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مجلة »رش��د آموزش علوم اجتماعی« در پاییز س��ال 
1368 با اهداف مشخص و روشنی متولد شد که نه‌تنها هنوز 
نیز به قوت خود باقی هستند بلکه ضرورت پیگیری و تحقق 
آن‌ها صدچندان شده است. خلاصة‌ اهداف مزبور از این قرار 

است: 
1  اشاعه، تقویت، تکمیل، نقد و ارزیابی برنامة درسی و 

آموزشی علوم اجتماعی  
2  دانش‌افزایی، روزآمدس��ازی و توسعة شناخت علمی 

معلمان علوم اجتماعی 
3  توس��عة مهارت‌های تدریس علوم اجتماعی و تلاش 

برای پیوند این درس با زندگی اجتماعی 
4  هماهنگ��ی و تب��ادل نظ��ر می��ان اضلاع س��ه‌گانة 
آموزش علوم اجتماعی در کش��ور، شامل معلمان و دبیران، 
سیاست‌گذاران و برنامه‌ریزان درسی و استادان، صاحب‌نظران 

و اندیشمندان حوزة علوم اجتماعی در کشور
5  تبادل تجارب زیستة معلمان علوم اجتماعی در عرصة 

آموزش این درس. 
در طول 15 دوره انتشار مجله، این اهداف همواره پیگیری 
ش��ده‌اند؛ اگرچه حرکت در جهت تحق��ق آن‌ها متناوب بوده 
است. در برخی سال‌ها بعد نظری )تئوریک( دانش اجتماعی 
بر مجله غالب شده و وجه دانشگاهی آن بر سایر ابعاد پیشی 
گرفته اس��ت. در چنین ش��رایطی لاجرم حضور اس��تادان و 
صاحب‌نظران دانش��گاهی در مجله پررنگ‌تر بوده است و دو 
ضلع دیگر در حاش��یه قرار داشته‌اند. به‌تبع این جهت‌گیری 
مباحث آموزشی و مدرسه‌ای، و نیز جنبه‌های کاربردی دانش 
اجتماعی هم سهم و وزن قابل توجهی در مجله نداشته است. 
در سال‌های دیگری تلاش شد مجله بیشتر در خدمت یک 
ضلع دیگر آموزش، یعنی برنامه‌ریزان، سیاست‌گذاران و گروه‌های 
تألیف کتاب‌های درسی، قرار گیرد. در این وضعیت نیز معلمان، 
دبیران، صاحب‌نظران و اندیشمندان حوزة علوم اجتماعی در سایه 
قرار گرفتند و ظهور و بروز شایسته و درخوری در مجله نداشتند. 
در این دوره با توجه به جهت‌گیری کلی آن مباحث نظری 
و دانش روز علوم اجتماعی از یک سو، و تجارب زیستة معلمان 
و چگونگی اجرا و عملیاتی شدن برنامة قصد شده در مدرسه از 
سوی دیگر، کمتر مجال بروز و انتشار مناسب در مجله یافت. 

در برخی س��ال‌ها نیز، که دورة فترت به شمار می‌رود، 
آم��وزش دانش اجتماعی در مجله اصولاً به حاش��یه رفت و 

مباحث اقتضایی و کمتر مرتبط با دانش روز علوم اجتماعی 
و یا موضوعات کمتر مدرسه‌ای جای آن را گرفت. به تبع در 
چنین ش��رایطی هر س��ه ضلع آموزش حضور کم‌فروغی در 

مجله داشتند. 
به‌ط��ور کلی به نظر می‌رس��د در همة این س��ال‌های 
پرفراز و نش��یب، به‌رغم نقش بس��یار مثب��ت این مجله در 
توس��عة دانش اجتماعی و آموزش ضمن خدمت معلمان، و 
با وجود تلاش‌های صادقانه و بی‌شائبة همة دست‌اندرکاران، 
مجلة رشد آموزش علوم اجتماعی کمتر توانست آن‌چنانک‌ه 
بای��د منعکسک‌نندة معت��دل صدای همة ‌اضلاع س��ه‌گانة 
آموزش علوم اجتماعی در کش��ور )معلمان، سیاست‌گذاران 
و برنامه‌ری��زان و اس��تادان و صاحب‌نظران( باش��د. در این 
میان، معلمان و دبیران به‌عنوان بنیادی‌ترین حلقة آموزش 
و مروجان اصلی دانش اجتماعی و نیز مخاطبان اصلی مجله، 
کمترین سهم و حضور را در مجله داشته‌اند و محتوای مجله 
کمتر پاسخ‌گوی نیازها و مطالبات آنان برای تدریس بهتر و 
عمیق‌تر این درس بوده است. تجارب زیستة معلمان و نقد و 
نظرهای آن‌ها درمورد منابع درسی کمتر در مجله منعکس 
ش��ده و نیازهای بخشی از معلمان علوم اجتماعی دوره‌های 
ابتدایی و متوسطة اول )راهنمایی( اصولاً فرصتی برای طرح 

در مجله نداشته است. 
از س��وی دیگر، تقوی��ت و تکمیل برنامه‌های درس��ی 
و نق��د و ارزیابی آن‌ها با نگاهی رو ب��ه جلو و آینده‌نگرانه، و 
نیز روکیردهای تلفیقی و نوی��ن در آموزش علوم اجتماعی 
هم مجال مناسب و درخوری برای بحث و بررسی در مجله 
نیافته اس��ت. علاوه ب��ر این‌ها، دانش روز عل��وم اجتماعی،‌ 
نظریه‌های جدید صاحب‌نظران مطرح و شاخص‌ها، سؤال‌ها 
و مس��ئله‌های جدید این حوزه در سطح جهانی از یک سو، 
و نیز دانش اجتماعی بومی و ملی و مسائل اجتماعی کشور 
از سوی دیگر، آن‌چنانک‌ه مورد انتظار است، در مجله مطرح 

نشده‌ است. 
در پرتو چنین دریافت و ارزیابی‌ای از وضعیت گذش��تة 
مجلة رش��د آموزش علوم اجتماع��ی، در دورة جدید تلاش 
خواهی��م ک��رد که ب��ه دور از ش��تاب‌زدگی و به‌تدریج طی 
سه سرفصل به ش��رح زیر، این مجله آینة تمام‌نمای نیازها، 
مطالبات، انتظارات و توانایی‌های اضلاع سه‌گانة آموزش علوم 

اجتماعی در کشور شود. 
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3
 فصل اول برنامة درسی و آموزشی علوم اجتماعی 

با توجه به روکیرد آموزشی مجله، احساس نیاز معلمان 
و مخاطبان و نیز تغییر و تحولاتی که به تبع برنامة درس��ی 
ملی در برنامة درسی علوم اجتماعی رخ داده است، این بخش 
جای��گاه مهمی در این دوره از مجله خواهد داش��ت. در این 
س��رفصل به مطالب و موضوعاتی از این دس��ت می‌پردازیم: 
اشاعه، تقویت،‌ تکمیل و تحلیل برنامة درسی، نقد و ارزیابی 
کتاب‌ها و منابع آموزش��ی و روش‌های تدریس و ارزش��یابی 
درس علوم اجتماعی، شرح و بسط مبانی، مفاهیم و موضوعات 
کتاب‌های درسی در پرتو دانش جدید، پیوند دانش اجتماعی 
ب��ا زندگی و کاربردی کردن درس‌های علوم اجتماعی، طرح 
تجربه‌های معلمان، گفت‌وگو با معلمان مؤلف، پژوهش��گر و 
موفق، گفت‌وگو با برنامه‌ریزان و مؤلفان کتاب‌های درس��ی، 
معرفی انجمن‌های علمی معلمان، دبیرخانة کشوری درس 
عل��وم اجتماعی و اطلاع‌رس��انی از نشس��ت‌ها، همایش‌ها و 

گردهمایی‌های معلمان علوم اجتماعی. 

 فصل دوم دانش‌ نوین علوم اجتماعی 
تحولات علوم اجتماعی طی دهة اخیر، رشد و گسترش 
نظری��ات و روکیرده��ای ن��و و تولد صاحب‌نظ��ران جدید از 
س��و، و احس��اس نیاز و فاصله‌گرفتن معلمان از مباحث  یک‌
جدید اجتماعی و ضرورت بازآموزی و آموزش ضمن خدمت 
معلمان از سوی دیگر، طرح موضوع دانش نوین علوم اجتماعی 
در مجل��ه و بح��ث در م��ورد آن را اجتناب‌ناپذی��ر میک‌ند. 
از همی��ن رو در این س��رفصل به مباحث��ی از این قرار توجه 
می‌شود: مفاهیم و موضوعات جدید در علوم اجتماعی، طرح 
نظریه‌ها، مکاتب و روکیردهای نو در علوم اجتماعی، معرفی 
صاحب‌نظران و اندیشمندان معاصر، ‌شرح روش‌های تحقیق 
در علوم اجتماعی، معرفی پژوهش‌ها و کتاب‌های جدید و نیز 
نشریات و سایت‌های تخصصی این حوزه، گزارش نشست‌ها 
و همایش‌های ملی و بین‌المللی، معرفی رشته‌ها، گرایش‌ها، 

دانشگاه‌ها و انجمن‌ها و مجامع علمی ملی و بین‌المللی. 

 فصل سوم دانش اجتماعی بومی ایران 
بازیابی و معرفی سرچش��مه‌های اندیش��ة‌ اجتماعی در 
فرهنگ دینی و ملی ایران و از این رهگذر، آشنایی با ذخایر 
ارزش��مند دانش اجتماعی بومی ایران،‌ کی��ی از محورهای 

اساسی مجلة رش��د آموزش علوم اجتماعی در 
دورة جدید خواهد بود. 

ذیل س��رفصل س��وم موضوعات زیر مورد 
توجه قرار می‌گیرد: تبیین اندیشه‌های اجتماعی 
در اس�الم و متون دینی، شرح آرای اجتماعی 
عالمان مسلمان، اندیشه‌های اجتماعی در متون 
کهن ادبی و نی��ز ادبیات معاصر ایران، فرهنگ 
و فولکلور ایران، مردم‌شناسی و تک‌نگاری‌هایی 
در مورد زندگ��ی اجتماعی در مناطق مختلف 
ایران، معرفی مطالعات موردی در زمینة زندگی 

اجتماعی در ایران، تبیین جامعه‌شناسی زندگی روزمره در 
ایران، بررس��ی دیدگاه‌ها و نظریات مختلف درمورد جامعة 
ایران و معرفی جامعه‌شناسان و اندیشمندان اجتماعی ایران. 
آنچه به‌عنوان محورها و سرفصل‌های محتوایی مجله در 
دورة جدید مطرح شد، فهرستی بسته و محدود به عنوان‌های 
مطرح شده نیست، بلکه این عناوین و موضوعات متناسب با 
تحولات جامعه، دانش اجتماعی و نیازها، مطالبات و نظرات 
معلمان و مخاطبان مجله و سایر اضلاع نظام آموزشی، تغییر 

و تحول خواهد یافت. 
روکیرد مجله در هر یک از این س��ه س��رفصل، با توجه به 
خط‌مش��ی آن آموزشی است. تلاش خواهیم کرد معلمان در هر 
یک از این سه حوزه به دانش، بینش و مهارت‌هایی تجهیز شوند 
که بتوانند درس علوم اجتماعی را غنی‌تر، عمیق‌تر، لذت‌بخش‌تر و 
مؤثرتر ارائه کنند. امیدواریم از این رهگذر، جایگاه، اعتبار و ارزش 
این درس نزد معلمان و دانش‌آموزان تقویت گردد و در عین حال، 
افزایش شناخت نسبت به جامعه و زندگی اجتماعی باعث تحیکم 
هویت ملی در معلمان و دانش‌آموزان ش��ود. مجلة رشد آموزش 
علوم اجتماعی، همچنانک‌ه پیش از این یادآوری ‌شد، میک‌وشد 
به ش��کلی معتدل انعکاس صدای همة دست‌اندرکاران آموزش 

علوم اجتماعی، به‌ویژه معلمان و دبیران باشد. 
از همین‌رو پیشاپیش دست همة این عزیزان را به گرمی 
می‌فشاریم و در همین جا از همة‌ معلمان، دبیران، برنامه‌ریزان 
و مؤلف��ان کتاب‌ه��ای درس��ی، اس��تادان، صاحب‌نظران و 
اندیش��مندان علوم اجتماعی و نیز نهادها و انجمن‌های ملی 
که دغدغة توسعة این دانش را در جامعة ایران دارند، دعوت 
میک‌نی��م که با ارس��ال مطالب، مقالات و نقده��ا، نظرات و 
سردبیر  پیشنهادهای خود ما را در این راه یاری کنند.

رشــــد
آمـوزش 
عـــلوم 
اجتماعی 
دورة 16  
شمـارة1 
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  اشاره
جای��گاه درس عل��وم اجتماع��ی در نظام مدرس��ه‌ای 
چیس��ت و چه میزان به آن اهمیت داده می‌ش��ود؟جامعه، 
معلم��ان و دانش‌آموزان چه طرز تلقی نس��بت به این درس 
دارند؟ معلما‌ن، مؤلفان و برنامه‌ریزان چگونه باید درس علوم 
اجتماعی را ارائه کنند که اشتیاق دانش‌آموزان را برانگیزند، 
و مهم‌تر اینکه آن‌ها را به‌عنوان ش��هروند برای زندگی آینده 

آماده کنند؟ 
این س��ؤالات را ط��ی گفت‌وگویی ب��ا دکتر نعمت‌الله 
فاضل�ی، جامعه‌ش��ناس و عضو هیئت علمی»پژوهش��گاه 
علوم‌انسانی و مطالعات فرهنگی« در میان گذاشته‌ایم که در 

ادامه از نظرتان می‌گذرد.

جای�گاه ی�ک درس در جامع�ه و نظ�ام آموزش�ی چ�ه 
تأثیری در نوع نگاه و طرز تلقی دانش‌آموزان نس�بت به 

لذت‌بخش بودن و اهمیت آن درس دارد؟
هر درسی دارای مزیت‌های نسبی است که این مزیت‌ها 
می‌توانن��د فرایند آموزش، یادگیری و یاددهی را ش��یرین و 
دلپذیرک‌نن��د. دانش‌آم��وزان گاه��ی برای ش��وخی و خنده 
می‌گویند: »درس ش��یرین ریاض��ی«، و در لحن آن‌ها نوعی 
تمسخر و شوخی نهفته است. ریاضیات سخت است و صفت 
ش��یرین در اینجا تلخی یادگیری ریاضی را توضیح می‌دهد 
اما واقعیت این اس��ت که هر درسی را می‌توان شیرین کرد؛ 

همان‌طور که ممکن است آن را تلخ کنیم.
تلخی یا ش��یرینی یک درس، از یک‌س��و  به مهارت‌ها، 
دانش‌ها و روش‌های آموزش و از س��وی دیگر به جایگاه آن 
درس در کلیت فرایند آموزش‌ دانش‌آموزان و دانش��جویان و 
تلقی جامعه از آن درس بستگی دارد. ریاضیات به‌رغم تلخی 
یادگیری آن، درس��ی ج��دی برای دانش‌آموزان محس��وب 
می‌ش��ود. جدی بودن ریاضیات حاصل برداشت ما از جایگاه 
ریاض��ی در علم و دنیای مدرن اس��ت. البته همۀ نظام‌های 

آموزشی دنیا لزوماً چنین برداشتی از جایگاه ریاضیات ندارند. 
برای مثال، ماساکووا تانابه، در کتاب »پرورش هنر استدلال« 
ک‌‌ـه اخیراً به فارسی نیز ترجمه شده استـ‌ نشان می‌دهد که 
درس انشا برای نظام مدرسه‌ای ایالت متحده آمرکیا از همۀ 
درس‌های دیگر مهم‌تر است؛ حتی از ریاضیات. اهمیت درس 
انشا نیز برای دانش‌آموزان آمرکیایی پذیرفته شده است. این 
اهمیت به‌دلیل تلقی خاص جامعۀ آمرکیا از مفهوم خلاقیت 
است. انشا می‌تواند به رشد ذهنی و تفکر خلاقۀ دانش‌آموزان 
کمک کن��د. در عین حال، ابزار اصل��ی یادگیری و یاددهی 
مهارت‌های خواندن و نوشتن است. همچنین، در جامعه‌ای 
که نظام آموزشی معطوف به تولید علم است، درس انشا به 
عنوان راهبردی برای یادگیری مقاله‌نویسی اهمیت اساسی 
دارد. دانش‌آموزان قرار است در آینده مقالاتی بنویسند و در 

مدرسه باید برای چنین وظیفه‌ای آماده شوند.
همچنین، در جامع��ه‌ای که ارزش‌های فردگرایانه غلبه 
دارد، درس انش��ا راهی ب��رای خودبیانگری و تحقق فردیت 
است. آموزش انش��ا در مدارس آمرکیایی شیرین است؛ چرا 
که جامعه گمان میک‌ند انش��ا اهمی��ت دارد. اگر بخواهیم 
درس تعلیمات اجتماعی شیرین شود؛ ابتدا نظام آموزشی و یا 
فرهنگ آموزشی باید اهمیت این درس را بپذیرد. ما می‌دانیم 
که ام��روزه در جامعة ایران و فرهنگ آموزش��ی ما درس‌ها 
از نظ��ر اهمیت جایگاه‌های متفاوتی دارن��د. برخی درس‌ها 
مهم، برخی مهم‌تر و برخی نیز کم‌اهمیت‌اند. درس تعلیمات 
اجتماعی معمولاً مانند درس انش��ا از جمله درس‌های مهم 
برای دانش‌آموزان ما یا حتی مدارس ما نیست. تجربۀ تاریخی 
نظام مدرسه‌ای در ایران زمینۀ شکل‌گیری تلقی‌های متفاوتی 

از درس‌ها را به وجود آورده است.
ب��ه‌ هرحال، ما اکنون قریب به یک قرن اس��ت که نهاد 
مدرس��ه‌ای م��درن را تأس��یس کرده‌ایم. در ای��ن یک قرن 
چیزهایی به تدریج شکل گرفته‌اند و در فرهنگ آموزش مدرن 
ایرانی به‌صورت گزاره‌ه��ای بدیهی پیش‌فرض ذهنیت ما را 

گفت‌‌وگو با دکتر نعمت‌الله فاضلی

چگونه درس مطالعات‌اجتماعی را جذاب کنیم؟

درس درجة دو
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تشیکل می‌دهند. برای مثال، کیی از چنین پیش‌فرض‌هایی 
این اس��ت که انشا درس مهمی نیست و تعلیمات اجتماعی 
اهمیت چندانی ندارد، و یا حتی درس ادبیات و کتاب فارسی 
نیز چندان مهم نیست. به بیان دقیق‌تر، تمام درس‌هایی که 
با حوزۀ جامعة انسان سروکار دارند، اهمیت چندانی ندارند. 
تاریخ، جغرافیا، تعلیمات اجتماعی، فارس��ی و انشا از جملة 
ای��ن درس‌ها هس��تند. در مقابل، درس‌هایی ک��ه با علم به 
معنای مدرن آن، یعنی »scince« مرتبط‌اند و یا درس‌هایی 
ک��ه با نوعی فناوری س��روکار دارند و ب��ه ‌هرحال در نهایت 
در بازار دارای جایگاهی هس��تند و به کس��ب درآمد منجر 
می‌شوند، درس‌های مهمی محس��وب می‌شوند. ریاضیات، 
ش��یمی، فیزیک، علوم و درس‌های فنی مهم‌اند و یا حداقل 
در مقایسه با درس‌های انسانی و اجتماعی اهمیت بیشتری 
دارند. خانواده‌ها برای درس‌های غیرانس��انی و غیراجتماعی 
سرمایه‌گذاری بیشتری میک‌نند و دانش‌آموزان را ترغیب و 
گاهی وادار میک‌نند که درس‌های فنی را بهتر و بیش��تر یاد 
بگیرند. رسانه‌ها نیز در این زمینه به نوعی به درس‌های فنی 
ریاضیات، شیمی، فیزیک و علوم اهمیت بیشتری می‌دهند. 
در جامعه نیز مؤسسات آموزشی و آموزشگاه‌های خصوصی، 
ب��ا توجه به بازار موجود برای ای��ن درس‌های فنی، خدمات 
آموزش��ی ویژه ارائه میک‌نند اما ما آموزش��گاه درس انش��ا 
نداریم و کسی برای درس تعلیمات اجتماعی معلم خصوصی 

نمی‌گیرد.

  تعلیمات اجتماعی، درس درجة دوم
درس‌های انس��انی و اجتماعی به‌عن��وان درس‌های 
درجة دوم در مقایس��ه با درس‌های درجة اول فاقد پایگاه 
اجتماعی هس��تند. ای��ن امر، یعنی هویت حاش��یه‌ای یا 
درجة دومی درس‌های انس��انی و اجتماعی، تمام فرایند 
آموزش، و یادگیری و یاددهی این درس‌ها را تحت تأثیر 
خود قرار می‌دهد. بنابراین ما برای بهبود آموزش تعلیمات 

اجتماعی، پیش از ه��ر کاری باید تلاش کنیم اهمیت و 
ربط این درس را به زندگی به‌ دانش‌آموزان، اولیا و مدرسه 
آم��وزش دهیم. تعلیمات اجتماعی قب��ل از آنکه نیازمند 
این باش��د که آموزش داده ش��ود، نیازمند آن اس��ت که 
آموزش آن، آموزش داده شود. برای جامعة ما و همچنین 
دانش‌آموزان، هنوز این امر که باید تعلیمات اجتماعی را 
بیاموزن��د، به‌عنوان ضرورت زندگی و یا نوعی نیاز تعریف 

نشده است. 
در کتاب‌های درس��ی رشته‌های انسانی و درس‌های 
انس��انیـ‌ اجتماعی، معمولاً در حد چند گ��زارة کلی در 
مقدمة کتاب در توجیه اهمیت این درس‌ها می‌گویند؛ اما 
تنها در حد چند عبارت کلی و گذرا. در چنین ش��رایطی 
طبیعی است که دانش‌آموزان ما نتوانند ارتباطی عاطفی و 
منطقی با درس تعلیمات اجتماعی برقرار کنند. این مشکل 
نه‌تنها در مدرس��ه‌ها، بلکه در دانش��گا‌ه‌ها نیز وجود دارد. 
نظام آموزش عالی کشور نیز نتوانسته است اهمیت و ربط 
رشته‌های علوم انسانی و اجتماعی را برای دانشجویان به 
نحو قانعک‌ننده‌‌ای توجیه کند. ما برای موفقیت در آموزش 
درس‌های انس��انی و تعلیمات اجتماعی در مدرس��ه‌ها و 
دانش��گاه‌ها، به حرکتی عمومی در رس��انه‌ها، مدرسه‌ها، 
دانشگاه‌ها و جامعه نیاز داریم؛ حرکتی که بتواند برداشت 
تازه‌ای از جایگاه و نقش این درس‌ها در ذهنیت اجتماعی 
ما به‌وج��ود آورد. در غیر این‌صورت مانند تمام یک قرن 
گذشته این درس‌ها ارائه می‌شوند. معلم‌ها هم به کلاس‌ها 
می‌روند، کتاب‌ها نوشته می‌شوند، دانش‌آموزان میلیون‌ها 
س��اعت عمر خود را به نام ای��ن درس‌ها هزینه میک‌نند، 
میلیارد‌ها تومان سرمایه‌گذاری می‌شود اما همۀ این نیروها 
ه��در می‌روند. ما تا زمانیک‌ه نتوانیم به نحو قانعک‌ننده‌ای 
خود را نسبت به نیازمان به آموزش و یادگیری و یاددهی 
درس‌های انسانی و اجتماعی متقاعد کنیم، صحبت کردن 

از آموزش این درس‌ها بیهوده است. 

 یکی از چنین 
پیش‌فرض‌هایی این 
است که انشا درس 

مهمی نیست و تعلیمات 
اجتماعی اهمیت 

چندانی ندارد، و یا 
حتی درس ادبیات 
و کتاب فارسی نیز 
چندان مهم نیست. 

به بیان دقیق‌تر، تمام 
درس‌هایی که با حوزۀ 

جامعة انسان سروکار 
دارند، اهمیت چندانی 
ندارند. تاریخ، جغرافیا، 

تعلیمات اجتماعی، 
فارسی و انشا از جملة 
این درس‌ها هستند. 

در مقابل، درس‌هایی 
که با علم به معنای 

مدرن آن، یعنی 
»scince« مرتبط‌اند 

و یا درس‌هایی که با 
نوعی فناوری سروکار 
دارند و به ‌هرحال در 
نهایت در بازار دارای 
جایگاهی هستند و به 

کسب درآمد 
منجر می‌شوند، 

درس‌های مهمی
 محسوب

 می‌شوند 



علاوه بر آنچه در مورد نگرش و طرز تلقی نسبت به درس 
تعلیمات اجتماعی گفتید، چه م�وارد و نکاتی دیگری را 
باید مورد توجه ق�رار داد تا این درس را بتوان موفق‌تر 

و جذاب‌تر کرد؟
ب��رای موفقیت در درس تعلیم��ات اجتماعی ما باید به 
بسیاری از نکات دیگر نیز توجه کنیم؛ نکاتی که بی‌توجهی 
به هرک��دام از آن‌ها می‌تواند تمام فعالیت آموزش را بیهوده 
کند. به‌خاطر داش��ته باش��یم که تنها تأیکد بر نقش معلم 
نمی‌تواند مشکل آموزش درس تعلیمات اجتماعی و یا هیچ 
درس دیگ��ری را حل کند. ش��اید علاوه ب��ر اصلاح ذهنیت 
جمعی نس��بت به درس تعلیمات اجتماع��ی، اصلاح تلقی 
م��ا از»تعلیمات اجتماعی« نیز ضروری باش��د. ما می‌توانیم 
محتواهای بس��یار متف��اوت و گاه متض��ادی را برای مفهوم 

تعلیمات اجتماعی در نظر بگیریم.
اگر بخواهیم ذهنیت ما نسبت به این درس اصلاح شود، 
کیی از گام‌های اساسی این است که محتوای آن ‌را به گونه‌ای 
انتخاب کنیم که به نیازهای واقعی و ضروری دانش‌آموزان پاسخ 
دهد؛ نیازهایی که دانش‌آموزان، خانواده‌ها و جامعه نیز آن‌ها را 
به‌عنوان نیاز اجتماعی بپذیرند. تا زمانی که نظام آموزشی گمان 
ک‌ند مهم‌ترین چیزی که درس‌های انسانی و اجتماعی، مانند 
تعلیم��ات اجتماعی، باید به دانش‌آموزان آموزش دهد، تربیت 
شهروندان متناس��ب با نظام سیاسی است، به سختی ممکن 
اس��ت بتوانیم درسی مانند تعلیمات اجتماعی را به‌عنوان یک 
نیاز اجتماعی مدنی برای همگان تعریف کنیم. درس تعلیمات 
اجتماع��ی ضمن توجه ب��ه نیازهای سیاس��ی حاکمیت، باید 

نیازهای مدنی شهروندان را نیز به‌طور اساسی در نظر گیرد.
این یک واقعیت بدیهی است که امروزه همة نظام‌های 
آموزشی در جهان به هر حال تلاش میک‌نند از طریق نظام 
مدرس��ه‌ای، شهروندانی سازگار با نظام سیاسی تربیت کنند 
اما باید در نظر داش��ت که ش��هروندان، اولاً به چه شیوه‌ای 
چنی��ن تربیت سیاس��ی‌ای را باید بیاموزن��د، و ثانیاً چنین 
تربیت سیاس��ی‌ای تا چه میزان و تا کجا باید ادامه داش��ته 
باشد. دانش‌آموزان نیازهای گوناگونی دارند و تنها در صورتی 
ممکن است خود و خانواده‌هایشان نسبت به نیازهای سیاسی 
یا تربیت سیاسی واکنش متقاعدک‌ننده‌ای نشان دهند که در 
درس‌ها و محتوای آن‌ها، به کلیت نیازهایش��ان نوعی توجه 
همه‌جانبه شده باش��د. به تعبیر دیگر، به این نتیجه برسند 
ک��ه درس‌هایی مانند تعلیمات اجتماعی تنها یک‌س��ویه و 

یک‌جانبه به شهروندان نگاه نمیک‌نند.
برای من اکنون و در اینجا دش��وار است که بخواهم به 
سادگی دربارة اینکه چگونه تعلیمات اجتماعی باید چندسویه 
و کمابیش بی‌طرفانه به همة نیازهای اجتماعی، فرهنگی و 

مدن��ی دانش‌آموزان توجه کند،‌ ح��رف بزنم؛ چرا که ممکن 
است برای عده‌ای از برنامه‌ریزان آموزشی ما منشأ سوءتفاهم 
شود. به هر حال، محتوای تعلیمات اجتماعی باید به‌گونه‌ای 
باش��د که برای مثال، تکثر و تنوع فرهنگی نهفته در جامعة 
ایران را در نظر گیرد. همچنین باید بتواند بینشی کمابیش 
تاریخی از کلیت تاریخ اجتماعی، فرهنگی و سیاس��ی ایران 
مطرح و ارائه کند. تعلیم��ات اجتماعی نباید صرفاً بر محور 
تاریخ سیاسی تدوین یا تدریس شود و محتوای آن باید بتواند 
به نوعی ارزش‌های مدرن و ارزش‌های سنتی را آموزش دهد؛ 
به‌گونه‌ای که هم‌نشینی این دو نظام ارزشی و تعامل آن‌ها با 

کیدیگر نشان داده شود.

 تجربة هم‌نشینی سنت و تجدد
واقعیت این است که جامعة‌ ایران امروز مانند بسیاری از 
جوامع توسعهی‌افتة دیگر، تجربة خاص خود را از هم‌نشینی 
س��نت و تج��دد دارد. درس تعلیمات اجتماع��ی نمی‌تواند 
یک‌س��ویه تجدد را مبنای آموزش قرار دهد؛ همان‌طور که 
نمی‌‌تواند به تجددس��تیزی بپردازد یا به جنگ سنت برود. 
ب��ه اعتقاد من، تجربة ایرانی تجدد ک‌ـ‌��ه به نوعی تریکب و 
تلفیقی از سنت و تجدد است و عناصر گوناگون ملی، مذهبی 
و مدرن در آن با کیدیگر تلفیق ش��ده‌اندـ‌ باید در تعلیمات 
اجتماعی ملاحظه شود. نیازهای دانش‌آموزان به‌عنوان نسل 
آینده که در یک جامعة رو به تجدد بیش��تر زندگی میک‌ند، 
نباید به‌‌گونه‌ای تعریف ش��وند که واقعیت زندگی آن‌ها انکار 
گ��ردد. به اعتقاد من، ما باید دانش‌آم��وزان را آماده کنیم تا 
بتوانند با واقعیت اجتماعی ناشی از تعامل و هم‌نشینی سنت 
و تجدد، آن گونه‌ای که در تجربة ایرانی ما آشکار شده است، 

آشنا شوند.
نظر من این است:‌ سنت‌ستیزی نکنید، تجددستیزی هم 
نکنید، سنت‌گرایی هم نکنید. واقعیت این است که جامعة ایرانی 
یک تجربة ایران��ی دارد. تعلیمات اجتماعی باید بتواند واقعیت 
زیس��تن در این چارچوب را نشان دهد. در عین حال، محتوای 
تعلیمات اجتماعی و درس‌های آن باید به‌گونه‌ای باشد که نوعی 
امید اجتماعی برای زیستن در دنیای امروز را تولید کند. انسان 
ایران��ی در دوران‌های تاریخی گوناگون، از جمله دوران معاصر، 
توانسته است به شیوه‌ای خلاقانه و فعال، تجربة خود را از تجدد 
بیافریند. حافظة جمعی ما انباشته از خاطره‌ها، نشانه‌ها، ایده‌ها 
و نوآوری‌ه��ای گوناگون معاصر اس��ت. زبان و ادبیات فارس��ی، 
هنره��ای گوناگون، س��ازمان‌ها و نهاده��ای اجتماعی جدید، 
شهرنشینی، شیوة زندگی امروزی، و ابعاد گوناگون زندگی فردی 
و جمعی ما انباش��ته از نوآوری‌هایی اس��ت که انسان ایرانی در 

مواجه با دنیای امروز آن‌ها را خلق کرده است.

»امید اجتماعی« 
که در تعلیمات 
اجتماعی باید به 
دانش‌آموزان انتقال 
یابد، می‌تواند ارائة 
تصویری از توانمندی‌ 
ما ایرانی‌ها در مواجهه 
با دنیای امروز باشد. 
اگر ما همچنان بر این 
ایده‌ها تأکید کنیم 
که جامعه‌ای در حال 
گذار هستیم، سنت و 
تجدد با یکدیگر در 
ستیزند، ما یک کشور 
جهان سومی یا در 
حال توسعه هستیم، 
یا اینکه ما غرب‌زده 
و مقلدیم، و مفاهیمی 
از این نوع که گاهی 
در قالب نقد واقعیت 
موجود بیان می‌شوند، 
امید اجتماعی را در 
خود از بین می‌بریم 

تصویرساز: میثم موسوی



»امی��د اجتماعی« ک��ه در تعلیمات اجتماع��ی باید به 
دانش‌آموزان انتقال یابد، می‌تواند ارائة تصویری از توانمندی‌ ما 
ایرانی‌ها در مواجهه با دنیای امروز باشد. اگر ما همچنان بر این 
ایده‌ها تأیکد کنیم که جامعه‌ای در حال گذار هستیم، سنت 
و تجدد با کیدیگر در س��تیزند، ما یک کش��ور جهان سومی 
یا در حال توس��عه هستیم، یا اینکه ما غرب‌زده و مقلدیم، و 
مفاهیمی از ای��ن نوع که گاهی در قالب نقد واقعیت موجود 
بیان می‌ش��وند، امی��د اجتماعی را در خ��ود از بین می‌بریم. 
ب��ه اعتقاد من، بح��ث تعلیمات اجتماعی بای��د بتواند نوعی 
توانمندی اجتماعی در شهروندان و دانش‌آموزان ایجاد کند. 
توانمندی یعنی مجموعه مهارت‌های ذهنی، عاطفی و رفتاری 
که امکان زیس��تن را در جامعة امروز برای ما فراهم س��ازد. 
بنابراین، محتوای تعلیمات اجتماعی، یعنی هم محتوای کتاب 
درسی و هم محتوای کلاس درس، باید به‌گونه‌ای شکل گیرد 
که به‌سوی توانمندسازی اجتماعی دانش‌آموزان حرکت کند. 
البته باید به این نکته نیز توجه کنیم که تعلیمات اجتماعی 
مانند هر درس دیگری شامل سه متن درهم تنیده است: اول 
متنی که در کتاب‌های درسی ارائه می‌شود، دوم متنی که در 
کلاس درس تولید می‌ش��ود و شکل می‌گیرد، و سوم متنی 
که در محیط اجتماعی مرتبط با آموزش خلق می‌شود، یعنی 

»متن اجتماعی« تعلیمات اجتماعی.
این هر سه متن اهمیت دارند. اصلاح آموزش تعلیمات 
اجتماعی مس��تلزم آن اس��ت که متن کتاب درس��ی، متن 
کلاس درس، و متن اجتماعی تعلیمات اجتماعی متناسب 
با هم تغییر کنند. منظور من از متن اجتماعی همان جایگاه 
تعلیمات اجتماعی در ذهنیت جمعی مردم اس��ت. منظورم 
از مت��ن کلاس درس تجرب��ة دانش‌آم��وزان از یادگی��ری و 
یاددهی در محیط کلاس درس و مدرس��ه اس��ت. منظور از 
متن کتاب درسی همان محتوایی است که مؤلفان کتاب‌ها 
تولی��د میک‌نند. به اعتقاد من، اهمیت هر س��ه متن را باید 
در نظر داش��ته باشیم. گمان نکنیم که با اصلاح متن کتاب 
درس��ی می‌توانیم مت��ن کلاس درس را هم اصلاح کنیم یا 
گمان نکنیم با اصلاح متن کتاب درسی و متن کلاس درس 
می‌توانیم متن اجتماعی درس تعلیمات اجتماعی را هم تغییر 

دهیم. باید برای اصلاح هر سه مبارزه کرد. 

اگ�ر این س�ه یعن�ی متن کت�اب درس�ی، کلاس درس و 
مت�ن اجتماع�ی را در نظر بگیریم،‌ روش‌ه�ای آموزش و 
یادده�ی و یادگیری چگونه باید باش�ند ت�ا این درس به 

شکلی لذت‌بخش‌تر و مؤثرتر ارائه شود؟
یادگیری و یاددهی بیش از آنکه »حافظه‌محور« باشد، 
باید »تجربه محور« شود. منظور من از تجربه، کلیّت احساس 

و ادراک آش��کار و پنه��ان ما هنگام مواجهه با 
یک امر یا پدیده اس��ت. ما باید در نظر داشته 
باشیم که هر درس از جمله تعلیمات اجتماعی، 
برای دانش‌آموزان یک تجربه است. این تجربه 
می‌تواند ش��یرین یا تلخ، و س��ازنده یا مخرب 
باش��د. بنابراین، باید به‌ج��ای تأیکد بر اینکه 
چ��ه چیزی را ب��ه حافظ��ة دانش‌آموز منتقل 
کنیم، به این بیندیش��یم که دانش‌آموزان چه 
تجربه‌ای را در این درس باید به‌دست بیاورند. 
تجربة دانش‌آم��وز مهم‌تر از حافظة دانش‌آموز 

اس��ت. در درس تعلیمات اجتماعی، دانش‌آم��وزان باید به 
نوع��ی خودآگاهانه‌تر زندگی اجتماعی را تجربه کنند. تمام 
ایده‌ه��ا و اطلاعاتی که قرار اس��ت به‌عن��وان دانش ضروری 
برای زندگی اجتماعی از طریق کتاب درسی به دانش‌آموزان 
منتق��ل گردد، باید به ش��کل واقعیت‌ه��ای اجتماعی برای 
آن‌ها تجربه ش��ود. برای مث��ال، دانش‌آم��وزان باید کلاس 
درس را مانند آزمایشگاهی فرض کنند که در آن مناسبات 
اجتماعی، چالش‌ها و مشکلات زندگی اجتماعی، فرصت‌ها و 
موقعیت‌های اجتماعی، نیازها، ضرورت‌ها و ابعاد دیگر زندگی 
اجتماعی دیده می‌شود. دیده شدن در دنیای امروز بیش از 
شنیده شدن یا خوانده شدن اهمیت دارد. در دنیایی که هر 
روز بصری‌تر می‌شود و اهمیت چشم‌ها روز به روز به کمک 
تلویزیون و فیلم افزایش میی‌ابد، در دنیایی که دائماً چشم‌ها 
تربیت می‌شوند تا حساس‌تر باشند، در چنین دنیایی زندگی 
اجتماعی را باید به‌گونه‌ای آموزش دهیم که بتوان به کمک 

چشم آن‌ها را تجربه کرد.
در کلاس درس تعلیم��ات اجتماع��ی در صورت��ی که 
چشم‌ها نقشی نداشته باشند، گوش‌ها نیز از شنیدن ناتوان‌اند. 
به گمان من برای آموزش تعلیمات اجتماعی باید از تجربة 
دیدن کمک بگیریم. فیلم‌ها، عکس‌ها و محصولات بصری یا 
متن‌های بصری باید اهمیت بیشتری در کلاس درس پیدا 
کنند. ما کمک‌م در حال حرکت به‌س��وی جامعه‌ای هستیم 
که واژگان، به‌ویژه کلمات مکتوب، اهمیتشان را دارند کمک‌م 
از دس��ت می‌دهند. در دنیای کتاب‌ه��ا و مطبوعات توصیه 
می‌شود که از مینی‌مالیسم یا کوتاه‌نویسی استفاده کنیم. هر 
روز می‌شنویم که خوانندگان حوصلة خواندن ندارند. بنابراین 
نویسندة موفق کسی است که بتواند بلندترین معناها را در 

کوتاه‌ترین عبارت‌ها بیان کند.

 تصویری کردن آموزش علوم اجتماعی
معنای ضمنی مینی‌مالیس��م این است که واژه‌ها دیگر 
نمی‌توانند مانند گذش��ته شیرین باش��ند. حجمشان را کم 
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کنید تا مزاحم ذهن ما نش��وند و جلوی دس��ت و پایمان را 
نگیرند. برعکس، دنیای تصوی��ر روز به روز در حال بزرگ‌تر 
ش��دن اس��ت. هر روز بر تع��داد تلویزیون‌ها و ش��بکه‌های 
ماه��واره‌ای و غیرماه��واره‌ای افزوده می‌ش��ود. دوربین‌های 
عکاس��ی از طری��ق تلفن‌های همراه، مانند س��اعت‌ مچی و 
کمربند، بخشی از تجهیزات انفرادی ما شده‌اند. همه در حال 
تولید تصویر هستیم. از این‌‌رو به گمان من در دنیای بصری 
ش��دة امروز ضرورت دارد، تعلیم��ات اجتماعی که با تصاویر 
اجتماعی زندگی ما س��روکار دارد و هدف آن شکل دادن به 

تخیل اجتماعی ماست، بصری‌تر شود.
من حتی می‌توانم توصیه کنم به‌جای کتاب درسی تعلیمات 
اجتماعی از یک فیلم استفاده کنیم و این کتاب را به‌صورت لوح 
تولید و ارائه کنیم. برای موفقیت در آموزش تعلیمات اجتماعی، 
ع�الوه بر اصلاح ذهنیت جمعی، تحول در محتوای آموزش، و 
همچنین تحول در بصری ساختن این درس، ضروری است که 
تعلیمات اجتماعی را به‌صورت تجربة اجتماعی به دانش‌آموزان 
یاد دهیم. منظور من از تجربة اجتماعی استفاده از همة حواس 
دانش‌آموزان است. من بر این نکته تأیکد کردم که چشم‌ها در 
دنیای امروز اهمیت پیدا کرده‌اند اما نباید از جایگاه قوة‌ لامسه 
و تم��اس رو در رو، همه‌جانب��ه و تعام��ل در آموزش تعلیمات 

اجتماعی چشم‌پوشی کنیم.

 گره زدن درس با تجربة زندگی اجتماعی
معمولاً‌ آنچه در زندگی روزمره در حین ارتباطات چهره 
به چهره و رو در رو به‌دس��ت می‌آوریم، ب��رای ما ماندگارتر 
و ش��یرین‌تر اس��ت تا چیزهایی که به واسطة یک رسانه یا 
واسطه‌های دیگر نصیبمان می‌شود. به‌نظر من، برای آموزش 
تعلیمات اجتماعی به دانش‌آموزان، باید آن‌ها را به خیابان‌ها، 
میدان‌ها، س��ازمان‌ها، نهادها و به عرصه‌های واقعی زندگی 
اجتماعی ببری��م. کلاس درس برای آموزش درس تعلیمات 
اجتماعی کافی نیست. دانش‌آموزان برای تعلیمات اجتماعی 
باید آزمایشگاه‌های اجتماعی متعددی را تجربه کنند. البته 
لزوم��ی ندارد برای چنین تجربه‌ای مثلًا همه را به خیابان‌ها 
بکش��انیم. ممکن است محیط مدرس��ه و حیاط مدرسه را 
به‌عنوان آزمایش��گاه در نظر بگیری��م و تعلیمات اجتماعی 
را به‌گون��ه‌ای آموزش دهیم که بچه‌ها بتوانند در مناس��بات 
بین خود در محیط مدرس��ه، ورزشگاه، محیط خانواده و یا 
محیط‌های اجتماعی‌ای که به‌طور طبیعی با آن‌ها س��روکار 
دارند، درس‌های تعلیمات اجتماعی را تمرین کنند. آموزش 
تعلیمات اجتماعی باید براس��اس ای��دة »اجرای اجتماعی« 
تحقق یابد. منظور من از اجرای اجتماعی تمرین نقش‌های 
اجتماعی گوناگون اس��ت ک��ه دانش‌آموزان درس��ت مانند 

بازیگران یا هنرپیشه‌ها باید آن‌ها را احساس کنند. معلمان از 
این دیدگاه مانند کارگردانان فیلم‌ها هستند و باید بکوشند 
از هر دانش‌آموز کلاس خود نقشی بگیرند. دانش‌آموزان در 
کلاس تعلیمات اجتماعی باید قواعد زندگی اجتماعی را بازی 
کنند. آن‌‌ها باید صحنه‌های زندگی اجتماعی را در آمفی‌تئاتر 
کلاس درس تمرین کنند. بنابراین به اعتقاد من، استفاده از 
روش‌های نمایشی و هنری برای اجرای درس‌های تعلیمات 
اجتماعی به مراتب بیش��تر از خواندن و یا به خاطر سپردن 
اطلاعات یا متن‌های درس��ی می‌تواند مؤثر و مفید باشد. در 
واق��ع، ما باید درس تعلیمات اجتماعی را به نحو خلاقانه‌ای 
آموزش دهیم. دانش‌آموزان باید این درس را شبیه نوعی اجرا 
در صحنة نمایش تجربه کنند و در این صورت، آن‌ها از همة 
‌حواس خود برای یادگیری کمک می‌گیرند. قلب نیز در این 
بازی نقش مهمی دارد. نه فقط چش��م‌ها، گوش‌ها و پوست 

تن، بلکه قلب ما باید آماده شود تا چیزی را تجربه کند.

