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با بررس��ي 
فلس��فه‌ي وجودي 
ش��كل‌گيري  علل  و 
»مطالعات اجتماعي« در 

جهان ام��روز، به اين نتيجه 
مي‌رس��يم ك��ه ه��دف و نتيجه‌ي 

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

ديگ��ر، در اين حوزه به مطالعاتي پرداخته مي‌ش��ود 
كه در آن‌ها، روابط انس��اني در تحقق مسئوليت‌هاي 
اجتماعي اهميت مي‌يابد. با اين فرض، مطالعات اجتماعي 

در حوزه‌ي تعليم و تربي��ت، ما را وامي‌دارد، در زمينه‌ي ايجاد 
س��ازگاري ميان دانش‌آموز و جامعه، نوعي رابطه‌ي منطقي را 

توسعه دهيم و به افزايش مهارت‌هاي عقلاني و 
در نهايت پرورش ش��هروندي توجه كنيم. اين 
مهم تحقق نمي‌يابد، مگر اين‌كه برنامه‌ي درسي 

به گونه‌اي طراحي ش��ود كه دانش‌آموزان در آن، 
به ماهيت ف��رد و جامعه و روابط بين آن‌ها، ماهيت 

و اهمي��ت هنجارها و ارزش‌هاي اجتماعي و اخلاقي، 
و كاربرد دانش و ادب و س��نن حس��نه پ��ي ببرند. رفته 
رفته با مسئوليت‌شناس��ي، مسئوليت‌پذيري 
و مش��اركت‌جويي آش��نايي پي��دا كنند و با 
مش��كلات و معضلات اجتماع��ي از قبيل 

تخلف��ات، جرايم، بزه��كاري، قانون‌گريزي و 
امث��ال آن‌ها روبه‌رو مي‌ش��وند و براي حل و رفع 

آن‌ها چاره‌انديشي، همكاري و تلاش كنند.
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در  ش��ايد 
ابع��اد،  بعض��ي 

ناگزير بايد مفهوم پايه‌اي را 
در حوزه‌ي يادگيري دانش‌آموزان در نظر گرفت. 

اما هم چنين بايد، با توجه به زمينه‌ها و شرايط فرهنگي 
و خرده‌فرهنگ‌ه��اي حاكم بر جامع��ه‌ي امروز و جهان 

پيرامون ما، راه‌هاي ديگ��ري را براي تقويت مهارت‌هاي 
ارتباطي و اجتماعي جست‌وجو و يا طراحي كرد تا در نهايت، 
رفتارهاي حاصل از آموخته‌هاي دانش‌آموزان به درستي و 

مطابق شاخص‌هاي مقوله‌ي جامعه‌پذيري شكل گيرند.
مهم‌ترين شاخص‌هاي جامعه‌پذيري كه نمايانگر رشد 
اجتماعي اين سطح از جامعه اس��ت، توان ايجاد ارتباط و 
رعايت صح��ت آن، و هم‌چنين توان و مهارت كافي براي 
سازگاري منطقي با واقعيات و حقايق زندگي و دست‌يابي به 

يك الگوي رفتاري ثمربخش و موفقيت‌آميز است.
سردبير
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در مطالعات 
حـــوزه‌ي  در  اجتماعـ��ي 

در  )دانش‌آموز(  آموزش‌وپرورش، خروجي 
نهايت بايد بتواند از جهان خاص خود خارج ش��ود، 

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

ايجاد كند. براي تحقق چنين شرايطي، قابليت‌ها و مهارت‌هاي 
گوناگون��ي را بايد به كار برد. در واقع دس��ت‌يابي دانش‌آموزان 

به مهارت‌ه��ا و قابليت‌هايي چون: مهارت‌هاي كلامي، ارتباطي، 
مطالعات��ي و هم‌چنين نقش‌پذيري و مش��اركت‌جويي، زمينه‌ي 

تحقق جامعه‌پذيري را فراهم مي‌س��ازد. ترديدي نيس��ت كه 
در كنار والدين، اين آموزش‌وپرورش است كه از ابتداي 

شكل‌گيري ش��خصيت فردي، اجتماعي و ادراكي 
دانش‌آموزان، نقش پايه‌اي ايفا مي‌كند.

بنابراين لازم اس��ت در دوره‌ه��اي ابتدايي، 
راهنمايي و دبيرس��تان، تدريس علوم اجتماعي 
بس��يار جدي گرفته ش��ود. البته، ب��ا توجه به 
فاصله‌اي كه ميان پيام‌هاي مفهومي موجود در 
كتاب‌هاي درسي  علوم اجتماعي و با غلبه‌ي 
رويكرد نگرش��ي در بستري از گفتمان‌هاي 
آموزشي تربيتي اثربخش و بومي بستري از 
واقعيات موجود در جامعه مش��اهده مي‌شود، 
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علی حمیدی

چکیده
در عصری زندگی می‌کنیم که ملاک قدرت و برتری کشورها، 
میزان تولید اطلاعات و سهولت، گستردگی و سرعت دست‌رسی 
اف�راد ب�ه اطلاعات صحیح و ب�ه هنگام علمی اس�ت. آموزش به 
دیوارهای بسته‌ی مدارس محدود نیست و با توجه به از میان رفتن 
مرزه�ا و فاصله‌ها به کم�ک ابزارهای اطلاعاتی و ارتباطی، محیط 
مناسب برای یادگیری همواره در سطحی وسیع و با انعطاف‌پذیری 
بالا در دس�ت‌رس همگان ق�رار می‌گیرد؛ به گونه‌ای که ش�رایط 
آموزش مس�تمر یا مادام‌العمرفراهم می‌آ�ید. در این نوع آموزش، 
فراگیرن�دگان دیگر تع�دادی کودک یا نوجوان نیس�تند که بتوان 
آن‌ها را در کنت�رل کلاس‌های درس قرار داد، بلکه کلیه‌ی افرادی 
ک�ه مایل‌ان�د روی دریای م�واج اطلاعات باقی بمانن�د، جامعه‌ی 
فراگیرندگان را تشکیل می‌دهند. در این مفهوم، می‌توان آموزش 
دائمی را روندی مس�تمر دانست که ظرفیت‌ها و استعدادهای فرد 
را در ط�ول زندگ�ی افزایش می‌دهد. پ�س اگر آم�وزش را آماده 
ک�ردن فراگیرندگان برای ایفای نق�ش مخصوص خود در جامعه 
بدانیم)تربیت ش�هروندی(، لازم اس�ت تمهیداتی بیندیشی�م تا 
امکان آموزش مناس�ب را برای تمامی ا�ین جامعه‌ی فاقد توازن 
ایجاد کنیم. در این مقاله، پس از طرح دو روش عمده‌ی آموزش، 
تجارب پیشین در این مورد مطرح شده و بحث سواد اطلاعاتی با 

توجه به شرایط به‌وجود آمده، مورد توجه‌ قرار گرفته است.

کلید واژه‌ها: سواد، آموزش، سواد اطلاعاتی، فناوری اطلاعات 
و ارتباطات.

دانشجوی دوره‌ی دکترای علوم کتابداری و
 اطلاع‌رسانی دانشگاه شهید چمران اهواز
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مقدمه
بیان می‌ش��ود که »موج س��وم« تافلر آغاز شده است و با رشد 
فناوری‌ها و گس��ترش امکانات ارتباط��ی و اطلاعاتی، در جامعه‌ی 
اطلاعاتی قرار گرفته‌ایم. جامعه‌ای که مش��خصه‌های آن عبارت‌اند 
از: تراکم بسیار زیاد اطلاعات در زندگی بیشتر شهروندان؛ استفاده از 
فناوری رایج یا سازگار در طیف گسترده‌ای از فعالیت‌های شخصی، 
اجتماعی، آموزشی و تجاری؛ و توان انتقال و دریافت سریع داده‌های 
دیجیت��ال میان مکان‌های متفاوت ب��دون توجه به فواصل. به بیان 

دیگر در این جامعه، خصوصیات زیر حکم‌فرماست:
 دست‌رس‌پذیری و استفاده‌ی بیشتر از اطلاعات؛

 استفاده‌ی بیشتر از فناوری‌های جدید اطلاعات و ارتباطات؛
 کاربردهای بس��یار جدید از بس��ته‌های اطلاعات و فناوری‌های 

ارتباطات و اطلاعات ]هیل، 1381: 338[.
ویزگی خاص عصر اطلاع��ات و جامعه‌ی اطلاعاتی که باعث 
تمایز آن از سایر دوران‌ها می‌شود، تولید و عرضه‌ی اطلاعات است. 
در این عصر، ملاک قدرت و برتری کشورها، میزان تولید اطلاعات 
و سهولت، گستردگی و سرعت دست‌رسی افراد به اطلاعات صحیح 
و به‌هنگام علمی اس��ت ]دیلمقان��ی، 1382: 55[. به عبارت دیگر، 
شبکه‌های اطلاعاتی و ارتباطی که اینترنت در صدر تمامی آن‌ها قرار 
دارد، در این جامعه دارای نقشی کلیدی می‌شود؛ چرا که این رسانه 
علاوه بر تسهیل دست‌رسی به اطلاعات، امکان اشاعه‌ی آن را نیز 
ایجاد می‌کند. سرعت اش��اعه‌ی اطلاعات نیز به نوبه‌ی خود باعث 
می‌شود، سایر افراد سریع‌تر از اطلاعات روز باخبر شوند و در جهت 

تکمیل دانش خود حرکت کنند.
در جامعه‌ی اطلاعاتی، آموزش به دیوارهای بس��ته‌ی مدارس 
محدود نیست و با توجه به از میان رفتن مرزها و فاصله‌ها به کمک 
ابزارهای اطلاعاتی و ارتباطی، محیط مناسب برای یادگیری همواره 
در س��طحی وسیع و با انعطاف‌پذیری بالا در دست‌رس همگان قرار 
می‌گیرد. بنابراین ش��رایطی ایجاد می‌شود که امکان دست‌رسی به 
آم��وزش برای هم��ه و در همه‌جا فراهم می‌آی��د. یعنی در جامعه‌ی 
اطلاعاتی، ما با آموزش��ی مواجه هس��تیم ک��ه از آن تحت عنوان 
»آموزش مس��تمر« یاد می‌شود. در آموزش مس��تمر یا مادام‌العمر، 
فراگیرندگان دیگر تعدادی کودک یا نوجوان نیستند که بتوان آن‌ها را 
در کنترل کلاس‌های درس قرار داد، بلکه کلیه‌ی افرادی که مایل‌اند 
روی دریای مواج اطلاعات باق��ی‌ بمانند، جامعه‌ی فراگیرندگان را 
تش��کیل می‌دهند. در این مفهوم، می‌توان آموزش دائمی را روندی 
مس��تمر دانست که ظرفیت‌ها و استعدادهای فرد را در طول زندگی 

افزایش می‌دهد.

البته باید توجه داش��ت که این 
نوع آموزش به معنای درس خواندن 
در تم��ام طول عمر نیس��ت، بلکه به 
معن��ی کنجکاوی و ابتکار ش��خص 
در زمین��ه‌ی تحقی��ق و جس��ت‌وجو 
برای کس��ب اطلاعات تازه اس��ت. 
یادگیری به اش��تیاق برای مشارکت 
در تغییر و تحول مبدل می‌ش��ود که 
خود به انعطاف‌پذیری و س��ازگاری 
افراد انسانی می‌انجامد و افراد را قادر 

می‌س��ازد، به‌طور فعال و کوش��ا به مش��ارکت در تغییر جامعه و کار 
و زندگی بپردازند ]حافظیان رضوی، بی‌تا:76[. با این تفاس��یر، اگر 
آموزش را آماده کردن فراگیرندگان برای ایفای نقش مخصوص خود 
در جامعه بدانیم )تربیت شهروندی(، لازم است تمهیداتی بیندیشیم تا 
امکان آموزش مناسب برای تمامی این جامعه‌ی فاقد توازن فراهم 

آید.

آموزش چیست؟
بهتر است برای روشن شدن موضوع، ابتدا به مفهوم کلی آموزش 
و انواع آن نظری داشته باشیم تا بتوانیم به‌صورت کارامدتری بحث را 

ادامه دهیم. در کل با دو شیوه‌ی آموزشی سروکار داریم:
1. شی�وه‌ی تشریحی: در این ش��یوه، آموزش به معنای انتقال 
معلومات است. معلم به منزله‌ی سخن‌ران و متکلم وحده )در اغلب 
موارد( مطرح می‌شود و یادگیری فراگیرندگان بیشتر از طریق توانایی 
آن‌ها در توصیف افراد، وقای��ع، تاریخ‌ها و ذکر فرمول‌ها ارزشی‌ابی 

می‌شود.
2. شی�وه‌ی تحقیقی یا پرسش�ی: در ای��ن طریقه، معلم نقش 
تس��هیل‌کننده‌ی تجربه‌های یادگیری را دارد و می‌کوشد با تحریک 
فراگیرندگان، آنان را به طرح س��ؤالات در مورد حوادث و مسائل به 
جلب مشارکت فعال فراگیرندگان دعوت نمايد ]کنعانی، 1371: 34[. 
در این روش، فراگیرنده بیشتر از گوش دادن، فعالیت می‌کند، تأکید 
بیش��تر بر تبادل مهارت‌ها، و بر نگرش‌ها و ارزش‌های دانشجویان 

است، و در نهایت تفکر انتقادی ایجاد می‌شود. 
با در نظر گرفتن دو ش��یوه‌ی فوق و با توجه به آن‌چه قبلًا بیان 
شد، واضح اس��ت که برای آموزش مستمر باید از شیوه‌ی تحقیقی 
بیشتر استفاده شود. البته این به معنای نفی مطلق شیوه‌ی تشریحی 
نیست؛ چرا که عده‌ای فقط به شیوه‌ی تشریحی قادر به یادگیری‌اند، 
کلاس‌های درس نیز کماکان برپا هس��تند و بخشی از آموزش باید 

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��یوه‌ی تشریحی ارائه ش��ود. با این 
تفاسیر، در این نوشتار از این پس منظور 
از آم��وزش، ترکیبی از آموزش تحقیقی و 

ترکیبی خواهد بود.

تجارب پیشین
مش��کلی که امروزه ف��راروی افراد 
درگیر در مسئله‌ی آموزش است. قبلًا نیز 
به نحو دیگری مطرح بوده است. نگاهی به 
راه‌حل‌های اتخاذ شده برای آن‌ها می‌تواند 
به ما در یافتن مناسب‌ترین راه‌حل کمک 

کند. در گذشته به‌دلیل:

آموزش، ظهور و گس��ترش رایانه‌های شخصی بود. چرا که رایانه به 
سبب برخورداری از قدرت پاسخ‌گویی، داشتن ظرفیت بالای ذخیره 
و دس��تکاری اطلاعات و امکان ارائه‌ی خدمات به عده‌ی زیادی در 
آن واحد )از طریق شبکه‌ها(، در سطح وسیعی در مجامع آموزشی دنیا 
مورد استفاده قرار گرفت ]همان، ص52[. ایجاد فناوری‌های جدید و 
امکان شبکه کردن رایانه‌ها که ایجاد اینترنت را در پی داشت، باعث 
ش��د فناوری اطلاعات و ارتباطات به عنوان اب��زار ذخیره، پردازش 
و ارائه‌ی الکترونیک اطلاعات با اس��تفاده از تعدادی رس��انه مطرح 
ش��ود. این فناوری‌ها که در فرایند یاددهی ـ یادگیری نقش کمکی 
و تسهیل‌کننده داشته‌اند، تاکنون نتایج مفید و ارزنده‌ای در خصوص 
آموزش مهارت‌های پایه و پیشرفته به دست داده‌اند. ]فلت‌چر، 1990، 
به نقل از: آمار و طیبی، 1382: 52[. به علاوه، توزیع وسیع و قابلیت 
دست‌رس��ی آس��ان به اطلاعات می‌تواند رابطه‌ی میان فراگیرنده و 
معلم را تغییر دهد و انعطاف‌پذیری و ابعاد فضا و زمان در محیط‌های 
سایبرنتیک، حیات آموزشی بش��ر را دگرگون کند ]جاریانی، 1382: 
22[. به بیان دیگر، کاربرد ICT در آموزش‌وپرورش، تنها در ابزارهای 
آموزشی خلاصه نمی‌شود، بلکه خود منش��أ تغییر روش‌ها، اهداف، 

رویکردها و سیاست‌های آموزشی است. 

ICT فواید
اس��تفاده از ICT فوای��دی را دربر دارد که بعض��ی از آن‌ها با 
تکنولوژی آموزشی مش��ترکند، ولی افزوده شدن خاصیت ارتباط به 
ICT باعث ش��ده اس��ت که فرایند آموزش از این طریق با سهولت 
بیشتری صورت پذیرد. فواید مترتب بر استفاده از ICT عبارت‌اند از:

 کمک به انفرادی شدن آموزش و یادگیری؛
 افزایش بازده آموزشی به لحاظ کیفی و کمی؛

 عملی شدن آموزش با قدرت بیشتر؛
 یکدست شدن آموزش‌ها و علمی‌تر شدن آن‌ها؛

 سرعت بخشیدن به یادگیری و تسهیل آن؛
 دست‌رسی یکسان به اطلاعات

 افزایش متقاضیان آموزش‌وپرورش؛
 توسعه‌ی علوم؛

 افزایش هزینه‌ی سرانه‌ی تحصیل؛
 ضرورت جذب و نگه‌داری معلمان؛

 کمبود فضاهای آموزش��ی و ناهماهنگی آن‌ها با تحولات علمی 
و فنی.

با مش��کل مش��ابهی روبه‌رو بوده‌ایم. در آن زمان تلاش شد، با 
به‌کارگیری »تکنولوژی آموزش��ی«1 برخی از این محدودیت‌ها را از 

میان بردارند و از این طریق کمبودها را جبران کنند.

تکنولوژی آموزشی
تکنولوژی آموزش��ی عبارت اس��ت از نظریه‌پ��ردازی، طراحی، 
تدوی��ن، مدیریت و ارزشی‌ابی فرایندها و منابع برای یادگیری ]آمار 
و طیبی، 1382: 51[. به بیان دیگر، تکنولوژی آموزشی به کارگیری 
تمامی امکاناتی است که به تسهیل روند یاددهی و یادگیری کمک 
مي‌کنند. نگاهی به تعریف فوق مشخص می‌کند، تکنولوژی آموزشی 
در آن زم��ان هنوز در انحصار مدارس و کلاس‌های رس��می درس 
بوده است. اما گذر زمان و طراحی آموزش‌های منطبق بر قابلیت‌ها 
و اس��تعدادهای فردی، باعث گس��ترش دامنه‌ی آموزش به خارج از 
دیوارهای مدرس��ه ش��د. این امر که با ایجاد شبکه‌ها و به‌خصوص 
اینترنت وابستگی مستقیم داش��ت، به علت پیدایش مفهوم تازه‌ای 
به‌ن��ام »فناوری اطلاعات و ارتباط��ات«2 (ICT)، به‌عنوان راه‌‌حلی 
برای آموزش مس��تمر مطرح شد. مهم‌ترین عامل گسترش دامنه‌ی 

تکنولوژی 
آموزشی به 

کارگیری همه 
امکاناتی است 

که به تسهیل 
روند یاددهی و 
یادگیری کمک 

کند

 کاهش هزینه‌ه��ای غیرضروری و 
تکراری.

بنابر آن‌چه گفته شد می‌توان چنین 
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 
آموزش‌و پرورش، 
تنها در ابزارهای 
آموزشی خلاصه 
نمی‌شود، بلکه 
خود منشاء تغییر 
روش‌ها، اهداف، 
رویکردها و 
سیاست‌های 
آموزشی است
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حال با در نظر گرفتن ش��رایط موجود، چون قبلًا معلمان را به 
عنوان طراحان ابزارهای آموزشی و گردانندگان کلاس‌های رسمی 
درس در نظر گرفته‌ایم، باید افرادی را در اختیار داشته باشیم که بتوانند 
با داشتن قابلیت‌های لازم، به رفع مشکلات فراگیرندگان و آموزش 
سواد اطلاعاتی به آنان بپردازند. این‌جاست که می‌توانیم با توجه به 
نقش‌های آموزشی که کتاب‌خانه‌ها می‌توانند و باید داشته باشند، از 
کتابداران کمک بگیریم. چرا که کتابداران با داشتن قابلیت‌های لازم 
می‌توانند آموزش و نظارت بر سواد اطلاعاتی فراگیرندگان را تا زمانی 
که خود بتوانند به‌طور مستقل نیازهای اطلاعاتی خود را برطرف کنند، 
بر عهده گیرند. بنابراین در فرایند یادگیری می‌توانیم س��ه مؤلفه را 
به عنوان ایجاد کننده و پاسخ‌دهنده‌ی نیاز اطلاعاتی مطرح سازیم: 

فراگیرنده، معلم و کتابدار.

پي‌نوشت
1. Instructional Technology
2. Information and Communication Technology
3. Information Literacy
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شبکه‌ی اینترنت قرار گیرند. در این 
صورت فراگیرن��دگان می‌توانند در 
صورت نبودن مش��کل برای اتصال 
به ش��بکه، به راحتی به س��راغ این 
ابزارهای آموزش��ی بروند و از آن‌ها 
ب��رای یادگیری اس��تفاده کنند. اما 
مس��ئله به همین‌جا ختم نمی‌شود؛ 

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

نحوه‌ی استفاده از آن‌ها نیاز دارد.
2. بعضی از منابع موجود در شبکه به تبیین و تشریح نیاز دارند.

3. مهم‌ت��ر از همه، مناب��ع موجود در اینترن��ت از تنوع بالایی 
برخوردارند و کنترل )محدود( نکردن این منابع باعث می‌شود، ارزیابی 

و شناسایی آن‌ها کاری سنگین و دشوار باشد.

سواد اطلاعاتی3
بنابرآن‌چه گفته شد، می‌توان این جمع‌بندی کلی را داشت که 
آن‌چه در بخش آموزش‌وپرورش جامعه‌ی اطلاعاتی مطرح اس��ت، 
س��رمایه و کاربرد ابزارگونه‌ی فناوری‌های اطلاعاتی و ارتباطی و 
استفاده از آن‌ها برای ذخیره‌سازی اطلاعات نیست، بلکه مسئله‌ی 
مهم و اساس��ی که بیانگر ارزش واقعی به‌کارگیری این فناوری‌ها 
در آموزش‌وپرورش اس��ت، توانمندسازی فراگیرندگان در برگزیدن 
و انتخاب اطلاعات متناس��ب با نیازشان است؛ یعنی آن‌چه قدرت 
تشخیص نیاز و یافتن راه‌حل‌های رفع آن را در اختیار فراگیرندگان 
قرار می‌دهد. در این صورت اس��ت که فراگیرنده به مرحله‌ی خود 
رهبری می‌رس��د و قادر می‌ش��ود، فناوری را در اختیار خود بگیرد 
]فیدر، 1380[ و از آن برای یادگیری در تمام طول عمر اس��تفاده 
کند تا از این طریق قادر به هماهنگ‌س��ازی خود با تغییرات سریع 

کنونی باشد.
مطالب مطرح شده باعث متبادر شدن مفهوم جدیدی از سواد 
به ذهن می‌ش��ود. اگر در گذشته منظور از سواد تنها توان خواندن، 
نوش��تن و محاسبه بوده است، در حال حاضر این مفهوم به قدرت 
و توان تش��خیص، جست‌وجو، کسب، گزینش و ارزیابی اطلاعات 
مورد نیاز برای رفع نیاز اطلاعاتی اطلاق می‌شود ]دیلمقانی، 1382: 
56[؛ یعنی همان مفهومی که از آن تحت عنوان »سواد اطلاعاتی« 

یاد می‌شود.

در جامعه‌ی 
اطلاعاتی، ما با 

آموزشی مواجه 
هستیم که از آن 

تحت عنوان 
»آموزش مستمر« 

یاد می‌شود
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بررسي موردي نظريه‌ي اميل دوركيم

پژوهشگر

       دكتر سيدرضا صالحي اميري

       امير عظيمي دولت‌آبادي

عضو هيئت علمي دانشگاه آزاد اسلامي، 
واحد علوم و تحقيقات
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چكيده
نظريه‌هاي كاركردي در جامعه‌شناسي، براي موضوع »انسجام اجتماعي« 
جايگاهي محوري و بنيادي قائل هس��تند و اساس��اً دوام و پايداري جامعه را 
بدون آن ناممكن مي‌دانند. موضوع انسجام اجتماعي در اين نظريه‌ها، همواره 
ب��ا مباحث مربوط به نهادهاي اجتماعي، خصوصاً آموزش‌وپرورش همراه بوده 
است. چرا كه در اين نظريه‌ها، آموزش‌وپرورش عنصري حياتي براي انسجام 
اجتماعي محسوب مي‌شود كه از طريق فرايند جامعه‌پذيري و ايجاد زمينه‌هاي 
ارزش��ي و هنجاري مشترك و كنترل اجتماعي، تأثيري تعيين‌كننده در تأمين 
آن دارد. در اي��ن مقاله رابطه‌ي آموزش‌وپرورش و انس��جام اجتماعي از منظر 
نظريه‌هاي كاركردگرا مورد بررسي قرار خواهد گرفت و تأكيد اصلي بر نظريه‌ي 

دوركيم خواهد بود.
كليد واژه‌ها: كاركرد گرايي، انسجام اجتماعي، آموزش‌وپرورش، دوركيم
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مقدمه
»انس��جام اجتماع��ي«1 از موضوعات��ي اس��ت ك��ه از آغاز 
نظريه‌پردازي‌ه��اي اجتماع��ي، هم��واره مورد توجه بوده اس��ت. 
نظريه‌پردازان علوم اجتماعي، خصوصاً جامعه‌شناسان پيش‌كسوت 
و بزرگي چون دوركيم، تونيس و پارسونز، اين مفهوم را در كانون 
نظريه‌پردازي خود قرار داده و به آن توجه ويژه‌اي كرده‌اند. مفهوم 
انس��جام اجتماعي اهميت محوري خ��ود را تاكنون نيز در مباحث 
مهم جامعه‌شناسي حفظ كرده است، به طوري كه دو پارادايم غالب 
در جامعه‌شناس��ي، يعني »نظم‌گرايي« و »ستيزگرايي« و مباحث 
اخي��ر آن‌ها، هرگ��ز خالي از اين مفهوم و مناقش��ات مرتبط با آن 

نبوده است.
مباحث مرتبط با انسجام اجتماعي در جامعه‌شناسي، در اغلب 
موارد با بحث مربوط به آموزش‌وپرورش و ساير نهادهاي اجتماعي 
همراه بوده است. در نظريه‌هاي كاركردگرايي، اين ارتباط به شكل 
واضح‌ت��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 
آموزش‌وپرورش را نيز مي‌توان سراغ گرفت؛ چرا كه در اين نظريات، 
آموزش‌وپ��رورش عنص��ري حياتي براي انس��جام اجتماعي تلقي 
مي‌شود. در ساير نظريات جامعه‌شناسي نيز، خصوصاً نظرياتي كه به 
پارادايم »ستيز« تعلق دارند، ارتباط بين آموزش‌وپرورش و انسجام 
اجتماعي مورد توجه و بحث بوده اس��ت؛ البته به گونه‌اي متفاوت و 
از زاويه‌اي ديگر. در مجموع، اغلب نظريه‌پردازان جامعه‌شناسي اعم 
از نظم‌گرا و س��تيزگرا، علي‌رغم اختلاف‌نظر در چگونگي ارتباط و 
تأثيرگذاري اين دو، بر اهميت پيوند بين آموزش‌وپرورش و انسجام 
اجتماع��ي تأكيد مي‌ورزند. در اين مقاله، رابطه‌ي آموزش‌وپرورش و 
انس��جام اجتماعي از منظر كاركردگرايي مورد تحليل قرار خواهد 
گرفت و تأكيد اصلي بر انديش��ه‌هاي اميل دوركيم، جامعه‌ش��ناس 

معروف فرانسوي خواهد بود.

آموزش‌وپرورش
آموزش‌وپ��رورش يا تعليم و تربي��ت در معناي كلي دلالت دارد 
بر پرورش )نس��ل جوان(، تعليم فكري و اخلاقي، رشد شخصيت و 
توانايي‌هاي ذهني )كودك، نوجوان و جوان( به خصوص از راه تأمين 
آموزش منظم ]گولد، 1376: 249[. به عبارت ديگر، آموزش‌وپرورش 
عبارت اس��ت از جرياني نظام‌مند و هدف‌دار به منظور تربيت و رشد 
اس��تعدادها براي رسيدن به كمال مطلوب ]حسيني‌نسب، بي‌تا: 5[. 
در معناي محدودتر »آموزش‌وپرورش به هر نوع آموزش‌وپرورش��ي 
اطلاق مي‌شود كه به صورت قراردادي و به شيوه‌اي منظم، منطقي و 
از روي برنامه ارائه گردد. اين نوع آموزش‌وپرورش با ورود به مدارس 
يا مؤسسات آموزشي آغاز و با طي سطوح و مراحل مختلف آن ادامه 

مي‌يابد« ]علاقه‌بند، 1370: 20[.

آموزش‌وپرورش از زواياي علوم مختلف، معاني و تعاريف تقريباً 
متفاوتي پيدا مي‌كند. مهم‌ترين علومي كه تاكنون به آموزش‌وپرورش 
پرداخته‌اند، علوم تربيتي، جامعه‌شناسي و اقتصاد بوده‌اند كه هر كدام 
با تأكيد بر بُعد يا ابعاد خاصي از آموزش‌وپرورش، تعاريف خاص خود 
را از آن ارائه كرده‌اند. در ميان اين علوم، جامعه‌شناس��ي با بررس��ي 
همه‌جانبه‌ي آموزش‌وپرورش جايگاه ويژه‌اي براي آن در مباحث خود 
قائل شده است؛ به گونه‌اي كه امروزه »جامعه‌شناسي آموزش‌وپرورش« 

يكي از شاخه‌هاي مهم اين علم محسوب مي‌شود.
در بررس��ي جامعه‌ش��ناختي، آموزش‌وپرورش را مي‌توان 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، آموزش‌وپرورش حاصل شده اس��ت. در اين معنا، مثلًا 
تلويزيون داراي تأثير آموزشي است. از سوي ديگر، آموزش‌وپرورش 
به‌عنوان يك نهاد اجتماعي، تركيبي از مدرسه و افرادي است كه به 
طرق متفاوت در چارچوب مدرس��ه با يكديگر در كنش و واكنش‌اند. 
بدين ترتيب، بخش��ي از فرايند آموزش‌وپ��رورش در چارچوب نهاد 
اجتماعي مدرس��ه صورت مي‌گيرد، ولي بخش ديگر خارج از مدرسه 
و در چارچ��وب جامعه‌ي كل تحقق مي‌يابد )ش��ارع‌پور، 1386: 10(. 
بر همين اس��اس، جامعه‌شناس��ان معم��ولًا آموزش‌وپ��رورش را با 
»جامعه‌پذيري« يا »اجتماعي‌ش��دن« مترادف مي‌دانند. به عقيده‌ي 
آن‌ها آموزش‌وپرورش س��از و كار رسمي جامعه براي حفظ و انتقال 
فرهنگ است. در اين مفهوم، آموزش‌وپرورش فرايندي است كه به 
واس��طه‌ي آن، مجموعه‌ي اعتقادات، ارزش‌ها، هنجارها، دانش‌ها و 

مهارت‌هاي جامعه به نسل جديد منتقل مي‌شود ]پيشين[.
يان رابرتس�ون »آموزش« را تقريب��اً مترادف با »جامعه‌پذيري« 
مي‌داند. زيرا هر دو واژه در بردارنده‌ي مفهوم انتقال فرهنگ از شخص يا 
گروهي به شخص يا گروه ديگر است. به عقيده‌ي وي، »آموزش عبارت 
اس��ت از انتقال منظم و سازمان‌يافته‌ي دانش، مهارت‌ها و ارزش‌ها«. 
اين تعريف با جايگاهي كه آموزش‌وپرورش در جوامع فعلي دارد، مرتبط 
است. آموزش‌وپرورش در جوامع نوين به فعاليتي رسمي و صنعتي تبديل 
شده اس��ت. در اين جوامع، فعاليت‌هاي آموزشي سازمان‌يافته و براي 
برخي افراد در سنين خاص اجباري هستند. افرادي نيز به عنوان معلم و 
متخصص آموزش تربيت شده‌اند و محل‌ها و تجهيزاتي براي آموزش و 

فراگيري دانش‌ آن مهيا شده است ]رابرتسون، 1374: 349[.
تعريف و برداشتي كه در جامعه‌شناسي از مفهوم آموزش‌وپرورش 
ارائه مي‌ش��ود، كاملًا تحت تأثير انديشه‌هاي دوركيم قرار دارد. وي 
آموزش‌وپ��رورش را موضوعي كاملًا اجتماعي مي‌دانس��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 نسل‌هاي 
بزرگ‌س��ال بر كساني كه هنوز براي زندگي اجتماعي آماده نيستند، 

اعمال مي‌شود.
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كه از ديرباز جامعه‌شناس��ي سعي كرده اس��ت، به آن پاسخ دهد. از 
زماني كه آگوس�ت كنت نخستين بار اصولي علمي را تدوين كرد تا 
آن را جامعه‌شناس��ي بنامد، اين مسئله مشغله‌ي ذهني او بود. كنت 
در جامعه‌اي مي‌زيس��ت كه به س��بب انقلاب فرانسه و يك سلسله 
آشوب‌هاي اجتماعي پس از آن، آشفته بود. از اين‌رو، در جست‌وجوي 
علم نظم‌دهنده‌اي 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 
جامعه‌شناس ديگر فرانسوي، يعني اميل دوركيم نيز جايگاه محوري 
پيدا كرد. دوركيم نيز پس از بحران فروپاش��ي بزرگ ديگري، به جز 
انقلاب كبير، در جامعه‌ي فرانس��ه، يعني شكس��ت فرانسه از آلمان 
در جنگ‌ه��اي 1871ـ 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 جامعه‌شناس��ي دوركيم بر اين مس��ئله قرار 
گرفت. اما او به‌جاي اين‌كه مانند كنت حوزه‌ي وسيع و اغلب مبهمي 
را بررس��ي كند، كوشيد يك سلس��له متغيرهايي را به‌ دقت مطالعه 
كند كه كنترل آن‌ها نس��بتاً آسان بود. بررسي كلاسيك او درباره‌ي 
خودكشي، پژوهشي ساده درباره‌ي يك »مسئله‌ي اجتماعي« نبود، 
بلكه مي‌خواس��ت نش��ان دهد كه با توجه به ميزان تغييرات به هم 
پيوستگي اجتماعي يا انسجام در گروه‌هاي مختلف، چگونه مي‌توان 
نسبت‌هاي متفاوت خودكشي را تبيين كرد. دوركيم انسجام اجتماعي 
را به عنوان متغيري عمده در انواع كنش‌هاي اجتماعي نش��ان داد. 
هرگاه انس��جام ضعيف شود، پيامدهاي »آسيب‌شناختي« گوناگوني 
ـ كه خودكش��ي يكي از آن‌هاس��ت ـ روي مي‌دهد. عكس آن هم 

الگوي رابطه‌ي متقابل بين كنش‌گران، گروه‌ها 
و خرده‌فرهنگ‌هاي تمايز يافته. ]افروغ، 1378: 
140[ مي‌دانند. همانند مفهوم آموزش‌وپرورش 
و حتي بيش از آن، مفهوم انسجام اجتماعي نيز 
در جامعه‌شناسي وام‌دار و مديون انديشه‌هاي 
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 جامعه‌شناسي اس��ت. چه عاملي شرايط به 
ه��م پيوس��تگي اجتماعي اعض��اي جامعه را 
فراهم مي‌كند؟ اين يكي از پرسش‌هايي بوده 

انسجام اجتماعي
انسجام يا هم‌بستگي اجتماعي معمولًا مفهومي را مي‌رساند كه 
بر پايه‌ي آن در س��طح يك گروه يا ي��ك جامعه، اعضا به يكديگر 
وابس��ته‌اند و به‌ط��ور متقابل نيازمند يكديگر ]بي��رو، 1366: 400[. 
انسجام اجتماعي هم‌چنين 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 هم‌بستگي، پيوند و 
تعهد عاطفي است كه اعضاي جامعه نسبت به يكديگر دارند ]وزيري، 
1383: 118[. اين برداش��ت از انسجام كه به برداشت روان‌شناسان 
اجتماعي از اين مفهوم نزديك است، آن را عمدتاً به صورت احساسي 

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

نوعي محصول آن است.
طبق آن‌چه عموماً در جامعه‌شناسي از مفهوم انسجام اجتماعي 
مس��تفاد مي‌ش��ود، اين مفهوم به درجه يا نوع هم‌گرايي يك جامعه 
و در واق��ع، ب��ه پيوندها و روابطي كه اعضاي ي��ك جامعه يا گروه 
را به يكديگر مرتبط مي‌س��ازند، اش��اره دارد. هكتر2 )1987( مفهوم 
انسجام اجتماعي را با سطح، مقدار يا شدت همكاري اعضاي گروه 
در راس��تاي دس��ت‌يابي به اهداف جمعي مرتبط مي‌داند ]ويدگرن، 
1997: 755[. ديگر جامعه‌شناسان نيز آن را در كل »ناظر به ميزان و 

         بر اساس دیدگاه کارکردگرایی، 
          جامعه کلیتی است متعادل و 

           شامل خرده‌نظام‌های متعدد که
           اهداف و  کارکردهای هر یک 

            از این خرده نظام‌ها ضمن
             این‌که با یکدیگر هماهنگی 
            دارند، با اهداف و  نیازهای

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

    را تشکیل می‌دهند
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درست است. يعني ميزان بالاي چنين رويدادهاي آسيب‌شناختي را 
مي‌توان نش��انه‌ي كمبود به هم پيوستگي در جامعه يا در گروه‌هاي 

تشكيل‌دهنده‌ي جامعه دانست ]كوزر، 1378: 194ـ193[.
پس از دوركيم نيز موضوع به هم‌پيوستگي يا انسجام اجتماعي 
هم‌چنان به عنوان موضوع و مس��ئله‌ي محوري در مباحث پيروان 
وي و س��اير جامعه‌شناس��ان كه بعدها كاركردگرايان لقب گرفتند، 
باقي مان��د. در اين مقاله، پس از بررس��ي اجتماعي كاركردگرايي، 
انديشه‌هاي نظريه‌پرداز اصلي اين مكتب را در اين خصوص تشريح 

خواهيم كرد.
به عقيده‌ي اس�كيد 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��هيم‌اند، 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 آموزش‌وپرورش و يك جامعه به كار 
رود. اي��ده‌ي كل »بيرون از اجزا«، »كل نيازمند به اجزا« و »اجزاي 
نيازمند به كل« است كه كاركردگرايي جامعه‌شناختي را با بسياري از 
نظرات ديگر مربوط مي‌سازد و آن را به صورت يك »نظريه ـ الگو« 

درمي‌آورد ]اسكيدمور 1372: 139[.
از منظر طرف‌داران كاركردگرايي، جامعه كل هم‌بسته‌اي است 
كه در آن، هر بخش كاركردهاي خاصي را عهده‌دار است و بر مبناي 
اين كاركردها، انسجام و نظم اجتماعي آن بخش را تأمين مي‌كنند؛ 
به گونه‌اي كه نظم و انسجام اجتماعي را در گرو ايفاي چهار كاركرد 
عمده‌ي انطباق با ش��رايط جديد، ح��ل تنش‌هاي اجتماعي، نيل به 
اه��داف، و حفظ و ت��داوم الگوهاي هم‌بس��تگي اجتماعي مي‌دانند 
]غفاري 1385: 127[. واگو3، اصول رويكرد كاركردي ـ س��اختاري 
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را در هفت اصل زير كه به نوعي به مباحث ما نيز مربوط مي‌شوند، 
خلاصه كرده است: 

1. جوامع بايد به عنوان نظام‌هاي كل كه داراي اجزاي به هم 
پيوسته‌اند، تحليل شوند.

