني
  آن چه سبب ناكامي جريان غرب گرايان سنت ستيز شد، نشناختن 
ويژگي هاي فرهنگي و اجتماعي جامعه ي ايران، ايران را اروپاي قرن 
18 و 19 ف��رض ك��ردن، و تجدد را به جاي تمدن القا كردن بود. از 
سوي ديگر آن چه س��بب ناكامي و عدم توفيق جريان سنت گرايان 
غرب س��تيز شد، دل بستگي ش��ديد عاطفي به مواريث سنتي بود و 

بي اعتمادي به همه ي آن چه كه در خارج از اوست.
يك نكته: جريانات غرب گرا و س��نت گرا از حيث هويت، باور 
و واكن��ش، دقيقاً نقطه ي مقابل يكديگرن��د، با اين حال داراي وجه 
اش��تراكاتي نيز هستند؛ نظير شناخت و تصميم مبتني بر احساسات 
و مطلق گرايي و مطلق انگاري. به تعبير دكتر شريعتي »اين ها كه 
تظاهر به فرنگي   مآبي مي كنند و ش��يفته  و ش��يداي اروپايي اند، آن 
را عالمانه و درس��ت از نزديك نمي شناس��ند. هم چنان كه مرتجعين 
متعصب و كهنه پرست ما، با غرب و تمدن و فرهنگ غرب، يكپارچه 
و به قول فرنگي ها به طور سيستماتيك مخالف اند« ]شريعتي، 1375: 
157[. ولي آن چه كه سبب شده است تا تلاش هاي جريان نوگرايان 
و نوانديش��ان )احياگران( ديني قرين توفيق افتد، عبارت اس��ت از 
چربش عقلانيت بر عواطف و احساسات و داشتن نگاه انتقادي و نه 

نگاه نفي و اثباتي.
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غرب به عنوان يك كل تجزيه ناپذير )سراس��ر پليدي(، نفرت نسبت 
به غ��رب، عدم درك واقعيات جهان جدي��د، روي آوردن به تحجر، 
نگاه غيرعقلاني به غرب، چربش عواطف بر عقلانيت، تصور و تلقي 
از دارالكفر بودن غرب، اعتقاد به عدم س��ازگاري دين و جهان )نفي 
جهان جديد به نفع دين(، احس��اس بي نيازي نسبت به غرب )آن چه 

خوبان همه دارند، تو يك جا داري( و...
يكي از انديشمندان كشورمان جريان دين داري تحجرآميز را در 
كنار روشن فكري بي دين، دو آفت و درد بزرگ جامعه دانسته است. 
»مسئله ي بزرگ ديگر، مسئله ي تحجر، قشري گري و واپس گرايي 
اس��ت، و تحجر چيزي نيس��ت ج��ز دادن رنگ تق��دس و اطلاق 
جاودانگي به برداش��ت هاي محدود و ناقص بشري و مقدم داشتن 
عادات فكري و عاطفي بر منطق و حقيقت... تأثير جريان تحجر بر 
جامعه ي ما كه هويت ديني دارد، بسيار زياد و حساس است و از تأثير 
منفي جريان روشن فكري بي دين بر جامعه بيشتر است؛ به خصوص 
كه متحجران نوعاً افرادي ظاهرالصلاح و مقدس مآب... هس��تند« 

]همان، ص 201[.

   ج    جريان سوم يا نوگرايان ديني )غرب شناس(
اين جريان با عناوين اصلاح گري ديني، روش��ن فكري ديني، 
احياگري ديني، بازگشت به خويشتن، نوانديشان مذهبي و... مطرح 
است. سلسله جنبان آن سيدجمال الدين اسدآبادي بود كه داعيه ي 
اتحاد جهان اسلام، رهايي از فقر و عقب ماندگي و مبارزه با جهل 
را داشت. برخي از خصوصيات اين جريان عبارت اند از: نسبي گرايي 
)پذيرفتن محاسن و رد معايت تمدن غرب(، نگاه به غرب به عنوان 
ي��ك كل تجزيه پذي��ر، درك واقعيات و مناس��بات جه��ان جديد، 
نگاه انتقادي به س��نت و مدرنيته، بازس��ازي سنت در متن تجدد، 
زمان شناسي )زمان فرهنگي و اجتماعي و نه صرفاً زمان تقويمي(، 
تصفيه و استخراج منابع فرهنگي گذشته، اعتقاد به سازگاري دين و 
جهان جديد، دفاع عقلاني از دين و قابل تحقق دانستن دين داري 
در عص��ر جديد، نگاه عقلاني به غرب، ت��لاش براي بومي كردن 

مدرنيته و...
»به روشن فكر بي دين تا مي گويي خدا، مي گويد انسان و دين دار 
متحجر تا مي گويد خدا ... اما روش��ن فكر دين دار مي گويد: انسـانِ 
خدايي... جرياني كه نه معايب روشن فكر بي دين را داشته باشد و نه 
نواقص دين دار متحجر« ]همان، ص 205[.  يعني دو مؤلفه  و ركن 
اصلي اين جريان عبارت اند از: دغدغه هاي اصيل آس��ماني، و تعهد 
عميق اجتماعي. اين جريان تأثيري اساسي در پيروزي انقلاب داشته 
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هدف اصلي آموزش كتاب علوم اجتماعي پيش دانشگاهي )سال تحصيلي 88 ـ 1387( آشنا كردن 
دانش آموزان با نظام جهاني و جهاني شدن است. شناخت نظام جهاني از آن نظر اهميت دارد كه امروزه 
روابط اقتصادي، سياسي و فرهنگي ميان كشورها به حدي گسترش يافته است كه زندگي روزمره ي هر 
فرد و جامعه اي به شـكل هاي متفاوت از آن تأثير مي پذيرد. اگرچه سازمان دهي كتاب به گونه اي است 
كه دانش آموزان را به تفكر درباره ي مسائل و پديده هاي جهان امروز و تحليل آن ها وامي دارد و مؤلفين 
سعي كرده اند در انتخاب محتوا و سازمان دهي آن، اصول اعتبار، توالي، مداومت، و استمرار ارتباط طولي 
و عرضي و وحدت و يكپارچگي مطالب كتاب و هم چنين پيوسـتگي آن را با جامعه 1 و 2 لحاظ كنند، با 
وجود اين به نظر مي رسـد، كتاب مذكور به اصطلاحاتي هم چون جابه جايي محتوا، اصلاحات ويرايشي، 

تغيير عناوين و... نياز دارد كه در ادامه به اين موارد اشاره مي شود:

9    در صفحه ي 24 درس 3 بهتر است، »مبحث جهان« به عنوان 
ي��ك نظام اقتص��ادي با مطالب صفحه ه��اي 48 و 49 درس 5، يعني 

»جهاني شدن اقتصاد«، ادغام و يا به آن اضافه شود.
10  در صفحه ي 30 )درس 4( چارت تش��كيلاتي س��ازمان ملل 
 W.T.O ترس��يم شده، ولي به اش��تباه در زيرنويس منبع مرد استفاده

)سازمان تجارت جهاني( ذكر شده است.
11  در درس 5 )نهادمن��دي نظ��ام جهان��ي(، در م��ورد مفه��وم 
س��رمايه داران بومي � مل��ي و ارتباط آن با جنگ جهان��ي اول و دوم 

توضيحي وجود ندارد.
12  در درس 5، عنوان »تجارت و تقسيم كار بين المللي« كل متن 
را پوش��ش نمي دهد و اين تيتر فقط براي صفحه ي 41 كه تقسيم كار 

بين المللي را توضيح داده، مناسب است.
13  در صفحه ي 40 )درس 5(، اثر تجارت بر وابس��تگي اقتصادي 
جوامع ذكر ش��ده است. بنابراين تيتري با همين عنوان در اين صفحه 

ضروري است.
14  در صفح��ات 46�42 )درس 5( زي��ر عنوان س��رمايه گذاري 
خارجي، به توضيح سرمايه گذاري خارجي و انواع آن و هم چنين به اثرات 
و نتايج س��رمايه گذاري در اقتصاد جوامع پرداخته شده است، بنابراين 
ضرورت دارد تيتر بحث بدين نحو اصلاح شود: »سرمايه گذاري خارجي 

و پيامدهاي آن«.
15  در صفح��ات 46 و 47 )درس 5( از ش��ركت هاي »بريتي��ش 
تله كام« و »بريتيش ايرويز« نام برده شده كه بهتر است لاتين آن ها در 

زيرنويس قيد شود.
16  در صفح��ه ي 56 )درس 6( اصطلاح »افكار عمومي« تعريف 

نشده است.

1   فهرس��ت مطالب فاقد بخش و فصل اس��ت و فقط براساس 
شماره ي دروس تنظيم شده است.

2   دروس فاقد كليدواژه و اصطلاحات كليدي هستند.
3    ب��ا توجه ب��ه محتواي درس اول مبني ب��ر معرفي واحدهاي 
گذش��ته، عنوان »نظام جهاني« براي اين درس گوياي محتوا نيست و 

بهتر است به  عنوان »جهان گذشته« تغيير يابد.
4   از آن جا در صفحه هاي اول و دوم، با عنوان »جهان كنوني«، 
به واحدهاي اجتماعي »دولت � ملت« اش��اره شده و بعد در صفحه ي 
3 با عنوان »جهان گذش��ته«، به معرفي واحدهاي اجتماعي گذش��ته 
پرداخته ش��ده است، به نظر مي رس��د كه ازنظر تقدم زماني بهتر است 
تيتر »جهان گذشته« و محتواي آن در ابتداي درس و سپس »جهان 

كنوني« آورده شود.
5   در صفحه ي 7، بعد از آن كه مؤلفين به طور ناقص به واحدهاي 
اجتماعي گذش��ته مي پردازند و بدون هيچ نتيجه گيري از آن مي گذرند، 
تعريفي ناقص و مبهم از نظام جهاني ارائه مي ش��ود. با توجه به اين كه 
درس 2 به سير تكويني نظام جهاني مي پردازد، بهتر است اين صفحه از 

درس اول حذف و به درس دوم اضافه شود.
6    در صفح��ه ي 12 )درس 3(، اصطلاح »دوره ي تاريك« بدون 
هيچ توضيحي ذكر شده و در واقع براي دانش آموزان مبهم و نارساست.

7    در صفحه ي 20 )درس 3( توضيح »مفهوم استعمار و شيوه هاي 
ادغام جوامع« براي دانش آموزان ناكافي است.

8  در صفحه ي 21 )درس 3(، در خصوص جوامع مركز � پيرامون 
توضيحي ارائه نش��ده است، ولي مشكل رابطه ي مركز � پيرامون ذكر 
ش��ده است. بنابراين پيشنهاد مي شود، اين قس��مت به درس 5، يعني 

»اقتصاد جهاني« منتقل شود.

مرتضي شاهرضايي
كارشناس ارشد علوم اجتماعي از گلپايگان
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17  صفح��ه ي 60 )درس 6( ب��ا عن��وان »دهك��ده ي جهاني«، 
»اصطلاح بازاريابي شبكه اي« تعريف نشده است.

18  در درس دهك��ده ي جهان��ي 2 )درس 7( صفح��ه ي 68، از 
گروه هاي فراملي »س��ازمان  دوس��تان زمين«، »سازمان صلح سبز«، 
»جنبش محيط زيست« و »جنبش ضد س��رمايه داري« فقط نام برده 
ش��ده اس��ت. ضرورت دارد كه حداقل اصطلاحات مذكور در كادر آبي 

معرفي شوند.
19  در درس دهكده ي جهاني 2 )درس 7( صفحه ي 76، در انتهاي 
پاراگراف عبارت »به يك نمونه ي كوچك توجه كنيد« ذكر شده است، 
اما نمون��ه ي مورد نظر در كادر آبي آمده اس��ت. بنابراين مطالب كادر 

آبي رنگ بايد در متن قرار بگيرند. 
20  در درس »نابراب��ري ي در نظ��ام جهان��ي 1« )درس 8(، در 
صفحه ي 79 به رابطه ي نابرابر بين مركز � پيرامون اشاره شده است، در 
حالي كه عنوان گوياي متن نيست. زيرا در عنوان فقط رابطه ي مركز � 

پيرامن درج شده است.
در همين درس در صفحه ي 71، در تقس��يم بندي  كشورها از نظر 
قدرت )ابرقدرت، قدرتمند در س��طح جهان، قدرتمند در سطح منطقه و 
دولت هاي ذره( هيچ نمونه و مثالي ذكر نشده است. ضمناً در خصوص 
اين كه چرا به اين كشورها، »دولت هاي ذره« گفته مي شود، توضيحي 

وجود ندارد. 
در صفحه ي 79، مفاهيم جامعه ي پيرامون تعريف نش��ده اس��ت، 
هم چنين در سطر سوم اين صفحه بهتر است عبارت »به ويژه كشورهايي 
كه داراي اقتصاد كش��اورزي بودند« در پرانتز به صورت جمله معترضه 

آورده شود.
شايان ذكر است، بحث رابطه ي مركز � پيرامون يك بار در صفحه ي 
21، بار ديگر در صفحه ي 79 و بار سوم در صفحات 81 و 82 كتاب با 
عنوان مركز پيرامون و نيمه پيرامون ذكر شده است. اين تكرار عنوان در 
قسمت هاي متفاوت براي دانش آموزان ابهام آميز است. بنابراين ترجيح 

دارد مجموعه ي اين بحث و صفحات آن متمركز شود. 
21  در درس »نابراب��ري در نظ��ام جهاني 2« )درس 9( صفحه ي 
80، اصطلاح »اقتصاد پساسرمايه داري و پساصنعتي« تعريف نشده و در 

زيرنويس لفظ لاتين آن نيامده است.
در صفحه ي 84، اصطلاح »انحصار« در عنوان و هم چنين در متن 
آمده، اما لفظ لاتين آن ذكر نش��ده اس��ت. در همين صفحه، نام لاتين 

گروه 8 ذكر نشده است.
22  در درس »اه��داف دولت ها در عرصه ي جهاني« )درس 11( 
صفحه ي 101، اصطلاح »امنيت ملي« به طور مش��خص تعريف نشده 
است و فقط در قالب حفظ امنيت ملي، عوامل تشكيل دهنده ي امنيت 
ملي توضيح داده شده اند. ضمناً از آرمان اجتماعي و حفظ آن نيز به عنوان 

مهم ترين پارامتر امنيت ملي، سخني به ميان نيامده است.
در صفحات 103�101 »راهبرد امنيت ملي« مطرح ش��ده است 
و نمونه هايي از راهبرد امنيت ملي كشورهاي آمريكا، سودان، و رژيم 

اشغالگر قدس ذكر شده اند. در اين خصوص پيشنهاد مي شود، راهبرد 
امنيت ملي اي��ران و دلايل تضاد و تعارض راهبرد امنيت ملي ايران 
با آمريكا و رژيم اش��غالگر قدس توضيح داده ش��ود. در همين رابطه 
پشنهاد مي شود »بررس��ي كنيد« صفحات 105 و 106 به متن درس 

اضافه شود.
23  در صفح��ه ي 110 )درس 12(، لف��ظ لاتي��ن اصط��لاح 

»كليشه سازي« يا »كليشه « ذكر شده است. 
24  در درس »روش ها و وس��ايل دس��ت يابي به اهداف« )درس 
12( در صفحه ي 111، عبارت »واقعه ي 11 سپتامبر« آمده است، ولي 
توضيح��ي در خصوص اين رخداد وجود ندارد. مي توان در زيرنويس به 

اختصار آن را معرفي كرد.
در صفح��ات 115�113، در كادر آبي رنگ روزش��مار، تحريم هاي 
اقتصادي آمريكا عليه ايران فهرس��ت شده اند. اين تحريم ها به تاريخ 
سال 1375 محدود شده اند و به تحريم هاي گسترده ي سال هاي اخير، 
به ويژه تحريم هاي مربوط به پرونده ي هسته اي ايران، اشاره اي نشده 

است.
در صفحه ي 115 به شكل غيرآشكار استفاده از ابزار نظامي )جنبه ي 

بازدارندگي آن( اشاره اي نشده است. 
25  در درس »اي��ران و نظام جهاني« )درس 13( صفحه ي 123، 
بحث »آغاز توسعه و سازندگي ايران« در حد يك پاراگراف و به صورت 
ناقص مطرح ش��ده اس��ت. همين مطلب در درس 14 صفحه ي 126، 
تحت عنوان »توسعه ي ايران بعد از انقلاب«، توضيح داده شده است. 
بنابراين پيشنهاد مي ش��ود، پاراگراف صفحه ي 123 به صفحه ي 126 

منتقل و يا با آن ادغام شود.
26  در درس 12 در صفح��ات 107 ت��ا 117، روش ها و وس��ايل 
دس��ت يابي به اهداف توس��ط دولت ها در محيط بين الملل بازگو شده 
اس��ت. بنابراين بهتر است در صفحه ي 107 عنوان درس بدين شكل 
اصلاح ش��ود: »روش ها و وس��ايل دس��ت يابي دولت ها به اهداف در 

عرصه ي جهاني«.
27  ب��ا توجه به اين ك��ه عنوان كتاب، »جامعه شناس��ي نظام 
جهاني« اس��ت و لفظ نظام جهاني در عناوين دروس متفاوت تكرار 
ش��ده، بهتر اس��ت عنوان درس 11 )صفحه ي 98(، يعني »اهداف 
دولت ها در عرصه ي جهاني«، به »اهداف دولت ها در نظام جهاني« 

تغيير يابد.
28  پيشنهاد مي شود مطلب پاياني كتاب )صفحه ي 140( به دنبال 
صفحه ي 137 آورده ش��ود و مطالب مربوط به »چش��م انداز جمهوري 
اسلامي در افق 1404 هجري شمسي« و نمودارهاي بعد از آن، پس از 