 تحول در شیوة بیان 
علاوه بر نکات مذکور می‌توان از تحول در »شیوة بیانی« 
برای آموزش تعلیمات اجتماعی نیز سخن گفت. شیوة بیانی 
عبارت اس��ت از لحن کلامی که برای آموزش یک درس بهک‌ار 
می‌رود. لحن در اینجا نقش کلیدی دارد. ما معمولاً در مناسبات 
اجتماعی و گفت‌وگوهای روزمرة زندگی اهمیت لحن را تجربه 
میک‌نیم. مثال معروفی است که می‌گوید: »من،‌ ما و تو، دارای 
دلالت‌های ذهنی متفاوت هستند.« یا گاهی گفته می‌شود که 
بنشین، بتمرگ و بفرما، یک معنای آشکار اما سه معنای پنهان 
دارن��د. در همین زمینه کیی از اش��تباهات جاافتاده در مورد 
آموزش تعلیمات اجتماعی در ایران این اس��ت که می‌خواهیم 
مفاهی��م اجتماعی را با نثر دانش��گاهی ب��ه دانش‌آموزان یاد 
دهی��م. گویی دانش‌آموزان، دانش��جویان دوره‌ه��ای دکترای 
درس جامعه‌شناسی هس��تند و قرار است با اندیشه‌های وبر، 
هابر‌ماس، گیدنز و فوکو آشنا شوند. وقتی لحن و شیوة بیان 
ما دانشگاهی است، دیگر مهم نیست موضوع سخن چه کسی 
باش��د و چه بگوید؛ اندیشمندان خارجی باشند مثل گیدنز و 

هابر ماس، یا جامعه‌شناس ایرانی مثل دکتر شریعتی. 
به‌طور کلی، لحن کتاب‌های تعلیمات اجتماعی شیرین، 
گ��رم، صمیمی و مهربان نیس��ت. در همی��ن روش موجود 
ه��م، که از آموزش بصری کمتر کمک گرفته می‌ش��ود و از 
آموزش مبتنی بر اجرا نیز اس��تفاده نمی‌شود و عمدة تأیکد 
ما بر استفاده از کتاب درسی و نوشتار به‌عنوان رسانة اصلی 
یادگیری و یاددهی اس��ت حتی از ظرفیت‌ها و قابلیت‌های 
رسانة نوشتاری به نحو اصولی و تأثیرگذار استفاده نمیک‌نیم. 
غلبة نثر دانشگاهی در حوزة آموزش مدرسه‌ای کیی از موانع 

 لحن کتاب‌های 
تعلیمات اجتماعی 
شیرین، گرم، صمیمی 
و مهربان نیست. از 
آموزش بصری کمتر 
کمک گرفته می‌شود 
و از آموزش مبتنی 
بر اجرا نیز استفاده 
نمی‌شود و عمدة 
تأکید ما بر استفاده 
از کتاب درسی و 
نوشتار به‌عنوان رسانة 
اصلی یادگیری 
و یاددهی است 
حتی از ظرفیت‌ها 
و قابلیت‌های رسانة 
نوشتاری به نحو اصولی 
و تأثیرگذار استفاده 
نمی‌کنیم. غلبة نثر 
دانشگاهی در حوزة 
آموزش مدرسه‌ای 
یکی از موانع یادگیری 
و یاددهی این 
درس‌هاست. برای 
آموزش تعلیمات 
اجتماعی باید از زبان 
داستانی، تمثیلی و 
ادبی کمک گرفت



یادگیری و یاددهی این درس‌هاست. برای آموزش تعلیمات 
اجتماعی باید از زبان داستانی، تمثیلی و ادبی کمک گرفت. 
قرار نیست در درس تعلیمات اجتماعی ایده‌های ماکس‌وبر 
یا شریعتی را انتقال دهیم بلکه قرار است که دانش‌آموزان را 
با دانش‌ها و مهارت‌های ضروری برای زندگی اجتماعی آشنا 

کنیم. این دانش‌‌ها باید برای آن‌ها دلپذیر باشد.
به تعبیر رولان بارت، هر متنی باید لذت تولید کند. به 
اعتقاد من، برای متن‌های مدرس��ه‌ای این لذت باید به شیوة 
مضاعفی تولید ش��وند. درس‌های اجتماعی معمولاً به‌گونه‌ای 
نوشته می‌شوند که فاقد جذابیت بصری و لذت‌بخشی هستند. 
نه‌تنها متن‌های مدرسه‌ای بلکه متن‌های دانشگاهی نیز باید 
به ش��یوه‌ای تولید شوند که برای دانش��جویان، لذت‌بخش و 
گوارا باش��ند. کیی از دلایل در حاشیه ماندن علوم اجتماعی 
و انس��انی در نظام آموزش مدرس��ه‌ای و آموزش عالی ما این 
واقعیت اس��ت ک��ه متن‌های علوم اجتماعی و علوم انس��انی 
لذت‌بخش نیس��تند. به عبارت دیگر، این متن‌ها نه‌تنها باید 
مفید و متناسب با نیازهای واقعی دانش‌آموزان و دانشجویان 
باشند بلکه فایده‌مندی و ضرورتشان باید به‌گونه‌ای بیان شود 
که دانش‌آموزان آن‌ها را با لذت تجربه کنند. برای لذت‌بخش 
ک��ردن متن‌های تعلیمات اجتماعی م��ا می‌توانیم به میراث 
ادبی و هنری خودمان تیکه کنیم. بزرگ‌ترین ش��اهکارهای 
ادبی جهان به زبان فارس��ی تعلق دارند. چ��را نباید از آثاری 
چون مثنوی، ش��اهنامه، دیوان حافظ، بوستان، گلستان و یا 
ش��اهکارهای ادبی معاص��ر برای آم��وزش مفاهیم اجتماعی 
ضروری در دنیای امروز کمک بگیریم؟ چرا گمان میک‌نیم که 
دانش‌آموزان ما محکوم به خواندن نثرهای دانشگاهی هستند؟ 

نثرهایی که حتی برای دانشگاهیان نیز لذت‌بخش نیستند!

 شکنجة دانش‌آموزان با متون سخت دانشگاهی
چ��را گم��ان میک‌نیم ک��ه دانش‌آموزان در ی��ک فرایند 
شکنجة آموزشی می‌توانند تعلیمات اجتماعی را بیاموزند؟ ما 
با روش‌های متفاوتی دانش‌آموزان را مدام ش��کنجه میک‌‌نیم. 
خواندن یک نثر دانشگاهی برای دانش‌آموزان دورة راهنمایی یا 
ابتدایی دقیقاً نوعی خشونت نمادین است که بی‌سروصدا با نام 
علم و یا مدرسه روی دانش‌آموزان اعمال می‌شود. در حالیک‌ه 
می‌ت��وان به کمک یک نثر ادبی و هنری خلاقه، همان معانی 
را ب��ه آنان انتقال داد؛ برای مثال، اگر بخواهیم به دانش‌آموزان 
بیاموزیم که به‌عنوان ش��هروند چه حقوق و وظایفی دارند، آیا 
باید به کمک نثرهای دانش��گاهی مفه��وم حقوق و تکالیف یا 
مسئولیت‌هایش��ان را توضی��ح بدهیم یا اینک��ه می‌توانیم به 
کمک داس��تان، روایت، ش��عر، مثل، تمثیل، به دانش‌آموزان 
بگویی��م که از چه حقوقی برخوردارند و چه وظایفی دارند. آیا 

اینکه ما به‌عنوان ش��هروند قرن بیست و کیمی 
در ایران بای��د در مورد تاریخ یا جغرافیای خود 
اطلاعاتی داش��ته باشیم، معنی‌اش آن است که 
این اطلاعات تاریخی و جغرافی را باید لزوماً در 
قالب نثر پیچیده‌ای که مورخان یا جغرافی‌‌دانان 
می‌نویسند، بیان کنیم یا اینکه مفاهیم مربوط به 
تاریخ، جغرافی و اقتصاد را هم می‌توانیم در قالب 
داستان، تمثیل، شعر و روایات و به کمک تشبیه 
و اس��تعاره و در کل با نث��ری لذت‌بخش، حتی 
با اس��تفاده از طنز و س��رگرمی به دانش‌آموزان 

منتق��ل کنیم؟ به گمان من، ما ب��ه نوعی تجدیدنظر کلی در 
زمینة نثر کتاب‌های درسی در حوزة تعلیمات اجتماعی و همة‌ 

دانش‌‌های انسانی و اجتماعی نیاز داریم. 

شیرین و سهل و ساده کردن متن درس تعلیمات اجتماعی
نثر مناسب نه‌تنها آموزش را ساده‌تر و شیرین‌تر میک‌ند 
بلک��ه عملکرده��ا و کارکردهای متن درس��ی را گس��ترده 
می‌سازد. برای مثال، اگر کیی از هدف‌های آموزش این باشد 
که دانش‌آموزان را با میراث فرهنگی خود آش��نا کنیم، یک 
راه این اس��ت که برای آموزش میراث فرهنگی از ریاضی یا 
تعلیمات اجتماعی یا درس‌ه��ای دیگر کمک بگیریم. قالب 
بیان ادبی کلاس��یک یا ادبی معاصر می‌تواند در اینجا کمک 
کند که کل آن می��راث ادبی، فرهنگی و هنری انتقال یابد. 
محتوا می‌تواند هر مطلبی باشد اما قالب را می‌توان از میراث 
فرهنگی انتخاب کرد. اگر هدف ما این اس��ت که ارزش‌های 
دینی و اخلاقی را به دانش‌آموزان منتقل کنیم، لزومی ندارد 
که دانش‌آموزان تنها در درس تعلیمات دینی با دین آش��نا 
شوند. در اینجا می‌توان هنگام آموزش تعلیمات اجتماعی یا 
درس‌های دیگر، با تغییر در شیوة بیان یا زبان نوشته این کار 
را ک��رد. اگر بنا داریم ک��ه دانش‌آموزان ما نوعی عرق ملی یا 
حس وطن‌خواهی داشته باشند، باید ترتیبی دهیم که به نحو 
لذت‌بخشی وطن، ملیت، ادبیات و هنرهای ما را در درس‌های 
گوناگون و در زندگی روزمرة مدرسه‌ای تجربه کنند. نمی‌توان 
از دانش‌آموزان انتظار داش��ت ک��ه در کلاس درس و با متن 
درس��ی دائماً‌ شکنجه شوند و با شکل‌های متفاوت خشونت 
نمادین��ی که نث��ر کتاب‌های درس��ی دارند، روبه‌رو ش��وند 
ام��ا همچنان به میراث ادبی و هن��ری یا به‌طور کلی میراث 

فرهنگی تعلق‌خاطر داشته باشند.
از این‌رو، براس��اس روکیرد کل‌گرا یا فرهنگ‌محور، باید 
متن درس��ی را از لحاظ سبک نگارش و فرم بیان به‌گونه‌ای 
تغیی��ر داد که با کلی��ت میراث فرهنگ��ی و فرهنگ ایرانی 

همخوانی داشته باشد.
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کلیدواژه‌ه�ا: علوم اجتماعی، برنامه درس��ی ملی، درس 
مطالعات اجتماعی، دورة متوسطة دوم 

  ساختار جدید نظام تحصیلی 
ب��ا توجه به تدوین اس��نادی چون س��ند تح��ول بنیادین 
آموزش‌وپرورش و سند برنامة درسی ملی، ساختار نظام‌ تحصیلی 
آموزش‌وپرورش ش��امل شش س��ال دورة ابتدایی و شش سال 
دورة متوس��طه است. دورة متوس��طه خود به دو دورة متوسطة 
اول و متوس��طة دوم تقسیم می‌شود. دورة متوسطة اول و دورة 
ش��ش سالة ابتدایی که جمعاً نه س��ال می‌شوند، »دورة آموزش 
عمومی« تلقی می‌گردند. دورة متوسطة دوم جمعاً سه سال است 
و پایه‌های دهم، یازدهم و دوازدهم را دربرمی‌گیرد. دورة متوسطة 
دوم س��ه ش��اخة نظری، فنی‌وحرفه‌ای و کاردانش دارد و از این 
پس، برنامه‌های درسی متناسب با برنامة درسی ملی، برای همة 

دوره‌ها طراحی و به تدریج وارد نظام آموزشی کشور می‌شوند. 

  جهت‌گیری‌های کلی برنامة درسی ملی 
برنامة درس��ی ملی جمهوری اسلامی ایران که در شورای 
عالی آموزش‌وپرورش به تصویب رس��ید و برای ابلاغ و اجرا به 

برنامة درسی جدید علوم اجتماعی
 از نگاه دبیران 

دکتر ناهید فلاحیان  
مسئول گروه مطالعات اجتماعی دفتر تألیف کتاب‌های درسی 

درس��ی و تربیتی از س��طح ملی تا سطح مدرسه هستند، 
عبارت‌اند از: 

1. دین‌محوری: تمامی اجزا و عناصر برنامه‌های درسی و 
تربیتی باید مبتنی بر مبانی توحیدی و اصول و ارزش‌های اسلام 
ناب محمدی)ص( باشد. این اصل بر سایر اصول نیز حاکم است. 
2. تقویت هویت ملی: برنامه‌های درس��ی و تربیتی باید 
زمینة تقویت و پایداری هویت ملی را با تأیکد بر تعمیق باورها و 
ارزش‌های اسلامی، فرهنگ و تمدن اسلام و ایران، زبان و ادبیات 
فارس��ی، ارزش‌های انقلاب اس�المی، میهن‌دوس��تی، وحدت و 
انسجام‌ فرهنگی، استقلال ملی و هم‌بستگی اسلامی فراهم آورند. 
3. اعتب�ار نقش یادگیرنده: برنامه‌های درسی و تربیتی باید 
به نقش فع��ال، داوطلبانه و آگاهانة دانش‌آم��وز در فرایند یاددهیـ‌ 
یادگیری و تربیت‌پذیری توجه کنند و زمینة تقویت و توسعة روحیة 
پرسشگری، پژوهشگری، خلاقیت و کارآفرینی را در وی فراهم سازند. 
4. اعتب�ار نق�ش مرجعیت معلم )مرب�ی(: برنامه‌های 
درسی و تربیتی باید به نقش مرجعیت معلم در هدایت تربیتی 
برای تقدم تزیکه بر تعلیم، غنی‌سازی محیط تربیتی و یادگیری، 
فعال‌س��ازی دانش‌آموزان در فرایند یادگیری و تربیت‌پذیری و 

ترغیب آنان نسبت به یادگیری مستمر توجه کنند... . 

سازمان پژوهش و برنامه‌ریزی آموزشی ارسال شد، در واقع نقشة 
جامع یادگیری است و باید به‌عنوان نقشة راه سیاست‌گذاری‌ها 
و تولید محتوای آموزش��ی و تربیتی از جمل��ه تولید راهنمای 
برنامه‌های درس��ی دوره‌ها و پایه‌های تحصیلی، تعیین زمان و 
ساعات آموزشی، تدوین تألیف کتاب‌های درسی و سایر اجزای 

بسته‌های آموزشی مدنظر قرار گیرد. 

  اصول ناظر بر برنامه‌های درسی و تربیتی 
این اصول که به‌صورت هماهنگ و درهم تنیده ناظر 
ب��ر سیاس��ت‌گذاری، برنامه‌ریزی و مدیری��ت برنامه‌های 

5. اعتبار نقش پایه‌ای خانواده
6. جامعیت: برنامه‌های درس��ی و تربیتی باید به نیازهای 
گوناگون دانش‌آموزان و جامعه در سطح‌های محلی، منطقه‌ای، 
ملی و جهانی در کلیة ساحت‌های تعلیم و تربیت1 تأیکد کنند. 
7. توجه به تفاوت‌ها: برنامه‌های درس��ی و تربیتی باید 
ضمن تأیکد بر ویژگی‌های مشترک، به تفاوت‌های ناشی از محیط 
زندگی )ش��هری، روستایی، عش��ایری، فرهنگی و جغرافیایی(، 
جنسیتی و فردی دانش‌آموزان )استعدادها، توانایی‌ها، نیازها و 

علاقه‌ها( توجه کنند و از انعطاف لازم برخوردار باشند. 
8. تعادل 9. یادگیری مادا‌م‌العمر 10. جلب مشارکت و 

تعامل 11. یکپارچگی و فراگیری
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  رویکرد کلی

روکی��رد و جهت‌گیری کلی برنامه‌های درس��ی و تربیتی 
»فطرت‌گرایی توحیدی« اس��ت. اتخاذ ای��ن روکیرد به معنای 
زمینه‌س��ازی لازم برای ش��کوفایی فطرت الهی دانش‌آموزان از 
طریق درک و اصلاح مداوم موقعیت آنان به‌منظور دستیابی به 

مراتبی از حیات طیبه است )برنامة درسی ملی، ص 11(. 
در الگ��وی هدف‌گذاری پنج عنصر تعق�ل، ایمان، علم، 
عم�ل و اخلاق و چهار عرصة ارتب�اط دانش‌آموز با خود، 
خدا، خلق و خلقت به‌صورت به هم پیوسته و با محوریت 

ارتباط با خدا تبیین و تدوین می‌شود. 
هدف کلی برنامه‌های درسی و تربیتی تحقق شایستگی‌های 

پایه بوده و در برنامة درسی ملی به شرح زیر است: 

  هدف کلی برنامه‌های درسی و تربیتی 
تربی��ت کیپارچة عقل��ی، ایمانی، علم��ی، عملی و اخلاقی 
دانش‌آم��وزان، به‌گونه‌ای که بتوانند موقعیت خود را نس��بت به 
خود، خدا، دیگر انسان‌ها و نظام خلقت به درستی درک و توانایی 
اصلاح مستمر موقعیت فردی و اجتماعی خویش را کسب کنند. 
انتظار می‌رود دانش‌آموزان طی دورة تحصیلات مدرسه‌ای، 
در مجموع��ه عناصر پنج‌گانة الگوی هدف‌گذاری، به مرتبه‌ای از 
شایس��تگی‌های پایه دست یابند. این شایستگی‌ها بیان تفصیل 

یافته‌ای از هدف کلی برنامه‌های درسی و تربیتی است. 

  شایستگی‌های پایه 
 الف  تعقل 

1. درک وجود خود، نیازها، توانمندی‌ها، ظرفیت‌ها و ابعاد 
هویت متعالی خویش 2. بصیرت نس��بت ب��ه آثار و پیامدهای 
سبک زندگی خود 3. تدبر در صفات، افعال و آیات خداوند متعال 
به‌عنوان خالق هستی 4. تدبر در نظام خلقت و شگفتی‌های آن. 

  ب   ایمان 
1. ایم��ان آگاهانه به توحید، نب��وت، معاد، امامت، عدل، 
عالم غیب و حیات جاودانه 2. باور به ربوبیت و حضور حیکمانه 
همراه با لطف و رحمت خالق کیتا در عرصة هستی 3. ایمان 
به انبیای الهی، ق��رآن، پیامبر خاتم)ص(، ائمة معصومین)ع( 
و ولای��ت مطلقة فقیه و نق��ش بی‌بدیل آن‌ه��ا در هدایت و 
رس��تگاری بش��ر 4. باور به نقش دین مبین اسلام و نظامات 
آن به‌عن��وان تنها مکتب جام��ع و کارامد برای تحقق حیات 
طیبه 5. ایمان به ارزشمندی، هدفمندی و قانونمندی خلقت 
و ب��اور به زیبایی‌های جه��ان آفرینش به‌عنوان مظاهر فعل و 
جمال خداون��د 6. ایمان به هویت الهی انس��ان، کرامت او و 

توانمندی‌های جمعی و فردی انسان. 

  پ    علم 
1. شناخت خود، ظرفیت‌ها و هویت خویش 
2. ش��ناخت ح��ق تعالی، صفات، افع��ال و آیات 
الهی، معارف دینی و منابع آن 3. علم نس��بت به 
پدیده‌ها، روابط، رویدادها و قوانین جهان آفرینش 
و چگونگی برقراری ارتباط با آن‌ها و بهره‌برداری 
بهینه از آن‌ها 4. علم نس��بت به روابط، نقش‌ها، 
حقوق و وظایف خ��ود و افراد و اهمیت آن‌ها در 
زندگی اجتماعی 5. علم نسبت به گذشته و حال 
جوامع بش��ری به‌ویژه فرهنگ و تمدن اس�الم و 

ایران 6. آش��نایی با ویژگی‌های نظام مردم‌س��الار 
دینی و جایگاه و رس��الت جهانی ایران اس�المی 7. آشنایی با 
روش‌های رمزگش��ایی پدیده‌ها و رمزگردانی آن‌ها و ابزار آن به 

زبان زیباشناسی و هنر. 

  ت   عمل 
1. عم��ل به آموزه‌ه��ای دینی و انجام آگاهان��ه و مؤمنانة 
واجبات و ترک محرم��ات 2. بهک‌ارگیری ظرفیت‌های وجودی 
خود برای دس��تیابی ب��ه هویت متعادل و کیپارچه در مس��یر 
رش��د و تعالی خود و جامع��ه 3. بهک‌ارگیری آداب و مهارت‌ها و 
سبک زندگی اسلامیـ‌ ایرانی 4. بهک‌ارگیری فناوری اطلاعات و 
ارتباطات در کار و زندگی 5. بهره‌گیری از مهارت‌های پایه برای 
شکل‌دهی هویت حرفه‌ای آیندة خود به‌صورت مولد و کارآفرین 
6. بهره‌گیری آگاهانه از یافته‌های علمی، هنری، فنی، حرفه‌ای، 
بهداش��تی و زیس��تی، و تلاش مؤثر برای تولید و توسعة آن‌ها 
7. حفظ و تعالی محیط‌زیس��ت، میراث فرهنگی و سرمایه‌های 
طبیعی 8. بهک‌ارگیری مهارت‌های زبان و ادبیات فارسی و زبان 
عرب��ی به‌عنوان زبان دین 9. بهک‌ارگی��ری مهارت‌های یک زبان 
خارج��ی در چارچ��وب بخش انتخابی )نیم��ه تجویزی( برنامة 

درسی، با رعایت اصل تثبیت و تقویت هویت اسلامیـ‌ ایرانی. 

  ث   اخلاق 
1. رعای��ت تق��وای الهی در تمام ش��ئون زندگ��ی فردی و 
اجتماعی 2. متعهد بودن ب��ه ارزش‌های اخلاقی از جمله صدق، 
صبر، احسان و رأفت، حسن خلق، حیا، شجاعت، خویشتن‌داری، 
قدرشناس��ی، رضا، عدالت، قناعت، نوع دوس��تی و تکریم والدین 
و معلم در ش��ئون و مناس��بات فردی و اجتماعی 3. ارزش قائل 
ش��دن برای کار و معاش حلال و داشتن روحیة تلاش مستمر 4. 
ارزشمند دانستن عالم، علم‌آموزی و یادگیری مادام‌العمر 5. تقدم 
بخشیدن منافع ملی بر گروهی و منافع جمعی بر فردی 6. ارزش 
قائل شدن برای مخلوقات هستی و محیط‌زیست 7. التزام به اصول 

و ارزش‌های اخلاقی در استفاده از علوم و فناوری‌های نوین. 



  حوزه‌های تربیت و یادگیری در برنامة درسی ملی 
در برنامة درسی ملی یازده حوزة تربیت و یادگیری معین 
شده‌اند که حدود محتوایی،‌ روش‌ها، فرایندها و عناصر کلیدی 
یادگیری را روشن می‌سازند. این حوزه‌ها با کیدیگر ارتباط دارند 
ولی عنوان موضوعات درس��ی در دوره‌ها و پایه‌های تحصیلی، 
لزوماً معادل عنوان‌های حوزه‌ها نخواهند بود و مفاهیم حوزه‌های 
یادگیری به‌صورت تلفیقی ارائه خواهند شد. حوزه‌های تربیت و 

یادگیری مندرج در برنامة درسی ملی عبارت‌اند از: 
1. حکمت و معارف اس�المی، 2. ق��رآن و عربی، 3. زبان و 
ادبیات فارس��ی، 4. فرهنگ، 5. سلامت و تربیت بدنی، 6. کار و 
فناوری، 7. علوم انس��انی و مطالعات اجتماعی، 8. ریاضیات، 9. 
عل��وم تجربی، 10. زبان‌های خارج��ی، 11. آداب و مهارت‌های 

زندگی و بنیان خانواده. 
در برنامة‌ درس��ی ملی برای هر یک از این حوزه بیانیه‌ای 
تدوین ش��ده و بیانیة حوزة یادگیری علوم انس��انی و مطالعات 

اجتماعی چنین است2: 

  متن بیانیة 
 حوزة تربیت و یادگیری علوم انسانی و  مطالعات اجتماعی 
حوزة تربیت و یادگیری علوم انس��انی و مطالعات اجتماعی 
به مطالعة کنش‌ها و تعاملات انسانی و توانایی ایجاد رابطة مثبت 
و س��ازنده ب��ا خلق حول مح��ور رابطه با خ��دا، درک موقعیت و 
فراموقعی��ت و عناصر آن در ابعاد گوناگ��ون )زمان، مکان، عوامل 
طبیع��ی و اجتماعی( و س��نت‌های الهی حاکم ب��ر فرد و جامعه 
می‌پردازد و در پی تقویت و پرورش کنش‌های مطلوب، متناسب 

با نظام معیار اسلامی است. 
ضرورت و کارک�رد حوزه: زندگی توحیدی نیازمند درک 
سنت‌های الهی، مطالعة محیط طبیعی و انسانی )سیر در آفاق و 
انفس(، احساس همدلی، نوع دوستی و احترام نسبت به دیگران و 
کنترل هیجانات و احساسات به هنگام قرار گرفتن در موقعیت‌های 
واقعی و چالش‌برانگیز )خانوادگی، اجتماعی و بین‌المللی( اس��ت. 
حصول تربیت متعالی در گرو رابطه و تعامل متقابل فرد و جامعه 
اس��ت. آموزش‌های این حوزه برخاسته از فرهنگ و تاریخ جامعه 
و در خدمت هویت تاریخی و فرهنگی آن هس��تند و بس��ترهای 
لازم را برای تحقق عدالت و پیشرفت فراهم می‌آورند. دانش‌آموزان 
نیاز دارند در آموزش‌های مدرس��ه‌ای فرصت‌هایی برای به چالش 
کشیدن ایده‌های خود و دیگران در خصوص مسائل اجتماعی در 
سطح محلی، ملی و جهانی در اختیار داشته باشند تا از این طریق 
روحیة حقیقت‌جوی��ی، عدالت‌خواهی، حق‌طلبی، تکلیف‌مداری، 
دعوتگری، مذاکره، انصاف، و نوع دوس��تی و پذیرفتن مسئولیت 
الهی خود را در قبال نوع بش��ر، خصوصاً محرومان و مستضعفان، 
پرورش دهند. آنان باید بتوانند ویژگی‌های تمدن و فرهنگ ایرانیـ‌ 

اسلامی و تأثیر آن در توسعة جامعة بشری را درک کنند و نقش 
خود را در جهان امروز برای حفظ و ارتقای موقعیت و جایگاه ایران 
در بین کش��ورهای منطقه و در س��طح جهان بشناسند. آموزش 
تعامل مس��ئولانه با جامعه و مسائل آن و نیز ارتقای شایستگی‌ها 
ب��رای اص�الح دین‌مداران��ة مس��ائل زندگی ف��ردی و جمعی از 

کارکردهای مهم این حوزه است.  
قلمرو حوزه: قلمرو این حوزه ش��امل درک موقعیت و ابعاد 
آن در بع��د زمان )گذش��ته، حال و آینده(، م��کان )خانه، محله، 
شهر، کش��ور، زمین و یکهان(، عوامل طبیعی )محیط طبیعی و 
محیط‌زیست(، عوامل اجتماعی )ساختارها و نهادهای اجتماعی، 
هنجاره��ا، رفتارها و روابط انس��انی و قرارداده��ا( و تعامل آن‌ها، 
آمایش س��رزمین، درک چگونگی حاکمیت س��نت‌های الهی بر 
زندگی انسان در طول تاریخ و کسب مهارت‌های اجتماعی )مهارت 
در فعالیت‌های گروهی، توس��عة روابط انسانی ـ بردباری، وفاق و 
همدلی و مسالمت‌جویی، نوع دوستی و...ـ‌ رعایت حقوق و انجام 
تکالیف( و اقتصادی )مهارت‌های اقتصادی، صرفة اقتصادی، داد و 
س��تد، تولید، توزیع، مصرف و قناعت( به‌عنوان یک عضو مسئول 

جامعة ایران اسلامی است. 
جهت‌گیری‌های کلی در سازمان‌دهی محتوا و آموزش 
حوزه: شایس��تگی‌های مورد انتظار تا پایان دورة آموزش عمومی 
در قالب تجربیات یادگیری تلفیقی ارائه می‌شوند و فرصت درک 
مفهوم موقعیت در ابعاد گوناگون آن را فراهم میک‌نند. همچنین، 
دانش‌آم��وزان توانایی لازم برای مش��ارکت آزادان��ه و آگاهانه در 
فعالیت‌های اجتماعی را کس��ب میک‌نند. این شیوة سازمان‌دهی 
محتوا فرصت‌هایی را برای کس��ب تجربیات دست اول در سطح 
کلاس درس، مدرسه و جامعة محلی در اختیار مدرسه‌ها و مربیان 
قرار می‌دهد. دانش‌آموزان ضمن روبه‌رو شدن با موقعیت‌های واقعی 
و چالش‌برانگیز، توانایی لازم برای حل مسائل واقعی زندگی فردی 
و اجتماعی و دستیابی به مرتبه‌ای از عقلانیت اجتماعی را کسب 
میک‌نند. آموزش در دورة متوس��طة دوم به موقعیت‌های واقعی 
زندگی نزدیک‌تر است و فرصت‌های بیشتری را برای مشارکت در 
فعالیت‌های اجتماعی در اختیار دانش‌آموزان قرار می‌دهد. در این 
دوره، ضمن تأیکد بر پرورش مهارت‌های کارگروهی و شرکت در 
ارائة خدمات اجتماعی، برحسب ورود دانش‌آموزان به شاخة نظری 
و گرایش یا رش��تة علوم انسانی، محتوا جنبة نیمه‌تخصصی پیدا 
میک‌ند. فرایند یاددهیـ‌ یادگیری مبتنی بر پرسش��گری نقادانه 
و استدلالی و استفاده از روش‌های کاوشگری به شیوة مشارکتی، 
پژوهش مش��ارکتی، پروژه، مطالعة م��وردی، مطالعة کتابخانه‌ای 
اسنادی، موقعیت‌های واقعی )برنامه‌ریزی،‌ تأمین منابع برای ارائة 
خدمات اجتماعی به گروه‌های نیازمند( و مشارکت در فعالیت‌های 
جمعی در سطح جامعه )اردوهای عمرانی، خدماتی و پژوهشی( از 

روش‌های مورد تأیکد این حوزة یادگیری است. 
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طرح مسئله با دبیران علوم اجتماعی 

همان‌طور که ملاحظه کردید، در این بیانیه قید ش��ده اس��ت که شایس��تگی‌هایی مورد انتظار در حوزة 
مطالعات اجتماعی و علوم انسانی تا پایان دورة آموزشی عمومی )ابتدایی و متوسطة اول( در قالب تجربیات 
یادگیری تلفیقی ارائه می‌ش��ود. بر همین مبنا، تولید محتوای آموزش��ی مطالعات اجتماعی در دورة آموزش 
عمومی به‌صورت تلفیقی )علوم اجتماعی، جغرافیا و تاریخ( و براس��اس اهداف و روکیردها و شایس��تگی‌های 
پایة مندرج در برنامة درسی ملی برنامه‌ریزی شده و تاکنون بر مبنای این برنامة جدید سه کتاب تلفیقی در 
پایه‌های سوم ابتدایی، ششم ابتدایی و پایة اول دورة متوسطة اول )پایة هفتم( با عنوان مطالعات اجتماعی و با 
نظارت و هدایت گروه مطالعات اجتماعی دفتر تألیف کتاب‌های درسی تولید و به نظام آموزشی وارد شده است. 
اما همان‌طور که در بیانیة این حوزه در سند برنامة درسی ملی آمده است، در دورة متوسطة دوم، برحسب 

ورود دانش‌آموزان به شاخة نظری و گرایش رشتة علوم انسانی، محتوا جنبة نیمه‌تخصصی پیدا میک‌ند. 
بدین‌ترتیب، در آیندة نزدیک: 

با توجه به ساختار دورة متوسطة دوم که سه ساله با سه پایة دهم، یازدهم و دوازدهم خواهد بود، در این دوره دیگر درس 
مطالعات اجتماعی نخواهیم داشت و مطالعات اجتماعی آن هم به‌طور درهم تنیده )جغرافیا، تاریخ و علوم اجتماعی( فقط به 
دورة متوسطة اول اختصاص دارد. کتاب مطالعات اجتماعی کنونی نیز در پایة اول دبیرستان حذف خواهد شد. لذا باید برای 
درس‌های فعلی جامعه‌شناسی، اقتصاد و روان‌شناسی در سه پایه تصمیم‌ جدید گرفته و تعیین تکلیف شود. البته احتمال می‌رود 

که با توجه به طراحی حوزة جدید آداب و مهارت‌های زندگی و بنیان خانواده، درس روان‌شناسی به این حوزه متعلق شود. 

اکنون سؤال این است که با توجه به ضرورت تحول در دورة متوسطة دوم و بر مبنای اهداف و رویکردهای 
‌ـکه به‌طور خلاصه به آن اش�اره ش�د‌ـ و همچنین نیازها و  برنامة درس�ی ملی و بیانیة این حوزة یادگیری 

مقتضیات آموزشی دانش‌آموزان در حوزة علوم اجتماعی: 

 ش�ما چه دروسی را برای دورة متوسطة دوم پیش�نهاد می‌کنید؟ آیا می‌توان یک درس در قالب و 
با عنوان »علوم اجتماعی« تعریف کرد که رشته‌های این حوزه مثل مردم‌شناسی، اقتصاد، جامعه‌شناسی، 

جمعیت‌شناسی و حقوق را پوشش دهد؟ 
 آیا بهتر است از جدول ساعات درسی موجود تبعیت کنیم و فقط دو درس جامعه‌شناسی )در سه 

پایه( و اقتصاد )در یک پایه( داشته باشیم؟ 
 آیا نباید به برخی رشته‌ها و موضوعاتی که تاکنون در حوزة علوم اجتماعی مغفول واقع شده است،‌ 

بپردازیم؟ اگر بله، به کدام رشته‌ها و موضوعات دیگر باید توجه کنیم؟ 
 آیا در طراحی سرفصل‌ها و محتوای درس‌های علوم اجتماعی باید بیشتر به مباحث نظری پرداخت 
یا به موضوعات عملی، ملموس و مش�کلات و مس�ائلی که دانش‌آموزان با آن‌ها روبه‌رو هس�تند و کس�ب 

مهارت‌های زندگی و صلاحیت‌ها و شایستگی‌های فردي و اجتماعی؟ یا هر دو؟ 
 برای دورة متوسطة دوم )پایه‌های دهم، یازدهم و دوازدهم( در حوزة علوم اجتماعی کدام هنوان‌های 

درسی و بهره‌گیری از چه رشته‌ها و شاخه‌هایی را به چه میزان زمانی پیشنهاد می‌کنید؟ 
 برای هر یک از عنوان‌های درس�ی مورد نظر خود، ب�ا توجه به نیازهای دانش‌آموزان و رویکردهای 

برنامة درسی ملی، چه سرفصل‌ها و محتوایي را پیشنهاد  می‌کنید؟ 
از شما معلمان عزیز تقاضا داریم پاسخ‌های خود را حداکثر در دو صفحه بنویسید و برای ما بفرستید تا در مجله 

چاپ شود. شرکت شما در این نظرسنجی، برنامه‌ریزان را در طراحی و تدوین برنامه‌های جدید یاری خواهد داد. 

دبیران محترم، پاسخ‌های خود به سؤالات فوق را به نشانی زیر ارسال کنید:
socialstudies-dept@talifsch.ir

یا به نشانی تهران، ایرانشهرشمالی، ساختمان شمارة 4 آموزش‌وپرورش، سازمان پژوهش و برنامه‌ریزی آموزشی، دفتر 
تألیف کتاب‌های درسی گروه مطالعات اجتماعی ارسال نمائید.

پی‌نوشت‌ها 
1. ساحت‌ها شامل تعلیم 
و تربیت اعتقادی، عبادی 
و اخلاقی، تعلیم و تربیت 

اجتماعی و سیاسی، تعلیم 
و تربیت زیستی و بدنی، 

تعلیم و تربیت زیباشناختی 
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می‌دانی��م که »علم تجرب��ی«، به اصطلاح 
رایج امروز، مدعی است که از دو عنصر اساسی 
»مفهوم« و »تجربه« تش��یکل ش��ده اس��ت. 
مفاهیم، عناصر اساس��ی اندیش��ه‌ها هستند و 
اولین پیش‌شرط شکل‌گیری هرحوزۀ دانشی 

توافق بر سر مفاهیم پایه اس��ت. »مفاهيم، عناصر مجردي 
هس��تند که نماين��دة ان��واع پديده‌هاي درون ی��ک حوزة 
مطالعاتی‌اند )ببي، 1381: 120(. مفهوم یک مشترک لفظی 
است و دو معنی دارد: 1. »معقول«، در مقابل »صورت«، که 
همیشه کلی اس��ت و بر مصادیق کثیری دلالت میک‌ند، و 
2.»تصور« که می‌تواند جزئی یا کلی باشد. )مصباح، 1367(
در یک دسته‌بندی عمومی، مفاهیم کلی را می‌توان به 

پنج دسته تقسیم کرد:
1  مفاهی��م اعتباری در علوم اجتماعی )مانند مالیکت، 

ریاست، همسرگزینی و...(
2  مفاهیم ارزشی در اخلاق )مانند عدل و ظلم، خوب 

و بد و...(
3  مفاهی��م ماه��وی در علوم طبیع��ی )مانند حرارت، 

پروتوپلاسم، درخت و...(
4  مفاهیم ثانویة فلسفی )مانند علت و معلول، ضرورت 

و...(
5  مفاهیم ثانویة منطقی )کلی و قضیه(

دو دستۀ اول در دایرۀ دانش‌های عملی و سه دستۀ آخر 
در دایرۀ دانش‌ه��ای نظری قرار دارند. مفاهیم اجتماعی در 
ش��مار دانش‌های عملی قرار می‌گیرند. باید دید وقتی علوم 
اجتماعی در شمار علوم تجربی پنداشته می‌شوند، مفاهیم 
آن‌ها چه وضعیتی میی‌ابند. وقت��ی علوم اجتماعی از دایرۀ 
دانش‌های عملی خارج می‌ش��وند و در کس��وت دانش‌های 
نظری درمی‌آیند، مفاهیم آن‌ها به کدام دسته از مفاهیم بالا 
شبیه می‌شوند؟ بی‌شک همین امر کیی از دلایل سردرگمی 

بنیادهای مفهومی کتاب‌های درسی جامعه‌شناسی

م��ا در درک »مفاهیم علوم اجتماعی« اس��ت. 
مفاهی��م علوم اجتماعی ماهیت��اً در دایرة علوم 
عملی می‌گنجند ولی نادیده انگاش��تن مرزهای 
می��ان دانش‌های نظ��ری و دانش‌های عملی به 
سیال شدن مرزهای دانش علمی و عمومی منجر 
شده و همین امر تا حدود زیادی بی‌اعتباری هرگونه دانش 

موثقی را در پی داشته است.
معمولاً از گوشه و کنار شنیده می‌شود که مفاهیم علوم 
طبیعی و فلس��فی از مفاهیم علوم اجتماعی پیچیده‌ترند و 
فهم آن‌ها دش��وارتر اس��ت. حتی بالاتر از شنیده‌ها، گویی 
این برداشت از بدیهیات زمانه است. متأسفانه سازوکارهای 
هدایت تحصیلی در جامعه نیز بر همین اساس استعدادهای 
به ظاهر ضعیف‌تر را راهی علوم انسانی و اجتماعی میک‌نند. 
آشکار است که »مفاهیم علوم اجتماعی«، نه تماماً شبیه 
مفاهیم علوم طبیعی‌اند و نه تماماً شبیه مفاهیم فلسفی‌اند؛ 
اگرچه اشتراکاتی با هردو دسته دارند. این امر بر پیچیدگی 
این نوع مفاهیم می‌افزاید. مفاهیم فلس��فی بر ساختة ذهن 
بش��ری هس��تند و اگرچه مصداق خارجی دارند و از جهان 
عینی حکایت میک‌نند، به هیچ‌وجه ما به‌ازای تجربی ندارند. 
در حالیک‌‌��ه مفاهیم عل��وم اجتماعی اگرچه س��اخته‌های 
ذهنی‌ان��د ولی مدعی‌ آن هس��تند که همانند مفاهیم علوم 
طبیعی ما به‌ازای تجربی دارند. مفاهیم علوم اجتماعی یک 
پ��ا در ذهن و پای��ی در تجربه دارند و در آمد و ش��د میان 
اذهان اندیشمندان اجتماعی و واقعیت‌های اجتماعی شکل 
می‌گیرند. این پیچیدگی را وقتی بهتر درمیی‌ابیم که سهم 
ذهنی��ت و واقعیت‌ه��ای اجتماعی در س��اختن و پرداختن 
»مفاهی��م اجتماع��ی« را به‌صورت س��اختاری و پارادایمی 
دریابیم. نقش تنوعات تاریخی و فرهنگی در این زمینه بسیار 
تعیینک‌ننده است. کیی از دلایل تنوع و تکثر مفاهیم علوم 
اجتماعی همين موضوع است و اگر به چیستی و چگونگی 

مفاهیم اجتماعی کتاب‌های درسی
 دکتر لطیف‌ عیوضی 
مسئول گروه علوم‌اجتماعی دفتر تألیف کتاب‌های درسی



این دس��ته از مفاهیم واقف نباش��یم، از فهم درس��ت آن‌ها 
بازمی‌مانیم.

 مفاهيم موجود در علوم اجتماعی سه دسته‌اند:
1  مفاهی�م مش�اهده‌اي: اي��ن دس��ته، نام‌ه��ا ي��ا 
برچس��ب‌هاي رويدادها يا وقايع براي اس��تفادة مفهومي از 
آن‌ها هستند. مفاهیم مشاهده‌ای همان کار توصيف را انجام 
مي‌دهند؛ مثل مفهوم ش��خص در اين عبارت: »اين شخص 

صد هزار دلار دارد.«
2  س�اخته‌ها: ساخته‌ها به اشيای قابل مشاهده اشاره 
دارند ولي اس��امي آن اش��يا نيس��تند؛ مانند مفهوم »نقش 
اجتماعي« ف��رد در جامعه. در واقع، از مش��اهدة نقش فرد 
صحبت مي‌شود ولي مشاهدة مجموعه رفتار فرد رؤيت نقش 
او نيس��ت. همچنين مفهوم »جامعه« هر چند واقعي است، 
ديدني نيست. ساخته‌ها را مي‌توان به دو دسته تقسيم کرد: 
اوليه و تمثيلي. ریش��ة اولي در مش��اهده‌اي است که به‌طور 
مستقيم با ساخته پيوند دارد؛ مانند مفهوم »جامعه« که به 
رفتارهاي افرادی که قابل مشاهده‌اند، اشاره دارد. دومي مانند 
مفهوم »نيرو« اس��ت که در علم فيزيک مفهومی اوليه است 
ولی در جامعه‌شناسي، هر چند از آن بسيار استفاده مي‌شود، 
مفهومی تمثيلي است؛ زيرا هيچ چيز قابل مشاهده‌اي وجود 
ندارد که بتوان براس��اس آن س��اختۀ »نيروي اجتماعي« را 

به‌وجود آورد. 
3  مفاهی�م تبيين�ي: مرجع این مفاهی��م، نظريه‌ها 
هستند. نظريه شبکه‌اي از مفاهيم و فرايندهايي است که يک  
تبيين را مي‌س��ازد؛ مانند اصطلاح »اخلاق پروتستاني« در 
نظرية ماکس وبر و يا »خود« و »فراخود« در انديشة فرويد.

 به اجمال مي‌توان گفت: »مفهوم مشاهده‌اي« مستقيماً 
به مشاهده برمي‌گردد، »ساخته‌ها« به‌طور غيرمستقيم ريشه 
در مش��اهده دارند ولي »مفاهیم تبييني« برخلاف اين دو، 

ريشه در خود نظريه دارند.