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

هر نظام با حداقلي از تغيير در درون نظام همراه است.
4. انسجام كامل هيچ‌گاه محقق نمي‌شود، زيرا هر نظام با فشارها 
و انحراف‌هايي مواجه است؛ هر چند كه از طريق نهادي‌شدن، بخشي 

از اين انحراف‌ها خنثا مي‌شوند.
5. تغيير، فرايندي كند و انطباقي اس��ت كه تا حركتي انقلابي 

ادامه مي‌يابد.
6. تغيير، پيامد س��ازگاري با رش��د، تمايز، نوآوري‌هاي دروني و 

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

1385: 128ـ127[.
براس��اس ديدگاه كاركردگرايي، جامعه كليتي است متعادل و 
شامل خرده‌نظام‌هاي متعدد كه اهداف و كاركردهاي هر يك از اين 
خرده‌ نظام‌ها، ضمن اين‌كه با يكديگر هماهنگي دارند، با اهداف و 
نيازهاي نظام اجتماعي كل نيز هماهنگ و هم‌سو هستند و مجموعاً 
نظام متعادلي را تش��كيل مي‌دهند. از اين‌رو، هنگامي كه پديده يا 
نه��ادي را از زاويه‌ي كاركردي بررس��ي مي‌كنيم، مي‌بايد وجود آن 
را برحس��ب پيامدهاي سودمندش براي كل نظام اجتماعي يا يكي 
از نظام��ات مهم تابعه‌ي آن، تبيين كنيم. به ق��ول مرتون، در اين 
گونه بررس��ي‌ها هدف اين است كه نش��ان دهيم، فلان عامل در 
كل نظام اجتماعي يا فرهنگي چه نقش��ي ب��ازي مي‌كند. »در اين 
مش��رب نظامات اجتماعي را نظاماتي پويا )ديناميك( مي‌بينند كه 
اجزايشان نقش خدمت‌گزاري در آن‌ها 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 آموزش‌وپ��رورش را يكي از 
مهم‌تري��ن خرده‌نظام‌ه��اي اجتماع��ي مي‌دانند 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 
آموزش‌وپرورش نسبت مي‌دهند. در سطح خرد عمدتاً تأكيد بر نقش 
آموزش‌وپرورش در فرايند جامعه‌پذيري و ايجاد زمينه‌هاي ارزشي و 
هنجاري مشترك، وفاق اجتماعي را به وجود مي‌آورد و احساس تعلق 
به هويت جمعي را تقويت مي‌كند. در سطح كلان نيز، ارتباط متقابل 
بين خرده‌ نظام آموزش‌وپرورش و ساير خرده‌نظام‌ها، 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 خرده‌نظام‌هاي 

اجتماعي و از جمله آموزش‌وپ��رورش و كاركردهايي كه هر يك از 
خرده‌نظام‌هاي اجتماعي براي ساير خرده‌نظام‌ها و كل نظام اجتماعي 
دارد اس��اس بحث كاركردگرايان را در اين س��طح تشكيل مي‌دهد 
]نوغان��ي 1375: 18ـ16[. از منظر كاركردگرايان، آموزش‌وپرورش 
به عنوان عاملي مقتدر و همگاني، مي‌تواند به ايجاد هم‌بس��تگي و 
انس��جام در ساختار جامعه كه بر اثر تفكيك و تخصص، دستخوش 
تفرقه و پراكندگي ارزش‌هاي فرهنگي مي‌شود، مدد برساند ]علاقه‌بند 

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

مهم‌ترين آن‌ها عبارت‌اند از: 
1. انتقال فرهنگي: لازمه‌ي تداوم هر جامعه، انتقال ارزش‌ها و 
هنجارهاي آن جامعه از نسلي به نسل ديگر است كه آموزش‌وپرورش 
آن را به سرانجام مي‌رساند. اين كاركرد، اساساً كاركردي محافظه‌كارانه 
است؛ زيرا مدارس اصولًا فرهنگ گذشته و يا حداقل فرهنگ فعلي را 

به ديگران منتقل مي‌كنند.
2. انتق�ال مهارت‌ها: م��دارس، انواع مهارت‌های ش��ناختی و 
هنجارهای ضروری را برای ایفای نقش‌های موجود در جامعه‌ای که 
به‌طور روزافزون به علم و تخصص وابسته می‌شود، آموزش می‌دهند 

]رابرتسون 1374: 352[.
3. همبس�تگی اجتماعی: اغلب جوامع دارای خرده‌فرهنگ‌های 
گوناگ��ون قومی، نژادی و غیره هس��تند و آموزش‌وپرورش می‌تواند 
افراد جوان این قابلیت‌ها را با فرهنگ عمومی جامعه هم‌نوا و آشنا 
س��ازد و بدین‌ترتیب جامعه‌ای نسبتاً همگون با ارزش‌های مشترک 
به‌وج��ود آورد. آموزش‌وپرورش وس��یله‌ی مهمی ب��رای تبدیل یک 
جامعه‌ی نامتجانش به جامعه‌ای یگانه و یکپارچه از طریق تقویت و 
توسعه‌ی فرهنگ و هویت مشترک است. از این‌رو، ظهور دولت‌های 
ملی با ایجاد نظام‌های آموزش‌وپرورش متقارن بوده است. مدارس با 
تدریس زبان رسمی به یکپارچه شدن اقوام مختلف داخل کشورها تا 
حد زیادی مدد می‌رسانند و آگاهی از تعلق به یک ملیت را در آن‌ها 
تقویت می‌کنند. نهادهای آموزش‌وپرورش مخصوصاً در کشورهایی 
که مهاجرپذیرند، وظایف و مسئولیت‌های عمده‌ای در ایجاد یگانگی 

بر عهده دارند ]علاقه‌بند 1370: 26[.
4. گزینش: مدارس روشی منطقی برای گزینش و انتخاب افراد 
مستعد ارائه می‌دهند و بر‌اساس آن، تواناترین و باانگیزه‌ترین افراد، 
ارزش��مندترین موقعیت‌های منزلتی را به‌دست می‌آورند. آموزش راه 
عمده‌ای در کسب موفقیت شغلی و مالی در جامعه‌های صنعتی است، 
زیرا مدارس دانش‌آم��وزان را برای انجام کارهای گوناگون آماده و 

گزینش می‌کنند.
5. نوجویی: نهادهای آموزشی صرفاً به انتقال دانش‌های موجود 
نمی‌پردازند، بلکه هم‌چنین با توسعه‌ی دانش و مهارت جدید، به میراث 
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فرهنگی می‌افزایند. نقش اخیر تا حدی به این دلیل پدید می‌آید که 
تجربه‌ی آموزشی باعث برانگیختن تفکر انتقادی و کنجکاوی فکری 
می‌شود. تا حدودی نیز به این دلیل است که از مدرسین و دانشگاه‌ها 
و مدارس عالی انتظار می‌رود، تحقیقاتی به عمل آورند که به افزایش 

آگاهی‌های علمی منجر شود ]رابرتسون 1374: 353[.

انسجام اجتماعی در اندیشه‌ی دور کیم
مهم‌ترین جامعه‌ش��ناس پیش‌کس��وتی که در خصوص انسجام 
اجتماع��ی و آموزش‌وپرورش و ارتباط ای��ن دو، نظریه‌پردازی کرده، 
امیل دورکیم اس��ت. بحثی را که وی درباره‌ی انس��جام اجتماعی و 
جامعه‌شناس��ی آموزش‌وپرورش آغاز کرد، اکنون نیز یکی از مباحث 
اصلی جامعه‌شناس��ی محسوب می‌ش��ود. بحث هم‌بستگی در کانون 
نظریه‌پ��ردازی دورکیم قرار دارد. پرسش��ی که ب��رای وی مقدم‌تر و 
اساسی‌تر محسوب می‌شد، این بود که ساختارهای اجتماعی »چگونه 
به‌وجود می‌آیند؟ چگونه و از چه طریق مجموعه‌ی پرکنده‌ای از افراد 
گرد هم می‌آیند و مقوله‌ی پایدار و مس��تمرتری را شکل می‌دهند که 
جامعه نام می‌گیرد، در حالی که نیروهای متضاد و تقسیم کننده‌ی بسیار 
زیادی قادرند آن را از بین ببرند؟ بدین ترتیب، دورکیم بر پیوستگی یا 

هم‌بستگی ترتیبات اجتماعی تأکید کرده است ]گرب 1373: 99[.
مفهوم هم‌بستگی دورکیم، تصویری از جامعه ارائه می‌کند که در 
آن، گروه‌ها و افراد به هم پیوسته‌اند و به‌طور منظم و الگوبندی شده و 
کمابیش پیش‌بینی‌پذیر، کنش متقابل دارند ]پیشین[. برای روشن شدن 
این مفهوم می‌توان از مفهوم تقریباً متضاد آن، یعنی مفهوم »آنومی«4 
استفاده کرد. آنومی وضعیتی است که در آن، قواعد اجتماعی )هنجارها( 
برای کنش��گران الزام‌آور نیس��ت و مطلوبیتی ندارند. به عبارت دیگر، 
آنومی به هم ریختگی یا آشفتگی »وجدان جمعی«5 یا مشترک است و 
چون آنومی امری مربوط به وجدان جمعی است، جامعه و فرد هم‌زمان 
از آن رنج می‌برند. این رنج بردن حاکی از آن است که آنومی نه تنها 
وجدان جمعی که وجدان فردی را نیز متأثر می‌سازد. از این رو، آنومی 
پدیده‌ای در آن واحد جمعی و فردی اس��ت. دورکیم در تعریف اخلاق 
می‌گوید: اخلاق عبارت اس��ت از آگاهی به حالت وابستگی. بنابراین 
آنومی حالتی اس��ت که در آن، این آگاهی و ش��عور وجدان نسبت به 

وابسته بودن به دیگران، آسیب می‌بیند ]رجب‌زاده 1381: 34[.
از نظر دور کیم، انسجام اجتماعی مؤلفه‌ی اصلی عمل و رفتار 
اجتماعی است و اساس آن را اخلاقیات یا مقررات اخلاقی تشکیل 
می‌دهد که به عقیده‌ی وی عبارت اس��ت از: »مجموعه‌ای از قواعد 
و هنجارهایی که کردار انس��ان را راهنمای��ی و مهار می‌کند. وجود 
این رهنمودها بدین معنی اس��ت که افراد مطابق با تعهدات خود به 
دیگران و به‌طور کلی به جامعه، به کنش متقابل دس��ت می‌زنند. از 
این رهگذر، افراد از حقوقو میزان مشارکت خود در ایجاد هم‌بستگی 
اجتماعی شناخت پیدا می‌کنند. لذا اخلاقیات برای ایجاد هم‌بستگی 

میان مردم بسیار ضروری هستند؛ بدون اخلاقیات جامعه نمی‌تواند به 
بقا خود ادامه دهد« ]گرب 1373: 99-100[.

مطابق با نظر دورکیم، انواع هم‌بستگی اجتماعی با انواع جامعه 
ارتباط دارد. در جوامع ساده، انسجام معمولًا بر پایه‌های خویشاوندی، 
ارتباطات مکانیکی یا فامیلی استوار است، ولی در جوامع پیچیده‌تر، 
انسجام بیشتر ارگانیکی است. واژه‌ی ارگانیک در این‌جا به وابستگی 
متقابل اجزای تشکیل دهنده اشاره دارد. از این‌رو در جوامع پیچیده، 
از طریق وابس��تگی متقاب��ل افراد و نقش‌هایش به‌دس��ت می‌آید و 
حفظ می‌شود ]کوزر 1377: 190[. هم‌بستگی مکانیکی در جامعه‌ای 
رواج دارد ک��ه افکار و گرایش‌های مش��ترک اعضای جامعه از نظر 
کمیت و ش��دت، از افکار و گرایش‌های شخصی اعضای آن بیشتر 
باش��د. این هم‌بستگی، تنها می‌تواند به نسبت معکوس رشد فردیت 
پرورش یابد. به عبارت دیگر، هم‌بستگی مکانیکی جایی رواج دارد که 
حداقلِ تفاوت‌های فردی وجود داشته باشند و اعضای جامعه از نظر 
دل‌بستگی به خیر همگانی، بسیار همسان یکدیگر باشند. هم‌بستگی 
ناشی از همانندی زمانی به اوج خود می‌رسد که وجدان فردی یکایک 
اعض��ای جامعه، منطبق با وجدان جمعی پرورش یابد و از هر نظر با 
آن یکی شود. بر عکس، هم‌بستگی ارگانیک نه از همانندی‌های افراد 
جامعه، بلکه از تفاوت‌هایش��ان پرورش میی‌ابد. این‌گونه هم‌بستگی 
فراورده‌ی تقسیم کار است. هرچه کارکردهای جامعه بیشتر پرورش 
یابند، تفاوت‌ میان اعضای آن نیز فزون‌تر خواهد شد ]گرب: 1373: 

100[ و همین تفاوت‌ها مبنای هم‌بستگی جدید خواهند بود.
بر این اساس، هم‌بستگی‌ها در جوامع یا زاده‌ی تشابه‌اند یا زاده‌ی 
تفاوت. در جوامع ساده و ابتدایی، این همانندی‌های زندگی اقتصادی 
و نظام اعتقادی اس��ت که افرادی شبیه به هم را به‌وجود می‌آورند؛ 
افرادی که در اکثر خصوصیات زندگی مش��ابه هم هستند و تفاوت 
قابل ملاحظه‌ای بایکدیگر ندارند. همین همانندی‌ها و شباهت‌های 
افراد است که این نوع جوامع را پایدار و استوار نگه می‌دارد. در جوامع 
اولیه، در واقع مجموعه‌های��ی از خانواده‌ها یا دیگر خرده واحدهای 
اجتماعی‌اند که از مشخصه‌های مشترک خاص برخوردار هستند. این 
خرده ‌واحدها با یکدیگر تشابه ساختاری دارند. آن‌ها اغلب از لحاظ 
اقتصادی خودکفا هستند و قادرند نیازهای تولیدی و مصرفی خود را 
براورده سازند. این وجه تشابه به خودی خود برای حفظ هم‌بستگی 
کافی نیست، زیرا که خرده واحدها می‌توانند به‌طور جداگانه ادامه‌ی 
حی��ات دهند. ولی علاوه بر این، در میان مردمان نخس��تین دارای 
وجدان جمعی )یعنی کلیتی از اعتقادات و عواطف مشترک در میان 
شهروندان معمولی(، قواعد اخلاقی که برای هم‌بستگی اجتماعی در 
دوران نخستین ضروری بودند، در مجموعه اعتقادات و عواطف تجلی 
پیدا می‌کردند. این قواعد اخلاقی، چسبی اجتماعی به‌وجود می‌آورد 
که خرده گروه‌های مس��تقل فرهنگی را به یکدیگر پیوند می‌دهد« 

]گرب 1373: 103-104[.
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هم‌بستگی مکانیکی همانندی‌ها و شباهت‌های افراد

وجدانِ جمعی             دین

همانندی زندگی اقتصادی

اما در جوامع پیچیده وضعیت کاملًا متفاوت است. در این جوامع 
هم‌بستگی اجتماعی از تفاوت‌ها ناشی می‌شود. بدین‌معنا که با افزایش 
جمعیت و لزوم تقسیم کار، مش��اغل و حرفه‌های جدیدی در جامعه 
به‌وجود می‌آیند که کاملًا تخصصی هستند. افراد هر کدام به حرفه و 
کاری مشغول‌اند و نمی‌‌توانند نیازهای خود را به تنهایی تأمین کنند. 
آن‌ها برای ادامه‌ی حیات به یکدیگر وابسته‌ادن و می‌باید با یکدیگر 
همکاری کنند. این وابستگی متقابل، از نوع اقتصادی است. در این‌جا 
افراد، دیگر به لحاظ زندگی اقتصادی و نظام اعتقادی با یکدیگر تشابه 
زیادی ندارند، بلکه با یکدیگر متفاوت نیز هستند. ولی چون به یکدیگر 
نیاز دارند، به یکدیگر نیز وابسته هستند. البته تنها وابستگی اقتصادی 
نیست که افراد را با یکدیگر متحد می‌سازد، بلکه نوعی وجدان جمعی 
نیز وجود دارد که نس��بت به وجدان جمعی در جوامع ابتدایی بس��یار 

ضعیف‌تر است و عمدتاً‌ از دین نیز ناشی نمی‌شود.
به عقیده‌ی گرب، ایده‌ی اصلی دورکیم در کتاب »تقس��یم کار 
در جامعه« و هوشمندانه‌ترین ابتکار تحلیلی وی این بود که تقسیم 
کار، عامل اصلی تضعیف هم‌بس��تگی مکانیک��ی قدیمی و ابزاری 
اصلی برای پیدایش هم‌بستگی جدید است. به زبان دورکیم، کارکرد 
تقسیم کار، ایجاد هم‌بستگی بر اساس عدم تشابه است. افراد و خرده 
گروه‌هایی که بس��یار تخصصی شده‌اند، دیگر خودکفا نیستند و باید 
برای بقای خود همکاری کنند و به یکدیگر متکی باش��ند. دورکیم 
این نوع هم‌بس��تگی را »ارگانیک« نام نهاد، زیرا جامعه‌ی جدید از 
جهاتی عمده شبیه به موجود زنده‌ی زیست‌شناختی پیشرفته‌ای است. 
علاوه بر انس��جامی که از طریق مبادله‌ی خدم��ات و کارکردهای 
مرتبط حاصل می‌شود، تقسیم کار نیز هم‌بستگی ایجاد می‌کند؛ چرا 
که نظام کاملی از حقوق و وظایف و پیوند با ثباتی به‌وجود می‌آورد. 
این حقوق و وظایف در طول زمان به‌طور فزاینده‌ای به شکل قوانین 
رسمی درمی‌آیند، زیرا که تنوع و پیچیدگی آن‌ها مستلزم وضع قوانین 

نظام‌مندی است ]دورکیم 1369: 143-142[.
به عقیده‌ی دورکیم هم‌بستگی نوع نخست، فرد را بدون هیچ‌گونه 
واسطه‌ای به‌طور مستقیم به جامعه ربط می‌دهد، در حالی‌که در هم‌بستگی 
نوع دوم، وابستگی فرد به جامه به دلیل وابستگی‌اش به اجزای سازنده‌ی 
جامعه اس��ت. دید فرد نس��بت به جامعه در این دو نوع هم بس��تگی از 
جنبه‌ی واحدی نیس��ت. در هم‌بس��تگی ن��وع اول، جامعه مجموعه‌ای 
کم‌وبیش سازمانی‌افته از اعتقادها و احساسات مشترک تمامی اعضای 
گروه است. برعکس، جامعه‌ای که ما با آن از طریق هم‌بستگی نوع دوم 
هم‌بسته‌ایم، دستگاهی اس��ت متشکل از نقش‌های متفاوت و ویژه که 

قواعد معینی آن‌ها را با هم‌ متحد کرده است. هم‌بستگی نوع نخست در 
صورتی می‌تواند نیرومند باشد که افکار و گرایش‌های مشترک در تمامی 
اعضای جامعه، از لحاظ تعداد و شدت، بر افکار و گرایش‌های شخصی 
افراد برتری داش��ته باش��ند. هرقدر میزان این برتری بیشتر باشد، توان 
این نوع هم‌بستگی ش��دیدتر است. این نوع هم‌بستگی با تشدید وجوه 

خصوصی شخصیت ما ارتباط معکوس دارد ]دورکیم، 1369: 144[.
هم‌بس��تگی ن��وع اول، هم‌بس��تگی ناش��ی از مش��ابهت‌ها و 
همانندی‌هاست، در حالی‌که هم‌بستگی ناشی از تقسیم کار، به کلی 
چیز دیگری است. هم‌بستگی نوع اول مبتنی بر این بود که افراد به 
هم همانند باشند، در حالی‌که هم‌بستگی ناشی از تقسیم کار مستلزم 
آن اس��ت که افراد با هم فرق داش��ته باشند. نوع اول وقتی ممکن 
است که شخصیت فردی در شخصیت جمعی جذب شود، در حالی‌که 
نوع دوم فقط هنگامی امکان‌پذیر است که هرکس عملی مخصوص 
به خود و در نتیجه، مخصوص به شخصیت ویژه‌ی خود داشته باشد. 
پس لازم است که وجدان جمعی به بخشی از وجدان فردی اجازه‌ی 
بروز بدهد تا نقش‌های خاصی که وجدان جمعی قادر به اداره‌ی آن‌ها 
نیست، در همان بخش پا بگیرند. هر قدر گستره‌ی این بخش بیشتر 
باشد، انسجام ناشی از این نوع هم‌بستگی بیشتر است. در واقع از یک 
سو، هرکسی به موازات تقسیم بیشتر کار پیوند نزدیک‌تری با جامعه 
برقرار می‌کند. و از سوی دیگر، فعالیت هر کس هر قدر تخصصی‌تر 

شود، شخصی‌تر است ]همان، ص433[.
با تقسیم کار، نظامی از وظایف و حقوق بین افراد و جامعه پدید 
می‌آید که موجب پیوند پایدار آنان با یکدیگر می‌شود. همین وظایف، 
قواع��د و حقوق اس��ت که موجبات هم‌بس��تگی را در جامعه فراهم 
می‌سازد. تقس��یم کار نیز قواعد و مقرراتی پدید می‌آورد که تضمین 
کننده‌ی هماهنگی مس��المت‌آمیز و منظم نقش‌های تقسیم شده‌اند 
]همان، ص 434-433[؛ نقش‌هایی که اساساً در تقسیم کار اجتماعی 
بحث بر سر آن‌ها و هماهنگی میان آن‌هاست. به بیان خود دورکیم، 
»در تقس��یم کار بحث بر س��ر افردا نیس��ت، بحث بر سر وظایف و 
نقش‌های اجتماعی است. جامعه به چگونگی کار نقش‌های اجتماعی 
علاقه‌مند اس��ت. س�المت جامعه به این بستگی دارد که نقش‌‌های 
اجتماعی با هم هماهنگ باشند.« بدینسان قواعدی پدید می‌آیند که 
به موازات پیشرفت تقسیم کار بر تعدادشان روزبه‌روز افزوده می‌شود. 
اگر این قواعد نباشد، هم‌بستگی ارگانیک ناممکن و ناقص خواهد بود. 
اما وجود قواعد به تنهایی کافی نیس��ت، بلکه لازم که قواعد مذکور 

درست و عادلانه نیز باشند ]کوزر، 1377: 190-191[.
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از دی��دگاه دورکیم، اعض��ای جوامع پیچی��ده و تمایز یافته به 
راهرفت‌های جمعی و مشترک کمتر وابسته‌اند؛ ضمن آن‌که ممکن 
است به وظایف و نقش‌های تخصصی و تمایز یافته‌ای که شاخص 
نظام‌های هم‌بس��تگی ارگانیک‌اند، به ش��دت وابسته باشند. اگرچه 
عناصری فردی چنین نظامی اشتراک کمتری دارند، اما از آن‌هایی 
که با هم‌بستگی مکانیکی زندگی می‌کنند، وابستگی متقابل بیشتری 
دارند. درس��ت به خاطر آن‌که افراد چنین نظامی، شیوه‌های زندگی 
و فعالیت‌های تخصصی متفاوتی را پذیرفته‌اند، وابستگی متقابلشان 
بیش��تر است و ش��بکه‌های هم‌بس��تگی را می‌توان در میان آن‌ها 
بیشتر گس��ترش داد. درست اس��ت که در چنین نظامی می‌توان از 
نظارت‌های خارجی فردی خلاص ش��د، اما این خلاصی با درجه‌ی 
بالای وابستگی متقابل اعضای جامعه نه تنها منافاتی ندارد، بلکه با 

آن هماهنگ است ]موریش، 1373: 265[.
بر همین اس��اس برای آن‌که چنین جوامع پیچیده‌ای علی‌رغم 
تفرد و تمایز اعضای خود تداوم داش��ته باشند و به حیات خود ادامه 
دهند، یک عنصر بسیار حیاتی لازم دارند تا بر این تفردها و تمایزها 
غلبه کند. و وجوه مش��ترک و همگونی را بین اعضای جامعه پدیدار 

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

آموزش و پرورش و رابطه‌ی آن با انسجام اجتماعی 
در اندیشه‌ی دورکیم

دورکیم معتقد است: جامعه‌ هنگامی می‌تواند به حیات خود ادامه 
دهد که بین اعضای آن به میزان کافی همگونی وجود داشته باشد. 
تعلیم و تربیت از ابت��دا همانندی‌های مورد نیاز زندگی جمعی را در 
کودک تثبیت و از این راه، همگونی مذکور را تنفیذ و تقویت می‌کند 

]دورکیم، 1367: 91[.
در جوامع پیشرفته که نامتجانس هستند، همانندی و هم‌فکری 
بین اعضای آن تضعیف شده و تفاوت‌های فراوانی میان آنان به‌وجود 
آمده است. لیکن این تفاوت‌ها که حالت مکمل دارند، موجب کمال 
جامعه می‌شوند. در این جامعه که از ساختار پیچیده‌ای برخوردار است، 
کار و فعالیت مس��تلزم همکاری و تعاون اس��ت. در نتیجه، پیدایش 
تقس��یم کار و تخص��ص ضرورت پیدا می‌کند که بر اث��ر آن، افراد، 
گروه‌ها و دسته‌های مختلف گرد می‌آیند و هر یک کار معینی را به 

سود همگان بر عهده می‌گیرند.
در جامعه‌ی جدید، با وجود پیچیدگی گرد می‌آیند و هر یک کار 

معینی را به سود همگان بر عهده می‌گیرند.
در جامعه‌ی جدید، با وجود پیچیدگی روابط و تخصصی ش��دن 
کارکره��ا، نهادها و س��ازمان‌های اجتماعی، نظیر دی��ن و خانواده، 
قادر به ایفای نقش‌های پیچیده و گوناگون آموزشی‌وپرورش��ی مورد 
انتظار جامعه نیس��تند. به عبارت دیگر، در نظام پیچیده‌ی جامعه‌ی 
ارگانیکی، آموزش‌وپرورش افراد جامعه، از طریق مشارکت مستقیم 

آنان در زندگی اجتماعی، آن‌گونه که در جامعه س��اده اتفاق می‌افتد، 
غیرممکن اس��ت. در جوامع س��اده و ابتدایی که جوامعی متجانس 
هستند، افراد کورکورانه از اعتقادات، ارزش‌ها و رسوم رایج و مستقر 
پیروی می‌کنند. همانندی‌های زیادی میان آنان مشاهده می‌شود و 
اجبارها و الزام‌های خانوادگی، گروهی و قومی، دامنه و حدود رفتارها 
را تعیین می‌کنند. در این‌گونه جوامع، معمولًا هر فرد به خودی خود 
رفتار دیگران را سرمشق قرار می‌دهد. در هر کالری به طرز ماشینی 
از دیگران تبعیت می‌کند و به اعتقادات، آداب، رس��وم و سنن گردن 
می‌نهد. در نتیجه یک سلسله روابط ساده، بر رفتار اجتماعی حاکمیت 
میی‌ابد و جامعه را از هم‌بستگی برخوردار می‌سازد. در چنین جامعه‌ای، 
آموزش‌وپرورش بدون قصد قبلی و هدف مش��خص و بدون نقشه‌ی 
آگاهانه، از طریق خانواده و روابط رایج میان نس��ل بالغ و سالمند و 

نسل جوان و نارس، عملی می‌شود.
برای دور کیم، تعلیم و تربیت موضوعی کاملًا اجتماعی اس��ت. 
ای��ن امر را به خوبی می‌توان از تعریفی دریافت که وی از »تربیت« 
ارائه کرده اس��ت: تربیت عملی است که نسل‌های بزرگ‌سال روی 
نس��ل‌هایی که هنوز ب��رای زندگی اجتماعی پخته نیس��تند، انجام 
می‌دهند و هدفش این است که در کودک‌شماری از حالات جسمانی، 
عقلانی و اخلاقی را برانگیزد و پرورش دهد که جامعه‌ی سیاسی و 
نیز محیط و شرایطی که فرد به نحو خاصی برای آن آماده می‌شود، 

اقتضا می‌کنند.
تعریف فوق، همان‌گونه که دورکیم نیز یادآوری کرده اس��ت، 
دو جنبه‌ی مش��خص دارد: یکی این‌ک��ه تربیت جنبه‌ی اجتماعی 
دارد. بر این اس��اس »تربیت، اجتماعی کردن روشمند نسل جوان 
اس��ت«. این تربیت است که انس��ان را اجتماعی می‌کند و انسان 
بدون اجتماعی شدن اساساً انسان نیست. به بیان دور کیم، »هستی 
جدیدی که عمل جمعی از راه تربیت در هر یک از ما ایجاد می‌کند، 
نمودار بهترین جنبه از وجود ما و جنبه‌ی حقیقتاً‌ انسانی در ماست. در 
واقع، انسان به این دلیل انسان است که در جامعه زندگی می‌کند« 

]پیشین[.
از منظر کارگردگرایی و دورکیم، اجتماعی شدن موضوعی بسیار 
اساس��ی و حیاتی در حفظ نظم و انسجام اجتماعی است. بر اساس 
این دیدگاه، جریان اساس��ی‌تری ک��ه نظم اجتماعی و هماهنگی و 
تداوم جامعه بر آن اس��توار است، اجتماعی شدن است. یعنی این‌که 
اجتماع بتواند از س��ازوکارها و ش��یوه‌هایی استفاده کند تا بر اساس 
آن، هر کس در جامعه تکالیفی را انجام دهد تا کل نظام بر اس��اس 
آن تکالیف برقرار بماند و تداوم پیدا کند و افراد آن‌ها را به دل‌خواه 
خودشان به عنوان تکلیف اخلاقی عمل کنند. بنابراین، سازوکاری که 
با آن تکالیفی که بیرونی هستند و به عنوان یک دستور در نظر گرفته 
می‌شوند، برای فرد به عنوان یک تکلیف اخلاقی در می‌آیند، جریان 

»اجتماعی شدن« است ]همان، ص48[.
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جنبه‌ی دوم تعریف دورکیم به نقشی که وی برای دولت در امر 
تربیت قائل می‌شود، مربوط است. به عقیده‌ی دورکیم، دولت نمی‌تواند 
در امر تربیت بی‌طرف باشد و همه‌چیز را به خانواده واگذار کند. چرا 
که اگر بپذیریم تربیت، بیش از هر چیز، وظیفه‌ای جمعی و موضوع آن 
سازگار کردن کودک با محیط اجتماعی است که سرانجام باید در آن 
زندگی کند، محال استکه جامعه نسبت به چنین عملی بی‌اعتنا باشد. 
»چگونه ممکن اس��ت جامعه در چنین عملی حضور نداشته باشد، در 
حالی‌که خود هم‌چون قطب‌نمایی اس��ت که تربیت باید عملش را از 
روی آن هدایت کند. بنابراین، وظیفه‌ی جامعه است که همواره به معلم 
افکار و احساس��اتی را که باید در کودک ایجاد کند تا او را با محیط 
زندگی هماهنگ س��ازد، یادآور شود. اگر معلم واقف و هوشیار نباشد 
که عمل تربیتی باید در جهت اجتماعی جریان یابد، این عمل به‌طور 
حتم در خدمت اعتقادات خصوصی قرار می‌گیرد و روح بزرگ میهن 
تجزیه می‌شود و به مشتی ارواح کوچک، ناقص، عاری از انسجام و 
در کشاکش با یکدیگر تنزل خواهد یافت. این کاملاً‌ برخلاف هدف 

اصلی هر گونه تعلیم و تربیت است.« ]همان، ص51[.
دور کیم با توجه به اهمیت و جایگاهی که برای جامعه قائل است، 
تأکید می‌کند اگر برای وجود جامعه ارزش��ی قائل هستیم، لازم است 
که تربیت، میان شهروندان اشتراک افکار و احساسات کافی که وجود 
جامعه بدون آن محال است، بر قرار سازد. برای ایجاد این نتیجه نباید 
آن را کاملًا به میل و اراده‌ی افراد واگذاشت ]رجب‌زاده، 1371: 55[. 

به همین دلیل، دخالت دولت در امر تربیت کاملًا ضروری است.

نتیجه‌گیری
با توجه به آن‌چه آم��د، جایگاه آموزش و پرورش را می‌توان به 
خوبی در اندیش��ه‌ی دور کیم بازیافت. ب��رای دور کیم، آن‌چه دارای 
اهمیت اساس��ی است و نقش تعیین کننده دارد، جامعه است. در هر 
جامعه، آموزش‌وپرورش متناس��ب با اهداف و ارزش‌های آن جامعه 
شکل می‌گیرد و لذا محتوای آموزش و پرورش از جامعه‌ای به جامعه 
دیگ��ر و از عصری به عص��ری دیگر تفاوت می‌کند. دور کیم معتقد 
اس��ت، آموزش‌وپرورش وسیله‌ای برای رس��یدن به هدف است، اما 
این جامعه اس��ت که هدف را تعیین می‌کند نه فرد. کارکرد آموزش 
وپرورش، توس��عه‌ی توانایی‌های فرد به خاطر خود او نیس��ت، بلکه 
کارکرد اصلی آن، توسعه‌ی توانایی‌ها و امکانات بالقوه‌ای است که 
جامعه به آن‌ها نیاز دارد ]شارع‌پور، 1386: 22[. از این رو، آموزش و 

پرورش کاملًا تحت تأثیر جامعه و نیازهای آن قرار دارد.
اما از سوی دیگر، باید توجه داشت که رابطه‌ی جامعه و آموزش 
و پرورش یک طرفه نیس��ت، بلکه جامعه، برای تداوم حیات خود به 
درجه‌ای از مش��ابهت افکار، ارزش‌ه��ا و هنجارها در میان اعضای 
خ��ود نیاز دارد که آموزش‌وپ��رورش آن را تأمین می‌کند. به عبارت 
دیگر، آموزش‌وپرورش از ابتدا شباهت‌های اساسی و همانندی‌های 

مورد نیاز زندگی جمعی را به‌وجود می‌آورد و در افراد تثبیت می‌کند؛ 
ام��ری که برای انس��جام و انتظام جامعه حیاتی و ضروری اس��ت. 
جامعه‌پذیری، ایجاد زمینه‌های ارزشی و هنجاری مشترک و کنترل 
اجتماعی، سازوکارهایی هستند که آموزش‌وپرورش به‌واسطه‌ی آن‌ها 

انسجام جامعه را سامان می‌دهد.

پي‌نوشت

1. Social Solidarity
‌2. Hechter
3. Vago
4.  anomie
5. collective consience

منابع
1. اسکیدمور، ویلیام )1372(. تفکر نظری در جامعه‌شناسی. ترجمه‌ی علی‌محمد حاضری و 

دیگران. نشر سفیر. تهران. چاپ اول.
2. افروغ، عماد )1378(. خرده فرهنگ‌ها، مش��ارکت و وفاق اجتماعی. مجموعه‌ی مقالات 
وفاق اجتماعی و فرهنگ عمومی. سازمان چاپ و انتشارات وزارت فرهنگ و ارشاد اسلامی. 

تهران. چاپ اول.
3. بیرو، آلن )1366(. فرهنگ علوم اجتماعی. ترجمه‌ی باقر س��اروخانی. انتشارات کیهان. 

تهران. چاپ اول.
4. حس��ینی نس��ب. داوود و علی‌اقدام، اصغر )بی‌تا(. فرهنگ تعلی��م و تربیت. چاپ احرار. 

تبریز.
5. دورکیم، امیل )1369(. درباره‌ی تقسیم کار اجتماعی. ترجمه‌ی باقر پرهام. کتاب‌سرای 

بابل. چاپ اول.
6. دورکیم، امیل )1368(. تربیت و جامعه‌شناس��ی. ترجمه‌ی علی محمد کاردان. انتشارات 

دانشگاه تهران. چاپ اول.
7. رابرتس��ون، یان )1374(. درآمدی بر جامعه. ترجمه‌ی حس��ین بهروان. انتشارات آستان 

قدس رضوی. مشهد. چاپ دوم.
8. رجب‌زاده، احمد و کوثری، مسعود )1381(. آنومی سیاسی در اندیشه‌ی دورکیم. مجله‌ی 

علوم اجتماعی و انسانی دانشگاه شیراز. دوره‌ی نوزدهم. شماره‌ی اول.
9. ش��ارع‌پور، محمود )1386(. جامعه‌شناس��ی آموزش و پرورش. انتشارات سمت. تهران. 

چاپ سوم.
10. علاقه‌بند، علی )1370(. جامعه‌شناسی آموزش و پرورش. کتاب‌خانه‌ی فروردین. تهران. 