پايان مطالب كتاب درج شوند.
29  ب��ا توجه به اين كه عن��وان درس 5 »جهاني ش��دن اقتصاد 
است«، پيشنهاد مي شود عنوان درس »دهكده ي جهاني 2« )درس 7( 
به »جهاني شدن فرهنگ« تغيير يابد، زيرا مطالب اين درس در همين 

ارتباط است.
35
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دبير مطالعات اجتماعي منطقه ي شهريار

فاطمه حبيبي
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  مقدمه
مطالعات اجتماعي به مطالعه ي روابط انساني براي 
ايجاد مسئوليت اجتماعي در مدرسه و جامعه مي پردازد. 
با توجه به محتواي برنامه ي درسي مطالعات اجتماعي 
كه ش��امل موضوعات تاريخ��ي، جغرافيايي، اجتماعي، 
اقتصادي، مردم شناس��ي، جامعه شناسي و علوم سياسي 
اس��ت، معلم حرفه اي مي تواند مطالع��ات اجتماعي را 
فرايندي در نظر بگيرد و ب��ا روش آموزش باز و اجراي 
مش��اركتي تدريس، به مفهوم اجتماعي شدن، رابطه ي 
انس��ان و محيط، نيازها، پرورش اخلاقي، شخصيت و... 
بپردازد. در مطالعات اجتماعي مربوط به س��ازگاري بين 
فرد و جامعه، افزايش مهارت هاي علاني كه در سايه ي 
تلفيق تجربه و دانش حاصل مي شود، از اهميت ويژه اي 
برخوردار اس��ت و در نهايت به تربيت شهروندي سازگار 

مي انجامد.
اهمي��ت مطالعات اجتماعي وقتي بهتر مش��خص 
مي شود كه نابهنجاري هاي موجود در جامعه را مشاهده 
كنيم. برنامه ي درس��ي مطالعات اجتماعي فراگيرندگان 
را با مشكلات جامعه آش��نا مي كند و آن ها را در يافتن 
راهكارها و راه حل هايي براي برخورد با اين مش��كلات 
آماده مي س��ازد. در مطالعات اجتماعي، به ماهيت فرد و 
جامع��ه و رابطه ي بين آن ه��ا، ارزش دانش و اطلاعات 
علمي، ارزش هاي اخلاقي در جامعه، و مبادي اعتقادي 
توجه ويژه ش��ده اس��ت. با توجه به نيازها، فرهنگ ها و 
آداب مختلف موجود در كش��ور، نق��ش دانش آموزان در 
فعاليت هاي مشاركتي مدرس��ه و... از محورهاي اصلي 

اين برنامه ي درسي است. 
هدف از اين پژوهش يادآوري و معرفي ش��يوه هاي 
تدريس در يك مجموعه به صورت منس��جم و مختصر، 
بررسي و ش��رح روش هاي متفاوت تدريس در رابطه با 
درس مطالع��ات اجتماع��ي و اين كه ك��دام روش هاي 
تدريس در درس مطالعات اجتماعي ثمربخشي و كارايي 
بيشتر دارد، و هم چنين رسيدن به اين نكته بوده است كه 
كدام روش هاي تدريس با فلسفه ي اين درس سازگاري 
بيش��تري دارد تا با به كارگيري اي��ن روش ها به اهداف 

موردنظر رسيد.
در اين پژوهش براي جمع آوري اطلاعات از روش  
اس��نادي و كتاب خانه اي استفاده ش��ده و با مراجعه به 
37كتاب هاي گوناگون موضوع پژوهش بررسي شده است.
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  تدريس و انواع روش هاي آن
تدريس فرايندي است كه طي آن، ياددهنده براساس روش ها و 
اسلوب هاي خاصي، فراگيرندگان را درگير يادگيري مي كند و هدف 

آن ايجاد تغيير در رفتار فراگيرندگان است.
»روش« در مقاب��ل واژه ي لاتي��ن »متد« به كار رفته اس��ت و 
واژه ي متد در فرهنگ فارس��ي معين و فرهنگ انگليسي به فارسي 
آريانپور، روش، ش��يوه، راه، طريقه، طرز و اسلوب معني شده است. 
به ط��ور كلي، راه انجام ه��ر كاري را روش مي گويند. روش تدريس 
نيز عبارت است از راه منظم، با قاعده و منطقي براي ارائه ي درس 

]شعباني، 1371[.
تنوع و تكثر روش ها و متون تدريس و دس��ته بندي هاي قديم و 
جديد و متنوع شدن الگوهاي اجتماعي باعث شده است كه در حال 
حاضر با حجم سنگيني از روش ها روبه رو شويم. دكتر حسين حنيفر 
در كت��اب »نگاهي دوباره به روش ه��ا و متون تدريس«، روش هاي 

تدريس را به دو دسته ي سنتي و جديد تقسيم بندي كرده است:
1. روش هاي تدريس سـنتي و متـداول: كه عبارت اند از: حفظ 
و تكرار، س��خن راني، پرسش و پاسخ، نمايشي، ايفاي نقش، گردش 
علمي، بحث گروهي، آزمايشي )آزمايشگاهي(. هر يك از اين روش ها 
محاسن و محدوديت هايي دارند كه معلم با توجه به اهداف، توانايي ها، 
مقتضيات محل و امكانات موجود از يكي از آن ها يا تلفيقي از آن ها 

استفاده مي كند.

2. روش  هاي تدريس جديد: كه براس��اس توسعه ي روش هاي 
معرفي شده اند و براساس آموزش »شاگردمحوري« و »فراگيرنده مدار« 

تقسيم  شده اند و عبارت اند از:
الف( روش هاي آموزشي انفرادي: شامل آموزش برنامه اي، آموزش 

رايانه، آموزش انفرادي تجويز شده و آموزش انفراد هدايت شده.
ب( روش هاي واحدي: ش��امل روش واحد موضوع، روش واحد 

تجربي، و روش واحد پروژه.

  1    روش هاي سنتي
روش حفظ و تكرار

در اين روش، يك سلس��له اطلاعات يا معلومات كلي و اصولي 
مطرح مي ش��ود كه به حفظ و خاطرس��پاري نياز دارد. اين روش از 
روش ه��اي قديمي آموزش اس��ت و در فرمول كل��ي آن، به حافظه 
س��پردن مطالب و تكرار آن ها مهم ترين فعاليت اس��ت. اين روش 
ك��ه براي آموزش جمعي و پرورش صفاتي از قبيل اطاعت و احترام 
به هم نوع مناس��ب اس��ت، تجربه ي بالاي معلمان را نمي طلبد و به 
تقويت حافظه و يادگيري مي پردازد. البته در اين روش ارتباط ضعيفي 
بين معلم و ش��اگرد برقرار مي شود و روش مناسبي براي برانگيختن 
كنجكاوي، نوآوري و خلاقيت در دانش آموزان نيس��ت، به علاوه، به 
تفاوت هاي فردي توجه نمي شود. در اين روش معلم فعال و گوينده ي 

محض و شاگرد غيرفعال و شنونده ي صرف است.
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را دارد. اما بسيار زمان بر است، مخارج زيادي مي طلبد و در بعضي از 
دروس كاربرد زيادي ندارد ]خنيفر، 1381: 166[.

     روش ايفاي نقش
روش ايفاي نقش را مي توان براي تجس��م عيني موضوعات و 
درس هاي به كار گرفت كه براي نمايش مناسب هستند. در اين روش، 
يك يا چند نفر از ش��اگردان موضوعي را به صورت نمايش نامه اجرا 
مي كنند ]شعباني، 1371: 298[. بعد از پايان نمايش، معلم مي تواند با 
طرح سؤالات مناسب دانش آموزان را دوباره با محتواي درس درگير 
كند و آن ها را تا سطوح تجزيه و تحليل ارزش يابي حيطه ي شناختي 
پيش ببرد. اين روش براي دروسي مانند تاريخ و علوم اجتماعي روش 
مناس��بي است و در دانش آموزان انگيزه ايجاد مي كند. عامل اصلي 
ايجاد و تقويت تداعي معافي به ذهن شاگردان، مراجعه ي ذهني به 
نمايش اس��ت و تحرك و تنوع خاصي به كلاس مي بخش��د. اما به 
تداركات و صرف وقت كافي نياز دارد و براي تحقق اهداف پيچيده ي 
آموزشي مناسبت چنداني ندارد. هم چنين يك روش آموزشي جدي 

تلقي نمي شود ]خنيفر، 1381: 168[. 

     روش گردش علمي
گردشي علمي، گاهي براي مطالعه ي جامعه است و با توجه به 
هدف هاي معين آموزش��ي، از طرف معلم و شاگرد طراحي و تنظيم 
مي ش��ود و آن ها مصداق هاي عيني محت��واي درس را در خارج از 
محيط مدرسه مي يابند. اين روش امكان ارتباط مستقيم با پديده ها را 
به فراگيرندگان مي دهد و كيفيت آموزشي و پايداري يادگيري در آن 
بالاست. روش گردش علمي مستلزم صرف وقت و هزينه ي زيادي 

است و به برنامه ريزي قبلي نياز دارد.

     روش سخن راني
اين روش كه در نظام هاي آموزشي سابقه اي طولاني دارد، عبارت 
اس��ت از عرضه ي مفاهيم با بيان ش��فاهي از طرف معلم و يادگيري 
آن از راه گوش دادن و يادداش��ت برداش��تن از جانب ش��اگرد. در اين 
روش، نوع��ي انتقال يادگيري و رابطه ي ذهني ميان معلم و ش��اگرد 
ايجاد مي شود. روش سخن راني مختص كلاس هاي پرجمعيت است و 
روشي مفيد در برانگيختن علايق و احساسات فرد، و به صرفه محسوب 
مي شود. ارتباطات انساني در آن بالا و امكان انتقال تجربه هاي شخصي 
معلم در آن زياد است. اما عده اي معتقدند كه اين روش زماني مفيد بود 

كه مواد چاپي وجود نداشتند ]شعباني، 1371: 292[
در اين روش، معلم غالباً فقط گوينده است و شاگردان غيرفعال 
و منفعل هس��تند و در واقع فقط حس ش��نيداري مورد استفاده قرار 

مي گيرد. اين روش مناسب هر معلمي نيست ]خنيفر، 1381: 150[.

     روش پرسش و پاسخ
روشي است كه معلم به وسيله ي آن، شاگرد را به تفكر درباره ي 
مفهومي جديد يا بيان مطلبي تش��ويق مي كند. در اين روش شاگرد 
سعي دارد با كوشش هاي ذهني از معلوم به مجهول حركت كند. به 
آن »روش س��قراطي« نيز گفته اند ]ش��عباني، 1371: 294[. در اين 
روش پرس��ش و پاس��خ، معلم در رابطه با محتوا، مفاهيم، قواعد و 
مطالب درسي، س��ؤالاتي روشن و مشخص طراحي مي كند. سپس 
به فراگيرندگان فرصت كافي مي دهد تا به انديش��يدن و كنكاش در 
زمينه ي پاسخ يا پاسخ ها بپردازند. اين روش باعث بالا رفتن جرئت 
دانش آم��وزان، كاهش حالت هاي انفعال��ي، تقويت قدرت كلامي و 
اعتماد به نفس، شكوفايي اس��تعداد دانش آموزان و هم چنين يافتن 

راه هاي جديد در حل مسائل مي شود ]خنيفر، 1381: 162[.
اما اين روش براي كلاس هاي پرجمعيت مناس��ب نيست و مستلزم 
هدف هاي مشخص و وقت زياد است. به علاوه، در همه ي دروس قابل اجرا 

نيست و به مهارت معلم در طرح سؤال نياز دارد ]شعباني، 1371: 296[.

     روش نمايشي
روش نمايش��ي بر مشاهده و ديدن اس��توار است. در اين روش 
ك��ه افراد مهارت هاي خاص��ي را از طريق ديدن فرامي گيرند، معلم 
طرز كاربرد وسيله اي يا چگونگي ساختن يك شي را نشان مي دهد 
به عقيده ي برخي، اين روش جزو اولين روش هاي مورد اس��تفاده ي 
بشر بوده است ]شعباني، 1371: 296[. روش نمايشي از چهار مرحله 

تشكيل يافته است: آمادگي، توضيح، نمايش و آزمايش.
اين روش عيني، تجربي و عملياتي است و مهم ترين حسن آن 
به كارگيري اشياي حقيقي و واقعي است. روش علمي و مناسبي براي 
39مدارس فني است و قابليت استفاده از مدل اشياي غيرقابل دست رس 
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     روش بحث گروهي
روش بحث گروهي، گفت وگويي است سنجيده و منظم درباره ي 
موضوع��ي خاص كه مورد علاقه ي مش��ترك ش��ركت كنندگان در 
بحث اس��ت ]شعباني، 1371: 304[. در اين روش كه براي تدريس 
موضوعات علوم اجتماعي، علوم رياضي و مسائل روز مناسب است، 
افراد در عقايد و تجربيات يكديگر سهيم مي شوند و همكاري گروهي، 
دوس��تي بين اعضا و اعتماد به نفس افراد تقويت مي شود. هم چنين 
ب��ه تقويت توانايي اس��تدلال و قدرت انديش��ه، مديريت و رهبري 
فراگيرندگان مي انجامد. اما اين روش به آمادگي لازم و شناس��ايي 
اف��راد نياز دارد، قابل اجرا در كلاس هاي پرجمعيت نيس��ت و روش 

اجراي آن مشكل و زمان گير است ]خنيفر، 1381: 172[.

      روش آزمايشي در آزمايشگاهي
اساس اين دوستي بر اصول »يادگيري اكتشافي« استوار است به 
اين معني كه در اين روش مس��تقيماً چيزي آموزش داده نمي شود بلكه 
موقعيت و شرايطي فراهم مي شود تا شاگردان خود از طريق آزمايش به 
پژوهش بپردازند و جواب مسأله را كشف كنند ]شعبانيف 1371: 318[.

نق��ش معلم در اين روش هدايت ش��اگردان و نظ��ارت بر كار 
آن هاس��ت. و در اين روش چون يادگيري از طريق تجارب مستقيم 
حاصل ش��ده اس��ت يادگيري باثبات تر و مؤثرتر خواهد ش��د. حس 
كنجكاوي را در فراگيرندگان ارضا مي كند، باعث فعال  ش��دن ذهن 
شاگردان و خستگي كمتر مي شود... به امكانات و وسايل زيادي نياز 
دارد و از نظ��ر اقتصادي گران اس��ت و نياز ب��ه زمان زياد و مهارت 

اجرايي دارد ]خنيفر، 1381: 177[.

  2    روش هاي جديد
الف( روش هاي آموزش انفرادي

      آموزش برنامه اي 
روش آموزش برنامه اي يك نظام آموزش��ي انفرادي اس��ت كه 
مي كوشد يادگيري را با نيازهاي فراگيرندگان هم سو كند و براساس 
مجموعه اي از هدف هاي رفتاري پي ريزي مي ش��ود. در واقع حاصل 
كاربردي از روان شناسي يادگيري در تدريس است. اين روش داراي 

مراحل زير است:
1. شاگردان شناسايي مي شوند.

2. مواد آموزش��ي به واحدهاي كوچك تقس��يم مي ش��وند كه 
چارچوب يا گام يا قاب ناميده مي شود.

3. در هر گام تكليفي مشخص مي شود كه بايد از راه انجام آن 
به هدف هاي رفتاري رسيد.

4. در هر گام معلومات جديدي به معلومات قبلي شاگردان افزوده 
مي شود.

در هر مرحله توجه شاگردان فقط به مقدار محدودي از مطالب 
درس��ي معطوف و يادگيري تس��هيل مي ش��ود. هم چنين، يادگيري 
ش��اگردان با دريافت فوري بازخورد تقويت مي شود. اما اين روش به 
آموزش معلم و صرف وقت و هزينه ي قابل توجهي نياز دارد و تعداد 

فراگيرندگان هم بايد محدود باشد. ]خنيفر، 1381: 185[.

     آموزش با رايانه
در اين روش، رايانه هايي كه به كار مي روند، از قبل برنامه ريزي 
شده اند. از آن ها با هدف خاص آموزشي استفاده مي شود و به عبارت 
ديگر، رايانه ها ماشين آموزشي به شمار مي روند. در آموزش با رايانه، 
روش تدريس برنامه اي توسط ماشين در اختيار شاگردان قرار مي گيرد 

]خنيفر، 1381: 187[.

     آموزش انفرادي تجويزشده
در اين روش، واحدهاي گوناگون درسي از موضوع استخراج مي شوند 
و ه��ر واحد را براي جلس��ه اي در نظر مي گيرند تا تدريس ش��ود. براي 
اين كه مدارس موقعيت شاگردان خود را بدانند، در آغاز نوعي ارزش يابي 
تشخيص از شاگرد به عمل مي آورند. به اين ترتيب، نقطه ي شروع فعاليت 
يادگيري براس��اس درجه ي علمي فراگيرنده مش��خص مي ش��ود. معلم 
موضوع مناسب را براي فراگيرندگان تعيين مي كند و آن ها به تنهايي به 
فعاليت در مورد موضوع تعيين شده دست مي زنند. وقتي يادگيري آن واحد 
به پايان مي رسد، معلم از فراگيرنده امتحان مي گيرد و نتيجه را بلافاصله 
پس از تجزيه و تحليل اعلام مي كند. در صورتي كه نتيجه در حد مطلوب 

باشد، واحد بعدي به دانش آموز عرضه مي شود ]پيشين[. 

      روش آموزش انفرادي هدايت شده
اين روش بيش��ترين كاربرد را ب��راي آموزش معلمان و هدايت 
برنامه هاي دانش��جو � معلم دارد. در اين نوع آموزش، مدارس مانند 
ش��يوه هاي مرسوم و معمول كلاس بندي نش��ده اند، بلكه شاگردان 
س��طوح مختلف مي توانند در يك بخش ش��ركت كنند و هر بخش 
دو يا سه معلم كه باهم كار مي كنند به صورت آموزش گروهي اداره 

مي كنند ]خنيفر، 1381: 188[.