بیش��تر مفاهیم��ی ک��ه در عل��وم اجتماعی ب��ا آن‌ها 
س��روکار داریم، مفاهیم تبیینی یا نظریه‌ای هس��تند. حتی 
بس��یاری از مفاهیم پایه و مش��ترک علوم اجتماعی نیز، در 
نظریه‌های مختلف معانی گوناگون و متفاوتی میی‌ابند. اصولاً 
»نظم‌بخشي علمي، مستلزم آن است که با اصول نظري میان 
مفاهي��م علمي، پيوندهاي گوناگوني برق��رار کنيم. بنابراين 
مفاهيم، گره‌هاي شبکة هم‌بستگي‌هاي علمي و اصول نظري، 
رشته‌هاي اين شبکه‌اند« )همپل: 116(. »درک مفاهیم علمي 
و استفادة درست از آ‌ن‌ها مستلزم شناسايي نقش نظم‌بخش 
این مفاهیم است. اين نقش را اصول نظري که ميدان عمل 
هر مفهوم است و آن را با مفاهیم نظري ديگر پيوند مي‌دهد، 
تعيين ميک‌ن��د )همان: 121(. بنابراين، نظريه چيزي بيش 
از ترکيب مفاهيم اس��ت. به‌نظر می‌رسد درک رابطة مفهوم 
و نظريه، هم��ان فهم رابطة جزء و کل با تمام راز و رمزهای 
آن اس��ت. اينکه کل بزرگ‌تر از جزء است، از بديهيات ذهن 
بشري است ولي اينکه اين دو را چگونه در ارتباط با هم درک 
کنيم، از معماهای معرفت بشري است. از اين روست که »در 
تحقيق علمي، مفهوم‌سازي و نظريه‌پردازي بايد پابه‌پاي هم 

پيش بروند« )همان: 119(.
بنابراین تعدد نظریه‌ها، روکیردهای نظری و پارادایم‌های 
عل��وم اجتماعی کیی دیگ��ر از دلایل تنوع مفاهی��م در علوم 
اجتماعی و پیچیدگی آن‌ها و سردرگمی کسانی است که با این 
مفاهیم س��روکار پیدا میک‌نند. بنا داریم که اگر فرصتی پیش 
آید، ش��رح و تفصیل پاره‌ای از مفاهیم اساسی کتاب‌های علوم 
اجتماعی دورة متوسطه را با همکاران ارجمند در میان بگذاریم؛ 
زیرا تجزیه‌وتحلیل مفاهیم کلی��دی کتاب‌ها راهی برای عمق 
بخشیدن به درک ما از پارادایم‌های موجود در علوم اجتماعی 
و زمینه‌س��از مواجهة فع��ال ما برای اس��تفاده از ظرفیت‌های 
متفاوت آن‌ها در بررسی پدیده‌های اجتماعی است. امیدوارم در 

شماره‌های آتی پاره‌ای از این مفاهیم را وارسی کنیم.
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در علوم اجتماعی »روش« همه چیز است. زیرا اگر روش 
را به‌خوبی نیاموزیم، نخواهیم توانس��ت پژوهشگر حرفه‌ای 
ش��ویم. حرفه‌ای شدن یعنی پیدا کردن توانایی بهره‌برداری 
از دانشی که آموخته‌ایم؛ یعنی کار کردن در حوزة تخصصی 
خودمان؛ یعنی تولید محصولی که جامعه حاضر است آن را 

از ما بگیرد و بهایی در ازای آن بپردازد. 
پرس��ش دانش‌آموزان از آموزگاران این است: »چرا باید 
ای��ن درس‌ها را بخوانیم؟« پاس��خ این پرس��ش در یکفیت 
آم��وزش در جهت توانمند کردن اف��راد برای زندگی کردن 
نهفته است. یعنی ما باید به دانش‌آموزانمان ثابت کنیم که اگر 
این مباحث را خوب یاد بگیرند، در آینده با توانایی بیشتری 
وارد زندگی مستقل می‌شوند و می‌توانند از توانایی‌های خود 
برای بهتر کردن زندگی‌شان بهره بگیرند. اثبات این مطلب 
برای درس‌های علوم انسانی البته آسان نیست، زیرا تشخص 
حرفه‌ای این رشته‌ها در انبوه تبلیغات متداول برای رشته‌های 

علوم تجربی و فنی و حرفه‌ای محو شده است. 
بنابراین دانش‌آموز نمی‌داند اگر علوم اجتماعی بخواند، 
چگونه می‌تواند به مش��روعیت و جایگاه قابل قبولی برسد و 
واجد احترام و ارزش اجتماع اطراف خود ش��ود. پاسخ البته 
بسیار راحت است: مش��روعیت در جامعة فعلی تنها با پیدا 
کردن تخصص معنا پیدا میک‌ند و راه رس��یدن به تخصص 
به‌دست آوردن کلیدهای حرفه‌ای است. این کلیدها در علوم 
اجتماعی نیز مانند دیگر ش��اخه‌ها روش هستند. کارشناس 
عل��وم اجتماعی باید بتواند تحلیل‌هایی درب��ارة رویدادهای 
اجتماع��ی ارائه ده��د که دربردارندة کش��ف پیچیدگی‌ها و 
نیروهای مشارکتک‌ننده در ایجاد آن‌ها باشد و حرف تازه‌ای 
بزند که گشایندة راه جدیدی شود. به این منظور نیز باید از 

روشی استفاده کند که دقیق، مشخص و قابل دفاع باشد. 
دانش‌آم��وزان بای��د چنین افق��ی را پی��ش روی خود 
ببینن��د تا به آموختن علوم اجتماعی میل پیدا کنند و برای 

شگردهای تحقیق در کلاس
سارا کریمی 

فهمیدنش زحمت بکش��ند. راهی که برای کارشناس شدن 
پیموده می‌شود، از دبیرستان می‌گذرد و مباحث دبیرستان 
در دوره‌های پیشین پی‌ریزی می‌شوند. آموزگاران با آگاهی از 
نیازهای دانش‌آموز می‌توانند آنچه را در او پرورش دهند که 

بعدها یاریگر او باشد و به کارش بیاید. 
برای همین، تمرین جامعه‌شناس��انه دیدن پدیده‌ها و 
توصیف دقیق آن‌ها می‌تواند نخستین تمرین هر دانش‌آموز 
باشد. تفاوت میان جماعت و جمع جبری افراد، نخستین 
گام در فهم مفهوم جامعه اس��ت. جامعه‌ای که وقتی فرد 
در آن قرار می‌گی��رد، حیات او را تحت تأثیر قرار می‌دهد 
و کنش‌های��ش را دگرگون می‌س��ازد و تعیین میک‌ند اما 
فهم ه��ر مفهوم تنها در چالش گفت‌وگوی کلاس��ی باید 
انجام ش��ود. به این منظور به کودکان بیاموزید که زندگی 
اجتماعی پدیدة پیچیده‌ای اس��ت که نباید با عجله دربارة 

آن حکم صادر کرد: 
1   نخست یک جلسة ساختاریافته تشیکل دهید. 

2   با یک پرسش تحریکک‌ننده شروع کنید. 
3   در خلال بحث نخست دانش‌آموزان باید پی ببرند که 
پاسخ دادن به پرسش‌های اجتماعی دشوار است اما در نهایت 
نباید به احساس ناکامی برسند، بلکه باید احساس کنند که 
می‌توانند پاس��خ‌های متفاوت و مس��تدل‌تری از پاسخ‌های 

دیگران به‌دست آورند. 
4   سوگیری‌ها و پیش‌فرض‌ها را در پاسخ‌ها پیدا کنید 
و با تردید افکندن در ذهن دانش‌آموزان طوری هدایتش��ان 
کنید که نیازمند آن باشند که پیش از سخن گفتن،‌ منتقدانه 
به دانس��ته‌های خود بیندیشند و با فکر کردن به جنبه‌های 

متفاوتی از موضوع، جواب‌های پیچیده‌تری بدهند. 
5  ابتدا با موضوع مورد علاقة‌ کلاس ش��روع کنید اما 
در ادام��ة بحث آن‌ها را واداری��د برای هر داوری خود دلیل 

بیاورند. 



 6    دلای��ل آن‌ها را به چالش بکش��ید و س��عی کنید 
ب��ه آن‌ها بیاموزید که بتوانند خود را به‌جای دیگر گروه‌های 
اجتماعی، افراد و اقشار بگذارند و به موضوع نگاه کنند. ببینند 
که وقتی از مواضع دیگری نگاه میک‌نند، تصمیماتشان تغییر 

میک‌ند یا نه. 
  7   در خلال بحث، داشتن تفکر انتقادی و در عین حال 
همدلانه با حفظ احترام طرف گفت‌وگو بیشترین اهمیت را 
دارد. این مهم نیازمند آن اس��ت که اس��تدلالی قوی مبنای 

بحث قرار بگیرد و نه تمایلات یا باورهای افراد. 
 8   محیط بحث باید به‌گونه‌ای باش��د که هیچک‌دام از 
بچه‌ها احساس هراس نکنند بلکه با احساس امنیت و با تیکه 
بر حقانیت اس��تدلال برتر وارد گفت‌وگو شوند. دانش‌آموزان 

باید به احساس استقلال فکری برسند. 
 9   برای آموزگار ضروری اس��ت که از مباحث به روز 
و پرس��ش‌های اصلی این حوزه اطلاع داشته باشد تا بتواند 
بحث را به خوبی پیش ببرد. برای او الزامی اس��ت که خود 
نخس��ت از باورها و دانسته‌هایش جدا شود و بتواند به خود 
انتقادی نگاه کند تا در جمع کلاس، به‌عنوان تنظیمک‌نندة 
بحث حض��ور یابد و نقش »دان��ای کل« را برعهده نگیرد. 
ه��دف باید این باش��د که حقیق��ت از خلال اس��تدلال و 

گفت‌وگو آشکار شود. 
10 در نهایت، بهترین کار آن اس��ت که موضوعی از 
محی��ط زندگی دانش‌آموزان را که با بحث مرتبط اس��ت 
تعیین کنید تا آن را برای جلسة بعد از نظر جامعه‌شناسی 
بررس��ی کنند. برای ای��ن روش بی‌طرف��ی علمی، نحوة 
مقوله‌بن��دی، شناس��ایی و بهره‌گیری از مناب��ع را به آنان 
توضیح دهید. برای مث��ال اگر موضوع بحث نهاد خانواده 
و حقوق، وظایف و نقش‌های گوناگون در آن باشد، تمرین 
می‌تواند گزارش��ی از تعریف‌های موج��ود در خانوادة هر 

دانش‌آموز باشد. 

در چنی��ن تمرینی، افراد خانواده، خاطرات خانوادگی و 
تاری��خ آن در حکم منبع هس��تند و دانش‌آموزان می‌توانند 
توانای��ی مصاحبه و گوش فرادادن بی‌طرفان��ه به افراد را در 
خود پرورش دهند. س��پس آن‌ها باید مقوله‌بندی داده‌های 
به‌دس��ت آمده را یاد بگیرند و بتوانند گرایش‌های موجود در 
خانوادة خود و تفاوت‌ها و شباهت‌هایشان را دسته‌بندی کنند 
و جدولی برای آن بکش��ند. شاید در مراحل نخستین، ‌ارائة 
گزارش شفاهی به کلاس کافی باشد اما در ادامه،‌ دانش‌آموزان 

باید بتوانند گزارشی توصیفیـ‌ تحلیلی از موضوع بنویسند. 
پس از تهیة‌ گزارش، ش��ما فرایند پیمودن از تجربه به 
تئوری و از تئوری به تجربه را پیموده‌اید؛ یعنی دانش‌آموزان 
را واداشته‌اید كه با فاصله گرفتن از باورهای کلیشه‌ای خود، 
دربارة تجربیاتش��ان بیندیشند و س��پس با به‌دست آوردن 
ی��ک تئوری به س��راغ واقعیت موجود بروند و با به‌دس��ت 
آوردن تجربة پژوهشی،‌ تئوری خود را بیازمایند و تصحیح 
کنن��د. مطمئناً در خ�الل تهیة گزارش هر ک��دام از آن‌ها 
به پرس��ش‌های زیاد دیگری می‌رسند که می‌تواند مبنای 
پژوهش‌های بعدی باش��د. اما دستاورد این فرایند، آموزش 
روشمند فکر کردن و روشمند مشاهده کردن واقعیت‌های 
زندگی است. دانش‌آموزان شما می‌توانند هر کدام پژوهشگر 
کوچک و دقیقی باش��ند که با به‌دس��ت آوردن ابزار روش 
و طبقه‌بندی کردن واقعیت‌ها توس��ط آن، خلاقانه محیط 

اطرافشان را تحلیل کنند و به نتایج جالبی برسند. 
از س��وی دیگر،‌ مبنا قرار دادن استدلال برتر و آموزش 
چگونگی رسیدن به این استدلال، اعتمادبه‌نفس دانش‌آموزان 
را افزایش می‌دهد و آن‌ها را برای انجام پژوهش‌های حرفه‌ای 
آماده می‌س��ازد. همچنی��ن معرفی نهادها و س��ازمان‌های 
س��فارش‌دهندة پژوهش‌های اجتماعی، تاریخی، فرهنگی و 
سیاس��ی می‌تواند نگاه آن‌ها را به آیندة حرفه‌ای خود تغییر 
دهد و افق‌های امید را در این رشته‌ها به سویشان بگشاید. 

       مشروعیت 
در جامعة فعلی 
تنها با پیدا کردن 

تخصص معنا 
پیدا می‌کند 

و راه رسیدن 
به تخصص به 
دست آوردن 

کلیدهای 
حرفه‌ای است. 
این کلیدها در 
علوم اجتماعی 
نیز مانند دیگر 
شاخه‌ها روش 

هستند

       تمرین 
جامعه‌شناسانه 

دیدن پدیده‌ها 
و توصیف دقیق 
آن‌ها می‌تواند 
نخستین تمرین 
هر دانش‌آموز 

باشد. تفاوت میان 
جماعت و جمع 

جبری افراد، 
نخستین گام در 

فهم مفهوم جامعه 
است
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دکتر زهره عابدی کرجی‌بان، غلامرضا حمیدزاده

هنگ‌کنگ: توسعة اجتماعی 
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 برنامة درسی مطالعات اجتماعی
جهانی شدن به معنای ارتباط و پیوند بین ملت‌هاست 
)Waters, 2001( از س��ویی کیی از اهداف و سیاست‌های 
کلان نظام آموزشی در کشورهای توسعهی‌افته و درحال‌توسعه، 
یادگیری از همسایگان، و یافتن راه‌هایی برای انتقال دانش، 
و کسب مهارت‌های لازم برای ایجاد توانایی در دانش‌آموزان 
است. از سوی دیگر، جهانی شدن سبب چالش دانش‌آموزان 
با فرهنگ س��نتی و ارزش‌های خودی شده است. برون‌رفت 
از این پارادوکس نیازمند ارائة معنایی تازه در حوزة مطالعات 

.)Reed, 2004( اجتماعی است
در یک قرن گذشته، سنگاپور و هنگک‌نگ از اقمار چین 
بوده‌اند. کرة‌ جنوبی در سال 1997 و سنگاپور در سال 1965 
به استقلال رسیدند )Lee, 2005(. بنابراین، سنگاپور کشوری 
چندفرهنگی اس��ت و آم��وزش دورة ابتدایی به کیی از چهار 
زبان اصلی )چینی، مالی، تامیل، و انگلیس��ی( ارائه می‌شود و 
لازم اس��ت دانش‌آموزان زبان انگلیس��ی را مانند زبان مادری 
خود بیاموزند. البته 98 درصد مردم هنگک‌نگ چندفرهنگی 
هستند و زبان آنان چینی و انگلیسی است. این امر نشان‌دهندة‌ 

تأثیر فرهنگ چین بر نظام آموزشی دو کشور مزبور است.
از دهة 1990، سنگاپور و هنگک‌نگ شروع به بازنگری 
در برنامة درس��ی خود کرده‌ان��د. در حال حاضر برنامه‌ریزی 
درسی آموزش اجتماعی دورة ابتدایی در هر دو کشور عبارت 
اس��ت از: مطالعات عمومی در هنگک‌نگ، و س��یلابس‌های 
مطالعات اجتماعی در س��نگاپور. از این‌رو تحلیل اس��نادی 
)سال نشر 2007( می‌تواند ش��باهت‌ها و تفاوت‌های درس 
مطالع��ات اجتماعی این دو کش��ور را نش��ان دهد. تحلیل 
مؤلفه‌های برنامه‌ریزی درس��ی دو کشور براساس بررسی در 
عناصر هدف )دان��ش، مه��ارت و ارزش(، فعالیت یاددهیـ‌ 
یادگیری )پداگوژی(، و ارزیابی اس��ت )Posner, 1995(. از 
س��ویی دیگر، آموزش اجتماعی مرتبط با ش��هروندی است 

.)Brady & Kennedy; 2003(

 اهداف کلی برنامة درسی مطالعات اجتماعی
در سال 2003، س��یلابس‌های مطالعات اجتماعی دورة‌ 
ابتدایی در برنامة درسی سنگاپور بازنگری شد. محتوای آن‌ها 
تلفیقی از تاریخ، جغرافیا، اقتصاد و دانش جامعه‌شناختی است. 
ه��دف اصل��ی وزارت آموزش‌وپرورش تقوی��ت آموزش ملی، 
مهارت تفکر، فناوری اطلاعات، و سواد اقتصادی است. از سوی 
دیگ��ر، درس مطالعات اجتماعی در این کش��ور از درس‌های 
علوم و آموزش بهداش��ت جداست. درس مطالعات اجتماعی 
دورة ابتدایی سنگاپور بر ایالت، استان و بخش‌ها تمرکز دارد 

)Curriculum Planning and development division, 2005(.
برنامة درسی دورة‌ ابتدایی مطالعات عمومی هنگک‌نگ 
تلفیق��ی اس��ت و محورهای کلیدی آن آموزش انس��انی و 
اجتماعی، آموزش علوم، و آموزش فناوری اس��ت )شورای 
توسعة برنامه‌ریزی درسی، 2002، و برنامة درسی و بخش 

توسعه، 2005(.
س��ازمان‌دهی برنامه‌ریزی درس��ی آموزش اجتماعی 
س��نگاپور بیشتر بر »رش��ته‌های موازی«1 مبتنی است، در 
حالیک‌ه در هنگک‌نگ بیش��تر بر »رش��ته‌های متقاطع«2 
استوار است. از سویی یک بررسی مقایسه‌ای نشان می‌دهد 
که درس مطالعات اجتماعی دورة ابتدایی سنگاپور مبتنی 
بر فرد و توس��عة فردی اس��ت و با اخلاق، آموزش شهری، 
آموزش جنس��یتی، آم��وزش محیط، آموزش فن��اوری، و 
آموزش بهداش��ت درهم تنیده شده است )Lo, 2002(. از 
سوی دیگر، جدایی برنامة درسی مطالعات اجتماعی از علوم 
و آموزش بهداش��ت در سنگاپور، س��بب ایجاد توانایی‌های 
پای��ه‌ای مربوط ب��ه دان��ش در دانش‌آموزان می‌ش��ود. در 
حالیک‌��ه برنامة درس��ی مطالعات عموم��ی در هنگک‌نگ 
مبتنی بر هویت جمعی و تاریخی، و مواد آن نیز تلفیقی از 

علوم، فناوری، و جامعه‌شناسی است.
اهداف کلی برنامه‌ریزی درس��ی مطالع��ات اجتماعی 

سنگاپور عبارت‌اند از: 

 درس مطالعات 
اجتماعی دورة 

ابتدایی سنگاپور 
مبتنی بر فرد و 

توسعة فردی 
است و با اخلاق، 
آموزش شهری، 

آموزش جنسیتی، 
آموزش محیط، 

آموزش فناوری، و 
آموزش بهداشت 

درهم تنیده 
شده است

اشاره
چارچوب برنامة درسی مطالعات اجتماعی سنگاپور و هنگک‌نگ که »شورای توسعة برنامه‌ریزی درسی هنگک‌نگ« 
)2002( و »برنامة درس��ی و توسعة سنگاپور« )2005( تدوین کرده‌اند، نوعی تغییر و تحول در آموزش اجتماعی همراه 
با آموزش تفکر، دانش و مهارت است. این چارچوب اعلام میک‌ند: برنامة درسی باید به دانش‌آموزان کمک کند تفکرات 
و ایده‌هایش��ان را از طریق تجربه و عمل توس��عه دهند. مدرسه باید فرایند ساخت دانش را آسان سازد و به دانش‌آموزان 
کمک کند برای اقتصاد آینده و بازار کار آماده شوند. در برنامة درسی تازه تغییریافتة مطالعات اجتماعی، عامل اصلی تحول 
اجتماعی »تربیت شهروند مناسب« است. مقالة حاضر شباهت‌ها و تفاوت‌های برنامة درسی مطالعات اجتماعی دو کشور 
سنگاپور و هنگک‌نگ‌ را به »شیوة تحلیل اسنادی« مطالعه کرده است. این مقاله بیشتر سیاست‌ها و نحوة عملیاتی کردن 
آموزش مطالعات اجتماعی و شهروندی را مورد بررسی قرار داده است تا تأثیر آن را در تعامل جهانی و مأموریت منطقه‌ای 

نشان دهد. نتایج این تحلیل نشان‌دهندة تفاوت اهداف و برنامه‌های درس مطالعات اجتماعی در این دو کشور است.
کلیدواژه‌ها: برنامة درسی مطالعات اجتماعی، مطالعة تطبیقی نظام‌های آموزشی، سنگاپور، هنگک‌نگ

 برنامة درسی 
مطالعات عمومی 

در هنگ‌کنگ 
مبتنی بر هویت 

جمعی و تاریخی، 
و مواد آن 

نیز تلفیقی از 
علوم، فناوری، 
و جامعه‌شناسی 

است
هنگ‌کنگ 

سعی در ایجاد 
تعادل بین 

حقوق فردی و 
مسئولیت‌پذیری 

اجتماعی دارد



الف  تجهیز دانش‌آموز به دانش، مهارت و همچنین نگرش 
و ارزش؛

ب     برقراری ارتباط با کیدیگر و کار گروهی در محیط 
چند فرهنگی. این هدف در ارتب��اط با برنامه‌های دولت در 
زمینة آیندة اقتصادی کشور در دنیای متحول کنونی است 

.)Ministry of Education, 2006 & Lee, 2005(
اهداف برنامه‌ریزی درسی مطالعات عمومی دورة‌ ابتدایی 

هنگک‌نگ نیز عبارت‌اند از:
الف توانا س��اختن دانش‌آموزان به توس��عه و گسترش 

بهداشت فردی، و مسئولیت‌پذیری و شهروندی؛
ب   پذی��رش مس��ئولیت‌پذیری و نقش ف��رد به‌عنوان 

عضوی از خانواده و اجتماع؛
ج    توس��عة حس ملی‌گرای��ی و ارتباط با ملت و مردم 

جهان؛
د     توسعة حس کنجکاوی و جذابیت دنیای فناوری، و 

از سویی درک تأثیر علوم و فناوری بر جامعه؛ 
هـ   توس��عة حفظ و نگهداری محیط‌زیس��ت )شورای 

توسعه برنامه‌ریزی درسی، 2002(.
همچنی��ن کیی از اه��داف برنامة‌ هنگک‌نگ، توس��عة 
مهارت‌های مورد نیاز دانش‌آموزان برای مواجهه با چالش‌های 
پیش‌رو و متناسب با دنیای متحول آینده است. در حقیقت 
هدف آماده‌س��ازی دانش‌آموزان برای تغییر اجتماع اس��ت 

.)Brady & Kennedy; 2003(

 اهداف جزئی برنامة درسی مطالعات اجتماعی
دانش

اصطلاح دانش در برنامة درس��ی آم��وزش اجتماعی در 
هنگک‌نگ و س��نگاپور بر درک مش��ترک، مه��ارت، ارزش و 

نگرش در حوزة ارتباط با جهان، و محیط زندگی فردی تأیکد 
دارد. روکیرد برنامة تلفیقی از موضوعات جغرافیا، تاریخ، اقتصاد 
و جامعه‌شناسی است. چارچوب برنامه‌ریزی درسی مطالعات 
اجتماعی س��نگاپور ش��امل چهار موضوع اصلی به این شرح 
است: مردم؛ مکان و محیط؛ زمان؛ هویت؛ فرهنگ و اجتماع. 

تلفیق برنامه‌ریزی درسی مطالعات عمومی در هنگک‌نگ در 
حوزة یادگیری انفرادی شامل این عنوان‌هاست: آموزش انسانی 
و اجتماع��ی، آم��وزش علوم، آموزش فناوری، پوش��ش دادن به 
مسائل بهداشت و زندگی، دانش‌آموزان و محیط؛ علوم و فناوری 
در زندگی روزانه، اجتماع و ش��هروندی، ملیت و فرهنگ چین، 
درک جهانی، اطلاعات. این موضوعات بیشتر »میان رشته‌ای«3 یا 
رشته‌ایـ‌ متقاطع هستند )Beane, 1997(. محدودیت فضا و 
زمان سبب شده است، برنامه‌ریزی درسی نتواند تمام رشته‌ها 
را در مطالعات عمومی در هر پایة تحصیلی در مدارس ابتدایی 
هنگک‌نگ پوشش دهد. از سویی راهنمای برنامه‌ریزی درسی 
مدارس بیش��تر بر فرد و آموزش اجتماع��ی در پایه‌های اول 
و دوم  ابتدای��ی تأیک��د دارد. موضوعات و واحدهای درس��ی 
با تأیکد بر س��ه ح��وزة یادگیری »فهمی��دن« »مهارت«، و 
»نگرش« توسعه میی‌ابند. هنگک‌نگ به طراحی و بهک‌ارگیری 

برنامه‌ریزی درسی مارپیچی گرایش دارد.
درس مطالع��ات اجتماع��ی دورة ابتدایی در س��نگاپور 
بر مش��ارکت در چهار موضوع در هر پایه مبتنی اس��ت و به 
تسهیل روند و توالی توسعة یادگیری، متناسب با پایه و سن 

دانش‌آموزان گرایش دارد.
برنامه‌ریزی درسی مطالعات عمومی در هنگک‌نگ دربارة 
فرد و خانواده، و در سطح ملی و دنیاست. اما مطالعات اجتماعی 
سنگاپور دارای این عنوان‌هاست: مدرسة ما، همسایگان ما، نیاز 
ما، شروع ما، میراث ما، ساختار ملی و پیشرفت ما، و ارتباط ما 
با جنوب آس��یا و دنیاست. اصول برنامه‌ریزی درسی سنگاپور 
انباشته از هواخواهی اصول اجتماعی در زندگی، ملت، اجتماع، 
و افراد اس��ت )Ministry of education, 2008(. در هر دو 
کشور برنامه‌ریزی درسی آموزش اجتماعی بر توسعة توانایی 
دانش‌آم��وزان، به‌عنوان نقطة ثقل یادگیری، رش��د فردی و 
توسعة اجتماعی‌گرایی در سال‌های اول و دوم ابتدایی تأیکد 

دارد.

مهارت‌ها
درس مطالعات اجتماعی در سنگاپور و درس مطالعات عمومی 
در هنگک‌نگ بر مهارت‌های اصلی مانند فرایند یادگیری، ارتباطات، 
مش��ارکت، خلاقیت و تفکر انتقادی متمرکزند. کیی از اهداف این 
مهارت‌ها آماده‌سازی فرد برای نیازهای جامعة آینده و تربیت نیروی 

 .)Brady & Kennedy; 2003( کارآمد برای آینده است

 اصطلاح دانش 
در برنامة درسی 
آموزش اجتماعی 
در هنگ‌کنگ و 
سنگاپور بر درک 
مشترک، مهارت، 
ارزش و نگرش 
در حوزة ارتباط 
با جهان، و محیط 
زندگی فردی 
تأکید دارد. رویکرد 
برنامة تلفیقی از 
موضوعات جغرافیا، 
تاریخ، اقتصاد و 
جامعه‌شناسی است. 
چارچوب 
برنامه‌ریزی

 درسی 
مطالعات اجتماعی 
سنگاپور شامل

 چهار موضوع 
اصلی به این 
شرح است:
 1- مردم؛

 2-مکان و محیط؛ 
3-زمان؛
 4-هویت؛ فرهنگ
 و اجتماع
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تأیکد کتاب‌های درسی مدرس��ه‌ای بر تکالیف یادگیری و 
مجهز س��اختن دانش‌آموزان به مهارت‌‌های گوناگون اس��ت. در 
بخش مش��ارکت، افزایش یادگیری گروه��ی، خلاقیت و تفکر 
انتقادی همراه با حل مس��ئله مورد توجه است. در همین زمینة 

تأیکد بر فرایند یادگیری مستقل و تفکر انفرادی است. 

ارزش‌/ نگرش
ارزش‌/ نگرش در هنگک‌نگ و سنگاپور متفاوت است. در 
سنگاپور ارزش و نگرش در ارتباط با تصویر مثبت فرد و کارایی 
فردی است اما هنگک‌نگ سعی در ایجاد تعادل بین حقوق 
و مسئولیت‌پذیری دارد؛ در حالیک‌ه درس مطالعات اجتماعی 
در س��نگاپور بیشتر بر مسئولیت‌پذیری فرد در موقعیت‌های 
گوناگ��ون و زمینه‌ه��ای متف��اوت تأیک��د دارد. هدف درس 
مطالعات اجتماعی در سنگاپور آماده کردن دانش‌آموزان برای 
اجتماع و سیاس��ت است. س��نگاپور و هنگک‌نگ به آموزش 
مل��ی، و آموزش چندفرهنگی در پاس��خ به نیازها و تغییرات 
کنونی به‌ش��دت توجه دارند و برنامه‌ری��زی درس مطالعات 
اجتماعی دورة ابتدایی از فرهنگ و نمادهای آن متأثر است؛ 

مانند تعطیلات ملی و حضور در روزهای خاص.

  نتیجه‌گیری 
تحلیل اس��نادی برنامة‌ درس��ی آموزش اجتماعی دورة 
ابتدایی در س��نگاپور و هنگک‌نگ نش��ان داد که هر دو در 
ایجاد مهارت‌ها در دانش‌آموزان شبیه به هم هستند و فقط 
تفاوت اندکی در آموزش انفرادی دانش‌آموزان دورة ابتدایی 
دو کش��ور وجود دارد. آموزش در سنگاپور مبتنی بر پرورش 
مهارت‌های فکری است اما در هنگک‌نگ مشارکت اجتماعی، 
و یافتن راه‌هایی برای بهبود یا تغییر، هدف آموزش اجتماعی 
است. مطالعات اجتماعی در سنگاپور بر فرد و توسعة فردی 
تأیکد دارد، اما 19 درصد محتوای آموزشی هنگک‌نگ متأثر 
از چین است و تأیکد بر هویت جمعی، فرهنگ و تاریخ تأیکد 
دارد. بنابراین هر دو نیازمند تعادل بین توسعة دانش‌آموزان 
و کارایی اجتماعی هستند. بیشتر تفاوت‌های درس مطالعة 
اجتماع��ی و مطالعة عمومی دو کش��ور در دورة ابتدایی در 

ارتباط با فرد، ملت و جهان است. 

پی‌نوشت‌ها
1. Paralled- Disciplined
2. Cross-Disciplined
3. Interdisciplinary
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تیرم��اه س��ال ج��اری، شانزدهمین»جش��نوارۀ کتاب 
ک��ودک و نوجوان« به همت »کانون پرورش فکری کودکان 
و نوجوانان« برگزار ش��د. البته این دوره از جش��نواره تفاوت 
عمده‌ای با دوره‌های پیش��ین داش��ت و آن هم‌زمانی‌اش با 
»روز ملی ادبیات‌ ک��ودک« بود؛ روزی که تا پیش از این در 
تقویم ملی جایی نداش��ت اما از امس��ال، 18 تیرماه، سالروز 
مرگ مهدی آذریزدی، نویسندۀ »داستان‌های خوب برای 
بچه‌های خوب«، به‌عنوان روز ملی ادبیات کودک ش��ناخته 

می‌شود.
در حاشۀی این جشنواره، چند نشست تخصصی با حضور 
کارشناس��ان ادبیات کودک و نوجوان برگزار ش��د که کیی 
از آن‌ها به »بررس��ی کتاب‌های داس��تانی نوجوانان از لحاظ 
چگونگی تقویت هویت اسلامی و ایرانی« اختصاص داشت. 
در این نشس��ت دکتر احمد گل‌محمدی نتایج پژوهش��ی 
را ارائه کرد که به س��فارش کانون پرورش فکری کودکان و 
نوجوانان و توسط پژوهشگاه مطالعات آموزش‌و‌پرورش انجام 
گرفته است. گزارشی که در پی می‌آید، حاصل همین جلسه 

است. 
***

در ای��ن نشس��ت، نخس��ت دکتر احم��د گل‌محمدی 
رش��تۀ سخن را به‌دست گرفت و گفت: » بررسی کتاب‌های 
داستانی نوجوانان از لحاظ چگونگی تقویت هویت اسلامی و 
ایرانی«، در واقع مطالعۀ موردی کتاب‌های نوجوانان منتشر 
شده توس��ط کانون پرورش فکری کودکان و نوجوانان طی 
سال‌های 1359 تا 1389 است. با انجام این پژوهش، فرصت 
نقد و بررس��ی کیی از مهم‌ترین موضوعات ادبیات کودک و 

نوجوان از منظری متفاوت ایجاد شد.«

چهار ضعف اساسی
 ادبیات هویت ساز نوجوانان

سمانه آزاد

گزارش ارائة‌یافته‌های یک پژوهش

  کتاب ها چگونه هویت را تقویت می کنند؟
این پژوهشگر در ادامه به نحوۀ انجام پژوهش و سؤال‌های 
مطرح ش��ده در آن پرداخت و گفت: »این پژوهش به‌روش 
تحلیل محتوا انجام شده اس��ت و سؤال اصلی آن این است 
که کتاب‌های داستان نوجوانان کانون، چه نسبتی با تقویت 
هویت اس�المی ایرانی دارند؛ یعنی کتاب‌هایی که از ابتدای 
س��ال 1359 تا ابتدای سال 1389 برای نوجوانان در کانون 
پرورش فکری کودکان و نوجوانان منتشر شده‌اند، چه نسبتی 
با تقویت هویت اسلامی و ایرانی دارند؟ ما برای پاسخ به این 
پرسش اصلی چهار پرسش فرعی به این شرح مطرح کردیم:

پرسش اول: به لحاظ نظری کتاب‌های داستانی چگونه 
هویت‌های جمعی، ازجمله هویت‌های ملی و دینی، را تقویت 

میک‌نند؟
پرس�ش دوم: چه نس��بت یا چند درصد از کتاب‌های 
داس��تانی منتشر شده در این مقطع زمانی نسبتی با تقویت 

هویت اسلامی ایرانی داشته‌اند؟
پرسش سوم: داستان‌هایی که با تقویت هویت اسلامیـ‌ 
ایرانی مرتبط‌اند، این کار مهم را چگونه انجام داده‌اند؟ یعنی 
به لحاظ نظری داستان‌ها چگونه می‌توانند هویت اسلامی و 

ایرانی را تقویت کنند؟
و بالأخره پرس�ش چه�ارم: چطور می‌توانیم داستان‌های 
بررسی شده را از لحاظ تقویت هویت اسلامی ایرانی ارزیابی کنیم؟

به‌ط��ور خلاصه، ما ابتدا نس��بت روایت ب��ا هویت را 
بررس��ی کرده‌ایم. سپس نسبت داستان‌ها با تقویت هویت 
اسالمی‌ـ ایرانی مورد توجه قرار داده‌ای��م و بعد از آن به 
چگونگی تقویت هویت پرداخته‌ایم. در آخر کار هم درصدد 

نقد و ارزیابی این کتاب‌ها از این منظر برآمده‌ایم.
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  الگومندی هویت از طریق روایت
گل‌محمدی در خصوص پرس��ش نخست و مفاهیمی 
همچون هویت و مشارکت در روایت گفت: »پرسش اول این 
است که به لحاظ نظری )تئوریک( چگونه از طریق داستان‌، 
هویت‌س��ازی یا تقویت هویت صورت می‌گیرد. جالب است 
بدانید که پژوهش‌های نظری در این زمینه به نسبت داستان 

با هویت‌سازی مربوط می‌شود.
این پرسش بس��یار ساده‌ای اس��ت اما پیش از آن باید 
به مفهوم مش��ارکت در روایت پرداخت. هر نوع مش��ارکت 
در روایت هویت‌سازانه اس��ت. چه داستانی را بنویسیم، چه 
بخوانیم و چه گوش دهیم، عملی هویت‌سازانه انجام داده‌ایم. 
اهمیت موضوع در این اس��ت که بخش عمده‌ای از تولیدات 
زبانی ما در قالب روایت اس��ت و بعید به‌نظر می‌رسد کسی 

روزانه داستان و روایتی نشنود.«
این عضو هیئت علمی» دانشگاه علامه طباطبایی« در 
ادامه به مفهوم هویت اشاره کرد و افزود: » هویت نوعی ادراک، 
ارزش‌گذاری و احس��اسی‌ابی است. به عبارت دیگر، ادرا‌ک 
چیس�تی خود در رابطه با دیگری ک�ه با ارزش‌گذاری 
و احساسات همراه باشد، کیی از تعاریف هویت است که 
بر سر آن اجماع وجود دارد. از این لحاظ، هویت‌سازی نوعی 
معناسازی است؛ یعنی هویت ذیل معنا قرار می‌گیرد. به این 
معنا که هویت‌سازی و معناسازی نوعی درک مشترک است 
و این معناس��ازی لاجرم در قالب زبان اتفاق می‌افتد. هر نوع 
معناسازی و فهم مش��ترک از طریق بازنمایی زبانی صورت 
می‌گیرد. از سوی دیگر، بر زبان آوردن نوعی کنش اجتماعی 
هم محس��وب می‌ش��ود. به عبارتی، ما با ادای جملات و بر 
زبان آوردن کلمات، کنشی را هم انجام می‌دهیم. مثلًا جملۀ 

قول می‌دهم کتاب شما را بیاورم، صرفاً توصیف امر واقع 
نیس��ت، بلکه ایجاد واقعیتی به نام قول دادن و آوردن است. 
به زبان ساده، بیان کردن نوعی ایجاد کردن است. همچنین، 
وقتی در قالب روایت مش��ارکت میک‌نیم، روایت و داستانی 
را می‌نویس��یم، به داس��تانی گوش می‌دهی��م و یا فیلمی را 

می‌بینیم، نوعی عمل هویت‌سازی انجام می‌دهیم.«
و  ارزش‌گ��ذاری  ادراک،  از  گل‌محم��دی  دکت��ر 
احس��اسی‌ابی به‌عنوان مؤلفه‌های هویت یاد کرد که روایت 
آن‌ها را الگو‌مند میک‌ند: »هویت س��ه مؤلف��ه دارد: ادراک، 
ارزش‌گذاری و احس��اسی‌ابی. این س��ه مؤلفه به‌صورت خام 
در همۀ انس��ان‌ها وجود دارد؛ یعن��ی همۀ ما توانایی ادراک، 
احس��اس و ارزش‌گذاری را داریم ولی نکتۀ ظریف اینجاست 
ک��ه توانایی‌های ع��ام ما در قال��ب ادراک، احس��اسی‌ابی و 
ارزش‌گذاری از طریق روایت الگومند می‌شود. زبان در قالب 
داس��تان به ادراک و نوع نگاه ما دربارۀ دیگران الگو می‌دهد. 
به‌عبارت دیگر، از طریق داستان الگوهایی را کسب میک‌نیم 
که ما را به سلس��لۀ ادراکات، احساسات و ارزش‌گذاری‌های 
معین رهنمون میک‌ند. چرا که خارج از بازی زبانی هیچ نوع 

ادراک یا ارزش‌گذاری‌ای صورت نمی‌گیرد.«
اهمیت یافتن الگو های ارزش‌گذاری و احساسی از طریق 
داستان، نکتۀ دیگری بود که این پژوهشگر به آن اشاره کرد: 
»این موضوع به‌ویژه در کودکان و نوجوانان اهمیت دارد. آن‌ها 
از طریق خواندن روایت‌ها، الگو‌های ارزش‌گذاری و احساسی 
پیدا میک‌نند. حتی روایت داستانی می‌تواند احساس دوست 
داشتن یا نفرت ورزیدن را الگومند کند. مثلًا آشنایی با مار یا 
سگ در قالب روایت، کلیشه‌ای می‌سازد که نسبت احساسی 
ما با این موجود بیرونی را مقید و محدود میک‌ند. این موضوع 



ارتباط با تقویت هویت اسلامیـ‌ ایرانی بود. به این منظور نیز 
عنوان داس��تان، تصویر روی جلد کتاب و چیکدۀ داستان را 

مدنظر قرار دادیم.« 
گل‌محمدی در ادامه به تفیکک به نسبت داستان‌های 
مرتبط با هویت اسلامی و هویت ایرانی اشاره کرد و گفت: »‌از 
میان 72 کتاب، 61 داستان با هویت اسلامی مرتبط بودند. 
یعن��ی در چیکده، عنوان یا تصویر کتاب می‌توانس��تیم این 
پیوند را بازشناس��ی کنیم. پس تقریباً 73 درصد از کتاب‌ها 

با تقویت هویت اسلامی مرتبط بودند.
از سوی دیگر حدود 14 درصد، یعنی تنها 10 داستان از 
72 داستان، با تقویت هویت ایرانی مرتبط بودند و مصادیق 
ارتباط با تقویت هویت ایرانی در 10 کتاب به چش��م خورد. 
اما در این میان نکته‌ای قابل توجه بود: در حالیک‌ه پیوندهای 
تقویت هویت اس�المی کاملًا پررنگ و با الگوی نظری کاملًا 
هماهنگ بودن��د، دربارۀ تقویت هوی��ت ایرانی این موضوع 
بسیار ضعیف بود. ما در این مورد مسامحه کردیم تا معیار‌ها 
هماهنگ باشند. در میان همۀ کتاب‌های شناسایی شده، تنها 
یک مجموعه به نام مرز پرگهر با هویت ایرانی در ارتباط بود. 
یعن��ی اگر این مجموعه را کنار بگذاریم، دیگر هیچ کتابی با 

هویت ایرانی در ارتباط نبود.« 
نسبت کتاب‌های مرتبط با تقویت هویت اسلامیـ‌ ایرانی 
موض��وع دیگری بود که در این پژوهش مورد بررس��ی قرار 
گرفت؛ یعنی داستان‌هایی که نشانه‌های تقویت هر دو هویت 
اسلامی و ایرانی در آن‌ها دیده می‌شود. به گفتة گل‌محمدی 
تعداد بس��یار کمی از کتاب‌ها با تقوی��ت این نوع هویت در 
ارتباط بوده‌اند: »‌میزان بس��یار ناچیزی از کتاب‌هایی که در 
این سی س��ال در کانون پرورش فکری کودکان و نوجوانان 
منتش��ر شده‌اند، با تقویت هویت مش��ترک اسلامیـ‌ ایرانی 
پیوند داش��تند. تنها یک کتاب در این زمینه وجود داش��ت 
و آن داس��تانی دربارۀ س�لمان فارسی بود که نشانه‌هایش 
منطقاً هویت اسلامی ـ ایرانی را منتقل میک‌رد. البته در این 
داستان هم شخصیت سلمان به‌گونه‌ای بازسازی شده است 

که هویت اسلامی او بر هویت ایرانی‌اش غلبه دارد.«

  بسیج ارزشگذاری‌های مثبت
»پیوند و نس��بت داس��تان‌ها با تقویت هویت اسلامیـ‌ 
ایرانی چگونه در داستان‌ها نمود پیدا میک‌ند؟« این پرسش 
س��وم پژوهش است که احمد گل‌محمدی دربارۀ آن چنین 
توضی��ح داد: »در کتاب‌های بررس��ی ش��ده، تقویت هویت 
اس�المیـ‌ ایرانی از طریق نسبت دادن ویژگی‌های مثبت به 
شخصیت‌های مسلمان و یا ایرانی داستان صورت می‌گیرد. به 

در اکث�ر م�وارد، هویت‌ه�ای مثبت با تعری�ف هویت‌های منفی نش�ان داده 
شده‌اند؛ در حالی‌که می‌توانیم هویت‌های نسبی، یعنی مکمل، ایجاد کنیم

به‌وی��ژه در کودکان صدق میک‌ند و از این طریق می‌توان به 
آن‌ها گفت که چه چیزی ارزش��مند و چه چیزی ارزشمند 
نیس��ت، یا چه تیپ شخصیتی را باید دوست داشت. جوهر 
این نسبت در واقع الگو بخش��یدن به توانایی‌های ادراکی و 
احساس��ی و ارزش‌گذاری انسان‌هاست که هویت‌سازی هم 

چیزی جز این نیست.« 

  غلبۀ هویت اسلامی بر ایرانی 
براس��اس چارچوب نظ��ری این پژوهش ک��ه روایت را 
»الگوبخش توانایی‌هایی ادراکی، احساس��ی و ارزش‌گذاری 
انس��ان‌ها می‌داند«، 285 کتاب شناسایی و بررسی شدند تا 
نس��بت آن‌ها با تقویت هویت اس�المی ایرانی مشخص و به 
پرس��ش دوم پاسخ داده ش��ود. دکتر احمد گل‌محمدی در 
این‌ب��اره توضی��ح داد: »من و همکارانم هم��ۀ کتاب‌هایی را 
که در مقطع زمانی ابتدای س��ال 1359 تا ابتدای 1389 در 
کانون پرورش فکری کودکان و نوجوانان منتش��ر ش��ده‌اند، 
جم��ع‌آوری کردیم تا به پرس��ش دوم پاس��خ دهیم که چه 
نس��بتی از داس��تان‌ها با تقویت هویت اسلامی ایران ارتباط 
دارند. در مجموع 285 کتاب را شناسایی کردیم که از میان 
آن‌ها 72 کتاب یا 26درصد نسبت و ارتباطی با تقویت هویت 
اس�المی ـ ایرانی داشتند. یعنی با توجه به چارچوب نظری، 
ویژگی‌هایی را در این داستان‌ها پیدا کردیم که نشان‌دهندۀ 