چاپ پنجم.
11. غفاری، غلامرضا و ابراهیمی لویه، عادل )1385(. جامعه‌شناسی تغییرات اجتماعی. نشر 

آگرا. تهران. چاپ سوم.
12. کوزر، لوئیس و روزنبرگ، برنارد )1378(. نظریه‌های بنیادی جامعه‌ش��ناختی. ترجمه‌ی 

فرهنگ ارشاد. نشر نی. تهران. چاپ اول.
13. کوزر، لوئیس )1377(. زندگی و اندیشه‌ی بزرگان جامعه‌شناسی. ترجمه‌ی محسن ثلاثی. 

انتشارات علمی. تهران. چاپ هفتم.
14. گ��رب، ادوارد ج )1373(. نابرابری اجتماعی: دیدگاه‌های نظریه‌پردازان کلاس��یک و 

معاصر. ترجمه‌ی محمد سیاه‌پوش و احمدرضا غروبی‌زاد. نشر معاصر. تهران. چاپ دوم.
15. گولد، جولیوس و کلب، ویلیام )1376(. فرهنگ علوم اجتماعی. ترجمه‌ی باقر پرهام و 

دیگران. انتشارات مازیار. تهران. چاپ اول.
16. لیتل، دانیل )1373(. تبیین در علوم اجتماعی. ترجمه‌ی عبدالکریم س��روش. انتشارات 

مؤسسه‌ی فرهنگی صراط. تهران. چاپ اول.
17. موریش، ایور )1373(. درآمدی بر جامعه‌شناسی تعلیم و تربیت. ترجمه‌ی غلامعلی سرمد. 

مرکز نشر دانشگاهی. تهران. چاپ اول.
18. نوغانی، محسن )1375(. »قشر بندی اجتماعی در مدارس دولتی و غیرانتفاعی و رابطه 
آن با عملکرد تحصیلی دانش‌آموزان«. پایان‌نامه کارشناسی ارشد جامعه‌شناسی. دانشگاه 

تربیت مدرس. دانشکده‌ی علوم انسانی. تهران.
19. نوغانی محسن )1381(. »نظریه‌ی باز تولید اجتماعی و فرهنگی در آموزش‌وپرورش«. 

مجله‌ی دانشکده ادبیات و علوم انسانی دانشگاه فردوسی مشهد. شماره‌ی 35.
20. وزیری، محمد جواد )1383(. بررسی تأثیر انسجام و انعطاف‌پذیری خانواده بر شکل‌گیری 

هویت در جوانان شهر شیراز. فصل‌نامه‌ی مطالعات جوانان. شماره‌ی 7.
21. Widegren, Orjorn (1997). Social Solidarity and Social Exchange, Sociology, 
vol.31, No. 4,pp.755- 771. 

17
   دوره ي13 شماره ي1
   پــاييــز       1388



امیر‌رضا اصنافی
دانشجوی دوره‌ی دکترای کتابداری و

اطلاع‌رسانی دانشگاه شهید چمران اهواز 

18
 رشــد آموزش
 علـوم اجتماعی



     مقدمه
ماهیت جامعه‌ی اطلاعاتی امروز به گونه‌ای اس��ت که هیچ‌کس 
به‌طور مستقل نمی‌تواند به خواس��ته‌های خود در زندگی روزانه دست 
یابد؛ چون انسان‌ها در خلأ زندگی نمی‌کنند و نیازمند تعامل با یکدیگر 
هس��تند. در هر جامعه‌ی اطلاعاتی، س��ازمان‌ها رکن اصلی اجتماع را 
تش��کیل می‌دهند. آن‌ها، ما و جامع��ه را احاطه کرده‌اند. این وظیفه‌ی 
سازمان‌ها که نیازهای افراد گوناگون را تشخیص دهند و درصدد اقناع 
آن نیازها برآیند. هریک از ما به‌عنوان مصرف‌کننده، همه‌روزه از خدمات 
بهره‌مند می‌شویم. استفاده از اتوبوس و مترو، مراجعه به دندان‌پزشک، 
س��وخت‌گیری خودرو، دریافت پول از خودپرداز، پرسش از یک کتابدار 
مرجع و مانند آن، از جمله خدمات عرضه شده توسط مؤسسات هستند.

هر مؤسسه‌ای که در آن مشغول تحصیل یا کار هستیم، خود یک 
سازمان با پیچیدگی‌های خاص است. تحولات بزرگ اجتماعی )در 
طول تاریخ( اصولًا بر فعالیت‌های سازمانی و خدماتی که به اعضای 
جامعه می‌رس��انند مبتنی هستند. هرچه کیفیت عرضه‌ی خدمات در 
س��طح بالاتری باش��د، به‌دنبال آن رضایت مشتریان نیز از خدمات 
و درنهایت از س��ازمان افزایش خواهد یافت و برای تأمین نیازهای 
خود، مراجعات مکرری به سازمان خواهند داشت. به‌جز زندگی بدوی 
و متکی به خود که در آن خانواده خودکفاست، فعالیت‌های خدماتی 
قطع��اً برای حیات اقتصادی و بهبود و ارتقای س��طح کیفی زندگی 
ضروری هستند. خدمات، نقش حیاتی در ایجاد محیطی با ثبات برای 

    چکیده
دو عنصر اساسی در برقراری ارتباط مناسب با مشتریان و جذب 
آن‌ها به کتاب‌خانه، دارا بودن روابط عمومی قوی و قدرت بازاریابی 
از س��وی این نهادهاس��ت. هرگونه تلاش و فعالیت س��ازمانی‌افته 
درجهت ارتق��ای حیثیت و اعتبار س��ازمان، وظیفه‌ی بخش روابط 
عمومی سازمان است. افراد فعال در این بخش باید دریافت‌کننده‌ی 
شکایات و پاسخ‌گوی مشتریان باشند و به انعکاس تصویر مناسب از 
سازمان بپردازند. به این ترتیب مشخص می‌شود که بازاریابی خدمات 
کتاب‌خانه‌ای نقش عمده و چشم‌گیری در جذب افراد به کتاب‌خانه 
دارد. در ای��ن میان، به کارگیری تجهیزات فناورانه در امر بازاریابی 
و روابط عمومی، به‌خصوص استفاده از نرم‌افزارهای اجتماعی نظیر 
وبلاگ‌ه��ا، ویکی‌ها و مانند آن‌ها، می‌توان��د خدمات و محصولات 
کتاب‌خان��ه را در قالب جدید و جذاب‌تری برای کاربران عرضه کند. 
نوشتار حاضر پس از بررسی فرایند خدمت و بازاریابی، به تحلیل این 
دو فراین��د در کتاب‌خانه‌ها و نیز اس��تفاده از نرم‌افزارهای اجتماعی 
درجهت بازاریابی خدمات و محصولات کتاب‌خانه‌ای پرداخته است.

اجتماع�ی، خدم�ات  نرم‌افزاره�ای  بازاریاب�ی،  کلیدواژه‌ه�ا: 
کتاب‌خانه‌ای

سرمایه‌گذاری و رشد اقتصادی ایفا می‌کنند. پس باید در نظر داشت 
که ارائه‌ی خدمات، فعالیتی جانبی و حاشیه‌ای نیست، بلکه در زمره‌ی 

فعالیت‌های اصلی جامعه محسوب می‌شود.
جامع��ه، »اطلاعات« را به‌عنوان ی��ک کالا و مالکیت آن را در 
حک��م یک دارایی در نظ��ر می‌گیرد. اقتصاددان��ان تمایل دارند که 
اطلاعات را به شیوه‌ای یکسان، همانند دارایی‌های فیزیکی حساب 
کنند؛ ولی هیچ رش��ته‌ی دانشگاهی، الگوی پذیرفته‌شده‌ای را برای 
چنی��ن طرز تلقی به ما ارائه نداده اس��ت. رش��ته‌های تخصصی به 
گونه‌ای متفاوت به اطلاعات توجه می‌کنند و توس��عه‌ی نظام‌هایی 
برای س��نجش اطلاعات، از کالاهای فیزیکی دشوارتر است. نظام 
قیمت‌گذاری برای تعیین ارزش اطلاعات به کار رفته است، ولی آیا 

این بهترین مفهوم را می‌رساند؟

     ارزش اطلاعات چیست؟
اطلاعات، عنصری از تجارت شده است. در سازمان‌های پیش‌تر، 
کامیابی مبتنی بر معیارهایی چون مال و ثروت، منابع فیزیکی، غذا، 
آتش یا ج��ان پناه بود. امروزه، اف��راد و حرفه‌های موفق و کامیاب 
آن‌هایی هستند که اطلاعات را تحت کنترل دارند: توسعه، دست‌رسی، 
تحلی��ل و ارائه‌ی اطلاع��ات. ما دوران خ��ود را »عصر اطلاعات« 
نامیده‌ایم. ما به خرید و فروش اطلاعات دس��ت می‌زنیم و گاهی در 
قبال پول و گاهی با اطلاعات دیگر، آن را مبادله می‌کنیم. اطلاعات، 
به‌عنوان عنصری از تجارت، یک کالاست، ولی به‌طور کلی، نظریه‌ی 
اقتصادی و حسابداری پذیرفته‌شده‌ای درباره‌ی اطلاعات وجود ندارد. 
چارچوب‌های فراوانی وجود دارند که ما می‌کوش��یم، اطلاعات را در 
قالب آن‌ها از نظر بگذرانیم و تعریف کنیم. کوشش‌های متنوعی برای 
سنجش اطلاعات صورت می‌گیرند. مثلًا در رشته‌هایی چون اقتصاد، 
حسابداری، جامعه‌شناسی و علوم رفتاری که اطلاعات بلاتکلیفی و 
تردید را کاهش می‌دهد، آن را برحسب نرخ‌های معامله‌ی مبتنی بر 
عرضه و تقاضا می‌سنجند. اندیشه‌ی حسابداران نیز درباره‌ی هزینه‌ها 
و س��ودمندی‌ها )بدهکاری‌ها و بس��تانکاری‌ها( اس��ت، حال آن‌که 
دل‌مش��غولی جامعه‌شناسان، س��ودمند بودن اطلاعات برای توده‌ی 
مردم است. رفتارشناسان، تغییرات، معرفت و رفتاری را که اطلاعات 
به‌دنبال دارد مطالعه می‌کنند. واضح است که ارزش‌گذاری اطلاعات، 

یک جریان سرراست و تک‌مرحله نیست.
اطلاعات، قبل از ارزشمند شدن برای کسی، از مراحل بسیاری 
می‌گذرد. مدت‌ها قبل از این‌که کس��ی اطلاعات را تشخیص دهد، 
در یک حالت پنهان در انتظار چش��م‌انداز صحیح، باقی می‌ماند. بعد 
ما درمیی‌ابیم که داده‌های خام و سازمان‌نیافته، ممکن استت برای 
پاره‌ای موارد به کار آیند. ما آن‌ها را گردآوری، سازمان‌دهی و تحلیل 
می‌کنیم و نتایجی را از آن‌ها دریافت می‌داریم. هم اطلاعات و هم 
نتایج ما می‌توانند مورد گفت‌و‌گ��و قرار گیرند. اطلاعات فقط وقتی 
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درک ش��ده اس��ت که ما بتوانیم بر آن ارزش بگذاریم و به آن پاسخ 
و واکنش نش��ان دهیم. تعریف��ی از ارزش واقعی اطلاعات، فقط در 
این مرحله‌ی پایانی می‌تواند مطرح شود. اطلاعات به‌خودی‌خود فاقد 
ارزش است؛ ارزش اطلاعات از درکش و کاربرد بعدی و آینده‌ی آن 
مشتق می‌شود. قبل از این مرحله‌ی آخری، نمی‌توانیم بیش از آن‌چه 
که از تخمین ارزش اطلاعات انتظار می‌رود، کاری کنیم. جامعه، فقط 

محصول و نتیجه‌ی اطلاعات را ارزش می‌نهد.

   اطلاعات به‌عنوان کالا
تجارت، اطلاعات را کالا می‌داند و مالکیت آن را در حکم یک 
دارایی در نظر می‌گیرد. اقتصاددانان، تمایل دارند که با اطلاعات به 
ش��یوه‌ای یکسان، همانند دارایی‌های فیزیکی برخورد کنند. با وجود 
این، هیچ رشته‌ی دانشگاهی، الگوی پذیرفته‌شده‌ای را برای چنین 
برخوردی به ما ارائه نداده اس��ت. اطلاعات برای برخی حوزه‌ها، در 
روش مش��ابهی هم‌چون س��ایر دارایی‌ها و سرمایه‌های سازمان‌ها، 
می‌تواند ارزش‌گذاری و قیمت‌گذاری ش��ود و در گزارش‌های مالی 
آن‌ها وارد گردد. اطلاعات، به‌عنوان صورت موجودی، مراحل ارزش 
افزوده‌ی مواد خام )رویدادها یا فرایندها برای س��نجش(، کار برای 
جریان )اطلاعات برای توس��عه(، و کالاهای تکمیل‌شده )اطلاعات 
قاب��ل فروش( را ط��ی می‌کند. گ��ردآوری و ارائ��ه‌ی اطلاعات به 
س��رمایه‌گذاری کلان و کار انس��انی نیازمند است. در کنار هزینه‌بر 
ب��ودن فراهم‌آوری، هزینه‌بر بودن ارائ��ه‌ی اطلاعات برای مدیریت 
را ه��م باید در نظر گرفت. همانن��د دارایی‌های فیزیکی، اطلاعات 
قبل از این‌که توزیع ش��ود، با بازرسی کنترل کیفیت روبه‌رو می‌شود. 
اطلاعات، همانند س��یاهه‌ی فیزیکی، تابع شرایط درست و به‌موقع 
اس��ت. با وانهادن اطلاعات به خودش، ممکن اس��ت ارزش آن از 
بین برود. در هر مرحله یا سطح از اطلاعات، فروشندگان و مشتریان 
ویژه‌ای وجود دارند. جست‌و‌جوگران اطلاعات ممکن است هزینه‌ی 
بیش‌تری بپردازند و فراهم‌آورندگان اطلاعات ممکن است تخفیف 
بدهند؛ چ��را که آن‌ها میان س��طوح و گوناگونی‌های تراکنش‌های 
اطلاعات، تفاوتی قائل نمی‌شوند. این امر ناشی از مشکلاتی است 

که در شناسایی و سنجش اطلاعات وجود دارد.
از ط��رف دیگر، اکثر مش��تریان از ارزش و کیفیت خدماتی که 
دریافت می‌دارند، راضی نیس��تند. آن‌ها از تأخیر در ارائه‌ی خدمات، 
برخورد نامناس��ب کارمندان، عملکرد ضعیف، مقردرات دست‌و‌پاگیر 
و دیگر مشکلات ش��کوه دارند. بنابراین برای دریافت خدمت بهتر 
به س��ازمان رقیب مراجعه می‌کنند. برهمین اساس، تمام سازمان‌ها 
می‌کوش��ند، با عرضه‌ی بهترین خدمات به جذب مش��تری بپردازند 
و در ای��ن راه از راهکارهای متفاوتی اس��تفاده می‌کنند. عمده‌ترین 
راهکاری که موجب جذب مش��تریان به سازمان می‌شود، استفاده از 
ش��یوه‌های مناسب و اصولی بازاریابی خدمات است. کتاب‌خانه‌ها و 

مراکز اطلاع‌رسانی به‌عنوان یکی از نهادهای خدماتی در جامعه، از 
این امر بی‌نیاز و مستثنا نیستند و با توجه به این‌که با اقشار متفاوتی 
از کاربران با نیازهای اطلاعاتی گوناگون و س�الئق متفاوت مواجه 
هستند، باید از شیوه‌های جدید، نوین و مختلفی برای جذب مشتری 
به س��وی خود استفاده کنند. نوشتار حاضر درصدد است، شیوه‌های 
نوین بازاریاب��ی خدمات را در کتاب‌خانه‌ها و مراکز اطلاع‌رس��انی، 
به‌ویژه بازاریابی از طریق قابلیت‌های وب 2، با در نظر گرفتن انواع 

خدمات، مراجعان و مدل‌های گوناگون بازاریابی، تشریح کند.

  تعریف خدمات
به‌طور کلی، خدمات انواع متفاوتی دارند و ارائه‌ی تعریف یکسان 
و جامع از آن دش��وار است. اما همه‌ی آن‌ها دارای اشتراکاتی چون 
ناملم��وس بودن و مصرف آنی هس��تند. برخ��ی از تعاریف خدمات 

عبارت‌اند از:
 فرایندها، کردارها و عملکردها.

 خدمات، کار و عملی است که به‌وسیله‌ی یک‌طرف به طرف مقابل 
عرضه می‌شود. گرچه ممکن است این روند با یک محصول فیزیکی 
در ارتباط تنگاتنگ باش��د، اما این عمل لزوماً نامحس��وس است و 
معمولًا به مالکیت هیچی‌ک از عوامل تولید منجر نمی‌شود ]لاولاک، 

.]14 :1382
 خدم��ات، نوعی فعالیت اقتصادی اس��ت که با پیامد ایجاد تغییر 
م��ورد نظر در دریافت‌کننده‌ی خدمت و یا به نیابت از او، در مکان‌ها 
و زمان‌های خاص برای مش��تریان ارزش ایجاد می‌کند و منافعی را 

مهیا می‌سازد ]پیشین[.
 خدمت عبارت اس��ت از هر عمل یا کاری که یک‌طرف به طرف 
دیگر عرضه می‌کند و لزوماً نامحس��وس است و به مالکیت چیزی 
منجر نمی‌ش��ود. تولید خدمت هم ممکن اس��ت به کالای فیزیکی 

بستگی داشته یا نداشته باشد ]کاتلر، 1382: 506[.
تمامی این تعاریف، هم شامل خدمات جنبی سازمان‌های تولیدی 
می‌ش��ود و هم مؤسسات و س��ازمان‌های خدماتی را دربرمی‌گیرد. در 
عصری که محصولات به‌صورت فزاینده‌ای همگن ش��ده‌اند، کیفیت 
خدمات یکی از مهم‌ترین منابع متمایز و منحصر‌به‌فرد بودن اس��ت. 
خدمات مطلوب، جوهره‌ی فعالیت مش��تری‌گرایانه است. بنابراین به 
عرضه‌ی خدمات نباید به‌عنوان یک وظیفه و هزینه‌ی سربار نگریست، 
بلکه باید آن را یک فرصت و ابزار بازاریابی دانست. یکی از گرایش‌های 

مهم در کشورهای پیشرفته، رشد سریع خدمات بوده است.

   ماهیت خدمات
طی س��ال‌های اخیر خدمات به حدی رشد کرده است که دیگر 
نمی‌توان آن را به یک فضای کوچک محدود دانست. سازمان‌های 
خدماتی از نظر اندازه، طیف گسترده‌ای از مؤسسات بین‌المللی بزرگ، 
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مانند هواپیمایی، بانکداری، بیم��ه، مخابرات، هتل‌های زنجیره‌ای، 
تا مجموعه‌ی بزرگی از ش��رکت‌های محلی، ش��امل تاکسی‌رانی، 
رستوران‌ها، لباس‌ش��ویی‌ها، کتاب‌خانه‌ها و بسیاری از خدمات بین 
شرکت‌ها را دربرمی‌گیرد. البته مشاغل خدماتی فقط به صنایع خدماتی 
نظیر بانک‌داری، هتل‌داری و... محدود نمی‌شوند، بلکه خدمات جنبی 
صنایع تولیدکننده‌ی محصولات فیزیکی را نیز دربرمی‌گیرند. صنایع 
خدماتی بس��یار متنوع‌اند. هم بخ��ش دولتی و هم بخش خصوصی 
)غیر‌انتفاع��ی( می‌توانن��د از طریق دادگاه‌ها، بیمارس��تان‌ها، مراکز 
اعطاکننده‌ی تس��هیلات مالی، مراکز آموزش عال��ی و... و بالاخره 

کتاب‌خانه‌ها و مراکز اطلاع‌رسانی، به ارائه‌ی خدمات بپردازند.
مش��اغل خدماتی به دو دس��ته تقس��یم می‌ش��وند: یک دسته 
س��ازمان‌های تولیدی هس��تند که کالای فیزیکی و ملموس تولید 
می‌کنند، اما لزوم توجه به خدم��ات را درک کرده‌اند و برای ارائه‌ی 
خدمات همراه کالای بهتر خط‌مش��ی‌های بازاریابی تدوین کرده‌اند. 
دسته‌ی دوم، سازمان‌های خدماتی هستند. تحقیقات اولیه به‌منظور 
متمایز س��اختن خدم��ات از کالاها، به طور خ��اص بر چهار تفاوت 
کلی تأکید داش��تند که عبارت‌اند از: نامحسوس بودن، عدم تجانس 
)تغییرپذیری(، فناپذیری، و هم‌زمانی تولید و مصرف. این سازمان‌ها 
ب��ه ارائه‌ی خدم��ات می‌پردازند و هی��چ کالای ملموس��ی ندارند. 
بیمارستان‌ها، دانشگاه‌ها، بانک‌ها و شرکت‌های بیمه ازجمله‌ی این 

سازمان‌ها هستند.
کتاب‌خانه‌ها و مراکز اطلاع‌رس��انی نیز در دس��ته‌ی دوم جای 
می‌گیرند. در چند دهه‌ی اخیر، همواره با رش��د فزاینده‌ی توس��عه و 
سازندگی، اطلاع‌رسانی نیز در حال یافتن جایگاهی درخور توجه است 
و بخش‌های علمی و اجرایی نیز بیش از پیش به استفاده از خدمات 
اطلاع‌رس��انی روی آورده‌اند که مراکز اطلاع‌رسانی در پاسخ به این 
نیاز و تقاضای روزافزون شکل گرفته‌اند. درواقع کتاب‌خانه‌ها و مراکز 
اطلاع‌رسانی، سازمان‌های خدماتی هستند که به اشاعه‌ی اطلاعات 
می‌پردازند. به بیان دیگر، خدمتی که این سازمان‌ها انجام می‌دهند، 
ارائه‌ی انواع اطلاعات برای انواع کاربران با نیازهای مختلف است.

توجه به خدمات، بدون توجه به افرادی که آن‌ها را به‌کار می‌برند، 
معنایی نخواهد داشت. درواقع چنان‌چه سازمانی بخواهد بدون توجه 
به نیاز کس��انی که از خدمات آن سازمان بهره می‌برند، فعالیت کند، 
راهی جز شکس��ت برایش باقی نخواه��د ماند. بنابراین باید در نظر 
داشت که چه نوع خدماتی را باید به چه نوع کاربرانی ارائه کرد. یعنی 

انواع کاربران را برای عرضه‌ی انواع خدمات مورد توجه قرار داد.

    طبقه‌بندی خدمات
مفاهیم و فرایندهای مربوط به خدمات اش��تراکاتی دارند و به 
گونه‌ای هس��تند که در تمام سازمان‌های خدماتی می‌توان از آن‌ها 
بهره برد. مدیران بیمارس��تان‌ها می‌توانن��د از تجربیات هتلداران و 

رستوران‌ها استفاده کنند و مدیران کتاب‌خانه از تجربیات مهمانداران، 
هتلداران، تاکسی س��رویس‌ها و غیره بهره بگیرند. تمیز نگه‌داشتن 
محی��ط کتاب‌خانه‌ه��ا، نظم و ترتیب منابع یعنی عدم آش��فتگی در 
منابع )مج�الت، کتاب‌ها و...(، برنامه‌ریزی برای خدمات مش��اوره، 
برنامه‌ریزی برای کمک به گروه‌های تحقیقاتی، و طبقه‌بندی خدمات، 
با توجه به نوع کار انجام می‌گیرد. طبقه‌بندی به ما کمک می‌کند تا 
محصول نهایی و هدف اصلی سازمان را بشناسیم و نیازهای مشتری 
و نیازهای رقابتی را درک کنیم. اطلاعات را می‌توان در محیط‌های 
متنوع��ی عرضه کرد؛ از غرفه‌های موجود در فرودگاه و مترو، تا خود 
کتاب‌خانه درنهایت این امر به راهیابی کاربران به کتاب‌خانه و جذب 
آن‌ه��ا می‌انجامد. بنابراین، طبقه‌بندی خدمات به این صورت انجام 

می‌گیرد:
1   میزان محس�وس یا نامحسوس بودن فرایندهای خدمات: 
آیا س��ازمان خدماتی یک کار فیزیکی یا محسوس انجام می‌دهد؟ 
)امان��ت کت��اب، و راهنمایی مراج��ع( یا فرایند آن مس��تلزم میزان 
بیش‌تری از خدمات نامحسوس است؟ )مثل آموزش کتاب‌شناختی 
یا سازمان‌دهی منابع.( فرایندهای خدماتی گوناگون، نه‌تنها ماهیت 
سیستم تحویل خدمات را شکل می‌دهند، بلکه بر نقش کارمندان و 

تجربیات مشتریان نیز اثرگذارند.
2    دریافت‌کننده‌ی مستقیم فرایند خدمات: برخی خدمات، مثل 
حمل و نقل عمومی یا آرایشگاه متوجه خود مشتریان هستند. ماهیت 
برخورد بین عرضه‌کنندگان و مشتریان خدمات، بر چگونگی عرضه‌ی 

این خدمات تأثیر می‌گذارد.
3    مکان و زمان تحویل خدمات: این سؤال برای عرضه‌کننده‌ی 
خدمات پیش می‌آید که: آیا بهتر است مشتریان به سازمان مراجعه 
کنند یا این‌که مجری خدمات به سمت مشتری برود؟ شاید هم لازم 
باشد تعامل بین مشتری و عرضه‌کننده‌ی خدمات از طریق شبکه‌های 

     به‌کارگیری تجهیزات فناورانه در امر       
                بازاریابی و روابط عمومی، 
  به‌خصوص  استفاده از نرم‌افزارهای
    اجتماعی نظیر وبلاگ‌ها، ویکی‌ها
    و مانند آن‌ها می‌تواند خدمات و
    محصولات کتاب‌خانه را در قالب
  جدید و جذاب‌تری برای کاربران

                                         عرضه کند
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رایان��ه‌ای، نظیر گ��وگل تاک، وبلاگ و... صورت گی��رد. این امر به 
موقعیت مشتریان، ماهیت خدمات، نیازها، سلیقه‌ها و زمان استفاده از 

خدمات توسط آن‌ها بستگی دارد.
4   مشتری‌پسندس�ازی: آی��ا همه‌ی مش��تریان باید خدمات 
یکسانی را دریافت کنند یا این‌که باید براساس نیازهای آن‌ها، خدمت 
در طیف‌های گوناگون قرار گیرند؟ در نظام اتوبوس‌رانی، مکان‌ها از 
قبل تعبیه شده‌اند، اما مشتریان می‌توانند انتخاب کنند که چه زمانی 

و کجا پیاده یا سوار شوند.
5   ماهیت ارتباط با مشتریان: برخی از خدمات مستلزم روابط 
رسمی هستند، به گونه‌ای که هر مشتری برای آن سازمان خدماتی، 
ش��ناخته شده اس��ت؛ مثل یک قرار ملاقات با چشم‌پزشک یا یک 

وکیل. یا تکمیل فرم مربوط به تحویل مدرک در کتاب‌خانه‌ها.
برخی از مؤسسات خدماتی از رابطه‌ی عضویتی برای تماس با 
مشتریان استفاده می‌کنند. در چنین رابطه‌ای، مشتریان باید به باشگاه 
ی��ا انجمن بپیوندند و عملکردهای بعدی آن‌ها در طول زمان کنترل 
شود. س��ایر خدمات، مانند اتوبوس‌رانی، خشک‌شویی و رستوران‌ها 
برای ایجاد رابطه‌ای مداوم با مش��تری، به تلاش‌های اثرگذار نیاز 
دارند. گاهی ش��رکت‌ها برای پاداش دادن به مشتریان وفادار، آن‌ها 
را به عضویت ویژه درمی‌آورند یا برنامه‌هایی برای استفاده‌کنندگان 
دائمی فراهم می‌کنند. مثلًا سالن آرایش یا خشک‌شویی، نام و نشانی 
مشتریان را ثبت می‌کند و در دوره‌های زمانی معین، خدمات ویژه‌ای 

به آن‌ها ارائه می‌دهد.
6   میزان توازن بین عرضه و تقاضا: برخی از صنایع خدماتی در 
خدماتشان با تقاضای ثابت و یکنواختی روبه‌رو می‌شوند، درحالی‌که 
سایرین با نوس��ان‌های مهمی مواجه‌اند. در این مواقع باید ظرفیت 
تولید با سطح تقاضا تعدیل ش��ود، یا راهبردهای بازاریابی به‌منظور 

پیشگویی، اداره و هم‌تراز کردن تقاضا با ظرفیت تولید، اجرا شوند.

7    م�یزان اختصاص�ات امکان�ات، تجهیزات و اش�خاص به 
خدمات: تجربیات مش��تریان در مورد خدمات، تا اندازه‌ای با میزان 
برخورد آنان با عناصر محس��وس سیس��تم تحویل خدمات ش��کل 
می‌گیرد. )اتوبوسی که مشتری سوار می‌شود، کلاس‌های درسی، و 
میز و صندلی‌های س��الن مطالعه، همگی بسیار محسوس هستند.( 
زمانی که راننده‌ی تاکسی یا اتوبوس سرحال باشد و خوش‌برخورد، به 

مشتری انگیزه و انرژی می‌بخشد.
استفاده از راهبردهای خدماتی به مدیران سازمان‌ها کمک می‌کند 
تا عملیات خدماتی مؤسسه را بررسی کنند، فرایندهای ایجادکننده‌ی 
محصول اصلی را برای مشتری بشناسند و نقش مشتریان را در هر 

مرحله از عملیات خدماتی شفاف سازند.

   بسته‌ی خدمات
بس��ته‌ی خدمت1 مجموعه‌ای از کالاها و خدمات است که در 
یک محیط عرضه و ارائه می‌شوند. این مجموعه دارای ویژگی‌های 

زیر است:
1    تس�هیلات حمایتگر: آن دس��ته از منابع فیزیکی هس��تند 
که باید قبل از ارائه‌ی خدمات، در محل موجود باش��ند؛ مانند زمین 
بیمارستان، هواپیما، منابع اطلاعاتی، رایانه، برگه‌دان، قفسه‌ها، سالن 

مطالعه، دکوراسیون داخلی و...
2   کالاهای تس�هیل‌کننده: موادی هس��تند که توسط خدمت 
گیرنده خریداری یا مصرف می‌ش��وند؛ مانند قطعات یدکی اتومبیل، 
اسناد حقوقی، تدارکات پزشکی، کارت شناسایی، مدارک لازم برای 

عضویت در طرح غدیر و برگ انتخاب واحد.
3    خدم�ات آش�کار: مزایای��ی هس��تند که ملم��وس و قابل 
مشاهده‌اند؛ مانند پایان یافتن درد پس از ترمیم، یک اتومبیل خوب 
پس از تعمیر، رضایت کاربران پس از بازگشت از کتاب‌خانه، و یافتن 

به موقع اطلاعات مورد نیاز کاربران.
4    خدمات پنهان: مزایایی غیرمادی هستند که مشتری تنها به 
شکلی مبهم آن‌ها را احساس می‌کند؛ مانند تعمیر بی‌دغدغه‌ی یک 
اتومبیل توسط تعمیرکار. کتابدار بشاش و خوش‌برخورد، پخش یک 
موزیک ملایم، یک سالن مطالعه با نور کافی، و وقت کافی گذاشتن 

کتابدار برای تعامل با کاربر به‌منظور تأمین نیازهای اطلاعاتي وی.
مش��تری این ویژگی‌ها را تجربه می‌کند و براساس درکی که از 
خدمات دارد، درباره‌ی آن‌ها به قضاوت می‌پردازد. بنابراین عرضه‌کننده‌ی 

خدمات باید تجربه‌ای کامل را به مشتری خود ارائه دهد.

    فرایند بازاریابی در کتاب‌خانه‌های تخصصی
پی��ش از ورود به این بحث باید فرایند بازاریابی را موش��کافی 
و تحلیل کنی��م و آن‌گاه وارد بحث به‌کارگیری بازاریابی در خدمات 

کتاب‌خانه‌ای شویم.

    برگزاری دوره‌های آموزشی
       برای معرفی و استفاده از خدمات

         و محصولات و دعوت از 
          متخصصان و سخنرانان برای 

          گروه خاصی از استفاده‌کنندگان،
          از دیگر تلاش‌هایی هستند که 
         کتاب‌خانه‌ها می‌توانند در کنار 

       استفاده از نرم‌افزارهای اجتماعی، 
     برای بازاریابی خود داشته باشند



تعریف‌های گوناگونی برای بازاریابی ارائه شده‌اند؛ مانند گروهی 
از فعالیت‌های تجاری وابسته، پدیده‌ای بازرگانی، فرایندی اقتصادی، 
فراین��د مبادله یا انتقال مالکیت محصولات، فرایند تعدیل عرضه و 
تقاضا، و بس��یاری معانی دیگر. هرکدام از این تعاریف، بیان‌کننده‌ی 
گوشه‌ای از فعالیت‌های بازاریابی است، ولی هیچی‌ک از آن‌ها کامل 
و منط��ق بر گرایش بازاریابی جدید نیس��ت. امروزه صاحب‌نظران، 
بایزاریابی را فرایند ارضای نیازها و خواسته‌های بشر تعریف می‌کنند. 
به نظر فیلیپ کاتلر، برجسته‌ترین صاحب‌نظر در این رشته، بازاریابی 
فعالیتی انسانی اس��ت درجهت ارضای نیازها و خواسته‌ها از طریق 

فرایند مبادله ]روستا و همکاران، 1383: 6-7[.
به نظر پروفسور دیوید جابر )2004(، بازاریابی عبارت است از: 
دس��تی‌ابی به اهداف شرکت از طریق ارضای نیازهای مشتریان به 

نحوی بهتر از رقبا.
بازاریاب��ی را می‌توان به‌عنوان مجموع��ه‌ای از فعالیت‌ها تعریف 
کرد که به معامله‌ی بین فروش��نده و خریدار برای کسب سود متقابل 
می‌انجامد. بازاریابی مجموعه‌ای از مفاهیم، ابزارها، نظریه‌ها )تئوری‌ها( 
عملیات، روش‌ها و تجارب است. این عناصر با یکدیگر یک مجموعه 
دانش قابل آ وزش و یادگیری را ایجاد می‌کنند ]کیگان، 1383: 20[.

بازاریابی ی��ا بازارگردانی عبارت اس��ت از: همه‌ی تلاش‌های 
نظام‌مند برای ش��ناخت نظام بازار و اقدام مناس��ب نسبت به انواع 
تقاضاها با توجه به نظام ارزشی جامعه و هدف‌های سازمان ]روستا 

و همکاران، 1381: 14[.
از دی��دگاه اقتصاددان��ان، بازاریابی فرایندی اجتماعی اس��ت 
ک��ه کالا و خدمات را از تولیدکننده به س��مت مصرف‌کننده هدایت 
می‌کند، موجب برقراری تعادل میان عرضه و تقاضا می‌شود و اهداف 

اجتماعی را تحقق می‌بخشد.
رسیدن به اهداف ذکر شده در تعاریف فوق، به تجزیه و تحلیل 
منظم و مشخص نیازها، خواسته‌ها، استنتاج‌ها و ترجیحات خریداران 
و واس��طه‌ها، به‌عنوان پایه و زیربنایی ب��رای اخذ تصمیمات مؤثر، 

بستگی دارد.
بازاریابی غالباً تحت عنوان مجموعه‌ای از راهبردها و فنونی مطرح 
می‌شود که بیش‌تر به خارج از حوزه‌ی کتاب‌داری و اطلاع‌رسانی تعلق 
دارد. لیکن کتاب‌داران به‌عنوان متخصصان اطلاعات و اطلاع‌رسانی، و 
به دلیل ماهیت خدماتی که عرضه می‌دارند، درگیر فرایند بازاریابی هستند. 
آن‌ها باید خدمات اطلاعاتی و عرضه‌ی محصولات اطلاعاتی را براساس 
برنامه‌ای مدون و منظم، به‌صورت کارامد در اختیار کاربران قرار دهند. 
نیکلاس )1998( معتقد است: بازاریابی فرایندی است که به‌طور کارامد 
 نیازهای استفاده‌کنندگان و مشتریان را شناسایی، پیش‌بینی و تأمین می‌کند 

.]Nicholas, 1998: 391[
به این ترتیب، بازاریابی از جنبه‌ی تعاملی برخوردار است و مستلزم 
تشخیص نیازهای استفاده‌کنندگان به‌عنوان مشتری و سپس برآوردن 

این‌گون��ه نیازها به‌عنوان تأمین‌کننده‌ی خدمات اس��ت. در زمینه‌ی 
بازاریاب��ی خدمات اطلاعاتی، مهم اس��ت که بین مفهوم بازاریابی و 
فروش، تمایز قائل ش��د. در بخش فروش، تأکید بر عمل فروشنده و 
هدف آن، غالباً کسب نفع مادی است، اما تمرکز بازاریابی بر شناسایی 
نیازهای مش��تریان و استفاده‌کنندگان اس��ت. به‌این‌ترتیب، خدمات 
و محص��ولات اطلاعاتی فراهم آمده باید در راس��تای رفع نیازهای 

اطلاعاتی استفاده‌کنندگان و بازارهای هدف جهت‌گیری شوند.
بازاریاب��ی برای حصول به هدف، اطلاعات جمعیت‌ش��ناختی، 
جغرافیایی، رفتاری و اجتماعی را جمع‌آوری می‌کند و به‌کار می‌گیرد. 
هم‌چنین، در راس��تای دستی‌ابی به رسالت س��ازمان مادر، اهداف 
دیگری، ازجمله برقراری روابط عمومی، آموزش و پاسخ‌گویی را در 
رأس کار خ��ود دارد ]SPEC, 1999[. واین�ر )2000( بر این عقیده 
اس��ت که بازاریابی، رویه‌ای طراحی ش��ده برای شناسایی، جذب و 
حمایت از گروه‌های خاص اس��تفاده‌کنندگان اس��ت؛ به‌نحوی که 
بیش‌تر اهداف مراکز و سازمان‌های مادر تحقق یابد. در این تعریف، 
کیفی��ت خدمات مربوط به اس��تفاده‌کنندگان و اتخاذ تدابیری برای 
آگاهی اس��تفاده‌کنندگان از خدمات موجود در اولوی��ت قرار دارد و 

استفاده‌کنندگان در مرکز فعالیت‌ها هستند.
در ای��ن فراین��د، کتاب��داران در یک‌س��وی بازار ق��رار دارند و 
استفاده‌کنندگان از کتاب‌خانه به‌عنوان جامعه‌ی مورد نظر در سوی 
دیگر هس��تند که باید تعاملی میان آن دو برقرار ش��ود. به واسطه‌ی 
ش��ناخت مراجعان و نیازهای آنان، خدمات اطلاعاتی مناس��بی در 
اختیارش��ان قرار می‌گیرد و منفعتی نیز عاید مراکز اطلاع‌رس��انی و 
کتاب‌خانه‌ها می‌شود. باید در نظر داشت که این منفعت صرفاً مادی 
نیست، بلکه براساس رسالت و اهداف پیش‌بینی‌شده می‌تواند متفاوت 
باشد. هدف عمده در حوزه‌ی کتابداری و اطلاع‌رسانی، رضایت ناشی 

از براوردن نیازهای اطلاعاتی کاربران است.
بازاریابی در یک مرکز اطلاع‌رسانی، کاری فراتر از روال معمول 
انجام خدمات اس��ت. درواقع ارائه‌ی خدمات مناس��ب به مراجعان، 
 فراین��د کار و ام��کان بقای مرک��ز اطلاع‌رس��انی را معین می‌کند
 ]‌Gupta, 2002: 1[. پیش‌فرض اساسی در بازاریابی این است که 
اس��تفاده‌کنندگان از خدماتی که ارائه می‌شود اطلاعی ندارند، مگر 
این‌که در جریان قرار گیرند. کتابداران از این‌که کاربران پایگاه‌های 
جدی��د، از مجموعه‌های مق��الات و کتاب‌های جدی��د فراهم آمده 
استفاده نمی‌کنند، در شگفتی هستند. این نکته اهمیت بازاریابی را در 

کتاب‌خانه‌ها و مراکز اطلاع‌رسانی شفاف می‌سازد.