ب( روش هاي واحدي
      روش واحد موضوع

در اين روش، موضوعات مورد مطالعه به صورت واحدهاي بزرگ 
در نظر مي گيرند. به علاوه، ارتباط موضوعات و رش��ته هاي متفاوت 
معمولًا افقي است و يك سلسله از موضوعات مرتبط به هم، بدون 
توج��ه به تفكيك تصنعي آن ه��ا مطالعه مي ش��وند. در روش واحد 
موضوع، شاگردمحور فعاليت است، معلم نقش راهنما را دارد، يادگيري  40

 رشــد آموزش
 علـوم اجتماعی



باثبات تر و پايدارتر است و انگيزه ي دروني عامل فعاليت هاي آموزشي 
محسوب مي شود ]شعباني، 1371: 353[.

     روش واحد تجربي
اين روش يكي از جديدترين روش هاي آموزش��ي اس��ت كه در 
آن ارتب��اط موضوع ها و فعاليت ها افقي و عمودي اس��ت و نقطه ي 
اصلي و مرك��ز فعاليت، رغبت و تجارب قبلي فراگيرندگان اس��ت. 
هم چنين همكاري بين فراگيرنده و معلم از اهميت خاصي برخوردار 
است. هدف آن، تربيت افرادي لايق براي يك زندگي خوب است و 
روي حل مسئله براساس تمايلات و تجارب شاگردان تأكيد مي شود 

]شعباني، 1371: 356[.

     روش واحد پروژه
مفهوم پروژه نزد عموم عبارت است از مسئله اي وسيع و مهم كه 
جنبه ي عملي دارد و شاگردان عموماً به آن ها علاقه مندند. پروژه به 
مفهوم كلاسي، از الهامات شاگرد سرچشمه مي گيرد و باعث افزايش 
علاقه ي او مي شود. اين روش در موقعيت هاي طبيعي ارزش تربيتي 
دارد و جنبه ي تجربي آن فراوان اس��ت؛ چون در آن، منطقي بودن و 
تقسيمات ساختگي درسي از ميان مي رود. به  علاوه، مؤثرترين روش 
براي مواجهه و عنايت به مس��ئله ي تفاوت ه��اي فردي و يادگيري 

عميق و پايدار است ]خنيفر، 1381: 190[.

عقيده ي متداول در مورد روش هاي تدريس آن است كه يك روش 
خاص، بهترين روش يا درست ترين روش است. بعضي از معلمان ممكن 
اس��ت ادعا كنند كه به روش هاي فعال، روش هاي اكتشافي، روش هاي 
رسمي، روش هاي غيررسمي، يا روش هاي پيشرو، و هر آن چه اين واژه ها 
معني دهند، معتقدند و نظر هواخواهانه اي در مورد يكي از اين روش ها ارائه 
كنند. در اين جا به روش تدريس طوري توجه شده است كه گويي ارزش 

روش در خودش است، نه در ارتباط با مجموعه اي از اهداف مطلوب.
ممكن اس��ت گفته ش��ود، بعض��ي از انواع اه��داف، از طريق 
به كارگيري روش هاي خاصي بهتر به دست آيند. ولي مي بايد در اين 
زمينه آزمايشات و مطالعات فراواني صورت گيرد. ممكن است درست 
باشد كه انواع خاصي از اهداف، مثل آن هايي كه به پرورش ارزش ها، 
گرايش ها و حساسيت ها مربوط مي شوند، بيشتر به روش هاي به كار 
گرفته ش��ده وابسته باشند تا به محتوا. ولي چنين مواردي با اين كه 
ادعا ش��ود كه يك روش بهترين يا مناسب ترين روش موجود است، 
بسيار فاصله دارد. هم اهداف و هم محتوا بر روش ها اثر مي گذارند. 
معلم، دانش آموزان، تس��هيلات و محيط مدرس��ه، همه بر انتخاب 
روش ها اثر مي گذارند. از آن جا كه ما تا كنون به طور كامل نمي دانيم، 
كدام روش ها براي اهداف ويژه اي بهترين روش ها هس��تند، آن چه 
ب��راي انتخاب يا به كارگيري يك يا چند روش انجام مي دهيم، اين 
اس��ت كه فرضيه اي را مي سازيم و به آزمايش مي گذاريم و تنها در 
مرحله ي ارزيابي است كه مي فهميم آن فرضيه درست بوده است يا 
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خير. در بعضي از موارد، يافته هاي تحقيقات ممكن است نشانه هايي 
از روش هاي بالقوه ثمربخش به دست دهند.

درس��ت همان طور كه در مجموعه اي از اهداف ممكن اس��ت از 
طري��ق محتواهاي گوناگوني حاصل ش��وند، روش هاي گوناگوني نيز 
ممكن است در خدمت تحقق آن اهداف قرار گيرند. اين موضوع باز هم 
به معلم و دانش آموزان فرصت دهد كه به تنوع، انعطاف پذيري و انتخاب 
دست يابند. افزون بر اين، بيان اهدافي كه خود هدف هاي گوناگوني را 
در برمي گيرند، احتمالًا مستلزم تنوع روش ها براي حصول آن ها است. 
اي��ن تنوع نه تنها كار را براي معل��م و دانش آموزان جالب تر مي كند، 
بلكه امكان وسيع تري براي يادگيري دانش آموزان فراهم مي آورد. اين 
موضوع از آن رو اهميت دارد كه تمام دانش آموزان با به كارگيري روشي 

يكسان به خوبي ياد نمي گيرند ]نيكلس، 1371: 78[.
درس مطالع��ات اجتماع��ي، دانش آموز را به عن��وان عضوي از 
جامعه، با وظايف خود در جامعه و در ارتباط با سازمان ها و نهادهاي 
اجتماعي آش��نا مي كند. هم چنين به تقويت مهارت هاي اجتماعي، 
مانن��د توانايي برقراري ارتباط با ديگران و ش��ركت درگفت وگوها و 
همكاري، مي پردازد تا بدين  وس��يله، دانش آم��وز بتواند در جامعه ي 

بزرگ تر، راه هاي كسب موفقيت را سريع تر و بهتر كشف كند.
معلم اثربخش درس مطالعات اجتماع��ي بايد دانش و مهارت 
موردنياز براي دس��ت يابي به اهداف موردنظر درس را داشته باشند. 
هم چنين بتوانند اين دانش و مهارت ها را در زماني مناسب با بهترين 
شيوه به كار گيرد. بنابراين اثربخشي معلم برايندي از شايستگي ها 
و عملكرد او در تحقق اهداف آموزش��ي است ]انصاري راد، شايان 
و ن��ادري، 1380: 32[. البته روش هاي تدريس انتخاب ش��ده بايد 
سودبخشي لازم را داشته باشند. لازمه ي اين سودبخشي، اولًا وجود 
ارتباط منطقي بين هدف ها و روش ها اس��ت و ثانياً قابل اجرا بودن 

روش هاست ]كاكو جويباري، 1384: 82[.
در اين رابطه براي بررسي، كتاب اجتماعي سال سوم راهنمايي  
و فصل دوم آن، يعني فصل حكومت ما انتخاب ش��ده است. شكل 
ظاهري دروس و تقسيم بندي و محتواي مطالب آن باعث شده است، 
از روش هاي خاصي براي ارائه ي اين فصل اس��تفاده ش��ود. به طور 
كلي اين كتاب بر س��ه اصل انديشه، مش��اركت و اظهارنظر استوار 

است و به تقويت مهارت هاي ذهني، مهارت هاي فردي � اجتماعي، 
و مهارت هاي عملي مي پردازد.

هر درس فصل دوم با عنواني كلي شروع شده است كه محتواي 
كلي درس را نش��ان مي دهد. در واقع مي توان گفت هدف هر درس 
رس��يدن به نكته اي اس��ت كه معمولًا به صورت جمله اي س��ؤالي 
ذكر مي ش��ود. مثلًا عنوان درس پنجم اين اس��ت: »حكومت ما چه 
ويژگي هايي دارد.« يعني هدف اصلي درس آشنا ساختن دانش آموز 
با ويژگي هاي كشورش است. قبل از اين كه توضيحي در اين رابطه 
شود، بخش »گفت گو كنيد« آمده است. در اين بخش دانش آموزان 
بايد به بحث و گفت وگو بپردازند و در واقع معلم از روش بحث گروهي 
يا روش گفت وگو استفاده مي كند. دانش آموزان با بحث و گفت وگو 
به نتايجي مي رسند كه به پيشبرد اهداف درس و يادگيري آن كمك 

مي كند. معلم در اين بخش نقش هدايتگر و راهنما را دارد.
در قسمت پايين بخش گفت وگو كنيد، توضيحاتي در مورد تفاوت 
حكومت ها و ملاك طبقه بندي حكومت ها و انواع آن آمده است. در 
اين بخش از روش حفظ و تكرار اس��تفاده مي شود. معلم خود شروع 
به توضيح مطالب مي كند و فراگيرنده بيشتر گوش مي سپارد. بيشتر 
فعاليت را معلم انجام مي دهد و دانش آموز منفعل اس��ت. در واقع در 

اين بخش از روش توضيحي استفاده مي شود.
بخش ديگري در درس با عن��وان »دليل بياوريد« وجود دارد كه 
س��ؤالاتي در مورد درس در آن گنجانده ش��ده اس��ت. دانش آموزان با 
گفت وگو و بحث گروهي به اين س��ؤالات پاسخ مي دهند. اين بخش 
بيشتر به تقويت مهارت هاي فردي � اجتماعي دانش آموزان مي پردازد.

بخش بعدي درس پنجم اين سؤالات ذكر شده اند:
 حكومت ايران چه نوع حكومتي است؟

 به نظر شما، چرا حكومت جمهوري اسلامي ايران، هم مردمي و 
هم الهي است؟

در اين بخش مي توان از روش بحث گروهي يا گفت وگوي كلاسي 
استفاده كرد تا دانش آموزان با بحث و گفت وگو در مورد حكومت ايران 
به ويژگي هاي موردنظر آن برس��ند. معم هم بايد به صورت راهنما بر 

بحث دانش آموزان نظارت كند تا از موضوع اصلي خارج نشوند.
عنوان بخش بعدي درس 5، چنين است: »آيا مردم حكومت ما 
را انتخ��اب كرده اند؟« در اين بخش كه حاوي توضيحاتي در رابطه 
با سؤالات بخش قبلي است، معلم به جمع بندي بحث دانش آموزان 
مي پردازد و آن را به اين بخش مربوط مي سازد. او به اين منظور از 

روش توضيحي استفاده مي كند.
در ميان دروس، تصاويري وجود دارند كه زير آن ها سؤالاتي مطرح 
ش��ده اند. استفاده از عكس ها و سؤالات مربوط به آن ها به منظور ايجاد 
جذابي��ت و انگيزه ي لازم براي يادگيري مؤثرتر اس��ت. در درس پنجم 
در اين بخش، تصويري از مردم كه در صف ايس��تاده اند تا در انتخابات 
ش��ركت كنند و رأي بدهند ديده مي ش��ود و زير آن نوش��ته شده است: 

معلم اثربخش درس مطالعات اجتماعي بايد 
دان�ش و مهارت مورد نیاز براي دس�ت يابي 
ب�ه اهداف مورد نظر درس را داش�ته باش�د 
و بتوان�د اين دانش و مهارت ها را در زماني 
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»آيا مي دانيد چند درصد مردم به حكومت جمهوري اسلامي رأي مثبت 
دادند؟« 

در اين بخ��ش، هم مي توان به صورت ف��ردي از دانش آموزان 
خواست هرچه از تصوير متوجه مي شوند به زبان آورند، و هم مي توان 
از آن ها خواست، به صورت گروهي درباره ي آن بحث كنند و هرگروه 

نظر خود را بگويد.
قس��مت بعدي درس جمله ي »حكومت ما الهي است« شروع 
شده اس��ت كه توضيحاتي در مورد حكومت الهي و ويژگي هاي آن 
مي دهد. سپس حكومت ايران را بررسي مي كند كه ويژگي هاي آن 
منطبق با حكومت الهي است. معلم در اين بخش مي تواند از روش 
حفظ و تكرار استفاده كند و خود اطلاعات را در اختيار دانش آموزان  
قرار دهد تا دانش آموز آن ها را به خاطر بس��پارد. يا مي تواند از روش 
بحث گروهي اس��تفاده كند تا دانش آموزان خود به تجزيه و تحليل 
بپردازند و خود به انطباق حكومت جمهوري اسلامي ايران با حكومت 
الهي برس��ند و بعد معلم به جمع بن��دي و نتيجه گيري از بحث ما و 

گفت وگوهاي گروه ها بپردازد.
»اركان حكومت ما چيست؟« عنوان بخش بعدي درس است. 
در اين بخش تصاويري گنجانده ش��ده اند كه به كمك آن ها، معلم 
مي تواند از روش تدريس آزمايش��ي يا اكتشافي استفاده كند؛ يعني 
خود به طور مستقيم چيزي آموزشي ندهد، بلكه با توجه به تصاوير، 
دانش آموز خود به پاس��خ سؤال برسند. در اين صورت معلم هدايتگر 
دانش آم��وزان و ناظر بر كارد آنان خواهد ب��ود. در اين بخش از دو 
تصوير اس��تفاده شده است: يك تصوير از رهبر كشورمان، و تصوير 
ديگر از ش��خصيت هايي چون رهب��ر، رييس جمهور، رييس  مجلس 
خبرگان )رييس مجمع تشخيص مصلحت(، رييس قوه ي قضاييه و 
رييس مجلس شوراي اسلامي. دانش آموزان با دقت در اين تصاوير 
مي توانند ب��ه اركان حكومت ايران پي ببرند. در واقع در اين بخش 
معلم از روش��ي اكتشافي استفاده مي كند. در توضيحاتي كه در اين 
رابط��ه آمده، و پنج ركن حكومت اي��ران، يعني قوه ي مققنه، قوه ي 
مجريه، قوه ي قضاييه، رهبري و مجلس خبرگان ش��رح داده ش��ده 
است. معلم بعد از اجراي روش اكتشافي مي تواند با استفاده از روش 

توصيفي به جمع بندي مطالب درس بپردازد. 
در انتهاي درس، فعاليتي داراي سه بخش گنجانده شده است: 

عنوان بخش اول »خلاصه كنيد« اس��ت ك��ه براي انجام آن 
لازم است دانش آموزان هر يك به صورت فردي در خارج از كلاس 
نكات مهم و اساس��ي درس را خلاصه كنند. سپس در جلسه ي بعد 
با نظارت معلم، اين خلاصه ها را با يكديگر مقايسه و اصلاح كنند. 
خلاصه نويس��ي دانش آموزان را وامي دارد كه درباره ي موارد مهم و 
غيرمهم تصميم بگيرند و در عين حال آنان را در سازمان دهي و درك 

عميق تر مفاهيم ياري دهد.

بخش دوم فعاليت ها حاوي پرسش هاي نمونه است. براي انجام 
اين فعاليت، دانش آموزان بايد به صورت فردي و در خارج از كلاس، 
بعد از مطالعه ي دقيق مطالب، به اين سؤالات پاسخ دهند و خود نيز 

چند سؤال مهم در رابطه با درس طرح كنند.
بخش س��وم هم مربوط به فعاليت هاي خارج از كلاس اس��ت. 
دانش آموزان در خارج از كلاس با مش��ورت اعضاي خانواده به اين 

سؤالات پاسخ مي دهند.
هدف از گنجاندن اين فعاليت ها، مش��اركت دادن دانش آموزان 
در فرايند يادگيري، توجه بيشتر به حيطه ي مهارت هاي اجتماعي و 

كاربرد دانش، و فاصله گرفتن از شيوه ي حفظي بوده است.
در اين ج��ا بايد گفت در روش هاي ياددهي � يادگيري )مخصوصاً در 
زمينه ي مطالعات اجتماعي( طرح فعاليت هاي متنوع فردي و گروهي بايد: 

1. مبتني بر استفاده از روش هاي فعال تدريس باشد.
2. بر پرورش خلاقيت دانش آموزان تأكيد كند.

3. بر كسب و پرورش مهارت هاي ضروري زندگي متمركز شود.
4. همراه با ارائه ي مثال و نمونه از مسائل اجتماعي، فعاليت هاي 
متنوع فردي و گروهي، و... با تأكيد بر اصل يادگيري مش��اركتي و... 

باشد ]سايت مطالعات اجتماعي[.

  نتیجه
ب��ا توجه به محتواي كتاب مطالع��ات اجتماعي مي توان گفت 
روش هاي تدريس گروهي، چون بحث گروهي، بارش مغزي و حل 
مس��ئله مناسب تر هس��تند و به پويايي و فعاليت بيشتر گروه كمك 
مي كنند. اما همان طور كه در ابتداي بحث هم به آن اش��اره ش��د، 
هيچ روشي را نمي توان به خودي خود بهترين يا مناسب ترين روش 
دانست. چون عوامل مختلفي چون اهداف، محتوا، معلم، دانش آموزان 

و شرايط مدرسه بر انتخاب روش ها و كارايي آن ها اثر مي گذارد.
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مقدمه
برای سـازمان دهی محتوای برنامه ی درسـی، الگوها و طرح های متعددی پيشنهاد شده اند که هر يک از آن ها 
مبتنـی بـر عقايد و ايده های ويژه ای اسـت. در ادبيات برنامه ريزی درسـی، الگوهای سـازمان دهی محتوا به ندرت 
به صورت نظام دار و منسـجم مورد بحث قرار گرفته اند. مايرز  و مايوز برای بحث و بررسـی الگوهای سـازمان دهی 
محتـوا از پيوسـتاری اسـتفاده کرده اند که در يک طـرف آن رويکرد »موضوع محور« و در سـوی ديگر آن، »رويگرد 
دانش آموز محور« قرار دارد، به نمودار 1 نگاه کنيد(. اين شيوه ی بيان الگوهای سازمان دهی محتوا از دو جهت مفيد 
هستند: از يک سو درک و فهم الگوهای متفاوت را آسان می کند و از سوی ديگر، ويژگی هر يک از الگوها را در مقايسه 
با ساير الگوها به روشنی نشان می دهد. با اين حال بايد توجه داشت که مدارس و يا نظام های گوناگون آموزشی کمتر 

از يک الگو به صورت منحصر به فرد استفاده می کنند و رويکرد غالب، استفاده از ترکيبی از اين الگوهاست.