بیان ساده‌تر، این امر از طریق نسبت دادن مصادیق درستی، 
خوبی و زیبایی به شخصیت‌های مسلمان و یا ایرانی داستان، 
و نسبت دادن نادرستی، زشتی و نازیبایی به شخصیت‌های 
نامس��لمان و غیرایرانی داس��تان، که در برابر شخصیت‌های 

ایرانی اسلامی قرار دارند، صورت می‌گیرد. 
این موضوع در هر س��ه س��طح، یعنی ه��م در چیکده، 
هم در عنوان و هم در تصویر‌های روی جلد دیده می‌ش��ود. 
مثلًا در چیکدۀ داستان، ویژگی‌هایی مانند موشکاف، استوار، 
رس��تگار، امی��ن، بالنده، خورش��ید صفت و... با ش��خصیت 
مسلمان یا ایرانی داستان نسبتی دارند. همچنین، در عنوان 
داستان واژه‌هایی مانند بهار، نظر کرده، شکوه و... را می‌بینیم. 
تصویر‌ه��ا نیز همی��ن گونه‌اند و از مؤلفه‌ه��ای بصری مانند 
رنگ‌های شاد، به‌خصوص سبز و آبی، و هالۀ نور برای نسبت 
دادن راستی، درستی و خوبی به شخصیت‌های داستان بسیار 

استفاده شده است. 
می‌توان گفت از این مؤلفه‌ها برای بسیج ارزش‌گذاری‌های 
مثبت به‌س��وی مصرفک‌نندۀ داستان اس��تفاده شده است. 
یعنی حتی شخصیت‌پردازی هم به‌گونه‌ای است که خوانندۀ 
ک��ودک و نوج��وان بفهمد که ش��خصیت ایرانی مس��لمان 

شخصیت خوب داستان است.«

  چهار ضعف اساسی
پرس��ش چهارم این پژوهش در مق��ام نقادی و ارزیابی 
اس��ت: » داستان‌های بررسی ش��ده از لحاظ تقویت هویت 

اسلامیـ‌ ایرانی را چگونه می‌توان ارزیابی کرد؟«
گل‌محمدی در این‌باره توضیح داد: »پاسخ این پرسش 
براساس یافته‌های تجربی کشور‌های دیگر انجام شده است. 
در این زمینه دایره‌المعارف ادبیات کودکان و نمونه‌های 
تحقیقاتی که در زمینۀ نسبت روایت با هویت در کتاب‌های 
ک��ودکان و نوجوانان انج��ام گرفته‌ان��د، در نتیجه‌گیری به 
م��ا کمک کرد. اگر بخواهیم با توج��ه به یافته‌های نظری و 
تجربی، روایت‌هایی تولید کنیم که هویت اس�المی و ایرانی 
را بیش از پیش تقویت کنند، مس��ئولان، متولیان، مؤلفان و 
نویس��ندگان باید به نکاتی توجه داشته باشند؛ نکاتی که در 
بیشتر مجموعه کتاب‌های بررسی شده به آن‌ها توجه نشده 
است. پژوهش‌های تجربی کشورهای دیگر نشان می‌دهند که 
اگر بخواهیم هویت اسلامی را این‌گونه تقویت کنیم، ای‌بسا 

به بیراهه برویم یا کارهایمان نتیجۀ عکس بدهد.«
پژوهش��گر پژوهش��گاه مطالعات آموزش‌و‌پرورش ادامه 
داد‌: »این مجموع��ه کتاب‌ها چهار ویژگی دارند که با توجه 
ب��ه مطالعات نظری می‌توان فهمید وجود آن‌ها رس��یدن به 

هدف را تضعیف میک‌ند. باید توجه داشت که 
نسبت ساده‌ای بین تولید روایت و مصرف آن 
وجود ندارد. مطالعات تجربی نشان داده‌اند که 
نمی‌توان به یقین گفت خوانندۀ داستان حتماً 
ذهنیت از پیش تعیین شده و مدنظر مؤلف را 

پیدا میک‌ند.«
دکتر گل‌محمدی در ادامه به ویژگی‌های 
مجموعه کتاب‌های منتشر شده در سال‌های 
1359 ت��ا 1389 در کان��ون پ��رورش فکری 

کودکان و نوجوانان پرداخت و راهکارهایی را برای رس��یدن 
به نتیجۀ بهتر ارائه داد: »براساس یافته‌های نظری و تجربی، 
اگر بخواهیم هویت اسلامیـ‌ ایرانی را از طریق روایت تقویت 

کنیم، باید از چهار نکته بپرهیزیم:
1   در داستان‌های بررسی شده، نمونه‌های هویت‌سازی 
مطلق‌باورانه زیاد به چشم می‌خورد؛ درحالیک‌ه هویت‌سازی 
نبای��د مطلق باورانه باش��د. در دهکدۀ جهان��ی که باور‌های 
هویت‌س��از تقریباً فروریخته‌اند، هویت‌س��ازی مطلق باورانه 

سخت است و چه‌بسا تأثیر مطلوب نداشته باشد. 
2   هوی��ت ایرانی و اس�المی دارای توازن نیس��ت. اگر 
مجموعۀ »مرز پرگهر« در میان کتاب‌های منتشر شده نبود، 
مصادیق تقویت هویت ایرانی در حد صفر بود. این هم کیی 
از دس��تاوردهای پژوهش است که متولیان تولید کتاب‌های 

کودک و نوجوانان باید به آن توجه داشته باشند.
3    »در س��اده‌ترین تعریف، رمانتی سیس��م را غلو یا 
اغراق یا برجس��تهک‌ردن غیرطبیعی شخصیت‌های داستانی 
برای بس��یج احساس��ات خوانندگان تعری��ف میک‌نیم. اگر 
رمانتی‌سیس��م و اغراق خیلی پررنگ باش��د، ای بسا تأثیر 
عکس بگذارد. پس باید س��عی کنیم شخصیت‌ها را آشناتر 
پ��ردازش کنیم. در رابطه با این موضوع، یک مطالعۀ تجربی 
درب��ارۀ کتاب‌های کودکان و نوجوان��ان آمرکیا بعد از واقعۀ 
11س��پتامبر انجام گرفته است که نش��ان می‌دهد پس از 
این واقعه، آن‌ها س��عی کرده‌اند در داس��تان‌های نوجوانان 
قهرمان‌سازی کنند که البته چندان تأثیر نداشته است. این 
موضوع در داس��تان‌های بررسی ش��ده نیز برجسته است و 

نوعی رمانتی‌سیسم پررنگ در آن‌ها دیده می‌شود.
4   در بررس��ی این مجموعه با هویت‌سازی تضادآمیز 
هم مواجه شدیم. در اکثر موارد هویت‌های مثبت با تعریف 
هویت‌های منفی نش��ان داده شده‌اند؛ در حالیک‌ه می‌توانیم 
هویت‌های نسبی، یعنی مکمل، ایجاد کنیم. مطالعات نشان 
داده‌اند که روایت هویت‌های تضاد‌آمیز ش��اید در کوتاه‌مدت 

موفقیت‌آمیز باشد اما در بلند‌مدت مؤثر نیست.«
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کلیدواژه‌ه�ا: بومی‌س��ازی علوم، عل��وم تجربی، علوم 
انسانی

بحث بومی‌سازی علوم انسانی در کشور ما حدود چهار 
دهه س��ابقه دارد. در این سال‌ها موافقان و مخالفان این ایده 
از مواضع مختلفی بحث کرده‌اند و گهگاه بحث‌هایی افراطی 
از هر دو س��و مطرح شده اس��ت. البته همة‌ مباحث‌ مطرح 
ش��ده دربارة بومی‌سازی علوم بحث‌هایی علمی هم نبوده‌اند 
و بسیاری از مواضع سیاسی وارد این موضوع شده و به دفاع 
از بومی‌سازی برخاسته‌اند. در مقابل، کسان دیگری به صرف 
اینکه برخی طرف‌داران بومی‌س��ازی علوم، اهداف و اغراض 
سیاس��ی را دنبال کرده‌اند، موضوع بومی‌س��ازی را از اساس 
تخطئه کرده‌اند )فراستخواه، 1388(. اما از این موارد گذشته، 
دلایل علمی مش��خصی در دفاع از بومی‌سازی قابل طرح‌اند 

)ر.ک: شریعتی، 1388 و فاضلی، 1388(.
ب��رای ارائة بحثی دربارة بنیان‌های نظری بومی‌س��ازی 
علوم، ابتدا اشاره‌ای کلی به تحول علم مفید خواهد بود؛ چراکه 
بومی‌سازی دستاورد و پیامد بحث‌های به نسبت تازه‌ای است 
که در سدة بیستم و در تقابل یا تکامل فلسفه‌های علم قرن 

نوزدهمی طرح شده‌اند.
بس��یاری گالیله را آغازگر راه علم م��درن می‌دانند. او 
احتمالاً نخس��تین کس��ی در تاریخ بوده است که نظرورزی 
صرف را کنار نهاد و به‌طور نظام‌مند )سیس��تماتیک( دست 
به تجربة علمی یا آزمایش زد. آزمایش‌های گالیله در تاریخ 
علم بسیار مشهورند. او برای مشاهدة اجرام آسمانی تلسکوپ 
ساخت )هال، 1363: 172( یا برای محاسبة سرعت، شتاب 

و جهت حرکت اجسام آزمایش‌های گوناگونی ترتیب داد.
در ادام��ة راه گالیله، نیوتن بزرگ‌ترین دانش��مند قابل 
معرفی اس��ت؛ همو که قانون گرایش را به جهانیان معرفی 
کرد و در عمل، با قوانین خود توانس��ت حرکت س��یارات را 
پیش‌بینی کند. موفقی��ت پیش‌بینی‌های نیوتن جهانیان را 
ش��گفت‌زده و متقاعد کرد که او به علمی دست یافته است 

که نه‌تنها طبیعت را توصیف میک‌ند بلکه به پیش‌بینی آن 
هم می‌پردازد. بزرگی دستاوردهای نیوتن در قرن هفدهم به 
حدی چش��مگیر بود که پس از آن، هر کسی که گام در راه 
علم می‌نهاد، تلاش میک‌رد از او الگو بگیرد و قوانینی کلی و 

جهان‌شمول مانند او کشف یا وضع کند.
به ای��ن ترتیب، برای مثال ایمانوئل کانت، فیلس��وف 
بزرگ قرن هجدهم به روشنی می‌‌گفت که می‌خواهد همان 
کاری را در فلس��فه به انجام برساند که نیوتن در علم کرده 
است )کانت، 1383(‍. کانت، پس از ضرباتی که هیوم به علم 
مدرن زده و از جمله علیت را زیر سؤال برده بود، می‌خواست 
پشتوانة فلسفی محکمی برای علوم ایجاد کند. او برای علیت 
که تا پیش از هیوم تصور می‌رفت واقعیتی برون‌ذهنی دارد، 
جایگاه مستحکمی در درون ذهن انسان یا همانا فاعل شناسا 

ایجاد کرد. 
کان��ت همین کار را ب��ا زمان و مکان هم ک��رد. از نظر 
او، زمان و مکان فُرم‌های حس��گانی ی��ا صورت‌های نیروی 
احساس بودند، یا به عبارت دیگر، قالب‌هایی از پیش موجود 
در ذه��ن آدمی بودند که دریافت‌های حس��ی آدمی با آن‌ها 
ش��کل می‌گرفتند. برای کانت، زم��ان و مکان و همین‌طور‌ 
مقولات درون‌ذهنی مانند علیت، »فراتاریخی« بودند. او فکر 
نمیک‌رد که مثلًا انسان قرن کیمی زمان و مکان را متفاوت 
از انس��ان قرن هجدهمی می‌فهمد یا اینکه انسان غارنشین 
درک متفاوتی از انس��ان شهرنش��ین از علیت دارد. او دربارة 
یک انس��ان فراتاریخی یا یک انسان نوعی سخن می‌گفت و 
ش��رایطی را که این انسان تحت آن به علم دست میی‌افت، 
تشریح میک‌رد. دس��تاورد چنین انسانی، علمی فراتاریخی، 

واحد و جهان‌شمول بود.
به پیروی از کانت، اگُوست کُنت، که علم جامعه‌شناسی 
را بنی��ان نهاد، معتق��د به وحدت علوم ب��ود. در نظر او علم 
کلیتی منس��جم اما دارای سلس��له مراتب ب��ود. او علوم را 
براس��اس میزان پیچیدگیِ موضوع‌شان دسته‌بندی کرد. از 

از وحدت علم تا علم بومی
فرشید مقدم سلیمی

نگاهی به جوانه‌های علم بومی در تاریخ علم
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نظر کنت ریاضی س��اده‌ترین موضوع را داشت و پس از آن 
به ترتیب ستاره‌شناس��ی، فیزیک، شیمی، زیست‌شناسی و 
در نهایت جامعه‌شناسی پیچیده‌ترین موضوعات را داشتند. 
)Conte,1858(. از نظ��ر کنت علوم در عمل الگوی واحدی 
داشتند. این الگو در زمان کنت در علوم تجربی محقق شده 
بود و او بر همان اساس می‌خواست جامعه‌شناسی را بنا کند. 
الگوگی��ری کنت از علومِ به اصطلاح دقیق��ه، از نامی که در 
ابتدا برای علم جدیدش برگزیده بود هم هویدا بود. وی ابتدا 

جامعه‌شناسی را »فیزیک اجتماعی« نامیده بود.
اولین مخالفت‌ها با وحدت علم و جست‌وجو برای یافتن 
راه‌های مس��تقل برای علوم انسانی و فرهنگی از همان قرن 
نوزدهم آغاز ش��د. کارل مارکس کی��ی از پیش‌گامان این 
عرصه بود. او روش دیالکتیک را از فلسفة هگل وارد علم کرد 
و در مطالع��ة جامعه، تاریخ و اقتصاد بهک‌ار گرفت. به موازات 
مارکس، فیلس��وفان دیگری نیز روش‌هایی نو و مس��تقل از 
روش‌‌های علوم تجربی را برای مطالعة پدیده‌های اجتماعی 
و انس��انی ابداع کردند و بهک‌ار گرفتند. کیی از مهم‌ترین این 
افراد ویلهلم دیلتای اس��ت که اکن��ون کیی از پایه‌گذاران 

علوم انسانی شناخته می‌شود.
دیلت��ای در اواخر س��دة نوزدهم می�الدی این بحث را 
آغاز کرد که علوم انسانی باید روش مشخص خود را جدا از 
علوم تجربی داش��ته باشند. او استدلال میک‌رد که دانشمند 
علوم تجربی تنها می‌تواند موضوع شناسایی خود را از بیرون 
بس��نجد و بشناسد، اما موضوع علوم انس��انی را که انسان و 
روابط اجتماعی اوس��ت، می‌توان از درون شناخت و فهمید. 
دیلتای بر این نکته انگش��ت نهاد که رفتار انسان‌ها معنادار 
است یا جهان انسان جهان معناهاست و انسان‌ها قادرند این 
معناها را بفهمند. وی اس��اس روش ویژة علوم انس��انی را بر 
فهم معناها نهاد. البته ادعا نکرد که علوم انس��انی کیسره از 
روش‌های تبیینی علوم تجربی بی‌نیازند،‌ بلکه تأیکد داشت 

که روش اصلی و ویژة‌ علوم انسانی باید روش تفََهُمی باشد.
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دیلتای هم‌چنین خِرد ناب مورد نظر کانت را زیر سؤال 
برد و به‌جای آن خِرد تاریخی را پیشنهاد کرد. بر این اساس، 
خرد انسان به‌طور اجتماعی و در روندی تاریخی می‌توانست 
متحول شود یا دستک‌م تغییر یابد. علاوه بر این، او بر اهمیت 
احساس و اراده در کنار عقل تأیکد کرد. در نگاه دیلتای، انسان 
تنها براساس عقل و خِرد تصمیم نمی‌گیرد بلکه احساسات و 
ارادة او نیز در زندگی‌اش دخیل‌اند. انسان مورد نظر دیلتای 
نه انسانی آرمانی، که انسانی واقعی و دارای گوشت و پوست 
و استخوان بود. چنانچه خودش هم در کتاب »تشیکل جهان 
تاریخ��ی در علوم انس��انی« می‌نویس��د: »در رگ‌های فاعل 
شناس��ایی که لاک، هیوم و کانت برس��اختند، خون واقعی 
جریان ندارد بلکه در آن عصارة رقیقی از اس��تدلال به‌عنوان 

فعالیت صرف نیروی فکر جاری است.«
دیلتای در ادامة همین جملات می‌نویسد: »یک رهیافت 
تاریخی و در عین حال روان‌شناس��انه به انسان‌ها مرا بر آن 
داش��ت که حتی دانش و مفاهی��م آن )مانند جهان بیرونی، 
زمان، جوهر و علت( را به‌عنوان قدرت‌های متنوع موجودی 
بشناسم که اراده میک‌ند، احس��اس میک‌ند و می‌اندیشد« 

.)Dilthey, 2002: 139)
وقتی دیلتای انس��ان موضوع جامعه‌شناسی را تاریخی، 
مادی و زمینی کرد، انس��انی که متأثر از ش��رایط مش��خص 
اجتماعی، اقتصادی، سیاسی و فرهنگی زمانه و جامعه‌اش بود، 
انسانی که تجربه و خطا میک‌رد، می‌آموخت، قدم برمی‌داشت و 
زمین می‌خورد و دوباره به‌پا می‌خاست، زمینه برای تکثرگرایی 
در علم و به‌ویژه علوم انسانی مهیا شد. در پرتو فلسفة دیلتای 
نویس��ندة پرکاری که در طول عمر خود بیست جلد کتاب  ‌ـ
قطور نوش��تـ‌ ما به این آگاهی رسیدیم که برای فهم معانی 
زندگی اجتماعی خود باید جهان اجتماعی خویش را از زوایای 
گوناگون مطالعه کنیم و بکوشیم انسان ایرانی) آذری، کرد، لر 
و...( را ب��ا معانی‌ای که در زندگی اجتماعی آن‌ها، یا به تعبیر 

دیلتای در »زیست‌ جهان« آن‌‌ها، شکل گرفته‌اند بفهمیم.



اشاره
معلمان عل��وم اجتماعی با اندیش��ه‌های جامعه‌شناس��ان 
کلاس��یک و به‌ویژه بنیان‌گ��ذاران این حوزة کمابیش آش��نایی 
دارند. اما با توجه به‌سرعت تغییر و تحولات در حوزة اندیشه‌های 
اجتماعی و جامعه‌شناختی از یک سو، و ظهور چهره‌های شاخص 
و نظریه‌‌پردازان جدید از سوی دیگر، کمتر امکان یا فرصت آشنایی 
با آرا و اندیشه‌های جامعه‌شناسان  برجستة معاصر را داشته‌اند. از 
این‌‌رو مجلة »رشد آموزش‌ علوم اجتماعی« تلاش خواهد کرد در 
هر شماره به معرفی آرا و نظرات کیی از جامعه‌شناسان برجستة 
معاص��ر بپردازد. اولین مطلب از این مجموعه به معرفی آنتونی 
گیدنز، به‌عنوان مهم‌ترین نظریه‌پرداز اجتماعی معاصر اختصاص 

یافته است.
کلیدواژه‌ها: جامعه‌شناسی، آنتونی گیدنز

تلقی خاص گیدنز از جامعه‌شناسی 
گیدنز از موضع کسانیک‌ه می‌خواهند جامعه‌شناسی مانند 
یک علم طبیعی باش��د و علوم طبیعی را معتبر می‌دانند، انتقاد 
میک‌ند. البت��ه در عین حال می‌گوی��د: جنبه‌های عینی علوم 
طبیعی با مطالعة رفتار اجتماعی انسان بی‌ارتباط نیست. اما چون 

انسان‌ها مانند اشیای بی‌جان در طبیعت نیستند، مطالعة رفتار 
ما به‌طور کلی از بعضی لحاظ با مطالعة پدیده‌های طبیعی بسیار 

فرق دارد. 
دورکی�م بر این موض��ع که با پدیده‌ه��ای اجتماعی باید 
مثل اشیا برخورد کرد، اصرار دارد و به جنبه‌های مشترک علوم 
طبیعی و جامعه‌شناسی اهمیت می‌دهد. اما گیدنز می‌گوید: این 
دیدگاه هر چند هم فراگیر باشد، مردود است. زیرا علوم طبیعی با 
جامعه‌شناسی تفاوت‌هایی دارند. هیچ پدیدة اجتماعی را نمی‌توان 

به وسیلة قوانین ثابت اداره کرد. 
از ط��رف دیگر، کس��انی که ب��ا روکیرد عل��وم طبیعی به 
جامعه‌شناسی نگاه میک‌نند، جامعه‌شناسی را از مقولة تاریخ جدا 
می‌دانن��د اما گیدنز چنین نظری ندارد. در عین حال، او در برابر 
اینکه علوم اجتماعی از علوم طبیعی به‌شدت متفاوت هستند نیز 
موضع مخالفی دارد. زیرا معتقد است از یک جهت این دو گونه 
علم دارای منطق مشابهی هس��تند و منافع کیسانی دارند و از 

جهت دیگر این‌طور نیستند )مولان،1381: 168(.  
جامعه‌شناس��ی گیدنز، نوعی جامعه‌شناسی هدفمند است 
که نتایج و کارکردهای ملموس دارد و به مس��ائل واقعی زندگی 
شهروندان در جامعة جدید می‌پردازد. به نظر او، جامعه‌شناسی به 

آنتونی گیدنز در 18 ژانویة 1938 در »ادمونتون« لندن متولد شد. از سال 1961، یعنی در سن 23 سالگی، به تدریس 
در دانشگاه‌ها مشغول شد. اکنون او از پرنفوذترین و مهم‌ترین نظریه‌پرداز اجتماعی انگلستان و جهان در دورة معاصر به‌شمار 
می‌آید و بیش از 35 عنوان کتاب دارد که به 35 زبان دنیا ترجمه ش��ده‌اند. گیدنز در 18 دانش��گاه معتبر جهان، از جمله در 

آمرکیا، فرانسه و انگلیس تدریس کرده است )گیدنز، 1384(. 
در این بررسی گیدنز به‌عنوان کیی از جامعه‌شناسان برجسته در دورة معاصر معرفی شده است که دیدگاه‌های جامعه‌شناسان 
کلاسیک و جدید را که تاکنون بر دو حوزة خرد یا کلان )کنش یا ساختار( تأیکد داشته‌اند، مطرح میک‌ند. او سعی دارد با آشتی 
دادن این تأیکدات متفاوت، دیدگاه تلفیقی خودش را که آمیزه‌ای از خرد و کلان یا پیوند »کنش« با »ساختار« است، به‌عنوان یک 
موضع مقبول‌تر در جامعه‌شناسی اعلام کند. این ایده اساساً در »نظریة ساختی‌ابی« او نمایان است. در ادامه میک‌وشیم مروری هر 
چند گذرا بر نظرات او دربارة جهانی شدن، مدرنیته و هویت شخصی، بازاندیشی و تلقی خاص او از جامعه‌شناسی داشته باشیم. 

در پایان هم به نقدهای برخی از جامعه‌شناسان به نظرات و دیدگاه‌های او پرداخته‌ایم. 

جامعه‌شناسی آنتونی گیدنز 
علی‌اصغر اکرمی
 کارشناس ارشد رشتة جامعه‌شناسی و دبیر دبیرستان‌های شهرستان ابرکوه 



نظریة ساخت‌یابی1 
از نظر گیدنز، مهم‌ترین کلید برای فهم دگرگونی‌های علوم 
اجتماعی، پرداختن به کنش انسانی و ساخت اجتماعی است. هر 
تحقیقی در حوزة علوم اجتماعی باید به نوعی به دنبال بیان رابطة 
بین عاملیت و ساختار باشد. اما کلاسیک‌های جامعه‌شناسی بر 
کیی از این دو )کنش یا ساختار( تأیکد داشته‌اند و کیی را عامل 
تعیینک‌ننده دانسته‌اند، در حالیک‌ه نظریة ساختی‌ابی تریکبی از 

این دو زمینه است )گیدنز، 1384(. 
گیدنز معتقد است در تبیین ساختارها باید نقش کنشگران 
را مدنظر قرار دهیم. نظریة اجتماعی به این نقطه رسیده است که 
باید اندیشة فاعل بودن انسان‌ها را بپذیرد و در بررسی ساختارها، 
برای جایگاه انس��ان‌ها و کنش آن‌ها، شأن و جایگاهی قائل شود. 
به‌نظر گیدنز، تأیکد صرف بر ساختارها باعث نگاهی شیءگونه به 
انس��ان‌ها می‌شود. لذا عینیت ساختارها و فاعل بودن انسان‌ها از 
عناصر بنیادی ساختی‌ابی در نظریة گیدنز است )پارکر، 1383(. 

نظریة س��اختی‌ابی از نظر کارایی مثل ی��ک نظریه دربارة 
موسیقی اس��ت. نظریه‌پرداز موسیقی، قبل از مطالعة هر سبک 
خاص، باید از اصول عام و کلی تدوین و تصنیف موسیقی آگاهی 
داشته باشد. نظریه‌پرداز اجتماعی هم باید از مفهوم اصول عام و 
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 گیدنز 
از موضع 
کسانی‌که 

می‌خواهند 
جامعه‌شناسی 

مانند یک علم 
طبیعی باشد و 

علوم طبیعی را 
معتبر

 می‌دانند، انتقاد 
می‌کند. البته 
در عین‌حال 

می‌گوید: 
جنبه‌های 

عینی علوم طبیعی
 با مطالعة

 رفتار اجتماعی
 انسان بی‌ارتباط

 نیست

خودشناسی کمک میک‌ند. شناخت ما را از دنیای روابط اجتماعی 
بهتر میک‌ند، چشم‌اندازهای جدیدی را می‌گشاید و امکانات آزادی 

انسان را افزایش می‌دهد )گیدنز، 1384(. 
رکس، در بررسی خود از جامعه‌شناسی معاصر بریتانیایی، 
استدلال میک‌ند که گیدنز به جامعه‌شناسی جنبة فلسفی داد. 
خود او معتقد اس��ت بدون داشتن سررش��ته‌ای در بحث‌های 
فلس��فی، نمی‌توان کار مؤثری در علوم اجتماعی انجام داد اما 
در عین حال معتقد است، اینکه علوم اجتماعی باید نسبت به 
فلس��فه هوشیاری داشته باشد به این معنی نیست که باید در 
فلسفه محو شود؛ بلکه باید حول موضوعات تجربی به گردش 

درآید )مولان، 1381: 162(.  
جامعه‌شناس��ی، آن‌گونه که گیدنز مطرح کرده است، چند 

ویژگی دارد: 
1  از انحصارگری رهاست؛ 

2  با تاریخ پیوند دارد؛ 
3  با پرسش‌های جهان امروز مرتبط است؛ 

4  با زندگی واقعی شهروندان در جامعة جدید ارتباط دارد؛ 
به‌طوری ک��ه گیدنز این علم را مختص جامع��ة جدید می‌داند 

)آزادارمکی، 1381: 277(. 



کلی ساخت جامعه و تشیکل آن تصویری داشته باشد تا زندگی 
اجتماعی در هر دورة تاریخی برایش قابل فهم ش��ود. گیدنز این 
نظریه را از متن نظریه‌های مربوط به جمع و فرد به وجود می‌آورد 
و زمینة مش��ترکی را بین نظریات خ��رد و کلان پیدا میک‌ند تا 

نظریة ساختی‌ابی را تدوین کند )استونز، 1379: 423(. 
در ای��ن راس��تا او می‌گوید: مفهوم س��اخت به خودی خود 
کاربردی برای جامعه‌شناسی ندارد. شناخت ما از تأثیرات جهان 
اجتماعی، در تکامل و کنش‌های روزمرة انسان‌ها نهفته است. مردم 
بدون تفکر آگاهانه کارشان را انجام می‌دهند. جهان اجتماعی مثل 
قواعد زبان اس��ت. مردم قواعد دس��تور زبان را برای تعامل بهک‌ار 
می‌برن��د، ولی نیازی به جزئی��ات آن ندارند و در ضمن صحبت 

ناخواسته قواعد زبان را بازتولید میک‌نند )پیرسون، 1380(. 
نظریة ساختی‌ابی رساترین کوشش در زمینة تلفیق مسائل 
خرد و کلان است. به قول گیدنز نمی‌توان ادعا کرد که ساختار، 
کنش را تعیین میک‌ند یا برعکس. هرچند نظریة او تلفیقی است 
ولی تأثیر مارکس در او نیرومند اس��ت. نظریة س��اختی‌ابی در 
حقیقت بسط بیان تلفیقی مارکس است که می‌گوید: »انسان‌ها 
تاریخ خودشان را می‌سازند، ولی نه آنچنان که خودشان دوست 
دارند. آن‌ها تاریخ را تحت ش��رایط دلخواهشان نمی‌سازند، بلکه 
تحت شرایطی این کار را انجام می‌دهند که مستقیماً در برابرشان 
وجود دارد و از گذش��ته به آن‌ها منتقل شده است.« انسان‌ها در 
عین اینکه خالق شرایط‌اند، تحت شرایطی هم واقع شده‌اند. لذا از 
دید او تمایز میان خرد و کلان جایز نیست )ریترز، 1377: 600(. 
نظریة ساختی‌ابی گیدنز از دو مکتب کارکردگرایی و کنش 
متقابل عب��ور میک‌ند و به دیدگاه تلفیقی می‌رس��د و بر تقابل 
تاریخی خرد و کلان یا کنش و س��اخت خط بطلان میک‌ش��د 

)ریترز: 1377: 646(. 
اهمیت نظریة ساختی‌ابی گیدنز این است که به نتیجه‌های 
بدبینانه‌ای که ناظر بر ناتوانی انس��ان در دگرگونی زندگی مدرن 
هستند، منتهی نمی‌شود و کنش��گران در آن بی‌قدرت نیستند 

)گیدنز، 1384: 22(. 
ناگفته نماند که ساختی‌ابی با »ساخت‌گرایی« تفاوت دارد. 
در دیدگاه س��اختارگرایی، کنشگر فردی یا عوامل انسانی درون 
ساختار در شکل‌گیری ساختار چندان نقشی ندارند و غالباً تحت 
تأثیر ناخودآگاه ساختارها، به الزام‌ها و تکالیف ساختاری‌شان عمل 
میک‌نند. حال آنکه در نظریة س��اختی‌ابی گیدنز، عوامل انسانی 
هرچند در چارچوب س��اختارها و تا ان��دازه‌ای تحت الزام قواعد 
س��اختاری عمل میک‌نند اما در تغییر، تکمیل و حتی س��اخت 
ساختارهای نو می‌توانند نقش داشته باشند )پارکر، 1383: 25(.  

مدرنیته از نظر گیدنز 
گیدن��ز به‌جای پست‌مدرنیس��م از مدرنیتة متأخر س��خن 
می‌گوید. او آیندة نامعلومی را برای مدرنیته ترس��یم میک‌ند که 
در آن، از س��ویی تردید و تشویق مش��کل می‌آفریند و از سوی 
دیگر اشکال جدید آزادی و عاملیت پدید می‌آیند. در این عرصه، 
عامل می‌تواند آزاد از جبر غیرعقلانی و احساسی، به‌طور عقلانی 
س��نت‌های گذشته را بازسازی و بازتریکب کند و نظم اجتماعی 

جدیدی به‌وجود آورد )گیدنز، 1384: 16(. 
گیدنز تقسیم‌بندی سه‌گانه‌ای از جوامع دارد: سنتی، مدرن 
اولی��ه و مدرن متأخر. به‌طور کلی تا دورة انقلاب صنعتی را دورة 
سنتی، از انقلاب صنعتی تا س��ال 1960 را دورة مدرنیتة اولیه، 
و از س��ال 1960 به بع��د را دورة مدرنیتة متأخر می‌نامد. به‌نظر 
گیدنز ما در عصر پست‌مدرنیسم زندگی نمیک‌نیم. او ویژگی‌هایی 
را که نظریه‌پردازان به پست‌مدرنیسم نسبت می‌دهند، می‌پذیرد 
اما معتقد است این ویژگی‌ها به معنای پایان دوران مدرن نیست 
بلکه نشانة تشدید و تکامل مدرنیته است. او مدرنیتة متأخر را فاز 
دوم مدرنیته می‌داند و شکاف میان جامعة صنعتی و فراصنعتی 
را نمی‌پذیرد. می‌گوید جامعة فراصنعتی، همان جامعة صنعتی 
پیشرفته است. مهم‌ترین تقابل برای او، تقابل بین فرهنگ سنتی 

و پساسنتی است )گیدنز، 1384(. 
گیدن��ز عقیده دارد که جهان نوین و معاصر مدرن اس��ت و 
مدرن‌تر از اوایل قرن بیس��تم اما نه به این معنی که دیگر سنتی 
وجود ندارد و مردم به اعتقادات اجدادش��ان امید ندارد. او گاهی 
فقط »مابعد سنتی« را بهک‌ار می‌برد و بر این باور است که جهان 
مدرن مرگ س��نت‌ها را به بار نمی‌آورد، بلکه سنت‌ها را به منزلة 
بسترهای تصمیم‌گیری و جایگزین معرفت، ارزش و اخلاق به کار 

می‌گیرد )پیرسون، 1380(. 
گیدنز برای خلق تصویری همسو با تصویرهای اندیشمندان 
کلاسیک، مثل وبر، و ایدة قفس آهنین او درمورد جامعة جدید، 
جهان نوی��ن را به صورت یک »گردون��ة خردکننده«2 توصیف 
میک‌ن��د. این واژه برای اش��اره به »اوج نوگرای��ی« بهک‌ار می‌رود. 
گیدنز این ادعا را قبول ندارد که جهان نوین وارد عصر مابعد نوین 
شده است. گردونة خردکننده را به لکوموتیوی تشبیه میک‌ند که 
قدرتمند و سرکش است و تمام بشر می‌تواند سوار آن شود، ولی 
هر آن امکان دارد کنترل آن را از دس��ت بدهیم. این گردونه هر 
کس��ی را که در برابرش مقاومت کند، درهم میک‌وبد. گاهی هم 
منحرف می‌شود و اصلاً قابل پیشی‌بینی نیست. این گردونه مسیر 
واحدی را طی نمیک‌ند و از اجزای متعارضی تشیکل شده است 

)ریترز، 1377: 766(. 



تمثیل گردون��ة خردکننده از اعتق��ادات کهن هندیان به 
عاریت گرفته ش��ده اس��ت. این گردونه بت را حمل میک‌رده و 
کسانی را از شدت علاقه به آن نزدیک می‌شده‌اند، زیر چرخ‌های 
خود له میک‌رده است. این تمثیل به این واقعیت اشاره دارد که 
جهانی ش��دن، فرایندی تناقض‌آمیز، نابرابر و سرش��ار از خطر و 
فرصت است. جهانی شدن از نظر او تریکبی از اضطراب و رهایی 
و آمیزه‌ای از آزادی‌ها و عدم اطمینان‌ها )مثل بحران هویت( است 

)گیدنز، 1384: 42(. 

هویت در جامعة مدرن 
به نظر گیدنز در جوامع مدرن، »هویت شخصی« اهمیت 
فزون‌ت��ری میی‌ابد. همة انس��ان‌ها بای��د در جوامع مدرن به 
س��ؤالات مهمی در مورد هویت پاسخ دهند و ناگزیر در طول 
زندگی به انتخاب‌های مهمی دست می‌زنند. در جوامع سنتی 
کم و بیش نقش‌های ثابتی برای افراد تعریف می‌ش��د، اما در 
جوامع مدرن، انس��ان باید خود نقش‌هایش را بسازد. کیی از 
عوامل مهمی که گیدنز بر آن تأیکد دارد، رس��انه‌های جمعی 
هس��تند که گزینه‌های انتخاب ما را مش��خص و سبک‌های 
زندگ��ی را به ما معرف��ی میک‌نند. در جهان م��درن، هویت 
شخصی پروژه‌ای بازاندیشانه می‌شود و ما دائماً هویت خود را 
خلق و تصحیح میک‌نیم. اینکه »چه کسی هستیم و چرا این 
شدیم« را دائماً مرور میک‌نیم. هویت ما، برخلاف گذشته که 
عادت‌ها و س��نت‌ها آن را شکل می‌داد، در جامعة مدرن باید 
دائماً طراحی شود و این زمینه را برای شک و احساس پوچی 
فراهم میک‌ند ولی در عین حال امکان انتخاب سبک زندگی را 

هم برای ما بیشتر فراهم میک‌ند )گیدنز، 1384(. 
اگر در جامعة ماقبل مدرن، رابطة من با جامعه، یا به عبارت 
دیگر، هویت اجتماعی من با سنت و روابط خویشاوندی و محلی 
احاطه شده بود، اکنون این رابطه بسیار مبهم شده است. من دیگر 
ساکن محل تولد خویش نیستم. نام خانوادگی‌ام، نامم و هر نوع 
رابطة خویشاوندی خاصی، برای خوانندگان این متن معنایی ندارد. 
در اینجا فقط من اسمی بر کاغذ هستم، در جای دیگری نشانی 
اینترنتی و در جایی دیگر فقط شمارة بیمه در رایانة دولتی. هویت 
اجتماعی من از آن بس��ترها، اجتماع��ات و انتظاراتی که زمانی، 
دانش تو و من را دربارة اینکه من کی هس��تم و چه‌طور زندگی 
میک‌نم، محدود و مشخص کرده بود، امروز قطع شده است. امروز 
من مسئول هویت خویشم. هویت من با ارجاع خارجی مشخص 
نمی‌شود. هویت من تصویری سیال است در محیط‌های نهادی و 

اجتماعی پیچیدة نظام فرهنگی جهانی )پیرسون، 1380(. 

از نظر وی هویت فرد امری در حال ساخته 
شدن است و ساخته شدن آن پایانی ندارد. چون 
فرد م��دام دانش و اطلاعات خوی��ش را در راه 
تعریف و نظم دادن دوباره به فعالیت‌ها و هویتش 
و چگونگی بازنمایی این هویت در جهان صرف 
میک‌ند و به همین دلیل هویت حالت بازتابی 
دارد و در نتیجه ایستا نیست.  گیدنز بین هویت 
شخصی و اجتماعی تفاوتی قائل نشده و معتقد 
است که هویت شخصی به علت آنکه در جریان 
زندگی در اجتماع ساخته می‌شود، خود نوعی 

هویت اجتماعی است ولی هویت افراد در جامعة مدرن ثابت 
نیست. افراد هر روز در حال ساختن هویتی جدید هستند تا 
در ص��ورت لزوم بتوانند هویت جدید خود را بروز دهند و در 
زمان‌ه��ا و مکان‌های متفاوت، هویت‌های مختلفی از خود به 
نمایش بگذارند. در دنیای امروز، نمای ظاهری به‌صورت کیی 
از عناصر مرکزی درآمده اس��ت که افراد به‌صورت بازتابی از 
خود ارائه می‌دهند. کردار افراد به شدت تحت تأثیر کثرتی‌ابی 
محیط‌های گوناگون قرار گرفته است. این امر باعث خرد شدن 
فرد می‌شود و به‌صورت خودهای متعدد در جامعه درمی‌آید. 

به‌علاوه به بحران هویت فرد می‌انجامد )گیدنز، 1378(. 
مدرنیته از نظر گیدنز به فرایندی منجر می‌شود که آن 
را »دوری‌گزینی« می‌نامن��د؛ بدین‌معنا که روابط اجتماعی 
دیگر به محل‌های خاص وابس��ته نیست. روابط با کسانی که 
حضور فیزکیی ندارند، بیش از پیش به‌صورت ویژگی جهان 
مدرن درمی‌آید. مدرنیته همچنین ش��امل فرایند معروف به 
»نهفتگی‌زدایی« اس��ت. این فرایند متضمن خارج ساختن 
روابط اجتماعی از زمینه‌های محلی کنش متقابل و نوسازی 
آن‌ها در پهنه‌های نامحدود زمانیـ‌ مکانی اس��ت )یکویستو، 

 .)202 :1378
گیدنز ب��رای مدرنیته چهار خطر احتمالی تش��خیص 
می‌دهد: نخس��تین خطر احتمالی، توانایی بیشتر صاحبان 
ق��درت در نظارت بر کنترل اطلاعات و زیر نظر گرفتن مردم 
است. دومین خطر احتمالی، افزایش سریع قدرت نظامی است 
که با صنعتی شدن جنگ به‌وجود آمده است. سومین خطر 
احتمالی با سقوط بالقوة نظام‌های رشد اقتصادی رابطه دارد 
ک��ه این خطر با چهارمین خطر، یعن��ی امکان بالقوة زوال یا 
فاجعة زیس��ت‌بومی مرتبط است ولی گیدنز تسلیم بدبینی 
نمی‌ش��ود و این خطرها را بالقوه می‌دان��د نه اجتناب‌ناپذیر 

)یکویستو، 1378: 206(. 
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بازاندیشی 
کیی دیگر از مفاهیم محوری در اندیشة گیدنز، »بازاندیشی«3 
اس��ت. به نظر او در نظم پساس��نتی، هویت شخصی بازاندیشی 
می‌شود و انسان‌ها دائماً هویت خود را خلق و تصحیح میک‌نند. 
بازاندیشی در یک جمله بدین‌‌معناست: »بازاندیشی فرایند تعریف 
و بازتعریف خود از طریق مشاهده و بازتاب اطلاعات روان‌شناختی 
و اجتماعی دربارة مسیرهای ممکن زندگی است. حتی سنت‌ها 
هم در جهان مدرن بازاندیشی می‌شوند و دوباره در جریان زندگی 

فرد قرار می‌گیرند« )گیدنز، 1384(. 
به قول گیدنز، همه چیز در معرض بازاندیش��ی است، حتی 
خود بازاندیش��ی. بازاندیش��ی گرایش به تغییر این جهان دارد و 
آن را از خصائص اصلی زندگی اجتماعی می‌داند. حتی بدن هم 
در معرض انواع رژیم‌ها )رژیم‌های غذایی و برنامة ورزش��ی( است 

)ریترز، 1377: 771(. 
ب��ه نظر گیدنز، نوگرایی تبعات مثبت و منفی را با هم دارد. 
تهدید بی‌معنایی ش��خصی بر آن مسلط و بسیاری از پدیده‌های 
معنی‌دار از زندگی جدا و سرکوب می‌شوند. اما بازاندیشی روزافزون 
احتمال بازگشت به معناهای سرکوب شده را فراهم میک‌ند. گیدنز 
به برکت بازاندیشی پیش‌بینی میک‌ند که دوباره قضایای اخلاقی 

نمود پیدا خواهند کرد )ریترز، 1377: 772(. 