   بازاریابی خدمات اطلاعاتی
ب��ه کارگیری فناوری‌ه��ای نوین این امکان را به س��ازمان‌ها 
می‌ده��د که خدماتی کاملًا متف��اوت را در اختیار کاربران خود قرار 
دهند. مش��تریان از دریافت خدمت با رویه‌های س��ریع‌تر، ساده‌تر و 
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مناسب‌تر خشنود می‌شوند. پایگاه تحویل خدمات که محل مراجعه‌ی 
مش��تریان است، باید براساس آرامش خاطر آن‌ها طراحی شود. اگر 
محل ارائه‌ی خدمت، پرس��روصدا، بدبو، بدترکیب و مکانی نامناسب 

باشد، مشتریان احساسی نامطلوب نسبت به آن خواهند داشت.
دو عنصر اساسی در برقراری ارتباط مناسب با مشتریان و جذب 
آن‌ها به کتاب‌خانه، دارا بودن روابط عمومی قوی و قدرت بازاریابی 
از س��وی این نهاد اس��ت. هرگونه تلاش و فعالیت س��ازمانی‌افته 
درجهت ارتق��ای حیثیت و اعتبار س��ازمان، وظیفه‌ی بخش روابط 
عمومی سازمان است. افراد فعال در این بخش باید دریافت‌کننده‌ی 
شکایات و پاسخ‌گوی مشتریان باشند و به انعکاس تصویری مناسب 
از س��ازمان بپردازند. صفحات وب کتاب‌خانه‌های دانشگاهی برای 
بازاریاب��ی و روابط عمومی دارای قابلیت‌های فراوانی هس��تند. در 
بازاریابی، اطلاعات جمعیت‌شناختی، رفتاری و روان‌شناختی مشتریان 
گردآوری و تحلیل می‌ش��وند و مورد استفاده قرار می‌گیرند. این دو 
فرایند سازمان‌دهی شده، مأموریت‌های سازمان را تکمیل می‌سازند. 
طی تحقیقی که »انجمن کتاب‌خانه‌های پژوهشی« صورت داد، 42 
کتاب‌خانه از تعداد 45 کتاب‌خانه که به س��ؤال »اهمیت بازاریابی و 
روابط عمومی« پاسخ داده بودند، بیان کردند که این دو فرایند بسیار 

.]Welch, 2005[ مهم هستند
نکته‌ی اساس��ی این است که سازمان‌ها باید اهمیت اطلاعات 
درک کنند. هر س��ازمان باید ارزش اطلاعات را برای پیش��رفت و 
ارتقای خودش دریابد. در فرایند بازاریابی، خدمات درک اطلاعات و 
دانش حائز اهمیت است. تحلیل رفتار مشتریان و درخواستی که آن‌ها 
دارند، می‌تواند در بهبود اجرای فرایند بازاریابی نقش‌آفرین باشد. هر 
سازمانی، ازجمله کتاب‌خانه‌ها و مراکز اطلاع‌رسانی، باید به معرفی 
خدمات و محصولات خود توجه خاصی داشته باشد. معرفی خدمات 
اطلاعاتی با استفاده از شیوه‌های متفاوتی صورت می‌گیرد و در این 
راستا، از راهبردهای گوناگونی برای بازاریابی بهره گرفته می‌شود که 
یکی از این راهبرده��ا، به‌کارگیری قابلیت‌های گوناگون »وب«، با 
تأکید بر »وب 2« است. پیش از ورود به این مبحث، به‌طور مختصر 

با وب 2 آشنا خواهیم شد.

   وب 2 و کاربرد آن در بازاریابی خدمات کتاب‌خانه‌ای
در نیم��ه‌ی دوم دهه‌ی 1990 و نیز اوایل قرن 21، وب کاربران 
را به س��وی اطلاعات می‌کش��اند. ام��ا پیدایش وب 2 با س��اختار 
جدید و دگرگون‌ش��ده، باعث ش��د تا اطلاعات به س��وی کاربران 
کش��یده ش��ود. چنین توانایی منحصر‌به‌فردی، حاص��ل ترکیب دو 
عنصر »محتوا« و »فناوری« بوده اس��ت. این ترکیب در قالب‌های 
گوناگونی چون دایرئ‌المعارف‌های الکترونیکی نظیر »ویکی‌پدیا«2، 
نرم‌افزارهای اش��تراک تصویر مثل »فلیکر«3، شبکه‌های اجتماعی4 
چون »اورکات«5، وبلاگ‌ها و غیره به دنیا عرضه ش��د. نسل جدید 

وب برای هیچ کاربری تبعیضی قائل نمی‌ش��ود و همه می‌توانند در 
انتشار و اشتراک اطلاعات و دانش خود با دیگران سهیم باشند. طی 
چند س��ال گذش��ته، پارادایم جدیدی از ارتباطات اینترنتی در قالب 
»رسانه‌ی اجتماعی«6 پدید آمده است که تعامل و اشاعه‌ی اطلاعات 
را بین کتابداران، کتاب‌خانه‌ها و کاربران آسان کرده است. رسانه‌ی 
اجتماع��ی بیان‌کننده‌ی فناوری‌ها و عملکردهای آنلاین کاربران در 
جهت تبادل و اش��اعه‌ی اطلاعات است که در قالب‌های گوناگون 
متنی، صوتی، و تصویری به صُور متفاوتی چون وبلاگ و »پادکست« 

ارائه می‌شود.
وب 2، وب خواندنیـ‌ نوش��تنی7 که به تصور استفنز8 )2006( از 
مصادیق نوین نس��ل بعدی شبکه‌ی بزرگ جهانی است، به کاربران 
اجازه‌ی ایجاد، تغییر و انتشار محتوای دینامیک از هر نوع را می‌دهد 
و دیگ��ر ابزارهای وب 2 به جمع‌آوری و یکسان‌س��ازی این محتوا 
می‌پردازند. سبک‌ها و روش‌های متفاوتی در وب 2 عرضه شده‌اند که 
گروهی همانند وبلاگ‌ها، منشأ مشخصی ندارند، اما جهان اطلاعات 

را دگرگون ساخته‌اند.
وب 2 مکانی برای فراگیرندگان است تا به ایجاد دانش بپردازند، 
با یکدیگر تعامل داشته باشند و ایده‌های خود را با یکدیگر به اشتراک 
بگذارن��د. اگر بپذیریم که ایجاد دانش، بخش��ی از آموزش اس��ت، 
می‌توان گفت: وب 2 ابزاری اس��ت که توانایی پاس��خ‌گویی به این 
نیاز را دارد. در دنیای امروز، اغلب ابزارهای پیوسته به‌صورت رایگان 
در اختیار کاربران قرار دارند، به‌طوری که اس��تادان، دانش��جویان و 
دانش‌آموزان می‌توانند از این امکانات در منزل، دانش��گاه و مدرسه 
استفاده کنند. در وب 2، اطلاعات به واحدهای کوچک‌تری از محتوا 
تقسیم می‌شود. این واحدهای کوچک‌تر به گونه‌ای سریع‌تر و ساده‌تر 

در اختیار کاربران گوناگون قرار می‌گیرند.
در وب 2، برای عرضه‌ی خدمات غالباً از نرم‌افزارهای اجتماعی 
استفاده می‌ش��ود. نرم‌افزار اجتماعی، اساساً به طیفی از برنامه‌های 
نرم‌افزاری تحت وب اطلاق می‌شود. این برنامه‌ها به کاربران اجازه 
می‌دهند، با س��ایر کاربران تعامل داشته باش��ند و اطلاعات خود را 
ب��ا آن‌ها به اش��تراک بگذارند. ارتباطاتی که با واس��طه‌گری رایانه 
برقرار می‌شوند، خیلی سریع جای خود را در میان اعضای جامعه‌ی 
اطلاعاتی گش��ود. سایت‌هایی چون فلیکر، یوتیوب9، مای‌اسپیس10، 
آمازون و ای‌بی11، از این برنامه‌ها و نرم‌افزارها اس��تفاده می‌کنند. به 
این نوع نرم‌افزارها، نرم‌افزارهای مش��ارکتی نیز گفته می‌شود. چون 
از طریق آن‌ها، کاربران می‌توانند به اش��تراک اطلاعات با یکدیگر 
بپردازند. فناوری‌های اجتماعی یا محاوره‌ای12 در س��ازمان‌ها مورد 
اس��تفاده قرار می‌گیرند، به‌خصوص س��ازمان‌هایی که خدمت‌محور 
و مش��تری‌مدار هستند. کتاب‌خانه‌ها به‌عنوانی یکی از سازمان‌های 
مشتری‌مدار که در راستای مدیریت دانش گام برمی‌دارند، می‌توانند 

از این نرم‌افزارهای اجتماعی نهایت بهره را ببرند.
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ابزارهایی ک��ه در قالب نرم‌افزارهای اجتماعی مورد اس��تفاده 
ق��رار می‌گیرن��د، ابزارهای ارتباط��ی و تعاملی هس��تند که امکان 
ارتب��اط گروهی از کارب��ران را فراهم می‌آورن��د. بنابراین از طریق 
ای��ن نرم‌افزارهای اجتماع��ی، امکان تعامل ش��نیداری، دیداری و 
نوش��تاری میان انواع گروه‌های کاربران وجود خواهد داشت. انواع 
نرم‌افزارهای اجتماعی قابل استفاده توسط کاربران مختلف عبارت‌اند 
از: »مسنجر« چه از طریق سرویس »یاهو« و چه از طریق سرویس 
»گ��وگل«، گروه‌های بح��ث الکترونیکی، وبلاگ‌ها، پادکس��ت‌ها 
و ویکی‌پدی��ا. این‌ها ابزارهای نوینی هس��تند که می‌توان در جهت 
مشارکت کاربران برای تبادل اطلاعات، علی‌الخصوص در حیطه‌ی 
بازاریابی در کتاب‌خانه‌ها، از آن‌ها سود جست. نرم‌افزارهای اجتماعی 
 به‌حضور مجازی و ترویج چگونگی استفاده از خدمات، کمک می‌کنند 

.]Sheizaf & Noy, 2002[
در گذشته، ابزار سنتی بازاریابی و روابط عمومی برای کتاب‌خانه، 
شامل انتشارات و خبرنامه‌ها، گزارش‌های سالانه، پوسترها، و پست 
به افراد بود. از اواسط دهه‌ی 1990، کتاب‌خانه‌ها به‌تدریج به ایجاد و 
توسعه‌ی وب‌سایت‌های خود دست زدند. در سال‌های اخیر، آن‌ها به 
مقوله‌ی بازاریابی خدمات خود از طریق محیط وب توجه کرده‌اند و 
نسبت‌به آن اهتمام ورزیده‌اند. در سال 2003، کتاب‌خانه‌های »دانشگاه 
اوهایو« تلاش کردند از طریق فراهم‌آوری ابزارهای وبی سفارشی، 
به بازاریابی مؤثر خدمات و منابع خود بپردازند. وب‌س��ایت‌های این 
کتاب‌خانه‌ها، هم‌اینک به‌عنوان بخ��ش لاینفک این کتاب‌خانه‌ها 
محس��وب می‌شوند و کاربران زیادی از این وب‌سایت بهره می‌برند. 
درواقع بهره‌گیری از وب‌س��ایت‌های کتاب‌خان��ه‌ای برای بازاریابی 
خدمات سبب می‌شود، تعداد زیادی از کاربران، نیازهای خود را مطرح 

سازند و با کتابداران تعامل داشته باشند.
کتاب‌خانه‌ها و مراکز اطلاع‌رسانی می‌توانند با استفاده از امکان 
شبکه‌ای و اینترنتی، ازجمله: از طریق وب‌سایت‌ها به معرفی خدمات 
و محصولات و تش��ریح ویژگی‌های این خدمات و شرایط استفاده 
از خدمات و دریافت نظرات کاربران بپردازند. پست الکترونیکی نیز 
یکی از مفیدترین ش��یوه‌های معرفی خدمات است. چون به صرف 
هزینه‌ی زیادی نیاز ندارد و در آن واحد می‌توان به تعداد بی‌شماری 
از افراد اطلاع‌رسانی کرد و از بازخوردهای آن‌ها آگاه شد. وبلاگ‌ها 
از دیگر ابزارهای تعاملی هس��تند که کتاب‌خانه‌ها می‌توانند از آن‌ها 
ب��رای معرفی منابع، محصولات و خدم��ات نوین کتاب‌خانه‌ی خود 
استفاده کنند. هم‌اینک کتاب‌خانه‌های بسیاری از وبلاگ‌ها به‌منظور 
آگاه��ی کاربران خود از خدم��ات کتاب‌خانه‌ای اس��تفاده می‌کنند. 
اس��تفاده از این ابزار، به‌دلیل صرف کمترین هزینه بدرای کتابداران 
و کتاب‌خانه‌ه��ا مقرون‌به‌صرفه اس��ت. با اس��تفاده از رس��انه‌های 
جمعی، هم‌چون روزنامه‌ها، مج�الت، رادیو و تلویزیون، می‌توان به 
معرفی محصولات و خدمات اطلاعاتی کتاب‌خانه پرداخت. معرفی 

مس��تقیم خدمات و محصولات از طریق ش��رکت در نمایشگاه‌ها و 
همایش‌های تخصصی، و کس��ب تجربه و دیدگاه‌های جدید برای 
کتاب‌خانه، تأثیر بسزایی در ارتقای سطح کیفی و کمی محصولات 
خواهد داشت. برگزاری دوره‌های آموزشی برای معرفی و استفاده از 
خدمات و محصولات، و دعوت از متخصصان و س��خن‌رانان برای 
گروه‌های خاصی از استفاده‌کنندگان، از دیگر تلاش‌هایی هستند که 
کتاب‌خانه‌ها می‌توانند در کنار استفاده از نرم‌افزارهای اجتماعی، برای 

بازاریابی خدمات خود داشته باشند.
»کتاب‌خان��ه‌ی عمومی جوزف«، اخی��راً از نرم‌افزارهای ویکی 
ب��رای ایجاد راهنماهای موضوعی اس��تفاده می‌کند. به گونه‌ای که 
کارکن��ان این کتاب‌خانه می‌توانند به ویرایش فهرس��ت موضوعی 
براساس نیازهای کاربران کتاب‌خانه بپردازند. کتاب‌خانه‌ی »دانشگاه 
باتلر« نیز با اس��تفاده از خدمات نرم‌افزاری ویکی، توانس��ته اس��ت 
امکان ارتباط کاربران با کتاب‌دار مرجع را به‌صورت مجازی فراهم 
س��ازد. »کتاب‌خانه‌ی عمومی كانزاس سیتی« هم‌اینک از خدمات 
»آر.اس.اس«، ب��رای راهنماه��ای موضوعی وب‌س��ایت خود و نیز 
 انع��کاس رویدادهای ت��ازه و معرفی منابع جدی��دش بهره می‌گیرد 

.]Peters, 2006[
منزی در س��ال 2006، در رس��اله‌ی دکترای خود، ایجاد روابط 
پیوسته‌ی بازاریابی رابطه‌ای و حضور اجتماعی را، به‌عنوان زیربنایی 
برای یک وبلاگ کتاب‌خانه دانش��گاهی مورد بررسی قرار داد. وی 
عقی��ده دارد: منابع گس��ترده‌ی کتاب‌خانه‌های دانش��گاهی ممکن 
اس��ت برای دانشجویانی که دانش و مهارت لازم را در راهبردهای 
جس��ت‌و‌جوی کتاب‌خانه‌ای ندارند، دلهره‌آور باشد و موجب شود که 
آن‌ها از جست‌و‌جوی اینترنتی از طریق یاهو و گوگل که در دسترس 
هس��تند، اس��تفاده کنند. طبق یافته‌های این پژوه��ش، کتابداران 
می‌توانند از وبلاگ برای متقاعد کردن دانشجویان به این‌که منابع 
کتاب‌خانه قابل دس��ترس‌تر و باورپذیرتر از آن چیزی است که آن‌ها 

کتاب‌خانه‌ها و مراکز اطلاع‌رسانی
              باید به معرفی خدمات و
    محصولات خود توجه خاصی 
             داشته باشند و این کار با

       به‌کارگیری قابلیت‌های وب با
      تأکید بر وب 2 امکان‌پذیر است
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از طریق موتورهای کاوش در اینترنت میی‌ابند، کمک بگیرند. هدف 
وبلاگ این بود که با دانشجویان، به‌وسیله‌ی فراهم‌آوری اطلاعات 
جانبی که می‌تواند آن‌ها را به بازدیدهای مجدد از کتاب‌خانه تشویق 
کند، ارتباط برقرار ش��ود. دو چش��م‌انداز بازاریابی رابطه‌ای و حضور 
اجتماعی، مبنایی برای ارتباط در وبلاگ‌ها فراهم کرده‌اند. یافته‌های 
پژوهش توصیه می‌کنند، وبلاگ توسط کتابداری دلسوز نوشته شود و 

مفید است که این موارد را شامل شود:
1  جنبه‌های��ی از بازاریاب��ی رابطه‌ای از قبی��ل راهنمایی‌ها و 

حمایت‌های فنی؛
2  حضور اجتماعی از قبیل ارائه‌ی نمونه‌های شخصی؛
3  اعتبار از قبیل تخصص، قابلیت اعتماد و حسن‌نیت.

این موارد دانشجویان را علاقه‌مند خواهد کرد و امکان این که 
آن‌ها در صورت نیاز ب��ه منابع اطلاعاتی جدید، بار دیگر به وبلاگ 

کتاب‌خانه مراجعه کنند، افزایش میی‌ابد.
کتاب��داران باید خود را به جای کاربران ق��رار دهند. آن‌ها باید 
همه‌ی سطوح کاربران را از نظر مهارت در استفاده از رایانه و زبان 
انگلیس��ی، در نظر بگیرند. کاربران نیز باید از محصولات و خدمات 
کتاب‌خانه آگاه باش��ند و ببینند کتاب‌خانه تا چد حد مطابق سلائق، 
 .]Sen & Watts, 2004[ علائق و نیازهای آن‌ها عمل کرده است
بازاریاب��ی موفقیت‌آمیز می‌تواند به جذب کاربران و برتری جس��تن 
بر کتابخانه‌های رقیب منجر ش��ود. ب��رای یک بازاریابی موفق باید 
هزینه‌ی فراوان پرداخ��ت، در کاربران ایجاد تقاضا به وجود آورد، و 

.]Stover, 2005[ درجهت جلب رضایت آن‌ها گام برداشت
اف��زون بر نرم‌افزاره��ای اجتماعی، کتاب‌خانه‌ه��ا می‌توانند از 
خدمات پیام کوت��اه تلفن‌های همراه ب��رای بازاریابی خدمات خود 
استفاده کنند. امروزه ش��اهدیم که نه‌تنها بانک‌ها، بلکه بسیاری از 
ش��رکت‌ها و سازمان‌ها به استفاده از سرویس پیام کوتاه در تبلیغات 
و ارائه‌ی خدمات خود روی آورده‌اند. با این حال، این فناوری که بر 
پایه‌ی فناوری تلفن همراه استوار شده، توانسته است جایگاه خود را 
در میان کاربران باز کند. از سوی دیگر، کمتر کسی گمان می‌برد که 
این فن��اوری دارای چنین ظرفیت‌هایی بدرای کاربردهای بازاریابی 

      افزون بر نرم‌افزارهای
        اجتماعی، کتاب‌خانه‌ها 

        می‌توانند از خدمات پیام 
        کوتاه تلفن‌های همراه 
      برای بازاریابی خدمات 

    خوداستفاده کنند

باشد. برای بسیاری از افراد که معمولًا به اینترنت دست‌رسی ندارند، 
یا میزان دست‌رسی آن‌ها اندک است، ارائه‌ی خدمات از طریق تلفن 
همراه یک راهکار بازاریابی به‌شمار می‌آید. مزایای پیام کوتاه به‌طور 

کلی عبارت‌اند از:
1  سرعت انتقال پیام به بازار هدف به‌طور مشخص.

2  ارس��ال پیام خ��اص برای تک‌تک مش��تریان و مخاطبان. 
این قابلیت می‌تواند گزینه‌ای مناس��ب برای کمک به تحقق هدف 

بازاریابی تک‌به‌تک باشد.
3  هزینه‌ی پایین آن در مقابل دیگر رسانه‌ها.

4  ام��کان ذخیره‌س��ازی پیام و ارس��ال آن ب��رای دیگر افراد. 
این ش��یوه کارایی تبلیغات را به‌صورت تصاعدی افزایش می‌دهد و 

شرکت‌ها و سازمان‌ها را از مزایای بی‌شمار آن منتفع می‌سازد.
5  امکان ارزیابی، پی‌گیری و س��نجش اثربخشی پیام‌ها. این 
فناوری به ما امکان می‌دهد که س��طح دست‌رس��ی و اثربخش��ی 
پیام‌های ارسالی را دقیق‌تر و راحت‌تر از رسانه‌های دیگر مورد ارزیابی 

و بررسی قرار دهیم.
6   تعامل دوطرفه. این رس��انه برخلاف بس��یاری از رسانه‌ها، 
مثل تلویزیون، روزنامه و... از این امکان برخوردار است که ارتباطی 

دوطرفه با مخاطب برقرار سازد.
در حال حاضر، در جامعه‌ی کتابداری ایران، پایگاه ارسال پیامک 
موجود اس��ت که چند روز قبل از برگ��زاری یک همایش یا رویداد 
مه��م در کتابداری ایران، خب��ر آن رویداد به موبایل تمام کتابداران 
عضو پایگاه ارس��ال می‌شود. این موضوع به آگاهی آن‌ها در مسائل 
جاری این رش��ته کمک ش��ایانی می‌کند. این پایگاه در بهار سال 
1386 راه‌اندازی شد و هم‌اینک به‌صورت فعال در خدمت کتابداران 
ایران است. استفاده از این رسانه در کتاب‌خانه‌ها، و ارسال تازه‌های 
کتاب‌خانه به موبایل کاربران، می‌تواند نقش چش��م‌گیری در جذب 
آن‌ها به کتاب‌خانه‌ها داشته باشد. البته زمان ارسال هم مهم است. 
به‌طور معمول، یک پیام کوتاه بعد از چند ثانیه به مقصد می‌رسد، اما 
گاهی مش��کلات سیستم‌ها این زمان را به تأخیر می‌اندازند که باید 
بسیار مراقب آن بود تا مزاحمتی برای مشتریان ایجاد نکند. معرفی 
منابع تازه‌ی کتاب‌خانه، ارسال خبر برپایی نمایشگاه‌ها، همایش‌ها و 
رویدادهای تازه در کتاب‌خانه، و معرفی محصولات و خدمات جدید 

کتاب‌خانه از طریق سرویس پیام کوتاه امکان‌پذیر است.

  سخن آخر
به کارگیری فناوری در بخش‌های خدماتی، سودهای هنگفتی 
را از مح��ل افزایش به��ره‌وری نصیب این بخش‌ه��ا خواهد کرد. 
به‌کارگیری خلاقیت و نوآوری در چنین بخش‌هایی، جزئی از خدمات 
محسوب می‌ش��ود. موفقیت‌های خلاقیت‌های فناورانه، به پذیرش 
آن‌ها توس��ط مشتری بستگی دارد. س��هم مشتریان یا کاربران باید 
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به‌عنوان مشارکت‌کنندگان فعال مورد توجه قرار گیرد. با به‌کارگیری 
شیوه‌های نوین بازاریابی و مدل‌های رایج آن در کتاب‌خانه‌ها، می‌توان 
تصویر کلیشه‌ای از کتابدار و کتاب‌خانه را درهم شکست و چهره‌ای 
ماندگار و خدمت‌مدار را به جامعه عرضه داشت. مدیران کتاب‌خانه‌ها 
و مراکز اطلاع‌رسانی باید به این باور رسیده باشند که برای موفقیت 
در عرصه‌ی خدمت‌رس��انی به کاربران خود، باید به‌صورت راهبردی 
برنامه‌ریزی کنن��د. امر بازاریابی خدمات و نیازس��نجی از مراجعان 
کتاب‌خانه بسیار حائز اهمیت است و تأکید بر مشتری‌مداری و عدم 
س��ازمان‌محوری را نشان می‌دهد. متون منتشر شده در دوران اخیر 
نیز گویای همین امر اس��ت. بنابراین، پس از شناخت کامل این‌که 
چه کسانی مراجعان ما هستند، باید درصدد شناسایی نیازهای آن‌ها 
بود. هرگز نباید فراموش کرد که توجه به عقیده‌ی کاربران و احترام 
به نظری که نسبت به خدمات عرضه شده دارند، بسیار مهم است و 

نشان از توجه به فکر و اندیشه‌ی آن‌ها دارد.
مدیر س��ازمان باید زمینه‌سازی در جهت تغییر نگرش به سمت 
بازاریابی خدمات و محصولات را فراهم آورد. به صرف این‌که خدماتی 
آماده‌ی ارائه هس��تند، نمی‌توان انتظار داشت که مراجعه‌کنندگان از 
آن‌ها استفاده کنند. مدیر باید به‌صورت مؤثر به بررسی بازار بپردازد، 
پشتیبانی‌های لازم را در جهت معرفی خدمات و محصولات فراهم 
آورد و اش��اعه‌ی آن‌ها را به بهترین شیوه س��ازمان‌دهی کند. مدیر 
بای��د طی فواصل زمانی متفاوت، اقدامات صورت گرفته بس��نجد و 
یافته‌های حاصل را با اهداف پیش‌بینی شده مطابقت دهد و اقدامات 

اصلاحی لازم را به‌عمل آورد.
در دنیای ام��روز، اطلاعات به‌عنوان عنصری از تجارت مطرح 
می‌ش��ود و اقتصاد اینترنتی و بازاریاب��ی از طریق خدمات وبی، این 
امکان را برای کاربران فراهم می‌سازد. مشارکت در اقتصاد اینترنتی 
از سوی کتاب‌خانه‌ها و بهره‌گیری از ابزارهای بازاریابی وبی، موجب 
حضور هرچه بیش‌تر کتاب‌خانه‌ه��ا در عرصه‌ی تبادیل اطلاعات و 
صرفه‌جویی چش��م‌گیری در هزینه‌های آن‌ها می‌شود. صفحات وب 
کتاب‌خانه، اس��تفاده از نرم‌افزارهای اجتماعی، و به‌کارگیری پیامک 
در انتقال پیام، تنها به معرفی تعدادی پیوند یا اطلاع‌رسانی در مورد 
یک رویداد خلاصه نمی‌شود. حضور کتاب‌خانه‌ها در عرصه‌ی اقتصاد 
اینترنتی، بس��یار پیچیده اس��ت و به بحث عرضه‌ی اطلاعات برای 

طیف کثیری از کاربران منجر می‌شود.
اطلاعات را می‌توان به‌عنوان یک کالای اقتصادی و عنصری 
از تج��ارت به‌ش��مار آورد. بای��د در نظر گرفت که ه��ر کتاب‌خانه، 
افزون بر کاربرانی که به‌صورت فیزیکی در کتاب‌خانه حضور دارند، 
کاربران نامرئی نیز در اختیار دارد. این کاربران کسانی هستند که از 
وب‌س��ایت، وب‌اپک، وبلاگ، پادکس��ت یا خدمات مرجع مجازی و 
تلفنی کتاب‌خانه استفاده می‌کنند. آن‌ها معمولًا یا بسیار گرفتارند یا در 
فواصل جغرافیایی بسیار دور هستند و غالباً به استفاده از فناوری‌های 

خاص تمای��ل دارند. بنابراین، خدمات کتاب‌خانه‌ای باید با تغییرات 
جهان هنگامی داشته باشد. به این ترتیب، می‌توان مشاهده کرد که 
تحولی اساسی در عرصه‌ی اطلاعات در راه است. تحولات عمیقی 
در عرصه‌ی ج��ذب کاربران به کتاب‌خانه‌ها پیش‌روس��ت. مدیران 
کتاب‌خانه‌ها ناگزیر از بازاندیشی در بنیان‌های راهبردی فعالیت‌های 

خود خواهند شد.
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بررسي كتاب جامعه‌شناسي )2(

جمشيد ميرزايي
كارشناس ارشد علوم اجتماعي و دبير منطقه‌ي قرچك
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 رشــد آموزش
 علـوم اجتماعی



        مقدمه
  اگ��ر آغاز دوران جديد يا معاصر، براي ما 200 س��ال پيش 
)س��ال 1174هـ .ش، به تسامح س��ال تأسيس سلسله‌ي قاجاريه( 
و براي غريبان س��ال 1789م )سال انقلاب فرانسه( باشد، دوران 
قاج��ار را مي‌توان عصر ارتباط روزافزون ما با تمدن جديد و غرب 
دانس��ت. عصر قاجاريه مصادف با اوج‌گيري تجاوزات قدرت‌هاي 
آن روز مغرب‌زمين )انگليس، روس��يه و فرانسه( و هجوم فكري و 
فرهنگي، و شغلي و فناورانه و نظامي غرب به مشرق‌زمين به‌طور 
اعم و ايران به‌طور 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 وسيله‌اي متوسل مي‌شد. در اين شرايط، نقش 
سه گروه عمده در اين بسط و گسترش نفوذ غرب بيشتر خودنمايي 

مي‌كند:
1   كمپاني‌هاي تجاري كه اهداف فرهنگي، اقتصادي و سياسي 

و توأمان داشتند.
2   نيروي نظامي مجهز به سلاح‌هاي جديد.

3   مبلغي��ن مذهبي كه وظيفه‌ي آماده‌س��ازي و دروني كردن 
فرهنگ و تمدن غرب را بر عهده داشتند.

روش ما در اين پژوهش، روش كتاب‌خانه‌اي بوده است.

         تعريف و بيان مسئله
 سؤالي كه انگيزه‌ي اوليه‌ي نگارش اين مقاله شد، سؤالي است 
كه براي انسان ايراني به‌طور اعم و براي پژوهشگران عرصه‌ي علوم 
اجتماعي به‌طور اخص در اين صدوپنجاه، دويست سال اخير همواره 

مطرح بوده و ذهن او را به خود مشغول داشته‌اند:
1   انس��ان ايراني در اين دو قرن چه واكنش‌هايي نس��بت به 

جهان جديد و غرب داشته‌ است؟

         پيش‌گفتار
    كتاب تازه‌تأليف »جامعه‌شناسي 2« در بخش اول خود به مفهوم 
هويت‌ پرداخته و درس ششم به موضوع »ما به‌عنوان ايراني خود را 
با چه روايتي مي‌شناسيم؟« اختصاص داده است. در اين پژوهش، ما 
به بخش‌هايي از درس ششم عطف توجه داشته‌ايم. در اين درس با 
توجه به تقس��يم‌بندي‌ تاريخ ايران به سه دوره‌ي باستاني، اسلامي و 
جديد، با تكيه بر مباحث جامعه‌شناختي تاريخي، موقعيت‌هايي كه هر 
كدام نقطه‌ي عطفي در تاريخ ما محسوب مي‌شوند، مطرح شده‌اند. در 
اين نوشتار، ما به دوره ي سوم پرداخته‌ايم؛ يعني آغاز دوران جديد كه 
مصادف با دوران معاصر )در تقسيم‌بندي تاريخ جهاني( غرب است. 
ما به چند دليل اين قس��مت از درس ششم را به‌عنوان مقاله‌ي خود 

برگزيده‌ايم:
1  تأثيرات روابط اين دوره در زندگي ما محس��وس‌تر اس��ت و 

اثرات آن را تا به امروز مي‌توانيم ببينيم.
2  دانش‌آم��وزان از وقايع ايران باس��تان و دوران پس از ورود 
اس�الم به ايران اطلاعات نس��بتاً كافي دارند، اما به‌نظر مي‌رس��د 
اطلاعات تاريخي ـ جامعه‌ش��ناختي آنان از دوره‌ي س��وم ـ جديد ـ 

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

اين دوره است. 
4  اين دوران آغاز دوران ضعف و ناتواني حكومت‌هاي ايران و 

جهان اسلام و قدرت‌گيري و جهان‌گيري دول غربي است. 
با توجه به جلس��ات فك��ري كه در گروه‌هاي آموزش��ي )علوم 
اجتماعي( برگزار مي‌ش��د و علاقه‌ي نگارنده به مباحث پژوهشي، با 
تكيه بر جامعه‌شناختي تاريخي، درباره‌ي كتاب تازه‌تأليف جامعه‌شناسي 

2 به تهيه و تأليف اين مقاله دست زدم.
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سؤال اين است كه 
ما در اين دو قرن چه 
واكنش‌هايي به جهان 
جديد نشان داده‌ايم 

و كدام واكنش‌ها 
موفقيت‌آميزتر بوده است

         ورود به عصر جديد
   صاحب‌نظ��ران، آغاز دوران معاصر را در تاريخ جهان س��ال 
1789 ميلادي )سال وقوع انقلاب فرانسه( مي‌دانند. با اندكي تسامح 
مي‌توان مبدأ تاريخ معاصر ايران را نيز در همين سنوات جست‌وجو 
كرد؛ يعني آغاز به قدرت رس��يدن سلسله‌ي قاجاريه )سال 1174هـ 
.ش ي��ا 1795 م(. در اي��ن دو قرن، هويت ايران��ي و »ما«ي ايراني 
در مقاب��ل غرب تعريف مي‌ش��ود. خود در مقاب��ل ديگري و غيريت 
معني پي��دا مي‌كند، و غرب، ديگري و غيريت ماس��ت. غربي كه با 
قدرتي غول‌آسا در جهان قد علم كرده و با قدرت تمام در عرصه‌هاي 
سياسي، اقتصادي، فرهنگي، نظامي و... حاضر شده است. »درآمدن 
فرهنگ مغرب‌زمين در ميان ما، نه جبر تاريخ بود و نه علامت پايان 
يافتن دوره‌ي تاريخي فرهنگ ما. معلول ضعف ما بود و قوت آن‌ها« 

]سروش، 1379: 160[.
»در آغاز س��لطنت قاجار، امپراتوري عثمان��ي ايران را از اروپا 
جدا كرده است، و ايرانيان از آن‌چه در آن سوي مي‌گذرد، بي‌خبرند. 
تنها روسيه است كه نشاني از غرب دارد و ايرانيان اندك‌اندك آن 
را در نزديكي خود احساس مي‌كنند، و نيز انگليسي‌ها را كه از راه 
جنوب سفير و تاجر به ايران مي‌فرستند. ايرانيان از  هفت بلاد فرنگ 
س��خن مي‌گويند و اصطلاح روم به معناي بيزانس، شامل همه‌ي 
كش��ورهاي اروپايي مي‌ش��ود. ايرانيان بر برج عاج خود نشسته‌اند. 
اروپا جاي دور است و فرنگ ناكجاآبادي است كه تصاويرش را در 
جعبه‌ي شهر فرنگ سر گذر مي‌توان ديد و سفيرش را در تعزيه‌ها« 

]بهنام، 1383: 15[.
قاجاريان كه نظامي ايلياتي را بر كش��ور حاك��م كرده بودند و 
هيچ‌گونه آشنايي با مملكت‌داري نداشتند، در مقابل قدرت فزاينده‌ي 
غرب قرار گرفتند. در اين دوران، ايران در يك موقعيت غيراستعماري 
وابس��ته قرار گرفت. دوران قاجار فصلي سرد در تاريخ ما محسوب 
مي‌ش��د كه در آن، همه‌چيز به ركود رس��يده بود. »نوآوري ايراني به 
تعطي�الت رفته بود. م��ا به تعطيلات تاريخي رفت��ه بوديم. به قول 
داري�وش ش�ايگان: ما كار خود را به انجام رس��انده بوديم و زمان 
فراغتمان در تاريخ فرا رسيده بود. در يك سو غرب بود كه مي‌تاخت 
و در سوي ديگر، يك امپراتوري كهنه ايلياتي با شاهاني كه صلاح  را 

در نگه‌داشتن تعادل قديم مي‌دانستند« ]همان، ص 21[.