سکينه کاويانی
دبير مطالعات اجتماعي شهرستان ري
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   الف( برنامه های درسی »موضوع محور«
در س��ال های اخير، در س��ازمان دهی محتوا به ويژه در دوره ی 
متوسطه، رويکردهای موضوع محور بيش از رويکردهای دانش آموز 
محور رايج ش��ده اند. به ط��ور کلی تمامی الگوهاي��ی که مبتنی بر 

موضوعات درسی هستند، دارای مفروضات و جهت گيری ها زيرند:
 يادگيری را به عنوان رشد و تحول شناختی و عقلانی در نظر می گيرند 

و هدف اساسی آن را دست يابی به دانش و اطلاعات می دانند. 
 وظيف��ه ی اصلی معلم را انجام پيش بينی های لازم برای آموزش 

فرض می کنند.
 موضوعات درس��ی را بر اس��اس اهداف از پيش تعيين ش��ده بر 
می گزينند و مفاهيم، تعميم ها، مهارت ها و ارزش هايی را که بايد ياد 

گرفته شوند، در موضوعات درسی می گنجانند.
 از معل��م انتظار دارند قبل از ش��روع تدريس، جري��ان آموزش را 
طرح ري��زی کند و اين امر را حول مح��ور محتوای آموزش و جدا از 

شرايط و محيط يادگيری سازمان دهد.
 بر اين ايده مبتنی هستند که موضوع يا موضوعات درسی معينی 

بايد به تمام دانش آموزان تدريس شود.
 تأکيد ويژه ای بر يادگيری مبتنی بر رشته های درسی دارند.

اگرچه تمام الگوهای س��ازمان دهی موضوع محور بر مفروضات 
فوق مبتنی هستند، اما از لحاظ درجه ی وابستگی با يکديگر تفاوت 
دارند. با اين حال، بر اساس رويکرد موضوع محور حداقل سه الگوی 
سازمان دهی محتوا را می توان شناسايی کرد که عبارت اند از: الگوی 

موضوعات مجزا، الگوی موضوعات وسيع و الگوی مارپيچی.

   1   برنامه های درسی موضوعات مجزا
قديمی ترين و پرطرف دارترين الگوهای س��ازمان دهی محتوای 
برنامه ی درس��ی بر اس��اس رويکرده��ای موضوع مح��ور، الگوی 
موضوعات مجزاست. اين الگو دو هدف اصلی دارد و هر دوی آن ها از 
محتوايی که بايد توسط دانش آموز فرا گرفته شود، استخراج شده اند. 

اين هدف ها عبارت اند از:
الف( اکتساب دانش و ايده هايی که در موضوع درسی وجود دارند.

ب( توس��عه و پ��رورش انضباط ذهنی از طري��ق مطالعه ی آن 
موضوعات درسی.

برای مثال در زمينه ی رياضيات، محتوا بايد به نحوی سازمان دهی 
شود که دانش آموزان محتوای اساسی و پايه ی رياضيات را بياموزند و 
بتوانند همانند يک رياضی دان بينديشند. در برنامه ی درسی مبتنی بر 
موضوعات مجزا، محتوا به بخش های کاملًا مجزا نظير ادبيات، تاريخ، 

جغرافيا، جبر، زيست شناسی، شيعی و غيره تقسيم می شود. فلسفه ی 
اين کار نيز  آن اس��ت که دانش بشری به صورت تعدادی موضوعات 
مجزا تعريف شده است. اين تشعب دانش بشری و استفاده از آن در 
سازمان دهی محتوای برنامه ی درسی باعث می شود که دانش آموزان 
با دقت محتوای ويژه ای را بياموزند و از اين رهگذر، توانايی تفکر و 

حل مسائل در آن موضوع خاص در دانش آموزان برانگيخته شود.
ط��رف داران اين الگو معتقدند: س��ازمان دهی محتوا به صورت 
موضوعات مجزا به دانش آم��وزان کمک می کند، ايده های پيچيده 
و بغرنج��ی را ک��ه در جهان در حال تحول با آن ها مواجه هس��تند، 
به ص��ورت منظم و روش��ن درک کنند. در اين الگ��و برای تدريس 
موضوعات درس��ی، مجموع��ه ای از رهنمودها و خطوط کلی تعيين 
ش��ده اند. برای مثال، به منظور تدريس اي��ن موضوعات روش های 
توضيحی نظير سخن رانی، بحث، تکرار و تمرين، پرسش ها و پاسخ، 
و... تجويز شده اند و منابع اصلی تدريس نيز عبارت اند از بحث های 
معلم در کلاس درس، کتب درسی، فيلم ها، وسايل اطلاع رسانی و...

از جمله مهم ترين کس��انی که حاميان سرس��خت اين الگوی 
سازمان دهی محتوا محسوب می شوند، گروهی هستند که از آموزش 
و پرورش پايه حمايت می کنند. اين گروه از مربيان معتقدند: تمامی 
دانش آموزان بايد مجموعه ای از موضوعات اساسی و نيز کتاب ها و 

آثار بزرگ را مطالعه کنند.
منتقدان برنامه های درسی مبتنی بر موضوعات مجزا، ايرادهای 
گوناگونی را به اين الگو وارد کرده اند که مهم ترين آن ها عبارت اند از:

 اين الگو بدون توجه به تغييرات سريعی که در دانش  و اطلاعات 
بش��ری رخ می ده��د، تأکيد بيش از حدی ب��ر يادگيری اطلاعات و 

حقايق علمی دارد.
 اين الگو بيشتر از آن چه که واقعاً  لازم است، محتوای برنامه های 
درسی را به صورت اجزای منفک مورد توجه قرار می دهد، به طوری 
که دانش آم��وزان ارتباط ميان مطالب گوناگ��ون را به خوبی درک 

نمی کنند و اين امر موجب يادگيری سطحی و ناپايدار می شود.
 اي��ن الگو تفک��ر انتقادی و لزوم پ��رورش آن را مورد غفلت قرار 

می دهد.
 الگوی موضوع��ات مجزا به تفاوت های ف��ردی يادگيرندگان و 

مسائل آن ها بی اعتناست.

  2    برنامه های درسی مبتنی بر موضوعات وسیع
دومين الگ��وی رويکرد موضوع محور در س��ازمان دهی محتوا، 
الگوی موضوعات وسيع يا درهم تنيده )يا ترکيب شده( است. اگرچه 
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در اين الگو نيز اکتساب دانشی و پرورشی انضباط ذهنی مورد تأکيد 
قرار می گي��رد، اما محتوا در قالب موضوعاتی وس��يع تر و کلی تر از 
آن چه که در موضوعات مجزا مدنظر بود، سازمان داده می شود. برای 
مثال، به جای دروس مجزايی نظير تاريخ، حکومت و جغرافيا، درس 
مطالعات اجتماعی تدريس می ش��ود. در اين الگوی س��ازمان دهی 
محتوا فرضی بر آن اس��ت که اکتس��اب دانش و اطلاعات مفيد و 
کاربردی، چه برای ح��ال و چه برای آينده، تنها از طريق مطالعات 

وسيع تر امکان پذير است.
فلسفه ی اساسی الگوی سازمان دهی موضوعات وسيع عبارت 
اس��ت از ايجاد هم بس��تگی و ارتباط بيش��تر بين مطالب گوناگونی 
که دانش آموزان در برنامه های درس��ی مطالع��ه می کنند. از ديدگاه 
طرف داران اين الگو، برنامه های درس��ی درهم تنيده اين امکان را 
به وجود می آورند که دانش آموزان به همان شکلی که جهان اطراف 
خود را می بينند، مطالب و علوم متفاوت را درک کنند. به همين دليل 
در اين الگو سعی می شود، موضوعات متفاوت با توجه به ارتباطی که 
با يکديگر دارند، تدريس شوند. با اين همه تجربيات نشان داده اند که 
اين الگو بيشتر در برنامه های درسی مدارس ابتدايی کارايی دارند تا 

مدارس متوسطه.

  3    برنامه ی درسی مارپیچی
س��ومين شکل سازمان دهی محتوا بر اس��اس رويکرد موضوع 
محور، برنامه ی درسی مارپيچی است. در اين الگو ساختار دانش مورد 
تأکيد خاصی قرار می گيرد و محتوای برنامه ی درسی نيز حول محور 
دانشی که بايد تدريس شود، سازمان داده می شود )همان طور که در 
الگوی موضوعات مجزا و موضوعات وسيع انجام می پذيرد(. با اين 

حال، الگوی مارپيچی با دو الگوی فوق از جهات زير تفاوت دارد:
الف( در الگوی مارپيچی تأکيد بيشتری بر ساختار دانش می شود. 

منظور از ساختار دانش تمامی مفاهيم، حقايق و تعميم هاست.
ب( محتوا در اين الگو به نحوی س��ازمان دهی می ش��ود که از 
لحاظ توالی، با مراحل رشد فکری دانش آموزان تناسب داشته باشد.

محتوای برنامه ی درسی مارپيچی طول محور دو مسئله سازمان 
داده می شود: يکی ايده ها و عقايد اصلی و ديگری روش های تحقيق 
و پژوه��ش در موضوعات گوناگون. به اي��ن ترتيب از دانش آموزان 
انتظ��ار می رود که عقايد و ايده ه��ای اصلی را بياموزند و روش های 
تفکر را )که در رش��ته يا موضوع خاص��ی مدنظرند( در خود پرورش 
دهند. اين امر به صورت جريانی متوالی صورت می پذيرد. دانش آموزان 
ابتدا عقايد و ايده های اصلی را مورد مطالعه قرار می دهند و س��پس 

در کلاس ها و پايه ه��ای بعد، مجدداً  به همان عقايد و ايده های که 
قبلًا  مطالعه کرده بودند، باز می گردند تا آن ها را به صورت عميق تر و 

پيشرفته تری بياموزند.
الگوی س��ازمان دهی مارپيچی در برنامه ريزی درس��ی، ابتدا در 
دهه های 1950 و 1960 و بر اس��اس عقايد پياژه در خصوص رشد 
تدوين شد. سپس بر اساس آثار و نوشته های جروم برونر و هيلدا تابا، 
مورد بازسازی و تجديد نظر قرار گرفت. برنامه ی درسی مارپيچی در 
پاسخ به اين انتقاد به وجود آمده است که اکثر يادگيری ها در الگوهای 
موضوع محور ايستا هستند و در جهانی که دائماً در حال تغيير و تحول 
است، برای دانش آموزان مناسب نيستند. به اين ترتيب، اين الگو به 
عنوان جانش��ين س��اير الگوهای موضوع محور مطرح شد تا از اين 

رهگذر موضوعات درسی به صورت معنی دارتری تدريس شوند.
در حالت اي��ده آل، در اين الگو دانش آموزان درک عميق تری از 
عقايد و ايده های اصلی و نيز جلوه های پژوهش درباره ی اين عقايد 
و ايده ها به دس��ت می آورند. به اين ترتيب، به جای الگوی يادگيری 
طوط��ی وار و حفظ حقايق، درک و فهم در يادگيری مورد توجه قرار 
می گيرد. از لحاظ فلسفی نيز اين الگو بر اين پيش فرض مبتنی است 
ک��ه فراگيرندگان با يادگيری عقاي��د و ايده های اصلی و نيز فنون و 
مهارت های پژوهشی قادر خواهند بود، آموخته هايشان را برای درک 
و فهم جهان، در س��ر تا س��ر زندگی خود ب��ه کار گيرند. طرف داران 
اين الگو معتقدند: اس��تفاده از اين الگو باعث می شود، دانش آموزان 
شيوه ی يادگيری را بياموزند. اين امر باعث می شود، آن ها آن چه را که 
می آموزند، بهتر درک کنند و آن را در يادگيری های آينده مورد استفاده 
قرار دهند. آن ها هم چنين معتقدند: اين الگو با رشد شناختی و ذهنی 
کودکان تناس��ب بيشتری دارد و به صورت موضوعات مجزا در قالب 

تقسيمات موضوعات درسی محصور نمی شود.

  ب( برنامه های درسی دانش آموز محور
برخلاف برنامه های درسی موضوع  محور که بر اطلاعاتی  تأکيد 
می  کردند که بايد تدريس شوند، برنامه های درسی دانش آموز محور 
بر نيازها، علايق و فعاليت های دانش آموزان تأکيد دارند. به طور کلی 
اين الگوها کمتر ش��ناخت محور هس��تند و بيشتر به رشد جنبه های 
عاطف��ی فراگيرندگان توجه دارند. ط��رف داران اين الگوها معتقدند: 
برنامه های درسی دانش آموز محور، انگيزش درونی را در دانش آموزان 

بر می انگيزند.
در مقام مقايس��ه با ساير الگوهای سازمان دهی محتوا، در حال 
حاضر الگوهای دانش آموز محور ش��هرت و مورد استفاده ی چندانی 
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خود را با اين پرسش آغاز می کنند 
که چه موضوعات يا قلمروهايی از 
محتوا به يکديگر مربوط هس��تند و 
با هم تناسب دارند. ولی برنامه ريزان 
درسی پايه ی مشترک ابتدا به اين 
مس��ئله می پردازند که کدام نيازها، 
مس��ائل و علائق دانش آموزان بايد 
در برنامه های درس��ی پاس��خ داده 
ش��وند. در برنامه ی درسی مبتنی بر 
موضوعات وس��يع، ابت��دا محتوا را 
انتخاب می کنند و س��پس آن را با 
دانش آم��وزان انطباق می دهند. اما 
در برنامه ی درسی پايه ی مشترک، 
ابتدا به دانش آموزان توجه می کنند و سپس به انتخاب محتوا دست 

می زنند.
اساس��اً الگوی س��ازمان دهی محتوا به شيوه ی پايه ی مشترک 
در دوره ه��ای راهنماي��ی و متوس��طه کاربرد دارد. اي��ن الگو حول 
محور برخی س��ؤالات يا عناوين اساس��ی س��ازمان دهی می شود و 
سپس دانش آموزان به مطالعه ی موضوعات می پردازند. برنامه ريزی 
به صورت حرکتی مش��ترک توسط معلم و دانش آموز انجام می پذيرد 
و س��پس دانش آموزان به صورت انفرادی يا گروهی به فعاليت های 
گوناگونی نظير انجام پروژه و نوشتن گزارش تحقيق می پردازند. برای 
مثال، س��ؤالاتی که در الگوی سازمان دهی محتوا به شيوه ی پايه ی 

مشترک می توانند راهنمای عمل باشند، عبارت اند از: 
 مردم در زمان حاضر با چه مسائلی مواجه هستند؟

 چگونه جهان به وسيله ی فناوری دست خوش تغيير می شود؟
به طور کلی برنامه های درسی پايه ی مشترک برای دست يابی به 

اهداف زير تدوين می شوند:
 مشخص کردن نيازها و علائق دانش آموزان و تلاشی برای تحقق 

آن ها؛
 ارتقا و بهبود يادگيری مدرس��ه ای و س��مت دادن آن به س��وی 

يادگيری فعال؛
 مرتبط کردن يادگيری های دانش آموزان با زندگی واقعی به صورت 

معنی دار؛
 درهم تنيده کردن يادگيری در موضوعات متفاوت درسی.

اما تجربيات و مطالعات نش��ان داده اند که تا کنون اين الگو در 
دست يابی به اهداف فوق از موفقيت چندانی برخوردار نبوده مطالعات 

در مدارس ندارند و برخلاف اواس��ط 
قرن بيس��تم که از جايگاه و منزلت 
ويژه ای برخوردار بودند(. اين الگوها 
بر مفروضات و جهتی گيری های زير 

مبتنی هستند:
 يادگي��ری اساس��اً ب��ه عن��وان 
مجموع��ه ای از تجربي��ات يادگيری 
ب��رای دانش آم��وزان در نظر گرفته 

می شود.
 وظيف��ه ی اصلی معلم برانگيختن 
و تس��هيل فعاليت های دانش آموزان 

است.
 معل��م باي��د در همان ح��ال که 

يادگيری در جريان است، محتوا را انتخاب و تنظيم کند.
 تا آن جا که ممکن است، بايد برای فرد فرد دانش آموزان اهداف 
خاص و منحصر به فرد تدريس ش��ود تا نيازهای ويژه ی هر يک از 

آن ها برطرف شود.
 فرديت، خلاقيت و رشد ابعاد عاطفی دانش آموزان بايد در کانون 

توجه قرار گيرد.
به طور کلی چهار الگوی برنامه ی درسی دانش آموز محور قابل 

شناسايی هستند که عبارت اند از:
 برنامه ی درسی پايه ی مشترک

 برنامه ی درسی مبتنی بر کارکردهای اجتماعی
 برنامه ی درسی فعاليت محور

 آموزش و پرورش آزاد )برنامه ی درسی انسان گرايانه(
 از ميان اين الگوها، برنامه ی درسی پايه ی مشترک بيشتر به ميانه ی 

پيوستار رويکردهای موضوع محور � دانش آموز محور نزديک است.