جهانی شدن 
به اعتقاد گیدنز، تلقی صرفاً اقتصادی از جهانی شدن، دیدگاه 
تنگ‌اندیشانه‌ای است. جهانی شدن را باید در وهلة اول پدیده‌ای 
غیراقتصادی دانست. کوتاه‌ترین تعریف او از جهانی شدن چنین 

است: »فرایند وابستگی روزافزون ما به کیدیگر.« 
او برخلاف برخی نظریه‌پردازان، جهانی شدن را صرفاً غربی 
شدن، مورد سلطة جهان توسعهی‌افته واقع شدن، آمرکیایی شدن، 
ادغام ش��دن در اقتصاد جهانی یا بازار آزاد نمی‌داند. بس��یاری از 
اندیشمندان که نگاهی منفی به جهانی شدن دارند، تعریف‌هایی 
تک‌بعدی از جهانی شدن دارند. تلقی گیدنز از جهانی شدن مثبت 

است. 
مهم‌تری��ن انتقاد از جهانی ش��دن، نابرابرس��ازی روزافزون 
آن اس��ت؛ در حالیک‌ه گیدنز جهانی ش��دن را فرایندی برابرساز 
در جهان��ی نابرابر می‌دان��د. حتی جنبش ضدجهانی ش��دن را 
از پیامدهای جهانی ش��دن می‌داند که به عدالت جهانی کمک 
میک‌ند. گیدنز جهانی شدن را استعمار معکوس می‌داند )گیدنز، 

 .)1384
گیدنز معتقد اس��ت جهانی ش��دن تنها پدیده‌ای اقتصادی 
نیست و با »نظام جهانی« کیی نیست. جهانی شدن در واقع تغییر 

شکل زمان و مکان است. او می‌گوید: من جهانی شدن را چونان 
کنش از راه دور تعریف میک‌نم. او جهانی شدن را نه‌تنها به ایجاد 
نظام‌های پهن دامنه، بلکه به تغییر شکل بافت‌های محلی و حتی 

شخصی تجربة اجتماعی مربوط می‌داند )گیدنز، 1382( 

انتقادات 
 مارگرت آرچر آمیختن س��طوح خ��رد و کلان را کار 
درس��تی نمی‌داند و معتقد است، جامعه‌شناس��ان برای تحلیل 
مس��ائل مهم علوم اجتماعی باید »س��اخت« و »عامل« را از هم 

تمیز دهند. 
 برخی می‌گویند گیدنز شخص را »خودسالار« می‌پندارد. 
به‌نظر آن‌ها شخص بسیار کمتر از میزانی که گیدنز می‌گوید، بر 

خود مسلط است )گیدنز، 1384(. 
 یان کرایب عقی��ده دارد، تصویری که گیدنز از جهان 
نوین در تمثیل گردونة خردکننده ارائه می‌دهد، چندان با نظریة 
س��اختی‌ابی او جور درنمی‌آید. زیرا او در نظریة س��اختی‌ابی بر 
قدرت عوامل انسانی تأیکد دارد، ولی در تمثیل گردونة خردکننده، 
دنیای نوین، به منزلة لکوموتیوی تصویر شده است که همه سوار 
بر آن هستند؛ به‌گونه‌ای که ترمز و کنترلش دست انسان‌ها نیست. 
گویی انسان‌ها برساخته و تابع شرایط نوین هستند و اختیاری از 
خ��ود ندارند. در این تمثیل از جهان نوین، به خلاقیت و فاعلیت 

انسان‌ها بهایی داده نمی‌شود )ریترز، 1377: 766(. 
 ترنر می‌گوید: براساس شواهد متعدد و قوی می‌توان ادعا 
کرد که »خود«‌ به‌عنوان پروژه‌ای بازاندیشانه، سابقه‌ای طولانی در 
تاریخ دارد و بازاندیشی فرد چیز جدیدی نیست )گیدنز، 1384(. 
 یان کرایب معتقد اس��ت، نظریة ساختی‌ابی گیدنز در 
مورد جامعه در مقام یک نظریه، حرفی برای گفتن ندارد. نظریة او 
به‌عنوان نظریه‌ای کامل و جامع دربارة عمل، از همان ابتدا از امکان 
تبیین‌های مربوط به جامعه طفره می‌رود. گفته‌های او دربارة عالم 
اجتماع و عوامل تشیکل‌دهندة آن بسیار کلی است و مستقیماً ما 

را به جایی نمی‌رساند. 
 توصی��ف گیدن��ز در مورد مدرنیته م��ا را به این نتیجه 
می‌رس��اند که گویی مدرنیته، فرایندی ناگزیر است و سروکار ما 

بیشتر با نظام‌های انتزاعی است تا با مناسبات ملموس و واقعی. 
 انتقاد دیگر به گیدنز این است که ساختار را مربوط به قواعد 
کنش می‌داند. در این صورت چگونه می‌توان اصول ساختاری رابطة 
دولتـ‌ اقتصاد یا تبدیل پول به سرمایه را بررسی کرد؟ در واقع، اگر 
کارمان را با کنش اجتماعی آغاز کنیم، نمی‌توانیم محدودیت‌های 
کنش و س��اختار اجتماع��ی را درک کنیم. بنابراین، س��اختار هم 

مقیدکننده است و هم تابع خواستة کنشگر )کرایب، 1378(. 

پی‌نوشت‌ها 
1. Structuration
2. Juggernaut
3. Reflexive
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دکتر محمدسعید  ذکایی 
عضو هیئت علمی دانشکده علوم اجتماعی دانشگاه علامه طباطبایی

نمونه‌گیری، تجزیه و تحلیل و اس��تنباط آم��اری و یا در بخش 
یکفی مهارت‌هایی چون شیوه‌های مصاحبه، مشاهده، کدگذاری، 

طبقه‌بندی و راهبردهای تنظیم گزارش را دربرمی‌گیرد. 
ب��ا توجه به تنوع درس‌های مربوط به روش تحقیق )لااقل 
در نوع کمی آن( و نیز تألیف و ترجمة آثار مرتبط و مفید در این 
حوزه که به‌خصوص در چند س��ال اخیر رشد قابل ملاحظه‌ای 
داشته است، به لحاظ شناختی و نظری دانشجویان مهارت‌های 
کافی پژوهش��ی را در طول دورة آموزش��ی کسب میک‌نند. با 
ای��ن حال در هیچ ی��ک از این برنامه‌های آموزش��ی و در هیچ 
دوره‌ای، بحث و آموزش جدی در خصوص مهارت‌های ارتباطی 
و اجتماعی که ضرورت ورود ب��ه میدان و جمع‌آوری اطلاعات 
و عرضة آن اس��ت، به میان نمی‌آید. به‌نظر می‌رس��د که حلقة 
مفقودة پژوهش اجتماعی مولد و کارامد در ایران، نسبت زیادی 

با این غفلت آموزشی دارد. 
آموزش‌ه��ای نظری اگرچه در ترویج و همگانی س��اختن 
تکنیک‌های پژوهش، آش��نا س��اختن دانش��جویان ب��ا فرایند 
و قالب‌ه��ای پژوهش و ایجاد معیاری کیس��ان ب��رای تنظیم، 
ارزیابی و انباش��ت دانش اجتماعی مفیدند، ضرورتاً مهارت‌ها و 
خلاقیت‌های لازم برای ورود به میدان و کشف ایده‌های بدیع و 

پیچیده را فراهم نمی‌سازند. 
آموزش روش تحقیق در ایران کمتر فرصت بازاندیش��ی و 
تأم��ل محقق و نیز قضاوت او را دربارة نمونه‌های مورد پژوهش 

مهارت‌های ارتباطی 
در پژوهش اجتماعی 

مقدمه 
از جمل��ه تجارب تکراری که به‌عن��وان معلم »درس روش 
تحقیق یکفی« گاه با آن مواجه می‌ش��ویم، دریافت فایل‌ها و یا 
صفحات اندکی است که دانش��جویان به‌عنوان متن پیاده شدة 
حاصل از چند مصاحبة نیمه‌ساخت یافتة یکفی و یا مشاهدات 
تمرین��ی اتنوگرافی��ک در طول ت��رم ارائه میک‌نن��د. در خلال 
بحث‌های آموزش��ی کلاس، به دانش��جویان ی��ادآوری میک‌نم 
ک��ه مصاحبه‌های یکفی باید فرصت خودابرازی و ش��کل‌گیری 
گفت‌وگوی��ی طبیعی را ایجاد کنند تا از خ�الل آن، هم تجربة 
زیسته و ذهنیات پاسخ‌گو دریافت شود، هم شرایطی برای حضور 
پدیدارشناسانة محقق و نیز شرکتک‌نندگان تحقیق فراهم آید. 
از نظر زمان��ی، انتظار می‌رود چنی��ن مصاحبه‌هایی حدود یک 
س��اعت به طول انجامند و متن پیاده شدة کامل آن‌ها دستک‌م 
حدود 15 تا 20 صفحه باشد. با این حال، اغلب دانشجویان این 
تمرین کلاسی را با انجام دادن مصاحبه‌هایی که به‌طور میانگین 
هر یک 10 تا 15 دقیقه طول کشیده و متن آن‌ها در سه تا چهار 
صفحه تنظیم ش��ده است، به پایان می‌رسانند. در توضیح کوتاه 
شدن زمان و متن پاسخ‌های پیش‌بینی شده، اغلب دانشجویان 
اشاره میک‌نند که پاس��خ‌گویان حرف و ایدة دیگری نداشته‌اند 
یا خود آن‌ها راهی برای دریافت اطلاعات بیش��تر از پاسخ‌گویان 
نیافته‌اند. دانش��جویان درس روش تحقیق در ایران با فهرس��ت 
اس��تانداردی آش��نا می‌ش��وند که در بخش کمی طرح فرضیه، 

رشــــد
آمـوزش 
عـــلوم 
اجتماعی 
دورة 16  
شمـارة1 
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در میدان فراهم می‌سازد. از این‌رو بیشتر محتمل است که نتایج 
آن قابل پیش‌بینی، بدیهی و فارغ از ظرافت‌ها و ملاحظات حاکم 
بر متن زندگی روزمرة واقعی باشد. توجه پژوهشگران اجتماعی 
به آموزش مهارت‌های ارتباطی و اجتماعی و بهک‌ارگیری مناسب 
آن‌ها اگرچه به تنهایی شرط کافی و تضمینی برای فهم دقیق 
مس��ائل اجتماعی و تولید خلاقیت‌های تحلیلی نیست، امکان 
بازاندیش��ی بیش��تری را برای محققان فراهم می‌سازد و بدون 

تردید، به تحقیقات میدانی یکفیت ویژه‌ای می‌بخشد.
در مقالة حاضر برآنیم که با معرفی برخی از مهارت‌های مهم 
اجتماعی و بین فردی در فرایند پژوهش، اهمیت انتقال صحیح 
این مهارت‌ها را در پژوهش‌های میدانی اجتماعی در ایران و آثار و 
نتایج غفلت از آن را در تولید پژوهش‌های مولد نشان دهیم و در 

پایان توصیه‌هایی برای ارتقای این آموزش‌ها عرضه کنیم. 
کلیدواژه‌ه�ا: مهارت‌ه��ای ارتباطی، پژوه��ش، پژوهش 

اجتماعی

مهارت‌های ارتباطی و اجتماعی: ضرورت‌ها 
بس��یاری از متون آموزش��ی ضرورت کاربست مهارت‌های 
ارتباطی و اجتماعی را برای خلاقانه‌تر ش��دن پژوهش اجتماعی 
متذکر شده‌اند )نگاه کنید به: اگان، 1997؛ گان و نادانر، 1988؛ 
گری��ن، 1995(. مهارت‌های مزب��ور اگرچه در معنای کلی خود 
برای صورت‌ها و طراحی‌های متنوع پژوهشی صادق‌اند، اهمیت 
آن‌ها در فضای پژوهش یکفی، به‌واسطة نوع ارتباط انسانی محقق 
با میدان و روکیرد طبیعی‌گرایانه مورد توجه در آن، بیشتر است. 
محققان یکفی نیازمند آشنایی بیشتر با شیوه‌هایی هستند 
که بدون آنک‌ه آن‌ها را در قالب‌های تنگ رش��ته‌ای و ابزارها و 
تکنیک‌های استاندارد پژوهشی قرار دهند، امکان فهم عمیق‌تر 
تجارب زندگی روزمره را )که گاه به واسطة بدیهی بودن به آن‌ها 

توجه نمیک‌نیم( برایشان فراهم سازند. 
دریافت‌های خلاقانه در میدان‌های پژوهشی که گاه دور از 
انتظار است و گاه حیرت ما را برمی‌انگیزند، تنها به مدد اشراف 
به مهارت‌های ارتباطی و اجتماعی امکان‌پذیر است. اگر تخیل را 
دربرگیرندة هرگونه تجسم تصویری و نیز جلوه‌های دیگر مبتنی 
بر تجارب مس��تقیم بدنی و تجارب با واس��طة اجتماعی بدانیم 
)شامل فعالیت‌ها، روایت‌ها، شخصیت‌ها و روابط(، )فترز، 2007: 
420(، نق��ش تعیینک‌نندة مهارت‌های ارتباطی و اجتماعی در 

تولید و هدایت آن‌ها انکارناپذیر خواهد بود. 

توج��ه ب��ه مهارت‌های اجتماع��ی و ارتباط��ی بین فردی 
در پژوهش اجتماعی و در برنامة رس��می آموزش��ی، با تعدیل 
توجه افراطی ب��ه آموزش‌های فن��ی روش تحقیق، ملاحظات 
معرفت‌شناس��انه را با این آموزش‌ها بیش��تر همراه می‌سازد. به 
این ترتیب، برای دانشجویان امکان قضاوت و فهم بهتری دربارة 
الزامات برآمده از میدان پژوهش خود و فرصت‌های آن و نیز نوع 
شناخت کسب شده فراهم می‌آید. اگر معرفت‌شناسی را نظریه 
یا علم روش و مبنای ش��ناخت بدانیم، توجیهی مناس��ب برای 
گنجاندن آموزش مهارت‌های ارتباطی و اجتماعی در برنامه‌های 
درسی روش تحقیق خواهیم داشت. اهداف و سؤالات پژوهش و 
نوع نگاه ما به مسئلة اجتماعی، یقیناً اتکا به یک راهبرد تحقیق 
و کاربرد یک ابزار پژوهش��ی را بیشتر موجه می‌سازد. توجه به 
مبانی معرفت‌شناختی در هر پژوهش، اساس توفیق آن به شمار 
می‌آی��د و دلالت‌ه��ای مهمی را در توج��ه دادن ما به منطق و 

فلسفة روش تحقیق و نیز ابزارهای جمع‌آوری اطلاعات دارد.
بدین‌ترتی��ب، هر برنام��ة آموزش روش تحقی��ق در علوم 
اجتماعی )چه کمی و چه یکفی(، در هر مقطع الزاماً با آموزش 
مفروضات عمدة معرفت‌شناختی روکیردها و سنت‌های نظری 
س��روکار خواهد داشت. بدیهی است در سنت‌های یکفی که با 
شیوه‌ای کمتر استاندارد و با طراحی‌های تکرارشونده )گردشی( 
س��روکار دارند و کمتر از ابزارهای استاندارد شده در جمع‌آوری 
اطلاعاتی کیسان از نمونه‌های تعریف شده عمل میک‌نند، نقش 
محق��ق در میدان پژوهش اهمیت بیش��تری میی‌ابد. ضرورت 
ارتب��اط درونی با میدان، همدلی ب��ا موضوع‌های تحقیق، و در 
مجموع، هستی‌شناسی متفاوتی که پژوهش‌های یکفی عموماً 
از آن تبعی��ت میک‌نند، مواجهه عمیق‌تر، اصیل‌تر، طولانی‌تر و 

پیچیده‌تر محقق با آن را ضروری می‌سازد. 
ای��ن ارتباط به‌وی��ژه درخصوص روکیرده��ای انتقادی به 
پژوهش، مانند روکیرد فمینیستی، شدیدتر است. در این سنت 
پژوهشی از محقق انتظار درکی بی‌واسطه و عمیق‌تر از موضوع 
پژوهش، برقراری ارتباطی غیرسلس��له مراتبی با آن، داش��تن 
بازاندیشی بیشتر نسبت به نقش میدان تحقیق، و دادن امکان 
مشارکت و فرصت خودابرازی بیشتر به نمونه‌های مورد مطالعه 
در مراحل گوناگون می‌رود. فمینیس��ت‌ها با درک این نکته که 
قدرت بر تولید دانش‌ و فرایندِ برس��اخت آن تأثیرگذار اس��ت، 
برقراری رابطة غیرسلس��له مراتبی و دوستانه با پاسخ‌گویان را 
شیوه‌هایی اساسی برای کاهش تفاوت قدرت در تحقیق می‌دانند 

)دوگت و ماتنر، 2007: 36(. 
آگاهی از مهارت‌های بین فردی و اجتماعی در روکیردهای 
مش��ارکتی از این نوع و تس��لط بر آن‌ها حیاتی است. یکفیت 
ارتباط برقرار شده بین محقق و نمونه‌های خود، تضمینک‌نندة 
ش��نیده ش��دن صدای آن‌ها، ش��کل‌گیری اعتماد و در نتیجه، 
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آمادگ��ی نمونه‌ه��ا مثلًا برای خودافش��ایی بیش��تر اس��ت. به 
همان‌س��ان، آش��نایی با میدان پژوهش و داشتن تجربة زیسته 
در آن، امتیازی اس��ت که فرصت برقراری ارتباط بهتر با میدان 
را فراهم می‌سازد. تجربة آموزشی من در هدایت پایان‌نامه‌های 
پژوهشی نش��ان می‌دهد که داش��تن این تجربة زیسته مزیت 
بیش��تری به دانش��جویان در هدایت برنامة پژوهشی خویش و 
ارائة دستاوردهای بهتر می‌بخشد. با این حال، این خودی بودن 
و آش��نایی قبلی به همان اندازه ممکن اس��ت مانعی برای فهم 
و ارتباط بهتر با میدان پژوهش��ی باش��د. از این‌رو لازم است با 
بازاندیش��ی معرفت‌شناس��انه از آس��یب‌های آن مص��ون ماند. 
»بازاندیش��ی تعاملی«1 در روکیردها و تکنیک‌های پژوهش��ی 
چون مصاحبه‌های تعاملی نقش تعیینک‌ننده‌ای دارد. »مصاحبة 
تعاملی«2 شیوه‌ای تفس��یری برای دستیابی به فهمی عمیق و 
نزدیک از تجارب افراد در موضوعات عموماً هیجانی و حساس به 
شمار می‌آید که در آن تأیکد ویژه‌ای بر معناسازی‌های ارتباطی 
و مش��ترکی است که در خلال مصاحبه شکل می‌گیرد )الیس، 
2008: 443(. این روکیرد مس��تلزم اش��تراک تجارب فردی و 

اجتماعی محقق و راوی در اشکال گوناگون آن است. 
فرایند ارتباطی مبتنی بر تشریک مساعی که پایه و اساس 
این مصاحبه‌ها و نیز صورت‌های پژوهش��ی مشابه آن‌ها )مانند 
اتوبیوگرافی و خودمردم‌نگاری( محسوب می‌شود، نقش حساس 
و مهم مهارت‌های گوناگون ارتباطی و تعاملی را آشکار می‌سازد. 
در این معنا از محقق انتظار می‌رود هر دو نقش سوژه )محقق( 
و ابژه )نمونة مورد مطالعه( را هم‌زمان پذیرا باشد. برای مثال، در 
یک مطالعة‌ »خودمردم‌نگارانه« ممکن است محقق برای مستند 
کردن زندگی نمونة مورد مطالعة خود )فرزند، همسر، همسایه و 
مانند آن(، شرح افشاگرانه و انتقادی بازاندیشانه‌ای را از خود ارائه 
کند. مثلًا خود را بابت قضاوت‌ها، کلیشه‌ها و پیش‌داوری‌هایش 
نس��بت به آن‌ها م��ورد انتقاد قرار دهد. در مواردی این ش��یوة 
مطالعه به مهارت‌های زیادی برای مواجهه با تنش‌های عاطفی 
و مدیری��ت هیجانات افراد نیاز دارد که گاه برقراری آن ماه‌ها و 
یا سال‌ها به طول می‌انجامد و برای محقق نقش درمانی و برای 
مخاطبان او نیز نقش تهییجک‌نن��ده دارد. بهار )1993(، الیس 
)1995( و فاضلی )1390( نمونه‌های بس��یار خوبی از کاربست 

خودمردم‌نگاری و مواجهه انتقادی با خود فراهم می‌سازند(. 
در کتاب »دعوت به جامعه‌شناسی بازاندیشانه« )بوردیو و 
واکوانت، 1992(، واکوانت سه نوع سوگیری اختلال‌برانگیز در 
تخیل جامعه‌شناسی را در نگاه بوردیو بازمی‌شناسد. سوگیری 
نخست به خاستگاه و تعینات اجتماعی چون طبقه، جنسیت، 
قومیت و ویژگی‌های مشابه محقق مربوط است. این سوگیری 
آش��نا را با نقد فردی و متقابل راحت‌تر می‌ت��وان کنترل کرد. 
در برخ��ی منابع توصیه‌ه��ای مفیدی برای کنت��رل تأثیر این 

زمینه‌های س��اختاری و فرهنگی از طریق پنهان 
ساختن آن‌ها، کنترل کردن میزان تأثیر آن‌ها با 
توزیع متعادل محققان در میدان‌های گوناگون، و 
یا مقایسة نتایج آن‌ها با نتایج مطالعات محققان 
دارای خاستگاه‌های متفاوت پیشنهاد شده است. 
س��وگیری دوم که کمتر موضوع تأمل قرار 
می‌گیرد، به موقعیتی مربوط است که محقق در 
میدان دانش��گاهی در اختیار دارد. یعنی فضای 
عین��ی مواض��ع روش��ن‌فکرانة آکادمکیی که در 

لحظ��ه‌ای معین در میدان قدرت او عرضه و موجب تمایز آن‌ها 
از کیدیگر می‌شود. 

بوردیو سوگیری سوم را »سوگیری روشن‌فکرانه«3 می‌خواند 
که س��بب می‌ش��ود، دنیا را بیش از آنکه به مثابه مسائلی عینی 
ببینی��م که باید به حل آن‌ها پرداخ��ت، نوعی صحنة نمایش و 
مجموعة دلالت‌هایی بدانیم که باید آن‌ها را تفس��یر کرد. بوردیو 
معتقد است این سوگیری آخر به‌واسطة آنکه مانع توجه به شرایط 
خاص منطق عمل می‌ش��ود، عمیق‌تر و مخدوشک‌ننده‌تر است. 
سوگیری یاد شده که اس��اس آن معرفت‌شناسانه است، »خطر 

فروکاستن منطق عمل به منطق نظری« را به دنبال دارد. 
بدیهی است که سوگیری روش��ن‌فکرانه فرایند پژوهش را 
در کلیت آن )از طرح س��ؤال و مس��ئله تا تفسیر و ارائة گزارش( 
دربرمی‌گیرد و با انتقال دانش کافی روش‌شناسانه، معرفت‌شناسانه 
و هستی‌شناسانه، می‌توان از وجه‌ نظری تدابیری را برای کنترل 
آن اندیش��ید. با این حال،‌ مهارت‌ه��ای ارتباطی که در فرایندی 
تجربی)عملی( کس��ب و تقویت می‌ش��وند، می‌توانند مفروضات 
و س��وگیری‌های برآم��ده از تولی��د و کاربرد نادرس��ت ابزارها و 
مواجهه‌های میدانی را کاهش دهند و محقق را با »منطق عملی« 
کنش بیشتر آشنا سازند. کسب مهارت‌های ارتباطی و اجتماعی 
خودآگاهی بیشتری به محققان دربارة فعالیت‌های میدانی آن‌ها 

و نیز اطلاعاتی که جمع‌آوری میک‌نند، می‌بخشد. 

مهارت‌های اجتماعی و ارتباطی
گونه‌ها و چارچوب‌ها 

مهارت‌ه��ای ارتباط��ی در میدان‌های پژوهش��ی تنها در 
برگیرن��دة نقش فعال محقق، توانایی او در طرح س��ؤال و ایجاد 
اعتماد و فعالیت‌هایی از این نوع نیس��ت. محققان و دانشجویان 
کم‌تجربه ممکن است ایفای نقش فعال کیطرفه را در این فرایند 
کافی بدانند و با تصور اینکه همکاری در سطح بالایی در جریان 
است و به ظاهر سؤالات مصاحبه به‌طور کامل پاسخ داده شده‌اند، 
از تجربة ارتباطی خود راضی ش��وند و به اشتباه تصور کنند که 
به حقیقت دس��ت یافته‌اند. با این حال حقیقت فاصلة زیادی با 

همکاری و جمع‌آوری اطلاعات به ظاهر راضیک‌ننده دارد. 
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اک��راه در بیان حقیقت تجارب و یا بیان کامل و دقیق آن، 
ارائة اطلاعات غیرواقعی و منحرف ساختن پاسخ‌گو، ناتوانی در 
بیان و ابراز تجارب واقعی علی‌رغم میل، بیان کلی و سربس��تة 
واقعیت و یا ارائة گزینش��ی آن‌ها، تنها جلوه‌هایی از سناریوهای 
متن��وع ارتباط ناموفق پژوهش��ی را دربرمی‌گیرند. غلبه یافتن 
بر این موارد غالباً با تس��لط و اش��راف بر مهارت‌های ارتباطی و 

اجتماعی امکان‌پذیر است. 
مهارت‌ها و یا شایس��تگی‌های ارتباطی در سنت‌های علوم 
رفتاری ب��ا چارچوب‌های نظ��ری متفاوتی مورد بررس��ی قرار 
گرفته‌اند که عموماً در سنت روان‌شناختی قرار دارند. نظریه‌های 
دیالکتکی��ی در روابط انس��انی که چش��م‌اندازی اجتماعی به 
مهارت‌های ارتباطی دارند، تعاملات مناسب و کارآمد را مستلزم 
برخورداری محقق از استانداردهای فردی، رابطه‌ای و فرهنگی 
می‌دانند که به او کمک میک‌ند به تناقضات واکنش نشان دهد، 
صداهای چندگانه را بش��نود و ت��وازن را در روابط قدرت برقرار 
سازد. در این دیدگاه، مهارت‌ها به مثابه رفتارهایی تلقی می‌شوند 
که دیالوگ را )مثلًا در ش��کل گوش س��پردن و مذاکره کردن( 
ارتقا می‌بخشند. به همان‌س��ان منابع بالقوة ارتباطی ناکارآمد، 
ع��دم تعادل در ق��درت، عدم تأیید از جانب ش��بکة اجتماعی 
بزرگ‌تر،‌ تریکب‌بندی‌های مجدد در روابط و برخی ویژگی‌های 
فردی )مانند میل به در کنترل داشتن دیگران( دانسته می‌شود. 
س��رانجام، دریافت توصی��ه از جانب طرف‌های س��وم، تقویت 
شبکه‌های اجتماعی حمایتی و آموزش مجدد دربارة مهارت‌ها 
و ارزش‌های ارتباطی را از جمله راهبردهای بهبود این مهارت‌ها 

می‌دانند )گرین و برلسون، 2003: 8-9(. 
گونه‌ه��ای اصل��ی مهارت‌ه��ای ارتباط��ی و اجتماع��ی 
طبقه‌بندی‌های متنوعی دارند. برای نمونه، گرین و برلس�ون 
)2003( مهارت‌ه��ای ارتباط��ی را براس��اس می��زان بنیادین 
بودن )ش��امل مهارت‌ه��ای ارتباطی غیرکلام��ی، مهارت‌های 
تولید و دریافت پیام و مدیریت برداش��ت(، تمرکز بر کارکردها 
)مهارت‌های آگاهی‌بخشی و تبیین، استدلال، ترغیب، مدیریت 
تعارض بین‌فردی، مهارت‌های ارائة حمایت عاطفی و مهارت‌های 
روایتی( و میدان‌ها و موقعیت‌های مورد اس��تفاده )مهارت‌های 
گفت‌وگو و تصمیم‌گیری‌های گروهی( تقسیم‌بندی میک‌نند. با 
این حال، برخ��ورداری هم‌زمان از مهارت‌های انتقال و دریافت 
پیام را باید اساس مهارت‌های ارتباطی تحقیق اجتماعی دانست. 

تعام��ل و ارتباط موفق در میدان‌ه��ای اجتماعی پژوهش 
مستلزم آشنایی توأم با مهارت‌های انتقال و دریافت پیام است. 
این آش��نایی زمینة رضایت دو طرف تعامل را فراهم می‌آورد و 
آن را متوازن می‌س��ازد. توانایی و مه��ارت جلب اعتماد، گوش 
س��پردن، طرح مناسب س��ؤال و هدایت دینامیسم گفت‌وگو از 
جمله مهارت‌های پایه‌ای دریافت پیام هس��تند. به همان‌سان، 
‌ارائ��ة توضیح و اطلاعات کافی درب��ارة‌ موضوع پژوهش،‌ تقویت 
انگیزه‌های پاسخ‌گویان و خودافش��ایی، از مهارت‌های بنیادین 
ارتباط��ات پژوهش��ی محس��وب می‌ش��وند. در ادام��ه، برخی 
مهارت‌ه��ای ارتباطات غیرکلامی را با تفصیل بیش��تری مورد 

بحث قرار می‌دهیم. 

  ارتباطات غیرکلامی 
اغلب محققان ارتباطات بین فردی، ارتباطات غیرکلامی 
را اس��اس مهارت‌های دوجانب��ة دریافت و ارس��ال پیام در 
موقعیت‌های میدان��ی پژوهش می‌دانن��د. در دو دهة اخیر 
منابع و آثار زیادی به تش��ریح  اهمیت گونه‌ها و روکیردهای 
ارتباطات غیرکلامی پرداخته‌اند. ارتباطات غیرکلامی ابزاری 
مح��وری در انتقال معن��ا از فردی به ف��رد دیگرند و عموم 
نویس��ندگان ب��ر تفوق هستی‌شناس��ی آن ب��ر صورت‌های 
ارتباط کلامی اتفاق‌نظ��ر دارند. در متون نظری، برآوردهای 
محافظهک‌اران��ه به انتقال 60 تا 65 درصد معانی در تعاملات 
بین فردی از این طریق اش��اره دارند و برخی نویس��ندگان 
ای��ن میزان را تا 93 درصد ب��رآورد میک‌نند. محقق مجرب 
میدان��ی، اعتماد، علاقه، احس��اس راحتی، ت��وازن در روابط 
قدرت، اش��تیاق و انگیزه، صداقت، س��هولت و شفافیت در 
بیان حقایق از جانب ش��رکتک‌ننده در تحقیق را به درجات 
زیادی براساس قرائن رفتاری می‌تواند دریابد. به همان‌سان، 
تعارض قرائن غیرکلامی رفتار با آنچه مثلًا پاس��خ‌گویان به 
زبان می‌آورند، برای محقق تیزبین فرصت مناس��بی را برای 
تغییر راهبرد خود و تصحیح ش��یوة ارتباط فراهم می‌سازد. 
زیرا قرائن غیرکلامی عموماً به واسطة کنترل‌ناپذیری کمتر 
آن‌ها، قابلیت اتکای بیشتری را برای تفسیر فراهم می‌سازند. 
نقش مهم ارتباطات غیرکلامی در انتقال هیجانات نیز دلیل 
دیگر اهمیت آن‌ها در بسیاری از میدان‌های پژوهشی است که 
محقق در آن‌ها فرصت مش��اهده و ارزیابی عواطف انسانی را در 
متن زندگی روزمرة نمونه‌ه��ا )در فضای کار، تحصیل، و مانند 
آن( میی‌اب��د. مصاحبه‌های تاریخچة زندگ��ی و اتوبیوگرافیک، 
خودمردم‌نگاری‌ها، پژوهش‌های پدیدارشناسانه و روش‌شناسانة 
مردمی و در مجموع، پژوهش‌های تفسیری تجربی، عرصة بروز 
و تجربة بس��یاری از عواطف پیچیدة انسانی است. توجه محقق 
به هیبت ظاهری، لحن، نوع نشس��تن و حالات چهره و صورت 



خویش بدون تردید تأثیر چشم‌گیری بر موفقیت و یا ناتوانی او 
در جلب اعتماد و همکاری پاس��خ‌گو و کمک کردن به او برای 

ابراز خود خواهد داشت. 
ارتباطات غیرکلامی همچنین به تصریح و تدقیق پیام‌های 
ارائه ش��ده در ارتباطات کلامی کمک میک‌نند. کنترل و همراه 
ساختن ارتباطات کلامی و غیرکلامی، به ارتباط دقت و شفافیت 
بیشتری می‌بخشد. برای مثال، اغلب افراد هنگام گفت‌وگو، اتمام 
سخن خود را با حرکت سر و یا نگاه کردن به جهتی خاص نشان 
می‌دهند. در مواردی در نوار یا ویدیوی مصاحبه‌های انجام شده 
توسط برخی دانش��جویان، عدم توجه به این علائم غیرکلامی 
و قطع کردن س��خن پاسخ‌گو و گسس��ت در ارتباط را مشاهده 
میک‌نیم. همچنین، برای حفظ اشتیاق پاسخ‌گو در طول جلسة 
مصاحبه و علاقه‌مند س��اختن او، می‌توان با تغییر تن صدا و یا 

حرکات دست تغییر لازم را ایجاد کرد. 
دربارة تعریف ارتباطات غیرکلامی اتفاق نظری وجود ندارد. 
تأمل��ی بر برخی از این آثار به خوب��ی گواه بر ابهام در تعریف و 
دسته‌بندی ارتباطات غیرکلامی است. در تعریف رایج آن را هر 
ن��وع انتقال پیام بدون اس��تفاده از واژه‌ها عنوان کرده‌اند. با این 
حال این تعریف بسیار کلی است و قلمرو گسترده‌ای از رفتارها 
را ش��امل می‌شود. س��لیقة غالب، تعریف ارتباطات غیرکلامی 
برحس��ب کدها، رفتارها و تجلیات رفتاری دربردارندة آن است. 
لزرز )1997( ارتباطات غیرکلامی را برحسب سه نظام متعامل 
ارتباطات بصری، ارتباطات »شفاهی«4 و ارتباطات »نامرئی«5  از 

کیدیگر تفیکک میک‌ند. 
ارتباطات بصری بیش��ترین س��هم را در تعاملات رو در رو 
دارند و شامل »علم حرکات«6 )حرکات بدن، ژست‌ها، رفتارهای 
چش��می و تظاهرات چهره‌ای( »علم مجاورت«7 )فضا، فاصله و 
قلمرو( و مصنوعات )جلوة ظاهری، پوشش و تزیینات( می‌شود. 
نظام ارتباطات ش��فاهی »علم اصوات«8 و ش��به زبان‌شناسی را 
دربرمی‌گیرد. س��رانجام از نظر لزرز، نظام ارتباطات نامحسوس 
شامل ارتباطات لمسی، حواس بویایی و کدهای زمانی می‌شود 

)نقل در: گوئررو و فلوید، 2008: 8(. 
ب��ا توجه به ابعاد و همه جا حاضر بودن بس��یاری از این 
کدهای ارتباطی، روش��ن اس��ت که نقش آن‌ه��ا در هدایت 
و پیش��برد تحقیق و تحلیل اجتماعی بس��یار حیاتی اس��ت. 
ارتباط��ات غیرکلام��ی می‌توانن��د جای‌گزین،‌‌ مکم��ل و یا 
تقویتک‌نندة پیام‌های کلامی باشند. نقش کلیدی ارتباطات 
کلامی در ایجاد و معارفة اولیه با مشارکتک‌نندگان در تحقیق، 
انتقال حس رضایت، امنیت و احترام به آن‌ها و جلب همکاری 
و صداقت آن‌ها بس��یار روش��ن اس��ت و ناتوانی در ایجاد این 
احساس کاملًا به شکست کار میدانی می‌انجامد. در موضوعات 
حساس��یت‌برانگیز و دشوار که پاس��خ‌گویان در یافتن واژگان 

مناسب برای بیان احساس و نظر خود با مشکل 
مواجه می‌شوند، ارتباطات غیرکلامی می‌توانند 
راه‌گش��ا باش��ند. به همان‌س��ان در مواردی که 
نظ��رات بیان ش��ده در تع��ارض ب��ا پیام‌های 
غیرکلامی است، امکان بهتری برای قضاوت در 

اختیار محقق می‌گذارد. 
از س��وی دیگر، با توجه به اینکه رفتارهای 
غیرکلامی عمیق‌تر و بی‌واسطه‌تر ابراز می‌شوند 
و در س��طح ناخودآگاه و یا نیمه‌آگاه فعال‌ترند، 
‌هنگام بروز تعارض می‌توانند بیش��تر مورد اتکا 

باش��ند. در مواردی که امکان فهم کیس��ان کدهای زبانی از 
جان��ب ش��رکتک‌نندگان در یک تحقیق وجود ن��دارد، زبان 
غیرکلامی می‌تواند مؤثر باش��د. استفادة مناسب از این شیوة 
ارتباطی مثلًا به محقق امکان می‌دهد اش��تیاق و علاقة خود 
را برای ش��نیدن بیشتر نظرات فردی از گروه، انرژی و انگیزه 
بیشتر دادن به عضوی از گروه یا همة‌ اعضا و یا در مقابل تقاضا 
از او برای نوبت دادن به دیگران، نشان دهد. همچنین سکوت، 
لبخند، دق��ت در نگاه و گاه عدم برقراری ارتباط چش��می و 
حرکات بدن )نوع نشستن و حرکت دست(، نقش مؤثری در 
هدایت و تداوم مشارکت فعال مصاحبه‌شوندگان در یک جلسة 

گروهی می‌تواند داشته باشد. 
س��رانجام موقعیت و فضای ایجادش��ده برای گفت‌وگو و 
اجرای مصاحبه نیز نقشی تعیینک‌ننده دارد. تلاش برای ایجاد 
فضایی صمیمی‌تر و کمتر رسمی، در مواردی با چیدمان صحیح 
صندلی‌ها و میزها، استفاده از وسایل مناسب در اتاق و دعوت 
از شرکتک‌نندگان برای چیدن آن‌ها امکان‌پذیر است. بدیهی 
اس��ت آموزش و بهک‌ارگیری این مهارت‌ها تابع شرایط و متن 
فرهنگی است. به‌رغم اش��تراکات بسیار در کدها و شیوه‌های 
ارتباطی غیرکلامی، نس��بیت‌های فرهنگی میدان پژوهش بر 
انتخاب ش��یوه‌ها و یا تفسیر رفتارها تأثیر می‌گذارند. نسبیت 
فرهنگی در ارتباطات غیرکلام��ی متوجه محتوای آموزش‌ها 
و روکی��رد، و نح��وة بهک‌ارگیری آن‌ها از جانب محقق اس��ت. 
ب��رای مثال، نگاه رو در رو اگرچه غالباً تس��هیلک‌نندة ارتباط 
و نشان‌دهندة اهمیت و جدیت مصاحبهک‌ننده در کار خویش 
است، در مصاحبه با پاسخ‌گوی غیرهم‌جنس در برخی میدان‌ها 
ممکن است محدودکننده باشد.  به همان‌سان استفاده از برخی 
تظاهرات چهره در انتقال معنا ممکن است در بعضی میدان‌ها، 
رفت��اری نامأنوس تلقی ش��ود. در فرهنگ غرب��ی از کدهای 
ارتباطی چهره بیش��تر برای انتقال معنا استفاده می‌شود؛ در 
حالیک‌ه در فرهنگ‌های ش��رقی پنهان ساختن هیجانات در 
چه��ره، در بس��یاری موارد عادتی فرهنگی و معنادار اس��ت و 

آزادسازی آن از جانب محقق دشواری بیشتری می‌طلبد.

پی‌نوشت‌ها 
1. interactive reflexivity
2. interactive interview

3. intellectualist bias
4. auditory
5. invisible
6. kinesics

7. proxemics
8.vocalics
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نتایج تحقیقات نش��ان داده‌اند که حواس متفاوت نقش 
واحدی در یادگیری ندارند. براساس این تحقیقات، ‌75درصد 
یادگی��ری از طریق کاربرد حس بینایی و 12درصد از طریق 
کاربرد س��ه حس بویایی، چش��ایی و لامسه و 13درصد نیز 
براساس حس شنوایی صورت می‌گیرد. در حالیک‌ه در نظام 
آموزش��ی ما، فرایند یادگیری بر حس شنوایی متکی است 
و معلمان و اس��تادان آنچه را قرار اس��ت ب��ه دانش‌آموزان و 
دانشجویانشان منتقل کنند، با صحبت و سخنرانی در کلاس 
آموزش می‌دهند. اما همان‌طور که گفته شده، بازدهی روش 
متکی بر شنوایی بسیار پایین است و می‌باید در امر آموزش 

از سایر حواس انسانی نیز کمک گرفت. )نمودار 1(
برخی مطالعات نش��ان می‌دهند که شاگردان تنها قادر 
به فراگیری بخش اندکی از مطالبی که ش��نیده‌اند، هستند. 
در حالیک‌ه با برنامه‌ریزی حساب‌ش��ده و منطقی در کاربرد 
حواس گوناگون، از جلمه بینایی، می‌توان به نتایج مفیدتری 
دست یافت. همچنین، با توجه به نظریة مشهور ادگار دیل، 

1. حس بینایی %75
2. حس شنوایی %13

 %6 3. حس لامسه
4. حس بویایی  %3
5. حس چشایی  %3

تجارب مستقیم، عینی و دست اول، نظیر بازدیدهای علمی 
و گروهی، نسبت به نشانه‌های سمعی و بصری، نظیر تصویر، 
اس�یالد و فیلم متحرک، از عینیت بیش��تری برخوردارند و 
نقش مؤثرتری در فرایند مفهوم‌سازی در ذهن ایفا میک‌نند. 
با توجه به آنچه گفته ش��د، برای فراهم ش��دن امکان 
ادراک مفاهیم جامعه‌شناس��ی برای دانش��جویان در عمل، 
دکت��رداود پرچمی، کیی از اعضای گروه جامعه‌شناس��ی 
»دانشگاه شهیدبهش��تی« تصمیم گرفت در آموزش مبانی 
جامعه‌شناس��ی از روش‌های مؤثرتری استفاده کند. او برای 
رسیدن به این هدف و افزایش توانمندی‌ها و قدرت تشخیص 
و تجرب��ة اجتماعی دانش��جویان، ش��هر ته��ران را به‌عنوان 
آزمایشگاه جامعه‌شناس��ی برگزید و دانشجویان را به سطح 

شهر فرستاد. 
افراد انتخاب شده برای این کار، دانشجویان کلاس مبانی 
جامعه‌شناس��ی بودند. در این درس که از درس‌های اصلی و 
پایة رشتة جامعه‌شناسی محس��وب می‌شود، دانشجویان با 

گزارشی از نمایشگاه مفاهیم جامعه‌شناختی در دانشگاه شهیدبهشتی

جامعه‌شناسی مصور

1

2

3 4 5

نمودار1. سهم حواس 
پنج‌گانه در یادگیری
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تاریخچة جامعه‌شناس��ی، اصول این رش��ته، کلیدواژه‌های 
جامعه‌شناس��ی )که اجزای زبان جامعه‌شناس��ی را تشیکل 
می‌دهن��د( و مباحث روش��ی و نظری به‌ص��ورت مقدماتی 
آش��نا می‌شوند و بدین‌ترتیب نگرش آن‌ها نسبت به جامعه، 
جامعه‌شناس��ی و موضوعات مرتبط با آن ش��کل می‌گیرد. 
اهمیت چنین کاری از آن نظر است که درک دقیق و درست 
مفاهیم جامعه‌شناختی و طرز تلقی نسبت به آن‌ها، حتی در 
بالاترین مراحل تحصیل نیز مورد نیاز و رجوع دانش��جویان 

است. 
از مس��ائلی که اغلب مدرس��ان این درس با آن روبه‌رو 
می‌ش��وند و در سال‌های بالاتر و با ارائة درس‌های تخصصی 
خود را نش��ان می‌دهد، ناتوانی دانش��جویان از ادراک دقیق 
مفاهیم پای��ه و نیز بهک‌ارگیری مباحثی ک��ه آموخته‌اند در 
تحلیل زندگی اجتماعی اس��ت. برای مثال دانش��جویان در 
تشخیص تفاوت کلیدواژه‌هایی چون نقش اجتماعی، پایگاه 
اجتماع��ی و موقعیت اجتماعی دچار مش��کل می‌ش��وند و 

نمی‌توانند مصادیق آن‌ها را در جامعة واقعی پیدا کنند. برای 
یادگیری بهتر آن‌ها، اس��تادان هن��گام تدریس این درس‌ها 
تلاش میک‌نند تا توانایی تشخیص را به شیوه‌های گوناگون 

بالا ببرند. 
جامعه‌شناس مانند پزشک عمل میک‌ند. همان‌طور که 
پزش��ک می‌تواند کلیه، کبد و سایر اعضای بدن را تشخیص 
و نمون��ة س��الم و بیمار آن را تمیز دهد، جامعه‌ش��ناس نیز 
می‌بایس��ت بتواند آنچ��ه را که به‌صورت نظ��ری )تئوریک( 
خوانده و آموخته است، در جامعه مشاهده کند. اگر تدریس 
تنها به معنای انتقال معلومات از ذهن مدرس به دانشجویان 
باش��د، به تدریج آنچه آموخته شده بدون آنکه ادراک شود، 
فقط به‌صورت طوطی‌وار تکرار می‌ش��ود. مدرسان و معلمان 
می‌توانند در چارچوب کلاس درسی آزادانه دست به انتخاب 
بزنند و با اس��تفاده از شیوه‌های مناس��ب و متنوع، با تغییر 
یا بهبود روش‌های کلیش��ه‌ای و مرس��وم، به افزایش سطح 
یادگیری دانش��جویان کمک کنن��د. در کلاس درس مبانی 

 در این نمایشگاه 
تلاش شده است 
18 مفهوم اساسی 

جامعه‌شناختی 
شامل؛هنجار، ارزش، 

گروه، پایگاه اجتماعی، 
نقش اجتماعی، تحرک 

اجتماعی، تغییر اجتماعی، 
جنبش اجتماعی، انقلاب، 

ساخت اجتماعی، 
اجتماعی شدن، سرمایه، 
فرهنگ، نیاز، قشربندی 

اجتماعی، کجروی، 
تعامل اجتماعی، نهاد 

اجتماعی، به‌شکل مصور 
نمایش داده شود



جامعه‌شناس��ی دانشگاه شهید بهش��تی برای افزایش درک 
عملی دانشجویان از مفاهیم، از روش عکاسی در سطح شهر 

استفاده شد. 
دانشجویان می‌بایست بعد از هر جلسة آموزش، موضوع 
تمرین تعیین شده را در سطح شهر تهران مشاهده میک‌ردند 
و مصادی��ق عینی آن را به‌صورت نوش��تار، عکس و فیلم در 
قالب پاورپوینت ارائ��ه می‌دادند. آن‌ها در این روش مصداق 
عینی محتوای آنچ��ه را در کلاس می‌آموختند در محیطی 
واقعی مش��اهده میک‌ردند. این روش امکان ارتباط مستقیم 
آن��ان را با مفهوم مورد نظر فراهم میک‌رد و آنچه را آموخته 

بودند، در آنان نهادینه می‌ساخت. 
پس از بازخورده��ای مثبت و مفید این امر در آموزش 
مفاهیم علوم اجتماعی بین دانش��جویان، ایدة کلاس درس 
جامعه‌شناس��ی مصور ارائه ش��د. به این معن��ا که بهترین 
عکس‌های گرفته ش��ده توسط دانش��جویان کلاس مبانی، 
انتخ��اب و بر تابلوهای گروه جامعه‌شناس��ی نصب ش��وند. 
برای انجام این کار در اواخر اردیبهش��ت ماه 1390 گروهی 
متش��کل از چهار دانشجوی س��ال اول کارشناسی در دفتر 
دکترپرچمی، اس��تاد درس مبانی جامعه‌شناس��ی، حضور 
یافتند. در این جلسه ایش��ان با بیان توضیحات لازم نکاتی 
را به‌منظور توجه به یکفیت ظاهری و محتوایی تابلوها ارائه 
کردند. قرار بر این شد تا در پایان هر روز کاری،‌گروه گزارش 
روند فعالیت خود را به استاد ارائه دهند تا همة مراحل مورد 
نظارت و بازبینی قرار گیرند. مراحل کار به این شرح بودند: 

1. دس��ته‌بندی مفاهیم اصلی و کلیدی جامعه‌شناسی با 
بررس��ی حدود پنج منبع اصلی مبانی جامعه‌شناسی، به کمک 
استاد و دستیار علمی ایشان انجام شد. این دسته‌بندی به این 
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شرح بود: اجتماعی ش��دن، ارزش اجتماعی، هنجار اجتماعی، 
انحرافات، پایگاه اجتماعی، پیچیدگی اجتماعی، تعالی اجتماعی، 
تغییر اجتماعی، کنش اجتماعی، س��اختار اجتماعی، س��رمایة 
اجتماعی، فرهنگ، قش��ر اجتماعی، گ��روه اجتماعی، نابرابری 

اجتماعی، نقش اجتماعی، نهاد اجتماعی، نیاز اجتماعی. 
2. بایگانی مربوط به عکس‌های تمرین دانش��جویان در 
کلاس درس مبانی جامعه‌شناس��ی دریافت ش��د و گروه به 
مش��اهده و بررسی حدوداً 10 هزار عکس و فیلم که حاصل 
فعالی��ت و عکس‌برداری گروه‌های علم��ی در کلاس مبانی 
جامعه‌شناس��ی بود، پرداخت. یکفیت بهتر عکس‌ها نسبت 
به س��ال گذشته نش��ان‌دهندة تأثیر مثبت برگزاری کلاس 
مهارت‌های عکاس��ی و کار با رایانه برای دانش��جویان درس 
مبانی جامعه‌شناس��ی بود. پس از پنج ب��ار بازبینی تمامی 
عکس‌ها مش��خص ش��د که در برخ��ی از موضوعات عکس 

مناسب )از لحاظ یکفی و کمی( نداریم. 
3. در ای��ن مرحله به رف��ع کمبودهای موجود از طریق 
عکس‌برداری مجدد پرداختیم. پس از یک مرحله عکاس��ی 
مقدماتی و چند مرحله عکس‌برداری اصلی توسط گروه، به 

عکس‌هایی متناسب و با یکفیت دست یافتیم. 
4. تصمیم بر این ش��د که با نصب بردهایی توسط دفتر 
فنی دانشگاه، محل نصب عکس‌ها روی دیوار مشخص شود. 
پس از بررسی چندین نوع و مدل، عکس‌ها آمادة نصب روی 
تخته شاسی شدند. با توجه به هزینة بالای این کار، قرار شد 
خود دانش��جویان تخته‌ها را تهیه و به شاسی تبدیل کنند و 
عکس‌ها را روی شاسی‌ها بچسبانند. تخته‌ها را کیی از اعضا 
در جاجرود ب��رش داد. بعد تخته‌ها برای رنگ زدن به تهران 
منتقل شدند. با اضافه شدن سه نفر دیگر به گروه برای کمک، 

تخته‌ها بلافاصله رنگ‌آمیزی و برای چسباندن عكس‌ها آماده 
شدند. در همین زمان نیز گروهی برای چاپ عکس‌ها در قطع 
30 ×20 در چاپخان��ه حضور یافتند. پس از چاپ عکس‌ها و 
خرید چسب از بازار بزرگ تهران، تجهیزات برای شروع مرحلة 

پنجم آماده بود. 
5. با هماهنگی‌های انجام ش��ده با دفتر فنی دانش��گاه، 
بردهای س��فید رنگ روی دیوارها نصب ش��دند. چون زمان 
زیادی تا ش��روع ترم تحصیلی نمانده ب��ود، کار رنگ‌آمیزی 
و برچس��ب زدن با شتاب بیشتری شروع ش��د. آماده کردن 
تخته شاسی‌ها و چسباندن عکس‌ها حدود چهار روز به طول 
انجامی��د. پس از آن نوبت به مرحلة آخر، یعنی نصب تابلوها 

برحسب موضوعات و دسته‌بندی روی بردها بود. 
6. ابتدا تابلوهای نصب ش��ده از س��ال قبل، به راهرویی 
دیگر منتقل شدند. پس از آن، تابلوها براساس موضوعات و 
مفاهیم جدید، دسته‌بندی و به ترتیب نصب و علامت‌گذاری 
شدند. مرحلة نصب نیز مانند مراحل قبل طبق برنامه‌ریزی از 
پیش تعیین شده انجام گرفت. پس از صرف حدود سه روز، 
دیوارهای گروه علوم اجتماعی به نمایشگاهی زیبا از مفاهیم 

جامعه‌شناسی تبدیل شده بود. 
تا به امروز و با گذش��ت حدود یک سال از شکل‌گیری 
نمایش��گاه جامعه‌شناسی مصور، هر فردی که به گروه علوم 
اجتماعی پا می‌گذارد، مدتی از وقت خود را صرف تماش��ای 
عکس‌ها میک‌ند. این مش��اهدات می‌تواند به درک سریع‌تر 
مفاهیم پیچیدة جامعه‌شناس��ی که در لاب��ه‌لای کتاب‌ها با 

تعاریف متفاوت پنهان شده‌اند، کمک کند. 
* ای��ن گ��زارش از س��وی انجمن علمی دانش��جویان 

جامعه‌شناسی دانشگاه شهیدبهشتی تهیه شده است. 