        خودآگاهي نسبت به عقب‌ماندگي
  در زمان دومين ش��اه قاجار، يعني فتحعلي‌شاه، دو دوره جنگ 
ميان ايران و روس اتفاق افتاد كه حاصل آن عهدنامه‌هاي گلستان و 

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

با توج��ه به پژوهش‌هاي ص��ورت گرفته در اين م��ورد )مثلًا: 
روش��نفكران ايراني و غرب: مهرزاد بروجردي؛ ايرانيان و انديشه‌ي 
تجدد: جمشيد بهنام؛ كيستي ما از نگاه روشن‌فكران ايراني: حسين 
كاجي؛ ما و غرب: علي‌رضا بختياري و ديگران؛ روش��ن‌‌فكران ديني 
و مدرنيته در ايران پس از انقلاب: مس�عود پدرام؛ پرس��ش فلسفي 
»ايراني بودن چيس��ت«: موسي ديباج؛ مفهوم اسلاميت و ايرانيت: 
ش�اپور رواس�اني؛ ش��اهنامه و هويت ايراني: اولري�ش مارزولف؛ 
روش��ن‌فكران ايراني و مدرنيته: علي ميرسپاسي؛ تكوين و تنفيض 
هوي��ت ايراني: داور ش�يخاوندي، و...(، و نيز با توجه به مطالعات و 

بررسي‌هاي نگارنده اين دو فرض در ذهن شكل مي‌گيرند:
الف( فرض اول ما اين است كه دفاع از ميراث سنت يا مدرنيته 
)فراورده‌هاي 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 مي‌يابد و نتيجه هماني مي‌ش��ود كه در سطور 

بعد آورده‌ايم.
ب( طبق فرض دوم كه در واقع مكمل، قرين و هم‌نشين 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 
سيدجمال‌الدين اس�دآبادي آغاز مي‌شود، موفق‌تر از جريانات ديگر 
بوده و به درستي از اين شكاف و شرايط فرهنگي ـ اجتماعي زمان، 

آگاه بوده است.
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        فرازهاي بزرگ تاريخ معاصر
  انق�الب مش��روطه )1285ه��ـ .ش / 1906م( به‌عنوان 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 
قدرت‌هاي داخلي )اس��تبداد( و خارجي )استعمار( قرار داد، علي‌رغم 
پيروزي‌هاي اوليه، با كودتاي س��وم اسفند 1299 عقب‌نشيني كرد. 
اس��تبداد رضاشاهي از دل آن بيرون آمد و نتايج مشروطه به سخره 
گرفته شد. دوران پهلوي اول و دوم را مي‌توان عصر دولت مطلقه‌ي 
ش��به مدرن ناميد؛ ب��ا خصوصياتي نظير دولت مدرن، بوروكراس��ي 
گس��ترده، عقلانيت مدرنيس��تي، نوس��ازي آمرانه، ارتش حرفه‌اي، 

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

جمهوري اسلامي فرا رسيد.

        ماهيت غرب
  همان‌طور 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 ـ و البته با كليت اين تمدن مناسبت دارد ـ 
و ديگري وجه فكري كه زيربناي اين تمدن است« ]خاتمي، 1376: 
183[. هم‌چنين مي‌توان گفت غرب داراي يك وجه س��خت‌افزاري 
است )راه‌آهن، ماشين‌آلات، صنعت، كشتي‌سازي، اسلحه و...( و يك 

وجه نرم‌افزاري )فكر، فرهنگ، فلسفه، ايدئولوژي و...(.

        واكنش‌هاي انسان ايراني به جهان جديد
  انس��ان ايراني و جامعه‌ي ايراني، در آستانه‌ و هنگامه‌ي ورود 
به عصر جديد و مواجهه با فرهنگ و تمدن غرب و مدرنيس��م، چه 
حالي داش��ته است؟ مي‌توان مدعي بود كه حال انسان ايراني چنين 
بوده است: » ... ميان دو لبه‌ي گازانبري اين دو پارگي گرفتار آمده و 
دچار شيفتگي دوسويه و متضادي شده است: از يك‌سو دل‌باخته‌ي 
بينش جادويي جهاني است كه هنوز بسته‌ي هاله‌ي مقدس خاطره 
جمعي است، و از سوي ديگر شيفته‌ي نوآوري‌ها، و شيفتگي‌هايش 
با نيروي مقاومت‌ناپذيري، وي را به طرف خود مي‌كشد« ]شايگان، 

.]35 :1376

تركمن‌چاي بود و از دست رفتن اراضي شمالي كشور و تحقير ايران. 
اما اين جنگ‌ها نتيجه‌ي مثبتي را نيز براي ايرانيان به ارمغان آورد. 
آن جنگ‌ها اولين ضربه و تلنگري بود كه به انس��ان ايراني فهماند، 
از دنيا عقب مانده اس��ت. از آن روز تلاش كرد عقب‌ماندگي خود را 
نس��بت به دنياي مدرن رفع كند. »بايد گفت مهم‌ترين سؤال و مبدأ 
مدرنيته در ايران، سؤال معروف عباس‌ميرزا 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 مي‌خوريم؟ به زعم متفكرين ايراني، اين سؤالي 
مهم و بس��ي سرنوشت‌ساز پيرامون مبدأ فكري و نظري مدرنيته در 

ايران است« ]علاقه‌مند، 1384[.

        حاكمان ايران
  ناصرالدين‌شاه قاجار كه پنجاه سال با استبداد تمام بر ايران 
حكم راند، نمونه‌ي تمام‌عيار سلطنت مطلقه و »پاتريمنياليسم سنتي« 
بود. در دوره‌اي 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. ناصرالدين‌شاه سه‌بار به اروپا رفت و هر مسافرت 

او هزينه‌هاي سنگيني بر كشور تحميل مي‌كرد.
در يكي از اين س��فرها، او با امپراتور پروس )آلمان( ديدار كرد. 
ش��اه ايران به جواهرات و الماس علاقه‌ي فراواني داشت و مقادير 
زي��ادي از آن را به لباس خ��ود آويزان كرده ب��ود و به جواهرات و 
طلاهاي خود فخر مي‌فروخت. با نگاهي متكبرانه به امپراتور پروس 
مي‌گويد: »تو چرا جواهر و الماس نداري؟« امپراتور پروس س��كوت 
مي‌كند و او را به جايگاه ويژه مي‌برد تا رژه‌ي ارتش پروس را ببيند. 
آن‌گاه به شاه ايران مي‌گويد: »اين جواهر من است« )مقايسه‌ي طرز 
نگاه و تفكر حاكم ايراني با حاكم اروپايي(. ديگر ش��اهان قاجار نيز 

اسلاف و اخلاف همين شاه مستبد بودند.

        تلاشگران ايراني
  از بزرگ‌تري��ن مصلح��ان ايراني در اي��ن دوران مي‌توان به 
عباس‌ميرزا )وليعهد فتحعلي‌ش��اه(، قائم‌مق��ام فراهاني )صدراعظم 
محمدشاه(، اميركبير )صدراعظم ناصرالدين‌شاه(، ميرزاحسن رشديه 
)مؤس��س مدارس جديد در ايران( ميرزا يوسف‌خان مستشارالدوله 
)صاحب رساله‌ي معروف يك كلمه( اشاره كرد. به‌عنوان نمونه، برخي 

اقدامات اميركبير عبارت بودند از:
1  انتشار روزنامه‌ي وقايع‌ اتفاقيه )1263هـ .ق(

2  تأسيس مدرسه‌ي دارالفنون )پلي‌تكنيك(
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 واكنش‌هايي نسبت به جهان جديد و غرب داشته و چگونه 
با اين حريف قدرتمند مواجه شده است؟ به‌طور كلي و با اندكي تسامح 
مي‌توان واكنش‌هاي انسان ايراني را در سه تيپ )گونه( مطرح كرد. 
در واقع در طول بيش از دو قرن، اين س��ه جريان حضور و استمرار 

داشته‌اند و انديشه و باور خود را به نسل بعد منتقل كرده‌اند: 
الف( غرب‌گرايان سنت‌ستيز )غرب‌ستا(
ب( سنت‌گرايان غرب‌ستيز )غرب‌گريز(

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

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

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

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

ـ جريان س��نت‌گرا و غرب‌س��تيز، عمدتاً كوش��ش خود را به حفظ 
لايه‌ي اسلامي معطوف مي‌كند و توجه چنداني به ميراث ايران باستان 
ندارد و به شدت عليه لايه‌ي مدرنيسم نيز جبهه‌گيري مي‌كند. اما در ميان 

غرب‌گرايان سنت‌ستيز دو شاخه‌ي متفاوت مي‌توان تشخيص داد:
يك شاخه‌ي آن مبهوت و متحير مدرنيسم است و ديدي منفي 
نسبت به ميراث سنتي )باستاني ـ اسلامي( دارد و آن دوران را نوعي 
ارتجاع و عقب‌ماندگي تلقي مي‌كند. شاخه‌ي ديگر آن به نفي ميراث 
اسلامي مي‌پردازد، ولي سعي مي‌كند با جمع لايه‌ي باستاني ايران و 
مدرنيسم به يك سنتز برسد. نوعي گرايش »ناسيوناليسم رومانتيك« 
در اين شاخه مي‌توان ديد. جريان نوگرايان ديني نيز معتقد به نقادي 
و وام‌گيري )گزينش‌گري( و تبادل فرهنگي است و جنبه‌هاي مثبت 

دفاع از ميراث سنت يا مدرنيته 
)فراورده‌هاي غرب( بايد 

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

يا شيفتگي 

هر سه لايه را پذيرفته است. طبق اين باور، فرهنگ و تمدن امروز ما 
از نوعي كثرت‌گرايي فرهنگي و فرهنگ موزائيك‌وار برخوردار است. 

اكنون به شرح كوتاه اين جريان‌هاي سه‌گانه مي‌پردازيم:

 الف   جريان غرب‌گرايان سنت‌ستيز )غرب‌ستا(
اين گروه كه گاه از آنان به روش��ن‌فكران تعبير مي‌شود، اغلب 
كساني بوده‌اند كه يا به مغرب‌زمين سفر كرده يا با مغرب‌زمينيان در 
ارتباط بوده و شيفته‌ي ترقيات تمدني آنان شده‌اند و در حسرت ترقي و 
پيشرفت آنان ـ به زعم خود ـ به سر مي‌برند. اين تيپ روشن‌فكران و 
نوع واكنش آن‌ها، در چارچوب غرب‌زدگي‌ جاي مي‌گيرد. »غرب‌زدگي 
وجه ديگري از همان ناآگاهي‌ نس��بت به تقدير تاريخي غرب است. 
غرب‌زدگي يعني جهل نسبت به غرب... غرب‌زدگي ناآگاهي از ماهيت 

واقعي تمدن غرب است« ]شايگان، 1356: 150[.
برخي از خصوصيات معتقدان اين جريان عبارت‌اند از: مطلق‌گرايي 
)غرب را به‌طور كامل و مطلق پذيرفتن(، پشت كردن به سنت‌ها، شيفتگي 
نس��بت به غرب، نگاه به غرب به‌عنوان يك كل تجزيه‌ناپذير، )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 مي‌دانستند و برخي ديگر نسخه‌ي )از فرق سرتا نوك پا فرنگي 
ش��دن( را تجويز مي‌كردند. اليناسيون )از خود بيگانگي( و آسيميلاسيون 
)تش��به( از جمله ارمغان‌هاي اين جريان به اصطلاح روشن‌فكري بوده 

است. 
»متأس��فانه آن‌چه به نام روش��ن‌فكري در عهد جديد تاريخ ملت ما 
جريان داش��ته است، حركتي صوري، بي‌بنياد و بريده از مردم بوده است. 
هيچ‌گاه صداي مدعيان روشن‌فكري اين مرز و بوم از »كافه ترياها!!!« و 
قهوه‌خانه‌هاي خاصي كه در آن‌جا پز اپوزيسيون را مي‌دادند، بيرون نيامد و 
اگر آمد، مردم صداي آن‌ها را نشنيدند و اگر شنيدند، زبان آن‌ها را نفهميدند 

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

   ب    جريان سنت‌گرايان غرب‌ستيز )غرب‌گريز(
اين جريان كه دغدغه‌ي 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 عبارت‌اند از: مطلق‌گرا 
)غرب را به‌طور كامل نفي كردن(، پش��ت ك��ردن به غرب، نگاه به 
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است و طراح و نظريه‌پرداز طرح گفت‌وگوي تمدن‌ها نيز منسوب به 
اين جريان است. هدف از ارائه‌ي 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 گفت‌وگو قرار 
گيرد، و در مجموع، نقش مهم و فعالي در مناس��بات جهاني داشته 

باشد.

        نكته‌ي پاياني
  آن‌چه سبب ناكامي جريان غرب‌گرايان سنت‌ستيز شد، نشناختن 
ويژگي‌هاي فرهنگي و اجتماعي جامعه‌ي ايران، ايران را اروپاي قرن 
18 و 19 ف��رض ك��ردن، و تجدد را به جاي تمدن القا كردن بود. از 
سوي ديگر آن‌چه س��بب ناكامي و عدم توفيق جريان سنت‌گرايان 
غرب س��تيز شد، دل‌بستگي ش��ديد عاطفي به مواريث سنتي بود و 

بي‌اعتمادي به همه‌ي آن‌چه كه در خارج از اوست.
يك نكته: جريانات غرب‌گرا و س��نت‌گرا از حيث هويت، باور 
و واكن��ش، دقيقاً نقطه‌ي مقابل يكديگرن��د، با اين حال داراي وجه 
اش��تراكاتي نيز هستند؛ نظير شناخت و تصميم مبتني بر احساسات 
و مطلق‌گرايي و مطلق‌انگاري. به تعبير دكتر شريعتي »اين‌ها كه 
تظاهر به فرنگي‌  مآبي مي‌كنند و ش��يفته‌ و ش��يداي اروپايي‌اند، آن 
را عالمانه و درس��ت از نزديك نمي‌شناس��ند. هم‌چنان‌كه مرتجعين 
متعصب و كهنه‌پرست ما، با غرب و تمدن و فرهنگ غرب، يكپارچه 
و به قول فرنگي‌ها به‌طور سيستماتيك مخالف‌اند« ]شريعتي، 1375: 
157[. ولي آن‌چه كه سبب شده است تا تلاش‌هاي 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 به‌عنوان يك كل تجزيه‌ناپذير )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 بي‌نيازي نسبت به غرب )آن‌چه 

خوبان همه دارند، تو يك‌جا داري( و...
يكي از انديشمندان كشورمان جريان دين‌داري تحجرآميز را در 
كنار روشن‌فكري بي‌دين، دو آفت و درد بزرگ جامعه دانسته است. 
»مسئله‌ي بزرگ ديگر، مسئله‌ي تحجر، قشري‌گري و واپس‌گرايي 
اس��ت، و تحجر چيزي نيس��ت ج��ز دادن رنگ تق��دس و اطلاق 
جاودانگي به برداش��ت‌هاي محدود و ناقص بشري و مقدم داشتن 
عادات فكري و عاطفي بر منطق و حقيقت... تأثير جريان تحجر بر 
جامعه‌ي ما كه هويت ديني دارد، بسيار زياد و حساس است و از تأثير 
منفي جريان روشن‌فكري بي‌دين بر جامعه بيشتر است؛ به‌خصوص 
كه متحجران نوعاً افرادي ظاهرالصلاح و مقدس مآب... هس��تند« 

]همان، ص 201[.

   ج    جريان سوم يا نوگرايان ديني )غرب‌شناس(
اين جريان با عناوين اصلاح‌گري ديني، روش��ن‌فكري ديني، 
احياگري ديني، بازگشت به خويشتن، نوانديشان مذهبي و... مطرح 
است. سلسله‌جنبان آن سيدجمال‌الدين اسدآبادي بود كه داعيه‌ي 
اتحاد جهان اسلام، رهايي از فقر و عقب‌ماندگي و مبارزه با جهل 
را داشت. برخي از خصوصيات اين جريان عبارت‌اند از: نسبي‌گرايي 
)پذيرفتن محاسن و رد معايت تمدن غرب(، نگاه به غرب به‌عنوان 
ي��ك كل تجزيه‌پذي��ر، درك واقعيات و مناس��بات جه��ان جديد، 
نگاه انتقادي به س��نت و مدرنيته، بازس��ازي سنت در متن تجدد، 
زمان‌شناسي )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 دين‌داري 
در عص��ر جديد، نگاه عقلاني به غرب، ت�الش براي بومي كردن 

مدرنيته و...
»به روشن‌فكر بي‌دين تا مي‌گويي خدا، مي‌گويد انسان و دين‌دار 
متحجر تا مي‌گويد خدا ... اما روش��ن‌فكر دين‌دار مي‌گويد: انس�انِ 
خدايي... جرياني كه نه معايب روشن‌فكر بي‌دين را داشته باشد و نه 
نواقص دين‌دار متحجر« ]همان، ص 205[.  يعني دو مؤلفه‌ و ركن 
اصلي اين جريان عبارت‌اند از: دغدغه‌هاي 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 پيش‌دانشگاهي )سال تحصيلي 88 ـ 1387( آشنا كردن 
دانش‌آموزان 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 روزمره‌ي هر 
فرد و جامعه‌اي به ش�كل‌هاي متفاوت از آن تأثير مي‌پذيرد. اگرچه سازمان‌دهي كتاب به گونه‌اي است 
كه دانش‌آموزان را به تفكر درباره‌ي مسائل و پديده‌هاي جهان امروز و تحليل آن‌ها وامي‌دارد و مؤلفين 
سعي كرده‌اند در انتخاب محتوا و سازمان‌دهي آن، اصول اعتبار، توالي، مداومت، و استمرار ارتباط طولي 
و عرضي و وحدت و يكپارچگي مطالب كتاب و هم‌چنين پيوس�تگي آن را با جامعه 1 و 2 لحاظ كنند، با 
وجود اين به‌نظر مي‌رس�د، كتاب مذكور به اصطلاحاتي هم‌چون جابه‌جايي محتوا، اصلاحات ويرايشي، 

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

9    در صفحه‌ي 24 درس 3 بهتر است، »مبحث جهان« به‌عنوان 
ي��ك نظام اقتص��ادي با مطالب صفحه‌ه��اي 48 و 49 درس 5، يعني 

»جهاني شدن اقتصاد«، ادغام و يا به آن اضافه شود.
10  در صفحه‌ي 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��رمايه‌داران بومي ـ مل��ي و ارتباط آن با جنگ جهان��ي اول و دوم 

توضيحي وجود ندارد.
12  در درس 5، عنوان »تجارت و تقسيم كار بين‌المللي« كل متن 
را پوش��ش نمي‌دهد و اين تيتر فقط براي صفحه‌ي 41 كه تقسيم كار 

بين‌المللي را توضيح داده، مناسب است.
13  در صفحه‌ي 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 46ـ42 )درس 5( زي��ر عنوان س��رمايه‌گذاري 
خارجي، به توضيح سرمايه‌گذاري خارجي و انواع آن و هم‌چنين به اثرات 
و نتايج س��رمايه‌گذاري در اقتصاد جوامع پرداخته شده است، بنابراين 
ضرورت دارد تيتر بحث بدين نحو اصلاح شود: »سرمايه‌گذاري خارجي 

و پيامدهاي آن«.
15  در صفح��ات 46 و 47 )درس 5( از ش��ركت‌هاي »بريتي��ش 
تله‌كام« و »بريتيش ايرويز« نام برده شده كه بهتر است لاتين آن‌ها در 

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

نشده است.

1   فهرس��ت مطالب فاقد بخش و فصل اس��ت و فقط براساس 
شماره‌ي 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 آن‌جا در صفحه‌هاي اول و دوم، با عنوان »جهان كنوني«، 
به واحدهاي اجتماعي »دولت ـ ملت« اش��اره شده و بعد در صفحه‌ي 
3 با عنوان »جهان گذش��ته«، به معرفي واحدهاي اجتماعي گذش��ته 
پرداخته ش��ده است، به‌نظر مي‌رس��د كه ازنظر تقدم زماني بهتر است 
تيتر »جهان گذشته« و محتواي آن در ابتداي درس و سپس »جهان 

كنوني« آورده شود.
5   در صفحه‌ي 7، بعد از آن‌كه مؤلفين به‌طور ناقص به واحدهاي 
اجتماعي گذش��ته مي‌پردازند و بدون هيچ نتيجه‌گيري از آن مي‌گذرند، 
تعريفي ناقص و مبهم از نظام جهاني ارائه مي‌ش��ود. با توجه به اين‌كه 
درس 2 به سير تكويني نظام جهاني مي‌پردازد، بهتر است اين صفحه از 

درس اول حذف و به درس دوم اضافه شود.
6    در صفح��ه‌ي 12 )درس 3(، اصطلاح »دوره‌ي تاريك« بدون 
هيچ توضيحي ذكر شده و در واقع براي دانش‌آموزان مبهم و نارساست.

7    در صفحه‌ي 20 )درس 3( توضيح »مفهوم استعمار و شيوه‌هاي 
ادغام جوامع« براي دانش‌آموزان ناكافي است.

8  در صفحه‌ي 21 )درس 3(، در خصوص جوامع مركز ـ پيرامون 
توضيحي ارائه نش��ده است، ولي مشكل رابطه‌ي مركز ـ پيرامون ذكر 
ش��ده است. بنابراين پيشنهاد مي‌شود، 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��ه‌ي 60 )درس 6( ب��ا عن��وان »دهك��ده‌ي جهاني«، 
»اصطلاح بازاريابي شبكه‌اي« تعريف نشده است.

18  در درس دهك��ده‌ي جهان��ي 2 )درس 7( صفح��ه‌ي 68، از 
گروه‌هاي فراملي »س��ازمان‌ دوس��تان زمين«، »سازمان صلح سبز«، 
»جنبش محيط‌زيست« و »جنبش ضد س��رمايه‌داري« فقط نام برده 
ش��ده اس��ت. ضرورت دارد كه حداقل اصطلاحات مذكور در كادر آبي 

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

آبي‌رنگ بايد در متن قرار بگيرند. 
20  در درس »نابراب��ري‌ي در نظ��ام جهان��ي 1« )درس 8(، در 
صفحه‌ي 79 به رابطه‌ي نابرابر بين مركز ـ پيرامون اشاره شده است، در 
حالي كه عنوان گوياي متن نيست. زيرا در عنوان فقط رابطه‌ي مركز ـ 

پيرامن درج شده است.
در همين درس در صفحه‌ي 71، در تقس��يم‌بندي‌ كشورها از نظر 
قدرت )ابرقدرت، قدرتمند در س��طح جهان، قدرتمند در سطح منطقه و 
دولت‌هاي ذره( هيچ نمونه و مثالي ذكر نشده است. ضمناً در خصوص 
اين‌كه چرا به اين كشورها، »دولت‌هاي ذره« گفته مي‌شود، توضيحي 

وجود ندارد. 
در صفحه‌ي 79، مفاهيم جامعه‌ي پيرامون تعريف نش��ده اس��ت، 
هم‌چنين در سطر سوم اين صفحه بهتر است عبارت »به‌ويژه كشورهايي 
كه داراي اقتصاد كش��اورزي بودند« در پرانتز به‌صورت جمله معترضه 

آورده شود.
شايان ذكر است، بحث رابطه‌ي مركز ـ پيرامون يك‌بار در صفحه‌ي 
21، بار ديگر در صفحه‌ي 79 و بار سوم در صفحات 81 و 82 كتاب با 
عنوان مركز پيرامون و نيمه‌پيرامون ذكر شده است. اين تكرار عنوان در 
قسمت‌هاي متفاوت براي دانش‌آموزان ابهام‌آميز است. بنابراين ترجيح 

دارد مجموعه‌ي اين بحث و صفحات آن متمركز شود. 
21  در درس »نابراب��ري در نظ��ام جهاني 2« )درس 9( صفحه‌ي 
80، اصطلاح »اقتصاد پساسرمايه‌داري و پساصنعتي« تعريف نشده و در 

زيرنويس لفظ لاتين آن نيامده است.
در صفحه‌ي 84، اصطلاح »انحصار« در عنوان و هم‌چنين 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 دولت‌ها در عرصه‌ي جهاني« )درس 11( 
صفحه‌ي 101، اصطلاح »امنيت ملي« به‌طور مش��خص تعريف نشده 
است و فقط در قالب حفظ امنيت ملي، عوامل تشكيل‌دهنده‌ي امنيت 
ملي توضيح داده شده‌اند. ضمناً از آرمان اجتماعي و حفظ آن نيز به‌عنوان 

مهم‌ترين پارامتر امنيت ملي، سخني به ميان نيامده است.
در صفحات 103ـ101 »راهبرد امنيت ملي« مطرح ش��ده است 
و نمونه‌هايي از راهبرد امنيت ملي كشورهاي آمريكا، سودان، و رژيم 

اشغالگر قدس ذكر شده‌اند. در اين خصوص پيشنهاد مي‌شود، 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 مي‌شود »بررس��ي كنيد« صفحات 105 و 106 به متن درس 

اضافه شود.
23  در صفح��ه‌ي 110 )درس 12(، لف��ظ لاتي��ن اصط�الح 

»كليشه‌سازي« يا »كليشه‌« ذكر شده است. 
24  در درس »روش‌ها و وس��ايل دس��ت‌يابي به اهداف« )درس 
12( در صفحه‌ي 111، عبارت »واقعه‌ي 11 سپتامبر« آمده است، ولي 
توضيح��ي در خصوص اين رخداد وجود ندارد. مي‌توان در زيرنويس به 

اختصار آن را معرفي كرد.
در صفح��ات 115ـ113، در كادر آبي‌رنگ روزش��مار، تحريم‌هاي 
اقتصادي آمريكا عليه ايران فهرس��ت شده‌اند. اين تحريم‌ها به تاريخ 
سال 1375 محدود شده‌اند و به تحريم‌هاي گسترده‌ي سال‌هاي اخير، 
به‌ويژه تحريم‌هاي مربوط به پرونده‌ي هسته‌اي ايران، اشاره‌اي نشده 

است.
در صفحه‌ي 115 به شكل غيرآشكار استفاده از ابزار نظامي )جنبه‌ي 

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

منتقل و يا با آن ادغام شود.
26  در درس 12 در صفح��ات 107 ت��ا 117، روش‌ها و وس��ايل 
دس��ت‌يابي به اهداف توس��ط دولت‌ها در محيط بين‌الملل بازگو شده 
اس��ت. بنابراين بهتر است در صفحه‌ي 107 عنوان درس بدين شكل 
اصلاح ش��ود: »روش‌ها و وس��ايل دس��ت‌يابي دولت‌ها به اهداف در 

عرصه‌ي جهاني«.
27  ب��ا توجه به اين‌ك��ه عنوان كتاب، »جامعه‌شناس��ي نظام 
جهاني« اس��ت و لفظ نظام جهاني در عناوين دروس متفاوت تكرار 
ش��ده، بهتر اس��ت عنوان درس 11 )صفحه‌ي 98(، يعني »اهداف 
دولت‌ها در عرصه‌ي جهاني«، به »اهداف دولت‌ها در نظام جهاني« 

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

پايان مطالب كتاب درج شوند.
29  ب��ا توجه به اين‌كه عن��وان درس 5 »جهاني ش��دن اقتصاد 
است«، پيشنهاد مي‌شود عنوان درس »دهكده‌ي 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 منطقه‌ي شهريار

فاطمه حبيبي
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  مقدمه
مطالعات اجتماعي به مطالعه‌ي روابط انساني براي 
ايجاد مسئوليت اجتماعي در مدرسه و جامعه مي‌پردازد. 
با توجه به محتواي برنامه‌ي درسي مطالعات اجتماعي 
كه ش��امل موضوعات تاريخ��ي، جغرافيايي، اجتماعي، 
اقتصادي، مردم‌شناس��ي، جامعه‌شناسي و علوم سياسي 
اس��ت، معلم حرفه‌اي مي‌تواند مطالع��ات اجتماعي را 
فرايندي در نظر بگيرد و ب��ا روش آموزش باز و اجراي 
مش��اركتي تدريس، به مفهوم اجتماعي شدن، رابطه‌ي 
انس��ان و محيط، نيازها، پرورش اخلاقي، شخصيت و... 
بپردازد. در مطالعات اجتماعي مربوط به س��ازگاري بين 
فرد و جامعه، افزايش مهارت‌هاي علاني كه در سايه‌ي 
تلفيق تجربه و دانش حاصل مي‌شود، از اهميت ويژه‌اي 
برخوردار اس��ت و در نهايت به تربيت شهروندي سازگار 

مي‌انجامد.
اهمي��ت مطالعات اجتماعي وقتي بهتر مش��خص 
مي‌شود كه نابهنجاري‌هاي موجود در جامعه را مشاهده 
كنيم. برنامه‌ي درس��ي مطالعات اجتماعي فراگيرندگان 
را با مشكلات جامعه آش��نا مي‌كند و آن‌ها را در يافتن 
راهكارها و راه‌حل‌هايي براي برخورد با اين مش��كلات 
آماده مي‌س��ازد. در مطالعات اجتماعي، به ماهيت فرد و 
جامع��ه و رابطه‌ي بين آن‌ه��ا، ارزش دانش و اطلاعات 
علمي، ارزش‌هاي اخلاقي در جامعه، و مبادي اعتقادي 
توجه ويژه ش��ده اس��ت. با توجه به نيازها، فرهنگ‌ها و 
آداب مختلف موجود در كش��ور، نق��ش دانش‌آموزان در 
فعاليت‌هاي مشاركتي مدرس��ه و... از محورهاي اصلي 

اين برنامه‌ي درسي است. 
هدف از اين پژوهش يادآوري و معرفي ش��يوه‌هاي 
تدريس در يك مجموعه به‌صورت منس��جم و مختصر، 
بررسي و ش��رح روش‌هاي متفاوت تدريس در رابطه با 
درس مطالع��ات اجتماع��ي و اين‌كه ك��دام روش‌هاي 
تدريس در درس مطالعات اجتماعي ثمربخشي و كارايي 
بيشتر دارد، و هم‌چنين رسيدن به اين نكته بوده است كه 
كدام روش‌هاي تدريس با فلسفه‌ي اين درس سازگاري 
بيش��تري دارد تا با به‌كارگيري اي��ن روش‌ها به اهداف 

موردنظر رسيد.
در اين پژوهش براي جمع‌آوري اطلاعات از روش‌ 
اس��نادي و كتاب‌خانه‌اي استفاده ش��ده و با مراجعه به 
37كتاب‌هاي گوناگون موضوع پژوهش بررسي شده است.
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  تدريس و انواع روش‌هاي آن
تدريس فرايندي است كه طي آن، ياددهنده براساس روش‌ها و 
اسلوب‌هاي خاصي، فراگيرندگان را درگير يادگيري مي‌كند و هدف 

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

]شعباني، 1371[.
تنوع و تكثر روش‌ها و متون تدريس و دس��ته‌بندي‌هاي قديم و 
جديد و متنوع شدن الگوهاي اجتماعي باعث شده است كه در حال 
حاضر با حجم سنگيني از روش‌ها روبه‌رو شويم. دكتر حسين حنيفر 
در كت��اب »نگاهي دوباره به روش‌ه��ا و متون تدريس«، روش‌هاي 

تدريس را به دو دسته‌ي سنتي و جديد تقسيم‌بندي كرده است:
1. روش‌هاي تدريس س�نتي و مت�داول: كه عبارت‌اند از: حفظ 
و تكرار، س��خن‌راني، پرسش و پاسخ، نمايشي، ايفاي نقش، گردش 
علمي، بحث گروهي، آزمايشي )آزمايشگاهي(. هر يك از اين روش‌ها 
محاسن و محدوديت‌هايي دارند كه معلم با توجه به اهداف، توانايي‌ها، 
مقتضيات محل و امكانات موجود از يكي از آن‌ها يا تلفيقي از آن‌ها 

استفاده مي‌كند.

2. روش‌‌هاي تدريس جديد: كه براس��اس توسعه‌ي روش‌هاي 
معرفي شده‌اند و براساس آموزش »شاگردمحوري« و »فراگيرنده‌مدار« 

تقسيم‌ شده‌اند و عبارت‌اند از:
الف( روش‌هاي آموزشي انفرادي: شامل آموزش برنامه‌اي، آموزش 

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

تجربي، و روش واحد پروژه.

  1    روش‌هاي سنتي
روش حفظ و تكرار

در اين روش، يك سلس��له اطلاعات يا معلومات كلي و اصولي 
مطرح مي‌ش��ود كه به حفظ و خاطرس��پاري نياز دارد. اين روش از 
روش‌ه��اي قديمي آموزش اس��ت و در فرمول كل��ي آن، به حافظه 
س��پردن مطالب و تكرار آن‌ها مهم‌ترين فعاليت اس��ت. اين روش 
ك��ه براي آموزش جمعي و پرورش صفاتي از قبيل اطاعت و احترام 
به هم‌نوع مناس��ب اس��ت، تجربه‌ي بالاي معلمان را نمي‌طلبد و به 
تقويت حافظه و يادگيري مي‌پردازد. البته در اين روش ارتباط ضعيفي 
بين معلم و ش��اگرد برقرار مي‌شود و روش مناسبي براي برانگيختن 
كنجكاوي، نوآوري و خلاقيت در دانش‌آموزان نيس��ت، به‌علاوه، به 
تفاوت‌هاي فردي توجه نمي‌شود. در اين روش معلم فعال و گوينده‌ي 

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

     روش ايفاي نقش
روش ايفاي نقش را مي‌توان براي تجس��م عيني موضوعات و 
درس‌هاي به‌كار گرفت كه براي نمايش مناسب هستند. در اين روش، 
يك يا چند نفر از ش��اگردان موضوعي را به‌صورت نمايش‌نامه اجرا 
مي‌كنند ]شعباني، 1371: 298[. بعد از پايان نمايش، معلم مي‌تواند با 
طرح سؤالات مناسب دانش‌آموزان را دوباره با محتواي درس درگير 
كند و آن‌ها را تا سطوح تجزيه و تحليل ارزش‌يابي حيطه‌ي شناختي 
پيش ببرد. اين روش براي دروسي مانند تاريخ و علوم اجتماعي روش 
مناس��بي است و در دانش‌آموزان انگيزه ايجاد مي‌كند. عامل اصلي 
ايجاد و تقويت تداعي معافي به ذهن شاگردان، مراجعه‌ي ذهني به 
نمايش اس��ت و تحرك و تنوع خاصي به كلاس مي‌بخش��د. اما به 
تداركات و صرف وقت كافي نياز دارد و براي تحقق اهداف پيچيده‌ي 
آموزشي مناسبت چنداني ندارد. هم‌چنين يك روش آموزشي جدي 

تلقي نمي‌شود ]خنيفر، 1381: 168[. 

     روش گردش علمي
گردشي علمي، گاهي براي مطالعه‌ي جامعه است و با توجه به 
هدف‌هاي معين آموزش��ي، از طرف معلم و شاگرد طراحي و تنظيم 
مي‌ش��ود و آن‌ها مصداق‌هاي عيني محت��واي درس را در خارج از 
محيط مدرسه مي‌يابند. اين روش امكان ارتباط مستقيم با پديده‌ها را 
به فراگيرندگان مي‌دهد و كيفيت آموزشي و پايداري يادگيري در آن 
بالاست. روش گردش علمي مستلزم صرف وقت و هزينه‌ي زيادي 

است و به برنامه‌ريزي قبلي نياز دارد.

     روش سخن‌راني
اين روش كه در نظام‌هاي آموزشي سابقه‌اي طولاني دارد، عبارت 
اس��ت از عرضه‌ي 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 رابطه‌ي ذهني ميان معلم و ش��اگرد 
ايجاد مي‌شود. روش سخن‌راني مختص كلاس‌هاي پرجمعيت است و 
روشي مفيد در برانگيختن علايق و احساسات فرد، و به صرفه محسوب 
مي‌شود. ارتباطات انساني در آن بالا و امكان انتقال تجربه‌هاي شخصي 
معلم در آن زياد است. اما عده‌اي 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 

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

     روش پرسش و پاسخ
روشي است كه معلم به‌وسيله‌ي آن، شاگرد را به تفكر درباره‌ي 
مفهومي جديد يا بيان مطلبي تش��ويق مي‌كند. در اين روش شاگرد 
سعي دارد با كوشش‌هاي ذهني از معلوم به مجهول حركت كند. به 
آن »روش س��قراطي« نيز گفته‌اند ]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 مي‌كند. سپس 
به فراگيرندگان فرصت كافي مي‌دهد تا به انديش��يدن و كنكاش در 
زمينه‌ي پاسخ يا پاسخ‌ها بپردازند. اين روش باعث بالا رفتن جرئت 
دانش‌آم��وزان، كاهش حالت‌هاي انفعال��ي، تقويت قدرت كلامي و 
اعتماد به نفس، شكوفايي اس��تعداد دانش‌آموزان و هم‌چنين يافتن 

راه‌هاي جديد در حل مسائل مي‌شود ]خنيفر، 1381: 162[.
اما اين روش براي كلاس‌هاي پرجمعيت مناس��ب نيست و مستلزم 
هدف‌هاي مشخص و وقت زياد است. به‌علاوه، در همه‌ي 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 مهارت‌هاي خاص��ي را از طريق ديدن فرامي‌گيرند، معلم 
طرز كاربرد وسيله‌اي يا چگونگي ساختن يك شي را نشان مي‌دهد 
به عقيده‌ي برخي، اين روش جزو اولين روش‌هاي مورد اس��تفاده‌ي 
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 مهم‌ترين حسن آن 
به‌كارگيري اشياي حقيقي و واقعي است. روش علمي و مناسبي براي 
39مدارس فني است و قابليت استفاده از مدل اشياي غيرقابل دست‌رس 
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     روش بحث گروهي
روش بحث گروهي، گفت‌وگويي است سنجيده و منظم درباره‌ي 
موضوع��ي خاص كه مورد علاقه‌ي مش��ترك ش��ركت‌كنندگان 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 مي‌شوند و همكاري گروهي، 
دوس��تي بين اعضا و اعتماد به نفس افراد تقويت مي‌شود. هم‌چنين 
ب��ه تقويت توانايي اس��تدلال و قدرت انديش��ه، مديريت و رهبري 
فراگيرندگان مي‌انجامد. اما اين روش به آمادگي لازم و شناس��ايي 
اف��راد نياز دارد، قابل اجرا در كلاس‌هاي پرجمعيت نيس��ت و روش 

اجراي آن مشكل و زمان‌گير 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 نمي‌شود بلكه 
موقعيت و شرايطي فراهم مي‌شود 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 
آن‌هاس��ت. و در اين روش چون يادگيري از طريق تجارب مستقيم 
حاصل ش��ده اس��ت يادگيري باثبات‌تر و مؤثرتر خواهد ش��د. حس 
كنجكاوي را در فراگيرندگان ارضا مي‌كند، باعث فعال‌ ش��دن ذهن 
شاگردان و خستگي كمتر مي‌شود... 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    روش‌هاي جديد
الف( روش‌هاي آموزش انفرادي

      آموزش برنامه‌اي 
روش آموزش برنامه‌اي يك نظام آموزش��ي انفرادي اس��ت كه 
مي‌كوشد يادگيري را با نيازهاي فراگيرندگان هم‌سو كند و براساس 
مجموعه‌اي از هدف‌هاي رفتاري پي‌ريزي مي‌ش��ود. در واقع حاصل 
كاربردي از روان‌شناسي يادگيري در تدريس است. اين روش داراي 

مراحل زير است:
1. شاگردان شناسايي مي‌شوند.