  1    برنامه ی درسی پايه ی مشترک
يکی از ان��واع رويکردهای دانش آموز محور در س��ازمان دهی 
محتوا، برنامه ی درس��ی پايه ی مش��ترک اس��ت. اين الگو از لحاظ 
ساختار بسيار شبيه الگوهای موضوع محور، به ويژه موضوعات وسيع 
است؛ زيرا همانند الگوی موضوعات وسيع، موضوعات درسی را در 
درون رش��ته های وسيع سازمان دهی می کند. تفاوت اصلی برنامه ی 
درس��ی پايه ی مش��ترک با الگوی مذکور در آن اس��ت که به جای 
محتوا، نيازها، مسائل و علائق دانش آموزان را الگوی سازمان دهی 
قرار می دهد. در الگوی موضوعات وس��يع، برنامه ريزان درس��ی کار 

 مايزر و مايوز ب�رای الگوهای 
س�ازمان دهی محتوای درسی 
از پیوس�تاری استفاده کرده اند 
ک�ه در يک ط�رف آن رويکرد 
»موضوع محور« و در سوی ديگر 
آن رويکرد »دانش آموز محور« 

قرار دارد
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نش��ان داده اند که در بسياری از 
موارد، صرفاً چند موضوع درسی 
را با هم ترکي��ب و متحد کرده 
است؛ بدون آن که طبق ادعايش، 
ب��ر دانش آم��وز و نيازهای وی 

تمرکز داشته باشد.
از برنام��ه ی درس��ی پايه ی 
مش��ترک انتقادات زيادی ش��ده 
است، از جمله اين که آن طور که 
ادعا می شود، در صحنه ی عمل 
موفق نيست. چرا که اجرای آن 
مستلزم تخصص و توانايی علمی 
معلم در بس��ياری از موضوعات 

درسی، همکاری گسترده بين معلمان و برنامه ريزی دقيق بين رشته ای 
است. علاوه بر اين، اجرای آن به تمهيدات خاصی در سطح مدارس 
)نظير انعطاف پذيری در فضا و برنامه، گروه بندی در دست رس بودن 
منابع متعدد و نيز مواد کمکی و تکميلی( نياز دارد. در يک جمع بندی 
کلی می توان گفت: اين الگو به الگويی غالب در نظام های برنامه ريزی 

درسی تبديل نشده و دليل اين امر نيز مشکلات اجرايی آن است.

  2     برنامه ی مبتنی بر کارکردهای اجتماعی 
         )مسائل اجتماعی(

الگوی کارکردهای اجتماعی يا مسائل اجتماعی شباهت بسياری 
با برنامه ی درسی پايه ی مش��ترک دارد، اما اين الگو اهميتم کمی 
برای محتوايی که بايد تدريس ش��ود، قائل اس��ت. به علاوه، عمدتاً  
حول محور مس��ائلی متمرکز است که دانش آموزان در موقعيت های 
واقعی زندگی با آن مواجه هس��تند )يا به عنوان بزرگ سال در آينده 
با آن مواجه خواهند ش��د(. از اي��ن رو، برخی عقيده دارند که در اين 
الگو يادگيری واقع بينانه تر و مفيدتر خواهد ش��د. برخی از مهم ترين 
عناوين مورد بحث در اين الگو عبارت اند از: زندگی خانوادگی موفق، 

تجربيات کاری مولد، گذران اوقات فراغت، فهم ماهيت انسان و...
منتقدان اين الگو نيز ايرادهای زيادی را مطرح ساخه اند؛ از جمله:

 همانند الگوی پايه ی مش��ترک، با مش��کلات اجرايی همانندی 
مواجه است.

 فاقد ساختار و چارچوب مناسب و کافی است و محتوای آن از يک 
کلاس به کلاس ديگر و از يک سال به سال ديگر فرق می کند.
 دانش تعريف شده ی علمی را چندان مورد توجه قرار نمی دهد.

اين مشکلات و مشکلات ديگر باعث 
ش��ده اند معلمانی که بر اساس اين الگو 
عمل می کنند، برای تصميم گيری درباره ی 
آن چه ک��ه بايد تدريس ش��ود و تأکيد بر 

موضوعات خاص، دچار مشکل شوند.

3    برنامه ی درسی فعالیت  
      محور

همانند دو الگوی ديگر دانش آموز 
محور )برنامه ی درسی پايه ی مشترک 
و برنام��ه ی مبتن��ی ب��ر کارکردهای 
اجتماع��ی(، اين الگو نيز ب��ه نيازها و 
علائ��ق دانش آموزان توج��ه ويژه ای 
دارد، ب��ا اين تفاوت که محتوای آن نس��بت ب��ه دو الگوی قبلی 
انعطاف پذيرتر اس��ت و اطلاعاتی که باي��د در يک درس خاص 
تدريس شود، غالباً  برنامه ريزی شده نيست. زيرا معلم نمی تواند از 
قبل پيش بينی کند کدام يک از علائق بچه ها مدنظر قرار خواهد 
گرفت. در اين الگو فرضی بر آن است که يادگيری دانش آموزان 
بايد به صورت فعال، مرتبط با تجربيات قبلی آن ها و شبيه زندگی 
واقعی باش��د. در واقع، يادگيری به وسيله ی عمل و حل مسئله در 

کانون توجه قرار دارد.
محتوای برنامه ی درس��ی فعاليت محور، حول محور آن چه که 
دانش آم��وزان در کلاس درس انجام می دهند و فعاليت هايی که از 
طريق برنامه ريزی مش��کارکتی معلم و دانش آموز تعيين می ش��ود، 
س��ازمان می ياب��د. اطلاع��ات و ايده هايی ک��ه در کلاس درس به 
دانش آموزان عرضه می شوند، بسيار متنوع اند و تنها هنگامی تدريس 
می شوند که نياز دانش آموزان به آن اطلاعات بسيار زياد باشد. همانند 
الگوی کارکردهای اجتماعی، برنامه ی درسی فعاليت محور تا قبل از 
اواسط قرن بيستم از شهرت زيادی برخوردار بود، اما شواهد تجربی 
نش��ان داده اند که اين الگو بيشتر در مدارس ابتدايی کاربرد دارد تا 
مدارس متوسطه. از لحاظ تاريخی، منطق اين الگوی سازمان دهی از 
عقايد ديويی و پيشنهادات وی در مورد برنامه های درسی استخراج 
ش��ده اس��ت. با اين حال بس��ياری از منتقدان باور دارند، آن چه که 
تحت عنوان برنامه ی درس��ی فعاليت محور در مدارس اجرا ش��ده، 
فراتر از توصيه های ديويی در مورد آموزش و پرورش بوده اس��ت. از 
مهم ترين و ش��ناخته ترين هواداران برنامه های درسی فعاليت محور، 
ويليام کيلپاتريک است. عقيده دارد، معلمان بايد به تحقق نيازهای 

باي�د توج�ه داش�ت ک�ه 
م�دارس و ي�ا نظام ه�ای 
گوناگ�ون آموزش�ی کمتر 
از ي�ک الگ�و ب�ه صورت 
منحصر به ف���رد اس��تفاده 
می کنن�د و رويکرد غالب 
ترکیبی از اين الگوهاست
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طرح پرس��ش های باز، و کس��ب احساس��ی خوب و مثبت درباره ی 
تجربيات يادگيری خود تشويق می کنند و مواردی نظير استقلال رأی، 

خوداتکايی، پذيرش خود و... را پرورش می دهند.
در اين الگوها س��عی می ش��ود در کلاس درس جوی سرشار از 
اعتماد، احترام متقابل، همکاری و دوس��تی ايجاد شود. از نقطه نظر 
طرف داران اين ديدگاه، پرورش عقلانی و شناختی يکی از مهم ترين 
رس��الت های مدرسه است، اما اين امر نبايد به قيمت زيرپا گذاشتن 
ساير ابعاد شخصيت، خصوصاً قلمرو عاطفی صورت پذيرد. کلاس های 
درسی که اين الگوها را به کار می گيرند، عمدتاً بسيار بزرگ و دارای 
فضايی انعطاف پذيرند که در آن ها ديوارها و صندلی ها متحرک هستند. 
برخلاف کلاس های س��نتی، در اين کلاس ه��ا جايگاه معلم جای 
ثابتی ندارد و دانش آموزان به صورت فردی و گروهی به فعاليت های 
گوناگون می پردازند. منطق آموزشی و پرورشی باز و برنامه ی درسی 
انسان گرايانه مبتنی بر افکار و آثار روان شناسانی نظير آبراهام مازلو 
و کارل راجرز اس��ت؛ کس��انی که هدف اصلی آموزش و پرورش را 
خودشکوفايی و پرورش کل شخصيت فرد می دانستند. از پيشگامان 
اي��ن ايده مربيانی نظير آرتور کومبز و دونالد سـينته را می توان نام 
برد که بر اهميت انگيزش��ی و خودپنداره ی مثبت در يادگيری تأکيد 
داشتند. همانند برخی ديگر از الگوهای دانش آموزمحور، اين الگوها 

نيز بيشتر در دوره ی پيش دبستانی و دبستانی به کار می روند.
از س��ه دهه ی گذش��ته، انتقادات زيادی عليه اين نوع سازمان دهی 
برنامه ی درس��ی مطرح ش��ده اند؛ ازجمله: اين الگوها از روش آموزش��ی 
نامناسبی استفاده می کنند؛ اهداف شناختی و عقلانی مدارس را مورد غفلت 
قرار می دهند؛ و... اين انتقادات و بحث های عديده ی ديگری که در رابطه با 
آموزش و پرورش باز و برنامه ی درسی انسان گرايانه به تدريج نضبح گرفتند، 
معلمان، والدين و قانون گذاران را درباره ی آن چه که بچه ها در مدارس ياد 
نمی گيرند و يا فرصت يادگيری آن را از دس��ت می دهند، نگران ساخت و 
بدين ترتيب گروه های متفاوت، متقاضی آموزش مستقيم، برنامه ريزی شده و 
معلم محور شدند.در حال حاضر، مدارس اندکی در سراسر جهان وجود دارند 
که براس��اس اين نوع سازمان دهی عمل می کنند. درواقع تنها مدارسی از 
اين الگوها بهره می گيرند که اهدافشان کمک به دانش آموزان استثنايی و 
دارای نيازهای ويژه است؛ مانند دانش آموزانی که برای آن ها خودپنداره ی 

مثبت و موفقيت مداوم بسيار حياتی و مهم است.

منابع
1. الگوهای يادگيری ابزارهايی برای تدريس � انتشارات، وزارت فرهنگ و ارشاد اسلامی 
نوش��ته ی 1� بروس جويس، 2� اميلی کالهون، 3� ديويد هاپکينز. ترجمه ی دکتر محمود 

مهرمحمدی و دکتر لطفعلی عابدی.
2. اصول برنامه ريزی درسی.

دانش آموزان توجه داشته باشند و هنگامی که رغبت ها و علائق آن ها 
تغيير می کند، بايد تدريس خود را با آن سازگار سازند.

اگرچه تاکنون انواع متفاوتی از برنامه ةای درس��ی فعاليت محور 
طراحی و اجرا ش��ده اند، اما در عين حال انتقادات زيادی نيز به اين 

الگو وارد شده است؛ از جمله:
 برنامه آن قدر انعطاف پذير است که فاقد هدف، محتوا و جهت گيری 

اساسی است.
 دانش آموزان از يادگيری محتوای ضروری و لازم محروم می شوند، 

زيرا اين گونه موضوعات با علائق فعلی آن ها ارتباط کمی دارد.
 اجرای آن نيازمند معلمانی اس��ت ک��ه در موضوعات گوناگونی 

تخصص داشته باشند.
 نيازمن��د امکانات اجرايی ويژه نظير برنامه و فضای انعطاف پذير، 

مواد تکميلی متعدد است.
همان طور که ملاحظه می ش��ود، اين الگو از همان مش��کلات 
برنامه ی درسی پايه ی مشترک رنج می برد. به اين دليل اغلب معلمان 
از اجرای آن اجتناب می ورزند و آن گونه برنامه ی درس��ی را ترجيح 
می دهند که س��اختار وسيع تری داشته باشد، برنامه ريزی آن آسان تر 
باشد، بر جنبه های ذهنی و شناختی متمرکز باشد و معلم محور باشد.

  4    برنامه ی درسی انسان گرايانه
»برنامه ی درس��ی انس��ان گرايانه« و »آموزش و پرورش باز«، 
بيشتر فلس��فه ی آموزش و پرورش هس��تند تا الگوی سازمان دهی 
برنامه ی درسی. اگرچه بسياری از طرف داران اين دو الگو معتقدند: 
آن ها تفاوت های اساسی دارند و بايد به صورت مجذا مورد بحث قرار 
گيرند، اما حقيقت امر آن است که مشخصات و ويژگی های يکسان 
اي��ن دو، به ما ام��کان می دهد که آن ها را با ه��م مورد بحث قرار 
دهيم. آموزش و پرورش باز و برنامه ی درس��ی انسان گرايانه عمدتاً 
در دهه های 1950 و 1960 مطرح شدند و درواقع واکنشی نسبت به 
تأکيد بيش از حد بر يادگيری شناختی و ذهنی در مدارس بودند. اين 
دو الگو از آن نوع آموزشی حمايت می کنند که رشد فردی، احساسات 
و بيان دانش آموزان را تقويت و تش��ويق کند. آموزشی که به بچه ها 
می آموزد، همواره مطيع باشند، خودشان را با محيط سازگار سازند، و 

از قوانين خشک مدرسه پيروی کنند، مورد تأکيد قرار نمی گيرد.
در يک وضعيت ايده آل، نقش معلم عبارت است از آسان کننده ی 
جريان يادگيری و نه آموزش مستقيم به فرد. در اين الگوها انتظارات 
به نحوی تدوين می شوند که تمام دانش آموزان بتوانند به آن ها دست 
يابند. معلمان، دانش آموزان را به اکتش��اف عقايد به صورت آزادانه، 
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ارزش يابی يکی از جنبه های مهم زندگی ماس��ت. ما هر لحظه 
خ��ود و ديگران را ارزش يابی می کني��م و در عين حال، ديگران هم 
کاره��ا، اف��کار و عقايد ما و به کار بردن مفاهيم توس��ط ما را مورد 
سنجش قرار می دهند. به کار بردن مفاهيمی از قبيل بيشتر و کمتر، 
بهتر و بدتر، مطل��وب و نامطلوب در زندگی روزم��ره، درواقع نوعی 
مقايسه و ارزش يابی به حساب می آيد. داوری ميان دو چيز مشخص 
و اندازه گيری يا س��نجش اختلاف مي��ان آن دو، معيار يا ملاکی را 
برای نشان دادن برتری يکی نسبت به ديگری مشخص می کند. به 
همين دليل، در هر ن��وع ارزش يابی يا امتحان، نوعی فرايند داوری 
وجود دارد که اگر ش��کل کمّی داشته باشد، اندازه گيری يا سنجش 

ناميده می شود.
به عبارت ديگر، ارزش يابی عبارت اس��ت از گردآوری اطلاعات 
و داوری درب��اره ی خصايص معين يا ارزش دادن به آن ها. اصطلاح 
متداول امتحان در کش��ور ما تقريباً مترادف با ارزيابی اس��ت. زيرا 
در امتح��ان، هم اندازه می گيريم و هم براس��اس معيارهای خاصی 
داوری می کنيم. ارزش يابی از آموزش و يادگيری جداش��دنی نيست 
و بخش مهمی از آن را تش��کيل می دهد. ارزش يابی مکمل تدريس 
و نشان دهنده ی چگونگی تدريس است. بدون آن نمی توان عملکرد 
معل��م و دانش آموزان را در طول يادگيری مورد بررس��ی قرار داد و 
دريافت که آيا برنامه ی درس��ی يا محتوای پيش بينی شده با علايق، 
نيازه��ا و توان دانش آموزان تناس��ب دارد و آيا وس��ايل و ابزارهای 

آموزشی، مفيد و مؤثر بوده اند يا خير.
پس می توان گفت، امتحان پايان کار آموزش معلم نيست، بلکه 
گاهی انگي��زه ای برای افزايش فعاليت های او و دانش آموز اس��ت. 
در ارزش يابی ه��ا يا امتحانی که در مدارس از دانش آموزان به عمل 
می آيد، چند اش��کال وجود دارد. از جمل��ه اين که از امتحان و نمره 
مانند سلاحی برای کنترل دانش آموز استفاده می شود و رقابت فردی 
جای رقابت گروهی را گرفته است. درس برای کسب نمره ی بيشتر 
ياد گرفته می شود و چون يادگيری جنبه ی حفظ کردن دارد، معمولًا 
بيشتر مطالب درسی بعد از پايان امتحان فراموش می شوند. در اين 
شرايط، امتحان به حيطه ی شناختی و به يادگيری مهارت ها و تغيير 

نگرش ها و ارزش های دانش آموز توجه چندانی ندارد.

انواع ارزش يابی
  الف  ارزش يابی های رسمی

1  ارزش يابی تشـخيصی: اين ارزش يابی پيش از آغاز تدوين 
انجام می گيرد تا مشخص شود، فراگيرندگان تا چه ميزان از دانش 
و مهارت ه��ای پيش نياز درس جديد اطلاع دارند يا ميزان اطلاعات 
آن ها از مطالبی که قرار است به آنان آموزش داده شود، چه قدر است. 
نتايج اين ارزش يابی بايد نشان دهد که دانش آموزان »چه می دانند«، 

نه اين که در مقايسه با ديگر شاگردان چه وضعی دارند.