چکیده 
هدف این پژوهش تعیین سطح خوانایی کتاب مطالعات اجتماعی پایة اول دبیرستان و مقایسة محتوای کتاب با سطح 
توانایی و سنی دانش‌آموزان است. روش تحقیق تحلیل محتوا و استفاده از »شاخص خوانایی گانینگ« و بررسی تصویرهای 
کتاب بوده است. جامعة آماری محتوای کتاب مطالعات اجتماعی پایة‌ اول دبیرستان بود که سه نمونة صد کلمه‌ای از اول، وسط 
و آخر کتاب انتخاب شد. به‌منظور بررسی تصویرهای کتاب تعداد 20 تصویر و نمودار کتاب به‌صورت تصادفی ساده انتخاب 
شدند. برای تجزیه و تحلیل داده‌ها نیز از روش آماری میانگین، جدول فراوانی و تعیین سطح خوانایی گانینگ استفاده شد. 

کلیدواژه‌ها: سطح خوانایی، کتاب مطالعات اجتماعی، تحلیل محتوا، کتاب درسی 

سطح خوانایی 
کتاب مطالعات اجتماعی 

مولود پرورش 
دانشجوی کارشناسی ارشد برنامه‌ریزی درسی دانشگاه آزاد اسلامی ارومیه 

تحلیلی بر کتاب مطالعات اجتماعی پایه اول دبیرستان

  مقدمه 
در نظام‌های آموزش��ی متمرکز، کتاب درسی محور 
مکت��وب و م��دون تعلی��م و تربیت به‌حس��اب می‌آید و 
فعالیت‌ها و تجربه‌های تربیتی دانش‌آموزان توسط معلم 
و حول محور آن سازماندهی می‌شود. این نقش و جایگاه 
کتاب درسی در نظام آموزشی، ضرورت تحلیل و بررسی 
آن را دوچن��دان میک‌ند. این تحلیل به دس��ت‌اندرکاران 
و مؤلفان کتاب‌های درس��ی کمک‌ میک‌ند، هنگام تهیه 
و تدوی��ن و ی��ا گزینش و انتخاب متون آموزش��ی کتاب 
درس��ی تصمیم‌های عالمانه و عاقلان��ه‌ای را اتخاذ کنند 

)یارمحمدیان، 1390: 149(. 
تحلیل محتوا کیی از پرکاربردترین روش‌های پژوهش 
در مطالعات علوم تربیتی اس��ت. تحلیل محتوا روشی برای 
جم��ع‌آوری اطلاع��ات و تحلیل آن‌ها به ش��مار می‌رود. در 
تحلی��ل محتوا، به‌جای مش��اهدة مس��تقیم رفت��ار مردم با 
پرس��ش در مورد آن، به ارتباطاتی که آنان پدید می‌آورند و 
پیام‌هایی که رد و بدل میک‌نند، توجه می‌شود و آن‌ها مورد 
بررسی قرار می‌گیرند. تحلیل محتوا روشی »غیرواکنشی« و 
»غیرمداخله‌ای« است؛ چون اسناد مورد مطالعه و متون مورد 
تحلیل، پیش از این ثبت ش��ده‌اند و بنابراین صاحبان اسناد 

و مؤلفان آثار را ب��ه کار تحلیل و واکنش فرامی‌خواند. البته 
تحلیلگران و محققان در کار تألیف، تدوین و ایجاد اس��ناد و 

مدارک مداخله‌ای ندارند )سروستانی، 1375(. 
کتاب‌های درسی منعکسک‌نندة تغییرات برنامة درسی 
و ارزش‌های جامعه هس��تند. از حدود اواخر قرن 19 و اوایل 
قرن 20 میلادی، کتاب‌های درس��ی در جهت واکنش‌های 
اجتماع��ی و موقعیت‌های متغیر اقتص��ادی تغییر کرده‌اند 
)Altbachp,1995( کتاب‌های درسی در نظام‌های آموزشی 
متمرکز و دارای امتحانات هماهنگ، اهمیت خاص دارند؛ زیرا 
در این نوع نظام آموزش��ی، فراگیرندگان باید تمامی مطالب 
و محت��وای موجود در لابه‌لای کتاب‌های درس��ی را مطالعه 
کنند و یاد بگیرند، تا بتوانند به موفقیت آموزشی دست یابند 

)فتحی‌آذر، 1380(. 
در تحلیل محتوای کتاب‌های درس��ی غالباً دو تکنیک، 

بیشتر مورد استفاده قرار می‌گیرند )آرامبراستر، 1372( 
1   اس�تفاده از فرمول‌های خوانای�ی: این فرمول‌ها 
برای تعیین درجة پیچیدگی‌های زبانی محتوا بهک‌ار می‌روند. 
فرمول‌های خوانایی به تجزیه و تحلیل محتوای یک نوشته 
یا مت��ن برای اندازه‌گی��ری درجة خوانای��ی آن می‌پردازند. 
ای��ن تجزی��ه و تحلیل به‌خص��وص برکلمه‌ه��ا، عبارت‌ها و 



بند)پاراگراف(های یک نوشته متمرکز می‌شود و با شمارش 
کلمات و جمله‌ها و استفاده از فرمولی خاص، میزان و درجة 
س��ختی مت��ن را تعیین میک‌ند. همچنین، درجة تناس��ب 
نوش��ته‌ها را با سن و سطح کلاسی یا سطح توانایی خواندن 

دانش‌آموزان مشخص می‌سازد. 
2   اس�تفاده از ابزارهای فهرستی: پرسش‌های این 
فهرس��ت‌ها نظر خواننده را به موادی از کتاب درسی، مانند 
بهک‌ار بردن وسایل کمک‌آموزشی، جهت‌گیری‌های فرهنگی، 
کت��اب راهنمای معلم، یکفیت کار، یکفیت مواد، هزینه‌ها و 

یکفیت نوشتار جلب میک‌ند. 
تصویر از جمله پرکاربردترین رسانه‌های آموزشی است 
و ش��امل عکس، نقاشی، نمودار و... می‌شود. برخی معتقدند 
بهتر است عکس بیشتر برای کتاب علوم و تعلیمات اجتماعی 
ب��هک‌ار گرفته ش��ود، زیرا عکس س��ندیت بیش��تری دارد و 
فاصل��ه‌ای با واقعی��ت موجود ندارد. بنابرای��ن پذیرش آن از 
طرف دانش‌آموز آسان‌تر اس��ت. استفاده از تصویر در کتاب 
درس��ی با دو هدف انجام می‌شود: 1. فهماندن بهتر موضوع 
به فراگیرنده؛ 2. علاقه‌مندکردن فراگیرنده به مطالعة کتاب 

درسی )نوریان، 1388: 40( 
ویتیکر و دایر )whitaker and dyer,2000( معتقدند 
که کتاب درسی به‌ویژه در تعلیم و تربیت سنتی از مهم‌ترین 
عناصر برنامة درسی است. بیشترین وقت مدرسه به تدریس 
و خواندن کتاب درس��ی می‌گذرد. علاوه‌بر آن، کتاب درسی 
مهم‌ترین ابزار یادگیری است. اهمیت کتاب‌های درسی تنها 
از جنبة ابزاری برای آموزش نیست، بلکه کاربرد گستردة آن 
در م��دارس، دانش‌آموزان را در معرض عقاید، ایده‌ها و افکار 

گوناگون قرار می‌دهد )نوریان، 1388: 9(. 
در س��ال 1375، شورای وقت مطالعات اجتماعی »دفتر 
برنامه‌ری��زی و تألی��ف کتب درس��ی« این تعری��ف را برای 
اجتماعی ارائه کرد: »دانش��ی اس��ت که از انسان و  مطالعات‌
تعامل او با محیط‌های اجتماعی، فرهنگی و طبیعی و تحولات 
زندگی بشر در گذشته، حال و آینده و جنبه‌های گوناگون آن 

)سیاسی، اقتصادی، فرهنگی و محیطی( بحث میک‌ند.« 
ملکی و معافی در مورد برنامة درسی مطالعات اجتماعی 
می‌نویس��ند: »درس مطالعات اجتماعی ابتدا در سال 1916 
در کشور آمرکیا با هدف آماده کردن افراد جوان برای ایفای 
نقش شهروندانی تأثیرگذار به‌وجود آمد. در سال 1921، این 
درس مش��روعیت قانونی یافت و موقعیت آن تثبیت ش��د. 
پس از تثبیت آن در برنامة درس��ی آمرکیا، به‌‌تدریج به سایر 
کش��ورهای اروپایی و انگلیسی زبان چون استرالیا و کانادا و 
سپس در نیمة قرن بیستم به سایر کشورهای جهان راه یافت 

)گوازی، 1387: 22(. 
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در ای��ران بحث در م��ورد درس مطالعات 
اجتماع��ی از س��ال 1372 ب��ه بع��د در دفتر 
برنامه‌ریزی و تألیف کتب درس��ی به اوج خود 

رسید. 
بدون شک یادگیری هر مطلب یا محتوای 
کتاب درس��ی ارتباط مس��تقیمی با س��طح 
خوانای��ی آن مطل��ب دارد. دانش‌آموز زمانی 
می‌تواند با محت��وای درس ارتباط بگیرد و آن 
را تجزیه و تحلیل کن��د که آن را بفهمد. این 
میس��ر نمی‌شود مگر اینکه بتواند آن محتوا را 

به س��هولت بخواند و کلمات و جملات مطلب را درک کند. 
کلم��ات و جملات هر مطلب و محتوا از کتاب درس��ی باید 
متناسب با س��ن و پایة تحصیلی فراگیرندگان باشد. هدف 
کت��اب مطالعات اجتماعی پایة اول دبیرس��تان برانگیختن 
دانش‌‌آموزان برای تفکر دربارة مسائل و پدیده‌های اجتماعی 
و تحلیل آن‌هاس��ت. دانش‌آموزان وقتی مضمون و محتوای 
ای��ن کتاب را درک خواهند کرد که بتوانند محتوای کتاب، 
جملات و کلمات آن را به درستی بخوانند و به مفهوم آن‌ها 
پی ببرند. از این‌رو، باید س��طح خوانایی کتاب متناس��ب با 
پایه و س��ن فراگیرندگان باش��د. همچنین، در این کتاب از 
تصویرهای متعددی در محتوا استفاده شده است که هدف 
آن، به تفکر واداش��تن دانش‌آموزان دربارة مسائل اجتماعی 
مطرح شده در کتاب، از قبیل گروه، نقش، خانواده، سیاست، 

اقتصاد و... است. 

 هدف 
تعیین سطح خوانایی کتاب مطالعات اجتماعی پایة اول 

دبیرستان با استفاده از تکنیک‌های خوانایی 
در پیگیری چنین هدفی، سعی خواهد شد به سؤالات 

زیر پاسخ درخور داده شود.  
1  آیا بین س��طح خوانایی بخش‌ه��ای متفاوت کتاب 

مطالعات اجتماعی پایة اول دبیرستان تفاوت وجود دارد؟ 
2  کتاب مطالعات اجتماعی پایة اول دبیرستان در چه 

سطح از شاخص خوانایی گانینگ قرار دارد؟ 
3  تصویره��ای کت��اب مطالع��ات اجتماع��ی پایة اول 

دبیرستان در چه سطح از خوانایی قرار دارند؟ 

 روش 
روش بهک‌ار گرفته شده در این تحقیق تحلیل محتوای 
کمی با اس��تفاده از تکنیک‌های خوانایی بوده است و از بین 
تکنیک‌های خوانایی نیز از شاخص سطح خوانایی گانینگ و 

روش بررسی تصویرها استفاده شد. 
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ضریب خوانایی تعداد کلمه‌های دشوارطول متوسط جملهتعداد جمله‌هاتعداد کلمه‌هانمونه‌ها 
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21002053415/6
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جدول 1. سطح خوانایی گانینگ در نمونه‌ها 

شاخص سطح خوانایی گانینگ براساس دو عامل زبانی 
»طول جمله« و »طول کلمه« محاس��به می‌شود کلمه‌های 
دشوار آن‌هایی هستند که دارای چهار هجا یا بیشتر باشند. 

روش انتخاب این کلمه‌ها به قرار زیر است: 
1   نمونه انتخاب می‌شود: برای انتخاب نمونه، یک نمونة 
صدکلمه‌ای از ابتدا غی��ر از بند اول، یک نمونة صدکلمه‌ای 
از وس��ط، و یک نمونة صد کلمه‌ای از آخر نوش��ته انتخاب 

می‌شود. 
2   تع��داد جمله‌های هر نمونه ش��مارش می‌ش��ود و 
طول متوس��ط جمله‌ها را از تقسیم تعداد کلمه‌ها به تعداد 

جمله‌های هر نمونه به‌دست می‌آید. 
3   کلمه‌های دش��وار شمارش می‌ش��وند، ولی اسامی 

خاص شمارش نمی‌شوند. 
4   تعداد کلمه‌های دشوار را با تعداد متوسط کلمه‌ها در 
جمله‌ها جمع میک‌نیم و عدد به‌دس��ت آمده را در 4 درصد 

ضرب میک‌نیم. 
5   مراحل قبل را در مورد هر سه نمونه انجام می‌دهیم. 

میانگین نتایج هر سه نمونه را به‌دست می‌آوریم.     6
عدد حاصل از عملیات فوق نشان می‌دهد که نوشته از 
نظر س��طح خوانایی برای کدام یک از کلاس‌های آموزشی 
رس��می مناسب است. درجه‌های ش��اخص گانینگ‌ معادل 
کلاس‌های آموزش رسمی اس��ت. اعداد 2، 3، 4 و... معادل 
کلاس‌های دوم، سوم، چهارم و... است )یارمحمدیان،1390: 

 .)167
برای بررس��ی تصویرها و نمودارهای کتاب، ابتدا حدود 
بیست تصویر را از قسمت‌های متفاوت کتاب به‌طور اتفاقی 
انتخاب و س��پس آن‌ه��ا را تجزیه و تحلی��ل کردیم. یعنی 

تصویرها را به سه گروه به این شرح تقسیم کردیم: 
الف( تصویرها و نمودارهایی که فقط به‌منظور توضیح و 

نشان دادن مطلب بهک‌ار گرفته می‌شوند. 
ب( تصویرها و نمودارهایی که از دانش‌آموز می‌خواهند 

که خود آن‌ها را تعبیر و تفسیر کند. 
ج( تصویرها و نمودارهایی که جزو گروه الف و ب نیستند. 

I بررسی را انجام 

(I % )
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سپس با استفاده از فرمول 
دادیم. 

اگر مقدار I  نزدیک به 4 درصد یا بیشتر تا 1 باشد، این 
کتاب توانایی فکر کردن را در دانش‌آموزان افزایش می‌دهد و 
خوب است ولی اگر از 4 درصد کمتر باشد، موضوع با آموزش 

در ارتباط نیست و تصویرها فاقد اعتبارند. 

 جامعه و نمونة آماری 
جامع��ة آماری این پژوهش کل محتوای کتاب مطالعات 
اجتماعی پایة اول دبیرستان بود. این کتاب 135 صفحه دارد و 
با کد 205/3 توسط »سازمان پژوهش و برنامه‌ریزی آموزشی« 

وزارت آموزش‌وپرورش در سال 1387 تألیف شده است. 
برای انتخاب نمونة آماری از روش‌های زیر استفاده شد. 
1   برای تعیین سطح خوانایی کتاب مطالعات اجتماعی 
پایة اول دبیرستان، براساس شاخص سطح خوانایی گانینگ 
درس اول از فص��ل اول، درس اول از فص��ل چهارم و درس 

هفتم از فصل پنجم به‌عنوان نمونه انتخاب شدند. 
2   ب��رای تعیی��ن س��طح خوانایی تصویره��ای کتاب 
مطالعات اجتماعی پایة اول دبیرس��تان از روش نمونه‌گیری 
تصادفی نظام‌مند )سیستماتیک( استفاده شد و بیست تصویر 

از تصویرهای کتاب انتخاب شدند. 

 یافته‌ها 
س�ؤال اول: آیا بین سطح خوانایی بخش‌های متفاوت 
کتاب مطالعات اجتماعی پایة اول دبیرس��تان تفاوت وجود 

دارد؟ پاسخ این پرسش پژوهش در جدول 1 آمده است. 
همچنانک‌ه در جدول 1 مش��اهده می‌شود، در مقایسة 
نمون��ة اول و دوم، بین ضریب خوانایی به‌دس��ت آمده برای 
نمون��ة اول )12/04( و نمون��ة دوم )15/6( تفاوت معناداری 
وج��ود دارد. ضری��ب خوانایی نمونه‌های اول و س��وم به هم 
نزدیک‌ان��د و می‌توان از تفاوت آن‌ها چشم‌پوش��ی کرد و در 
مقایسه بین ضریب خوانایی نمونة دوم )15/6( و نمونة سوم 

)11/48( تفاوت معناداری مشاهده می‌شود. 

ب
الف



سؤال دوم: کتاب مطالعات اجتماعی پایة اول دبیرستان 
در چه سطحی از شاخص توانایی گانینگ قرار دارد؟ 

در جدول 2 میانگین نمرات ش��اخص گانینگ 13/04 
به‌دست آمده است. به موجب شاخص گانینگ، ‌متن کتاب 
مطالعات اجتماعی پایة اول دبیرس��تان که محاسبات فوق 
براس��اس آن انجام گرفته اس��ت، از نظر س��طح خوانایی در 
س��طحی بالاتر از سال اول دبیرستان قرار دارد. این پژوهش 
با تحقیق شیخ‌زاده )1387( نیز مطابقت دارد که نشان داد 
کتاب‌های بخوانیم پایة چهارم و پنجم ابتدایی در س��طحی 

بالاتر از دانش‌آموزان این پایه‌ها قرار دارند. 

ضریب خوانایینمونه‌ها

112/4

215/6

311/48

 )12/04 + 15/6 + 11/48( /3 =13/04

سؤال سوم: تصویرهای کتاب مطالعات اجتماعی پایة 
اول دبیرستان در چه سطحی از خوانایی قرار دارند؟ 

برای پاسخ دادن به س��ؤال پژوهش تعداد 20 تصویر و 
نمودار به‌صورت تصادفی نظام‌مند از کتاب انتخاب ش��دند. 
س��پس تجزیه و تحلیل اطلاعات انجام گرفت. برای این کار 
تصویرها به سه دسته تقسیم شدند )الف، ب و ج( که قبلًا به 

نحوة گزینش آن‌ها اشاره شد. 
همچنانک‌ه در جدول 3 مشاهده می‌شود، مقدار ضریب 
خوانایی به‌دست آمده بیشتر از 4 درصد است. بنابراین می‌توان 
گفت که کتاب مطالعات اجتماعی پایة اول دبیرستان توانایی 
فکر کردن را در دانش‌آموزان افزایش می‌دهد و موضوع کتاب 

با آموزش در ارتباط و داراي اعتبار بالایی است. 

جب الف نوع تصویر 
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این پژوهش با تحقیق ابراهیمی )1379( که تصویرهای 
کتاب علوم پایة س��وم دبس��تان را مطلوب دانسته و معتقد 
اس��ت که تصویره��ا قدرت فک��ر ک��ردن را در دانش‌آموزان 
افزایش می‌دهند و با تحقیقات رحیمی و حقانی )به نقل از 
ابراهیمی، 1379( مطابقت دارد. همچنین با تحقیق کاظمی 
که تصویرهای کتاب مهارت‌های اجتماعیـ‌ اقتصادی س��ال 

جدول2. میانگین نمرات در شاخص سطح خوانایی گانینگ 

جدول 3. سطح خوانایی تصویرهای کتاب

اول پیش‌حرفه‌ای دانش‌آموزان کم‌توان ذهنی 
را خوب و دارای اعتبار می‌داند یعنی تصویرها 
به آموزش مربوط هستند و توانایی فکر کردن 

را در دانش‌آموزان افزایش می‌دهد. 

 بحث و نتیجه‌گیری 
نتایج تحقیق نش��ان می‌ده��د که کتاب 
مطالعات اجتماعی پایة اول دبیرس��تان از نظر 
سطح خوانایی براس��اس »شاخص گانینگ« 
در س��طح بالاتری از س��ن و پای��ة تحصیلی 

دانش‌آموزان قرار دارد، اما همین تحقیق نش��ان می‌دهد که 
تصویرها، جدول‌ها و نمودارهای کتاب توانایی فکر کردن را 
در دانش‌آموزان افزایش می‌دهد. بنابراین معلمانی که کتاب 
مذکور را تدریس میک‌نند، باید مطالب و محتوا و مخصوصاً 
اصطلاح��ات اجتماعی کتاب را که از نظ��ر خوانایی و فهم 
برای دانش‌آموزان سنگین است، از طریق همین تصویرها و 
نمودارها تدریس کنند و از روش‌های فعال در جریان تدریس 
بیشتر اس��تفاده کنند. به‌علاوه، دانش‌آموزان را با مفاهیم و 
اصطلاح��ات کلیدی محتوای کتاب درگیر کنند. یافته‌های 
تحقیق همچنین نشان می‌دهند که در فصل‌های گوناگون 
کت��اب، به س��طح خوانایی محتوا و اصطلاح��ات اجتماعی 
به‌صورتی متعادل و متوازن توجه نشده است. بنابراین مؤلفان 
باید به این نکته توجه بیشتری داشته باشند و برای هر درس 
به صورت متعادل از تصویرها و نمودارهای مربوط اس��تفاده 
کنند. در انتها توصیه می‌شود معلمان نیز محتوای کتاب را 
تا حد امکان با مثال‌های روش��ن برای دانش‌آموزان توضیح 

دهند تا فراگیری مطلب برای آنان بیشتر میسر شود. 
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 مقدمه
»بهگش��ت« واژه‌اي است كه از »به«1 به معناي خوب و نيكو 
و گشت كه نوعي »شدن«، » تبديل« و »تغيير« را در خود نهفته 
دارد، تركيب ش��ده اس��ت. به ناچار هرگونه تغييري كه رو به بهتر 
گشتن و بهبود داشته باشد، مستلزم حركتي است كه در طول زمان 
باي��د انجام گيرد؛ چرا‌كه پويايي و بالندگي، با زمان و حركت رابطۀ 
انكارناپذیری دارد. اگر حركتي انجام نشود، تغيير نيز اتفاق نمی‌افتد 
و هر حركتي در بطن خود جابه‌جايي از يك حالت به حالت ديگر 
را به همراه دارد. اين جابه‌جايي مستلزم صرف زمان است. بنابراين، 
واژۀ »بهگشت اجتماعي« به تغيير سازنده تعبير شده كه در آن گذر 
از شرايط موجود در زمان t1 به وضعيت مطلوب در زمان t2 الزامي 
اس��ت. در اين نگاه، مفاهيمي مانند »بهگشت«، »توسعه« و حتي 

»تحول« تقريباً معادل هم به‌كار رفته‌اند )چلبي، 1375(. 
اما در اينجا مفهوم‌س��ازي از »بهگشت اجتماعي« با اندكي 
تف��اوت همراه اس��ت. به‌طوري كه »بهگش��ت اجتماعي«، كمي 
جامع‌تر و فراگيرتر از توسعه در نظر گرفته شده است؛ یعنی نوع 
ویژه‌اي از توسعه می‌تواند به بهگشت بینجامد. چنانچه در تعبير 
اوليه، مجموعة تحولات و تغييرات اجتماعي را كه رو به س��مت 
و س��وي مثبت دارند، فرايندي بدانيم كه به سامان يافتن جامعه 
و بهبود همه‌جانبۀ زندگي انس��ان‌ها منجر ‌شود، مي‌توان چنين 
فرايندي را »بهگش��ت اجتماعي« ناميد. بهگش��ت اجتماعي در 
مقابل »نظم واپس‌گرا« قابل تعريف است و با خود تحولات مثبت 
ب��ه همراه دارد. يكي از مهم‌ترين تغيي��رات و تحولات اجتماعي 
فرايندي است كه عموماً معطوف به »بهسازي« و »نوسازي« است 
و از آن تحت نام »توس��عه« سخن مي‌گويند. بدين‌سان، توسعه 
يكي از مهم‌ترين تحولاتي است كه می‌تواند به بهگشت اجتماعي 
منجر شود. از اين مختصر چنين برمي‌آيد كه بهگشت اجتماعي 
نسبت معيني با تغيير و تحول و فرايند توسعه دارد؛ فرايندي كه 

در بستر زمان به وقوع می‌پيوندد و اهداف تعريف شده‌اي دارد.
کلیدواژه‌ها: دین، س�المت معنوی، سرمایة اجتماعی، بهگشت 

اجتماعی، تحول اجتماعی، تغییر

 مفهوم تغییر
گيدنز در توضيح مفهوم تغيير، زندگي نيم ميليون سالة 
بشر روي كرة خاكي را در يك روز خلاصه میک‌ند و تغييرات 
حادث شده را در اين مقياس كوچك نشان مي‌دهد. در اين 
بيان، كش��اورزي كه به معناي يكجا‌نشيني است و 12هزار 
سال قدمت دارد، در ساعت 11 و 56 دقيقة بعدازظهر اختراع 
ش��د و تمدن‌ها در س��اعت 11 و 57 دقيقه به‌وجود آمدند. 
پيدايش جوام��ع امروزي نیز در س��اعت 11 و 59 دقيقه و 
‌30ثانيه تحقق يافته است. با وجود این، تغييراتي كه در اين 
‌30ثانيه رخ داده‌اند، بيشتر از تغييراتي هستند كه در تمامي 
مدت زمان قبل از آن پديد آمده‌اند. با اين مقايسه به روشني 
درمي‌يابيم كه در »تغيير« به معناي جابه‌جايي از يك حالت 
به حالت ديگر، عنصر زمان نقش عمده‌اي بازي مي‌كند. بدين 
معني كه نه‌تنها هر تغيير مس��تلزم گذشت زمان است بلكه 

نوع و شتاب تغييرات در گذر زمان مي‌تواند متفاوت باشد. 
در ش��كل بسيط و ساده‌، فارغ از هر نوع تنوعات زماني، 
شايد بتوان گفت كه اساساً سكون و ايستایي در هيچ كدام از 
پديده‌هاي نظام آفرينش به‌صورت تام و قطعي وجود ندارد؛ 
چراك��ه گذر زمان در هر صورت متضمن تغييرات اس��ت و 
ما هيچ‌گاه ش��اهد سكون و ايس��تايي كامل زمان نيستيم. 
ول��ي چگونگي و ش��دت و ضعف تغييرات ممكن اس��ت در 
ادوار گوناگ��ون با هم متفاوت باش��د. در اين معنا هر چيزي 
همواره در حال تغيير است. هر روز يك روز تازه و هر لحظه‌، 
لحظه‌ای جديد است. هراكليتوس، فيلسوف يوناني مي‌گفت: 
»يك ش��خص نمي‌تواند دوبار در يك رود قدم بگذارد، چراكه 
بار دوم رود تغيير كرده اس��ت و آب از آن گذش��ته و فرد به 
نوعي نامحس��وس دچار تغيير شده اس��ت« )گيدنز، 1378: 
681-680(. در اي��ن بين آيا مي‌توانيم از حركت‌های دوري 
سخن بگوییم و وضعيتي را در طول تاريخ در نظر آوريم كه 
جوامع بش��ري به ش��رايط ماقبل خود برگشته‌اند؟ يا از اين 
جريان‌ها فقط مي‌توان با عنوان »شبه‌دور« ياد كرد كه در آن 

بهگشت اجتماعی
نقش دین، سلامت معنوی و سرمایة اجتماعی در توسعة

 دکتر حسین دهقان
 رئیس انجمن جامعه‌شناسی آموزش‌وپرورش ایران 
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تصور مي‌شود جوامع به وضع گذشته بازگشته‌اند، در حالي كه 
عملًا چنين اتفاقي نمی‌افتد.

گذشته از مبحث جاودانگي تغيير يا مقطعي فرض كردن 
آن ‌ـك��ه بحثي اس��ت پردامنه و قابل تردي��دـ‌ لااقل مي‌توان 
چنين پنداش��ت كه تغيير هميشه با يك ش��دت در جريان 
نيس��ت و همچنين هر تغييري س��مت و سوي مثبت ندارد. 
بدين‌گونه انحطاط معادل تغييرات منفي و بهگش��ت معادل 
تغييرات مثبت و مطلوب ارزيابي مي‌ش��ود اما همان‌گونه كه 
اشاره شد، نسبت غيرقابل اغماضی بين زمان و تغييرات وجود 
دارد كه در طول تاريخ انديش��ه‌ورزي بش��ر، به‌عنوان يكي از 
مش��غله‌هاي فكري صاحبان خرد و دانش‌آفرينان مطرح بوده 

است.
مظهــري در تـوضيـح ايـــن واقعيــت بــه نقـل از 
ريش�ـارد شلگـل2 اين پرس��ش را مطرح مي‌كند كه »آيا 
جهان در تغيير است؟ بدين معني كه آيا زمان در گذر است يا 
احساس گذشت زمان در اثر تغيير ايجاد مي‌شود؟« وي نتيجه 
مي‌گي��رد كه وجود تغيير تصور زمان را پديد آورده اس��ت. او 
مي‌افزايد: چنانچه وضعيتي را در نظر آوريم كه از تغيير خبري 
نباشد، اندازه‌گيري زمان و درك قبل و بعد امكان‌پذير نخواهد 
ب��ود. او به نقل از ارس�طو مطرح مي‌كند كه اي��ن دو، اجزاء 
لاينفك به‌شمار مي‌آيند. پس حركت هميشه وجود داشته و 
خواهد داش��ت ؛ زيرا زمان بدون تغيير نمي‌تواند وجود داشته 
باشد. مستندات بعدي وي به نظريات افلاطون و هگل، سعي 

در بيان همين موضوع دارد. 
مظهري با استناد به آنچه مطرح شد‌ه مي‌افزايد: گويا بتوان 
ب��ا ترديد كمتري به اين فكر رس��ید كه زمان به خودي خود 
چيزي نيس��ت و فقط به‌صورت يك بعد فرضي براي دريافت‌، 
اندازه‌گيري و س��نجش تغييرات توسط انسان به‌كار می‌رود. 
همچنين شايد بتوان نتيجه گرفت كه زمان بر افراد، گروه‌ها 
و جوام��ع گوناگون يكنواخت نمي‌گ��ذرد. نه‌تنها براي افراد و 
گروه‌های معيني برحس��ب نوع كار، هدف، منظور، موقعيت، 

محي��ط و انتظار خ��ود و ديگران و يا تصميم��ات، توقعات و 
رفتاره��اي جمع��ي در مواقع گوناگون، زمان كوتاه می‌ش��ود 
ي��ا كش پيدا مي‌كند و تكراري، نوس��اني، دوري، پيش‌رونده 
يا واپس‌گراينده به‌نظر مي‌رس��د، بلكه براي افراد و گروه‌های 
مختلف فرق مي‌كند و هرگز نمي‌توانيم دو دسته مردم يا دو 
جامعه پيدا كنيم كه ش��كل و كيفيت گذشت زمان‌ بر آن‌ها 
يكسان باشد. اين همان چيزي است كه گورويچ تحت عنوان 
»تعدد زمان‌های اجتماعي« بيان كرده است )مظهري، 1356: 

152ـ144(. 

 رابطة تحول اجتماعی و بهگشت
ام��ا نوعي از تغيير ك��ه در طول زمان براي بس��ياري از 
انديشمندان قابل تأمل بوده، تغييري است كه طي آن نتايج 
در ش��كل مثبت و تحولي ظاهر مي‌شوند. اين تحول یا تغيير 
س��مت و س��وي ارتقایي دارد و مقص��د آن مي‌تواند بهروزي 
كنش��گران و بهگشت اجتماعي باشد. با اين توضيح، بهگشت 
اجتماعي دربرگيرندة تغييرات تحولي است كه براي حصول 
آن بايد حركت مثبت و رو به بهبود حادث ش��ود. همچنین، 
گرچه تحول ‌بهگرا در بستر تغييرات واقع مي‌شود، ولي نه هر 
تغييري. تغييرات مبهم، تصادفي و غيرهدفمند را به سختي 
مي‌ت��وان در قالب تحول بهگرا جاي داد. تحول بهگرا تغييري 
اس��ت در جه��ت مثبت كه به بهتر ش��دن و بهگش��ت ختم 
مي‌شود. اين تغيير و تحول را شايد بشود با عبارت »دگرگوني 
معني‌دار« كه گيدنز آن را به‌كار برده اس��ت، مش��خص كرد. 
تشخيص دگرگوني معني‌دار متضمن آن است كه نشان دهيم 
تا چه اندازه در ساخت بنيادي يك شيء يا موقعيت در طول 

يك دورۀ زماني تغيير به‌وجود آمده است. 
در مورد جوامع انس��اني، براي تعيين اينكه يك سيستم 
تا چه اندازه و به چه ش��يوه‌هايي تغيير مي‌كند، بايد نش��ان 
دهي��م که چ��ه اندازه تغيي��ر در نهادهاي اساس��ي طي يك 
دورۀ معين به‌وج��ود می‌آيد. همچنين در تمامي تبيين‌های 

عکاس: داوود کهن ترابی ـ ششمین جشنواره عکس رشد



دگرگوني بايد نشان دهيم كه 
چه چيزي ثاب��ت مي‌ماند، تا 
بتوان تغييرات را بر مبناي آن 
ارزيابي ك��رد )گيدنز، 1373: 
682(. مطابق بحثي كه دربارة 
رابطة زمان و تغيير مطرح شد، 
چنانچ��ه تح��ول را نيز نوعي 
تغيير بداني��م، در اين صورت 
همراه��ي زمان با تحول را نيز 
بايد در نظر داش��ته باش��يم. 
بنابراين، نگاه تاريخي و پويا به 
حركت‌های تحول لازمۀ بحث 

تحولي و به‌ويژه تحول اجتماعي است.
دگرگون��ي ي��ا تح��ول اجتماع��ي از ديرزم��ان يكي از 
دل‌مش��غولي‌های جامعه‌شناس��ان بوده و تاري��خ نظريه‌هاي 
جامعه‌شناس��ي، انباش��ته از آرا و نظرياتي است كه هر يك از 
زاوية خاص��ي آن را مورد توجه قرار داده‌اند. در اين ديدگاه‌ها 
عناص��ري مانن��د تمايز، تكث��ر، پيچيدگي، توزي��ع مالكيت، 
ابزارسازي، ‌عقلانيت و رفاه به‌عنوان روح حاكم بر حركت‌های 

تحول اجتماعي مورد توجه قرار گرفته‌اند.
بي‌ترديد، اگوس�ت كن�ت )1857-1798( نخس��تين 
جامعه‌شناس��ي بود كه با »قانون مراحل س��ه‌گانه انديشه«، 
ديدگاه خود را در‌خصوص روند تحولي علوم بشري، از مرحلۀ 
مطالعۀ پديده‌هاي اشيای پيراموني تا مرحلۀ مطالعۀ نوع بشر و 
رفتار وي در جامعه، مطرح كرد. با آنکه دیدگاه وی جای بحث 
و نقد دارد اما به‌عنوان بنیان‌گذار جامعه‌شناسی گفت و شنود 
در این حوزه بنیانی بایس��ته بخشید )ر.ك: كوزر و روزنبرگ، 

1378: فصل پانزدهم(.
هـربـرت اسپنـس�ر )1903-1820(، جامعه‌شناس 
انگليسي، از ديگر انديشمندان حوزۀ تحول اجتماعي است كه 
خط س��ير تحولي ديگري براي جوامع ترسيم كرد. او كوشيد 
با تكيه بر تمايزپذيري بيش��تر و بروز ناهمگني‌هاي افزون‌تر 
در طول تاريخ جوامع بش��ري، برداشتی تحولي از اين فرايند 
ارائه دهد. در اين فرايند تفكيك و تمايز، نوعي پيچيدگي نيز 
بروز مي‌كند و آنجا كه واحدهاي اوليۀ سازندۀ موجودات زنده 
با طي كردن فرايند تفكي��ك و تمايز به واحدها و كالبدهاي 
ديگر تبديل می‌شوند، موجود زندۀ پيچيده‌اي همانند حيوان 
يا انسان پديد مي‌آيد. اسپنسر كوشيد با الگوبرداري از فرايند 
رش��د و تحول كالبدهاي زنده، س��ير تحولي جوامع بشري را 
تبيين كند. اين تعميم و يافتن تشابهات بين موجودات زنده 
و پويايي اجتماعي، از دستگاه تحليلي وي نوعي »تن‌وارگي« 
را تداع��ي مي‌كند كه در آن، قان��ون تطور كالبدها به جوامع 

تعميم و تسري داده شده است )براي کسب اطلاعات بيشتر 
ر.ك: روزنبرگ و كـ��وزر، 1378: فصل چهـاردهـم؛ نـراقي، 

 .)20-23 :1375
با وجود انتقادهاي فراواني كه از نظرية تحول اسپنس��ر 
به‌عمل آمد، ردپاي عناصر اصلي تحليل وي را كه همانا تمايز 
تحولي و پيش‌رونده اس��ت، در برخ��ي نظريه‌هاي معاصر از 
تحول مي‌توان جس��ت‌وجو كرد. از جمله مي‌توان به ديدگاه 
نظريه‌پرداز ش��اخص مكتب س��اخت‌گرايي كاركردي، يعني 
تالكوت پارس�نز‌، اش��اره كرد. وي معتقد اس��ت كه تحول 
اجتماعي امتداد تحول زيس��تي اس��ت، اگرچه سازوکارهاي 

واقعي تحول‌ آن‌ها متفاوت است )گيدنز، 1378: 684(.