2. مواد آموزش��ي به واحدهاي كوچك تقس��يم مي‌ش��وند كه 
چارچوب يا گام يا قاب ناميده مي‌شود.

3. در هر گام تكليفي مشخص مي‌شود كه بايد از راه انجام آن 
به هدف‌هاي رفتاري رسيد.

4. در هر گام معلومات جديدي به معلومات قبلي شاگردان افزوده 
مي‌شود.

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

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

     آموزش با رايانه
در اين روش، رايانه‌هايي كه به كار مي‌روند، از قبل برنامه‌ريزي 
شده‌اند. از آن‌ها با هدف خاص آموزشي استفاده مي‌شود و به عبارت 
ديگر، رايانه‌ها ماشين آموزشي به شمار مي‌روند. در آموزش با رايانه، 
روش تدريس برنامه‌اي توسط ماشين در اختيار شاگردان قرار مي‌گيرد 

]خنيفر، 1381: 187[.

     آموزش انفرادي تجويزشده
در اين روش، واحدهاي گوناگون درسي از موضوع استخراج مي‌شوند 
و ه��ر واحد را براي جلس��ه‌اي در نظر مي‌گيرند تا تدريس ش��ود. براي 
اين‌كه مدارس موقعيت شاگردان خود را بدانند، در آغاز نوعي ارزش‌يابي 
تشخيص از شاگرد به عمل مي‌آورند. به اين ترتيب، نقطه‌ي شروع فعاليت 
يادگيري براس��اس درجه‌ي علمي فراگيرنده مش��خص مي‌ش��ود. معلم 
موضوع مناسب را براي فراگيرندگان تعيين مي‌كند و آن‌ها به تنهايي به 
فعاليت در مورد موضوع تعيين شده دست مي‌زنند. وقتي يادگيري آن واحد 
به پايان مي‌رسد، معلم از فراگيرنده امتحان مي‌گيرد و نتيجه را بلافاصله 
پس از تجزيه و تحليل اعلام مي‌كند. در صورتي كه نتيجه در حد مطلوب 

باشد، واحد بعدي به دانش‌آموز عرضه مي‌شود ]پيشين[. 

      روش آموزش انفرادي هدايت‌شده
اين روش بيش��ترين كاربرد را ب��راي آموزش معلمان و هدايت 
برنامه‌هاي دانش��جو ـ معلم دارد. در اين نوع آموزش، مدارس مانند 
ش��يوه‌هاي مرسوم و معمول كلاس‌بندي نش��ده‌اند، بلكه شاگردان 
س��طوح مختلف مي‌توانند در يك بخش ش��ركت كنند و هر بخش 
دو يا سه معلم كه باهم كار مي‌كنند به‌صورت آموزش گروهي اداره 

مي‌كنند ]خنيفر، 1381: 188[.

ب( روش‌هاي واحدي
      روش واحد موضوع

در اين روش، موضوعات مورد مطالعه به‌صورت واحدهاي بزرگ 
در نظر مي‌گيرند. به‌علاوه، ارتباط موضوعات و رش��ته‌هاي متفاوت 
معمولًا افقي است و يك سلسله از موضوعات مرتبط به هم، بدون 
توج��ه به تفكيك تصنعي آن‌ه��ا مطالعه مي‌ش��وند. در روش واحد 
موضوع، شاگردمحور فعاليت است، معلم نقش راهنما را دارد، يادگيري  40

 رشــد آموزش
 علـوم اجتماعی



باثبات‌تر و پايدارتر است و انگيزه‌ي دروني عامل فعاليت‌هاي آموزشي 
محسوب مي‌شود ]شعباني، 1371: 353[.

     روش واحد تجربي
اين روش يكي از جديدترين روش‌هاي آموزش��ي اس��ت كه در 
آن ارتب��اط موضوع‌ها و فعاليت‌ها افقي و عمودي اس��ت و نقطه‌ي 
اصلي و مرك��ز فعاليت، رغبت و تجارب قبلي فراگيرندگان اس��ت. 
هم‌چنين 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 مي‌شود 

]شعباني، 1371: 356[.

     روش واحد پروژه
مفهوم پروژه نزد عموم عبارت است از مسئله‌اي وسيع و مهم كه 
جنبه‌ي عملي دارد و شاگردان عموماً به آن‌ها علاقه‌مندند. پروژه به 
مفهوم كلاسي، از الهامات شاگرد سرچشمه مي‌گيرد و باعث افزايش 
علاقه‌ي او مي‌شود. اين روش در موقعيت‌هاي طبيعي ارزش تربيتي 
دارد و جنبه‌ي تجربي آن فراوان اس��ت؛ چون در آن، منطقي بودن و 
تقسيمات ساختگي درسي از ميان مي‌رود. به‌ علاوه، مؤثرترين روش 
براي مواجهه و عنايت به مس��ئله‌ي تفاوت‌ه��اي فردي و يادگيري 

عميق و پايدار است ]خنيفر، 1381: 190[.

عقيده‌ي متداول در مورد روش‌هاي تدريس آن است كه يك روش 
خاص، بهترين روش يا درست‌ترين روش است. بعضي از معلمان ممكن 
اس��ت ادعا كنند كه به روش‌هاي فعال، روش‌هاي اكتشافي، روش‌هاي 
رسمي، روش‌هاي غيررسمي، يا روش‌هاي پيشرو، و هر آن‌چه اين واژه‌ها 
معني دهند، معتقدند و نظر هواخواهانه‌اي در مورد يكي از اين روش‌ها ارائه 
كنند. در اين‌جا به روش تدريس طوري توجه شده است كه گويي ارزش 

روش در خودش است، نه در ارتباط با مجموعه‌اي از اهداف مطلوب.
ممكن اس��ت گفته ش��ود، بعض��ي از انواع اه��داف، از طريق 
به‌كارگيري روش‌هاي خاصي بهتر به دست آيند. ولي مي‌بايد در اين 
زمينه آزمايشات و مطالعات فراواني صورت گيرد. ممكن است درست 
باشد كه انواع خاصي از اهداف، مثل آن‌هايي كه به پرورش ارزش‌ها، 
گرايش‌ها و حساسيت‌ها مربوط مي‌شوند، بيشتر به روش‌هاي به‌كار 
گرفته ش��ده وابسته باشند تا به محتوا. ولي چنين مواردي با اين‌كه 
ادعا ش��ود كه يك روش بهترين يا مناسب‌ترين روش موجود است، 
بسيار فاصله دارد. هم اهداف و هم محتوا بر روش‌ها اثر مي‌گذارند. 
معلم، دانش‌آموزان، تس��هيلات و محيط مدرس��ه، همه بر انتخاب 
روش‌ها اثر مي‌گذارند. از آن‌جا كه ما تا كنون به‌طور كامل نمي‌دانيم، 
كدام روش‌ها براي اهداف ويژه‌اي بهترين روش‌ها هس��تند، آن‌چه 
ب��راي انتخاب يا به‌كارگيري يك يا چند روش انجام مي‌دهيم، اين 
اس��ت كه فرضيه‌اي را مي‌سازيم و به آزمايش مي‌گذاريم و تنها در 
مرحله‌ي ارزيابي است كه مي‌فهميم آن فرضيه درست بوده است يا 
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خير. در بعضي از موارد، يافته‌هاي تحقيقات ممكن است نشانه‌هايي 
از روش‌هاي بالقوه ثمربخش به‌دست دهند.

درس��ت همان‌طور كه در مجموعه‌اي از اهداف ممكن اس��ت از 
طري��ق محتواهاي گوناگوني حاصل ش��وند، روش‌هاي گوناگوني نيز 
ممكن است در خدمت تحقق آن اهداف قرار گيرند. اين موضوع باز هم 
به معلم و دانش‌آموزان فرصت دهد كه به تنوع، انعطاف‌پذيري و انتخاب 
دست يابند. افزون بر اين، بيان اهدافي كه خود هدف‌هاي گوناگوني را 
در برمي‌گيرند، احتمالًا مستلزم تنوع روش‌ها براي حصول آن‌ها است. 
اي��ن تنوع نه تنها كار را براي معل��م و دانش‌آموزان جالب‌تر مي‌كند، 
بلكه امكان وسيع‌تري براي يادگيري دانش‌آموزان فراهم مي‌آورد. اين 
موضوع از آن‌رو اهميت دارد كه تمام دانش‌آموزان با به‌كارگيري روشي 

يكسان به خوبي ياد نمي‌گيرند ]نيكلس، 1371: 78[.
درس مطالع��ات اجتماع��ي، دانش‌آموز را به‌عن��وان عضوي از 
جامعه، با وظايف خود در جامعه و در ارتباط با سازمان‌ها و نهادهاي 
اجتماعي آش��نا مي‌كند. هم‌چنين به تقويت مهارت‌هاي اجتماعي، 
مانن��د توانايي برقراري ارتباط با ديگران و ش��ركت درگفت‌وگوها و 
همكاري، مي‌پردازد تا بدين‌‌وس��يله، دانش‌آم��وز بتواند در جامعه‌ي 

بزرگ‌تر، راه‌هاي كسب موفقيت را سريع‌تر و بهتر كشف كند.
معلم اثربخش درس مطالعات اجتماع��ي بايد دانش و مهارت 
موردنياز براي دس��ت‌يابي به اهداف موردنظر درس را داشته باشند. 
هم‌چنين بتوانند اين دانش و مهارت‌ها را در زماني مناسب با بهترين 
شيوه به كار گيرد. بنابراين اثربخشي معلم برايندي از شايستگي‌ها 
و عملكرد او در تحقق اهداف آموزش��ي است ]انصاري راد، شايان 
و ن��ادري، 1380: 32[. البته روش‌هاي تدريس انتخاب ش��ده بايد 
سودبخشي لازم را داشته باشند. لازمه‌ي اين سودبخشي، اولًا وجود 
ارتباط منطقي بين هدف‌ها و روش‌ها اس��ت و ثانياً قابل اجرا بودن 

روش‌هاست ]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 تقسيم‌بندي و محتواي مطالب آن باعث شده است، 
از روش‌هاي خاصي براي ارائه‌ي اين فصل اس��تفاده ش��ود. به‌طور 
كلي اين كتاب بر س��ه اصل انديشه، مش��اركت و اظهارنظر استوار 

است و به تقويت مهارت‌هاي ذهني، مهارت‌هاي فردي ـ اجتماعي، 
و مهارت‌هاي عملي مي‌پردازد.

هر درس فصل دوم با عنواني كلي شروع شده است كه محتواي 
كلي درس را نش��ان مي‌دهد. در واقع مي‌توان گفت هدف هر درس 
رس��يدن به نكته‌اي اس��ت كه معمولًا به‌صورت جمله‌اي س��ؤالي 
ذكر مي‌ش��ود. مثلًا عنوان درس پنجم اين اس��ت: »حكومت ما چه 
ويژگي‌هايي دارد.« يعني هدف اصلي درس آشنا ساختن دانش‌آموز 
با ويژگي‌هاي كشورش است. قبل از اين‌كه توضيحي در اين رابطه 
شود، بخش »گفت‌گو كنيد« آمده است. در اين بخش دانش‌آموزان 
بايد به بحث و گفت‌وگو بپردازند و در واقع معلم از روش بحث گروهي 
يا روش گفت‌وگو استفاده مي‌كند. دانش‌آموزان با بحث و گفت‌وگو 
به نتايجي مي‌رسند كه به پيشبرد اهداف درس و يادگيري آن كمك 

مي‌كند. معلم در اين بخش نقش هدايتگر و راهنما را دارد.
در قسمت پايين بخش گفت‌وگو كنيد، توضيحاتي در مورد تفاوت 
حكومت‌ها و ملاك طبقه‌بندي حكومت‌ها و انواع آن آمده است. در 
اين بخش از روش حفظ و تكرار اس��تفاده مي‌شود. معلم خود شروع 
به توضيح مطالب مي‌كند و فراگيرنده بيشتر گوش مي‌سپارد. بيشتر 
فعاليت را معلم انجام مي‌دهد و دانش‌آموز منفعل اس��ت. در واقع در 

اين بخش از روش توضيحي استفاده مي‌شود.
بخش ديگري در درس با عن��وان »دليل بياوريد« وجود دارد كه 
س��ؤالاتي در مورد درس در آن گنجانده ش��ده اس��ت. دانش‌آموزان با 
گفت‌وگو و بحث گروهي به اين س��ؤالات پاسخ مي‌دهند. اين بخش 
بيشتر به تقويت مهارت‌هاي فردي ـ اجتماعي دانش‌آموزان مي‌پردازد.

بخش بعدي درس پنجم اين سؤالات ذكر شده‌اند:
 حكومت ايران چه نوع حكومتي است؟

 به‌نظر شما، چرا حكومت جمهوري اسلامي ايران، هم مردمي و 
هم الهي است؟

در اين بخش مي‌توان از روش بحث گروهي يا گفت‌وگوي كلاسي 
استفاده كرد تا دانش‌آموزان با بحث و گفت‌وگو در مورد حكومت ايران 
به ويژگي‌هاي موردنظر آن برس��ند. معم هم بايد به‌صورت راهنما بر 

بحث دانش‌آموزان نظارت كند تا از موضوع اصلي خارج نشوند.
عنوان بخش بعدي درس 5، چنين است: »آيا مردم حكومت ما 
را انتخ��اب كرده‌اند؟« در اين بخش كه حاوي توضيحاتي در رابطه 
با سؤالات بخش قبلي است، معلم به جمع‌بندي بحث دانش‌آموزان 
مي‌پردازد و آن را به اين بخش مربوط مي‌سازد. او به اين منظور از 

روش توضيحي استفاده مي‌كند.
در ميان دروس، تصاويري وجود دارند كه زير آن‌ها سؤالاتي مطرح 
ش��ده‌اند. استفاده از عكس‌ها و سؤالات مربوط به آن‌ها به‌منظور ايجاد 
جذابي��ت و انگيزه‌ي لازم براي يادگيري مؤثرتر اس��ت. در درس پنجم 
در اين بخش، تصويري از مردم كه در صف ايس��تاده‌اند تا در انتخابات 
ش��ركت كنند و رأي بدهند ديده مي‌ش��ود و زير آن نوش��ته شده است: 

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

در اين بخ��ش، هم مي‌توان به‌صورت ف��ردي از دانش‌آموزان 
خواست هرچه از تصوير متوجه مي‌شوند به زبان آورند، و هم مي‌توان 
از آن‌ها خواست، به‌صورت گروهي درباره‌ي آن بحث كنند و هرگروه 

نظر خود را بگويد.
قس��مت بعدي درس جمله‌ي »حكومت ما الهي است« شروع 
شده اس��ت كه توضيحاتي در مورد حكومت الهي و ويژگي‌هاي آن 
مي‌دهد. سپس حكومت ايران را بررسي مي‌كند كه ويژگي‌هاي آن 
منطبق با حكومت الهي است. معلم در اين بخش مي‌تواند از روش 
حفظ و تكرار استفاده كند و خود اطلاعات را در اختيار دانش‌آموزان  
قرار دهد تا دانش‌آموز آن‌ها را به خاطر بس��پارد. يا مي‌تواند از روش 
بحث گروهي اس��تفاده كند تا دانش‌آموزان خود به تجزيه و تحليل 
بپردازند و خود به انطباق حكومت جمهوري اسلامي ايران با حكومت 
الهي برس��ند و بعد معلم به جمع‌بن��دي و نتيجه‌گيري از بحث ما و 

گفت‌وگوهاي گروه‌ها بپردازد.
»اركان حكومت ما چيست؟« عنوان بخش بعدي درس است. 
در اين بخش تصاويري گنجانده ش��ده‌اند كه به كمك آن‌ها، معلم 
مي‌تواند از روش تدريس آزمايش��ي يا اكتشافي استفاده كند؛ يعني 
خود به طور مستقيم چيزي آموزشي ندهد، بلكه با توجه به تصاوير، 
دانش‌آموز خود به پاس��خ سؤال برسند. در اين صورت معلم هدايتگر 
دانش‌آم��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��خصيت‌هايي چون رهب��ر، رييس‌جمهور، رييس‌ مجلس 
خبرگان )رييس مجمع تشخيص مصلحت(، رييس قوه‌ي قضاييه و 
رييس مجلس شوراي اسلامي. دانش‌آموزان با دقت در اين تصاوير 
مي‌توانند ب��ه اركان حكومت ايران پي ببرند. در واقع در اين بخش 
معلم از روش��ي اكتشافي استفاده مي‌كند. در توضيحاتي كه در اين 
رابط��ه آمده، و پنج ركن حكومت اي��ران، يعني قوه‌ي مققنه، قوه‌ي 
مجريه، قوه‌ي قضاييه، رهبري و مجلس خبرگان ش��رح داده ش��ده 
است. معلم بعد از اجراي روش اكتشافي مي‌تواند با استفاده از روش 

توصيفي به جمع‌بندي 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 دانش‌آموزان هر يك به صورت فردي در خارج از كلاس 
نكات مهم و اساس��ي درس را خلاصه كنند. سپس در جلسه‌ي بعد 
با نظارت معلم، اين خلاصه‌ها را با يكديگر مقايسه و اصلاح كنند. 
خلاصه‌نويس��ي دانش‌آموزان را وامي‌دارد كه درباره‌ي موارد مهم و 
غيرمهم تصميم بگيرند و در عين حال آنان را در سازمان‌دهي و درك 

عميق‌تر مفاهيم ياري دهد.

بخش دوم فعاليت‌ها حاوي پرسش‌هاي نمونه است. براي انجام 
اين فعاليت، دانش‌آموزان بايد به صورت فردي و در خارج از كلاس، 
بعد از مطالعه‌ي 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 فعاليت‌هاي خارج از كلاس اس��ت. 
دانش‌آموزان در خارج از كلاس با مش��ورت اعضاي خانواده به اين 

سؤالات پاسخ مي‌دهند.
هدف از گنجاندن اين فعاليت‌ها، مش��اركت دادن دانش‌آموزان 
در فرايند يادگيري، توجه بيشتر به حيطه‌ي مهارت‌هاي اجتماعي و 

كاربرد دانش، و فاصله گرفتن از شيوه‌ي حفظي بوده است.
در اين‌ج��ا بايد گفت در روش‌هاي ياددهي ـ يادگيري )مخصوصاً در 
زمينه‌ي مطالعات اجتماعي( طرح فعاليت‌هاي متنوع فردي و گروهي بايد: 

1. مبتني بر استفاده از روش‌هاي فعال تدريس باشد.
2. بر پرورش خلاقيت دانش‌آموزان تأكيد كند.

3. بر كسب و پرورش مهارت‌هاي ضروري زندگي متمركز شود.
4. همراه با ارائه‌ي مثال و نمونه از مسائل اجتماعي، فعاليت‌هاي 
متنوع فردي و گروهي، و... با تأكيد بر اصل يادگيري مش��اركتي و... 

باشد ]سايت مطالعات اجتماعي[.

  نتيجه
ب��ا توجه به محتواي كتاب مطالع��ات اجتماعي مي‌توان گفت 
روش‌هاي تدريس گروهي، چون بحث گروهي، بارش مغزي و حل 
مس��ئله مناسب‌تر هس��تند و به پويايي و فعاليت بيشتر گروه كمك 
مي‌كنند. اما همان‌طور كه در ابتداي بحث هم به آن اش��اره ش��د، 
هيچ روشي را نمي‌توان به خودي خود بهترين يا مناسب‌ترين روش 
دانست. چون عوامل مختلفي چون اهداف، محتوا، معلم، دانش‌آموزان 

و شرايط مدرسه بر انتخاب روش‌ها و كارايي آن‌ها اثر مي‌گذارد.
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مقدمه
برای س�ازمان‌دهی محتوای برنامه‌ی درس�ی، الگوها و طرح‌های متعددی پیشنهاد شده‌اند که هر یک از آن‌ها 
مبتن�ی ب�ر عقاید و ایده‌های ویژه‌ای اس�ت. در ادبیات برنامه‌ریزی درس�ی، الگوهای س�ازمان‌دهی محتوا به ندرت 
به‌صورت نظام‌دار و منس�جم مورد بحث قرار گرفته‌اند. مایرز  و مایوز برای بحث و بررس�ی الگوهای س�ازمان‌دهی 
محت�وا از پیوس�تاری اس�تفاده کرده‌اند که در یک ط�رف آن رویکرد »موضوع محور« و در س�وی دیگر آن، »رویگرد 
دانش‌آموز محور« قرار دارد، به نمودار 1 نگاه کنید(. این شیوه‌ی بیان الگوهای سازمان‌دهی محتوا از دو جهت مفید 
هستند: از یک سو درک و فهم الگوهای متفاوت را آسان می‌کند و از سوی دیگر، ویژگی هر یک از الگوها را در مقایسه 
با سایر الگوها به روشنی نشان می‌دهد. با این حال باید توجه داشت که مدارس و یا نظام‌های گوناگون آموزشی کمتر 

از یک الگو به‌صورت منحصر به فرد استفاده می‌کنند و رویکرد غالب، استفاده از ترکیبی از این الگوهاست.

سکینه کاویانی
دبير مطالعات اجتماعي شهرستان ري
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   الف( برنامه‌های درسی »موضوع محور«
در س��ال‌های اخیر، در س��ازمان‌دهی محتوا به ویژه در دوره‌ی 
متوسطه، رویکردهای موضوع محور بیش از رویکردهای دانش‌آموز 
محور رایج ش��ده‌اند. به ط��ور کلی تمامی الگوهای��ی که مبتنی بر 

موضوعات درسی هستند، دارای مفروضات و جهت گیری‌ها زیرند:
 یادگیری را به عنوان رشد و تحول شناختی و عقلانی در نظر می‌گیرند 

و هدف اساسی آن را دستی‌ابی به دانش و اطلاعات می‌دانند. 
 وظیف��ه‌ی اصلی معلم را انجام پیش‌بینی‌های لازم برای آموزش 

فرض می‌کنند.
 موضوعات درس��ی را بر اس��اس اهداف از پیش تعیین ش��ده بر 
می‌گزینند و مفاهیم، تعمیم‌ها، مهارت‌ها و ارزش‌هایی را که باید یاد 

گرفته شوند، در موضوعات درسی می‌گنجانند.
 از معل��م انتظار دارند قبل از ش��روع تدریس، جری��ان آموزش را 
طرح‌ری��زی کند و این امر را حول مح��ور محتوای آموزش و جدا از 

شرایط و محیط یادگیری سازمان دهد.
 بر این ایده مبتنی هستند که موضوع یا موضوعات درسی معینی 

باید به تمام دانش‌آموزان تدریس شود.
 تأکید ویژه‌ای بر یادگیری مبتنی بر رشته‌های درسی دارند.

اگرچه تمام الگوهای س��ازمان‌دهی موضوع محور بر مفروضات 
فوق مبتنی هستند، اما از لحاظ درجه‌ی وابستگی با یکدیگر تفاوت 
دارند. با این حال، بر اساس رویکرد موضوع محور حداقل سه الگوی 
سازمان‌دهی محتوا را می‌توان شناسایی کرد که عبارت‌اند از: الگوی 

موضوعات مجزا، الگوی موضوعات وسیع و الگوی مارپیچی.

   1   برنامه‌های درسی موضوعات مجزا
قدیمی‌ترین و پرطرف‌دارترین الگوهای س��ازمان‌دهی محتوای 
برنامه‌ی درس��ی بر اس��اس رویکرده��ای موضوع مح��ور، الگوی 
موضوعات مجزاست. این الگو دو هدف اصلی دارد و هر دوی آن‌ها از 
محتوایی که باید توسط دانش‌آموز فرا گرفته شود، استخراج شده‌اند. 

این هدف‌ها عبارت‌اند از:
الف( اکتساب دانش و ایده‌هایی که در موضوع درسی وجود دارند.

ب( توس��عه و پ��رورش انضباط ذهنی از طری��ق مطالعه‌ی آن 
موضوعات درسی.

برای مثال در زمینه‌ی ریاضیات، محتوا باید به نحوی سازمان‌دهی 
شود که دانش‌آموزان محتوای اساسی و پایه‌ی ریاضیات را بیاموزند و 
بتوانند همانند یک ریاضی‌دان بیندیشند. در برنامه‌ی درسی مبتنی بر 
موضوعات مجزا، محتوا به بخش‌های کاملًا مجزا نظیر ادبیات، تاریخ، 

جغرافیا، جبر، زیست‌شناسی، شیعی و غیره تقسیم می‌شود. فلسفه‌ی 
این کار نیز‌ آن اس��ت که دانش بشری به‌صورت تعدادی موضوعات 
مجزا تعریف شده است. این تشعب دانش بشری و استفاده از آن در 
سازمان‌دهی محتوای برنامه‌ی درسی باعث می‌شود که دانش‌آموزان 
با دقت محتوای ویژه‌ای را بیاموزند و از این رهگذر، توانایی تفکر و 

حل مسائل در آن موضوع خاص در دانش‌آموزان برانگیخته شود.
ط��رف‌داران این الگو معتقدند: س��ازمان‌دهی محتوا به‌صورت 
موضوعات مجزا به دانش‌آم��وزان کمک می‌کند، ایده‌های پیچیده 
و بغرنج��ی را ک��ه در جهان در حال تحول با آن‌ها مواجه هس��تند، 
به‌ص��ورت منظم و روش��ن درک کنند. در این الگ��و برای تدریس 
موضوعات درس��ی، مجموع��ه‌ای از رهنمودها و خطوط کلی تعیین 
ش��ده‌اند. برای مثال، به‌منظور تدریس ای��ن موضوعات روش‌های 
توضیحی نظیر سخن‌رانی، بحث، تکرار و تمرین، پرسش‌ها و پاسخ، 
و... تجویز شده‌اند و منابع اصلی تدریس نیز عبارت‌اند از بحث‌های 
معلم در کلاس درس، کتب درسی، فیلم‌ها، وسایل اطلاع‌رسانی و...

از جمله مهم‌ترین کس��انی‌که حامیان سرس��خت این الگوی 
سازمان‌دهی محتوا محسوب می‌شوند، گروهی هستند که از آموزش 
و پرورش پایه حمایت می‌کنند. این گروه از مربیان معتقدند: تمامی 
دانش‌آموزان باید مجموعه‌ای از موضوعات اساسی و نیز کتاب‌ها و 

آثار بزرگ را مطالعه کنند.
منتقدان برنامه‌های درسی مبتنی بر موضوعات مجزا، ایرادهای 
گوناگونی را به این الگو وارد کرده‌اند که مهم‌ترین آن‌ها عبارت‌اند از:

 این الگو بدون توجه به تغییرات سریعی که در دانش‌ و اطلاعات 
بش��ری رخ می‌ده��د، تأکید بیش از حدی ب��ر یادگیری اطلاعات و 

حقایق علمی دارد.
 این الگو بیشتر از آن‌چه که واقعاً‌ لازم است، محتوای برنامه‌های 
درسی را به‌صورت اجزای منفک مورد توجه قرار می‌دهد، به طوری 
که دانش‌آم��وزان ارتباط میان مطالب گوناگ��ون را به خوبی درک 

نمی‌کنند و این امر موجب یادگیری سطحی و ناپایدار می‌شود.
 ای��ن الگو تفک��ر انتقادی و لزوم پ��رورش آن را مورد غفلت قرار 

می‌دهد.
 الگوی موضوع��ات مجزا به تفاوت‌های ف��ردی یادگیرندگان و 

مسائل آن‌ها بی‌اعتناست.

  2    برنامه‌های درسی مبتنی بر موضوعات وسیع
دومین الگ��وی رویکرد موضوع‌محور در س��ازمان‌دهی محتوا، 
الگوی موضوعات وسیع یا درهم تنیده )یا ترکیب شده( است. اگرچه 
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در این الگو نیز اکتساب دانشی و پرورشی انضباط ذهنی مورد تأکید 
قرار می‌گی��رد، اما محتوا در قالب موضوعاتی وس��یع‌تر و کلی‌تر از 
آن‌چه که در موضوعات مجزا مدنظر بود، سازمان داده می‌شود. برای 
مثال، به‌جای دروس مجزایی نظیر تاریخ، حکومت و جغرافیا، درس 
مطالعات اجتماعی تدریس می‌ش��ود. در این الگوی س��ازمان‌دهی 
محتوا فرضی بر آن اس��ت که اکتس��اب دانش و اطلاعات مفید و 
کاربردی، چه برای ح��ال و چه برای آینده، تنها از طریق مطالعات 

وسیع‌تر امکان‌پذیر است.
فلسفه‌ی اساسی الگوی سازمان‌دهی موضوعات وسیع عبارت 
اس��ت از ایجاد هم‌بس��تگی و ارتباط بیش��تر بین مطالب گوناگونی 
که دانش‌آموزان در برنامه‌های درس��ی مطالع��ه می‌کنند. از دیدگاه 
طرف‌داران این الگو، برنامه‌های درس��ی درهم تنیده این امکان را 
به‌وجود می‌آورند که دانش‌آموزان به همان شکلی که جهان اطراف 
خود را می‌بینند، مطالب و علوم متفاوت را درک کنند. به همین دلیل 
در این الگو سعی می‌شود، موضوعات متفاوت با توجه به ارتباطی که 
با یکدیگر دارند، تدریس شوند. با این همه تجربیات نشان داده‌اند که 
این الگو بیشتر در برنامه‌های درسی مدارس ابتدایی کارایی دارند تا 

مدارس متوسطه.

  3    برنامه‌ی درسی مارپیچی
س��ومین شکل سازمان‌دهی محتوا بر اس��اس رویکرد موضوع 
محور، برنامه‌ی درسی مارپیچی است. در این الگو ساختار دانش مورد 
تأکید خاصی قرار می‌گیرد و محتوای برنامه‌ی درسی نیز حول محور 
دانشی که باید تدریس شود، سازمان داده می‌شود )همان‌طور که در 
الگوی موضوعات مجزا و موضوعات وسیع انجام می‌پذیرد(. با این 

حال، الگوی مارپیچی با دو الگوی فوق از جهات زیر تفاوت دارد:
الف( در الگوی مارپیچی تأکید بیشتری بر ساختار دانش می‌شود. 

منظور از ساختار دانش تمامی مفاهیم، حقایق و تعمیم‌هاست.
ب( محتوا در این الگو به نحوی س��ازمان‌دهی می‌ش��ود که از 
لحاظ توالی، با مراحل رشد فکری دانش‌آموزان تناسب داشته باشد.

محتوای برنامه‌ی درسی مارپیچی طول محور دو مسئله سازمان 
داده می‌شود: یکی ایده‌ها و عقاید اصلی و دیگری روش‌های تحقیق 
و پژوه��ش در موضوعات گوناگون. به ای��ن ترتیب از دانش‌آموزان 
انتظ��ار می‌رود که عقاید و ایده‌ه��ای اصلی را بیاموزند و روش‌های 
تفکر را )که در رش��ته یا موضوع خاص��ی مدنظرند( در خود پرورش 
دهند. این امر به‌صورت جریانی متوالی صورت می‌پذیرد. دانش‌آموزان 
ابتدا عقاید و ایده‌های اصلی را مورد مطالعه قرار می‌دهند و س��پس 

در کلاس‌ها و پایه‌ه��ای بعد، مجدداً‌ به همان عقاید و ایده‌های که 
قبلًا  مطالعه کرده بودند، باز می‌گردند تا آن‌ها را به‌صورت عمیق‌تر و 

پیشرفته‌تری بیاموزند.
الگوی س��ازمان‌دهی مارپیچی در برنامه‌ریزی درس��ی، ابتدا در 
دهه‌های 1950 و 1960 و بر اس��اس عقاید پیاژه در خصوص رشد 
تدوین شد. سپس بر اساس آثار و نوشته‌های جروم برونر و هیلدا تابا، 
مورد بازسازی و تجدید نظر قرار گرفت. برنامه‌ی درسی مارپیچی در 
پاسخ به این انتقاد به‌وجود آمده است که اکثر یادگیری‌ها در الگوهای 
موضوع محور ایستا هستند و در جهانی که دائماً در حال تغییر و تحول 
است، برای دانش‌آموزان مناسب نیستند. به این ترتیب، این الگو به 
عنوان جانش��ین س��ایر الگوهای موضوع محور مطرح شد تا از این 

رهگذر موضوعات درسی به صورت معنی‌دارتری تدریس شوند.
در حالت ای��ده‌آل، در این الگو دانش‌آموزان درک عمیق‌تری از 
عقاید و ایده‌های اصلی و نیز جلوه‌های پژوهش درباره‌ی این عقاید 
و ایده‌ها به‌دس��ت می‌آورند. به این ترتیب، به جای الگوی یادگیری 
طوط��ی‌وار و حفظ حقایق، درک و فهم در یادگیری مورد توجه قرار 
می‌گیرد. از لحاظ فلسفی نیز این الگو بر این پیش‌فرض مبتنی است 
ک��ه فراگیرندگان با یادگیری عقای��د و ایده‌های اصلی و نیز فنون و 
مهارت‌های پژوهشی قادر خواهند بود، آموخته‌هایشان را برای درک 
و فهم جهان، در س��ر تا س��ر زندگی خود ب��ه‌کار گیرند. طرف‌داران 
این الگو معتقدند: اس��تفاده از این الگو باعث می‌شود، دانش‌آموزان 
شیوه‌ی یادگیری را بیاموزند. این امر باعث می‌شود، آن‌ها آن‌چه را که 
می‌آموزند، بهتر درک کنند و آن را در یادگیری‌های آینده مورد استفاده 
قرار دهند. آن‌ها هم‌چنین معتقدند: این الگو با رشد شناختی و ذهنی 
کودکان تناس��ب بیشتری دارد و به‌صورت موضوعات مجزا در قالب 

تقسیمات موضوعات درسی محصور نمی‌شود.

  ب( برنامه‌های درسی دانش‌آموز محور
برخلاف برنامه‌های درسی موضوع‌ محور که بر اطلاعاتی  تأکید 
می‌‌کردند که باید تدریس شوند، برنامه‌های درسی دانش‌آموز محور 
بر نیازها، علایق و فعالیت‌های دانش‌آموزان تأکید دارند. به‌طور کلی 
این الگوها کمتر ش��ناخت محور هس��تند و بیشتر به رشد جنبه‌های 
عاطف��ی فراگیرندگان توجه دارند. ط��رف‌داران این الگوها معتقدند: 
برنامه‌های درسی دانش‌آموز محور، انگیزش درونی را در دانش‌آموزان 

بر می‌انگیزند.
در مقام مقایس��ه با سایر الگوهای سازمان‌دهی محتوا، در حال 
حاضر الگوهای دانش‌آموز محور ش��هرت و مورد استفاده‌ی چندانی 
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خود را با این پرسش آغاز می‌کنند 
که چه موضوعات یا قلمروهایی از 
محتوا به یکدیگر مربوط هس��تند و 
با هم تناسب دارند. ولی برنامه‌ریزان 
درسی پایه‌ی مشترک ابتدا به این 
مس��ئله می‌پردازند که کدام نیازها، 
مس��ائل و علائق دانش‌آموزان باید 
در برنامه‌های درس��ی پاس��خ داده 
ش��وند. در برنامه‌ی درسی مبتنی بر 
موضوعات وس��یع، ابت��دا محتوا را 
انتخاب می‌کنند و س��پس آن را با 
دانش‌آم��وزان انطباق می‌دهند. اما 
در برنامه‌ی درسی پایه‌ی مشترک، 
ابتدا به دانش‌آموزان توجه می‌کنند و سپس به انتخاب محتوا دست 

می‌زنند.
اساس��اً الگوی س��ازمان‌دهی محتوا به شیوه‌ی پایه‌ی مشترک 
در دوره‌ه��ای راهنمای��ی و متوس��طه کاربرد دارد. ای��ن الگو حول 
محور برخی س��ؤالات یا عناوین اساس��ی س��ازمان‌دهی می‌شود و 
سپس دانش‌آموزان به مطالعه‌ی موضوعات می‌پردازند. برنامه‌ریزی 
به‌صورت حرکتی مش��ترک توسط معلم و دانش‌آموز انجام می‌پذیرد 
و س��پس دانش‌آموزان به‌صورت انفرادی یا گروهی به فعالیت‌های 
گوناگونی نظیر انجام پروژه و نوشتن گزارش تحقیق می‌پردازند. برای 
مثال، س��ؤالاتی که در الگوی سازمان‌دهی محتوا به شیوه‌ی پایه‌ی 

مشترک می‌توانند راهنمای عمل باشند، عبارت‌اند از: 
 مردم در زمان حاضر با چه مسائلی مواجه هستند؟

 چگونه جهان به‌وسیله‌ی فناوری دست‌خوش تغییر می‌شود؟
به‌طور کلی برنامه‌های درسی پایه‌ی مشترک برای دستی‌ابی به 

اهداف زیر تدوین می‌شوند:
 مشخص کردن نیازها و علائق دانش‌آموزان و تلاشی برای تحقق 

آن‌ها؛
 ارتقا و بهبود یادگیری مدرس��ه‌ای و س��مت دادن آن به س��وی 

یادگیری فعال؛
 مرتبط کردن یادگیری‌های دانش‌آموزان با زندگی واقعی به‌صورت 

معنی‌دار؛
 درهم تنیده کردن یادگیری در موضوعات متفاوت درسی.