2  ارزش يابی تکوينی )مرحله ای، مستمر(: آزمونی است که در 
مراح��ل متفاوت تدريس در فاصله ی زمانی کوت��اه از دانش آموز به 
عمل می آيد و در جريان آموزش صورت می گيرد. ارزش يابی تکوينی 
به دانش آموز امکان می دهد که در طول مدت يادگيری از وضع خود 
آگاه شود و کمبودهای خود را جبران کند. معلم هم از کيفيت يادگيری 
دانش آموزان و چگونگی تدريس خود مطلع می شود و به نقاط قوت و 
ضعف خويش پی می برد. درواقع، ارزش يابی تکوينی همراه گام به گام 

يادگيری است و در اين مسير، نارسايی ه کشف و اصلاح می شوند.
3  ارزش يابی پايانی )تراکمی: ارزش يابی پايانی، در پايان يک 
دوره ی آموزش��ی، و يا بعد از پايان يک جلس��ه ی آموزشی از تمامی 
آموخته های دانش آموزان به عمل می آيد. هدف اين نوع ارزش يابی، 
دادن نمره به ميزان آموخته های دانش آموزان و اتخاذ تصميمی هايی 
مانن��د ارتقای دانش آم��وزان ب��ه کلاس بالات��ر، دادن امتيازهای 
تحصيلی و... و نيز اثربخش��ی کار معلم و مي��زان توفيق او در پياده 
کردن مراحل گوناگون اجرای طرح های آموزشی است. به طور کلی 
ارزش يابی پايانی، پيشرفت تحصيلی را اندازه گيری می کند. در اين 
نوع ارزش يابی، معلم بايد با اهداف کلی آموزش، کلاس و هر درس 
آشنا باشد تا بتواند، با توجه به آن ها روش تدريس و نوع ارزش يابی 

را مشخص کند.
ارزش يابی پايانی را می توان به صورت کتبی، شفاهی يا عملی 

برگزار کرد:
در آزم��ون کتبی، دانش آموزان با اس��تفاده از آزمون های کوتاه 
جواب، تکميلی کردنی، جور کردنی، صحيح � غلط آزمون تصويری و 

آزمون های چندگزينه ای ارزش يابی می شوند.
آزمون ش��فاهی در کلاس درس و در حضور ساير دانش آموزان 
انجام می گيرد. درواقع، نوعی تمرين برای يادگيری است که در عين 

حال قدرت سخن گفتن در جمع را در فراگيرندگان تقويت می کند.
امتحان عملی بايد دارای اعتبار کافی باشد. برای ارزش يابی از 
کارهای عملی، معلم بايد دقت کافی داشته باشد و ارزش يابی عملی 
را از حالت س��ليقه ای خارج کند و مهارت در کاربرد انواع اطلاعات، 
نظي��ر محتوای کتاب های درس��ی و تصاوير، نمودارها، نقش��ه ها و 

جدول ها را در نظر بگيرد.
تمرين اين روش ها به صورت مشاهده ی مستقيم و دقيق، برداشت 
صحيح از مش��اهده ها و مصاحبه ها، تهيه و اجرای پرس��ش نامه ها، 
جم��ع آوری اطلاعات، برقراری ارتباط با ديگران، تفکر، بحث کردن 
و اس��تدلال کردن دانش آموزان را در جهت شناخت مسئله و شکل، 
جمع آوری و س��ازمان دهی اطلاعات، پردازش و تفس��ير و ارزيابی 
اطلاعات، ارزش يابی و ققضاوت کردن، تصميم گيری و حل مسئله و 
مشکل، و پيش بينی راهنمايی خواهد کرد. علاوه بر پرسش های کتبی 
و شفاهی، معلم می تواند از طريق سياهه ی وارسی )چک ليست(، کار 

فردی و گروهی دانش آموزان را ارزيابی کند.

51
   دوره ي13 شماره ي1
   پــاييــز       1388



معايب شیوه های ارزش يابی رسمی فعلی
1  ايجاد رقابت فردی به جای رقابت گروهی؛

2  جای گزين شدن ابزار امتحان به جای اهداف برنامه ی درسی؛
3  ارزش يابی نشدن مهارت ها و نگرش های دانش آموزان؛

4  اس��تفاده از نمره ی امتحان به مثابه ی حربه ای برای کنترل 
دانش آموز؛

5  برانگيختن دانش آموز به يادگيری درس برای کسب نمره ی 
بيشتر و فراموش کردن مطالب درسی بعد از امتحان.

* امتحان يا ارزش يابی به هر ش��کل و روشی که برگزار شود، 
زمانی مفيد خواهد بود که:

1  هر پرس��ش آزمون با هدف روشن و مشخصی ارتباط داشته 
باشد.

2  پرسش های دانش آموزان را به انديشيدن، استدلال کردن و 
تجزيه و تحليل کردن وادارد و پاسخ گويی به آن ها تنها در گرو حفظ 

کردن مطالب نباشد.
3  پرسش ها از نظر دستوری و نگارشی روشن و رسا باشند.

4  ارزش يابی علاوه بر جنبه های شناختی، جنبه های مهارتی و 
نگرشی دانش آموز را نيز اندازه بگيرد.

5  ارزش يابی نوعی آموزش جديد باش��د و بههپيامدهای عينی 
بينجامد.

6  از هم��ه ی درس ها يا مطالب آموخته ش��ده آزمون به عمل 
آيد.

7  پرس��ش های درس متعدد باش��ند تا اگر دانش آموزی جواب 
يک يا چند پرسش را نمی داند يا فراموش کرده است، بتواند به ساير 

پرسش ها پاسخ دهد.
4  ارزش يابـی توصيفی: بعد از مصوبات 647 و 649 ش��ورای 
عالی آموزش و پرورش مبتنی بر تهيه ی طرحی برای تغيير ارزش يابی 
پايه ه��ای اول تا س��وم ابتدايی، طرحی تحت عن��وان »ارزش يابی 
توصيفی« تهيه و به اجرای آزمايشی گذاشته شد. اهداف اصلی اين 

طرح به شرح زيرند:
1  بهبود کيفيت فرايند ياددهی � يادگيری؛

گسترده پاسخ

انواع آزمون های کتبی )پيشرفت تحصيلی(

آزمون های کوته پاسخآزمون های تشريحی )انشايی(آزمون های عينی

محدود پاسخجدا کردنیصحيح ـ غلطچندگزينه ای

2  فراه��م آوردن زمين��ه ی مناس��ب ب��رای ح��ذف فرهنگ 
بيست گرايی؛

3  تأکيد بر اهداف آموزش و پرورش به جای تأکيد بر محتوای 
کتاب ها؛

4  فراهم کردن زمينه ی مناس��ب برای حذف حاکميت مطلق 
امتحانات پايانی در تعيين سرنوشت تحصيلی دانش آموزان؛
5  افزايش بهداشت روانی محيط ياددهی � يادگيری.

در طول ساليان دراز، مقياس مورد استفاده در آموزش و پرورش 
کشور، فاصله ای )نمره ی 20-0( بوده است و معلمان نتايج آزمون ها 
را براساس آن، به دانش آموزان و والدين، بازخورد داده اند. اين شکل 
از بازخورد، به دليل ابهام در تغيير و دقت زياد در فواصل بين نمره های 
)بين صفر تا بيس��ت هست که قسمت به اندازه ی بيست و پنج صدم 
وجود دارد( رقابت برانگيز است. به همين دليل در طول اين سال ها، 

نمره ی بيست بسيار مورد احترام و توجه بوده است.
مقي��اس ترتيبی )بي��ش از حد انتظار، در حد انتظ��ار و...( اين 
مش��کلات را ندارد، کمتر رقابت به وجود می آورد و انعطاف پذيری 
بيشتری دارد. اين مقياس در طرح ارزش يابی توصيفی، جای گزين 
نمره در کارنامه اس��ت. به س��خن ديگر در حي��ن فرايند ياددهی � 
يادگي��ری، دانش آم��وزان بازخ��ورد ترتيبی يا فاصل��ه ای دريافت 
نمی کنند. هم چنين ابزارهای جمع آوری اطلاعات متنوع هس��تند. 
در شيوه ی سنتی، جمع آوری اطلاعات عمدتاً از طريق آزمون های 
مداد � کاغذی )امتحان( و پرس��ش های کلاس��ی انجام می ش��د. 
ام��ا در اين طرح، ابزارهای جمع آوری اطلاعات متنوع ش��ده اند و 
علاوه بر آن ها ابزارهای ديگری چون پوشه ی کار، روش های ثبت 
مش��اهده، تکاليف درسی و آزمون های عملکردی نيز مورد استفاده 

قرار می گيرند.
ويژگی های ارزش يابی توصيفی عبارت ان��د از: پويا بودن، ارائه 
کردن بازخورد، کيفی بودن و عملکردگرايی. اين ارزش يابی به صورت 
آزمايش��ی در برخی مناطق و پايه های درس��ی پياده شده است و در 
صورت اثبات کارايی آن، در تمام سطوح آموزشی و دوره های تحصيلی 

متفاوت )ابتدايی، راهنمايی، دبيرستان و...( به کار گرفته خواهد شد.
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در آزمون تشريحی محدود پاسخ، آزمون شونده 
در دادن پاس�خ به س�ؤال آزادی کامل ندارد 
وبلکه صورت س�ؤال او را ملزم می سازد پاسخ 

خود را در چارچوب خاصی محدود کند

آزمون�ی مطل�وب محس�وب می ش�ود که به 
بهتري�ن ص�ورت منعکس کنن�ده ی تمام�ی 
هدف ه�ای آموزش�ی و هم�ه ی محت�وای 

برنامه ی درسی باشد

انواع آزمون های کتبی )پیشرفت تحصیلی(
  الف  آزمون های تشريحی )ذهنی(

1  آزمون گسترده پاسخ: در آزمون های تشريحی گسترده پاسخ، 
هيچ گونه محدوديتی برای آزمون ش��ونده منظور نمی شود و او عملًا 
آزاد اس��ت، هرطور که ميل دارد، پاس��خ خود را بپروراند و س��ازمان 
دهد. اين نوع آزمون برای س��نجش هدف های ترکيبی و ارزش يابی 
بالاترين طبقه های طبقه بندی هدف های آموزشی )حوزه ی شناختی( 

از آزمون های ديگر مناسب تر است.
2  آزمـون محـدود پاسـخ: در آزمون های تش��ريحی محدود 
پاس��خ، آزمون شونده در دادن پاسخ به س��ؤال ها آزادی کامل ندارد، 
بلکه صورت س��ؤال او را ملزم می سازد، پاس��خ خود را در چارچوب 
خاصی محدود کند. هم چنين، اين س��ؤال ها برای آزمون ش��ونده، از 
لحاظ زمان پاسخ دهی و مقدار پاسخ، محدوديت هايی قائل می شوند. 
آزمون محدود پاسخ برای اندازه گيری توانايی يادگيرندگان در سطوح 
فهميدن، به کار بس��تن، و تحليل مناسب است، ولی برای سنجش 

توانايی ترکيب )خلاقيت( چندان مناسب نيست.

محاسن آزمون تشريحی
1  تهيه ی آن از تهيه ی آزمون های عينی آسان تر است.

2  تنها وسيله ی سنجش توانايی آزمون شونده در پروراندن جواب 
سؤال ها و بيان آن هاست.

3  توانايی پاس��خ دادن به س��ؤال ها را می سنجد، نه يادآوری و 
بازشناسی را.

4  موقعيت های واقعی تری را نس��بت به آزمون های عينی، به 
آزمون شوندگان عرضه می کند.

معايب آزمون تشريحی نسبت به
1  نمونه ی کوچکی از محتوای درسی و هدف های آموزش را اندازه می گيرد.

2   تصحيح برگه های امتحانی آن را نمی توان به دقت آزمون های 
عينی انجام داد.

3  تصحيح برگه های امتحانی آن بسيار وقت گير است.

   ب    آزمون های کوته پاسخ
اين آزمون ها حد وس��ط آزمون های تش��ريحی )ذهنی( و عينی 
)تستی( هستند و از مجموعه ای سؤال مختصر که غالباً برای سنجش 
هدف های آموزشی سطح پايين طرح می شوند، شکل می گيرند. انواع 

آزمون های کوته پاسخ به شرح زير است:
1  نوع پرسشی: مرکز استان مازندران کجاست؟ )ساری(

2  نـوع کامـل کردنی: بزرگ ترين درياچ��ه ی جهان، درياچه ی 
............. است. )خزر(

3  نوع تشخيصی يا تداعی: بعد از نام هر استان، نام مرکز آن 
را بنويسيد.

خوزستان  )اهواز(
خراسان  )مشهد(
مرکزی  )اراک(

لرستان  )خرم آباد(

محاسن آزمون کوته پاسخ
1  اجرای آن آسان است.

2  تقلب را کاهش می دهد.
3  نس��بت به آزمون های عينی چندگزين��ه ای، صحيح � غلط، 
و جور کردنی، اطلاعات تش��خيصی بيش��تری را در اختيار معلمان 

می گذارد.
4  حدس کورکورانه که در آزمون های عينی وجود دارد، در اين 

آزمون موجود است.

معايب آزمون کوته پاسخ
1  نمی ت��وان از آن ب��رای س��نجش هدف های س��طح بالای 

يادگيری استفاده کرد.
2  سبب تشويق يادگيرندگان به حفظ کردن اطلاعات جزئی و 

بی اهميت می شود.
3  نمره گذاری پاسخ های اين آزمون به دقت و سرعت آزمون های 

عينی عملی نيست.
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ارزش يابی عبارت است از گردآوری اطلاعات 
و داوری درب�اره ی خصاي�ص معین يا ارزش 

دادن به آن

ارزش يابی تکوينی همراه گام به گام يادگیری 
است و در اين مسیر نارسايی ها کشف و اصلاح 

می شوند

    ج   آزمون های عینی
1.  آزمون های صحيح ـ غلط: در اين آزمون ها، تعدادی سؤال يا 
جمله در اختيار آزمون شونده گذاشته می شود و او صحيح يا غلط بودن 

آن ها را تعيين می کند.
 نوع صحيح غلط: در اين نوع سؤال، يک جمله ی خبری در اختيار 
آزمون ش��ونده می گذارند و از او می خواهند تا درستی يا نادرستی آن 

را تشخيص دهد.
 نـوع بلـه ـ خير: در اين نوع س��ؤال، يک جمله ی اس��تفهامی به 

آزمون شونده می دهند و او بايد به آن جواب بله يا خير بدهد.
 نوع اصلاحی: در نوع اصلاحی، به آزمودنی جمله ای داده می شود 
که در آن غلطی وجود دارد. او بايد غلط را تشخيص دهد، آن را خط 

بزند و شکل درست آن را بنويسيد.
 نوع خوشـه ای: در اين نوع، تنه ی س��ؤال به صورت يک جمله ی 
ناتمام نوش��ته می ش��ود و به دنبال آن تعدادی ج��واب قرار می گيرد 
و آزمودن��ی بايد درباره ی صحيح يا غلط ب��ودن هريک از جواب ها 

قضاوت کند.

محاسن
1  بيان موضوع های درسی در قالب عبارات ساده؛

2  سادگی تهيه؛
3  عينی بودن تصحيح جواب ها؛

4  زيادی تعداد سؤال ها در هر جلسه ی امتحان.

معايب
1  برای سنجش اطلاعات جزئی و کم اهميت به کار می رود.

2  حدس زدن کورکورانه نقش زيادی در آن دارد.
3  کارب��رد زي��اد آن س��بب تأکيد بی مورد بر حف��ظ طوطی وار 

اطلاعات کم اهميت می شود.
4  برای سنجش هدف های سطح پايين مفيد است.

2. آزمون های جورکردنی
اين آزمون ها از تعدادی س��ؤال تشکيل می شوند که هر سؤال 
ش��امل دو ستون است: يک س��تون معرف پرسش ها و ستون ديگر 
نشان دهنده ی پاسخ ها. وظيفه ی دانش آموزان آن است که پاسخ ها را 

با پرسش های مربوط جور کند.

محاسن
1  از آن جا که خواندن اين س��ؤال ها زم��ان زيادی لازم ندارد، 
از تع��داد زيادی از آن ها می توان در يک زمان معين اس��تفاده کرد. 
بنابراين، با اين سؤال ها مقدار نسبتاً زيادی از محتوای درسی و تحقق 

هدف های آموزشی سنجيده می شود.
2  تصحيح جواب های اين گونه س��ؤال ها به سرعت و سهولت 

امکان پذير است.

معايب
1  اگ��ر در تهيه ی اين س��ؤال ها دقت نش��ود، ممکن اس��ت 

دانش آموزان را به يادگيری های سطحی و غيرعميق سوق دهند.
2  گاه��ی پيداکردن مجموعه ای از پرس��ش ها که به اندازه ی 
کافی شبيه به هم باشند تا از اين طريق مجموعه ی همگنی فراهم 

آورد، کار دشواری است.

3. آزمون های چندگزينه ای
در اين آزمون ها، هر س��ؤال يک قسمت اصلی و تعدادی گزينه 
دارد. ان��واع آزمون های چندگزين��ه ای عبارت اند از: 1. تنها گزينه ی 

درست؛ 2. بهترين گزينه؛ 3. منفی.

محاسن
1  از س��اير آزمون ه��ا انعطاف پذيرترن��د و ع��لاوه ب��ر دانش، 
توانايی استدلال، قضاوت، و بسياری عوامل مهم ديگر يادگيری را 

می سنجند.
2  در ي��ک زمان مح��دود، می توان تعداد زي��ادی از هدف های 
آموزشی و بخش مهمی از محتوای درس را با آن ها اندازه گيری کرد.

3  به نسبت آزمون های صحيح � غلط کمتر امکان حدس زدن 
کورکورانه را به دانش آموز می دهند.

4  تصحيح آن ها به سهولت انجام می شود.
 5  منبع بسيار مناسبی برای تشخيص مشکلات دانش آموزان هستند.

معايب
1  ساختن اين آزمون ها بسيار دشوار است.

2  معلمان اغلب اين سؤال ها را در حد سنجش اطلاعات جزئی 
و کم اهميت می نويسند.
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3  زمانی که نمره ی منفی داده می شود، دانش آموزانی که خطر 
می کنند، نمرات بهتری می گيرند.

ترتيب قرار دادن سؤال های گوناگون يک آزمون به دنبال يکديگر 
از اين قرار است:

1. صحيح � غلط؛ 2. جور کردنی؛ 3. چندگزينه ای؛ 4. کوته پاسخ؛ 
5. تشريحی.