 انواع دیدگاه‌های تحول اجتماعی
در يك جمع‌بندي مختصر بايد افزود كه ش��ايد وقت آن 
رسيده باشد در كنار انواع دستگاه‌های تحليلي، مانند تحليل 
عليّ، كاركردي‌، ديالكتيكي و مانند آن، فصل ديگري نيز براي 
»تحليل فرايندي« گشوده شود. در تحليل فرايندي به جاي 
تمركز بر علل يا عوارض و نتايج پديده‌هاي اجتماعي، عمدتاً 
بر چگونگي وقوع، شكل‌گيري و در يك كلام فرايند »شدن« 
يا »جريان پديداري« آن تكيه مي‌ش��ود. گفتني است كه در 
»رئاليس��م روش‌شناختي« نيز به نوعي به فرايندِ شدن توجه 
شده است. در اين ديدگاه به‌جاي تحليل علي گسسته، بيشتر 
بر كانون‌هاي فرايندي س��از‌و‌كار تأثي��ر علت بر معلول توجه 
می‌شود )براي توضيح بيشتر ر.ك: چلبي، 1385: فصل سوم(. 
با چنين نگرش��ي، مي‌توان ديدگاه‌ها و نظريه‌هاي مربوط به 

تحول اجتماعي را در دو دسته جاي داد: 
نخست، ديدگاه‌هایی كه فرايند تغيير تحولي را در قالب 
حركت‌های تند و توفنده‌، بيش��تر عاطف��ي و آرمان‌گرايانه، با 
اهداف��ي كلي مطرح مي‌كنن��د. ماركسيس�م در رأس اين 
تحليل از فرايند تغيير تحولي قرار دارد. گفتني اس��ت برخي 
از ماركسيست‌های معاصر مانند پولانتزاس و رايت در اين 
شيوۀ تغيير، تجديدنظر نسبي كرده‌اند و انقلاب سوسياليستي 
سريع را س��ودمند نمی‌دانند و تا حدودي تغييرات تدريجي 
را ضروري تش��خيص داده‌اند )گ��رب، 1373: 193- 172(. 
همان‌طور كه ذكر ش��د در تحلي��ل فرايندي، تمركز تحليلي 
عمدتاً بر علل و عوامل نيست بلكه بيشتر بر فرايند تغيير است. 
دوم، ديدگاه‌های��ی كه تمركز تحليل��ي خود را بر فرايند 
تغييراتي قرار داده‌اند كه عمدتاً عقلاني، برنامه‌ريزي‌ش��ده، با 
ش��فافيت بيش��تر در اهداف مياني، داراي آهنگ تدريجي و 

همراه با تعريف ابزارهاي نيل به اهداف هستند. 
در تاريخ نظريه‌های دس��تۀ دوم، ك��ه عمدتاً بعُد نظري 
برجس��ته‌اي دارند، با نظ��رات افرادي چون كنت، اسپنس��ر، 

 تغيير هميشه 
با كي شدت در 
جريان نيست 
و همچنين هر 
تغييري سمت 
و سوي مثبت 
ندارد. بدين‌گونه 
انحطاط معادل 
تغييرات منفي و 
بهگشت معادل 
تغييرات مثبت و 
مطلوب ارزيابي 
مي‌شود

عکاس: محمد گلچین ـ ششمین جشنواره عکس رشد



رشــــد
آمـوزش 
عـــلوم 
اجتماعی 
دورة 16  
شمـارة1 
پایـــیز
1 3 9 2 

49
پارس�نز يا آيزنشتات نيز مواجه مي‌ش��ويم كه در آن‌ها از 
تعريف شفاف اهداف مياني يا ابزارهاي نيل به اهداف چندان 
خبري نيست ولي ديدگاه‌های جديد تغييرات تدريجي را كه 
به »نظريات توسعه« معروف‌اند، مي‌توان واجد اين خصوصيات 
دانس��ت. در اين دس��ته‌بندي، نظريات توس��عه در راس��تاي 
ديدگاه‌ه��ای تغييرات تدريجي تحول��ي در ادامۀ ديدگاه‌های 
تغيي��رات تند تحولي )مانند نظريه‌های مربوط به انقلاب( در 
نظر گرفته ش��ده‌اند. به نظر مي‌رسد كه هر دو نوع تغيير، هم 
مي‌توانند نتيجۀ تحولي داش��ته باش��ند هم نتيجه تأخري يا 
انحطاط‌گ��را. فارغ از تحلیل سبب‌شناس��انه در ‌خصوص علل 
انحطاط و فقط براي مفهوم‌س��ازي از تغييرات تحولي، شايد 
بتوان تغييرات تحولی موفق و با اهداف تعالی‌بخش را فرايندي 
دانست كه پايان آن مي‌تواند به بهگشت اجتماعي ختم ‌شود. 
برای مثال، تغییرات مبتنی بر برنامه‌های توسعۀ خودبنیاد و 
متوازن که در آن به تعالی همۀ ابعاد انس��ان و جامعه، مانند 
توس��عة اقتص��ادی، فرهنگی، سیاس��ی، معنوی، س��ازگار با 
محیط‌زیست و... توجه بشود، احتمالاً خوش‌فرجام است و به 

بهگشت اجتماعی منجر می‌شود. 
از بین متغیرهای متعددی که می‌توانند بر فرایند توسعۀ 
مت��وازن و خودبنیاد ک‌ـ‌ه دورنمای آن بهگش��ت اجتماعی را 
ترس��یم میک‌ندـ‌ مؤثر باش��ند دو مفهوم مطرح شده در این 
مقاله، یعنی »س�المت معنوی« كه با دي��ن‌داري تا حدودي 
مترادف انگاش��ته شده و »سرماۀی اجتماعی«، جایگاه ویژه‌ای 
دارند. فرضۀی نگارنده این اس��ت که تأثیر دو عامل مذکور در 
قالب یک مدل خطی قابل تحلیل است. به عبارت دیگر، تصور 
این است که معنویت و به‌ویژه دین‌داری بر سرماۀی اجتماعی 
مؤثر است و موجب افزایش آن می‌شود. از سوی دیگر، سرماۀی 
اجتماعی نیز بر توسعۀ متوازن و بهگشت اجتماعی تأثیر دارد. 
در ادامه به اختصار به مباحث مربوط به دو مفهوم یاد ش��ده 
و همچنین استدلال‌ها و شواهد تأییدک‌نندۀ رابطۀ فوق اشاره 

خواهد شد. 

 سرمایۀ اجتماعی
س��رمایة اجتماعی به‌عنوان یک مفه��وم اجتماعی طی 
دو دهۀ اخیر مورد توجه دانش��مندان علوم رفتاری و به‌ویژه 
جامعه‌شناس��ان بوده اس��ت. ش��کل‌گیری ادبی��ات انبوه در 
محدودۀ مفهومی سرماۀی اجتماعی در سال‌های اخیر و توجه 
دانشمندان علوم رفتاری در کنار سیاست‌گذاران و کارگزاران 
اجرایی در سراسر جهان به این مفهوم حکایت از اهمیت آن 
در جوامع کنونی و خصوصاً کلان‌شهرها دارد. ادبیات مذکور 
حکای��ت از آن دارد ک��ه افزایش س��رماۀی اجتماعی موجب 
رش��د اقتصادی، بالا رفتن بهره‌وری مؤسسات دولتی‌، ارتقای 

مش��ارکت مردمی، کاهش بزه��کاری، افزایش 
موفقی��ت تحصیل��ی و خلاصه بهبود ش��رایط 
زیس��ت اجتماع��ی و در یک کلام، بهگش��ت 

اجتماعی می‌شود. 
مفهوم‌س��ازی‌های اولیه از س��رماۀی اجتماعی، حول 
مح��ور مؤلفه‌‌های��ی مانن��د اعتم��اد و معامله ب��ه مثل در 
ش��بۀک روابط اجتماعی که متغیرهای وابسته‌ای همچون 
 موفقیت تحصیلی را متأثر می‌س��اخت، بنا گذاش��ته شد
 .(Coleman, 1988; Stanton-Salazar, 1997; Putnam, 2000)
هر چند س��رماۀی اجتماعی به‌عنوان یک سازۀ 

چند بعدی دارای مفهوم‌سازی‌های متعددی است. 
سرماۀی اجتماعی می‌تواند در توسعۀ اعتماد بین فردی 
و روحی��ۀ یاریگری میان انس��ان‌ها برای رس��یدن به اهداف 
مشترک اجتماعی مؤثر باشد. در عین حال، ضمن شکل‌دهی 
به هنجار‌ه��ای اجتماعی مبتنی بر تعامل مثبت، رفتار افراد 
را در این راس��تا س��امان می‌دهد. وقتي کنشگران اجتماعی 
ب��ا اعتم��اد و براي تحقق هدف‌هاي مش��ترك ب��ه همی‌اری 
مي‌پردازند، عملًا به نوعی وفاق اجتماعی دست میی‌ازند که 
مبتنی بر آن، کل جامعه به بهگشت و بهروزی می‌رسد. این 
مهم مجموع انرژی اف��راد را در جهت واحد هدایت میک‌ند. 
به عبارت دیگر، این س��رمایه کمک میک‌ند تا س��رمایه‌های 
دیگر مانند سرماۀی انسانی، سرماۀی مادی و اقتصادی و حتی 
س��رماۀی فرهنگی در یک نظم تعادلی هدفمند، به رش��د و 
ش��کوفایی فردی و جمعی آحاد جامعه منجر شوند‌؛ چراک‌ه 
با وجود س��رماۀی اجتماعی، گوشه نشيني فرد در جمع یا به 
تعبیر دیگر احساس تنهایی در جامعۀ کم‌پیوند که محصول 
فضای رقابتی ناش��ی از توسعۀ اقتصادی یک بعدی است‌، رو 

به کاهش می‌گذارد. 
به نظر می‌رس��د نظم تعادلی مذکور در کنار بالندگی 
اجتماعی، اقتصادی، فرهنگی و سیاس��ی نوعی از توس��عة 
خودبنیادِ فراگیر و هم‌نوا را نوید می‌دهد که پیش از این با 
واژۀ بهگشت اجتماعی از آن یاد شد. تأثیر سرماۀی اجتماعی 
بر بهگشت اجتماعی، ادبیات قابل توجهی دارد که بر‌گرفته 
از شواهد تجربی کش��ورهای گوناگون است اما کشورهایی 
که شرایط مشابهی با ما دارند، بیشتر می‌توانند قابل رجوع 
باش��ند. از جملۀ این کش��ورها به لحاظ س��اختار سنتی و 
ش��رقی بودن در کنار مشترکات فرهنگی زیاد، کشور هند 
اس��ت. کریش�نا )2004( طی پژوهش‌های خود در ایالت 
»راجس��تان« هند، دریافت که با افزایش سرماۀی اجتماعی 
بین افراد مطالعه شده، اهداف توسعۀ متوازن بیشتر محقق 
می‌‌ش��وند. وی دریافت به میزان افزایش سرماۀی اجتماعی، 
همکاری‌، تع��اون و روحۀی یاریگری در بی��ن افراد افزایش 



میی‌ابد و بس��یج افراد در جهت بهگش��ت اجتماعی توسط 
کارگزاران محلی با س��هولت بیش��تری به فرجام می‌رسد. 
دِسی)2000( نتایج مش��ابهی را در تحقیق انجام شده در 

نواحی روستایی شمال هند به‌دست آورد.
در مجموع به‌نظر می‌رس��د سرماۀی اجتماعی نه به‌عنوان 
علت تام توسعه، بلکه به‌عنوان یک متغیر تأثیرگذار قابل توجه، 
به‌ویژه در ایجاد توسعۀ متوازن با ویژگی‌‌هایی که برای آن بیان 
شد، نقش انکار‌ناپذیری داش��ته باشد. با این توضیح می‌توان 
مدعی شد که یک پاۀی قابل اعتنای بهگشت اجتماعی، سرماۀی 

اجتماعی است.

 دین
دین همانند همۀ پدیده‌های مرتبط با کنشگر اجتماعی، 
دارای تعاری��ف متعدد و متنوع اس��ت )طالب��ان، 9:1380(. 
ن��گاه به دین و مفهوم‌س��ازی از آن به لحاظ تنوع منظرهای 
مختلف در علوم انسانی، مانند انسان‌شناسی، جامعه‌شناسی و 
روان‌شناسی، و همچنین از زاوۀی ادیان مختلف بسیار متعدد 
خواهد بود. از یک نظ��ر می‌توان تعاريف گوناگون دين را در 
امتداد طيفی قرار دهیم كه يك سر آن تعاريف ماهوی و در 
سر ديگر آن تعاريف نهادی قرار دارد. تعاريف ماهوی‌، دين را به 
يك عالم متعالي و مافوق طبيعي مرتبط می‌سازد. در این نگاه 
هر آنچه با يكي از صور اشكال عالم متعالي ارتباطي ندارد، در 
قلمرو دين چندان جایی ندارد )‌ويلم، 1377(. نگاه‌های جامعه 
مح��ور اما از زاويه‌ای ديگر عمدتاً ب��ر کارکردهای اجتماعی، 

ساختارهاي جامعوي و مناسبات اجتماعي دین توجه دارند‌.
ب��ا آنکه تحلیل‌گ��ران نهادی از دین، مانن��د دورکیم و 
پارسنز، به ش��دت کارکردگرا هستند، هیچ‌گاه نتوانسته‌اند 
بع��د ماهوی دین را نادیده انگارند. دوركيم با تمركز تحليلي 
بر دين مسيحيت و البته با نوعي تقليل‌گرايي، معتقد است، 
دين ساختاری منس��جم از اعتقادات و اعمال مربوط به امور 
قدسی است كه پيروان خود را در قالب نوعی اجتماع اخلاقي 
واحد موسوم به »كليسا« وحدت می‌بخشد )‌تامسون‌، ‌1381: 
21(. پيتر برگر با آنکه دین را سپري می‌داند در برابر وقایعی 
كه جهان را به بي‌نظمي تهدید میک‌ند، هیچ‌گاه بعُد معنايي 
آن را نادی��ده نمی‌گیرد )هميلتون، 1377: ‌280(. لاجرم این 
پرس��ش مطرح می‌شود که آیا اساساً می‌توان در یک روکیرد 
تفکیکی، دین را به ابعاد و اجزای متفاوت تقسیم کرد؟ آیا در 
ای��ن صورت تحلیل‌های مختلف که مبتنی بر ابعاد گوناگون 

شکل می‌گیرند، مستفاد و کار‌ساز خواهند بود؟
شاید روشن‌ترین حالت روکیرد تفکیکی را در کارهایی 
همانند مفهوم‌سازی گلاك و استارك كه مبتنی بر اعتقاد 
به ماهیت چند بعدي دين اس��ت، بتوان جست‌وجو کرد. به 

نظر آن‌ها همۀ اديان جهاني‌، به‌رغم آنكه در جزئيات بس��يار 
متفاوت‌ان��د‌، داراي حوزه‌های كلي هس��تند كه دين‌داري در 
آن حوزه‌ها جلوه‌گر مي‌شود؛ حوزه‌های اعتقادی3، مناسكی4، 
تجرب��ي5، فكری6 و پيامدي7. ن��گاه چندبعدي و تفكيكي به 
دين‌داري و س�المت معنوي از زاوۀی شواهد تجربی نیز مورد 
نقد صاحب‌نظران قرار گرفته اس��ت. شواهد تجربی گزارش 
شده، حکایت از هم‌بستگي بالا ميان ابعاد متفاوت دین دارد. 
اين بدان معناست كه براساس نمرۀ فرد در يك بعد می‌توان 

نمرۀ او در ساير ابعاد را پيش‌بيني كرد )‌سراج‌زاده، 1380(. 
با ای��ن توضیح می‌توان در مقام روش‌ش��ناختي و فقط 
برای دست یازیدن به درک مفهومی بهتر، تفیکک چندبعدی 
دی��ن را پذیرفت ول��ی در مقام تحلیل��ی واقع‌گرایانه، دین و 
دین‌داری را یک کل کیپارچه و تفیکک‌ناپذیر در نظر آورد. در 
اين صورت س�المت معنوي با دين‌داري تفاوت زيادي ندارد 
و در ص��ورت افزايش دين‌داري، س�المت معنوي نيز حاصل 
خواهد ش��د. با این نگاه دین به طرق متفاوت و با متغیر‌های 
واس��طه‌ای متعدد، می‌تواند تأثیرات گسترده‌ای بر جامعه و 
زندگی اجتماعی داشته باش��د. کیی از پدیده‌های اجتماعی 
که به نظر می‌رسد از دین و دین‌داری تأثیر می‌پذیرد، سرماۀی 

اجتماعی است. 
به‌ط��ور كلي يافته‌ها حکای��ت از آن دارند که دین تأثیر 
قابل ملاحظه‌ای بر س��رماۀی اجتماعی با مفهوم‌سازی مطرح 
ش��ده در این مقال��ه دارد. فیروز‌آبادی )1384( بر‌اس��اس 
فراتحليل خود گزارش میک‌ند که پژوهش‌های انجام ش��ده 
در کشور حکایت از متأثر شدن سرمايۀ اجتماعي در ايران، از 

متغیر تعهد دینی حکایت دارد. 
نتایج مبتنی بر مطالعات ملی با یافته‌های کش��ورهای 
دیگ��ر و نظریه‌های مرب��وط به عوامل تأثیرگذار بر س��رماۀی 
اجتماع��ی نیز همخوانی دارند. جیمز‌کلمن به‌عنوان کیی از 
نظریه‌پردازان اصلی سرماۀی اجتماعی در توضیح متغیرهای 
س��اختاری سه‌گانۀ تأثیر‌گذار بر س��رماۀی اجتماعی، در کنار 
بسیاری روابط در شبکه اجتماعی8 و ثبات ساختار اجتماعی 
از ایدئول��وژی مذهبی به‌عنوان عامل تأثیر‌گذار در س��رماۀی 
اجتماعی یاد میک‌ند. کلمن در توضیح تأثیر توضیح ایدئولوژی 
مذهبی، به انگیزه‌ای اشاره دارد که این نوع از ایدئولوژی تولید 
میک‌ند. در این تعبیر، ایدئولوژی می‌تواند کنش جمع‌گرایانه 
و علاقه‌ه��ای دگرمحوری را به‌ج��ای خودمحوری برانگیزاند 
)کلمن، 1990(. طی این فرایند اس��ت که سرماۀی اجتماعی 

شکل می‌گیرد و رشد میی‌ابد. 
به‌عنوان جمع‌بندی یاد‌آور می‌شود که در یک زنجیره‌ای 
از روابط، متغیر‌ه��ای اصلی مطرح در این مقاله، یعنی دین، 
س��رماۀی اجتماعی و بهگش��ت اجتماعی ب��ر کیدیگر تأثیر 

 دگرگوني يا 
تحول اجتماعي از 
ديرزمان كيي از 
دل‌مشغولي‌های 
جامعه‌شناسان بوده 
و تاريخ نظريه‌هاي 
جامعه‌شناسي، 
انباشته از آرا و 
نظرياتي است كه 
هركي از زاوية 
خاصي آن را مورد 
توجه قرار 
داده‌اند. در اين 
ديدگاه‌ها
 عناصري مانند 
تمايز، تكثر، 
پيچيدگي، 
توزيع ماليكت، 
ابزارسازي، 
‌عقلانيت و 
رفاه به‌عنوان 
روح حاكم بر 
حركت‌های 
تحول اجتماعي 
مورد توجه 
قرار گرفته‌ است
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می‌گذارند. به عبارت دیگر، با گس��ترش دین‌داری‌، احتمال 
افزایش سرماۀی اجتماعی بیشتر، و در صورت توسعۀ سرماۀی 
اجتماعی در جامعه، دسترس��ی به توس��عۀ متوازن سهل‌تر 
خواهد شد؛ توسعه‌ای که در آن به همۀ ابعاد انسان و محیط 
پیرام��ون او توجه می‌ش��ود و بهروزي، رضایت و رس��تگاري 
اکثری��ت در آن تحقق‌پذیر اس��ت. به‌عن��وان جمع‌بندي از 
مباحث تحليلي اين مقاله، مدلي »آگزيوماتيك« ازروابط بين 

متغيرهاي مطرح شده به شرح نمودار زیر می‌شود.

3. Ideological
4. Ritualistic
5. Experimental
6. Intellectuall
7‌. Conseguential
8. Closure in Social Network
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سرماية اجتماعي            دين‌داري

بهگشت اجتماعي            سرماية اجتماعي

بهگشت اجتماعي           دين‌داري

بر‌اساس شواهدي كه تاكنون مطرح شده‌اند، بخش‌هايي 
از م��دل آگزيوماتي��ك پيش‌گفت��ه، تأييد تجرب��ي خود را 
از پژوهش‌ه��اي ميداني درياف��ت كرده‌اند ام��ا كليت مدل 
همچنان نيازمند س��نجش است. نويس��ندة مقاله کوشید با 
توس��ل به يافته‌های ديگر، مدل قابل سنجشي را فراهم آورد 
تا پژوهش��گران علاقه‌مند بتوانند آن را در قالب فرضية خود 
مورد آزمون ق��رار دهند. در اين بين آموزگاران پژوهش��گر، 
به‌ويژه در حوزة كار خود كه فضاي هدايتگري و جامعه‌پذيري 
نسل جديد اس��ت، شايس��ته‌ترين‌ها براي كاري اين‌ چنين 
محس��وب مي‌ش��وند. چرا كه از يك س��و با نس��لي سرو‌كار 
دارند كه ش��وربختانه هر روز بر مشكلاتشان افزوده می‌شود؛ 
مشكلاتي كه حل آن‌ها بيشتر نگاه جامعه‌شناسانه را می‌طلبد 
تا روان‌شناسانه و بنابراين نيازمند توجه آموزگاران انديشمند و 
پژوهشگر علوم اجتماعي است. و از سوي ديگر، تمامي گفتار 
اين نوش��ته گِرد ساختار نظام شخصيتي نسل جوان تدوین 
شده است؛ نسلي كه بايد اداره و هدايت كشور را در آينده‌ای 
نه‌چندان دور بر ‌عهده گیرد و جامعه را به س��وي بهگش��ت 

رهمنون سازد.

پی‌نوشت‌ها
1. معادل‌ه��ای خوب و خوب‌تر با اش��اره به كاربرد آن‌ها در متون 
ادبي معتبر، هم‌تراز واژۀ »به« انگاش��ته ش��ده‌اند؛ مانند خوب در 
بیت: گفت آري پهلوي ياران به اس��ت‌/ ليك اي جان در اگر نتوان 
نشست )مولوي( و خوب‌تر: گر فروشم كتاب در بازار/ به كه خوانم 
قصيده در دربار )بهار(. در جاي ديگر براي بهترين، معاني مشابهي 
چون: داراي بيش��ترين ارزش، زيباترين، »شايس��ته‌ترين« نوشته 
شده و »بهروزي« معادل »سعادتمندي« مطرح شده است. بدين 
ترتيب ملاحظه مي‌ش��ود كه در ادبیات فارس��ی نیز بهگشت و به 
شدن متضمن نوعي بار معنايي مثبت و حركت تكاملي است )ر.ك: 

انوري، 1381: جلد 2(.
2. Richard Schlegel



اشاره 
»دومین همایش انجمن جامعه‌شناس��ی ایران« در زمینة کنکاش‌های مفهومی و نظری دربارة جامعة ایران، 25 و 26 اردیبهشت‌ماه امسال 
با حضور اس��تادان، صاحب‌نظران، پژوهش��گران، دبیران، دانش��جویان و علاقه‌مندان به مباحث علوم اجتماعی در »تالار ابن‌خلدون« دانش��کدة 
علوم‌اجتماعی دانشگاه تهران برگزار شد. مجلة »رشد آموزش علوم ‌اجتماعی« به‌منظور آشنایی دبیران علوم اجتماعی با مباحث و موضوعات مطرح 
ش��ده در این همایش، در هر ش��ماره گزیده‌ای از خلاصة مقالات این همایش را منتشر میک‌ند. امید است که این اقدام به تبادل تجارب فکری و 

پژوهش و نیز افزایش و روزآمدسازی دانش اجتماعی دبیران علوم ‌اجتماعی کشور کمک کند.

جامعه‌شناسی خانواده در ایران: چند مفهوم و نظریه 
دکتر باقر ساروخانی 
استاد پیشکسوت و عضو هیئت علمی دانشگاه تهران

جامعه‌شناسی ایران از چند منظر
گزارشی از مباحث دومین همایش انجمن جامعه‌شناسی ایران

تولی��د مفاهی��م و نظریه‌های جدید 
در ه��ر ح��وزه از دان��ش موجب��ات بقای 
دستاوردهای دانش را فراهم می‌آورد. بدین 
معنی که چنانچه هر محقق در هر رشته از 
دانش صرفاً به آمار و ارقام پراکنده بپردازد، 
تحقی��ق او ظرف چن��د دقیق��ه قدیمی 
می‌ش��ود. زی��را واقعیت در ح��ال حرکت 
س��ریع اس��ت. تمثیل رودخان��ه را به یاد 
‌آوریم: رودی را اکنون به آن می‌نگریم،‌ یک 

واقعیت است،‌ اگر برگردیم و باز بنگریم، رودی دیگر خواهد بود. 
در حوزة‌ دانش اجتماعی، تمثیل کتاب »خودکشی« اثر امیل 
دورکیم، قابل مطرح کردن است. چنانچه این دانشمند صرفاً 
به آمار خودکش��ی اکتفا میک‌رد، اثرش به زودی دچار قدمت 
می‌شد، لکین او مفاهیمی جدید چون خودکشی دگرخواهانه، 
خودخواهانه و بی‌هنجار تولید کرد. سپس نظریة خلأ ارتباطی 

را مطرح ساخت و بدین‌سان اثرش پایدار شد.
مفاهیم موجب تقویت خزانة دانش می‌شوند. هیچ دانشی 
نمی‌تواند بدون چنین خرانه‌‌ای فعالیت کند. چرا که نظریه‌ها 
و مفاهیم کلید ش��ناخت واقعیت‌اند. با آن‌ها می‌توان واقعیات 
را دریافت، با آن‌ها واقعیات متغیر می‌شوند و بالاخره با آن‌ها 
واقعیات تعریف می‌ش��وند. این خزانه و قدرت و استحکام آن 
اس��ت که قدرت دانش را تولید میک‌ن��د. یعنی جامعه بدان 
احساس نیاز میک‌ند و حاضر است، برای آن دانش هزینه کند.

مفاهیم و نظریه‌ها، به گفت‌و‌گوی اصحاب دانش کمک 
میک‌نند. شفافیت و استحکام نظریه‌ها،‌ این گفت‌و‌گو را اعتلا 
می‌بخش��د و خود موجب��ات قوام و ارتقای دان��ش را فراهم 
م��ی‌آورد. بنابراین، تولید مفاهیم جدید و نظریه‌ها در دانش 

اجتناب‌ناپذیر اس��ت. حوزة‌ جامعه‌شناس��ی 
خانواده نیز از این قاعده مستثنا نیست. آنچه 
در ادامه می‌آید، چند مفهوم و نظریه در این 

حوزه از دانش است:
کلان  در  کلان:  ح�وزة  در  ال�ف( 
جامعه‌شناس��ی در ایران، چندگونه خانواده 

تمیز داده می‌شود: 
● خانوادة فصلی : خانواده‌ای است که کیی 
معمولاً شوهرـ به‌طور منظم، در  از ارکان آن ‌‌ـ‌

فصولی از سال دور از خانواده است. 
● خان�وادة دورزی: منظور خانواده‌هایی اس��ت که در آن  
عواطف انس��انی حاکم اس��ت، لکین به دلیل الزام ش��رایط 
اقتصادی و گاه فرهنگی و یا اجتماعی، اعضای خانواده دور از 
کیدیگر زندگی میک‌نند. خانواده‌های دورزی را هم در سطح 

ملی می‌توان یافت،‌ هم در سطح بین‌المللی.
● خان�وادة اضط�راری: منظور خانواده‌ای اس��ت که دچار 
طلاق عاطفی یا طلاق خاموش یا هر دو ش��ده اس��ت. لذا از 
خانواده جز اس��کلتی باقی نیست. از دور زیبا، لیک از درون 

تهی است. 
خانواده‌های دیگری نیز قابل تمیز هستند؛ نظیر خانوادة 
تفردی، ستاکی و... که طرح آنان در این چیکده میسر نیست.
ب(  در ح�وزة خرد: تعبیة مفاهیم نو در هر حوزه، از 
جمله جامعه‌شناسی خانواده، در حوزه‌های خرد نیز ضرورت 
دارد. از این‌رو تلاش شده در این حوزه‌ها مفاهیم و نظریه‌های 
نو تولید شوند: اشتغال زنان، و عوامل و تبعات آن؛ خشونت 
در خانواده و انواع آن؛ ش��کاف نسلی در خانواده‌های ایرانی؛ 

هرم قدرت در خانواده؛ و...
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53 تحلیل فضای موضوعی جامعه‌شناسی در ایران

دکتر سید آیت‌الله میرزایی 
عضو هیئت علمی پژوهشگاه علوم انسانی و مطالعات فرهنگی
دکتر  معصومه قاراخانی
 عضو هیئت علمی پژوهشکدة مطالعات فرهنگی و اجتماعی
محمد ایرانشاهی  
کارشناسی ارشد کتابداری

 عمار جلالی‌منش 
 کارشناس ارشد مهندسی صنایع و عضو هیئت پژوهشگاه علوم و فناوری اطلاعات ایران

توس��عة جامعه‌شناس��ی در ایران همواره از دغدغه‌های 
کنش��گران فعال این رش��ته بوده اس��ت. کی��ی از راه‌های 
شناس��ایی ابعاد توسعة این دانش، توجه به فضای موضوعی 
جامعه‌شناس��ی در ایران اس��ت. ش��ناخت فضای موضوعی 
جامعه‌شناسی، که از یک‌سو بازتابانندة زمینة اجتماعی تولید 
علم جامعه‌شناسی و از سوی دیگر نمایانگر تمایلات و علائق 
کنشگران جامعه‌شناسی است، می‌تواند در بازنگری روندهای 

موضوعی جامعه‌شناسی در ایران مؤثر افتد.
هدف این پژوهش شناسایی فضای موضوعی جامعه‌شناسی 
در ایران در چند دهة گذش��ته و ترسیم شبکة ارتباطات بین 
موضوعی جامعه‌شناسی در ایران است. یافتن تمرکز موضوعی 
جامعه‌شناسی ایران، اش��تهار موضوعی جامعه‌شناسی ایران، 
شناس��ایی موضوعات نادیده انگاشته شده، بررسی استمرار یا 
زوال برخی موضوعات جامعه‌شناسی ایران و پیدایش حوزه‌های 
موضوعی نوپدید، از اهداف فرعی این پژوهش هستند. دستیابی 
به این اهداف، هم س��یمایی از موضوعات و هم دامنة تغییرات 
علم جامعه‌شناس��ی در ایران را در دهه‌های گذش��ته نش��ان 
می‌دهد.این پژوهش اس��نادی، با بهره‌گیری از فهرس��ت‌های 
موج��ود حوزه‌ه��ا و ش��اخه‌های موضوع��ی جامعه‌شناس��ی 
)مانند فهرس��ت انجم��ن بین‌المللی جامعه‌شناس��ی، انجمن 
جامعه‌شناسی آمرکیا و انجمن جامعه‌شناسی ایران( و کاربرد 
»نرم‌افزار پاجک« سیمایی از شبکة موضوعی جامعه‌شناسی در 
ایران ارائه می‌دهد. داده‌های پژوهش��ی برگرفته از 535 مقالة 
منتشر ش��ده در سه مجلة »نامه علوم ‌اجتماعی«، »فصل‌نامة 
علوم اجتماعی« و »مجلة جامعه‌شناس��ی ای��ران« در فاصلة 

سال‌های 1347 تا 1387 است.
یافته‌ه��ای پژوهش از تنوع موضوع��ی با پراکندگی زیاد، 
کم‌توجهی ی��ا بی‌توجهی ب��ه برخی موضوع��ات و محوریت 
برخی حوزه‌های خاص جامعه‌شناسی حکایت دارند. چنانک‌ه 

می‌توان گفت در برخی از حوزه‌های موضوعی جامعه‌شناسی 
در ایران پژوهش‌های بیش��تری انجام ش��ده ‌است اما برخی از 
آن‌ها کمتر مورد توجه ق��رار گرفته یا مغفول مانده‌اند. برخی 
حوزه‌های موضوعی در زمرة حوزه‌های دیرپای جامعه‌شناسی 
در ایران هس��تند و برخ��ی دیگر به‌طور پراکن��ده، مقطعی و 
گذرا مطرح ش��ده‌اند. یافته‌های این پژوهش نش��ان می‌دهند 
که جامعه‌شناسی در ایران بیشتر پیرامون دو حوزة موضوعی  
»مسائل و آس��یب‌های اجتماعی« و »جامعه‌شناسی توسعه« 
اس��تمرار یافته اس��ت. حوزه‌های موضوعی »جامعه‌شناس��ی 
روس��تایی« و »جامعه‌شناس��ی کار و ش��غل«، »مطالع��ات 
فرهنگ��ی« و »جامعه‌شناس��ی زن��ان« نیز پ��س از آن‌ها قرار 
می‌گیرند. جامعه‌شناس��ی کاربردی، جامعه‌شناس��ی صنعت،  
جامعه‌شناسی حقوق، جامعه‌شناس��ی ورزش، جامعه‌شناسی 
تاریخی، جامعه‌شناسی محیط‌زیست، جامعه‌شناسی پزشکی، 
روان‌شناس��ی اجتماعی و سیاست اجتماعی به‌ترتیب ازجمله 
حوزه‌هایی هستند که در دایرة پژوهش‌های رشتة جامعه‌شناسی 
مغفول مانده و یا کمتر مورد اعتنای پژوهشگران بوده‌اند. برخی 
از حوزه‌های موضوعی مانند جامعه‌شناسی ایلات و عشایر نیز 

تا حدودی موضوعیت خود را از دست داده‌اند.
محوریت حوزه‌های موضوعی »مس��ائل و آس��یب‌های 
اجتماعی« و »جامعه‌شناسی توسعه« در جامعه‌شناسی ایران، 
از یک‌سو می‌تواند بازتابانندة زمینة اجتماعی و از سوی دیگر 
نمایانگر تمایلات و علائق کنشگران حوزة جامعه‌شناسی به 
این موضوعات باشد. همچنین، تأثیر تمرکز منابع سازمانی و 
انسانی جامعه‌شناسی در ایران و سیاست‌های آموزشی را  نیز 
نباید نادیده گرفت. فرارفتن از حوزه‌های موضوعی مسلط بر 
جامعه‌شناسی ایران و لزوم توجه به سایر حوزه‌ها و شناسایی 
حوزه‌های موضوعی جدید، ضرورتی است که اجتماع علمی 

جامعه‌شناسی ایران نباید آن ‌را از نظر دور بدارد.



تفکر انتقادی و جامعه‌شناسی تاریخی:
 دو کاربست نظریة سی رایت میلز در تحلیل جامعة ایران 
دکتر محمدعلی زکی

 دانشیار جامعه‌شناسی دانشگاه امام حسین)ع( 

سی‌رایت میلز،  نویسندة کتاب »تخیل جامعه‌شناسی«، 
کیی از جامعه‌شناسان متعهد و پیشرو جامعه‌شناسی انتقادی 
در آمرکیا ش��ناخته شده ‌اس��ت. آثار جدید اندیشة رادکیال 
میلز و تفکر اجتماعی آمرکیایی از گیری )2009( و تفکرات 
اجتماعی س��ی رایت میلز از تروینو )2012(، نش��انة ادامه 
تأثیرگذاری میلز در جامعه‌شناسی کنونی بوده است. سؤال 
اصلی تحقیق حاضر این اس��ت: کاربس��ت دو اندیشة تفکر 
انتقادی و بینش تاریخی س��ی رایت میلز در تحلیل جامعة 

ایران چیست؟
مقالة حاضر به دو بخش جداگانه ولی مرتبط با کیدیگر 
تقسیم شده ‌است: در بخش نخست به ماهیت و چگونگی 
تفک��ر انتقادی و در نهایت نقش آن در تحلیل جامعة ایران 
توجه شده است. درس جامعه‌شناسی فرصت‌های فراوانی را 
برای رشد گرایش‌ها و مهارت‌های تفکر انتقادی دانشجویان 
فراهم می‌آورد و به‌عنوان مبلغ روحیة انتقادی عمل میک‌ند. 
تفکر انتقادی راه عملی تحقق ایدة‌ بینش جامعه‌ش��ناختی 
س��ی رایت میل��ز اس��ت. تفکر انتق��ادی ش��امل هرگونه 
اندیش��یدنی اس��ت که توانایی ایجاد قضاوت و ارزیابی‌های 
منطقی فرد را براساس بینش جامعه‌شناسی میلزی فراهم 
میک‌ند. جامعه‌شناس��ان باید در کلاس‌های درس خود راه 
و روش‌هایی را طراحی و برنامه‌ریزی کنند تا بدین‌وس��یله 
دانش��جویان آن‌ها بتوانند به‌طور انتقادی بیندیش��ند و در 
نهایت توانایی ایجاد پل ارتباطی بین تجربیات ش��خصی و 
وقایع و حوادث اجتماعی را داشته باشند. یافته‌های تحقیق 
حاضر نش��ان می‌دهند که ارتباط معن��اداری بین آموزش 
جامعه‌شناس��ی و تفکر انتقادی در میان دانشجویان وجود 

دارد.
بخ��ش دوم مقاله ب��ه معرفی و نقش جامعه‌شناس��ی 
تاریخ��ی از منظر س��ی رایت میلز در تحلی��ل جامعة ایران 
پرداخته اس��ت. جامعه‌ش��ناختی تاریخی چیست و چگونه 
کارکردی در بررس��ی، تبیین و تحلیل جامع��ة ایران دارد؟ 
تبیین جامعه‌ش��ناختی ضرورتاً ماهیتی تاریخ��ی دارد و نه 

به‌عنوان نوعی جامعه‌شناسی، بلکه ذات و اساس و ماهیت آن 
محسوب می‌شود. جامعه‌شناس با توجه به سابقه و گذشتة 
پدیده‌های اجتماعی به تبیین و تحلیل فعلی آن‌ها می‌پردازد. 
جامعه‌شناس��ان ب��ه موضوع��ات تاریخی داده‌ه��ا، همچون 
کنش‌ها، ساختارها، ایده‌ها و حوادث تمایل دارند. سی رایت 
میلز اعتقاد خاصی به بینش تاریخی داشته و با دید انتقادی 
ب��ر ضرروت بینش تاریخی نزد دانش��مندان علوم ‌اجتماعی 
تأیکد کرده اس��ت. به‌نظر سی رایت میلز، علوم ‌اجتماعی با 
مسائل مربوط به شرح‌حال فردی، تاریخ و روابط متقابل آن‌ها 

در ساخت اجتماعی سروکار دارد.
مدل پایانی پژوهش نش��ان داد که هدف نهایی آموزش 
جامعه‌شناسی عبارت است از فراهم آوردن سازوکارهای لازم 
برای ش��ناخت و تحلیل جامعه که البته این هدف به‌واسطة 
بینش جامعه‌ش��ناختی )با تیکه بر نظریة س��ی رایت میلز( 
امکان‌پذیر خواهد بود. دو کاربس��ت نظریة س��ی رایت میلز 
در ایج��اد مهارت ش��ناخت و تحلیل جامعه از س��وی افراد، 
عبارت‌ان��د از »تفکر انتق��ادی« و »بینش تاریخی«. آموزش 
جامعه‌شناسی باید شرایطی را فراهم سازد که به‌وسیلة آن، 
توانایی نهایی دانش��جویان برای رس��یدن به فهم درستی از 
شناخت و تحلیل جامعه امکان‌پذیر باشد. کیی از بایسته‌های 
آم��وزش جامعه‌شناس��ی در ایران، تقویت تفک��ر انتقادی و 
همچنین افزایش بینش تاریخی بین دانشجویان در راستای 
ارتقای توانمندی آن‌ها در زمینة ش��ناخت و تحلیل جامعة 
ایران خواهد بود. با تیکه بر روکیرد س��ی رایت میلز، هر چه 
تفکر انتقادی افراد و همچنین بینش تاریخی دانشجویان از 
طریق فرایند آموزش جامعه‌شناسی در ایران افزایش یابد، به‌ 
همان نس��بت زمینة تحقق عملی شناخت و تحلیل جامعة 
ایران از سوی دانشجویان بیشتر تحقق خواهد یافت. با تیکه 
بر روکیرد س��ی رایت میلز، دو عنصر تفکر انتقادی و بینش 
تاریخی می‌تواند از لوازم کس��ب ش��ناخت و تحلیل جامعة 
ایران تلقی شود. در بررسی‌های آینده باید به سایر لوازم آن 

پرداخت.
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55 نظام مفهومی عدالت و امکان‌سنجی یک نظریة عدالت 
برای شرایط ایران
دکتر محمدجواد زاهدی مازندرانی
دانشیار گروه علوم اجتماعی دانشگاه پیام نور
محمود نوایی 
کارشناس ارشد تحقیقات اجتماعی

کیی از مهم‌ترین هدف‌هایی که از آغاز 
اس��تقرار نظام جمهوری اسلامی ایران از 
سوی مسئولان به صراحت و به‌طور مکرر 
اعلام و همواره به مثابه کیی از مؤلفه‌های 
اصلی همة بس��ته‌های سیاس��تی و پایه و 
اساس همة سیاست‌گذاری‌های اجتماعی و 
اقتصادی کشور بر آن تأیکد شده، »عدالت  
اجتماعی« است. از ابتدای پیروزی انقلاب 
اس�المی تاکنون ضرورت برقراری عدالت 

اجتماعی تصریح ش��ده و در برنامه‌ها و سیاست‌ها، گام‌هایی 
نظیر استقرار نظام قانونی و حقوقی مبتنی بر شریعت اسلام، 
تأیکد بر بخش تعاون در کنار بخش‌های دولتی و خصوصی 
در قانون اساسی، تشویق و ترویج صندوق‌های قرض‌الحسنه، 
کوش��ش برای ایج��اد بانک‌داری اس�المی، توزی��ع یارانه‌ها 
ً‌ نق��دی )هدفمندی  به‌ص��ورت غیرنقدی )کوپن��ی( و اخیرا
یارانه‌ها(، کمک‌های کمیتة امداد امام و طرح شهید رجایی، 
عمران روس��تایی و ایجاد زیربناها در نقاط روستایی، توزیع 
س��هام عدالت و حتی برگزاری مراس��م دسته جمعی ازدواج 
و تأمین جهیزیه و پرداخت کمک‌ هزینة ازدواج به زوج‌های 
جوان و مانند این‌ها برداش��ته ش��ده اس��ت اما این اقدامات 
اجرای��ی هیچ‌گاه ب��ه نظریه‌ای علمی که ب��ر مبنای مفاهیم 

اساسی عدالت طرح‌ریزی شده باشد، مستند نبوده‌اند.
»عدال��ت« مفهومی جامع و چندوجهی اس��ت که اگر در 
قال��ب »عدالت اجتماعی« مط��رح ش��ود، دربرگیرندة مفاهیم 
متنوع��ی اس��ت که ب��دون اتکا به آن‌ه��ا از توفی��ق و پایداری 
کاف��ی برخوردار نخواهد بود. برخ��ی از این مفاهیم که در قالب 
نظریه‌های عدالت از س��وی برجس��ته‌ترین نظریه‌پ��ردازان این 
حوزه عنوان شده‌اند، عبارت‌اند از: احقاق حق، عمل برابر، توزیع 
براساس معیارهای عقلانی و منصفانه، تناسب، توازن، استحقاق، 
شایستگی، میانه‌روی )اعتدال(، آزادی، انصاف، برابری فرصت‌ها، 
توانمندس��ازی، نظام قدرت و نظ��ام رتبه‌بندی اجتماعی، و نیز 

التزام به قانون.

در برنامه‌هایی که برای عملیاتی‌سازی 
سیاس��ت اجتماعی تأمین عدالت در کشور 
ارائه شده اس��ت، ردپایی از توجه اصولی و 
س��نجیده به این مفاهی��م نمی‌توان یافت. 
بنابراین، مغالطة عدالت‌ اجتماعی را می‌توان 
کی��ی از مهم‌ترین چالش‌های��ی تلقی کرد 
که از آغاز عصر جمهوری اس�المی تاکنون 
همواره در سیاس��ت‌گذاری‌های اجتماعی 
و اقتصادی کش��ور حضوری تأمل‌برانگیز و 

مناقشه‌آفرین داشته است.
هدف این مقاله طرح مفاهی��م پایه‌ای عدالت‌ اجتماعی و 
شناخت مدلول‌های ویژه و شاخص‌ها و معیارهای عملیاتی آن 
در قال��ب نظام مفهومی عدالت اجتماعی و امکان‌س��نجی یک 

نظریة عدالت برای شرایط موجود کشور است.
روش تحقیق در این پژوهش مبتنی بر فراتحلیل نظریه‌های 
عدال��ت موجود و تحقیقات تجربی انجام ش��ده در این زمینه، 
تحلیل ثانویة داده‌های مربوط به رتبه‌بندی اجتماعی در کشور 
و نیز اس��تفاده از روش توصیفیـ‌ تحلیلی برای امکان‌س��نجی 
جنبه‌ه��ای عملیاتی نظریة عدالت و دلالت‌های سیاس��تی آن 

است.
سؤالاتی که اهتمام مقالة حاضر یافتن پاسخ مناسب برای 

آن‌هاست، از این قرارند:
1  نظ��ام مفهوم��ی عدال��ت اجتماعی کدام اس��ت و چه 
مفاهیمی تجسم واقعی و عملیاتی عدالت‌ اجتماعی را امکان‌پذیر 

می‌سازند؟
2  چ��را بدون توج��ه به مفاهیم اصلی و پای��ه‌ای عدالت، 
صورت‌بندی یک نظریة عمل‌گرای عدالت اجتماعی امکان‌پذیر 

نیست؟
3  خطوط اصلی یک نظریة قابل عدالت اجتماعی مناسب 

برای شرایط موجود کشور کدام‌اند؟
4  اجرای یک نظریة قابل دفاع عدالت اجتماعی در شرایط 

موجود تا چه اندازه امکان‌پذیر است؟



 اشاره 
ادبیات معاصر ایران آینة باورها و تجلی روحیات جامعة 
ایرانی اس��ت. کیی از راه‌های جدی و مهم برای رس��یدن به 
اندیشة بومی جامعه‌شناختی یا اجتماعی،  ادبیات غنی فارسی 
است. درک جلوه‌های اجتماعی در آینة شعر و نثر زبان فارسی 
می‌تواند به عمق بخش��یدن مفاهیم جامعه‌شناس��ی کمک 
شایانی کند. به‌طور حتم، یافتن مترادف مفاهیم جامعه‌شناسی 
در متون نظم و نثر مدنظر نیست اما انطباق آموزه‌های ادبی 
با این مفاهیم، در دورة متقدم و معاصر می‌‌تواند مخاطبان و 
علاقه‌مندان را با گسترة تفکر اجتماعی ادبا و حیکمان جامعه 
آشنا کند. در دورة معاصر، به‌علت نزدکیی زمانی می‌توان در 
ادبیات فاخر فارس��ی به جست‌وجوی تجلی روح و روان این 
ملت پرداخت و به همین‌س��ان جلوه‌های جامعه‌شناس��ی و 

مردم‌شناسی را نیز ردیابی کرد.
ب��رای رس��یدن به این مرحله دس��ت‌مایه‌های بس��یار 
ارزشمندی در ادب معاصر وجود دارد و اشعار و آثار ادیبان و 
نویسندگان طراز اول معاصر، مهم‌ترین منبع برای باز‌شناخت 
زمینه‌های جامعه‌ش��ناختی و مردم‌ش��ناختی ادبی به شمار 
می‌روند. در نوش��تار پیش‌رو تلاش بر آن بوده اس��ت که به 
شکل مقدماتی درآمدی بر مفهوم جامعه‌شناختی و جلوه‌های 
مردم‌ش��ناختی کیی از استوانه‌های شعر فارسی، یعنی شعر 

شهریار، انجام شود.
این تلاش مقدماتی نویدی است برای آنکه دبیران علوم 
اجتماعی در جا انداختن و تلطیف مفاهیم اولیة جامعه‌شناسی 
و مردم‌شناس��ی و دلنشین کردن و ش��یرینک‌ردن مباحث  
کلاس، از س��رمایة ادب فارس��ی به��رة لازم را ببرند. ایجاد 
زمینه‌‌ه��ای لازم برای مطرح کردن مباح��ث جدی در این 
عرصه، از کارکردهای دیگری اس��ت که در هم‌نشین کردن 
اندیشة اجتماعی و ادب فارسی قابلیت بهره‌گیری دارد. مجلة 
»رش��د آموزش علوم اجتماع��ی« از پژوهش‌های همکاران 

محترم فرهنگی در این خصوص استقبال می کند.