اما تجربیات و مطالعات نش��ان داده‌اند که تا کنون این الگو در 
دستی‌ابی به اهداف فوق از موفقیت چندانی برخوردار نبوده مطالعات 

در مدارس ندارند و برخلاف اواس��ط 
قرن بیس��تم که از جایگاه و منزلت 
ویژه‌ای برخوردار بودند(. این الگوها 
بر مفروضات و جهتی‌گیری‌های زیر 

مبتنی هستند:
 یادگی��ری اساس��اً ب��ه عن��وان 
مجموع��ه‌ای از تجربی��ات یادگیری 
ب��رای دانش‌آم��وزان در نظر گرفته 

می‌شود.
 وظیف��ه‌ی اصلی معلم برانگیختن 
و تس��هیل فعالیت‌های دانش‌آموزان 

است.
 معل��م بای��د در همان ح��ال که 

یادگیری در جریان است، محتوا را انتخاب و تنظیم کند.
 تا آن‌جا که ممکن است، باید برای فرد فرد دانش‌آموزان اهداف 
خاص و منحصر به‌فرد تدریس ش��ود تا نیازهای ویژه‌ی هر یک از 

آن‌ها برطرف شود.
 فردیت، خلاقیت و رشد ابعاد عاطفی دانش‌آموزان باید در کانون 

توجه قرار گیرد.
به‌طور کلی چهار الگوی برنامه‌ی درسی دانش‌آموز محور قابل 

شناسایی هستند که عبارت‌اند از:
 برنامه‌ی درسی پایه‌ی مشترک

 برنامه‌ی درسی مبتنی بر کارکردهای اجتماعی
 برنامه‌ی درسی فعالیت‌محور

 آموزش و پرورش آزاد )برنامه‌ی درسی انسان‌گرایانه(
 از میان این الگوها، برنامه‌ی درسی پایه‌ی مشترک بیشتر به میانه‌ی 

پیوستار رویکردهای موضوع محور ـ دانش‌آموز محور نزدیک است.

  1    برنامه‌ی درسی پایه‌ی مشترک
یکی از ان��واع رویکردهای دانش‌آموز محور در س��ازمان‌دهی 
محتوا، برنامه‌ی درس��ی پایه‌ی مش��ترک اس��ت. این الگو از لحاظ 
ساختار بسیار شبیه الگوهای موضوع محور، به‌ویژه موضوعات وسیع 
است؛ زیرا همانند الگوی موضوعات وسیع، موضوعات درسی را در 
درون رش��ته‌های وسیع سازمان‌دهی می‌کند. تفاوت اصلی برنامه‌ی 
درس��ی پایه‌ی مش��ترک با الگوی مذکور در آن اس��ت که به جای 
محتوا، نیازها، مسائل و علائق دانش‌آموزان را الگوی سازمان‌دهی 
قرار می‌دهد. در الگوی موضوعات وس��یع، برنامه‌ریزان درس��ی کار 

 مایزر و مایوز ب�رای الگوهای 
س�ازمان‌دهی محتوای درسی 
از پیوس�تاری استفاده کرده‌اند 
ک�ه در یک‌ط�رف آن رویکرد 
»موضوع‌محور« و در سوی دیگر 
آن رویکرد »دانش‌آموز‌محور« 

قرار دارد

47
   دوره ي13 شماره ي1
   پــاييــز       1388



نش��ان داده‌اند که در بسیاری از 
موارد، صرفاً چند موضوع درسی 
را با هم ترکی��ب و متحد کرده 
است؛ بدون آن‌که طبق ادعایش، 
ب��ر دانش‌آم��وز و نیازهای وی 

تمرکز داشته باشد.
از برنام��ه‌ی درس��ی پایه‌ی 
مش��ترک انتقادات زیادی ش��ده 
است، از جمله این که آن‌طور که 
ادعا می‌شود، در صحنه‌ی عمل 
موفق نیست. چرا که اجرای آن 
مستلزم تخصص و توانایی علمی 
معلم در بس��یاری از موضوعات 

درسی، همکاری گسترده بین معلمان و برنامه‌ریزی دقیق بین رشته‌ای 
است. علاوه بر این، اجرای آن به تمهیدات خاصی در سطح مدارس 
)نظیر انعطاف‌پذیری در فضا و برنامه، گروه‌بندی در دست‌رس بودن 
منابع متعدد و نیز مواد کمکی و تکمیلی( نیاز دارد. در یک جمع‌بندی 
کلی می‌توان گفت: این الگو به الگویی غالب در نظام‌های برنامه‌ریزی 

درسی تبدیل نشده و دلیل این امر نیز مشکلات اجرایی آن است.

  2     برنامه‌ی مبتنی بر کارکردهای اجتماعی 
         )مسائل اجتماعی(

الگوی کارکردهای اجتماعی یا مسائل اجتماعی شباهت بسیاری 
با برنامه‌ی درسی پایه‌ی مش��ترک دارد، اما این الگو اهمیتم کمی 
برای محتوایی که باید تدریس ش��ود، قائل اس��ت. به علاوه، عمدتاً‌ 
حول محور مس��ائلی متمرکز است که دانش‌آموزان در موقعیت‌های 
واقعی زندگی با آن مواجه هس��تند )یا به عنوان بزرگ‌سال در آینده 
با آن مواجه خواهند ش��د(. از ای��ن‌رو، برخی عقیده دارند که در این 
الگو یادگیری واقع‌بینانه‌تر و مفیدتر خواهد ش��د. برخی از مهم‌ترین 
عناوین مورد بحث در این الگو عبارت‌اند از: زندگی خانوادگی موفق، 

تجربیات کاری مولد، گذران اوقات فراغت، فهم ماهیت انسان و...
منتقدان این الگو نیز ایرادهای زیادی را مطرح ساخه‌اند؛ از جمله:

 همانند الگوی پایه‌ی مش��ترک، با مش��کلات اجرایی همانندی 
مواجه است.

 فاقد ساختار و چارچوب مناسب و کافی است و محتوای آن از یک 
کلاس به کلاس دیگر و از یک سال به سال دیگر فرق می‌کند.
 دانش تعریف شده‌ی علمی را چندان مورد توجه قرار نمی‌دهد.

این مشکلات و مشکلات دیگر باعث 
ش��ده‌اند معلمانی که بر اساس این الگو 
عمل می‌کنند، برای تصمیم‌گیری درباره‌ی 
آن‌چه ک��ه باید تدریس ش��ود و تأکید بر 

موضوعات خاص، دچار مشکل شوند.

3    برنامه‌ی درسی فعالیت  
      محور

همانند دو الگوی دیگر دانش‌آموز 
محور )برنامه‌ی درسی پایه‌ی مشترک 
و برنام��ه‌ی مبتن��ی ب��ر کارکردهای 
اجتماع��ی(، این الگو نیز ب��ه نیازها و 
علائ��ق دانش‌آموزان توج��ه ویژه‌ای 
دارد، ب��ا این تفاوت که محتوای آن نس��بت ب��ه دو الگوی قبلی 
انعطاف‌پذیرتر اس��ت و اطلاعاتی که بای��د در یک درس خاص 
تدریس شود، غالباً‌ برنامه‌ریزی شده نیست. زیرا معلم نمی‌تواند از 
قبل پیش‌بینی کند کدامی‌ک از علائق بچه‌ها مدنظر قرار خواهد 
گرفت. در این الگو فرضی بر آن است که یادگیری دانش‌آموزان 
باید به‌صورت فعال، مرتبط با تجربیات قبلی آن‌ها و شبیه زندگی 
واقعی باش��د. در واقع، یادگیری به‌وسیله‌ی عمل و حل مسئله در 

کانون توجه قرار دارد.
محتوای برنامه‌ی درس��ی فعالیت محور، حول محور آن‌چه که 
دانش‌آم��وزان در کلاس درس انجام می‌دهند و فعالیت‌هایی که از 
طریق برنامه‌ریزی مش��کارکتی معلم و دانش‌آموز تعیین می‌ش��ود، 
س��ازمان میی‌اب��د. اطلاع��ات و ایده‌هایی ک��ه در کلاس درس به 
دانش‌آموزان عرضه می‌شوند، بسیار متنوع‌اند و تنها هنگامی تدریس 
می‌شوند که نیاز دانش‌آموزان به آن اطلاعات بسیار زیاد باشد. همانند 
الگوی کارکردهای اجتماعی، برنامه‌ی درسی فعالیت محور تا قبل از 
اواسط قرن بیستم از شهرت زیادی برخوردار بود، اما شواهد تجربی 
نش��ان داده‌اند که این الگو بیشتر در مدارس ابتدایی کاربرد دارد تا 
مدارس متوسطه. از لحاظ تاریخی، منطق این الگوی سازمان‌دهی از 
عقاید دیویی و پیشنهادات وی در مورد برنامه‌های درسی استخراج 
ش��ده اس��ت. با این‌حال بس��یاری از منتقدان باور دارند، آن‌چه که 
تحت عنوان برنامه‌ی درس��ی فعالیت‌محور در مدارس اجرا ش��ده، 
فراتر از توصیه‌های دیویی در مورد آموزش و پرورش بوده اس��ت. از 
مهم‌ترین و ش��ناخته‌ترین هواداران برنامه‌های درسی فعالیت‌محور، 
ویلیام کیلپاتریک است. عقیده دارد، معلمان باید به تحقق نیازهای 

بای�د توج�ه داش�ت ک�ه 
م�دارس و ی�ا نظام‌ه�ای 
گوناگ�ون آموزش�ی کمتر 
از ی�ک الگ�و ب�ه صورت 
منحصر‌به‌فـــرد اســتفاده 
می‌کنن�د و رویکرد غالب 
ترکیبی از این الگوهاست
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طرح پرس��ش‌های باز، و کس��ب احساس��ی خوب و مثبت درباره‌ی 
تجربیات یادگیری خود تشویق می‌کنند و مواردی نظیر استقلال رأی، 

خوداتکایی، پذیرش خود و... را پرورش می‌دهند.
در این الگوها س��عی می‌ش��ود در کلاس درس جوی سرشار از 
اعتماد، احترام متقابل، همکاری و دوس��تی ایجاد شود. از نقطه‌نظر 
طرف‌داران این دیدگاه، پرورش عقلانی و شناختی یکی از مهم‌ترین 
رس��الت‌های مدرسه است، اما این امر نباید به قیمت زیرپا گذاشتن 
سایر ابعاد شخصیت، خصوصاً قلمرو عاطفی صورت پذیرد. کلاس‌های 
درسی که این الگوها را به‌کار می‌گیرند، عمدتاً بسیار بزرگ و دارای 
فضایی انعطاف‌پذیرند که در آن‌ها دیوارها و صندلی‌ها متحرک هستند. 
برخلاف کلاس‌های س��نتی، در این کلاس‌ه��ا جایگاه معلم جای 
ثابتی ندارد و دانش‌آموزان به‌صورت فردی و گروهی به فعالیت‌های 
گوناگون می‌پردازند. منطق آموزشی و پرورشی باز و برنامه‌ی درسی 
انسان‌گرایانه مبتنی بر افکار و آثار روان‌شناسانی نظیر آبراهام مازلو 
و کارل راجرز اس��ت؛ کس��انی که هدف اصلی آموزش و پرورش را 
خودشکوفایی و پرورش کل شخصیت فرد می‌دانستند. از پیشگامان 
ای��ن ایده مربیانی نظیر آرتور کومبز و دونالد سی�نته را می‌توان نام 
برد که بر اهمیت انگیزش��ی و خودپنداره‌ی مثبت در یادگیری تأکید 
داشتند. همانند برخی دیگر از الگوهای دانش‌آموزمحور، این الگوها 

نیز بیشتر در دوره‌ی پیش‌دبستانی و دبستانی به‌کار می‌روند.
از س��ه دهه‌ی گذش��ته، انتقادات زیادی علیه این نوع سازمان‌دهی 
برنامه‌ی درس��ی مطرح ش��ده‌اند؛ ازجمله: این الگوها از روش آموزش��ی 
نامناسبی استفاده می‌کنند؛ اهداف شناختی و عقلانی مدارس را مورد غفلت 
قرار می‌دهند؛ و... این انتقادات و بحث‌های عدیده‌ی دیگری که در رابطه با 
آموزش و پرورش باز و برنامه‌ی درسی انسان‌گرایانه به‌تدریج نضبح گرفتند، 
معلمان، والدین و قانون‌گذاران را درباره‌ی آن‌چه که بچه‌ها در مدارس یاد 
نمی‌گیرند و یا فرصت یادگیری آن را از دس��ت می‌دهند، نگران ساخت و 
بدین‌ترتیب گروه‌های متفاوت، متقاضی آموزش مستقیم، برنامه‌ریزی‌شده و 
معلم‌محور شدند.در حال حاضر، مدارس اندکی در سراسر جهان وجود دارند 
که براس��اس این نوع سازمان‌دهی عمل می‌کنند. درواقع تنها مدارسی از 
این الگوها بهره می‌گیرند که اهدافشان کمک به دانش‌آموزان استثنایی و 
دارای نیازهای ویژه است؛ مانند دانش‌آموزانی که برای آن‌ها خودپنداره‌ی 

مثبت و موفقیت مداوم بسیار حیاتی و مهم است.

منابع
1. الگوهای یادگیری ابزارهایی برای تدریسـ‌ انتشارات، وزارت فرهنگ و ارشاد اسلامی 
نوش��ته‌ی 1ـ بروس جویس، 2ـ امیلی کالهون، 3ـ دیوید هاپکینز. ترجمه‌ی دکتر محمود 

مهرمحمدی و دکتر لطفعلی عابدی.
2. اصول برنامه‌ریزی درسی.

دانش‌آموزان توجه داشته باشند و هنگامی که رغبت‌ها و علائق آن‌ها 
تغییر می‌کند، باید تدریس خود را با آن سازگار سازند.

اگرچه تاکنون انواع متفاوتی از برنامه‌ةای درس��ی فعالیت‌محور 
طراحی و اجرا ش��ده‌اند، اما در عین حال انتقادات زیادی نیز به این 

الگو وارد شده است؛ از جمله:
 برنامه آن‌قدر انعطاف‌پذیر است که فاقد هدف، محتوا و جهت‌گیری 

اساسی است.
 دانش‌آموزان از یادگیری محتوای ضروری و لازم محروم می‌شوند، 

زیرا این‌گونه موضوعات با علائق فعلی آن‌ها ارتباط کمی دارد.
 اجرای آن نیازمند معلمانی اس��ت ک��ه در موضوعات گوناگونی 

تخصص داشته باشند.
 نیازمن��د امکانات اجرایی ویژه نظیر برنامه و فضای انعطاف‌پذیر، 

مواد تکمیلی متعدد است.
همان‌طور که ملاحظه می‌ش��ود، این الگو از همان مش��کلات 
برنامه‌ی درسی پایه‌ی مشترک رنج می‌برد. به این دلیل اغلب معلمان 
از اجرای آن اجتناب می‌ورزند و آن‌گونه برنامه‌ی درس��ی را ترجیح 
می‌دهند که س��اختار وسیع‌تری داشته باشد، برنامه‌ریزی آن آسان‌تر 
باشد، بر جنبه‌های ذهنی و شناختی متمرکز باشد و معلم‌محور باشد.

  4    برنامه‌ی درسی انسان‌گرایانه
»برنامه‌ی درس��ی انس��ان‌گرایانه« و »آموزش و پرورش باز«، 
بیشتر فلس��فه‌ی آموزش و پرورش هس��تند تا الگوی سازمان‌دهی 
برنامه‌ی درسی. اگرچه بسیاری از طرف‌داران این دو الگو معتقدند: 
آن‌ها تفاوت‌های اساسی دارند و باید به‌صورت مجذا مورد بحث قرار 
گیرند، اما حقیقت امر آن است که مشخصات و ویژگی‌های یکسان 
ای��ن دو، به ما ام��کان می‌دهد که آن‌ها را با ه��م مورد بحث قرار 
دهیم. آموزش و پرورش باز و برنامه‌ی درس��ی انسان‌گرایانه عمدتاً 
در دهه‌های 1950 و 1960 مطرح شدند و درواقع واکنشی نسبت به 
تأکید بیش از حد بر یادگیری‌شناختی و ذهنی در مدارس بودند. این 
دو الگو از آن نوع آموزشی حمایت می‌کنند که رشد فردی، احساسات 
و بیان دانش‌آموزان را تقویت و تش��ویق کند. آموزشی که به بچه‌ها 
می‌آموزد، همواره مطیع باشند، خودشان را با محیط سازگار سازند، و 

از قوانین خشک مدرسه پیروی کنند، مورد تأکید قرار نمی‌گیرد.
در یک وضعیت ایده‌آل، نقش معلم عبارت است از آسان‌کننده‌ی 
جریان یادگیری و نه آموزش مستقیم به فرد. در این الگوها انتظارات 
به‌نحوی تدوین می‌شوند که تمام دانش‌آموزان بتوانند به آن‌ها دست 
یابند. معلمان، دانش‌آموزان را به اکتش��اف عقاید به‌صورت آزادانه، 
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ارزشی‌ابی یکی از جنبه‌های مهم زندگی ماس��ت. ما هر لحظه 
خ��ود و دیگران را ارزشی‌ابی می‌کنی��م و در عین حال، دیگران هم 
کاره��ا، اف��کار و عقاید ما و به کار بردن مفاهیم توس��ط ما را مورد 
سنجش قرار می‌دهند. به کار بردن مفاهیمی از قبیل بیشتر و کمتر، 
بهتر و بدتر، مطل��وب و نامطلوب در زندگی روزم��ره، درواقع نوعی 
مقایسه و ارزشی‌ابی به‌حساب می‌آید. داوری میان دو چیز مشخص 
و اندازه‌گیری یا س��نجش اختلاف می��ان آن دو، معیار یا ملاکی را 
برای نشان دادن برتری یکی نسبت به دیگری مشخص می‌کند. به 
همین دلیل، در هر ن��وع ارزشی‌ابی یا امتحان، نوعی فرایند داوری 
وجود دارد که اگر ش��کل کمّی داشته باشد، اندازه‌گیری یا سنجش 

نامیده می‌شود.
به عبارت دیگر، ارزشی‌ابی عبارت اس��ت از گردآوری اطلاعات 
و داوری درب��اره‌ی خصایص معین یا ارزش دادن به آن‌ها. اصطلاح 
متداول امتحان در کش��ور ما تقریباً مترادف با ارزیابی اس��ت. زیرا 
در امتح��ان، هم اندازه می‌گیریم و هم براس��اس معیارهای خاصی 
داوری می‌کنیم. ارزشی‌ابی از آموزش و یادگیری جداش��دنی نیست 
و بخش مهمی از آن را تش��کیل می‌دهد. ارزشی‌ابی مکمل تدریس 
و نشان‌دهنده‌ی چگونگی تدریس است. بدون آن نمی‌توان عملکرد 
معل��م و دانش‌آموزان را در طول یادگیری مورد بررس��ی قرار داد و 
دریافت که آیا برنامه‌ی درس��ی یا محتوای پیش‌بینی‌شده با علایق، 
نیازه��ا و توان دانش‌آموزان تناس��ب دارد و آیا وس��ایل و ابزارهای 

آموزشی، مفید و مؤثر بوده‌اند یا خیر.
پس می‌توان گفت، امتحان پایان کار آموزش معلم نیست، بلکه 
گاهی انگی��زه‌ای برای افزایش فعالیت‌های او و دانش‌آموز اس��ت. 
در ارزشی‌ابی‌ه��ا یا امتحانی که در مدارس از دانش‌آموزان به عمل 
می‌آید، چند اش��کال وجود دارد. از جمل��ه این‌که از امتحان و نمره 
مانند سلاحی برای کنترل دانش‌آموز استفاده می‌شود و رقابت فردی 
جای رقابت گروهی را گرفته است. درس برای کسب نمره‌ی بیشتر 
یاد گرفته می‌شود و چون یادگیری جنبه‌ی حفظ کردن دارد، معمولًا 
بیشتر مطالب درسی بعد از پایان امتحان فراموش می‌شوند. در این 
شرایط، امتحان به حیطه‌ی شناختی و به یادگیری مهارت‌ها و تغییر 

نگرش‌ها و ارزش‌های دانش‌آموز توجه چندانی ندارد.

انواع ارزشی‌ابی
  الف  ارزشی‌ابی‌های رسمی

1  ارزشی‌ابی تش�خیصی: این ارزشی‌ابی پیش از آغاز تدوین 
انجام می‌گیرد تا مشخص شود، فراگیرندگان تا چه میزان از دانش 
و مهارت‌ه��ای پیش‌نیاز درس جدید اطلاع دارند یا میزان اطلاعات 
آن‌ها از مطالبی که قرار است به آنان آموزش داده شود، چه‌قدر است. 
نتایج این ارزشی‌ابی باید نشان دهد که دانش‌آموزان »چه می‌دانند«، 

نه این‌که در مقایسه با دیگر شاگردان چه وضعی دارند.

2  ارزشی‌ابی تکوینی )مرحله‌ای، مستمر(: آزمونی است که در 
مراح��ل متفاوت تدریس در فاصله‌ی زمانی کوت��اه از دانش‌آموز به 
عمل می‌آید و در جریان آموزش صورت می‌گیرد. ارزشی‌ابی تکوینی 
به دانش‌آموز امکان می‌دهد که در طول مدت یادگیری از وضع خود 
آگاه شود و کمبودهای خود را جبران کند. معلم هم از کیفیت یادگیری 
دانش‌آموزان و چگونگی تدریس خود مطلع می‌شود و به نقاط‌قوت و 
ضعف خویش پی‌می‌برد. درواقع، ارزشی‌ابی تکوینی همراه گام‌به‌گام 

یادگیری است و در این مسیر، نارسایی‌ه کشف و اصلاح می‌شوند.
3  ارزشی‌ابی پایانی )تراکمی: ارزشی‌ابی پایانی، در پایان یک 
دوره‌ی آموزش��ی، و یا بعد از پایان یک جلس��ه‌ی آموزشی از تمامی 
آموخته‌های دانش‌آموزان به عمل می‌آید. هدف این نوع ارزشی‌ابی، 
دادن نمره به میزان آموخته‌های دانش‌آموزان و اتخاذ تصمیمی‌هایی 
مانن��د ارتقای دانش‌آم��وزان ب��ه کلاس بالات��ر، دادن امتیازهای 
تحصیلی و... و نیز اثربخش��ی کار معلم و می��زان توفیق او در پیاده 
کردن مراحل گوناگون اجرای طرح‌های آموزشی است. به‌طور کلی 
ارزشی‌ابی پایانی، پیشرفت تحصیلی را اندازه‌گیری می‌کند. در این 
نوع ارزشی‌ابی، معلم باید با اهداف کلی آموزش، کلاس و هر درس 
آشنا باشد تا بتواند، با توجه به آن‌ها روش تدریس و نوع ارزشی‌ابی 

را مشخص کند.
ارزشی‌ابی پایانی را می‌توان به صورت کتبی، شفاهی یا عملی 

برگزار کرد:
در آزم��ون کتبی، دانش‌آموزان با اس��تفاده از آزمون‌های کوتاه 
جواب، تکمیلی‌کردنی، جور کردنی، صحیحـ‌ غلط آزمون تصویری و 

آزمون‌های چندگزینه‌ای ارزشی‌ابی می‌شوند.
آزمون ش��فاهی در کلاس درس و در حضور سایر دانش‌آموزان 
انجام می‌گیرد. درواقع، نوعی تمرین برای یادگیری است که در عین 

حال قدرت سخن گفتن در جمع را در فراگیرندگان تقویت می‌کند.
امتحان عملی باید دارای اعتبار کافی باشد. برای ارزشی‌ابی از 
کارهای عملی، معلم باید دقت کافی داشته باشد و ارزشی‌ابی عملی 
را از حالت س��لیقه‌ای خارج کند و مهارت در کاربرد انواع اطلاعات، 
نظی��ر محتوای کتاب‌های درس��ی و تصاویر، نمودارها، نقش��ه‌ها و 

جدول‌ها را در نظر بگیرد.
تمرین این روش‌ها به‌صورت مشاهده‌ی مستقیم و دقیق، برداشت 
صحیح از مش��اهده‌ها و مصاحبه‌ها، تهیه و اجرای پرس��ش‌نامه‌ها، 
جم��ع‌آوری اطلاعات، برقراری ارتباط با دیگران، تفکر، بحث کردن 
و اس��تدلال کردن دانش‌آموزان را در جهت شناخت مسئله و شکل، 
جمع‌آوری و س��ازمان‌دهی اطلاعات، پردازش و تفس��یر و ارزیابی 
اطلاعات، ارزشی‌ابی و ققضاوت کردن، تصمیم‌گیری و حل مسئله و 
مشکل، و پیش‌بینی راهنمایی خواهد کرد. علاوه بر پرسش‌های کتبی 
و شفاهی، معلم می‌تواند از طریق سیاهه‌ی وارسی )چک‌لیست(، کار 

فردی و گروهی دانش‌آموزان را ارزیابی کند.
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معایب شیوه‌های ارزشی‌ابی رسمی فعلی
1  ایجاد رقابت فردی به جای رقابت گروهی؛

2  جای‌گزین شدن ابزار امتحان به جای اهداف برنامه‌ی درسی؛
3  ارزشی‌ابی نشدن مهارت‌ها و نگرش‌های دانش‌آموزان؛

4  اس��تفاده از نمره‌ی امتحان به مثابه‌ی حربه‌ای برای کنترل 
دانش‌آموز؛

5  برانگیختن دانش‌آموز به یادگیری درس برای کسب نمره‌ی 
بیشتر و فراموش کردن مطالب درسی بعد از امتحان.

* امتحان یا ارزشی‌ابی به هر ش��کل و روشی که برگزار شود، 
زمانی مفید خواهد بود که:

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

2  پرسش‌های دانش‌آموزان را به اندیشیدن، استدلال کردن و 
تجزیه و تحلیل کردن وادارد و پاسخ‌گویی به آن‌ها تنها در گرو حفظ 

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

4  ارزشی‌ابی علاوه بر جنبه‌های شناختی، جنبه‌های مهارتی و 
نگرشی دانش‌آموز را نیز اندازه بگیرد.

5  ارزشی‌ابی نوعی آموزش جدید باش��د و بههپیامدهای عینی 
بینجامد.

6  از هم��ه‌ی درس‌ها یا مطالب آموخته ش��ده آزمون به عمل 
آید.

7  پرس��ش‌های درس متعدد باش��ند تا اگر دانش‌آموزی جواب 
یک یا چند پرسش را نمی‌داند یا فراموش کرده است، بتواند به سایر 

پرسش‌ها پاسخ دهد.
4  ارزشی‌اب�ی توصیفی: بعد از مصوبات 647 و 649 ش��ورای 
عالی آموزش و پرورش مبتنی بر تهیه‌ی طرحی برای تغییر ارزشی‌ابی 
پایه‌ه��ای اول تا س��وم ابتدایی، طرحی تحت عن��وان »ارزشی‌ابی 
توصیفی« تهیه و به اجرای آزمایشی گذاشته شد. اهداف اصلی این 

طرح به شرح زیرند:
1  بهبود کیفیت فرایند یاددهیـ‌ یادگیری؛

گسترده پاسخ

انواع آزمون‌های کتبی )پیشرفت تحصیلی(

آزمون‌های کوته‌پاسخآزمون‌های تشریحی )انشایی(آزمون‌های عینی

محدود پاسخجدا کردنیصحیح‌ـ غلطچندگزینه‌ای

2  فراه��م آوردن زمین��ه‌ی مناس��ب ب��رای ح��ذف فرهنگ 
بیست‌گرایی؛

3  تأکید بر اهداف آموزش و پرورش به جای تأکید بر محتوای 
کتاب‌ها؛

4  فراهم کردن زمینه‌ی مناس��ب برای حذف حاکمیت مطلق 
امتحانات پایانی در تعیین سرنوشت تحصیلی دانش‌آموزان؛
5  افزایش بهداشت روانی محیط یاددهیـ‌ یادگیری.

در طول سالیان دراز، مقیاس مورد استفاده در آموزش و پرورش 
کشور، فاصله‌ای )نمره‌ی 20-0( بوده است و معلمان نتایج آزمون‌ها 
را براساس آن، به دانش‌آموزان و والدین، بازخورد داده‌اند. این شکل 
از بازخورد، به دلیل ابهام در تغییر و دقت زیاد در فواصل بین نمره‌های 
)بین صفر تا بیس��ت هست که قسمت به اندازه‌ی بیست‌و‌پنج صدم 
وجود دارد( رقابت‌برانگیز است. به همین دلیل در طول این سال‌ها، 

نمره‌ی بیست بسیار مورد احترام و توجه بوده است.
مقی��اس ترتیبی )بی��ش از حد انتظار، در حد انتظ��ار و...( این 
مش��کلات را ندارد، کمتر رقابت به‌وجود می‌آورد و انعطاف‌پذیری 
بیشتری دارد. این مقیاس در طرح ارزشی‌ابی توصیفی، جای‌گزین 
نمره در کارنامه اس��ت. به س��خن دیگر در حی��ن فرایند یاددهیـ‌ 
یادگی��ری، دانش‌آم��وزان بازخ��ورد ترتیبی یا فاصل��ه‌ای دریافت 
نمی‌کنند. هم‌چنین ابزارهای جمع‌آوری اطلاعات متنوع هس��تند. 
در شیوه‌ی سنتی، جمع‌آوری اطلاعات عمدتاً از طریق آزمون‌های 
مدادـ‌ کاغذی )امتحان( و پرس��ش‌های کلاس��ی انجام می‌ش��د. 
ام��ا در این طرح، ابزارهای جمع‌آوری اطلاعات متنوع ش��ده‌اند و 
علاوه بر آن‌ها ابزارهای دیگری چون پوشه‌ی کار، روش‌های ثبت 
مش��اهده، تکالیف درسی و آزمون‌های عملکردی نیز مورد استفاده 

قرار می‌گیرند.
ویژگی‌های ارزشی‌ابی توصیفی عبارت‌ان��د از: پویا بودن، ارائه 
کردن بازخورد، کیفی بودن و عملکردگرایی. این ارزشی‌ابی به صورت 
آزمایش��ی در برخی مناطق و پایه‌های درس��ی پیاده شده است و در 
صورت اثبات کارایی آن، در تمام سطوح آموزشی و دوره‌های تحصیلی 

متفاوت )ابتدایی، راهنمایی، دبیرستان و...( به کار گرفته خواهد شد.
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در آزمون تشریحی محدود پاسخ، آزمون‌شونده 
در دادن پاس�خ به س�ؤال آزادی کامل ندارد 
وبلکه صورت س�ؤال او را ملزم می‌سازد پاسخ 

خود را در چارچوب خاصی محدود کند

آزمون�ی مطل�وب محس�وب می‌ش�ود که به 
بهتری�ن ص�ورت منعکس‌کنن�ده‌ی تمام�ی 
هدف‌ه�ای آموزش�ی و هم�ه‌ی محت�وای 

برنامه‌ی درسی باشد

انواع آزمون‌های کتبی )پیشرفت تحصیلی(
  الف  آزمون‌های تشریحی )ذهنی(

1  آزمون گسترده پاسخ: در آزمون‌های تشریحی گسترده‌پاسخ، 
هیچ‌گونه محدودیتی برای آزمون‌ش��ونده منظور نمی‌شود و او عملًا 
آزاد اس��ت، هرطور که میل دارد، پاس��خ خود را بپروراند و س��ازمان 
دهد. این نوع آزمون برای س��نجش هدف‌های ترکیبی و ارزشی‌ابی 
بالاترین طبقه‌های طبقه‌بندی هدف‌های آموزشی )حوزه‌ی شناختی( 

از آزمون‌های دیگر مناسب‌تر است.
2  آزم�ون مح�دود پاس�خ: در آزمون‌های تش��ریحی محدود 
پاس��خ، آزمون‌شونده در دادن پاسخ به س��ؤال‌ها آزادی کامل ندارد، 
بلکه صورت س��ؤال او را ملزم می‌سازد، پاس��خ خود را در چارچوب 
خاصی محدود کند. هم‌چنین، این س��ؤال‌ها برای آزمون‌ش��ونده، از 
لحاظ زمان پاسخ‌دهی و مقدار پاسخ، محدودیت‌هایی قائل می‌شوند. 
آزمون محدود پاسخ برای اندازه‌گیری توانایی یادگیرندگان در سطوح 
فهمیدن، به کار بس��تن، و تحلیل مناسب است، ولی برای سنجش 

توانایی ترکیب )خلاقیت( چندان مناسب نیست.

محاسن آزمون تشریحی
1  تهیه‌ی آن از تهیه‌ی آزمون‌های عینی آسان‌تر است.

2  تنها وسیله‌ی سنجش توانایی آزمون‌شونده در پروراندن جواب 
سؤال‌ها و بیان آن‌هاست.

3  توانایی پاس��خ دادن به س��ؤال‌ها را می‌سنجد، نه یادآوری و 
بازشناسی را.

4  موقعیت‌های واقعی‌تری را نس��بت به آزمون‌های عینی، به 
آزمون‌شوندگان عرضه می‌کند.

معایب آزمون تشریحی نسبت به
1  نمونه‌ی کوچکی از محتوای درسی و هدف‌های آموزش را اندازه می‌گیرد.

2   تصحیح برگه‌های امتحانی آن را نمی‌توان به دقت آزمون‌های 
عینی انجام داد.

3  تصحیح برگه‌های امتحانی آن بسیار وقت‌گیر است.

   ب    آزمون‌های کوته‌پاسخ
این آزمون‌ها حد وس��ط آزمون‌های تش��ریحی )ذهنی( و عینی 
)تستی( هستند و از مجموعه‌ای سؤال مختصر که غالباً برای سنجش 
هدف‌های آموزشی سطح پایین طرح می‌شوند، شکل می‌گیرند. انواع 

آزمون‌های کوته‌پاسخ به شرح زیر است:
1  نوع پرسشی: مرکز استان مازندران کجاست؟ )ساری(

2  ن�وع کام�ل کردنی: بزرگ‌ترین دریاچ��ه‌ی جهان، دریاچه‌ی 
............. است. )خزر(

3  نوع تشخیصی یا تداعی: بعد از نام هر استان، نام مرکز آن 
را بنویسید.

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

لرستان  )خرم‌آباد(

محاسن آزمون کوته‌پاسخ
1  اجرای آن آسان است.

2  تقلب را کاهش می‌دهد.
3  نس��بت به آزمون‌های عینی چندگزین��ه‌ای، صحیحـ‌ غلط، 
و جور‌کردنی، اطلاعات تش��خیصی بیش��تری را در اختیار معلمان 

می‌گذارد.
4  حدس کورکورانه که در آزمون‌های عینی وجود دارد، در این 

آزمون موجود است.

معایب آزمون کوته‌پاسخ
1  نمی‌ت��وان از آن ب��رای س��نجش هدف‌های س��طح بالای 

یادگیری استفاده کرد.
2  سبب تشویق یادگیرندگان به حفظ کردن اطلاعات جزئی و 

بی‌اهمیت می‌شود.
3  نمره‌گذاری پاسخ‌های این آزمون به دقت و سرعت آزمون‌های 

عینی عملی نیست.
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ارزشی‌ابی عبارت است از گردآوری اطلاعات 
و داوری درب�اره‌ی خصای�ص معین یا ارزش 

دادن به آن

ارزشی‌ابی تکوینی همراه گام‌به گام یادگیری 
است و در این مسیر نارسایی‌ها کشف و اصلاح 

می‌شوند

    ج   آزمون‌های عینی
1.  آزمون‌های صحیح‌ـ غلط: در این آزمون‌ها، تعدادی سؤال یا 
جمله در اختیار آزمون‌شونده گذاشته می‌شود و او صحیح یا غلط بودن 

آن‌ها را تعیین می‌کند.
 نوع صحیح غلط: در این نوع سؤال، یک جمله‌ی خبری در اختیار 
آزمون‌ش��ونده می‌گذارند و از او می‌خواهند تا درستی یا نادرستی آن 

را تشخیص دهد.
 ن�وع بل�ه‌ـ خیر: در این نوع س��ؤال، یک جمله‌ی اس��تفهامی به 

آزمون‌شونده می‌دهند و او باید به آن جواب بله یا خیر بدهد.
 نوع اصلاحی: در نوع اصلاحی، به آزمودنی جمله‌ای داده می‌شود 
که در آن غلطی وجود دارد. او باید غلط را تشخیص دهد، آن را خط 

بزند و شکل درست آن را بنویسید.
 نوع خوش�ه‌ای: در این نوع، تنه‌ی س��ؤال به‌صورت یک جمله‌ی 
ناتمام نوش��ته می‌ش��ود و به‌دنبال آن تعدادی ج��واب قرار می‌گیرد 
و آزمودن��ی باید درباره‌ی صحیح یا غلط ب��ودن هریک از جواب‌ها 

قضاوت کند.

محاسن
1  بیان موضوع‌های درسی در قالب عبارات ساده؛

2  سادگی تهیه؛
3  عینی بودن تصحیح جواب‌ها؛

4  زیادی تعداد سؤال‌ها در هر جلسه‌ی امتحان.

معایب
1  برای سنجش اطلاعات جزئی و کم‌اهمیت به‌کار می‌رود.

2  حدس زدن کورکورانه نقش زیادی در آن دارد.
3  کارب��رد زی��اد آن س��بب تأکید بی‌مورد بر حف��ظ طوطی‌وار 

اطلاعات کم‌اهمیت می‌شود.
4  برای سنجش هدف‌های سطح پایین مفید است.

2. آزمون‌های جورکردنی
این آزمون‌ها از تعدادی س��ؤال تشکیل می‌شوند که هر سؤال 
ش��امل دو ستون است: یک س��تون معرف پرسش‌ها و ستون دیگر 
نشان‌دهنده‌ی پاسخ‌ها. وظیفه‌ی دانش‌آموزان آن است که پاسخ‌ها را 

با پرسش‌های مربوط جور کند.

محاسن
1  از آن‌جا که خواندن این س��ؤال‌ها زم��ان زیادی لازم ندارد، 
از تع��داد زیادی از آن‌ها می‌توان در یک زمان معین اس��تفاده کرد. 
بنابراین، با این سؤال‌ها مقدار نسبتاً زیادی از محتوای درسی و تحقق 

هدف‌های آموزشی سنجیده می‌شود.
2  تصحیح جواب‌های این‌گونه س��ؤال‌ها به سرعت و سهولت 

امکان‌پذیر است.

معایب
1  اگ��ر در تهیه‌ی این س��ؤال‌ها دقت نش��ود، ممکن اس��ت 

دانش‌آموزان را به یادگیری‌های سطحی و غیرعمیق سوق دهند.
2  گاه��ی پیداکردن مجموعه‌ای از پرس��ش‌ها که به اندازه‌ی 
کافی شبیه به هم باشند تا از این طریق مجموعه‌ی همگنی فراهم 

آورد، کار دشواری است.

3. آزمون‌های چندگزینه‌ای
در این آزمون‌ها، هر س��ؤال یک قسمت اصلی و تعدادی گزینه 
دارد. ان��واع آزمون‌های چندگزین��ه‌ای عبارت‌اند از: 1. تنها گزینه‌ی 

درست؛ 2. بهترین گزینه؛ 3. منفی.