شرايط اجرای آزمون
شرايط اجرای آزمون های پيشرفت تحصيلی بايد به گونه ای باشد 
که از هر لحاظ، آس��ايش جسمی و فکری آزمون شوندگان را تأمين 
کند. اين نکته در مورد آزمون شوندگان خردسال بايد با دقت بيشتری 
رعايت شود. علاوه بر شرايط فيزيکی، شرايط روانی آزمون شوندگان 
نيز بر عملکرد آن��ان تأثير دارد. مهم ترين اين عوامل اضطراب زياد 
است. پژوهش های انجام شده نشان داده اند، اندکی اضطراب سبب 
افزايش دقت و کوش��ش آزمون شونده می ش��ود، اما اضطراب زياد 
بر عملکرد او تأثير منفی دارد. بنابراين، س��عی کنيد که در جلسه ی 

امتحان از عوامل تنش زا و اضطراب برانگيز جلوگيری به عمل آيد.

طرح آزمون پیشرفت تحصیلی
آزمون��ی مطلوب محس��وب می ش��ود که به بهتري��ن صورت 
منعکس کنن��ده ی تمامی هدف های آموزش��ی و هم��ه ی محتوای 
برنامه ی درسی باشد. از لحاظ نظری، بهترين آزمون برای يک درس 
آزمونی است که تمام مطالب و کليه ی هدف های آموزشی آن درس 
را ش��امل می شود. آزمون خوب يا به اصطلاح دارايی روايی، آزمونی 
است که سؤال های آن حاوی نمونه ی درستی از هدف ها و محتوای 
درس باش��ند. جدول دوبعدی مش��خصات، معلم را در اين امر ياری 
می کند. بعد از تکميل بعد محتوا و بُعد هدف در اين جدول، آزمون ساز 
بايد تصميم بگيرد که سؤال های آزمون خود را به چه صورتی در ميان 

هدف ها و عنوان های درس توزيع کند.

ارزش يابی از تصوير و عکس
خواندن عکس ه��ا و تصاوير، نظير خواندن ح��روف و کلمات، 
اصول و قوانينی دارد و خود يک توانايی محس��وب می شود که بايد 
در دانش آموزان تقويت ش��ود. در ارزش يابی از تصاوير، دانش آموزان 

می توانند فعاليت های زير را انجام دهند:
1  اج��زای موجود در تصاوير را تش��خيص دهند و نام آن ها را 

ذکر کنند.
2  اج��زای موج��ود در تصاوير را طبقه بندی کنند و هر طبقه را 

شرح دهند.
3  رابطه ی بين ااجزا را تش��خيص دهند و آن را تفس��ير کنند 

)رابطه ی علت و معلولی(

4  ايده هايی را در تصوير کشف کنند و بين اجزا روابط جديدی 
برقرار سازند.

5  تصاوير را با هم مقايس��ه کنند و تفاوت ها و تشابهات آن ها 
را بيان کنند.

نمونه هايی از ارزش يابی از تصوير
1  پديده هاي��ی را که می بينيد، به دو بخش انس��انی و طبيعی 

تقسيم کنيد.
2  روابط علت و معلولی موجود در تصوير را توضيح دهيد.

3  چه چيزهايی در تصوير می بينيد؟
4  تصوير مربوط به چه مکانی است؟

ارزش يابی از مهارت های مربوط به نقشه
معلم می تواند از انواع مهارت های مربوط به نقشه، آزمون های 
عمل��ی به عمل آورد و مهارت های دانش آموزان را اندازه گيری کند. 
برای مثال، انواع مهارت های مربوط به نقش��ه در دوره ی راهنمايی 

عبارت اند از:
1  شناخت موضوع نقشه؛

2  يافتن موقع جغرافيايی مکان ها )موقع مطلق و موقع نسبی( 
روی نقشه؛

3  مشخص کردن اسامی مکان های مهم )م.وقع مطلق و موقع 
نسبی( روی نقشه؛

4  مقايسه کردن وسعت دو ناحيه؛
5  محاسبه ی فاصله ی بين مکان ها و پديده ها روی نقشه؛

6   رسم نقشه های ساده و کروکی؛
7  محاسبه ی اختلاف ساعت از روی مختصات طول جغرافيايی 

نقشه؛

ارزش يابی از مهارت های مربوط به نمودار و جدول
ع��لاوه بر نقش��ه و عک��س، در آزمون های عمل��ی می توان از 
مهارت ه��ای مربوط به نمودار و جدول نيز ارزش يابی به عمل آورد. 

مهارت های اين بخش عبارت اند از:
1  تکميل جدول؛

2  خواندن جدول و تفسير اطلاعات آن؛
3  ترس��يم نموداره��ای گوناگون با اس��تفاده از اطلاعات داده 

شده؛
4  خوان��دن اطلاعات و تفس��ير ک��ردن آن ه��ا از روی انواع 

نمودارها.
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دکتر غلامرضا خاکی
عضو هيئت علمی دانشگاه تهران

  موردکاوی، روشی برای انتقال تجارب
روش موردکاوی ابتدا در حدود سال 1880 توسط کريستوفر 
لنگدل12 در آموزش رشته ی حقوق دانشگاه هاروارد به کار گرفته 
شد. س��پس اين روش که به »روش هاروارد« مشهور شده بود، 
وارد رش��ته های پزش��کی، بازرگانی، اداری و کارهای اجتماعی 

شد.
الف  موردکاوی به عنوان روش تحقيق

در اين روش سعی می شود که با مشاهده ی تمامی جوانب يک 
پديده ی ملموس و بررس��ی فرايند آن در ارتباط با ديگر پديده هايی 
که آن را احاطه کرده اند، ش��ناختی جامع از آن پديده ها فراهم آيد. 
برخی موردکاوی را چون طرح تحقيقی می دانند که برای مطالعه ی 

سيستماتيک يک پديده می تواند مورد استفاده قرار گيرد.
 ب   موردکاوی به عنوان روش آموزش

مورد، تصوير ساده و روايت مکتوبی است که چارچوب اصلی آن 
به طور عمده، توصيف واقع گرايانه ی حوادث و رويدادها در س��ازمان 
اس��ت که حول يک مسئله ی اصلی و چند مسئله ی پيرامونی شکل 

گرفته است.

  هدف موردکاوی
روش م��ورد کاوی بر پرورش س��ه مهارت عمده ی »ش��ناخت 
مس��ئله«13، »فرموله کردن راه حل ها«14 و »تصميم گيری«15 تکيه 

دارد.
در اين روش، موردکاو سعی می کند با بهره گيری از سه منبع زير، 

بهترين پاسخ کاربردی را برای سؤال های موردکاوی پيدا کند:
1  اطلاعات علمی که به نحوی با مس��ئله ی اصلی موردکاوی 

ارتباط می يابند.
2  تجربه های موردکاو در رويارويی با مسائل مشابه موردکاوی.

3  اطلاعات اس��تخراج ش��ده از متن مورد که با مسئله مربوط 
است.

مورد، تصوير و روايت مکتوبی از مجموعه ی حادثه ها، اتفاق ها و 
رويدادها است که بيانگر يک يا چند مسئله ی اصلی است.

2 �
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  اثرات روش موردکاوی
تعيين دقيق مهارت هايی که در موردکاوی توسعه و گسترش 
می يابند، کار چندان س��اده ای نيس��ت، اما به طور کلی می توان 
اثرات به کارگيری روش مورد کاوی را در سه گروه زير دسته بندی 

کرد:
الف  دانش و علم16

 ب   مهارت17
 ج    نگرش18

به طور کلی می توان اثرات سه گانه موارد الف، ب و ج را به شکل 
گسترده تری مطرح کرد. اين اثرات را از بعد کاربردی می توان در يک 

جمله خلاصه کرد: »حل خلاقانه ی مسائل سازمانی«.

اثرات به کارگيری روش مورد کاوی در يادگيری
1  بالا رفتن توانايی علمی؛

2  افزايش توان تجزيه و تحليل؛
3  افزايش مهارت به کارگيری اصول و نظريه های مديريتی؛

4  افزايش مهارت خلاقيت؛
5  افزايش مهارت تصميم گيری؛

6  مهارت در برقراری ارتباط.

  فعالیت های يک موردکاو
م��وردکاوان در فرايند موردکاوی، بر اس��اس نوع انتظاراتی که 
موردنگار طراحی کرده اس��ت، اقدامات گوناگونی را انجام می دهند. 
اين اقدامات وابسته به ماهيت موردکاوی و نوع سؤالاتی هستند که 

در رابطه با متن موردکاوی مطرح شده و عبارت اند از:
1  کشف مسئله: بايد مسئله ی واقعی را از لابه لای اظهارنظرها، 
گفت وگوها، حادثه ها... شناس��ايی و تبيين کرد. مثال: »به نظر شما 

مسئله ی واقعی در اين موردکاوی چيست؟«
2  ايفای نقش ذهنی

3  يافتن مبنايی علمی برای حل يک مسئله
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گفته ش��د که موردکاوی فرايندی ذهنی است که طی مراحلی 
در آن تلاش می ش��ود ت��ا ابعادی از يک واقعي��ت، تجربه ی ذهنی 
شوند. موردکاوی را می توان به گونه ای آزمايشگاه توسعه ی تجربی 
موردکاوان دانس��ت که در آن، س��ؤالات به تناسب زمان و مقدمات 
علمی که اس��تاد توضيح می دهد، می تواند کم يا زياد شود. پاسخ يا 
راه حلی را که برای سؤالات يک موردکاوی مطرح می شود، می توان 
مرکز ثقل يک مثلث دانست که در ذهنيت فردی يا جمعی موردکاوی 

شکل می گيرد. اضلاع اين مثلث عبارت اند از:
1  اطلاعات و داده هايی که در متن موردکاوی، مورد کاو )مورد 
کاوان( آن را مرتبط با سؤال مورد نظر می داند و به آن توجه می کند 

.)AB(
2  تجارب عملی مس��تقيم يا غيرمس��تقيم که م��ورد کاو )مورد 
کاوان( در گذشته نسبت به موضوعی که در سؤال مطرح شده، تجربه 

.)BC( کرده است
3  اطلاع��ات علمی که موردکاو )مورد کاوان( پيرامون موضوع 

.)AC( دارد
با توجه به اين که مثلث های ذهنی افراد همواره متساوی الاضلاع 
نيس��ت، لذا يک فرايند موردکاوی جامع، به صورت گروهی صورت 
می پذيرد تا اضلاع اين مثلث در برايند توانمندی های افرادی که در 
گروه قرار دارند، کامل تر شود. اين مثلث تا مواردی به هشت ضلعی 

نيز تکامل می يابد.

  ويژگی های يک مورد کاوی خوب
1  در صورتی کاربرد دارد و موفقيت آميز است که هم در تنظيم آن 
از اصول و قواعد خاصی پيروی شود و هم به طرز مناسب اجرا گردد.

2  وقت گير است و تنظيم موارد خاص و بررسی و تحليل آن ها 
زمان زيادی لازم دارد.

3  از خصوصيات اصلی اين روش آن است که زمانی می تواند 
برای شرکت کنندگان مفيد باشد که آن ها کاملًا در متن موارد و شرح 
وقايع قرار گيرند و با اصطلاح ها و واژه های مورد اس��تفاده در مورد 

خاص آشنايی پيدا کنند.
4  از آن می توان در گروه های کوچک و بزرگ استفاده کرد.

5  ش��رح وقايع و يا بررسی يک مورد، شرکت کننده را به قياس 
و استقرار )قياس به آن استدلالی گفته می شود که ذهن را از کل به 
جزء برس��اند و استقرار به آن استدلالی اطلاق می شود که ذهن را از 

جزء به کل برساند( وا می دارد.
6  ش��رکت کنندگان پس از بررس��ی آرا، راه حل ها را از ديدگاه 

شغلی خود و مشاغل ديگران می سنجند.

7  از آن جا که هر فرد موضوع مورد کاوی را از ديدگاه متفاوتی 
بررسی می کند، به ندرت می توان يک مورد اداری را چنان واقعی تهيه 
کرد که با موقعيت سازمانی و زندگی روزمره ی همه ی شرکت کنندگان 

انطباق داشته باشد.
8  ط��رح م��وارد در گروه های فرعی و ي��ا در گروه های بزرگ 
سبب مشارکت همه جانبه ی افراد برای بيان مسائل و ارائه ی طريق 

می شود.  
9   برای روشن شدن موارد اداری در هنگام بررسی، اطلاعات 

بايد از منابع متفاوت دريافت شود.
10 فرصت هايی برای شرکت کنندگان ايجاد می کند تا عقايد و 

آرای خود را در بوته ی آزمايش قرار دهند.

  انواع مورد کاوی
1  مورد کاوی آموزشی19: هدف از آن آموزش نظريه های علمی 

و کسب تجربه از طريق حل مسئله ی مورد نظر در مورد است.
2  مورد پژوه��ی20: هدف از آن تحقيق و دس��ت يابی به روابط، 

قانونمندی ها يا نظريه های جديد در امور سازمان هاست.
3  مورد گش��ايی21: هدف از آن حل مش��کل واقعی سازمانی با 

شرکت افراد سازمان به منظور بهبود عملکرد آن سازمان است.
4  مورد نمايی22: هدف از آن ارائه ی مثال ها يا نمونه هايی است 
که قبلًا اتفاق افتاده اند، يا ممکن است اتفاق بيفتند؛ مثل سرگذشت ها، 

قصص و...
5  مورد اس��تعاره ای23: از طريق تشبيه يا استعاره سعی می شود 
بخش ها يا قسمت هايی از سازمان يا عملکرد آن توصيف، درک و يا 

به منظور بهبود عملکرد الگوسازی شود.
6  موردآزمايی24: به منظور ارزيابی توان علمی دانشجو طراحی 

و تدوين می شود.
در همه ی موارد فوق، همواره مبنا يکس��ان و آن هم رويدادهای 
واقعی است. ولی از آن جا که رويکرد موردنويس با توجه به هدفی که 
برای خلق آن در نظر دارد، متفاوت است، لذا شکل های متفاوتی از 
آن به دست خواهند آمد که هر يک کاربردهای متفاوتی خواهد داشت 
و نبايد آن ها را با يکديگر اشتباه گرفت و انتظار دور از دست رس از 

آن ها داشت.

  انواع متفاوت مورد کاوی
مورد کاوی را می توان در سه گروه اصلی به اين شرح طبقه بندی 
کرد: مورد کاوی رس��می، مورد کاوی داستانی و مورد کاوی مبتنی بر 

وقايع حساس.
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                       مثال                                                      شرح           مراحل

تعييـن دقيق آن چـه موردنويس واقعاً در صدد بيان آن اسـت. يک موردکاوی بايد 1. هدف گذاری
موضوعی حياتی، فردی، چالش انگيز، بديع و خلاق برای سازمان باشد.

و  پاسـخ گويی  يـا  حسـابدهی 
مسئوليت پذيری مديران دولتی

هيچ موضوعی از خود واقعيت قانع کننده تر و مهيج تر نيسـت. لذا بايد در سازمان 2. مورديابی
رويدادهايی را يافت که حقيقی و شديد باشند و به سادگی و با وضوح، آن چه را که 
موردنويس در صدد ارائه و تغيير آن است، نشان دهند. اين رويدادها هم چنين بايد 

به نوعی واقعی و گسترده برای کاربرنهايی يا موردکاو موضوعيت داشته باشند.

استفاده ی نادرسـت يا غيرمجاز از 
وجوه عمومی

بر اساس هدف های نويسنده و حقايقی که از دل رويدادهای واقعی انتزاع يا بيرون 3. تکوين
کشيده شـد ه اند، نويسـنده يک رويداد هدف دار را بازسازی می کند. همين رويداد 

است که با رشد خود، به موجودی مستقل و به صورت يک مورد تبديل می شود.

ايجـاد  مـورد،  زمينـه ی  تشـکيل 
طـرح  نـام  بـه  اداری  سـاختمان 

عمرانی

کليه ی حقايق و انديشـه های نويسنده در اين مرحله به هم می آميزند و موجوديت 4. موجوديت آغازين
خام و پيش رس مورد در ذهن او جان می گيرد. اين موجوديت بايد در يک نشست 
دوسـتانه ی غيررسمی از کارشناسان تقويت شـود و به اندازه ی کافی نيرو کسب 
کند تا بتواند مستقل و بيرون از ذهن نويسنده و به نحوی منسجم و کامل به حيات 

خويش دامه دهد.

پيش نويـس اوليـه، قالـب دادن و 
شکل دادن به مورد

ويرايش نهايی، اصلاح و روشـنگری نقاط تاريـک و اضافه کردن مطالب مهم که 5. انتشار اوليه
ضعف های حل مسـئله را از بين می برد، آخرين مرحله اسـت در اين مرحله مورد را 

می توان هم چون ابزار به کار گرفت.

پيش نويس دوم

مورد ممکن است به روزآمد شدن نياز داشته باشد، ولی مرگ نخواهد داشت. زيرا 6. شکل گيری مورد
ريشه در واقعيت و تلاش های درون ذهنی کارآزمودگان و کارشناسان دارد و در يک 

تعامل اجتماعی خلاق، گوشت و پوست گرفته و هستی يافته است.

متن نهايی

                     فعاليت ها

نوع توصيف
مـوردکاو  بايـد  آن چـه 

دريافت کند
نوع جابه جايی

واسـطه ی بيـن واقعيت و 
محل دريافت توصيفموردکاو

کيفيـت واقعـی موضوع و عينی
مسئله

ذهن مورد کاوانتقال شرايط

از اکسپرسيونيستی شـده  درک  کيفيـت 
موضوع و مسـئله در ذهن 

موردنگار

انعکاس شرايط
ذهن مورد کاوذهن مورد نگار

جدول 1

جدول 2
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5  چنان چه اطلاعات و جزئيات زيادتری وجود داش��ته باشند 
ک��ه بتوان برای اثبات مطلب از آن ها کمک گرفت، بايد آن ها را در 

قسمت پيوست آورد.
6  ط��راح مورد، در نتيجه گي��ری از مورد دخالت��ی ندارد. اين 
مورد کاوان هس��تند که پس از بررسی و تحليل مورد به نتيجه گيری 

می پردازند و در واقع اين کار به آن ها محول شده است.
7  هيچ ضرورت ندارد که همه ی شرکت کنندگان به يک راه حل 

برسند.
8  تقدم و تأخر وقايع بايد رعايت شود.