کاوه تیموری 
کارشناس ارشد جامعه‌شناسی

 مقدمه
اصحاب فرهنگ، علاقه‌مندان ب��ه فرهنگ و ادب ایران 
و دلدادگان به زبان زیبای فارس��ی نیک واقف‌اند، زبان فاخر 
فارس��ی زبانی اس��ت که نمونة اعلای آن در کلام س�عدی        
به‌‌عنوان نماد مدارا، نوع‌دوس��تی و رواداری در فرهنگ والای 

ایرانی تجلی یافته است: 
بنی آدم اعضای یک پیکرند

که در آفرینش ز یک گوهرند
و نش��انه‌های روشن فرهنگ اسلامی و نگاه عقلانی آن، 
منبع��ث از مکتب اس�الم و خرد و اندیش��ة ایرانی، در کلام 

حافظ این‌گونه متجلی است:
آسایش دو گیتی تفسیر این دو حرف است

با دوسـتان مـروت بـا دشمـنان مـدارا 
زبان فارسی محمل مضامین بلند اخلاقی و انسانی است 
که هم‌اکنون پس از 10 قرن بر تارک آموزه‌های بشردوستانه 

می‌درخشد و فردوسی کیی از منادیان واقعی آن است:
به نیکی گـرای و میـازار کس

ره رستگاری همین است و بس
و اگر امروز بش��ر در اثر ناملایمات روحی و روانی، ناگزیر از 
بازگشت به اندیشه‌های عمیق عارفانه شده است و از این ‌طریق 
به فطرت واقعی انسانی رو می‌آورد و می‌توان اقبال به اندیشه و 
شعر مولانا را در قلب جوامع صنعتی مانند آمرکیا ملاحظه کرد، 
از آن روست که داروی بسیاری از روان‌پریشی‌های انسان در مهار 
زدن به نفسانیات و افزون‌خواهی‌ها از زبان مولانا بیان شده است:

نفَس را مـی‌دار در بـرف فـراق
هان مکش او را به خورشید عراق

اما این ستاره‌های درخشان آسمان ادب فارسی در دورة 
معاصر نیز تلألو داشته‌اند و استاد محمدحسین شهریار 
)1367- 1285ه‌.ش( کی��ی از ای��ن بزرگان اس��ت. از منظر 
جامعه‌شناسی ادبیات، شهریار کیی از موارد مهم برای مطالعة 
شعر معاصر ایران و کلیدی برای فهم این گسترة وسیع به‌شمار 
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می رود. در این نوشتار دلایل این برجستگی و توجه به شعر و 
شخصیت شهریار را از منظر صاحب‌نظران، با تأیکد بر کارایی 
 و کاربرد برای اهل ادب و فرهنگ س��ایر کش��ورها به بحث 

می‌گذاریم.

کلیدواژه‌ها: ش��هریار، ش��عر، ادبیات، جامعه شناسی 
ادبیات، زبان فارسی

 جایگاه شاخص شهریار
 اما چرا ش��هریار دارای جایگاه ش��اخصی در فرهنگ و 

ادبیات ایران است؟ مهم‌ترین دلایل آن از این‌ قرارند.

    1    جامعیت شهریار برای تبدیل شدن به شاعری ملی
اس��تاد ش��هریار میراث ادبی اس��تادان بزرگ را در سایة 
هم‌نشینی با آنان و مطالعة مستمر آثار آن‌ها و تأثیرپذیری ویژه 
از این آثار به‌دس��ت آورد. طب��ع و قریحة بلند او، کیی از نوادر 
ادبی در شعر و زبان فارسی را شکل داد و از این حیث او حلقة 
واسط شعرایی بزرگ چون ملک الشعرای بهار و ایرج میرزا 
با ش��عرای نسل بعد از خود محسوب می‌شود. تأثیر شهریار بر 
شعر فارسی در آینة آثار غزل‌سرایان بزرگ امروز، مانند زندهی‌اد 
عماد خراس�انی، هـ.. ا. س�ایه، پژمان بختیاری، و نسل 
بعدی آنان، مانند شادروان حسین منزوی و دیگران مشهود 
است. این نکته از آن نظر اهمیت دارد که نسل شاعران امروز به 
استاد شهریار مانند یک نیای روحانی در زمینة شعر می‌نگرند.

  2     احی�ا و قوام‌بخش�ی ب�ه زبان با اس�تفادة بجا از 
ضرب‌المثل‌های مردمی

برقراری ارتباط با اشعار استاد شهریار، دریچه‌ای بر شناخت 
مؤلفه‌های ادبی، فرهنگی و اجتماعی جامعة ایرانی است. به‌ویژه 
آنکه زبان سلیس، روان و مردم‌پسند شهریار راه را برای برقراری 
این ارتباط هموار می س��ازد. کلام شهریار برخلاف سبک هندی 

غامض و پیچیده نیست و ضمن دربرداشتن اندیشه‌های عرفانی و 
حِکَمی متأثر از حافظ و سعدی، بسیاری از ملاحظات امروزی زبان 
و گنجینه لغات و واژگان همه فهم و مردمی در آن لحاظ ش��ده 
است. این امر برای محققان »روش‌شناسی مردمی« بسیار جاذبه 
دارد. شهریار ضرب‌المثل‌های مردمی را در شعرش بهک‌ار می‌گیرد 
 اما آن‌ها را با اجرای هنری، یک پرده ارتقا می‌بخش��د و جاذبه‌دار 

میک‌ند:
شهریارا چه بجا زد فلکت سنگ محک
تا تو باشی که طلا خـرج مـطلا نکنی

***
تویی آن نو سفر سالک که هر شب شاهد توفیق 

چراغت پیش پا دارد که راه اینجا و چاه اینــجا
***

اختران بر وی حسد بردند و رفت
گفت یا جای شمـــا یا جای مــا

 ***
کنون که بارگرانی ز من چه می‌خواهی
شریک دزد که دیگر رفیق قافله نیست

ضرب‌المثل‌ها به‌عنوان کیی از نمودهای مردم‌شناختی 
در شعر شهریار گسترة وسیعی دارند. این ویژگی قابلیت آن 

را دارد که در نوشتاری مستقل دنبال شود.

   3    زبان جهانی شهریار و هشدارهای انسانی
ش��هریار در عین خاص‌گرایی به فرهنگ ایران، شاعری 
عام‌گ��را و دارای اندیش��ه و دغدغة جهانی اس��ت و »تمدن 

مبتنی بر اخلاق« نظریة اصلی اوست:
آدمی تا عرش اعلا پر زدی زین بال علم	

گر تـمـدن متـکی بر پایؤة اخـلاق بـود
***

شرط، مـوزونی اخلاق بوَُد شـاهد را
                                            	 ورنه موزونی  اندام چه خواهد بودن!	



زشت در آیینه گر خود زشت بیند گو مرنج	
گر عمل زیبا کنـی، زیبا کنی عکس‌العـمل
او به درس عبرت روزگار قائل است و می‌گوید:

پند دیدم سر به ‌سر طومار عمر آدمی
آنچه کردم سیر در ادوار تاریخ ملل

تنها کافی است به شعر »پیام به انشتن« شهریار توجه 
کنیم تا ببینی��م چگونه پیش‌بینی‌های او در نیم قرن پیش 
و اندرزه��ای اندیش��ة جهان وطن��ی و انس��انی او امروزه به 
مهم‌ترین دغدغة امنیتی بش��ر، یعنی نگرانی از آثار ویرانگر 

سلاح هسته‌ای در دورة فعلی، تبدیل شده است :
انشتن صد هزار احَسن ولکین صد هزار افسوس

حریف از کشف و الهام تو دارد بمب می سازد
انشتن اژدهای جنگ!

انشتن بغض دارم در گلو دستم به دامانت
نبوغ خود به کام التیام زخم انسان کن

سر این، ناجوانمردان سنگین‌دل به ره آور

دارد؛ زیرا محققان خارجی زبان و ادب فارس��ی می‌توانند با 
ایمان علمی و بدون هرگونه سوگیری یا علاقة از قبل تعیین 
شده، به عیار شعر بزرگانی مانند شهریار پی ببرند و از راز و 
رمز ماندگاری و قوام زبان فارس��ی در درازنای تاریخ آگاهی 
بیشتری یابند. واقعیت این اس��ت که ادب فارسی و مظاهر 
اصلی آن در دورة معاصر ک‌‌ـ‌ه کیی از آن‌ها شعر شهریار استـ‌ 
جای تحقیق و بررس��ی علمی دارد و نقش شعر شهریار در 
گسترة ادب فارسی موضوع مناسبی برای رساله‌های دکترای 

زبان فارسی است.

   5   زمینة اجتماعی شاعر
ش��هریار در دوران کودکی خود دو بهرة مهم اجتماعی 
داشت: اول آنکه با توجه به زمینة خانوادگی، با قرآن مأنوس 
بود . وی بعدها این انس و الفت با نغمه‌های الهی قرآن را به 
هم‌نشینی با قطعات موزیکال قرآنی تعبیرکرد. دوم آنکه 
وی انس دمادم با دیوان حافظ داشت و بدین‌سان، حافظه و 
ذهن او مشحون از اش��عار روان و طربناک حافظ شد و این 
حس لطیف را در وی پرورش داد که در کودکی نخس��تین 
شعر آهنگین و موزون خود را متأثر از یک شیطنت کودکانه 

و ابراز ندامت از آن بسُراید:
من گنهکار شدم وای به من
مردم‌آزار شدم وای به من!

بازی‌ه��ای کودکانة وی در روس��تایی که در دامان کوه 
افس��انه‌ای حیدربابا قرار داش��ت و زیبایی‌هایی چون صفا و 
س��ادگی روستاییان، تصویرهای ش��وق‌انگیز کوه، چشمه و 
دش��ت، آداب و رسوم روستا باعث ش��د که در کنار حافظة 
ذهنی شاعر، حافظه‌ای قوی و دیداری در وی شکل بگیرد که 
بعدها همین توانایی تصویرسازی در او مانند یک پس‌زمینه 
جذاب در ش��عرش خودنمایی کرد ام��ا او بزرگ‌ترین تأثیر 
روح��ی را از مادرش به ارث برد و بعدها برای مادرش گفت: 

»میراث شاعرانه من هر چه هست، از توست.«
 بنابراین زمینة اجتماعی ش��عر و تأثیرپذیری از محیط 
خانوادگی و اجتماعی، با عناص��ر مهمی چون روانی گفتار، 
صف��ای درون و ایم��ان باطنی همراه ش��د و ش��هریار را در 
به‌دس��ت آوردن یک زب��ان اختصاصی و زیبای ش��اعرانه و 
منحصربه‌فرد موفق کرد. بعدها با تکامل و بلوغ فکری شهریار، 
تلاقی حکمت و شعر در وجود او و به‌دست آوردن روحیه‌ای 
عرفانی و معنوی، اش��عاری پدی��د آورد که به متن لایه‌های 
اجتماع��ی راه یافت و به مخاطبان گوناگون آن رس��ید و از 

شهریار چهره‌ای جاودانه ساخت.
در لایه‌های درونی شعر شهریار، عمق مطالعه و تسلط 
وی بر گوش��ه‌های ناش��ناختة روح )علوم روانی و انسانی( و 

   4   شاعری مردمی و محبوب قلوب
ش��هریار شاعری مردمی و محبوب است. اندیشه‌های 
مردمی در ش��عر ش��هریار تبلور دارند و از این‌ راه، به زبان 
و دل مردم ایران زمین راه یافته‌اند. بسیاری از شهروندان 
ایرانی اش��عار او را آینة دل‌های خود می‌بینند و ابیاتی از 
اشعار عاش��قانه، عارفانه و یا مذهبی شهریار را در حافظه 

دارند.
رسانة ملی در س��ال 1387 سریال زندگی شهریار را با 
بیانی هنرمندانه به تصویر کشید. از آنجا که شعر شهریار  به 
بخشی فناناپذیر از ناخودآگاه و حافظة جمعی مردم ما تبدیل 
شده اس��ت، با پخش این سریال، دیوان اس��تاد شهریار در 
همان سال رتبة پرفروش‌ترین کتاب را در سطح کشور 

به خود اختصاص داد. 
این قراین نشان می دهد که درک و دریافتی صحیح از 
مفهوم جامعه‌شناختی شعر شهریار به  اندیشه‌هایی پیش‌گام 
ب��رای پی بردن به راز »مردمی بودن ش�هریار« نیاز دارد. 
بدون تردید درک مؤلفه‌های مردمی اندیش��ه و شعر شهریار 
برای محققان س��ایر کش��ورها جذابیت و شیرینی مضاعفی 

 یکی از راه‌های جدی و مهم برای رسیدن به اندیشة 
بومی جامعه‌ش�ناختی یا اجتماعی،  ادبیات غنی فارس�ی 
است. درک جلوه‌های اجتماعی در آینة شعر و نثر زبان 
فارس�ی می‌تواند به عمق بخشیدن مفاهیم جامعه‌شناسی 

کمک شایانی کند



هماره رایت ایران بلند باد و برومند
البته این عش��ق و ارادت استاد تنها به‌نام 
ایران و سطحی نیس��ت، بلکه او به این خاک 
عبیرآمیز و اصالت بزرگان و مردان آن عشقی 
عمیق دارد. برای رعایت اختصار توجه شما را 
به غزل »حماس��ة ای��ران« جلب میک‌نیم که 
دربردارندة ی��ک منظومة اجتماعی، فرهنگی، 
تاریخی و عرفان��ی از نمادهای اصلی فرهنگ 
ایرانیـ‌ اس�المی است و به ش��کل استادانه‌ای 
ویژگی‌ها و توانمندهایِ مفاخر ادب و فرهنگ 

را در خود جای داده است. این غزل نفوذ کلام و قدرت تأثیر 
بیان شهریار را به‌خوبی نشان می‌دهد.

حماسة ایران
سال‌ها مشعل ما پیشرو دنـیـا بـود

چشم دنیا همه روشن به چراغ ما بود
دُرج دارو همه با حکم حیکم رازی

 برج حکمت همه با بوعلی‌سینا بود
قرن‌ها مکتب »قانون« و »شفای« سینا
با حیکمان جهان مشق خطی خوانا بود

عطر عرفان همه با نسخة شهر عطار
اوج فکرت همه در »مثنوی« مـلّا بود
داستان‌های حماسی به سرود و بسزا

خاص فردوسی و آن همت بی‌همتا بود
کلک سحار نظامی به نگارین تذهیب
کلک مشاطة طبعی که عروس آرا بود

پند سعدی کلمات ملک‌العرش علا
غزل خواجه سرود مـلأ اعـلا بود
شاه شطرنج فتوحات همانا نـادر

کز سلحشوری و لشکرشکنی غوغا بود
عاشقی پیشه کن ای دل که به‌دستان گـویند

وامقی بود که دلباختة عذرا بود
گر سخن از صفت و قهر و غرور ملی است

کاوة ماست که بر قاف قرون عنقا بود
عدل کسری چه همایی است هماـیون سـایه

که نه بر صحنة تاریخ چنین سیما بود
آنچه شاه ولـی و صـوفی صـافی مشـرب

به صفای تو که دردانة این دریا بود
شمـع در پـردة فـانـوس به پـروا سـوزد

ناز پروانه که بی‌پرده و بی‌پروا بود
بس توحش که در او شد به تمدن تبدیل

آمدن یرغو و رفتن یسََق و یاسا بود

رشــــد
آمـوزش 
عـــلوم 
اجتماعی 
دورة 16  
شمـارة1 
پایـــیز
1 3 9 2 
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به‌ویژه تس��لط او بر مضامین تاریخی مشهود است. شهریار 
سعدی با تجربه را معلم علوم اجتماعی می‌خواند و در وصف 

او می‌گوید:
مقامات معالی را معالم
علوم اجتماعی را مُعَلّم

زبان ش��هریار در اش��عار مردمی او بیش��ترین نزدکیی 
را ب��ا گفتار مح��اوره‌ای پی��دا میک‌ند. همی��ن نکته باعث 
ش��ده اس��ت که بعضی سروده‌های ش��هریار به ضرب‌المثل 
تبدی��ل ش��ود. غزل مع��روف »آمدی جانم ب��ه قربانت ولی 
ح��الا چرا« از غزل‌هایی اس��ت که چند مص��رع آن به زبان 
مردم کوچ��ه و بازار راه یافته اس��ت. چنی��ن توفیقی برای 
ش��اعر می‌توان��د غای��ت تأثیرگ��ذاری ادبی باش��د. قدرت 
شهریار در جان‌بخش��ی به اجسام و اشیا نیز کم‌نظیر است. 
 او راه آه��ن و قط��ار را این‌گون��ه متحرک و زن��ده توصیف 

میک‌ند:
راه آهن فـرّ ایـران قـدیـم آرد به‌یاد
هر قطاری گو ستونی از سپاه قهرمان

با غریوی آسمان‌‌‌کوب این قطار آتشین
می‌برد آوازة ایران در اقطار جهان

اما در زندگی اجتماعی ش��هریار، حادث��ة بزرگ همانا 
عشقی سوزان و در نهایت دل کندن و ناکامی است. به تعبیر 

استاد نظام وفا:
در جهان گر لذتی هم هست در دل‌بستگی است
لـیـک دل بستـن نمـی‌ارزد به دل برداشتـن!

این دل‌س��پاری س��وزناک به ترک درس و تغییر مسیر 
زندگی وی انجامید اما مقدمه‌ای برای ظهور عش��ق عرفانی 
و الهی در روح و روان او ش��د که حاصل آن غزل‌های ناب و 
سرش��ار از احساس و تموج خیال است؛ غزل‌هایی که سبب 
شهرت شهریار ش��دند. از نظر شهریار »عشق مجاز پرتو 

عشق حقیقت است.«

  6     ویژگی‌های شخصیتی
شهریار همانند مراد و راهنمایش حافظ، با قرآن بسیار 
مأنوس بود و اگر حافظ می‌گفت: »هر چه کردم همه از دولت 
قرآن کردم«، او نیز برای رس��وخ اندیشه‌های قرآنی در دهة 
1340 با خط زیبای نسخ به نگارش قرآن روی آورد تا از این 
طریق ارتباط بیش��تری با آن برقرار کند. او این هم‌نشینی با 

قرآن را تأثیر حافظ می‌دانست و صمیمانه می گفت:
»هر چه دارم همه از دولت حافظ دارم«

شهریار انسانی آزاده و وطن‌دوست به‌شمار می‌رفت که 
به عظمت ایران به‌عنوان کیی از ویژگی‌های باطنی عش��ق 

می‌ورزد:



هر گلی کز چمن باغ جنان آبـی خـورد
ناز پروردة این خاک عبیرآسا بود

خاتم گمشـده را باز بـجـوی ای ایران
که بدان حلقه جهان زیر نگین ما بود

شهریار از تو نوای نی و ناقوس خوش است
این غزل را نسَب از کوس بلند آوا بود

ای��ن غ��زل از ظرفیت بالای��ی برای تحلیل و تفس��یر 
جامعه‌شناختی برخوردار است. شهریار با این سلوک معنوی 
و در عمری بیش از هش��تاد س��ال، از جایگاه خود در قلمرو 
دل‌ه��ا و نقش هنر در تس��خیر قلوب به‌خوبی آگاه اس��ت و 
این‌گونه به س��لطنت خود در کش��ور وج��ود آدمیان تفاخر 

میک‌ند:
زیر نگین هنر قلمرو دل‌هاست 

سلطنت شهریار شاه ندارد
و در جای دیگر می‌گوید:

تـو را قلمـرو دل‌هاست شهـریارا بـس 
چه حاجت است به کسری وکیقباد رسی

محبوبیت ش��اعر و اثر هنری نزد مخاطب��ان، امروزه بر 
مبنای »تئوری سرمایة اجتماعی« ارزیابی می‌شود و اینکه 
چگونه این سرمایة غیرمادی راه خود را باز میک‌ند و با تعامل 
بیشتر رو به فزونی می‌گذارد. این موضوع نشان می‌دهد که 
اجتماع برای گفتة به‌جا و به‌موقع اهمیت بسیار قائل است و 
ش��هریار از گویندگانی است که این رتبه را در جامعه کسب 
کرده است. شهریار این توانایی را دارد که اندیشه‌های انتزاعی 
را ب��ه صور خیال و موقعیت‌های انضمامی و ملموس تبدیل 

کند. به این شعر توجه کنید:
زمین از فرّ نیروی هوایی

کُند بر آسمان فرمانروایی
شهریار برای رسیدن به این جایگاه تلاش زیادی کرده است. 
این ویژگی ش��هریار را با این کلام گوته، ش��اعر معروف آلمان، 
روشنی بیشتری می‌بخشیم که می‌گوید: »تا مرده ریگ )میراث( 

پدرانتان را خود به‌دست نیاورید، صاحب آن نمی‌شوید.«
شهریار برای این مهم همانند اصحاب تأویل به همدلی 
و هم‌نفََسی با شاعران بزرگی چون حافظ و سعدی پرداخته 

و قریح��ه و طبع خداداد خود را در کورة ش��عر و بیان آن‌ها 
آبدیده کرده و همدلانه با آن‌ها زیس��ته اس��ت. برای روشن 
ش��دن مفهوم همدلی به‌عنوان کیی از اصول بنیادین روش 
»تأویل1« به این خاطره توجه کنید. کیی از دوس��تان استاد 
ش��هریار در جایی نقل کرده است که روزی به‌ دیدار ایشان 
رفتم. مش��خص بود که ش��هریار آن روز اص�اًل اتاق خود را 
ترک نکرده اس��ت . وارد ش��دم  دیدم ش��هریار با توسل به 
معصومین‌)ع( اس��تمداد می‌طلبد و فری��اد می‌زند که غرق 
شدم. به او گفتم اینجا که آبی نیست و او را از آن حال که به 
وی دست داده بود، خارج ساختم. بعد از تعادل نسبی گفت: 

»اگر قدری دیر آمده بودی، غرق شده بودم.«
 با مش��اهدة دست‌نوشتة ش��هریار دریافتم که در حال 
ساختن شعری بوده است که مضمون آب و گرداب و دریا را 
داش��ته است. این مورد همان دیدگاه شلایر ماخر را به یاد 
می‌آورد که در امر برخورد با پدیده، نسیان را مطرح میک‌ند، 
به‌طوریک‌ه فرد باید در جریان  شناخت، خود را فراموش کند 
تا معنای مستتر در دیگری را کشف کند. با استفاده از مفهوم 
»انتقال ذهنی«2 ک‌ـه از مفاهیم کلیدی در روش تأویل استـ‌ 
می‌ت��وان دنیای ذهنی حافظ و ش��هریار را درک کرد. هدف 
غایی در تأویل، بازسازی کلیت ذهنی نویسنده توسط مفسر 
و تأویل‌گراس��ت. او )مفسر( باید بتواند شرایط روحی، ذهنی 
و به‌طور کلی جهان درون صاحب اثر )نقاشی، نوشته و یا...( 
را دقیقاً درک کند تا هر کلام یا پیام را به‌طور عمیق بفهمد. 
روش خاص در تحقق این هدف، »همدلی«3 یا درک دیگری 

و یا به تعبیر دیگر، خود را به‌جای دیگری نهادن است.
ارادت و علاقة مفرط مرحوم ش��هریار به مقام شعری و 
عرفانی خواجة شیراز در تمامی آثار شهریار معلوم و مشهود 

است:
بی‌صفا آنکه به پیش نی کلک حافظ

نامی از نیشکر و شهد مصفا ببرد
شهریارا به‌جز این خواجة عشق شیراز

»نیست در شهر نگاری که دل ما ببرد«4
شهریار در مضمون‌پردازی، به‌منظور همسویی با ابیات 
حافظ و تضمین آوردن از وی، خود را به حوزة فکری و روحی  

او نزدیک کرده است:
یاد از آن خلوت قدسی که به‌قول حافظ:

»جز من و دوست نبودیم و خدا با ما بود«5
راستی خواجة شیراز چه خوش فرماید:

»که فلک دیدم و در قصد دل دانا بود«6
در ابیات بالا تنها زورآزمایی ش��عری مطرح نیس��ت و 
صدالبته که ش��هریار به‌عنوان شاعری بزرگ چنین مقصد 
س��طحی را دنب��ال نمیک‌رده بلک��ه ب��ه ورای این منظور 

 دبی�ران عل�وم اجتماع�ی در جا انداخت�ن و تلطیف 
مفاهی�م اولی�ة جامعه‌شناس�ی و مردم‌شناس�ی و دلنش�ین 
کردن و ش�یرین کردن مباحث  کلاس، باید از س�رمایة 

ادب فارسی بهرة لازم را ببرند



می‌نگریس��ته است. ارتباط معنایی ش��عر حافظ و شهریار 
نشان از شناخت عمیق ش��هریار از دنیای شناختی حافظ 
دارد. در اینج��ا قص��د نداریم به اعتب��ار چند مصرع و بیت 
ادع��ا کنیم که ش��هریار از نظر روحی و فک��ری، با عبور از 
دیوارة ش��ناخت فضای عرفانی خواجة ش��یراز، در او حل و 
جذب شده است یا به تعبیر جامعه‌شناسی آن، با فراموشی 
خویشتن توانسته است از نظر ذهنی دنیای اندیشة خواجة 
ش��یراز را تجربه کند. این شناخت به‌خاطر علاقة بی‌اندازة 
ش��هریار به حافظ و در اثر هم‌نشینی، مؤانست و مجالست 
با دیوان حافظ و بزرگان و ارکان ادب فارس��ی در س��الیان 

متمادی حاصل شده است .
وقتی فردوسی می گوید:

چو ایران نباشد تن من مباد
بدین بوم و بر زنده کیتن مباد

شهریار نیز می‌گوید:
گَرَم خون ریخت دشمن شهریارا

به خون دانی چه بندم نقش، ایران
یا در اهمیت دانش فردوسی می‌گوید:

به دانش روان را توانگر کنید
خرد را ز تن بر سر افسر کنید

و شهریار بر همان وزن می‌گوید:
ز دانش بوُد آدمی ناگزیر
تو باید بدانی برو یادگیر

   7   جامعیت شخصیت ادبی شهریار
شهریار شاعری نامور و پراثر است که در همة موضوعات 
ادبی، اجتماعی، فرهنگی و تاریخی ش��عر س��روده است و 
در این موضوعات اش��عار بدیع و زیبای��ی دارد. وی از نظر 
تسلط بر ارکان هنرهای ادبی، شنیداری و تجسمی دارای 
جامعیت است. در سرودن شعر، نثر، زبان )ترکی، فارسی و 
عربی(، نواختن س��ه‌تار و آشنایی با دستگاه‌ها و ردیف‌های 
موسیقی، و خوشنویسی )نسخ، شکسته و تحریری( احاطه 
داش��ته اس��ت و تمام این ویژگی‌ها در مضامین ش��عرش 

انعکاس دارد:
گوش کن ترجمة راز و نیاز من و تست
لحن موسیقی اگر ساز و اگر آواز است

یا در مورد خط می‌سراید:
چه جای ناله گر آغوشم از سه تار تهی است

که نغمة قلمم شور و چارگاه من است
برخی آثار شهریار چون »هذیان دل«، »دو مرغ بهشتی« 
و »حیدربابا« نگاهی رمانتیک دارند. در این آثار او  استادانه به 

توصیف و خیال‌پردازی شاعرانه می‌پردازد.

نقد اجتماعی و برخورد متعهدانه با مسائل 
اجتماعی در شعر شهریار کم نیست. وی بیمی 
از طرح انتقادات و مش��کلات اجتماعی ندارد. 
در این ‌مورد نمونه‌های قابل‌توجهی می‌توان در 
غزل »فرهنگ ما« و قصیدة »سرود ایستگاه« 

یافت:
دربسته باد مدرسه‌ای را که قصد آن 
بر روی ملتی در ذلت گشـودن است 

  8   سعدی، حافظ و شهریار
شهریار ارادت تامی به این دو استوانة ادب فارسی دارد  
و معتقد اس��ت: »ش��عر ما در زمان حافظ و سعدی منجمد 
ش��ده است« )شهریار، 1388: 42(. وی خود را در نزد شیخ 

سعدی طفل دبستان می‌داند: 
سعدیا از باب عشقت در گلستان آمدیم

بوستانت دیده چون بلبل به‌دستان آمدیم
طیباتت را که دانشگاه عشق سرمد است
تازه این پیرانه سر طفل دبستان آمدیم

و در مورد حافظ معتقد است: 
تا جهان باقی و آیین محبت باقی است
شعر حافظ همه‌جا ورد زبان خواهد بود
حافظا، چشمة اشراق تو جاویدانی است
تا ابد آب از این چشمه روان خواهد بود.

و خطاب به هر دو می‌سراید:
با شعر شیخ و خواجه درافتاده، شهریار

چون کودکی که صفحه شمارد کتاب را
ترجمه و تعبیر امروزین او از شعر معروف حافظ این است:

در عهد ما نجویی ای دل به جان خواجه
نه ز دوستان مروت، نه ز دشمنان مدارا

 جمع بندی
»ادبیات پدیده‌ای مش�ترک اس�ت و ب�ه همة ما 
تعلق دارد.« سرمنشأ بومی و ایرانی اندیشه‌های اجتماعی 
را در ادبی��ات می‌ت��وان دنبال ک��رد و از آن لذت برد. بر این 
اساس، به  ارائة مؤلفه‌هایی که سبب شدند شهریار به جایگاه 
رفیعی در شعر و ادبیات فارس��ی برسد، پرداختیم. شهریار 
روز 27 شهریور ماه 1367، مقارن با روز شعر و ادب فارسی 
درگذش��ت. این مقاله بهانه‌ای بود برای شناخت بیشتر این 
شاعر چندگانه سُرا که صیت کلامش به مرزهای جغرافیایی 
ای��ران محدود نمی‌ش��ود. او برای آیندگان ش��اعری بزرگ 
و محب��وب خواهد ماند که رفته‌رفته رفع��ت و مرتبه‌اش با 

شناخت آثار چندوجهی وی در آینة شعر افزوده می‌شود.

رشــــد
آمـوزش 
عـــلوم 
اجتماعی 
دورة 16  
شمـارة1 
پایـــیز
1 3 9 2 
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اين كتاب نسبتاً كم‌حجم، علم جامعه‌شناسي را به‌صورتي 
اجتماعي و عموم  خلاصه به دانشجويان سال اول رشتة علوم‌
علاقه‌من��دان به اين رش��ته معرفي مي‌كند. نويس��ندة آن، 
ارل رابرت ببي، جامعه‌ش��ناس آمريكايي معروفي است كه 
كتاب‌هاي ديگري هم از او به فارس��ي ترجمه ش��ده است؛ 
كتاب »روش‌هاي تحقيق در علوم اجتماعي« در دو جلد كه 

در سال 1381 در ايران منتشر شد.
ببي خ��ود در مقدمة كتاب اش��اره مي‌كند كه به‌دليل 
احس��اس خ�أل كتابي كم‌حجم ك��ه بتوان به‌عن��وان منبع 
درس��ي يك كلاس مباني جامعه‌شناس��ي دو ـ سه واحدي 
از آن اس��تفاده ك��رد، آن را نگاش��ته اس��ت. مترجم نيز كه 
استاد جامعه‌شناسي »دانشگاه علامه طباطبايي« است، در 
پيش‌گفتار خود بر كتاب مي‌نويسد كه او نيز در فارسي خلأ 

چنين كتابي را احساس مي‌كرده است.
كتاب نه به‌طور مش��خص به نظريات جامعه‌شناس��ي 
مي‌پردازد و نه حتي س��عي مي‌كند مفاهيم جامعه‌شناسي 
را معرفي كند؛ اگرچه گهگاه اش��اراتي به نظريات، ديدگاه‌ها 
و پارادايم‌هاي جامعه‌شناس��ي دارد و فصل‌بندي كتاب هم 
براس��اس برخي مفاهيم اصلي و موضوعات جامعه‌شناس��ي 
است. اما بيش از اين‌ها، كتاب سعي مي‌كند فضاي اين علم 
يا دورنماي تا حد امكان كاملي از آن را به خواننده ارائه دهد. 

به‌همين دليل هم كتاب براي معرفي اين علم به كساني كه با 
آن آشنايي ندارند، كتاب بسيار مناسبي است.

نويس��نده، همچنان كه اشاره شد، استاد برجسته‌اي در 
جامعه‌شناسي آمريكاست و همان‌طور كه از او انتظار مي‌رود، 
ب��ا احاطه‌اي كه بر نظريات و كلًا انديش��ة اجتماعي دارد، از 
يافته‌ها و نظريات متعددي در جامعه‌شناسي در نگارش اين 
كتاب بهره گرفته است. )اگرچه در بيشتر مواقع به منابع آن‌ها 
اشاره نمي‌كند و در چنين كتابي ضرورتي هم ندارد.( هرجا 
هم كه لازم بوده، مثال‌هايي از پژوهش‌هاي اجتماعي انجام 
شده آورده است. در مجموع او تلاش دارد كه جامعه‌شناسي 
را به‌عن��وان علمي كه از »منطق« و »تجربه« بهره مي‌گيرد، 

معرفي كند.
فص��ل اول كتاب، مش��خصاً به معرفي جامعه‌شناس��ي 
مي‌‌پردازد. در اين فصل با عنوان »جامعه‌شناسي، انديشه‌اي 
كه زمانش فرارسيده«، رويكرد نويسنده به اين علم نيز روشن 
مي‌ش��ود. در اينجا خلاصه‌اي از بخش‌هاي��ي از اين فصل را 

مي‌خوانيم: 
»نسل امروز بشر با مخاطراتي مواجه است كه نسل‌هاي 
پيشين هرگز با آن‌ها روبه‌رو نبوده‌اند. در مقابل، عصر ما عصر 
دستاوردها و فرصت‌هاي بزرگ هم هست. پرسش اين است 
كه ريش��ة اين موارد را در كجا بايد جس��ت‌وجو كرد؟ مثلاً‌ 

عنوان كتاب: جامعه‌شناسي، علمي انتقادي
نويسنده: ارل ببَي1
مترجم: محمدحسين پناهي

ناشر: انتشارات باز 
چاپ اول: 1379
تعداد صفحات: 272

جامعه‌شناسي، علمي انتقادي



در فناوري؟ تاريخ نشان مي‌دهد كه فناوري هميشه راه‌حل 
خوبي نيس��ت: در س��ال 1884 كه مسلس��ل تمام خودكار 
اختراع شد، مخترع آن فكر مي‌كرد با اختراع او جنگ‌ها پايان 
خواهند يافت. او گفته بود فقط يك ژنرال وحشي افرادش را 
به جنگ تفنگ من خواهد فرستاد. اوريل رايت هم گفته بود، 
وقتي او و برادرش اولين هواپيما را س��اختند، فكر مي‌كردند 
كه اختراعش��ان جنگ‌ها را غيرممكن خواهد ساخت. پس 
از كش��ف قدرت هس��ته‌اي نيز خيلي‌ها گم��ان مي‌برند كه 
سلاح‌هاي هسته‌اي چنان وحشتنا‌كاند كه جنگ را غيرقابل 
تصور مي‌كنن��د. اما از زمان اختراع س�الح‌هاي هس��ته‌اي 
جنگ‌هاي بي‌ش��ماري رخ داده‌اند. همة اين مثال‌ها نش��ان 
مي‌دهند كه پيش��رفت فناوري هرگز نتوانسته است صلح را 
براي جهانيان به ارمغان بياورد. در باب جنگ و صلح دانشي 
ديگر مورد نياز است. مطالعة اينكه چرا انسان‌ها روابطي برقرار 
مي‌سازند كه گاهي صلح‌آميز و گاهي خصمانه است، در حوزة 

جامعه‌شناسي قرار مي‌گيرد.
جامعه‌شناس��ي مطالع��ة »تعام��ل«2 و رواب��ط مي��ان 
ب��ه مطالع��ة  انسان‌هاس��ت. همچني��ن، جامعه‌شناس��ي 
»سازمان‌هاي رسمي«3، چگونگي كاركردن جوامع گوناگون 
و حت��ي روابط مي��ان جوامع مي‌پ��ردازد. به تعبي��ر ديگر، 
جامعه‌شناس��ي مطالعة »قواعد«4 زندگ��ي كردن با يكديگر 

است.
اما جامعه‌شناسي با »فلسفة اجتماعي« متفاوت است و 
چيزي فراتر از مجموعه‌اي از عقايد دربارة چگونه بودن امور 
است. جامعه‌شناسي مانند ساير علوم يك مبناي »منطقيـ‌ 
تجرب��ي«5 دارد. يعني براي اينكه ادعاها يا فرضياتي در اين 
علم پذيرفته شوند، بايد اولاً از نظر منطقي درست و دوماً با 
واقعياتي كه به‌صورت تجربي دريافته شده‌اند، مطابقت داشته 
باشند. به اين معني جامعه‌شناسي را مي‌توان با مفهوم »تفكر 
انتقادي«6 مشخص كرد. كاربرد تفكر انتقادي را با ذكر يك 

مثال مي‌توان نشان داد.

 با مجله‌هاي رشد آشنا شويد

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

مجله هاي بزرگسال عمومي 

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

مجله هاي رش��د عمومي و تخصصي، براي معلمان، مديران، مربيان، مشاوران 
و كاركن��ان اجرايي م��دارس، دانش جويان مراكز تربيت معلم و رش��ته هاي 
دبيري دانش��گاه ها و كارشناس��ان تعليم و تربيت تهيه و منتش��ر مي ش��ود. 

 نش�اني: ته��ران، خياب��ان ايرانش��هر ش��مالي، س��اختمان ش��مارة 4 
                آموزش وپرورش، پلاك 266، دفتر انتشارات  و تکنولوژی آموزشي. 

 تلفن و نمابر:  88301478 ـ 021

مجله هاي رشد توسط دفتر انتشارات و تکنولوژی آموزشی
به  وابسته  آموزشي،  برنامه‌ريزي  پژوهش  و  سازمان    
مي‌شود. منتشر  و  تهيه  موزش‌وپرورش  آ رت  وزا

وزش ابتــدايي  رشد آموزش متوسطه  رشد تكنولوژي آموزشي   رشد آمـ
 رشد مدرسه فردا  رشد مديريت مدرسه  رشد معلم 

 رشد برهان آموزش متوسطه اول )مجله رياضي براي دانش آموزان دورة متوسطه اول( 
 رش�د بره�ان آم�وزش متوس�طه دوم )مجله رياضي ب�راي دانش آموزان دورة متوس�طه 
دوم(  رش�د آم�وزش ق�رآن  رش�د آم�وزش معارف اسلامي  رش�د آم�وزش زبان 
و ادب فارس�ي  رش�د آموزش هنر  رش�د آموزش مش�اور مدرس�ه  رش�د آموزش 
تربيت بدن�ي  رش�د آم�وزش علوم اجتماعي  رش�د آم�وزش تاريخ   رش�د آموزش 
جغراف�يا  رش�د آم�وزش زب�ان  رش�د آم�وزش رياضي   رش�د آم�وزش فيزيك  
رش�د آموزش شي�مي   رش�د آموزش زيست شناس�ي   رش�د آموزش زمين شناسي 
 رش�د آم�وزش فني و حرف�ه اي و کار و دان�ش  رش�د آم�وزش پ�يش دبس�تاني

مجله هاي بزرگسال و دانش‌آموزي تخصصی

)براي دانش آموزان آمادگي و پاية اول دورة آموزش ابتدايي(

)براي دانش آموزان پايه هاي دوم و سوم دورة آموزش ابتدايي(

)براي دانش آموزان پايه هاي چهارم، پنجم و ششم دورة آموزش ابتدايي(

)براي دانش آموزان دورة آموزش متوسطه اول(

)براي دانش آموزان دورة آموزش متوسطه دوم(

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



در سال 1985، رونالد ريگان )رئيس‌جمهور وقت آمريكا 
در زمان نگارش كتاب( در مصاحبه‌اي مطبوعاتي در دفاع از 
سياس��ت نظامي دولت خود گفت كه انبار سلاح‌هاي اتمي 
ما به همراه تجربة وحشتناك هيروشيما »عامل بازدارنده‌اي 
است كه به مدت چهل سال ما را در صلح نگه داشته است و 
اين طولاني‌ترين مدتي است كه ما در صلح به‌ سر برده‌ايم.«

وقتي نظرات رس��انه‌هاي جمعي را دربارة اين اظهارات 
مرور مي‌كني��م، مي‌بينيم كه م��ردم اتفاق‌نظ��ر ندارند كه 
سلاح‌هاي هسته‌اي علت اين چهل س��ال صلح بوده‌اند. اما 
با كمال تعجب كس��ي در اصل اين ادعا ش��ك نكرده است. 
تاريخ 40 سالة 1945 تا 1985 نشان مي‌دهد كه آمريكا در 
سال‌هاي 1950 تا 1953 درگير »جنگ كره« بوده و از سال 
1959 ت��ا 1973 »جنگ ويتنام« در جريان بوده اس��ت كه 

طي آن 47/318 نفر آمريكايي كشته شدند.
پس مي‌بينيم كه بسياري از آنچه كه ما هر روز مي‌خوانيم 
يا مي‌شنويم، اصلًا با واقعيات عيني تطابق ندارد. يكي از لوازم 
تفكر انتقادي اين است كه آنچه را مي‌خوانيم يا مي‌شنويم، 
با واقعيات تجرب��ي مطابقت دهيم و به محك منطق بزنيم. 
اين نوع نگرش يكي از س��نگ‌بناهاي جامعه‌شناس��ي است. 
جامعه‌شناسي با روش‌ها و تكني‌كهاي متعددش به واقعيت 
رج��وع مي‌كند. مث�اًل در »پژوهش پيمايش��ي«7 گردآوري 

اطلاعات با پرسش‌نامه انجام مي‌شود...«
كتاب »جامعه‌شناسي، علمي انتقادي« بدون شك كتابي 
خواندني است. نويسنده موضوعات و مباحث جامعه‌شناسي 
را ب��ا داده‌هاي تجربي و مثال‌هاي تاريخي آميخته اس��ت تا 
كتابي مفيد و جذاب خلق كند و در اين كار هم موفق بوده 

است.

پي‌نوشت‌ها
1. Earl Robert Babbie
2. Interaction
3. Formal organizations
4. Rules
5. Logical-Empirical
6. Critical thinking
7. Survey research
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   اگر قبلاً مشترك مجله بوده‌ايد، شمارة اشتراك خود را بنويسيد:

	  	              
   	 		

                                     امضا:

نحوة اشتراك:
شما مي‌توانيد پس از واريز مبلغ اشتراك به شماره حساب 39662000 
بانك تجارت، شعبة سه‌راه آزمايش كد 395، در وجه شركت افست از دو 

روش زير، مشترك مجله شويد: 
1.  مراجعه به وبگاه مجلات رشد به نشاني:  www.roshdmag.ir و تكميل برگة 

اشتراك به همراه ثبت مشخصات فيش واريزي. 
2. ارسال اصل فيش بانكي به همراه برگ تكميل شدة اشتراك با پست سفارشي 

)كپي فيش را نزد خود نگه‌داريد(.
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