محاسن
1  از س��ایر آزمون‌ه��ا انعطاف‌پذیرترن��د و ع�الوه ب��ر دانش، 
توانایی استدلال، قضاوت، و بسیاری عوامل مهم دیگر یادگیری را 

می‌سنجند.
2  در ی��ک زمان مح��دود، می‌توان تعداد زی��ادی از هدف‌های 
آموزشی و بخش مهمی از محتوای درس را با آن‌ها اندازه‌گیری کرد.

3  به نسبت آزمون‌های صحیحـ‌ غلط کمتر امکان حدس زدن 
کورکورانه را به دانش‌آموز می‌دهند.

4  تصحیح آن‌ها به سهولت انجام می‌شود.
 5  منبع بسیار مناسبی برای تشخیص مشکلات دانش‌آموزان هستند.

معایب
1  ساختن این آزمون‌ها بسیار دشوار است.

2  معلمان اغلب این سؤال‌ها را در حد سنجش اطلاعات جزئی 
و کم‌اهمیت می‌نویسند.
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3  زمانی که نمره‌ی منفی داده می‌شود، دانش‌آموزانی که خطر 
می‌کنند، نمرات بهتری می‌گیرند.

ترتیب قرار دادن سؤال‌های گوناگون یک آزمون به‌دنبال یکدیگر 
از این قرار است:

1. صحیحـ‌ غلط؛ 2. جور کردنی؛ 3. چندگزینه‌ای؛ 4. کوته‌پاسخ؛ 
5. تشریحی.

شرایط اجرای آزمون
شرایط اجرای آزمون‌های پیشرفت تحصیلی باید به گونه‌ای باشد 
که از هر لحاظ، آس��ایش جسمی و فکری آزمون‌شوندگان را تأمین 
کند. این نکته در مورد آزمون‌شوندگان خردسال باید با دقت بیشتری 
رعایت شود. علاوه بر شرایط فیزیکی، شرایط روانی آزمون‌شوندگان 
نیز بر عملکرد آن��ان تأثیر دارد. مهم‌ترین این عوامل اضطراب زیاد 
است. پژوهش‌های انجام‌شده نشان داده‌اند، اندکی اضطراب سبب 
افزایش دقت و کوش��ش آزمون‌شونده می‌ش��ود، اما اضطراب زیاد 
بر عملکرد او تأثیر منفی دارد. بنابراین، س��عی کنید که در جلسه‌ی 

امتحان از عوامل تنش‌زا و اضطراب‌برانگیز جلوگیری به‌عمل آید.

طرح آزمون پیشرفت تحصیلی
آزمون��ی مطلوب محس��وب می‌ش��ود که به بهتری��ن صورت 
منعکس‌کنن��ده‌ی تمامی هدف‌های آموزش��ی و هم��ه‌ی محتوای 
برنامه‌ی درسی باشد. از لحاظ نظری، بهترین آزمون برای یک درس 
آزمونی است که تمام مطالب و کلیه‌ی هدف‌های آموزشی آن درس 
را ش��امل می‌شود. آزمون خوب یا به اصطلاح دارایی روایی، آزمونی 
است که سؤال‌های آن حاوی نمونه‌ی درستی از هدف‌ها و محتوای 
درس باش��ند. جدول دوبعدی مش��خصات، معلم را در این امر یاری 
می‌کند. بعد از تکمیل بعد محتوا و بُعد هدف در این جدول، آزمون‌ساز 
باید تصمیم بگیرد که سؤال‌های آزمون خود را به چه صورتی در میان 

هدف‌ها و عنوان‌های درس توزیع کند.

ارزشی‌ابی از تصویر و عکس
خواندن عکس‌ه��ا و تصاویر، نظیر خواندن ح��روف و کلمات، 
اصول و قوانینی دارد و خود یک توانایی محس��وب می‌شود که باید 
در دانش‌آموزان تقویت ش��ود. در ارزشی‌ابی از تصاویر، دانش‌آموزان 

می‌توانند فعالیت‌های زیر را انجام دهند:
1  اج��زای موجود در تصاویر را تش��خیص دهند و نام آن‌ها را 

ذکر کنند.
2  اج��زای موج��ود در تصاویر را طبقه‌بندی کنند و هر طبقه را 

شرح دهند.
3  رابطه‌ی بین ااجزا را تش��خیص دهند و آن را تفس��یر کنند 

)رابطه‌ی علت و معلولی(

4  ایده‌هایی را در تصویر کشف کنند و بین اجزا روابط جدیدی 
برقرار سازند.

5  تصاویر را با هم مقایس��ه کنند و تفاوت‌ها و تشابهات آن‌ها 
را بیان کنند.

نمونه‌هایی از ارزشی‌ابی از تصویر
1  پدیده‌های��ی را که می‌بینید، به دو بخش انس��انی و طبیعی 

تقسیم کنید.
2  روابط علت و معلولی موجود در تصویر را توضیح دهید.

3  چه چیزهایی در تصویر می‌بینید؟
4  تصویر مربوط به چه مکانی است؟

ارزشی‌ابی از مهارت‌های مربوط به نقشه
معلم می‌تواند از انواع مهارت‌های مربوط به نقشه، آزمون‌های 
عمل��ی به عمل آورد و مهارت‌های دانش‌آموزان را اندازه‌گیری کند. 
برای مثال، انواع مهارت‌های مربوط به نقش��ه در دوره‌ی راهنمایی 

عبارت‌اند از:
1  شناخت موضوع نقشه؛

2  یافتن موقع جغرافیایی مکان‌ها )موقع مطلق و موقع نسبی( 
روی نقشه؛

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

4  مقایسه کردن وسعت دو ناحیه؛
5  محاسبه‌ی فاصله‌ی بین مکان‌ها و پدیده‌ها روی نقشه؛

6   رسم نقشه‌های ساده و کروکی؛
7  محاسبه‌ی اختلاف ساعت از روی مختصات طول جغرافیایی 

نقشه؛

ارزشی‌ابی از مهارت‌های مربوط به نمودار و جدول
ع�الوه بر نقش��ه و عک��س، در آزمون‌های عمل��ی می‌توان از 
مهارت‌ه��ای مربوط به نمودار و جدول نیز ارزشی‌ابی به عمل آورد. 

مهارت‌های این بخش عبارت‌اند از:
1  تکمیل جدول؛

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

شده؛
4  خوان��دن اطلاعات و تفس��یر ک��ردن آن‌ه��ا از روی انواع 

نمودارها.
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دکتر غلامرضا خاکی
عضو هیئت علمی دانشگاه تهران

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

شد.
الف  موردکاوی به عنوان روش تحقیق

در این روش سعی می‌شود که با مشاهده‌ی تمامی جوانب یک 
پدیده‌ی ملموس و بررس��ی فرایند آن در ارتباط با دیگر پدیده‌هایی 
که آن را احاطه کرده‌اند، ش��ناختی جامع از آن پدیده‌ها فراهم آید. 
برخی موردکاوی را چون طرح تحقیقی می‌دانند که برای مطالعه‌ی 

سیستماتیک یک پدیده می‌تواند مورد استفاده قرار گیرد.
 ب   موردکاوی به عنوان روش آموزش

مورد، تصویر ساده و روایت مکتوبی است که چارچوب اصلی آن 
به‌طور عمده، توصیف واقع‌گرایانه‌ی حوادث و رویدادها در س��ازمان 
اس��ت که حول یک مسئله‌ی اصلی و چند مسئله‌ی پیرامونی شکل 

گرفته است.

  هدف موردکاوی
روش م��ورد‌کاوی بر پرورش س��ه مهارت عمده‌ی »ش��ناخت 
مس��ئله«13، »فرموله کردن راه‌حل‌ها«14 و »تصمیم‌گیری«15 تکیه 

دارد.
در این روش، موردکاو سعی می‌کند با بهره‌گیری از سه منبع زیر، 

بهترین پاسخ کاربردی را برای سؤال‌های موردکاوی پیدا کند:
1  اطلاعات علمی که به نحوی با مس��ئله‌ی اصلی موردکاوی 

ارتباط میی‌ابند.
2  تجربه‌های موردکاو در رویارویی با مسائل مشابه موردکاوی.

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

مورد، تصویر و روایت مکتوبی از مجموعه‌ی حادثه‌ها، اتفاق‌ها و 
رویدادها است که بیانگر یک یا چند مسئله‌ی اصلی است.

ـ 2
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  اثرات روش موردکاوی
تعیین دقیق مهارت‌هایی که در موردکاوی توسعه و گسترش 
میی‌ابند، کار چندان س��اده‌ای نیس��ت، اما به‌طور کلی می‌توان 
اثرات به‌کارگیری روش مورد کاوی را در سه گروه زیر دسته‌بندی 

کرد:
الف  دانش و علم16

 ب   مهارت17
 ج    نگرش18

به‌طور کلی می‌توان اثرات سه‌گانه موارد الف، ب و ج را به شکل 
گسترده‌تری مطرح کرد. این اثرات را از بعد کاربردی می‌توان در یک 

جمله خلاصه کرد: »حل خلاقانه‌ی مسائل سازمانی«.

اثرات به‌کارگیری روش مورد‌کاوی در یادگیری
1  بالا رفتن توانایی علمی؛

2  افزایش توان تجزیه و تحلیل؛
3  افزایش مهارت به‌کارگیری اصول و نظریه‌های مدیریتی؛

4  افزایش مهارت خلاقیت؛
5  افزایش مهارت تصمیم‌گیری؛

6  مهارت در برقراری ارتباط.

  فعالیت‌های یک موردکاو
م��وردکاوان در فرایند موردکاوی، بر اس��اس نوع انتظاراتی که 
موردنگار طراحی کرده اس��ت، اقدامات گوناگونی را انجام می‌دهند. 
این اقدامات وابسته به ماهیت موردکاوی و نوع سؤالاتی هستند که 

در رابطه با متن موردکاوی مطرح شده و عبارت‌اند از:
1  کشف مسئله: باید مسئله‌ی واقعی را از لابه‌لای اظهارنظرها، 
گفت‌وگوها، حادثه‌ها... شناس��ایی و تبیین کرد. مثال: »به نظر شما 

مسئله‌ی واقعی در این موردکاوی چیست؟«
2  ایفای نقش ذهنی

3  یافتن مبنایی علمی برای حل یک مسئله
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گفته ش��د که موردکاوی فرایندی ذهنی است که طی مراحلی 
در آن تلاش می‌ش��ود ت��ا ابعادی از یک واقعی��ت، تجربه‌ی ذهنی 
شوند. موردکاوی را می‌توان به گونه‌ای آزمایشگاه توسعه‌ی تجربی 
موردکاوان دانس��ت که در آن، س��ؤالات به تناسب زمان و مقدمات 
علمی که اس��تاد توضیح می‌دهد، می‌تواند کم یا زیاد شود. پاسخ یا 
راه‌حلی را که برای سؤالات یک موردکاوی مطرح می‌شود، می‌توان 
مرکز ثقل یک مثلث دانست که در ذهنیت فردی یا جمعی موردکاوی 

شکل می‌گیرد. اضلاع این مثلث عبارت‌اند از:
1  اطلاعات و داده‌هایی که در متن موردکاوی، مورد کاو )مورد 
کاوان( آن را مرتبط با سؤال مورد نظر می داند و به آن توجه می‌کند 

.)AB(
2  تجارب عملی مس��تقیم یا غیرمس��تقیم که م��ورد‌کاو )مورد 
کاوان( در گذشته نسبت به موضوعی که در سؤال مطرح شده، تجربه 

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

.)AC( دارد
با توجه به این‌که مثلث‌های ذهنی افراد همواره متساوی‌الاضلاع 
نیس��ت، لذا یک فرایند موردکاوی جامع، به‌صورت گروهی صورت 
می‌پذیرد تا اضلاع این مثلث در برایند توانمندی های افرادی که در 
گروه قرار دارند، کامل‌تر شود. این مثلث تا مواردی به هشت ضلعی 

نیز تکامل میی‌ابد.

  ویژگی‌های یک مورد‌کاوی خوب
1  در صورتی کاربرد دارد و موفقیت‌آمیز است که هم در تنظیم آن 
از اصول و قواعد خاصی پیروی شود و هم به‌طرز مناسب اجرا گردد.

2  وقت‌گیر است و تنظیم موارد خاص و بررسی و تحلیل آن‌ها 
زمان زیادی لازم دارد.

3  از خصوصیات اصلی این روش آن است که زمانی می‌تواند 
برای شرکت‌کنندگان مفید باشد که آن‌ها کاملًا در متن موارد و شرح 
وقایع قرار گیرند و با اصطلاح‌ها و واژه‌های مورد اس��تفاده در مورد 

خاص آشنایی پیدا کنند.
4  از آن می‌توان در گروه‌های کوچک و بزرگ استفاده کرد.

5  ش��رح وقایع و یا بررسی یک مورد، شرکت‌کننده را به قیاس 
و استقرار )قیاس به آن استدلالی گفته می‌شود که ذهن را از کل به 
جزء برس��اند و استقرار به آن استدلالی اطلاق می‌شود که ذهن را از 

جزء به کل برساند( وا می‌دارد.
6  ش��رکت‌کنندگان پس از بررس��ی آرا، راه‌حل‌ها را از دیدگاه 

شغلی خود و مشاغل دیگران می‌سنجند.

7  از آن‌جا که هر فرد موضوع مورد‌کاوی را از دیدگاه متفاوتی 
بررسی می‌کند، به ندرت می‌توان یک مورد اداری را چنان واقعی تهیه 
کرد که با موقعیت سازمانی و زندگی روزمره‌ی همه‌ی شرکت‌کنندگان 

انطباق داشته باشد.
8  ط��رح م��وارد در گروه‌های فرعی و ی��ا در گروه‌های بزرگ 
سبب مشارکت همه جانبه‌ی افراد برای بیان مسائل و ارائه‌ی طریق 

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

باید از منابع متفاوت دریافت شود.
10 فرصت‌هایی برای شرکت‌کنندگان ایجاد می‌کند تا عقاید و 

آرای خود را در بوته‌ی آزمایش قرار دهند.

  انواع مورد‌کاوی
1  مورد کاوی آموزشی19: هدف از آن آموزش نظریه‌های علمی 

و کسب تجربه از طریق حل مسئله‌ی مورد نظر در مورد است.
2  مورد‌پژوه��ی20: هدف از آن تحقیق و دس��تی‌ابی به روابط، 

قانونمندی‌ها یا نظریه‌های جدید در امور سازمان‌هاست.
3  مورد گش��ایی21: هدف از آن حل مش��کل واقعی سازمانی با 

شرکت افراد سازمان به‌منظور بهبود عملکرد آن سازمان است.
4  مورد‌نمایی22: هدف از آن ارائه‌ی مثال‌ها یا نمونه‌هایی است 
که قبلًا اتفاق افتاده‌اند، یا ممکن است اتفاق بیفتند؛ مثل سرگذشت‌ها، 

قصص و...
5  مورد اس��تعاره‌ای23: از طریق تشبیه یا استعاره سعی می‌شود 
بخش‌ها یا قسمت‌هایی از سازمان یا عملکرد آن توصیف، درک و یا 

به منظور بهبود عملکرد الگوسازی شود.
6  موردآزمایی24: به منظور ارزیابی توان علمی دانشجو طراحی 

و تدوین می‌شود.
در همه‌ی موارد فوق، همواره مبنا یکس��ان و آن‌هم رویدادهای 
واقعی است. ولی از آن‌جا که رویکرد موردنویس با توجه به هدفی که 
برای خلق آن در نظر دارد، متفاوت است، لذا شکل‌های متفاوتی از 
آن به‌دست خواهند آمد که هر یک کاربردهای متفاوتی خواهد داشت 
و نباید آن‌ها را با یکدیگر اشتباه گرفت و انتظار دور از دست‌رس از 

آن‌ها داشت.

  انواع متفاوت مورد‌کاوی
مورد‌کاوی را می‌توان در سه گروه اصلی به این شرح طبقه‌بندی 
کرد: مورد‌کاوی رس��می، مورد‌کاوی داستانی و مورد‌کاوی مبتنی بر 

وقایع حساس.
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                       مثال                                                      شرح           مراحل

تع�یین دقیق آن‌چ�ه موردنویس واقعاً در صدد بیان آن اس�ت. یک موردکاوی باید 1. هدف‌گذاری
موضوعی حیاتی، فردی، چالش‌انگیز، بدیع و خلاق برای سازمان باشد.

و  پاس�خ‌گویی  �یا  حس�ابدهی 
مسئولیت‌پذیری مدیران دولتی

هیچ موضوعی از خود واقعیت قانع کننده‌تر و مهیج‌تر نیس�ت. لذا باید در سازمان 2. موردیابی
رویدادهایی را یافت که حقیقی و شدید باشند و به سادگی و با وضوح، آن‌چه را که 
موردنویس در صدد ارائه و تغییر آن است، نشان دهند. این رویدادها هم‌چنین باید 

به نوعی واقعی و گسترده برای کاربرنهایی یا موردکاو موضوعیت داشته باشند.

استفاده‌ی نادرس�ت یا غیرمجاز از 
وجوه عمومی

بر اساس هدف‌های نویسنده و حقایقی که از دل رویدادهای واقعی انتزاع یا بیرون 3. تکوین
کشیده ش�د‌ه‌اند، نویس�نده یک رویداد هدف‌دار را بازسازی می‌کند. همین رویداد 

است که با رشد خود، به موجودی مستقل و به‌صورت یک مورد تبدیل می‌شود.

ایج�اد  م�ورد،  زمین�ه‌ی  تش�کیل 
ط�رح  ن�ام  ب�ه  اداری  س�اختمان 

عمرانی

کلیه‌ی حقایق و اندیش�ه‌های نویسنده در این مرحله به هم می‌آمیزند و موجودیت 4. موجودیت آغازین
خام و پیش‌رس مورد در ذهن او جان می‌گیرد. این موجودیت باید در یک نشست 
دوس�تانه‌ی غیررسمی از کارشناسان تقویت ش�ود و به اندازه‌ی کافی نیرو کسب 
کند تا بتواند مستقل و بیرون از ذهن نویسنده و به نحوی منسجم و کامل به حیات 

خویش دامه دهد.

پیش‌نو�یس اول�یه، قال�ب دادن و 
شکل دادن به مورد

ویرایش نهایی، اصلاح و روش�نگری نقاط تار�یک و اضافه کردن مطالب مهم که 5. انتشار اولیه
ضعف‌های حل مس�ئله را از بین می‌برد، آخرین مرحله اس�ت در این مرحله مورد را 

می‌توان هم‌چون ابزار به‌کار گرفت.

پیش‌نویس دوم

مورد ممکن است به روزآمد شدن نیاز داشته باشد، ولی مرگ نخواهد داشت. زیرا 6. شکل‌گیری مورد
ریشه در واقعیت و تلاش‌های درون ذهنی کارآزمودگان و کارشناسان دارد و در یک 

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

متن نهایی

                     فعالیت‌ها

نوع توصیف
م�وردکاو  با�ید  آن‌چ�ه 

دریافت کند
نوع جابه‌جایی

واس�طه‌ی ب�ین واقعیت و 
محل دریافت توصیفموردکاو

کیف�یت واقع�ی موضوع و عینی
مسئله

ذهن مورد‌کاوانتقال شرایط

از اکسپرسیونیستی ش�ده  درک  کیف�یت 
موضوع و مس�ئله در ذهن 

موردنگار

انعکاس شرایط
ذهن مورد‌کاوذهن مورد‌نگار

جدول 1

جدول 2
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5  چنان‌چه اطلاعات و جزئیات زیادتری وجود داش��ته باشند 
ک��ه بتوان برای اثبات مطلب از آن‌ها کمک گرفت، باید آن‌ها را در 

قسمت پیوست آورد.
6  ط��راح مورد، در نتیجه‌گی��ری از مورد دخالت��ی ندارد. این 
مورد‌کاوان هس��تند که پس از بررسی و تحلیل مورد به نتیجه‌گیری 

می‌پردازند و در واقع این کار به آن‌ها محول شده است.
7  هیچ ضرورت ندارد که همه‌ی شرکت‌کنندگان به یک راه‌حل 

برسند.
8  تقدم و تأخر وقایع باید رعایت شود.

9  بای��د از به‌کار ب��ردن واژه‌هایی که جنبه‌ی مبالغه‌آمیز دارند 
اجتناب کرد و به واقعیت وفادار بود.

10  ساده‌نویس��ی و به‌کار بردن جمله‌های کوت��اه و روان باید 
رعایت شود.

11  از جمله‌های نامفهوم و پیچیده که فهم مطالب را دش��وار 
می‌کند، باید اجتناب کرد. جمله‌ها باید به ترتیبی کنار هم قرار گیرند 

که بیانگر مفاهیم مرتبط به هم باشند.
12  تنظیم مطالب به نحوی باشد که خواننده را به تفکر وا دارد 

و حس ابتکار را در او بیدار کند.
13  انتقال اطلاعات به نحوی باشد که خواننده بتواند آن‌ها را 

به سهولت تعبیر و تفسیر کند.
14  عواطف و احساسات تهیه‌کننده نباید در نگارش مورد دخالت 

داشته باشند و وقایع باید آن‌طور که اتفاق افتاده‌اند، منعکس شوند.
15  از دوگانگی و تضاد در بیان مطالب باید پرهیز شود.

16  نشانه‌گذاری و املای کلمات باید درست باشد.
17  طراح باید بکوش��د، در تنظیم موارد بی‌طرف باشد و موارد 

خاص واقعی باشند.
»م��ورد‌کاوی« هدفی فراتر از »قصه‌پ��ردازی مدیریتی« دارد 
)هرچند در اساس با قصه‌های واقعی و آموزشی بی‌ارتباط نیست(. 
پیداس��ت تحقق این هدف مس��تلزم رعایت نکات و طی فرایندی 
خاص اس��ت. چنان‌چه این نکات در نگارش مورد رعایت نش��وند، 
مورد کاو در نهایت سرگردان می‌شود، در فراز و فرودهای حاشیه‌ای 
غی��رلازم در متن مورد گرفتار می‌آی��د، و اهدافی که در مورد‌کاوی 
منظ��ور نظر بوده‌اند، حاصل نخواهند ش��د. ل��ذا می‌توان گفت که 
قضاوت پیرامون ماهیت یک مورد، مستلزم تحلیل دو موضوع زیر 

است:
الف( میزان اهمیت مسئله‌ی محوری و یا موضوع )سوژه( اصلی 

که اساس تشکیل‌دهنده‌ی مورد است.

یک مورد می‌تواند دربرگیرنده‌ی یک یا چند نکته از نکات زیر در 
داخل متن و یا به‌صورت پیوست باشد:

1   تشریح توانی رویدادها و رخدادها.
2   ارائه‌ی آمار و اطلاعات در رابطه با مس��ئله و یا ابعاد دیگر 

مورد.
3   توصیف موقعیت و شرایط فیزیکی و روانی رخدادها.

4   زمان رخ‌دادن موضوعات.
5   بیان ویژگی‌های محیطی مؤثر بر رویدادها.

6   تشریح خصوصیات جسمی، روانی، خانوادگی و تحصیلاتی 
افراد درگیر در حادثه‌های مورد.

7  بیان تاریخچه‌ای از س��ازمان یا ح��وادث و یا عملکرد افراد 
درگیر در ماجرای مورد.

  اصول مورد‌نگاری
برای مورد‌نویس��ی، مراحل شش گانه‌ای به شرح جدول1 وجود 

دارد.

  قواعد کلی‌مورد‌نگاری
1  موقعیت س��ازمانی و روابط اداری اشخاص باید متناسب با 

هدف مورد‌کاوی، کاملًا مشخص باشد.
2  تنظیم مطالب به نحوی باش��د که خواننده بتواند، به کمک 

معلومات مندرج در مورد به راه‌حل‌هایی برسد.
3   م��ورد باید به صورت مس��ئله‌ای ارائه ش��ود که حل آن به 

عهده‌ی خواننده )مورد‌کاو( است.
4   جز در مواردی که مصلحت ایجاب می‌کند، به جای عناوین 

و نام‌های مستعار، اسامی حقیقی نوشته شود.

یک م�ورد می‌تواند دربرگیرن�ده‌ی یک یا چند 
نکت�ه از ن�کات زیر در داخل مت�ن و یا به‌صورت 

پیوست باشد:
1   تشریح توانی رویدادها و رخدادها.

2   ارائه‌ی آمار و اطلاعات در رابطه با مسئله و یا 
ابعاد دیگر مورد.

3   توصی�ف موقعیت و ش�رایط فیزیکی و روانی 
رخدادها.

4   زمان رخ‌دادن موضوعات.
... 5
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  حوادث و رخدادها )وقایع(
حوادث مورد را می‌توان به دو دس��ته‌ی اصلی و فرعی تقسیم 
کرد. ب��رای تنظیم حوادث نیز می‌توان ب��ه روش »ایجاد تحول« 
عم��ل کرد. در این طریق، حوادث را به‌طور مرتب پش��ت س��رهم 
می‌چینند؛ به نحوی که حادثه‌ی اول، حادثه‌ی دوم را به‌وجود آورد. 
در صورت امکان در »موردهای آموزش��ی«، باید در گفت‌وگوها و 
شرایط مناسب، مطالب و نکاتی علمی را مطرح ساخت تا بر غنای 

هرچه بیشتر مورد بیفزاید.

  ضرورت استفاده از »گفت‌وگو«
سازمان، شبکه‌ای درهم تنیده‌ای از ارتباطات رسمی و غیررسمی 
است. ارتباطات انواعی دارد که یکی از انواع آن، گفت‌وگو و دیالوگ 
شفاهی25 است. بسیاری از تصمیم‌گیری‌های آدمی، چه در سازمان 
و چه در زندگی ش��خصی، براس��اس اطلاعاتی است که از طریق 
گفت‌وگو با آدم‌های دیگر به‌دس��ت آورده اس��ت. موردنگار نیز ناچار 
است که بخشی از اطلاعات را به موردکاو از طریق گفت‌وگوی بین 

اشخاص درگیر ماجرا، مطرح سازد.

  گفت‌وگو در یک مورد
از نظر بیان مکالمه، موردنگار در شکل دادن و ساختار بخشیدن به 
روابط شخصیت‌ها و گفت‌وگوهای آن‌ها، نسبت به نمایش‌نامه‌نویس 
و داس��تان‌نویس آزادی کمت��ری دارد. این محدودیت‌ها هم، از نظر 
حجم و هم از نظر مقدار کلمات، نوع، حالت و شیوه‌ی ترکیب آن‌ها با 
یکدیگر است و او نمی تواند به هر نحو که لازم می‌داند، عمل کند. 
زیرا در صورت عدم رعایت این محدودیت‌ها، موردکاو در تحلیل خود 

راه خطا را خواهد پیمود.

کاربردهای گفت‌وگو در موردنگاری
1  وارد کردن شخصیت‌های مورد؛

2  تشریح »مسئله‌ی محوری« در خلال اطلاعاتی که رد‌وبدل 
می‌شود؛

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

5  ایج��اد تصویر ذهنی ب��رای درک بهتر فض��ای حادثه‌ها و 
ماجراها؛

6  ارائ��ه‌ی اطلاعات ضروری ک��ه در صورت وجود ارتباط بین 
افراد امکان‌پذیر است.

ب( شیوه‌ و سبک‌نگارشی که برای ارائه‌ی مورد انتخاب شده است.
خطای عمده در موردنگاری بیش��تر هنگام��ی رخ می‌دهد که 
موضوع اصلی مورد، اش��باهی انتخاب می‌ش��ود. لذا می‌توان گفت 
بهترین مورد، موردی اس��ت که در آن موضوع و شخصیت‌ها به هم 
آمیخته‌اند و با عمل متقابل ایشان شکل می‌گیرد. اما این سخن بدان 
معنا نیست که تأکید یکی از این عوامل و فقدان سایر عناصر، مورد را 
بی‌ارزش می‌کند. گاه پیش می‌آید که موردنگار موضوع و مسئله‌ای را 
در مرکز توجه قرار می‌دهد و به سایر ابعاد توجهی نمی‌کند و یا آن‌ها 

را تحت شعاع قرار می‌دهد.
در ادامه، ابتدا ابعاد کلی مورد‌نگاری را مطرح می‌کنیم و سپس 

می‌کوشیم گام‌های لازم برای »موردنگاری« را شرح دهیم.

شیوه‌های بیان مورد
الف   بیان به شیوه‌ی سوم شخص مفرد

ب    بیان به شیوه‌ی اول شخص مفرد )و یا جمع(
ج     بیان ترکیبی )الف( و )ب(

د      شیوه‌ی مکاتباتی و مکالمه‌ای

  شناخت محیط مورد
وقای��ع و ماجراهای یک مورد در خ�أل روی نمی‌دهند. موردها 
اغلب در س��ازمان و یا محیط‌هایی که س��ازمان‌ها را دربر گرفته‌اند، 
روی می‌دهند. لذا ضرورت دارد، تصویری واقع‌گرایانه از محیط ارائه 
ش��ود تا اطمینان مورد‌کاو را جلب کند. موردنگار در انتخاب سازمان 
و یا هر محیط دیگری که مورد در آن رخ می‌دهد، باید به دو نکته‌ی 

اصلی توجه کند:
1  تش��ریح محیط مناس��ب با موضوع و مسئله باشد، چندان که 
اطمینان موردکاو به امکان وقوع ماجراها در چنین فضایی جلب شود.

2  موردنگار باید جاهایی را برای وقوع حوادث و ماجراهای مورد 
برگزیند که می‌شناسد. دور شدن از محیط‌های سازمانی آشنا، غالباً 
برای موردنگار ناکامی به بار می‌آورد و در نهایت، موردها بعید و دور 

از ذهن به‌نظر خواهند رسید.
موردنگار احس��اس می‌کند، اگر شرایط و موقعیت آشنایی را 
انتخاب کند، موردکاو کس��ل خواهد ش��د. لذا بای��د موردکاو را به 
محیطی بیگانه ببرد و حوادث را در آن سازمان پیش روی او بگذارد. 
این موضوع در کشور ما، به دلیل این‌که موردکاوی هنوز به‌عنوان 
یک روش فراگیر کاربرد پیدا نکرده است، بیشتر مشاهده می‌شود و 

برای موردکاوان، از نظر شرایط و موقعیت، قابل درک نیست.
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  نتیجه‌گیری
چگونگی آموزش مؤثر مدیران، یکی از اساس��ی‌ترین سؤالات 
علم مدیریت اس��ت که ذه��ن برنامه‌ریزان را ب��رای ایجاد بهبود و 
توسعه‌ی سازمانی به خود مشغول داشته است. این مشغولیت از آن‌جا 
ناشی می‌شود که مدیران علی‌رغم اعتقاد قلبی به ضرورت آموزش، 
با محدودیت و مسائلی از قبیل هزینه، زمان، میزان تأثیرگذاری و... 

دوره‌های آموزشی روبه‌رو هستند.
متأس��فانه، اغلب مترجم��ان ایرانی متون خارج��ی، دو واژه‌ی 
"EDUCATION" و "TRAINING" را مت��رادف می‌پندارن��د و آن را 
»آموزش« ترجمه می‌کنند. این در حالی اس��ت که قلمرو معنایی و 

مصداقی این دو واژه با هم متفاوت‌اند.
واژه‌ی EDUCATION غالب��اً ب��ه مفهوم آم��وزش و پرورش 
عمومی اس��ت که رس��الت آن افزایش توان علمی اف��راد و ایجاد 
»دانش«26 در آن‌هاست. در حالی‌که واژه‌ی TRAINING )با الهام 
از مسیر حرکت قطار( به نوعی از آموزش کاربردی توجه دارد که در 
آن، مقصد و هدف خاصی از آموزش دنبال می‌ش��ود که آن هدف، 
ایجاد مهارت و »توانش«27 در افرادی اس��ت که مس��ئولیت شغل 

خاصی را به عهده دارند.
بی‌تردی��د آم��وزش مدی��ران فعل��ی و کارکنان و دانش��جویان 
رش��ته‌ی مدیریت )به‌عن��وان مدیران آینده‌ی جامع��ه( باید بر نوعی 
»مهارت‌مداری« مبتنی باش��د تا افراد بعد از اتمام دوره‌ی آموزشی، 
دارای مهارت خاصی شده باشند. یکی از روش‌هایی که این هدف را 
 "CASE STUDY" تا حدودی محقق می‌سازد، روشی است موسوم به
که علی‌رغم داش��تن معادل‌هایی در زبان فارسی )مانند افته، قضیه، 
مطالعات موردی و...( می‌توان آن را موردکاوی ترجمه کرد. زیرا چون 
پاسخ به سؤالات یک 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 نیاز دارد، لذا بهتر است 

از واژه‌ی »کاویدن« به جای مطالعه استفاده کرد.
یک مورد، تصویر ساده و روایت مکتوبی است که چارچوب اصلی 
آن، به‌طور عمده توصیف واقع‌گرایانه‌ی حوادث و رویدادهایی است که 
حول یک »موضوع«28 اصلی و چندین موضوع فرعی نظام گرفته است. 
س��اختار نگارشی مورد به گونه‌ای است که وقتی موردکاو آن را برای 
کاویدن مطالعه می‌کند، به پیچیدگی ادبی و غافلگیری هیجان‌انگیز 
احساسی بر نمی‌خورد و در فراز و فرودی غیر علمی گرفتار نمی‌شود. 
موردها، گزارش گونه‌ای زنجیره‌ای از رویدادها هستند که از تعاملات 
فکر، عمل و منش ش��خصیت‌های مطرح ش��ده در مورد در ارتباط با 

یکدیگر و محیط داخلی و خارجی سازمان ‌آن‌ها حاصل می‌شود.

  انسجام در موردنگاری
آن‌چه که یک موردکاو را دچار پریش��انی و آش��فتگی در درک 
مسئله می‌کند و او را در نهایت به نتیجه‌گیری‌های غیرمنطقی سوق 
می‌دهد، گسستگی در مورد است. لذا موردنگار باید در نگارش مورد، 

وحدت‌های پنج‌گانه‌ی زیر را رعایت کند:
1  يكپارچگي موضوعی حادثه و مسئله‌های اصلی و فرعی

2   يكپارچگي در نوع و شیوه‌ی روایت
3   يكپارچگي بیان و نوع گرایش شخصیت‌ها

4   يكپارچگي زمانی حادثه‌ها و گفت‌وگوها
5   يكپارچگي مکان

  زمان در موردنگاری
ب��ه عل��ت اهمیت‌زمان در تحلیل‌ه��ای مدیریتی، نیاز اس��ت 
که م��وردکاو به عامل زمان در فرایند کن��دوکاو خود توجه لازم را 
داش��ته باش��د و فراموش نکند که زمان در موردنگاری انواعی دارد 
که می‌توان از هریک برای فضاس��ازی ویژه‌ای اس��تفاده کرد. این 
زمان‌ها عبارت‌اند از: زمان فیزیکی )تقویمی(، زمان »موردی«، زمان 

دراماتیک، زمان روانی.

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

2  معرفی یک شخصیت اصلی
3  ارائه‌ی درست شخصیت‌ها

4  بیان غیر هنری
5  القای تأثیر واحد

6  اختصار و کوتاهی
7  سادگی

8  روشنی و شفافیت
9  تازگی شیوه‌ی بیان

از  یک�ی  مدی�ران،  مؤث�ر  آم�وزش  چگونگ�ی 
اساسی‌ترین سؤالات علم مدیریت است که ذهن 
برنامه‌ری�زان را ب�رای ایج�اد بهب�ود و توس�عه‌ی 
سازمانی به خود مشغول داشته است. این مشغولیت 
از آن‌جا ناش�ی می‌ش�ود ک�ه مدی�ران علی‌رغم 
اعتق�اد قلبی به ضرورت آموزش، با محدودیت و 
مس�ائلی از قبیل هزینه، زمان، میزان تأثیرگذاری 

و... دوره‌های آموزشی روبه‌رو 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 دست‌اندركاران امور آموزشي، تعريف ديگري 
از اين واژه دارند. متأس��فانه ديده مي‌شود كه اصول 
و مفاهيم دانش در بسترهاي مختلف علمي هم‌چون 
سياس��ت، اقتصاد، فرهنگ، اجتماع، زمين‌شناسي، 
زيست‌شناس��ي و... با روش‌ها و فنون آموزش خلط 
ش��ده و اين دو به‌جاي يكديگر مطرح مي‌شوند. ما 
در برداش��ت علمي خود بر اين باوري��م كه اصولًا 
آموزش علوم بر چند پايه و محور قرار داده مي‌شود؛ 
از آن جمل��ه مي‌توان به اهداف و فلس��فه‌ي علم، 
فنون تدريس، طراحي و س��ازماندهي محتوا، روش 
ارزش‌يابي، برنامه‌ريزي محتواي درسي و ابزارهاي 
آموزشي )تكنولوژي( و... اشاره كرد. به‌عبارت ديگر، 
در آموزش هر علم اين محورها بايد پياده‌سازي شوند 
و اين غير از دانش مربوطه است. در واقع، محتواي 
علمي غير از نحوه‌ي انتقال و ادراك آن اس��ت. ما 
در آغوش مطالعات اجتماعي سعي كرده‌ايم برخي از 
مفاهيم فوق را در بستر كتاب‌هاي درسي به خوبي 
بنمايانيم. درخواس��ت‌هاي متعددي نيز از معلمان و 
دبيران علوم اجتماعي در كشور داشته‌ايم كه جاي 
خالي اين نياز را براي ما متذكر شده‌اند. در پاسخ به 
اين نياز موضوع اين شماره را به »آموزش مطالعات 
اجتماع��ي« اختصاص داده‌ايم. ضمن آن‌كه در اين 
حوزه به ش��دت با كمبود اطلاع��ات و منابع روبه‌رو 
بوده‌ايم اما نويس��ندگان اي��ن مجله كه جملگي از 
فرهيختگان دانش علوم اجتماعي هس��تند، تلاش 
مجدان��ه و برنامه‌ريزي ش��ده‌اي را، آغاز كردند كه 
نتيجه آن را در اين شماره ملاحظه مي‌كنيد. ما هم 
اميدواريم كه اين روند تقويت ش��ود و مجله رش��د 
آموزش علوم اجتماعي بتواند با آثار ش��ما به غناي 

اين حوزه‌ي علمي بيافزايد.
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