9  باي��د از به کار ب��ردن واژه هايی که جنبه ی مبالغه آميز دارند 
اجتناب کرد و به واقعيت وفادار بود.

10  ساده نويس��ی و به کار بردن جمله های کوت��اه و روان بايد 
رعايت شود.

11  از جمله های نامفهوم و پيچيده که فهم مطالب را دش��وار 
می کند، بايد اجتناب کرد. جمله ها بايد به ترتيبی کنار هم قرار گيرند 

که بيانگر مفاهيم مرتبط به هم باشند.
12  تنظيم مطالب به نحوی باشد که خواننده را به تفکر وا دارد 

و حس ابتکار را در او بيدار کند.
13  انتقال اطلاعات به نحوی باشد که خواننده بتواند آن ها را 

به سهولت تعبير و تفسير کند.
14  عواطف و احساسات تهيه کننده نبايد در نگارش مورد دخالت 

داشته باشند و وقايع بايد آن طور که اتفاق افتاده اند، منعکس شوند.
15  از دوگانگی و تضاد در بيان مطالب بايد پرهيز شود.

16  نشانه گذاری و املای کلمات بايد درست باشد.
17  طراح بايد بکوش��د، در تنظيم موارد بی طرف باشد و موارد 

خاص واقعی باشند.
»م��ورد کاوی« هدفی فراتر از »قصه پ��ردازی مديريتی« دارد 
)هرچند در اساس با قصه های واقعی و آموزشی بی ارتباط نيست(. 
پيداس��ت تحقق اين هدف مس��تلزم رعايت نکات و طی فرايندی 
خاص اس��ت. چنان چه اين نکات در نگارش مورد رعايت نش��وند، 
مورد کاو در نهايت سرگردان می شود، در فراز و فرودهای حاشيه ای 
غي��رلازم در متن مورد گرفتار می آي��د، و اهدافی که در مورد کاوی 
منظ��ور نظر بوده اند، حاصل نخواهند ش��د. ل��ذا می توان گفت که 
قضاوت پيرامون ماهيت يک مورد، مستلزم تحليل دو موضوع زير 

است:
الف( ميزان اهميت مسئله ی محوری و يا موضوع )سوژه( اصلی 

که اساس تشکيل دهنده ی مورد است.

يک مورد می تواند دربرگيرنده ی يک يا چند نکته از نکات زير در 
داخل متن و يا به صورت پيوست باشد:

1   تشريح توانی رويدادها و رخدادها.
2   ارائه ی آمار و اطلاعات در رابطه با مس��ئله و يا ابعاد ديگر 

مورد.
3   توصيف موقعيت و شرايط فيزيکی و روانی رخدادها.

4   زمان رخ دادن موضوعات.
5   بيان ويژگی های محيطی مؤثر بر رويدادها.

6   تشريح خصوصيات جسمی، روانی، خانوادگی و تحصيلاتی 
افراد درگير در حادثه های مورد.

7  بيان تاريخچه ای از س��ازمان يا ح��وادث و يا عملکرد افراد 
درگير در ماجرای مورد.

  اصول مورد نگاری
برای مورد نويس��ی، مراحل شش گانه ای به شرح جدول1 وجود 

دارد.

  قواعد کلی مورد نگاری
1  موقعيت س��ازمانی و روابط اداری اشخاص بايد متناسب با 

هدف مورد کاوی، کاملًا مشخص باشد.
2  تنظيم مطالب به نحوی باش��د که خواننده بتواند، به کمک 

معلومات مندرج در مورد به راه حل هايی برسد.
3   م��ورد بايد به صورت مس��ئله ای ارائه ش��ود که حل آن به 

عهده ی خواننده )مورد کاو( است.
4   جز در مواردی که مصلحت ايجاب می کند، به جای عناوين 

و نام های مستعار، اسامی حقيقی نوشته شود.

يک م�ورد می تواند دربرگیرن�ده ی يک يا چند 
نکت�ه از ن�کات زير در داخل مت�ن و يا به صورت 

پیوست باشد:
1   تشريح توانی رويدادها و رخدادها.

2   ارائه ی آمار و اطلاعات در رابطه با مسئله و يا 
ابعاد ديگر مورد.

3   توصی�ف موقعیت و ش�رايط فیزيکی و روانی 
رخدادها.

4   زمان رخ دادن موضوعات.
... 5
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  حوادث و رخدادها )وقايع(
حوادث مورد را می توان به دو دس��ته ی اصلی و فرعی تقسيم 
کرد. ب��رای تنظيم حوادث نيز می توان ب��ه روش »ايجاد تحول« 
عم��ل کرد. در اين طريق، حوادث را به طور مرتب پش��ت س��رهم 
می چينند؛ به نحوی که حادثه ی اول، حادثه ی دوم را به وجود آورد. 
در صورت امکان در »موردهای آموزش��ی«، بايد در گفت وگوها و 
شرايط مناسب، مطالب و نکاتی علمی را مطرح ساخت تا بر غنای 

هرچه بيشتر مورد بيفزايد.

  ضرورت استفاده از »گفت وگو«
سازمان، شبکه ای درهم تنيده ای از ارتباطات رسمی و غيررسمی 
است. ارتباطات انواعی دارد که يکی از انواع آن، گفت وگو و ديالوگ 
شفاهی25 است. بسياری از تصميم گيری های آدمی، چه در سازمان 
و چه در زندگی ش��خصی، براس��اس اطلاعاتی است که از طريق 
گفت وگو با آدم های ديگر به دس��ت آورده اس��ت. موردنگار نيز ناچار 
است که بخشی از اطلاعات را به موردکاو از طريق گفت وگوی بين 

اشخاص درگير ماجرا، مطرح سازد.

  گفت وگو در يک مورد
از نظر بيان مکالمه، موردنگار در شکل دادن و ساختار بخشيدن به 
روابط شخصيت ها و گفت وگوهای آن ها، نسبت به نمايش نامه نويس 
و داس��تان نويس آزادی کمت��ری دارد. اين محدوديت ها هم، از نظر 
حجم و هم از نظر مقدار کلمات، نوع، حالت و شيوه ی ترکيب آن ها با 
يکديگر است و او نمی تواند به هر نحو که لازم می داند، عمل کند. 
زيرا در صورت عدم رعايت اين محدوديت ها، موردکاو در تحليل خود 

راه خطا را خواهد پيمود.

کاربردهای گفت وگو در موردنگاری
1  وارد کردن شخصيت های مورد؛

2  تشريح »مسئله ی محوری« در خلال اطلاعاتی که رد وبدل 
می شود؛

3  کاستن از سنگينی متن؛
4  وارد کردن حوادث نو؛

5  ايج��اد تصوير ذهنی ب��رای درک بهتر فض��ای حادثه ها و 
ماجراها؛

6  ارائ��ه ی اطلاعات ضروری ک��ه در صورت وجود ارتباط بين 
افراد امکان پذير است.

ب( شيوه  و سبک نگارشی که برای ارائه ی مورد انتخاب شده است.
خطای عمده در موردنگاری بيش��تر هنگام��ی رخ می دهد که 
موضوع اصلی مورد، اش��باهی انتخاب می ش��ود. لذا می توان گفت 
بهترين مورد، موردی اس��ت که در آن موضوع و شخصيت ها به هم 
آميخته اند و با عمل متقابل ايشان شکل می گيرد. اما اين سخن بدان 
معنا نيست که تأکيد يکی از اين عوامل و فقدان ساير عناصر، مورد را 
بی ارزش می کند. گاه پيش می آيد که موردنگار موضوع و مسئله ای را 
در مرکز توجه قرار می دهد و به ساير ابعاد توجهی نمی کند و يا آن ها 

را تحت شعاع قرار می دهد.
در ادامه، ابتدا ابعاد کلی مورد نگاری را مطرح می کنيم و سپس 

می کوشيم گام های لازم برای »موردنگاری« را شرح دهيم.

شيوه های بيان مورد
الف   بيان به شيوه ی سوم شخص مفرد

ب    بيان به شيوه ی اول شخص مفرد )و يا جمع(
ج     بيان ترکيبی )الف( و )ب(

د      شيوه ی مکاتباتی و مکالمه ای

  شناخت محیط مورد
وقاي��ع و ماجراهای يک مورد در خ��لأ روی نمی دهند. موردها 
اغلب در س��ازمان و يا محيط هايی که س��ازمان ها را دربر گرفته اند، 
روی می دهند. لذا ضرورت دارد، تصويری واقع گرايانه از محيط ارائه 
ش��ود تا اطمينان مورد کاو را جلب کند. موردنگار در انتخاب سازمان 
و يا هر محيط ديگری که مورد در آن رخ می دهد، بايد به دو نکته ی 

اصلی توجه کند:
1  تش��ريح محيط مناس��ب با موضوع و مسئله باشد، چندان که 
اطمينان موردکاو به امکان وقوع ماجراها در چنين فضايی جلب شود.

2  موردنگار بايد جاهايی را برای وقوع حوادث و ماجراهای مورد 
برگزيند که می شناسد. دور شدن از محيط های سازمانی آشنا، غالباً 
برای موردنگار ناکامی به بار می آورد و در نهايت، موردها بعيد و دور 

از ذهن به نظر خواهند رسيد.
موردنگار احس��اس می کند، اگر شرايط و موقعيت آشنايی را 
انتخاب کند، موردکاو کس��ل خواهد ش��د. لذا باي��د موردکاو را به 
محيطی بيگانه ببرد و حوادث را در آن سازمان پيش روی او بگذارد. 
اين موضوع در کشور ما، به دليل اين که موردکاوی هنوز به عنوان 
يک روش فراگير کاربرد پيدا نکرده است، بيشتر مشاهده می شود و 

برای موردکاوان، از نظر شرايط و موقعيت، قابل درک نيست.
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  نتیجه گیری
چگونگی آموزش مؤثر مديران، يکی از اساس��ی ترين سؤالات 
علم مديريت اس��ت که ذه��ن برنامه ريزان را ب��رای ايجاد بهبود و 
توسعه ی سازمانی به خود مشغول داشته است. اين مشغوليت از آن جا 
ناشی می شود که مديران علی رغم اعتقاد قلبی به ضرورت آموزش، 
با محدوديت و مسائلی از قبيل هزينه، زمان، ميزان تأثيرگذاری و... 

دوره های آموزشی روبه رو هستند.
متأس��فانه، اغلب مترجم��ان ايرانی متون خارج��ی، دو واژه ی 
"EDUCATION" و "TRAINING" را مت��رادف می پندارن��د و آن را 
»آموزش« ترجمه می کنند. اين در حالی اس��ت که قلمرو معنايی و 

مصداقی اين دو واژه با هم متفاوت اند.
واژه ی EDUCATION غالب��اً ب��ه مفهوم آم��وزش و پرورش 
عمومی اس��ت که رس��الت آن افزايش توان علمی اف��راد و ايجاد 
»دانش«26 در آن هاست. در حالی که واژه ی TRAINING )با الهام 
از مسير حرکت قطار( به نوعی از آموزش کاربردی توجه دارد که در 
آن، مقصد و هدف خاصی از آموزش دنبال می ش��ود که آن هدف، 
ايجاد مهارت و »توانش«27 در افرادی اس��ت که مس��ئوليت شغل 

خاصی را به عهده دارند.
بی تردي��د آم��وزش مدي��ران فعل��ی و کارکنان و دانش��جويان 
رش��ته ی مديريت )به عن��وان مديران آينده ی جامع��ه( بايد بر نوعی 
»مهارت مداری« مبتنی باش��د تا افراد بعد از اتمام دوره ی آموزشی، 
دارای مهارت خاصی شده باشند. يکی از روش هايی که اين هدف را 
 "CASE STUDY" تا حدودی محقق می سازد، روشی است موسوم به
که علی رغم داش��تن معادل هايی در زبان فارسی )مانند افته، قضيه، 
مطالعات موردی و...( می توان آن را موردکاوی ترجمه کرد. زيرا چون 
پاسخ به سؤالات يک مورد، متضمن نوعی »وحدت درونی با موضوع 
مورد« اس��ت و جواب سؤالات و حل مشکلات مطروحه در مورد، به 
کنکاشی در اعماق مسئله، فراتر از ظاهر آن نياز دارد، لذا بهتر است 

از واژه ی »کاويدن« به جای مطالعه استفاده کرد.
يک مورد، تصوير ساده و روايت مکتوبی است که چارچوب اصلی 
آن، به طور عمده توصيف واقع گرايانه ی حوادث و رويدادهايی است که 
حول يک »موضوع«28 اصلی و چندين موضوع فرعی نظام گرفته است. 
س��اختار نگارشی مورد به گونه ای است که وقتی موردکاو آن را برای 
کاويدن مطالعه می کند، به پيچيدگی ادبی و غافلگيری هيجان انگيز 
احساسی بر نمی خورد و در فراز و فرودی غير علمی گرفتار نمی شود. 
موردها، گزارش گونه ای زنجيره ای از رويدادها هستند که از تعاملات 
فکر، عمل و منش ش��خصيت های مطرح ش��ده در مورد در ارتباط با 

يکديگر و محيط داخلی و خارجی سازمان  آن ها حاصل می شود.

  انسجام در موردنگاری
آن چه که يک موردکاو را دچار پريش��انی و آش��فتگی در درک 
مسئله می کند و او را در نهايت به نتيجه گيری های غيرمنطقی سوق 
می دهد، گسستگی در مورد است. لذا موردنگار بايد در نگارش مورد، 

وحدت های پنج گانه ی زير را رعايت کند:
1  يكپارچگي موضوعی حادثه و مسئله های اصلی و فرعی

2   يكپارچگي در نوع و شيوه ی روايت
3   يكپارچگي بيان و نوع گرايش شخصيت ها

4   يكپارچگي زمانی حادثه ها و گفت وگوها
5   يكپارچگي مکان

  زمان در موردنگاری
ب��ه عل��ت اهميت زمان در تحليل ه��ای مديريتی، نياز اس��ت 
که م��وردکاو به عامل زمان در فرايند کن��دوکاو خود توجه لازم را 
داش��ته باش��د و فراموش نکند که زمان در موردنگاری انواعی دارد 
که می توان از هريک برای فضاس��ازی ويژه ای اس��تفاده کرد. اين 
زمان ها عبارت اند از: زمان فيزيکی )تقويمی(، زمان »موردی«، زمان 

دراماتيک، زمان روانی.

مشخصات کلی يک »مورد خوب«
1  طرح منظم و مشخص

2  معرفی يک شخصيت اصلی
3  ارائه ی درست شخصيت ها

4  بيان غير هنری
5  القای تأثير واحد

6  اختصار و کوتاهی
7  سادگی

8  روشنی و شفافيت
9  تازگی شيوه ی بيان

از  يک�ی  مدي�ران،  مؤث�ر  آم�وزش  چگونگ�ی 
اساسی ترين سؤالات علم مديريت است که ذهن 
برنامه ري�زان را ب�رای ايج�اد بهب�ود و توس�عه ی 
سازمانی به خود مشغول داشته است. اين مشغولیت 
از آن جا ناش�ی می ش�ود ک�ه مدي�ران علی رغم 
اعتق�اد قلبی به ضرورت آموزش، با محدوديت و 
مس�ائلی از قبیل هزينه، زمان، میزان تأثیرگذاری 

و... دوره های آموزشی روبه رو هستند.
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ش��ايد با عنوان آموزش علوم اجتماعي برخورد 
كرده باشيد. تصور عمومي از اين عنوان، دانش  علوم 
اجتماعي اس��ت. در حالي ك��ه متخصصان تعليم و 
تربيت و دست اندركاران امور آموزشي، تعريف ديگري 
از اين واژه دارند. متأس��فانه ديده مي شود كه اصول 
و مفاهيم دانش در بسترهاي مختلف علمي هم چون 
سياس��ت، اقتصاد، فرهنگ، اجتماع، زمين شناسي، 
زيست شناس��ي و... با روش ها و فنون آموزش خلط 
ش��ده و اين دو به جاي يكديگر مطرح مي شوند. ما 
در برداش��ت علمي خود بر اين باوري��م كه اصولًا 
آموزش علوم بر چند پايه و محور قرار داده مي شود؛ 
از آن جمل��ه مي توان به اهداف و فلس��فه ي علم، 
فنون تدريس، طراحي و س��ازماندهي محتوا، روش 
ارزش يابي، برنامه ريزي محتواي درسي و ابزارهاي 
آموزشي )تكنولوژي( و... اشاره كرد. به عبارت ديگر، 
در آموزش هر علم اين محورها بايد پياده سازي شوند 
و اين غير از دانش مربوطه است. در واقع، محتواي 
علمي غير از نحوه ي انتقال و ادراك آن اس��ت. ما 
در آغوش مطالعات اجتماعي سعي كرده ايم برخي از 
مفاهيم فوق را در بستر كتاب هاي درسي به خوبي 
بنمايانيم. درخواس��ت هاي متعددي نيز از معلمان و 
دبيران علوم اجتماعي در كشور داشته ايم كه جاي 
خالي اين نياز را براي ما متذكر شده اند. در پاسخ به 
اين نياز موضوع اين شماره را به »آموزش مطالعات 
اجتماع��ي« اختصاص داده ايم. ضمن آن كه در اين 
حوزه به ش��دت با كمبود اطلاع��ات و منابع روبه رو 
بوده ايم اما نويس��ندگان اي��ن مجله كه جملگي از 
فرهيختگان دانش علوم اجتماعي هس��تند، تلاش 
مجدان��ه و برنامه ريزي ش��ده اي را، آغاز كردند كه 
نتيجه آن را در اين شماره ملاحظه مي كنيد. ما هم 
اميدواريم كه اين روند تقويت ش��ود و مجله رش��د 
آموزش علوم اجتماعي بتواند با آثار ش��ما به غناي 

اين حوزه ي علمي بيافزايد.
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